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Tassd tutkimuksessani olin kiinnostunut tydurallaan alkuvaiheessa olevien, eli noin kahdesta viiteen
vuotta tydskennelleiden luokanopettajien késityksesti omasta asiantuntijuudestaan. Samalla olin
kiinnostunut siitd, miten luokanopettajien asiantuntijuus oli heidén kisityksissddn muuttunut tyo-
eldméssd opettajaksi valmistumisen ja tyduran aloittamisen ajankohdasta tdhan paivéén.

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen tutkimus, jonka menetelmit pohjaavat fenomenografi-
seen eli kisityksid tutkivaan tutkimusperinteeseen. Tutkimuksessani haastattelin kahdeksaa luokan-
opettajaa, joilla vihimmilldin oli tyokokemusta 1,5 vuotta ja enimmillddn 5,5 vuotta. Opettajat oli-
vat Pirkanmaan ja Pohjois-Pohjanmaan kouluista. Haastattelut olin rakentanut teemahaastattelun
muotoon ja haastatteluissa keskustelimme opettajan asiantuntijuudesta nyt, opettajan koulutuksesta
ja kokemasta asiantuntijuudesta valmistumisen jilkeen, tydelimén tuomista muutoksista opettajan
asiantuntijuuteen, opettajan tulevaisuudesta asiantuntijana sekd opettajan asiantuntijuudesta suh-
teessa omaan tyOyhteisoon ja muihin tahoihin. Haastattelut &énitettiin ja litteroitiin sanatarkasti
tekstiksi. Analyysin tein teoriaohjaavana sisdllonanalyysina, jossa ensin teemoittelin aineiston tee-
mahaastattelun teemojen mukaan kooten yhdestd teemasta kaikkien haastateltavien haastattelukat-
kelmat yhteen. Tdmin jélkeen aloin luokitella aineistoa teemojen sisélld. Kun luokat alkoivat muo-
dostua, vertasin nimedmiédni luokkia teoreettiseen viitekehykseen ja muodostin vertailun avulla
mahdollisimman tdsmalliset késitteet kuvaamaan syntyneitd luokkia. Tdmaén jélkeen vield laskin ai-
neistosta, kuinka moni haastateltava puhuu aina tiettyyn luokkaan kuuluvista asioista. Tein myds
tyyppivertailuja ndhdédkseni, ilmenevatko jotkut tietyt luokat aina yhdessi haastateltavilla.

Tutkimuksen tuloksena luokanopettajien késitys asiantuntijuudestaan télld hetkelld ndyttiytyi
kolmella eri asiantuntijuuden tiedon alueella, kasvatustieteellisend tietona, didaktisena tietona ja pe-
dagogisena taitona sekd kdytannollisend tietona. Niilld tiedon alueilla oli useita eri osaamisalueita.
Eri osaamisen muodot saattoi myds ndhda jatkumona vilillisen tason osaamisesta vilittomén tason
osaamiseen suhteessa sithen, milld tavalla opettaja tarvitsi osaamista varsinaisissa opetus- ja kasva-
tustilanteissa. Kasvatustieteellisen tiedon osaamisalueet sijoittuvat jatkumon vélillisen tason osaa-
misen pddhdn kun taas kdytdnndllisen tiedon osaamisalueet vilittdémén tason osaamisen padhén. Di-
daktisen tiedon ja pedagogisen taidon alueen osaaminen sijoittuu tdhdn vilille. Opettajien tdmin
hetkisessd asiantuntijuudessa painottui didaktisen tiedon ja pedagogisen taidon sekéd kéytdnnollisen
tiedon alueisiin liittyvd osaaminen eli vilittdmén tason osaaminen, mutta tulevaisuuden kehittymis-
toiveissa ja kehittymistarpeissa tuli esille halu kehittdd osaamista lisdd my0s kasvatustieteellisen
tiedon alueella eli vilillisen tason osaamisessa. Vahvana osana luokanopettajien asiantuntijuutta il-
meni myos itsesddtelytieto oman asiantuntijuuden kehittdmisen vélineend. Opettajien késityksissd
asiantuntijuus oli selkedsti kehittynyt ensimmaisten vuosien aikana tydeldméssd. Opettajat nékivét
asiantuntemuksensa tyouran alussa olleen epdvarmuuden leimaamaa paljolti kaikilla asiantuntijuu-
den tiedon alueilla. Opettajilla oli myds vahva késitys, ettd koulutuksessa jdi saamatta tukea moniin
asioihin joita tyoeldmadssé olisi tarvinnut. Tyovuodet olivat tuoneet varmuutta kdytdnnon kokemus-
ten ja niiden reflektoinnin kautta.

Avainsanat: luokanopettaja, asiantuntijuus, opettajuus, kisitykset, fenomenografia, kehitys
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1 JOHDANTO

Taman tutkimuksen tarkoitus on selvittdd tyoeldmédssd viahédn aikaa olleiden, noin 2—5 vuotta toita
padtoimisesti tehneiden, luokanopettajien késitysté itsestd oman alansa, eli kasvatus- ja opetusalan
asiantuntijana. Tutkimuksen mielenkiinnon kohteena on myos se, miten ensimmdiset tyovuodet
opiskelujen pédtyttyd ovat muokanneet luokanopettajien asiantuntijakésitystd, mikéli he siis kokevat

ensimmaisilld tydvuosilla olleen merkitystéd asiantuntijuutensa muokkautumiselle.

Luokanopettajien koulutuksen katsotaan perustuvan ymmaérrykseen laaja-alaisesta kasvatus- ja
koulutusalan asiantuntijuudesta. Tédmé ilmaistaan muun muassa Tampereen kasvatustieteiden
kandidaatin tutkinto-ohjelman tavoitteissa. Koulutuksen yhtené tavoitteena on, ettd kasvatustieteen
kandidaatti on saanut koulutukselta itselleen perusteet oman asiantuntijaidentiteetin
muodostamiseen. (Tampereen yliopisto 2012.) Tadmén tutkimuksen yksi pddméédrd on osaltaan
kartoittaa nyt sitd, miten asiantuntijaidentiteetin rakentaminen on jatkunut kasvatustieteen
maisteriksi valmistumisen, eli koko koulutuksen kdymisen jéilkeen tyoeldméssd. Tutkimuksen
tavoitteena on antaa arvokasta tietoa luokanopettajakoulutuksen kehittdjille ja toteuttajille siitd,
millainen nikemys tydeldméssd muutamia vuosia olleilla luokanopettajilla on asiantuntijuudestaan,
sekd suuntaa antavaa tietoa siitd, kohtaavatko koulutuksen asiantuntijuudelle antamat
rakennusaineet sen kanssa, millaista asiantuntijuutta luokanopettajan todellinen tyd opettajien

itsensd mielestd edellyttdd ja millaiseen suuntaan se titd asiantuntijuutta vie.

Tutkimukseen haluttiin nimenomaan 2-5 vuotta tyoeldmaisséd olleita. Kahden vuoden tydssdolon
jilkeen opettaja on ehtinyt muodostamaan jonkinlaisen ndkemyksen siitd, mitd opettajan tyo
todellisuudessa on. Téssd vaiheessa voidaan siis pitdd mahdollisena tarkastella omaa tyoté
asiantuntijuuden ndkokulmasta. Kun tydvuodet tihdn tutkimukseen osallistuvilla luokanopettajilla
rajoittuvat kuitenkin korkeintaan viiteen vuoteen, ovat tutkimukseen osallistuvat kaikki tydvuosien
osalta nuoria opettajia, joilla on edessddn vield pitkd tyOura, ja oma asiantuntijuus on siten
rakentumiseltaan vasta alussa. Onkin siis hyvin mielenkiintoista tutkia, millaisen merkityksen

tallaiset nuoret opettajat antavat asiantuntijuudelle tdsséd tyduransa vaiheessa.



Opettajien alanvaihdosta on puhuttu viime aikoina yhé huolestuttavampaan danensévyyn. Erityisesti
vastavalmistuneet opettajat ovat enenevédssd médrin kiinnostuneita siirtyméddn opetustehtdvista
muihin tehtdviin (Jokinen, Taajamo & Vilijarvi 2014, 13). Noin kymmenesosa Koulutuksen
tutkimuslaitoksen tutkimukseen osallistuineista yleissivistdvian koulun opettajista oli vaihtanut alan
toistd muihin tehtdviin, mutta alanvaihtoa vakavasti harkinneita oli kaksinkertainen maara, reilu 20
prosenttia (Jokinen, Taajamo, Miettinen, Weissmann, Honkimiki, Valkonen & Vilijarvi 2013, 36,
38). Muihin Euroopan maihin verrattuna miird ei ole huolestuttava, mutta silti sithen on syyta
kiinnittdd huomiota (Mikkola & Vilijjarvi 2014, 58). Muualle siirtymisen syiksi on mainittu
esimerkiksi itsensd kehittiminen, uralla eteneminen ja vaihtelunhalu, mutta myds opettajan tyon
muuttuminen entistd raskaammaksi (Jokinen ym. 2013, 7). On myds mahdollista, ettd vasta
kidytdnnon tyon aloittaminen paljastaa tuoreelle opettajalle, ettei ala olekaan héntd varten eikd
késitys itsestd opettajana vahvistu (Honkimdki 2014, 47). Voitaisiin siis ajatella, ettd ainakin
joissain tapauksissa alanvaihdon tullessa kohdalle, eivit mielikuvat siitd, mitd opettajan tyd on sekéd
tyon todellisuus, ole kohdanneet, varsinkin kun yksi suurimmista mainituista alalle hakeutumisen
syistd on alan ndkeminen merkityksellisend ja haastavana (Jokinen ym. 2013, 24). Itsensd
késittdmisen asiantuntijana ja asiantuntijuuden nikeminen osana omaa opettaja-identiteettid voidaan
ndhdd yhtend tekijdnd siind prosessissa, jossa luokanopettaja saa lisdd kokemusta oman tyonsi
merkittdvyydestd. Asiantuntijuuden hahmottaminen auttaa nikeméén sen, miksi itse tekee kyseistad
tyotd, mikd siind on arvokasta ja miké itsestd tekee oman osaamisen ammattilaisen ja asiantuntijan,
eli tyOsté sellaisen, ettei sitd voi tehdd kuka tahansa ilman asiantuntijuuteen johtavaa koulutusta ja
tyokokemusta. Itsensd asiantuntijaksi omaksumisen voi katsoa auttavan kokemaan sen, ettd tyo on
koulutuksensa arvoista. Asiantuntijuuden kokemisen voisi ndin katsoa auttavan kiinnittyméiin

omaan alaan ja ndkemain sen arvon.

Tédma tutkimus tuo nyt arvokasta tietoa siitd, millaisilla erilaisilla tavoilla tutkimukseen osallistuvat
luokanopettajat ovat onnistuneet omaksumaan asiantuntijuuden ndkokulman. Laadullisena
tutkimuksena tdssd tutkimuksessa ei voida antaa kaikkia luokanopettajia koskevaa mallia siité,
millainen asiantuntijuuden kisitys uransa alkuvaiheessa olevilla luokanopettajilla itsestddn on,
mutta se antaa kuvan siitd, millaisia asioita luokanopettaja voi ensimmadisten tydvuosien jilkeen
asiantuntijuuteensa liittdd. Tatd tietoa voidaan kéyttdd hyviksi, kun ldhdetddn kehittiméain sité,
kuinka esimerkiksi tukea nuorten opettajien asiantuntijuuden rakentamista tydeldmdssid. Samoin
luokanopettajakoulutuksesta vastaavat voivat kdyttdd tutkimuskesta saatavaa tietoa yhdenlaisena
tietoldhteend siithen, mihin suuntaan muokata koulutusta, jotta se tukisi luokanopettajan

asiantuntijuuden kehittymistd mahdollisimman hyvin.
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Tutkimus on myds erityisen arvokas juuri sithen osallistuvien ndkdkulmasta. Ensimmaéisten
tyovuosien aikana luokanopettajalla saattaa olla helposti kddet ja pédd tdynnd tyotd itse
luokanopettajan kéytdnnon arjen hoitamisessa. Oman osaamisen kehittdmisen kannalta olisi
kuitenkin korkeakoulutettuna kasvatusalan asiantuntijana hyvd vélilld pysdhtyd miettimddn
perusteluita omalle tekemiselle ja osaamiselle, ja siten ndin pohtia omaa asiantuntijuutta.
Tutkimukseen osallistumalla luokanopettajat padsevit vastaamaan esimerkiksi kysymyksiin: Miti
minun asiantuntijuuteni on ja mitd kaikkea se kdsittdd? Miten omaa asiantuntijuuttaan voi kehittaa?
Tama tutkimus antaa nyt nuorille opettajille mahdollisuuden reflektoida omaa tyotddn oman
asiantuntijuuden muokkaajana ja rakentajana. Toivon mukaan tdmé reflektointi antaa ndkemyksen
oman asiantuntijuuden merkityksestd niin itselle kuin yhteiskunnalle seké antaa ndkyvyyden itsesti
tyontekijdnd ja oman tyOnsd asiantuntijana myods tyOuran edetessd. Talld voisi ajatella olevan

tutkimukseen osallistujille voimaannuttava vaikutus.

Luokanopettajan ammatti ylempédd korkeakoulututkintoa ja akateemista koulutusta edellyttivana
asiantuntija-ammattina ei ole aina ollut itsestddnselvyys. Opettajakunta on tehnyt historiassa pitkén
tien kohottaakseen ammattinsa asemaa muiden professioiden eli asiantuntija-ammattien joukkoon
asiantuntemusta edellyttivind, omaan tiedepohjaan, kasvatustieteeseen, perustuvana alana.
Haasteita tdhdn on tuonut ja tuo osaltaan varmasti edelleen se yleinen kuvitelma, ettd jokainen
kansalainen on kykenevé opettamaan, kun on itse kiynyt peruskoulun. (Antikainen, Rinne & Koski
2006, 191-192, 202.) Jotta oman ammatin asiantuntijaluonne olisi perusteltavissa muille, on
ensiarvoisen tirkedd, ettd opettajat itse omaksuvat jo koulutuksesta ldhtien ja ensimmadisind
tyouransa vuosina vahvan nidkokulman itsestddn alansa asiantuntijana. Vain alan sisélld yhtenevélla
ymmarrykselld tyon hoitamiseen vaadittavasta asiantuntijuudesta voidaan perustella ammatin
asiantuntija-asemaa muille ja siten ajaa my0s opettajien yhteisid etuja. Tdma tutkimus on tarkedssa
asemassa antamassa pienelle joukolle mahdollisuuden selventdd henkilokohtaista késitystdin
omasta luokanopettajan asiantuntijuudesta. Kun osa tutkimuksen oletettavaa lukijakuntaa on
luokanopettajaopiskelijoita, saa tutkimus merkityksensd my0s antamalla ajattelun aineksia oman

asiantuntijuuden pohdintaan tulevalle luokanopettajajoukolle.

Tamén tutkimuksen tekemisen taustalla on myos itseni, tutkijan, henkilokohtainen mielenkiinto
aihetta kohtaan. Koska kyseessd on laadullinen tutkimus, on omalla suhteellani tutkimuksen
aiheeseen, luokanopettajan asiantuntijuuteen, merkitys myos tutkimusaineiston analysoinnissa ja
johtopaitosten tekemisessd. Siten pyrin koko tutkimusprosessin ajan olemaan tietoinen omista

lahtokohdistani ja niiden vaikutuksesta tutkimukseen, jotta en tee péidtelmid ohi kriittisen
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pohdinnan. Pyrin my®s avaamaan raportissa tarkasti tutkimuksen kulun, omien ajatusteni

muodostumisen sekd tekemieni valintojen perusteet, jotka olivat keskeisid tutkimuksen edetessa.

Valmistumisen kynnykselld olevana tulevana luokanopettajana olen kiinnostunut siitd, miten itseini
hieman pidemmalld urapolulla olevat, juuri vdhintddn pari vuotta tydssd olleet luokanopettajat
hahmottavat omaa asiantuntijuuttaan. Oman asiantuntijuuden pohtiminen ja rakentaminen on
itselleni ollut keskeistd erityisesti viimeisien opiskeluvuosien aikana. Kuitenkin jo koulutukseen
hakiessani olin erityisesti kiinnostunut luokanopettajan koulutuksen pédaineen, kasvatustieteen,
opinnoista, ja siten oman pedagogisen kayttoteorian muodostaminen on ollut aika tietoista heti
opiskelu-urani alkuvaiheista saakka. Haasteena pidin sitd, miten omaa teoreettista osaamistaan ja
tietimistddn saa otetuksi kayttoon tyoeldmissd. Tamid tutkimusprosessi oli siten itsellenikin
kurkistus tulevaan, ja antoi mahdollisuuden syventdd omaa ymmaérrystd luokanopettajan

asiantuntijuudesta ja sen rakentumisprosessista.



2 TEOREETTISTA TAUSTAA: MITA ON
ASIANTUNTIJUUS?

2.1 Asiantuntijuus ja sen kehittyminen

2.1.1 Noviisista ekspertiksi - mika erottaa asiantuntijan aloittelijasta?

Dreyfus ja Dreyfus (1989, 21-31) ovat kuvanneet asiantuntijuuden kehittymistd viisiportaisena
asteikkona. Asiantuntijuuden “portaat” ovat aloittelija / noviisi, kehittynyt aloittelija, pédtevi, taitaja
ja asiantuntija. Aloittelijan (novice) toiminta kuvataan kaavamaisena tiettyjen sddntojen
noudattamisena, jossa seurataan aina joustamattomasti ennalta tilanteeseen tehtyd suunnitelmaa.
Hakkarainen, Lonka ja Lipponen kuvaavat tdstd hyvianéd esimerkkind aloittelevaa opettajaa, joka ei
kykene tekemddn Iluontevasti poikkeusta alkuperdisestd tuntisuunnitelmastaan tilanteen sitd

vaatiessa (Hakkarainen ym. 2004, 77).

Kehittynyt aloittelija (advanced beginner) kykenee hahmottamaan Dreyfusien mukaan jo tydssdin
yleisimmin vastaan tulevat, samankaltaisina toistuvat haasteet ja myOs luomaan niiden
ratkaisemiseksi erindisid sddntjd ja malleja. Kehittynyt aloittelija on siis jo oppinut jotain
aloittelija-vaiheessa eteen tulleista ongelmista ja kehittdnyt siten tuttuihin tilanteisiin sopivia
ratkaisumalleja. Asiantuntijuuden pétevé-vaiheessa (competent) erilaisia ratkaisumalleja on
tyontekijilld jo niin paljon, ettei hdn voi hallita niitd endd yksittdisind tiettyihin tilanteisiin sopivina,
vaan hédnen tdytyy alkaa muodostaa hierarkisia malleja pédatoksentekotilanteita varten. Tassa
vaitheessa omalle toiminnalle asetetaan myds pidemmén aikavilin tavoitteita ja tietoisella
suunnittelulla pyritdén rutiininomaisiin menettelytapoihin. Tdhén vaiheeseen kuuluu myds tietty
sitoutuminen ja vastuunotto omassa tyoyhteisdssé - halutaan sitoutua yhteisiin tavoitteisiin ja tehda

oma-aloitteisesti toitd niiden eteen. (Dreyfus & Dreyfus 1989, 21-31.)



Seuraavaa tasoa voidaan kuvata késitteelld taitaja (proficient). T&lld tasolla omaan tyohon
sitoudutaan varsin vahvasti ja taitaja kykenee tekemédn nopeita ja myos tilanteiden mukaan
joustavia padatoksia tyossddn. Ongelmatilanteet hdn kykenee hoitamaan nopeasti, silld vahva aiempi
kokemus saa hidnet hahmottamaan tilanteet nopeasti oikein ja kokonaisvaltaisesti, ja siten
huomaamaan normaalista poikkeavat tilanteet helposti. Viimeiselld tasolla Dreyfus & Dreyfus
puhuvat asiantuntijan, ekspertin, tasosta (expert). Asiantuntija pystyy toimimaan ongelmatilanteissa
intuitionsa varassa, eikd tarvitse endd sddntokokoelmia. Han kykenee nikeméddn mikd on missikin
tilanteessa kannattavaa ja ylipddnsd mahdollista. Intuitiivisesta toiminnasta huolimatta hianelld on

kuitenkin my0s kyky arvioida kriittisesti ratkaisujansa. (Dreyfus & Dreyfus 1989, 21-31.)

Voisi ajatella, ettd tdssd tutkimuksessa haastateltavat opettajat ovat juuri kehittynyt aloittelija tai
pitevé-vaiheessa. Ensimmadisten tyOvuosien aikana eteen on ehtinyt tulla jo useita erilaisia
haasteellisia kasvatustilanteita, joista on oppinut muodostamaan yhtildisyyksid ja siten luomaan
malleja omalle toiminnalle. Mikili joku opettaja on saanut tyoskennelld useamman vuoden samassa
koulussa, on mahdollisesti sitoutuneisuus omaa tehtdvdd kohtaan padssyt muotoutumaan aivan eri
tavalla kuin opettajalla, joka on vaihtanut ty0yhteisddén jatkuvasti ja ollut siten jatkuvan muutoksen

keskella.

Dreyfusien malli asiantuntijuudesta joutuu kuitenkin hieman kritiikin kohteeksi, kun rinnalle
otetaan Bereiterin ja Scardamalian asiantuntijuuden kasite. He pitdvit asiantuntijuudessa keskeisend
uusien ongelmanratkaisutaitojen kehittimistd. He puhuvatkin kiteytyneestd ja joustavasta tiedosta
sekd rutinoituneesta ja adaptiivisesta asiantuntijuudesta. Dreyfusien mallissa asiantuntijuus kehittyy
koko ajan ylospdin, paremmaksi, ja saavuttaa lopulta huipputason, jossa ratkaisujen 16ytdminen on
helppoa. Bereiter ja Scardamalia nékevédt kuitenkin, ettd oikea asiantuntija nauttii
ongelmanratkaisusta ja pystyy kdyttimddn suurta médrdi tietoa sen ratkaisemista varten. Téllaiset
adaptiviiset asiantuntijat haluavat uusia ja haasteellisia ongelmia, he pystyvét kdyttimidn tietoaan
joustavasti. He pyrkivét itse oman alansa ongelmien ja tiedon syvempddn ymmairtimiseen. Sen
sijaan rutinoitunut asiantuntija on tottunut ratkomaan juuri rutiininomaisesti ja tarkasti oikein tuttuja
ongelmia, mutta uudet, monimutkaiset tilanteet tuottavat heille vaikeuksia. He ovat tottuneet
kayttdimadn juuri kiteytynyttd tietdmystd. Todellinen asiantuntijuus on Bereiterin ja Scardamalian
mukaan juri adaptiivista, uutta luovaa asiantuntijuutta. Olennaista Bereiterin ja Scardamalian
mukaan onkin, ettd ihminen pystyy muuttamaan joustavaa tietdimystd kiteytyneeksi
rutiininomaiseksi tiedoksi, jotta resursseja vapautuu uudelle dlyn joustavalle kéytolle oppimiseen

uusissa ongelmanratkaisutilanteissa. (Bereiter & Scardamalia 1993, 142-144.) Bereiterin ja
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Scardamalian malliin nojaten téssd tutkimuksessa mielenkiintoista onkin, miten tutkittavat
luokanopettajat suhtautuvat uusiin haasteisiin ja virtauksiin, joita alalla tulee vastaan, tai miten he
esimerkiksi toteuttavat opetustaan — kokeillen uusia menetelmié ja oppimisen tapoja, jotka tietdvit
tutkimustiedon perusteella syvéllisempdd oppimista parantaviksi, vaiko tuttuihin, selkeisiin,

perinteisiin mentelemiin, joihin on tottunut.

Lisdksi Bereiterin ja Scardamalian asiantuntijateorian kohdalla voidaan kéyttdd késitteitd
muodollinen ja epdmuodollinen tieto. Muodollisella tiedolla tarkoitetaan kaikkea sitd tietoa, mitd
jollakin alalla opiskellaan formaalissa koulutuksessa, kuten késitteet ja teoriat. Tastd muodollisesta
tiedosta vallitsee alan sisilld yksimielinen ymmaérrys. Epdgmuodollinen tieto on taas niin sanottua
hiljaista tietoa, joka kasaantuu kokemuksen myotd. Se voidaan hahmottaa kolmenlaisena tietona:
ensinndkin yksilolliseen kokemukseen perustuvana tietona, joka auttaa kiytdnnon tilanteissa
tekemddn nopeita tdsmdillisid ennakointeja. Toiseksi se voidaan hahmottaa kokemuksiin
perustuvana vaikutelmatietona, joka auttaa siind, ettd henkild pystyy tekemidin hyvin ratkaisun
vahvan intuitiivisen  vaikutelman perusteella. Kolmanneksi se voidaan hahmottaa
metakognitiivisena tietona eli itsesddtelytietona, jonka avulla omaa toimintaa voi sdddelld, arvioida
ja kontrolloida. (Bereiter & Scardamalia 1993, 153—181.) Itsesddtelytietoon liittyy olennaisesti kyky
reflektioon. Omia oppimisen kokemuksia tdytyy voida reflektoida, eli kriittisesti arvioida omaa
tapaansa toimia ja ajatella. Ndin mahdollistuu omien rutinoituneiden toimintatapojen tunnistaminen

ja kyky kehittdd uutta katsantoa omaan toimintaan. (Vaherva 1999, 97.)

Myo6s Tynjdld on tehnyt mallin asiantuntijuuden rakenteesta kokoamalla synteesin eri ldhteissd
esitetyistd asiantuntija-analyyseistd [mm. Bereiter & Scardamalia 1993; Eraut 1994; Eteldpelto &
Light 1999; Bereiter 2002]. Hénen synteesimallissaan asiantuntijuus rakentuu kolmesta tiedosta
kuten Bereiterilld ja Scardamalialla — formaalista/teoreettisesta tiedosta, kédytdnnéllisestd ja
kokemuksellisesta tiedosta sekd itsesddtelytiedosta. Tynjdld jakaa ndmid tiedon mudot vield

tarkemmin yhteensé viideksi tiedon alueeksi. (Tynjdla 2004, 175.)
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TAULUKKO 1. Asiantuntijuuden komponentit (Tynjdla 2004, 176).

1) Faktuaalinen tieto
| FORMAALI/ TEOREETTINEN TIETO
2) Kasitteellinen tieto

3) Proseduraalinen tieto / Taidot
Il KAYTANNOLLINEN, KOKEMUKSELLINEN TIETO
4) Adnetdn tieto
Intuitiivinen tieto

5) Metakognitio, [l ITSESAATELYTIETO
Reflektiivinen tieto

Formaali eli teoreettinen tieto siséltdd faktuaalisen tiedon ja késitteellisen tiedon. Faktuaalisella
tiedolla hén tarkoittaa joka ammatin asiantuntijuuden perustietoa eli vakiintunutta faktatietoa, joka
on kuitenkin ajan myotd aina muuttuvaa. Kisitteellinen tieto on tdstd faktuaalisesta tiedosta
abstraktimman tason tietoa ja tarkoitaa teoreettisia malleja ja késitteitd alalla. Molemmat ndma
muodostavat siis formaalin teoreettisen tiedon, joka on ilmaistavissa sanallisesti oppikirjoissa ja
keskustelussa. Kdytdnnoéllinen ja kokemuksellinen tieto siséltdd Tynjdldn mallissa proseduraalisen
tiedon eli taidot sekd ddnettomédn tiedon, jota voi kutsua my0ds intuitiiviseksi tiedoksi.
Proseduraalinen tieto on siis tietoa siitd, kuinka asiat tehdéén, eli asiantuntijalla on taitotietoa. Tama
tieto on nimenomaan toiminnallista ja syntyy oppimiskokemuksissa. Proseduraalinen tieto on
asiantuntijalla automatisoitunutta ja koska se on muodostunut kokemuksen kautta, se on
nimenomaan hiljaista tietoa, jota on vaikeaa ilmaista sanallisesti. Tynjdld on kuitenkin erottanut
mallissaan erikseen dénettdmén eli hiljaisen tiedon, silld se on niin keskeinen asiantuntijoiden
ongelmanratkaisussa. Viimeinen asiantuntijuuden tiedon muodoista, itsesddtelytieto, tarkoittaa
metakognitiota eli taitoa itsereflektioon. Asiantuntijan on kyettdvd tarkastelemaan omaa
toimintaansa ja ajatteluaan kriittisesti sekd kyettivd ohjaamaan ja sditelemddn toimintaansa.

(Tynjild 2004, 174-177.)

My6s Ruohotie (2006) on tutkinut asiantuntijuutta ja erityisesti metakognitiivisten taitojen eli
itsesddtelytiedon ja -taidon merkitystd asiantuntijuudelle. Ruohotien mukaan asiantuntijuus koostuu
vahvasta tietylle ammatille spesifistd tietdmyksestd, taidosta soveltaa tuota asaintuntemusta
kdytannon ongelmien ratkaisemiseksi sekéd kyvystd korkea-asteiseen ajatteluun ja metakognitioon.

Spesifisesséd tiedossa on kyse juuri tiedon monitahoisuuden ja tietorakenteiden kompleksisuuden
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hallinnasta sekd syvillisestd ymmairtdmisestd. Tieto on rakentunut tieteellisin késittein. Kykyyn
kéyttdd tuota tietoa hyddyksi kdytinnossd siséltyy kriittinen analysointikyky, luova tiedon
yhdistely, ennakointi ja tiettyjen toimien seurausten ennustaminen ja valmius reagoida niihin.
Asiantuntijan tdytyy olla valmis toimimaan alati muuttuvissa tilanteissa ja kyvykds oppimaan
toiminnastaan osana yhteisdd. Asiantuntijalla on halu uuden oppimiseen ja itsensd kehittdmiseen.
Jotta tdmé olisi mahdollista, tarvitaan myods metakognitiivisia taitoja eli itsesdételytietoa ja -taitoa,
joilla Ruohotie tarkoittaa kykyd oman oppimisen relflektointiin, ymmartdmiseen ja kontrollointiin.
Noviisista ekspertiksi kehittyminen nédkyykin Ruohotien mukaan ennen kaikkea ajattelun ja
toimintavalmiuksien kehittymisend sekd itsereflektion hyddyntdmisenid ja persoonan kasvuna.

(Ruohotie 2006, 106-107.)

Adnetdn tieto osana asiantuntijan kilytinnollistd tietoa eli hiljainen tieto on tilld hetkelld paljon
kiytossd oleva kisite ja sen tirkeys asiantuntijaosaamiselle tunnustetaan, mutta sen méérittely on
usein hyvin pirstaleista. Hakkarainen ja Paavola méirittelevét hiljaisen tiedon yksilon tai yhteison
toiminnassa ilmenevéksi tiedoksi, jota on vaikeaa kuvata sanallisesti. Se on piileevdi siten, ettd
vaikka se taustalla ohjaa ja sddtdd ihmisen toimintaa, sitd on kuitenkin vaikea maédritelld
yksiselitteisesti. Hiljainen tieto koskee kaikkia niitd tietdmisen ulottuvuuksia, jotka jddvat
kisitteellisen tiedon ulkopuolelle ja ilmenevdt useimmiten vakiintuneina tiettyihin sosiaalisiin

kéaytdntoihin. (Hakkarainen & Paavola 2008, 59.)

Myos Toom (2008) on tehnyt kattavaa kokoavaa tutkimusta hiljaisen tiedon maédérittelyistd eri
aloilla. Tuloksena hin maéérittdd hiljaisen tiedon kahden ulottuvuuden avulla - tiedon luonteen ja
tiedon omistajan. Siten hdn puhuukin hiljaisesta tiedosta ja hiljaisesta tietimisestd. Hiljainen tieto
on implisiittistd tietoa, joka sisdltdd yksilon toimintaan ja ajatteluun taustalla vaikuttavat
uskomukset, asenteet ja arvot. Yhteison ominaisuutena hiljainen tieto kulkee kulttuurissa,
periytyvissd tavoissa ja rutiineissa, traditioissa ja yhteison kéyténteissd. Hiljainen tieto voi olla vain
osittain yksilon tai yhteison tiedostettavissa ja siksi sen sanallistaminen on hankalaa. Hiljainen
tietdminen taas on professionaaliselle toiminnalle keskeistd. Yksilolld on skeemoja eli malleja,
viisautta ja taitoa toimia parhaalla mahdollisella tavalla erilaisissa ammatin osaamista vaativissa
tilanteissa. My0Os yhteison kohdalla voidaan puhua hiljaisesta tietdmisestd tarkoittaen taitavaa

yhteisollistd toimintaa, jossa yhteison jdsenet osaavat toimia hyvin yhteen. (Toom 2008, 53-54.)

Hiljaiseen tietdmiseen liittyy my0s kontekstisidonnaisuus. Hiljainen tietdiminen on vélitontad

reagoimista parhaalla tavalla ylldttdvissa ammatillisissa tilanteissa. Se on kykyé nopeaan ja varmaan
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ratkaisuun ongelmatilanteissa tilanteelle mielekkédlld tavalla. Ammattilainen kykenee tilanteessa
samanaikaisesti hahmottamaan kisilld olevan tapahtuman, sen vaikutuksen tulevaan, ja toimimaan
niin, ettd lopputulos on mahdollisimman hyva. Tillaista tietdmistdi on mahdotonta oppia vain
teoreettisesta kirjallisuudesta, vaan se edellyttdd toimintaa ja sen reflektointia ja aikaa. (Toom 2008,

52.)

2.1.2 Noviisien ja eksperttien vertailua

Aloittelijoiden ja asiantuntijoiden ongelmanratkaisutaitoa, esimerkiksi lddkéreiden diagnoosin
tekoa, tutkittaessa on havaittu, ettd asiantuntijat kdyttdvdat muodollista tietoa eri tavalla kuin
aloittelijat. Aloittelijat hahmottavat ldhtokohtaisestikin ongelmaa muodollisen tiedon kautta, kun
taas asiantuntija kayttdd alussa hyvékseen kertynyttd epdmuodollista tietoaan. Kuitenkin
asiantuntijat pystyvit perustelemaan johtopdiatoksensd kéyttden aina laajasti hyvin jasentynyttd ja
hierarkisoitunutta muodollista tietoa. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 180: [Boshuizen & Schmidt
1992].) Onkin tirkedd huomata, ettd asiantuntijuus edellyttdd molempia tiedon muotoja, eikd
epamuodollista tietoa olisi mahdollista kiytdnnon toimissa omaksua ilman teoreettisella

koulutuksella hankittua muodollisen tiedon pohjaa. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 181).

Aloittelijoiden ja asiantuntijoiden tarkkaavaisuuden ja havaintojen tekemisen eroista kirjoittaa myds
Eteldpelto. Noviisien on todettu kohdistavan tarkkaavaisuutensa ja havaintonsa ilmidssd hyvin
kapeisiin osiin ja pitdvdn ongelmaa irrallisena kontekstista. Aisantuntijat taas muistavat alansa
tietoa suurina kokonaisuuksina ja sen tdhden kykenevit tarkkaamaan huomionsa juuri ongelman
kannalta olennaisiin piirteisiin ja jattdméddn epédolennaisen huomiotta. Sen tdhden heidén

ongelmanratkaisunsa on nopeaa. (Eteldpelto 1992, 32-34.)

Ropo on koonnut opettajan asiantuntijuutta koskevia noviisi—ekspertti -vertailuja yhteen.
Ensinnékin opettajan asiantuntijuuden voidaan katsoa olevan kapea-alaista ja kontekstiin sidottua.
Noviisista ekpertiksi kehittyminen vie hyvin pitkdn ajan, joten asiantuntijuus voi kehittyd
syvillisesti vain rajatulla alueella. Kontekstiin sidonnaisuus on tullut esiin, kun opettajien piti vain
puolen tunnin valmistumisen jilkeen pitdd tunti lukiolaisille. Vieras ryhmid ja tilanne olivat
huomattavia haasteita myds eksperteille. Asiantuntijaopettajat nimittdin kehittdvit sopivia
toimintatapoja aina omanlaisiksi kullekin ryhmélle, joten vieras ryhmi ja tilanne on hankala.

Ekspertti- ja noviisiopettajien toimintatavoissa voidaan silti havaita eroja. Eksperttien opetuksessa
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on enemmin kysymyksid opiskelijoille sekd havainnollistavia esimerkkejd, ja he kykenevéit

tukemaan oppilaidensa oppimista paremmin kuin noviisit. (Ropo 2004, 163.)

Toiseksi Ropo on todennut eksperttien toimivan automaattisesti tilanteissa, jotka toistuvat
samanlaisina. Kokeneilla opettajilla osan opetukseen liittyvistd toiminnoista automatisoiduttua on
mahdollisuus panostaa enemmén oppilaiden oppimisen ohjaamiseen. (Ropo 2004, 165.)
Kolmanneksi Ropo toteaa kokeneiden opettajien havaitsevan opetustilanteessa herkemmin kyseisen
tilanteen erityispiirteet sekd yksittdisten oppilaiden omat erityistarpeet. Ekperttiopettajien
oppilaantuntemus onkin syvéllisempad kuin noviiseilla. Neljdnneksi Ropo on tullut paatelmain, ettad
eksperttiopettajat kykenevdt nopeampaan ja tdsméillisempéddn paidtoksentekoon kuin noviisit.
Esimerkiksi opetuskeskusteluissa kokeneemmat opettajat tekivét tarkempia havaintoja ja pystyivit

tasmallisempiin oppituntisuunnitelmiin. (Ropo 2004, 166—168.)

Viidenneksi Ropo tekee péddtelmin, ettd ongelmien hahmottaminen on eksperteilld hitaampaa kuin
noviiseilla, mutta heiddn lopputuloksensa on laadukkaampi eli he pystyvit ottamaan huomioon
ilmion monimutkaisuuden. Tdmén takia ongelmanmuotoilu vie aikaa kauemmin. (Ropo 2004, 168.)
Kuudenneksi Ropon paitelmissd lukeutuu se, kuinka eksperttien tietorakenteet ovat jirjestaytyneet
hierarkkisemmin ja ovat myds abstraktimpia kuin noviiseilla. Eksperttiopettajat kykenevit
esimerkiksi kategorisoimaan opetuksen tavoitteita hierarkkisemmin: he ryhmittelevdt suuremat
yleiset tavoitteet omiksi kokonaisuuksi jaotellen ne vield erityisempiin alatavoitteisiin. Lisdksi he
kykenevit tekemddn myos yksilollisid tavoitteita yksittéisille oppilaille. Noviisiopettajat sen sijaan
kuvaavat tavoitteitaan yksittdisind oppitunteina ilman kokonaishierarkkista jérjestystd. (Ropo 2004,

168-169.)

2.1.3 YhteisOn merkitys asiantuntijuudelle

Hakkarainen, Lonka ja Lipponen lisddvit asiantuntijuuden kehittymiselle vield erdén tarkedn ehdon
- mahdollisuuden toimia ty0yhteisossd, joka vaatii tyontekijoiltddn koko ajan asteittain enemmaén.
Olennaista on, ettd tyOyhteisossd palkitaan ongelmanratkaisusta, mutta epdonnistumisesta uusien
ratkaisujen kokeilemisessa ei rangaista. (Hakkarainen ym. 2004, 81.) Myds Bereiterin ja
Scardamalian ajatus asiantuntijasta astettain syvenevien ongelmien ratkaisijana ja uusien ongelmien
etsijand kytkeytyy koko asiantuntijayhteisoon - yhteison tulee tukea innovatiivista toimintaa
(Bereiter & Scardamalia 1993, 178). Opettajayhteisdssd voisi ndhdd tirkednd esimerkiksi uuden

opettajan ndkokulmasta, ettei hidnen tuoretta koulutuksesta tuotua tietimysti ja uusia innovaatioita
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lytétd ajatuksella “meilld tehddin ndin, kun néin on aina tehty”, vaan otetaan uudet ideat avoimesti
vastaan, ja annetaan uudelle opettajalle mahdollisuus ldhted kehittiméin osaamistietimystidin
kdytdnnon tyossd. Tarkedd olisi ndhdé, ettd kyseinen tietdmys voi koitua lopulta koko yhteison

hyviksi.

Kupila puhuu myds vertaisryhmén merkityksestd asiantuntijuuden kehittymisessd (Kupila 2011,
310). Hén painottaa yhteisen reflektion tdrkeyttd. Vertaisryhméssd kukin pddsee jakamaan
kokemuksiaan ja ajatuksiaan ja kuulemaan niitd muilta. Kukin saa my0s kannustusta muulta
ryhméltd. Muun ryhmin palautteen avulla jokainen pédsee jisentelemdidn uudestaan osaamistaan ja
myos kasvattamaan sitd, seké ennen kaikkea tekemién osaamisensa itselleen nakyvéksi, mika lisda

omien vahvuuksien ja kehitettdvyyksien tunnistamista.

Karilan lastentarhanopettajien asiantuntijuutta koskevan tutkimuksen mukaan asiantuntijuus
kehittyy aina kolmen keskeisen tekijin vuorovaikutuksessa: henkion eldminhistorian, oman
asiantuntijuusalaan kuuluvan tietimyksen sekd toimintaympariston. Toimintaympéristoon kuuluu
olennaisena osana tyOyhteisd. Se miten ndméd komponentit toimivat yhteen vaikuttaa olennaisesti
asiantuntijuuden kehittymiseen, silld kaikki ndméa kolme ovat ldsnd asiantuntijuuden kehittymisen
tilanteissa. Oppimiskokemus voikin olla joko asiantijuutta eteenpdin vievd tai sitd hidastava,

riippuen ndiden kolmen komponentin vuorovaikutuksesta. (Karila 1997, 115-119.)

Vaikka oppimiskokemukset ovat asiantuntijaksi kehittymisessd vélttimattomid, Lave ja Wenger
huomauttavat niin ikdan, ettd mikd tahansa kokemuksen kautta oppiminen ei asiantuntijaksi
kehittymisessd kuitenkaan riitd, vaan aloittelijan tulisi saada osallistua asteittain yhd syvenevélld
tavalla asiantuntijan kdytdntoihin. On siis tdrkedd saada oppia asiantuntijayhteisdssd, jolloin voi
hiljalleen omaksua juuri hiljaista tietoa ja asiantuntijatoimintakulttuuria. Aloittelija siis pédésee
osallistumaan tyo6tehtiviin asiantuntijan henkilokohtaisessa ohajauksessa niin, ettd asiantuntija pitaa
padvastuun. Hitaasti ohjaaminen muuttuu epdsuoremmaksi ja aloittelija saa yhd enemmén vastuuta.

( Lave & Wenger 1991, 94-95.)

Kyseisessd ajatuksessa on paljon samaa kuin Vygotskyn ldhikehityksen vyohykkeessd, jonka
mukaan yksilo pystyy yhdessd osaavamman antaman tuen avulla korkeampiin suorituksiin, kuin
hin pystyisi yksin. Tétd aluetta, jolla toisen avustukella korkeampiin suorituksiin yletetdin,
kutsutaan ldhikehityksen vyohykkeeksi. (Vygotsky 1982, 184—186.) Erityisesti tdllaista vastuun

hiljattaista siirtymistd asiantuntijaksi kehtittyville voidaan ndhdd Iluokanopettajan kohdalla
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opettajankoulutuksen opetusharjoitteluissa. Néissd luokanlehtori on ohjaajana koko ajan ldsnd ja
harjoittelu harjoittelulta opetusharjoittelija saa yhd enemmaén vastuuta oppituntien suunnittelusta ja
pitdmisestd, luokanhallinnasta, arvioinnista kuin myds laajempien kokonaisuuksien suunnittelusta ja
tavoitteiden hahmottamisesta ja asettamisesta sekd itselleen ettd oppilaille. Varsinaisessa
tyoeldmassé tdllaista asiantuntijan ohjausta voi aloitteleva opettaja saada mentoroinnin kautta. Tama
tietysti edellyttdd, ettd oppilaitos on ldhtenyt kehittdmaén tdllaista mentorointimallia, jossa kokenut
opettaja toimii mentorina, eli erddnlaisena vertaisohjaajana uudelle opettajalle auttaen tdmin

sisddnpadsya koulun kdytantoihin ja opettajan tyon moniin ulottuvuuksiin.

Tynjéld huomauttaa, ettd puhtaimmillaan Laven ja Wengerin teoriassa on kuitenkin puutteita, silld
se painottaa puhtaasti oppipoika—mestari -mallia oppimisessa ilman lainkaan teoreettisen tiedon
omaksumista. Nykyajan yhteiskunnassa asiantuntijuus tarvitsee myds teoreettisia malleja ja
kisitteitd kiytdnnon toiminnan ja ajattelun kehittimisen tueksi. Tillaisessa mallissa mestarilta
oppipojalle ei siirry valttdmaittd ainoastaan hyvid taitoja, vaan myos haitallisia kdytidntdja. Malli on
siis entisid ja jo olemassa olevia kdytint6jd sdilyttdvd, ei uutta luova ja innovatiivinen. Hyvi
kaytantoyhteiso, jossa aloittelija saa olla oppimassa asiantuntijoilta, on samalla myds uutta luova
yhteisd, jossa tuoreiden tulokkaiden innovatiiviset ideat ja uudet teoreettiset opinnot halutaan
hyodyntdd kaytintoon. Tynjdldn mukaan opetusharjoittelu ei olekaan puhdas oppipoika-mestari -
ohjelma, vaan kdytdnnon harjoitteluun pyritdén aina kytkeméén reflektoiva ote omasta toiminnasta
sekd kavsatusteorian keskustelevuus kdytdnnon toiminnan kanssa esimerkiksi miettimélld, mitd
suurempaa kasvatusteoriaa opetuspdivdn aikana koettu kasvatus- ja opetustilanne voisi kuvastaa,
sekd miten téllaisessa tilanteessa toimimista voisi kehittdd tutkimustiedon ja teorian pohjalta.

(Tynjili 2006, 110.)

2.2 Muita ldhestymiskulmia asiantuntijuuteen

2.2.1 Asiantuntijuus sosiaalisena roolina

Osa tutkijoista huomauttaa kuitenkin, ettd asiantuntijuus ei aina maérittdydy abstraktisti yhden alan
sisélld, vaan my0s sosiaalisesti sosiaalisena roolina. Jossakin tyOyhteisdssd jostain asiasta eniten
tietdva voi saada tai joutua ottamaan asiantuntijan roolin, vaikka hédn kyseiseen asiaan varsinaisesti
perehtyneisiin asiantuntijoihin verrattuna tietdisi asiasta melko vdhdn. Hén on télldin kuitenkin

tyOyhteisdssddn kyseisen asian tirkein informantti ja kykenee tuomaan muihin verrattuna asiasta
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huomattavan mééran tietoa ja taitoa erilaisiin ongelmanratkaisutilanteisiin ja ndin my0s opettamaan

muita. (Mieg 2001, 57; Stein, 1997, 182.)

Voidaan siten ajatella, ettd luokanopettajan kokema asiantuntijuus suhteutuu myos sithen, millaista
osaamista koulun opettajayhteisdssd on jo ennestddn hidnen sinne mennessd. Johonkin kouluun on
saatettu kaivata esimerkiksi kipeésti johonkin oppiaineeseen, esimerkiksi musiikkiin, erikoistunutta
luokanopettajaa. Mikili tédllaiseen kouluun hakee toihin opettaja, jolla on mielenkiintoa ja
harrastuneisuutta musiikkiin sekd kiinnostusta musiikin opettamiseen, hénestd voi helposti tulla
tuon tydyhteison asiantuntija musiikinopetuksessa, vaikkei hénelld olisikaan muodollisia
erikoistumisopintoja musiikista. Téllaisen asiakohtaisen asiantuntijan sosiaalisen roolin voi
luokanopettaja saada hyvinkin hieman erityisempid taitoja vaativien asioiden parissa, kuten
tietotekniikkaopetuksessa, sosiaalisen median hyddyntdmisessd opetuksessa, eri taide- ja
taitoaineissa, inklusiivisessa kasvatuksessa, monikulttuurisuus- ja maahanmuuttajakasvatuksessa tai

samanaikaisopetuksessa.

2.2.2 Asiantuntijaverkostot ja tiedon jakaminen asiantuntijayhteisossa

Engestrom, Engestrom & Karkkéinen (1995, 323) painottavat, ettd asiantuntijuudessa keskeistd on,
ettd osaa verkoistoitua oikeisiin asiantuntijaverkostoihin, joista saa tarvittaessa tietoa silloin, kun
oma osaaminen ja tietdimys loppuu. Asiantuntijuudessa voikin siten katsoa olevan kyse suhteista ja
yhteyksistd - yksilolld on oltava yhteyksid nithin, jotka tietdvét hinelle vieraasta asiasta enemmén,

tai sitten yhteyksid henkiloihin, jota osaavat neuvoa eteenpéin oikean asiantuntijan puheille.

Verkostoitumisessa voidaan ndhdd olevan kyse my0s juuri uutta luovasta innovatiivisesta
asiantuntijayhteisostd. Todellisessa asiantuntijayhteisdssd verkostoidutaan, jotta omaa tietimystd
voitaisiin kehittdd. Esimerkiksi opettajien olisi tdrked pyrkid yhteistydhon oppimisen ja opetuksen
tutkijoiden kanssa védhintdankin lukemalla tuoreimpia oppimisen tutkimuksen julkaisuja ja ottaen
niistd aineksia opetuksensa kehittdmiseen. Vield pidemmille vietynd opettajat voivat ryhtyd
yhteisiin tutkimushankkeisiin tutkijoiden kanssa. Silloin opettajat saavat opettaa, mutta saavat tietoa
opetuksensa edelleen kehittdmiseen hyvin konkreettisesti osallistumalla tutkimuksiin. Tadméi
vertautuu hyvin siihen, kuinka my0s esimerkiksi ladkdrit hyddyntévit potilaidensa hoitamisessa

aina uusinta ladketieteellistd tutkimusta. (Bereiter 2002, 389-397.)
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Verkostoitumisesta padstdan myos tiedon jakamisen merkitykseen asiantuntijayhteisossid. Wegner
puhuu transaktiivisesta muistista, jolla tarkoitetaan yhteison kollektiivista yhteistd &alykkyyt.
Keskeistd on, ettd yhteisdssd kukin tietdd toistensa parhaimmat asiantuntijuuden alueet, ja nditd
tietimys- ja osaamisalueita osataan hyodyntdéd tehtdvissd. Kaikkien ei siis tarvitse osata, tietdd ja
muistaa kaikkea. Téllainen transaktiivinen muisti syntyy parhaiten, kun tyoskennelldin yhdessa.
(Wegner 1986, 194, 196-197.) Asiantuntijuuden jakamisen merkitys liittyy myds sithen, kuinka
yksilo0 voi saada palautetta omasta tietimyksestddn, ja ndin ikddn kuin testata omaa
asiantuntijuuttaan yhteisdssd. Kun omia ajatuksiaan piisee tarkastelemaan toiselta saadusta uudesta
nikokulmasta, on mahdollista kehittdd omaa osaamista ja ajattelua. Asiantuntijuuteen yhteisossé ei
kuulu siis vain oman osaamiskokonaisuuden hallinta, vaa myds muiden osaamisen tiydentdminen

ja oman kehittiminen muiden avulla. (Hakkarainen, Lipponen & Lonka 2004, 186.)

Voidaankin n#hd4, ettd opettajayhteisdissd olisi myds ensiarvoisen tiarkedd kartoittaa kunkin
erityisosaamisalueet, ja jokaisella tulisi olla tietimys néistd alueista. Tdten voidaan jakaa ihan
konkreettisesti opetustehtivid esimerkiksi eri oppiaineiden opettamisen vahvuuksien mukaan, mutta
my0s mdidritelld, kuka ottaa koko koulun tasolla vastuun jonkin oppiaineen kehittdmisesta.
Alakouluissa luokanopettaja kuitenkin usein opettaa omassa luokassa jotakin ainetta, joka ei ole se
hdnen vahvin osa-alueensa. Tdlloin on hyva, ettd han tietdd, kuka koulussa vastaa oppiaineesta ja
kenelld on aineen opettamiseen liittyvdd korkeampaa tietdimystd, ja titen hdn voi tdmén toisen

opettajan opastamisen avulla kehittdd my6s omaa osaamistaan.

On myos hyddyllistd, ettd koko ajan niukkenevien resurssien myotd yhden koulun opettajat
tdydennyskouluttavat itseddn erilaisilta osaamisen alueilta. Ndin heilld on tuoda uutta tietimysta
koko opettajayhteison hyvéksi. Mikédli koulusta 16ytyy useampi samaan aihepiiriin perehtynyt
opettaja, esimerkiksi alkuopetukseen perehtynyt ja siitd vastaava, on transaktiivisen muistin
periaatteiden mukaisesti hyodyllistd, ettd he jakavat tietimystdén toisilleen, toimivat yhdessé ja
siten myds oppivat toisiltaan. Télld hetkelld Suomen kouluissa tunnutaan hiljalleen herdnneen
yhdessé tekemisen ja kehittdmisen kulttuurin, eikd pidetd omaa opetusta vain yksin omana asiana

suljetun oven takana, kuten opettajan tyon menneind vuosikymmenina saattoi ndhda.
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2.3 Luokanopettajan asiantuntijuus

2.3.1 Opettajankoulutus luokanopettajan asiantuntijuuden kehittymisen pohjana

Tassd tutkimuksessa olen kiinnostunut luokanopettajien omasta asiantuntijakisityksesti seka siitd,
miten kdsitys itsestd asiantuntijana on muuttunut luokanopettajaksi valmistumisen ajankohdasta
tyoeldmadssd olon jdlkeen. Mikéli nimittdin yliopistojen luokanopettajankoulutuksen tavoitteet
tayttyvat, valmistuvalla luokanopettajalla on koulutuksen myo6td alkanut kehittyd oma
asiantuntijaidentiteetti. Kasvatustieteellisen asiantuntijuuden kehittymisen tavoite tulee jossain
muodossa ilmi kaikissa opetussuunnitelmissa niiden suomalaisten yliopistojen osalta, joissa
koulutetaan luokanopettajia. Néin jokaisella valmistuvalla luokanopettajalla tulisi olla koulutuksen
paityttyd jonkinlainen késitys kasvatus- ja opetusalan asiantuntijuudesta sekd aineksia oman
asiantuntijuuden kehittdmiseen tydeldmissd. Alla tarkastelen eri yliopistojen opetussuunnitelmissa

asetettuja tavoitteita luokanopettajan asiantuntijuuden kehittymiselle.

Tampereen yliopiston luokanopettajankoulutuksessa koulutuksen tavoitteeksi on asetettu, ettd
opiskelija omaksuu koulutuksen aikana perusteet asiantuntijaidentiteettinsd rakentamiseksi.
Luokanopettajan asiantuntijuudella tarkoitetaan pedagogista asiantuntijuutta, joka on laaja-alaista ja
sithen kuuluvat olennaisina tekijéind elinikdinen oppiminen sekd opettajan tyon yhteiskunnalliset
kytkenndt. Asiantuntijuus hahmotetaan kolmella tasolla: yksilotasolla, yhteisotasolla sekd
yhteiskunnallisella ja kulttuurisella, elinikdisen oppimisen tasolla. Yksilotason asiantuntijuus on
osaamista erilaisten oppijoiden kohtaamisessa sekd opetuksen ja oppimisen hallitsemisessa,
opetuksen tutkimusperustaisuuden ymmartdmistd sekd oman opettajaidentiteetin rakentamista.
Yhteisotason asiantuntijuus on osaamista yhteistyotaidoissa kollegoiden ja eri yhteistyotahojen
kanssa, kykyd verkostoitumiseen ja vuorovaikutukseen, yhteison kehittdimiseen ja myds
pedagogiseen  johtamiseen.  Yhteiskunnallisen tason  asiantuntijuus on  ymmarrysta
toimintaympariston muutoksista, koulutusjirjestelmén poliittisista kytkennoistd sekd ammatin
yhteiskunnallisesta merkityksestd ja sithen liittyvéstd toimijuudesta. Ndiden kolmen tason lisdksi
asiantuntijuuteen liitetddn vahva ammattietiikka, joka edellyttdd itsereflektiota, oman
opettajaidentiteetin rakentamista, dialogista toimintatapaa, seka tutkivaa ja kokeilevaa otetta tyohon

esimerkiksi tutkimustuloksia opetustyohon soveltamalla. (Tampereen yliopisto 2012.)
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Jyvéskyldn yliopiston luokanopettajankoulutuksen tavoitteissa asiantuntijuutta ldhestytdén niin
korkeatasoisen osaamisen ndkokulmasta (psykologia), yhteisollisen osaamisen ndkokulmasta
(sosiologia) kuin eettisesti taitavan toiminnan ndkokulmasta (filosofia). Opiskelijan asiantuntijuutta
kehitetddn seuraavien teemojen kautta: oppiminen koulutuksen ja tydeldmén rajapinnoilla,
erilaisissa yhteisdissd ja verkostoissa oppiminen, ammatillinen identiteetti ja toimijuus sekd
organisaatioiden johtaminen ja kehittiminen. Opintoihin kuuluu niin oman asiantuntijuuden
pohtiminen kuin kehittdminen ja suuntaaminenkin. Asiantuntijuuden kehittymisen katsotaan saavan
alkunsa koulutuksessa, mutta jatkuvan koko tyouran. Tarkednd asiantuntijana toimimisen kannalta
pidetddn omien arvojen, asenteiden, kiinnostuksen kohteiden ja tunteiden tiedostamista sekd
tietoisuutta siitd, kuinka kasvatusalalla asiantuntijuus on aina sosiaalisesti miérittyvd muun muassa

lakien ja opetussuunnitelmien kautta. (Jyvéskyldn yliopiston 2014.)

Turun yliopiston luokanopettajakoulutuksen tavoitteissa luokanopettajan asiantuntijuuden néhdéén
muodostuvan yhteiskunnan, yhteison ja yksilon tarpeesta, ja luokanopettajat nihdadn kasvatuksen,
koulutuksen ja opetuksen asiantuntijoina. Siithen ndhdddn kuuluvaksi itsensd, ammattinsa ja
koululaitoksen jatkuva kehittiminen. Liséksi tavoitteena on eettisesti tiedostava opettaja, joka
kykenee ohjaamaan niin taidoiltaan kuin kulttuurisesti hyvin heterogeenistd ryhméaa. (Turun

yliopisto 2014.)

Helsingin yliopiston luokanopettajakoulutuksen tavoitteena on kouluttaa luokanopettajia, joiden
asiantuntijuus  koostuu henkilokohtaisesta pedagogisesta kiyttGteoriasta, korkeatasoisesta
pedagogisesta ajattelusta, padtoksenteon taidosta sekd tutkivasta opettajuudesta. Keskeisend
pidetddn luovan yhteisollisen ajattelun kehittdmisté, vuorovaikutustaitoja, lapsen kokemusmaailman
ymmarrystd, erilaisten tyotapojen omaksumista sekd kasvatuksen ja opetuksen eettisten
lahtokohtien tiedostamista. Asiantunteva opettaja ndhdéddn muutoksen edistdjdnd, omaa ja yhteistd

toimintaa kehittdvani osaajana koulussa ja yhteiskunnassa. (Helsingin yliopisto 2014.)

Lapin  yliopiston luokanopettajakoulutuksen tavoitteissa  valmistuneita  luokanopettajia
luonnehditaan pedagogiikan ja didaktiikan vahvoiksi asiantuntijoiksi, jotka kykenevét joustavaan ja
luovaan toimintaan erilaisissa ympéristoissd sekd ammattiryhmén sisilla ettd moniammatillisissa
ryhmissd. Asiantuntijuuteen ndhdddn kuuluvaksi opettajaidentiteetin rakentaminen, vahva
pedagoginen osaaminen sekd tutkiva ja kehittyvd opettajuus. Myos eettinen vastuullisuus lasten
kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin edistdjind ndhdéén osana asiantuntijuutta. (Lapin yliopisto 2014,

42.)
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Itd-Suomen  yliopiston  luokanopettajakoulutuksen  tavoitteiden = mukaan  valmistuvalla
luokanopettajalla on valmiudet oman alansa asiantuntijana ja kehittdjdnd toimimiseen sekd
tieteellisen tiedon, esimerkiksi kasvatustieteellisten teorioiden, soveltamiseen tydssddn. Hén osaa
suunnitella, toteuttaa ja arvioida uudenlaisia oppimisprosesseja. Kehittdjanad hin kykenee niin oman
tyonsd kuin tydyhteisonsd kehittdimiseen. Hanelld on taidot myds rakentavaan vuorovaikutukseen
kotien ja koulun eri yhteistyotahojen kanssa. Asiantuntijana hdn osaa myds viestid oman alansa

tietoa ja toimia siten yhteiskuntavaikuttajana. (Itd-Suomen yliopisto 2015, 49.)

Kootusti voidaan sanoa, ettd luokanopettajakoulutuksen tavoitteiden perusteella Suomessa
luokanopettajan katsotaan asiantuntijana toimivan tydssdin kasvatustieteellisen tiedon pohjalta
tuoreinta tutkimustietoa soveltaen, omaan tyohonsd tutkivalla otteella suhtautuen, halliten
yhteistydosaamista niin koulussa kuin kotien ja muiden sidosryhmien kanssa, kehittden sekd omaa
opetustaan ettd koulua eteenpdin, ymmirtden yhteiskunnan vaikutuksen koulutusjérjestelmain,
pyrkien vaikuttamaan yhteiskuntaan, sekd pyrkien eettiseen tiedostamiseen ja sen pohjalta

toimimiseen kaikissa paatoksissaan.

2.3.2 Luokanopettajan asiantuntijuuden osatekijat

Karin ja Heikkisen mukaan opettajalta vaaditaan sekd pedagogista sisdltotietoa ettd pedagogista
menetelmatietoa. Tdma tarkoittaa, ettd opettaja on oman tieteenalansa, kasvatustieteen, asiantuntija.
Sen liséksi hdn on asiantuntija ohjaamisessa, opettamisessa ja oppimisessa. Hin ymmartia, millaisia
ovat oppimisen prosessit ja erilaisten oppilaiden valmiudet tiedon késittelemiseen ja omaksumiseen,
sekd omaan tiedonmuodostukseen. Han hallitsee useita erilaisia tiedon hankinta- ja késittelytapoja
ja hén osaa opettaa niitd oppilailleen. Lisdksi opettajalta vaaditaan myGs johtamisen taitoa, silld hin
toimii oman oppilasryhménsé johtajana ja hénelld on oltava myds erinomaiset vuorovaikutustaidot,
silli hanen on kyettdvd yhteistyohon vanhempien, opettajien ja viranomaisten kanssa. N&dma
yhteistydtilanteet vaativat sosiaalista herkkyyttd, mutta myds vahvaa omaa ndkemysté asiohin. (Kari

& Heikkinen 2001, 42.)

Yhdenlaisen pohjan luokanopettajan asiantunijuuden hahmottamiseen antaa lastentarhanopettajien
asiantuntijuutta tutkineen Karilan nikemys, jonka mukaan asiantuntijuus rakentuu kolmen
komponentin vuorovaikutuksessa: yksilon mindn ja eldménhistorian, omaa alaa koskevan
tietimyksen sekd aina tilanteisen toimintaympiriston. Asiantuntijuus toteutuu aina situaatiossa,

tilanteissa, joissa nimé kolme komponenttia ovat lasna. (Karila 1997, 42.) Asiantuntijuus on myos
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aina kontestuaalista eli aikaan ja paikkaan sidottua. Siihen vaikuttaa siis aina yhteiskunnallinen,
historiallinen ja kulttuurinen tilanne ja se muotoutuu kyseisen alan yhteisdjen ja yksildiden
vilisessd vuorovaikutuksessa. (Karila 1999, 127-128.) Myos Leinhardt ndkee opettajien
asiantuntijuuden tilanteisiin sidottuna, silld suurelta osin opettajien hankkima tietimys on tullut

tietyistd tilanteista ja sopii kdyttoon samankaltaisissa tilanteissa (Leinhardt, 1988, 146—147).

Yhteiskunnallinen ymparisto
kontekstina, asiantuntijuuden
saatelijana

4 N

elamanhistoria

Substanssialan o T
tietdmys Toimintaymparisto

S g

KUVIO 1. Asiantuntijuutta kuvaava malli. (Karila 1997, 42.) Kaikki kolme asiantuntijuuden
komponenttia, mind ja eldiménhistoria, substanssialan tietimys ja toimintaympéristo, ovat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa keskendin vaikuttaen asiantuntijuuden muotoutumiseen.

)

Lastentarhanopettajien asiantuntijuuden tutkimuksessa Karila kuvasi lastentarhanopettajien
asiantuntijuuden alueiksi kasvatus-, lapsi-, konteksti- ja didaktisen tietimyksen (Karila 1997, 104—
106). Nadistd alueista voisi johtaa my0ds luokanopettajien asiantuntijuuden kuvauksen. Karilan
mukaan kasvatustietimys koostuu nikemyksestd kasvatuksesta, kasvatusprosessista ja kasvatuksen
pddmadristd (Karila 1997, 105). Tallaisen kasvatustietimyksen voi ndhdd osana myos
luokanopettajan asiantuntijuutta, silld mééritteleehédn Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

(tdstd eteenpdin lyhenne POPS) kasvatuksen siihen liittyvinen tarkempine tavoitteineen koulun
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toiseksi perustehtidviksi (POPS 2004, 14; POPS 2014, 15-17). Lapsitietimykselld Karila viittaa
tietoperustaiseen kisitykseen lapsesta, hidnen kehitysvaiheistaan, kasvamisestaan ja oppimisestaan,
sekd lapsen yksilollisen huomioimisen merkityksen ymmartdmiseen (Karila 1997, 105).
Luokanopettajan kohdalla tdmd voidaan ndhdd myds kehityspsykologiaan perustuvana tietona
kouluikdisen lapsen kehityksestd fyysiselld, psyykkiselld ja sosiaalisella tasolla, sekd opettajan
oppimiskésityksend, joka viittaa opettajan ymmaérrykseen oppimisesta ja oppimisprosessista sekd
oppimisen padmadristd. Opettajan oppimiskasitystd pidetddn ilmeisen tirkednd, silli myos se on

madritelty uudessa POPS:ssa (POPS 2014, 14-15).

Kontekstitietimykselld Karila tarkoittaa erilaisia kontekstikategorioita sekéd lastentarhanopettajan
nidkemystd kasvatusympdristoihin ja lapsen kasvuolohin liittyvistd tekijoistd (Karila 1997, 105—
106). Téssd vastaavana luokanopettajan kontekstitietdmyksend voitaisiin pitdd ymmarrystd lapsen
kotiolojen merkityksestd koulunkdynnille sekd nikemystd eri oppimisympéristéjen vaikutuksesta
oppimiseen. Molemmista asioista, kodin ja kolun vilisen yhteistyon tirkeydestd osana oppilaan
tukemista sekd oppimisympéristdjen merkityksestd oppimiselle puhuu my6s uusi POPS (2014, 27,
63). Viimeinen didaktinen tietimys on Karilan mukaan varhaiskasvatuksessa pienten lasten
kasvatuksen ja opetuksen toteuttamiseen liittyvad tietoa. Sithen kytkeytyvét opetuksen suunnittelu,
toteutus ja arviointi mukaan lukien kasvatus- ja opetusmenetelmit ja arviointitavat. (Karila 1997,
106.) Luokanopettajan kohdalla didaktinen tietimys voidaan ndhdd myds opetuksen suunnittelua,
toteutusta ja arviointia koskevana tietimisend ja osaamisena. Sithen voidaan katsoa kuuluvan
opettajan valitsemat opetusmetodit, oppilaiden tydtavat, arvioinnin menetelmét seki tietenkin myds
kunkin oppiaineen substanssiosaaminen ja yksittdiseen oppiaineeseen liittyvd didaktinen tietdmys.
My®0s nditd asioita - tydtapoja, arviointia ja erikseen jokaisen oppiaineen tavoitteita - kdydadn lipi
tuoreessa POPS:ssa (2014, 28, 46-49, 100-313). Karilan mukaan niitd asiantuntijuuden
tietdmyksen muotoja ei voi kdytdnnon todellisuudessa erottaa toisistaan, vaan ne toimivat kaikki
jatkuvassa keskindisessd vuorovaikutuksessa (Karila 1997, 107). Alla hahmottelemani
luokanopettajan  asiantuntijuuteen  kytkeytyvd  tietdmys  Karilan lastentarhanopettajan

asiantuntijuuden hahmotelman pohjalta.
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Lapsitietamys

+  Kdsitys kouluikdisen lapsen
fyysisestd, psyykkisesta ja
sosiaalisesta kehityksesta

*  Oppimiskasitys: ymmarrys
oppimisesta, oppimisprosessista,
oppimisen pdamadrista

*  Ymmarrys oppilaan yksilollisen
huomiocimisen merkityksesta

Kasvatustietamys

Nakemys kasvatuksesta,
kasvuprosessista ja kasvatuksen
paamaaristd

Kontekstitietamys

» Kodinja koulun vélinen yhteistyo

*+  Ymmarrys kotiolojen merkityksesta
oppimiselle

= Nakemys oppimisymparistojen
merkityksesta oppimiselle

.

Didaktinen tietamys

Opetuksen suunnittelua,
toteutustajaarviointia
koskeva tietaminen ja
osaaminen

Opetusmetodit, oppilaiden
ty6tavat,
arviointimenetelmat
Oppiaineiden
substanssiosaaminen ja
didaktinen tietamys

KUVIO 2. Luokanopettajan asiantuntijuuteen kuuluva tietimys Karilan lastentarhanopettajan
asiantuntijuuden mallin pohjalta. Asiantuntijuuden muodostavat neljd eri tietimyksen muotoa,
joiden sisdlt6jd on listattuna kuviossa. Kaksisuuntaiset nuolet osoittavat eri tietimysmuotojen

jatkuvaa vuorovaikutusta ja vaikeaa eroteltavuutta kiytdnnon tydssé.

Aiemmin mainittua Tynjdldn (2004, 176) asiantuntijuuden rakentumisen mallia voidaan myos

kayttdd luokanopettajan asiantuntijuuden hahmottamisen mallina. Tynjdlda (2006, 105) on itse

sovittanut asiantuntija-analyysinsd opettajan asiantuntijuuteen ja siten hahmotellut, millaisia

aineksia opettajan asiantuntijuuteen kuuluu. Tynjdldn mallissa asiantuntijuus siis muodostui

formaalista ja kdytdnnollisestd tiedosta seké itsesditelytiedosta. Opettajan ammatissa Tynjild nikee

formaalin teoreettisen tiedon jakautuvan kahteen alueeseen:
tietoon eli substanssitietoon sekd kasvatustieteelliseen tietoon

laaja-alaiseseti tarkoittaen silld pedagogiikan lisdksi myos

opetettavaan aineeseen liittyvdin
. Kasvatustiedon Tynjdld hahmottaa

muita tirkeitd tietoalueita, kuten

viestintddn, vuorovaikutukseen ja ammattietiikkaan liittyvaa tietdmystd. Oppimiseen, kehitykseen ja

opettamiseen liittyvdn tiedon lisdksi se sisdltdd my0s

koulutusjdrjestelmin ja yhteiskunnan alueilta.

24

yleistietoa koulutuspolitiikan,



Opettajan asiantuntijuudessa on ensisijaisen tarkedd, ettd substanssitieto ja pedagoginen tieto
integroituvat yhteen niin sanotuksi pedagogiseksi siséltdtiedoksi, joka tarkoittaa tietoa siitd, miten
tiettyjé siséltoja parhaiten opettaa, millaiset ovat oppilaan ldhtokohtaiset kasitykset noista sisdlloistéd
sekd millaisia oppimisvaikeuksia oppilaille voi tulla noiden sisdltdjen oppimisessa. Téten
pedagoginen siséltdtieto on didaktista tietoa. Koska didaktinen tieto muodostuu muodollisen
koulutuksen lisdksi opetuskokemuksten myo6td, se ei ole ainoastaan formaalista tietoa vaan osin

myds asiantuntijuuden toiseen alueseen lukeutuvaa kaytannoéllista tietoa. (Tynjala 2006, 105-106.)

Kéaytinnollinen, kokemuksien kautta muodostuva tieto on usein implisiittistd, piilevdd ja vaikeaa
sanallistaa. Tatd tietoa opettajan tydssid edustaa opetustaitoon ja oppimisen ohjaamiseen liittyva
osaaminen. Aivan kuten formaalin tiedon kohdalla, my6s kdytdnndllisen tiedon kohdalla Tynjéla
nidkee osaamisen hyvin laaja-alaisesti - sithen kuuluvat myds kédytdnnon sosiaaliset taidot ja
kommunikatiotaidot sekd ammatietiikan hallitseminen kaytdnnossd. My0s oppilaantuntemusta
voidaan pitdd kéytdnnollisend tietona, joka muodostuu opetuskokemusten kautta opettajan

implisiittiseksi tiedoksi. (Tynjéla 2006, 106.)

Asiantuntijuuden kolmas alue, itsesddtelytieto, eli kyky itsereflektioon, on opettajalla erityisen
tarked, silli opettajan tulisi kyetd ohjaamaan myds oppilaita oman toiminnan reflektoimiseen
(Tynjald 2006, 106). Néiden kolmen alueen lisdksi Tynjdld huomauttaa vield ammattietiikan
laajuudesta opettajan asiantuntijuudessa, silld se kuuluu sekd formaalin ettd kdytdnndllisen tiedon
alueelle. Opettajalla on siis oltava seka tietoa opettajan ammattiin kuuluvista eettisistd seikoista etté
taitoa toimia eettisesti eri tilanteissa. Se edellyttdd vahvaa itsesdételytietoa, eli juuri kykyéa refletoida
omaa ajattelua ja toimintaa. (Tynjdla 2006, 106.) Alla tekeméni kuvio Tynjidldn hahmotteleman

opettajan asiantuntijuuden pohjalta.

25



| FORMAALI/ TEOREETTINEN TIETO

a) Kasvatustieteellinen tieto b) Oppiaineiden substanssitieto
- |pedagoginen tieto ] _ - Oppiaineet: didinkieli,
[ \\&3 “ matematiikka jne.

Pedagoginen
Sisdltotieto =
Didaktinen tieto

viestintaan ja
vuorovaikutukseen liittyva
tieto

- ammattietiikkaan liittyva tieto

- Tieto koulutuspolitiikasta,
koulujarjestelmasta ja
vhteiskunnallisista asioista

T —

LWOKANOPETTAJ

I INROFMAALI/ o
. - ASIANTUNTIJUUS I ITSESAATELYTIETO
KAYTANNOLLINEN TIETO
- Opetustaito, - Kyky itsereflektioon:
oppimisen ohjaaminen oman ajattelun ja

= pedagoginen taito toiminnan kriittinen
- Sosiaaliset taidot reflektio
- Eettinen toiminta

- Oppilaantuntemus

KUVIO 3. Luokanopettajan asiantuntijuus Tynjdldin hahmotelman pohjalta. Kolmio kuvaa
asiantuntijuutta. Sen kérjissad ovat asiantuntijuuden tietomuodot, formaali tieto, kdytdnndllinen tieto
ja itsesdételytieto. Laatikoihin on kuvattu tiedon muotojen tarkemmat sisédllét. Formaalin tiedon
osalta pedagoginen tieto ja oppiaineiden substanssitieto muodostavat yhden opettajan tirkeimmista
tyokaluista, pedagogisen sisdltotiedon, eli didaktisen tiedon, joka vaatii mudostuakseen myds
kdytannon opetustilanteissa syntyvaa tietoa eli pedagogista taitoa.

2.3.3 Reflektiivinen opettaja

Tynjéldn (2006, 106) mukaan edelld kuvatut asiantuntijuuden osatekijét eivat toimi erillisind, vaan
kytkeytyvit toisiinsa osaksi joustavaa toimintaa. Kokenut asiantuntijaopettaja ei siis jokaisessa
tilanteessa pysdhdy pohtimaan, mitd teoriaa kiyttdisi tilanteessa toimimisen pohjana, vaan hin
kykenee ohjaamaan toimintaansa joustavasti ja intuitiivisesti. Hdn pystyy myos tilanteen vaatiessa
pohtimaan ongelmallisia tilanteita sekd muuttamaan toimintastrategiaansa. Jotta tillainen joustava
toiminta sujuisi, tdytyy formaalin, kdytdnnollisen ja itsesddtelytiedon integroitua yhteen. (Tynjéld
2006, 106—-107.) Bereiterin ja Scardamalian mukaan formaalia ja kédytdnnollistd tietoa voidaan

integroida parhaiten ongelmanratkaisuprosesseissa. Formaali tietoo muuntuu asiantuntijan
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kéytdnnolliseksi tiedoksi eli taidoksi, kun han kéytda sitd kdytannollisten ongelmien ratkaisuissa
hy6dykseen ja informaaliksi hiljaiseksi tiedoksi, kun hidn kdyttdd formaalia tietoa ongelmissa, jotka

vaativat ymmartamisté. (Bereiter & Scardamalia 1993, 66.)

Itsesédtelytieto ingeroituu teoriaan ja kdytdntoon Tynjdlin mukaan niin kutsuttujen vilittdvien
vélineiden kautta. Néitd vilineitd tarvitaan, jotta teoriaa voi siirtdd kaytdntoon ja kdytdnnon
kokemuksia pystyy kisitteellistiméédn. Talloin puhutaan juuri reflektiosta. Néitd vélittavid valineita,
eli reflektiivisid toimintoja ovat esimerkiksi keskustelut mentoriopettajan kanssa tai pienryhméssa
muiden opettajien kanssa, oman oppimispdivikirjan pitdminen ja itsearviointi. On erityisen tarkéa
reflektoida omia kokemuksia ja pohtia niiden merkitystd késitteellistd tietoa kdyttdméllad. Naiden
vélineiden avulla itsesditelytieto kehittyy koko ajan ja sitd on siten entistd joustavampaa kayttda
ongelmatilanteiden ratkaisuissa hyddyntden teoriatietoa kdytdnnon ongelmissa ja muuntaen sitd

epamuodolliseksi kayttdtiedoksi. (Tynjala 2006, 108—109.)

Aiemmin mainittiin jo asiantuntijuuden kehittdmisen tdrkedksi kohdaksi vertaisryhmi (Kupila
2011, 310). Kupila yhdistdd itsereflektion ja vertaisryhmén liittdmalld tdhidn vertaisryhmin
kokemuksien ja ajatusten vaihtoon omaa tyotd koskevan reflektion, jonka hidn nikee keskeiseksi
osakasi kasvattajan asiantuntijuutta (Kupila 2011, 309). Hén painottaa reflektiivistd
vuorovaikutusta, milld hén tarkoittaa sitd, kuinka oman toiminnan reflektion tulisi tapahtua
vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Ndin omaa ty0td ja ajatuksia omasta tyOstd padsee peilaamaan
vertaisten tekemiin huomioihin. Toiset ammattilaiset toimivat ikddn kuin peilind omalle tekemiselle
ja ndin omat toimintamallit tulevat helpommin itselle nédkyvidksi ja siten oman toiminnan

kehitettdvyydet on helpompi huomata. (Kupila 2011, 309-310.)

Myos Ojasen mukaan reflektio on yksi opettajan kasvun péatekijoistd. Hinen mukaansa reflektion
avulla opettaja pddsee irtautumaan arkirutiineista ja voi ldhestyé siten kasvatustilanteita uudelleen
uusista ndkokulmista uusien ajattelumallien kera. Reflektio on my6s osa toimintaa, jossa opettaja
aktiivisesti arvioi tietoa ja omia uskomuksiaan ja toimii siten parhaaksi nidkemaillddn tavalla eikd
rutiininomaisesti ja auktoriteetin kiskyn ohjaamana. (Ojanen 1996, 51.) Samoin Atjosen mukaan
asiantuntijuuden perusta on laajassa yleissivistyksessé ja sen lisdksi tyon perusteiden tarkastelussa -
opettajan tiytyy siis arvioida ja konstruoida eli reflektoida tyotddn ja sen perustuksia ja vaikutuksia.
Hin toimii silloin tutkivan opettajan lailla. (Atjonen 2004, 21.) Ruohotien mukaan syvéllinen
itsereflektio ulottuu oman tekemisen ja ratkaisujen takana oleviin henkil6kohtaisiin uskomuksiin ja

oletuksiin, arvoihin ja ihmisen omaan identiteettiin. On tirkeda pohtia niin omia kuin toisten arvoja
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ja oppia ndkemadin toisilta saatujen ndkokulmien merkitys omalle oppimiselleen. (Ruohotie 2006,

119.)

Osana opettajuuteen kasvua reflektion tdrkedn aseman ndkevdt myos Jay ja Johnson. Jayn ja
Johnsonin reflektionikemyksen mukaan reflektio alkaa opettajan omasta ajattelusta yksilollisesti ja
sen jilkeen sitd jatketaan toisista opettajista koostuvassa vertaisryhméssid keskustellen. Nédin
vertaisten kanssa saa uusia ndkOkulmia paljastamaan oman ajattelun muotoja, jotka ovat
typistimdssd omaa reflektiota. Reflektion kohteeksi opettaja valitsee jonkin opettajuutensa
ulottuvuuksista. (Jay & Johnson 2002, 76.) Jayn ja Johnsonin mukaan reflektiossa voidaan erottaa
tiettyjd vaiheita. He puhuvat kuvailevasta, vertaavasta ja kriittisestd reflektiosta. Kuvailevassa
reflektiossa rajataan tarkasteltava ongelma opettajuuden joltain alueelta. Vertailevassa reflektiossa
ongelmaan 16ytyy uusia ndkokulmia. Térkeimpdnd Jay ja Johnson pitdvit kuitenkin kriittistd
reflektiota, jossa saavutetaan toiminnan uudelleen arviointi ja valitaan uusi tapa toimia. Kriittinen
reflektio lisdd syvillistd ymmérrystd asiasta. Reflektion tavoitteena onkin Jayn ja Johnsonin
mielestd ennen kaikkea 10ytd4 uusia malleja kuinka opettaja voisi ja kuinka hidnen pitdisi toimia
toisella tavalla. Refelektio vie siis eteenpdin, ei vain kuvaile millainen asiantila on parhaillaan. (Jay

& Johnson 2002, 79.)

My6s van Manen on hahmottanut opettajan reflektiota neljan vaiheen kautta. Hén jdsentda
reflektiossa ennakoivan reflektion, interaktiivisen reflektion, erilaisen reflektion, jota hin nimittda
huomaavaisuudeksi, sekd kokoavan reflektion. Ennakoivaa reflektiota opettaja kayttda
suunnitellessaan opetustaan. Se mahdollistaa eri vaihtoehtojen pohtimisen, toiminnan vaiheiden ja
kulun suunnittelemisen, antaa tilaisuuden pohtia suunnitellun toiminnan mahdollisia seuraamuksia
ja lasten saamia kokemuksia, sekd auttaa tilanteiden ja ihmisten kohtaamiseen suunnitellusti ja
ennakoidusti. Interaktiivista reflektiota opettaja tekee opetustilanteissa. Se tekee mahdolliseksi
tilanteissa ilmenevistd ongelmista selvidmisen ja auttaa vilittomddn padtoksentekoon. Erilainen
reflektio, huomaavaisuus, on myos itse tilanteissa tapahtuvaa, mutta se on intuitiivisempaa, ei-
tietoista reflektiota. Se on tahdikasta, huomaavaista toimintaa, jonka opettaja mahdollisesti pystyy
reflektoimaan my6hemmin. Kokoava reflektio tapahtuu aina opetustilanteiden jélkeen. Se auttaa
kokemusten ymmaértdmisessd ja uusien syvillisempien ndkokulmien l0ytdmisessd. Kokoava

reflektio on edellytys opettajan kehittymiselle. (van Manen 1991, 512-513.)
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2.3.4 Opettajan hiljainen pedagoginen tietaminen

Aiemmin tissd tutkimuksessa tarkasteltiin hiljaista tietoa yleisesti asiantuntijuuden tirkedna
osatekjidnd ja siitd hahmotettiin erikseen hiljainen tieto ja hiljainen tietiminen. Fenstermacherin
mukaan opettajalla on myds niin hiljaista tietoa kuin hiljaista tietdmistd. Opettajan hiljainen tieto on
implisiittistd, ja sithen kitkeytyvit heiddn uskomuksensa, arvonsa ja asenteensa, jotka he tiedostavat
vain osittain. Tdmaén takia hiljaista tietoa on vaikea opettajan selittdd sanallisesti. Opettajan hiljainen
tietdminen ilmenee opettajan taitavassa toiminnassa luokkatilanteissa, hdnen taidossaan toimia
yllattavissa ja epdvarmoissa tilanteissa niin, ettd oppilaan himmennys tai muu epéselvyys ratkeaa ja
opetus voi jatkua niin kuin oli tarkoitus. Fenstermacherin mukaan tdtd hiljaista tietimistd on

mahdollista jdlkeenpdin pohtia ja perustella. (Fenstermacher 1994, 20, 40-45.)

Toom on tutkinut véitostukimuksessa luokanopettajien hiljaista tietdmistd videoiden opetusta sekd
haastattelemalla opettajia. Hian kutsuu tdtd hiljaista tietdmisté hiljaiseksi pedagogiseksi tietimiseksi.
Opettajan hiljainen tietiminen on Toomin mukaan hyvin situationaalista eli tilanteisiin sidottua.
Samalla se on jotain opettajan asiantuntijuuden ytimeen kuuluvaa. Opettajan hiljaiseen tietimiseen
perustuva toiminta erilaisissa pedagogisissa tilanteissa koostuu tilanteen luonteen ymmartamisesta,
tilanteen merkityksen ymmaértdmisestd, tilanteen tirkeyden tunnistamisesta ja vilittoméadn
tietdmiseen siitd, mitd pitdd tehdd ja miksi, sekd kyvystd toimia tuon tietimisen mukaan. (Toom

2008, 164-165.)

Toomin mukaan hiljainen pedagoginen tietiminen on opettajan nakdkulmasta juuri opetustaitoihin
ja luokahallintaan kytkeytyvdd vahvaa osaamista, professionaalista taitavuutta. Tédrkedd on silti
muistaa, ettd kyse ei ole vain teknisestd taitavuudesta, vaan taitavuus syntyy yhteydessd opettajan
koko persoonaan, mikd tulee erityisesti esille tyon eettisessd ulottuvuudessa. Opettajan tuleekin
paamdidratietoisen reflektion avulla opetella tuntemaan tietoisesti itseddn sekd omaa
professionaalista toimintaansa, jotta hiljainen pedagoginen tietiminen voi karttua ja asiantuntijuus

kehittyd. (Toom 2008, 181.)

2.3.5 Opettajan ammattietiikka asiantuntija-ammatin tekijana

Asiantuntija-ammatteihin voidaan katsoa olennaisena osana kuuluvan eettisen tietoisuuden omasta

toiminnasta. Muun muassa juuri opettajian ammatin asiantuntija-asemaa tutkinut Aloni nostaa
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ammattietiikan hyvin keskeiseksi tekjifksi opettajan ammatissa. (Aloni 2002, 177.) Opettajaa
koskee vahva sioutuminen arvoihin ja eettiseen toimintaan. Erityisen eettisesti vaativan opettajan
ammatista tekee se, ettd ollaan tekemisissd juuri lasten ja nuorten kanssa, jotka ovat vaikutuksille
herkkid (Aloni 2002, 178; Atjonen 2004, 154; Niemi 1998, 64). Oppilas tulee seuraamaan koko
koulunsa ajan opettajiensa tapaa kdyda sosiaalista vuorovaikutusta, miké ei voi olla vaikuttamatta
hinen kasvuunsa (Atjonen 2004, 154). Eettisyys onkin siten ennen kaikkea vastuuta. Opettajalla on
vastuu ohjata lasta ja nuorta hyviin ja oikeaan. Opettajan vastuu koskee my0ds opetuksen sisaltod.
Opettajalla on vastuu siitd, millainen kulttuurinen késitys oppilaille muodostuu maailmasta. (Aloni

2002, 177-179; Niemi 1998, 65.)

Ammattieettinen toiminta opetustydssd edellyttdd Niemen mukaan jatkuvaa arviointia siitd, miké
yhteiskunnallisessa tilanteessa on kulloinkin opettajan tehtdvd ja velvollisuus (Niemi 2006, 80).
Viarrin mukaan ammattieettiseen toimintaan eivit riitd pelkdt luonteenhyveet ja yksilolliset
ominaisuudet, vaan opettajan on ymmaérrettavi olevansa myds yhteiskunnallisen koulutuspolitiikan
tuotosta. Eeettisyys perustuu hyve- ja velvollisuusetiikkaan. Olennainen osa opettajan eettistd
toimintaa on myds se, ettd opettaja toimii vahvan asiantuntijatietopohjansa perusteella. (Virri 2002,
60-63.) Niemi (2006, 92) on samoilla linjoilla: opettajan etiikka on hdnen mukaansa sitd, ettd
ammatissa oleva vastuu perustuu sekd vahvaan tietopohjaan ja ammattitaitoon mutta samalla myd6s
tydbn arvo- ja normipohjaan. Amattitaidon ja tietopohjan péivittdmiseksi jatkuva
tadydennyskouluttautuminen on hyvin tirkedd. Myos Pursiainen luonnehtii ammattietiitkan olevan
vuorovaikutusta asiantuntemuksen, tiedon ja eettisen vastuun vililld (Pursiainen 2002, 41, 53).
Asiantuntijuus velvoittaa opettajan tietiméén ja tiedostamaan millaisia ratkaisuja tekee ja millaisia

vaikutuksia niilld on (Atjonen 2004, 159).

Niemen mukaan opettajan ammattietiikka voidaan ndhdd sitoutumisetiikan kautta. Sitoutumista
voidaan tarkastella kahdesta ndkokulmasta, palvelutehtivin ja sivistystehtivdn nidkokulmasta.
Ensinndkin opettaja on sitoutunut eettiseen toimintaan, koska hdnen ammatinsa on erityinen
yhteiskunnallinen palvelutehtavd. Ammattin tarkoitus on siis tuoda hyvéa yhteiskunnalle ja palvella
sen jdsenid. Opettaja on toimissaan sitoutunut lainsdddantdon, opetussuunnitelmiin ja muihin
opettajan tyotd koskeviin ohjeistoihin. Toiseksi, opettaja on sitoutunut kasvatustehtidvaan, joka on
aina eettistd toimintaa, koska kasvatus toimii aina arvojen pohjalta. Suomalaiseen
kasvatuskdsitykseen kuuluu Niemen mukaan sivistyskdsitys, jossa oppilaan kokonaisvaltaiseen
kasvuun kuuluu myos eettisen tietoisuuden kasvaminen. Opettajan kasvatustydssd olennainen tekijé

on moraalinen kasvatus seké yksilon ettd yhteison tasolla. (Niemi 2006, 83.)
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Launonen (2000, 38) on pyrkinyt madritteleméén eettistd kasvatusta ja tullut tulokseen kahdesta
eettisen kasvatuksen tarkoituksesta. Eettinen kasvatus on tietoisesti tavoiteltua vaikuttamista, joka
tahtad sithen, ettd oppilas omaksuu yhteiskunnassa hyvéksytyt tavat, arvot ja normit seka siihen, etta
opettaja onnistuu edistimdidn oppilaassa moraaliongelmien tiedostamista ja niiden ratkaisua.
Toisekseen eettinen kasvatus on oppilaan tukemista kasvuprosessissa, jonka seurauksena hén
pystyy itsendisesti tiedostamaan hyvédn eldmén perustekijdt ja sitoutumaan niiden toteuttamiseen

omassa eldmadssidn ja yhteiskunnassa.

2.3.6 Opettajuus ja sen muutokset

Suomessa opettajan kohdalla puhutaan opettajuudesta, joka on siniinsd mielenkiintoinen kisite,
koska sille ei 10ydy vastinetta muista kielistd kansainvélisessd keskustelussa. Se onkin siten
kansallisessa keskustelussa muotoutunut ilmaisu. (Kari & Heikkinen 2001, 44; Luukkainen 2005,
20.) Kansainvilisesti késite professio, jolla viitataan asiantuntija-ammatteihin, rinnastetaan
opettajuuteen (Luukkainen 2005, 20), joten titen asiantuntijuus ja opettajuus ovat hyvin lihelld
toisiaan. Opettajuuden késite sisdltdd Karin ja Heikkisen (2001, 44) nikemyksen mukaan ajatuksen
opettajaksi kasvamisesta ja kehittymisesti ennemmin kuin valmistumisesta ammattiin pelkilla
tutkinnon suorittamisella. Tamd ajatus paljastuu, kun vertaa opettajuuden késitettdi muihin
ammattiehin. Suomessa ei puhuta esimerkiksi “kauppiudesta” tai “atk-tukihenkildydestd”. Sen
sijaan samanlainen ilmaisu 10ytyy késitteistd “ditiys”, “isyys” ja “thmisyys”. Opettajuus késitteend
viittaa siis sithen, ettd opettajaksi tuleminen vaatii kasvua ja se on omanlaisensa olemisen ja
ajattelemisen tapa, ei pelkkd tekninen ammattitaito. Tamdn lisdksi kédsitteen voidaan katsoa
viittavaan opettajana olemisen sosiaaliseen rakentumiseen. Opettajuus kietotutuu tiiviisti yhteison
arvoihin ja merkityksiin ja sille on olemassa paljon dineen lausumattomia sosiaalisia normeja,
joiden perusteella opettajuus tunnistetaan. Samanlainen sosiaalisesti méérittynyt olemisen,
ajattelemisen ja toimimisen tapa hahmottuu kielellisesti vastaavia késitemuotoja kiayttdvissa

ammatttitehtavissid kuten “johtajuus”, ’yrittdjyys” ja “pappeus”, joissa myods edellytetdén tiettyjen

sosiaalisten normien tayttdmistd. (Kari & Heikkinen 2001, 44-45.)

Saman kaksisuuntaisuuden opettajuuden kisitteessd hahmottaa Luukkainen (2005, 18). Opettajuus
muodostuu sekd yhteiskunnan edellyttyksistd opettajuudelle sekd yksilon suuntautumisesta ja
kasvusta opettajan tehtdvaan. Luukaisen mukaan opettajuus voidaan muotoilla tiiviisti késitykseksi

opettajan tehtdvistd yhteiskunnassa. Siten opettajuus onkin myds muuttuvaa, koska opettajuus
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muuttuu aina yhteiskunnan ja sen opettajuudelle asettamien odotusten muuttuessa. Tdma luo paineet

myos opettajan itsensd kasvuun omassa opettajuudessaan. (Luukkainen 2005, 18-19.)

Niin Tynjéldn kuin Luukkaisen mukaan perinteinen késitys opettajuudesta on muuttunut viimeisen
parin vuosikymmenen aikana. Suurin muutoksen aikaansaava tekija on oppimiskisityksen muutos,
jonka tdhden opettajaa ei endd pidetd kaiken tarpeellisen tiedon hallitsijana ja siirtdjéna.
Oppilaskaan ei siis ole enédé vain tiedon vastaanottaja, vaan oppiminen on aktiivista kognitiivista ja
sosiaalista toimintaa, jossa oppilas itse on oman tietonsa konstruoija. Opettaja kylld edelleen jakaa
tietoa, mutta hdnen tdrkein tehtidvdnsd on kyetd tiedon jakamisen lisdksi tukemaan oppilaan
oppimisprosessia eli tiedon konstruoimista. Puhutaan oppimisen ohjaamisen taidoista. Opettajan
onkin siis kyettdvd ymmartdiméain miten oppimisprosessi tapahtuu ja millainen ymmaérrys oppilailla
on opetettavista asioista ennen opetusta. (Tynjdld 2006, 112; Luukkainen 2005, 21, 23.) Samoilla
linjoilla ovat Kari ja Heikkinen (2001, 45). Opettaja ei heiddn mukaansa ole endd yhtendiskulttuuria
yllapitavé arvojen ja tiedon uusintaja, vaan hin toimii moniarvoisessa yhteiskunnassa keskustelijana

ja uudistajana.

Tiedon maird on myds lisddntynyt valtavasti. Sen tdhden opettajalta edellytetidn myds kykya
opettaa oppilaita selvidmédn jatkuvan tiedon lisdéntymisen ja muuttumisen maailmassa. Opettajan
tulee kasvattaa elinikdisid oppijoita, jotka oppivat reflektoimaan omaa osaamistaan ja toimintaansa.
Opettajan oma reflektiotaito on siis ensisijaisen tirkedd. Myos hyvit ihmissuhdetaidot ovat térkeita,
silld opettajan tyd on jatkuvaa vuorovaikutusta, ei vain tiedon siirtoa eli opettajan omaa esitysti.

(Tynjild 2006, 112-113.)

Uusi oppimiskésitys on johtanut myds erilaiseen ymmaérrykseen opetussuunnitelmasta. Aiemmin
opettajuus oli vahvasti valmiiksi annetun, tarkan opetussuunnitelman toteuttamista. Opettaja toimi
yksin itseellisend asiantuntijana, jonka taidoista kertoi hidnen kykynsi toteuttaa opetussuunnitelmaa
hyvin. Nykyisin opetussuunnitelman perusteet on véljempi laaja kokonaisuus, joka antaa ainoastaan
ldahtokohdat. Koulu- ja kuntatasolla on luotava tarkemmat tavoitteet koulun opetukselle ja opettajan
omalle opetukselle. Opettajasta on siis tullut yhd vahvemmassa miirin kollegiaalinen opetuksen
suunnittelija, toteuttaja ja arvioija. Asiantuntijuus on siis yhd enemmaén kollektiivista. (Tynjdlad

2006, 113; Luukkainen 2005, 23.)

Euroopan unionin komission vuonna 2004-2005 opettajan tyolle asettamissa tavoitteissa mainitaan

opettajalta tarvittavan erityisen vahvaa osaamista tiedon ja teknologian alueella, tyOssd ihmisten
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kanssa sekd tyon yhteiskunnallisten ulottuvuuksien ymmaértimisessd. Opettajiin kohdistuvat
odotuksen ovat siis hyvin laajoja koskien niin opetuksen laadukasta siséltod ja menetelmid, lapsen

kohtaamista sekd yhteiskunnallista kehittymista. (Niemi 2006, 81-82.)

My0s Jokisen ja Sarjan, sekd Luukkaisen mukaan opettajuus on kokenut merkittivid muutoksia
1990-luvulta eteenpdin informaatioyhteiskunnan tulemisen myotd (Jokinen & Sarja 2006, 186;
Luukkainen 2005, 21). Opettajuus on nyt huomattavasti laaja-alaisempaa - opettajuus ulottuu
luokkahuoneen ulkopuolelle eri asiantuntijoiden kohtaamiseen. Opettajalta vaaditaan vahvaa
persoonaa ja itsetuntoa, jotta hin voisi tukea oppilaan kasvua kokonaisvaltaisesti. Opettajuus ei ole
endd opetettavien sisdltdjen asiantuntemusta, vaan oppimaan ohjaamista. Tyorauhan ja
turvallisuuden takaaminen ovat osa opettajuutta ja yhteistyd- ja vuorovaikutustaidot ovat entistd
tairkedmpid. Opettajan tyOssd korostuu entistd enemmidn myos ajankohtaisten asioiden tuominen
opetukseen niin oppilaan henkilokohtaisella tasolla kuin globaalistikin. Uutta opettajuutta parhaiten
kuvaaviksi késitteiksi mainitaan yhteisollisyys, kollegiaalisuus, laaja-alaisuus, avoimuus ja

elinikdinen oppiminen. (Jokinen & Sarja 2006, 186; Luukkainen 2005, 21-22, 26.)

Opettajuuden laaja-alaisuutta luonnehtii osuvasti Vilijdrvi kuvaten opettajan tyon “jatkuvaksi
alylliseksi, sosiaaliseksi ja emotionaaliseksi vuorovaikutukseksi oppilaiden, omien kollegoiden,
vanhempien ja kasvavassa miédrin my0s muun yhteiskunnan kanssa” (Vilijarvi 2006, 21). Héan
katsoo, ettd ennenkaikkea laajenevaan mahdollisuuteen jérjestdd oppimisympéristd on vaikuttanut
tietojdrjestelmissd ja -vélineissd tapahtunut kehitys. My6s Luukkaisen mukaan opettajan tydssd
korostuvat entistd enemmén luokkahuoneesta verkostoihin siirtyvit oppimisprosessit, jotka ovat
projektiluontoisia ja joihin liitty paljon sdhkoisten viestimien kéytt6d (Luukkainen 2005, 24).
Opettajat toimivat yhd enemmain erilaisten oppimisympéristjen rakentajina, erilaisina virittdjind ja

koulun uudistajina.

Vilijarvi puhuu my6s avoimuudesta (2006, 21), joka tarkoittaa hdnen mukaansa opettajalta yha
kasvavassa médrin edellytettdvad kykyé kohdata tietoa, jota tulee niin oppilaan, perheen kuin koko
koulun toimintaympériston muutoksesta. Opettajalta edellytetdin kykyd jatkuvaan oman toiminnan
arviointiin ja kehittdmiseen, jotta hidn voisi tukea oppilaiden kehitystd aina optimaalisesti
elinolosuhteiden muuttuessa. Samaa painottaa Luukkainen (2005, 25), jonka mukaan opettajan uusi
asiantuntijuus vaatii kykyé analysoida ja arvioida omaa tyotddn ja kehittdd sitd arvoinnin pohjalta.

Uudet tilanteet vaativat joustavuutta, riskinottoa, innovatiivisuutta ja luovuutta.
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Niin Vilijjarvi kuin Luukkainenkaan eivét unohda kollegiaalisuutta ja yhteisollisyyttd - opettajan
professio ja siten asiantuntijuus tulevat heiddn mukaansa tulevaisuudessa nikyviin ennen kaikkea
koulun yhteisotasolla (Valijarvi 2006, 24-25; Luukkainen 2005, 25). Eri opettajat kdyttavét eri
asiantuntijuuden alueita tuoden ne osaksi koulun kehittdmistd ja paitoksentekoa. Tulevaisuuden
opettajuudessa tirkedd on kyky toimia osana kehittyvdd yhteisod aktiivisesti vaikuttaen yhteiseen
paidtoksentekoon. Yhteisollisyys edellyttdd, ettd myds uuden opettajan tiedot ja ndkemykset otetaan
osaksi opettamisen kulttuuria opettajayhteisod luodessa. (Valijarvi 2006, 24-25; Luukkainen 2005,
25.)

Erityisesti uudet opettajat ovat Jokisen ja Sarjan mukaan erikoisessa tilanteessa uuden opettajuuden
kanssa - heiltd vaaditaan taitoa ja kykya tehdi sellaista, mitd ei voi saavuttaa muuten kuin tekemalla
kaikkea tyohon kuuluvaa, mitd he eivét voi vield alussa tiysin osata. Néistd annetaan esimerkkeind
oppilaat, opetussuunnitelma, kouluyhteisd ja paikallaiset toimintatavat. (Jokinen & Sarja 2006,
187.) Myos Tynjdld ndkee uusien opettajien aseman haasteellisena. Opetustyon kulttuurilla - silld
kuinka kollektiivinen, yhdesséd tekemiseen ja yhdessd kehittimiseen pyrkivd se on - tai toisaalta
yksin pdrjddmiseen ja tekemiseen perustuva se on - on merkittivd vaikutus yksittdisen opettajan
tyokuvan muodostumiseen. Vaikka samalla jokainen opettaja itse on luomassa opetuskulttuuria,
ovat eri opettajien mahdollisuudet vaikuttaa siithen erilaiset, esimerkiksi uusi opettaja on tissi
suhteessa aivan eri asemassa kuin tydyhteisossd pitkdén olleet vanhemmat, kokeneemmat opettajat.
Uudelle opettajalle voikin olla hdmmentévad, kun hdn kollegiaalisesta yhteistyohon tdhtddvastad
opettajankoulutuksesta siirtyy téithin  kouluun, jossa toimitaankin hyvin yksin tekemisen
tyokulttuurin  pohjalta. Opettajalle jdd kaksi vaihtoehtoa - joko mukautua vallitsevaan
toimintamalliin tai ryhtyd muuttamaan sitd. Arvatenkin jilkimmiinen on paljon haastavampaa,
vaikka se saattaisi tuottaa lopulta hyvid hedelmid kehittden opetuskulttuuria modernimpaan
suuntaan, jossa toisilta oppien kehitetddn koko ajan uutta. (Tynjdld 2006, 115.) Oman opettajuuden
ja siten asiantuntijuuden kehittiminen ei siis ole mikddn helppo ja nopea tehtdvd. Onkin siten
mielenkiintoista tidssd tutkimuksessa ndhdd, miten alalla jo hetken tydskennelleet luokanopettajat

hahmottavat omaa asiantuntijuuttaan.

2.3.7 Opettajan urakehitys

Aiemmin tdssd tutkimuksessa asiantunijuuden yleistd kehittymistd kuvaavassa luvussa esitettiin
Dreyfusien teoria asiantuntijuuden kehittymisestd. Myos opettajan ammattia on tutkittu vaiheesta

toiseen siirtymisend urakehityksen nédkokulmasta. Uralla katsotaan olevan laadullisesti erilaisia
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vaiheita ammatillisen pdtevyyden kehittyessd. Téllaisia erilaisia vaiheita voidaan katsoa olevan
seuraavat: 1. uralle hakeutumisen ja peruskouluttautumisen vaihe, 2. ensimmaéisten tydvuosien
vaihe (ensimmadiset kolme tyOvuotta), 3. vakiintumisen vaihe (tyovuodet neljdstd kuuteen), 4.
kokeilujen ja uuden etsimisen vaihe (tyovuodet 7-18), 5. seestymisen tai vanhoissa tutuissa
rutiineissa pysymisen vaihe (tydvuodet 19-30), ja 6. irrottautumisen vaihe (tydovuodet 31-40).
(Huberman 1992, 122.) Tamén tutkimuksen kannalta kiinnostavimpia ovat vaiheet kaksi, kolme ja

nelja.

Ensimmdisten tydvuosien vaihe on niin sanotusti hengissd sdilymistd ja oman opettajuuden
16ytamistd. Usein vaihe on raskas, ja tdssd vaiheessa tapahtuvat mahdolliset uranvaihdokset.
Tyo6eldmédn siirtyminen on edelleen jonkinasteinen shokki, miké kielii siitd, ettd peruskoulutuksen
nojalla opettaja ei vield ole valmis. Paljon pétevyydestd, tiedosta ja taidosta hankitaan vasta
tyoeldmadssd. Samalla ensimmadisid tydvuosia kuvaa kuitenkin myos 10ytdmisen riemu, joka syntyy
kun on viimein “omat oppilaat” sekd saa olla kollega eikd vain harjoittelija muiden opettajien
keskuudessa. Seuraava vaihe, vakiintumisen vaihe, tarkoittaa opettajalle pédtostd sitoutua
ammattiin. Tédssd vaiheessa halutaan kuulua vahvasti omaan ammatilliseen yhteisoon ja koetaan
voimakasta tyytyvdisyyttd opetuksen hallinnasta. Hallinnantunteen myo6td opettajalla on
mahdollisuus tarkastella omaa ty6tdnsd. Tdmédn seurauksena opettaja voi tehdd joko ratkaisun
panostaa eldmdssddn muihin alueisiin, kuten perheeseen ja harrastuksiin, kun ammatin hoitaminen
Jo sujuu, tai hin voi hakea tyohonsd uusia suuntia ja kehittdd itseddn eteenpdin, ja siirtyd ndin
kokeilujen ja uuden etsimisen vaiheeseen. Ensimmaéinen vaihtoehto pitdd ammattia vain elantona ja
elaminsisdltd 16ytyy ammatin ulkopuolelta. Jalkimmiinen vaihtoehto sukeltaa syvemmaille
opettajan uraan. Yleensd opettajat, jotka haluavat kehittid omaa tyOtddn, ovat tyytyvdisempid
omaan ammattiinsa kuin ammattiin elantona suhtautuvat opettajat. Vain elantona ammattiin
suhtautuvat harkitsevat vield myohemminkin helpommin ammatin vaihtoa. (Huberman 1992, 123—

139.)

Tarkkoja tydvuosia vaiheteoriassa ei voida pitdd tdsméllisen sitovina - vaihtelevuutta on varmasti
etenkin monia tyovuosia siséltdvissd tyovaiheissa. Tutkittavat tdssd tutkimuksessa ovat kahdesta
viiteen vuotta luokanopettajan tyotd tehneité, joten he sijoittuvat ensimmadisten tyovuosien vaiheen
ja vakiintumisen vaiheen vélimaastoon. Se kummassa vaiheessa opettaja on, riippuu tietysti
opettajan tyOvuosista sekd opettajasta itsestddn, esimerkiksi hénen idstddn ja koulutus- ja
tyOhistoriastaan ennen luokanopettajaksi valmistumista. Urakehityksen vaiheteorian perusteella

voidaan kuitenkin katsoa, ettd tutkimukseen osallistuvat opettajat ovat sisdistdneet jo suhteellisen
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varman peruspitevyyden tyohonsd ja siten oman tyon tarkastelu on mahdollista. Tassd

tutkimuksessa tuota tyota tarkastellaan oman asiantuntijuuden ndkokulmasta.

2.4 Oma asiantuntijakéasitys osana minakasitysté

Tassd tutkimuksessa on tarkoitus selvittdd luokanopettajien késitystd itsestddn oman alansa
asiantuntijana. Kaésitys itsestd jonakin johtaa psykologisen késitteen mindkasitys juurille.
Minékésitykselld viitataan ihmisen kasitykseen itsestdéin - sithen, millainen hdn on erilaisissa
tilanteissa ja tehtivissd (Vilkko-Riiheld & Laine 2007, 27). Minékisityseen vaikutavat ithmisen
jatkuvan ldhielinympériston ihmiset ja heiltd saatu palaute, mutta my6s koko ympér6iva kulttuuri ja
sen tapa hahmottaa ihmisyyttd. Kulttuurista vaikutusta voidaan nédhdé esimerkiksi siind, painottaako
ithminen hénen yksilollisid, erilaistavia teijoitd mindkésityksessddn, vaiko yhteisollisié,
yhteenkuuluvuutta tukevia tekijoitd. (Ahokas, Ferchen, Hankonen, Lautso & Pyysidinen 2008, 43—
44.)

Minikasitys ja identiteetti voidaan nihdi toistensa ldhikasitteind, joilla viitataan samansuuntaisiin
asioihin, mutta joiden vélilld on kuitenkin eroa. Identiteetissd voidaan ndhdé sekd persoonallinen
ettd sosiaalinen puoli ja nimd molemmat puolet kuvaavat keskeisesti ihmisen minuutta, hdnen
omimpia piirteitdén. Laajasti ymmartden sosiaalinen identiteetti tarkoittaa sitd puolta, jossa yksilo
vertailun kautta liittdd itsensd muiden samanlaisten joukkoon ja korostaa siten samanlaisuutta
muiden kanssa. Persoonallisesta identiteetistd puhuttaessa viitataan ihmisen henkildkohtaisissa
vuorovaikutuskokemuksissa aina varhaislapsuudesta saakka muodostuneeseen kokemukseen
omasta jatkuvuudesta samana ihmisend mutta kuitenkin muista erilaisena ja ainutlaatuisena

persoonana. (Lahikainen 2010, 97.)

Minékésitykselld viitataan taas useimmiten kognitiivisesti painottuneeseen identiteetin osaan
(Lahikainen 2010, 97). Ihminen siis luo tietoisesti késitystd itsestddn - siitd kuka ja millainen on,
than niin kuin hén luo kisitteitd kaikesta muustakin maailman todellisuudesta (Pervin 2003, 275).
Juuri sosiaalisen identiteetin juuret ovat kognitiivisessa sosiaalipsykologiassa ja siten on
ymmarrettdvid, kuten aiemmin todettiin, ettd ympériston palaute vaikuttaa yksilon mindkésitykseen.
Hén tekee tietoista vertailua itsestdin muihin muodostaakseen kisityksen itsestddn. (Ahokas ym.

2008, 42—44; Lahikainen 2010, 97.)

36



Tutkimusten mukaan ihmiselld on pyrkimys ehedéin kuvaan itsestd ja siksi myds jatkuvuuteen
mindkésityksessd. Mindkésitys siten ohjaa sitd, kuinka ihminen tulkitsee saamaansa palautetta.
IThminen aktiivisesti ohittaa tietoa, joka on ristiriidassa hdnen mindkésityksensd kanssa ja kiinnittda
huomiota tietoon, joka sopii yhteen sen kanssa. (Korpinen 1990, 13; Pervin 2003, 275.) Titen
voidaan kysyd, kertooko minikasitys todella siitd, millainen ihminen on. Tosiasia onkin, ettd
mindkdsitys voi erota siitd késityksestd, mikd muilla ihmisilli on yksilostd. Minékasityksen
merkitys kytkeytyykin vahvasti itsetuntoon ja siten silld on merkitystd eniten ihmiselle itselleen,
silld itsetunto vaikuttaa jélleen ihmisen toimintaan ja ajatukseen omasta pystyvyydestd, ja siitd
kuinka hyvé ja arvostettu hdn on. Tarkedd onkin, ettd mindkasitys on positiivisesti vahva - ihminen
kokee olevansa riittdvasti sitd, mitd toivoo olevansa. Tdméa lisdd itsetuntoa ja siten luottamusta
itseen ja ndkyy ihmisen toiminnassa usein parempana suoriutumisena. (Ahokas ym. 2008, 44;

Korpinen 1990, 15.)

Minikasitys voidaan hahmottaa hierarkkisena jirjestelméni, jossa mindkésitys koostuu useista eri
tilanteisiin liittyvistd mindkasityksistd. IThmiselld on esimerkiksi perheeseen liittyvd minékasitys,
ammattiin liittyvd minédkésitys ja sosiaalisuuteen liittyvd mindksitys. Voidaan puhua mindkasitysten
perheestd. Mindkisityksessd voidaan ndhdd myo6s mahdollisen minédn kisite sekd normatiivisen
mindn kisite. Mahdollinen mind tuo ihmisen mindkisitykseen halun kehittyd ja kehittdd itsedin
tiettyyn suuntaan. Normatiivinen on yksilon minékésityksessd se puoli, millainen késitys hanelld on
siitd, millainen ympéristd hinen olettaa olevan. (Pervin 2003, 276; Vilkko-Riiheld & Laine 2007,
28.) Opettajakin joutuu rakentamaan suhteen opettajia koskeviin normiodotuksiin. Hén tietdd, ettd
hanen tiytyy tulla tarpeeksi samanlaiseksi ollakseen osa opettajien joukkoa, mutta samalla hdnen
taytyy luoda yksildllinen késitys itsestddn sopivasti erilaisena kuin muut. (Kari & Heikkinen 2001,

46.)

Korpisen mukaan ihminen pyrkii mindkdsityksen muodostuksessa kuitenkin realistiseen
késitykseen omista kyvyistddn ja olemuksestaan. Vain tdmd mahdollistaa realististen tavoitteiden
asettamisen eli suuntaamisen kohti “mahdollista minda” eli Korpisen kayttdmaé, samaa tarkoittavaa
késitettd “ihannemindd”. Onnistumiset asetetuissa tavoitteissa vahvistavat itseluottamusta ja
kokemusta pitevyydestd ja ndin synnyttdvit myonteistd mindkésitystd. Tdmd ohjaa yksilod yhi

laajentamaan mahdollisen minén késitettd ja tekemddn uusia tavoitteita. (Korpinen 1990, 15.)

Burns on méadrittdnyt mindkésityksen merkitystd opettajalle. Mindkasitys on tirkeéd ensinnékin siksi,

ettd se sdilyttdd opettajan sisdisen vahvuuden. Se maéérittid myds sitd, kuinka opettajan tulkitsee
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kokemuksiaan. Lisdksi se ohjaa odotuksia siitd, mitd opettaja ajattelee voivan tapahtua eri
tilanteissa. Opettajan minédkasitys ndkyykin Burnsin mukaan opettajan toiminnassa. Jos mindkésitys
on heikko ja kokemus itsestd siten epapatevi, kdyttdd opettaja enemmain perinteisid opettajajohtoisia
opetusmenetelmid. Opettaja, jonka minédkdsitys on vahva ja myonteinen, uskaltaa painottaa
vuorovaikutteista opetusta ja antaa tilaa oppilaiden luovalle ajattelulle. Usein néilld opettajilla on
myo0s parempi itsetunto eli itsearvostus ja heilld on postiivinen vaikutus oppilaiden minékésitykseen

ja oppimissuorituksiin. (Burns 1982, 251-255.)

Téssd tutkimuksessa pyrin selvittimdédn tyOuransa suhteellisen alkuvaiheessa olevien
luokanopettajien itseddn koskevaa asiantuntijakésitysti. Tamidn asiantuntijakésityksen voidaan
katsoa olevan yksi tapa hahmottaa opettajan ammatillista minékésitystd. Késityksen itsestd
asiantuntijana voidaan katsoa vertautuvan pitevyyden kokemiseen tydssd, joten positiivinen
asiantuntijakasitys, eli kisitys itsestd asiantuntijana, on osa opettajan positiivista mindkasitysta.
Edelld kerrottun myonteisen mindkisityksen merkityksen perusteella on siis hyvin merkittdvéa,
mikéli tutkimukseen osallistujat pystyvdt nidkemdin itsensd asiantuntijana ja omassa

asiantuntijuudessaan vahvoja puolia.

Yrjonsuuren mukaan ammatillinen mindkésitys alkaa muotoutua silloin, kun yksilo pééttaa
hakeutua opettajan ammattiin. Ammatillisen minkédsityksen muotoutuminen alkaa yksilon muun
mindkasityksen pohjalta ja kehittyessdin monipuolistaa minédkésitystd. Vahvimmillaan ammatillisen
mindkésityksen muotoutuminen on opettajankoulutuksen aikana. Kuitenkin siind tapahtuu hyvin
voimakkaitakin muutoksia vield ensimmadisind tyovuosina, joiden jilkeen muokkautuminen on
rauhallisempaa. (Yrjonsuuri 1990, 15.) Tdhédn perustuen on syytdkin tdssd tutkimuksessa olla
kiinnostunut siitd, kokevatko tutkimukseen osallistuvat luokanopettajat, ettd heidén kasityksensd
itsestd opettaja-asiantuntijana on muuttunut ensimmdisten tydovuosien myotd siitd, kun he

valmistuivat opettajankoulutuksesta.
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3 SUOMALAISTEN OPETTAIJIEN
PEDAGOGINEN ASIANTUNTIJUUS
TULEVAISUUDESSA

Jyviskylin yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitos, Jyvaskyldn ammattikorkeakoulun ammatillinen

opettajakorkeakoulu sekd Opetushallitus tekivit muutama vuosi sitten yhteistydssd laajan
tutkimuksen opettajien pedagogisesta asiantuntijuudesta nyt ja tulevaisuuden Suomessa.
Tutkimusaineisto koostui sekd kyselyistd ettd haastatteluista. (Jokinen ym. 2013, 11.) Kyselyyn
vastasi yhteensd 1938 opettajaa. Osallistujat olivat sekd yleissivistavin koulutuksen opettajia,
peruskoulusta ja lukiosta, ettd ammatillisen koulun opettajia. Liséksi oli my0s niin sanottuja muita
opettajia, jotka olivat esimerkiksi opettajankouluttajia, asaintuntijoita, tutkijoita, erityisopettajia,
opetushallintotehtdvistd ja koulutusorganisaation johdon tehtivistd vastaavia. (Jokinen ym. 2013,
15.) Vastaajista yli puolella (56,5 %) oli yli 16 vuoden tydokokemus, joten vastaajat olivat siten

suurelta osin kokeneita opettajia. (Jokinen ym. 2013, 20.)

Tutkimuksessa selvitettiin muun muassa motiiveja ldhted opiskelemaan opettajaksi. Nama syyt
antavat kuvan siitd, millaisena opettajan ammatti néhtiin koulutukseen hakeutuessa. Kiinnostus
tiettyd oppiainetta kohtaan sekd halu tydskennelld lasten ja nuorten parissa olivat suurimmat syyt
hakeutua opettajaksi. Opettajan ammattia pidettiin ennenkaikkea ihmissuhdeammattina, jossa
keskeiseksi nousee toiseen ihmiseen vaikuttaminen kasvattamisen ja opettamisen kautta. (Jokinen
ym. 2013, 24.) Hakeutuessaan koulutukseen opettajat olivat ndhneet opettajan ammatin
monipuolisena, itsendisend ja haastavana tyond. TyOn vapaus, joustavuus, itsendisyys ja
vaihtelevuus olivat alassa houkuttavia tekijoitd. Myos nuorten ja lasten kanssa toimimiseen liittyva
vastuullisuus ammatissa oli koettu kiinnostavana. Juuri kasvatuksesta ja opetuksesta oli noussut
ammatin ndkeminen merkittdvdni. Tyon sosiaalisuus oli myds opettajan ammatin puoleensa vetdva
piirre, erityisesti vuorovaikutus lasten ja nuorten kanssa oli ollut alalle hakeutumisessa tédrked asia.

(Jokinen ym. 2013, 25.)
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Tutkimuksessa selvitettiin myds syitd, miksi opettajat olivat siirtyneet muihin tehtéviin. Suurimmat
syyt olivat halu kehittdd itseddn, edetd urallaan sekd joskus yksinkertaisesti vaihtelunhalu. Osa
muihin tehtédviin siirtyneistd oli kuitenkin kokenut tyon stressaavana joko oppilaiden tai tydyhteison
takia, ja olivat siten ldhteneet etsimididn vihemmaén stressaavaa ammattia. (Jokinen ym. 2013, 37.)
Muihin tehtdviin siirtymistd harkinneiden keskuudessa védsymiseen liittyvid syitd tuli ilmi juuri
yleissivistdvan koulutuksen opettajien keskuudessa. Tyonkuvan koettiin muuttuneen ja vaatimusten
lisddntyneen. Tyo koettiin kuormittavaksi ja erityisesti tyd vanhempien kanssa hankalaksi. Myos
oppilaat aiheuttivat aiempaa enemmain héiriditd. Osa koki kasvavan tyOmidrdn ristiriitaiseksi

palkkauksen ja opettajan tyon yleisen arvostuksen kanssa. (Jokinen ym. 2013, 40.)

Tutkimukseen osallistuvilta tiedusteltiin, mikd ehkiisisi alalta pois hakeutumista. Yleissivistavin
koulutuksen opettajat korostivat eritoten tydyhteison henkilosuhteiden ja ilmapiirin merkitysta
tyossd pysymisen kannalta. (Jokinen ym. 2013, 44.) Erityisesti néiti korostivat tyonsa alkuvaiheessa
(05 vuotta tyoeldméssd) olevat opettajat verrattuna kokeneempiin kollegoihinsa. Kokeneemmat
kollegat ndkivét opettajan statuksen tarkedmpénd seikkana. (Jokinen ym. 2013, 45.) Tydyhteison
kokeminen tirkednd ammatissa vithtymisen kannalta sopii hyvin yhteen aiemmin viitatun
asiantuntijuuden kehittymisen mallin kanssa siind, kuinka asiantuntijuus tarvitsee kehittydkseen
yhteisdd, joka on avoin kehitykselle ja on siten oppiva asiantuntijayhteis6 (Hakkarainen ym. 2004,
81; Bereiter & Scardamalia 1993, 178; Kupila 2011, 310). Tyonsé alkuvaiheessa olevien opettajien
tydyhteison ilmapiirin korostaminen heijastaa hyvin Tynjidlin huomiota aloittelevien opettajien
erilaisesta asemasta tyOyhteisossd riippuen siitd, onko tyOyhteisé valmis ottamaan uusia

tuoreimman tutkimuksen siivittimié innovaatioita vastaan uudelta opettajalta (Tynjdla 2006, 115).

Asiantuntijuuden kehittymisen eri vaiheiden voidaan ndhdd heijastuvan Jokisen ja muiden
tutkimuksessa myos tiedusteltaessa osallistujilta tyohon perehdytyksen tirkeimpid siséltoja.
Alkuvaiheen (0-5 vuotta tyoeldmdssd) opettajat pitivat tirkeimpind sisdltoind tyohon
perehdytyksessd tutustumista oppilaitokseen, sen henkilokuntaan ja toimintakulttuuriin.
Kokeneemmat opettajat painottivat oppilaitoksen ulkopuolelle tehtidvaén yhteistyohon perehtymisté
sekd oppilaitoksen hallintoympéristdon tutustumista tirkedmpind kuin kokemattomammat opettajat.
(Jokinen ym. 2013, 52.) Tédssd voitaisiin ndhdé, ettd kokeneemmat opettajat hallitsevat jo oman
asiantuntijuutensa oman tydyhteison tasolla ja siten ndkevét koulun ulkopuolisten verkostojen
tairkeyden oman asiantuntijuuden kehittdimisessd, kun taas kokemattomammille opettajille
ensisijainen asiantuntijuutensa kehittimisryhmd on oma tyOyhteiso. Jokatapauksessa kaikki

yleissivistivdan koulutuksen opettajat ndkivdt tyohon perehdytyksen tarkeédksi tavoitteeksi
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opettajaidentiteetin kehittdmisen sekd opettamaan oppimisen valmiuksien kehittdmisen (Jokinen

ym. 2013, 52).

Opettajalta vaadittua osaamisen sisdltod selvitettdessd tutkittavia pyydettiin arvioimaan heille
esitettyjen opettajan osaamisalueiden merkitystd tdnd péivdnd ja viiden vuoden kuluttua.
Oppiaineen hallintaan liittyvét taidot, yleiset pedagogiset taidot ja luovan ajattelun taidot nihtiin
merkittdvimpind osaamisalueina opettajan tyOssd tdnd pidivdnd. Viiden vuoden pééstd tarkeiksi
taidoiksi arvioitiin edelleen yleiset pedagogiset valmiudet, oppiaineen hallintaan liittyvét valmiudet
sekd luovan ajattelun taidot, mutta liséksi tietotekniikan ja viestinndn hallinta ja pedagoginen
osaaminen, moninaisuuden tunteminen ja sen kehittiminen sekd oppimisen erityisen tuen

jérjestdmiseen liittyvét valmiudet. (Jokinen ym. 2013, 57.)

Avoimiin kysymyksiin vastattaessa yleissivistdvian koulutuksen opettajat korostivat tulevaisuuden
taidoissa erityisesti tarvetta pysyd ajan tasalla, panostamista ammatilliseen kehittymiseen,
joustavuutta sekd kriittisyyttd. Myo0s aineenhallinnan osaamista korostettiin, samoin kuin
tietoteknisid taitoja ja mediataitoja. Oppimisvaikeuksiin, opetuksen eriyttimiseen, yksilollisyyden
huomioimiseen ja inkluusioon liittyvd osaaminen néhtiin tulevaisuudessa keskeisend, samoin
ryhménhallintataidot, oppimisen ohjaamisen ja oppilaiden motivoinnin taidot sekd pedagogiseen
osaamiseen liittyvdt taidot. My0Os sosiaalisten taitojen merkitys tulee opettajien mielestd

lisddntymadn erityisesti kohdattaessa oppilaiden vanhempia. (Jokinen ym. 2013, 58-59.)

Opettajat kirjoittivat paljon myds pedagogisesta osaamisesta ja siind tulevaisuudessa ilmenevista
muutoksista. Muutokset koskivat opettajan roolia - kuinka opettaja muuttuu yhd enemmén
ohjaajaksi ja valmentajaksi - samoin kuin oppimisympiristdjd. Perinteisten rajojen ndhtiin
tulevaisuudessa yhid enemmén murtuvan ja ryhmien ja verkostojen korostuvan oppimisessa. Myds
tiedonkdsityksen ja oppimiskésityksen koettiin olevan muutoksessa pois niin sanotusta perinteisesti

opetuksesta. (Jokinen ym. 2013, 60.)

Kysyttdessd pedagogisen asiantuntijuuden tulevaisuuden suuntauksista saatiin yleissivistdvin
koulutuksen opettajilta hyvin samankaltaisia vastauksia kuin kysyttiessd osaamisvaatimuksista.
Erilaisten oppilaiden huomioimisen ja opetuksen yksildllistimisen ennustettiin kasvavan. Tieto- ja
viestintdtekniikka sekd verkko-oppimisymparistot ndhtiin tulevaisuudessa yhd vahvemmassa

roolissa. Opetuksessa ennustettiin lisdéntyvin projektinomaisuuden ja siind yhteydessd opettajan
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roolin tiedonhaun ja oppimisen ohjaajana. Muutosten takia opettajan tiytyy pysya ajan tasalla ja

tadydennyskouluttaa itsedéin ammatillisesta kehittymisestd huolehtimiseksi. (Jokinen ym. 2013, 62.)

Myobs sosiaalisten ja vuorovaikutustaitojen osaamisen tarpeen ndhtiin  kasvavan, ja
yhteistoiminnalisten tapojen tulevan yhd enenevéssd mddrin opetukseen. Opettajilta ennustettiin
tulemaan edellyttdméén moniosaajuutta - heistd tulee osaajia, jotka osallistuvat moniammatilliseen
kollegiaaliseen yhteistyohon yhd enemmain. Monikulttuurisuuden ja kansainvilisyyden ennakoitiin

tulevan myos yhd enemmaén osaksi opettajan tyotd. (Jokinen ym. 2013, 62.)

Kysyttidessd opettajan ammatin kehitystarpeita yleissivistivdn koulutuksen opettajat painottivat
tyonkuvan selkeyttdmistd. Opettajan ammatissa pitdisi keskittyd opetus- ja kasvatustehtdviin ja
korostaa vanhempien kotikasvatusvastuuta. Kollegiaalista yhteistyotd ja verkostoitumista pitéisi
kehittdd enemméin, samoin kodin ja koulun vélistd yhteistyotd. Tdhdn opettaja tarvitsee hyvia
vuorovaikutustaitoja, ja niitd tdytyisi siksi kohentaa. Kehittimistarpeissa nousi myds lahjakkaiden
oppilaiden huomioon ottamisen osaaminen. Ammatissa tulisi kehittdd entisestdén oppilaiden
tarpeiden huomioon ottamista, kohtaamista ja motivointitaitoa, ryhménhallintataitoa, tieto- ja
viestintitekniikan kayttGtaitoa opetuksessa sekd vuorovaikutustaitojen oppilaille opettamisen taitoa.
Tarkednd ndhtiin myo0s, ettd tyon arvostusta saadaan lisdttyd, palkkausta parannettua ja fyysisid

tyooloja kohennettua. (Jokinen ym. 2013, 63.)

Opettajilta tiedusteltiin  vield ammatin kehittdmistarpeiden lisdksi opettajan osaamisen
kehittamistarpeita. Téssd nousi yleissivistavan koulutuksen opettajilla tirkedén osaan opettajien
tdydennyskoulutus. Tédydennyskoulutusta pitdisi kehittdd opettajien mielenkiinnonkohteiden
perusteella. Tdydennyskoulutuksen liséksi tdrkedksi osaamista kehittdviksi tekijéksi katsottiin
vertaistuki ja mentorointi uusien opettajien kohdalla sekd tyonohjaus. TyOyhteisdjad pitdisi
ylipddtddn kehittdd esimerkiksi tutustumisella muiden opettajien toimintaan, yhteissuunnittelun

lisddmiselld ja ylipadnsd yhteistyon lisddmiselld. (Jokinen ym. 2013, 65.)

Kootusti osaamistarpeisiin ja asiantuntijuuteen liittyviin kysymyksiin annetuista vastauksista
voidaan opettajan asiantuntijuuden tulevaisuudessa katsoa siséltivdn opettajien nidkokulmasta
seuraavat osaamisalueet: pedagogiset valmiudet, aineenhallinta, luova ajattelu, tieto- ja
viestintdtekniikkaan liittyvd pedagoginen osaaminen, oppimisvaikeuksiin liittyvit taidot, opetuksen
yksildllistdmisen taidot, ryhménhallintataidot, sosiaaliset taidot ja vuorovaikutustaidot, kotien

kanssa tehtdvd yhteistyd, uuden oppimiskésityksen omaksuminen ja sen vaikutukset opettajan
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rooliin, opetustapoihin ja oppimisympéristdihin liittyvd osaaminen sekd monikulttuurisuus-

osaaminen.
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millainen késitys 2—5 vuotta tyoeldmassa olleilla luokanopettajilla on itsestddn oman alansa
asiantuntijana?
2. Miten ndiden luokanopettajien oma asiantuntijakdsitys on muuttunut ensimmaéisten

tyovuosien myo6td luokanopettajaksi valmistumisen ja tydelaméén siirtymisen ajankohdasta?

Tutkimuksen tarkoituksena on siis kuvata noin 2-5 vuotta tydeldmaisséd olleiden luokanopettajien
omia asiantuntijakésityksié ja niihin kytkeytyvid alueita, niissd ilmenevid eroja ja samanlaisuuksia
eri luokanopettajien vililld. Tarkoituksena on myds selvittdd millainen merkitys ensimmaisilld
tyovuosilla on ollut luokanopettajien omalle asiantuntijuudelle suhteessa sithen, millainen oma

asiantuntijakisitys oli opettajankoulutuksesta valmistuttua.

Tutkimuksen tavoitteena on antaa itse tutkimukseen osallistuville mahdollisuus jésentdd omaa
asiantuntijakdsitystdin ja siten myOs voimaannuttaa heitd oman tyonsd tekijoind. Tavoitteena on
antaa my0s lukijakuntaan mahdollisesti kuuluville luokanopettajille ja luokanopettajaopiskelijoille
aineksia oman asiantuntijuutensa pohtimiseen ja rakentamiseen. Lisdksi tavoitteena on antaa
opettajankoulutuksen kehittdjille kuva siitd, millainen asiantuntijakdsitys tydeldmissd olevilla
nuorilla opettajilla voi olla ja siten mahdollisuus tarkastella opettajankoulutusta siitd ndkdkulmasta,
mitd kehitettdvdd koulutuksessa olisi, jotta se voisi entistd paremmin tukea opettajaopiskelijoiden
asiantuntijuuden kehittymistd. Opettajien tyonantajille tutkimuksesta muodostunut kuva tyGurallaan
nuoren opettajan asiantuntijakdsityksestd antaa pohjan ldhted kehittiméddn mallia, miten tukea

tuoreen opettajan asiantuntijuuden kehittymista tydyhteisossa.
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5 TUTKIMUSMENETELMAT

5.1 Fenomenografinen tutkimus ja konstruktivistinen tiedonkéasitys

Tutkimustani voi luonnehtia laadulliseksi tutkimukseksi, silld tutkimuksen aineisto hankitaan niin
sanotusti luonnollisissa, todellisissa tilanteissa haastatteluina, joissa tutkimukseen osallistujien
nikokulmat pdédsevit esiin heiddn oman &énensé kuatta (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2013, 155).
Téassd tutkimuksessa tutkin luokanopettajien késityksid omasta asiantuntijuudestaan. Tutkimusta
voidaan pitdd siten taustafilosofialtaan fenomenografisena. Fenomenografia tarkoittaa sanasta
sanaan kéddnnettynd ilmididen kuvaamista. Koska fenomenografiassa ilmiolld ja kasitykselld
viitataan saman asian kahteen eri puoleen, tarkoittaa fenomenografia siten késitysten tutkimista.
Ilmidlla tarkoitetaan ihmisen kokemusta maailmasta, ja tistd kokemuksesta hidn rakentaa oman
kisityksensd. Siten késitys ei ole vain kuva ulkoisesta todellisuudesta, vaan oman kokemuksen
kautta muodostunut kuva, jossa on siis sekd objektiivista todellisuutta ettd ihmisen subjektiivista

kokemusta toisiinsa kietoutuneena. (Syrjéld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1996, 116—117.)

Ihmisen késitysté jostakin ei pida sekoittaa kdsitteeseen. Késite edellyttdd aina mairittelyn, jossa on
esitetty tietyt kriteerit, mutta kidsitys on ihmisen osittain tiedostaen, osittain tiedostamattaan
muodostettu konstruktio jostain asiasta (Syrjdld ym. 1996, 117; Moilanen & Réiihd 2010, 54).
Kasitykset voivat myos muuttua lyhyessékin ajassa, mutta silti ne eivdt ole mielipiteitd, vaan
lujempia rakennelmia, jotka selkedsti perustuvat késityksen haltijalla johonkin, ja ovat
kielellettidvissd. Kisitysten varassa ihminen jdsentdd uutta tietoa, joka koskee samaa aihepiirid.

(Syrjild 1996, 117.)

Kaésitykset pohjautuvatkin konstruktivistiseen nidkemykseen maailmasta. Sen mukaan ihmiset
konstruoivat eli rakentavat tietonsa kertomusten avulla. Thmisen tieto eli késitys maailmasta ja
samoin kisitys itsestdén on jatkuvasti kehittyvd ketomus, joka rakentuu jatkuvasti uudelleen ja siten
muuttaa muotoaan. Siten yhtd yhteistd todellisuutta ei konstruktivistisesta ndkdkulmasta katsoen ole

olemassa, vaan erilaisia ihmisen omassa mielessd ja muiden kanssa tapahtuvassa
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vuorovaikutuksessa konstruoituneita todellisuuksia. Koska ihmisen tieto rakentuu aina aiemman
tiedon ja kokemusten varaan, muuttuu nidkemys eli kisitys asioista aina uusien kokemusten ja
keskustelujen myotd. (Heikkinen 2010, 146-147.) Siten tédssdkin tutkimuksessa tarkasteltavat
opettajien késitykset ovat sitd, miksi ne konstruoituvat kyseisessd vuorovaikutustilanteessa eli
haastattelussa. Tutkijana en pysty péadsemddn késiksi tutkimukseen osallistuvien todellisiin
elettyihin kokemuksiin, enki siten voi verrata niitd toisiinsa, vaan tarkastelun alla ovat todellisissa
tapahtumissa tutkittavien henkilokohtaisista kokemuksista konstruoimat kisitykset, jotka saavat
vilmeisimméan muotonsa itse haastattelutilanteessa ja siind kdydyssd keskustelussa. Naista
konstruoiduista todellisuuksista teen vertailua. Fenomenografiassa ollaan tavallisesti kiinnostuneita
késitysten siséllollisistd eroista (Syrjald ym. 1996, 115). Tédsséd tutkimuksessani olen kiinnostunut
16ytamadn niitd merkityksid, jotka luokanopettajien asiantuntijakisityksissd ovat jaettuja usean

opettajan kesken, mutta samalla tarkastelemaan merkitysten eroavaisuuksia.

Konstruktivistisen tiedonkésityksen mukaan tieto on aina suhteellista. Se riippuu ajasta, paikasta ja
tarkastelijasta. Tassé tutkimuksessakin késiteltdvé tieto on eri ihmisten narratiiveja eli konstruoituja
kertomuksia todellisuudesta. Samoin tutkimuksen tuloksena syntyvd uusi tieto voidaan ndhda
narratiivina, joka syntyy aiemman tutkimuksen ja tutkimusmateriaalin pohjalta tarinaksi uudesta
ndkokulmasta. Sen jdlkeen tdmid narraatio liittyy osaksi tukimustiedon kertomusjoukkoa eli
tieteellistd keskustelua, jossa todellisuutta tavoitellaan jatkuvasti uudelleen kertomusten avulla.

(Heikkinen 2010, 147.)

5.2 Haastattelu tiedonkeruumenetelmana

Fenomenografinen tutkimus nojaa empiriaan. Siind kerdtddn empiirinen aineisto, josta tehdddn
johtopéitkosid. Fenomenografisessa tutkimuksessa ihminen ndhdéén tietoisena olentona, joka myos
tietoisesti tekee ilmidistd késityksid ja kykenee ilmaisemaan ne kielen avulla. Siten
fenomenografisessa tutkimuksessa luontevin tiedonkeruutapa on haastattelu, jossa tutkija paddsee
vuorovaikutukseen tutkittavan kanssa. (Syrjdld ym. 1996, 121-122.) Siten kdytdn haastattelua

tiedonkeruumenetelmina tassikin tutkimuksessa.
Haastattelulla on tiedonhankintamenetelm@nd monia etuja. Ensimmdinen on juurikin suoraan
kielelliseen vuorovaikutukseen padseminen tutkittavan kanssa (Hirsjérvi ym. 2013, 204; Syrjald ym.

1996, 122). Kun tdssd tutkimuksesa tutkin haastaeltavien omia kasityksid itsestddn asiantuntijana,
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on hyvin tirkeda, ettd pddsen henkilokohtaiseen vuorovaikutukseen heidén kanssaan. Téllaisessa
henkilokohtaisessa vuorovaikutuksessa luokanopettajan ajattelu tulee paremmin esiin, kun se
muotoutuu itse tilanteessa suoraan puheeksi haastateltavalle itselleen luontaisimmilla ilmauksilla,
eikd hitaamman kirjoitusprosessin kautta, jolloin ajatukset saattaisivat olla helposti harkitumpia ja
titvsitetympid. Hirsjdrveen ja muihin (2013, 205) viitaten tutkimukseen osallistuvat ovat siis itse
oman eldminsd subjekteja, ja on tdrkedd, ettd he voivat ilmaista itseensd liittyvid asioita

mahdollisimman vapaasti. Tdmén haastattelu mahdollistaa.

Toinen eniten mainittu haastattelun etu on joustavuus, joka tulee ilmi tdssdkin tutkimuksessa.
Haastattelussa tutkijana saan mahdollisuuden toistaa tarvittaessa kysymykseni, muotoilla sen
uudestaan eri sanoin sekd tarkentaa sitd. Haastateltavalla on mahdollisuus pyytdd tarkennusta,
mikéli hdn ei ole varma, onko ymmartinyt kysymyksen oikein. Niin viltytddn viadrinkasityksilta.
Haastattelun joustavuus tulee ilmi my0s siind, kuinka jokainen haastattelu voidaan toteuttaa
ainutlaatuisesti edeten kysymyksissd ja teemoissa siind jarjestyksessd kuin kussakin haastattelussa
on luontevaa. Lisdksi haastattelussa on myds mahdollista tehdd samalla havaintoja haastateltavasta,
mikéli tdmé epéroi tai vaikuttaa vastahankaiselta joissain kysymyksissd tai teemoissa. (Tuomi &

Sarajirvi, 2009, 75.)

Haastattelu vuorovaikutuksellisena toimintana antaa menetelmédnd myods tilaa teoreettisessa
viitekehyksessé asiantuntijuuden maéadrittelyn ulkopuolelta tuleville merkityksille, joita en tutkijana
ole wvalttamattd tutkimuksen alkuvaiheessa vield hahmottanut osaksi tutkittavaa 1lmiota,
luokanopettajan asiantuntijuutta. Vaikka asiantuntijuutta on méiritelty runsaasti kirjallisuudessa ja
sitd on esitelty tdmén tutkimuksen johdannossa, oli mahdollista, ettd tutkittavien omia késityksid ja
kokemuksia tutkittaessa tulisi asiantuntijuus saaneeksi myds uusia merkityksid, joita en ole osannut
ottaa etukdteen huomioon. Oli hyvi, ettd tekemisséni haastattelutilanteissa téllaisille omille poluille

oli tilaa.

Haastattelu on hyvd menetelmd myos siind, ettd kun haastatteluista sovitaan henkilokohtaisesti,
haastateltavat harvemmin kieltdytyvit myohemmin haasttelusta tai haastattelun mySéhemmista
kaytostd. Laajojen strukturoitujen kyselyjen ongelma kun on usein runsas vastaamattomuus. (Tuomi
& Sarajirvi 2009, 76.) Kaikki sopimani haastattelut toteutuivat, eikd kieltoa niiden kéytolle tullut

osallistujilta jdlkikéteen.
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Tutkimushaastattelun ~ lajina  tdssd  tutkimuksessa  tekeméni  haastattelut  sijoittuvat
puolistrukturoitujen teemahaastattelujen joukkoon. Teemahaastatteluja voi olla monenlaisia ja
tutkijat méadrittelevét niitd hieman eri tavoin niiden avoimuuden mukaan. Teemahaastattelu onkin
hyvd ndhdd jatkumolla strukturoidun ja tdysin avoimen syvidhaastattelun vililli kysymysten
avoimuuden suhteen. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75, 77; Hirsjarvi ym 2013, 208.) Yleensd
teemahaastattelulla tarkoitetaan haastattelua, johon on valittu ennalta teemat (Eskola & Vastamiki
2001, 26; Tuomi & Sarajarvi 2009, 75). Teemat perustuvat tutkimuksen teoreettiseen taustaan
(Eskola & Vastaméki 2001, 33; Tuomi & Sarajarvi 2009, 75). Usein teemojen alle on suunniteltu
alateemoja ja tarkentavia kysymyksid. Teemahaastattelu voidaan kuitenkin maééritelld
avoimuudeltaan tiukasti ennalta sovituissa teemoissa pitdytyvéksi, tai siind voidaan sallia my0s
teemojen ulkopuolelta avautuvia nikoaloja. Myos se, kisitellddnkd kaikkia teemoja kaikkien
haastateltavien kanssa ja misséd jérjestyksessd, vaihtelee teemahaastattelun avoimuuden mukaan.
Téssé tulee huomioida erityisesti haastateltava - jos jokin teema ei ota kulkeakseen hdnen kanssaan,
on hyvai jattdd se siihen ja siirtyd seuraavaan (Eskola & Vastaméki 2001, 36; Tuomi & Sarajarvi
2009, 75.) Teemahaastattelua kiytettdessd on syytd huomioida, ettd silloin olettaa haastateltavien

jasentdvin ilmidn juuri kyseisten teemojen mukaan. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 77.)

Laine (2001, 36-37) huomauttaa, etti myos kielelld on erityinen asema haastatelussa kisityksid
tutkittaessa. Kaikki késitykset eivdt hdnen mukaansa ole aina kokemusten reflektion tuloksena
syntyneitd, vaan haastateltava on omaksunut niitd mm. opetuksessa ja sosialisaatiossa. Jotta
kisitykset olisivat kiinnostavia, niilld tdytyy olla yhteys yksilon toimintaan ja kokemuksiin. Jotta
tillaisia késityksid voidaan tutkia ja viltetddn tutkimuksen karkaaminen omille raiteilleen
kohdistumaan yhteisollisiin ajattelutapoihin, on tirkedd, ettd kysymyksissd pysytddn riittdvan

kokemuksellisella tasolla. Kieli ei saa kdyda liian abstraktiksi.

Koska tdssd tutkimuksessa olen kiinnostunut nimenomaan luokanopettajien kasityksistd itsestdin
asiantuntijana, ndma itseen liittyvit kdsitykset ovat varmasti kokemuksesta syntyneitd. Kuitenkin
haastatteluissa oli tdrkedd olla varuillaan sen asian kanssa, ettd asiantuntijuutta on médritelty ja
kisitelty jokaisen luokanopettajan opinnoissa kasvatustieteessd. Siksi olikin tdrkedd, ettéd
kysymysten muotoilussa pyrin kohdistamaan aina kysymyksen haastateltavan omaan
asiantuntijuuteen ja pyrin hankkimaan tietoa kokemusten kielelld konkreettisesti. Tdma sen tdhden,
etteiviat haastateltavat ldhteneet ldhtOkohtaiseti tekemddn teoreettista madritelmad siitd, mitd
luokanopettajan asiantuntijuus yleensd voisi olla, vaan puhuivat nimenomaan késityksestién siitd,

mitd heiddn oma asiantuntijuutensa on.
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Rakensin tutkimukseni teemahaastattelun niin, ettd ensin keskustelimme opettajan omasta arjen
tyOstd ja niistd arjen haastavista tilanteista, joissa hidn joutuu kiyttdmédn omaa asiantuntemustaan.
Keskustelu aloitettiin menneestéd péivéstd laajentaen sitd kauemmas menneseen. Ndin halusin antaa
haastateltaville ensinndkin vapauden madritelli oma asiantuntijuutensa omista ldhtokohdistaan
kdsin ilman teoreettisen viitekehyksen tuomaa teemoittelua siitd, mitd alueita luokanopettajan
asiantuntijuuteen kuuluu seké ohjata haastateltava keskusteluun koskien juuri omista kokemuksista

nousevaa asiantuntijuutta eik yleistd abstraktin tason asiantuntijakasitetta.

Tamén jialkeen haastattelussa edettiin teemoittain. En rakentanut teemoja teorian pohjalta siind
mielessd, millaisia alueita asiantuntijuuteen on katsottu kuuluvan, vaan ennemminkin sen mukaan,
millaiset asiat teorian perusteella mahdollisesti ovat yhteydessd sithen, miten luokanopettaja
jasentdd asiantuntijuudesta puhumisen, eli haastattelu noudatti asiantuntijuuden kehittymisen
nikokulmaa. Ensimmaéinen teema koski opettajan tyo6td, haasteita ja kokemaa asiantuntemusta talla
hetkelld. Toinen teema késitteli  opettajankoulutusta ja valmistumista, silli yliopistojen
opetussuunnitelmien = mukaan  oman  asiantuntijuuden  rakentaminen on  aloitettu
opettajankolutuksessa. Kolmannen teeman kohdalla puhuttiin tydkokemuksen tuomista muutoksista
omaan asiantuntijuuteen. Teorian perusteella asiantuntijuus kehittyy hitaasti osana asiantuntijatyota.
Neljantend teemana oli tulevaisuus, silld asiantuntijuuden katsotaan olevan jatkuva

kehittymisprosessi.

Vasta viidenneksi valitsin teeman, joka tulee asiantuntijuuteen méaéritellyisti osa-alueista:
asiantuntijuus suhteessa muihin - kollegoihin tydyhteis0ssd, moniammatilliseen yhteistyohon ja
omaan tiedealaan. Tdman teeman rakensin osin sitd varten, ettd mikéli haastateltava ei alussa tuonut
nditd ndkokulmia esille, halusin lopuksi ottaa selvdd, millainen suhde hédnelldi on
asiantuntijuudessaan ympirdiviin eri kokoisiin verkostoihin, silld tdméa yhteisollisyyden ja
verkostoitumisen ndkokulma tuodaan nykyisissd asiantuntijuuden maédrittelyissd hyvin keskeisend
esille. Kuitenkin halusin ottaa timén asiantuntijuuden teoreettisesta jdsennyksestd nousevan teeman
esille viimeisend, jotta haastateltavat saivat mdidéritelld ensin omaa asiantuntijuuttaan oman
ymmaérryksensd kautta. Teemojen alle jdsentelin valmiiksi runkokysymyksid, jotka muodostivat
ikddn kuin alateemoja, sekd syventdvid apukysymyksid, joiden avulla onnistui keskustelun
syventdminen teorian pohjalta itselleni muodostuneella késitteiden jésentdmisen tavalla, mikéli
keskustelu ei ldhtenyt ensin esitetyistd laajemmista kysymyksistd liikkeelle tai ldhti selkedsti

harhailemaan ohi aiheen.
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Kaikki teemat kisiteltiin haastatteluissa kaikkien haastateltavien kanssa. Jérjestys oli pddosin sama,
mutta osassa haastatteluja haastateltava alkoi puhumaan my6hemmin haastattelussa esiin tulevasta
teemasta jo aiemman teeman yhteydessd ja tdlloin puhuimme asiasta tuossa haastateltavalle
luonnollisessa yhteydessd ja esitin hdnelle teemaan liittyvid kysymyksid tuossa kohtaa. Palasin
kuitenkin samaan késiteltyyn teemaan vield uudelleen haastattelurunkoon suunnitellussa kohdassa,

mikéli haastateltavalla oli tullut keskustelun edetessé vield kerrottavaa kyseisestd teemasta.

5.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistujat olivat noin kahdesta viiteen vuotta tydeldmissd péidtoimisesti olleita
luokanopettajia, joita oli yhteensd kahdeksan. Kahdella opettajalla kokemusta oli 1,5 vuotta, mutta
toinen heistd oli toiminut aineenopettajana yhden vuoden valmistumisensa jilkeen. Yhdelld
opettajista kokemusta oli jo viisi ja puoli vuotta. Haastatelluista seitsemén oli naisia ja yksi mies.
[4ltd4n haastatellut opettajat olivat yhtd lukuunottamatta 25-35-vuotiaita, yksi opettajista oli yli
viildenkymmenen. Kahdella opettajista oli takanaan aiempi tutkinto, toisella maatilateknikon ja
toisella lastentarhanopettajan tutkinto. Heilld oli myds kokemusta kasvatus- ja opetusalalta ennen
luokanopettajan tutkinnon saamista. Toinen oli tydskennellyt lastentarhanopettajan tutkinnon
saatuaan lastentarhanopettajana ennen luokanopettajakoulutukseen hakeutumista. Hénelld oli myds
haastatelluista pisin tydkokemus luokanopettajaksi valmistumisen jélkeen, noin viisi ja puoli vuotta.
Aiemmin maatilateknikon tutkinnon tehnyt opettaja oli haastatelluista vanhin ja hénella oli takanaan
20 vuoden kokemus maatalousyrittdjand toimimisesta sekd kolmen vuoden kokemus lyhyistd
opettajasijaisuuksista ennen luokanopettajakoulutukseen hakeutumista. Haastatelluista opettajista
kaksi oli opiskellut luokanopettajaksi matematiikan aineenopettajaopintojen ohessa, niin sanotusti
sivuaineena. He olivat siis koulutuksessa ensisijaisesti hakeutuneet aineenopettajaksi, mutta saaneet
samalla luokanopettajan pitevyydeen tehdessdén sithen vaadittavat erilliset opinnot. Kumpikaan
heistd ei ollut kuitenkaan tydskennellyt aineenopettajana. Myds kahdella muulla haastatelluista
opettajista oli aineenopettajapitevyys, jonka he taasen olivat hankkineet tehden riittévasti
sivuaineopintoja luokanopettajatutkinnon ohessa. Toinen heistd oli tydskennellyt valmistumisen
jilkeen ensin aineenopettajana noin vuoden ajan ennen luokanopettajan tehtiviin siirtymista.

Opettajista kolme toimi méardaikaisessa tyosuhteessa, viisi oli saanut vakituisen viran.

Valitsin tutkimukseen osallistuvat opettajat juuri tydvuosien perusteella. Noin kaksi vuotta

tyoelaimikokemusta omaavalla luokanopettajalla voi katsoa olevan jo ndkemystd siitd, mitd
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opettajan tyd on ja millaisia alueita sithen kuuluu, joten kisitystd omasta asiantuntijuudesta
luokanopettajana on relevanttia kasitelld. Kuitenkin, kun haastateltavat olivat olleet tydeldmaissa
korkeintaan viisi vuotta, yksi opettaja viisi ja puoli, he olivat kaikki edelleen tydokokemuksen
perusteella nuoria opettajia, jotka vasta luovat omaa asiantuntijaidentiteettiddn, joka voi
kokonaisuudessaan muotoutua vasta pitkdn tyouran myotd. Tutkimustulosten analyysissid ja
tekemissdni tulkinnoissa pyrin huomioimaan tyokokemuksen méirdn erityisesti niiden opettajien
kohdalla, joilla oli aiempaa tyokokemusta kasvatus- ja opetusalalta (kaksi opettajaa) sekd niiden
opettajien kohdalla, joiden tyokokemus luokanopettajana oli kaikkein véihisintd (1,5 vuotta

kahdella opettajalla).

Pyrin saamaan tutkimukseen osallistujia useammista eri kouluista. Opettajat olivat Pohjois-
Pohjanmaan ja Pirkanmaan maakuntien kouluissa tilld hetkelld tydskentelevid opettajia. Vaikka
tutkimus ei pyrikddn mairélliseen yleistimiseen, on tutkimuksen tarkoitus tavoittaa ymmaérrys siité,
mitd samanlaisuutta ja mitd erilaisuutta luokanopettajien asiantuntijakisityksistd 16ytyy, vaikka
opettajat ovat kulkeneet kukin oman polkunsa tihdnastisella urallaan. Samasta koulusta olevien
opettajien késityksissd heijastuisi olettavasti vahvasti kyseisen koulun kéytdnnét ja kulttuuri
asiantuntijuuden muokkaajina késityksistd 10ytyvissd samanlaisuuksissa, mikd sopisi hyvin
tapaustutkimukseen kyseisen koulun opettajien asiantuntijuudesta, mutta ei tdmén tutkimuksen

tavoitteeseen.

Etsin osallistujia tutkimukseen ldhettdmilld tutkimuskutsun useiden Pirkanmaan koulujen
rehtoreille sekd muutamille Pohjois-Pohjanmaan ja Keski-Pohjanmaan koulujen rehtoreille.
Kyseiset maakunnat ja koulut valikoituivat sen perusteella, kuinka itse pystyisin pddsemiin
kohtuudella  kyseisille kouluille tekemédin haastatteluja nykyisestd kotikunnastani ja
synnyinpaikkakunnastani késin. Pyysin rehtoreita vélittdiméaén kutsuni koulujensa opettajille, jotta
halukkaat voisivat ottaa minuun yhteyttd. Koska laadullisena tutkimuksena tdmé tutkimus ei pyri
yleistimiseen, osallistujia ei valittu satunnaisotannalla vaan tein valinnan harkitusti (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 86). Laadulliseen tutkimukseen ei voi koskaan kuulua maérillinen yleistiminen,
silld se ndhdddn Varton mukaan tutkimuskohdetta ohentavana toimenpiteend - onhan jokainen
tapaus laadullisessa tutkimuksessa aina ainutlaatuinen (Varto 1992, 14). Syvillisen aineiston
atkaansaamiseksi oli tirkedd, ettd tutkimukseen osallistuvilla oli sanottavaa tutkittavasta ilmiosta,
asiantuntijuudesta. Sen tdhden osallistujia etsittdessdni tein tutkimuksen aiheen ja tarkoituksen sekd
tiedonkeruutavan mahdollisimman selvidksi jo ldhettdesséni tutkimuskutsun kouluille, jotta kutsun

saavat opettajat osasivat arvioida, onko heilld motivaatiota ja kiinnostusta késitelld kyseistd aihetta
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haastatteluissa. Lisdksi kutsuun vastanneille kahdeksalle haastatellulle, tutkimuksesta
kiinnostuneelle opettajalle ldhetin vield tarkempaa informaatiota tutkimuksestani, sen tarkoituksesta
ja haastattelun teemoista. Ndin pyrin siihen, ettd haastattelut olisivat mahdollisimman kattavat.
Tutkimuskutsuun vastasi haastateltujen opettajien lisdksi kaksi opettajaa, joiden Kkanssa
haastatteluajan sopiminen ei onnistunut tutkimukseni aikaraamien puitteissa, ja siksi he jaivét

tutkimuksen ulkopuolelle.

5.4 Aineiston ké&sittely

Itse haastattelutilanteissa kaikki haastattelut nauhoitettiin. Pian niiden jilkeen haastatteludénitteet
tallennettiin tiedostoiksi koneelle ja mediatoisto-ohjelman avulla litteroitiin sana sanalta tekstiksi.
Néin haastatteluja oli mahdollista tarkastella rinnakkain haastatteluiden analyysin teon aikana.
Litteroinnin tarkkuudessa on eroja analyysitavasta riippuen. (Syrjald ym. 1996, 140; Eskola &
Vastaméki 2001, 41.) Tdssd tutkimuksessa ollessani kiinnostunut késitysten sisdlloistd kaikki
pienenpienet d4nndhdykset, yskimiset ja ddnenpainot eivét olleet oleellisia. Siten pyrin litteroinnissa
sanatarkkuuteen ja merkitsin haastatteluiin kaikki pidemmaét pohtimisen tauot, selkedt huokaukset,
voimakkaat ddnenpainot ja ddnensdvyt sekd eleet, jotka havainnollistivat ja selittivét haastateltavan
puheen sisdltdd ja saattoivat antaa sille lisimerkityksid. Litterointivaiheessa haastattelut myds
koodattiin tunnistettavaksi tietyksi haastatteluksi tunnuksilla H1, H2, H3... jotka viittasivat

haastattelu 1:een, haastattelu 2:een, ja niin edelleen.

Analyysin tekeminen alkoi haastattelujen lukemisella useaan kertaan, jotta aineisto tuli tutuksi.
Tédmin jélkeen aloitin aineiston analyysi kdyttden laadullisia analyysimenetelmid: teemoittelua,
kategorisointia muodostaen ala- ja yldluokkia sekd tekemilld my0s tyypittelyd ja sen kautta
tyyppivertailuja. Teemoittelussa kyse on aineiston ryhmittelysti tiettyjen aihepiirien mukaan ja sen
tarkastelusta, mitd mistdkin aihepiiristé eli teemasta on sanottu (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 93.) Myo6s
tamén tutkimukseni ensimméinen vaihe oli fenomenografiselle tutkimukselle tyypillinen
teemoittelu siten, ettd tiettyd teemaa késitelleet haastattelun osat kaikkien opettajien haastatteluista
koottiin yhteen listaamalla haastateltujen puheenvuorot niistd allekkain samalle tiedostolle
sdilyttden kuitenkin tieto siitd, kuka haastateltava on kyseessd minkédkin puheenvuoron kohdalla
(Hirsjarvi & Hurme 2011, 169). Tamé tapahtui haastateltavan vuoropuheen perdssd olevalla
numerolla suluissa, esimerkiksi (H4). Teemahaastattelun pohjalta tapahtuvassa analyysissd teemat

muotoutuvat usein juuri haastattelun teemoista (Hirsjarvi & Hurme 2011, 173; Tuomi & Sarajérvi
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2009, 93). Myos tidssd tutkimuksessani ensimmadiset teemat, joiden mukaan aloitin aineiston
jarjestelyn, olivat kdyttdmini teemahaastattelun teemat, seki haastatatteluiden runkokysymyksista
mudostuvat alateemat paidteemojen sisélld. Kunkin teeman alle haastattelukatkelmia kerédtesséni luin
haastattelut aina kokonaan uudelleen, silld haastateltavat olivat puhuneet vélilld joistakin teema-

alueista jo ennen varsinaisen teeman késittelyd haastattelurunkoon tekemésséni jarjestyksessa.

Teemojen alla aloin muodostaa fenomenografiselle tutkimukselle tyypilliseen tapaan (Syrjdlda ym.
1996, 45) haastateltavien puheesta loydettdvien merkitysten perusteella kategorioita, erddnlaisia
luokkia, jotka muodostuivat haastateltavien ilmidille, kuten asiantuntijuudelle télld hetkell4,
antamien merkitysten samankaltaisista piirteistd. Noita samanlaisuutta osoittavia piirteitd pyrin
ilmaisemaan omin sanoin pelkistetysti alkuperdisilmaisuista, jotta samanalaisuudet olisi helpompi
havaita. Nuo samanlaisuutta sisdltdvit alkuperdisilmaisut kokosin jélleen perdkkdin ja pyrin
kuvaamaan ndin syntynyttd kategoriaa sopivalla késitteelld. Ensin késitteet olivat jasentymattomia
ja ronsyilevii, joita itse loin aineistosta kdsin alkuperdisilmaisuista tekemidni pelkistettyja ilmaisuja
lukemalla. Analyysid tehdesséni palasin vélilld lukemaan aiempaa teoreettista viitekehystd ja tein
vertailua eri tutkijoiden asiantuntijakisitteistojen ja oman aineiston kategorisointini vililld. Tdémén
vertailun tuloksena sain tdsmennettyd luomiani kisitteitd ja muodostettua kisitteistd ala- ja
yldluokkia. Aina pdityessdni johonkin kategoriaan ja nimetessédni sen késitteen avulla palasin vield
haastattelukatkelmiin varmistuakseni siitd, ettd késitteet sopivat haastateltavien asialle antamiin
merkityksiin. Téllaista analyysitapaa, joka etenee alkuperdisilmaisuista kohti pelkistetympaa
ilmiasua ala- ja yldluokkien mutoon késitteilld nimettynd, voidaan kutsua laadulliseksi
sisdllonanalyysiksi (Tuomi & Sarajarvi 2009, 112). Analyysi on myds teoriaohjaavaa silld
perusteella, ettd kisitteitd muodostaessani tukeuduin aina valmiiseen teoreettiseen viitekehykseen

(Tuomi & Sarajarvi 2009, 117).

Koko ajan analyysiéd tehdesséni pidin analyysissd mukana haastateltavien yksilointitunnuksen, HI,
H2, H3 ja niin edelleen. Tamid mahdollisti aineistosta tehtdvin tyypittelyn ja tyyppien vertailun
(Hirsjarvi & Hurme 2011, 174.) Tyypittelyissd tarkastelin, ilmenevitkod tietyt merkitykset
aineistossa aina yhdessi tai tein vertailuja haastateltavien taustatekijoihin pohtien, voisiko joidenkin
merkitysten ilmeneminen tai ilmenemisen puute tietyilld tapauksilla olla jollakin tavalla yhteydessa
johonkin haastateltavien taustatekijddn, kuten aiempaan tyokokemukseen tai tyokokemuksen

maaraan.
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Laadullisen aineiston analyysissd voidaan laadullisten analyysimenetelmien jélkeen kéyttdd myds
laskemista, eli kvantifiointia (Tuomi & Sarajarvi 2009,120.) Fenomenografisessa tutkimuksessa on
usein tarkoituksen mukaista tehdd madrallistd analyysid juuri silloin, kun lasketaan kuinka moni
tutkittavista on ilmaissut kuhunkin kategoriaan kuuluvia merkityksid ja mitkd merkitykset liittyvét
tosiinsa henkiodittdin (Syrjdld ym. 1996, 151) ja juuri tdssd merkityksessd harjoitin itsekin
kvantifiointia aineistossani. Néin sain kuvattua juuri erilaisten kisitysten esiintymistd kuten myos
tiettyjen késitysten yhdessd esiintymistd tdssd tutkimassani ryhmaissd, tarkoitus siis ei ollut tehda

yleistettdvyyspdatelmid tddn tutkimusjoukon ulkopuolelle (Syrjdla ym. 1996, 151).

5.5 Tutkimuksen kulku

Tutkimuksen alussa tutustuttiin kattavasti ilmi6ta eli tdssd tutkimuksessa asiantuntijuutta koskevaan
tieteelliseen kirjallisuuteen sekd aikaisempaan tutkimukseen tutkimuskohteen ymméartdmiseksi.
Teoreettinen perehtyneisyys toi syvillistd ymmairrystd tutkimuskohteesta ja auttoi niin
haastattelussa tekemidn syventdvid kysymyksid ja ndkemddn tutkimuskohdetta laajemmin eri
nékokohdista (Syrjéld ym. 1996, 123). Teoriaan perehtymaélld ei kuitenkaan ollut tarkoitus luoda
ennakolta valmiita olettamuksia tai luokkia, joita tutkimalla testattaisiin, vaan teorian hyoty nousi
esille siind vaiheessa, kun aloitin valmiin aineiston analyysin ja aloin luomaan tutkimuksen
késitteistod soveltaen aiempaa teoriaa (Syrjald ym. 1996, 123). Tdssd tutkimuksessa perehdyin seké
yleisesti asiantuntijuuden kehittymisté ja asiantuntijan méérittelyd koskevaan teoriaan ettd opettajan
asiantuntijuutta kisittelevdédn kirjallisuuteen ja tutkimuksiin. Késittelin myos thmisen mindkasitysta
koskevaa kirjallisuutta, koska tdmé tutkimus koskee nimenomaan luokanopettajien kasityksid itsesté
asiantuntijana, eli mindd koskevia kdsityksid. Lisdksi perehdyin luokanopettajan koulutukseen ja
sen tavoitteisiin eri yliopistoissa jonkin verran, jotta seki itse tutkijana ettd lukija tutkimusraporttia
lukiessaan olisivat perilld siitd, millaisen pohjan koulutus antaa asiantuntijuuden kehittymiselle

ennen tyoeldméaa.

Teoriaan perehtyessdni varsinaiset tutkimuskysymykset tdsmentyivdt nykyiseen muotoonsa.
Samoin teorian avulla ja tutkimuskysymyksid tdsmentdmélld pystyin muotoilemaan relevantit
haastatteluteemat ja alustavan kysymysrungon. (Syrjild 1996, 134.) Haastattelurungon valmistuttua
tein esihaastattelun erdille tuntemalleni luokanopettajalle, joka teki ensimmadistd vuotta
luokanopettajan tehtdvid. Tamén esihaastattelun perusteella tein haastatteluun muutamia muutoksia

sen suhteen, miten muotoilen ensimmadiset kysymykset kustakin teemasta ja selkeytin koulutuksen

54



ja valmistumisajankohdan asiantuntijuuden teeman ja tydeldmi tuomien muutosten teeman suhdetta

siirtden apukysymyksid teeman alta toiseen.

Kuten jo edelld kerrottiin, haastateltavat 10ytyivdt Pirkanmaan ja Pohjois-Pohjanmaan kouluista
rehtorien vilittdmin tutkimuskutsun kautta aiheesta kiinnostuneiden opettajien ottaessa yhteytté
minuun. Tdmén jédlkeen sovittiin haastatteluajankohdasta ja paikasta, ja tuossa yhteydesséd ldhetin
haastateltaville tarkempaa informaatiota tutkimuksestani sekd heille tutkittavina kuuluvista
oikeuksista. Myo0s haastatteluteemat ldhetin aina etukéteen haastateltaville, jotta he saattoivat
etukdteen kypsytelld mielissddn asioita, joista tulisimme keskustelemaan haastattelussa (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 73). Néin pyrin takaamaan, etti saisin mahdollisimman kattavasti tietoa siitd, mitd
tutkittavat todella liittdvat omaan asiantuntijuuteensa. Itse haastattelut pyrin mielelldin toteuttamaan
haastateltavien tyOpaikalla, eli koululla. Tdméa sen tdhden, ettd tutkimuskohde, luokanopettajan
asiantuntijuus, on hyvin kiinni haastateltavien tyOpaikassa, ja siksi ajattelin, ettd mahdollisesti olisi
luontevinta saada siithen liittyvdt ajatukset kulkemaan juuri asiantuntijuuden toteuttamiseen
yhteydessd olevassa paikassa, koulussa. Lopulta kuusi kahdeksasta haastattelusta tehtiin opettajan
tyopaikalla opettajan omassa luokassa, kaksi haastattelua kahvilassa koulun etdisen sijainnin vuoksi.
Kahvilassakin tehdyt haastattelut suijuivat ongelmitta - molemmat haastateltavat tuntuivat padsevan
hyvin kiinni aiheeseen ja heilld oli paljon sanottavaa ilman niin sanottuja apukysymyksid, eikd

tallenteissa ollut héiritsevéda taustamelua, vaan sen nauhuri oli vaimentanut hyvin.

Kuten aiemmin jo todettiin, haastattelut toteutuivat hyvin samanlaisena kulkuna. Haastattelujen
teemat etenivit samassa jarjestyksessd kaikkien haastateltavien kanssa, kuitenkin niin, ettd jos
haastateltava alkoi puhua johonkin teemaan liittyvistd alueesta oma-aloitteisesti ennen teeman
ilmentymistd haastattelurungossa, keskustelimme asiasta siind kohtaa ja palasimme siihen vield
teemahaastattelun rungon mukaisesti myohemmin. Haastattelut kestivdt 40 minuutista tuntiin
riippuen siitd, kuinka paljon haastateltavalla todella oli kerrottavaa itse aiheesta, ja millainen hdnen
tapansa oli kertoa asioista: ronsyileva vai jasentdvin tiivis. Vaihtelua oli my06s siind, miten syviélle
haastateltavat ldhtivdt pohdinnoissaan jo ensimmadisen niin kutsutun runkokysymyksen perusteella -
osalle haastateltavia esitin enemmén avaavampia apukysymyksid, joiden avulla haastateltava sai
uusia ajatuksia. Kaikki haastattelut tulivat tehdyksi kolmessa viikossa, mitd seurasi laadullinen
analyysi edelld esitettyji menetelmid kédyttden. T&td seurasi tulosten raportointi luettavaan
kirjalliseen muotoon. Tdmédn jilkeen vertailin saamiani tuloksia aiempaan teoreettiseen
viitekehykseen ja tein pddatelmid tutkimuksestani. Lopuksi tarkastelin myds tutkimukseni ratkaisuja

etiikan ja luotettavuuden nékokulmasta.
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6 TULOKSET

6.1 Luokanopettajien késitys asiantuntijuudestaan heidén itsenséa

maaritteleméana

Tarkastellessani luokanopettajien maidritelmid omasta asiantuntijuudestaan ja siihen kuuluvista
asioista, alkoi aineistosta erottua selkedsti opetustaitoon ja oppimista ja opettamista koskevaan
tietoon liittyvit asiat seké erilaiset kiytdnnon opetustydssé tarvittavat taidot toimia oikealla tavalla.
Lisdksi oli erotettavissa erilaisia osaamisen alueita, jotka eivdt suoraan koskettaneet opettajan
jokapdivéistd opetustilanteissa tapahtuvaa opetustyotd, josta useampi haastateltava puhui opettajan
“perustydnd” tai “perusarkena”. Paddyinkin itse jakamaan asiantuntijuuden osaamisen alueet janalle
viélillisen tason osaamisesta ja vilittdmén tason osaamiseen. Vilillisen tason osaamisalueet ovat
juuri nditd ei opettajan “perustyohon” eli luokassa tapahtuvaan toimintaan kuuluvia osaamisen

alueita ja vélittdbmén tason osaamisalueet juuri niité taitoja, joita opettaja kiyttdd opetustilanteissa.

Paidyin kuvaamaan opettajien kuvailemaa asiantuntijuutta késittein kasvatustieteellinen tieto,
didaktinen tieto ja pedagoginen taito sekd kdytdnnéllinen tieto, jotka pohjaavat suoraan Tynjilan
jakoon luokanopettajan asiantuntijuudesta kolmessa tiedon muodossa: Formaali ja teoreettinen tieto
kasvatustieteellisend ja oppiaineiden sisdllollisend tietona, kdytdnnollinen tieto opettajan kdytdnnon
opetustehtivissd tarvittavina taitoina sekd itsesdételytieto oman toiminnan refelektointina (Tynjala
2006, 105-106). Erona Tynjdldn malliin on, ettd itsesdételytieto jai tdssd tutkimuksessa opettajien
omissa asiantuntijuusmairittelyissd pois. Samoin kuten Tynjdldkin erottaa luokanopettajan yhdeksi
tarkedksi erityisosaamisalueeksi kasvatustieteelliseen tietoon kuuluvan pedagogisen tiedon ja
oppiaineiden sisdltétiedon yhdistymisen pedagogiseksi siséltdtiedoksi, eli didaktiseksi tiedoksi,
erotin sen omaksi tiedon alueeksi myos tdssd tutkimuksessa, mutta tissd tutkimuksessa se kulkee
samassa tiedon alueessa pedadgogisen taidon, eli opetustaidon ja oppimisen ohjaamisen kanssa,
silld opettajien puheessa ndma kietoutuivat hyvin tiukasti yhteen. Lisdksi kuvaan itse niméa kolme
tiedon muotoa, kasvatustieteellinen tieto, didaktinen tieto ja pedagoginen taito sekd kdytdnndllinen

tieto, valillisen tason ja vilittdmén tason osaamisen janalla sen mukaan, milld tavalla opettajat
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tarvitsivat ja hyoOdynsivdt eri tiedon muotojen osaamisalueita kédytdnnon opetus- ja
kasvatustyossddn. Vilittomin tason osaamista opettajat tarvitsivat valttimaéttd selvitdkseen tydssidin
jatkuvasti vastaan tulevista opetustilanteista sekd kollegoiden ja vanhempien kanssa kohdattavista
tilanteista. Tatd vilittdman tason osaamista on varsinkin kdytdnnollisen tiedon alueelle kuuluva
osaaminen seké osittain didaktisen tiedon ja pedagogisen taidon alueelle kuuluva osaaminen. Ilman
tatd vilittomén tason osaamista opettajan on siis hyvin vaikea selviti arjen tyoOstdin, vaikka hinelld
olisi paljon vilillisen tason osaamista. Vilillisen tason osaamisen nidin sind tietona, jota opettaja
tarvitsee ohjaamaan vélittOmén tason osaamistaan. Vilillisen tason osaamisella, johon katsoin
kuuluvaksi kasvatustieteellisen tiedon ja myohemmin téssa raportissa kdsiteltdvin itsesddtelytiedon,
seki osittain didaktisen tiedon ja pedagogisen taidon alueeseen liittyvdn osaamisen, opettaja pystyy
perustelemaan itselleen tydssddn tekemiddn ratkaisuja sekd suunnittelemaan vilittdmén tason
osaamisen tiedon alueiden osaamisalueisiin kuuluvia asioita. Opettaja siis esimerkiksi
opetusmenetelmid ja oppimista koskevan tiedon avulla suunnittelee, miten kiytdnnossd opettaa
opetustilanteessa. Vilillisen tason osaaminen on siis myds tarkeédd, jotta opettajan osaaminen olisi

todellisen asiantuntijan osaamista.

Alla olevassa taulukossa on jdsenneltynd kaikki asiantuntijuuden osaamisen muodot, joita
haastatellut luokanopettajat késittivit omaan asiantuntijuuteensa kuuluvan, sekd lukumaéérit, kuinka
moni haastateltava néki osaamisalueen osana asiantuntijuuttaan. Liséksi on kuvattu, miten tiedon

muodot sijoittuvat vilillisen tason ja vilittdméan tason osaamisen janalle.

TAULUKKO 2. Luokanopettajien kisitys omasta asiantuntijuudestaan.

VALILLISEN TASON OSAAMINEN VALITTOMAN TASON OSAAMINEN
Kasvatustieteellinen tieto 7 Pldaktlnen. tieto . 8 Kdytannéllinen tie- 8
ja pedagoginen taito to
Opetussuunnitelmaosaaminen | 4 | Aineenhallinta 8 Luokanhallinta 8
Kokonaisuuksien organisointi | 4 D.1dakt1‘nen Ja pedago- 5 Oppilaantuntemus 1
ginen tietotaito
Lainsdddannollinen osaami- ) Opplmagn oppimisen 3 ltsevarmuus 5
nen opettaminen
Kasvatuksen eettiset pddmaa-
rat Joustava intuitiivi-
7 nen toiminta 2
Sosiaaliset taidot 3
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Haastateltujen opettajien kasvatustieteellinen tieto ilmeni siis opetussuunnitelmiin, kokonaisuuksien
organisointiin, lainsdddéntoon sekd kasvatuksen eettisen ulottuvuuden tiedostamiseen liittyvind
osaamisena. Kaikkiaan seitsemdn haastateltavaa toi niistd jotakin esille. Opetussuunnitelma-
osaaminen oli haastateltujen puheessa ennenkaikkea ymmarrystd opetussuunnitelmasta oman tyon
velvoittavana ja ohjaavana késikirjana ja tiedostettu tavoite hahmottaa sitd yhd paremmin ja

rakentaa opetusta sen mukaisesti.

nyt ku on tds uudessa ops-prosessissa ihan alusta asti niin jotenki pddsee niinku
siihen syvdlle. Et onhan se ops niin paljon kaikkee muutakin kuin ne sisdllot. Ja
Sitd muuta pystyy nyt paremmin toteuttaan omassa opetuksessa. (H2)

Kokonaisuuksien organisointi ndyttiytyi opettajien puheessa opetuksen hahmottamisena laajempina
kokonaisuuksina ja pddmadirind, pidemmain aikavélin tavoitteiden asettamisena opetuksessa, seké
jarjestelmallisyytend, hallinnantunteena siitd, mitd on ollut, mitd on meneillidn nyt ja mitd on

tulossa.

ite pidn semmosta pitkdjdanteisyyttd tdrkidnd, ettd ajattelen hirveen pitkilld pe-
riodeilla yleensd niitd asioita, ettd sellanen pitkdjdnteisyys, pddmddrdtietoisuus,
semmonen tuota joku, mitd kohti menndhdn (H7)

Lainsdadéantoon liittyvdn osaamisen tirkeyden otti esille kaksi opettajaa. Tama liittyi ennen kaikkea
sithen, miten oppilaan kanssa saa ja voi toimia opetustilanteessa, erityisesti kurinpitotilanteessa,
sekd opettajan velvollisuuksiin erityistd tukea tarvitsevan oppilaan kohdalla. Erilaisia eettisid
pddamiirid ja niiden tiedostamisen tirkeyttd toivat esille seitsemidn kahdeksasta opettajasta. Nuo
eettiset padmdidrat liittyivdt kolmella opettajalla tavoitteeseen oikeudenmukaisesta ja tasa-
arvoisesta toiminnasta oppilaiden kanssa, kasvuympéristoon liittyvid tavoitteita toi esille kolme,
joista kaikki painottivat kouluviihtyvyyttd tuovan oppimisympériston luomista ja yksi painotti
erittdin tdrkednd myos turvallisuuden tunteen luomista oppilaille. Yhteensd viisi opettajaa mainitsi
yleisesti kasvatuksellisen pddméidrddan ja sen tiedostamisen - opettajan ensisijainen tehtdvd on

kasvattaa yhteiskunnassa toisten ihmisten kanssa toimeen tulevia ja toisia kunnioittavia kansalaisia.

alakoulusa tulee myés tamd kasvatus, et se ei oo pelkkdid opetusta. Ettd tiytyy olla
lasten kans silld lailla, ettd ne myos oppii sosiaalisia taitoja, oppii oleen toisten
kans (H7)

Kylld se varmaan on se kasvatustehtivd tdid alakoulun opettajan tdrkein juttu,
kasvattaa yhteiskuntakelposia ihmisid. Opetetaan niitd olemaan ihmisiksi. (H6)
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Didaktisen tiedon ja pedagogisen taidon osaamisen alueet niyttiytyivét siis yleisend didaktisena ja
pedagogisena tietotaitona, aineenhallintana ja oppimaan oppimisen opettamisena. Didaktisella ja
pedagogisella tietotaidolla tarkoitan tdssd ennenkaikkea opettamiseen liittyvaa tietoa ja taitoa, joka
kietoutui aina yhteen opettajien puheessa. Haastateltavat kokivat, ettd opettajana heiddn tdytyi
tietdd, miten erilaisilla tavoilla oppilaat voivat oppia, mitkd ovat eri ikdisille ominaisimmat tavat
oppia, millaisia erilaisia opetusmenetelmid voi kéyttdd ja millaiset menetelmit sopivat parhaiten
minkédkin asian opettamiseen, ja sitten heiddn opettajana tdytyi my0s osata kayttdd niitd

monipuolisesti.

se ettd perustavote on se, ettd ndd oppilaat oppii. Ja sit niinku se, et milld tavalla
ne oppilaat oppii, niin kaikki oppii vihdn eri tavalla. Niin pedagoginen, sellanen
niinku osaaminen siind, et sd osaat valita sen oikeen opetustavan tai menetelmdn,
tai myos sen ettd pysyy koko ajan hereilld siind, et onks tdd oppilas oppinu ja jos
se ei 0o, niin mitd voisin tehd nyt toisin ettd md saisin sen oppimaan.(H3)

Aineenhallinnallisen osaamisen toivat esille kaikki haastatellut. Mielenkiintoista onkin, ettd siti
omana asiantuntijuuden alueena tuotiin esille enemmaén kuin didaktista ja pedagogista tietotaitoa,
jonka otti esille viisi haastatelluista. Aineenhallinta myds mainittiin yleenséd ensiksi, jos opettajat
puhuivat ndistd molemmista osaamisen alueista. Tuntuu aika kisittamattomaltd, ettei luokanopettaja
nékisi opettamisen monipuolista hallintaa osana omaa asiantuntemustaan. Myohemmin ndma samat
kolme opettajaa, jotka eivdt puhuneet erikseen opettamisen taidosta omaa tdménhetkistd
asiantuntijuutta pohtiessaan, toivat erilaisiin opetusmenetelmiin liittyvit ratkaisut esille, kun
puhuttiin tydeldmén tuomista muutoksista omassa asiantuntijuudessa. Siten voidaankin néhda, ettd
ndmi opettajat mahdollisesti siséllyttivdt opetustaitoon ja ymmirrykseen oppimisesta kuuluvan

osaamisen osaksi eri aineiden hallintaa. Tédssé katkelma yhden niistd opettajista puheesta:

totta kai mulle kuuluu sit myos ne oppiaineet sisdltoineen, et luokanopettajana
kun opettaa montaa ainetta niin jotenki se on aika painavaki se vastuu, et kukaan
muu niitd asioita ei opeta sille luokalle ku mind (H1)

Aineenhallinnan osaamisen painottamiseen liittyi my0s sellainen mielenkiintoinen piirre, ettd nelj
haastateltavaa painotti heti aineenhallinnasta puhuessaan, ettei se ole tirkein, ettd aineenhallinnan ei
tarvitse olla luokanopettajan vahvin alue, koska opetettavia aineita on niin paljon, ja siten sisiltdja
ei kdydd niin syvéllisesti kuin esimerkiksi yldkoulussa, vaan luokanopettajalla tydssd painottuu

myds jatkuvasti kasvatus opettamisen ohessa. Kolme opettajaa otti erikseen esille vield oppimaan
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oppimisen opettamisen taidon. He korostivat, ettd luokanopettajalle ei riitd nykydin vain taito

opettaa asioita, vaan tarvitaan taito opettaa oppilaille oppimista ja itse tiedon etsimista.

Opettajan  kdytdnnollinen tieto néyttdytyi luokanhallintataitona, siithen tiivisti liittyvdna
oppilaantuntemuksena, opettajan itsevarmuutena, taitona toimia joustavalla intuitiivisella tavalla
yllattdvisséd tilanteissa sekd sosiaalisina taitoina. Luokanhallintataito oli aineenhallinnan lisdksi
toinen osaamisalue, jonka toivat esille kaikki haastatellut. Sithen kuuluivat keskeisinad
ryhméyttdmisen taidot ja jatkuva tilanteiden havainnointi. Kolme opettajaa otti myos esille
luokanhallintaan liittyvdn ryhmésidonnaisuuden - tietylld tapaa luokanhallinta on 10ydettiva aina
uudestaan uuden ryhmén kanssa. Yksi opettaja painotti erikseen yksittdistd oppilaantuntemusta

erittdin tdrkednd osana ryhménhallintaa.

Ja sit kyllihdn asiantuntijuus, toisaalta sit mikd syntyy vaan siind tyossd siind
luokan kanssa.. Niin... Voin md sanoa ettd md oon asiantuntija mun oman luok-
kani kanssa, ettd md tiicin miten se toimii. (H2)

Itsevarmuus oli opettajille varmuutta siitd, miten toimia kasvatus- ja opetustilanteissa, luottamusta
omiin ratkaisuthin. Tdhén liittyy tiivisti toinen esille noussut taito, joustava intuitiivinen toiminta.
Téastd puhuneet opettajat toivat sen esille erittdin tirkednd jatkuvasti muuttuvassa arjessa, jossa tulee
eteen toistuvasti sellaisia yllattavid ja erikoisia tilanteita, joihin ei ole osannut varautua, ja joiden
kohdalla ei ehdi tehdd pidempéé analyysid toimintatavasta. Silloin opettajan tdytyy toimia ikdin
kuin vaistonsa varassa, aiempiin kokemuksiinsa luottaen. Sosiaaliset taidot taas sisdlsivit taidon

olla vuorovaikutuksessa niin vanhempien, oppilaiden kuin kollegoiden kanssa.

ndd tilanteet jotka tulee siind hetkessd, niin se liittyy mun mielestd ennen kaikkea
siihen, ettd osaa reagoida tavallaan oikealla lailla siind tilanteessa ja joskushan
se voi olla ettd tulee niinkun, ettd on ihan etukdteen miettinykki, ettd kuinka toimii,
mutta aika paljon tulee sit sellasiaki, ettei oo pystyny etukdteen varautuun, ja sit-
ten toimii vaan aika intuitiivisesti (H5)

kylld varmaan se suurin on semmonen ihmissuhdetaidot, semmoset sosiaaliset
taidot. Et miten kohtaa ne oppilaat, miten kohtaa ne vanhemmat, ja sit miten koh-
taa ne toiset tyokaverit.(H4)

Kuten taulukosta 2 ndhtiin, kasvatustieteelliseen tietoon kuuluva osaaminen on juuri vilillisen tason
osaamista, joka ei liity suoraan opetustilanteessa toimimiseen tarvittavaan tietoon ja taitoon, mutta
ohjaa sitd tiedostettujen tavoitteiden kautta. Kéytdnnollisen tiedon osaamisalueet ovat taas hyvin

titviisti opetustilanteissa tarvittavaa taitoa ja tietoa eli vélittdomén tason osaamista. Didaktisen tiedon

60



ja pedagogisen taidon osaamisen muodot sijoittuvat véllisen tason ja vilittdmin tason osaamisen
vilille, silld toisaalta opettajan tiytyy suunnitella opetustaan ja tehdi siten pedagogisia ratkaisuja jo
ennen opetustilannetta, mutta kuitenkin niiden toteuttaminen ja tilanteissa tapahtuvat ratkaisut ovat

kiintedsti vélittdmén tason osaamista itse opetushetkessa.

Kun vertailin eri osaamisen alueiden ilmenemista kaikkien haastateltavien vililld, tein havainnon,
ettd monipuolisimmin eri osaamisalueita kaikkien tiedon muotojen alueilta toivat ne opettajat, joilla
oli eniten tyOkokemusta yhteensd luokanopettajan tehtdvistd - toinen heistd oli tydskennellyt
lyhyissé sijaisuuksissa kolme vuotta ennen luokanopettajakoulutukseen hakeutumista ja tyoskenteli
nyt neljattd vuotta valmistumisen jdlkeen, toinen oli aiemmin toiminut lastentarhanopettajana ja
tyokokemusta oli yhteensd viisi ja puoli vuotta. Toinen tekemdni havainto oli, ettd ne kaksi
opettajaa, joilla oli kaikista vidhiten kokemusta luokanopettajan tehtdvistd (1,5v.), toivat esille
erityisen vihin kasvatustieteelliseen tietoon kuuluvia osaamisalueita, toinen ei lainkaan. He myos
korostivat erityisesti oppiaineiden sisdllollistd puolta eli aineenhallintaa eivétkd niinkddn
monipuolisia erilaisia menetelmid opetuksellisissa ratkaisuissa. Kenties juuri kokemus auttaa

hahmottamaan oman ammattiin kytkeytyvin asiantuntemuksen laajemmassa perspektiivissa.

Mielenkiintoinen ndkokulma avautui my0s tarkasteltaessa opettajien painottamia vahvoja ja
heikkoja puolia asiantuntijuutensa osaamisalueista. Vahvuuksissa korostuivat selkedsti
luokanhallintataito, sosiaaliset taidot, didaktinen ja pedagoginen tietotaito sekd tiettyihin aineisiin
kohdistuva siséllollinen ja didaktinen osaaminen, mikd pohjautui opettajien omiin valinnais- tai
sivuaineopintoihin koulutuksessa. Mielenkiintoista oli, ettd kuitenkin koetut heikot puolet omassa
asiantuntijuudessa  liittyivdt juuri samoihin  osaamisalueisiin, mutta niin  sanotusti
poikkeustapauksissa: heikoksi alueeksi koettiin esimerkiksi luokanhallintataito vieraiden ryhmien
kanssa, joille opettaja opetti yhté ainetta vain kerran viikossa. Téssd tulee hyvin ilmi se, miten moni
haastatelluista painottikin, ettd luokanhallintataito on sidoksissa hyvdin oppilaantuntemukseen, ja

on hankittava erikseen joka ryhmén kanssa.

tietenki on haastavia tapauksia tddlld aina joukossa, varsinki ku pitdd jollekin

joukolle musaa vain yks tai kaks tuntia viikossa, niin se on aika haastavaa jos on
vaikee ryhmd. (HS8)

Heikoksi alueeksi koettiin my0s tiettyihin oppiaineisiin liittyvad sisédllollinen hallinta ja didaktinen
osaaminen, mikéli oppiaine ei ollut opettajalle niin mieluinen ja ldheinen. Téssd on kuitenkin hyva

huomata, kuinka moni haastatelluista korosti, ettei luokanopettajan tarvitse hallita kaikkea
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taydellisesti, vaan oppilaidenkin on hyvd huomata, ettd opettajalla on erilaisia vahvoja ja heikkoja
alueita. Vield heikoksi alueeksi koettiin didaktinen ja pedagoginen osaaminen, mikd vaikuttaa
mielenkiintoiselta, silli sen moni haastateltava mainitsi vahvaksi alueekseen. Kommenteista
kuitenkin paljastuu, ettd didaktinen ja pedagoginen osaaminen koettiin heikoksi suhteessa siihen,
mitd néhtiin, ettd se omalla kohdalla vield tulevaisuudessa voisi olla. Myds téssd tuli ilmi, kuinka
didaktinen osaaminen on myds yhteydessd ryhméén - opettajan on osattava oppilaantuntemuksen

kautta valita sopivat opetusmenetelmét kullekin ryhmélle ja oppilaalle.

mut sit eihdn sekddn tdydellistd oo, et haluaisin edelleen kehittdd ittedni ja loytdd
niitd toimivia menetelmid. Tavallaan mulla on ollu hiukka erityyliset luokat, jotka
mulla on ollu. Et toisen luokan kans ndd mun menetelmdt ei toiminu yhtddn. Ne
meni ihan pdin mdntyd kaikki. Jos me koitettiin tehd jotain ryhmdtoitd niin se oli
niin ku aivan toivotonta (H2)

6.2. Luokanopettajien asiantuntijuus arjessa kohdattavien haasteiden

nékokulmasta

Kun opettajat tarkastelivat asiantuntijuuttaan arjessa kohtaamiensa haasteiden kautta, olivat
useimmin esiin tulevat haasteet juuri kdytdnnollisen tiedon alueella luokanhallinnassa, joustavaa
intuitiivista toimintaa vaativissa tilanteissa sekd sosiaalisia taitoja vaativissa tilanteissa. Naitd
asiantuntimuksen osaamisen muotoja vaativia haastavia tilanteita oli joitakin jokaisella opettajalla.
6/8 opettajasta toi esille luokanhallinnalliset haasteet, jotka tulivat ilmi etenkin oppilaille vieraissa
oppimisympdristdissd taide- ja taitoaineiden tunneilla sekd vierasta ryhmidd tai erittdin suurta

ryhmaéi opettaessa.

Ja mulla tdlld hetkelld tosiaan on haastavin ehottomasti toi kutosen musiikki. Sie-
ld on semmonen aika haastava oppilasryhmd missd on enemmdn poikia ja sitten
sielld on aika monella kaikenlaista, miten sen nyt sanois, no niinké kdyttdytymisen
kans ongelmia. Tdnne on nyt hiljaittain palkattu resurssiopettajaki ettd sield on
pddsddntosesti sitte kaks, kaks opettajaa sield luokan tunneilla. Mut sit nyt tdlld
viikolla hdn ei oo sit ollu téissd niin niin... (H5)

No meilld on iso luokka, niin varmaan haasteita on just sen luokan organisointi ja

semmonen, et saa pidettyd ne kaikki oppilaat siind asiassa, ja siind mitd... kuunte-
lemaan sitd opetusta ja tehtdvien parissa. (H7)
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Joustavaa, intuitiivista toimintaa edellyttiviin tilanteisiin tdrméémisen arkisena haasteena otti esille
kolme opettajaa. Nama liittyivit tilanteisiin, jotka tapahtuivat yllétten ja joihin ei voinut varautua, ja

joissa taytyi toimia parhaaksi katsomallaan tavalla.

Viimeselld tunnilla yks kollega sairastu kaheltatoista, niin mulla on vaan puolikas
ryhmd, niin md lupasin sit ottaa hédnen puolikkaan ryhmdnsd tihdn tekeen hiljasta
tyotd ja sit mulla oli omat ekaluokkalaiset tossa toimi. Et siind oli vihdn haastet-
ta, tai sellasta, ettd, ettd tota. Sellanen ylldttdvd tilanne. (H3)

Sosiaalisia taitoja edellyttineet arjen haasteet liittyivdt ennen kaikkea ristiriitaisten tilanteiden
selvittdmiseen oppilaiden vélilld tai oppilaan kanssa. Téstd puhuivat kuusi opettajaa ja puheessa
nousi myOs haasteena eettinen pddmddrd - kuinka toimia eettisesti oikein kaikkien osapuolten

kannalta.

Ja siind tarvittiin sit tota, tietenki nditd vdlienselvittelytaitoja ja sellasta, piti ko-
vasti miettid ettd miten mdd ldhestyisin tdtd asiaa ja mikd ois viisain tapa suhtau-
tua, ja miten me saatais semmonen tulos aikaan, ettd kukaan ei provosoidu eikd
hermostu enempdd. (H4)

Didaktista tietoa ja pedagogista taitoa vaativia haasteita arjessa koki yleisesti kohtaavansa kolme
opettajaa. Nama liittyivét erityisesti erityispedagogiseen osaamiseen, kun ryhmaéssd oli erityistd

tukea vaativia oppilaita.

No sit mulla omalla luokalla on yks sellanen, on tehostetun tuen piirissd oleva op-
pilas, jolla sitten vdlilld on aina vihdn tarkkaavaisuuden kanssa ongelmia, tai et-
td jos hdnelld on vaikka tiedossa jotain jinndd vaikka viikonloppuna, niin sit se
ndkyy, ettd hdn on tosi levoton ja ddntelee, eikd millddn pystyis keskittyyn siihen
mitd tekee. Mutta hdnelld on aina noin kaheksan tuntia viikossa avustaja tdssd
luokassa, niin niin, sitte se auttaa aika pitkdlti siind, mutta sitten toki niilld tun-
neilla ku ei oo, niin sitten menee ne omat resurssit siihen, ettd melkeenpd pitdis
olla hinen vieressddn jatkuvasti... (HS)

Tiivistetysti voidaan sanoa, ettd opettajien arjessa tavallisimmin kohtaamat haasteet painottuivat
juuri vélittdbmén tason osaamista koskevaa asiantuntemusta edellyttiviin asioihin, erityisesti juuri
kéytannollisen tiedon, eli niin sanotun epdmuodollisen tiedon alueelle, ja lisdksi erityispedagogisiin

kysymyksiin.
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6.3 Asiantuntijuuden kehittyminen luokanopettajaksi valmistumisesta

nykyiseksi asiantuntijaksi

6.3.1 Kasitys omasta asiantuntijuudesta luokanopettajaksi valmistuttua

Oman opettajuuden ja siind asiantuntemuksen kuvaaminen opettajaksi valmistumisen ajankohtana
ja ensimmadisen tyOsuhteen alkaessa alkoi ldhes poikkeuksetta kaikilla haastateltavilla sen kautta,
missd he kokivat epdvarmuutta ja asiantuntemuksen vihéisyyttd. Vastauksissa painotettiin myos si-

td, kuinka ei missdin tapauksessa ollut vield asiantuntija missddn asiassa, vaan vasta aloittelija.

Parhaiten haastateltujen kisitystd omasta opettajuudesta ja siind ilmenevéstd asiantuntemuksesta
juuri tyouran alkaessa kuvaa epdvarmuuden kokemus. Se heijastui kaikille osaamisen alueille, joita
haastateltavat kavivit 14pi kuvatessaan omaa opettajuuttaan valmistumisen jélkeen. Nuo osa-alueet
olivat didaktisen tiedon ja pedagogisen taidon alueelle kuuluvat didaktinen suunnittelu ja pedagogi-
set ratkaisut koskien tulevia opetustilanteita, erityispedagoginen osaaminen, aineenhallinta ja oppi-
misen arviointi, kdytdnnollisen tiedon alueelle kuuluvat luokanhallintataito, sosiaalisia taitoja edel-
lyttdvit vanhempien kohtaaminen ja tydyhteisdosaaminen ja joustava toiminta ylldttdvissé tilanteis-
sa, sekd kasvatustieteellisen tiedon alueelle kuuluvat kokonaisuuksien organisointi ja lainsddddnndl-

linen osaaminen.
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TAULUKKO 3. Opettajien kuvailema késitys omasta asiantuntemuksesta tyouran alkaessa. Viiva
tarkoittaa, ettei kukaan ottanut asiaa esille kuvatussa yhteydessa.

. .. . . .. . Koett
Asiantuntijuuden tiedon Asiantuntijuuden osaamisen | Koettua octiia
. osaamista ja
muodot alueet epavarmuutta .
asiantuntemusta
Kasvatustieteellinen Kokonaisuuksien organisointi 4 -
tieto - -
Lainsdadannollinen
. 1 -
osaaminen
Didaktinen tieto ja pe- Didaktinen suunnittelu ja pe- 5 i
dagoginen taito dagogiset ratkaisut
Erityispedagoginen 5 i
osaaminen
Aineenhallinta 2 1
Oppimisen arviointi 2 -
Kaiytinnollinen tieto Luokanhallintataito 3 3
Sosiaaliset taidot: i
- vanhempien kohtaaminen 6 i
- tydyhteisdosaaminen 6
Joustava intuitiivinen 1 i
toiminta
.Kasx.'it ustle.etmsuus: Oman toiminnan reflektointi - 1
itsesiitelytieto

Didaktinen tieto ja pedagoginen taito ndyttaytyivit haastateltavien kuvauksissa paljolti kehittymassi
olevina, paljon henkil6kohtaista ponnistelua ja ty6td vaativina asioina. 6/8 haastattelussa nousi esiin
keskenerdisyyttd didaktiseen ja pedagogiseen tietotaitoon liittyvdssd kdytdnnon opetusta koskevassa
suunnittelussa eli pedagogisissa ja didaktisissa ratkaisuissa liittyen siithen, millaisia menetelmié va-
lita kunkin asian opettamiseen, sekd kahdella opettajalla aineenhallinnassa. Tétd keskenerdisyyttad
osoittivat sekd opetuksen ja tunnin kulun suunnitteluun ettd opetettavaan sisiltoon perehtymiseen
vaadittu enempi aika verrattuna nykyiseen. Oma opettamisen tyyli oli vasta hiljalleen 16ytyméssa, ja
eri opetustapojen kdyttd oli enemmén kokeilua, kuin vahvaan nidkemykseen perustuvaa valintaa.

Suunnittelu oli lyhytjdnteisempii, haastateltujen sanoin ’selviytymistd” pdiva kerrallaan.

No siind meni hirveesti aikaa siihen ihan vaan ku kaikki oli niin uutta niin ihan
vaan ku mietti sitd niinku rakennettakin, ettd miten tunnin piddn ja niinku oppisi-
sdltoihin perehtymistd, et siihen kaikkeen meni vaan niin paljon enemmdn aikaa
(HI)
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Sitd oli ihan raakile, se oli ihan kamalaa. Ettd kylldhdn se on sellasta kokeilemis-
ta. Kaikki pitdd vaan oppia kantapdidn kautta. (H6)

Didaktisen tiedon ja pedagogisen taidon alueeseen kuuluvaan erityispedagogiseen osaamiseen liit-
tyvd epdvarmuus nousi my0s ilmi 5/8 haastattelussa. Vastavalmistuneena opettajana ei koettu aina
luottamusta omaan arvioon lapsen tarvitsemasta erityistuesta, ja tilanteisiin reagoitiin helposti liian

myOhéén.

Sit puhuttiin vaan, ku se ei tavallaan niinku tee mitddn koulun eteen, et onks se
vaan nyt sitd, ettd se ei yritd, no sit me pydriteltiin sitd melkeen vuosi, ja sit se
meni psykologin testeihin ja paljastu, et okei, sield on tdllanen paha lukihdirio
taustalla. Niinku et sekin, et joo, kyl se lopulta sit tunnistettiin, mut kuin kauan
siin meni aikaa hukkaan. (H2)

Vield didaktiseen tietoon ja pedagogiseen taitoon kuuluvista asioista kaksi haastateltavaa otti esille
oppilaan oppimisen arvioinnin aiheuttamat hankaluudet uutena opettajana. Néitd kahta opettajaa
yhdisti se, ettd he olivat molemmat aloittaneet ensimméiisen luokanopettajan tydsuhteensa kesken
kevitlukukauden ja joutuivat siksi hyvin nopeasti ja véhilld opetuskokemuksella oppimisen arvi-

oinnin tilanteeseen.

4/8 opettajasta toi esiin kasvatustieteelliseen tietoon kuuluvan kokonaisuuksien hahmottamisen ja
siten oppimisen suurien tavoitteiden ja paddmaidrien ndkemisen heikohkona tyouran alkamisen vai-
heessa. Téhén liittyi vahvasti vaikeus hahmottaa, kuinka paljon aikaa on kéytettdvissé eri oppimis-

kokonaisuuksiin, ja sen tdhden pidemmén aikavélin oppimistapahtumia oli haastavaa suunnitella.

Kéytinnolliseen tietoon kuuluvilla osaamisen alueilla haastateltavat kokivat myos kipuilleensa eri-
tyisesti valmistuttuaan. Tama tuli etenkin esiin sosiaalisissa taidoissa vanhempien kanssa tehtdvin
yhteistyon kohdalla sekd omassa tyoyhteisdosaamisessa. 6/8 haastatellusta toi esiin epdvarmuuden
koskien vanhempien kanssa tehtdvédd yhteistyotd, varsinkin, kun joutui kohtaamaan vanhempia eri-
laisissa ristiriitatilanteissa, mutta myos ihan tavallinen yhteydenpito ensimmadisind kertoina aiheutti

epaluottamusta sithen, osaako ikddn kuin vakuuttaa vanhemmat omasta osaamisestaan.

kyllad mdd sillonki muistan ensimmdiset tdmmoset, niinku ensimmdinen vanhem-
painilta. Niin kyllihdn mua jannitti. Ja sit ku ne vanhemmat vield tiesi, ettd mdd
olin sillon niinku just valmistumassa, ettd mitihdn ne musta niinku ajattelee. (H4)
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Tyoyhteisossd toimiminen aiheutti myds epdavarmuutta 6/8 haastatellulla. Haastateltavien kuvauk-
sissa heijastui yksindisyyden kokemus, ja vertaistuen kaipaaminen. Oma kokemattomuus koettiin
epdvarmuutena muiden useita vuosia tyoskennelleiden opettajien keskelld ja omalle opettajuudelle

kaivattiin vahvistusta, luottamuksen osoitusta.

ettd ku menee tosi nuorena sinne, sithen muitten kokeneitten ja viisaitten opettaji-
en joukkoon, niin varmaan ainahan sitd kokee sitd, ettd oonkohan mdd nyt tar-
peeks hyvd tai mitdhdn noi toiset opettajat musta aattelee, ettd uskallanko md nyt
sanoo ddnen, et mitdi md ajattelen, tai jos kokouksessa kdsitellddn jotain, niin
voinks md nyt sanoo vai pitdiské mun olla vaan hiljaa. (H4)

Mcdd en oikeen sielld tienny ettd keltd mdd oisin voinu asioista kysyd, ihan niinku
kéytdnnon asioistaki vaikka, ettd usein md sit saatoin ihan kansliasta kysyd, ettd
kuinka teijdn koulussa tehddn tdid ja tdd juttu. (H5)

Kaksi haastatelluista, jotka eivét ottaneet esille vanhempien kanssa tehtdvaan yhteistyohon eivitka
tyoyhteisdosaamiseen liittyvdd epdvarmuutta, erosivat muista haastatelluista siind, ettd heilld mo-
lemmilla oli jo enemmén kokemusta kasvatus- ja opetusalalta. He olivat ne opettajat, joista toinen
oli ensimméiseltd koulutukseltaan lastentarhanopettaja ja oli toiminut lastentarhanopettajana ennen
luokanopettajakoulutukseen hakeutumista. Toinen opettaja oli taas tyoskennellyt epipétevéina luo-
kanopettajana patkissd kolmen vuoden ajan ennen opettajakoulutukseen hakeutumista. Tama voi si-
ten kertoa siitd, ettd heilld oli kokemusta sekd vanhempien kohtaamisesta ettd tyoyhteisdssd toimi-
misesta kasvatusalalla, eivétkd he siksi kokeneet sitd erityisend epdvarmuuden alueena luokanopet-

tajaksi valmistumisen jélkeen.

Myoés kéytidnnollisen tiedon alueeseen lukeutuvassa luokanhallinnassa oli selkeésti eriytyvid kasi-
tyksid haastateltujen vililld siind, kokiko luokanhallinnassa varmuutta heti alusta asti, vai oliko se
epavarmuuden alue. Kolme haastateltavaa toi esille luokanhallinnassa nidkyvin haparoinnin omien
rajojen etsimisen kautta. Koettu epdvarmuus oli oman auktoriteetin etsimistd, sen 10ytdmista, mil-
lainen on oman nékodinen luokka, millainen rooli itselld pitdd olla, ja millaisena haluaa néhdé luokan
toiminnan ja tydrauhan luokassa. Yksi opettaja kertoi harkinneensa uran vaihtoakin erittdin vaikean

luokan kanssa ensimmaéisen tydvuotensa aikana.

sillon ku alotti, niin ei osannu olla jotenki niin tiukkana koska halus, ettd... ettd
olis myds sellanen mukava ja kiva opettaja, ja sitten joutu niinku kipuileen ehkd
enemmdnki sen luokanhallinnan kanssa, koska sitten se ei aina toimi et on sem-
monen... siis mukava aina voi olla, mutta pitdd olla tietylld tavalla tosi jamdkkd.
(HI)
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mulla oli jossain vaiheessa tosi kovat paineet, ettd mun pitdd vetdd opetusta niin,
ettd mun luokka istuu hiljaa, ja ettd tavallaan jos sielld on ddntd, niin se on joten-
ki hirveetd, ettd mulla oli jotenki tdillasia vanhanaikasia kdsityksid jossain sielld

pohjalla kuitenki, ennenku aloin l6ytddn sen millasta opetusta md haluan mun
luokkaani (H2)

Niitd haastateltuja, jotka toivat puheessaan esiin luokanhallinnan alusta asti vahvana osaamisen alu-

eena, yhdistivdt varmuutta tuoneet kokemukset opetuksesta aiemmin.

se tdarkein juttu sillonki oli se rvhmddynamiikka, tai se semmonen ryhmdhenki tdy-
tyy saada toimimaan, ja sen koin aika vahvaks alueeks, ettd ku mulla on lasten-
tarhanopettajatausta, ettd kun md oon sielld toiminu... (H3)

mulla oli jo alusta asti sellanen aika varma olo. Ettd kun md olin vuoden sillon
lukion jilkeen kouluavustajana, niin ennen sitd jo mulla oli hyvin vahva semmo-
nen opettajaolo. Ja md tein kylld tosi paljon sijaisuuksia, ja md jouduin hyppdd-
mdcdn dkkid niihin tilanteisiin... (H4)

Hyvin harva haastatelluista ldhti kuvailemaan omaa asiantuntemustaan tyduran alussa hallitsemien-
sa asioiden kautta, vaan juuri sen kautta, missa koki epdvarmuutta. Yksittdisind mainintoina vahvas-
ta osaamisesta tuotiin esiin aineenhallinta, ymmarrys tietoisen oman toiminnan reflektoinnin tar-

peesta sekd edelld késitellyt kuvaukset luokanhallintataidosta.

6.3.2 Koulutuksen tukema asiantuntijuus

Kolme kahdeksasta haastatellusta tiivisti koulutuksen tukeman asiantuntijuuden kokonaisuudessaan
positiivisesti monipuoliseksi. Vaikka koulutuksessa koettiin olevan puutteita, néhtiin kokonaisuus

parhaana mahdollisena, kun sitd verrattiin laajempaan kontekstiin.

Suomessahan on tdilld hetkelld maailman paras opettajankoulutus, niinku sano-
taan, niin mdd on ithan samaa mieltd. Ja tota. Kylld se mun mielestd oli hyvd, ettd
sieldhdn yhessd tehtiin juttuja, yksin tehtiin, tutkittiin, analysoitiin, mietittiin ja sit
kdytinndssd harjoteltiin, ettd kylld mind tykkdsin. (H4)

Tarkemmassa aineiston erittelyssd paljastui kuitenkin, ettd haastatellut nikivét koulutuksen tuke-
massa asiantuntijuudessa tydeldmén edellyttdvien tarpeiden kannalta seki kiitoksen ettd valittami-
sen aihetta. Alla olevassa taulukossa on esitelty haastateltujen esille nostamat asiat koulutuksesta

opettajan asiantuntijuuden tukemista koskien.
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TAULUKKO 4. Opettajien nikemys koulutuksen tukemasta asiantuntijuudesta. Viiva tarkoittaa,
ettei kukaan ottanut kyseiseen osaamisalueeseen liittyvii asioita esille kuvatussa yhteydessa.

. . . . . ) .| Koulutuksesta ei
Asiantuntijuuden tiedon Asiantuntijuuden osaamisen | Koulutuksesta sai (HUIURSESTA ©
saanut rittavasti
muodot alueet tukea
tukea
Kasvatustieteellinen tie- | Kokonaisuuksien organisointi . o)
to Opetussuunnitelmaosaaminen 3 }
Didaktinen tieto ja pe- Didaktinen ja pedagoginen 5 4
dagoginen taito tietotaito
Erityispedagoginen osaami- _ 5
nen
Aineenhallinta 6 3
Kaytinnéllinen tieto Luokanhallintataito 3 -
Sosiaaliset taidot: vanhempi-
: - 6
en kohtaaminen
Joustava intuitiivinen toimin- i 3
ta
Kasvatustietoisuus = it- | Kriittinen ajattelu 6 -
sesdatelytieto Oman toiminnan reflektointi 4 -
Armollisuus itsed kohtaan - 2

Didaktiseen tiedon ja pedagogisen taidon alueeseen lukeutuva didaktisen ja pedagogisen tietotaidon
eli tarkoituksenmukaisiin opetusmenetelmiin ja opettamiseen liittyvin osaamisen tukeminen ndyt-
taytyi haastateltavien puheessa erityisen vahvana. Eniten timén osaamisalueen tukeminen oli koulu-
tuksessa erilaisten monipuolisten opetusmenetelmien esille tuomista ja kiyttimééin harjoittelemista.
Kuitenkin tdma didaktisen osaamisen tukeminen oli voimakkaasti sidoksissa oppiaineeseen. Oli hy-
vin haastateltavakohtaista, missd oppiaineessa haastateltu niki oppineensa hyvid opetusmenetelmid
ja saaneensa ymmarrystd oppiaineen pedagogisesti haastaviin alueisiin, eli nithin, joissa oppilailla
on erityisesti haasteita. Tdma didaktisen osaamisen sidosteisuus aina tiettyyn aineeseen nakyi myos
siind, ettd juuri samat opettajat, jotka kokivat saaneensa tukea didaktiseen osaamiseensa joissain ai-
neissa, kokivat, ettei sitd saanut ollenkaan toisissa aineissa. Tdssd kohtaa nousi useamman haastatel-
tavan kohdalla kritiikki opetushenkilokuntaa kohtaan siind, ettei heilld vililld ollut tietimysta lain-

kaan oppiaineisiin liittyvistd pedagogisista haasteista, vaan ainoastaan hyvd oman aineensa hallinta.

sielld sai evditd pedagogisiin ratkasuihin, et tosi monipuolisia malleja, sekd kou-
luttajien taholta ettd miten meille tuotiin sillon niinku sisdltojd ja noissa moniala-
sissa opinnoissa, ettd miten niitd tuotiin esiin ettd miten kaikkia asioita voi opet-
taa, niin kylld mun mielestd sitd tuli paljon, sitd tuli ihan hirveesti. (H3)
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noi matemaattiset aineet oli tosi hyvit sield, et tuli tosi hyvid vinkkejd ja just niitd,
ettd jos jollain on vaikeeta, niin ndmd asiat on yleensd vaikeita, ja ehkd ndin kan-

nattais rueta jatkamaan sit tdstd asiasta eteenpdin, et niitd tuli sield ihan hyvin
(HS)

Mutta se riippu opettajasta, ettd oli myos sitte semmosia, joista mdd koin, ettd
mdd pystysin opettaan aivan hyvin tdmdn oppiaineen, vaikka mdd en ois kdyny
vhelldkddn luennolla. Ettd kylld se opettajasta on kiinni. Ja tavallaan ettd miten
se, ettd se ei niinko pelekdstddn opeta sield yliopistolla se opettaja sitd ainetta,
vaan sen pitdd opettaa myos sitd ettd miten tdtd ainetta opetetaan erilaisille oppi-
joille, ja miten, minkdlaisilla tavoilla niitd voijaan havainnollistaa ja konkretisoi-
da (H7)

My®0s aineenhallinnallista asiantuntemusta koskeva tuki jakautui haastateltavien kasityksissd. Niitd
haastateltavia, jotka kokivat koulutuksen tukeneen aineenhallinnan vahvistumista (6/8), yhdisti ai-
neenhallinnan tarkastelu erityisesti omien erikoistumisopintojen nikokulmasta. Kaikki he olivat
myOhemmin tyoeldméssi pidsseet opettamaan oppiainetta, johon olivat erikoistuneet, ja siten mah-
dollisesti olivat huomanneet koulutuksen sithen tuoman hyodyn. Osa pohti kuitenkin sitdkin néko-
kulmaa, ettd erikoistumisopintoihin tuli suuntauduttua oman vahvan kiinnostuksen pohjalta, ja sil-
loin hallinta oli vahvaa jo ldhtokohtaisesti, ja sitd pystyi edelleen vahvistamaan opinnoissa. Usein
omista erikoistumisopinnoista kertoessaan parhaimpana antina tuli ilmi niissikin hyvé pedagogisen

nidkokulman huomiointi ja vahva didaktiikan opetus.

Aineenhallinnan mdd koen kylld ettd noissa omissa sivuaineissa on ollu hyvd ja
niistd on ollu oikeeseti apua, ja monesti tulee sit mieleen sellasia, asioita mitd on
sield opinnoissa tehty, niin sit se toimii kdytinnossdkin (H5)

sit kun otti jotain ainetta enemmdn tai luki sivuaineena, niin sit rupes saamaan
niitd ideoita ja vilineitdki enemmdn (H1)

Kun haastatellut kuvasivat aineenhallintaan saatua tukea riittimattoména (3/8), he puhuivat aineen-
hallinnasta yhteisesti kaikkien oppiaineiden kohdalla, siind miten he kokivat saaneensa aineenhal-
linnallista osaamista kaikille yhteisistd perusopetuksessa opetettavien aineiden monialaisista opin-

noista.

ainepuoli oli ainakin aika hepposta koska sielld kdytiin niinku niin monta ainetta
niin eihdn siihen kauheen syvillisesti pdcdssy sielld ettd se oli ehkd sellanen katsa-
us siihen aineeseen (HI)

Didaktiseen ja pedagogiseen tietimykseen kuuluvan erityispedagogisen osaamisen alueen ja sen

hyvin heikon painotuksen koulutuksessa nosti esille 6/8 opettajasta. Erityisesti koettiin, ettd erityis-
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pedagogista osaamista tuetaan aivan liian vdhén suhteessa siithen, mitd vaatimuksia tydeldma aset-

taa.

ei 00 kuitenkaan koulutettu erityislasten kohtaamiseen, oikeestaan hirveen paljon
ollenkaan. Kyllihdn sitd jonkun verran tulee koulutuksessa, mutta aika vihdn kui-
tenkin (HI)

niinku erityisopetus, niin mun tdytyy sanoo, et jotenki, et se mitd sieltd opiskelusta
oikesti niinku jdi niinku taskuun tai kdyttovaraa niin ei se nyt ihan hirveesti ollu.
(H2)

Kasvatustieteellisen tiedon alueeseen kuuluvasta osaamisesta suhteessa koulutuksen antamaan tu-
keen opettajista kolme otti esille opetussuunnitelmaosaamisen hyvissé valossa, eli tuettuna osaami-
sen muotona, ja kaksi otti esille kokonaisuuksien hahmottamisen huonossa valossa, ei tuettuna

osaamisena.

niinko esimerkiks opseja tutkittiin paljon ja luettiin niitd, mitd ne tarkottaa. Esi-
merkiks ilman valmistumista, kun mdd tein niitd lyhytaikasia sijaisuuksia, en mdd
ollu koskaan lukenu opsia, koska en mdd niinku oikeestaan tajunnu, ettd se on
niinké se ohjekirja, minkd avulla me tehddn sitd tyotd. Eli kylld se tuli sitd kautta
ettd mitd meiltd vaaditaan, niin se tuli sen koulutuksen myotd (H7)

Ja sit semmosta niinkun, mikd sieltd ehkd puuttu oli tdmméonen olennaisen loytd-
minen. Et se mitd aika moni opettaja, itekki sortu siihen alkuaikoina, et meni kii-
reelld eteenpdin, et kaikki asiat saadaan ldpikdytyd. Ei kukaan sanonu et ne ker-
tautuu niin moneen kertaan. Ettd tirkeempdd on kuitenki ehkd niinku hallita ko-

konaisuuksia (H3)

Kaytannollisen tiedon alueeseen kuuluvasta asiantuntijuudesta opettajien puheessa néyttaytyivét
luokanhallintataito (3/8), sosiaalisia taitoja vaativa vanhempien kohtaaminen (6/8), seki joustava in-
tuitiivinen tilanteen vaatima toiminta (3/8). Luokanhallintaitoa otettiin esille koulutuksessa tuettuna
osaamisena, vanhempien kohtaaminen ja joustava toiminta taas osaamisalueina, joihin ei saanut riit-
tavasti tukea. Vanhempien kohtaamisen esille ottaneet kokivat, ettd sithen ei saanut tukea oikeas-
taan lainkaan, ja se oli 1dhes poikkeuksetta ensimmadinen osaamisalue, joka otettiin esille, kun haas-

tateltavat alkoivat pohtia koulutuksen tukemaa asiantuntijuutta.

jos mietitddn vaikka niinku vanhempien kanssa kohtaaminen, niin ei mitddn, et ei-
héin siind koulutuksessa saanu niinku yhtddn mitddn evditd siithen (H2)
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Ainaki sithen on helppo vastata ettd mitd ois pitiny enemmdn olla, niin on ihan
ilman muuta se kodin ja koulun vdilinen yhteistyé. Et sitd mdd muistelisin ettd
meilld oli ehkd yhelld demolla, ja mun mielestd siitd pitdis olla vihintddnki niinku
vks tai kaks kurssia (H4)

Luokanhallintaan liittyvdn osaamisen tukeminen yhdistyi opettajien puheessa joko opetusharjoitte-
luista saatuun kokemukseen tai koulutuksessa yhdessd pohdittuihin ryhménhallintakeinoihin eri op-
piaineissa. Ylldttavissd tilanteissa joustavalla tavalla toimimisen oppiminen ndhtiin hankalana liian
vihdisen opetusharjoittelun vuoksi, jossa oli myds aina saatavilla tukea muilta opiskelijoilta ja oh-

jaavalta opettajalta - tilanteita ei joutunut koskaan kohtaamaan yksin.

harjottelut ja muut, niin ne keskitty mun mielestd pddasiassa siihen, ettd miten
mdd nyt suoriuduin siitd asian opettamisesta ja ryhmdnhallinnasta. (H4)

Koulutuksen tukemasta asiantuntijuudesta sekéd opettajaksi valmistumisen jilkeen koetusta asian-
tuntijuudesta kédydyistd keskusteluista saatoin muodostaa luokanopettajan asiantuntijakésitykseen
uuden tiedon alueen, joka ei kdynyt esille haastattelujen alussa kdydyistd keskusteluita opettajien
omasta asiantuntijakésityksestd tdlld hetkelld. Tuo tiedon alueen nimesin kasvatustietoisuudeksi, jo-
ka Tynjdldn hahmotelmaan (2006, 105-106) verrattaessa yhdistyy itsesddtelytietoon. Tuohon tie-
toon liittyvd osaaminen, kriittinen ajattelu koskien kasvatusta ja opetusta sekd oman toiminnan ref-
lektio ja sen avulla oman toiminnan kehittiminen olivat niitd, mihin koulutuksessa nikyi selkeim-
min tulevan tukea opettajien esille nostamien asioiden perusteella. 5/8 haastatellusta katsoi koulu-
tuksen tukeneen kriittisen kasvatusajattelun, eli oman filosofian, nikemyksellisyyden, 16ytymisti
omaan opettajuuteen. Tétd kehittivét juuri kasvatustieteen teoriaopinnot ja opintojen tutkimuspoh-
jaisuus. Erityisesti oman pro gradu -tutkielman tekemisen omaa kasvatuksellista ajattelua syventi-
vand prosessina toi esille neljd opettajaa. My06s neljan haastatellun puheista voitiin ymmartda oman
toiminnan tietoisen reflektion kehittyminen ja sen tirkeyden ymmartdminen opettajan tydssi koulu-
tuksen tuomana ansiona. Reflektion nidhtiin kehittyvén jo yliopistolla opiskeluun kuuluvissa tehtd-

vissd, mutta erityisesti opetusharjoitteluihin siséltyvéssd oman toiminnan tietoisessa tydstamisessa.

Et nimenomaan ehkd se gradu ja sit osa syventdvistd kursseista... niin ehkd niissd
oli just se et ne toi sitd filosofiaa siihen tekemiseen, et jos md mietin mun asian-
tuntijuuden kehittymistd niin sielld opiskelujen loppuvaiheessa alko niinku tdilla-
nen ideologia kehittyd, et miten md haluan tyotd tehdd (H2)

mutta kylld mdd uskon ettd se jollain lailla vaikuttaa sithen omaan ajattelutapaan,
ettd ei sit, ettd ei tavallaan ndd maailmaa niin mustavalkosena, vaan osaa sit aja-
tella kriittisesti asioista. Ettd jos sielld ei olisi sitd teoriapohjaa niin en md usko
ettd se sitte olis niin laadukas se lopputulos, kun opettajaksi valmistuu. (HS5)

72



Ja sitte ko sield oli ne harjottelut, misd meilld oli joku ohjaaja sield oppitunnilla
mukana, ko sen ohjaajan kans sit keskustelee niistd oppitunneista, niin se pakot-
taa ajatteleen ettd miks mdd toimin noin, ja miks mdd tein ndin, eli joutuu peruste-
leen niitd asioita (H7)

Kasvatustietoisuuteen eli itsesdételytietoon voidaan katsoa kuuluvan myos haastatteluissa kahden
opettajan esiin nostama armollisuus itsed kohtaan opettajana. Tatd he eivit kokeneet opettajankou-
lutuksen tukevan. He kokivat koulutuksen pitédvan esilld pyrkimystd hyvin tdydelliseen opettami-

seen ja opettajuuteen, jossa jdd huomiotta opettajan inhimillisyys ihmisena.

Neljd haastatelluista otti myo0s esille itsestd johtuvan koulutuksesta saadun tuen puutteellisuuden.
Niitd haastateltavia yhdisti se, ettd he olivat aloittaneet luokanopettajaopinnot suoraan lukiokoulu-
tuksen jélkeen. Haastatteluissa he toivat esille, kuinka koulutuksessa oli vaikea ymmaértda joidenkin
asioiden térkeyttd ja merkitystd, kun ei ollut mitéén kéytdnnon kokemusta, mihin teoriassa opittuja

asioita liittdd. Teoria ja kdytdnto eivit siis keskustelleet.

Jjotenki paljon asioita meni vaan silleen ohi, ettei osannu ehkd ottaa vastaan silld-
lailla, ku ei tienny, ettd mihin tdtdki taitoa tarvitaan (H1)

kandiin asti ne kaikki meni vaan, et joojoo, ja enkd md aatellu, et md tuun ite jos-

sain oikeesti kdyttddn niitd, vaan se oli niinku et joo, md luen tdn kurssin, ja that’s
it. (H2)

Koulutuksen teoria- ja tutkimuspohjaisuus suhteessa kdytantoon heritti ristiriitaisia ajatuksia myos
haastateltavissa, se tuli esille jokaisessa haastattelussa. Kaikki olivat sen kannalla ettd tietty teoreet-
tisuus ja tutkimusperusta koulutuksella tulee olla, mutta samalla kaikki toivat esille riittiméttomén
kdytdnnon harjoittelun médran. Osa toi my0s esille yliopistojen normaalikoulujen sopimattomuuden
valmistamaan tavalliseen koulun arkeen, silld harjoitteluissa ei joutunut tai saanut ottaa vastuuta
samalla tavalla muiden ldsnédolon takia, ja normaalikoulu koettiin muutenkin opetukselle ideaalisena

ympéristond, joka ei vastaa kunnallisten koulujen mahdollistamaa tydympéristoa.

ne oli ne sijaisuudet mitd md tein sen opiskelun aikana, ettd md tein niitd tosi pal-
jon, melkein viikottain. Jos en md ois niitd tehny, niin md oisin menny aivan pus-
kista, niinku aivan pystymettddn tekeen tdtd tyotd. Et eihdn sekddn, et md pidin
harjotteluja muutaman tunnin, kun meilld ei ollu ihan hirveesti harjottelua, niin
eihdn se kerro yhtddn mistddn mitddn, ja sielld on se niitten oma opettaja ja muita
opiskeljioita... (H2)
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Kaytdnnon harjoittelujen lisdkaipaaminen yhdistyy hyvin haastateltujen késitykseen omasta osaami-
sesta valmistumisen jdlkeen. Vaikka opettajat kokivat saaneensa didaktista osaamista eri aineissa
koulutuksessa monipuolisesti, ndyttdytyi kiaytdnnossd tyon alkaessa pedagogisten ratkaisujen teke-
minen osana didaktista suunnittelua hankalana, samoin kuin suurempien kokonaisuuksien hahmot-
taminen ja opetuksen organisointi pidempid tavoitteita pidemmaélle aikavilille asettaen. Kenties
koulutus siis tarjoaa monipuolisesti tyokaluja opettamiseen eri oppiaineissa, mutta kdytdnnon ko-
kemuksen véhdisyys ei mahdollista nikemystd opettamisesta kokonaisvaltaisena prosessina. Tédhédn
kuvaan sopii myds kokemus siité, ettei joustavaa toimimista ylldttdvissé tilanteissa, eli intuitiivista
toimintaa, pystynyt oppimaan koulutuksessa. Tdma on ymmaérrettdvaa, silld sekin kertyisi vain yha
uusien ja uusien kasvatustilanteiden ja niistd saadun kokemuksen ja kokemuksen reflektoinnin kaut-

ta.

Haastateltujen késityksiin omasta opettajuudesta valmistumisen jélkeen liittyi paljon my0s epédvar-
muutta erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa toimimisessa sekd vanhempien kohtaamisessa.
Myo6s namé kohtaavat sen kanssa, ettd niitd otettiin useasti esille asioina, joihin koulutus ei anna
riittdvasti tukea. Samalla moni haastatelluista mydnsi sen, ettei niitd tdysin koulutuksessa voisikaan
opettaa, vaan ne tulevat kdytdnnon kautta, silld kyse on erilaisuudesta: vanhemmat ovat erilaisia ja
erityistukea tarvitsevien lasten tarpeet aina erilasia. Silti toivottiin, ettd niitd olisi késitelty jollakin
tavalla, esimerkiksi case-tyyppeihin perustuvaa ongelmanratkaisuoppimista ehdotettiin yhtend rat-

kaisuna.

Tai sanotaan ettd sitd on hirvidn vaikia opettaa. Esimerkiks opettajalle tulee nd-
md vanhempain vartit, vanhempien kans keskustelut, wilman kautta viestien lihet-
tamiset, kaikki tdmmdset... Miten kohdata vanhempi, sellanen vanhempi, joka on
tdysin eri mieltd ko sind opettajana, kaikki tdmmoset, ja sitte jos luokkaan tulee
semmonen oppilas, jolla on todella suuria vaikeuksia, niin ei niitd voida ehkd ope-
taakaan, ettd ne tulee sitten. (H7)

no vanhempien kans toimiminen joo, sit md jdin toisaalta miettiin, et no miten sitd
ois voitu tukee... No mut ois sitd ehkd jotain evditd antaa. Ja ainaki et sitd asiaa
ois kdsitelty niinku puhumalla ennakkoon opiskelijoiden kanssa, ettd jos on tdlla-
nen tapaus, niin mitd teet. Et eihdn se niinku niin suurta tarvi. Enkd md todella-
kaan toivo, et siihen ois valmis kdsikirjotus, mut et vihdn mietittdis. (H2)

6.3.3 Tydelaman tuomat muutokset omaan asiantuntijuuteen

Kun haastateltujen kanssa kiytyjd keskusteluja késityksestd tyoeldméin tuomista muutoksista omaan

asiantuntijuuteen tarkastellaan kokonaistasolla kaikkien haastateltujen kesken, oli muutoksia
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tapahtunut osaamisalueilla kaikissa eri asiantuntijuuden tiedon muodoissa, didaktisessa tiedossa ja
pedagogisessa taidossa (8/8), kasvatustieteellisessé tiedossa (6/8), kdytdnndllisessé tiedossa (8/8) ja
kasvatustietoisuudessa eli itsesddtelytiedossa (6/8). Siind, missd osaamisen alueella eri tiedon
muotojen sisédlld asiantuntemus oli kasvanut, oli eroavaisuuksia. Alla olevassa taulukossa on
yhteenkuvattuna kaikki osaamisen alueet, joissa muutoksia koettiin tapahtuneen, sekd lukumaéarit,

kuinka moni koki muutoksia tapahtuneen kyseiselld osaamisalueella.

TAULUKKO 5. Opettajien kisitys tyoledmdn tuomista muutoksista asiantuntijuuteensa.

Asiantuntijuuden tiedon Asiantuntijuuden osaamisen | Késitys muutok-
muodot alueet sesta parempaan
Kaf\:atust-letmsuus: it- Oman toiminnan reflektointi 1
sesaatelytieto
Armollisuus itsed kohtaan 5
Kasvatustieteellinen tie- | Kokonaisuuksien organisointi 5
to - :
Opetussuunnitelmaosaaminen 3
Lainsdddannollinen osaami- )
nen
Didaktinen tieto ja pe- Didaktinen suunnittelu ja pe- 5
dagoginen taito dagogiset ratkaisut
Erityispedagoginen osaami- 4
nen
Oppimisen arviointi 1
Kaytinnéllinen tieto Luokanhallintataito 4
Joustava intuitiivinen toimin- 5
ta
Itsevarmuus 6
Sosiaaliset taidot: 6
- vanhempien kohtaaminen 5
- tydyhteisbosaaminen 5

Kaikista eniten muutoksia oli tapahtunut kidytannollisen tiedon alueella, eli sen alueelle kuuluvia
osaamisalueita, joissa oma asiantuntemus oli parantunut, tuotiin esille kaikkein eniten. Jokaisella
haastateltavalla oli téltd tiedon alueelta useampi osaamisalue, jossa he kokivat asiantuntemuksensa
kasvaneen. Osaamisalueet, joissa haastatellut kokivat tapahtuneen asiantuntemuksensa kasvua,
menivit hyvin yhteen sen kanssa, missd he olivat kokeneet epdvarmuutta tyduraa aloittaessaan.

Kaikki, jotka kokivat luokanhallinnassa epdvarmuutta tyduran alussa, kokivat asiantuntemuksen
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lisddntyneen tuolla alueella ennen kaikkea oman auktoriteetin l0ytymisen kautta. He kokivat

16ytdneensd omat rajansa - mitd he oppilailtaan vaativat luokassa.

Et sit on oppinu sitd nyt ettd missd asioissa pitdd olla tosi tiukka ja missd sit voi
antaa sitd l6ysdd. Niin semmosissa asioissa on varmaan oppinu. (HI)

Vaikka vain yksi haastatelluista toi esille epdvarmuuden koskien joustavaa intuitiivista toimintaa
yllattévissé tilanteissa tyouransa alussa, jopa viisi haastateltua néki tyoeldméan tuoman kokemuksen
parantaneen kykya toimia yllattdvissé tilanteissa jostavalla tavalla omaan intuitiiviseen vaistoonsa
luottaen. My0s yleinen itsevarmuus omassa opettajuudessa ja luottamus oman toiminnan oikeisiin

ratkaisuihin oli lisdéntynyt tyoeldmassi kuuden haastatellun mukaan.

sit kdytdn heti jotain aika nopeeta keinoa, ettd siirry, tai muuten olemme tddlld
vield kello 13 jdlkeen miettimdissd tdtd asiaa. Niinku ettd, et md oon oppinu
nopeempaa reagointia ite, ja varmuutta niihin (H3)

sit varmaan myos sellanen itsevarmuus siitd, ettd mitd md oon opettajana niin ei
tarvi niin kauheesti kyseenalaistaa sitd. (H1)

Sosiaalisia taitoja ja vuorovaikutuksellista osaamista edellyttdvit vahempien kohtaaminen ja
tyOyhteisdssd toimiminen olivat myds olleet molemmat paljon epdvarmuutta aiheuttaneita
osaamisen alueita valmistumisen jédlkeen tyoeldméssd. Niistd kuudesta, jotka kokivat vanhempien
kanssa toimimisessa epdvarmuutta tydeldmin alkaessa, oli neljd kokenut asaintuntemuksen
lisddntyneen vanhempien kohtaamisessa, lisdksi aiheesta puhui viides opettaja, joka ei tuonut
aluetta esille tyouran alun epdvarmuuden alueissa. Myos tyoyhteisbosaaminen oli nyt vahvempaa
yhtd lukuun ottamatta kaikilla, jotka kokivat siind epavarmuutta tyouran alussa. Tdma yksi opettaja
korosti tyduran alun epdvarmuuden tilld alueella liittyvan juuri kokemukseen yksindisyydesta, ja
hénkin toi esille, ettd tydovuosien mydtd oli oppinut tyytymédn tydn yksindisyyteen, se ei endd

héirinnyt. Muut ndkivét selkeédsti oman rohkeuden lisdéntyneen tydyhteisdssd toimimiseen.

Ja sitte, tuota niin niin, se yhteistyé toisten opettajien kans, niin onhan sitd paljon
helepompi esittdd niitd omia kokemuksia ja mielipiteitd tai muita, kun sitd koke-
mustaki on kertyny, niin ettei se oon vaan sitd ettd md luulen... ettd meille sield
koulun penkilld sanottiin, ettd ndin olisi hyvd. (H6)

No tota, jos mun hankaluudet tai epdvarmuuskohdat alussa oli se, ettd ne sellaset
vhteison paineet, ettd miten ndd muut opettajat tddld ottaa mut vastaan, tai mitd
ne musta aattelee, tai mitd ne vanhemmat niinku, pitddkohdn ne mua tarpeeks pd-
tevdnd, niin niitd ei juurikaan endd oo. Musta tuntuu, ettd mdd osaan vapautua
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semmosesta. Ettd niinku nykyisessd tyopaikassani ja sitten vanhempien keskuu-
dessa oon saanu semmosen luottamuksen. Ettd ei mun endd sellasta juurikaan
tarvitse miettid. (H4)

Kaikki kahdeksan haastateltua toivat esille myds jonkin osaamisalueen, jossa oma asiantuntemus oli
parantunut didaktisen tiedon ja pedagogisen taidon alueella. Eniten tydkokemus oli auttanut
didaktisen ja pedagogisen tietotaidon osaamisalueella, jossa erityisesti ennen oppitunteja tapahtuva
didaktinen suunnittelu ja pedagogiset ratkaisut sopivista opetusmenetelmistd ja tyotavoista olivat
aiheuttaneet epdvarmuutta tyouran alussa. TyOokokemuksen kartuttua oli tullut varmuutta siihen,

millaiset menetelmit todella sopivat mihinkin, ja suunnittelu ei ollut endd epidvarmaa. Oma

opetustyyli oli myds [0ytynyt.

Et tavallaan niistd md oon pystyny pddstddn irti ja et oikeesti, ei se oo se idea, et
me istutaan koulussa hiljaa ja kopioidaan tehtdvikirjaan lauseita, ei siind oo mi-
tdadn jarked mun mielestd. Et tavallaan se, ettd md oon uskaltanu viedd sitd ope-
tusta oikeesti sithen suuntaan, mikd on mun ndkostd ja on mun mielestd se pointti,
miks me ollaan koulussa. (H2)

onhan sitd niin paljon enemmdn niitd kokemuksia, joiden pddlle rakentaa ja mistd
tavallaan valita sitd, ettd mdd haluan opettaa tdmdn asian ndin. Niin on niitd
malleja pddssd, ettd ndin se voijaan tehd. (H6)

Viidestd haastatellusta, jotka kokivat epdvarmuutta erityispedagogisessa osaamisessa, eli oppimisen
vaikeuksien tunnistamisessa ja niiden ratkaisemissa, kolmella oli késitys, ettd nykyddn he
kokemuksen myo6td tunnistivat noita tilanteita paremmin, ja kykenivit myds auttamaan erityisti
tukea tarvitsevia oppilaita paremmin. Luottamus omiin arvioihin oli parantunut. Lisdksi my0s
yhden muun haastatellun kisityksesséd tyokokemus oli parantanut osaamista oppimisen vaikeuksien

ja erityistd tukea tarvitsevien kanssa toimimisessa.

huomaa nopeammin ja uskaltaa reagoida, ettd tuolle ei nyt uppoa, niin katotaan-
pa tdtd heti nyt sitte lisdd. Eikd vasta sitte ko koe on pietty, ettd ei se tosiaan op-
pinukaan sitd, ettd semmonen... (H6)

Ja ehkd myos toisaalta sitten, just sen oppilaantuntemuksen kautta, et sit just joi-
denkin erityisoppilaiden tunnistaminen ja ohjaaminen, et [6ytyy niitd keinoja ehkd
enemmdn (H2)

Oppimisen arvioinnin kanssa tyduran alussa painiskelleesta kahdesta opettajasta toinen niki, ettd
vaikka se on yksi haastavimmista osa-alueista, auttaa arvioinnissa kokemus useampien eri

oppilaiden osaamisen ndkemisesti, ja siten arviointi sujui paremmin kuin tyduran alussa.
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Kasvatustieteellisen tiedon alueelta kokonaisuuksien organisointiin liittyvd osaaminen oli
parantunut 3/4 niistd haastatellusta, jotka kokivat siind epdvarmuutta ja osaamattomuutta tyouran
alussa. Yksi ndistd opettajista ndki, ettd tuolla alueella olisi kylld edelleen parannettavaa, ettd se ei
ole hidnen vahva alueensa. Tamin joukon lisdksi kaksi muuta haastatateltua nédki tyokokemuksen
kasvattaneen kokonaisuuksien organisointiosaamista. Erityisesti vahvistunut asiantuntemus tdlla
alueella liittyi parantuneeseen kykyyn hahmottaa eri oppimiskokonaisuuksiin tarvittavaa aikaa ja

siten valmistella pidempid oppimiskokonaisuuksia pidemmille aikavéleille.

Ja tota, nyt sen osaa jo jotenki etukdteen paremmin ajatella, ettd miten kauan mi-
hinki menee, ja osaa sitten jo vihdn laajempiaki asioita suunnitella (H5)

Ja sitte tullu just sitd suunnitelmallisuutta enempi mukaan, - - sit tavoitteellisem-
paan menny, ettd pikku hiljaa... (HS)

Lainsdadénnoéllinen osaaminen oli vahvistunut kahden opettajan késityksissd ja tdmd liittyi siihen,
mitkd ovat opettajan oikeudet ja velvollisuudet erilaisissa kurinpitotilanteissa toimimiseen ja
opettajan  velvollisuudet erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden tuen jdrjestimiseen.
Opetussuunnitelmaosaamisen kohentumisen tyokokemuksen mydtd otti esille kolme opettajaa.
Erityisesti tissé tuli esiin kyky hahmottaa opetussuunnitelma kokonaisvaltaisemmin oppilaan koko
peruskoulun oppimistavoitteita ohjaavana vélineend ja sitd kautta saatu kokonaisvaltaisempi tapa
hahmottaa oman opetuksen jirjestiminen. Yksi ndistd haastateltavista oli mukana uuden
opetussuunnitelman suunnitteluryhmisséd ja sitd kautta opetussuunnitelma oli avautunut hénelle

uudella tavalla.

Mut tds nyt ku on tds ops-prosessissa ihan alusta asti, niin jotenki pddsee niinku
sithen syvdlle. Ja sit tavallaan... Oonhan md sit, siis teen tyotdni opsin pohjalta,
mut usein ne ollu niin, et tdssd on ndd sisdllot tddlld opsissa ja sit mdd opetan
ndd, mut onhan se ops niin paljon kaikkee muutakin kuin ne sisdllot. Et ehkd se on
niinku vield kans auennu tds tyoryhmdn mukana (H2)

Kasvatustietoisuuteen eli itsesddtelytiedon alueeseen kuuluvana osaamisalueena armollisuus itsed
kohtaan tydssd oli opittu juuri tydeldméssd toimimisen kautta. Taéméan ottivat esille ne kaksi, jotka
kokivat ettd armollisuutta ei tueta koulutuksessa, mutta myds kolme muuta haastateltavaa.
Haastateltujen puheessa kuvastui, kuinka tyuran alussa kaiken yrittdd tehda tdydellisesti, mutta
tyovuosien myotd oppii ndkemiddn, mikd on oikeasti tdrkedd ja myods vélittdmiddn omasta

tyohyvinvoinnistaan. Opettajan ei tarvitse kyetd kaikkeen. Kuitenkin yksi opettajista néki, ettd
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tydvuosien mydtd myods oman toiminnan reflektio ja siten opettajuuden kehittdminen ja vaatimukset

itsed kohtaan kasvoivat vuosi vuodelta tyotd tehdessa.

No md luovuin ainaki tdstd ideologiasta (naurahtaa), siis jollain tavalla joo. Et
ehkd se yks vuosi, mikd oli tosi rankka, niin jollain tavalla sai aikaan sellasta tie-
tynlaista realismia, et on oikeesti ne rajat, mitd opettajan pystyy tekeen ja mitd ei
pysty tekeen. (H2)

mitd enemmdn on oivaltanu, ettd kuinka paljon tdimd vaatii, niin se on tullu aina
vain niinké enemmdn ja enemmdn joutunu tekeen toitd sen eteen. Ettd kylld mdd
ndkisin sen, ettd mitd enemmdn tdtd tekee, niin sitd enemmdn sulla on mahollisuus
kehittyd. Jos sdd otat niinké opiks. (H7)

6.3.4 Asiantuntijuutta kasvattaneet kokemukset

Haastateltujen kuvatessa heitd asiantuntijuudessaan tyOuransa aikana eniten kasvattaneita
tapahtumia esiintyivit puheessa hyvin samankaltaiset tilanteet, joita haastatellut toivat esiin myds
arjessa kohdattavina tyypillisimpiné haasteina, kuten sosiaalisia taitoja vaatineet ristiriitatilanteiden
selvittelyt oppilaiden kanssa (6/8) sekd luokanhallinnalliset haasteet oppilasryhmin vaihtuessa
(5/8). Namid ndma ristiriitatilanteet oppilaiden kanssa olivat niitd tilanteita, joissa jotakuta oli

kiusattu tai oppilaalla oli kdyttdytymisen ongelmia.

Oppilasryhmin vaihtumisesta oli siis kokemusta niilld kaikilla viidelld opettajalla, jotka ottivat sen
sen esille asiantuntijuuden kehittdjdnd, joko saman koulun sisdlld tai eri koulujen valilla.
Asiantuntemuksen kasvattajina ndhtiin ennenkaikkea keskenddn erilaiset ryhmét - oppilasméérén,
rakenteen ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden suhteen. Oppilasryhmén vaihtumisen myos eri
vuosiluokkaan néhtiin olevan asiantuntemusta kasvattavaa paitsi luokanhallinnallisesta myds
pedagogisesta ndkdkulmasta: opettajat painottivat, kuinka siind oppii millaiset opetusmenetelmét
sopivat todellisuudessa parhaiten minkékin ikéisille oppilaille. Liséksi koulun vaihdon erilaisten
toimintakulttuurien oppimisena ja siten oman ajattelun laajentajina ja asiantuntijuuden kehittdjinad

nékivét neljd opettajaa.

mdd ite oon kokenu sen kaikista parhaimpana opetuksena nyt, ettd viime vuonna
olin erddlld koululla, ja se oli mulle niinko neljdstoista koulu missd mdd oon te-
heny toitd, niin mdd oon kokenu sen vahvuutena, ettd mdd oon saanu ndhd hirvidn
monenlaista, hirviin monenlaisia opettajia, hirviin monenlaisia tapoja toimia eri
kouluissa, ja tota... Minkdlaista yhteistyotd eri opettajien vililld, joissaki kouluis-
sa sitd on enemmdn, ja sit vahemmdn. - - Niinku mdd oon ollu erilaisissa, mdd
oon ollu 5-6-yhdysluokasa monessa koulussa, sitte mdd oon ollu erityisluokassa
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olin kaks kuukautta, sitte oon ollu ekaluokalla opettajana, elikkd timmésessd al-
kuopetuksessa, elikkd mdd oon ollu hirvidin erilaisissa... ettd sen mdd nddn niinko
hyvdks. Ettd kaikista oppii jotaki, jos ottaa sen siltd kantilta. (H7)

Ja ku saa, on niinku sitd materiaalia, on vdhdn jotain mihin vertailla, ettd on
ndhny niinku lasten kehitystd, ja on vaikka, niinku mddkihdn opetan muitaki ku
vaan omaa luokkaa, niin aina kun saa uusia ryhmid, ndkee uusia tapauksia, niin
ne aina tuo sitd lisdpohjaa siihen tietdmykseen, ja minkd perusteella sitten tekee
taas niitd tiedostettuja ja tiedostamattomia pddtéksid siind pdivin mittaan. (H4)

Myos vanhempien kanssa toimiminen ristiriitatilanteissa, joissa vanhemmat ovat opettajan kanssa
eri mieltd, nihtiin omaa asiantuntemusta kasvattavina tapahtumina. Taméin toi esiin viisi opettajaa.
Taméa on mielenkiinoista sikili, ettd juuri vanhempien kanssa toimiminen oli yksi epdvarmimpana
osaamisena koettu alue valmistuessa (6/8), sithen koettiin saaneen hyvin vdhdn tukea opinnoista
(6/8), ja juuri siind koettiin erityisesti tapahtuneen asiantuntemuksen kasvua tydvuosien aikana.
Juuri vanhempien kanssa toimimisen kohdalla haastatellut my0ds pohtivat, etté sitd on hyvin vaikeaa
opettaa koulutuksessa. Ilmeisimmin vanhempien kohtaamisessa tarvittavat sosiaaliset taidot
kuuluvat juuri sithen informaaliin kéytdnnélliseen tietoon, joka Tynjédlidnkin (2006, 105-106)
mukaan muodostuu vain kdytdnnon kautta, ja on osa opettajan niin sanottua hiljaista tietoa, jota on

vaikea opettaa muille sanallisesti.

jos aatellaan vaikka yhteydenpito vanhempien kanssa, on ehkd tdnd pdivind yks
opettajan tyon haastavimpia osa-alueita, monien mielestd, ehkd munki mielestd.
Niin tuota, kylld sield on tullu semmosia, muutamia keissejd, jotkut on kestiny
vaan sen yhen yhteydenoton verran, toiset on sitte ollu sellasia, et on jatkuneet ne
tilanteet, niin kylld ne on vuosien myotd niinku opettanu, ettd esimerkiks miten

niitten vanhempien kans kannattaa pitdd yhteyttd, ja ettd miten niille esittdd asioi-
ta. (H4)

Kaikki ndmi asiantuntijuutta kasvattaneet tapahtumat olivatkin juuri sellaisia, joissa tarvittiin
asiantuntemusta kiytidnnollisen tiedon muodon alueelta. Oppiminen siis tapahtui hyvin vilittdmén
tason osaamisen konteksteissa vanhempien, oppilaiden, oppilasryhmien ja eri kouluilla myds
tydyhteison kanssa. Ndiden lisdksi 7/8 opettajan puheessa nousi esiin kdytdnnon opetuskokemukset
ja niistd syntynyt oman toiminnan reflektio asiantuntemuksen tdrkeind muokkaajana. Reflektiota
ilmeni niin ennen opetustilanteita opetuksen suunnitteluna, itse tilanteissa tulkintoina tapahtumista
sekd jilkeen pdin syvéllisempédnd pohdinta siitd, mikd omassa toiminnasssa oli hyvéé ja miten sitd

tulisi muuttaa.
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Ja kylli se niinku vaikuttaa, ettd jos jotain matikkaa on niin miti enempi sitd pi-
tdd niin sitd paremmin se sit rupiaa menehen, ettd se niinku tulee se kokemus, ettd
ndin mdd opetin sen viimeks, ettd tdd oli hyvd, tai sit, ettd ei, tdd ei nyt uponnu ol-
lenkaan, voisko tdtd kokeilla jotenki muuten... Ettd kokemuksen kautta sitd vaan
niinku muodostaa sitd, kdsitystd. (H6)

Mielenkiintoista on, ettd kovinkaan monen haastatellun puheessa kasvatustietoisuuteen eli
itsesddtelytiedon alueeseseen kuuluva osaaminen ei tullut esille, kun he puhuivat omasta
asiantuntijuudesta, siitd mitd se on nyt ja miten se on muuttunut tyduran aikana, mutta se tuli paljon
enemmaén esille koulutuksessa opittuna kriittisend ajatteluna (6/8) ja oman toiminnan reflektiona
(4/8) seké nyt asiantuntijuutta kasvattavana elementtind reflektion muodossa (7/8). Nayttiédkin silta,
ettd tdhdn tutkimukseen osallistuneet opettajat hahmottivat itsesdételytiedon tirkeénd
asiantuntijuuden kehittimisen ja asiantuntijana kehittymisen kannalta, mutta eivét aianakaan
tietoisesti hahmottaneet sitd osaksi asiantuntijana olemista, tai se ei ainakaan tullut haastatteluissa
ilmi. Téstd eniten poikkesivat ne kaksi opettajaa, joilla oli eniten kasvatus- ja opetusalan
tyokokemusta, toinen entinen lastentarhanopettaja ja kokemusta luokanopettajana viisi ja puoli
vuotta, toisella  kokemusta  epdpitevdnd  tehdyistd lyhyistd  sijaisuuksista  ennen
luokanopettajakoulutusta ja sen jdlkeen tyOkokemusta vajaa nelja vuotta. Heiddn puheessaan
hahmottui selkeédsti opettajana olemisessa jatkuvan kehittymisen pyrkimys omaa toimintaa

pohtimalla.

Mut md oon aina, jo sillon ollu kova reflektoimaan, niinku koko ajan sitdi omaa
tyotd, ja sen koen aika vahvana puolena sit siind, ettd miten se asiantuntijuus
niinku rakentuu, niin se rakentuu siind ku sd koko ajan teet sitd reflektioo siind
tunnilla tai pdivien jdlkeen, ettd miten tdnddn toimin ja miten oisin voinut toimia
toisin, ja vitsi ku oli raskas pdivd, miten ne oli noin levottomia, voisinko md tehdd
jotain muuta, ettd ne ei ois noin levottomia, niinku tdn tyyppisid ajatuksia. (H3)

6.4 Késitys oman asiantuntijuuden tulevaisuudesta

6.4.1 Toiveet omasta asiantuntijuuden kehittymisesta tulevaisuudessa

Haastatteluissa opettajat pohtivat omaa asiantuntijakésitystdéin kahdesta tulevaisuuden
ndkokulmasta, siitd millaisia toiveita heilld itselldén oli asiantuntemuksensa kehittdmiseen ja
millaista kehittymistd he pitivét vélttimittoménd sen suhteen, ettd he voisivat jatkossakin pysya
asiantuntijoina. Molempien osalta kehittymisaikomukset pystyi jakamaan opetustyon suhteen

valittdmén tason osaamisen kehittdmishaaveisiin, jotka siis vaikuttavat suoraan oman opetustyon
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tekemiseen opetustilanteissa, ja vilillisen tason haaveisiin, joilla ei ole suoraa kosketuspintaa
kéytdnnon opetustyohon, mutta joiden toteutuminen vaikuttaa vilillisesti myOnteisesti omaan
opetusty0hon ja sen toteuttamiseen. Alla olevassa taulukossa on esitetty opettajien omat
kehittymishaaveet vilittéméan tason osaamisen kehittdmishaaveisiin ja vilillisen tason osaamisen
kehittdmishaaveisiin eri asiantuntijuuden tiedon muotojen alle, sekéd lukumaéérit siitd, kuinka moni

ilmaisi minkikinlaisia kehittymishaaveita.

TAULUKKO 6. Asiantuntijuuden kehittimisen haaveet opettajien haastattelussa.

Viilillisen tason osaamisen Vilittoméin tason osaamisen
kehittymishaaveet kehittymishaaveet
Kasvatustietoi- Kasvatustieteellinen Didaktinen tieto Kiytinnollinen
suus: itsesiitely- tieto ja pedagoginen tieto
tieto taito
Kriittinen ajattelu .Ymmarfys" koulujdr- 8 | Aineenhallinta 3 | Luokanhallinta 1
jestelmasta
Qpettaj anlfs)ulqj[us- ) Didaktinen ja pe- Oppilaantunte-
Asenne 3 | jarjestelméén liittyvd | 1 | dagoginen tietotai- | 8 mus 1
osaaminen to
Kokon@spukswn or- ) Tlet(‘)'— Ja viestinta- 2 | Sosiaaliset taidot | 1
ganisointi tekniikka
Erityis-
pedagoginen 1
osaaminen

Opettajien omissa kehittymishaaveissa painottuivat hieman enemmén opetustyon kannalta
viélittdmén tason osaamiseen liittyvdt kehittymishaaveet. Monipuolisimmin néitd haaveita tuli ilmi
didaktisen tiedon ja pedagogisen taidon alueella. Kaikilla kahdeksalla oli haave kehittyd didaktisen
ja pedagogisen tietotaidon osaamisessa. Nama toiveet liittyivit ennen kaikkea monipuolisten uusien
opetusmenetelmien ja tyOtapojen oppimiseen ja rohkeuteen kéyttdd niitd. Opettajat nakivit, ettd
enemmin oppilaita osallistavat oppimisen tavat ovat tulevaisuutta. Kaksi opettajaa toivoi myos
vahvistavansa tdmin hetkistd didaktista osaamistaan, eli saavansa kokemusta niin sanottujen
perinteisten opetusmenetelmien kaytostd, jotta oma opettajuus vahvistuisi. Ndmé kaksi opettajaa

olivat ne, joilla oli védhiten tyokokemusta luokanopettajana, yksi ja puoli vuotta.

ehkd toivosin et tulis entistd lapsildhtosempdd siitd opetuksesta. Ja tavallaan just
se ettd tdd opettajan rooli siirtyy enemmdn ohjaamiseen, et tavallaan ettd niinku
se oppilas on enemmdn aktiivinen. Ettd tavallaan se, ettd oppilaat pystyis ite sitd
tietoa hakeen ja prosessoimaan, ja sit niinku tuottaan ja esittddn sitd. Et se mun
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rooli olis enemmdn tukee sitd oppilaan omaa prosessia. Ja, niin, tavallaan tarjota
mahdollisuuksia, jolloin se oppilas pddsee tekeen sitd tyotd. (H2)

Ja toivoisin, ettd uskaltais yhtd rohkeasti ku tind vuonna kokeilla uusia juttuja ja
erilaisia juttuja. Et aina ei varmasti mee tdydellisesti, mutta ettd... se erilaisuus
kylld niinku rikastuttaa sitd opetusta ettd jos... helepommalla pddsee jos opettaja-
johtosesti vetdid, mutta jotenki se ei ole semmosta nykyaikaa se semmonen, ettd
haluaisin niinkun olla semmonen, inhottava sana innovatiivinen, mutta semmonen
niinkun... uutta yrittivd, ja erilaisia kokemuksia tarjoava opettaja. (H6)

Didaktista ja pedagogista tietotaitoa toivoi tulevaisuudessa kehittdvinsd neljd opettajaa myos
erityisesti siind, millaiset opetusmenetelméit sopivat parhaiten minkdkin vuosiluokan opettamiseen.
Téssd kolme opettajaa, joilla oli selkedsti ollut vaihtelua eri vuosiluokista tdhdn mennessé, toivoivat
tulevaisuudessa pysymistd hetken saman ikéluokan kanssa, jotta saisivat vahvistusta siitd, millaiset
opetuskdytdnnot sopivat esimerkiksi parhaiten juuri alakoulun isoimpien oppilaiden opetukseen.
Yksi opettaja taas toivoi jatkossa saavansa paljon vaihtelua eri vuosiluokista, koska hén oli tdhin

mennesséd opettanut vain alakoulun vanhimpia vuosiluokkia.

se ettd se vahvistuu silld tavalla, et minkd ikdsten lasten kanssa minkdkilaiset toi-
mintatavat, koska on tosi eri asia olla ekaluokkalaisten kanssa ku kutosluokkalais-
ten kanssa toimia. Ja sit niinku et se puoli vahvistuu itelld vield enemmdn, et osaa
niitten isojen kaa toimia. (H3)

Didaktisen tiedon ja pedagogisen taidon alueen kehittymishaaveita oli vield kahdella opettajalla
tieto- ja viestintidtekniitkan hyodyntdmisessd opetuksessa ja kolmella opettajalla oman
aineenhallinnallisen osaamisen parantamisessa seké yhdelld opettajalla omassa erityispedagogisessa
osaamisessa. Kéytdnndllisen tiedon alueen osaamisessa oli yksittéisilld opettajilla kehittymistoiveita
oman luokanhallintataidon vahvistamisessa oman auktoriteetin  vahvistumisen kautta,
oppilaantuntemuksen lisddmisessd, jotta voisi ottaa paremmin huomioon oppilaiden heikkouksia ja
vahvuuksia, sekd omien sosiaalisten taitojen parantamisessa, jotta voisi vield luontevammin ja

aidommin kohdata oppilaat, vanhemmat ja toiset opettajat.

Vililliset tason osaamiseen liittyvissd kehittymishaaveissa yhdistyivit kasvatustietoisuuden eli
itsesddtelytiedon sekd kasvatustieteellisen tiedon osaamisalueet. Kaikilla haastatelluilla oli ennen
kaikkea toive tulevaisuudessakin kriittiseen ajatteluun kasvatuksesta ja opetuksesta. Tatd kuvasi
paljon pelko ”jaméhtdmisestd”, halu pyrkid tarkastelemaan omaa opetusta ja opetuksen jarjestimisté
uusista ndkokulmista. Opettajien puheessa heijastui toive laajentaa osaamista oman opettamisen ja

opettajuuden kehittdmisesta vaikuttamiseen opetuksen jdrjestimiseen koko koulun tasolla.

83



Niinku tavallaan, et ehkd md toivon et siind se asiantuntijuus kehittyis, et pystyis
katteleen tdtd koulueldmdd uudesta nikékulmasta ja murtaan ehkd niitd tietynlai-
sia tabujakin, ettd kun aina on tehty ndin, niin so what. (H2)

No entistd enemmdn md toivon, ettd md oppisin vield niinku pddseen eroon niistd
vanhoista struktuureista, et millanen koulupdivd, tai et mennddn vaan tdtd asiaa,
ja sit annetaan ldksyt, et keskittyis niihin kokonaisuuksiin niinku enemmdn. Md

toivosin ettd tad meiddn koulu menis vihdn sithen suuntaan kokonaisuudessaan.
(H3)

Néihin haaveisiin yhdistyi myos kasvatustieteellisen tiedon alueelle kuuluva kokonaisuuksien
organisointiin liittyvd osaaminen, jossa kaksi opettajaa toivoi kehittyvinsd ja pystyvéinsa
tulevaisuudessa luomaan oppimiskokonaisuuksista entistd ehedmpid kokonaisuuksia ja
hahmottamaan my0s aikaperspektiivii opetuksessa entistd laajempana kokonaisuutena.
Kasvatustietoisuuden eli itsesddtelytiedon alueelle kuuluvaksi katsottava asenne ja sen

sdilyttdminen positiivisena omaa opetustyotd kohtaan tuli esiin kolmen opettajan puheessa.

toivoisin sitd ettd pystyisin sdilyttdmddn jonkin semmosen positiivisen ajatuksen
tai vireen, ettd uskon siihen ettd kylld tdssd hyvin kdy, ja ettd ndd lapset on muka-
via ja ndd vanhemmatki on ihan mukavia. Ettd ei tule semmonen negatiivinen vire
sithen tyohon, koska se on mun mielestd hirveen raskasta tai ainaki néyttdd ras-
kaalta ku joillaki semmosta tuntuu olevan (H4)

Yksi opettaja toi haastattelussa esille myds ihan erilaisen toiveen verrattuna muihin - hén haaveili,
ettd voisi olla joskus my6s mukana kouluttamassa tulevia opettajia ja pysya siten kiinni opetuksen

kehittamisessa.

mdd oisin hirveen kiinnostunu esimerkiks olemaan mukana opettajankoulutukses-
sa. En ehkd vditoskirjan tekemisestd oo kiinnostunut, mut esimerkiks norssissa ois
tosi huippu olla joskus téissd. Niinku ois, et pddsis mukaan siihen, et mitd tapah-
tuu, ettd mitd sielld koulutuksessa nyt on. Ettd md voisin aina kehittyd ja muuttua,
enkd vaan jamdhtdd. (H4)

6.4.2 Kasitys omista asiantuntijana pysymisen edellytyksista tulevaisuudessa

Kun haastateltavat pohtivat tulevaisuudessa kehittymistd asiantuntijana pysymisen edellytysten
ndkokulmasta, tuli vilillisen tason osaamisen kehittymistarpeita esiin monipuolisemmin kuin
opetuksen kannalta vilittdomdn tason osaamisen kehittymistarpeita. Alla olevassa taulukossa on

esitetty opettajien puheessa esiintyvét kehittymistarpeet asiantuntijana pysymisen ndkokulmasta.
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TAULUKKO 7. Asiantuntijana pysymisen edellytykset opettajien kasityksissa.

Viilillisen tason osaamisen Vilittoméin tason osaamisen
kehittymisedellytykset kehittymisedellytykset
Kasvatustietoisuus: Kasvatustieteellinen Didaktinen tieto
itsesiitelytieto tieto ja pedagoginen taito
Asenne 6 Opetugsuunnltelma- 2 Dldaktlneq ja pedagogi- 5
osaaminen nen tietotaito
Koulujérjestelmén yh-
teiskunnallinen ulot- 5 | Aineenhallinta 2
tuvuus
Verkostoituminen 5 | Ticto- ja viestintitek- 8
niikka

Opetuksen kannalta vilittdomén tason osaamisessa asiantuntijana pysymisen kehittymisedellytykset
kohdistuivat didaktisen tiedon ja pedagogisen taidon alueelle, kiytdnndllisen tiedon alueelle
kuuluvaan osaamiseen liittyvid kehittymisedellytyksié ei ilmennyt kenenkéén haastatellun puheessa.
Kaikki haastatellut pitivit edellytyksend asiantuntijana pysymiselle tieto- ja viestintitekniikan
kehityksessd mukana pysymisen. Haastatelluilla oli selked néky siité, ettd tulevaisuudessa tieto- ja
viestintitekniikka on yhd enenevéssd midrin hyddynnettivd opetuksen viline, jota asiantuntevan
opettajan tulee osata kiyttdd pedagogisesti jarkevilld tavalla. Ennenkaikkea téssé tuli esille rohkeus

kokeilla ja yrittdd, vaikka kaikkea ei hallitsisi heti tdydellisesti.

ettd jos vaikka nyt puhutaan sosiaalisesta mediasta tai mediasta, niin seki kehittyy
ihan jatkuvasti hirveetd vauhtia. Ja se et md niinku tulevaisuudessa, tosi monia
huolestuttaa, ja mua itteeki vihdn, et miten md pysyn kdrryilld. Et jollain tapaa
md haluan pysyy siin kelkassa mukana, ettd md pystyn kdyttddn niitd opetuksessa.
Mut sit siindki pitdd olla armollinen tavallaan ittelleen, et se riittdd et md oon tie-
tonen ndistd, et md niinku pystyn kdyttddn niitd opetuksessa, et ei mun tarvi olla
mikddn ekspertti kdyttddn niitd. (H2)

ettd yrittdd pitdd sen, et ei nyt tarvi jokaiseen viimeseen temppuiluun Ilihted aina
mukaan, mut yrittdis pitdd sen tietoteknisen osaamisen niinku sillain nykypdivdin
tasolla, ja sitten jos kouluun tulee jotain uusia laitteita, niin ndkis se vaivan, ettd
oikeesti opettelee niitd kdyttamdcdn ja muuta. Ettd on se aika surullista jos ei niin-
ku kuudenteen luokkaan mennessd oo yhtdidn Powerpointtia tehny tai jotain muu-
ta, kun opettaja ei osannu tai viittiny. (HS8)

Didaktisen ja pedagogisen tietotaidon kehittdminen tuli esille kuuden opettajan puheessa, erityisesti
kouluttautumisena uusien erilaisten opetusmenetelmien ja tyOtapojen kdytdssd. Esiin nostettiin

uudessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tulevia oppilaita enemmain osallistavia
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menetelmid ja isoihin projekteihin ja ilmidihin liittyvdd opetusta. Myds aineenhallinnassa kaksi
opettajaa néki, ettd on syytd kehittdd omaa osaamista, joko syventden omia mielenkiinnonkohteitaan
tai kehittden osaamista itselle heikommilla alueilla, jotta hallitsisi opetettavan aineksen
mahdollisimman monipuolisesti. Myos tdssd kehittymisen tirkednd vélineend néhtiin lisé-

kouluttautuminen.

kylld md aattelen et aivan jotain sellasia, koulutusta, kurssitoimintaa, ois var-
maan ihan hyvd kdydd, sillon tdllon. Et koska muuten ehkd urautuu niihin omiin
tapoihinsa. Sit jos vaikka menis jonnekin et miten vaikka opettaa matematiikkaa
muilla menetelmilld, et oppii jotain ihan uutta, ettd hei, ndinki pystyy tekemddn,
niin sellasta (H1)

Ja kyl sitten, tavallaan lisdopiskelu, md aattelen, md kdyn nyt draamakasvatuksen
perusopintoja, ne on antanu mun tyolle ihan hirveesti uutta nikokulmaa, et kyl md
tulevaisuudessa tidkko toivon, et loytdis jonku taas uuden jutun, mistd innostuis ja
pystyis sitd kautta kehittddn taas johonkin ndkékulmaan. (H2)

Opetustyon kannalta vilillisen tason osaaminen painottui siis kehittymistarpeissa selkeésti, kun
kyse oli asiantuntijana pysymisen edellytyksistd. Kuusi haastateltua niki tdrkednd ennen kaikkea
itsesddtelytiedon alueelle kuuluvan asenteen. Asiantuntijana pysyminen edellytti heidin mukaansa
rohkeutta ja pelottomuutta sekid tiettyd uteliaisuutta uusia opetusmaailmaan virtaavia ilmiditd ja

asioita kohtaan.

Mutta sellanen tietty uteliaisuus pitdd kylld olla, ettei niinku just jumitu niihin tiet-
tyihin tapoihin, ettd koko ajan hakis sitd uutta tietoa ja ideois, ettd miten vois
vaikka minkdki sisdllon opettaa, tai mitd kautta sen koko oppimisen nyt ajattelee-

kin (H5)

kylld md uskon ettd semmonenkin, ettd hankkiutuu sellasiin tilanteisiin, niinku
oman mukavuusalueen ulkopuolelle. Eli just ei sitd ettd mdd veddn nyt tdtd vitos-
kutosta seuraavat kakskyt vuotta, ku tid sujuu multa niin hyvin ja osaan jo ulkoo
ndd jutut kaikki, ettd tdd menee tdlld samalla kaavalla aina, ettd tdd on helppoo
mulle. Ettd niinku ei menis siihen, vaan ettd mddpd meen nyt ykkoselle vililld, tai
ettd aa, mulle tarjottiinki nyt jotain erityisryhmdd, ettd pitdiskohdn mun mennd,
ottaa tdd vastaan. Niinku et, koska ne on niitd kehityksen paikkoja mun mielestd.
(H4)

Kasvatustieteellisen tiedon alueeseen lukeutuvan opetussuunnitelmaosaamisen otti esille jokainen
haaastateltava. Kaikki nékivit, ettd asiantuntijana pysymisen kannalta on erittidin tirkedda olla

ymmarrys ja tieto siitd, mitd perusopetuksen opetussuunnitelmassa opettajilta edellytetdén. Nyt
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uusien opetussuunnitelmien tullessa voimaan 2016 syksylld nihtiin erittdin tirkednd huolellinen

perehtyminen niiden siséltdon ja ymmaérryksen mudostaminen siita.

No nyt ku tuota opetussuunnitelmaa taas tehdddn, niin se on yks, joka ainaki tuli
heti mieleen. Et pysyy kdrryilld siitd, ettd mitd odotetaan tdilld hetkelld multa. Ja
ettd, niinku vanhankin opsin aikana niin aina palaa siihen, et tuleeko nyt opetet-
tua ne asiat mitd pitdd tai kdytyd ldpi ja tehtyd, mut nyt sit tdn uuden aikana niin
tavallaan kouluttaa ittednsd sen kanssa... (HI)

No siis, se pitdd nyt se uus opsi sisdistdd, ettd mitd siind, mitd siind on ja sehdn se
tyokalu on. (H6)

Térkednd ndyttdytyi myos koulujérjestelmén yhteiskunnallisen ulottuvuuden ymmaértaminen, mika
ilmeni opettajien puheessa usein ilmaisuna “ajan hermolla pysyminen”. Viiden opettajien puheessa
tdma oli yksi asiantuntijuuden edellytys tulevaisuudessa. Tarkednd néhtiin myos tulevaisuuteen
suuntaava katse ja mieli - opetuksessa tiytyy olla ajatus siitd, millaisessa yhteiskunnassa nyt
opetettavat lapset eldvit ja tydskentelevit aikuisena. Viisi opettajaa niki asiantuntijana pysymisessi
tarkednd my0s erilaisen verkostoitumisen, tiedon vaihdon, tydpaikalla tai nykyddn myos internetin
vilitykselld. Tarkednd pidettiin, ettei sulkeudu tekeméddn ty6td yksinddn vain omien ajatustensa

kanssa, silld silloin kehitys pyséhtyy.

mut enemmdnki vois sit tietty ettid vaikka internetistd, sielldhdn on loputtomasti
kaikkia ideoita ja varsinki englanninkielisilld sivustoilla on aivan loputtomasti
kaikkea, missd opettajat jakaa, jakaa semmosia ideoitansa (HI)

Ja niin kauan kun sdd oot valamis ottaan vaikutteita muualta, niin niin kauan sul-
la on mahollisuus kehittyd, mutta sitte ku sdd oot sitd mieltd ettd sdd et halua ke-
hittyd, sulkeudut tavallaan ittees, omaan opetuksees, niin se tavallaan niinko py-
syy siind misd se on. Ja se ei tarkota ettd kaikki vaikutteet on hyvid, sdd voit
kuunnella vaikka kuinka paljon vaikutteita ja sdd voit vaikka 90% niistd pistdd
roskakoriin, ja ottaa itelle sen 10 %, mutta se ettd sdd otat itelle vaikutteita ja
prosessoit niitd pddsd ja mietit, ettd onko tdstd hyotyd mulle, niin se on sitd tdir-
keetd tyotd kuitenki. Ja opettaja ei oo koskaan valamis. Se on ainaki ihan varma
(H7)

6.4.3 Kasitys asiantuntijana kehittymiseen ja pysymiseen vaikuttavista tekijoista

Opettajat pohtivat my0s sitd, mitka tekijat vaikuttavat sithen, miten he voivat kehittyd opettajana ja
pysya asiantuntijana. Kaikki kahdeksan nékivit ensisijasena tekijdnd oman itsensd. Asiantuntijana
kehittyminen edellyttdd ennenkaikkea tietoista padtostd siitd, missd haluaa kehittyd, ja jatkuvaa

aktiivista pyrkimysti itsensd kehittdmiseen.

87



sit jotenki myds niinku tietosesti pyrkii niitd kohti niitd asioita... ettd tota... Ei vd-
Sytd itteddn, tai aseta sellasia tavoitteita, ettd sitte vdsyis tai ettd pitdd litkaa teh-
dd ja litkaa tehd kaikkee uutta, mutta ettd jollain tavalla koko ajan haastais it-
teensd. (HI)

Mutta se pitdid vaan ite pddttdd ettd nyt mdd panostan ite tihdn puoleen ja pereh-
dyn siihen ja yritdn ite siind tulla paremmaksi. Tietosia valintoja niitten pitdd ol-
la. Ei se kehittyminen mun mielestd tuu vaan itellddn, vaan kylld siihen tdytyy nd-
hd vaivaa. (H5)

Ettd niinku, sanalla sanoen vaan siithen omaan tyohén keskittymistd, siitd puhu-
mista ja sen reflektointia muiden ihmisten kanssa, niin se auttaa. Ettd kylld md
kuitenkin luulen, ettd meissd kuitenkin on meissd opettajissa se ammattitaito aika
vahvana jo olemassa. Mutta sit se et sen ylldpitiminen. (H3)

Kuitenkin kaikki haastatellut ndkivit, ettd omaan kehittymiseen vaikutti my0s niin sanottuja
vilillisid tekijoitd, jotka eivét olleet suoraan omasta tahdosta ja pyrkimyksestd kiinni. Jokainen
opettaja nosti esille johonkin seuraavaan kolmeen alueeseen liittyvdin asian: opettajan oma
henkil6kohtainen eldma (4/8), koulu ja luokka, jossa opettaa (4/8), sekd ylempéé tuleva organisointi
(6/8). Henkilokohtaisen eldméstd opettajat nostivat esille perhetilanteen. Aina ei ole mahdollista
panostaa omaan ammatilliseen kehitykseen, jos perheen etu on muuta. My6s henkil6kohtainen
hyvinvointi erindisissd oman eldmén tilanteissa néhtiin tirkeénd, jotta omaan ammatilliseen
kehittymiseen olisi voimavaroja panostaa. Koulun ja luokan ndhtiin mahdollistavan kehitysta
erityisesti erilaisten kokemusten myotd - mikédli vuosiluokka vaihtuu, tai kokonaan toisessa

koulussa on mahdollista oppia aivan uusia toimintatapoja.

Sehdin on helepompi ottaa niitd, helepompi on tuota mennd niin, ettd mdd haluan
aina vitosluokan ja rutinoitua siihen vitosluokan opetukseen, niin minusta se on
niinké huonompi. Paljon parempi koo meet eri luokille, eri kouluille, niin opit
itekki jotain uutta. Tokihan se on raskasta. Ensimmdinen kuukausi on aina hirvidn
vdasyny, ku pitdd ottaa uuen koulun kulttuuri, ja kaikki tdmmonen miten toimitaan,
Jja uuet oppilaat opetella ja kaikki tdmméonen. (H7)

Eniten haastateltujen késityksissd asiantuntijuuden kehittdmiseen itsestd riippumattomista tekijoista
vaikutti kuitenkin ylempéé tuleva organisointi, johon liittyvid asioita otti esille kuusi opettajaa.
Opettajien késityksen mukaan oma halu kehittdd esimerkiksi uudenlaista opetusta ei yksin riitd,
vaan se tarvii koulun ja ylempai johdolta tulevan tuen ja halun muuttaa opetusta. Tarkeénd opettajat
ndkivit myos, ettd opetuksen jarjestdjd eli tyonantaja tukee lisdkoulutukseen hakeutumista ja

jarjestdd koluttautumismahdollisuuksia.
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Se edellyttid niitd rakenteita. Et miten opetus on lukujdrjestyksissd jdrjestetty.
Niin se vaikuttaa, et md haluaisin rakentaa vihdn toisenlaista peruskoulua, just
niinku ndhdd sen hetken, niinku sen oppimistilanteen, vihdn isompana asiana ku
vaan sen et kohti kokeita tai kohti seuraavaa luokkaa. Et niitd se edellyttid. (H3)

6.5 Luokanopettajien asiantuntijakésitys asiantuntijayhteisén ja tietoverkoston

nékokulmasta

6.5.1 Kasitys tyoyhteison jakamisen kulttuurista

Kun haastatellut jdsentelivdt kisitystddn omasta asiantuntijuudestaan tilld hetkelld, vain yksi
opettaja otti esille tyoyhteisdssd toimimiseen liittyvin osaamisen osana omaa asiantuntijuuttaan.
Kuitenkin oman paikan 10ytyminen tydyhteisdssd ndyttdytyi jo tdrkedmpdnd osana omaa
asiantuntijuutta, kun opettajat pohtivat omaa asiantuntemuksensa kehittymisti uraansa aloittelevasta
opettajasta tdhidn hetkeen, ja pohtivat omassa asiantuntemuksessaan tyfuransa aikana tapahtuneita
muutoksia. Oman asiantuntijuuden kehittymisen osana tydyhteisoon kuulumista toi esille viisi
opettajaa. Haastatteluissa keskustelimme opettajien kanssa myds syvemmin heididn kidsityksestdan
tyoyhteison merkityksestd omalle asiantuntijuudelle. TyOyhteison jakamisen kulttuuri ja erilaiset
muodot, joilla tydyhteisd tuki jdsentensd asiantuntijuutta koettiin tirkeiksi. Viiden haastatellun
puheessa ilmeni selked tyytyvidisyys tyOyhteison asiantuntijuuden jakamisen kulttuuriin. Heidén
késitys oman tyOyhteisonsd tavoista toimia oli jakamiseen kannustava ja sithen positiivisesti
suhtautuva. Kaikki ndmé viisi myds pitivét asiantuntijuutensa kannalta erittdin tdrkednd téllaista

avointa suhtautumista ideoiden jakamiseen ja tuen tarjoamiseen tydtovereille.

Ja me myos kehutaan toisiamme, tai annetaan palautetta. Et mulla on tietyt asiat
mun vastuulla, ja kun md hoidan ne, ja keksin uusia juttuja tai tuon jotain uutta,
niin md saan kylld vdlittomdsti siitd sen palautteen, et joo hyvd idea tai tehdddn
ndin. Ne on sellasia, jotka niinkun, tavallaan vahvistaa sitd omaa paikkaa ja
omaa roolia tyoyhteisossd. (H3)

Ja kylld mullaki semmonen olo on ettd jos mulla on sellasia ehdotuksia, niin mua
kylld kuunnellaan, eikd Iytitd. Et hyvin sellasta tervehenkistd kanssakdymistd, et
tdd on mun mielestd tosi mukava tyoyhteiso kylld, mikd tds koulussa nyt on. (HS)

mutta se kylld se rikastuttaa tdmd yhteistyo, ettd toiselta tulee hyvid ideoita. Mo-
nesti ihtelld on pdd tyhjd joisaki asioisa, niin toisten ideoita kannattaa kuunnella.
Ja tadld koulusa on kylld semmonen kulttuuri, ettd mielellihdn jaetahan. (H7)
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Kolmen haastatellun puheessa kisitys tyOoyhteisonséd jakamisen kédytdnnoistd ndyttdytyi vahéisena.
He kokivat, ettd tyoyhteisossi vallitseva asenne jakamiskulttuuria kohtaan ei ollut innostunut. Kaksi
ndistd kolmesta kaipasivat avoimempaa jakamisen kulttuuria ja toivoivat yhteisollisempdd otetta
tyohon. He nékivit, ettd erilaiset jakamisen kdytdnnot rikastuttaisivat ja kehittdisivét itse kunkin
tyotd. Yksi opettaja, jonka tydyhteison jakamiskulttuuri ndyttaytyi vihdisend, ei sitd itse mydskadn
osannut kaivata. Hén koki, ettd vaikka siind olisi hyvéékin, se lisdisi hdnen omaa tyotaakkaansa

entisestddn, kun aikaa pitiisi varata yhdessa tekemiselle.

Meijin koulussa ehkd vihd on sellanen et sielld ei oo totuttu jakaan tietoa, ja se
on vdhd... Siel on niinku jostain syystd pikkasen sellanen kulttuuri, et ajatellaan,
et jos puhuu, ettd mitd me on tehty meiddn luokassa, niin se on jotenki leveilyd.
Tai niinku, sield on jotenki niinku omituinen se ilmapiiri, et jossain vaiheessa md
koin sen tosi negatiiviseks, et enhdn md voi sanoo mitddn, ku tuntuu et sit osa
pyorittelee silmiddn, et taas tuolla tehdcdn jotain tollasta randomida. (H2)

Mut liian vihdn on sitd jakamista, ihan liian vdhdn. Ettd kylld se edelleen on tosi
paljon sielld omien, oman neljin seindn sisdlld pysytddn ja ei paljon muitten
kanssa jaeta. Harmittavaa kylld. (H4)

Et ois ehkd kiva tehd enemmdnki, mut sit tilld hetkelld jotenki tuntuu, ettd sit se
ois vaan lisd mun selkdnahasta, ettd mun ajasta pois jos md haluun jotain Ildhted
tekemdidn, et sit mennddn tdlld lailla omalla tavalla. (HI)

Niiden kolmen erilaista suhtautumista jakamiskdytintdja kohtaan saattaisi selittdd opettajien
erilainen kokemus jakamisen muodoista. Toinen jakamiskdytantdjd kaipaavista opettajista oli saanut
kokea luokanavustajansa kanssa tehtdvin yhteistyon sekd musiikin opetuksessa tehtdvin
yhteisopettajuuden erittdin omaa tyotd rikastuttavana ja siten toivoi, ettd asenne jakamista ja
yhteisollisyyttd kohtaan muuttuisi myonteisemmaiksi myos koko tyOyhteison tasolla. Toinen
haastateltava, joka my0s kaipasi myonteisempdd asennetta yhteisollisyyttd kohtaan, koki ettd kolun
johto tuki asiantuntijuuden jakamista, kannusti siihen, ja pyrki myds organisoimaan téllaista
toimintaa, mutta muut vanhemmat opettajat suhtautuivat siithen nuivasti. Liséksi hidn koki
rinnakkaisluokan opettajan samanhenkisend opettajana, jonka kanssa he tekivéit paljon yhteistyota.
Tama opettaja, joka nédki yhteisen suunnittelun ja ideoiden jakamisen omaa ty6tdén kuormittavana,
ei ollut saanut myonteisid kokemuksia erilaisista jakamisen mudoista, ja oli tydskennellyt vain téssd

yhdessé koulussa, jossa asiantuntijuuden jakaminen ei ollut arkipdivaa.

meilld oli just, esimerkiks tdis syksylld oli, et jotku opettajat esitteli luokkahuonei-
taan ja sielld olevia kdytdintojd. Se oli mun mielestd niinku tosi hyvd, vaikka osa
oli silleen et mitd ajanhukkaa, mut kuitenki. Et se on sitd mitd ite kaipais. No joo
ehkd jotku vanhemmat opettajat oli sit varsinki ettd no joo tdd on niin ndhty juttu,
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tai niinku et tdhdn menee yt-aikaa, niilld oli niinku sellanen ajatus. Mut ehkd niil-
ld on sit se oma tydskentelytapa niin selkee, et ne kokee, et kaikki muu on niinku
turhaa, vaikka md todellaki haluaisin ndhd myos niitten luokkia ja kuulla miten ne
tekee sielld tyotd. (H2)

6.5.2 Kasitys tyoyhteisdsta oman asiantuntijuuden tukijana

Vaikka opettajien vililld oli erilaisia késityksié siitd, kuinka paljon avointa jakamisen kulttuuria
tulisi olla ja millainen se oli téll4 hetkelld omassa tydpaikassa, pitivit kaikki tyOyhteisOstd saatavaa
tukea omalle asiantuntijuudelle tirkeéni. Kaikki myds kokivat saaneensa tyOyhteison tukea, tuen
muodoissa oli vain eroja. Kaikkien haastateltavien puheessa kévi ilmi, ettd jokaisen tyOpaikassa
toimi védhintddn tuen saamisessa periaate “kysymaélld saa apua”. Oman koulun tydyhteisé koettiin

siis avuliaaksi, kunhan vain rohkeni pyytii apua.

jos md oon ite menny omatoimisesti juttelemaan tai kysymddn tai jotain, niin
kaikki tyokaverit on tosi mukavia ja hirveen avoimesti on aina auttamassa ja ker-
tomassa heiddn ideoita ja neuvoja ja... et silleen tyokaverit on tosi mukavia, mut-
ta sitte vililld on jotenkin niin niitten omien asioittensa kanssa ettei osaa vdlttd-
mdttd edes mennd pyytimddn sitd apua. Mutta ettd on tdd silleen kiva tyopaikka,
ettd md oon kokenut, ettd sillon ku apua tarvii, niin sitid myos saa. (HI)

My®0s opettajaparin kanssa tehtivistd yhteistyostd oli kaikilla kokemusta. Téasséd kuitenkin vaihteli
yhteistyon syvyysaste, ja yksi opettaja olisi kaivannut paljon enemmén ja tiiviimpdd yhteistyota.
Kahdella opettajalla yhteistyd rakentuikin 1dhinnd yhteisten retkien suunnitteluun sekd molempien
luokkien jaetun erityisopetusresurssin kannalta sddnnolliseen katsaukseen oppianeissa etenemisesti

samaan tahtiin.

Ja esimerkiks ku meilld kéy erkkaopetuksessa samaa aikaa, niinku yhtd aikaa tun-
nilla molempien oppilaita, niin sitten meijdn pitdd pysyd suunnilleen niinku sa-
massa tahdissa, ettd se on pikkasen sit helpompi jirjestdd se erkkaopetus kun siel-
ld ei oo neljdd eri aihetta... Ettd tammdosissd kdytinnon jutuissa ja kun on jotain
retkid, et kylld meilld jotain on ollu. Mutta mdd haluaisin tehd paljon enemmdn
yhteistyotd. Siis mdd toivon, ettd mulla joku pdivd olis sellanen rinnakkaisluokan-
opettaja, joka ois jollain lailla niinku samoilla aaltopituuksilla. Ettd ihan, ku
usein tekee itte iltapdivdlld myohddn yksin téitd, niin sitten tulee semmonen olo,
ettd miks ndd tdytyy niinku tdd pyord keksid montaa kertaa. Ettd mind tddlld yksin
mietin, sitten toinen miettii yksin omassa luokassaan jotain. (H4)

Kolme opettajaa tekivét hyvin tiiviisti yhteistyotd rinnakkaisluokan opettajien kanssa. Yhteistyo

saattoi olla yhteisid projekteja, yhteisten kokeiden suunnittelua ja aivan arkipdivdn vinkkien
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jakamista opetukseen. Erityisesti yksi opettajista, jolla tydkokemusta oli vasta yksi ja puoli vuotta,
koki erittdin rikkaana yhteistyon tyGuransa viimeisid vuosia tekevdn rinnakkaisluokan opettajan

kanssa ja koki oppineensa tiltd paljon.

mulla on rinnakkaisluokan opettaja, jonka kans me tehddn aika paljon yhteistyétd,
se tukee tosi paljon, et tavallaan ei tartte keksid ite kaikkea mitd tehd, vaan toisel-
la on joku hyvd idea, niin toteutetaan se. Tddki on ollu tosi, et se on auttanu mua
ihan hirveesti. Ja sit tavallaan ku se tuntee mun oppilaat hyvin ja md tunnen sen
oppilaat hyvin, niin se et me pystytddn jakaan sitd, tavallaan tietoa (H2)

Kolme opettajaa oli pddssyt opettajaparin kanssa tehtivissd yhteistyossa vieldki syvemmidlle, heilld
oli kokemusta samanaikaisopettajuudesta toisen luokanopettajan kanssa tai erityisopettajan kanssa.
Kaksi opettajista toimi luokassaan jatukavasti samaan aikaan toisen opettajan kanssa ja he olivat
my0s tehneet yhteisty6td yhtendiskoulun mahdollistamana yldkoulun opettajien kanssa jossain
tietyissd oppiaineissa. Kaikkien kokemus oli, ettd samanaikaisopettajuus antaa tukea omaan ty6hon
than eri tavalla, ja siind my0s kehittdd itsedédn hyvin aktiivisesti, kun on jatkuvassa

vuorovaikutuksessa toisen opettajan kanssa.

aivan huippu vuosi sillain, et toinen on sanonu, vaikka nyt jonku ihan hullun ide-
an, niin toinen on et joo, tehddn niin, voitasko sitd vield kehittddn ndin ja ndin, et
ei 0o ollu yhtddn semmosta, ettd toinen torppais, ettd ndin ei todellakaan voi tehd.
Et sillain on ollu aivan mahtava. (H6)

no me piettiin esimerkiks yldkoulun matikan opettajan kans yhteistyétd sillain, et-
td oli sama, ko oli geometriaa meilld, ja oliko se nyt yseilld vai kaseilla oli geo-
metriaa, niin ne tuli meijdn tunnille opettamaan sen, niin se oli, se tuli ilmi vaan
silleen vahingossa ettd onko teilldki sitd, et joo, et tehtdsko - joo tehddn vaan.
(H6)

Seitsemédn opettajan puheessa tuli esille koulun tasolla organisoitu yhteistyd. Tdméd oli yleensd
erilaisten tiimien muodossa tapahtuvaa yhteistyotd. Kaksi opettajaa toi esille myds kdytintoja,
joissa johto jdrjesti mahdollisuuden pédstd seuraamaan toisten opettajien tyotd, ja saada siten sekd
palautetta itse ettd ideoita toisen tyOstd. Yksi opettaja otti esille tirkednd tuen muotona myds
koulussaan toimivan mentoroinnin, jossa kokeneempi opettaja opasti uutta opettajaa koulun

kéytantoihin.

Ja sit meilld on ollu tillasta vertaisseuraamista, et meilld on niinku jdrjestetty, et
pddsee tunniks seuraamaan toisen opettajan tuntia ja silld vdilin rehtori pitdd mun
tunnin, eli et pystyy seuraamaan et miten tuo toinen tuolla luokassaan toimii, ja
siitd myds annetaan palautetta (H3)
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Meilld on tddlld sellanen tutor-meininki kdynnissd, ettd sillon ku tulee uusi opetta-
ja, niin on joku kokenu opettaja, joka on pddtetty niinku et on sitten tutorina ja
mulla oli sit opettaja, joka on varmaan ollu tdlld hetkelld pisimpdidn tdssd koulus-
sa toissd niin oli varmaan ekat kolme vuotta. - - Niin varsinki sillon alussa, niin
siitd oli hirmusesti hyotyd. Et joku tulee mun luokanovelle ja kysyy et miten menee
Jja miten pdivd meni tai jotain muuta (H1)

Avointa, opettajien omasta aloitteesta muille jakamista kertoi koulustaan 16ytyvén viisi opettajaa.
Kaikki he olivat hyvin tyytyvdisid tdhin ilmapiiriin. Viisi haastateltavaa otti esille esimieheltéd saa-
dun tuen tirkeyden oman asiantuntemuksensa kehittdmisessa. Tamaé tuki oli luottamuksen saamista,
kehittymiseen kannustamista, kouluttautumisen mahdollistamista sekd opettajan omien vahvuuksien

huomioon ottamista opetuksen jérjestelyissd

varmaan ainaki se ettd miten se esimies muhun suhtautuu. Ettd antaako se mulle
vastuuta, kuunteleeko se mua, ottaako se mut niin sanotusti tosissaan. Suurimpa-
na just se esimiehen antama vastuu. miten se esimies ottaa sen oman, sen minun
kehittymishalun, niinku huomioon, et miten se pddstdd mut koulutuksiin tai tar-
jooks se niinku sellasia tilaisuuksia kehittdid itteddn. (H4)

Mutta taas sitten niinko tddld on hyvin paljon kyselty esimerkiks ettd minkdlaisia,
mitd mdd haluaisin opettaa, miten mdd haluaisin opettaa. Tddld tuetaan hyvin si-
td ettd mdd saisin sen oman, misd mdd oon oikein hyvd, niin sen saisin maholli-
simman hyvddn kdyttéon. (H7)

6.5.3 Oma osaaminen osana tydyhteisdn jaettua asiantuntijuutta

Kun opettajat pohtivat, mitd asiantuntemusta he tuovat omaan tyoyhteisoonsé, vahviten esiin nousi
oman vahvuusalueen erityisosaaminen, mikd pohjautui omiin erikoistumisopintoihin. Néitd toi
esille seitsemén opettajaa, joista kaksi kuitenkin huomautti, ettei oma osaaminen ollut tydyhteisossa

ainutlaatuista siind mielessd, ettd samaan aineeseen erikoistuneita oli muitakin.

niinku vaikka kun mdd opetan fysiikka-kemiaa molemmille vitosluokille, niin sit
mdd oon saanu tilata tarvikkeita lisdd, kun ne huomas, et ahaa, sdd haluut tehd
tutkimuksia, sellasta tutkivaa oppimista, mistd mdd tykkddn, niin se on antanu lu-
van hommata vilineitd kaikkien kdyttoon esimerkiks, tai, tai tota, tamdnkaltasia
asioita esimerkiks, ettd yrittany vihd herdtelld sitd sielld, ettd muutki opettajat te-
kis niinku sellasia. (H4)

Mutta en mdd nyt tiid, onhan tuota tddld nyt muitakin saman asian osaajia, ettd ei

00 niinko semmosta ettd vain mind tieddn tdstd, ettd ei. Mutta varmaan se musiik-
ki on yks, ettd sitd mulle on tupattu muilta opettajilta. (H6)
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Neljé opettajaa néki, ettd he olivat tydyhteisdssdédn niitd opettajia, jotka erityisesti yrittivdt muuttaa
ja kehittdd koulun toimintakulttuuria syvemmaltd, kuten saamalla oppilaiden osallistamista lisdé
opetukseen ja koulun muuhun toimintaan, kannustaen yhteistybhon enemmén, sekd yrittdimalla

luoda myonteistd asennetta uusiin, erilaisiin opetuksen muotoihin.

No ehkd, mdd oon tuonu just sellasta erilaista ndkokulmaa siihen opetuksen jdr-
Jestdamiseen, ettd meilld oli just esimerkiks tdis syksylld oli, et jotku opettajat esitte-
li luokkahuoneitaan ja sielld olevia kdytdntojd. Mdd olin yks niistd. - - Niin ehkd
md sanosin, et sellasia oppilaan osallistamisen kdytdintojd meijin kouluun, et sii-
nd vois aatella sitd asiantuntijuutta, et jotenki ku se on mulle niin tirked asia itel-
le, se on niinku luontanen tapa lihted tekeen tdtd tyotda. (H2)

Kylld mdd varmaan sen oman persoonani oon tuonu tdhdn, ettd teheny aika pal-
jon yhteistyotd muitten opettajien kans ja kyselly muilta, ja oon ollu aina valamis
yhteistyohon. Ettd kylld mdd ite koen, ettd sellasia yhteistyotaitoja oon ainaki yrit-
tdanyt tuoda sellasia, oon aina valamis yhteistyohén ja aina valmis tekeen muitten
kans, opettajien kans. (H7)

Kaksi opettajaa otti esille myds nuoren opettajan alkuinnostuksen, jonka he uskoivat jokaisen
vastavalmistuneet opettajan tuovan tyoyhteisoonsd. Sitd kautta he nikivit, ettd olivat tuoneet myos

uutta tuoretta nikokulmaa asioihin.

6.5.4 Koulun moniammatillinen yhteistyo jaetun asiantuntijuuden muotona

Haastattelussa puhuimme my6s koulukuraattorin, koulupsykologin ja erityisopettajan kanssa
tehtdvistd moniammatillisesta yhteistyostd yhtend asiantuntijuuden jakamisen kenttdnd. Kavi ilmi,
ettd koulupyskologin kanssa toimimisesta kokemusta oli vain neljilld haastatelluista, ja kuraattorin
kanssa toimimisesta kolmella. Erityisopettaja oli selkedsti se taho, jonka kanssa moniammatillista
yhteistyotd tehtiin eniten, hdnen kanssaan toimimisesta kokemusta oli kaikilla. Seitsemén opettajan
haastatteluissa tuli ilmi erityisopettajalta saatavan asiantuntijaosaamisen suuri merkitys.
Erityisopettaja oli heille korvaamaton tuki erilaisten oppimisen ongelmien kanssa, ja hénen
asiantuntemustaan otettiin mielellddn vastaan keskusteluissa sellaistenkin oppilaiden kohdalla, jotka

eivit sddannollisesti kdyneet erityisopetuksessa, mutta joiden oppimisesta opettaja oli huolissaan.

tamd, joka on ollu tdnd vuonna niin on ollu sellanen just et jos tulee joku, et miten
md nyt tdn oppilaan kans etenen, niin siltd saa apua, et hei no sille vois sopia tdl-
lanen. Tai et mistd md saisin hyvid luetunymmdrtdimisid niin se kertoo, et mun
mielestd tdd on sitd niinku jokapdivdstd kanssakdymistd (H2)
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Yksi opettaja, joka ei erityisesti puhunut erityisopettajan kanssa tehtévistd yhteistyOstd, otti
vahvemmin esiin koulukuraattorin kanssa tehtidvin yhteistyon. Hanen puheestaan kivikin ilmi, ettd
hidnen luokallaan oppilailla ei suurempia oppimisen ongelmia ollut, mutta sosiaaliseen
kanssakdymiseen liittyvid haasteita kylld, ja siind hdn koki kuraattorin asiantuntemuksen erittdin

tarkedksi.

silld ei oo sellasia niin, niinku tietenki mulla on tietyt ennakkotiedot ja oletukset
niistd lapsista, niin mdd suhtaudun asioihin jollain tietylld asenteella ehkd. Ettd
se on mun mielestd jo hirmuhyvd, ettd joku tulee vililld ulkopuolelta. Ja sit silld
on se oma ammattitaito, se on erikoistunu just ndihin timmdsiin ihmissuhdeasioi-
hin ja tunneasioihin, itsetuntoon, vuorovaikutukseen sun muuhun, etti se on sen
alan ammattilainen. (H4)

Moniammatillisen yhteistyon suurimpana rikkautena kaikki haastateltavat nékivdt vastuun
jakautumisen. Kaikki ottivat esille sen, ettd yleensd moniammatillisen yhteistyon taustalla olivat
jonkinlaiset ongelmat oppilaalla, ja kun asiaa ratkaistaan yhteistydossd useamman eri alan

ammattilaisen kanssa, opettajan ei yksin tarvitse kantaa vastuuta kaikesta ja tietda kaikkea.

Viisi opettajaa toi esille moniammatillisessa yhteistydssd my0s luokanopettajan asiantuntemuksen,
sen, mitd asiantuntemusta heilld on jaettavana muille ammattilaisille. Luokanopettajan rooli nihtiin
ennenkaikkea kokonaistilanteen nikijand, joka tietdd lapsen taidon toimia osana ryhméi, tuntee
myo0s lapsen vahvuuksia ja tietdd myds parhaiten lapsen kotoa saamasta oppimisen tuesta. Muut
moniammatillisen yhteistyon tekijat ndhtiin niin sanotusti ”yhden asian ihmisind”, jotka keskittyivat
ennen kaikkea lapsen ongelmiin ja vaikeuksiin, ja luokanopettajan tehtdvd oli tuoda heille

kokonaisndkemys oppilaan selviytymisestd koulussa.

Erityisopettaja keskittyy yleensd niihin asioihin, mitkd sille lapselle on vaikeita, et
se ei sit tavallaan ndd sitd muuta, et missd se on hyvd, mitkd sen vahvuusalueita
on. Ehkd sellanen kokonaisvaltaisuus siind on luokanopettajan vahvuus. (H2)

Tuntuu ettd luokanopettaja vetdd ne langat niinku yhteen. Et jos mietddn sellasta
oppilashuollollista kokonaisuutta, niin se kokonaistilanne, et ndilld muilla on aina
se oman puolensa ndkemys siitd asiasta, mut luokanopettaja tietdd sen ihan sen
kdytinndssd, et miten se arki saadaan toimiin sen lapsen kanssa. (H3)

ndd tiedot kotioloista, ettd mdd tieddn, ettd kenen oppilaan kotona ollaan hyvin

koulumyonteisid, missd taas ei, koska kylld seki taas jonku verran vaikuttaa sii-
hen, ettd miten tddlld koulussa sitten reagoidaan. (H5)

95



6.5.5 Opettajuus tiede- ja tutkimuspohjaisena asiantuntijuutena

Opettajat pohtivat haastatteluissaan my0s oman opettajuutensa suhdetta kasvatustieteelliseen tieto-
ja tiedemaailmaan télld hetkelld. Seitsemdn opettajaa ei 10ytinyt tdmén hetkisessd opettajan
tyossddn aikaa kasvatustieteellisen tutkimuksen tai ammattikirjallisuuden lukemiseen, vaan totesi
sen hyvin véhdiseksi. Viisi heistd painotti, ettd edelleen silld, mitd he aiemmin lukivat koulutuksen
aikana, etenkin gradua tehdessddn, on merkitystd omassa opettajuudessa. Ne tutkimukset ja tieto
olivat jddaneet mieleen ja edelleen oman opettajuuden rakentamisen kdyttovaraksi. Kuitenkin ndilla
seitsemdlld kasvatustieteellisen tutkimuskentin ja koulutuskentin seuraaminen oli vahvasti

ammattilehtien kuten Opettaja-lehden ja yleisen uutismedian varassa.

ainut mitd nousee Opettaja-lehteen. Sit jos sattuu nouseen isompiin medioihin,
niin md luen, mut aika harvoinhan sinne niitd tulee (H2)

Ettd kylld mdd aina hyvin mielenkiinnolla luen siis uutisista tai lehdestd kaikki
opetukseen liittyvit jutut, niinku esimerkiks eilen oli tdstd kiusaamisesta uutisissa,
niin kylld mdd heti korvat horélld kuuntelin (H4)

Yksi opettajista erosi tdssd asiassa muista eli hén piti tdrkednd ammattikirjallisuuden lukemista, oli
sitd lukenut ja koki saavansa siitd tukea oman tyonsd kehittimiseen. Erityisesti hdn painotti, ettd
erityispedagogisia taitoja tdytyi vahvistaa ja tdlli hetkelld hdn oli myds kiinnostunut
hallintopuolesta ja luki sitd koskevaa kirjallisuutta. Talld opettajalla oli tyokokemusta kaikkein
eniten, viisi ja puoli vuotta. Kenties hén oli ehtinyt saada varsinaisen opetustyon niin hyvin haltuun,
ettd aikaa ja voimavaroja riitti itsensd kehittdmiseen myds lukemalla. Neljdlld seitsemasti
opettajasta, jotka eivdt seuranneet tutkimuksia tai tuoretta ammattikirjallisuutta, oli kuitenkin
késitys, ettd opettajan asiantuntijuuteen kuuluisi kuitenkin opetustyotd ja koulua koskevan
tutkimuksen seuraaminen ja itsenséd kehittiminen kirjallisuutta lukemalla, ja he my6s suunnittelivat
sitd tulevaisuudessa. Esteind tdlld hetkelld erilaiselle tutkimuksen ja kirjallisuuden seuraamiselle oli
ajan ja omien voimavarojen puute - tyd itsessdén ja osalla my0s perhe-eldmé vaativat jo niin paljon,
ettei niin sanotulle “ylimadrdiselle” ollut aikaa ja jaksamista. Kaksi opettajaa toi myds esille
uusimpien tutkimusjulkaisujen vaikeasti l0ydettivyyden, ja pohtivatkin, eikd oppimisesta ja
koulumaailmasta tehtyjéd tutkimuksia voisi kerétd jonnekin yhteen sdénndlliseen julkaisuun helposti

saataville.
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Tavallaan ehkd se harmittaaki et sitd tutkimuskenttdd ei pysty seuraan niin, et
sieltd vois 16ytdd jotain tosi kiinnostavia, mut jotenkin, ei sithen vaan oo aikaa
tilld hetkelld ettd sitd lihtis tekeen. Than oikeesti, aika ei vaan riitd. (H2)

Sitte ku on omaa perhettd ja muuta niin kaikki vaikuttaa kaikkeen mutta... Tieten-
ki niitd vois lukia myds kotona perheen ajallaki, mutta sitten mitd lapset sanoo sii-
td, ku se on perheen ajasta pois, kun isd lukee jotain ammattikirjallisuutta, niin se
on vihdn kakspiippunen juttu. (H7)

Mutta kylld semmonen ajatus takaraivossa on, ettd pitdis ja kylld pitdis... ettd us-
kon kylld ettd tuun varmasti jossain vaiheessa palaamaan ja aionki. Ja nytki
suunnittelen ettd kesdlld sitten ois aikaa, ja et kesdlld sitten vois lukea ton ja ton.
Et kylld se niinku ajatuksen tasolla on. (H5)

Kolmen seitsemistd tutkimusta seuraamattomien opettajien puheessa ei tullut ilmi tarve uusimman
kasvatukseen ja oppimiseen liittyvdn tutkimuksen seuraamiseen jatkossakaan, eikd sen pitdminen
erityisen tirkednd asiantuntijuuden kehittimisen kannalta. Mielenkiintoista on, etti ndmé samat
kolme opettajaa, eivdt mydskddn nihneet opettajankoulutuksen tutkimusprosessilla erityisemmin
muuta merkitystd opettajalle kuin sen, jos jossain vaiheessa haluaa ldhted tutkijan uralle, tai
innostuu juuri tutkimusten lukemisesta. Viisi muuta haastateltua kun nékivét tutkimusprosessin
my0s tdrkednd opettajan kriittisen ajattelun kehittymiselle. Hyvin ilmeisesti néille kolmelle
opettajalle opettajuus ja opettajan asiantuntijuus oppimisen tutkimuksen pohjalta tehtdvina

kehittdmistyond ndyttaytyi melko vieraana ajatuksena.
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7 POHDINTA

7.1 Johtopaétbkset

Téssd tutkimuksessa késitteistd muodostettiin vertaamalla aineistosta jo saatuja luokkia tdmén
tutkimuksen teoriassa esitettyihin asiantuntijuuden malleihin ja niiden késitteisiin, erityisesti
opettajan asiantuntijuudesta esitettyithin malleihin. Tynjidldn mallin (Tynjdld 2006, 105-106)
késitteistd ja tapa hahmottaa luokanopettajan asiantuntijuus sopi hyvin kuvaamaan sitd
kokonaisuutta, millaisena luokanopettajan asiantuntijuus tissd tutkimuksessa ndyttidytyi, kun
kaikkien opettajien haastatteluista saadut tulokset koottiin yhteen. Siten hahmotelma
luokanopettajan asiantuntijuudesta kokonaisuutena véllisen tiedon osaamisesta vélittdémén tiedon
osaamiseen kasvatustieteellisen tiedon alueen, didaktisen tiedon ja pedagogisen taidon alueen sekd
kdytdnnollisen tiedon alueen eri osaamisen muodoissa muodostui Tynjdldn mallin pohjalta.
My6hemmin koulutuksen tuomaa asiantuntijuutta seké asiantuntemuksen kasvua ja asiantuntijuutta
tulevaisuudessa tarkasteltaessa tuli ilmi, ettd tdssdkin tutkimuksessa tdrked osa opettajien
asiantuntijuuden kehittymisessd oli itsesdidtelytieto, joka on Tynjdldn mallissa ollennainen osa

opettajan asiantuntijuutta (Tynjdla 2006, 106).

Aivan kuten Tynjdldkin pitdd pedagogista sisdltotietoa eli didaktista tietoa ja sithen ldheisesti
yhteydessd olevaa pedagogista opettamisen taitoa luokanopettajan tirkeimpéna tiedon alueena, tuli
se 1lmi myos tissd tutkimuksessa opettajien selkedsti yhtend eniten painottamana didaktisen tiedon
ja pedagogisen taidon alueena. Mielenkiintoista on, ettd opettajien pohtiessaan tdmén hetkistéd
kisitystd asiantuntijuudestaan painottui vastauksissa kasvatustieteellistd tiedon aluetta enemmin
didaktisen tiedon ja pedagogisen taidon alue sekd kaytinnollisen tiedon alue. Toki
kasvatustieteellisen tiedon alueelta tdrkeind tuotiin esille tietoisia eettisid pddmadrid kasvatukselle,
sekd opetussuunnitelmaosaamista ja kokonaisuuksien organisointia. Kuitenkin kasvatustieteellisen
tiedon ja myos itsesditelytiedon alueiden osaaminen korostui enemmén opettajien toiveissa oman
asiantuntijuuden kehittymisestd tulevaisuudessa sekd tulevaisuuden asiantuntijuuden edellytyksia

pohtiessa. Silloin esiin nousi selkedsti tietoisen avoimen ja myonteisen asennoitumisen tirkeys,
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kehittymisen tirkeys opetussuunnitelmaosaamisessa ja koulutusjirjestelmin yhteiskunnallisen
ulottuvuuden ymmartdmisessd, oman ajattelun haastaminen vastaan ottamaan opetuksen tarkastelua
uusista ndkokulmista sekd ndkemédn oma opetus osana kokonaisuutta koko koulun tasolla ja myos
toive vaikuttaa omaan tyOyhteis6on ja kouluun ja kehittdd niitd. Tynjdld painottaakin, ettd
itsesddtelytiedon eli oman toiminnan reflektion avulla opettaja pystyy hyodyntdméadn yhd enemmén
kasvatustieteellistd tietoa osaksi omaa kdytdnnon tyoOténsd, eli reflektio toimii niin sanottuna
vilittdvand vilineend formaalin ja kdytdnnollisen tiedon vélillda (2006, 109-109). Voidaankin
paatelld, ettd tdhdnkin tutkimukseen osallistuneiden opettajien tydssd asiantuntijuus kehittyi ja
kehittyy heiddn kohdallaan tulevaisuudessa, mikéli he toivedensa suuntaan pyrkivét, hiljalleen
reflektion valittimana siten, ettd formaali tieto eli kasvatustieteellinen tiedostettu teoreettinen tieto
tulee védhitellen yhd konkreettisempaan kdyttdon opettajan toiminnassa ja tyon ohjaajana ja

kietoutuu siten yhteen opettajan kdytdnndlisen tiedon kanssa.

Vaikka kaytdnnollinen tieto sekd didaktinen tieto ja pedagoginen taito painottuivat opettajien
vastauksissa heiddn késityksissddn asiantuntijuudestaan tilld hetkelld, painottivat he
kasvatustieteellisen tiedon hankkimisen tirkeyttd koulutuksessa esimerkiksi erilaisten oppimisen
teorioiden muodossa, vaikka he eivdt ndhneet aina kiytdnndssd niitd ajattelevan, mutta moni
painotti, ettd ne vaikuttavat taustalla esimerkiksi siind, ettd ymmartaa oppijoiden monenlaisuuden ja
pyrkii siten monipuolisuuteen opetusmenetelmissi. Tynjéldn mallin pohjalta my6s didaktinen tieto
ndyttdytyy formaalina teoreettisena tietona sen kautta, ettd se muodostuu hyvistd aineenhallinnasta
ja pedagogisesta tiedosta, eikd tdysin ilman niitd voi olla pedagogista taitoa. Téssd tutkimuksessa
nditd kisiteltiin yhteisend tiedon muotona didaktisena tietona ja pedagogisena taitona, koska ne
kietoutuivat opettajien puheessa aina tiiviisti yhteen. Voidaankin ndhdé, ettd Bereiterin ja
Scardamalian (1993, 153-181) ndkemys asiantuntijuudesta siind, ettd asiantuntijuutta ei voi olla
yksindén epdmuodollisena eli kokemukseen perustuvana tietona, vaan tarvitaan aina myds
muodollista eli formaalia tietoa, piti tdlla tavalla paikkansa myos tdmédn tutkimuksen opettajien

késityksissd asiantuntijuudestaan.

Téhin tutkimukseen osallistuneiden kisityksid asiantuntijuudesta voidaan verrata myds Karilan
lastentarhanopettajan asiantuntijuuden mallin (1997, 105-107) pohjalta tekemééni hahmotelmaan
luokanopettajan asiantuntijuudesta ja 10ytdd yhtenevéisyyksid. Karilan lastentarhanopettajien
asiantuntijuuden mallissa ja siitd johtamassani luokanopettajan asiantuntijuuden mallissa
asiantuntijuuden tiedon alueet olivat kasvatustietimys, didaktinen tietimys, lapsitietimys ja

kontekstitietdmys. Tésséd tutkimuksessa asiantuntijuuden yhtend osaamisalueena tullut kasvatuksen
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eettinen péadmdiiritietoisuus on kasvatustietimyksen alueelle kuuluvaa osaamista. Didaktisen
tietdmyksen alue oli tdssd tutkimuksessa opettajien késityksissd hyvin merkittiva sisdltden kaiken
didaktiseen tietoon ja pedagogiseen taitoon liittyvin osaamisen. Kontekstitietimykseen kuuluva
osaaminen voidaan ndhda téssa tutkimuksessa tulleen esille opettajien puhuessa moniammatillisesta
yhteistyOsté erityisopettajien kanssa, jolloin opettajat kokivat olevansa asiantuntijoita nimenomaan
kotiolojen vaikutuksesta oppimiseen, sekd jatkuvasti ldhes kaikki ndkivdt asiantuntemusta
tarvittavan vuorovaikutukseen vanhempien kanssa. Lapsitietimys tietona lapsen kehityksestd ja
kehitysvaiheista ndyttytyi erityisesti toiveesta oppia tulevaisuudessa paremmin eri ikdisille sopivista

opetusmenetelmistd ja tyotavoista.

My®s hiljaisen tiedon, jota usein pidetddn asiantuntijuuden tirkeénd elementtind (Hakkarainen &
Paavola 2008, 59), voidaan katsoa esiintyneen tdssd tutkimuksessa neljédn opettajista puhuessa eri
kouluissa toimimisen merkityksestd omaan asiantuntemukseensa. Erilaisten toimintakulttuurien
nikemisen ja niistd oppimisen olivat niméi opettajat kokeneet tirkeind. Opettajien ty0yhteisdissddn
kokeman epdvarmuuden tyGuraansa aloittaessa voidaan nihda kielivdn my®ds siité, kuinka téllainen
hiljainen tieto siitd, miten toimitaan, muodostuu vasta ajan kuluessa, eikd sitd siten aloittavalla
noviisiopettajalla voi olla. Myds Toomin hiljaisen tietdimisen (2008, 54-55) késite, jolla hin kuvaa
juuri oikeanlaista nopeaa reagointia ja toimintaa sekd varmuutta toimia ylldttdvissd tilanteissa,
voidaan katsoa ilmenneen tdménkin tutkimuksen opettajien puheessa, kun viiden opettajan
késityksissd tyokokemus oli nimenomaan tuonut varmuutta toimia joustavasti omaan intuitioon
luottaen tyOssd ylldttden vastaan tulevissa tilanteissa, jotka vaativat nopeaa toimintaa. Kun
opettajien mukaan asiantuntijuutta parhaiten kasvattavat tapahtumat olivat myds juuri
kdytdnnollisen tiedon alueen osaamista vaativia tilanteita, kuten risrtiriitatilanteiden ratkaisuja ja
luokanhallinnallisia haasteita, voidaan ndhda, ettd timé hiljainen tietdminen on todenndkdisesti
kehittynyt juuri ndissd tilanteissa kokemuksen kautta, ja opettajat olivat sitd kautta saaneet
varmuutta toimia tietylld tavalla. Tdssd joustavassa intuitiivisella tavalla toimimisessa tilanteen
vaatimalla tavalla on yhteisti my0s Bereiterin ja Scardamalian epdmuodollisen tiedon
vaikutelmatiedon kanssa (1993, 153-181), jolla he tarkoittavat asiantuntijan kykyd tietdd, miten
tulee toimia parhaalla tavalla oman tilanteesta saadun vaikutelman varassa. Juuri timé
vaikutelmatieto osana epdmuodollista tietoa syntyy vain kdytdnnon toiminnan kautta eli

kokemusten kertyessa.

Alonin (2002, 178), Atjosen (2004, 154) ja Niemen (1998, 64) opettajan asiantuntijuudessa tirkedni

pitdma tietoisuus oman tyon eettisyydestd niin toiminnassa kuin tietoisina eettisind pddmarina tuli
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esille tdssd tutkimuksessa osana kasvatustieteellistd tietoa kasvatuksellisina pddmadrind siitd, mika
on kasvatuksen pdmiérd ja tarkoitus, sekd kasvatusvastuun tirkeyden korostamisesta opetuksen
rinnalla. Tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus olivat tirkeiné pidettyjd arvoja. Osan opettajista puheessa
tuli ilmi erityinen eettinen haaste juuri ristiriita- ja kiusaamistilanteita ratkoessa, silld juuri ndissa
koettiin haasteita tasa-arvoisessa ja oikeudenmukaisessa kohtelussa. Tdmé tietoinen pyrkiminen
kohti omia tiedostettuja kasvatuksen pdmaarid sopii yhteen myds Launosen (2000, 38) ndkemyksen
kanssa, jonka mukaan opettajan asiantuntijuuden eettinen puoli on juuri vastuuta hyvaddn
kasvattamisesta eli kasvatuksen pddmaddristd ja siten opettajan moraalikasvatusvastuun
tiedostamista. Tutkijoiden mukaan eettinen toiminta osana asiantuntijuutta perustuu myds aina
asiantuntijan vahvaan oman alan tietopohjaan (Varri 2002, 60—63; Niemi 2006, 92; Pursiainen
2002, 41, 53; Atjonen 2004, 159). Opettajan on siis vaikea toimia eettisesti, mikéli hanelld ei ole
kasvatustieteellisen tiedon alueen osaamista pohjana toiminnalleen. Tésséd tutkimuksessa opettajien
kasityksissd omasta asiantuntijuudesta oli kaikilla jotain kasvatustieteellisen tiedon osaamista, kuten
opetussuunnitelmaan, kokonaisuuksien organisointiin ja lainsdddéntoon liittyvdd osaamista, mutta
didaktinen tieto ja pedagoginen taito sekd kédytdnnoéllinen tieto painottuivat kuvauksissa selkedsti.
Kuitenkin opettajien tulevaisuuden kehittymistarpeissa ja -toiveissa oli kasvatustieteellisen tiedon
alueen osaamisalueissa halua kehittyd, mitd voidaan pitdd tdrkednd, jotta opettajalla on riittdvisti
tietoa siitd, minkd asioiden tulee ohjata hdnen toimintaansa, jotta hén voi arvioida omaa toimintaa

my0s eettisestd nakdkulmasta.

Tassd tutkimuksessa tydyhteison merkitys asiantuntijuudelle ei kdynyt ilmi, kun opettajat pohtivat
omaa asiantuntijuuttaan ja sen alueita télld hetkelld, mutta asiantuntijuus néyttaytyi lopulta hyvin
titviistt myds tydyhteisdon kiinnittyvéksi puhuttaessa asiantuntijuudessa tapahtuneista muutoksista
tyduran aloittamisesta tdhdn hetkeen ja tyOyhteison merkityksestd omalle opettajuudelle.
Sosiaalisena roolina (Mieg 2001, 57; Stein, 1997, 182.) tydyhteisdssd asiantuntijuus ei ilmennyt
tassd tutkimuksessa opettajien tyOyhteisdissd. Moni néki tuoneensa tydyhteisoon erityistd osaamista
juuri oman erikoistumisaineensa osalta. Tdten ndméa opettajat olivat aidosti asiantuntijoita noissa
asioissa tyOyhteisOssddn, eivitkd sen tdhden, ettd olisivat tienneet asiasta parhaiten vain muihin
ndhden ja silti todellisuudessa vidhdn. Sen sijaan verkostoitumisen tarkeys (Engestrom, Engestrom
& Kirkkdinen 1995, 323) ja transaktiivisen muistin hyodyn (Wegner 1986, 194, 196-197;
Hakkarainen, Lipponen & Lonka 2004, 186) ymmartdminen tuli ilmi nikemyksessd tydyhteison
jakamisen kulttuurin tirkeydestd ja moniammatillisessa tydyhteisdssd toimimisesta puhuttaessa.
Opettajien puheessa ilmeni tirkednd ideoiden jakaminen ja toisilta oppiminen kollegoiden kesken

seka tulevaisuudessa ettd nyt, jotta yhden osaaminen jossain asiassa voisi koitua kaikkien hyodyksi.
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Tulevaisuudessa ilmeni tirkednd myOs verkostoituminen Internetin kautta, jotta uudenlainen
osaaminen ja ideat I0ytdisivdt opettajan luokse. Erityisesti moniammatillisessa yhteistyossd
erityisopettajan ja muiden asiantuntijoiden kanssa néhtiin tirkeéna vastuun jakautuminen ja tiedon
vaihto asiantuntemusten aloista. Ndhtiin, ettd opettajan ei tarvitse olla kaiken asiantuntija, vaan juuri
erityisid ongelmia lapsen kohdalla ratkottaessa opettaja voi luottaa transaktiiviseen muistiin
moniammatillisessa tiimissd ja saada siten esimerkiksi erityisopettajan asiantuntemusta omaan
kayttoonsa siltd osin kuin kulloinkin tarvitsee, samoin kuin hén voi itse antaa tarvittavaa tietoa

muille asiantuntijoille, kuten erityisopettajalle.

Tadhan tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien kisityksestd oman asiantuntijuuden
kehittymisestd tyoeldmidn ensimmdiisten vuosien aikana 10ytyy yhtymékohtia Dreyfusien malliin
(1989, 21-31) asiantuntijuuden kehityksestd. Myds Hubermanin teoriaan opettajan urakehityksesté
(1992, 123-139) loytyy yhteyksid. Opettajien tyouran alkua oli selvésti leimannut tyypillinen
noviisin ja aloittelevan opettajan vaihe, jossa tutkimukseen osallistuvat opettajat kokivat
epavarmuutta kaikilla asiantuntijuuden tiedon muotojen alueella. Aivan kuten Hubermanin teoriassa
alkuvaihetta kuvattiin selvitymiseksi, jossa saatetaan mahdollisesti harkita uran vaihtoakin, vaati
tdhan tutkimukseen osallistuneilta opettajilta monelta oman opetuksen suunnittelu ja siind paitosten
tekeminen paljon aikaa ja suunnitelmat tehtiin tarkasti, eikd paatoksistd osattu olla varmoja. Myds
Dreyfusien teoriassa noviisit tekevét tarkkoja yksittdisid suunnitelmia ja pitdytyvét niissd. Yksi
tutkimukseen osallistuneista opettajista kertoi myds harkinneensa alan vaihtoa, silldi hénen
ensimméiinen opetettava luokkansa oli ollut hyvin vaikea. Neljd toi esille vaikeutta suunnitella

isompia kokonaisuuksia ja hahmottaa opetusta laajemmalla aikavélilla.

My6s Ropon tekemien opettajien noviisi-eksperttivertailujen péddtelmét noviisien ja eksperttien
tavasta tyoskennelld (Ropo 2004, 163—169) sopivat hyvin yhteend tdmén tutkimuksen opettajien
kisitykseen itsestddn valmistumisen jdlkeen tyduransa alussa. Ropon mukaan vasta asiantuntija
pystyy tekemiddn tarkkoja havaintoja tilanteiden erityispiirteistd ja siten toimimaan nopeasti ja
tasmallisesti erilaisissa ylldttden eteen tulevissa tialnteissa ja suunnitella tyotdnsd laajempina
kokonaisuuksina. Tamé kdy yksiin sen kanssa, miten esimerkiksi epdvarmuuden leimaamissa eri
pedagogisissa ja didaktisissa padtoksissd varmuus oli kasvanut ja osan opettajien vaikeus hahmottaa
omaa ty0ta oppituntia laajempana kokonaisuutena oli vihentynyt ja kokoanisuuksien hahmottamien

sen sijaan parantunut sekd kyky joustavaan toimintaan intuition varassa lisddntynyt.
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Dryfusien malliin (1989, 21-31) verraten tydeldmén ensimmaéisten vuosien tuomien muutosten
jilkeen osan opettajien asiantuntijuutta saattaa kuvata kehittyneen aloittelijan vaiheella, osan
patevian vaiheella. Itsevarmuus ja asiantuntemus myos monen muun kadytonndllisen tiedon
alueeseen kuuluvan osaamisen alueella, kuten sosiaalisissa taidoissa ja joustavassa toiminnassa
tilanteiden edellyttimaélld tavalla, oli kasvanut. Samoin varmuus opetuksen suunnittelussa eli
didaktisten ja pedagogisten ratkaisujen teossa oli kasvanut monella aivan kuten taito organisoidan
opetusta ja tyotddn laajempina kokonaisuuksina. Aiemmat toistuvat opetus- ja kasvatustilanteet
olivat tuoneet kokemusta ja reflektion kautta opettajat ilmeisimmin olivat oppineet erilaisia malleja
toiminnalleen, kuten Dreyfusien mallin mukaan kehittyneelld aloittelijalla jo on. Tadma
epavarmuuden kokeminen alussa ja sen jilkeen kokemusten ja oman toiminnan reflektion kautta
tapahtunut varmuuden lisddntyminen ja oma kehittyminen sopii hyvin yksiin myos sen Jokisen ja
Sarjan (2006, 187) esiin nostaman opettajuuden paradoksaalin kanssa, ettd opettajalta tyohon
astuessaan edellytetddn kaiken sen osaamista, mitd ei voi oppia kuin tyohon osallistumalla, eli

aloittava opettaja ei yksinkertaisesti voi osata tyonsé alueita kovin vahvasti alussa.

Sekéd Dreyfusien mallin asiantuntijuuden pétevi-vaiheen piirteitd (1989, 21-31), joiden mukaan
omaan ty0yhteisoon sitoudutaan, otetaan vastuuta tydyhteisOstd ja tehdddn pidemmain aikavélin
tavoitteita, ettdi Hubermanin urakehitysmallin vakiintumisen vaiheen piirteitd (1992, 123-139),
joissa my0s sitoudutaan tyoyhteisoon, koetaan hallinnan tunnetta ja otetaan vastuuta tyoyhteisdssa,
oli ndhtivissd opettajien tulevaisuuden suunnitelmien kuvauksissa. Ensinndkin hallinnan tunteen
tuoma tyydytys ilmeni jo opettajien kuvauksissa siitd, miten oma asiantuntijuus on muuttunut
tyouran aloittamisesta, varmuus ja osaaminen oli lisddntynyt kaikilla useammalla kuin yhdelld
tiedon muodon alueella. Tulevaisuuden suunnitelmissa nédkyi sitoutuminen omaan tychon: kaikkien
opettajien halu oli kehittdd omaa didaktista ja pedagogista tietotaitoa, ja siten tulla entistd
paremmaksi opetuksen ja oppimisen asiantuntijaksi. Kaikki kahdeksan haastateltua myds toivoivat
lisddvéansd kriittisen ajattelun kykyd ja uudenlaista nidkemyksellisyyttd omaan ty0honsd myos
koulun tasolla. Opettajilla oli siis halu sitoutua myos oman tydyhteisonsé kehittimiseen. Voitaisiin
siis ndhdd, ettd opettajat olivat suurimmaksi osaksi ainakin siirtyméssd Dreyfusien
kehittymisteorian pdtevé-vaiheeseen, ja Hubermanin teorista opettajat tulevaisuussuunnitelmien
perusteella suuntasivat vakiintumisen vaiheen kautta itsensé kehittdmiseen ja uusien tyon tekemisen
tapojen loytdmiseen. Tdmad halu kehittyd omassa asiantuntijuudessa eikd tyytyd saavutettuun
asiantuntemuksen tasoon sopii yhteen myds Bereiterin ja Scardamalian (1993, 142-144)
nidkemyksen kanssa asiantuntijuudesta jatkuvana kehityksend, ei koskaan saavutetusta tietystd

osaamisen tasosta, josta ei voisi kehittyd eteenpdin. Jatkuvan kehityksen halu nédyttiytyi esimerkiksi
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myo0s opettajien kuvauksissa vahvoista ja heikommista alueista omassa osaamisessa - didaktinen
tieto ja pedagoginen taito ndhtiin sekd vahvuutena ettd heikkoutena, silld siind koettiin tapahtuneen
kehitystd paljon omasta tyduran aloittamisvaiheesta, mutta samalla oli ndkemys, ettd siind voisi

tulevaisuudessa olla vield paljon parempi.

Haastateltujen luokanopettajien kisitys asiantuntijana kehittymisen mahdollisuuksista heijasteli
my6s Karilan ndkemystd asiantuntijuuden kehittymisestd, jossa asiantuntijuus kehittyy aina
vuorovaikutuksessa henkilén oman eldmédn, substanssialan tiedon ja toimintaympériston kanssa
(Karila 1997, 42, 115-119). Samoin Karilan ndkemyksen mukaan asiantuntijana kehittyminen on
aina aikaan ja paikkaan sidottua, eli yhteiskunnan sen hetkinen tila vaikuttaa aina kehitykseen
(1999, 127-128). Haastatelluista viisi ndki asiantuntijuutensa kasvaneen erityisesti aina
opetusryhmén vaihtuessa, ja he painottivatkin, ettd luokanopettajan asiantuntijuus on sidoksissa aina
ryhmidin: opettaja on aina oman ryhménsid kanssa asiantuntija, mutta uuden ryhmén kanssa
asiantuntemus ldhtee tietylld tapaa kehittyméén aina uudelleen. Néin toimintaympdaristolld on siis
luokanopettajan asiantuntijuudessa iso merkitys. Ryhméén sidoksissa olevan asiantuntijuuden

luokanopettajien kohdalla oli huomannut myés Ropo (2004, 163—-169).

Karilan asiantuntijuuden kehittymisen mallin ndkemys asiantuntijuuden kehittymisesti
yhteiskunnallisessa kontekstissa (1999, 127-128) tuli myos esille tdssd tutkimuksessa opettajien
puheessa omasta tulevaisuuden asiantuntijuudesta. Kaikki haastatellut toivoivat tulevaisuudessa
osaavansa tarkastella opetusta ja ty6tddn aina uusista ndkokulmista, ja myds koko koulun tasolla.
Oma ty0 haluttiin ymmartdd osana laajempaa lasten koulutusta, ja siten toivottiin myds
mahdollisuuksia vaikuttaa siithen. Asiantuntijuuden edellytyksid pohtiessa opettajat toivat vahvasti
esille myds opetussuunnitelmaosaamisen tulevaisuudessa - opettajan asiantuntijuus siis kehittyy
aina ohjattuna sen mukaan, miten yhteiskunnassa painotetaan koulutuksen painopisteitd.
Asiantuntijuus opettajana ei siis ole vain omien toiveiden seuraamista. Térkeind opettajien
késityksissd asiantuntijana pysymisen edellytyksissd tulivat myods avoin asenne tulevaisuudessa
vallalla olevia uusia opetussuuntauksia kohtaan, sekd kouluttautuminen uusien opettamisen
menetelmien kdyttoon. Asiantuntijuuden yhteiskunnallinen ulottuvuus tuli esille myds opettajien
tarkednd pitdmissd “ajan hermolla” pysymisessd: he ymmarsivét, ettd opettajuuden ja koulun on
muututtava ajan mukana ja opettajan tulee olla tietoinen yhteiskunnassa tapahtuvista muutoksista.
Témd ndkyi myoOs tieto- ja viestintitekniikan taitojen ylldpitamisen ja hankkimisen tdrkedna

pitdmisend, silld ne ndhtiin osana tulevaisuuden opetusta ja tyoskentelya.

104



Karilan toimintaympériston vaikutus asiantuntijuuteen (1997, 115-119) tuli esille myds opettajien
puhuessa tyOyhteisOistddn. Avoimen jakamisen kulttuureissa tydskentelevdt opettajat kokivat
tyytyvaisyyttd ja nikivdt avoimen kulttuurin tukena omalle kehitykselleen, mutta kaksi opettajaa,
jotka kokivat, ettd tyOyhteisossd ei oltu innostuneita jakamisen kdytdnndistd, olisivat kaivanneet
jakmista lisdd, koska ndkivdt sen edistdvin kaikkien asiantuntemuksen lisdéntymistd. Tdmédn
tyoyhteison tirkedn merkityksen ndkivdat myos Hakkarainen ja muut (2004, 81) sekd Bereiter ja
Scardamalia (1993, 178), joiden mukaan asiantuntijuuden kehitys vaatii tuekseen tyoyhteison, joka
kannustaa uusiin kokeiluihin, mutta ei rankaise my0skddn epdonnistumisista. Ei ithme, ettd juuri
niille kahdelle haastatellulle opettajalle, jotka kokivat tyOyhteison asenteen jakamiseen ei niin
positiivisena, oli johdolta tuleva luottamus ja tuki uuden kehittimiseen hyvin tirked, toki samoin
kolmelle muulle opettajalle. Aloittelevina noviiseina tydyhteisdsséd olisi my0s kaivattu tukea omalle
olemiselle ja tekemiselle opettajana. Lisdksi vield Karilan painotus asiantuntijuuden kehittymisesta
suhteessa omaan minddn ja eldminhistoriaan (1997, 115-119) oli esilld timidn tutkimuksen
haastateltujen tulevaisuuden kehittymisen mahdollistavista asioista puhuttaessa. Kehittymiseen

vaikuttavina tekijéind tuli ilmi esimerkiksi oma hyvinvointi ja perhe-elima.

Tassd tutkimuksessa itsesddtelytieto oman tyon reflektiona ja kriittisend kasvatusajatteluna
ndyttdytyl ennen kaikkea koulutuksessa opittuna taitona paitsi omissa teoriaopinnoissa mutta
etenkin opetusharjoitteluissa. Oman tyon reflektio ei kuitenkaan tullut esille pohdinnoissa
késityksestd omasta asiantuntijuudesta, siitd mitd se olemukseltaan on télld hetkelld, vaikka sen
asiantuntijuuden olemuksen tutkijat nidkeviatkin yhdeksi asiantuntemuksen alueeksi (Bereiter &
Scardamalia 1993, 153-181; Tynjdld 2004, 175), mutta sen sijaan se nayttidytyi tutkimukseen
osallistuneille tirkednd viélineend oman asiantuntemuksen kehittimisessd. Nimenomaan kadytdnnon
tyostd saadut kokemukset, ja niiden refletio jilkeenpdin sekd ennen uusia tilanteita, ja jélleen
opetustilanteissa johtopdétdsten tekeminen, olivat niitd, mité seitsemin opettajan puheessa tuli esille
oman asiantuntemuksen kasvattajina. Itsesddtelyn tirkeyden asiantuntjuuden kehittymisessd ovat
ndhneet niin Ruohotie (2006, 106-107), Vaherva (1999, 97) kuin (Tynjild 2004 174-177) ja
erityisesti opettajan asiantuntijuuden kehittymisessd Tynjéld (2006, 108-109), Ojanen (1996, 51) ja
Atjonen (2004, 21). Kuten Ruohotie painottaa, ettd keskeistd on nimenomaan peilata omia ajatuksia
toisten ajatukseen ja siten haastaa kriittisesti omat ndkemyksensi, ettd kaikkia ajatuksia ei tarvitse
omaksua, tuli sama ajatus hyvin selkedsti esille usean opettajan puhuessa tyoyhteison merkityksesta
omalle opettajuudelle. Ndin voidaan katsoa, ettd tdhankin tutkimukseen osallistuneiden opettajien
keskuudessa tyoyhteisd ndhtiin tirkednd vertaisreflektion paikkana, josta Kupila (2011, 309-310)

puhuu térkednd opettajan asiantuntemuksen kehittymiselle. Hénen mukaansa on téirkedd, ettd
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jakamisen kulttuuri on myonteinen, ja opettaja saa tukea omaan ty6honsi ja sen reflektioon, mika
tuli myo6s ilmi tirkednd osana tyOyhteisod tdssd tutkimuksessa ja nékyi kahden opettajan kaipuuna
myonteisestd jakamisen kulttuurista, kun sellaista ei ollut. Lisdksi tdhdn tutkimukseen
osallistuneiden opettajien puheessa oli ndhtidvissd myods eri reflektion vaiheet (van Manen 1991,
512-513), ennakointi tulevista tilanteista opetuksessa opetusta suunniteltaessa, interaktiivinen
reflektio tehdyissd huomioissa ja toimintatavan muutoksissa opetustilanteen aikana sekd kokoava
reflektio opetustilanteista saaduista kokemuksista uusien opetustuntien suunnittelua varten.
Opettajien puheessa painottui juuri tirkeys tehdd padtelmid siitd, mitd omassa toiminnassaan
muuttaa, jotta oppilaat oppisivat paremmin, jolloin kyseessd on Jayn ja Johnsonin (2002, 79)
kriittinen reflektio, joka tédhtdén oman toiminnan muuttamiseen kriittisen tarkastelun tuloksena, ja
joka tulisi olla aina opettajan pddmaiird, jotta hdn voisi kehittyd. Kokoavasti voidaan todeta, ettd
vaikka opettajat eivit tuoneet itsesddtelyd esille osana omaa asiantuntijuuttansa, kun he pohtivat,
mitd heiddn asiantuntijuutensa on, he ilmiselvisti kisittivit, ettd heilld tiytyi olla itsesddtelytietoa
eli kyky kriittiseen ajatteluun ja oman toiminnan reflektioon, jotta he voisivat kehittyd
asiantuntijana, ja siten itsesddtely oli osa heidin asiantuntijuuttaan, vaikka he eivit sité tietoisesti

osanneet kdsitykseensd asiantuntijana olemisesta pukea.

Tahin tutkimukseen osallistuneiden opettajien késityksessd omasta asiantuntijuudestaan nyt ja
tulevaisuudessa oli paljon samaa kuin tutkimustuloksissa Jokisen ja muiden tekemdissé
tutkimuksessa opettajien pedagogisesta asiantuntijuudesta (Jokinen ym. 2013). Heidéin
tutkimuksensa mukaan opetusalalta muualle vaihtaneiden opettajien ndkemykissd oppilaiden
vanhempien kanssa tehtidva yhteistyo oli kdynyt yha haastavammaksi ja tyo siten raskaaksi (Jokinen
2013, 40). Myos tissa tutkimuksessa vanhempien kanssa tomiminen oli osaamisalue, jossa koettiin,
ettei oltu saatu riittdvéasti tukea koulutuksessa ja se oli yksi eniten epdvarmuutta aiheuttava tekija
opettajan tyOssd tyduraa aloittaessa. Kuitenkin monen késitys omasta taidosta tuolla alueella oli
parantunut kokemuksen kautta erilaisia vanhempia kohdattaessa. Voidaankin paitelld, ettd tdllainen
kokemus on tirked, jotta késitys omasta osaamattomuudesta vanhempien kanssa toimimisessa ei jai

varjostamaan omaa tyotd ja siten aiheuttamaan epdvarmuutta siitd, jaksaako opettajan tyotd tehda.

Jokisen tutkimuksen mukaan erityisesti nuoret opettajat (0-5 vuotta alalla) kokivat vanhempia
kollegoitaan tirkedmpédnd tyOyhteisoon tullessaan ty6hteison hyvin ilmapiirin ja yhteisollisyyden
sen takaajana, ettd tyOtd jaksaa tehdd (Jokinen ym. 2013, 44). Tama tuli selkedsti esille myos tdssi
tutkimuksessa haastatelluilla. Avointa jakamisen ilmapiirid pidettiin hyvénd ja tirkeind oman

kehittymisen ja jaksamisen kannalta, ja mikéli sellaista ei ollut, yhtd opettajaa lukuunottamatta sitd
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kaivattiin. Erityisesti aivan tyduransa alussa opettajat kaipasivat tukea tydyhteisdstd omalle
tyolleen. Téssd 10ytyy yhteyksid myoOs Tynjéldn ndkemykseen nuoren aloittelevan opettajan
asemasta tyoyhteisossd, jossa kollektiivisuus ja yhteisdllinen kehittiminen ovat Tynjdldn (2006,
115) mukaan tirkeitd tuoreen opettajan oman opettajuuden kehittimisprosessissa. My0ds Vilijarven
(2006, 24-25) ja Luukkaisen ( 2005, 25) mukaan on tirkedd, ettd uudet opettajat ndkemyksineen

otetaan mukaan tyoyhteison kulttuuria luotaessa.

Jokisen ja muiden tutkimuksen mukaan alle viisi vuotta opettaneille opettajille oli perehdytyksessi
vanhempia kollegoitaan tirkedmpdd oppilaitokseen, tyOyhteisoon ja toimintakulttuuriin
tutustuminen, ja vanhemmille opettajille taas koulun hallintoon ja ulkopuolisiin yhteystahoihin
perehdyttdminen (Jokinen ym. 2013, 52). Myos tdssd tutkimuksessa kuusi opettajaa toi ilmi
tyOyhteisossd toimimiseen liittyvdd epdvarmuutta aivan tyduransa alkaessa ja opettajien puheessa
tuli ilmi epdvarmuus juuri siitd, ettei tiennyt miten uutena opettajana toimia yhteisissé tilanteissa
kollegoiden kanssa. Tydyhteisoltd olisi kaivattu rohkaisua omalle opettajuudelle. Mielenkiintoista
taas on, ettd yksi opettajista toi, muistuttaen Jokisen ja muiden tutkimuksen kokeneempia opettajia,
esille tilld hetkelld juuri kiinnostusta koulun hallintoon, toimi koulun johtotiimissi, ja painotti
paljon my0s mielenkiintoaan koulun kehittimiseen opetuksen osalta rakenteellisesti, ja hdn opiskeli
vapaa-ajallaan ~ ammattikirjallisuutta  kehittddkseen  itseddn ja  osaamistaan  tuoreen
kasvatustieteellisen tiedon pohjalta, ja piti sitd tirkednd. Hén tydskentelikin jo kuudetta vuotta
opettajana, ja voitaisiin ndhdd, ettd hdn mahdollisesti oli asiantuntijuutensa kehityksessd véhin
pidemmaélld muita tutkimukseen osallistuneita opettajia, ja pystyi hahmottamaan opettajan tyoti

laajemmassa mittakaavassa kuin muut haastatellut.

Téhdn tutkimukseen osallistuneiden késitys asiantuntijuuden tulevaisuuden edellytyksistd
heijastelee pitkélti Jokisen ja muiden tutkimustuloksia, jossa tdrkeimpdnd osaamisena pidettiin
yleistd pedagogista osaamista, aineenhallintaa ja luovaa ajattelua, lisdksi erityispedagogisia taitoja
ja tieto- ja viestintdteknisii taitoja, kriittisen ajattelun ja joustavan toiminnan taitoa, ajan hermolla
pysymistd, ryhménhallintaa, oppimaan ohjaamisen taitoa sekd sosiaalisia taitoja erityisesti
vanhempien kanssa. Oppimiskésityksen ndhtiin myds muuttuvan ja vaikuttavan opettajan rooliin
siten, ettd opettamisen ja oppimisen tavat muuttuvat kohti projektimaista tyotd, jossa oppilaat
tekevit ennemman itse ja opettaja ohjaa heiddn tyotddn. (Jokinen ym. 2013, 59—63.) Samanlaisia
asioita tuli esille tdmdn tutkimuksen opettajien kisityksissi omista tulevaisuuden
kehittdmistarpeista. Erityisesti tdrkeind haastatelluilla ilmeni avoin asenne uuteen tapaan ndhda

opetus, eli oppimiskdsityksen néhtiin muuttuvan erityisesti uuden opetussuunnitelman myota.
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Oppilaan osallistamista halusi useampi opettaja olla lisddméssd opetuksessa. Kaikki haastatellut
halusivat kehittdd didaktista ja pedagogista osaamistaan uuden oppimiskisityksen edellyttdmien
opetusmenetelmien mukaisessa suunnassa. Tdmd ndky oppimiskdsityksen ja  siten
opetusmenetelmien ja tydtapojen muutoksesta tuli esille jo Luukkaisen (2005, 21-23) ja Tynjilin
(2006, 112) ndkemyksissd tulevaisuuden opettajuudesta vajaa kymmenen vuota sitten, kun he
ennustivat oppimaan ohjaamisen taidon tirkeyden lisddntyvin uuden oppimiskésityksen myota.
Luukkainen (2005, 25) painotti opettajalta vaadittavan myos rohkeutta, riskinottoa ja
innovatiivisuutta muutosten tullessa opettajan tyohon, mité timén tutkimuksen opettajat toivat esille
painottaessaan avoimuuden ja oman ajattelun haastamisen tidrkeyttd uusien virtauksien tullessa

opetusmaailmaan.

Kuten Jokisen ja muiden tutkimuksessa tieto- ja viestintdtekniikalla nhtiin tulevaisuudessa suuri
merkitys, tuli juuri tieto- ja viestintiteknisten taitojen kehittdmistarve esiin kaikkien tdméin
tutkimuksen haastateltavien puheessa, samoin myds ajan hermolla pysymistd yhteiskunnan
muutoksessa sekd verkostoitumista toisten opettajien kanssa pidettiin tirkeind. Omaa
asiantuntijuuttaan pohtiessaan opettajat ndkivédt luokanhallintataidon ja sosiaaliset taidot myos
hyvin olennaisina. Esille tuli myos oppimaan ohjaamisen taidon tarkeys sekd koulutuksesta saatuna
tarked kriittinen ajattelu ja reflektoimisen taito oman asiantuntijuuden kehittdmisessd. My0s nditd
taitoja, sosiaalisia taitoja opettajan jatkuvasti vuorovaikutteisessa tyoOssd, sekd reflektiotaitoa,
Tynjéld piti jo vuonna 2006 (112-113) opettajan tirkeind osaamisen alueina tulevaisuudessa.
Luukkainen (2005, 25) néki tieto- ja viestintdtekniikan kdyton lisddntymisen uusien projektimaisten
tyotapojen myotd, Vilijarvi (2006, 21) ennusti oman tyon jatkuvaa uudelleen arvioinnin tarvetta,
samoin kuin Euoropan unionin komission opettajille asettamien tavoitteiden mukaan mukaan
tulevaisuuden opettajan kriittisimmit osaamisen tarpeet kytkeytyisivdt teknologiaan, ihmisten
kanssa kdytdvddn vuorovaikutukseen sekd yhteiskunnallisten asioiden ymmértdmiseen (Niemi

20006, 81-82).

Monikulttuurisen ja kansainvélistymisen lisdéntymistd tdhdn tutkimukseen osallistuneiden
késityksissd asiantuntijuudesta tulevaisuudessa ei tullut esille niin kuin Jokisen ja muiden
tutkimuksessa (2013, 60). Yhteistd oli kuitenkin lisdkouluttautumisen ndkeminen tirkednd viylana
asiantuntijana pysymiseen jatkossa sekd toive tyOyhteisdjen yhteisollisyydestd ja muiden tyohon
tutustumisen ja yhteistyon tdrkeydesti. Jokisen ja muiden tutkimuksessa tuli esille my0s tarkedné
mentoroinnin kehittdminen opettajien perehdytysvaiheeseen (2013, 65), mistd oli kokemusta myos

yhdelld tdhdn tutkimukseen osallistuneista, ja hdn piti sitd erittdin tidrkednd tukena omassa
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opettajuuden kasvussa tyduraansa aloittaessa, samoin kuin toinen tdhén tutkimukseen osallistunut
opettaja, jolla oli kokemusta vasta yksi ja puoli vuotta, ndki kokeneelta rinnakkaisopettajalta saadun
tuen hyvin tirkednd oman opettajuuden kehittdimisen kannalta. Tédssd néyttdisi toteutuvan myos
Laven ja Wengerin (1991, 94-95) nikemys siitd, kuinka térkedd asiantuntijuuden kehittymiselle
olisi, ettd noviisi saa tydskennelld osaavan asiantuntijan ldheisyydessd ja siten péddsee véhitellen

sisélle asiantuntijuuden kulttuuriin.

Mikali luokanopettajien késitystd omasta asiantuntemuksestaan valmistumisen hetkelld seka
kasitystd koulutuksesta saadusta tuesta verrataan yliopistojen tavoitteseen valmistuvasta opettajasta,
joka muun muassa kehittdéd opetustaan tuoreinta tutkimustietoa soveltaen, hallitsee yhteistyon kodin
ja muiden eri sidosryhmien kanssa, kehittdd oman opetuksensa liséksi koko koulua eteenpéin sekéd
ymmirtdd yhteiskunnan vaikutuksen koulutusjirjestelméén ja pyrkii vastavuoroisesti vaikuttamaan
yhteiskuntaan, eivét tavoitteet tdhdn tutkimukseen osallistuneiden opettajien kohdalla selvistikdin
olleet toteutuneet. Valmistumisen jdlkeen tyotd aloittaessaan kaikkea toimintaa leimasi vahvasti
epavarmuus. Erityisesti tydyhteisdssd ja kotien kanssa toimimisessa koettiin epdvarmuutta ja sithen
ei ndhty koultuksesta saadun tukea. Mydskdin tuoreimman tutkimustiedon hyddyntdminen oman
opetuksen kehittimisessa ei ollut opettajilla tilld hetkelld kaytdssd, vaan se sekd koulun ndkeminen
osana yhteiskuntaa ja koulun tasolla vaikuttaminen olivat ennemminkin nyt 2-5 wvuotta
tyoskenneilld opettajilla toiveita omasta kehittymisen suunnasta tulevaisuudessa. Kuitenkin tissé
tutkimuksessa teoriaosuudessa tarkastelemani yliopistojen koulutustavoitteet olivat tuoreista
opetussuunnitelmista, ja siten tdhidn tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat valmistuneet
opettajiksi jo aiemmin. Voidaan siis ndhdé, ettd juuri tdssdkin tutkimuksessa monia alueita, joissa
opettajat ndkivit oman osaamisen epdvarmana valmistumisen jélkeen, pyritdin nykyédin ainakin
tavoitteiden perusteella kehittdmédn opettajankoulutuksessa. Tarkedd onkin, ettdi nuo tavoitteet
my0s muuttuvat sisdlloiksi opettajankoulutuksen opetuksessa, eivdtkd jaa vain kauniiksi

tavoitelauseiksi.

Kootusti voidaan todeta, ettd tutkimukseen osallistuneiden opettajien kisitys asiantuntijuudesta
ulottui aina vilillisen tason osaamisen alueilta vélittdmén tason osaamisen alueisiin sisdltden
kasvatustieteelliseen tietoon, didaktiseen tietoon ja taitoon sekd kiytdnnolliseen tietoon kuuluvaan
osaamista. MyoOs itsesddtelytieto osoittautui erittdin tdrkedksi osaksi asiantuntijuutta oman
asiantuntijuuden kehittdmisen vélineend. Voidaan todeta myos, ettd tutkimukseen osallistuneilla
opettajilla oli vahvasti epdvarmuutta kaikilla eri opettajan asiantuntijuuden alueilla, kun he aloittivat

tyouransa ja koulutuksesta néhtiin saaneen moneen asiantuntijuuden alueeseen liian vdhén tukea.
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Kuitenkin kokemus ja sen pohjalta tapahtunut oman tyon reflektio sekid erityisesti kdytannollisen
tiedon alueeseen kuuluvia osaamisalueita haastaneet tilanteet olivat kasvattaneet asiantuntemusta.
Ensimmadiset tyovuodet olivat kasvattaneet monen kohdalla itsevarmuutta ja yleinen varmuus
kaikilla eri asiantuntijuuden alueilla oli lisddntynyt. Asiantuntijuuden kasvu ei tapahtunut myoskaan
tyhjiossd omana ponnisteluna, vaan tyoyhteisolld ndhtiin merkittdva vaikutus asiantuntijuuden
tukemisessa ja toimintaympdéristd eli koulu ja luokka, jossa tydskenteli, olivat merkityksellisié siiné,
milld tavalla oma asiantuntijuus saattoi kehittyd. Onkin tidrkedd, ettd tyOyhteisOissd pyrittdisiin
tietoisesti uusien opettajien tukemiseen oman tyonsd alkuvaiheessa ja kehittettdisiin erilaisia tuen
muotoja, esimerkiksi juuri mentoriopettajien muodossa. Erityisesti ajatusten vaihdolle ja ideoiden

jakamiselle eli yhteiselle reflektiolle olisi hyva tyOyhteisoissd oikeasti varata aikaa.

Kaikkien opettajien asiantuntijuuskésitys ndyttdytyi myos jatkuvana kehittymisen prosessina siten,
ettd kaikilla oli tulevaisuuteen suuntaavia toiveita asiantuntemuksensa kehittymisestd sekd nikemys
kehitystarpeista, jotta voisi pysyd asiantuntijana. Voidaan sanoa, ettd opettajien Kkésitys
asiantuntijuudestaan sisélsi paljon positiivista ainesta opettajan ammatilliselle minédkésitykselle
(Burns 1982, 251-255). Kuten Burns on todennut, ettd myonteinen ammatillinen mindkésitys on
yhteydessd opettajien rohkeuteen muuttaa opetustaan oppilaskeskeisemmaksi, ndkyi tdma myos
tassd tutkimuksessa opettajien didaktisen tiedon ja pedagogisen taidon alueeseen kuuluvien
osaamisalueiden vahvistumisena ja varmuuden lisddntymisend ja siten haluna kehittdd juuri omaa
tietdmystd tdlld alueella kohti wuusia tapoja opettaa yhd oppilasldhtdisemmasti uuden

oppimiskasityksen mukaisesti.

7.2 Tutkimuksen eettinen tarkastelu

Tutkimuksen voidaan ndhdd pddsseen tavoitteeseensa monelta osalta. Tavoitteena oli antaa
tutkimukseen osallistuville mahdollisuus jésentdd omaa asiantuntijuuttaan, ja siten myds oman
asiantuntijakdsityksen mahdollisesti vahvistuessa ja selkeytyessd voimaannuuttaa heitd oman tyonsa
tekijoind. Yhteensd viisi haastateltavaa toikin esille syyksi ilmoittautua vapaaehtoiseksi
tutkimukseeni halun piaéstd reflektoimaan omaa tyotdnsd keskustelussa kanssani ja néki sen
mahdollisuutena uusien ndkokulmien avautumiseen omaan tyohon. Itselleni luokanopettajana
tutkimuksen tekeminen on avannut ymmérryksen luokanopettajan asiantuntijuudesta paljon
laajemmaksi kuin se oli ennen tutkimuksen tekoa, ja olen tutkimusprosessin aikana péadssyt myds

pohtimaan omaa asiantuntijuuttani. Liséksi koen, ettd tutkijana tySuran alkuvaiheessa olevien
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opettajien haastatteleminen on auttanut minua valmistautumaan tydeldmissd vastaan tuleviin
haasteisiin tulemalla haastateltujen kertomusten kautta tietoiseksi niistd eri puolista, joissa tuore
opettaja voi kokea asiantuntemuksensa riittdmattomyyttd tyouraa aloittaessa. Téaten uskon, ettd
tutkimuksesta on hyoty6d my6s muille tuleville luokanopettajille oman asiantuntijuutensa
pohtimisessa ja rakentamisessa. Sen lisdksi, ettd tutkimus kuvasi sithen osallistuneiden opettajien
riittdmattomyyden alueita asiantuntemuksessaan tyouran alussa, kuvasi se my0s niité alueita, joihin
koulutus ei antantu tukea. N&itd asioita peilattiin my0s yliopistojen tdmadn hetkisiin
opetussuunnitelmiin luokanopettajakoulutuksessa, ja tdméan pohjalta tehtiin paidtelmid, mihin
asioihin koulutuksessa olisi hyvd panostaa tdméin tutkimuksen tulosten perusteella. Myos
tydyhteison merkitys ja sen eri tuen muodot ja niiden tirkeys haastatelluille tuli kuvatuksi ja niiden
pohjalta koulut voivat yrittdd monipuolistaa tapoja, joilla tydyhteisossd tukea tuoreita opettajia.
Tutkimusta voidaan siis pitdéd eettisend siltd kannalta, ettd se tavoitteli eettisesti hyvdd pdaméaraa
(Tuomi & Sarajiarvi 2009, 129) erilaisten sovellusmahdollisuuksien muodossa ja hyotyd eri
muodoissa useille eri ryhmille. Tutkimus my6s pddsi tavoitteisiinsa ja sen tuloksia hyodyntdmalla
eri tahot voivat olla vaikuttamassa siithen, ettd tulevien tuoreiden luokanopettajien alku tydurallaan

ei kenties olisi niin epdvarmuuden varjostama.

Itse tutkimusprosessissa pyrin toimimaan eettisesti kestdvin periaattein (Kuula 2011, 102-109).
Kuten aiemmin tutkimuksen metodologisessa osassa todettiin, jo haastateltavia etsiesséni tein
kirjallisessa tutkimusesittelyssd selon tutkimuksen aiheesta, tarkoituksesta ja tavoitteesta, jotta
tutkimukseen saataisiin mahdollisimman otolliset haastateltavat ja he tietdisivdt, millaisesta
tutkimuksesta todella on kyse. Kun vapaaehtoisia oli ilmoittaunut haastatteluun, ldhetin heille
kirjeen, jossa oli tietoa heidin oikeuksistaan tutkittavina. Talloin informoin heitd siitd, ettd kaikki
tutkimusaineisto on luottamuksellista ja sitd kdytetddn vain kyseiseen tutkimukseen, eivitka
haastateltavat ole yksittdisind henkildind tunnistettavissa tutkimusraportissa. Myoskdin
aukikirjoitetuissa litteroiduissa haastatteluissa en kéyttdnyt haastateltujen nimid, vaan koodeja.
Haastattelujen nauhoittamisesta kerroin myos etukéteen haastatteluun lupautuneille, mutta samalla
huomautin, ettd nauhoitteet ja litteroidut haastattelut tuhotaan heti tutkimuksen raportin
julkaisemisen jdlkeen. My0s oman salassaolopitovelvollisuuteni tutkijana koskien haastteluiden
sisdltdd toin esille. Muistutin myds osallistumisen vapaaehtoisuudesta, johon sisdltyi myds
mahdollisuus keskeyttdd osallistuminen tutkimuksen missd vaiheessa tahansa, myos vield

haastattelun jilkeen.
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Itse haastattelutilanteessa varmistin, ettd haastateltavat olivat tutustuneet tutkittavan oikeuksia
késittelevddn ldhettdmadni kirjeeseen. Mikéli haastateltava ei ollut sitd lukenut, oli kirje minulla
tulostettuna mukana, jotta hén saattoi lukea sen paikan piilld ja lyhyesti kdvin vield suullisesti 14pi
haastatteluiden késittelyn jatkossa ja varmistin tutkimussuostumuksen muistuttaen kuitenkin

mahdollisuudesta perua osallistuminen vield jélkeenpéinkin.

Aloittelevana tutkijana en ollut osannut ottaa huomioon, ettd aikuisia haastateltaessa minun tulisi
saada kuntien opetustoimesta lupa tutkimuksen tekemiseen, silld tutkimukseen osallistujat
osallistuivat  tutkimukseen kuitenkin tyOnantajansa  tyontekijoind. Luvan puuttuminen
todennékoisesti jarrutti aluksi vapaaehtoisten saamista haastatteluun, silld todennékoisesti rehtorit
eivit olleet kaikki vilittdneet tutkimuskutsua eteenpéin. Erddn koulun rehtori otti minuun kuitenkin
yhteyttd ja informoi tutkimusluvan tarpeesta ja ohjeisti, mihin olla yhteydessd. Taméin jilkeen sain
tutkimusluvat osallistuneiden kuntien opetustoimilta ehtona luovuttaa tutkimuksen tulokset

kyseisten kuntien opetustoiminnan kehittdmiseen.

Tutkimukseni eettisen kestivyyden olen pyrkinyt myds takaamaan noudattaen hyvén tieteellisen
kdytannon periaatteita (Suomen Akatemian tutkimuseettiset ohjeet 2008). Aineiston késitellyssa
noudatin huolellisuutta tarkassa litteroinnissa ja jirjestelméllisessd aineiston lépi kdymisessd useaan
kertaan ennen varsinaiseen analyysiin ryhtymistd. Tutkimukseni menetelmét, haastattelu
aineistonkeruumenetelmédnd sekd laadullinen analyysi, nojaavat laadullisen tutkimuksen
perinteeseen ja siind erityisesti fenomenografiaan, ja ovat siten perinteisid laadullisessa
tutkimuksessa. Varsinaiseen aineiston keruuseen ryhdyin vasta huolellisen tutkimusaihettani
koskevaan aiempaan tutkimukseen ja teoriaan tutustumisen jilkeen. Aiempia teorioita ja
tutkimuksia kuvatessani pyrin kuvaamaan ne raportin teoreettisessa katsauksessa selkeésti ja
ymmarrettdvasti ja tutkimuksen johtopddtoksid kirjoittaessani erottamaan omat padtelmini ja

tutkimuksen tulokset aiemmasta teoriasta selkein lahdeviittauksin.

7.3 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

Tutimuksessa, jossa aineistona on haastatteluaineisto, voidaan luotettavutta tarkastella tutkimuksen
laaduntarkkailun nidkokulmasta, eli kuinka laadukkaasti tutkimus on toteutettu sen eri vaiheissa ja
kuinka laadukas aineisto on (Hirsjarvi & Hurme 2011, 184). Téssd tutkimuksessani pyrin
huolelliseen haastattelun suunnitteluun. Suunnittelin teemahaastattelun teemat ensin huolellisen

teoreettiseen viitekehykseen tutustumisen jélkeen. Teemojen alle mietin valmiiksi varsinaisten
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runkokysymyksien lisdksi apukysymyksid, joilla teemaa syventdd. Kaikki teemat kisiteltiin
haastatteluissa kaikkien haastateltavien kanssa. Jarjestys oli péddosin sama, mutta osassa
haastatteluja haastateltava alkoi puhumaan my6hemmin haastattelussa esiin tulevasta teemasta jo
ailemman teeman yhteydessd ja télloin puhuimme asiasta tuossa haastateltavalle luonnollisessa
yhteydessd ja esitin hédnelle teemaan liittyvid kysymyksiéd tuossa kohtaa. Palasin kuitenkin samaan
késiteltyyn teemaan vield uudelleen haastattelurunkoon suunnitellussa kohdassa, mikali
haastateltavalla oli tullut keskustelun edetessd vield kerrottavaa kyseisestd teemasta. Aineistoa
kisitellessdni ja teemoitellessani kédvin haastattelut 1dpi jokaisen aina kokonaan, jotta 10ytdisin

haastattelusta kaikki paikat, joissa aina tiettyd teemaa kasitellaan.

Koska nédin tutkimuskohteen, luokanopettajan asiantuntijuuden, olevan vahvasti yhteydessé
haastateltavien tyopaikkaan, kouluun, ajattelin, ettd mahdollisesti olisi luontevinta saada siihen
liittyvét ajatukset kulkemaan juuri omalla tyOpaikalla koulussa ja siksi pyrin toteuttamaan
haastattelut haastateltavien tyopaikalla. Kuusi kahdeksasta haastattelusta tehtiin opettajan
tyopaikalla opettajan omassa luokassa, kaksi haastattelua kahvilassa koulun etéisen sijainnin vuoksi.
Kahvilassakin tehdyt haastattelut suijuivat ongelmitta - molemmat haastateltavat tuntuivat padsevin
hyvin kiinni aiheeseen ja heilld oli paljon sanottavaa my0s ilman niin sanottuja apukysymyksid.

My®6s nauhuri tallensi puheen vaimentaen hyvin taustamelun.

Pyrin etukdteen antamaan haastateltaville selkedn kuvan haastattelun luonteesta - haastattelun
tarkoitus oli keskustella 1lmi6dn, asiantuntijuuteen, liittyvistd asioista juuri haastateltavan oman
kokemuksen pohjalta. Haastatteluissa olin siis kiinnostunut juuri osallistujan késityksestd omasta
asiantuntijuudestaan, eikd haastatteluun osallistuminen vaatinut haastateltavilta etukéteista
perehtymistd sithen, mitd asiantuntijuuden késitteelld voidaan tarkoittaa. Ldhetin my0s
haastatteluteemat aina etukdteen haastateltaville, jotta he saattoivat etukiteen kypsytelld mielessdén
asioita, joista haastatteluissa keskusteltiin. Ndin menetellen pyrin siihen, ettd saamani aineisto olisi
mahdollisimman kattava. Kuitenkin haastattelutilanteen alussa kysyesséni, olivatko opettajat
tutustuneet etukiteen teemoihin, osa ei ollut katsonut niitd ollenkaan ja yleisimmin niitd oli nopeasti
vilkaistu. Taten voidaan ndhdé, ettd haastateltavien kerronta ja ajatukset kypsyivit pddosin vasta itse

haastattelutilanteessa, eikd etukdteen ldhetetyilld haastatteluteemoilla ollut sinéinsd merkitysta.

Haastattelussa pyrin ottamaan huomioon intersubjektiivisen luottamuksen nédkokulman.
Intersubjektiivisen luottamuksen ensimmadinen edellytys on tutkijan oman subjektiivisuuden
tunnistaminen ja tiedostaminen suhteessa tutkittavaan ilmioon (Syrjdlda ym. 1996, 122, 126).

Haastattelijana olen itsekin pian valmistuva luokanopettaja, joten minulla oli jo ennen tutkimukseen
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ryhtymistd oma alustava osittain tiedostettu ja osittain tiedostamaton kasitys luokanopettajan
asiantuntijuudesta, jonka ymmaérsin pian teoriaan perehtymisen kautta aika suppeaksi, itse
opetustilannetta ja siind toimimista koskevaksi asiantuntemukseksi. Tdten pyrin avartamaan
katsettani tutustumalla laajasti asiantuntijuutta koskeviin teorioihin ndhddkseni ilmién laajemmassa
kontekstissa. Koko tutkimuksen ajan pyrin silti aktiivisesti muistamaan omien l&htdolettamusteni
olemassaolon, ja siten oli tdrkedd, ettd suunnittelin haastattelun teemat huolellisesti ja pohdin
mahdollisia tapoja syventdd keskustelua, ja tein my0s esihaastattelun tutulla vuoden
luokanopettajana tomineella tutullani testatakseni rakentamani rungon toimivuutta. Péddasiassa
haastattelurunko pysyi ennallaan, mutta joitakin kysymyksen asetteluja muokkasin kohti parempaa
ymmarrettdvyyttd ja vaihdoin parin asian kisittelyjarjestystd koskien koulutusta ja tydvuosia heti
valmistumisen jdlkeen. My0s haastatteluissa pyrin tietoisesti arvioimaan tekemiéni kysymyksid ja

paitelmiéni opettajien antamista vastauksista.

Toisekseen intersubjektiivisen luottamuksen aikaan saamiseksi tutkijan tulee pyrkid haastatteluissa
aktiiviseen kuunteluun (Syrjdld ym. 1996, 122-123). Siten pyrin haastatteluissa syventivid
kysymyksid tehdesséni viittaamaan haastatellun aiemmin kertomaan, enki orjallisesti noudattamaan
teemahaastattelurunkoon suunnittelemiani syventdvid kysymyksid, jotta haastateltava saisi
vaikutelman, ettid olen aidosti kiinnostunut hidnen kertomastaan ja myds, jotta haastattelu oikeasti
syventyisi niistd lahtokohdista, joita haastateltava itse tuo esille. Tdmén lisdksi pyrin tutkijana vield
rakentamaan luottamuksen haastateltavan ja itseni vélille muun muassa rennolla jutustelulla ja
myonteisyydelld ennen varsinaisen haastattelun alkua, jotta keskustelusta olisi tullut
mahdollisimman luontevaa. Kuulustelunomaisuutta pyrin vilttdmddn antamalla haastateltujen
puhua rauhassa niin pitkddn kuin heilld oli sanottavaa ja pian opin tietynlaisia kunkin haastatellun
kdyttdmid ilmauksia, joilla he osoittivat sanoneensa asiansa loppuun. Rohkaisin myos haastateltavia
kerronnassaan nyokkdyksin ja lyhyin mydtdilevin ddntein kuten “mmm” ja myds myonteiselld
palautteella hyvistd ajatuksista, mikdli he epdilivat puhuvansa “viirid asioita”, silld kun kyse on
haastateltavien kisityksistd, ei vairid kasityksid ole olemassa. Luontevaa keskusteluilmapiirid olin
pyrkinyt rakentamaan haastatteluun myos aloittamalla haastattelun kysymadllda kuluneesta

tyopéivistd, minkd nédin luontevana tapana aloittaa omaan ty6hon liittyvd pohdinta.
Haastatteluiden litteroinnin tein aina mahdollisimman pian haastattelutilanteen jilkeen, viimeistidin

muutamaa pdivdd myohemmin. Koska litteroin kaikki haastattelut itse, sain litteroitua ne samalla

tarkkuudella. Lyhyt vili litteroinnin ja haastattelutilanteen vélill4 auttoi muistamaan haastatteluissa
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ne kohdat, joissa oli ollut haastateltavalla esimerkiksi epardintid tai epéselvyyttd siind, misté

keskusteltiin, ja saatoin merkiti nditd muistiin.

Toinen laadullisen tutkimuksen luotettavuutta osoittava seikka on rakenteellinen validiteetti eli se,
kuinka tutkija pystyy perustelemaan analyysinsd (Hirsjarvi & Hurme 2011, 189). Analyysin
etenemisen olen esitellyt tarkasti tdmdn tutkimuksen metodologiaa koskevassa luvussa. Pyrin
noudattamaan analyysissd fenomenografisessa tutkimuksessa yleisesti kdytettyd tapaa analysoida
aineistoa ensin teemoitellen aineisto teemahaastattelun teemoista késin, sitten etsien edelleen
samankaltaisuutta ja eroja teemojen siséllé ja siten muodostaen kategorioita. Aineiston kuvaamiseen
kéyttdmani kasitteistd mudostui vertaamalla aineistosta kokoamiani luokkia ja niiden nime&mista
eri asiantuntijuutta kuvaaviin teoreettisiin malleihin. Analyysid tehdesséni palasin sdénndllisesti
lukemaan aina yhteen kokoamiani autenttisia haastattelukatkelmia eri teemojen ja kategorioiden
alla, jotta muodostamani luokat ja késitteet varmasti kuvaavat oikeasti aineistoa, enké ole itse vain
halunnut ndhdd aineistoa mahdutettuna yhteen teoreettiseen malliin sopivana. Tietenkin
aloittelevana tutkijana ensimmadistd kertaa laadullista tutkimusta tehdessédni kykyni koota ja jasentdd
aineistoa ei ole yhtd varmaa ja vahvaa kuin kokoneemmalla tutkijalla, ja siten varmasti kokeneempi
tutkija olisi voinut eritelld ja analysoida aineistoani jostain toisenlaisesta ndikokulmasta ja paitya
erilaiseen synteesiin. Kuitenkin olen pyrkinyt tekeméén analyysini teon ldpindkyvésti ja tuloksia
esittdessd perustelemaan tekemidni padtelmid autenttisilla haastattelukatkelmilla. On tarkedd myos
muistaa ettd laadullisessa tutkimuksessa tulokset syntyvit aina haastattelijan ja haastateltavan
yhteistoiminnasta (Hirsjarvi & Hurme 2011, 189) ja siten analyysissd vilttdmaéttd heijastuu tutkijan,

tdssd tapauksesssa minun, tapa késittidd ja hahmottaa tita ilmiota.

7.4 Jatkotutkimusmahdollisuuksia

Téssd tutkimuksessa saatiin kuva tdhdn tutkimukseen osallistuneiden kahdeksan opettajan
késityksestd omasta asiantuntijuudestaan ja siind tapahtuneista muutoksista ensimmdiisten
tyovuosien aikana, sekd tulevaisuuteen suuntautuvista toiveista ja kehitystarpeista omalle
asiantuntijuudelle. Jatkossa voisi olla mielenkiintoista tutkia, miten esimerkiksi kymmenen vuoden
padstd samat opettajat ndkevit asiantuntijuutensa: ovatko he kulkeneet sithen suuntaan, joka oli
heidin haaveenaan ja tavoitteenaan, ja jos eivdt, mitkd tekijat sithen ovat vaikuttaneet?
Mielenkiintoista olisi myoskin tarkastella mahdollisia eroja ndiden opettajien asiantuntijuuden

kehityspoluissa, silld noita eroja tulee mahdollisesti sitd enemmain, mitd pidemmalld tyouraa heidan
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asiantuntijuuttansa tarkastellaan. Toisaalta voisi olla myds mielenkiintoista tutkia kymmenen
vuoden pidstd sitd, millaisena silloin tydurallaan kahdesta viiteen vuoteen edenneet opettajat
ndkevit asiantuntijuutensa, kun uusi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on ehtinyt olla
voimassa ja vakiintua kéytossd. Silloin voisi tehdd vertailua, milld eri tavalla ndiden opettajien
asiantuntijakésitykset eroaisivat tdssd tutkimuksessa haastateltujen késityksistd ja pohtia, olisiko
16ydettivissi jotain yhteiskunnalliseen aikaan ja yleiseen koulutusajatteluun liittyvid eroja, eli onko
yhteiskunnan jotkut muutokset tai muutokset kolutusajattelussa kymmenessi vuodessa vaikuttaneet
mahdollisesti yleiseen kdsitykseen siitd, mitd opettajalta asiantuntijana vaaditaan ja siten siihen,

miten opettajat tarkastelevat omaa asiantuntijuuttaan.
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Liite 1(3)

Haastattelu luokanopettajan asiantuntijuudesta

1. Mina luokanopettajana nyt

Muistele timinpaivaisti tyopiividisi ja mennytta tyoviikkoa:

1. Millaisia haasteita kohtasit? Millaisia tietoja ja taitoja niiden ratkaisemiseen tarvitsit?

2. Meisti luokanopettajista voidaan puhua kasvatus- ja opetusalan asiantuntijoina. Jos mietit
itseisi luokanopettajana, niin millaisia asioita sinun asiantuntijuuteesi omassa tyossisi kuu-
luu?

(* Millaista tietoa ja taitoja tarvitset noihin asioihin?)

+ + + vield muuta mielessd...

3. Jos mietit niiti asiantuntijuutesi alueita, missa niisti olet erityisen hyvi / vahvoilla?

Mitké ovat heikompia kohtiasi?
* Jos mietit tihdnastista tyouraasi, millaisissa konkreettisissa tilanteissa ja tapahtu
makuluissa olet kéyttinyt edelld kuvailemaasi osaamista, niin ettd asiantuntijuutesi

on muotoutunut edelld kuvaamasi kaltaiseksi?

2. Valmistumisajankohta ja opettajankoulutus

4. Palaa mielessisi aikaan, kun valmistuit luokanopettajaksi ja aloitit ensimmaisen tyovuotesi.
Millaisia asioita silloin liitit itseesi luokanopettaja-asiantuntijana? (Osaavana luokanopettajana
/ hyvdnd opettajana)

(* erityisid vahvuuksia)

(* koitko jotain puutteita)

5. Minki tyyppisti asiantuntijuutta koulutus sinun kohdallasi tuki?
(esim. jokin oppiaine aineenhallinnallisesti, didaktiikka, pedagogiset taidot, eettinen
osaaminen, viestintd ja vuorovaikutus, sosiaaliset taidot, oman tyén kehittiminen,

tieteellisyys, tutkiva opettajuus, ajattelun taidot)
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(* Miten koulutus tuki nditd asiantuntijuuden muotoja, joista dsken kerroit?)
7. Minkai tyyppista tyokokemuksen myoti tullutta asiantuntijuutta koulutuksessa ei tuettu?
(* Miten tdllaista asioita asiantuntijuudessa olisi voinut tukea jo opettajankoulutuksen

aikana?)

3. Tyokokemuksen tuomat muutokset

6. Kun nyt mietit timin hetkisti asiantuntijakésitystisi ja itsedsi luokanopettajana ja vertaat
sitid valmistumisajankohtaan ja siihen kun aloitit tyot, millaisia muutoksia huomaat késityk-
sessisi omasta asiantuntijuudestasi?

(* Missd asioissa ja milld tavalla ajattelusi tai toimintasi on muuttunut ja kehittynyt?)

(* Millaiset tilanteet ja tapahtumat ovat vieneet sinua asiantuntijuudessasi ta-

mdnhetkiseen suuntaan?)

4. Tulevaisuus luokanopettaja-asiantuntijana

Tulevaisuutesi luokanopettajana n. 5-10 vuoden paista:
8. Millaista asiantuntijuutta sinulla opettajana on silloin? Miten toivoisit olevasi kehittynyt

opettajana?

9. Millaisten asioiden uskot vaikuttavan kehityksesi suuntaan?

(* joko edistdivdn tai estdvdn sitd?)
10. Miten uskot luokanopettajan asiantuntijuuden muuttuvan tulevaisuudessa eli miten sinun
tulee paivittai asiantuntijuuttasi, jotta se olisi tulevaisuudessakin ajan tasalla?

(* esim. uusi ops.)

5. Luokanopettajan asiantuntijuus suhteessa muihin

11. Millaiset tekijit tyoyhteisossi tukevat sinun omaa asiantuntijuuttasi?

(*esim. onko tiettyjd opettajakollegoita, hyvd yhteishenki, hyvd johtajuus rehtorilta...)
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12. Minka tyyppisti asiantuntijuutta sini tuot tyoyhteisonne asiantuntijuuteen?

13. Millaisista asiantuntijuuden jakamasinen kaytinnoisti olet paassyt osalliseksi tyoyhteisos-
sa?

(* esim. samanaikaisopetus, pariopettajuus, suunnittelutyé yhteistyossd ym.)

14. Miten sinun asiantuntijuutesi opettajana eroaa muista koulussa lasten kanssa tyoti teke-
vien ihmisten asiantuntemuksesta, kuten psykologi, kuraattori, terveydenhoitaja, erityisopettaja?
Mita heiddin asiantuntemuksensa tuo sinun asiantuntijuuteesi ja sinun asiantuntemuk-

sesi heiddn asiantuntijuuteensa?

15. Millainen rooli timén hetkiselld kasvatustieteelliselléi tutkimuksella tai ammattikirjalli-

suudella on sinun opettajuudessasi ja tyossasi tilld hetkella?

+ 16. Kuuluuko asiantuntijuuteesi luokanopettajana vield jotain, mista en ole osannut kysyai,

ja koet, etti se on tirkeda?
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Liite 2(3)

KUTSU TUTKIMUSHAASTATTELUUN

Hei sind luokanopettaja, jolla on tyokokemusta n. 2-5 vuotta takana! Nyt saat tilaisuuden pohtia ja

jasennelld omaa opettajuuttasi!

Teen pro gradu -ty6tdni Tampereen yliopistossa ja tutkin tyouran alkuvaiheessa olevien luokanopet-
tajien kdsitystd omasta asiantuntijuudestaan. Olen kiinnostunut siitd, millaisena muutaman vuoden
luokanopettajan tyotd tehneet opettajat ndkevit oman asiantuntijuutensa, eli millaisia asioita he sii-
hen liittdvit. Lisdksi olen kiinnostunut siitd, miten késitys omasta asiantuntijuudesta on muuttunut

valmistumisen ja kokoaikaisesti tydeldméén siirtymisajankohdan jélkeen.

Olisitko sind kiinnostunut osallistumaan haastatteluun tutkimustani varten? Valmistumisestasi saa
olla pidempi aika, eli ei haittaa vaikka olisit ollut vélilld esim. perhevapailla, kunhan ty6kokemusta
yhteensd luokanopettajan tehtivistd on n. 2-5 vuotta. Perehtyneisyytti asiantuntijuuden teoreet-
tiseen jisennykseen ei tarvitse olla, kiinnostus oman opettajuuden tarkasteluun riittasi. Haas-
tattelun kesto riippuu antamiesi vastausten laajuudesta, mutta noin tunti (1h) olisi hyvé varata aikaa.
Haastattelu voidaan tehdd esim. tyopaikallasi jonkin tyopéivin péétteeksi tai ennen sitd. Teen haas-
tatteluja huhtikuun aikana. Haastatteluaineistoja kiytetdéin ainoastaan tahén tutkimukseen, eikd yk-
sittdinen opettaja ole tunnistettavissa tutkimusraportista. Kaikki aineisto tuhotaan tutkimuksen val-

mistumisen jélkeen.

Mikdli kiinnostuit, ota yhteyttd haastattelusta sopimista varten / lisitietoja saadaksesi joko sdhko-
postitse osoitteeseen

laaksonen.s.iida@student.uta.fi

tai puhelimitse numeroon

044 2663 279.
Runsaita yhteydenottoja odottaen,

luokanopettajaopiskelija lida Laaksonen

Tampereen yliopisto
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Tutkimukseni taustalla on paljon teoriaa asiantuntijakehityksestd eli kehittymisestd ns. noviisista (aloitteli-
Jasta) ekspertiksi (asiantuntijaksi). Tdllainen kehitys vie pitkdn ajan ja vaatii taakseen runsaasti tyékokemus-
ta. Noviisien ja eksperttien tavasta tehdd tyotd on tehty paljon vertailevia tutkimuksia. Tédssd tutkimuksessani
olen kuitenkin kiinnostunut teistd, 2-5 vuotta tyéuraa tehneistd opettajista, jotka ette ole endd noviiseja, mut-
ta ette vield kokeneita eksperttejikddn. On erittdin mielenkiintoista ndhdd, millaisena luokanopettajan asian-

tuntijuus ndyttdytyy teille omassa tyossdinne ja miten se on kehittynyt valmistumisen jdlkeen.
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Liite 3(3)

Hei,

olet lupautunut osallistumaan tdhén tutkimukseeni, joka késittelee tyouran alkuvaiheessa olevien
luokanopettajien kédsityksid omasta asiantuntijuudestaan. Tutkimukseen osallistuminen on sinulle
tdysin vapaaehtoista, ja sinulla on oikeus perua osallistumisesi missé tahansa tutkimuksen vaihees-

sa, my0s haastattelujen tekemisen aikana tai niiden jalkeen.

Yksityisyyden suojastasi huolehditaan tutkimustyohon kuuluvan etiikan mukaisesti. Tutkimusai-
neisto eli haastatteluaineisto késitelldén siten, ettd lopullisessa tutkimusraportissa yksittdiset haasta-
teltavat eivét ole tunnistettavissa. Haastatteluja ei késitelld yksittdisind erillisind opettajien tarinoina,
vaan kootusti teemoittain analysoituina. Ennen haastattelua kerétéan esitietolomake, jossa kysytdén
ikéddsi, valmistumisvuottasi, tarkempia tietoja koulutusohjelmastasi, aiempia tutkintojasi sekd tyo-
historiaasi sekd tdméan hetkistd tyotilannettasi. Esitiedot mahdollistavat tutkimusjoukon tarkan ku-
vaamisen, ja saattavat ilmetd hyodyllisiksi tutkimuksen analyysivaiheessa, mikéli huomataan, ettéd
esimerkiksi 1dlld / tydokokemuksen méaralla tai vastaavalla saattaisi olla yhteys antamiisi vastauksii-
si haastattelussa. Haastattelut nauhoitetaan ja puhtaaksi kirjoitetaan. Kirjoitetuissa haastatteluissa ei
kuitenkaan kdytetd nimid vaan koodeja, kuten H1, H2, jne. Esitietolomakkeet ja dénitteet séilytin
vain itselldni, auki kirjoitettujen haastattelujen osia saattaa myds graduohjaajani tarkastella halutes-
saan. Niin esitietolomakkeet, dénitteet kuin auki kirjoitetut haastattelutkin tuhotaan tutkimuksen

valmistumisen jélkeen.

Kuten sinua on aiemmin informoitu, haastattelun kesto riippuu antamiesi vastausten laajuudesta.
Noin tunti (1h) on hyva varata aikaa haastattelulle. Tutkimukseen osallistuminen ei edellyti
sinulta etukiiteisti perehtymisti asiantuntijuuden kisitteeseen tai sen kehittymiseen liittyviin
teorioihin. Kiinnostus pohtia omaa opettajuuttasi on riittiivia. Tutkimuksessa olen kiinnostunut
siis juuri sinun omien tyokokemustesi kautta muodostuneesta kuvasta siitd, millaista asiantuntijuutta

Jjuuri sinun luokanopettajana olemiseesi liittyy.

Tutkimukseni taustalla on paljon teoriaa asiantuntijakehityksestd eli kehittymisestd ns. noviisista
(aloittelijasta) ekspertiksi (asiantuntijaksi). Téllainen kehitys vie pitkén ajan ja vaatii taakseen run-
saasti tyokokemusta. Noviisien ja eksperttien tavasta tehdéd ty6td on tehty paljon vertailevia tutki-

muksia. Téasséd tutkimuksessani olen kuitenkin kiinnostunut juuri 2-5 vuotta tyduraa tehneistd luo-
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kanopettajista, jotka eivit ole endd noviiseja, mutta eivét vield kokeneita eksperttejakdan. On erit-
tdin mielenkiintoista ndhdd, millaisena luokanopettajan asiantuntijuus ndyttdytyy juuri sinulle

omassa tyossdsi ja miten se on kehittynyt opettajaksi valmistumisesi jalkeen.

Alla ote pro gradustani, jossa ilmaistuna tutkimuksen tarkoitus ja tavoite.

"Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata 2-5 vuotta tydeldmdssd olleiden luokanopettajien omia asi-
antuntijakdsityksid ja niihin kytkeytyvid alueita. Tarkoituksena on myos selvittid millainen merkitys
ensimmdisilld tyovuosilla on ollut luokanopettajien omalle asiantuntijuudelle suhteessa siihen, mil-

lainen oma asiantuntijakdsitys oli opettajankoulutuksesta valmistuttua.

Tutkimuksen tavoitteena on antaa itse tutkimukseen osallistuville mahdollisuus jdsentdd omaa asi-
antuntijakdsitystddn ja siten myos voimaannuttaa heitd oman tyonsd tekijoind. Tavoitteena on an-
taa myos lukijakuntaan mahdollisesti kuuluville luokanopettajille ja luokanopettajaopiskelijoille ai-
neksia oman asiantuntijuutensa pohtimiseen ja rakentamiseen. Lisdksi tavoitteena on antaa opetta-
Jjankoulutuksen kehittdjille kuva siitd, millainen asiantuntijakdsitys tyéeldmdssd olevilla tyouransa
suhteen nuorilla opettajilla voi olla ja siten mahdollisuus tarkastella opettajankoulutusta siitd nd-
kékulmasta, mitd kehitettivid koulutuksessa olisi, jotta se voisi entistd paremmin tukea opettaja-
opiskelijoiden asiantuntijuuden kehittymistd. Opetusalan tyénantajille tutkimuksessa muodostunut
kuva tyéuran alkuvaiheen opettajan mahdollisesta asiantuntijakdsityksestd antaa pohjan ldhted ke-

hittdmddn mallia siitd, miten tukea tuoreen opettajan asiantuntijuuden kehittymistd tyoyhteisossd.”
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