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Ammatillisen opettajan arjen opetustyd ja sen laadun kehittyminen
muodostavat ammatillista koulutusta koossa pitavan Kkivijalan.
Ammatillisen opettajan tydtaakka on kova, mutta moni pyrkii
kuitenkin selvidamaan yha lisdantyvista haasteista mahdollisimman
hyvin. Ammatillisen opettajan pyrkimys hyvadn opettajuuteen
voidaan ajatella tahtddvan ideaaliin ammatilliseen opettajuuteen.
Ideaali opettajuus on tavoite, jota kohti halutaan koulutuksen ja
kokemuksen myotéd kulkea. Tatd tietd kulkiessaan opettaja 10ytaa
tasapainon opettajan ammattiodotusten sekd oman itsensa valille
samalla kehittden ammatillista identiteettiddn. Opetustyd on myds
vuorovaikutusta, joten hyv& opettaja tulee toimeen sek&
opiskelijoiden ettd muiden yhteistydkumppaneiden kanssa, ja hanen
auktoriteettiaan ja asemaansa arvostetaan. Nain ollen ideaaliin
opettajuuteen voidaan olettaa siséltyvan kaksi perustekijééd - hyva
ammatti-identiteetti ja arvostettu auktoriteetti.

Tama vaitoskirja taustoittaa ideaalia ammatillista opettajuutta
selvittden kahta ammatillisen opettajuuden perustekijéa, ammatti-
identiteettia  ja  auktoriteettiasemaa, kahden  ammatillisen
oppilaitosmaailmassa vaikuttavan henkiléryhman nékemysten
mukaan: tutkimushenkil6ind ovat ammatilliset opettajat ja
opiskelijat.

Tutkimuksen ensimmadisessd vaiheessa tarkastellaan, miten
ammatilliset opettajat rakentavat ammatti-identiteettiddn ja ideaalia
ammatillista opettajuutta: miten he ovat paatyneet ammatillisen
opettajan uralle, miten ammatti-identiteetti on kehittynyt tyduran
aikana sekd millaisena ammatilliset opettajat nakevét ideaalin



ammatillisen  opettajuuden  tdnd&n  ja  tulevaisuudessa?
Tutkimusaineisto muodostuu kahdentoista ammatillisen opettajan
kertomuksesta, joiden keradmisesséd ja analysoinnissa on kéytetty
narratiivista tutkimusotetta. Tdma aineiston osa perustuu pro gradu -
tutkielmaani  (Koski-Heikkinen 2007), jonka analyysia olen
syventanyt ja laajentanut tarkastelemalla opettajien tarinoita
ammatti-identiteetistd uudesta, ideaalia ammatillista opettajuutta
tutkivasta ndkokulmasta.

Tutkimuksen toinen vaihe tarkastelee, miten ammattia
opiskeleva ymmaértd4d hé&nen ja ammatillisen opettajansa vélisen
auktoriteettisuhteen. Tutkimuksen aineistossa 65 ammattikoululaista
pohtii auktoriteettisuhdetta kuvaamalla hyvén tai ep&onnistuneen
opettajan toimintaa ammatinopetustilanteissa. Aineisto on keratty
eldytymismenetelmélld ja analysoitu laadullisen tutkimuksen
keinoin.

Ideaali ammatillinen opettajuus piirtyy néiden kahden
tutkimusvaiheen  keskeisten tulosten kautta luoden kuvan
ammatillisesta  opettajasta, jonka ammatillinen mind ja
persoonallinen ammattimind ovat tasapainossa ja jonka
henkilokohtainen k&ytds sekd sosiaaliset taidot ovat muodostaneet
perustan arvostetulle auktoriteetille. Laajemmin tarkasteltuna kyse
on monen tekijan vyyhdistd, jolloin opettajan opetustyotéd ohjaavat
vallitsevat oppimiskasitykset, opiskelijoiden erilaiset oppimisen
edellytykset ja eldamantilanteet, kouluyhteisén kulttuuri seka
oppimisilmapiiri  unohtamatta monialaista ja -ammatillista
yhteistyotd. Kaikkia naitd tekijoitd pohjimmiltaan muokkaavat
yhteiskunnan arvop&ddmaarat, sen painottamat tehtévat ja resurssit
sekd tyoeldmén odotukset.

Tama tutkimus haastaa ammatillisen opettajan matkaan kohti
ideaalia ammatillista opettajuuttaja  samalla  osallistumaan
ammatillisen koulutuksen kehittdmiseen. Matka vaatii laaja-alaista
osaamista monella tasolla: menestyksekasté tai tyydyttavaé suhdetta
omaan henkilokohtaiseen osaamiseen, opiskelijoihin,
kouluyhteisoon sekd laajemmin yhteiskunnan ja tyGeldméan
odotuksiin. Pettymyksilta tai ep&onnistumisilta talld matkalla ei
voitane vilttyd. Ideaalin ammatillisen opettajuuden tavoittelun
vaikeudesta huolimatta ké&sitteen maédrittely ja hahmottaminen
muodostavat tien oman opettajuuden kehittdmiseen ja makrotasolla



tarkasteltuna koko ammatillisen koulutuksen tulevaisuuden
rakentamiseen.

Ideaalin ammatillisen opettajuuden tavoite voi muodostua
kéytdnnon tyossa ylivoimaiseksi. Tdydellisyyden vaatimuksesta on
hyvdssd ammatillisessa opettajuudessa kyettdvd luopumaan — hyva
opettaja ei vaadi taydellisyyttd itseltddn eikd opiskelijoiltaan. Silti
jatkuva oman toiminnan reflektointi ja pyrkimys kehittdd omia
toimintoja n&yttaytyvat tiend onnistumisen kokemuksiin. Uudet
haasteet voidaan néhdé innostavina ja rikastuttavina mutta myds
kehittymista edistavina ilonaiheina.

Avainsanat: ammatillinen koulutus, ammatillinen opettaja,
ammattikoululainen, ammatti-identiteetti, auktoriteetti, ideaali
opettajuus, narratiivinen tutkimus, eldytymismenetelma
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The vocational education teacher’s everyday teaching work and the
development of the quality of his or her teaching form the basis of
vocational education. The vocational education teacher’s workload
is heavy, but many teachers manage the ever-increasing challenges
as well as possible. The pursuit of good teacherhood can be seen as
the pursuit of ideal vocational teacherhood. Ideal teacherhood is a
goal towards which one wants to move through education and work
experience. When walking this path, a teacher tries to find a balance
between the professional expectations set for teachers and,
simultaneously, the development of his or her professional identity.
Teaching is also about interaction, which means that a good teacher
relates well to students and other partners, and his or her authority
and position are respected. Therefore, ideal teacherhood can be seen
as consisting of two basic factors: a good professional identity and
respected authority.

This doctoral research analyzes ideal vocational teacherhood by
studying its two basic factors—professional identity and authority
position—in light of two groups of people that have a central role in
vocational education: vocational education teachers and students are
the research participants.

In the first phase of the research, the way vocational education
teachers build their professional identities and ideal vocational
teacherhood was studied: how they ended up in a vocational
teaching career, how their professional identities developed during
their careers, and how vocational education teachers perceive ideal
vocational teacherhood today and in the future. The research data
comprised narratives of 12 vocational education teachers; the



narratives were obtained and analyzed with a narrative research
approach. The data were based on the researcher’s master’s thesis
(Koski-Heikkinen 2007). The analysis of the thesis was deepened
and expanded by analyzing the teachers’ narratives about
professional identity from a new perspective focusing on ideal
vocational teacherhood.

The second phase of the research studied how students of
vocational education understand the authority relationship between
themselves and their teachers. In these data, 65 vocational education
students depicted the authority relationship by describing a good or
unsuccessful teacher’s actions in vocational teaching situations. The
data were collected by the method of empathy-based stories (MES)
and analyzed with qualitative research methods.

Ideal vocational teacherhood was illustrated through the
aforementioned two research phases as a portrait of a vocational
education teacher whose professional identity and personal
professional self were in balance and whose personal behavior and
social skills formed the basis of his or her respected authority. The
extended analysis showed that it was a matter of many factors, as
the teacher’s teaching work was directed by the prevailing
conceptions of learning, students’ diverse prerequisites for learning
and life situations, the culture of the school community, and the
learning atmosphere, as well as diversified and multiprofessional
collaboration. Fundamentally, all these factors are modelled by the
values-related goals of society, tasks emphasized by societyt, and
resources, as well as worklife expectations.

The study challenges vocational education teachers to take the
journey toward ideal vocational teacherhood and simultaneously to
participate in the development of vocational education. The journey
necessitates wide-ranging knowledge at many levels: a successful or
satisfying relationship with one’s personal expertise, students,
school community, and, in a wider sense, the expectations of society
and worklife. Most likely, the journey includes disappointments or
failures. Despite the difficulty of pursuing ideal teacherhood, the
definition and illustration of the concept form a way of developing
one’s own teacherhood and, when considered at the macro level, of
building the future of vocational education.



The goal of ideal vocational teacherhood can become
overwhelming in one’s practical work. The push for perfection has
to be given up, and a good teacher does not expect his or her
students, or himself or herself, to be perfect. Still, constant
reflection on one’s own actions and aspirations to develop one’s
actions appear to be the way to successful experiences. New
challenges can be seen as inspiring and enriching but also as joys
that enhance the development of ideal vocational teacherhood.

Key words: vocational education, vocational education teacher,
vocational education student, professional identity, ideal
teacherhood, narrative research, method of empathy-based stories
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1 JOHDANTO

1.1 Aiheen valinnan taustaa

El&mme postmodernissa maailmassa, joka vaatii meiltd kaikilta yha
enemman ja tehokkaampaa suorittamista niin kotona Kkuin
tybelamassékin.  Voimme todeta, ettd mikd&nmuu kuin
pysyméttomyys ei ole pysyvad, mutta onneksi toimintaymparistén
muutoksesta yleensé seuraa toiminnan kehittyminen. Koulutus on
yksi yhteiskunnan toimintoja yllapitévista Kivijaloista. Sen kaikkien
asteiden, perusasteelta korkea-asteelle, on kehityttdvd muutosten
mukana, ja erityisesti tdma koskee my0s opettajuutta. T&ssa
tutkimuksessa tarkastelen ammatillista opettajuutta.  Useissa
yhteyksissd kéytdn myods yleista kasitettd “opettaja”, jolloin asian
yhteydesta riippuen viittaan ammatillisen opettajan ohella opettajan
tyohon yleensé.

Olen tydskennellyt ammatillisen koulutuksen parissa 1980-
luvulta l&htien, ensin ammatillisena opettajana ja mydhemmin
opinto-ohjaajana sekd koulutuspaallikkénd. Olen saanut kokea
monia muutoksia: opetussuunnitelmia on uudistettu saannéllisin
véliajoin, arviointia on uudistettu, ladhiopetustuntien maérdd on
supistettu ja oppimisymparistét ovat monipuolistuneet uusien
oppimiskésitysten  tuloksena. N&ma ovat vain muutamia
esimerkkejd, jotka ovat vaatineet kaikkia ammatillisessa
peruskoulutuksessa tyoskentelevid kehittymé&an ja uudistumaan.
Vaatimukset ovat liittyneet niin oman tyon tekemiseen, tydssa
jaksamiseen  kuin  tydssd  viihtymiseenkin.  Aloittaessani
ammatillisen opettajan tyon olin innostunut ja motivoitunut.
Opettajankoulutus oli antanut minulle perusteellisen ammattialan
opettamiseen liittyvan tiedollisen ja taidollisen osaamisperustan ja
tunsin olevani ammattitaitoinen opettaja. Tulin hyvin toimeen
opiskelijoiden kanssa ja tunsin olevani pidetty opettaja. Erdéan
lukuvuoden alussa sain opetettavakseni erittdin  haastavasti
kayttaytyvan, toista opiskeluvuottaan aloittavan ryhmaén ja ajattelin,
ettd ”laitan sen ryhmén kuriin” heti lukuvuoden aluksi osoittamalla
”missé kaappi seisoo” ja "kuka tdméan laivan kapteeni on ”. Ennen
joulua olin hadisséni, vasynyt ja pettynyt itseeni, en voinut kehua
saavuttaneeni  hyvid oppimistuloksia ja suhteeni ryhmaén
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opiskelijoihin olivat edelleen etdisen viileitd, eik& oppituntien
tyorauhakaan ollut kovin hyva. Joululomalla pohtiessani, kuinka
tulisin selviytyméan kevéatlukukauden, huomasin lehti-ilmoituksen,
jossa haettiin opiskelijoita ammatilliseen
erityisopettajakoulututukseen. P&atin hakea koulutukseen ja tulin
valituksi opiskelemaan ammatilliseksi erityisopettajaksi.
Erityisopettajakoulutus  tarjosi  minulle  tien  opettajuuteni
kehittymiseen. Opetustyon tekeminen haasteellisessa ymparistossé
sujui vuosi vuodelta paremmin, olin tyytyvdisempi ty6honi ja
jaksoin paremmin.

Ammatillinen erityisopettajakoulutus antoi minulle taitoja
tarkastella ammatillista opettajuutta ja koko oppilaitosymparistoé
uuden, henkilokohtaisemman kehittymisnakokulman valossa, ja
halusin lisda tietoa tastd kiehtovasta henkil0kohtaisesta sisdisen
mielen kasvuprosessistani jopa niin, ettd voisin tietoudellani tukea
omia opettajakollegoitanikin. Olin jo pitkddn miettinyt, miten tamé
koko opettajuuden kehitys saa alkunsa, miten omaa kehittymista voi
ohjata, miten opettajuus nékyy tekoina oppimistilanteissa ja miten
opiskelijat voivat tukea tatd kehitystd. Kysymykset koskettivat
minua henkilokohtaisesti. Halusin olla hyvé, ammatissani kehittyva
opettaja. Kasvatustieteiden maisteriopintojen lopputyd ja siitd
seurannut  ké&silla oleva jatkotutkimus avasivat minulle
mahdollisuuden tarkastella ammatillisen opettajuuden kehittymista
ja kehittdmistd. Taman liséksi ammatillista opettajuutta on tutkittu
suhteellisen vdhan Suomessa, ja siihen on kohdistunut ja kohdistuu
yhd uusia odotuksia koulutuksen kehittymisen vaateiden myoté.

Parhaassa tapauksessa koulutus kulkee kehityksen edelld ja
toimii  ohjaajana. Globaali markkinatalous, verkostoituminen,
vdeston ikéarakenteen muutokset, tiedon madrallinen kasvu sekéa
reaaliaikainen tiedonkulku, media ja sahkdinen viestintd luovat
paineita kaikille koulutuksen asteille. Tdmdan pdaivan ammattien
tilalle syntyy ajan kuluessa uusia ammatteja. Opetuksen
jarjestamiseen haetaan kustannustehokuutta yhdistamalla pienia
oppilaitoksia, ja nuoret suuntaavat néihin suurissa kasvukeskuksissa
sijaitseviin oppilaitoksiin. Enaa ei riitd, ettd ammatillinen koulutus
tuottaa henkildlle pelkdn ammatillisen patevyyden. Koulutuksen on
tuotettava ammattilaisia, jotka osaavat kehittdd ja muuntaa
ammatillista osaamistaan sekd tyOskentelyddn yhteiskunnan
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jatkuvan muutoksen mukaisesti. Tulevaisuuden tydurien halutaan
olevan pitkid. Tdmé& usein lausuttu toteamus asettaa ammatilliselle
koulutukselle omat haasteensa. Ammatillisen koulutuksen tehtavéna
on ensisijaisesti antaa opiskelijalle teoreettiset ja taidolliset
perusvalmiudet ammatissa toimimiseen, mutta my6s kasvattaa
opiskelijaa elinikaiseksi oppijaksi. Ammatillista tietoutta on
osattava pdivittdd jatkuvasti. (Aalto, Ahokas & Kuosa 2008;
Helakorpi 2008.)

Edella kuvaamani ammatilliselle koulutukselle asetetut lukuisat
kehittdmisen vaatimukset voidaan nédhda kohdistuvan viime kadessa
ammatillisen opettajan paivittaiseen tychon (esim. Antikainen 2006;
Helander 2009; Isopahkala-Bouret 2010; Tennant & Yates 2005;
Véhésantanen 2013). L&htokohtaisesti jokainen ammatillinen
opettaja pyrkii tekem&an tyonséd mahdollisimman hyvin tavoitellen
ideaalia opettajuutta. Ajatus ammatillisen opettajan ideaalista
opettajuudesta sisaltdd useita osaamisalueita (esim. Epting, Zinn,
Buskist & Buskist 2004; Keeley, Smith & Buskist 2006; Mowrer,
Love & Orem 2004; Schaeffer, Epting, Zinn & Buskist 2003), jotka
perustuvat eettisesti hyvéksyttyyn toimintaan. Paaso (2010, 195)
sisallyttdd ~ ammatillisen  opettajan  tyonkuvaan  seuraavat
osaamisalueet: tydyhteiséllinen osaaja, koulutuksen ja ty6eldman
verkosto-osaaja, oppimisprosessin tukija ja ohjaaja, opiskelijan
kohtaaja ja tukija sekd ammattialan vastuullinen kehitt&ja (ks. myos
McDiarmid & Clevenger-Bright 2008; Opetusministerid 2010).
Ideaalin ammatillisen opettajan pyrkimyksend on hoitaa naihin
osaamisalueisiin liittyva tyd mahdollisimman hyvin.

1.2 Tutkimuksen kaksivaiheinen rakenne

Miten sitten ammatillinen opettaja kykenee vastaamaan omalla
henkilokohtaisella opetusty6lladn ammatilliselle koulutukselle ja
ideaalille ammatilliselle opettajuudelle esitettyihin
kehittamisvaateisiin ~ ottaen  huomioon, ettd ammatilliseen
koulutukseen hakeutuu seka taustoiltaan ettd oppimisvalmiuksiltaan
hyvin heterogeeninen opiskelijajoukko (Opetusministerié 2010; ks.
my0s Koskela 2003)? Muuttuvasta luonteestaan huolimatta hyvéssa
opettajuudessa on aina ollut jotain pysyvaa. Hyva opettaja 10ytaa
tasapainon opettajan ammattiodotusten ja oman itsensa kanssa ja
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kehittdd talloin ammatillista identiteettiddn. Lis&ksi hyvéén
opettajuuteen liittyvat olennaisesti hyvét vuorovaikutustaidot (esim.
Moreno Rubio 2009). Opettajan ja oppilaiden sekd muiden
yhteistydkumppaneiden vuorovaikutussuhteeseen vaikuttaa myos
opettajan  auktoriteettiasema (Pace & Hemmings 2007).
Lahtékohtani on, ettd hyvd ammatti-identiteetti ja arvostetun
auktoriteettiaseman  saavuttaminen  opiskelijoiden  silmiss&
muodostavat ideaaliopettajuuden ytimen.

Saadakseni kuvan ideaalista ammatillisesta opettajuudesta
opettajaidentiteettiin ja opettajan auktoriteettiasemaansa rajattuna
olen toteuttanut tutkimukseni empiiriset osat kahdessa erillisessa,
mutta Kiintedsti toisiinsa kietoutuneessa ja toisiaan Seuraavassa
vaiheessa. Selvitdn ensiksi ammatillisen opettajan ammatti-
identiteettia ja sen kehittymistd sek& ideaalia ammatillista
opettajuutta opettajien késitysten valossa kolmen
tutkimuskysymyksen avulla: 1) Miten ammatillisen opettajan uralle
paadytddn ja miten tdma urap&atés on yhteydessd ideaaliin
ammatilliseen opettajuuteen?; 2) Miten ammatti-identiteetti kehittyy
tyburan aikana ja miten tdmd& urapolku on yhteydessé ideaaliin
ammatilliseen opettajuuteen?; ja 3) Millaisena ideaali ammatillinen
opettajuus nayttdytyy ammatillisen opettajan tydssd tandan ja
tulevaisuudessa?  Tukeudun tutkimukseni ensimmaéisessé osassa
pro gradu -tutkimukseni (Koski-Heikkinen 2007)
tutkimusaineistoon. Tamaén jalkeen syvennén ideaalin ammatillisen
opettajuuden  tarkastelua  selvittdmélla  ammattikoululaisten
nékemyksid  opettajan  auktoriteettiasemasta.  Toisen  osan
tutkimuskysymyksid on kaksi: 1) Minkalaisista tekijoistd
ammatillisen opettajan auktoriteetti rakentuu ja miten se ilmenee
opiskelijoiden kertomana? ja 2) Miten ammatillinen opettaja
rakentaa toimivan ja kehittyvan auktoriteettisuhteen opiskelijoiden
kertoman mukaan?  Pohdinta-luvussa syvenndn  Kasitteit4
tutkimustuloksiini  perustuen  hahmottelemalla  laajennetun
kuvauksen ideaalia ammatillista opettajuutta maarittavista tekijoista.

Tutkimuksen ensimmadisessa vaiheessa 12 monialaisen
ammatillisen oppilaitoksen ammatillista opettajaa kertoo omasta
ammatinopetustydstddn ja tarkeistd tapahtumista, jotka ovat olleet
muovaamassa heiddn ammatinvalintaansa. Kertomuksissa ilmenee
my0s heidén kasityksensd ammatti-identiteetistd ja ideaalista
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ammatillisesta opettajuudesta: miten he uransa aikana kokevat
kehittyneenséd ja muuttuneensa opettajana sekd minkalaista
ammatillisen opettajan arkityd tand pdivadnd on ja mitd he vield
haluavat saavuttaa urallansa. Kertoessaan tyostddan ammatilliset
opettajat tulevat kertoneeksi eldméntarinansa. Pyrin saamaan tietoa
tulkitsemalla ammatillisten opettajien kertomia eldméntarinoita
ensimmaéisen osan alussa esitteleméni teoreettisen viitekehyksen,
ontologisen rikastumisen prosessin valossa (esim. Koski 1995).
Samalla se néyttaytyy mielenkiintoisena nakokulmana tieteellisen
tutkimuksen narratiiviseen maailmaan. “Narratiivisuus ei ole
varsinainen metodi, eik& koulukuntakaan, vaan hajanainen kudelma
kertomuksiin liittyvda tutkimusta. Narratiivisuus on Vvéljé
viitekehys, jolle on tunnusomaista huomion kohdistuminen
kertomuksiin todellisuuden tuottajana ja valittdjana” (Heikkinen
2003, 185). Myo6s taman tutkimuksen ja siind esiintyvien
ammatillisten opettajien kertomusten suhdetta voidaan tarkastella
Heikkistda mukaillen kahdesta nakdkulmasta: “tiede tutkii tarinoita,
mutta samalla se myds tuottaa tarinoita” (Heikkinen 2003, 185).
Tutkimuksen toisen vaiheen tarkoituksena on selvittdd, miten
ammattia opiskeleva ymmartd4d h&nen ja ammatillisen opettajansa
valisen auktoriteettisuhteen. Pyrkimykseni on my6s |0ytaa
opiskelijan kasityksid ideaalista ammatillisesta opettajuudesta.
Opiskelija-aineiston kerddmistd  suunnitellessani jouduin
puntaroimaan, miten saada opiskelijoiden &ani esiin. Heille k&sitteet
opettajan  ammatti-identiteetistd, auktoriteetista ja ideaalista
ammattiopettajuudesta tuskin olisivat auenneet samoin kuin
tutkijalle. Minun oli |6ydettdva tapa operationalisoida nama
késitteet opiskelijoiden todellisuuden tasolle. Niinpd péaadyin
kayttdmaan eldytymismenetelmad. Lahtokohdaksi muodostui ajatus,
ettd pohtiessaan hyvad ammatillista opettajaa, opiskelijat tulevat
kuvanneeksi ammatillisen opettajan auktoriteettia osana tdmén
ammatti-identiteettid sek& ideaalia ammatillista opettajuutta yleensa.
Opiskelija-aineisto muodostuu 65 monialaisen ammatillisen
oppilaitoksen  opiskelijan  kehyskertomukseen  perustuvista
kuvauksista, millainen opettaja osaa opetustyonsa hyvin ja saa
arvostusta tai mitka tekijat liittyvat opettajan osaamattomuuteen ja
arvostuksen puutteeseen ammatinopetustilanteissa.  Opiskelijat
valittiin  satunnaisesti. Toisen tutkimusvaiheen perimmaéisend
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tarkoituksena oli syvent&dd kokonaiskuvaa ideaalista ammatillisesta
opettajuudesta tdydentdmalld opettajien ndkokulmaa opiskelijoiden
nakokulmalla.

Tutkimukseni  pohdintaluvussa olen  yhdistdnyt  kahden
tutkimusvaiheen sisaltdmat ammatillisen oppilaitosmaailman paa-
aénet: ammatillisten opettajien ja opiskelijoiden ndkdkulmat.
Lopputuloksena on syntynyt havaintoja ja ehdotuksia, jotka voivat
ohjata ammatillista opettajaa kohtaamaan ammatillisen koulutuksen
sekd nykyiset ettd tulevaisuuden haasteet. Havainnot ja ehdotukset
muodostavat uusia polkuja opettajan koko tyuran ajan kestavéaan
tyossd kehittymiseen, tyon kehittdmiseen ja tydssd jaksamiseen.
Ammatissa vaadittujen tietojen ja taitojen opettaminen ja oppiminen
eivét ole yksiselitteisia asioita. Opetus- ja vuorovaikutustilanteet ja -
suhteet ovat ainutlaatuisen herkki& ja helposti rikkoontuvia. Ei ole
yhdentekevad, miten opettaja néissd tilanteissa toimii. Se, miten
opiskelija kokee opetustilanteen, on sekd oppimisen ettd
ammatinopetuksen kehittymisen kannalta oleellista.
Tulevaisuudessakin tarvitaan ammattinsa osaavia ja rohkeasti
kehittymishaluisia ammattilaisia aina hoito- ja teknisten alojen
osaajista  monien  ammattialojen  asiakaspalvelijoihin  ja
bisnestaitajiin.

Muutoksessa eldminen vaatii jatkuvaa tutkimusta muuttuvasta
nykytilasta katseet tulevaisuuteen suunnattuina. T&man vuoksi
haluan tutkimuksellani tuoda keskusteluun sellaisia ammatilliseen
koulutukseen liittyvid mahdollisia aineettomia voimavaroja, joiden
avustamina varmistamme yhteiskuntamme kehityksen jatkumon
terveelld ja eettisesti hyvéksyttavalla tavalla.
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2 TUTKIMUKSEN KASITTEELLISET LAHTOKOHDAT

2.1 Toisen asteen ammatillinen koulutus

Ammatillisella koulutuksella tarkoitetaan ammattiin valmentavaa ja
ammattitaidon lisd&miseen téhtddvad koulutusta, joka tapahtuu
peruskoulun  jalkeen joko ammatillisissa  oppilaitoksissa,
oppisopimuskoulutuksena tai myéhemmin tydeldmdssa (Ruohotie
1991, 3).

2.1.1 Ammatillinen perustutkinto

Suomalaista koulutuspolitiikkaa maérittelevat koulutukselle yleisesti
asetetut tehtdvat ja nakemykset yhteiskunnan, ty6elamén ja
koulutuksen tulevaisuudesta. Kansalliset ja EU-maiden yhdessa
sopimat koulutuspoliittiset linjaukset tavoitteineen muodostavat
l&htokohdan ammatillisen koulutuksen rakennemallille ja mallin
pohjalta koostuvalle kansalliselle ammatillisen  koulutuksen
opetussuunnitelmaperusteille seka niiden kehittamistyolle. (Haténen
2006, 8.)

Lain mukaan ammatillisen koulutuksen ensisijaisena tehtdvana
on kohottaa koko vdeston ammatillista osaamista sekd kehittaa
tybelamad ja vastata sen osaamistarpeita sekd edistaa tyollisyytta
(Opetustoimen lainsdddantd 2013, 118). Naiden tarkoitusten
toteutuessa viranomaiset odottavat valtakunnan ty6llisyyden
kohentumista.

Ammatillisen perustutkintokoulutuksen jalkeen opiskelija on
saanut tarpeelliset ammatilliset perustiedot sekd -taidot
opiskelemansa ammattialan eri tehtéviin ja valmiuksia itsenéisen
ammatin harjoittamiseen. Opiskelija on omaksunut opintojensa
aikana myo6s elinikdisen oppimisen avaintaitoja. Ne edistavat
jatkuvaa oppimista ja selviytymistd nykyisen ja tulevaisuuden
ty6elaman nopeassa muutostahdissa. Ammatilliset perustutkinnot
antavat jatko-opintokelpoisuuden korkea-asteen koulutukseen.
(Opetustoimen lainsaadantd 2013, 118-119.)

Ammatillisen  koulutuksen  sisdltdd  suunniteltaessa  on
huomioitava erityisesti tyoelaman tarpeet ja ettd koulutus vastaa
tyoeldamén  ammattitaitovaatimuksia.  Yhteistyd ~ koulutuksen
jarjestdjien ja elinkeino- ja muun tyéelaman kanssa on ammatillisen
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koulutuksen sisallon suunnittelun perusedellytys. (H&tonen 2006, 9-
10; ks. myds Opetustoimen lainsdédanto 2013, 119.)

Valtioneuvosto on péaattdnyt ammatillisten perustutkintojen
rakenteesta ja yhteisistd opinnoista. Ammatillisen perustutkinnon
laajuus on yhteensd 120 opintoviikkoa, mikd vastaa kestoltaan
kolmea vuotta. (Haténen 2010, 8; Pohjonen 2005, 28-29.)

120 opintoviikon laajuinen ammatillinen perustutkinto (Kuvio 1)
rakentuu yhteisistd ammattitaidon saavuttamiseksi tarpeellisista ja
ammattia taydentavistd 20 opintoviikon laajuisista tutkinnon osista
sekd opiskeltavaan ammattialaan liittyvistd 90 opintoviikon
lagjuisista ammatillisista tutkinnon osista. Ammatilliset tutkinnon
osat on muodostettu ja nimetty ty6elamén toimintakokonaisuuksien
mukaan ja niihin on siséllyttdva vahintddn 20 opintoviikkoa
tyossédoppimista. Lisaksi opiskelijan tulee suorittaa 10 opintoviikkoa
vapaasti valittavia tutkinnon osia, jotka voivat olla ammatillisia
opintoja syventavia tai laajentavia opintoja, yhteisia opintoja, lukio-
opintoja tai tyokokemusta. (Hatonen 2010, 8; Opetushallitus 2012.)

Ammatillinen perustutkinto 120 ov

L1\

90 ov
A 20&)_;/ it Ammatilliset V10 ovt_
mma |”a|"oa tutkinnon osat apaasti
taydentavat valittavat
tutkinnon osat Sisaltaa tutkinnon osat

tydsséoppimista
véhintaén 20 ov

Kuvio 1. Ammatillisen perustutkinnon rakentuminen.

Toteutuvatko edelld mainitut ammatilliselle opetukselle asetetut
tehtavat tdman pdivan ammattikoulutuksessa? Jokinen, L&hteenmaki
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ja Nokelainen (2009, 286) ovat suomalaista ammatillista seka
ammatillisen korkea-asteen koulutuksen ja tydeldmdn yhteistyon
hyvia kayténteitd kasittelevissa metatutkimuksessaan pééatyneet
johtopéétokseen, jonka mukaan toisen asteen ammatillisten
oppilaitosten opiskelijat ovat saavuttaneet opintojensa kuluessa
hyvdn oman ammattialansa  teoreettisen ja  kéytdnnon
perustietouden. Monipuoliset oppimisympadristot ja erityisesti
oikeilla tydpaikoilla tapahtuva tydssdoppiminen on tall4 hetkelld ja
tulevaisuudessa ammatillista osaamista ja kehittymistd vahvistava
tekija (ks. myos Billett 2008; Helander 2009, 5-6; Rakkoldinen &
Uusitalo 2001).

2.1.2 Ammatillisen koulutuksen muuttuvuus

Yhteiskuntamme jatkuvan murroksen aika muuttaa koulun ja
koulutuksen asemaa (Vertanen 2007). Muutoksen pysyvéssé
olotilassa koko koulu- ja sivistyssektori on pakotettu pohtimaan
rooliaan Kkehittdessadn sivistynyttd yhteiskuntaa. Tahan ovat olleet
vaikuttamassa muun muassa oppimisympadristbjen voimakas
laajeneminen, sahkdisten viestimien tehostuminen ja maarallinen
kasvu, yksil6llisten koulutustarpeiden korostuminen, ty6ttomyys,
perherakenteiden moninaistuminen, vakivaltakulttuurin
voimistuminen, fundamentalismin kasvu, rasismi, maantieteellisten
alueiden eriarvoistuminen ja median vaikutuksen kasvu
(Luukkainen 2005, 12). Kehittdmis- ja suunnitelmatydsséén
koulutuksen asiantuntijoiden tulee yhd enemmé&n huomioida
toimintaympériston  jatkuva muutos, yhteistoiminnallisuuden
lisddntymien ja  tulevaisuuden ennustettavuuden  vaikeus.
Aikakauden ilmidt ja muutokset vaikuttavat opettajan tydhon.
Opettajuus syntyy ja kehittyy, kun opettaja itse aktiivisesti seka
paamaarétietoisesti osallistuu tyonsa analysointiin ja kehittdmiseen.
Tama edellyttdd yhteisollistd toimintaa, joka merkitsee yhdessé
asioiden pohtimista, yhteistoiminnallisuutta (Luukkainen 2005, 12—
14; ks. myds Aho 2012; Linturi & Rubin 2011; Opetusministerio
2010).

Janne Séntti (2008) toteaa yhteiskunnassamme tapahtuneiden
taloudellisten muutosten heijastuneen yksittéisten perheiden arkeen
ja sielté edelleen nuorten koulukayttdytymiseen.
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Hé&n on kuvannut opettajan muuttuvaa ty6ta vastakohtaisuuksien
nékokulmasta kolmen vastaparin avulla: muutos vs. pysyvyys,
yhteisollisyys vs. yksilollisyys ja avoin vs. suljettu. Ensimmaisessa
vastaparissa Santti pohtii  muutoksen pakon ristiriitaisuutta.
Opettajan on kyettdvd sopeuttamaan opetustydnsa muuttuvan ajan
haasteisiin, mutta samaan aikaan hdnen on kyettdva luomaan
turvallinen ja vakaa oppimisympéristd. Toisen vastinparin,
yhteisollisyyden vs. yksilollisyyden, Santti nékee niin ik&an
ristiriitaisuutena. Opettajaksi kasvaminen ja tydssa kehittyminen
késitetddn hyvin henkilokohtaiseksi ja ihmisen omaan kasvuun
liittyvéksi projektiksi. Kasvuprojektin tulee kuitenkin tapahtua
koulutukseen liittyvien tarkasti saddeltyjen rajojen puitteissa, jolloin
Santin  mukaan on epaselvdd, kuinka paljon tilaa talle
henkilokohtaiselle  kasvuprojektille lopulta jd&.  Viimeisessa
vastaparissa, avoin vs. suljettu, Santti tarkastelee koulua
lapindkyvyyteen pyrkivané julkisten palvelujen tuottajana, joka on
halukas tekemé&an aktiivista yhteistyota kaikkien sidosryhmiensé
kanssa. Opettajien yhteistyotaidot perustuvat Séntin mukaan ei-
ammatillisiin ~ vélineisiin, joita he ovat saaneet pé&dosin
elamankokemustensa kautta. Talloin  esimerkiksi hankalaksi
madriteltyjen vanhempien kanssa tehtava yhteistyd voi muodostua
heille haasteelliseksi silloin, jos yhteisty6td on tehtavd ilman
kouluyhteison tai opettajankoulutuksen tarjoamaa asiantuntijuutta.
Yleistden Santti ndkee muutoksessa ristiriitaisuutta: kun jonkin osa-
alueen tuloksellisuutta kehitetdan, toisen osa-alueen kehitys voi
edetd painvastaiseen, ei-toivottuun suuntaan.

Aalto, Ahokas ja Kuosa (2008, 12-14) ovat tarkastelleet
suomalaisen koulutuksen tulevaisuutta historiatiedon, nykyhetken
trendejd ja tavoitteita koskevan tiedon sekd ennakoidun
tulevaisuustiedon yhdistamisen tuloksena muodostetun kolmen
paradigman kautta. Ensimmainen paradigma kuvaa 1920-luvulta
alkanutta auktoritatiivista mallia, jossa korostetaan opettajan
ehdotonta auktoriteettia, kuriin opettamista, ulkoaopiskelua seka
kansalaisten kasvattamista kuuliaisiksi ja fyysisesti vahvoiksi
maatalousvaltaisen yhteiskunnan tyontekijoiksi. Auktoritatiivisen
mallin jalkeen 1970-luvulta alkanut teollistuminen toi mukanaan
uudet osaamishaasteet, jotka johtivat koulutusjarjestelmén
uudistumiseen. 2000-lukua kuvastaa eldvén verkoston paradigma,
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joka korostaa verkostotoimintataitoja ja yhteisollisen tiedon
rakentamistaitoja.

Kéytanndssa suomalaisen ammatillisen koulutuksen
uudistuspaineet kohdistuvat kahteen peruskysymykseen: miten
taataan Kaikille perusasteen paéattéville nuorille toisen asteen
koulutuspaikka (yhteiskunta- ja koulutustakuun todentuminen) seké
miten ammatillisen koulutuksen tutkintojérjestelmaa kehitet&an niin,
ettd se rakentuu yh& enemmén tydeldmén osaamistarpeiden
nadkdkulmasta ja vieldpd niin, ettd sitd voidaan rinnastaa
eurooppalaiseen tutkintojérjestelmddn ECVET (= The European
Credit System for Vocational Education and Training) (Opetus- ja
kulttuuriministerio 2012).

Né&ihin pdiuudistuskohteisiin voidaan vield lisitd kansallinen
kehittdmisnakdkulma.  Suomen  hallituksen ~ kesén 2010
budjettiriihessé péaatettiin nelivuotisesta ammatillisen koulutuksen
lapdisyn tehostamisohjelmasta, jonka tavoitteena on pyrkia
vahentdm&an ammatillisen opiskelun keskeyttdmisia. (Pirttiniemi &
Vehvildinen 2012.)

Tarkasteltaessa  koulutuksen uudistamista eurooppalaisesta
nékokulmasta voidaan yleistden todeta, ettd Suomi ei ole poikkeus
koulutuksen uudistamisvauhdissaan. Viimeisen vuosikymmenen
aikana useat Euroopan maat ovat pyrkineet uudistamaan
koulutusjarjestelméansd, esimerkking Tanska (Nordman-Byskata &
Sacklen 2008, 88-89), Puola (Bin Mahfooz & Hovde 2010) ja
Saksa (Barabasch & Watt-Malcolm 2012; Hoeckel & Schwartz,
2010; Witte & Kalleberg 1995).

Euroopan Unioni on rahoittanut vertailevan tutkimuksen, jossa
on listattu 2000-luvun eurooppalaiselle ammatilliselle koulutukselle
nelja yhteistd kehittdmisstrategiaa: (1) parannetaan yhteyksia
korkeakouluopetukseen, (2) kehitetddn ammatillisen koulutuksen ja
tyollistimisohjelmien  valisid  yhteyksid, (3) parannetaan
ammatillisten oppilaitosten opettajien asemaa ja kehitetddn heidén
osaamistaan sekd (4) kehitetddn ammatillisen koulutuksen
opetussuunnitelmia edelleen. Tdman lisdksi tutkijat ovat havainneet
joitakin Euroopan maille yhteisia ammatillisen koulutuksen
linjaustarpeita, kuten esimerkiksi opiskelijatutkintojen ja opettajien
kvalifikaatioiden  standardisoinnin  lisddmisen,  tyOpaikoilla
oppimisen lisddmisen, ammatillisen koulutuksen
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kehittdmissuunnittelun pohjautumisen tydeldmalahtoisyyteen seké
opiskelijan valintojen, paikallisen tason ja oppilaitosten autonomian
lisdéntymisen. (Cedefop 2009; Young 2000.)

2.2 Ammatillinen opettaja ja
ideaali ammatillinen opettajuus

Suomessa ammatillinen opettajakoulutus suoritetaan paasaantoisesti
korkea-asteen tutkinnon ja tyokokemuksen jalkeen ammatillisissa
opettajakorkeakouluissa.  Hakukelpoisuuden tuottava tutkinto
vaihtelee koulutusaloittain. Tydkokemusta edellytetddn vahintaan
kolme vuotta siltd koulutusalalta, jonka ammatillisten aineiden
opetustehtéaviin henkiloé hakeutuu. Taten ammatillisiksi opettajiksi
opiskelevat poikkeavat oleellisesti yliopistojen
opettajankoulutuksen opiskelijoista. Suurin osa ammatilliseen
opettajankoulutukseen valittavista on jo ammatissa toimivia
opettajia. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2011, 10.)

2.2.1 Tydnkuvan kehitys — pyrkimys ideaaliin opettajuuteen

1980- ja 1990-luvuilla ammatillinen opettaja keskittyi tydssééan
oman oppiaineensa itsendiseen asiantuntijatehtavaan. Tyodssédén han
jasensi oppiaineksen, esitti sen opiskelijoille, huolehti taitojen
harjoittamisesta ja varmisti oppimistuloksen. Tyot4 ohjasi tarkat
valtakunnalliset valmiiksi ohjelmoidut opetussuunnitelmat ja
ammatillisen  opettajan  tyokenttdnd  oli  padsdéntoisesti
oppilaitosymparisto. (Tiilikkala 2004, 232-235.)

2000-luvulle tultaessa tydeldaman muutosten ja lukuisten toisen
asteen ammatillisten perustutkintojen opetussuunnitelmauudistusten
(ks. Vdhdsantanen 2013) myota tapahtunut ammatillisen
koulutuksen muutos on nékynyt ammatillisen opettajan ty6n
muutoksena (ks. myds esim. Cochran-Smith 2006). Nykyaikaiset
oppimiskésitykset, entistd haasteellisemmat opiskelijat ja uudet
opetuksen jérjestdmistavat ovat muuttaneet ammatillisen opettajan
ammattitaitovaatimuksia (Aunola & Leskinen 2005, 79; ks. myos de
Bruijn & Leeman 2011). Opiskelijan nahdaan edelleen olevan
ammatillisen opettajan tyon keskidssd, mutta oppimiskasityksen
muututtua kasvatuksen ja opetuksen sijaan puhutaan oppimisesta ja
oppimisprosessin ohjaamisesta (Vuorikoski 2004, 169; ks. myos
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esim. Cochran-Smith, 2006; Hagger & Mclintyre 2006; K&hkodnen
2009). Opettajien toimintaankin kohdistuu yhteiskunnan eri
toimijoiden suunnalta monenlaisia odotuksia ja paineita. Heidéan
tulisi olla samanaikaisesti oppijoiden kokonaisvaltaisen psyykkisen
ja fyysisen kehityksen tukijoita, taitavia yhteistybkumppaneita,
opetustaan uudistavia sosiaalisen median kéyton osaavia aktiivisia
tiedon etsijoitd ja ennen kaikkea yhteiskunnallisia vaikuttajia.
(Vuorikoski 2004, 170.)

Helakorven (2010a) mukaan ammatilliselta opettajalta odotetaan
aiempaa enemman asiantuntijuutta yhteiskunnan ja tydeldmén
muutoksista sekd niiden vaikutuksista ammattitaitovaatimuksiin.
Aunola ja Leskinen (2005, 78-79) puolestaan ovat korostaneet
ammatillisen opettajan osaamisen laaja-alaisuutta. Ammatillisen
opettajan laaja-alainen oman alansa ammatillinen osaaminen ei
pelkastadn enda riita tyétehtdvien menestyksekkéassa hoitamisessa.
Tanaan opettajan on hallittava my6ds monia muita taitoja, jotka eivét
ole olleet perinteisesti korostuneena ammatillisen opettajan
taidoissa, esimerkkeinéd vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot (ks. myds
de Vries, Jansen & van de Grift 2013).

Ammatillisen opettajan rooli suhteessa opiskelijoihin korostuu
ennen kaikkea yhteiskunnan toiminnan sdintoihin kasvattajana ja
opintojen etenemisen ohjaajana (Aunola & Leskinen 2005, 78-79;
ks. myos. Darling-Hammond & Bransford 2005; Shulman 1987;
Sockett 2008). Ammatillisen opettajan tehtdvand on huolehtia
opiskelijoiden oppimisprosesseista jarjestaméalléd heille erilaisia
oppimistilanteita monipuolisissa ja ajantasaisissa
oppimisymparistoissa. (Aunola & Leskinen 2005, 78-79; Pehkonen
2010; ks. my6s Annala & Heinonen 2009.) L&hes jokaisessa
opetusryhmdssé on erityistd tukea tarvitsevia opiskelijoita, joiden
kohdalla ammatillisen opettajan asiantuntijarooli  yksil6llisen
opiskelupolun toteuttajana korostuu (Miettinen, Piha & Pynndnen
2009; ks. my6s Aunola & Leskinen 2005, 78-79; Piha 2011).

Oppimisympdristdjen  uudistumisen  myotd  tydpaikoilla
tapahtuvan oppimisen jarjestdminen edellyttdd ammatilliselta
opettajalta erityistd yhteiskunta-, tyo- ja yrityseldmén tuntemusta ja
aktiivista yhteisty6ta ndiden toimijoiden kanssa. Yhteisty6 tarjoaa
opettajille mahdollisuuden péivittdd oman ammattialansa osaamista.
Opettaja pé&see aitiopaikalta seuramaan ty0eldméan muutoksia ja
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varmistamaan oman opetustyonsd ajantasaisuutta ja laatua sek&
arvioimaan noudattamansa  opetussuunnitelman  toteutumisen
edellytyksid. Oppilaitoksen ndkokulmasta yhteistyd ty6elamén
kanssa varmistaa parhaissa tapauksissa tyopaikoilla viimeisen
teknologiatietouden, koneiden ja laitteiden hyoddyntdmisen sek&
tarjoaa mahdollisuuden kehittda yhteistyotd. (Aunola & Leskinen
2005, 79; ks. myos Filander & Jokinen 2004; H&tonen 2010.) Edelld
esitetyn perusteella ammatillisen opettajan tyohon voidaan liittdd
vaatimus ideaalista toiminnasta samoin kuin kasitykset ideaalista
opettajuudesta (ks. Isopahkala-Bouret 2010).

Ammattitaitonsa tukemiseksi ammatillinen opettaja voi saada
luvan osallistua opettajan tydeldmajaksolle, jonka aikana héanelle
mahdollistuu tilaisuus tydskennelld oman koulutusalan yrityksissé.
Yht&alta kuten tyopaikoilla tapahtuvan oppimisen jarjestdminen,
toisaalta myods tydeldmdjakso vahvistaa opettajan ammatillista
osaamista ja edistdd tyossd jaksamista. Ammatillisen osaamisen
syventdmisen lisdksi opettajille tarjoutuu paremmat edellytykset
luoda ty6elaméasuhteita seké kehittdd monipuolisesti tyopaikkojen ja
oppilaitoksen valista yhteistyotd. (Aunola & Leskinen 2005, 80;
Billett 2008; Filander & Jokinen 2004; Frisk 2013; Imants & van
Veen 2010; Maxwell 2010.)

Oppilaitoksella on omat, aikojen kuluessa muodostuneet
toimintaperiaatteensa, joihin myds yksittdisen opettajan on
sopeuduttava. Opettaja ei voi toimia tydssddn ainoastaan omien
mieltymystensd mukaisesti, koska samaan aikaan oppilaitos
noudattaa historiansa muovaamia toimintatapojaan. Opettajan
toiminnan ymmartdmisen taustalla tulee aina olla meneilld&n olevan
aikakauden toimintakulttuuri unohtamatta historiandkdkulmaa.
Samanlaiselta nayttavalla opetukseen ja tydyhteisoon liittyvalla
toiminnalla voi olla erilaisia merkityksid. Se voi merkitd jossakin
oppilaitoksessa perinteisten tapojen ja kéyténteiden innovatiivisen
rohkeaa Kkyseenalaistamista, kun taas toisessa oppilaitoksessa
samankaltainen toiminta voi olla itsestadn selvan arkirutiinin
noudattamista. (Heikkinen, Moilanen & Ré&iha 1999, 7-8.)
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2.2.2 Ideaali ammatillinen opettajuus
professiona ja asiantuntijuutena

Opettajan ammattia voidaan madritelld sekd pedagogisesta ettd
yhteiskunnallisesta ndkdkulmasta. Ammattien arvoasema maaraytyy
niihin sisaltyvén vallan ja vastuun merkityksellisyyden kautta.
(Niemi 1996.) Opettajana toimiminen edellyttdd jatkuvaa
reflektiivistd ajattelua, oman ammattialan tietouden péivittdmista
sekd itsendistd, vastuullista ja luovaakin tydskentelyd (Opfer &
Pedder 2011).

Opettajan tyon professionaalisuudesta on kayty viime vuosina
erityisen paljon keskustelua (esim. Erixon, Franberg & Kallés 2001;
Null 2009; Seghedin 2011; Snoek & Zogla 2009). Taméin
seurauksena OECD:n maissa ja Euroopan unionissa on laadittu
lukuisia raportteja ja selontekoja, joissa on kuvattu opettajan tyota ja
haluttu luoda perusteluja professio-kasitteen kayttoon (esim.
Eurydice 2008; Hendriks, Lyuten, Scheerens, Sleegers & Steen
2010; Hudson, Zgaga & Astrand 2010; MacBeath 2012; OECD
2010). Euroopan unionin komission julkaisemassa
opettajankoulutuksen  kehittdmistd  koskevassa  asiakirjassa
”Improving the Quality of Teacher Education” opettajan ammatti
nédhddin korkeaan patevyyteen (well-qualified), elinik&iseen
oppimiseen sekd liikkuvuuteen ja kumppanuuteen pohjautuvana
ammattina (Commission of the European Communities 2007; ks.
my0ds Opetusministerio 2007). Opettajan ammattiin on haluttu liittad
niin ik&an termi “uusprofessionalismi” (new professionalism), jota
on ké&ytetty viitatessa ammatteihin, jotka eivat ole tdyttaneet
perinteisen professio-ké&sitteen vaatimuksia (Evans 2008; Evetts
2011; ks. myos Hargreaves & Goodson 1996).

MacBeath (2012, 15-16) on listannut kaksitoista yleisesti
hyvaksyttyd tyon professionaalisuutta kuvaavaa méaaritelméaé, jotka
h&nen mukaansa voidaan perustellusti liittd4d kuvaamaan opettajan
tyon professionaalisuutta. M&aéritelmat siséltdvat opetettavan
teoreettisen tiedon tieteelliseen luotettavuuteen ja kéaytdntdon
sovellettavuuteen sek& opetustydn autonomiaan ja liikkuvuuteen
liittyvi& osioita. Hannele Niemi (2006, 76—77) on myos listannut
samantyyppisid  opettajan  tyohon  sovellettavia  profession
tunnusmerkkejd. Han korostaa erityisesti opettajan ammatin
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eettisyyttd ja opettajan sitoutumista tehtdvéanséd sekd opettajan
toiminnan kohdistumista merkittaviin ihmiseldmén vaiheisiin ja
tilanteisiin. Kysymys on vastuusta ohjata kasvavaa ja kehittyvéaé
nuorta kohti oikeaa ja hyvaa elamaa (Niemi 2006, 77). McDiarmid
ja Clevenger-Bright (2008) toteavat opettajan tydn ja sen
professionaalisuuden kehittymisen olevan Kkiintedsti sidottu ei
ainoastaan  oppilaitosympéristoon vaan myds laajempaan
yhteiskunnalliseen toimintaympadristoon. Tamé havainto edelleen
puoltaa opettajan — téssd tarkasteluyhteydessa rinnastan sen
erityisesti  tarkoittamaan ammatillisen  opettajan -  tyon
professionaalista luonnetta.

Professionaalisuus opettajan tydssa merkitsee Tirrin (2002, 207-
208) mukaan koulutuksen ja eldamé&nkokemuksen mukanaan tuoman
ammattitaidon kautta vapautta ja ennen kaikkea vastuuta toimia
omassa ammatissaan. Siihen sisaltyy tieteellistd ajattelua vaativaa
toimintaa, mutta my6s omaa henkilokohtaista eldm&a koskevia
tekijoitd. Professionaalisuutta ei mitata kaikki tai ei mitdan -
asteikolla, joten henkil6 voi sitoutua siihen eriasteisesti. Ojanen
(1993, 34) kuvailee opettajan  professionaalista  tietoa
henkilokohtaisena ymmérryksend ja  yksityisend, jatkuvasti
uudelleen rakentuvana kokemuksellisena tietorakennelmana seka
opetustydssé merkityksellisind pitdimindan arvoina. Opettajan ty6 on
monipuoliseen tietondkdkulmaan perustuvaa tiedon harjoittamista.
Tyota voidaan tarkastella myds opettajien  koulutuksen
nékokulmasta, jolloin koulutusmallin tulisi olla prosessinomainen.
Ideaalitilanteessa  opettaja  vahvistaa  professionaalisuuttaan
peruskoulutuksensa jalkeen suunnitelmallisella
jatkokouluttautumisella.

Vertasen (2002, 112-113) mukaan opettajuudessa ja opettajan
profession tarkastelussa on eroja suomalaisen yleissivistavén
(perusasteen ja lukion) ja ammatillisen koulutuksen vélilla, koska
opettajan tyohon on siirrytty erilaisia taustoja ja reitteja pitkin.
Suurin  osa Vyleissivistdvan koulun opettajista on hakeutunut
opettajan opintoihin heti lukio-opintojen jalkeen. Opettajan ammatti
on heiddn ensimmdinen ammattinsa. Ammatillisen koulutuksen
opettajat ovat toimineet jossakin muussa ammatissa ensin ja
hakeutuneet sitten véhintddn kolmen wvuoden tyokokemuksen
jalkeen ammatilliseen opettajakoulutukseen. Poikkeuksen tahén



35

reittiin muodostavat ammattitaitoa tukevien aineiden opettajat. He
ovat kulkeneet saman reitin kuin vyleissivistdvan koulutuksen
opettajat.  Siirtyessddn tytelamasta opettajaksi ammatillisen
opettajan on omaksuttava opettajan tehtdvissd edellytettdva
pedagoginen ajattelu. Tdma voi olla suuri muutos osalle uraansa
aloittaville ammatillisille opettajille, ja siihen kypsyminen vaatii
aikaa. Myos Simola (1998, 105-106) painottaa ennen opetustyota
hankitun pitkdn tyohistorian suurta merkitystd ammatillisen
opettajan profession muodostumiseen. Opettajanuransa alussa
ammatillisella opettajalla, jolla on pitkéd tydelamékokemus, voi olla
ristiriitainen ndkemys ammatinkuvastaan. Tdman takia ammatillisen
opettajan  identifioituminen  opettajan  professioon tapahtuu
pidemman ajan kuluessa verrattuna luokanopettajaan.

Asiantuntijuuden kasite liittyy l&heisesti professiotarkasteluun.
Yleisesti se kasitetddn tietyn ammattikunnan mahdollisuudeksi ja
pyrkimykseksi kontrolloida tyota koskevia valtuutuksia (Konttinen
1998, 42). Ericsson (2006) méérittelee asiantuntijaksi henkilon, joka
kykenee  tietylld  toimialalla  jatkuvasti  poikkeuksellisen
korkeatasoiseen suoritukseen. Hatano ja Oura (2003) puolestaan
nékevét asiantuntijuuden rohkeutena uusien haasteiden ottamiseen,
joustavuuteen ja jatkuvaan osaamisen kehittdmiseen. Isopahkala-
Bouret (2008) on tarkastellut asiantuntijuuden rakentumista
kokemuksellisena ilmiona liittdmalla siihen kolme osa-aluetta:
asiaan kuuluvan tietamyksen, tilannesidonnaisen kyvyn toimia ja
luottamuksen sekd varmuuden tunteen. Asiantuntijaosaamisen
tunnistaminen ja tunnustaminen on tdrkedd my6s koulutuksen
nakokulmasta arvioitaessa ammatillisesti suuntautuneen
koulutuksen vaikuttavuutta. Asiantuntijuuden tutkimus antaa
tarkedn ajattelun viitekehyksen, joka voi merkittavélla tavalla auttaa
hahmottamaan osaamisen kehittdmisen ja arvioinnin haasteita.
(Lehtinen & Palonen 2011.)

Helakorpi (2010a, 118-122) on kuvannut ammatillisen
opettajakouluttajan asiantuntijuuden osa-alueita neljan
paaosaamisalueen kautta: substanssiosaaminen (sisaltaa
ammatillisen taitotiedon ja ty0elamdosaamisen), pedagoginen
osaaminen (sisaltaa koulutusprosessin hallinnan seka
kasvatukselliset ja ohjaukselliset taidot), kehittdmisosaaminen
(siséltd&d oman osaamisen kehittdmisen sekd oman alan ja tydeldman



36

kehittdmisen) ja tyoyhteisdosaaminen (sisaltaa tiimityo- ja verkosto-
osaamisen sek& talous- ja hallinto-osaamisen). Opettajan
koulutuksen ndkokulmasta ammatillisen opettajan tyd muodostuu
néisté samoista asiantuntijuuden osaamisalueista, joista on yhtalailla
havaittavissa ammatin vahva professionaalisuus (ks. myds
Helakorpi 2006; 2008; Tuominen & Wihersaari 2006).

2.2.3 Ideaali ammatillinen opettajuus eettisena professiona

Tirri (2002, 204-206) liittdd opetustyOn etiikan vahvasti opettajan
professionaaliseen ammattitaitoon, jossa ammatillinen ajattelu ja
moraalinen ajattelu toimivat vuorovaikutuksessa keskenaan.
Ammattietiikka on vakiintunut ilmaus, ja yhtd oikein olisi puhua
ammatillisesta moraalista (Tirri 2002, 204). Etiikka voidaan
ymméartdd moraalia koskevaksi teoreettiseksi pohdinnaksi tai
moraalin tutkimiseksi (Lindqvist 1986, 38). Moraali puolestaan
maéaritellddn tietyissd Kkulttuurisissa yhteyksissd omaksutuiksi
arvoiksi, normeiksi, instituutioiksi ja organisaatioiksi. Yhteista
termeille on, ettd tutkijat ovat yksimielisia kasvatukseen Kiinte&sti
kuuluvasta eettisestd ja moraalisesta ulottuvuudesta. (Hoffmann
1996.)

Opettajan ammatin professioon liittyvan tieteellisen keskustelun
ohella tutkimuskirjallisuudessa on keskusteltu vilkkaasti myos
opettajan etiikkaan ja moraaliin liittyvistd kysymyksista. Elizabeth
Campbell  (2008) on laatinut laajan  kirjallisuus- ja
tutkimusartikkelikatsauksen aiheenaan opettajankoulutukseen ja
opettajan tyohon liittyvét eettiset ja moraaliset kysymykset 1900-
luvun lopussa ja 2000-luvun alussa (ks. myds Campbell 2003;
Young 2010). Samoin my6s Robert ja Bullough (2011) ovat
tarkastelleet opetuksen ja opettajankoulutuksen eettisia ja moraalisia
kysymyksid. Katsauksensa yhteenvedossa he toteavat, ettd
opetuksessa on pohjimmiltaan kyse opettaja-opiskelijasuhteesta ja
siind erityisesti opettajan toiminnasta. Oppitunneilla opettaja
ilmentdd teoillaan eettisyyttddn ja moraalikasitystddn. Robert ja
Bullough my0s painottavat onnistuneen kurinpidon yhteytta
opettajan eettiseen toimintaan. Eettisesti hyvéksyttyja periaatteita
noudattava opettaja luo ympdrilleen eettisesti hyvaksyttya
toimintaa.
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Opettajan  etilkan  kulmakivind pidetddn totuudellisuutta,
oikeudenmukaisuutta ja huolenpitoa. Totuudellisuus koskettaa
selkeimmin oppiainesta. Opettajan tulee vélittdd oppijoilleen
mahdollisimman ajanmukaista tietoa. Oikeudenmukaisuus tulee
esille arvioinnissa, mutta myds opetusmenetelmévalintojen kautta
opettajan ja  oppimisvalmiuksiltaan eritasoisten  oppijoiden
monitasoisessa vuorovaikutuksessa. Huolenpito kulkee lapéisevana
aiheena  opetussuunnitelmassa. Se ilmenee selkeimmin ja
aidoimmillaan tavoitteiden valityksella oppijan kasvun paamaarén
ymmartdmisessd sek& opettajan kasityksessa h&nen omista
vaikuttamisoikeuksistaan ja mahdollisuuksistaan suhteessa oppijan
kasvun pddmaaraan. (Atjonen 2004, 50-51; 2005, 64-65; vrt. Aloni
1989.) Tirrin (2002, 207-208) mukaan sitoutumisen aste on
opettajan tyosséd erds ammattietiikan keskeinen elementti. llman
persoonallista sitoutumista opettajan on vaikeaa hoitaa ty6hénsé
kuuluvaa palvelutehtdvdd. Opetustydssd on tarkedd pystya
yhdistdmdan oma persoona opettajan ammattirooliin  ja
ammattieettisiin -~ kysymyksiin.  Ammattietiikassa  opettajan
ammatillinen toiminta ja hdnen persoonansa kietoutuvat toisiinsa.
Kun etsitéddn oikeaa ja hyvaa eettistd toimintaa, ei kysyté vain, mika
on oikein ja hyvdd. On myds pohdittava, millainen on
oikeudenmukainen ja hyva opettaja (ks. myds Campbell 2003, 137-
142).

Pedagogisissa tilanteissa opettaja joutuu itsendisesti paattamaan
opetuksen pé&méaarid ja tavoitteita koskevista valinnoistaan.
Paatokset  perustuvat  opettajan oman  tiedostaen  tai
tiedostamattomasti hyvéksymansa arvomaailman periaatteisiin.
Yhteiskunnan ja koulun hyvaksymét opetukselliset arvot
konkretisoituvat valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa. Oppilaitos
ilmentdd omalla yleisellda toiminnallaan, saannéilladn ja opettajan
omaksumilla periaatteilla  kaikkeen kasvatukseen kuuluvaa
moraalista ulottuvuutta. Tapahtumat ovat usein tiedostamattomia,
eikd niitd useinkaan mielletd moraalin opettamiseksi. Nain ollen
oppijat omaksuvat suurimman osan koulun ja opettajan edustamasta
moraalista oppilaitoksen ja opettajan yleisen toiminnan kautta.
Omassa ammatissaan opettajan olisikin tarkedad tiedostaa oma
vastuunsa arvokasvattajana ja moraalin opettaja. (Tirri 2002, 205-
206; ks. myos Wihersaari 2010.)
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Seghedinin  (2011) mukaan opettajan eettinen toiminta
opetustydssé kehittyy hé&nen professionaalisuutensa kehittyessa ja
painvastoin:; professionaalisuus kehittyy eettisen toiminnan kautta.
Reflektio liittyy Kkiinte&sti tdhan kehittymiseen. Seghedin jaottelee
eettisen ja professionaalisen toiminnan kehittymisen neljaan eri
vaiheeseen, jotka ovat opettajaksi opiskelun vaihe, aloittelevan
opettajan vaihe, ammattiin sitoutuneen opettajan vaihe ja itsendisen
opettajan ammatissa toimimisen vaihe. Opettajaksi opiskeleva
rakentaa eettiset periaatteet opettajankoulutuksesta ja siihen
sisdltyvastd opetusharjoittelusta saatujen arvostusten mukaan. Kun
opettaja aloittaa opintojensa jélkeen opetustyon, hdn noudattaa
edelleen koulutuksessa saamiaan eettisid toimintaperiaatteita, mutta
my0s soveltaa ja sopeuttaa niitd toimintaympéristossaan
noudatettaviin eettisiin ~ toimintaperiaatteisiin. Ammattiin
sitoutumisen vaiheessa oleva opettaja on jo lI6ytanyt ja hyvéaksynyt
omat eettiset toimintaperiaatteensa ja toimii niiden mukaan
opetustydssédan. Samalla h&n tulee todistaneeksi opettajan
patevyyttansd itselleen ja toimintaymparistolleen. Viimeisessa,
itsendisessd opettajan ammatissa toimimisen vaiheessa opettaja
seuraa ja arvioi omaa ammatillisuuttaan samalla, kun han kasvaa ja
kehittyy ihmisend. Eettinen toiminta kehittyy moraalikasityksen
kehittyessd, jolloin opettaja alkaa tuoda opetustydsséan esille omaa
persoonaansa ja kykenee kdyttamé&an sita luovasti eri tilanteissa.

Suomen opettajien ammattijarjeston OAJ:n madrittelemissa
opettajan eettisissd toimintaohjeissa (OAJ 2011) kaésitelldan
opettajan ja oppilaan vélisid vuorovaikutussuhteita sekd
tydyhteistssa toimimista. Ohjeet muistuttavat myds opettajan
oikeudesta ja velvollisuudesta pitdd huolta itsestdan (Tirri 2002,
210; ks myo6s Atjonen 2004). Suomalaiset opettajien eettiset ohjeet
soveltuvat valjyytensd takia kaikkien kouluasteiden opettajien
tyohon. Niissé luetellaan opettajan eettisen toiminnan taustalla
vaikuttavat arvot: ihmisarvo, totuudellisuus, oikeudenmukaisuus ja
vapaus. Mainittujen arvojen tulee nékya opettajan tyohén kuuluvan
pedagogisen vuorovaikutuksen viitekehyksessd sekd opettajan ja
oppijan valisessa vuorovaikutuksen viitekehyksessa. Lueteltujen
arvojen tulee ohjata myods opettajan sekd kollegoiden vélista
yhteistyota (Tirri 2002, 218-221). Enlund, Luokkanen ja Feldt
(2013) ovat selvittaneet opettajien eettistd kuormittuneisuutta ja
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eettisten dilemmojen siséltdja. Selvityksenséd perusteella he
suosittelevat, ettd oppilaitokset hyddyntéisivat OAJ:n maarittelemid
eettisia ohjeita opettajien tyon tukemisessa. Ohjeiden pohjalle
voidaan luoda yhtendisid toimintamalleja, jotka auttavat opettajaa
toimimaan pulmatilanteissa ja antavat hénelle kollektiivista
varmuutta eettisissa pohdinnoissa.

2.2.4 Ideaali ammatillinen opettajuus téssé tutkimuksessa

Ammatillisen peruskoulutuksen ja edelld esittdmani ammatillisen
opettajan  tyonkuvan  muutospaineet  edellyttdvat luomaan
teoreettista perustaa, joka auttaa ymmartdmaan ideaalin
ammatillisen opettajuuden muodostumisen ydintd ja antaa samalla
opettajuuden kehittdmiseen tarvittavaa perustietoa. Kehittamistyo
on mahdotonta, ellei ensin maaritella kehittamisen kohdetta.
Ammatillisen opettajan ty0 on kokoaikaista kognitiivista,
sosiaalista ja emotionaalista vuorovaikutusta oppilaitoksen
sisdisessda ja ulkoisessa toimintaymparistossd (ks. esim. Hopkins
2007). Vélijarven (2006) mukaan opettajan pedagoginen vaikutus
perustuu siihen, kuinka hyvin han onnistuu pelinrakentajana
luomaan monista tarjolla olevista mahdollisuuksista oppilaiden
kasvua ja oppimista parhaiten tukevaa oppimisen ymparistoa.
Talloin  voidaan puhua ammatillisen opettajan  opetustyon
laadukkuuden ideaalista samoin kuin my0s késitteestd hyva
opettaja. Uusiautti ja M&4tta (2013) toteavat, ettd hyvén, tdssa
yhteydessa ideaalin opettajuuden, tunnusmerkkeja ei voida listata
yksiselitteisesti, vaan hyvé opettaja on omanlaisensa yksilollinen
persoonallisuus. Opettaja kayttdd omaa persoonaansa tyovélineend
(ks. Uusiautti & Maattd 2013), jolloin ideaaliin opettajuuteen
kehittyminen voidaan ndhd& merkitsevan paljolti samaa kuin
hyvaksi persoonallisuudeksi kasvaminen (ks. esim. Maddux 2002).
Opettajan jatkuva ja pddmaaréatietoinen itsensé kehittdminen seké
sitoutuminen oman minén ja persoonan ammatilliseen kasvuun ovat
hyvaksi  persoonallisuudeksi  kasvamisen edellytyksid (esim.
Eteldpelto & Véhdsantanen 2006; Volkmann & Anderson 1997).
Uusiutuminen ja persoonallinen kasvu edellyttavat puolestaan oman
ammatillisen identiteetin jatkuvaa uudelleenmadrittelyd; pohdintoja
itsestd tyodssd ja vapaa-ajalla sekd omien arvojen, ihanteiden ja
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sitoumuksien tarkastelua. Reflektiivisten pohdintojen tuloksena
syntynyt myonteinen késitys omasta itsestd ammattinsa osaavana ja
kehittyvané yksilona luo pohjan hyvélle ammatti-identiteetille. (ks.
esim. Carter & Doyle 1996; Pajak & Blase 1989; Walker 1991).

Opettaja, jolla on hyv& ammatti-identiteetti, on arvostettu myos
tydymparistossédan. Opettaja kokee talloin olevansa tarkedssé
asemassa, hanen auktoriteettiaan arvostetaan. Harjunen (2002, 19,
33) puhuu ideaalista auktoriteetista, joka syntyy persoonan ja
kompetenssin ansiosta edistden opetuksen ja oppimisen tason
nousua, tydrauhaa ja myonteista ilmapiirid. Han tulkitsee opettajan
auktoriteetin olevan syvasti persoonallinen, henkilokohtainen asia —
tapa olla. Vartiainen (2011, 24) méérittelee opettajan auktoriteetin
positiivisena silloin, kun opettaja kykenee olemaan aidosti oma
itsensd ja luomaan oppimistilanteisiin  vuorovaikutuksellisen,
valittdvan ja turvallisen ilmapiirin jamékkyyttd unohtamatta.
Evésoja ja Keskinen (2005) toteavat opettajan auktoriteetin taustalla
olevan hdnen koko henkil6historiansa sekd ihmis- ja
kasvatusnédkemyksensa.

Edelld esitellyt hyvan ammatti-identiteetin ja arvostetun
auktoriteetin teoreettinen perusta valossa toimivat pohjana ideaalin
ammatillisen  opettajuuden tarkastelulle tdmén tutkimuksen
kahdessa empiirisessd osassa (kuvio 2).

Hyva IDEAALI Arvostettu
ammatti- AMMATILLINEN auktoriteetti

identiteetti OPETTAJUUS

Kuvio 2. Ideaalia ammatillista opettajuutta maarittavat tekijat.
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3 ENSIMMAINEN VAIHE: AMMATILLISEN OPETTAJAN
AMMATTI-IDENTITEETIN JA IDEAALIN AMMATILLISEN
OPETTAJUUSKAITYKSEN KEHITTYMINEN

3.1 Ammatti-identiteetin teoreettinen viitekehys
3.1.1 Identiteetin k&site

Identiteetin késitettd on tarkasteltu ja maédritelty
tutkimuskirjallisuudessa useilla tieteenaloilla laajasti ja monin eri
tavoin (esim. Etelapelto & Véhésantanen 2006).
Kéasitemé&érittelyistda  voidaan  16ytdd  muutamia  yhteisié
perusolettamuksia, joita on terdvoitetty liittyen Kkulloiseenkin
tarkastelun kohteena olevaan padaihealueeseen. Rodgers ja Scott
(2008) tiivistavat nama identiteettid kasittelevat perusolettamukset
seuraavasti (ks. my6s Beauchamp & Thomas 2009; 2011 a;
Beijaard, Meijer & Verloop 2004; Little & Bartlett 2002; Urzua &
Vasquez 2008):

e Identiteetin muodostuminen on aina sidoksissa sosiaaliseen,
kulttuuriseen, poliittiseen ja historialliseen kehitykseen ja
ymparistoon.

e Identiteetti muotoutuu sosiaalisissa suhteissa tunteiden
myo6tavaikutuksessa.

¢ |dentiteetti muuntuu tilanteiden mukaan.

¢ |dentiteetti rakentuu yha uudelleen tarinoiden kautta.

Hall (2005, 21-23) on esitellyt kolme erilaista Kkasitysta
identiteetistd: valistuksen subjektin, sosiologisen subjektin ja
postmodernin subjektin. Han perustaa kdsityksensa ihmisen paikan
ja  elinympdriston  valisen  suhteen tarkastelun  pohjalle.
Tarkasteltaessa ihmisen identiteettid valistuksen subjektina ihminen
néhddan taysin yhtendisend yksilong, jolla on syntymassa saatu ién
ja myota kehittyvé sisdinen ydin. Hall pitdd tatd ké&sitysta hyvin
individualistisena ké&sityksend subjektista ja hdnen identiteetistaan.
Sosiologisessa  subjektikdsityksessa heijastuu  Hallin  mukaan
modernin maailman kasvava mutkikkuus ja tietoisuus siit4, ettd
yksild on koko ajan osa ympéardivdd kokonaisuutta. TallGin
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ihmiselld on edelleen sisdinen ydin tai olemus, mutta tassé
késityksesséd se muotoutuu ja muokkautuu jatkuvassa toiminnassa
eri tahojen kanssa. Sosiologinen subjektikasitys on pirstoutumassa
yhteiskunnan  jatkuvien rakenteellisten ja institutionaalisten
muutosten takia. Tilalle on tullut postmoderni subjektiké&sitys. Hall
kuvailee postmodernia subjektikasitystd tdman péaivdn monien
maailmojen liikkuvaksi juhlaksi, joka muotoutuu ja muokkautuu
jatkuvasti suhteessa ymparistomme kulttuurisiin jarjestelmiin tai
tapoihin, joiden kautta meité tarkastellaan tai puhutellaan.

Edelld mainitut Rodgersin ja Scottin (2008) muotoileman
identiteetti-k&sitteen nelja perusolettamusta voidaan n&hdd myos
taman tutkimukseni ensimmaéisen vaiheen ammatti-identiteettia
késittelevassa viitekehyksessd. Samoin Hallin (2005) kuvailema
postmoderni subjektikasitys voidaan niin ikaan liittdd tamén
tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen.

Identiteetin kasite on liitetty kuvaamaan ihmisen olemassaolon ja
tiedostamisen ulottuvuutta. Beijaard, Meijer ja Verloop (2004)
méaérittelevat yksilon identiteetin jatkuvassa liikkeessd olevana
sisdisend tapahtumasarjana, joka muuntuu ja muuntautuu elettdvan
tilanteen mukaan. He ovat yksinkertaistaneet identiteetin kasitteen
kysymyksen muotoon: ”Kuka olen tassa tilanteessa?” ("Who am | at
this moment?”). Karin ja Heikkisen (2001) mukaan identiteetti-
ké&sitteeseen sisdltyy ihmisen nédkemys ja kokemus oman
olemassaolonsa jatkuvuudesta ja sijainnista seké siitd, miten hén itse
tietoisesti hahmottaa toisaalta samana pysymisensd ja toisaalta
vahittdisen muuttumisensa (Kari & Heikkinen 2001, 48; ks. my0ds
Moran & John-Steiner 2004).

Identiteetti-sanaa kaytetddn puhuttaessa kahden ihmisen tai asian
yhtenevéisyydestd. ”ldentiteetti” on yleinen ilmaus myds silloin,
kun késitelladn  ihmisen  késitystd omasta itsestddn ja
kokemuksistaan sek& kuulumisesta héntd ympéaroivaan kulttuuriseen
yhteisoon (Corntassel 2003) vastauksina kysymyksiin kuka olen,
mista tulen ja mihin kuulun (Sava & Katainen 2004, 23).
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3.1.2 Identiteetin muuntuvuus

Beauchamp ja Thomas (2009; 2011 b) ovat todenneet identiteetin
muuntuvan aikakauden myota. Sava ja Katainen (2004) puolestaan
toteavat, ettd modernin ihmiskésityksen mukaan jokaisen ihmisen
sisdlld on aito ydinminuus, joka ei muutu olennaisesti elinaikana.
Maailman monimutkaistuminen on kuitenkin myos
monimutkaistanut t4t4 identiteettik&sitystd. Sen ei en&4 nahda
rakentuvan pysyvélle ja muuttumattomalle perustalle, vaan
historiallisissa  ja  sosiaalisissa  konteksteissa ja suhteessa
merkityksellisiin toisiin ihmisiin (Sava & Katainen 2004, 23).
Ihminen muuntuu tilanteiden ja ympadriston mukaan. Taten Sava ja
Katainenkaan eivét endd nde minuutta aitona ja pysyvana. lhmisen
itseys kehittyy ja muuttuu sen mukaan, miten hantd kohdellaan, ja
millaisissa  kulttuurisissa ja sosiaalisissa olosuhteissa hénté
maadritellddn. (ks. myos Eteldpelto & Vahdsantanen 2006; Hall
2005; Mannermaa 2008).

Moderni aika on siis tarjonnut kohtalaisen pysyvan kontekstin
ihmisen identiteetille. Postmoderni aika ei tarjoa enda yhta kiinteda
ja turvallista ympdrist6d, johon ihminen voisi suhteuttaa itsensg,
ajattelunsa ja kayttdytymisensé. Sen sijaan h&nen on Kiinnityttava
johonkin monista tarjolla olevista ja nopeasti muuttuvista
kulttuureista ja kannettava vastuunsa Kkustakin valinnastaan.
Postmodernin ajan nopeasti muuttuvissa tilanteissa kulttuurisiin
valintoihin ja nékokantoihin etsitddn perusteluja. Perusteluista
keskustellaan vaihtelevissa ympaéristoissa ja sosiaalisissa tilanteissa,
jolloin omaa kulttuuria ja identiteetti& on mahdollista muovata yha
uudestaan. (Laine 2004, 25; Varri 2012, 338-339.) Nopeasti
muuttuvien kontekstien vaikutukset yksilon identiteetin uudelleen
muovautumiseen on huomioitava myo6s yhteiskunnallisella tasolla.
Helakorven (2008) mukaan postmoderni aika muuttaa koulutuksen
sisdltdja ja koulutydn organisointia unohtamatta myodsk&én koko
koulutuspolitiikan uudistamista (ks. my6s Aalto, Ahokas & Kuosa
2008, 14-19).

Laine (2004, 43-44) on todennut edelld kuvatun identiteetin
jatkuvan uudelleen muovautumisen merkityksellisyyden
korostumisen.  Olosuhteiden nopeasta muutoksesta johtuen
identiteetti ei pysy samana, vaan muuntuu kaiken aikaa erilaisissa
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sosiaalisissa ympéristoissd ja vuorovaikutustilanteissa. On
muistettava kuitenkin, ettd pohjimmiltaan ihmisen toiminta perustuu
hanen identiteettiinsa. Jokaisen ihmisen elama on kuin eraanlainen
peli, jossa panokset noteerataan joka paiva uudelleen vallitsevien
suhdanteiden mukaan (Laine 2004, 43). Téten ihmisen on luotava
itselleen selviytymisstrategioita. Toistaiseksi kuitenkin uskotaan
vahvasti  koulutuksen merkitykseen kvalifikaatioita tuottavana
voimana (Laine 2004, 43). Yksilon oman identiteetin rakentaminen
ja siihen liittyvd ammatillinen kasvu nayttavat kéyvan entista
haasteellisemmaksi ja monimutkaisemmiksi. Ammattien elinkaarien
Iyhenemisen ja wuseiden perinteisten ammattien h&vidmisen
seurauksena yksilon ammatillisen identiteetin rakentumisprosessi on
vaikeutunut. (Etelépelto & Miettinen 1993, 8-9; ks. myds
Véhésantanen 2007.) Identiteetin  muodostumisprosessi  on
monimutkainen, psyykkinen tapahtuma. Toisaalta tapahtuminen ja
muuttuminen  ovat  jatkuvia.  Monien  mahdollisuuksien
postmodernissa maailmassa tarvitaan psyykeltdén vahvoja ihmisia,
jotka kykenevat hahmottamaan merkityksellisen ja suuntautumaan
mahdollisimman tarkoituksenmukaisella tavalla itseddn rakentaen.
Identiteetti on yksilon ominaisuus, silla hdn on yksi ja identtinen
itsensd kanssa (Laine 2004, 51-52).

Laine (2004, 46) tulkitsee postmodernin ajan identiteetin
muodostumisen ongelmallisuutta haikeastikin todeten, ett4 samalla
tavalla kuin suuret kertomukset ovat kuolleet, myds selkeét
identiteetit ovat havinneet. Jokainen ihminen on hdnen mukaansa
vaihdettavissa ennen pitk&a toiseen. Enda ei tuoteta tai synny
sellaisia eldmantarinoita tai suuria persoonallisuuksia, jotka
merkittavasti voisivat vaikuttaa tapausten kulkuun. Edelleen Laine
pessimistisesti jatkaa, ettd yksilollisyys itsessdén on kuollut, vaikka
sitda kaivataan ja sen nimeen vannotaan. Yhteiskunnan jatkuva
muutostila  on  pilkkonut  paitsi  persoonallisuudet  myds
yhteisollisyyden. Annettu ja tunnustettu yksilollisyys oli modernina
aikana mahdollista, mutta end& sellaista ilmiota ei ole, koska
yhteisollisyys puuttuu. Taman pdivan yksilollisyys on Laineen
mukaan loputtoman ep&toivoista itsen esille tuomista. Ja, koska
yhteisollisyys puuttuu, se ei voi olla yhteisbn antamaa tai
tunnustamaa. T&std johtuen identiteetin muodostaminen ja ennen
kaikkea sen kokeminen kayvét yha vaikeammiksi, koska ihmisen
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psyyke rakentuu nyt uudella tavalla. Laine tiivistdd lopuksi, ettd
kiinnittyminen on tilapaisté ja ett& jatkuva muutos on uhka psyyken
eheydelle (ks. myos Heikkinen 1999; Kuosa 2009; Mannermaa
2004; 2008; Wilenius 1999).

3.1.3 Ammatillisen identiteetin muodostuminen

Ammatillinen identiteetti kehittyy yksilon kasvaessa yhteiskunnan
jaseneksi edellyttden, ettd h&n voi ndhdd itsensd osana omaa
yhteis6d ja yhteistd tyoprosessia (Stenstrom 1993, 38). Aikakauden
tuotantotapa on ollut madrittelemadssa ammatillisen identiteetin
rakentumista. Ké&sitydmaisessa tuotantotavassa yksilo rakensi
ammatillisen  identiteettinsd  tradition  vélityksell4,  jolloin
késityoldiseksi ja oman ammattikunnan jaseneksi kasvettiin
oppipoika-mestarijérjestelmassa  traditioita  noudattamalla  ja
uudistamalla. Teollisen tuotantokauden aikakaudella ammatillinen
identiteetti muotoutui formaalin koulutusjarjestelmén tuloksena
standardoiduista sd&noista ja menettelytavoista oppimalla seka niité
noudattamalla. Nykyisell& jalkiteollisella tuotantokaudella yksilon
ammatillisen identiteetin rakentuminen n&hddén kietoutuvan
tyborganisaation edustamiin arvoihin ja kulttuuriin. (Rhodes &
Scheeres 2004; ks. myos Etelépelto & Véhasantanen 2006.)
Ammatillinen identiteetti muuttuu myds henkilén i&n ja
eldmantilanteen mukaan. Tasta huolimatta ihminen kuitenkin kokee
identiteetin samuutta, koska hénelle itselleen ja itsessa on olemassa
jotakin samaa, persoonallista ja pysyvaé. Toisaalta ihminen muistaa
itsensd myos erilaisena — millainen han oli lapsuus- sek&
nuoruusidssa ja vertaa muistojaan siihen, millainen hén on nyt.
(esim. Beijaard, Meijer & Verloop 2004; Flores & Day 2006.)
Identiteetin samuus on aina my6ds ihmisen oman luovan
mielikuvituksen tulosta, koska loppujen lopuksi kysymys on
valinnoista, mitd eldmantarinaansa haluaa sisallyttdd ja miten
kayttdd resurssejaan tullakseen joksikin. Tyoelamé&an liittyvissa
muutostilanteissa ihmisen on muotoiltava ammatti-identiteettinsa
uudestaan. Tama tarkoittaa uudenlaisen suhteen rakentamista itsesté
tehtyihin ja kerrottuihin oletuksiin. Muutostilanteesta selvitdkseen
ihminen pyrkii rakentamaan selkedn kokonaiskuvan eldméstéan ja
hahmottamaan uudelleen vastauksia kysymykseen: mik& min& olen
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tdméan uuden ja tuntemattoman ammatin edustajana ja mitd tulen
saamaan t&ssd ammatissa aikaan? (Coldron & Smith 1999;
Heikkinen 2003; Volkmann & Anderson 1997.) Ammatilliseen
identiteettiin kuuluvat myds moraaliset, emotionaaliset ja poliittiset
ulottuvuudet. (Geijsel & Meijers 2005; Hargreaves 1998; Heikkinen
2003; Rasku-Puttonen, Eteléapelto, Lehtonen, Nummila & Hakkinen
2004.)

Heikkinen (2000, 13-14) jaottelee ammatti-identiteetin
persoonalliseksi ja kollektiiviseksi identiteetiksi. Persoonallisen
identiteetin kehitystd tapahtuu jatkuvasti ja sen muodostuminen,
persoonaksi tuleminen, on ihmisend olemisen koko eldamén kestava
projekti (ks. myds Dunderfelt 1992). Kollektiivinen identiteetti
méaardytyy puolestaan sosiaalisen kanssakdymisen tuloksena, jonka
taustana ovat yhteisojen ja ryhmien erityislaatuisuudet. N&in ollen
se tydyhteist ja ammattikunta, jossa yksilé toimii, muovaa jossain
mé&arin hdnen identiteettiddn (ks. myds Heikkinen & Huttunen
2007).

Sari Pdyhdsen (2003, 107, 125-126) mukaan identiteetti ndhdaan
hyvin usein myonteisten mielikuvien valitykselld. Yksilo pyrkii
muodostamaan ehjén identiteetin, ja sellaisen puuttuessa hén etsii
sitd. POyhonen esittelee  ammatti-identiteetin  nékdkulmia
psykososiaalisessa, diskursiivisessa, narratiivisessa ja dialogisessa
tulkinnassa tuoden samalla esille, millaisia maaritelmia ja
tulkintaperspektiiveja ~ ammatti-identiteetti naissa  neljassa
nékokulmassa saa. Yhteenvetona Poyhonen toteaa neljastd ammatti-
identiteettitulkinnastaan, ett4d diskursiivista, narratiivista ja
dialogista tulkintaa yhdistad nakemys identiteetin kielellisesta ja
sosiaalisesta rakentumisesta. Hdnen mukaansa néissé kolmessa, ja
niistd erityisesti diskursiivisessa tulkinnassa, identiteetti syntyy
yksiléiden sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa neuvottelujen ja
pohdintojen  tuloksena. Pdyhonen nékee psykososiaalisen
identiteettitulkinnan staattisena monoliittisena kokonaisuutena.
Narratiivinen ja dialoginen tulkinta huomioi identiteetin
jatkuvuuden ja pysyvyyden historiallisessa ja kulttuurisessa
kontekstissa, joten ne voivat lahestyd psykososiaalista ndkemysté
identiteetista. Dialoginen  tulkinta  sisaltaa identiteetin
moniddnisyyden ja Kkilpailevat diskurssit, jotka ilmentévat
identiteetin useita merkityksid. Narratiivisessa tulkinnassa voidaan
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néhdda  korostunut  pyrkimys

identiteettitulkintaan.

juonellisuuteen

tulkintojen peruskasitteesta ja paateeseista.

ja  eheéén

Taulukossa 1 on esitetty yhteenveto

Taulukko 1. Neljd identiteetin tulkintaa (POyhonen 2003, 126).

kokonaisuus

kronologinen,
kehityspsykologinen
nakokulma

lineaarisuus
universaalisuus

persoonallisuus-

piirteiden pysyvyys,
persoonallisuustyypit

yksilollis-kognitiiviset
tekijat

sosiaalinen
vuorovaikutus

dynaamisuus,
prosessimaisuus

hybridisyys,
fragmentaarisuus

kielellinen
rakentuminen

sosiaalinen
vuorovaikutus

dynaamisuus,
prosessimaisuus

eheys
juonellisuus,
koherenssi,
perusjuoni

kielellinen
rakentuminen

PSYKO- DISKURSIIVINEN | NARRATIIVINEN DIALOGINEN
SOSIAALINEN
identiteetin useat identiteetit useat identiteetit useat identiteetit

sosiaalinen
vuorovaikutus
ulkopuoliset
toiset

dynaamisuus,
prosessimaisuus

moni&anisyys
kilpailevat
diskurssit

jatkuvuus,
PySyvyys,
historiallinen ja
kulttuurinen
konteksti

kielellinen
rakentuminen,
vieraat sanat,
merkityspoten-
tiaali
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3.1.4 Opettajan ammatti-identiteetin rakentuminen

Rodgers ja Scott (2008) tdhdentévat opettajan ammatti-identiteetin
ja sen kehittymisen olevan hyvin vahvasti sidoksissa opettajan
toimintaympdristoon. Ammatti-identiteetin rakentamiseksi opettajan
tulee kyetd sopeuttamaan toimintaymparistonsd sekda omien
ajatusten ja tunteiden valinen ristiriita. Tama vaatii opettajalta
sisdistd omien ajatusten kanssa keskustelua. (ks. myds Beauchamp
& Thomas 2011a; Beijaard, Meijer & Verloop 2004; Véhésantanen
2007).

Kari ja Heikkinen (2001, 48-49) toteavat opettajan oman
identiteetin  rakentuvan kiinnostavalla tavalla suhteessa itse
kasvatustehtavadn. Opettaja on vaikuttamassa merkittavalla tavalla
sithen, miten oppijat alkavat vastata kysymyksiin Kuka olen? ja
Keitd olemme? Na&in kulttuurin keskeisimmat padomat valittyvéat
Kari ja Heikkisen (2001, 49) mukaan opetuksen ja oppimisen
kautta.  Opettajan  tehtdvdand on toimia  opetusty®ssédén
yhteiskunnassa hyvaksytyn arvomaailman mukaisesti. Han valitsee
opetukseensa sellaisia sisélt0jd, joista oppija puolestaan rakentaa
omaa persoonallista identiteettiddn (kuka olen?) ja kollektiivista
identiteettidén (keitd olemme?). Kari ja Heikkinen (2001, 49)
huomauttavat myds, ettd opettaja arvottaa asioita osittain myos
uudella tavalla: han samalla sek& siirtdd ettd rakentaa uudelleen
kollektiivista identiteettia yhdessa oppijoiden kanssa vastaamalla
aina uudella tavalla kysymykseen Keitd olemme? Kun opettaja
prosessoi tdmén kysymyksen vastauksia ja peilaa niita itseensd, han
osallistuu toiminnallaan sekd oman ettd opiskelijoiden identiteetin
rakentamiseen. (ks. myds Heikkinen 2005). Vertanen (2002) nakee
ammatillisen opettajan ammatti-identiteetin késitteen poikkeavan
muista ammatillisista identiteeteistd. Han perustelee nédkemystéén
todeten, ettd opettaja valittdd oppijoilleen niit4 tietoja, taitoja ja
arvoja, joita ammatissa pidetddn arvokkaina ja oppimisen arvoisina
(Vertanen 2002, 116). H&n my0s tdhdentad, ettd opettaja ei uusinna
perinnettd sellaisenaan, vaan arvottaa asioita uudella tavalla oman
identiteettinsd mukaisesti (Vertanen 2002, 116).

Vertanen (2002, 113-115) on kehittdényt Halmion (1997)
esittdméd yleistd opettajuuden mallia ammatillisen opettajuuden
malliksi tdydentdmalld sitd ammatti-identiteetin k&sitteella. Vertasen
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mallissa opettajuus koostuu yleisen opettajuuden ndkdkulmasta
tarkasteltuna opettajan tyohon liittyvan profession, sosiaalisuuden ja
opettajan persoonan lisdksi ammatillisen opettajan aikaisemmasta
ammatillisesta koulutuksesta ja tyGtehtavista. Esimerkiksi insingorin
ja sairaanhoitajan ammatillinen ajattelu kehittyy jo ammattiin
kouluttautumisen aikana ja kehittyy koko ty6historian ajan.
Vertanen kutsuu tétd ammatti-identiteetin kasvamiseksi; henkild
samaistuu ammattiinsa. Ammatillinen tyohistoria n&kyy myds
opettajan tydssd, koska kyseessda on ammatillinen koulutus, jossa
oppimisen tulee olla tytelamélahtdista. Ammatilliselle opettajalle
opetettavan ammatin siséistdminen on huomattava etu, jonka avulla
hé&n pystyy pitdmaén opetustaan ajantasaisena.

3.1.5 Opettajuus narratiivisena identiteettiné

Sfard ja Prusak (2005) mdérittelevat identiteetin jasentymisté
erilaisten itseilmausten vélitykselld. T&ll& he tarkoittavat kaikkia
ihmisen itselle ja toisille kertomia eldmantarinoita ja selostuksia.
N&ma auttavat hantd muodostamaan itsestaan, elamastaan ja hanté
ympéroivasta maailmasta loogisen ja yhtenéisen
kokonaiskasityksen.  Kertomalla  el&méntarinaansa  ihminen
prosessoi ja tulkitsee uudelleen kokemiaan tilanteita ja sattumia (ks.
my0s Kari & Heikkinen, 2001). Vélttdméattd kuitenkaan se, mita
henkild kertoo totena itsestaan, ei ndyta toisten silmisséd samalta.
Tasta johtuen Sfard ja Prusak (2005) erottelevat henkilon
identiteetin muodostumisessa olevat merkitykselliset tekijat tai
“tarinankertojat” kolmeen osapuoleen: Ensimmaéisen  tason
identiteettiosapuolen (first-person identity) tarinankerronta on
mindn  sisdistd  puhetta itsestd  itselle.  Toisen  tason
identiteettiosapuoli (second-person identity) puolestaan kertoo
tarinaa itsestd toiselle osapuolelle ja kolmannen tason osapuolen
(third-person identity) tehtdvdnd on Kkertoa tarinaa toisesta
kolmannelle osapuolelle. Sfard ja Prusak t&hdentdvét, ettd
ensimmaisen tason identiteettiosapuolen tarina ilment4dd kaikista
selvimmin henkil6n todellista identiteettik&sitysta.

Beauchamp ja Thomas (2011a) ovat selvittdneet uusien
opettajien identiteetin muodostumista ja kehittymistd ensimmaisen
tybvuoden kuluessa opettajien kertomien Kielikuvien (metaphor)
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avustamina.  Tutkimus osoitti, ettd opettajankoulutuksessa
perinteeseen nojautuva ammatti-identiteetin tunne auttaa opettajaa
rakentamaan hénelle oman persoonan mukaista ammatti-
identiteettid uran ensimmaisend vuonna. Opettajan ensimmaisen
vuoden opetustyéhdn ja opettaja-oppilassuhteeseen liittyvét
kokemukset ovat vahvasti leimaamassa ja ohjaamassa identiteetin
muodostumista. Koska identiteetti on muuntuva ja jatkuvassa
kehityksesséd (esim. Coldron & Smith 1999), ei opettajankaan
ammatti-identiteetti tule koskaan taysin valmiiksi.
Opettajankoulutus voi kylld edistdd ammatillisen identiteetin
kehitystd. Opettajan kasvuprosessia on mahdotonta kuvata
yksiselitteisesti, koska ihminen on joka tapauksessa niin
monimutkainen ja vaikeaselkoinen tutkimuskohde. Narratiivisen
identiteetin ké&sitteen avulla voidaan kuitenkin hahmottaa joitakin
ammatillisen identiteettitydon teoreettisia ladhtokohtia. (Kari &
Heikkinen 2001; ks. my6s Day, Kington, Stobart & Sammons
2006.)

Narratiivisuus voidaan ndhda identiteetin  rakentumiseksi
kertomusten  ja  itseilmaisujen  vélitykselld.  Vastatessaan
kysymykseen Kuka mind olen opettajana ja mitd haluan téssa
tyossa saada aikaan? opettaja reflektoi omaa opettajaksi
tulemistaan, opetusty6tddn ja ammattinsa syvallistd olemusta.
Samoin narratiivista identiteettid voidaan tarkastella kertomuksena
ihmisen eldméstd - eldman aikana koetuista kokemuksista
kertyvénd, jatkuvasti uudelleen muotoutuvavana tarinana.
Kertomuksen avulla ihminen kuvaa ja jasentdd maailmaa. N&in hén
prosessoi kokemuksiaan ja muodostaa eldmalleen merkityksen
kertomusten avulla vastaamalla yha uudelleen kysymykseen Kuka
mind olen? (Kari & Heikkinen 2001; ks. myds Lynn & Beauchamp
2011.)

Erkkild (2005, 34) muistuttaa, ettd narratiivisessa identiteetissa
korostuu ihmisen ja h&nen ympadristonsa valinen vuorovaikutus, ja
juuri tdhén hanen mukaansa perustuu yksilén mahdollisuus muuttaa
kertomusta identiteetistd. Se ei kuitenkaan tarkoita, ettd hén
vaihtaisi identiteettiddn aina niin halutessaan. Muutos identiteetissa
perustuu yksilon tarkeiksi kokemille arvoille (Erkkilda 2005, 34).
Myods Akkerman ja Meijer (2011) toteavat opettajan reflektiivisen
itseymmarrykseen perustuvan identiteettityon olevan erittdin tarked



51

osa oman tyon kehittdmistd. Erityisesti he tdhdentdvat, ettéd
identiteettityon tulee olla jatkuvaa ja toimintaympéaristoonsé
perustuvaa.

Rodgers ja Scott (2008) ovat kuvanneet Keganin (1982, 73-110;
1994, 198-233) edustamaan  konstruktivistiskehitykselliseen
teoriaan viitaten opettajien ammatti-identiteetin  kehityksessa
ilmenevid tasoja ja niiden representaatioita. He ovat hahmotelleet
osuvasti  néille  tasoille  tyypillistd opettajan  ammatti-
identiteettiajattelua kolmen kysymyksen ja niihin annettujen
vastausten perusteella (ks. Taulukko 2). Kysymykset ovat “kuinka”-
kysymyksi&, joihin vastaamalla opettajat ilmentévét ajatuksiaan
itsestd ammatissaan toimijoina. Ensimmadiselld  kysymyksella
haetaan vastausta siihen, kuinka opettaja ymmaértd4 sosiaalisten,
poliittisten ja historiallisten voimien merkityksen omassa
opetustydsséddn. Toinen Kkysymys Kartoittaa, kuinka opettaja
ymmaértadd oman suhteensa toisiin ihmisiin. Kolmannen kysymyksen
tehtdvd on selvittdd, kuinka opettaja konstruoi ja rekonstruoi
merkityksida kertomiensa tarinoiden kautta. Naiss@ kolmessa
opettajan ammatti-identiteetin  kehitystasossa on havaittavissa
selkedsti, miten opettajan sekd reflektiivisen itseymmarryksen
syvyys ja sen kehittyminen ettd hénen sosiaalinen ja
yhteiskunnallinen  toimintaympdristonsd  toimivat ~ ammatti-
identiteetin kehitysvaiheen peileind.



52

Taulukko 2. Miten opettaja ymmartdd oman ammatti-identiteettinsa
konstruktiivisen kehityksen ndkokulmia mukaillen (Rodgers &

Scott 2008).

Kuinka opettaja

Kuinka opettaja

Kuinka opettaja

ymmartaa ymmartaa oman konstruoi ja
sosiaalisten, suhteensa toisiin rekonstruoi
poliittisten ja ihmisiin? merkityksia
historiallisten tarinoiden kautta?
voimien Mita merkityksia
vaikutuksen? han muodostaa
tarinankerronnan
avulla? Mitka ovat
hénen tarinoidensa
kehittymisen
rajoitukset?
Vaihe 2 Tarkastelee voimia | Kasittaa Ulkopuolinen,
konkreettisina opettajan roolin konkreettinen
Vlineellinen | asiantiloina itsnsa konkreettisena. kokemusten tulkinta.
tietdja ulkopuolella
Saannot Tarkastelee kokemuksia
saatelevat mustavalkoisesti; ei pysty
vuorovaikutusta itsetutkiskeluun.
toisten ihmisten
kanssa.
Ei ndkemysta
omasta itsestdan
suhteessa toisiin
ihmisiin.
”Kultainen saanto:
Teen sinulle mita sina
teet minulle” (Popp &
Portnow 1998).
Vaihe 3 Minuus Minuus Pystyy kertomaan
samaistuu madritellaan opettamiseen
Sosiaalinen | naihin voimiin; ihmissuhteiden — liittyvista tunteista.
tietdja mukautuu toisten ihmisten
mielelldan mielipiteiden ja Tarinoita maérittavat
niihin — ne odotusten kautta. ihmissuhteet —
madrittelevat vaikutus joka hanell
minuuden. Tuntee empatiaa on

toisia ihmisia

oppilaisiin/opettajiin/
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Ei viela pysty
muodostamaan
nékemysté
niistd — kokee
uhkana
sellaiset
sosiaalisten/
poliittisten/
historiallisten
voimien arvot,
jotka eivét ole
samoja kuin
hénen omansa.

kohtaan; kantaa
vastuuta toisten
tunteista ja pit&a
toisia vastuussa
omista
tunteistaan.

Koska haluaa
pysyé toisten
ihmisten
suosiossa, joutuu
ponnistelemaan
kohdatessaan
ristiriitaisia
tavoitteita tai
tarpeita.

Kritiikki koetaan

instituutioon ja
painvastoin.

Koska minuus
muodostuu naista
ihmissuhteista,
opettaja ei vield
pysty pohtimaan tai
muokkaamaan
tarinoiksi sita, miten
suhde oppilaisiin tai
opettajan omaan
historiaan
maadrittelee hdnen
ajattelua tai
opettamista, tai
painvastoin.

hyokkayksend Tarinat muotoutuvat
minuutta sen perusteella, mitd
vastaan. opettaja ajattelee
ihmisten haluavan
”Kultainen séénto: kuulla.
Minun pitdisi tehda
sinun hyvéksesi sitd,
mitd toivon, haluan ja
odotan sinun tekevén
minun hyvékseni”
(Popp & Portnow
1998).
Vaihe 4 Nékemys Selked Luo omat
voimista ja mindkuva: kokee kertomuksensa:
Oman tavoista, jotka omat tunteensa pystyy parhaiten
minan muokkaavat erillisind toisten itsetutkiskeluun.
tietdja minuutta. tunteista ja
kantaa vastuun Kertoo omien
Né&kemysta omista siséisten normiensa
siitd, miten tunteistaan. mukaisia tarinoita.
tuntee
maailman ja Yhdistéa toisten Koska opettajalla on
kuinka hénet nakemykset, nakemys itsestaan, han
tunnetaan myds kriittiset, pystyy paremmin
maailmassa. omiin havaitsemaan, miké
sisésyntyisiin merkitys ihmissuhteilla on
Pystyy normeihin ja hanen opetukseensa.
madrittelemaan arvoihin.
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itselleen, mika Voi kasitella

on hénen yhtd aikaa

asemansa ristiriitaisia

suhteessa tunteita.

naihin voimiin

pikemminkin ”Kultainen saanto:
kuin antaa toisten hyvaksi

niiden tekeminen tukee meita
maaritella kaikkia omien

itsensa. arvojemme,

ihanteidemme ja
tavoitteidemme
saavuttamisessa, ja
auttaa meitd
yll&pitdméadan
yhteiskuntajarjestysta”
(Popp & Portnow
1998).

3.1.6 Ricoeurin identiteettiteoria

Ranskalainen hermeneuttinen filosofi Paul Ricoeur (1913-2005) on
keskeisimpid teoreetikoita, joka madritellessaan identiteetin kasitettd
on tuonut esille kasityksiddn persoonallisen identiteetin
narratiivisesta rakentumisesta. Kaunismaan ja Laitisen (1998, 168)
mukaan Ricoeurin identiteettiteorian suuntaviivoja voidaan tiivistaa
seuraavasti: ”Itseymmaérrys on tulkintaa; tulkinta itsestd puolestaan
Ioytad, muiden merkkien ja symbolien joukossa, kertomuksesta
ensisijaisesti vélittymisen muodon”. Kertomus on siten ensisijainen
tapa tulkita itsed eli muodostaa persoonaa koskevaa identiteettid
(Kaunismaa & Laitinen 1998, 168; ks. myos Laitinen 2002).

Identiteetin kasitettd voidaan Ricoeurin (1992, 116) mukaan
tarkastella kahdella ~médrittelytavalla: identiteetti itseytend
(selfhood; lat. ipse) ja identiteetti samuutena (sameness; lat. idem).
Itseysidentiteetti  médrittelee  henkilon  ominaislaadun  sek&
erottautumisen hantd ympardivasta yhteisostd omaksi yksilokseen
vastaten kysymykseen Kuka mind olen? Samuusidentiteetti
puolestaan  maéarittelee  henkilon  liittymistd  yhteiséon ja
ymparistoon.
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Itseysidentiteetti muodostuu Ricoeurin mukaan hermeneuttisen
vakuuttamisen tai vahvistamisen kautta. N&in ollen yksilon
identiteetin kannalta olennaisinta on se, mitd han kokee ja vahvistaa
merkityksellisesti omasta ndkokulmastaan. Itseysidentiteetti voidaan
siis  madritelld tdman perusteella hermeneuttisena itsensa
ymmartdmisend, ja sen katsotaan olevan produktiivinen itsen
ymmartamisen keino. Talla tavoin ymmarrettynd yksilo voi kehittaa
eldménsd aikana omaa identiteettiddn. Kun han kasittdd itsensd
jonkinlaiseksi, voi se myds tehda hénet sellaiseksi. (Ricoeur 1992,
118-119; ks. my6s Kaunismaa & Laitinen 1998, 170.)

Samuusidentiteetin (idem) Ricoeur (1992, 116-117) méérittele
puolestaan neljan ndkdkulman kautta. Ricoeurin samuusidentiteetti
merkitsee:

e samuutta,

e [aadullista samanlaisuutta,

e samana pysymistd vahittadisten muutosten Kkautta eli
keskeytymétonta jatkuvuutta ja

e pysyvyyttd ajassa eli samana sdilymistd suuristakin
muutoksista huolimatta.

Taulukosta 3 on luettavissa edelld mainitut Ricoeurin
samuusidentiteetin nelja ndkokulmaa seka niiden selitykset. Niiden
perusteella voidaan ymmartad, ettd henkilén samuusidentiteetin
muotoutumiseen ovat vaikuttamassa sekd hdnen fyysinen
elinympaéristo ettd ymparoivat ihmiset. Naiden kautta henkild peilaa
omaa kéytostddn muodostaen talld tavalla késityksen itsestddn
yksilona.
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Taulukko 3. Paul Ricoeurin (1992, 116-117) samuusidentiteetin
nelja nakokulmaa.

1. Samuus Merkitsee numeerista identtisyytta
(henkil6tunnus), joka tarkoittaa ykseyttd,
jonka vastakohtana on moneus.

2. Laadullinen samanlaisuus | Kéasitdmme itsemme jonkinlaisiksi ja
erilaisten samanlaisuuksien kautta
hahmottuu se, mikd meille on
merkityksellista.

3. Samana pysyminen Eletty aika teemoittaa identtisyyden
vahittaisten muutosten késitteeseen muutoksen ja erilaisuuden.
kautta Yksilé muuttuu eldménsd aikana vahittdin

olosuhteiden muuttuessa pysyen kuitenkin
samana yksilona.

4. Pysyvyys ajassa eli samana | Pysyvyys on identtisyyden merkityksista
sdilymista yksilon suuristakin | keskeisin ja kattavin. Yksilon rakenne
muutoksista huolimatta pysyy ajallisesta muuttumisesta huolimatta.

Ihminen on itsedén tulkitseva olento, ja tasta johtuen edelld esitetyt
pelkét ulkoiset samuusidentiteetin nelja tarkastelunakdkulmaa eivat
Ricoeurin (1992, 118-119) mukaan riitd yksilon identiteetin
méaérittelyn perustaksi. Olioiden maailmaa voivat jasentdd pelkéat
kategoriat ja objektiivinen tarkastelu, mutta itseddn alati
tulkitsevalla ihmisellda on oma maailmansa, johon vaikuttaa hénen
oma henkilokohtainen tulkintansa siitd. lhminen on itseddn
tulkitseva olento ja itsetulkinnot ovat méaéaraévéana osana siihen, mité
ihminen on. Itseysidentiteetti edustaa puhtaasti tata itsensé tulkinnan
minuutta. (ks. myds Kaunismaa & Laitinen 1998, 168-172.)

Itseys- ja samuusidentiteetin toisiinsa Kkietoutumista voidaan
myds havainnollistaa Ricoeurin  mukaan ihmisen luonteen
pysyvyydelld. Ricoeuria tulkiten Kaunismaa ja Laitinen (1998, 175)
selventdvat, ettd itseys- ja samuusidentiteetti on kuitenkin aiheellista
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erottaa toisistaan, vaikka namé& kaksi identiteettia liittyvat ja
kietoutuvatkin ldheisesti toisiinsa. Esimerkkind n&iden kahden
identiteetin toisiinsa liittymisesta on ihmisen toiselle antama lupaus.
Lupaus annetaan tietyssd mielentilassa ja paikassa sek& tietyin
motiivein. Vaikka jaljella ei olisi mitd&n samaa lupauksen
antohetkelld vallitsevasta tilanteesta ja ihminen itsekin olisi
muuttunut taysin erilaiseksi, h&n kuitenkin pitdd lupauksensa
myO6hemminkin. Lupausten antaminen ja pitdminen méérittavat
itseyttd tietylld tavalla ja antavat sille ajallista pysyvyyttd, jota ei
liity luonnostaan puhtaaseen itseyteen.

Heikkinen (2001, 118) puolestaan pohtii ihmisen luonnetta
todeten sen olevan ihmisessd piirteind tai ominaisuuksina, jotka
pysyvét ldhes samoina koko eldmén ajan. Luonteen pysyvyys
osoittaa Heikkisen mukaan, kuinka itseysidentiteetti voidaan nédhda
osittain péaallekkaisend samuusidentiteetin kanssa. Paallekkaisyys
luo ihmiselle ja h&nen ympéristdlleen samana pysymisen tunnetta.
Hén kéyttad tassd yhteydessa esimerkkind sellaista opettajaa, jolle
on tunnusomaista herkkyys ja empaattisuus. Opettaja kokee
elaménsd rakentuneen ndiden luonteenpiirteidensd varassa.
Herkkyys ja empaattisuus ovat olleet vaikuttamassa hanen
suhteeseensa  toisiin  ihmisiin  sekd  yksityiselaméssa ettd
tybelamdssg, ammatinvalintaan ja jopa asumiseen liittyviin
valintoihin.

3.2 Tutkimuksen ensimmaisen vaiheen
tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen ensimmaisessa vaiheessa kiinnostukseni kohteena on,
miten ammatilliset opettajat rakentavat ammatti-identiteettidan
elamadnséd kuvaavissa kertomuksissa ja millaiseksi he ndissa
kertomuksissa kuvaavat ideaalin ammatillisen opettajuuden.
Tarkastelen identiteettia ja ideaalia ammatillista opettajuutta
seuraavien tutkimuskysymysten mukaan:

1) Miten ammatillisen opettajan uralle pé&adytdén ja
miten tdma urapaddtdés on yhteydesséd ideaaliin
ammatilliseen opettajuuteen?
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2) Miten ammatti-identiteetti kehittyy tyduran aikana ja
miten tdm& urapolku on yhteydessa ideaaliin
ammatilliseen opettajuuteen?

3) Millaisena ideaali ammatillinen opettajuus ndyttaytyy
ammatillisen opettajan  ty6ssa  tdnddn  ja
tulevaisuudessa?

Kertoessaan tyostddn ammatilliset opettajat tulevat kertoneeksi
elaméantarinansa. El&méntarinat ovat olleet koko ajan rakentamassa
ja muovaamassa heiddn ammatti-identiteettiddn eli kasitysta siitd,
keitd he ovat opettajina ja mitd he haluavat saada tydssadn aikaan.
Samalla he ovat muodostaneet kukin oman kasityksensé ideaalista
ammatillisesta opettajuudesta.

Tutkimuksen ensimmdinen vaihe tarkastelee ammatillisen
opettajan ammatti-identiteetin rakentumista ja h&nen késitystdan
ideaalista ammatillisesta opettajuudesta kahtena erilaisena, mutta
rinnakkaisena prosessina. Ensimmaisessé tarkastelunakdkulmassa
on kysymys pitk&std vuorovaikutteisesta prosessista tutkittavaa
ympéroivassa, merkitykselliseksi  koetussa  elinympéristossa.
Jalkimmadisessa nakokulmassa puolestaan on kyse siitd, ettd
ammatillinen opettaja luo uransa kuluessa oman
tyoskentelytyylinsg, tyon henkilokohtaisen merkityksen ja ajatukset
omasta tyonteon tulevaisuudesta  ainutlaatuisena, = muista
persoonallisesti erottuvana opettajakollegion ja yhteiskunnan
jasenend (ks. Hirvonen 2003, 25).

Opettajien kertomusten vahva paikka- ja aikasidonnaisuus sek&
heiddn oma rehellinen, syvéltd itsestd tuleva &anensd antavat
tutkijalle mahdollisuuden muodostaa kasityksen heiddn ammaitti-
identiteetistadn, sen kehittymisesté tyduran kuluessa seké ideaalista
ammatillisesta opettajuudesta. Hall (2005, 251) on todennut
”ldentiteetit kumpuavat minan muuttamisesta kertomukseksi”. Han
kuitenkin jatkaa, ettd tdmén prosessi, vaikka sill4 onkin fiktiivinen
luonne, “ei mitenk&an vie pohjaa sen diskursiivisilta, materiaalisilta
tai poliittisilta  vaikutuksilta”. Hallin mukaan “identiteetit
rakennetaan diskurssin sisalla, eikd sen ulkopuolella”. Téstd on
seurauksena se, ettd niitd on “tarkasteltava tietyissa erityisissa
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historiallisissa ja institutionaalisissa paikoissa, tiettyjen erityisten
diskursiivisten muodostumien ja kdytantGjen sisélld, tiettyja
lausuman strategioita kayttden tuotettuina” (Hall 2005, 251). (ks.
my0s Rodgers & Scott 2008; Taulukko 2; Trent 2013, 263.)

Tutkimukseni  perustuu my6s Ricoeurin (1992) edelld
mainittuihin ajatuksiin ja késitykseen siitd, ettd kertomus on
ensisijainen tapa tulkita itsed eli muodostaa persoonaa koskevaa
identiteettia (ks. Kaunismaa & Laitinen 1998, 168). Lisdaksi
perustelen tutkimuksessani esiintyvad kahta tarkastelundkokulmaa
edelleen Ricoeurin (1992) esittdmilld ajatuksilla sekd késityksilla
narratiivisuuden tuomisesta persoonallista identiteettid koskevaan
tarkasteluun. Ricoeurin mukaan edelld mainitut termit “itseys” ja
”samuus” ovat kasitteitd, joiden tulkinnat tulee erottaa toisistaan.
Itsestd Kkerrottavat kertomukset ja niistd vélittyva itseymmarrys
muodostavat itseysidentiteetin teemallisen ytimen. (Kaunismaa &
Laitinen 1998, 168; ks. myds Ricoeur 2000; Ricoeur & Valdés
1991; Sfard & Prusak 2005).

3.3 Ensimmaisen empiirisen vaiheen toteutus
3.3.1 Narratiivinen tutkimusote

Tutkimukseni ~ ensimmdinen  vaihe  edustaa  narratiivista
tutkimusotetta. Yksinkertaisuudessaan narratiivisella
tutkimusotteella tarkoitetaan analyysien tekemista tarinoista, joita
ihmiset kertovat: “A simple definition of narrative approaches is: an
analysis of the stories that people tell” (Gartner 2007,613).

Laadullisen tutkimuksen kenttddn lukeutuva narratiivinen
tarkastelu- ja tutkimusote on yleistynyt 1900-luvulta lahtien
esimerkiksi sosiaalitieteellisessa ja erityisesti kasvatustieteellisissa
tutkimuksissa (ks. Spector-Mersel 2011). Myos liiketaloustieteeseen
liittyvissa tutkimuksissa narratiivinen tutkimusote on saavuttanut
kohtuullisen vankan aseman (Dawson & Hjorth 2012; Karjalainen
& Auvinen 2012).

Tarinaa kertomalla ihminen jasentdd maailmaa ja suhdettaan
siihen rakentaen nédin omaa identiteettiddn (Viskari & Vuorikoski
2003, 57). Narratiivisessa tutkimusndkokulmassa kerrottua tarinaa
voidaan tarkastella ainakin kolmelta erilaiselta tasolta. H&nninen
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(2000, 20-22) kuvaa né&itd tasoja ihmisen eldméntilanteen
kokonaisuuden eli situaation, sosiaalisten tarinavarantojen ja
henkilokohtaisten tarinavarantojen valityksella. Situaatio toimii
kaikkien tarinavarantojen raamina siséltden kokonaiskuvan ihmisen
elamantilanteesta, sen mahdollisuuksista ja rajoista. lhminen voi
muuttaa situaatiotaan ainoastaan oman toimintansa voimalla.
Jatkuvassa liikkeessé olevaa sosiaalista tarinavarantoa syntyy ja
paivittyy kaiken aikaa ihmisten sosiaalisen toiminnan, Kirjojen ja
medioiden kautta. HenkilGkohtaisesta tarinavarannosta muodostuu
ihmisen siséinen tarina, jossa Hannisen (2000, 21) mukaan ihminen
prosessoi eldménsa tapahtumia, peilaa niitd omaan situaatioonsa
hyédyntden myds sosiaalisesta tarinavarannosta omaksumiaan
tarinallisia malleja. Sisdinen tarina etenee ja kehittyy jatkuvasti — se
on luova prosessi, jossa muodostuu uusia merkityksia yleisen ja
yksittaisen, symbolisen ja aineellisen, kielellisen ja ei-kielellisen,
julkisen ja yksityisen kohtaamisen valityksella (ks. myos esim. Sfard
& Prusak 2005). Tarinaa kertomalla henkild voi jakaa
kokemuksiaan ja saada aikaan sosiaalisia vaikutuksia kertomuksen
sosiaaliseen tarinavarastoon kuulijoiden resurssiksi. Talloin
kuulijat voivat hyddyntdd kuulemiaan tarinoita oman eldménsa
ymmartdmisessa (Hanninen 2000, 20; ks. myds Viskari &
Vuorikoski 2003).

Narratiivinen tutkimus ei ole perinteistd laadullista tutkimusta.
Heikkisen (2001, 188-190) mukaan perinteisen laadullisen
tutkimuksen ja narratiivisen tutkimuksen keskeisend erona on
tietdmisen subjektiivisuus. Siind missd laadullinen tutkimus on
edelleen valtaosin tieteellistd sanan empiirisessd merkityksessa,
narratiivinen tutkimus ei pyri objektiiviseen tai yleistettdvaan
tietoon, vaan paikalliseen, henkilokohtaiseen ja subjektiiviseen
tietoon (Heikkinen 2001, 188). Hatch ja Wishiewski (1995) toteavat
narratiivisen tutkimusmenetelmén vahvuudeksi sen
paikkasidonnaisuuden, henkil6kohtaisuuden ja subjektiivisuuden.
Talloin tieto muodostuu pienistd monidanisista ja kerroksellisista
kertomuksista, joka ei ole pelkistynyt yhteen, universaaliin ja
monologiseen ’suureen kertomukseen”. Narratiivinen
tutkimusmenetelmé edustaa heidan mielestdan parasta tapaa paasta
tiedon ymmartdmisen ylimmélle tasolle. Né&iden liséksi Hatch ja
Wisniewski (1995) mainitsevat vield vallan kasitteen: narratiivisessa
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tutkimuksessa valta siirtyy tutkijalta tutkittavalle. Santti (2007, 23)
kritisoi vallan siirtymisen yleistdmistd kaikkiin narratiivisiin
tutkimuksiin. Hanen mielestadn narratiivisessa tutkimuksessa ei
aina voida puhua vallan siirtymisestd tutkijalta tutkittavalle. Tasté
esimerkkind han mainitsee kirjallisuustieteiden tutkimukset, joissa
tekstit  saattavat olla  tutkimuksellisesti  niiden  tuottajia
ensisijaisempia.

3.3.2 Narratiivisuus kasitteena

Narratiiviseen tutkimukseen liittyvid opasteoksia on viimeisen
vuosikymmenen kuluessa julkaistu runsaasti (esim. Bamberg 2007;
Clandinin 2007; Gubrium & Holstein 2009; McAdams, Josselson &
Lieblich 2006; Kohler Riessman 2008). Kohler Riessmanninn
(2008, 8) mukaan narratiivisuus on ndhtavissa nykyisen tieteellisen
tutkimuksen alueella erittdin monitulkintaisesti. Tama selittynee
silla, ettd se liittyy erityyppisiin tieteenaloihin ja Kkasittelee
ihmiseldmé&d ja yleistd tietdmistd sek& filosofisessa etté
metodologisessa viitekehyksessa (ks. myods Beauchamp & Thomas
2009; Chase 2011; Goodson 1991; 1995; 2006; Hay & White 2005).

Kohler Riessmann (2008, 8-11) viittaa narratiivisuudella
kaikkiin erilaisilla kerrontamuodoilla tuotetun tarinamuotoisten
tekstien tuottamiseen ja tulkintaan. Tarinankerronta perustuu
henkilon  omakohtaisiin  muistikuviin ~ hénelle  merkittavista
tapahtumista. Muistikuvien avulla luodut tarinat ovat paikka- ja
aikasidonnaisia, ja niiden ymmartdmiseen ja tulkintaan liittyy aina
myo0s tulkitsijan oma késitys tapahtuneesta. Narratiivisuutta ei tule
Kohler Riessmanin mukaan nahd& absoluuttisten totuuksien
kertomisena, vaan siihen voi liittyd usein myo6s tarinakertojan
pyrkimys tehdd vaikutus kuulijaan. Mitd syvemmin kuulija kykenee
eldytymaan tarinaan, sitd voimakkaammin (totenakin) se koetaan, ja
lopputuloksena on kuulijan omatulkintainen tarina (vrt. Bell 2009;
Chase 2010). Niin ik&&n tarinan humoristisuudella on oma
osuutensa sen vaikuttavuuteen kuulijoiden keskuudessa. Vaikka
Kohler Riessman toteaakin tarinoiden fiktiivisen nékokulman
olemassaolon, toisaalta ha&n kuitenkin  muistuttaa niiden
mahdollisuudesta saada liikkeelle suuria voimia. Kansakunnan
historiallinen kayttdytyminen voi olla taidokkaan yhden tai



62

useamman tarinankertojan aikaansaannosta (ks. myos Austin &
Carpenter 2008; Bhatia 2008).

Narratiivinen analyysi  liittyy  kiintedsti  narratiivisuuden
ké&sitteeseen. Kulloisenkin tutkimuksen tarinallisista
kiinnostuksenkohteista riippuen, my0ds analyysivaiheelle on
Ioydettavissd lukuisia menettelytapoja. Yksi tunnetuimmista
narratiivisen analyysin menetelmista perustuu Polkinghornen (1995)
laatimaan yleistason jakoon narratiivien analyysiin ja narratiiviseen
analyysiin.  Narratiivien analyysissd paadytddn tilanteita ja
tapauksia, henkilon karaktaareja tai tarinoita kasitteleviin teemoihin
tai tyypittelyihin. Narratiivisessa analyysissa puolestaan luodaan
kokonaan uusi tarina, joka perustuu koottuun aineistoon (ks. myds
Bruner 1986; Karjalainen & Auvinen 2012). Polkinghornen (1995)
mukaan narratiivisen analyysin lopputuloksena aineistosta syntyy
ajallinen, rakenteellinen ja juonellinen kokonaisuus, jossa on myos
loppuratkaisu. Tamén kaltaisessa kokonaisuudessa paljastuvat
aineiston eri osat ja niiden yhtymékohdat.

3.3.3 Tutkimuksen narratiivis-elamakerrallinen viitekehys

Tutkimukseni ensimmaisessé vaiheessa tarkastelen haastattelemalla
kerd&mieni ammatillisten opettajien kertomuksia heiddn tyostaan ja
elaméastédan. Tutkimuksellinen viitekehykseni on muotoutunut
narratiivis-elamakerralliseksi  ja sen  teoreettisen  ajattelun
filosofisena perustana toimii edell& padpiirteittain esittelemani Paul
Riceourin identiteettiteorian ohella myos J. T. Kosken (1995, 73—
102) kaésitys yksilon mindn hermeneuttisesta kokemuksesta. Koski
toteaa, ettd ymmaérrys eldmastd ja tulkinta omasta itsestd rakentuu
vahitellen kertomisen ja uudelleen kertomisen valityksellda -
kertomus jéljittelee elam&a ja elamé jaljittelee kertomusta. Tata
kertomuksen ja  koetun eldmé&n  véhittéistd  rinnakkain
kehkeytymistd, ontologisen rikastumisen prosessia, olen kuvannut
tutkimukseni  ensimmadisen vaiheen viitekehykseen soveltaen
kuviossa 3. Hermeneuttiseen keh&n osia ovat esiymmarrys ja
horisontti, ennakkoluulo ja traditio. Keh&& ei tule tarkastella
suljettuna, vaan mennyttd pyritddn aina ymmartdméan suhteessa
nykyiseen. lhmiselld on aina tietty aika ja paikka sekd omaan
henkilokohtaiseen ettd yhteiskunnalliseen traditioon liittyva
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esiymmarrys, jotka muodostavat horisontin, josta k&sin ihminen
tulkitsee ja ymmartdd maailmaa. Hermeneuttinen kehd ei ole
metodi, vaan kaiken ymmartamisen valttamaton perusta (ks. myods
Gadamer 2004; Granfelt 1998; Heikkinen 2005; Heikkinen &
Huttunen 2002, 174-179; Huttunen 2012; Laitinen 2004).

Toinen tutkimusvaihe

/

+ | Narratiivien analyysi
Johtopaatokset L—| jatulkinta =
K narratiivien
— || sisaltamien ajatusten
Narratiivinen konstruoiminen
analyysi | ——
9
— | uudet
Narratiivit ] tyyppikertomukset
L —

Ammatillisten

opettajien o
itse kertomat/ | Tarinoiden
kirjoittamat tarinat lukeminen

Kuvio 3. Narratiivinen tutkimusprosessi

Kuviossa 3 havainnollistuvat my6s Polkinghornen (1995)
kuvailema sekd narratiivien analyysin ettd narratiivisen analyysin
l&hestymistavat. Tarinan juonen rakentumisen kannalta oleellisen
aineiston muodostavat tutkimusaiheen ja -kysymysten ympdrille
rakentuva teoreettinen viitekehys sek& ammatillisten opettajien
kertomat tarinat. Yksittéisista tarinoista muotoutuu tulkinnan kautta
narratiiveja ja niistd edelleen narratiivien analyysin vauhdittamina
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tyyppeja (tyyppikertomuksia), joita analysoimalla paadytaan
narratiivisen analyysin avustamana tutkimuksen johtopaatoksiin.

Myd6s Xu ja Connelly (2008) viittaavat ontologisen rikastumisen
prosessiin narratiivisuuden viitekehyksessa toteamalla, ettd tarina
kehittyy ja muodostuu kerronnan edetessd. Taten tarina itsessdén
muodostaa tutkimusprosessin ja painvastoin, sill&d tutkimusprosessi
itsessddn muodostaa tarinan.

Heikkinen ja Huttunen (2002) kuvaavat niin ikddn Kosken
méaéritteleméa ontologisen rikastumisen prosessista seuraavalla
tavalla: "Kokemukset ja niistd kertominen rikastuttavat toisiaan
vastavuoroisesti ja antavat uuden tulkintakehyksen vuoroin toinen
toiselleen. Se, mitd tapahtuu ja mitd kerrotaan, eivat ole peilin
kaltaisessa  suhteessa  toisiinsa, vaan Kkysymyksessa on
monimutkainen tulkintaprosessi. Eletty elama vaikuttaa siihen, mit4
kerrotaan, ja vastavuoroisesti kerrottu kertomus vaikuttaa siihen,
miten eldma koetaan.” (Heikkinen & Huttunen 2002, 174).

Tutkimukseni  ensimmaéisesséd vaiheessa tarinoita keréattiin
kerrottujen ja Kirjoitettujen tarinoiden avulla.
Haastattelutilanteissani Kosken  maéérittelem&  ontologisen
rikastumisen prosessi, jota myos Heikkinen ja Huttunen (2002) seka
Xu ja Connelly (2009) osuvasti kuvaavat, tuli selkedsti esille.
Haastattelun alkuvaiheessa haastateltava saattoi vahvasti epdilld
omaa tarinankerrontataitoaan, mutta alkuun péé&stesséan yksi
kerrottu tarina ikaan kuin ruokki taas seuraavaa tarinaa, ja lopulta
haastateltava prosessoi jo luontevasti eldmddnsd eldmaa ja
ammatillista opettajuuttaan  kertomustensa kautta. Seuraavat
esimerkit  havainnollistavat tapaa, jolla tutkimushenkiltni
prosessoivat merkityksellisiksi kokemiaan tapahtumia kertomisensa
kautta:

...niinp4, nyt kun jalesta pain ajattelen sitékin tapahtumaa...
(10)

...ehké siind on se aika, joka tekee sen ja aika, mikd muuttuu
elamassé yleensa...(10)
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Nyt tuntuu silloinen yltididealistinen intoilu naivilta ja
nolottavalta, mutta varmaankin se oli osa tatd omaa
kehityskappyraani ja siten myos tarpeellista.(12)

Elamaékerrallinen ja narratiivinen viitekehys on luontevasti
sisallyttanyt  kysymykset muotoutuvasta identiteetistd osaksi
opettajatutkimusta (Erkkild 2005, 35). Téllaiset viitekehykset ovat
laajentaneet opettajatutkimusta. Ne ovat auttaneet ymméartamaéan,
miten henkildn menneisyyden tapahtumat ja paikat ovat vield
mukana nykyisyydessa. Muuttuva, postmoderni toimintaymparisto
on vahvistanut tarvetta tarkastella kysymyksia ”kuka olen” ja ”kuka
olen opettajana”. (Erkkil& 2005, 35.)

Omassa ty0dssaan opettajan on tunnettava ja tiedostettava oma
menneisyytensd. Tamd on tarkedd identiteetin kehittymisen
nékokulmasta ja erityisesti koettaessa suuria muutoksia elamdssa.
Opettajien nykyhetken ja tulevaisuuden tarinoissa voidaan néhda
heiddn menneisyyden tarinansa. Tarinat auttavat opettajaa
tarkastelemaan ja vahvistamaan omaa identiteettiddn; miten he
peilaavat omaa itsedan ja toimintaansa omassa elinymparistosséan.
(Erkkild 2005; ks. myds Hay & White 2005; He 2002a; 2002b;
Phillion & Connelly 2004; Sachs 2001; Stenberg 2011a; 2011b.)

Edelld esittdmani Erkkilan toteamukset ovat t&ssé tutkimuksen
ensimmaisessé vaiheessa mielestdni myds selkedsti havaittavissa.
Tutkimushenkilot  painottavat ~ kertomuksissaan  sellaisiakin
menneisyyden tapahtumia, jotka eivat valttdmatta edes liity
tulevaisuuden ammattiin ja pohtivat tapahtumien
merkityksellisyyttd siihen, miten he ovat aikojen kuluessa
rakentaneet ja erityisesti vahvistaneet omaa ammatillisen opettajan
identiteettiddn ja luoneet Kkasitystddn ideaalista ammatillisesta
opettajuudesta.

Mind olen aina ollut hirvedn kova jannittaméaan. Tyoelaméssa
minut pakotettiin tilanteisiin joissa olen joutunut esiintymaan.
Tahan liittyen minulla on yksi tarina kerrottavana kun
oppilaat pelkaavat kovasti esiintymistd. Mind aina oppilaille
kerron ettd mistd minun jannittadminen johtuu. Olin
kansakoulussa kova esiintyméan ja oli joulujuhla ja min&
esitin sitd runoa ja yhté @kkia minulla meni joku hitunen
kurkkuun ja minua rupesi kauheesti yskittdmaan ja mina
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ajattelin ettd kyllahan se nyt siihen loppuu se yskiminen, mutta
se ei loppunutkaan. Se hirveesti vaan liséanty ja kyyneleet
vaan valu silmisté ja kaikilla alkoi naurattaa ja mina syoksyin
pois nayttamolta ja en mennyt edes joulutodistustakaan
hakemaan ja siita asti minua ei milladn meinannu saada
esiintyméan. Taman mina olen aina kertonut minun luokalle
kun harjoitellaan naita esiintymisharjoituksia ja kertonut
senkin miten min& olen saanut jannittdmisen pois ja heittéanyt
sen nurkkaan. Ja sitten he ottavat minut eri tavalla ja ne eivat
pelkéaa enda tulla sinne luokkaan. (5)

Kun nyt ajattelen taté opettamista, niin ilman tAmmosta
eldmankokemusta mitad minulla itselld on, niin m& en pystyisi
tahén hommaan... (4)

Taman ensimmadiseen vaiheeseen liittyvissa haastattelutilanteissa oli
myo6s havaittavissa selked edelld esitelty Hatchin ja Wisniewskin
(1995) tarkoittama valta-asetelma, joka kdaantyi vahvasti
haastateltavan  puolelle. Mind haastattelijana  aistin, ettd
haastateltava puhui juuri haluamistaan aiheista miten itse halusi.
Minun, tutkijan, vaikuttamisen tai vallan teho haastattelun
etenemisen ja sisallon kerronnan ohjaamiseen oli erittdin véhainen.
On itsestadn selvad, ettd valta-késite tulee selkeésti esille myds
minulle Kirjoitetuissa tarinoissa. Niissa Kirjoittaja on pystynyt seké
kontrolloimaan ettd tdsmentamé&an, mitd han haluaa kertoa ja mita
ei. Tastd huolimatta kaikki ne sanat, joita tutkimushenkilé on
antautunut paperille kirjoittamaan, ovat erittdin merkityksellisia ja
vaativat sekd herkkaa ettd intensiivista analysointiotetta.

Edellista toteamusta perustelen viittaamalla Heikkiseen (2001,
32), jonka mukaan narratiivisessa tutkimuksessa huomio
kohdistetaan kertomuksiin todellisuuden ja maailman merkitysten
valittdjind ja tuottajina. Nain kiinnostus tadsmentyy kerrottuihin
tapahtumiin  sekd kokemuksiin ja Kkertojan niille antamiin
merkityksiin. T&lloin narratiivisen tutkimusmenetelmén tavoitteena
on erilasten aanten kuuntelu, analysointi ja tutkimuksen avulla
yhteiseksi tiedoksi saattaminen (Heikkinen 2001; ks. myds Bollnow
1989, 39-48).
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Kuvaamani valta-asetelmatunne oli  tyypillistd kaikissa
haastattelutilanteissa. Mutta yhtd tyypillisia olivat jokaisen
haastattelun kuluessa syntyneet tihedt, ohikiitavat havahtumisen
tunteet ja tunnelmat, jolloin mind itse haastattelijan roolissa 1dysin
haastateltavan  eldméankokemuksista  yhtéléaisyyksid  omiin
elamankokemuksiini ja sitd kautta omaan ammatti-identiteettini
kehittymiskaareen. Téllaisia haastattelukokemuksia Kujala (2007)
on mainiosti kuvaillut havahtumisena hetkelliseen oivallukseen ja
tunteeseen aistien terastaytymisesta. Talloin haastateltava samaistuu
haastateltavan ~ kokemuksiin  tunnistaen  samalla  kuitenkin
eroavuuden ja erilaisuuden. Tamén kaltaiset haastattelijan
havahtumisen tunteet olisi huomioitava aineiston
analysointivaiheessa siten, ettd kuvatunlaisessa tilanteessa kaydyt
keskustelut ovat tuottaneet oleellista tutkimustietoa (ks. myos
Adrela 2012, 103-110).

3.3.4 Tutkimushenkilot ja tutkimusaineiston hankinta

Tutkimukseni ensimmaéisessd vaiheessa pyrin paljastamaan, ja
ennen kaikkea ymmartdmaan, tutkimushenkildiden kokemuksia.
Narratiivista aineistoa on tuotettu kahdella tavalla, puhuttujen ja
kirjoitettujen kertomusten kautta. Na&in tavoitetut ja I0ydetyt
totuudet ovat subjektiivisia sekd dialoginkin kautta syntyneita.
Tama totuuskasitys on ominainen laadulliselle tutkimukselle
nykyisessd paradigmaattisessa murroksessa (Hirvonen 2003, 39).
Tarkastellessani ~ ammatillisten  opettajien  tarinoita  sekd
narratiivisesti  ettd narratiiveina, voin nahda tutkimukseni
muistuttavan Kujalan (2006) kerronnallista tutkimusta. Kujala
tarkasteli opettajien ikdantymiskokemuskertomuksia
tarkoituksenaan selvittdd, minkéalaista kerronnallista identiteettia
opettajat itse tuottavat ja mika merkitys yhteiskuntakontekstin
mallitarinoilla on yksilon identiteetin rakentumiseen (ks. myds
Kujala 2007).

Lahetin 31.5.2007 monialaisen ammatillisen oppilaitoksen 28
ammatilliselle  opettajalle  tutkimukseen  osallistumispyynndn
sahkopostilla.  Pyysin  heitd  osallistumaan  tutkimukseeni
juhannukseen 2007 mennessa kirjoittamalla tai kertomalla minulle
kertomuksen tai tarinan heiddn omasta tyGstddn ja urastaan
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ammatillisena opettajana sekd tyonteon arjesta yleensd. Tarkensin
vield asiaani pyytden heitd kertomaan tapahtuman tai tapahtumia,
joilla on ollut merkitystd ammatillisen opettajan uran valintaan,
opettajana olemiseen ja kehittymiseen sekd ajatuksiin ammatillisen
opettajan uran tulevaisuudesta.

Kun henkil6ita l&hestytddn séhkopostitse, tulee Kirjeen
sanalliseen muotoiluun Kiinnittd erityistd huomiota. Vastaanottaja
muodostaa kuvan lahettdjésté viestin perusteella (Harju 2000, 151).
Taman vuoksi mietin tarkkaan Kirjeeni sanamuotoja, ettei siita
muodostuisi luotaan tyontdvan mielikuvan antavaa yksittdista
heittoviestid, joka joutuisi opettajien kevdisten kiireiden keskella
pikaisen lukemisen jalkeen roskakoriin. Tarkan ajattelutyon ja siitd
seuranneen sanallisen tekstinmuotoilun jélkeen koel&hetin viestin
kollegalleni. Hénen mielesta viestini tutkimukseen
osallistumispyynndsta oli ymmérrettiva ja asiansa tayttava.

Taulukon 4 ensimméiseen sarakkeeseen olen kerdnnyt teemoja,
joita tutkimukseen osallistumispyynndssani toivoin tutkittavien
sisallyttdvan kertomuksiinsa. Toiseen sarakkeeseen olen maaritellyt
teemoista avautuvia tutkimuskohteita  ja mahdollisia
tutkimustuloksia.

Taulukko 4. Tutkimukseen osallistumispyynndn teema-alueet ja
niistd avautuvat ensimmaisen tutkimusvaiheen tulokset.

1. Kuinka kauan henkild on | Aihealue antaa minulle tiedon tutkittavien iast4 ja
toiminut ammatillisena samalla voin tehdd huomioita ammatti-identiteetistéd

opettajana ja minka ikdinen | ja sen muodostumisesta/ kehittymisesta (vaiheesta)

héan on? ammatillisten opettajien eri ikéaryhmissé.

2. Miten han on paatynyt Aihealueen avulla pyrin saamaan vastauksen siihen,
ammatillisen opettajan mitk& keskeiset tapahtumat ja kokemukset tutkittavan
ammattiin? eldmdssé ovat merkittavid hanen ammatinvalintansa

ja ammatti-identiteettinsd muodostumisen

lahtokohtiin/perusteisiin.
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3. Miten hénesta on tullut Aihealue antaa minulle kerronnallista tietoa

juuri sellainen ammatillinen | tutkimushenkildiden elamén tarkeistd tapahtumista,
opettaja kuin han téana jotka ovat olleet merkityksellisi& hénen sen hetkisen
paivana on? ammatti-identiteettinsd muotoutumisprosessille ja
kasitykselleen ideaalista ammatillisesta
opettajuudesta.

4. Millainen hén oli uransa | Aihealueen avulla pyrin selvittdméaéan tapahtumia,
alussa ja millainen héan on jotka ovat olleet merkityksellisia tutkimushenkilén
nyt opettajana? tyén muuttumiselle ja kehittymiselle, millaisia
muutokset ovat olleet sek& miten muutokset nakyvét
ammatti-identiteetin kehittymisessa ja vastaajan

kasityksessa ideaalista ammatillisesta opettajuudesta.

5. Millaiseksi opettajaksi Aihealueen kertomukset peilaavat

han haluaisi tulla? tutkimushenkilén késitysté ideaalista ammatillisesta
ja opettajuudesta. Kasitykset perustuvat nykyisiin ja

6. Mita han haluaa saada tulevaisuuden unelmiin, kehittymishaluihin ja -

opettajan urallansa viela tarpeisiin. Samalla tutkittavat tulevat kuvanneeksi

aikaan? tulevaisuuden ammatillisen opettajan ammatti-

identiteettid ja sen kehittymistd postmoderniin

yhteiskuntaan peilaten.

Pyysin tutkimukseen osallistuvia kirjoittamaan vapaasti kéasin tai
koneella. Kirjoitelman he saivat palauttaa joko sahkopostilla, postin
kautta tai tyopostilaatikkoon. Muistutin vield, ettd kahdessa
viimeksi mainitussa tapauksessa kirjoitelmat pysyvét nimettémané
jo aineiston késittelyvaiheessa. Annoin myds mahdollisuuden kertoa
tarinansa nauhalle. Tassd tapauksessa pyysin  osallistujia
ilmoittamaan siitd minulle, jotta voisimme sopia nauhoitusajan.
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Pyyntoa lahettaessani tiesin, etté tutkimukseen
osallistumispyynnon kevéinen ajankohta ei ollut kovin hyva, silla
jokainen koulussa tydskentelevd, kouluasteesta riippumatta, tietdd
toukokuun viimeisen viikon tunnelmat ja ennen kaikkea lukuvuoden
loppumiseen liittyvan vahvan tunnetilan vanhasta luopumisesta ja
tulevan keséloman kaikki kuluneen lukuvuoden kokemukset
pyyhkaisevastd, virvoittavasta vaikutuksesta. Tastd huolimatta
yllatyksekseni sain seuraavana pdivéné puhelimitse ja sdéhkopostilla
vastauksen kymmeneltd henkil6ltd ja samalla lupauksen osallistua
tutkimukseen. Lahetin myos kaikille 28 henkil@ille vield kohteliaan
tekstiviestin, jossa toistin heille tutkimukseen osallistumispyyntoni
ja muistutin heitd vield uudelleen mahdollisuudesta nauhoitettavaan
haastatteluun.

Edellisten liséksi lahetin saman tutkimukseen osallistumispyynto
-sahkopostiviestin myds viidelle eri paikkakunnan alueella toisella
asteella opetustyotd tekevélle henkil6lle ja pyysin heitd valittdmaan
viestini heiddn mielestddn sellaisille ammatinopettajille, joiden he
uskoisivat olevan kiinnostuneita osallistumaan tutkimukseeni.

Alkukesésté ei vastauksia ollut saapunut vield yhtdan kappaletta,
mutta odottelin silti luottavaisin mielin. Odottavaa mieltani olivat
huojentamassa Kujalan (2006, 32-35) eldvésti kertomat kokemukset
hé&nen omasta tutkimusprosessistaan. H&n kuvaa vastausten
odotustunnelmiaan hieman epardivan mielialan vallitessa, mutta
ollen kuitenkin samalla luottavainen tutkimuksen onnistumiseen ja
valmistumiseen. My0s Kujala lahetti haastattelupyyntonsé
opettajille toukokuun lopulla ja sai kesén aikana ainoastaan viisi
vastausta. Kujala lahetti syksylla uudelleen hieman tarkennetun
tutkimukseen osallistumispyynnon, ja tallgin vastauksia tulikin
lisdd. Useissa niistd tuli selvésti esille, ettd pyynnon
lahettdmisajankohta kevaalla olikin siind suhteessa ollut oikea, ettd
vaikka pyyntoon ei oltu vastattu heti, paatds osallistumisesta oltiin
kuitenkin silloin tehty ja kertomukset olivat kesén kuluessa saaneet
kypsymisaikaa mielessa.
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3.3.5 Aineiston analyysi

Syksyn 2007 loppuun mennessé olin koonnut kaksitoista
ammatillisen opettajan kertomusta, tutkimukseni ensimmaéisen
vaiheen viitekehykseen viitaten narratiivia, joista viisi oli
nauhoitettuna ja seitseman Kkirjoitettuna. Yksittdiset nauhoitteet
vaihtelevat ajalliselta pituudeltaan yhdestd kahteen tuntiin. Litteroin
nauhoitteet erityisen tarkasti, esimerkiksi kaikkine toistoineen ja
”niinku”-sanoineen. Kirjoitetut kertomukset olivat keskimé&arin
kahden sivun mittaisia ja sellaisenaan minulle valmista
tutkimusaineistoa. Aineistoni lukumé&arddn ja ennen Kkaikkea
laajuuteen olin tyytyvéinen, koska laadullisessa tutkimuksessa, jossa
ei tehda tilastollisia maaraan perustuvia analyyseja, ei vastaajien
maarélla sindnsé ole merkitysté.

Honkasalon (2004) mukaan silloin, kun tutkimuksen aineistoa
keratddn kahdella eri tavalla, Kirjoitettuina ja puhuttuina
kertomuksina, on aiheellista pohtia mahdollisia erovaisuuksia, joita
kertomusten Vvélilla on. Tam& on tarpeellista my6s téssa
tutkimuksessa. Mietin, minké&laiset ovat ne metodologiset perusteet,
joilla toimin silloin, kun analysoin kahdella eri tavalla kerattya
aineistoa ja erityisesti miten aineisto, joka on tuotettu
haastattelutilanteen aikana syntyneen vuorovaikutuksen tuloksena,
voidaan rinnastaa tutkittavan omissa oloissa kirjoittamaan tekstiin.
Né&ihin edelld esittdmiini aineistoni analyysivaiheen alussa esille
nousseisiin pohdintoihini oli erittdin vaikeaa 10ytda tyhjentavasti
perusteltuja vastauksia. Kujalan (2007) mukaan Kirjoitettu kertomus
koostuu suoraviivaiseksi muotoillusta tapahtumien kerronnasta,
josta on erotettavissa selked kronologinen jérjestys. Bourdieu (1998,
68-83) on todennut kirjoitetun kertomuksen sisaltdvan “biografisen
illuusion”,  “elamaékerrallisen harhan”. Talléin  kertomuksen
kirjoittaja on valikoinut eldmé&staan tiettyja tapahtumia, joiden
vélille han on rakentanut yhteyksid, jotka puolestaan luovat
oikeutuksen  niiden  olemassaoloon ja  koossapysymiseen.
Lopputuloksena voi olla kirjoitus, joka tyypittyy tietynlaiseksi,
kirjoittajan oman persoonan senhetkisen tahtotilan ja position
muokkaamaksi kertomukseksi. Suullinen kerronta puolestaan
sisallyttdd hanen mukaan yksittdisten elaméan tapahtumien &aneen
kertaamista, jossa nykyhetki ja menneisyys limittyvat.
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Huomioiden kahdella eri tavalla tuotetun tutkimusaineistoni
tuottamistilanteiden kontekstien erilaisuuden p&&dyin kuitenkin
vahvan luottavaisesti kannattamaan tdassa tutkimusaineistoni
analysointivaiheessa Ricoeurin (1986, 139) ajatuksia. Ricoeur pitéa
puhetta ja kirjoitusta yht& alkuperdisind. Hanen mukaansa teksti on
narratiivi Kirjoitetussa (kiinnitetyssd) muodossa, joka on tekstin
suurin ero verrattuna diskurssiin puheena. Kirjoittamisella on
samanlaiset ominaisuudet kuin puheella, mutta Kkirjoitus ei
kuitenkaan katoa samalla tavalla kuin puhe. Kirjoituksen voidaan
katsoa Ricoeurin mukaan irtoavan Kkiinnitettynd Kirjoittajansa
intentiosta (ks. my0ds Lyyra 2003, 46).

Lyyra (2003, 45-46) selventdd tatd Ricoeurin ndkdkulmaa
edelleen: kirjoitettua lausetta voidaan analysoida kolmella tavalla tai
kolmeen suuntaan. Ensiksi Kkirjoitettu lause viittaa todellisuuteen eli
asioihin tdssé ja nyt, toiseksi se viittaa eri tavoin puhujaan itseensa
ja kolmanneksi lause on aina osoitettu jollekin.

Ensimmadisen vaiheen tuottaman tutkimusaineiston analysoinnin
metodologinen perusta on muotoutunut kvalitatiivisesta aineistosta,
tassa tapauksessa kahdestatoista narratiivista, joista olen narratiivien
analyysin avulla tuottanut tyyppikertomuksia. Muodostuneita
tyyppikertomuksia  olen  edelleen  tulkinnut  narratiiviselle
tutkimusotteelle soveltuvin keinoin. Moilanen (2002, 95) kuvailee
narratiivista tutkimusotetta seuraavasti: ”Narratiivisessa
tutkimuksessa tutkijan tehtava on tehda tulkintoja hanelle esitetyisté
narratiiveista. Narratiivit voivat koskea joko toiminnan syitd tai
elettyja kokemuksia. Molemmissa tapauksissa tulkinta perustuu
kertomuksiin eli narratiiveihin. Tutkimushenkil6t kertovat tarinoita
toiminnastaan tai kokemuksistaan ja tutkijan tai haastattelijan taytyy
tehdd tulkintoja ndista tarinoista. llman narratiiveja kokemuksia ei
saisi selville.” (vrt. Kuvio 2; ks. myds Uusiautti 2008.)

Heikkinen (2001, 190-191) médrittd4d narratiivien analyysin
siten, ettd se on hankittujen kertomusten luokittelua erilaisiin
luokkiin esimerkiksi tapaustyyppien, metaforien tai kategorioiden
avulla. Saarnivaara (1998, 194-195) puolestaan toteaa, ettd
narratiivisessa tutkimuksessa tarinoiden konstruoinnissa
kuvaaminen voidaan ndhda kaiken l&htokohtana. Kuvaamista
voidaan laajentaa ja tarkentaa analyysivaiheella. Omassa
tutkimustydsséni  ymmarrdn tdméan analyysivaiheen narratiivien
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luokitteluksi ja teemoitteluksi, jossa etenen systemaattisella tavalla,
tavoitteenani identifioida avaintekijét ja niiden véliset suhteet (ks.
my6s Uusiautti 2008).

Narratiivien analyysissé sovellan toisaalta myos
paradigmaattisen tietdmisen ajattelumallia. N&in tapahtuu juuri
silloin, kun teemoittelen ja luokittelen, jasentelen sekd kategorioin
narratiivista  aineistoani. Bruner (1987, 11-32) madrittelee
paradigmaattista tietdmisen muotoa siten, ettd sille on tyypillista
tasméllinen ja muodollinen, loogisten lausumien valityksella
rakentuva argumentaatio, kasitteiden tasméllinen maaritteleminen ja
luokittelujen tekeminen (ks. myds Heikkinen 2003).

Tehdesséni narratiivien analyysia, voin my6ds Hirsjarveen,
Remekseen ja Sajavaaraan (2012, 266-267) nojaten todeta, ettd
tutkimusotteeni on induktiivinen, koska se paatyy yksityisistd
havainnoista  yleisiin  merkityksiin.  Ensimmaéisen  vaiheen
tutkimusprosessissani ~ olen  lahtenyt  liikkeelle  empiirisista
havainnoista, narratiiveista, joita tulkitsen ja analysoin nostaen
aineistossa toistuvia teemoja ikd&dn kuin havaintomaiseman
nékoalapaikoiksi, joita viel& koodaan ja muotoilen siten, ettd niista
syntyy yleisimpid luokittelukategorioita. Tdman jalkeen tarkastelen
néitd yleisimpia luokittelukategorioita siten, ettd seulon niistd
tutkittavan asian kannalta esiin  nousseet merkitykselliset
avainkategoriat. Niitd tarkastelen polku-metaforan pohjalta
ilmentéen samalla tutkimukseni ensimmaisen vaiheen tuloksia.
Narratiivien avustamina ja polku-metaforan ilmentdmin& syntyneet
tulokset paatyvat vield vuoropuheluun teorian kanssa ja
johdattelevat tutkimuksen toiseen vaiheeseen (ks. Kuvio 3). Edell&
esittdmééni prosessia voidaan myods kuvata “dekkarimuotona”
seuraavin sanoin: “Lukija johdatellaan véhitellen, johtolankojen
esittelyn ja niiden puntaroinnin my6td vasta lopussa paljastettavaan
loppuratkaisuun. Laajemmat kytkenndt ja teoreettiset kuviot
nostetaan myos esille vasta loppupuolella, kun ne on oman
analyysin myoté ’16ydetty’, paljastettu lukijalle” (Alasuutari 1993,
29; ks. myos Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2012, 266; Saarnivaara
1998, 194).
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3.4 Tutkimustulokset: Ammatillisen opettajan
ammatti-identiteetin ja ideaalin opettajuuskasitteen
kehittyminen tyouran kuluessa

3.4.1 Yleista

Luettuani opettajien tarinoita pyrin luomaan teemoittelun, joka
kattaisi heiddn puheensa ammatillisen opettajan identiteettistad ja
ideaalista opettajuudesta. Teemoitteluni taustalla on omasta
aineistostani nousseiden kysymysten ohella my6s aihepiirin aiempi
tutkimus (mm. Auvinen 2004; Helakorpi 2010a; McDiarmid &
Clevenger-Bright 2008). Muodostin nelja paateemaa:

1) Substanssiosaaminen, johon sisaltyy opetettavan ammattialan
tietotaito, ammatillinen osaaminen seka tyoelamaosaaminen.

2) Pedagoginen osaaminen, johon sisaltyy kyky hallita opetus-,
oppimis- ja opiskeluprosesseja, kyky organisoida ja jasentaa
opetustilanteet sek& opiskelijoiden kohtaamisen ja ohjaamisen
taidot.

3) Tybyhteisfosaaminen, joka ilmenee yleisend yhteistydkykyng,
haluna verkostoitua, pystyvyytend tyoskentelemaan erilaisissa
tiimeissa sekd nayttaytyy myos talous- ja hallinto-osaamisena.

4) Kehittamisosaaminen, kyky ja tahto kehittdd omaa
ammattisisallollistd ja -taidollista hallintaa, osallistua oman
alan ja tydelaman kehittdmiseen ja kehittymiseen, sek& luottaa
ammatillisen  kehittymisen  edistymiseen  opetus- ja
oppimisprosessin valityksella.

Tarkastelen néit4 teemoja sekd niiden alle muodostuneita alateemoja
polku-metaforien varassa. Polku-metaforien kautta kuvaan
kertomusten sisaltdamid myo6téd- ja vastoinkdymisid seka yla- ja
alamékid, joiden tuloksena ammatillisten opettajien ammatti-
identiteetti muotoutuu sekd kehittyy edelleen ja on luomassa
késitystd ideaalista ammatillisesta opettajasta. Uusiauttin (2008,
147) mukaan metafora voidaan ndhd& kertomisen apuvalineend,
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jonka avulla “voidaan tehdd satunnaisesta, monimuotoisesta ja
rajoiltaan epéselvéstd tietoisesti rakennettua ja rajallista”. Talla
tavoin metaforaa kayttamalla voidaan kerrotut
epdjohdonmukaisetkin  kokemukset muuntaa Kkulttuuriseen ja
kulttuurin  jasenille ymmarrettdvd&dn asuun. Metafora voidaan
méaéritella puhetavaksi, jossa tietyn késitteen tai olion erityispiirteitd
hyddynnetéan selventdmaan toisen késitteen merkitysta tai tuomaan
varié toisen kasitteen kuvaamiseen (Beauchamp & Thomas 2011a;
Inkson & Amundson 2002; ks. myds Dunderfelt 1992, 7; Uusiautti
2008).

3.4.2 Ammatillisen opettajan urapolulle
- miten ammatillisen opettajan ammatti-identiteetti ja kasitys
ideaalista ammatillisesta opettajuudesta saavat alkunsa?

Pyysin tutkimushenkilGitd kertomaan niistd eldamédn varrella
sattuneista tapahtumista, joiden kautta he olivat pdaétyneet
ammatillisen  opettajan ammattiin.  Kertomusten  perusteella
ammatillisen opettajan ammattiuralle p&datymisessa voi erottaa kaksi
paatapaa (ks. Pehkonen 2010), jotka osaltaan muodostavat pohjan
ammatti-identiteetille ja kasitykselle ideaalin ammatillisesta
opettajasta.

Ensimmdinen tapa paatyd ammatillisen opettajan uralle oli
paamaéaréatietoinen pyrkiminen. Uralle p&atyminen oli tapahtunut
madratietoisesti joko suoraan perusopintojen sekd vaadittavan
tyokokemuksen ja ammatillisen opettajakoulutuksen kautta tai ensin
usean vuoden tyoeldmé&n ammatissa tyoskentelyn, patevyytta vailla
olevana ammatillisena opettajana tydskentelyn ja ammatillisen
opettajakoulutuksen jélkeen.

Olin haaveillut tekevani opettajan ty6ta jo monta vuotta... (9)

Ja se siind vaiheessa oikeestaan tosiaan tuli silloin toisella
asteella siella omien perusopintojen aikana pikkunen
semmonen niinku haave alko muodostua mielessa josta ei
uskaltanut kenellekaan kertoa, ettd minulla kiinnostas vahan
tammaonen opettajan homma. (7)
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Toinen tapa paatyd ammatillisen opettajan uralle olivat eldmén
mukanaan  tuomat  erilaiset  sattumat, jotka  ohjasivat
ammatinvalintaa. Eldman sattumiin liittyi useimmissa tapauksissa
ystdvien tai muiden ldheisten henkildiden antamat vihjeet siit4, ettd
ammatillisen opettajan ura wvoisi olla tutkittavalle sopiva.
Useimmissa kertomuksissa tutkimushenkilot totesivatkin, ettd alun
perin he eivat olleet missaan vaiheessa tietoisesti ajatelleet opettajan
uraa, vaan olivat ensin sattumalta ajautuneet tekemaén ammatillisen
opettajan sijaisuutta. Tatd sattumaa useat kuvasivat jalkeenpéin
ajateltuna  onnelliseksi  sattumaksi. Myonteiset kokemukset
opetusty0sta ja kannustava palaute sijaisuuden aikana saivat
tutkimushenkilon  harkitsemaan  hakeutumista ammatilliseen
opettajakoulutukseen. Yhdessd tapauksessa ty0antaja oli jopa
maksanut opettajankoulutuksen.

Nuorempana en tuntenut yhta@n mielenkiintoa opettajan
hommiin eli se ei ole ollut ns. toiveammattini. (11)

...ja sitten minulle tuli semmonen yhteydenotto, etté voisinko
ajatella oman alan ammatillisten aineiden opettamista...sitten
mietin, ettd kun on timmoénen mahdollisuus ja oman alani
aineita, niin sitten ajattelin ett& kyll&, 1ahden ja innoissani
sitten 1&hdin. (5)

... jama olen siella taman koulun auditoriossa oppilaitten
edessé siella ja ma ite mielessa ajattelin ettd on tda niinku
kamalaa etté olispa hirveetd tehda tAmmosté tyokseen. Ja
hyvin vaikea sanoa, ettd mika sitten minun ajatukset rupee
johtaan opettajan tyohon ettd vetaako tama paikkakunta ja
tuleva vaimo ja sitte jotku suositukset. Ystavét ovat sitd mielta
ettd ma olisin aika hyva semmosessa tydssa. (6)

Seuraavissa luvuissa selvitan ensin, millaisia ovat ndiden kahdella
eri  tavalla ammatillisen  opettajan  tyohon  péatyneiden
tutkimushenkildiden urapolkujen alkutaipaleet, ja miten ne ovat
muotoilleet heiddn ammatti-identiteettiddn ja kasitystédén ideaalista
ammatillisesta  opettajuudesta. ~ Taman  jalkeen tarkastelen
urapolkujen jatkotaipaleita yhdistetysti: millaisten sattumusten ja
tapahtumien seurauksena tutkittavien ammatti-identiteetti ja kasitys
ideaalista ammatillisesta opettajuudesta  kehittyvat edelleen.
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Lopuksi, ennen tutkimustulosten yhteenvetoa, hahmotan viela,
tuleeko ammatillisen opettajan ammatti-identiteetti tulevaisuuden
urapoluilla valmiiksi, ja millainen totuus ideaaliin ammatillisen
opettajuuden kasitteen sisallgista kaikilta néiltd urapoluilta sitten
lopulta 16ytyyk&én. Peilaan tutkimustuloksia ammatillisen opettajan
substanssiosaamisen, pedagogisen osaamisen seka tydyhteiso- ja
kehittdmisosaamisen valossa.

3.4.3 Maaratietoisesti ammatillisen opettajan ammattiin padtyneet
- urapolun alkutaipaleen hapuiluista puurtaen eteenpain

Madrétietoisesti ammatillisen opettajan urapolulle péé&tyneet
tutkimushenkil6t kokivat urapolulla edetesséan sek&d myota- ettd
vastoinkdymisid. Koetut tapahtumat ja sattumat olivat olennainen
osa ammatillisena opettajana tydskentelyssa kehittymisessé (esim.
Huberman 1989; Jarvinen 1999; Leithwood 1990; Robertson &
Murrihy 2006; Veenman 1984). Hapuilevan alun kokemukset
pohjustivat késitystd ideaalista ammatillisesta opettajasta. Uralle
maéarétietoisesti  hakeutuneiden opettajien kertomukset uran
alkutaipaleista olivat yleistunnelmaltaan voimakkaita, ja niissa
kuvatut tapahtumat ja sattumat kohdistuivat erityisesti
substanssiosaamisen, pedagogisen o0saamisen, mutta mydGs
tydyhteisbosaamisen ja kehittdmisosaamisen teema-alueille.

Substanssiosaaminen

Médrétietoisesti opettajan uralle paatyneet tutkimushenkilot kokivat
oman substanssiosaamisensa, ja siind erityisesti ammatillinen
osaamisensa ja tyOeldmdosaamisensa, olevan hyvin vahvaa heti
opettajan uransa alussa, koska heidédn tydeldmékokemuksensa
opetettavasta alasta ja ammatillisen opettajan koulutus olivat vield
tuolloin hyvinkin ajantasaisia. Tutkimushenkil@ista yksi oli toiminut
usean vuoden ajan yksityisyrittdjan uralla, jonka jalkeen han oli
léhtenyt kouluttautumaan edelleen ammatilliseksi opettajaksi. Héan
kuvaili tybeldmé&osaamistaan niin vahvaksi, ettd naki suorastaan
velvollisuutena kouluttautua ammatilliseksi opettajaksi.
Kouluttautumisen jalkeen han halusi jakaa oman osaamisensa
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ammatillisen  koulutusmaailman  valitykselld  yritysmaailman
kayttoon.

...silloin yrittajana ollessa mina tyollistin hirveéan paljon
ammattikoulusta tulevia oppilaita, ja se oli siis niin huonoa se
materiaali, ettd mind aina mietin, ettd hyva ihme sentéan, etta
mita varten ne opettajat on siellé jos ne ei pysty perusasioita
opettamaan (4)

Opetettavan alan tyokokemus oli tuonut substanssiosaamiseen
liittyv&d tietotaito-osaamista, joka sekin koettiin uran alussa
vahvaksi.  Opettajien  hankkima  ammatillisen  opettajan
opettajakoulutus koettiin erittdin hyvana ja laadukkaana, ja se oli
vahvistavana lisdnd opetettavan ammattialan tietotaito-osaamisessa.
Samoin opettajankoulutus oli luomassa ennakkokasityksia ja -
odotuksia ideaalin ammatillisen opettajan substanssiosaamisesta
sekd siitd, miten opetustytssa tultaisiin yleisesti toimimaan. Naiden
opettajankoulutuksessa muodostuneiden kasitysten ja odotusten
sekd aikaisemmalla tyouralla hankittujen kokemusten perusteella
opettajat olettivat, ettd vahva substanssiosaaminen olisi tuonut heille
jo heti ura alkuun vahvan ammatillisen opettajan ammatti-
identiteetin, jonka awvulla he selvidisivat loistokkaasti
haaveilemastaan opetustyosté.

Pedagoginen osaaminen

Maératietoisesti opettajan uralle hakeutuneilla tutkimushenkil6illa
oli uransa alussa omasta pedagogisen o0saamisen tasostaan
myonteisid  olettamuksia, jotka perustuivat osittain  omiin
oppimiskokemuksiin,  esimerkiksi ~ omien  opiskeluaikaisten
opettajien kannustukseen tai kielteiseenkin palautteeseen, mutta
my0s vahvaan substanssiosaamisen tunteeseen.  Kahdella
tutkimushenkilolla  oli  ollut aiemman tyburansa aikana
ammattikoululaisia tydssdoppijoina, joiden tydpaikkaohjaajina he
olivat saaneet myonteisen kuvan omasta pedagogisesta
osaamisestaan. Yksi tutkimushenkilé oli toiminut epépétevana
ammatillisena opettajana ennen opettajankoulutustaan, ja talla
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perusteella h&n kertoi uransa alussa olleen tietoinen opettajana
olemisen hyvista ja huonoista puolista.

Tutkimushenkildiden edelld kerrotun suuntaiset kokemukset ja
olettamukset omasta pedagogisesta osaamisestaan, mukaan lukien
opettajaopintokokemukset,  olivat ~ muodostamassa  vahvan
substanssiosaamisen tunteen ohella pohjaa heiddn ammatillisen
opettajan ammatti-identiteetilleen sekd késitykselleen ideaalista
ammatillisesta opettajuudesta.

Valmistumiseni jalkeen minulle tulikin tilaisuus kokeilla
ammattiopettajan ty6ta kahden vuoden ajan. Tuona aikana
nain ja koin tyon silloiset hyvét ja huonot puolet Arvostan
edelleen silloista opettajakoulutusta, joka kesti 2 vuotta.
Ensimmaisen vuoden aikana opiskeltiin ja varmistettiin
ammatillinen osaaminen: ammattity6t ja -teoriat. Toisen
vuoden aikana tehtiin pedagogiset opinnot ja
opetusharjoittelut. (12)

Olin haaveillut tekevani opettajan ty6ta jo monta vuotta,
koska jotenkin minua kiehtoi tyopaikalla tydsséoppimassa
olevien nuorten ohjaaminen. (9)

Ja sitte mulla oli opistoasteella alyttémén hyva opettaja joka
oli oikea sielun rapa minun eldmésséni. Ma aina ajattelin etté
herran jumala jos mé& joskus oon opettaja, niin ma en koskaan
kenenk&an oppilaan halua tuntea semmosia tunteita, siis etta
opettaja on sielun rapa elaméssa. ... Ne yrittajat on siella
takana jotka hirvean paljon sanelee sitd minua opettajana. (4)

Uran alussa tutkimushenkildiden késitykset ja odotukset
ammatillisen opettajan tyostd vaikuttavat olevan hyvinkin
mydnteisié, ehdottomia ja ideaalisuuteen pyrkivid. Heti uran alussa
ammatillisena opettajana tydskentelyn kunniakkaana tavoitteena
onkin kouluttaa tydeldmé&é&n hyvid ammattilaisia, tehdd tyo
mahdollisimman hyvin, oppia tuntemaan oma opetettava ammattiala
ja samaan aikaan myods maéaratietoisesti identifioitua ammatillisen
opettajan ammattiin. Opettajat kokevat ylpeyttd saavuttaessaan
ammatillisen opettajan aseman.
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Uran alussa olin kasvatustieteellisessa ismihuumassa. Olin
euforisessa olotilassa, kun olin saanut viran ja sain tehda sita
tyota mita halusin. Olin varma siité, ettd oma innostukseni
oppimiseen ja siité saatuun iloon on tarttuva myos kaikkiin
ryhmaéni opiskelijoihin. Ensimmainen tydvuoteni patevana
opettajana vield tuki tata idealistista kasitystéani. (12)

Kuitenkin heti opetustydon alkuvaiheessa heille selvidd, kuinka
haastavaa ammatillisen opettajan tyd kokonaisuudessaan on.
Opiskelijoiden  heterogeenisyys sekd heiddn  monenlaiset
ongelmansa tuovat tyon tekemiseen yllatyksid. Samassa
opetusryhmadssa on vaihtelevista perhetaustoista tulevia, aikuisia ja
nuoria opiskelijoita. Osa heistd on hyvin lahjakkaita, mutta aina
ryhméssa on myods hitaampia opiskelijoita ja jopa sellaisia, joiden
oppimista  hidastaa  laéketieteellisesti ~ diagnosoitu  vaiva.
Maarétietoisesti ammatillisen opettajan uralle pyrkineet opettajat
kokivat substanssiosaamisensa kohtuullisen riittdvand, mutta tunteet
oman pedagogisen osaamisen Vvajavaisuudesta lisaantyivat sita
mukaa, kun uran alun hurmos laantui.

Tutkimushenkil6t kertoivat havainneensa, ettd ammatillisen
opettajan olikin kyettdva tyossdan hallitsemaan yksilollisesti
jokaisen opiskelijan opetus-, oppimis- ja opiskeluprosessi.
Varsinaiseen tadsmaélliseen ammattialan opettamiseen, jollaista he
olivat kuvitelleen ammatillisen opettajan tyon pééasiassa olevan,
tuntuikin jddvan yha vdhemman aikaa. Uran alkuvaiheessa
tutkimushenkilon kyky organisoida ja jdsentdd opetustilanteita
opiskelijan yksilollistd oppimista tukeviksi oli heikkoa, koska
opiskelijaryhm& néhtiin alussa vain yhtendisend ryhmand, jota
opetetaan ja kohdellaan my6s yhtendisesti, kaikkia samalla tavalla.
Tutkittava myos oletti, ettd kaikki kyseistd ammattia opiskelemaan
tulleet nuoret muodostavat ryhman, jonka kaikki jasenet ovat yhta
korkeasti motivoituneita ja suhtautuvat yhtd intohimoisesti
ammattialaansa kuin han itse omaan tyéhoénsa. Han kuvitteli vahvan
substanssiosaamisen  avustamana  kykenevédnsa  taidokkaasti
siirtamaan opiskelijoillensa vain juuri sellaista ammatillista
osaamista, jota han tiesi tydelaméssa tarvittavan.

Tutkimushenkilot kokivat pedagogiseen osaamiseen siséltyvat
opiskelijoiden kohtaamisen taitonsa ja ohjaustaitonsa puutteellisiksi
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erityisesti sellaisissa tilanteissa, joissa piti keskustella nuoren
opintojen etenemiseen liittyvistd haasteellisista tekijoistd sekd
niiden syistd ja seurauksista. Tallaisissa tilanteissa opettajat tunsivat
puutteita kyvyssddn keskustella tilanteesta ratkaisukeskeisesti.
Ainoana ja parhaana ratkaisuna ja lopputuloksena néissa tapauksissa
nahtiin opiskelijan opintojen keskeyttdminen ja oppilaitoksesta
eroaminen. Heidédn mielestddn heikon motivaatiotason opiskelijan
“oppilaitoksessa pitdminen” ja “p&in silittdminen” oli ajan
varastamista korkeasti motivoituneilta opiskelijoilta. Oivallusta
opiskelijan hyvinvoinnin kokonaisvaltaisen valittdmisen
merkityksestd ja sen yhteydestd opintomenestykseen ei opettajien
kertomusten perusteella ollut vield urapolun alkuvaiheessa syntynyt.

Pari vuotta sitten vasta tydelamasta tulleena kuvittelin
opettavani vain tarkeita asioita, joita omilta alaisiltani
kaipasin... Kuitenkin varsinainen tyénopettaminen oli
jatkuvasti pienemmassa roolissa, sill& opiskelijat omaavat
monenlaisia ongelmia, ja varsinainen opiskelu oli monelle
sivuseikka. (9)

My6hemmin koin jonkinlaisen shokin ymmartéaessani, etta
kaikki opiskelijat eivat halua kiitettavia tai edes hyvia
arvosanoja, vaan etté he ovat tyytyvaisia elamaansa
selviytyessaan tenteista ja opinnoistaan lapi tyydyttavilla
arvosanoilla. Heidén kiinnostuksensa kohteet olivat muilla
elaméanalueilla kuin opiskelussa. (12)

Tydyhteisbosaaminen ja kehittdmisosaaminen

Méératietoisesti opettajan uralle hakeutuneilla tutkimushenkil6illa
uran alkutaipaleen tyoyhteisbosaaminen ja kehittdmisosaaminen
olivat haparoivaa. Oppilaitosmaailman tyOyhteison
toimintakulttuuri  poikkesi oleellisesti opettajien aikaisempien
tyoyhteisdjen toimintakulttuureista. Opetustyd on julkisen sektorin
tyotd, jossa on tarkat, ennalta séédetyt ja lainsdadantoon perustuvat
arjen tyon tekemistd ohjaavat, joskus kaukaisen byrokraattisenakin
koetut, toimintamallit. Yksityissektorilla toimintamallit ovat
joustavampia ja  voivat muuntua tilanteiden = mukaan.
Oppilaitosmaailma  nadhtiin ~ suurena  organisaationa.  Sen
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liiketaloudellisen toimintamallin hahmottaminen tapahtui vahitellen,
ja siind erityisesti oivallus jokaisen opettajan henkilokohtaisen
taloudellisen toiminnan ja yleisen hyvén hallinto-osaamisen
merkityksellisyys oppilaitoksen toiminnan kannattavuuteen.

...erilaiset arviointijarjestelmat, opiskelijahallinto-ohjelmat,
seurantaohjelmat, tukijarjestelmat, HOJKS:it ja HOPS.it,
OPS:it, naytot ja jaksojarjestelmat... (12)

Uransa alkuaikoina tutkittavat olettivat, ettd opiskelijan muuhun
kuin varsinaiseen oppimiseen liittyva yksil6llinen ohjaus- ja
valittdmistyd kuuluisi hyvin véhdisesti heiddn tehtévéalueeseen.
Oletettiin, ettd se olisi pddosin siihen nimettyjen, esimerkiksi
ohjaus- ja terveydenhoitohenkiloston, tehtdvdaluetta. Taméa
olettamus  perustunee myds vahvaan substanssiosaamisen
tunteeseen. Tutkimushenkilot kokivat, ettd ammatillisen opettajan
ty0 on tarkasti rajattua itsendistd, toisista henkildista riippumatonta
tdsmallistd ammatin opettamista ja kaikki muu tyd, jota opiskelijan
oppilaitoksessa oleminen edellyttdd, kuuluu jonkun toisen henkilon
tyénkuvaan.

Tama on mennyt sosiaalihuoltajan tyoksi ettéa tama ei ole enda
pelkéstaan opettajan tyota etté sa et opeta sitd asiaa vaan sa
oot koutsi, &iti, sydénsuruissa kuuntelija, eléman ohjaaja...(4)

... itsendinen ja yksin tehtéva opettajan tyd on yha enemmaén
yhteisssa tai tiimissa toimimista. (12)

Vahva substanssiosaamisen kokemus loi Kkuitenkin osalle
madratietoisesti ammatillisen opettajan uralle paatyneille opettajille
voimakasta halua osallistua oman ammattialansa kehittdmiseen jo
heti urapolun alussa ja se saattoi olla jopa yksi merkittava syy alalle
hakeutumiseenkin (ks. luku 3.4.3).

Tydelaman muutokseen ja kehitykseen halusin paastd mukaan,
joitakin vanhoja tapoja karsia... (9)

Jos tutkittavat paasivat osallistumaan yhteiseen
opetussuunnitelmaty6hon, opetuksen toteuttamisen suunnitteluun ja
uusien oppimisympdristdjen luomiseen, omaksuivat he vahvemmin
heti uransa alussa oman tydn Kkehittdmisen nakokulman.
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Tamankaltainen  yhteisolliseen kehittdmistyohon mukaan
padseminen oli selkedsti lieventdmdssa uran alun epévarmuutta ja
auttoi pysymaan ammatillisen opettajan uralla.

Mutta hyvé apu on ollut se, ettd kun min& sen
(oppilaitoskohtaisen) opetussuunnitelman tein tassa nytten
vuosi sitten ja siihen hyvinkin tarkasti laitoin, ettd mita
opetukseni sisaltaa ja mita siita taytyy siihen kokonaisuuteen
16ytyd ja ihan kirjalliseen muotoon, niin se on todella hyva
muistivaline sitten itselle siihen tydn edetessa...Kolleega vaan
tuumasi, ettd han on yrittdnyt hommata ténne koneita ja
valineitd, mutta ettd kun rahaa ei ole 16ytynyt. Kummasti sita
vaan rupesi [0ytym&an kun sitd hommaa ruvettiin tosissaan
tekemaan. (7)

Alun hapuilua: ”Mun on selvitettava taa juttu!”
vai ”Vaihdanko alaa?”

Médrétietoisesti ammatillisen opettajan uralle hakeutuneiden
tutkimushenkildiden  opettajankoulutuksen  ja  aikaisemman
tyokokemuksen kautta muodostunut myonteinen ennakko-oletus
heiddn heti uran alussa Kkukoistavasta vahvasta ja kestavasta
ammatti-identiteetistddn sek& opetustydn sujuvuudesta joutui siis jo
uran alun k&ytdnnon opetustyotilanteissa koetukselle.

Osa opettajista esimerkiksi pohti, sisaltyikd ammatillisen
opettajan koulutukseen sittenkadn ihan sitd todenperéista ké&sitysté
opetustyostd, sellaisesta, jota arjen tydssé oli odotettavissa. Olivatko
koulutuksen aikana heille muodostuneet kasitykset ammatillisen
opettajan tyosta sittenkin liian ideaaleja?

...Ja itse asiassa voin rehellisesti sanoa etta viikon jalkeen kun
olin ollut téissa niin vakavasti harkitsin etta téassa oli tama
homma...(7)

Maaréatietoisesti  ammatillisen  opettajan  uralle  pyrkineet
tutkimushenkilot kuvailevat uran alkuvaiheen karikoita ja niista
selvidmistd ndyrand tydssa puurtamisena. He ajattelevat, ettd kun
tydéhon on ryhtynyt, se pitdd myos hoitaa kunniakkaasti loppuun
saakka. Tutkittavat toteavat, ettd heidan luontainen taipumuksensa
nahda vastaan tulevat haasteet kovan tydn tekemisen kautta
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mahdollisuutena helpotti uran alun raskaaltakin tuntuvaa hapuilua.
Ammatti-identiteetti ja kasitys ideaalin ammatillisen opettajan
osaamisesta alkoikin muotoutua varsinaisesti vasta opetustyon
mukanaan tuomien kokemusten kautta. Vahvistuvien kasitysten
myo6td myos usko selviytyd ammatillisen opettajan tydssa kasvoi
vahitellen.

Ensimmainen vuoteni ammatinopettajana oli pienessa
koulussa ja jouduin opettelemaan paljon asioita kantapaan
kautta. Ammattiopettajana toimiminen on ollut koko ajan
muuttumista. Ammattialani tietous on ollut jatkuvassa
muutoksessa ja itsensa ajan tasalla pitdminen on mielestani
hyvin tarkeédé. Koko ajan taytyy olla hereill&, missd mennéén
ja miten toimitaan. (2)

Etta vaikka opetustydkokemusvuosia alkaa olla jo jonkun
verran, kokonaisuudessaan kyll& se aikamoista harjoittelua on
tama homma. ( 7)

Olen muovautunut monien koulutydyhteisojen, opiskelijoiden
ja tydtovereiden sekd Suomessa ja ulkomailla, ettd oman
kasvun kautta. (8)

3.4.4 Sattumien kautta ammatillisen opettajan ammattiin p&étyneet -
urapolun alkutaipaleen hammennyksesta aktiivisella tydotteella
eteenpéin

Sattumien kautta ammatillisen opettajan urapolulle péaatyneiden
tutkimushenkiloiden  kokemukset uran alusta muodostuivat
maéaréatietoisesti uralle pyrkineiden tutkimushenkiltiden tapaan seka
myoté- ettd vastoinkaymisistd. Vaikka kertomukset sattumien kautta
alkaneen ammatillisen opettajan uran alusta sisalsivat haasteellisia
ja rankkojakin kokemuksia, olivat ne yleistunnelmaltaan myonteisia
ja lamminsévyisid. Kertomuksista huokui tutkimushenkilGiden
tyytyvéisyys ja Kiitollisuus siitd, ettd he olivat jaksaneet jatkaa tyon
tekemistd myonteisen aktiivisesti alun vaikeuksista huolimatta.

Nuorempana en ole tuntenut yhtaan mielenkiintoa opettajan
hommiin eli se ei ole ollut ns. toiveammattini... Mietin vield
l&htemistd moneen kertaan, mutta niin vain tuli 1ahdettya.
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Vaati rohkeutta siirtya uuteen ammattiin ilman opettajan
koulutusta. (11)

Tyoyhteisoltad saadut kannustavat palautteet epapatevéna opettajana
tyoskentelystd ensimmadisessdé ammatillisen opettajan tyOpaikassa
muodostuivat kaikkein merkityksellisimmiksi uralla jatkamisen
kannalta. Tutkimushenkilén kasitys ideaalista ammatillisesta
opettajasta pohjautuikin urapolun alkutaipaleilla suurelta osin néihin
ensimmaéisen tyopaikan yleisiin opettajakokemuksiin. Edelld
esittelemistdni ammatillisen opettajan osaamista kuvaavista teema-
alueista uran alun kokemukset voidaan nédhdé painottuvan lahimmin
pedagogisen osaamisen teema-alueeseen, mutta niisséd nayttaytyy
my6s aiemmilta ty6urilta hankittu vahva substanssiosaamisen
teema-alue. Tyoyhteis6- ja kehittdmisosaamisen teema-alueet
nousevat esiin substanssiosaamisen teema-alueen yhteydessa ja ne
tulevat selkedmmin esille uran jatkuessa.

Substanssiosaaminen

Sattumien kautta ammatillisen opettajan uralle p&atyneista
tutkimushenkildstd jokainen oli aiemmin toiminut opettamansa alan
suoritus- tai tyonjohtotason tyotehtdvissa, joten heilld oli sattumalta
ammatillisen opettajan ty6t aloitettuaan, aikaisemmassa ammatissa
hankittua vahvaa alan substanssiosaamista. Kertomuksissaan
tutkimushenkil6t eivat tuoneet omaa substanssiosaamistaan esille
korostetusti, vaan vahva ja tdsméllinen oman alan ammatillinen
osaaminen né&htiin ammatillisen opettajan ty6hon kuuluvanan
itsestddnselvyytend. Tunne vahvasta substanssiosaamisesta antoi
tutkittaville rohkeuden ottaa vastaan tarjous ammatillisen opettajan
tyotehtévistd. Vahvat ja tasmélliset k&sitykset substanssiosaamisesta
kohdistuivat lahinnd oman ammattialan ajantasaiseen ammatillisen
tietotaidon maaran, laatuun ja vaatimuksiin sekéa
tybelamaosaamiseen yleensa.

... kun on kokemus se kokemus siltd omalta alalta ja monesta
eri yrityksesta. (5)
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Pedagoginen osaaminen

Sattumalta ~ ammatillisen opettajan uralle paatyneiden
tutkimushenkiliden kéasitykset ammatillisen opettajan
pedagogisesta osaamisesta perustuivat uran alussa lahinnd omiin
oppimiskokemuksiin  ja yhteiskunnassa yleisesti vallitseviin
késityksiin opettajan tyostd. Yhtd lukuun ottamatta kaikilta heiltd
puuttui pedagoginen koulutus, koska ammatillisen opettajan uralle
ei oltu alun perin méaératietoisesti pyritty. Suostuessaan ottamaan
vastaan ammatillisen opettajan tyotehtavéat, ja heti tyduran
alkuaikoina, tutkittavat eivat olleet huolissaan omasta pedagogisesta
osaamisestaan. He olettivat, ettd vahva substanssiosaaminen toimisi
opetustilanteissa kantavana voimana.

Alussa mind olin miettinyt, ettd minun pitaa ottaa asiat esille,
mind tavallaan niin kuin kaadoin ne asiat ja ajattelin, etté
min&han se olen joka tiedan. (5)

Pedagogisten taitojen tarpeellisuutta ei siis koettu merkittdvana heti
uran alkuvaiheessa, vaan vasta jonkin aikaa alalla tyGskentelyn
jalkeen. Luultavasti tdma johtui siitd, ettd tutustuminen kokonaan
uudenlaiseen tydeldmaymparistdén oli uusi ja monimuotoinen
kokemus. Kun tydymparistd oli tullut jokseenkin tutuksi,
tutkimushenkilot kykenevét kiinnittdmdédn enemman huomionsa
opetus-, oppimis- ja opiskeluprosesseihin, jolloin alettiinkin olla
huolestuneita omasta pedagogisesta osaamisesta opetustilanteissa.
Osaamista varmistettiin opetustilanteiden tarkalla
etukateissuunnittelulla. Talléin ilmeni se valtavan suuri tyOmaara,
joka liittyy oppituntien valmisteluun omalla ajalla. Huoli oman
pedagogisen osaamisen riittdméattomyydestd ja tdstd johtuva suuri
tyotaakka saivat aikaan jannittdmista ja vasymysta.

... ne eka vuodet on semmosia, ettéd mulla on vaikee nousta,
ettd mua jannittaa jo pelkdstéadn niiden portaitten nouseminen
sinne luokkaan ja tuota sitten sen materiaalin luominen... (6)

...minulla oli kyll& sukellus semmoseen aivan uuteen
maailmaan ja semmonen tunne, ettéd mitd mina olen tehnyt,
ettd tdma on aivan kamalaa! ... mé tajusin ettd minulla on
kolmekymment& lahiopetustuntia viikossa ja sitten se kaikki
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tyoméaara paéalle kun minulla ei ollut mitdan aineistoa kun
mind nain yhta ékkia koulumaailmaan tulin... (5)

No alussa pelotti ja jannitti tuntien pito. Osaako sité neuvoa?

3)

Tutkittavat olettivat, ettd se vahva ammatti-identiteetti, joka heilla
itselld&n oli entisessdé ammatissa, oli jo luonnollisesti olemassa
samaa alaa opiskelevilla opiskelijoilla. Tama ké&sitys muuttui jo uran
varhaisessa vaiheessa.

Ensimmaisten opettajakuukausien aikana kuvittelin toisen
asteen opiskelijoiden kykenevéan huimiin suorituksiin ja
tietdvan jo paljon alan asioista. Mutta pian siihen tuli korjaus
koska tietdmys ja omatoimisuus olivat aika ajoin hukassa. (11)

Melko pian tyduransa alussa tutkimushenkil6t saivatkin
mahdollisuuden aloittaa ammatillisen opettajan pedagogiset opinnot
tyobnteon ohessa. Opinnot avasivat heille uuden aktiivisen
tarkastelundkdkulman omaan ty6hon. Ne auttoivat selvéstikin
hahmottamaan opettajan pedagogisen osaamisen osa-alueita ja
luomaan varmempaa ideologista pohjaa uudelle orastavalle
ammatti-identiteetille. Pedagogiset opinnot olivat avaamassa
nékoaloja  ideaalin  ammatillisen  opettajuuden  kasitteen
muodostumiseen.

...nyt mulla on ihan erilainen lahtdkohta siit& ettd ma niinku
katon ensin opetussuunnitelman tavoitteet ja mina rakennan
siité sitten sen oman juttuni miten mind sen vien ja milla
avuilla ja milla keinoilla me tehh&an jotta me opitaan néméa
asiat. (5)

Opettajan koulutuksen my6ta opin véahentamaan koko ajan
teoreettista opetusta ja lisdamaan kaytantdon liittyvia
opetustapahtumia. (11)

Tydyhteisosaaminen ja kehittdmisosaaminen

Ne tutkimushenkil6t, jotka olivat paatyneet erilaisten sattumien
kautta ammatillisen opettajan uralle, olivat selkedsti aivan uransa
alkuvaiheessa erittdin aktiivisia, innostuneita ja Kkiinnostuneita
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uudesta tyostddan sekd tydympéristostdan. Sattuma koettiin alussa
onnenpotkuna. Vahva substanssiosaaminen ja vahdinen tietous
pedagogisen osaamisen merkityksellisyydestd olivat oletettavasti
siivittdmassa téllaista uuden uran alun korkeaa motivaatiotasoa.
Jonkin aikaa tyoskentelyn jalkeen todellisuus ammatillisen opettajan
tyosta kuitenkin alkoi hahmottua ja kaoottinen tunnelma sai
alkuunsa. Tutkimushenkil6t tasapainottelivat aiemmalla tyouralla
muotoutuneen ammatti-identiteetin ja nykyisen kehittymassa olevan
uuden ammatillisen opettajan ammatti-identiteetin vélilla.

Niin, se tuli jotenkin niin ettd mina kadotin oman minuuteni ja
identiteettini ja minusta tuntui ettd mé en osaa mitaan. Se oli
jotenkin aivan kamalaa etté minusta tuntui jo ettd mina
peruutan ja l&hden pois. Min& tavallaan loin identiteettisen
nahkani uudelleen. Joo, niin se oli. Ensin tiputin vanhan
nahkan pois ja kokosin sen uudelleen mutta siina oli se puoli
vuotta, oikeestaan jouluun saakka semmosta tosi tiukkaa
aikaa. (5)

Pedagogisen osaamisen riittdméattdmyyden tunteen lisdksi koko
ammatillisen opetuksen konteksti, ja siihen vield liséttyna
tietoteknisen osaamisen vaateet, avautuivat tutkimushenkilGille
vahitellen uutena ja tuntemattomana maailmana.

... opetussuunnitelmat ja kaikki ndma tietynlaiset
koulumaailman késitteet ja kaikki, niin ne tuli aivan
semmosena kaaoksena. (5)

Vaikka tydyhteisdosaaminen, yhteistyd kaikkien uusien kollegoiden
ja oppilaitoksessa tyoskentelevien muiden henkildiden kanssa,
olikin haasteellista, koettiin kollegoilta ja esimiehiltd saatu tuki uran
alkuvaiheissa ensiarvoisen tarkedksi alkukaaoksesta selvidmisessa.
Tutkittavat pyrkivéat selvittdmaédn alun kaaosta hyvin aktiivisella ja
keskustelevalla toiminnalla. Keskustelujen avulla saatu tuki oli jopa
niin merkittavaa, ettd sen ansiosta osa tutkimushenkildistd kertoi
kyenneensa jatkamaan ammatillisen opettajan ty6td. Nain kollegat
olivat omalta osaltaan olleet ndyttamassa uudelle opettajalle ideaalin
ammatillisen opettajan kuvaa.
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... ettd ilman niita koulutussessioita ja sitte naita mita on
kolleegat téssa ymparilla ettd kylla minulle aika paljon
vaikuttaa se, ettd mulla on niinku semmosia hyvia kolleegoja
joita ma niinku voisko sanoa etta suorastaan ihailen. (6)

Kehittdmisosaaminen ei  nayttaytynyt uran alkutaipaleella
tutkimushenkildiden kertomuksissa merkityksellisend, mutta uran
edetessd siitd tulikin heille yksi syy jatkaa ammatissa ja
ammatillisen opettajan tyon yleistd mielekkyyttd lisadva tekija.
Tama johtunee heiddn vahvasta  substanssiosaamisestaan,
analyyttisen aktiivisesta tyén tekemisen otteestaan ja monipuolisesta
oman ammattialansa verkostojen tuntemisesta.

... kun tyoskentelee tekniikan alalla, niin haasteita tekniikan
parissa kylla riittaa viela mychemmille vuosille, jos opettajan
ura jatkuu. Varsinkin pienessa oppilaitoksessa joutuu olemaan
melkoinen taikuri etté pystyy opettamaan useita tdméan
ammattialan asioita.. joten eri alueiden hallinta vaatii
jatkuvaa opiskelua, etté opetuksesta selvida... tarkoitus on
kylla laajentaa omaa osaamista tekniikan eri alueille. (11)

3.4.5 Ammatillisen opettajan urapolku jatkuu - ammatti-identiteetti ja
kasitys ideaalista ammatillisesta opettajuudesta kehittyvat
kaiken aikaa

Riippumatta siitd, miten tutkimushenkilét olivat p&&tyneet
ammatillisen opettajan uralle, ja miten he olivat selvinneet uransa
alkutaipaleista, heiddn pyrkimyksensa ideaaliin ammatilliseen
opettajuuteen, wuralla etenemiseen ja tydssd kehittymiseen
edellyttivat aktiivista, ahkeraa ja perddnantamatonta tydskentelya.
Ammatti-identiteetti  ja  ké&sitys ideaalista ammatillisesta
opettajuudesta ovat siis selkeésti tulkittavissa tutkittavan oman
yksil6llisen  persoonallisuutensa ja  henkilokohtaisen  tydssa
kehittymisprosessinsa tulokseksi. Aikaisemmalla tyduralla hankittu
vahva oman ammattialan substanssiosaaminen ja kouluttautumisen
kautta hankittu pedagoginen osaaminen olivat ammatillisen
opettajan ty6ssd jaksamisen ja tasapainoisen kehittymisen
kivijalkoja. Opettajan ty6uran jatkuessa kokoaikainen kehittyminen
ja oman persoonallisen tydskentelytavan 16ytaminen néiden kahden
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osaamisalueen osa-alueilla auttoivat myos kehittdmisosaamisen ja
tydyhteisbosaamisen osa-alueilla kehittymista.

Kokemus antaa semmosta vahvuutta. Kokemus on tuonut sen,
minkéalainen mina olen téana paivana. Toki pedagogiset
opinnot, toki omat kollegat, tydymparisto ja kaikki koulutus ja
kurssit ja luennot ja ehké se peilaaminen sinne tyeldamaan ja
tydssaoppimiset ja nyt ndma ammatilliset naytot sité kautta ja
se tydelama on siina koko ajan lasna. Etta sita pitaa siina
yhteytta ja tietdd missd omalla alalla mennaan. (5)

Vastoinkaymiset pedagogisen osaamisen osa-alueilla vahvistavat
opettajan ammatti-identiteettia ja selkeyttavat kasitystd omasta
yksil6llisesta persoonallisuudesta

Ne madratietoisesti ammatillisen opettajan uralle pyrkineet
tutkimushenkilot, joilla oli heti uran alussa koulutuksen ja
tyokokemuksen mukanaan tuoma vahva kasitys omasta ammatti-
identiteetistddn ja myos he, joilla kasitys ammatti-identiteetista ei
vield aivan uran alussa ollut kovin selkiytynyt, olivat oivaltaneet
urapolkua jonkin aikaa kuljettuaan, ettd erityisesti heidan
pedagogisen osaamisensa osa-alueille liittyvét raskaaksikin koetut
vastoinkdymiset ja niista selviytyminen olivat olleet selkeyttamassa
kasitystda heiddn omasta yksilollisesta persoonallisuudestaan.
Oivallukset auttoivat vahvistamaan késityksida omasta ammatti-
identiteetistd. Kasityksen persoonallisuudesta hahmottuessa ja
ammatti-identiteetin muotoutuessa tyontekokin muuttui
mielekkddmmaksi. Samoin tydssd jaksamisen Koettiin paranevan,
jolloin pedagogiselle kehittymiselle ja kehittdmiselle jai enemmaén
tilaa. Ammatti-identiteetin  selkeytyminen pohjusti  kasitysta
ideaalista ammatillisesta opettajasta. Vastausta kysymykseen
ideaalin opettajuuden saavuttamisen mahdollisuudesta ylipaatansa
alettiinkin tarkastella realistisemmin kokemuksiin perustuen.

Kylla téa on ollu mulle semmonen paikka. Se on haasteellinen,
alyttdman haasteellinen. Etta se on pannu, ettd ma olen
joutunut panemaan itteni taysin likkoon. (4)

Yksilollisen persoonallisuuskasityksen selkeytyminen ja ammatti-
identiteetin ~ vahvistuminen  kannustivat  tutkimushenkil6ita
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hyvaksymdan itsensd. Tam& antoi heille voimaa tehdd tyota
rehellisend omana itsenddn, mikd tarkoittaa tdssd tapauksessa
tietynlaisen ennalta kuvitellun, ehka epatodellisenkin, ideaalin
opettajan rooliasun riisumista ja rohkeutta antautua omana itsen&én
opetustilanteen vieméksi.

Paljon tein virheitd. Silloin yritin olla muka sellainen tiukka
jamy kaveri ja siitdahan ne klikit sitten tuli nditten nuorten
murrosikaisten kanssa...Persoonahan opettajalla on se mika
on ja sitdhan ei pysty muovaamaan, tietenkin sita pystyy
nayttelemaén aikansa tiettyyn rajaan asti, mutta kun rupee
vuosia tulemaan niin persoonan kanssa on sopeuduttava...
kylla se pitaa olla niinku rehellinen persoona. (7)

Mun tapani opettaa on kylla aika varikasta. Mutta ettd ma nyt
uskallan olla oma itteni! (4)

M& haluaisin olla enempi koutsi, etté kylla ma olen enempi
valmentaja, asiantuntija, kouluttaja ja joku semmonen véhan
niinku tien nayttaja ettd ma niinku naytan niita eri
mahollisuuksia mihin t&ssé nuoren kannattas menna. Etta
niinku on tullut kyky erottaa etté mita tuolla ja tuolla ihmisella
olis niit&d mahollisesti niitd lahjoja ettd mihin suuntaan mé
niinku silla tavalla poimin niitd heidan vahvuuksia. (6)

Aktiivinen tyon tekemisen ote vahvistaa ammatti-identiteettia ja
lisdd halua kehittaa tydyhteiso- ja kehittimisosaamisen osa-
alueita

Sattumien kautta ammatillisen opettajan uralle p&é&tyneet
tutkimushenkil6t olivat pystyneet kaantaméaan alun
hdmmennyksenséd sekd uuden opettajan ammatti-identiteetin
muotoutumiseen ja kehittymiseen liittyvdt  vaikeudet
kouluttautumisen ja periksi antamattoman aktiivisen toiminnan
kautta voitoksi. Tutkimushetkella he kuvailivat ammatillisen
opettajan ammatti-identiteettinsd erityisesti perustuvan tyota
tekemadlld hankittuun vahvaan substanssiosaamiseen. Urapolulla
kulkiessaan tutkimushenkilot rohkaistuivatkin hyédyntdméan omaa
vahvaa substanssiosaamistaan tyoyhteisbosaamisen ja
kehittdmisosaamisen osa-alueilla.
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Kun on l6ytéanyt oman vahvuuteensa, kun on tietynlaisen
muurin paalla ja kun on se kokemus siltd omalta alalta ja
monesta eri yrityksesta. Ajattelisin niin, ettd min& pystyisin
valittamaan tdman oman alan niin, etta opiskelijat pystyisivat
my0s rakentamaan sitd omaa ammatti-identiteettid omalla
tavallaan ja ettd pystyisin olemaan sanojeni takana. Ja
pyrinkin siihen etté lahden itsekin tilanteisiin mukaan. Teen
saman, minka myos vaadin oppilailta, ettéd en jaa kauas siitéa
asiakaskontaktista. (5)

Lomien merkitys

Suurin osa tutkimushenkilGistd oli rohkaistunut tekeméan ja
kehittdmaankin opetustyotddn ilman ajatuksia ja toimintaa
kahlitsevaa ideaalisuuteen pyrkivdd rooliasua, mika toisaalta
koettiin  my6s raskaana ja kuluttavana. Pitkat lomat olivat
valttdmattomié tyossa jaksamiselle.

Se on hirvedn vaativaa ja rasittavaa. Erityisen kuluttavaa on
se, ettd sa oot niinku jatkuvasti veitsenteralld ja etté se on
véhan semmosta nuoralla tanssia etta ei kannata niinku illalla
kotona mietti& mitaan kovin tasmallisté kasikirjoitusta ettd ma
elén sen tilanteen mukaan. Etta sille omalle itelle pitéisi antaa
aikaa. Tata tyota ei pystyisi ilman kesalomaa tekemaéan
ollenkaan, ettd on tdmé niin kuluttavaa ett& jos tassa olisi
kuukauden kesdloma niin olisi aika todennakdista ettd téssa
olisi muissa toissd. Ettd en ma jaksaisi millaén tehdd, etté
kylla se kahden ja puolen kuukauden akkujen lataaminen on
taysin valttamatonta ja sitten ndma muut lomat mité tulee niin
silloin ladataan akkuja. (6)

3.4.6 Ammatillisen opettajan tulevaisuuden urapolut — milloin
ammatti-identiteetti on valmis ja [6ytyyko totuus ideaalista
ammatillisesta opettajuudesta?

Tutkimushenkildiden kertomuksista huokui yleinen tyytyvaisyys
heidan nykyiseen tydtilanteeseensa, joten useimmilla heisté ei ollut
kovinkaan suuria, arkisesta opettajan tyonteosta poikkeavia,
ammatillisia tulevaisuudenhaaveita.
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...oikeasti, ei minulla ole isoja tavoitteita ja aikaansaannosten
tavoittelua, ainakaan talla hetkella. (2)

Haaveenani on tehdd ty6té tasapainoisten ja mukavien
nuorten kanssa, joilla on korkea motivaatio oppia itselleen
ammatti. (9)

Mutta tuota mind olen niin tyytyvainen tdhan taméan péivan
tilanteeseen, ettd se on hankala lahted miettimaan tuota
tulevaisuutta oikein viela syvallisesti. Vaikka sita
suunnitteleekin n&itd hommia eteenpdin, mutta silloin kun
siind on semmonen hyvénolon tunne paalléa on vaikea sitte
ajatella sita. (7)

Edelleen kohokohtia tydssa ovat ne hetket, kun nékee
opiskelijan onnistumisen ja kehittymisen ja héanen riemunsa
osaamisestaan ja oppimisestaan. Mutta erityisia kohokohtia
ovat ne hetket, kun paattajaispaivana ammattilaislakin painaa
paahansa myos se opiskelija, jonka kanssa enimmakseen
pohdittiin sitd, miten saadaan 0-kurssit suoritettua, itiysloma
sovitettua opiskelun oheen, miten selvitéan siita, kun
poikaystava lahti armeijaan, tyttoystava jatti, poikaystava jatti
velat maksettavaksi tai pieksi humalapdissaan
sinisenkirjavaksi jne. Eihdn ndma ammattiopettajan
opintoihin kuuluvia asioita olleet, mutta niinpé niitékin asioita
on saatu opetella. (12)

Kaikkien tutkimushenkildiden kertomuksista ilmeni selkeasti, etté
urapolun varrella kehittynyt ja edelleen kehittyvd kohtuullisen
vahva ammatti-identiteetti sekd ké&sitys ideaalista ammatillisesta
opettajuudesta olivat syntyneet oivallusten kautta ja perustuivat
oppilaitoksen arkitodellisuuden kokemuksiin. Tyduran kokemusten
kautta tutkimushenkil6ille olikin selvinnyt, kuinka laaja-alaiseen
ammattitaitoon ja osaamiseen ammatillisen opettajan ty6 tdna
paivéand perustuu ja tulee tulevaisuudessa perustumaan.

Substanssiosaamista haluttiin kehittaa edelleen

Tarkastellessaan opetustyonsa tulevaisuutta tutkimushenkil6t pitivéat
erityisesti oman ammattialansa substanssiosaamisen osa-alueiden



94

yllapitamistd ja kehittdmista erittdin tarkeand. Joissakin vastauksissa
oltiin huolestuneita, kuinka silla hetkelld vahvaksi koettua
substanssiosaamista oli ylip4atdnsa opetustyén Kiireisessd arjessa
pitemman padlle mahdollista yllapitéa.

Oman ammattialan syvallista hallitsemista... Koko ajan taytyy
itse pysya tassa junassa mukana ja se onkin raskasta kylla
niin ja kun meidankin alalla niin valtavan nopeasti kehittyy
tuo tekniikka, etta siina pitaa todella tehda toita ettd mukana

pysyy. (7)

Ja koko ajan haluaisin kasvaa ja tietdd enemmén. Ettd omaa
alaa seuraan kylla kovasti ja pidan tésta alasta ja naista
aineista joita opetan. Ja haluaisin viela opiskella jatkossa. (5)

..., mutta tarkoitus on kylla laajentaa omaa osaamista...
Tietoa on sitten enemman jaettavissa opiskelijoille ja
mahdollisuuksia toteuttaa kdytannén opetusta on enemman.
(11)

Jos virtaa riittaa niin opiskella lisé&. No se jaa néhtavaksi. (3)

Vahvalla pedagogisella osaamisella haluttiin
varmistaa ammatillisen koulutuksen laatu

Tulevaisuuttansa pohtiessaan suurin osa tutkimushenkil6istd kantoi
todellista huolta omasta pedagogisesta osaamisestaan. Miten he
pystyisivat kasvattamaan tulevaisuuden heterogeenisesta ja
haastavasta opiskelija-aineksesta ty0nsd osaavia ja tyOtansé
kehittdvia ammattilaisia? Naista pohdinnoista erityisesti saatoin
havaita, ettd ideaali ammatillinen opettajuuskasitys oli urapolkua
pidemmalle kuljettaessa alkanutkin perustua
todellisuuspohjaisemmalle, oppilaitosmaailman realiteetit
tiedostavalle kasitykselle. Tutkimushenkil6t eivat en&a olettaneet,
ettd heidan tulevaisuuden opiskelijansa tulisivat kaikki olemaan
ammattialansa huipulle téhtd&vid nuoria, vaan joukossa néhtiin
olevan hyvin vaihtelevilla tavoitteilla opiskelevia nuoria ja aikuisia.
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Se ettd entistd enemman tulee vaikeita oppilaita, ja niiden
elamantilanne on vaikea, niin aina tulee semmonen tunne, etta
sen liséksi ettd mind osaisin antaa niille sen oikean opetuksen
tydeldmaén niin ma ossaisin myds antaa niille hyvia
elamanonhjeita. (4)

Tutkittavan ik& ja uran pituus olivat yhteydessé késityksiin omasta
pedagogisesta osaamisesta tulevaisuudessa. lakk&&mmat ja
pidemman urapolun kulkeneet luottivat siihen, ettd heiddn oman
eldmdn- ja tyokokemuksensa mukanaan tuoma vahva pedagoginen
osaaminen  auttaisi  heitd  selviytymddn tulevaisuudenkin
opetustilanteissa.

...on kehittynyt jo taito kohdata se arjen tilanne... (6)

Nuoremmat tutkimushenkilét halusivat vield kehittdd opettamisen
taitojaan  pdrjatakseen tulevaisuudessa paremmin  erityisesti
moniongelmaisten nuorten kanssa.

Haluaisin kehittya paremmaksi ammattilaiseksi esimerkiksi
oppimisvaikeuksien suhteen ja ongelmanuorten kasittelijaksi.

(9)

Pidempi urapolku lisasi halukkuutta
kehittdmisosaamiseen ja tydyhteisbosaamiseen

Ammatillisen  opettajan  tyouralla ~ pidemp&én  toimineet
tutkimushenkilot — tarkastelivat omaa tulevaisuuttansa  myos
tyoyhteisbosaamisen ja kehittdmisosaamisen nékokulmista. Suurin
osa heistd halusi pdadstd, vahvan substanssiosaamisensa ja
pedagogisen osaamisensa avustamina, yhd enemmén kehittdméén
opettamansa ammattialan tyo- ja yrityselamad sekd ammatillista
koulutusta yleensd, jopa valtakunnan tasolla asti. Samoin heill& oli
halukkuutta osallistua  oppilaitoksen  sisdisen ja ulkoisen
yhteistyoverkoston kehittdmistydhon, esimerkiksi
opiskelijahuoltotyéryhman tyon kehittdmiseen.
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Miné haluan talla omalla ty611& myds niinku ett& ihmiset
oppivat arvostamaan sitd, ettd ei se lukio ja ylioppilaslakki
aina o0 sitd mita tarvitaan, vaan se ettd kun naita
kadentaitajia tarvitaan entistd enemman tassa maailmassa ja
ettd me kehitettéis me opettajat ite sita koulua. Niin, etta
meilla kaikilla olis hyva taalla olla. (4)

Ideaali ammatillinen opettaja
— onko hanta sittenkaan olemassa?

Millaisena  tutkimushenkil6t nédkevat ideaalin ammatillisen
opettajan? Kuvaukset ideaalista ammatillisesta opettajasta ilmenivat
tutkimushenkiloiden kertomusten niissd kohdissa, joissa he
kuvailivat, millaiseksi ammatilliseksi opettajaksi he haluaisivat
tulla. Ideaalinen opettajuus ndyttikin muototuvan tutkimushenkilon
tyokokemuksen karttuessa yha realistisempaan suuntaan. Uran alun
idealistiset ~ k&sitykset ~muuntautuivat véhitellen  opetustyon
todellisesta arkielamésta kumpuaviksi, ammatillisen opettajan ty6téa
ohjaaviksi ja ydinosaamista kuvaaviksi osaamisalueiksi. Ideaali
ammatillinen opettajuus nayttaytyi tutkimushenkildiden
kertomuksissa ensisijaisesti

Ahkeruutena:

... kun sais kuitenkin sen opiskelijan ymmartdmaan oman
etunsa, ettd minka takia sen kannattas tehd sité tyota ja
opiskella. Ja paneutua siihen tyéhon. Semmoseksi opettajaksi,
etta ne innostuis. Taikka ettd vaikka nyt pikkusen saavat
pelata, mutta ei liikaa, etta tanne ei voi tulla. Ettd semmonen
niiku tasapaino sailys tdssé hommassa, ettd se ei menis ihan
holtittomaksi tdmé homma. (10)

Hyvana oman ammattialan hallintana ja
ajan tasalla olevina pedagogisina taitoina:

... opettaminen ei ole se tarkein juttu, vaan se oppiminen...
Haluaisin olla semmonen ammatinopettaja, joka ei koskaan
jaméahda paikoilleen ja koko ajan haluaisin kasvaa ja tietda
enemman. Ajattelisin niin, ettd mina pystyisin valittdmaan
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taman oman alan niin, etté opiskelijat pystyisivat myos
rakentamaan sitd omaa ammatti-identiteettia tavallaan etté
pystyisin olemaan sanojeni takana. (5)

Kasvatuksellisena osaamisena:

...etta pittédd huolehtia vaatteiden puhtaudesta, ei saa puhua
rumia ja pittaa kayttaytya hyvin ja elkaa ryypatko
viikonloppuna ja koittakaa vaalia sité hyvaa mainetta tulevina
alan ammattilaisina ja valistaa niitd sydomaan oikein ja siis
kaikkea sitd mité mina olen itse vanhempana omien lapsien
kanssa joutunnut elamaan.(4)

Ihmistuntemuksena ja oman elaman hallintana:

... etté ei se opettaja voi mikéan poukkoileva persoonallisuus
olla... (7)

Ja minusta tuntuu ettd kun miné en koskaan valmistu inmisena
niin en mina koskaan voi valmis olla opettajanakaan. Etta sita
myo6téd kun miné kasvan ihmisena niin mina kasvan
opettajankin sen etta kun tdmé on sité valmentajan tyota, etté
sitd mukkaan se tulee se taito. Ammattiahan taytyy aina pittéa
ylla silla lailla ettd kehittdd ammatillista puolta, ei siindkaan
tule mestariksi. Kasvaa ihmisend. (4)

Heidan kanssaan pitéa olla erittain tasapuolinen ja samalla
eriyttavainen. Ammatinopettajan tyo on seka fyysisesti etta
henkisesti kovaa kuntoa vaativaa. Koen erilaisten
harrastuskulttuurien edistavan tydssa jaksamista, ainakin
omalta osaltani...Ja toivoisin olevani hyvakuntoinen.(8)

Tybyhteisbosaamisena:

... itsendinen ja yksin tehtévéa opettajan tyé on muuttunut yha
enemman yhteisdssé tai tiimissa toimimiseksi Opettajien on
osattava sopeuttaa opetuksensa ja erityisesti arviointinsa
tarkkoihin paivamaariin... tietotekniikan ja erilaisten
rekistereiden ja seurantajarjestelmien hallinta seka yhteistyo-
ja vuorovaikutustaidot. (12)
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3.4.7 Tutkimustulosten yhteenvetoa
- Ideaali ammatillinen opettajuuskésite muotoutuu
kahden ammatti-identiteettiminén vélisissa vuoropuheluissa

Tutkimushenkildiden kertomuksissa merkille pantavaa oli, ett4 he
puhuivat tyostddn kahdenlaisen, useassa yhteydessa toisiinsa
kietoutuneenkin ammatti-identiteettiminan valossa. Nime&n n&dmé
kaksi ammatti-identiteettimindd 1) ammatilliseksi minéksi ja 2)
persoonalliseksi ammattimindksi. Jaottelun teoreettiseksi perustaksi
on muotoutunut aiemmin esitteleméani Ricoeurin identiteettiteoria.

Ricoeurin  identiteettiteorian ~ valossa  tutkimushenkilon
ammatillinen mind edustaa samuusidentiteettid ja persoonallinen
ammattimind hénen itseysidentiteettidnsa.  Itseysidentiteetissé
voidaan nahda tutkittavan erottuminen yhteisostd yksiloksi ja
samuusidentiteetissd  puolestaan  hdnen liittymisensd  hanta
ympéroivaan yhteisoon (Koski-Heikkinen 2007; ks. my6és Ashmore
& Jussim 1997; Eteldpelto & Vé&hadsantanen 2006; Hanninen 2006).

Ensin madrittelen p&é&piirteittdin ndiden kahden ammatti-
identiteettimindn muodostumista. Tamén jalkeen peilaan n&it4
maéadrittelyjd tutkimusaineistoni analyysin sisaltdméan teemoittelun
valossa. Lopuksi pyrin selkeyttdméén ideaalia ammatillista
opettajuuskasitettd ja sen muotoutumista kahdenlaisen ammatti-
identiteettimin&dn vélisen vuoropuhelun avustamana (ks. myds
Koski-Heikkinen 2007, 68-70).

Ammatillinen mina

Paul Ricoeurin identiteettiteoriaan peilaten tutkimushenkilfiden
kertomusten ammatillinen mind muodostuu ammatillisesta
samuusidentiteetistd, jonka  kautta  henkild identifioituu
ammatillisten opettajien ryhméaén yleensd. Ammatillinen mind tulee
esille niissé narratiivien osissa, joissa tutkimushenkilot kuvailevat
omaa sosiaalista kayttaytymistdan tyo- ja yksityiselamdssadn seka
sellaisia eldmén aikana koettuja hetkid ja tapahtumia, joihin liittyy
l&heisia henkil6itd ja tapahtuu tulevan uran kannalta merkittavaa
sosiaalista vuorovaikutusta.

Ammatillinen mind edustaa tutkittavien omissa ajatuksissa heissa
itsessdén syvélla olevia sosiaalisen ympdriston muovaamia
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késityksié ja oletuksia ideaalin ammatillisen opettajan toiminnasta.
Tama ilmenee kertomusten niissd kohdissa, joissa he kuvailevat,
mitd heiddn ymparilladn olevat ihmiset, tdssa tapauksessa myos
opiskelijat ja yhteiskunnassa vallitseva yleinen mielipide yleensg,
ajattelevat heistd sekd millaisena he nékevét heidat ammatillisen
opettajan tydssa ja ihmisend yleensa.

Kaytdnnon tyoelamékontekstissa ammatillinen mind ilmenee
pyrkimyksend ideaaliin opettajuuteen kaikilla edelld esitellyill&
neljalld paateema-alueella. Tama nédkyy tutkimushenkildiden
omassa tyOeldmakayttaytymisesséd siten, ettd he pyrkivat
kayttdytymaan ja toimimaan tydssanséd sen mukaan, mit4 he itse
henkilokohtaisten kokemusten perusteella olettavat
l&hiymparistonsé ja yhteiskunnan heiltd vaativan (ks. myos Koski-
Heikkinen 2007, 65.)

Haluaisin olla tasapainoinen, yhteistyékykyinen ja samalla
trendikds ammattimainen ammatinopettaja niin opiskelijoiden
etta kouluyhteistn kanssa. (8)

Tietenki, semmosen maineen kun saisi, ettd kun néita vuosia
menee ja kymmenidkin vuosia eteenpdin, niin etta sitten kun
noita opiskelijoita on tuolla tydelamassa, etta sielté kautta
tulisi positiivista palautetta, etté opetuksen taso olis ollu sen
mukaista, ettéd he voivat vaikka mainita etta kuka opettaja on
ollut, ja etté hyvat tiedot ja taidot sielt& on saanut. (7)

Persoonallinen ammattimina

Tutkimushenkildiden kertomuksissa persoonallinen ammattimina
muotoutuu puolestaan Ricoeurin madrittelemasta
itseysidentiteetistd, joka siséltal tutkittavien sisaisen, persoonallisen
ja henkilokohtaisen ammatillisen minan olemuksen. Persoonallinen
ammattimind tulee esille sellaisissa narratiivien osissa, joissa
tutkittavat puhuvat heiddn omista sisdisistd maailmoistaan ja
mielipiteistddn  sekd kuvailevat omaa  persoonallisuuttaan
koskettavia ja muokkaavia tapahtumia. T&ten persoonallinen
ammattiming edustaa tutkittavien omia sisimpié ja henkilokohtaisia
késityksia omasta itsestd ammatillisena opettajana edell& esitellyilla
kaikilla neljalla teema-alueella. Persoonallinen ammattimind
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heijastaa my0s tutkittavien eettisyyttd ja eldmén arvopohjaa seka
kasitystd omasta  yksilollisestd  persoonallisuudestaan  (ks.
Keltinkangas-Jarvinen 2008, 227-249). Ideaali ammatillinen
opettajuus voidaan n&hdd vahvasti rakentuvan tutkittavan
késitykseen omasta persoonallisesta ammattimindstaan. (ks. myos
Koski-Heikkinen 2007, 67.)

... ja tuota, semmonen niinku arempi ja ujompi olin silloin
alussa kuin nyt, vaikka oon mina sita vielakin, mutta jonkun
nakoista kuitenkin on semmosta rohkeutta, jota ei muut naa ja
semmosta misté saa voimaa. (10)

Tutkimushenkildiden  kokemukset ja  ndkemykset omasta
persoonallisesta ammattimindstddn muokkaavat suuresti heidan
koko ty6uran aikana muotoutumisvaiheessa olevaa ja kehittyvaé
ammatti-identiteettidnsd sekd omaa henkilokohtaista kasitysta
ideaalista ammatillisesta opettajasta. Talla on yhteys tydssa
jaksamisen tunteisiin. Kun tutkittava tuntee oman persoonallisen
ammattiminénsa vahvistuvan tyéuran aikana, lisaé se selvasti hanen
uskoaan omassa tydssd menestymiseen. Téall6in tutkittava kokee
myads, ettd han haluaa kehittdd edustamaansa ammattialaa ja omaa
tyoyhteisdaan vahvan persoonallisen ammattiminansa turvin.

Persoonallisen ammattiminan vahvuus tuli esille
tutkimushenkildiden voimakkaana ja painotettuna puheena, jonka
aiheena on useimmissa tapauksissa ihmistuntemuksen, erityisesti
opiskelijatuntemuksen, lisdantymisen kautta koettu
substanssiosaamisen ja pedagogisen osaamisen lisaantyminen.
Vahvuuden kehittymisen tunteet ovat yleisimpiad ikéantyneimmilla
ja pidemman tyéuran tehneilld tutkimushenkil6illa, mutta myo6s
nuoremmat tutkimushenkil6t puhuvat persoonallisen ammattiminan
kehittymisen kautta saavuttamistaan voimaantumisen tunteista,
joihin  liittyy tunne ideaalin opettajuuden saavuttamisesta.
Nuoremmat tutkimushenkil6t ajattelevat selvastikin persoonallisen
ammattimindn  piirteiden olevan myotésyntyisia, kun taas
ikdantyneemmat tutkimushenkilét puhuvat idn mukanaan tuomasta
ammattiminén kasvusta.

Etta niinku on tullut kyky erottaa, ettéd mita tuolla ja tuolla
ihmisell& olis niitd mahollistesti niité lahjoja ja ettd mihin
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suuntaan. Ettd ma niinku silla tavalla poimin niit4 heidén
vahvuuksia. (6)

Ideaali ammatillinen opettajuuskasite muotoutuu kahden
ammatti-identiteettiminéan valisen vuoropuhelun avustamana

Kuunneltuani tutkimushenkildiden puhetta edellda esittelemieni
opettajan ammatti-identiteettia muokkaavien kahden mindn -
ammatillisen mindn ja persoonallisen ammattimindn valossa —
nayttdaa vieldkin selvemmaltd, ettd opettaja kehittdd ammatti-
identiteettiddn ja rakentaa kasitystddn ideaalista ammatillisesta
opettajuudesta koko tyduransa ajan kaymalla sisdisida keskusteluja
naiden kahden ammatti-identiteettimindn valilla.  Sis&isissé
keskusteluissaan ammatillinen opettaja peilaa ammatillisen minén
tyon kautta hankkimiaan kokemuksia omasta opettajana
olemisestaan oman persoonallisen ammattimindnsd mielipiteisiin
sekd syvdllisiin kasityksiin ja uskomuksiin omasta sisimmasta
itsestdan, eettisyydestaén ja arvoistaan.

Kaksi erilaista ihmista taistelee. (6)

Sisdisten keskustelujen avustamina opettaja muodostaa kasityksen
ammatti-identiteetistddn ja itsestddn ideaalisena ammatillisena
opettajana: kuka ja millainen olen ammatillisena opettajana ja mité
haluan t&ssé tydssani saada aikaan.

...kyll& se elamé& on minua muokannut ja kylla se on se ettéa
tietenkin se ammatti on siellé opittua ja aina uuelleen opitaan.

(4)

Edellisen perusteella voin siis vahvasti olettaa, ettd ammatillisen
opettajan ty6 on sisdistd, kokoaikaista ja henkisesti erittdin
vaativaakin vuoropuhelua. Téssa vuoropuhelussa ndma kaksi, usein
jopa aivan erilaista ammatti-identiteettimindd juttelevat ja joskus
ehka taistelevatkin siitd, miten opetustyota tulee ideaalisti tehda ja
miten ideaali ammatillinen opettaja ylipdatdnsa kayttaytyy,
minkdlaista oman ammattialansa substanssiosaamista han arvostaa
ja miten hé&n sitd yllapitdd ja kehittdd, millaisia pedagogisia
ratkaisuja han opetustilanteissaan tekee ja miten han toimii
tydympaéristossadn seké kehittaa sita.
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Eniten tyontekoa ohjaamaan ndyttdd pyrkivan ammatillinen
mind, joka ei ehk& todellisuudessa valttaméattd olekaan todellinen,
realistinen ja tyonteon kannalta oleellinen ohjaaja, vaan oletusten,
mielikuvituksen ja ympériston vaatimusten mukanaan tuoma ideaali
mielikuva opettajasta, jolla on epérealistiset vaatimukset tyontekoa
ja ymparist6dan kohtaan. Onneksi persoonallinen ammattimind, sitéa
mukaan kun opettajan ik& ja kokemukset lisd&ntyvét, nayttaa
pyrkivan  tasapainottamaan néitd ideaalisuuteen  pyrkivia
vaatimuksia heittdmalld mukaan rohkaisevia ja opetustyon arjen
kokemuksiin perustuvia, vaikeita tilanteita tasapainottavia ajatuksia.

Alussa minulla oli taipumus ottaa kaikki asiat todella
henkilokohtaisesti ja kaikki opiskelijoiden teot olivat kuin
omia tekosiani. Kannoin todella suurta huolta opiskelijoiden
ongelmista ja tunsin heidét jopa liiankin laheisiksi. Tana
vuonna olen tietoisesti yrittanyt siita piirteestd eroon, mutta
aina sita asiaa saa palautella mieleensa. Olen opettajana
vaativa, ankarakin tarvittaessa, mutta silti pyrin saamaan
opiskelijoihin sellaisen suhteen, ett& opiskeluilmapiiri on
rento ja toimelias. (9)

Persoonallisen ammattiminan todenperdisyyteen perustuvan sisdisen
puheen avulla ammatillinen opettaja ajan ja idn myotd kykenee ja
rohkaistuu urallaan riisumaan ulkopuolelta tulevia paineita
taskussaan ja ompeleissaan kannattelevan jaykén ja turhan
taydellisyyteen pyrkivan ideaalin tyontekoon pyrkivan opettajan
rooliasun. Tadman tuloksena opettajan on mahdollista ldhentyé
rehellistd persoonallisen ammattimindn ohjaamaa opetusty6td, jossa
hé&n uskaltaa ja haluaa kohdata koulukontekstin omana rehellisen&
itsenddn seka hyvaksya keskeneraisyytensa. Oman
keskenerdisyyden oivaltaminen merkitsee oivallusta siita, ettd
ideaalin ammatillisen opettajuuden tdydellinen saavuttaminen ei ole
mahdollista, vaan ettd pyrkiminen sité kohti riittaa.

Mind nyt nykyisin pystyn kylla puhumaan ihan niinku talla
lailla avoimesti néin ja se, onko iké& vai ammatti tehnyt sen?
(10)
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Ettd nyt mé& uskallan olla se oma itteni, koska mé& olen
huomannut sen, ettd timmosiakin opettajia tarvitaan. Paras
kiitos on se, ettd oppilaat sijoittuu tydelamaan, ettd en mina
kiitosta kaipaa keneltékaan kun ma naan, etta ne on yrittajia
ja tyontekijoita ja niilla mennee hyvin ja ne laittaa viestid, etta
hyvin eka vuosi meni ja nyt on maksettu osakkeesta sen ja sen
verran. Kylla se lammittaa opettajan sydanta. Sité vartenhan
mind taalla olen en ittedni vaan nimenomaan heité varten. (4)

Aineiston perusteella pystyin kylld havaitsemaan, ettd joskus
ammatillinen mind toimii ammatillisen opettajan tydssa myds
erdénlaisena suojakilpend. Se voi ensinnékin suodattaa ammatillisen
opettajan kaytostd niin, ettei opettaja tuo tydsséan esille sellaisia
hénelle ominaisia luonteenpiirteitd, arvoja tai vakaumuksia, jotka
eivdt sovi opettajan ammatin kontekstiin yleensa. Toiseksi
ammatillinen mind voi auttaa opettajaa jaksamaan aarimmaisina
hetkind opetustyon tuntuessa Kiireiseltd, vasyttavéltd ja pelkalta
yksitoikkoiselta puurtamiselta. Tallaisissa tapauksissa opettaja voi
varustautua hetkittdin ammatillisen mindn tarjoamaan ideaalin
opettajan  suojakilpeen.  Silloin  h&n  vetdd  oppitunnit
rutiininomaisesti ja sddnnellyn kaavamaisesti lapi kiinnittdmétta sen
enempé& huomiota siihen, mit& opettajan pdydén toisella puolella
opiskelijoissa ja heidéan ajatuksissaan tai koko
oppilaitosymparistossa tapahtuu.

Valitettavaa kuitenkin on, ettd helposti sité jymahtaa
opettamaan tietyn asian aina samalla tavalla, eik& vaivaudu
miettimaan, miten asian voisi tehda toisin. (1)

Opetettavat kurssit ovat vakioituneet ja sitd kautta tyo on
tullut helpommaksi koko ajan. Taméan myota tydviihtyvyyskin
on kylla parantunut vuosien myota. (11)
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4 POHDINTAA JA JOHDATUSTA TOISEEN VAIHEESEEN

Tutkimukseni ~ ensimmadisessd  vaiheessa  olen  pyrkinyt
tutkimushenkildiden kertomuksia kuuntelemalla selvittdméén, miten
ammatilliset opettajat rakentavat ammatti-identiteettiddn ja
maédrittelevat ideaalia ammatillista opettajuutta heiddn omaa elamaa
kuvaavissa kertomuksissa. Ricoeurin (1992, 146-147) mukaan
kertomus on ensisijainen tapa tulkita itsed eli muodostaa persoonaa
koskevaa identiteettid, joka on itsestd kerrottavien kertomuksien
valittdma itseymmarrys. Ihminen on itsedén tulkitseva olento ja
itsetulkinnot maéradvat, mitd han on (ks. myds Kaunismaa ja
Laitinen 1998, 173-174).

On itsestddn selvad, ettd urapolut, joiden kautta ammatillisen
opettajan ammattiin pé&adytédén, vaihtelevat henkil6ittdin. Taméan
tutkimuksen aineistossa ammatilliset opettajat paatyivat uralleen
kulkemalla kahdenlaista pd&polkua. On heitd, jotka eivit omissa
tulevaisuudenhaaveissaan ole Kkuvitelleet itseddn ammatillisiksi
opettajiksi, mutta jossakin eldmé&n vaiheessa ovat paétyneet
sattumien kautta tilanteeseen, joka on mahdollistanut ammatillisen
opettajan tyon kokeilemisen. Etukéteen méadardajaksi sovitusta
ammatillisen opettajan tydstd onkin muodostunut pitempiaikainen
jatkuva ura. Toinen osa ammatillisista opettajista on nuoresta pitden
haaveillut opettajan tydstd, mutta on perus- ja jatkokoulutuksen
jalkeen saattanut unohtaa haaveammattinsa, kunnes se on jossakin
elaman k&annekohdassa muistettu tai 16ydetty uudelleen. Tdéman
jalkeen unelmaa on alettu méaréatietoisesti toteuttaa. Erilaisten jatko-
ja téydennyskoulutusten jélkeen suoritettu ammatillisen opettajan
tutkinto on mahdollistanut vakituisen ammatillisen opettajan
tyotehtdvan saamisen (Koski-Heikkinen 2007).

Laine (2004) on tutkinut luokanopettajakoulutusta ammatillisen
identiteetin rakentajana. Tutkimuksensa yhteenvedossa hén toteaa,
ettd opettajien ammatillinen identiteetti nayttdd rakentuvan
kasvattajan ideaalille, jonka opiskelija on jo maédritellyt
opettajakoulutukseen tullessaan, ja télle missiolle han etsii uransa
alussa vahvistusta. Taman tutkimuksen tuloksissa on néhtévissa
yhtenevéisyytta Laineen tutkimustuloksiin, mutta tuloksia voidaan
vield tadydentdd lisdamalld niihin ammatillisen opettajaopiskelijan
aiemman  ty6uran  kuluessa kokemat ammatti-identiteetin
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kehittymiseen ja h&nen ideaalin ammatillisen opettajuuskasitykseen
liittyvat merkitykselliset tapahtumat (ks. myos Vertanen 2002).

Ammatillisen  identiteetin  kehittymisen  sekd ideaalin
ammatillisen opettajuuskésityksen kehittymistd voidaan tarkastella
neljasta peruslahtokohdasta, jotka voidaan ndhdd myos ajallisessa
jarjestyksessa:

1) itsessd ja itselle elaméssé tarkeét asiat,

2) aikaisemman tyduran aikana koetut tarkeét asiat,

3) ammatillisessa opettajakoulutuksessa koetut tarkeét asiat ja
4) ammatillisen opettajan ammatissa koetut térkedt asiat.

Ammatillisen identiteetin kehittymisen sekd ideaalin ammatillisen
opettajuuden kehittymisen tarkastelussa ei sovi unohtaa kansallista
ja kansainvélista oppilaitos- ja yhteiskuntakontekstia. Ammatillista
koulutusta tarkasteltaessa yhteiskuntakonteksti on térked, koska
ammatillisen koulutuksen toimivuus ja tehokkuus ovat yhteiskunnan
rakentumisen ja talouden toiminnan yksi tarkeimmista Kivijaloista
(ks. esim. Beauchamp & Thomas 2011b).

Ensimmaisen tutkimusvaiheen tulokset viittaavat siihen, etta se
polku, jonka kautta henkild paatyy ammatillisen opettajan uralle, on
ohjaamassa, minkalaiseksi opettaja kokee ammatti-identiteettinsa ja
miten se hé&nen tyourallansa kehittyy sekd millaisena kasitys
ideaalista ammatillisesta opettajuudesta nayttaytyy hénelle.
Opettajat, jotka ovat tietoisesti pyrkineet ammatillisen opettajan
uralle, ovat muodostaneet jo lapsuudessa ja koulutusaikana sek&
tyokokemuksen kautta oman yleisen vahvan kasityksen ideaalista
opettajuudesta, johon he ovat kiinnittyneet ja nojaavat erityisesti
uransa  alkuaikoina.  My6hemmin  hankittu  ammatillinen
opettajakoulutus on vield vahvistamassa naitd ennakkokésityksia.
Uran alkuajan opetuskokemusten jalkeen ennakko-oletukset
ammatillisen opettajan tyostd yleensa romahtavat. Pedagogisesta
koulutuksesta huolimatta opettajat kokevat osaamattomuutta
opiskelijoiden yksilolliseen oppimiseen liittyvien
opetusjarjestelyiden suunnittelussa ja toteutuksessa. Opiskelijoiden
kohtaamisen taitojen puutteellisuus on vield vahvistamassa
osaamattomuuden tunteita. Kuitenkin uran alun pettymykset, jotka
useimmat opettajat kokivat erittdin ahdistavina, ja erityisesti niista
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selvidaminen johtavat ammatillisen opettajan ammatti-identiteetin
kehityksen  todelliseen alkuun ja auttavat ymmartdmaan
opettajuuden eldmanmittaisen kehityspolun jatkuvuutta (ks. myos
Adams, Hayes & Hopson 1976; Meijer 2011; Moir 2002; Veldman,
van Tartwijk, Brekelmans & Wubbles 2013).

Sattumalta, ilman ammatillisen opettajan koulutusta opettajiksi
siirtyvilld on itsestddnselvyytend koettu vahva ennakkokasitys
omasta substanssiosaamisesta ja ammatillisesta opettajuudesta.
Tama  ennakkokésitys  syntyy  eldamankokemuksesta  ja
tyokokemuksesta ja toimii alustavana pohjana heidan késitykselleen
ideaalista ammatillisesta opettajuudesta.  Ennakkokasitystd ovat
vield vahvistamassa yhteiskunnassa vallitsevat yleiset kasitykset ja
nédkemykset ammatillisen opettajan tyostd sekd ammatillisesta
koulutuksesta yleensd. Sattumalta ammatillisen opettajan tychon
siirtyneet  olettanevat  vahvan  substanssiosaamisensa  ja
eldaméankokemuksensa rohkaisemina, ettd ammatin opettaminen
nuorille olisi selked ja mutkaton tehtdvd, ja heiddn oma
ammatillinen osaamisensa sekd ammattialalla vallitsevat arvot ja
asenteet olisivat helposti siirrettdvissé opiskelijoille. Opetustyohon
ryhtyessdédn he huomaavat kuitenkin tydn haasteellisuuden.
Opetustyossddn he joutuvat kohtaamaan opettajan tyoskentely-
ympériston monijakoisuuden ja nuorten ammattikoululaisten
vaihtelevat henkilokohtaiset eldméntilanteet ja persoonallisuudet.
Opetus ja muu toiminta tapahtuukin lukuisten sekd oppilaitoksen
sisd- ettd ulkopuolisten sidosryhmien muodostamalla kentalla (ks.
Ruohotie-Lyhty 2013).

Ammatillisen opettajan ammatti-identiteetti ja erityisesti siind
kehittyminen sekd& opetusty0n arjen todenperéisyyteen perustuvan
ideaalin opettajuuskasityksen rakentaminen vaativat opettajalta
jatkuvaa vahvaa pohdintaa ja dialogia, joissa peilataan aiempien
elamén kokemusten kautta omaksuttuja ideaalin opettajuuden
merkitysrakenteita todellisiin arjen opettajantyén kokemuksiin.
Monella tasolla liikkuvissa siséisissa dialogeissa opettaja peilaa
omaa tyotadn ja kasityksiddn sen oikeasta ja hyvastd tekemisesta
opetuskontekstiin yleensa ja rakentaa tdman avulla myos kasitysta
omasta itsestddn ammatillisena opettajajana.
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Millaisena  ammatilliset  opettajat ndkevit tyonsd ja
tulevaisuutensa ammatti-identiteetin ja ideaalin ammatillisen
opettajuuskasityksensa valossa? Ammatillinen opettajuus on tyd
toitten joukossa, ja ihmiset kokevat samankin tyon yleenséd monella
eri tavalla. Kahn ja Wiener (1968, 209) ovat esitelleet kuusi tyohon
suhtautumisen Kklassista perusasennetta:

1. Ty6 on vélttdmaton paha (interruption).
2. Ty6 on homma (job).

3. Ty6 on ammatti (occupation).

4. Ty6 on ura (career).

5. Ty on kutsumus (vocation, calling).

6. Ty6 on eldméntehtdva (mission).

Késitykseni mukaan tyohon suhtautuminen on saanut laajempia
nékokulmia yhteiskuntamme hyvinvoinnin ja séhkdisen viestinnén
kehittyessa. Tiennarin ja Piekkarin (2011, 13-15) mukaan tamén
paivan tyomarkkinoilla on 1940- ja 1950-luvuilla syntyneiden
suurten  ik&luokkien lisdksi myohemmilld  vuosikymmenilld
syntyneitd X-, Y- ja Z-sukupolvia. Heid&n ty6hon suhtautumisensa
kiinnittyy peruslahtokohdiltaan vahvasti aikakaudella vallitsevaan
kulutuksen arvomaailmaan ja sosiaaliseen mediaan. My6s Tapscott
(2008) ndkee tyomarkkinoilla uudenlaista suhtautumista ty6hon
nettisukupolven kasvamisen ja kehittymisen myo6td (ks. myos
Halava & Pantzar 2010).

Ensimmdisen vaiheen tutkimustulosten perusteella en voi
osoittaa selvasti, ettd Kahnin ja Wienerin, Tienarin ja Piekkarin tai
Tapscottin edell esitellyistd tyon orientaatioista 10ytyisi sellainen
kuvaus, joka olisi ilmentdamé&ssd yksiselitteisesti ammatillisten
opettajien tyéhonsa suhtautumista ja selittdisi heidan kasityksidan
ideaalista  opettajuudesta.  Saatoin  havaita, ettd opettajan
kokemuksen ammatissaan kasvaessa ja ty0uran pidentyessa tyohon
suhtautuminen ja kasitys ideaalista opettajuudesta muuttuvat.
Ammatillisen opettajan uralle tietoisesti hakeutuneet kokevat heti
uran alussa opettajan tyon olevan heidan elamantehtavéansa, mutta jo
muutaman tyokuukauden jalkeen suhtautuminen muuttuu enemman
ammatin harjoittamiseen ja mahdollisesti myohemmin kutsumuksen
toteuttamiseen. Samaan tapaan kehittyy myos heidan kasityksensé
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ideaalista ammatillisesta opettajuudesta. Kasitykset ovat alussa
hyvinkin  korkealentoisia ja epdtodellisia, mutta muuttuvat
my&hemmin opettajakokemuksen lisdantyessa enemman opetustyon
todellista arkea myotdileviksi.

Sattumien kautta ammatillisen opettajan uralle pédtyneet
suhtautuivat heti alussa ty6honsa aktiivisen ammattimaisesti. Tama
johtunee vahvan substanssiosaamisen ohella myds siitd, ettd he
olivat omaksuneet tdmadn suuntaisen suhtautumistavan jo
aikaisemmassa ammatissaan. MyO6hemmin, koulutuksen ja
kokemuksen  kautta, ndmd opettajat ovat = muuttaneet
suhtautumistapaansa enemman kutsumuksen suuntaan, ja joillekin
opettajan urasta on voinut jopa muodostua eldmantehtava.
Tutkimustulosten perusteella voin my0s todeta, ettd sattumien
kautta ammatillisen opettajan uralle p&atyneiden kasitykset
ideaalista ammatillisesta opettajuudesta opettajan uran alussa
myotdilevdat enemman opetustyon arjen todellisuutta  kuin
méarétietoisesti opettajan uralle pyrkineilld. Tyokokemuksen
lisdéntyessa kasitykset kehittyvét edelleen todellisuutta mydtéillen
(ks. Taulukko 2).

Tutkimuksen  ensimmdéinen vaihe tuo selkedsti esille
ammatillisen opettajan tyodn erityisen vaativuuden ja tasté seuraavan
huolen sek& substanssiosaamisen ettd pedagogisten taitojen
yllapidon mahdollisuuksista. Samoin ty6uran edetessd oman
ammatti-identiteetin tiedostamisen ja kehittdmisen merkitys koettiin
ty6sséd menestymisen ja jaksamisen perusedellytyksiksi. IImeistd oli
my0s se, ettd néistd syistd johtuen idkkadmmét opettajat ovat
huolestuneita tyossa jaksamisestaan eldkeikadn saakka.

Miten sitten vahvistaa opettajan ammatti-identiteettid ja auttaa
ammatillista opettajaa tekemdin opetusty6tddn innokkaasti,
tuloksekkaasti, sitd uudistaen, eldmdastd nauttien ja vieldpa
yhteiskunnan vaatimukset huomioiden? N&ma onnistumisen
tavoitteet ovat térkeitd ammatillisessa opettajuudessa ja kyse on
my6s ideaaliin  opettajuuteen pyrkimisestd. Taméan ideaalin
ammatillisen opettajuuden maéritteleminen liitettynd ammatti-
identiteetin kehittymiseen sekd néiden tiedostaminen voivat olla tie
ammatillisen opettajuuden realistiseen kehittymiseen ja mielekkaan
kehittdvaan tyootteeseen aina eldkeik&an saakka.
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Né&iden ajatusten seurauksena ryhdyin pohtimaan, olisiko
tarpeellista vield teravoittdd ammatillisen opettajan ammatti-
identiteetin ja ideaalin ammatillisen opettajuuden tarkastelua
syventévien haastattelujen avulla. Vai [0ytyisikd ammatillisten
opettajien sijaan joku toinen ndkdkulma tai taho kohdentaa tata
tarkastelua?

Oivalsin lopulta yksinkertaiselta tuntuvan tosiasian: keskeinen
osapuoli ammatillisessa koulutuksessa ovat ammattiin opiskelevat.
Heilld on omat kasityksensa ammatillisesta opettajasta,
opetustydskentelystd ja opetustilanteista. Sosiokonstruktivistinen
oppimiskaésitys antaakin hyvan l&htokohdan télle
tarkastelunakokulmalle, silld opiskelijat luovat késityksensa
ammatillisesta opettajuudesta opetustilanteissa saatujen kokemusten
ja niistd muodostuvien pé&telmien johdosta sek& yhteistydssa
tilanteessa toimivien muiden tahojen kanssa (ks. esim. Komarraju
2013).

Tarkasteltaessa opetustilannetta sosiokonstruktiivisen
oppimisndkemyksen valossa, voidaan oppimisen nahda rakentuvan
vuorovaikutuksessa toisten kanssa (ks. esim. Berger & Luckmann
1994; Feiman-Nemser 2008; Gurney 2007; Kauppila 2007). Talloin
opiskelijat ovat omalta osaltaan luomassa opetustilannetta
(Crawford 1996; Vygotsky 1978) ja tdten muodostamassa opettajan
ammatti-identiteettia. sekd hahmottamassa polkua ideaaliin
ammatilliseen  opettajuuteen.  Yleisen  kasityksen — mukaan
opetustilanteessa opettajan ja opiskelijan vélille on rakentunut
auktoriteettisuhde, jonka laatu vaihtelee henkildiden ja tilanteen
mukaan (Pace & Hemmings 2007). Harjunen (2002, 462) nimeaa
tdman opettamis-oppimis-opiskeluprosessissa eldvan
auktoriteettisuhteen pedagogis-didaktiseksi auktoriteetiksi. Ideaalin
ammatillisen opettajan  auktoriteettisunde opiskelijoihin  on
arvostettu. Opiskelijat eivat tietenk&dn kaytd néitd teoreettisia
késitteitd, vaan heille opettaja-opiskelijasuhde mé&araytyy hyvan
opettajan luonnehdintana kéytannon opetus- ja
vuorovaikutustilanteissa (esim. Wilson, Ryan & Pugh 2010).

Opiskelijoiden ndkemykset voivat tdydentdd opettajien kasityksia
sekd ammatti-identiteetistd  ettd  ideaalista ammatillisesta
opettajuudesta ja niiden kehittymisesta tyOuran aikana. Niinpa
paadyinkin syventdmaan ja jatkamaan tarkasteluani keskittyen
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opiskelijoiden kasityksiin. Opettajien ja opiskelijoiden kasitykset
antavat yhdessa toisiaan taydentévét |dhtokohdat ammatillisen
opettajan ammatti-identiteetin kehittymisen ja ideaalin ammatillisen
opettajuuden luonnehdintaan.

Tutkimukseni  toisessa  empiirisessa  o0sassa  tarkastelen
ammattikoululaisten késityksia opettajan ja opiskelijan vélisesta
auktoriteettisuhteesta sellaisena kuin se ilmenee opiskelijoiden
késityksissd hyvasté opettajasta. Ndin tuon uuden tarkastelukulman
ideaalin ammatillisen opettajuuden kuvaamiseeni ja samoin
opettajan ammatti-identiteetin kehittymisen maéérittely tarkentuu.
Tarkastelun teoreettiseksi |&htokohdaksi selvitdn ensin yleisesti
auktoriteetin tarkastelun yhteydessa esiintyvid opettaja-oppilas-
vuorovaikutukseen liittyvid késitteitd: auktoriteettiasema ja -suhde
sek& pedagoginen auktoriteetti.
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5 TOINEN EMPIIRINEN VAIHE: AMMATILLISEN
OPETTAJAN JA OPISKELIJAN VALINEN
AUKTORITEETTISUHDE

5.1 Opettajan auktoriteetin teoreettinen viitekehys
5.1.1 Auktoriteettisuhde

” Auktoriteetti on sana jolla on aura, se on mystiikkaa”
Authority is a word that has an aura about it, a mystique
(Peters 1973, 13).

Sana auktoriteetti on suomen Kkielessa vierasperdinen sana. Sanan
juuret ovat latinan sanassa auctoritas (=aikaansaaneisuus,
patevyys), joka viittaa ihmisen vaikutusvaltaan. (Vikainen 1984.)
Sanakirjan (Studia 1999, 316) mukaan silla tarkoitetaan arvo- ja
vaikutusvaltaa, arvovaltaista, pdatevdd henkilod ja alansa
asiantuntijaa. Auktoriteettisuhde, tdssé tutkimuksessa tarkoitettuna
opettajan ja opiskelijan valistd auktoriteettisuhdetta, on kasitetty
erityisen monimutkaiseksi ja hailyvaksi, jopa konfliktiherkéksi (ks.
myds Waller 1932/1961, 383).

Miten ja mistd auktoriteettiin liittyvd vaikutusvalta ja sen
mukana muodostuva kahden henkilon vaélinen suhde sitten
muodostuvat on osittain mystiikkaa ja arvoituksellista, kuin Peters
(1973, 13) toteaa. VanderStaayn, Faxonin, Meischenin,
Kolesnikovin ja Ruppelin (2009) mukaan auktoriteettisunde on
nahty historian kuluessa yhteiskunnan demokratian kehittymisen
kautta muovautuneena laajempana kasitteend. Sosiologisessa
tarkastelundkokulmassa se on ajateltu my6s koulutuksen ja
sivistyksen mukanaan tuomana ja tuottamana yhteiskuntaan
sopeuttavana  yksilén huomioivana kasvatussuhteena. Ensin
mainittua ndkemystad edustaa Durkheimin késitykset kasvatuksen
keskeisestd ytimestd, sosiaalistamisesta, kussakin yhteiskunnassa
vallitseviin  kollektiivisiin  kdyttdytymistapoihin ja ajattelun
rakenteisiin. Viimeksi mainitun ndkemyksen tunnetuin edustaja on
John Dewey. Hanen mukaansa auktoriteettisuhde kehittyy
mielekk&dn kasvatuksen ja koulutydskentelyn kautta (Dewey
2005/1916; ks. myos Dill 2007; Durkheim 1956).
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Petersin (1973, 14) auktoriteettisuhteen maarittely puolestaan
pohjautuu yhteiskunnalliseen jérjestykseen ja sitd ohjaaviin
saantoihin. Elainyhteistssa toiminta ja jarjestyksen yllapito tapahtuu
vaistonvaraisesti. Ihmisyhteiskunnan toiminta perustuu puolestaan
jarkiperdisen ajattelun awvulla tuotettuihin s&antdihin, joiden
laatimista ja soveltamista varten on luotu tietyt menettelynormit.
Normisto madrittelee sdéntdjen laatimiseen liittyvan tyonjaon. Tall4
tavoin tietyt ihmiset saavat oikeuden tehdd muita ihmisi4 sitovia
paatoksia ja julkilausumia. Petersin mukaan ndilld ihmisilla
sanotaan olevan auktoriteettia.

Max Weber, 1900-luvun merkittava valtateoreetikko, erottaa
kolme legitiimin eli oikeutetun auktoriteetin erilaista periaatetta,
jotka perustuvat traditioon, lakiin tai karismaan. Weber ajattelee
auktoriteetin vallan ilmentyman4, jossa henkil6lla kyky saada muut
toimimaan haluamallaan tavalla vastustuksesta huolimatta. Vallan
perustana on k&skytys, joka koetaan oikeutetuksi. Traditionaalinen
auktoriteetti pohjautuu Weberin ké&sityksen mukaan perinteiden
velvoittavuuteen sekd historiasta ja aiemmilta sukupolvilta
periytyviin sdantoihin. M&érdyksia noudatetaan, koska ndin on aina
tehty. Valta on periytynyt ja vallan kohteiden on uskottava vallan
kayttajien oikeutukseen kéyttda valtaa. Karismaattinen auktoriteetti
perustuu puolestaan vallankayttdjan persoonaan ja uskottuihin
poikkeuksellisiin  kykyihin eli karismaan. Lakiin perustuva
auktoriteetti  perustuu laillisessa  jarjestyksessa laadittuihin
sééntoihin. (Gjerstad 2009; Pellegrino 2009; 1964; 1968; 1972,
122-148.)

Pace ja Hemmings (2007) ovat artikkelissaan kasitelleet laajasti
opetustilanteissa vallitsevaa opettajan ja opiskelijan valista
auktoriteettisuhdetta. He toteavat, ettd aihetta késittelevien
tutkimusten tarkastelundkdkulma keskittyy useimmiten juuri edella
mainittuihin ~ historian ~~ muovaamiin  sosiologisiin  ja/tai
koulutuspoliittisiin 1&htokohtiin. Nama lahtokohdat ovat Pacen ja
Hemmingsin mukaan perusteltuja, mutta jattavat liian usein
varjoonsa ja jopa huomioimatta opetustilanteisiin liittyvéat
yksiléiden tunnetiloilla ladatun vuorovaikutuksellisuuden seké
tilanteiden nopean muuntuvuuden ja monimutkaisuuden.

Maatta ja Uusiautti (2012) liittdvat auktoriteettisuhteen
késitteelliseen tarkasteluun pedagogisen rakkauden késitteen. He



115

ldhestyvét auktoriteettisuhdetta opettajan ajan myotd muuttuneen
roolin kautta. Opettajan rooli on muuttunut tiedon jakajasta
oppimisen ohjaajaksi ja neuvonantajaksi. Tadman muutoksen
mukana opettajuudesta on hdviaméssé kaikkitietdvyyden myytti,
jolloin hénen persoonallisuutensa on opetustilanteissa aikaisempaan
verrattuna suuremmassa roolissa. Pedagoginen rakkaus ilmenee
Maatan ja Uusiauttin mukaan opettajan luottamuksena ja uskona
oppilaittensa lahjakkuuteen ja oppimisen edistymiseen, joka
puolestaan auttaa h&ntd luomaan oppimistilanteisiin myo6nteisen
ilmapiirin. Opettajan ja oppilaan auktoriteettisuhde vahvistuu
myo0nteiseen suuntaan pedagogisen rakkauden luoman ilmapiirin
myo6tévaikutuksesta.

5.1.2 Auktoriteettisuhteen tyypittelyé

Martti Haavio on tarkastellut vuonna 1948 julkaisemassaan
Opettajapersoonallisuus-teoksessaan opettajan auktoriteettia. Hén
maédrittelee opettajan ilmentdmé&a auktoriteettia mielenkiintoisesti
tavalla, joka on edelleen ajankohtainen:

”Opettajan auktoriteetilla tarkoitamme siis sitd henkista
voimaa, joka hanestd séateilee koululuokkaan, niin ettd han
voi ulkonaisesti ja sisdisesti johtaa sitd. Hanen katseensa ja
sanansa saavat luokassa aikaan toivotun vaikutuksen™
(Haavio 1948, 28).

Olisiko Haavion maédritelméssa jotakin Petersin mainitsemaa
mystiikkaa? Ja onko mystiikalla jotakin tekemistd voiman kanssa?
Haavio (1948, 29-30) jatkaa madrittelyddn luonnehtien
auktoriteettia kahdenlaisesta nédkokulmasta, joiden mukaan se voi
olla joko virallinen tai persoonallinen. Virallinen auktoriteetti
muotoutuu opettajan virka-asemasta ja persoonallinen auktoriteetti
puolestaan perustuu hédnen tiedollisiin ja taidollisiin kykyihinsé.
Haavio toteaa myds, ettd opettajan siveellinen olemus luo
persoonallista auktoriteettia. ~ Siveellisyys ilmentyy opettaja-
oppilassuhteessa siind, miten opettaja kohtelee oppilasta ja onko hén
oikeudenmukainen,  totuudellinen,  huolellinen  tehtévissaan,
velvollisuudentuntoinen ja rakastava opettaja. Edelld mainitut
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arvostukset lienevat yha tandkin paivand niitd, joita nuoret
ymmartdvat ja pitdvat oikeina sekd tarkeind tyypiteltdessd opettajan
ja oppilaan valista auktoriteettisuhdetta.

Auktoriteettisuhteen tyypittelyd voidaan tarkastella Tzuon ja
Chenin (2011) mukaan sosiokonstruktivistisen tai Kriittisen
tarkastelundkokulman valossa. Molemmat nakokulmat siséltavat
perinteisia késityksia oppimisesta ja opettamisesta.
Sosiokonstruktivistisen nakokulman (esim. Dewey 1998; Oyler
1996; Pace & Hemmings 2006) mukaan opettajalla on mahdollisuus
rakentaa toimiva ja oppimista edistdva auktoriteettisuhde oppilaan
persoonaan liittyvistd l&htokohdista kasin. N&kokulma edustaa
vahvaa mielipidettd opettajan  auktoriteetin  olemassaolon
valttamattomyydestd. Toimivan ja aktiivisen auktoriteettisuhteen
néhddin helpottavan oppimista ja edistdvan &lyllisen ajattelun

kehittymisté (ks. Kuvio 4).
Opettajan
auktoriteetti

Opetustilanteiden auktoriteetti jakautuu
opettajan ja opiskelijoiden kesken.

Opiskelijoiden
itseohjautuvuus

Opettajan auktoriteetti ilmenee hénen
taidossaan luoda oppimista edistavia ja
alykkaaseen ajatteluun stimuloivia
opetustilanteita.

Kuvio 4. Sosiokonstruktivistinen nakokulma
auktoriteettisuhdetarkastelussa (Tzuo & Chen 2011).

Kriittinen  tarkastelunédkokulma  opiskelijan  ja  opettajan
auktoriteettisuhteen  tyypittelyssd  keskittyy  tarkastelemaan
opiskelijoiden vélisid suhteita opetustilanteissa. Tzuo ja Chen
(2011) kuvaavat kriittistd tarkastelundkokulmaa voimaantumisen,



117

oikeudenmukaisuuden ja vastavuoroisuuden Kkasitteill4d. Opettaja
rakentaa auktoriteettisundettaan luoden opetustilanteisiin tasa-
arvoistavan kulttuurin, jolloin kaikki saavat olla johtajia vuorollaan.
Samalla tavalla opettaja my0s pyrkii luomaan opetustilanteisiin
oikeudenmukaisuuden tunnelmaa (Spilt & Koomen 2009). T&lldin
jokainen opiskelija tulee kuulluksi omien laht6kohtiensa ja
kulttuurinsa edustajana. Vastavuoroisuuden periaate
opetustilanteissa  nékyy puolestaan opettajan ja opiskelijan
tasavertaisena dialogina, jossa toisten mielipiteitd ja tunteita
kunnioitetaan (ks. myds Clegg 1994; Crawford 2008; Foucault
1980; Graue 2005; Kincheloe 2008; LeBlanc & Bearison 2004).

Tzuo ja Chen (2011) ovat muodostaneet kahden edelld esitetyn
auktoriteettisuhteen  tyypittelyn  pohjalta oman, kolmannen
tyypittelymallin, jossa he ovat yhdistaneet edelld esitellyt kaksi
tyypittelytapaa (Kuvio 5). Yhdistdmalla sosiokonstruktiivisen ja
kriittisen nakokulman he toteavat, ettd t&lloin opiskelija tulee
huomioiduksi sekd yksilollisend persoonana ettd ryhmén jasenena.
Tyypittelynsa he ovat nimenneet “uudistetuksi kasitykseksi
opettajan  auktoriteettisuhteesta”  (re-conceptualized  teacher
authority).

Jokaisen
opiskelijan oma
itsendisyys

Opettajan
auktoriteetti

Uudistettu kasitys opettajan auktoriteettisuhteesta

1. Oppimista helpottava ilmapiiri.

2. Vapautunut ilmapiiri edistad alykkyyden ilmentdmisté.
3. Vaikuttamisen mahdollisuuden ilmapiiri.

4. Oikeudenmukaisuuden ilmapiiri.

5. Vastavuoroisuuden ja yhteisollisyyden ilmapiiri.

Kuvio 5. Uudistettu ké&sitys opettajan auktoriteettisuhteesta (Tzuo &
Chen 2011).
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5.1.3 Pedagoginen auktoriteetti tutkimusten kohteena

Yleensa nuoret ymmartdvat auktoriteetin olemassaolon tiedostaen,
ettd kayttaytymiseen ja ihmisen olemiseen yleensa liittyvat sdannot
perustuvat yhteiskunnassa vallitseviin arvoihin ja sen kautta
muotoutuviin - normeihin. Tah&n kasitykseen perustuen he
oikeuttavat auktoriteettien olemassaolon oikeudenmukaisuuden
toteutumisen kautta (Turiel 1983, 130-160; ks. myos Tisak 1986).
Toisaalta nuoret myOs uskovat, ettd auktoriteetti ja sen
ilmentyminen ovat tilanne- ja paikkakohtaisia. Eri paikoissa on
vallassa erilaiset auktoriteetit, eivitkd ne valttamatta ole olla
oikeutettuja toisessa paikassa ja tilanteessa (Turiel 1983, 130-160;
ks. myds Damon 1977).

Nuoret muodostavat instituutioiden auktoriteettiuskonsa sen
arvostuksensa perusteella, joka heilld kustakin instituutiosta on
(Levy 2001). Auktoriteettiusko véhenee idn myo6td. Sukupuolella ei
ole merkitystd puhuttaessa nuorten auktoriteettiuskosta (Heaven
1988; Lapsley, Olson, Harwell, Flannery & Quintana 1984).

Tohtori Eliezer Yariv Israelilaisesta Cordon College for
Education oppilaitoksesta on tutkinut, miten nuoret kokevat
opettajan  auktoriteettiaseman ja miten heiddn mielestdan
auktoriteettiaseman kunnioituksen rajat asettuvat. Yarivin (2009)
tutkimukseen osallistui 210 Israelin ala- ja yldkoululaista sek&
lukiolaisia.

Yariv (2009) kuvaa tutkimustuloksiansa kolmen sisdakkéisen
ympyrén muodossa (Kuvio 6).



= T _

Konfliktiton alu
koulun ulkopuolella

Konfliktialue

Oppilaiden ja
opettajien
hyviksymi
konfliktiton
alue

Kuvio 6. Auktoriteetin ilmenemispiirit Yarivin (2009) mukaan.

Sisimmdsséd ympyrédssa (“oppilaiden ja opettajan hyvaksyma
konfliktiton alue”) opettajan auktoriteettiasema on nuorten mielesta
korkeimmillaan ja laskee mentdessa uloimmalle ympyralle.
Ympyroiden sijainti kuvastaa samalla opettajan ja opiskelijan
vdlisen auktoriteettisunteen merkityksellisyyttd. Kun opettaja
ilmaisee auktoriteettiaan sisimman ympyran alueella, koetaan
toiminnot  itsestadnselvyytend. Opettajan  auktoriteettiasemaan
perustuva toiminta on kaikkien hyvéksym&& ja sitd vastaan ei
yleensd kapinoida. Opettaja toimii kuvatulla alueella turvallisella
maaperalld. Hé&nen ei tarvitse pinnistelld saadakseen asiansa
esitettyé.

Keskimmadiseen ympyrdan (“konfliktialue) lukeutuvat sellaiset
opettajan opetustilanteisiin liittyvét autoritaariset k&ytanteet, jotka
vievat kohtuuttoman paljon voimaa opetustydsta samalla heikentden
ja vaikeuttaen opettaja-opiskelijasuhdetta. Talla alueella opiskelijat
haastavat opettajan, mutta tapahtuma voi olla myds péinvastainen:
opettaja haastaa omalla kéayttaytymisellaan opiskelijan.
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Kuvion uloin ympyréa (”konfliktiton alue koulun ulkopuolella™)
edustaa opiskelijan koulun ulkopuolista maailmaa. Koulun
ulkopuolisen  maailman  auktoriteetteja  nuorille  edustavat
esimerkiksi heidan huoltajansa, joiden toimintoihin ei opettajalla ole
valtaa. Tutkimuksen koehenkil6t totesivat yksimielisesti, ettd
opettajien ei  tule puuttua  esimerkiksi  opiskelijoiden
pukeutumistyyliin tai perhe- ja ystavyyssuhteisiin.

Yariv (2009) toteaa, ettd opiskelijoistaan vélittdva opettaja
haluasi toimia mielelladan keskimmaisen ympyrén alueella, koska se
on vapaamman toiminnan aluetta. Opettajat pyrkivat talla alueella
kayttdytymaan tuttavallisesti ja voivat esittdd opiskelijoille
esimerkiksi  heiddn  perheeseen liittyvid  kysymyksia tai
huomautuksia. Opiskelijat kokevat kuitenkin téllaiset kysymykset
kiusallisina ja tungettelevina. Opiskelijoiden mielestd ne eivét
vahvista opettajan auktoriteettiasemaa vaan heikentvat sita.
Opiskelijat voivat reagoida mielestdan tungetteleviin kysymyksiin
vihaisesti ja seurauksena voi olla opettajan auktoriteettiaseman
kyseenalaistaminen, vaikka opettajan alkuperdinen tarkoitus onkin
ollut vahvistaa asemaansa olemalla tuttavallisesti kiinnostunut
opiskelijan henkilokohtaisuuksiin liittyvista asioista.

Keskimmaéinen ympyrd on Yarivin mukaan kuin miinakentta.
Miinat (opiskelijan aistit ja tunteet) ovat kenttddn katkettynd ja
voivat rdjdhdelld aiheuttaen konflikteja yhdestékin opettajan harha-
askeleesta, esimerkiksi ilke&std huomautuksesta tai vaarin asetetusta
kysymyksestd. Opiskelijoiden ndkokulmasta katsottuna opettajan
todellinen ja toimiva auktoriteettiasema kasittaa siten vain sisimmén
ympyran alueen, kun taas opettaja mielellddn haluaisi ulottaa
auktoriteettiasemansa myos keskimmaisen ympyran alueelle.

Toisaalta sisimman ja keskimmdisen ympyran raja liikkuu
vaihtelevan luokkatilanteen mukana. Esimerkking tasta Yariv
mainitsee tapauksen, jossa opettaja antaa tunnin paatteeksi pitkén
kotitehtdvan. Talloin opiskelijat voivat valita tilanteen mukaan,
kumman ympyrédn alueella tehtdvddn kuuluu reagoida, ja
kayttaytyvat sen mukaan.

Yariv esittdd mielenkiintoisen huomion: mitd laajempi
keskimmaéisen ympyran pinta-ala on suhteessa sisimmén ympyran
pinta-alaan, sitd enemmé&n luokassa on konfliktitilanteita ja
epdmukavaa tunnelmaa. Vanhempien asenteet vaikuttavat myds
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opettajan  auktoriteettiaseman  rakentumiseen.  Parhaimmassa
tapauksessa joukko vanhempia voi olla opettajan apuna
vahvistamassa hé&nen auktoriteettiasemaansa — tai péinvastaisessa
tilanteessa heikentdmassa sité.

Yarivin tutkimuksen keskeinen oletus on, ettd keskimmaisen
ympyrd alue on opettajan henkilokohtaisten taitojen ja
ihmissuhdetaitojen  vaikutusaluetta. Huomion kohteena ovat
oikeudentaju, ryhman s&annot, opettajan asettamien s&antdjen
selkeys sekd opiskelija-opettajasuhde ja heiddn keskindiset
odotuksensa.

Opettajan auktoriteetti voidaan n&hda Yarivin maaritelman
mukaan ihmissuhteisiin perustuva prosessina, jonka jokainen
osapuoli nakee eri tavalla huomioiden tilanteeseen liittyvat hyodyt
ja riskit. Kéytannon nakokulmasta vaikuttaa siltd, ettd opettajat ovat
halukkaita tavoittelemaan parempaa yhteisty6ta niin kauan kuin he
voivat noudattaa sellaisia keskeisia kaytanteitd ja vaatimuksia, jotka
ovat hyvaksyttyja opiskelijoiden keskuudessa. Tamé ei tarkoita sitg,
ettd opettajien kadet olisivat sidotut ja he voisivat kdyttdd vain
opiskelijoiden hyvaksymid menettelytapoja — painvastoin. Opettajat
voivat yrittd4d pienentdd edelld esitetyn kuvion keskimmaisen
ympyran pinta-alaa ja pyrkid toimimaan enemman sisimman
ympyrén alueella. T&hén he tarvitsevat taitoa, jolla opiskelijat
saadaan vakuuttumaan tiettyjen menettelytapojen oikeutuksista.
Opettajilla on varmasti mielenkiintoa tdhan, mutta Yarivin mukaan
on tarpeen edelleen tutkia, kuinka kyseiseen tilanteeseen pa&staan.

Lisatutkimuksessa Yarivin mukaan voitaisiin selvittd4 seuraavia
asioita:

1. Mitkd ovat ne  persoonalliset  tekijat  (esim.
persoonallisuuden piirteet) ja ihmissuhteisiin liittyvat
tekijat  (aiemmat  keskindiset  kokemukset), jotka
maéadrittelevat edelld kuvatut ympyrdiden rajat ja koot?

2. Kun opiskelijat maarittelevat sekd havainnoivat opettajan
auktoriteettiasemaa, mika on senhetkisen tilanteen merkitys
ja osuus kyseisessd méaérittelyssa/havainnossa?

3. Mitka ovat opiskelijan persoonallisten (esim. ympéristoon
liittyvien  tekijoiden) ja  kognitiivisten  tekijoiden
merkitykset  silloin, kun h&n kapinoi  opettajan
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auktoriteettiasemaa vastaan tai tuomitsee opettajan
auktoriteettiaseman olemassaolon?

Raelin (2006) osoittaa artikkelissaan, ettd opettajan tulisi kyeté
astumaan alas “karismakorokkeeltaan™ ja luoda opetustilanteisiinsa
yhteisen oppimisen ja opettamisen tunnelmaa. Talléin vastuu
menestyksekkaistd oppimistuloksista on opettajan liséksi myos
opiskelijoilla. Tdma ei Raelinin mielestd tarkoita sité, ettd opettajan
tulee unohtaa oma karismansa ja antautua opiskelijoidensa
vietdvaksi. Opettajan tulee sen sijaan yh& edelleen siséllyttaa
opetukseensa draamaa ja jannitystd, jotka auttavat ja motivoivat
opiskelijoita arvostamaan ongelmien ratkaisua ja oppimaan. Kun
opettaja saa opiskelijansa tuntemaan oppimisen huumaa, ei karisma
todellakaan ole poistunut vaan sen ilmentyminen siirtynyt opettajan
omasta persoonasta oppimisprosessiin itseensa.

Burbulesin (1995) mielipiteista I0ytyy paljon yhtymakohtia
Raelinin  késityksiin opettajan karismasta. Burbules tahdentda
samoin opettajan uskallusta rohkaistua ajattelemaan opettamista
opettajan ja opiskelijan valisend “suhdetoimintana”. Talloin
opetustilanne on molempien osapuolten suhteen tasa-arvoinen.
Opetustilannetta tulisi Burbulesin mukaan ajatella neljan pdédkohdan
kautta:

1) Opettajan asennoituminen opetustapahtumaan ja hénen oma
késityksensa identiteetisté ja opettajan roolista.

Opettajan on kysyttéva itseltddn, kuka mind opettajana olen ja kenen
kanssa olen vuorovaikutuksessa. Jotta opettaja kykenee vastaamaan
néaihin kysymyksiin, on hénen tiedostettava oma ammatti-
identiteettinsd ja sen kehittymisen vaiheet. Tdamén kautta hénelle
muodostuu  ammatillinen  rooliké&sitys, joka ohjaa hént4
opetustilanteiden hallinnassa.
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2) Opetuksen sekd oppimisen suhde on joustava ja opettajan ja
oppilaan roolit vaihtelevat tilanteiden mukaan.

Opettamis- ja oppimistilanteiden rajat liudentuvat, ja talloin opettaja
ei endd olekaan se, joka kysyy ja oppilaat niit4, jotka vastaavat.
Ndaissé tapauksissa auktoriteetti muodostuu aina sille, jolla on
tilanteessa jotakin annettavaa. Burbulesin ajatus on ihanteellinen,
jos peilaamme sitd tdmén paivan tietouteen hyvasta opetuksesta ja
oppimisesta. Talléin konstruktivismi ja siihen liitettdvd ja sitd
tukeva dialogisuuden periaate ovat avainasemassa. Rauste-von
Wright ja von Wright (2000, 121-133) kannattavat tata ajatusta:
”Voidakseen ymmartdd mitd tietoja ja taitoja oppija kulloinkin
kayttdd hyvékseen uutta oppiessaan tai mistd oppiminen kiikastaa,
opettajan  téytyisi ymmartdd ’oppijan tapaa tarkastella
todellisuutta™.

3) Kuunteleminen legitimoi auktoriteetin.

Kaikille opetustilanteen osapuolille annetaan tilaisuus ilmaista
késityksensd, kannanottonsa ja  mielipiteensd.  Tallaisessa
opetustilanteessa on aistittavissa kommunikatiivista aktiivisuutta.
Burbulesin mukaan oppilaat rohkaistuvat ilmaisemaan ké&sityksiaan
itsendisesti ja esittdm&&n riippumattomia ndkokulmia. Matti
Lindqvist (2000, 156-157) nostaa esiin kumppanuuden peilin. H&n
toteaa, ettd ihmistd vastapddtd on toinen ihminen, erilainen ja
toisesta erillinen olento. Silti hdnessa on jotakin sekd innostavalla
ettd pelottavalla tavalla tuttua. Toinen ihminen on kuva toisesta —
jostakin, mité toinen kantaa siséllédn, mutta mistd han ei ehka ole
ollut tietoinen. Talldin lahimmaisyys on sit4, ettd toinen kokee
toisen ihmisyyden koskettavan omaa olemista ja kohtaloa.
Lindqvistin mukaan l&himméiset ovat peilejd, joista katsomme
itsedmme sekd haavoittuvina ettd kasvukykyisind olentoina.
Kumppanuus on sosiaalisuuden kivijalka. Parhaimmillaan ihmisten
valinen kumppanuus on kohtaamista, jakamista ja toisen
puolustamista.
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4) Auktoriteetin tulee tehdd itsensa tarpeettomaksi.

Burbulesin mukaan toisaalta auktoriteettiaseman olemassaolo tulee
hyvaksyd, mutta toisaalta sen oikeutusta ei pida kaikissa tilanteissa
kyseenalaistaa liikaa ja ndin vied4d huomiota pois itse asiasta.
Pyrkimyksena tulee olla tila, jossa vuorovaikutustilanteen osapuolet
vastustavat etuoikeuksiin pohjautuvaa auktoriteettiasemaa ja sen
kyseenalaistaminen kuuluu kaikille osapuolille (vrt. Yariv 2009).
Toisaalta  Burbulesin ~ mukaan  opettamis-oppimissuhteessa
auktoriteettia pitéisi silloin t&llgin horjuttaa, ja sen pitéisi tehd&
loppujen lopuksi itsensa tarpeettomaksi. Burbulesin toteamus antaa
yhtymdkohdan Yarivin hahmottamalle “conflict”-alueelle, jossa
opettajan auktoriteettiaseman olemassa olon oikeutusta haastetaan.
Opettajan identiteettity0 tuo mukanaan kykyjé, joilla opetustilanne
saadaan kaannetyksi sellaiseksi, ettd opiskelijat ndkevét ja kokevat
olevansa tilanteessa hallitsevia osapuolia. Todellisuudessa opettaja
on kuitenkin tilanteen herra.

5.1.4 Auktoriteetti ja ideaali opettajuuskésite
narratiivisena identiteettidialogina

Téassd luvussa tarkastelen auktoriteettia ja ideaalia opettajuutta
narratiivisena identiteettidialogina edelld esittelemiini tutkimuksiin
tukeutuen (Burbules 1995; Raelin 2006; Yariv 2009).

Yarivin (2009) tutkimus selkeyttdd tutkimukseni ensimmaisessa
vaiheessa todetun opettajan identiteettityon ja hdnen oman ideaalin
ammatillisen opettajuuskasityksen muodostumisen
merkityksellisyyttd ~ tyossd  kehittymisen  ja  jaksamisen
nékokulmasta. Opettajan ammatti-identiteetti, sen kehittymisen
vaiheet ja hdnen ké&sityksensd ideaalista ammatillisesta
opettajuudesta liittyvat Yarivin osoittaman konfliktittoman alueen ja
konfliktialueen  keskindiseen  muodostumiseen ja  kokoon
opetustilanteissa. Opettajan sisimmassa kdydyt ammatillisen minéan
ja persoonallisen ammattiminan véliset vuoropuhelut voivat sisaltaé
pohdintoja sek& auktoriteettisuhteen rakentumisen edellytyksista ja
mahdollisuuksista etta myos ideaalin ammatillisen
opettajuuskasitteen maérittelysta.
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Vaikka Yariv Kkasittelee omassa tutkimuksessaan opettajan
auktoriteettiasemaa ja Raelin puolestaan opettajan karismaa, ovat ne
opettajan toimintoja kuvaavissa kasitteistossd samankaltaisia (ks.
my0s VanderStaay ym. 2009). Yarivin ja Raelinin johtopaatokset
edelleen vahvistavat ké&sitysta siitd, kuinka merkityksellista
opettajalle on tiedostaa oman opettajaidentiteetin kehittymisvaihe
seka miten naissa vaiheissa ennen kaikkea ratkaisevaa on se, kuinka
opettaja kokee ja o0saa madritelld auktoriteettisuhteensa ja
karismansa osana opiskelijoiden oppimisprosessia. Samoin héanen
késityksensa ideaalista opettajuudesta muodostuu ja kehittyy tdmén
tiedostamisprosessin aikana.

On erityisen haastavaa arvioida, milla tavoilla opettaja kykenee
ihmisend, = omana  persoonanaan, antautumaan  opettaja-
opiskelijasuhteen edelld esitetyn kaltaiseen madrittelyyn sisdisessa
dialogissaan. Kun opettaja “heittdytyy” kuulemaan ja haluaa
ymmértdd myds opiskelijan ajatuksia sek& niihin perustuvaa tietoa,
ja vield peilata sitd omaan ammatti-identiteetti- ja ideaaliin
ammatillisen  opettajuuden  kasitykseensd, voitaneen puhua
Burbulesin  tarkoittamasta  opettamis- ja  oppimistilanteiden
liudentumisesta ja opettajan  auktoriteettiaseman  erilaisesta
tulkinnasta.

Kunnioittaessaan opiskelijoitaan ja oivaltaessaan arvostuksen
tuovan mukanaan arvostusta opettaja ottaa tdrked askeleen kohti
sellaisen auktoriteettisuhteen kehittymistd, jossa luovaa ajattelua ja
sen synnyttdm& uuden oppimista eivdt ole kahlitsemassa
perinteisen opettaja-auktoriteettisuhteen ja epérealistisen ideaalin
opettajuuskasityksen mukanaan tuoma jannitys ja ha&mmennys.
Burbules puhuu tdssé yhteydesséd opettajan Kkyvystd tunnistaa
opetustilanteissa vallitsevat tunnetilat ja jannitteet sek& hallita
ryhméadynamiikkaa. Puutteelliset kyvyt voivat estdd opetuksen
hyvaa toteutumista ja uuden oppimista.

Ammattiin opetuksen kannalta edellinen voitaneen ajatella siten,
ettd ammatillisella opettajalla tulisi olla niin vahva tuntemus omasta
osaamisestaan  (substanssiosaaminen)  ja  toisaalta = myds
keskeneraisyydestdan, ettd han kykenee hetkittdin luopumaan
autoritaarisen aseman ja turhan korkeatasoisen ideaalin
ammatillisen  opettajuuskésityksen  luomasta  kuormittavasta
tunnetilasta. Tuolloin hdn luottaa opiskelijoihin ja heiddn omaan
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sisdiseen autoritaarisuuteensa. Tdman nédkodkulman tiedostaminen on
erittain tarkedssa asemassa opiskelijan suorittaessa
tydssaoppimisjaksojaan, koska talléin opiskelija ei ole fyysisesti
ammatillisen opettajan valvovan silmén alla ja opiskelija joutuu
tekemaén l&hes yksin kaikki tyGtehtdvien tekemiseen sekad niisté
suoriutumiseen liittyvat ratkaisut. Tutkimukseni ensimmaisen osan
tulokset tukevat tat4 jontopaatosta.

5.2 Tutkimuksen toisen vaiheen
tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Syventdessani késitystd ideaalista ammatillisesta opettajuudesta ja
tarkentaessani ammatti-identiteetin kehittymispohdintaa tarkastelen
ammatillisen opettajan ja opiskelijan auktoriteettisuhdetta etsimalla
vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1. Minkalaisista tekijoistda ammatillisen  opettajan
auktoriteetti rakentuu ja miten se ilmenee opiskelijoiden
kertomana?

2. Miten ammatillinen opettaja rakentaa toimivan ja
kehittyvén auktoriteettisuhteen opiskelijoiden kertoman
mukaan?

5.3 Toisen vaiheen empiirinen toteutus
5.3.1 Tutkimusmenetelma

Katsotaan, ettd tutkimustehtava sinalladn sanelee sen, millaisten
menetelmien  avulla  tutkija saa  parhaiten  vastauksia
tutkimuskysymyksiinsa (Syrjélainen, Eronen & Varri 2007, 7).
Koska tutkimukseni toisen vaiheen tarkoituksena on selvittaa
ammattikoululaisten kasityksid ammatillisen opettajan auktoriteetin
rakentumisen ilmenemisestd, on tutkimusmenetelma valittava siten,
ettd se tavoittaa mahdollisimman aidosti ammattikoululaisten
késitykset t&sté aiheesta.

Menetelman valinta on itsessdan oleellinen osa tutkimusmatkaa.
Tutkijalle tdm&n matkan perusteellinen selvittdminen auttaa hanta
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samalla hahmottamaan, millaiseen ihmiskuvaan,
todellisuuskasitykseen ja tietoké&sitykseen tutkimustyon kokonaisuus
rakentuu. (Syrjalainen, Eronen & Varri 2007, 8.) Tutkimus on
erittdin luova prosessi, joka vaatii minulta tutkijana jélleen suurta
perehtyneisyyttd  valitsemaani menetelmdan.  T&smaéllinen
menetelmanhallinta ei vielé itsesséan riita, vaan mukaan tarvitsen
my0s adrimmaistd herkkyyttd kerddmaani aineistoon. Syrjéléainen,
Eronen ja Varri (2007) toteavatkin, ettd laadullisen tutkimuksen
merkittdvin tavoite on inhimillisen ymmarryksen lisddminen.
Talloin tutkijalle tulee j&tt4& luovan oivaltava tulkinnan vapaus.
N&in voidaan parhaiten lisatd ymmarrystd ihmisen arjesta, ja t&ssa
tutkimuksessa nimenomaisesti ammatillisen opettajan tyon arjesta.

5.3.1.1 El&ytymismenetelméa

Toisen  vaiheen  tutkimusaineiston  p&adyin  hankkimaan
elaytymismenetelmalld, joka antaa tutkijalle mahdollisuuden
kehyskertomusten  siivittdming selvittdd tutkimushenkilGiden
késityksié tutkimuksen kohteena olevasta ilmitstd. Eskolan (1997,
5-6) mukaan elaytymismenetelmalld tutkimusaineiston kerd&dmisen
keinona tarkoitetaan pienimuotoisten tarinoiden Kirjoittamista
tutkijan antamien ohjeiden mukaan. Tutkimukseen osallistuville
henkilGille annetaan kehyskertomus eli orientaatio aiheeseen, jonka
antamien mielikuvien mukaan he Kkirjoittavat kertomuksen.
Kertomuksessaan Kirjoittaja vie kehyskertomuksessa esitettya
tilannetta eteenpdin tai kuvaa, mité tilannetta ennen on taytynyt tai
voinut tapahtua. Eldytymiskertomukset eivat vélttdméattd ole
todellisuuteen pohjautuvia kuvauksia vaan mahdollisia tarinoita. Ne
ovat tarinoita siitd, mika saattaa toteutua ja mita eri asiat merkitsevat
(ks. myo6s Tuorila & Koistinen 2010).

Elaytymismenetelmédn kaytossd on keskeista kehyskertomusten
sisaltdmien tarinoiden variointi. Samasta peruskertomuksesta
laaditaan kaksi tai useampia versioita, jotka poikkeavat jonkun
keskeisen seikan suhteen. Jokainen versio saa sisaltda vain yhden
poikkeavan seikan. Tavallisesti kdytetadn kahta, kolmea tai nelj&é
kehyskertomuksen versiota. Menetelmédn kaytossa on oleellisinta
tarinoiden eri variaatioiden vaihtelun vaikutuksen selvittaminen eli
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sen, mik& vastauksissa muuttuu, kun kehyskertomuksessa
muutetaan yhta keskeistd elementtid. (Eskola 2010.)

Eskola (2010) kehottaa tutkijaa kayttdmaan mahdollisimman
Iyhyitd kehyskertomuksia. Niistd kannattaa Kkarsia kaikki
epéolennainen ja keskittyd tutkittavan ilmion kannalta kaikkein
tarkeimpiin asioihin. Pitkissa kehystarinoissa vastaajien huomio voi
kiinnittyé tarinan tarjoamiin eri vihjeisiin, ja ndin vastaajat voivat
kirjoittaa tutkimuksen kannalta epdolennaisista asioista.

5.3.1.2 Kehyskertomukset ja niiden testaaminen

Laadin tutkimusta varten kaksi kehyskertomusta (liitteet 1 ja 2).
Toisen avulla pyrin selvittdmain opiskelijan mielestd hyvén
ammatillisen opettajan toimintaa ja toisen kertomuksen avulla taas
epatyydyttdvan ammatillisen opettajan toimintaa. Pyrin tekemddn
kertomuksista mahdollisimman samanlaisia muuttaen vain vastaajan
kannalta oleellisinta tekijaa: epatyydyttavan ja hyvan ammatillisen
opettajan toiminnan.

Ennen varsinaisen aineistonkeruun suorittamista  testasin
kehystarinoideni toimivuutta. Testaustilanteeseen osallistui 15
ammattikoululaista. Pyrin muodostamaan mahdollisimman hyvin
varsinaista aineistonkeruutilannetta vastaavan tilanteen. Opiskelijat
olivat saaneet sahkoposteihinsa tekstitiedostomuotoiset
kehyskertomukset, joita heidan tuli jatkaa omien ajatustensa
mukaisesti ja ldhettad ne sitten vastauspostina minulle takaisin.

Testitilanteen perusteella itse kehystarinat toimivat hyvin, joten
niitd ei ollut aiheellista muuttaa. Tehtdvanantotilanteessa havaitsin,
ettd vastausaika tulee ilmoittaa selkedsti ja my0s se, saako
tilanteesta poistua ennen ajan paattymistd. Samoin totesin, ettd
vastaustilanteen tulee olla sellainen, joka antaa vastaajalle
kirjoittamisrauhan. Vastaajan on helpompaa kirjoittaa yksin, ilman
vieruskaveria. Sahkdinen Kirjoittaminen ja tarinoiden lahetys
séhkopostilla sujuivat hyvin.

5.3.1.3 Aineiston keraaminen

Varsinaisen tutkimusaineiston kerédamisen suoritin kevaalla 2011.
Valitsin  satunnaisotannalla seitsemankymmentd erddn Suomen
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monialaisen ammatillisen oppilaitoksen opiskelijaa. L&hetin heille
séhkopostitse pyynnon osallistua tutkimukseeni.
Aineistonkeruupaikalle saapui maédrdaikana viisikymmenta
opiskelijaa. Jaoin heidat satunnaisesti kahteen vierekkéiseen
tietokoneluokkaan, joissa toisessa oli avustaja valvomassa
vastaustilannetta. Tehtdvanannossa Kkerroin tutkimusaiheestani ja
annoin vastausohjeet. Ensimmaisen luokkatilan vastaajat saivat
kehyskertomuksen, jossa kuvattiin epétyydyttdvan ammatillisen
opettajan toimintaa. Toisen luokkatilan vastaajat saivat puolestaan
hyvén ammatillisen opettajan toimintaa kuvaavan
kehyskertomuksen. Kummallakin ryhmélld oli kaksikymment&
minuuttia aikaa kertomuksen Kirjoittamiseen kehyskertomuksen
pohjalta. Valmiit kertomukset lahetettiin séhkopostiini tilaisuuden

paatyttya.
5.3.1.4 Tutkimusaineisto

Toisen  tutkimusvaiheen  aineistoksi ~ muodostui  yhteens&
kuusikymmentdviisi  tarinaa, joista viisitoista oli  perdisin
kehyskertomusten toimivuuden testaustilanteesta ja viisikymmenta
varsinaisesta aineistonkeruutilanteesta. Kolmekymmentéviisi tarinaa
kuvaa hyvédn ammatillisen opettajan toimintaa ja kolmekymment&
tarinaa epéatyydyttdvan ammatillisen opettajan toimintaa. Tarinoissa
on hyvin kattavasti kuvattu ndiden kahden erityyppisen
ammatillisen opettajan toimintaa opetustilanteissa.

5.3.2 Aineiston analysoinnin vaihemalli

Eskola ja Suoranta (1998, 127-145) esittavat
eldytymismenetelmé&lld hankitun aineiston analysoinnin teoreettisen
etenemismallin, jota mukaillen olen laatinut oman aineistoni
analysoinnin perustaksi Kuviossa 7 esitetyn mallinnuksen.
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AINEISTO > |HMETTELY” t
65 sahkopostilla lahetettya tarinaa Edesséni on 65 huikeaa tarinaa!
-> anonyymit numeroidut Mika olisi paras tapa kdydé tarinat
tulosteet. 18pi? Luen tarinoita useita kertoja

lapi.

ANALYSOINTISUUNNITELMA

Tarinoiden analysointi teoreettiseen viitekehykseen perustuvien teemojen
mukaisesti:
analysoin tulokset

luokittelua ja tyypittelyé
johtopaatdksia.
: :
ALOITUSVAIHE < 2 ["TAULUKOINTI, TEMATISOINTI
JATYYPITTELY
Tarinoiden lukeminen.
Tarinoiden luomien tunnelmien Padteemojen laatiminen teoreettiseen
aistiminen ja oma tulkinta viitekehykseen pohjautuen.
niistd > “raakatekstien Tematisointiin perustuvien tyyppien
kategorisointi”. muodostaminen.
v Tyyppien ominaisuuksien
kuvaaminen.
LOPPUSUORA

Tutkimuksen tulosten ja johtopaatdsten mallintaminen.
- Kaésitykset ammatillisen opettajan auktoriteetin rakentumisesta seké
opiskelijan ja opettajan vélisestd auktoriteettisuhteesta.

Kuvio 7. Eldytymismenetelmaaineistoni analysoinnin etenemisen
mallinnus Eskolaa ja Suorantaa (1998, 127-145) sekd Koskea
(2011) mukaillen.

Aloitusvaiheessa luin tarinoita useaan kertaan lavitse ja pyrin
aistimaan  niiden  tunnelmaa sekd tekem&in  alustavia,
paapiirteittaisia tulkintoja tyydyttdvastd ja epéatyydyttavasta
ammatillisesta opettajasta. Tamén jalkeen etsin tarinoista suoria
tekstikohtia, joissa opiskelijat kuvailivat ammatillisen opettajan
kayttdytymisestd opetustilanteissa ja luetteloin ne sanamuotojen
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tarkkuudella summittaiseen jarjestykseen. Seuraavaksi jarjestelin ja
luokittelin n&mé& yksittdiset kayttaytymistd kuvaavat tekstikohdat
teoreettisen viitekehyksen pohjalta laatimieni paateemojen alle.
Luokittelun tuloksena syntyivat paateemojen kuvauksiin perustuvat
ammatillisen opettajan auktoriteettityypit, joiden kayttadytymisté
ammattiopetustilanteissa olen kuvannut yhteenvetokappaleessa.
Kayttaytymiskuvaukset —sisaltdvat my0s kuvauksia ideaalin
ammatillisen opettajan kayttdytymisestd sekd hdnen ammatti-
identiteettinsd  kehittymisestd. Nama kuvaukset perustuvat
ensimmaisen tutkimusvaiheen tuloksiin.

5.4 Tutkimustulokset: Ammatillisen opettajan
ja opiskelijan vélinen auktoriteettisuhde
opiskelijoiden kertomana

Ammattikoululaisten kuvaukset ammatillisen opettajan
auktoriteetista olivat monipuolisia ja tdman péivan ammatilliseen
oppilaitosmaailmaan hyvin Kiinnittyneita. Opiskelijoiden
eldytymistarinoissa opettajan auktoriteetti ké&sitteend sai yht&élta
laajoja yleisluonnehdintoja ja toisaalta hyvin yksityiskohtaisia
opetustydn  hoitamiseen sekd opettajan asemaan  liittyva
luonnehdintoja.

Kun ammatilliset opettajat pohtivat tutkimukseni ensimmaisessa
vaiheessa millaiseksi ammatilliseksi opettajaksi he haluaisivat tulla,
sisdltyi néihin pohdintoihin aihealueita liittyen ahkeruuteen, hyvaan
oman ammattialan hallintaan, ajan tasalla oleviin pedagogisiin
taitoihin, kasvatukselliseen osaamiseen, ihmistuntemukseen, oman
elaméan hallintaan ja tydyhteisbosaamiseen. Tiilikkala (2004, 221)
on teemoitellut ammatillisen opettajuuden  perustekijoiksi
kasvatuksellisuuden, ammatillisuuden, vuorovaikutuksellisuuden ja
persoonallisuuden nimittden n&itd ammatillisen opettajuuden
yhteisiksi ja pysyviksi kulmakiviksi. Vah&santanen (2013, 111) on
tutkinut ammatillisen opettajan toimijuutta todeten, ettd se liittyy
sek& yksilollisiin (esimerkiksi ammatillinen identiteetti, osaaminen
ja tyokokemus) ettd sosiaalisiin (esimerkiksi organisaation
hallintotapa, ammatilliset suhteet ja opiskelijat) resursseihin.
Koskela (2003) on selvittdnyt, millaisia ammatillisten opettajien
ammattioppilaitoksissa haasteelliseksi kokemat opiskelijat ovat ja
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mitd tekijoitd ammattikoululaisten opintoihin sitoutumiseen liittyy.
Selvityksessaan Koskela paatyy myos luonnehtimaan ammatillisen
opettajan tydssa tarvittavaa osaamista.  Opetustaidon ohella
opettajan ammatilliseen patevyyteen liittyvat hyvat
vuorovaikutustaidot, opiskelijan kohtaamiseen liittyvat taidot ja
neuvotteluyhteystaidot.

Tutkimukseni ensimmadisen vaiheen tuloksiin ja néihin kaikkiin
aiempiin  ammatillisen  opettajan  tyOkenttdd  kasitteleviin
tutkimuksiin (ks. my6s Heikkinen 1997a; 1997b; Vahasantanen &
Eteldpelto 2011) tukeutuen tarkastelen seuraavaksi ammatillisen
opettajan auktoriteettia ja auktoriteettisuhteen muodostumisesta
kertovia vastauksia seuraaviin neljadn paaluokkaan jaoteltuna:
pedagogiset taidot, ammatillinen asiantuntijuus, sosiaaliset taidot ja
henkilokohtaiset ominaisuudet.

5.4.1 Pedagogiset taidot

Ammatillisen opettajan tyon ydinosaamista ovat pedagogiset taidot.
Helakorpi (2010b) on jaotellut ammatillisen opettajan pedagogiset
taidot opetus- ja ohjausosaamiseen seka kasvatuksellisiin taitoihin.
Hén liittdd kasvatukselliset taidot ammatillisen opettajan kykyyn
opettaa, ohjata ja motivoida opiskelijoita. Tama edellyttdd hé&nen
mukaansa kasvatuksen teorian ja k&ytdnnon hallintaa seka
persoonallista otetta kasvatus- ja koulutusty6hon. Menestydkseen
opetustydssaan ammatillisella  opettajalla  tulee olla  kyky
empaattiseen  vuorovaikutukseen, ihmissuhdetaitoja ja aitoa
kiinnostusta ihmiseen. Peilaan tdssda luvussa opiskelijoiden
vastauksia ammatillisen opettajan kasvatuksellisiin  taitoihin.
Seuraavassa  luvussa  kasittelen  opettajan  ammatillista
asiantuntijuutta verraten vastauksia syvéllisemmin opetus- ja
ohjausosaamiseen.

Opiskelijoiden vastauksista ilmenee, ettd ammatillisen opettajan
auktoriteettia ndyttdd taustoittavan vahvimmin arvoihin perustuva
kasvatusty0 ja tahan liittyen my0s opetus-, ohjaus- ja
motivointitaito. Helakorven (2010b) maé&ritelmdan  mukaan
kasvatukselliset taidot voidaan n&hdd hyvin laajana monta
merkitysta siséltavana kasitteend. Ne néyttaytyivatkin opiskelijoiden
vastauksissa monin eri tavoin. Kuvaan seuraavaksi niita siséltoja,
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joiden mukaan opiskelijat ndkevadt ammatillisen opettajan
auktoriteetin kasvatuksellisena ulottuvuutena.

Vastausten perusteella naytti ilmeiseltd, ettd ammatillinen
opettaja  vahvistaa auktoriteettiaan  pyrkiessadn auttamaan
opiskelijaa selviytymé&n koulutuksen jélkeisessa tyGeldméssa ja
eldaméssd yleensd. Ammattikasvatuksessa kasvatukselliset arvot
nojaavat tulevaan tydeldmdan sekd muutenkin hyvéén eldmaan ja
elaméntapoihin. Opiskelijat tuovat keskeisesti esiin opettajan
ty6elamavalmennuksen osana hanen auktoriteettiaan:

Han on valmentanut meitd hyvin tyelamaén ja muutenkin
perusasioihin mita tarvitsee ettd selvida hengissa tassa
betoniviidakossa. Han on myos itse kertonut omia
elamanviisauksiaan vaikka mikaan jarjenjattilainen ei
ollutkaan mutta opettavaisia tarinoita etta kaikki ei aina tule
naaman eteen vaan joskus pitaa tehda toita asioiden eteen ja
paljon. (9)

Opiskelijat kytkevét opettajan auktoriteetin hdnen tapaansa toteuttaa
ammattikasvatusta sekd taitoon tukea opiskelijaa 10ytdmaan oma
tiensé. Kannustus on heiddn mielestéén tarkedd kasvatuksellisuutta,
ja siihen samalla liittyy myds motivointi. Opettajan tehtdvanéd on
lisdksi saada opiskelija vakuuttumaan hankitun ammattiptevyyden
merkityksestd ja arvostamaan sitd:

Kannustus on ollut suuri apu koulutuksen aikana ettei ole
tullut luovutettua tdssd hommassa vaan panostettua todella
paljon etté paasee hyvin liikenteeseen kunhan on valmistunut
ja péaasee joko jatko-opintojen pariin tai saman tien
tydelamaan miké on hieno asia, on myés mahdollista etté
olemme kummassakin yhta aikaa ja rahallinen elaméntilanne
helpottuu huomattavasti koska ei tarvitse pelkkien tukien
avulla eldé ja on ylimaardaista rahaa muuhunkin kuin ruokaan
ja peruselamiseen ja voi vaikka hankkia paremman asunnon
lahempéané kaupunkia ja opiskelupaikkaa. Kun olemme
saaneet hyvat paperit koulusta tydeldamaén ja jatko-opintoihin
on helpompi paéasta sellaisiin paikkoihin mihin itse haluaa. (9)
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Jos jokin asia tai kouluhommat stressaavat, han osaa auttaa
ja tsempata viimeiseen asti. (11)

Opiskelijoiden silmissd ammatillisen opettajan vahva auktoriteetti
nayttaytyy myds taitona kasvattaa opiskelijoita tulevaa elaméai
varten ammatinopettamisen ohessa. N&in opiskelijat ké&sittavat
opettajan olevan luomassa opiskelijalleen sellaista eldmén
arvopohjaa, joka auttaa hédntd selviytymdan arjessa ammattiin
valmistumisen jélkeen. He pitdvat tarkednd, ett4 opettaja kertoo
avoimesti ja konkreettisesti omista elaménkokemuksistaan ja
aiemmasta tyburastaan. Opettajan kertomat kokemukset omasta
eldmdastédan toimivat opetettavan asian havainnollistajana, mutta
samalla ne sisaltavat yleisid elaménohjeita ja neuvoja. Yleensakin
opettajan taito puhua sekd omista kokemuksistaan ettd opetettavista
asioista elavélla tavalla saa opiskelijat kokemaan oppimistilanteet
mielekkdind.  Opiskelijoiden  kertoman mukaan  opettajan
auktoriteetti ei suinkaan horju vaan vahvistuu uskalluksesta olla
avoin suhteessa opiskelijoihin. T&lléin oppiminen voi olla
tuloksellista mutta myos hauskaa.

Hyva ammatillinen opettaja kertoo esimerkkeja elamasta ja
kokemistaan tapahtumista. (49)

Han opettaa asiat hauskalla tavalla, ikdan kuin pienilla
tarinoilla. Hanen opetustaan on mielenkiintoinen ja hauska
kuunnella. Han ei puhu monotonisella, tasapaksulla &anelld,
vaan korostaa tarinan eri kohtia. (35)

Opiskelijoiden kertomusten perusteella opettajan auktoriteetti
vahvistuu, kun opettaja kertoo omista
epéonnistumiskokemuksistaan ja muista ikévista
eldmankokemuksistaan. Télla& tavalla opiskelijat tiedostavat
opettajan inhimillisen puolen ja ymmartavat, ettd opettajakaan ei ole
taydellinen ihminen. Kun opettaja tuo tietoisuuteen omankin
erehtymisen mahdollisuutensa, opiskelijat oppivat sietdmé&dn omaa
keskenerdisyyttddn sekd ottamaan vastaan palautetta ja toimimaan
palautteen edellyttamalla tavalla.
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Opettaja osaa pyytaa tarpeen tullen anteeksi myos virheitéan,
koska hankin on vain ihminen, eik& aina oikeassa. (35)

Opetustilanteissa hyvan ohjauksellisen ja neuvonnallisen
keskustelutaitonsa avustamana opettaja saa opiskelijan mielessé
olevat muut kuin opintoihin liittyvat asiat siirtymaan taka-alalle ja
motivoitumaan opetettavaan aiheeseen:

Opettajalla on ihmeellinen tapa saada keskustelun kautta
muut asiat unohtumaan ja saada opiskelija keskittyméén
opiskeluun. (11)

Keskusteluissa ~ opettaja  osoittaa  arvostavansa  opiskelijan
arvomaailmaa  ilmentden  samaan aikaan myds  omaa
arvomaailmaansa. Keskusteluilmapiiri on rohkaiseva,
luottamuksellisen kannustava, ymmartévé ja oppimiseen motivoiva.
Opettajan hyvé ihmistuntemus ja herkka tarpeiden huomioimiskyky
nékyy keskustelutilanteissa opiskelijoiden tasapuolisena
huomioimisena.

Onnistuneeseen  keskusteluun  sisaltyy hyva  aktiivisen
kuuntelemisen taito. Opiskelijalle jd& tunne, ettd hédn voi menni
omana itsenddn juttelemaan omista henkilokohtaisistakin asioistaan
opettajalle. T&lloin opettajan auktoriteetti nayttaytyy opiskelijalle
turvallisuuden tuojana ja luottamuksen muodostumisen oleellisena
tekijané.

Ongelmiahan aina tulee, mutta niista voidaan keskustella
koko ryhméssa ja opettajan kanssa. Nain saadaan
mahdollisimman mukava ja hauska tunti aikaan. Kaikilla on
mukavaa ja on kiva tehda toita. (27)

Jos opiskelija haluaisi jutella opettajan kanssa, niin télle voisi
puhua vaivatta. (43)

Ammatillisen  opettajan  kasvatuksellinen, opetuksellinen ja
ohjauksellinen ote ilmenee hanen koko olemuksestaan, ja han toimii
omaksumansa arvopohjan mukaisesti. Merkille pantavaa on myos
se, ettd kertomusten mukaan opiskelijat eivat niinkdan ole
Kiinnostuneita opettajan vuosissa mitattavasta idstd, vaan siitd,
miten opettaja osaa ja haluaa pdivittdd sekd tuoda opetuksessaan
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esille omaa arvopohjaansa yhteiskunnassa vallitsevan normiston
mukaisesti. Opiskelijat kertoivat arvostavansa sellaista opettajaa,
joka ilmaisee halunsa lisatda opiskelijatuntemustaan esimerkiksi
osallistumalla mielell&dn luokan yhteisiin tapahtumiin.

Han ei myoskaan tieda ajankohtaisista asioista, eika siten
pysty auttamaan tai neuvomaan opiskelijoitaan tietyissa
asioissa. (22)

Opettaja on liian vanhanaikainen ja eiké pysy kehityksen
perassd, kokee oppilaat lilan haastaviksi opettaa ja antaa
my6s helposti periksi asiat. Opettaja ei mydskaan osaa
joustaa asioissa. Opetuksen kannalta opettaja opettaa liian
vanhanaikaisesti, eikd ota huomioon kehitysta. Opettaja myos
ei ole kiinnostunut oppilaista itsestaan. Kaikista pahinta
Hannan mielesta on kun opettaja luo itsestdan negatiivisen
ilmapiirin jo pelkalla olemuksellaan, hénen vitsinsa ovat aika
mauttomia ja myos aika vittumaisia. Ne eivét ole hauskoja
vaan piikittelevia. (28)

Opettaja osaa olla tassé hetkessa... (59)
5.4.2 Ammatillinen asiantuntijuus

Opiskelijat ovat kuvanneet vastauksissaan opettajan ammatillista
asiantuntijuutta vivahteikkaalla tavalla ilmentéen samalla myos
ammatinopiskelun arkea. Kuvausten perusteella ammatillisen
opettajan ty0n asiantuntijuus ndyttdytyy heille opettajan omaan
ammattialaan liittyvien tietojen ja taitojen hallintana sekd taitona
siirtdd ne opetukseen.

Ammatillisen opettajan hyvd opetustaito ja sen laadukkuus
mainitaan useimmissa vastauksissa heti ensi riveilta l&htien. T&sta
voidaan pééatelld, ettd ndma tekijat nahdaén erityisen merkittaviné
opettajan ammatillista asiantuntijuutta kuvaavina perusléhtokohtina.
Opiskelijat eivat paady ainoastaan toteamaan, ettd opettaja opettaa
hyvin, vaan he myds selittdvat hyvan ammatillisen opettajan
opetustaidon laatuominaisuuksia.
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Tunnit eivéat olleet koko ajan semmosta puurtamista etta
kirjoitettiin esim. koko ajan vaan tehtiin ryhmatoita,
keskusteltiin porukassa ja sen sellaista. (21)

Oppitunnit olivat monipuolisia, monesta aiheesta saimme
hyvia keskusteluja aikaan. Han oli kiinnostunut meidén
mielipiteista ja vaikka asiat kasiteltiin paperista ja lukemalla,
keskustelemalla ja laittamalla asiat puhemuotoon siséistin
asiat paljon paremmin. (63)

Vahva ammatillinen osaamispohja antaa opettajalle l&htokohtaisesti
mahdollisuuden arvostettuun auktoriteettiin ja tastd edelleen
toimivaan auktoriteettisuhteeseen. Opiskelijat testaavat opettajaa
omalla toiminnallaan ensimmadisten oppituntien kuluessa. Opettajan
ammatillinen toiminta ja tilannehallinta n&iss& testitilanteissa”
médrittelevdt  opiskelijan  alustavaa  késitystd  opettajan
ammattitaidosta ja samalla ovat luomassa pohjaa auktoriteetin ja
auktoriteettisuhteen laadulle.

Vaikka alussa oppilaat testasivat mité opettajalle karsii sanoa
ja miten voi kayttaytyd, opettaja pysyi tyynena ja jAmakkana,
eika ollut liian "’kaveri’” vaan nimenomaan Opettaja. Pian
kaikki oppivat kunnioittamaan opettajaa reiluna ja
oikeudenmukaisena. (63)

Kun oppitunteja on pidetty jo useampia, opiskelijat alkavat
Kiinnittdd enemman huomiota opetuksen erilaisiin laatutekijoihin,
kuten  oppituntien  vaihtelevuuteen ja  suunnitelmalliseen
etenemiseen, asiantuntijuuden ajankohtaisuuteen,
havainnollisuuteen, yksiléiden huomioimiseen, tasmallisyyteen,
ty6rauhan yllapitotaitoon seka innostavuuteen.

Opettajan ammatillinen asiantuntijuus nayttaytyy opiskelijoille
edelld mainittujen opetuksen laatutekijoiden valossa. Laatutekijoita
arvioidessaan he arvioivat samalla myds ammatillisen opettajan
opetustyohonséd saamaa koulutusta. Mitd enemman opiskelijat
nékevét opetuksen laadun olevan heille mieleinen ja oppimista
edistava, sitd patevammaksi ja paremman opettajankoulutuksen
saaneeksi opettaja koetaan. Ammatillisesti péatevd opettaja nauttii
opiskelijoiden kunnioituksesta ja hdnen auktoriteettiaan arvostetaan.
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Tunneista taytyy tehda erilaisia, toiminnallisia jotta pysyy
mielenkiinto ja kunnioitus opettajaa varten. (49)

Opiskelijasta tuntuu valilla, ettd hénen opettajansa on saanut
opettajanpaperinsa muropaketista, mutta opetusvirheista
huolimatta opiskelija ei edes vaivaudu korjaamaan opettajan
sanoja. Tuntien sisaltd koostuu lahinna opettajan tekemista
lyhennelmistd, jotka ovat suoraan kirjasta. Teoriakirjojen
sisaltd on opettajallekin yhta hepreaa, eiké hén osaa edes
selittdd oppilaille misté tunnilla on kyse. (18)

...Opettaja oli, kuin ei koskaan olisi opettanut mitaan, tai ei
olisi téysin perehtynyt opettamiseen tai aineeseen. Hanen
opetus tapansa olivat tylsat. Aina aineen asiat opetettiin
tietylla tavalla, vaikka opettaja olisi voinut hyddyntaa esim.
ryhmétdiden tekoa. (14)

5.4.3 Sosiaaliset taidot

Tuloksekas oppiminen pohjautuu yleisimmin usean henkilon
vadliseen myonteiseen vuorovaikutustilanteeseen, jossa hyvét
sosiaaliset taidot merkitsevat suurta osaa (esim. Kauppila 2007).
Opiskelijoiden  vastauksista on luettavissa hyvin selkeé&sti
ammatillisen opettajan sosiaalisten taitojen tarkeys opetustilanteiden
myonteisen vuorovaikutuksen luojana ja yllapitdjand. Opettajan
osoittama ystavéllisen aito Vvélittdminen opiskelijoistaan on
oppimista edistdvdn hyvdn vuorovaikutuksellisen ilmapiirin
perusedellytys. Aidosti vélittdva opettaja kuuntelee opiskelijoita ja
keskustelee tai juttelee heidén kanssaan. Talldin opiskelijat kokevat
saavansa opettajalta arvostusta, ja vastavuoroisesti he itse arvostavat
opettajaa. Johtop&&toksend tastd voin olettaa, ettd opettajan ja
opiskelijan  molemminpuolinen korkea arvostussuhde kertoo
samalla merkittdvan myonteisestd opettajan auktoriteetista, ja tallgin
my0s perusteet kehittyvélle auktoriteettisuhteelle ovat olemassa (ks.
Koskela 2003).

Opiskelija sanoi, ettd hanen opettajansa on iso tekij& hanen
opiskelunsa huonoon menoon. Han ei huomioi opiskelijaa, ei
kuuntele, kun opiskelija yrittad kysya kysymysta; ja mikali
opettaja kuuleekin kysymyksen, niin han ei vastaa siltikéan.
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Opettaja ei neuvo hanta millaan lailla ja sen takia
opiskelijalla on opiskelut mennyt huonosti. (4)

Opiskelijat kuvaavat vastauksissaan mygs tilanteita, jolloin opettaja
on dred ja totinen. Tallaisissa tilanteissa opiskelijat kokevat
oppitunnin  ilmapiirin  ahdistavana  ja  vuorovaikututusta
lamauttavana. Tastd voidaan paatella, ettd opettajan hyvantuulisuus
edistad toimivan vuorovaikutuksen ilmapiiria.

Opettaja on ennen kaikkea joustava, rento ja mukava myos
huumorintajuinen jolloin jaykk& ja vakava ilme kasvoilta
katoaa ja opettaminen on sekéd oppilaalle etta opettajalle
mukavampaa kun asiat sujuvat hymy huulessa. (45)

Hyvéantuulisuus nékyy opettajasta reiluna ja ryhman hengessé
mukana olevana aitona kéyttdytymisend, mutta samaan aikaa
opetustilanteissa sailyy kuri ja jarjestys:

Opiskelija X on yksi opettaja Y:n oppilaista ja han on ollut
todella tyytyvéinen opettajaansa joka on jaksanut katsella
heidén leikkimielisté porukkaa ja ollut hengessa mukana, Han
ei ole tyhjaa ressaillu heille vaan antanu palautetta silloin kun
on ollut aihetta ja pojat on sen kylla ymmartény... Pari kertaa
vuodessa he ovat kayneet virkistymispaivilla jossain reissussa
kun on ollut vain mahdollisuus ja niistdhan porukka on
tykénnyt. (23)

Opettajan hyvat sosiaaliset taidot synnyttdvat onnistuneita
vuorovaikutustilanteita, jotka edistavat opetustilanteissa
luottamuksen ilmapiirin syntymistd. Luottamuksellinen ilmapiiri
puolestaan heréttdd sekd opettajassa ettd opiskelijassa vastavuoroisia
ystavallisyyden tunteita. Opiskelijat vertaavat vastauksissaan
tallaisia  ystavéllisyyden tunteita jopa kaveruuteen, mutta
oletettavasti he eivét tarkoita ystdvyyssuhdetta, vaan enemmankin
kaverillista toiseen suhtautumista. Opettajan ja opiskelijan vélinen
kaveruussuhde voitaneen tdten ndhdd my0s yhtend opettajan
auktoriteettia vahvistavana tekijand. Kaveruussuhde, niin kuin se
tdssd  yhteydessd ymmarretddn, voitaisiin  kasittdd  myos
auktoriteettisuhteena, jolloin kaveruus-kasite ilmentdd yhtélailla
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opiskelijan arvostavaa asennetta opettajaansa kohtaan kuin
opettajankin arvostavaa suhdetta opiskelijoitaan kohtaan.

Han ei jata opiskelijoita koskaan pulaan, vaan auttaa heita
saamaan stressin poistettua antamalla ohjeita, mita sen
poistamisen eteen voisi tehda. Hanen opettamillaan tunneilla
haluaa aina olla paikalla, eika turhia poissaoloja tule, ja se
vaikuttaa oppimiseen. Opettaja on sellainen, ettd hénta tulen
ikavoimaan koulusta lahdettyani. (11)

5.4 4 Henkilokohtaiset ominaisuudet

Ihmisen henkilokohtaiset ~ ominaisuudet  liitetddn  usein
persoonallisuus-kasitteeseen.  Arkikielessa  persoonallisuuden
kasitettd kaytetddn laajasti, ja silld voidaan viitata esimerkiksi
ihmisen  synnynndisiin ~ ominaisuuksiin, luonteenomaiseen
toimintamalliin tai itse koettuun eldmykselliseen persoonalliseen
kokemukseen (esim. Berger & Luckmann 1994; Dunderfelt,
Laakso, Peltola & Vidjeskog 1993; Eskola 1985). Vastauksissaan
opiskelijat kuvaavat opettajan henkil6kohtaisia ominaisuuksia
l&hinnd hénen ulkoisen toimintansa kautta rinnastaen sen opettajan
henkilokohtaiseksi toimintamalliksi. Ammatillisen opettajan tapa
tuoda opetustilanteissa esille omia henkilokohtaisia
ominaisuuksiaan nayttaytyy opiskelijalle erittdin merkityksellisen&
osana opettajan auktoriteettiasemaa, ja on néin edelleen vahvasti
luomassa  perustaa  opettajan  ja  opiskelijan  valiselle
auktoriteettisuhteelle.

Opiskelijoiden  kuvausten  perusteella  opettaja  ilmentaa
henkilokohtaisia ominaisuuksiaan ulkoisella kayttaytymisellaan.
Esimerkiksi  puheen erilaiset sdvyt ja voimakkuusasteet,
ilmehtiminen ja kehon elekieli kertovat opiskelijoille, minkélainen
opettaja on henkilkohtaisilta ominaisuuksiltaan.

...aamuisin kun molemmat tulevat kouluun, opettaja on
nyrpedlla ja pahalla tuulella... (10)

Opettaja on valilla akéinen ja vihainen oppilaille, mika saa
opiskelun maistumaan puulta. Han haukkuu oppilaitaan
tyhmiksi jos jotain asiaa ei ole opittu. (16)
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Vastausten perusteella voidaan olettaa, ettd opiskelijat yleistavéat
opettajan yleisen ulkoisen kayttaytymisen hanen henkilokohtaisia
ominaisuuksiaan arvottavaksi tekijaksi. Talld nayttaisi olevan
opettajan auktoriteettia heikentévé tai vahvistava osuus.

Nékeehdn sen, ettei se opettaja nauti tydstaan tipan tippaa,
koko ajan naama nurin perin... eikd kylla yhtaan kiinnosta siis
ei patkan vertaa jaksaisi keskittya kuuntelemaan sen opettajan
valituksia. " Tee sitd, tee tata, ei saa seisoa tyhjan panttina,
mene HETI tekem&én sitd, tata ja tuota!” (40)

Ammatillisen opettajan eettinen toiminta edellyttdd, ettd hén
huomioi ja kohtelee opetustilanteissa opiskelijoitaan tasavertaisesti
ja oikeudenmukaisesti. Opiskelijoiden vastauksissa erityisen
merkille pantavaa on se, kuinka tunteellisesti he itse kokevat ja
tulkitsevat opettajansa ulkoista kéyttdytymistd. Kokemusten ja
tulkintojen pohjalta voi syntyd olettamuksia: esimerkiksi, ettd
opettaja on muodostanut opiskelijoistaan suosikkilistoja, joiden
mittarina toimii opiskelijan osaaminen ja opettajan opiskelijaan
kohdistuvan mielenkiinnon mé&é&rd. Jos opiskelija kokee, -ett4
opettaja ei ole Kiinnostunut tai pid4d hénestd, vastavuoroisesti
my0Osk&én opiskelija ei nde opettajassaan kiinnostuksen kohteita.
Téassa tapauksessa opettajan auktoriteetti voidaan ajatella olevan
heikoilla  perustuksilla.  Opettajan ja  opiskelijan  valinen
auktoriteettisuhde nayttaytyy talléin opiskelijan né&kokulmasta
epéatyydyttavana.

Ammatillinen opettajani on epamiellyttava, ei huomioi minua
ja pitaa joitain oppilaita silmatikkuina. Oppilaat eivét ole
h&nen mielessddn samanarvoisia tai tallaisen kuvan olen
saanut ja muu luokka. (24)

Opettajalla on omat ’lellikkinsa™ luokassa, joten opiskelija X
ja monet muut opiskelijat jadvat huomiota ja opetusta vaille.
(16)

Opettaja Y on ollu kaikille tasapuolinen eikd vain suosinut
vain yhtd ja sortanu toista, Kannustanut kun on ollut
tarvis.(23)
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Omissa ajatuksissa kuten myos toistensa kanssa keskustellessaan
opiskelijat pohtivat opettajan ulkoista kayttdytymistd yhdistaméalla
siihen  arvostelevia  pohdintoja  hanen  henkil6kohtaisista
ominaisuuksistaan ja ennakoivat tall4 tavalla tulevien oppituntien
sujumista. Pohdinnoissa tarkastellaan ja peilataan omia tuntemuksia
miettiméalla ennakkoon, mité opettaja tulee sanomaan tai on sanonut,
ja mitd opettaja tulee olettavasti tekemdan. Kaikki opiskelijan
aiemmat henkilokohtaiset kokemukset ja mielipiteet liittyen
opettajan ulkoiseen kéyttdytymiseen opetustilanteissa ja siitd
tehtaviin johtopé&atoksiin hénen henkilokohtaisista
ominaisuuksistaan ovat arvottamassa néitd tuntemuksia ja niiden
muuttumista suuntaan tai toiseen. Opettajan kayttaytymisté
pohtiessaan opiskelija omalta osaltaan luo ja ilment&& ké&sitystdén
opettajan auktoriteettiasemasta sekd opettajansa ja hénen valista
auktoriteettisuhdetta.

Kuka jaksaa kiinnostua mistaan, mité se opettaja sanoo, kun
se on tiedossa, etté sieltd ei tule muuta kuin huutoa, valitusta
ja haukkuja muka huonosti tehdysta tyosta! (40)

Opettaja kohtelee opiskelijaa kuin pikkulasta, joten he eivat
tule hyvin toimeen keskendan... Valilla opiskelijasta tuntuu,
ettd opettaja on ottanut hénet silmatikukseen, ihan vain sen
takia, ettd hanella sattuu olemaan vahvat mielipiteet... Yhden
opettajan takia koko koulunkéynti on yhta tuskaa. (18)

Kertomuksissaan opiskelijat painottavat opettajan oman yksil6llisen
henkilokohtaisen opetustyylin rentoa nakymistd ja ennen kaikkea
opetustydn ~ motivaation, innon ja ilon  aistittavuutta
opetustilanteissa. He arvostavat ammatillisen opettajansa tasmallista
ja vastuullista omalle opetustydlleen paneutumista. Samalla tdma
arvostus nadyttaytyy heille opettajan itsearvostuksena. Kun opettaja
nayttdd arvostavan itseddn, omaa persoonaansa ja tyotd, kokevat
opiskelijat timén arvostuksena myos heitd itseddn kohtaan.

Ammatillinen opettajani on asiantunteva, helposti
lahestyttava, reilu ja mukava. Tunneille oli mukava menna
koska tiesi saavansa hyvaa opetusta ja vaikeatkin asiat
ymmarsi lopulta. (21)
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5.5 Toisen tutkimusvaiheen yhteenveto

Tutkimuksen toisessa vaiheessa olen syventdnyt ideaalin
ammatillisen opettajuuden Kkasitettd ja tarkentanut ammatti-
identiteetin kehittymisen tarkastelua selvittamalla
ammattikoululaisten ~ vastausten  perusteella, minkalaisista
opetukseen liittyvista tekijoistd ammatillisen opettajan auktoriteetti
ja sitd kautta opettajan ja opiskelijan valinen auktoriteettisuhde
rakentuvat sekd miten tdma ilmentyy ammatinopetustilanteissa.
Vastausten luokitteluperusteena olen kayttanyt neljad ammatillisen
opettajuuteen  liittyvdd  perustekijdd:  pedagogiset taidot,
ammatillinen asiantuntijuus, sosiaaliset taidot ja henkilokohtaiset
ominaisuudet.

Tutkimustulosten perusteella voidaan olettaa, ettd ammatillisen
opettajan henkilokohtaisten ominaisuuksien pohjalta rakentuvien
hyvien vuorovaikutustaitojen siivittdamana oppitunnille syntynyt
toimiva vuorovaikutusilmapiiri ja sen yllapitdminen nousevat
opettajan auktoriteetin rakentumisen perusldhtokohdaksi. Hyvia
vuorovaikutustaitoja voidaan pitaa myo6s opetustyon
arkitodellisuuteen perustuvan ideaalin ammatillisen opettajuuden
ldhtokohtana ja merkityksellisend ammatti-identiteetin kehitysta
vahvistavana tekijana. Opettajan on omalla kayttaytymiselldan
ansaittava opiskelijoiden luottamus sekd héneen itseensd ettd
opetettavaan ammattialaan yleensa. Se, mita opiskelija kaikkinensa
nidkee, kokee ja tuntee opettajan sanovan ja/tai tekevan
opetustilanteissa, arvottaa opettajan auktoriteettia ja luo perustaa
toimivalle vuorovaikutusilmapiirille. Néiden perusteella
mahdollistuu myaos laadukas ja kehittymiskelpoinen
auktoriteettisuhde.  Tdssd  tutkimuksessa rajaan  opettajan
henkilokohtaisen  kdyttdytymisen rakentuvan hédnen yleisen
ulkoisesti havaittavan kayttdytymisen ympaérille eli kehon
elekieleen, ilmehtimiseen ja puheen erilaisiin sdvyihin sekd
voimakkuusasteisiin.

Ulkoisen hyvéntuulisen persoonallisen kayttdytymisen avulla
ammatillinen opettaja luo opetustilanteisiin ystavéllisyyteen ja
aitoon vélittdmiseen perustuvan vuorovaikutusilmapiirin, joka
parhaimmillaan  synnyttdd  opiskelijoille  luottamuksen ja
turvallisuuden kokemuksen tunteita. Samalla opettaja nauttii
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opiskelijoidensa  arvostusta. Té&llaisessa ilmapiirissé  syntyy
vapautuneita tilanteita, joissa kaikki oppitunnille osallistuvat
opiskelijat rohkenevat kertoa ajatuksistaan ja kokemuksistaan
prosessoiden samalla &&neen omaa oppimistaan.

Kun ammatillinen opettaja on saanut vahvistuvan ammatti-

identiteetin myo6tévaikutuksesta opetustilanteen
vuorovaikutusilmapiirin edelld mainituilla menettelyill& toimivaksi,
lahtokohdat ammattikasvatukseen ja laadukkaaseen

ammatinopettamiseen ovat olemassa. Opettajan ja opiskelijan
toimiva auktoriteettisunde avaa ammatilliselle  opettajalle
mahdollisuuden ja tilan toteuttaa opetustaan luovasti, omille ja
oppilaitoksen arvoille sekd omalle henkilokohtaiselle tyylilleen
sopivalla eettiselld tavalla.  T&ll6in hdnen kasityksensd myds
ideaalista ~ ammatillisesta ~ opettajuudesta  on  rakentunut
arkitodellisuuden  opetustilanteiden  lahtokohtien  perusteille.
Opettajan auktoriteetti ja siten my6s auktoriteettisuhde seka
todenperdinen kasitys ideaalista ammatillisesta opettajuudesta
kehittyvat mydnteiseen suuntaan ilman, ettd opettajan taytyy kaiken
aikaa osoittaa omaa patevyyttaan tai tietoisesti pinnistellen ansaita
opiskelijoiden arvostusta opetustilanteissa (ks. Stenberg 2011b, 22—
24).

Pyrkimys epdérealistisen ideaaliin opetustyon tekemiseen, joka
nékyy kokoaikaisena ponnisteluna pétevyyden ja auktoriteetin
osoittamiseksi, esimerkiksi autoritaarisen kurin pitdmisend ja
oppituntien  kaavamaisuutena tai  opetettavaan  aiheeseen
liittymé&ttdmana opiskelijoiden viihdyttdmisend, vésyttdd opettajaa
ja laskee hanen motivaatiotaan. N&in opettaja ei ole kiinnostunut
oman tyonsd tai ammatti-identiteettinsgd kehittdmisestd. Samalla
tyoviihtyvyys karsii. Opiskelijat kokevat opettajan kayttaytyvan
epatyydyttavalla tavalla.

Ammatti-identiteettiddn kehittdvé ja myonteisen auktoriteetin ja
auktoriteettisuhteen rakentamiseen kyennyt ammatillinen opettaja
on paneutunut tyohonsa innokkaasti ja nauttii opettamisesta. Taméa
tulee esille opettajan tyon tasmaéllisyytend ja suunnitelmallisena
toteuttamisena  sek&  opetettavan = ammattialan  tietouden
paivittamisend. Oppitunnit ovat opetusmenetelmiltdan vaihtelevia ja
ammattialan teoriatieto on yhdistetty taitavasti k&ytdnnon
tyotehtévéharjoituksiin. Opetustilanteet etenevat rennon



145

rauhallisesti ja opiskelijan yksil6lliset oppimisen etenemiseen
liittyvat tarpeet tulevat huomioiduksi. Opiskelijat arvostavat
opettajan henkilokohtaista, hyvaa ja laadukasta opetustaitoa, ja he
kokevat viihtyvansa oppitunneilla. Opetus- ja oppimisilmapiirista
on aistittavissa yleista tyytyvaisyyttd, joka heijastuu sekd opiskelijan
ettd opettajan itsearvostuksena ja tyytyvéisyytend elamaan yleensa.
Oppimistulokset ovat erinomaisia. Ammatillinen opettaja on
saavuttanut ideaalin opettajuuden méaéritelmad. Edelld kuvatun
ideaalin hyvé auktoriteetti ja opetustilanne sekd siitd ilmentyva
toimiva ammatillisen  opettajan ja  opiskelijan  valinen
auktoriteettisuhde ei ymmarrettavasti voi olla jokapéivéinen, mutta
kuitenkin vallitseva. Téllaisen suhteen vallitessa joskus vaistamatté
kohdattavat vastoink&dymisetkin kyetddn kokemaan jokaisen ihmisen
eldmadn siséltyviné jarjestyvind asioina.

Kasvattaminen, erityisesti viitattaessa ammatissa toimimiseen ja
yleensa eldmaa varten kasvattamiseen, vaatii ammatilliselta
opettajalta kykyd ymmartdd omien eldmékokemusten merkitys
hdnen omassa ammattiin  ja elamdan kasvuprosessissaan.
Kyetédkseen siirtimd&n  opetuksessaan  opiskelijoille  n&mé
kokemukset kasvatuksellisiksi neuvoiksi ja ohjeiksi opettajalta
vaaditaan hyvien sosiaalisten perustaitojen ohella my6ds oman
henkilokohtaisen arvomaailman ja oppilaitoksessa seka opetusalalla
yleensd vallitsevaan arvomaailmaan vastaavuutta (ks. Enlund,
Luokkanen & Feld 2013).

Oppitunneilla onnistuneet vuorovaikutustilanteet ja t&sta edelleen
ilmeneva toimiva opettajan ja opiskelijan valinen auktoriteettisuhde
mahdollistavat ammatillisen opettajan pedagogisen otteen vahvan
séilymisen koko opetustapahtuman ajan. Ammatillisen opettajan ja
opiskelijan  vélisen auktoriteettisunteen  kehityttyd edelleen
myonteisemmaksi mukautuu opettajan pedagoginen toiminta
vahitellen hanen henkilokohtaisten ominaisuuksiensa ilmentymaksi
ja koko opetustyota valaisevaksi taustatekijaksi. Tama kuvaus
voidaan ymmartdd my6s ammatti-identiteetin  kehittymisen
kuvauksena ja se ilmentdd samoin opettajan ideaalin ammatillisen
opettajuuskasitteen  siséllon  todenperéisyyteen  perustuvaa
ymmartamista.



146

Toisen vaiheen tutkimustuloksina voin todeta, ettd ammatillisen
opettajan  auktoriteettia  sekd  opettajan  ja  opiskelijan
auktoriteettisuhdetta nayttavat méaarittelevan kolme tekijaa:

1) opettajan henkilokohtainen kdyttaytyminen,
2) toimiva vuorovaikutusilmapiiri ja sen yllapitdminen seka
3) onnistuneet opetus- ja kasvatustilanteet.

N&m& voisi  edelleen tiivistdd kahdeksi  ulottuvuudeksi:
henkilokohtainen kaytds sekd sosiaaliset taidot. Ammatti-
identiteetin kehittyminen ja todenperdisyyteen pohjautuvan ideaalin
ammatillisen opettajuuskésitteen ymmaértaminen voidaan katsoa
rakentuvan samoin ndiden kahden taidon perustuksille (vrt. Remes
2007, 178).

Tarkastellessani toisen vaiheen tutkimustuloksiani, voin havaita
niissdé yhtymékohtia aiemmin esitteleméni  Yarivin  (2009)
tutkimuksen johtop&&toksiin. Yariv (2009, 99-101) kaé&sittaa
opettajan auktoriteetin ihmissuhteisiin perustuvana prosessina,
jolloin  opiskelija-opettajasuhde ja siihen liittyvat vahvoilla
tunnetiloilla ladatut keskindiset odotukset voivat joko vahvistaa tai
heikent&a opettajan ja opiskelijan valista auktoriteettisuhdetta.

Tutkimustuloksissani voin havaita yhtymékohtia myds Koskelan
(2003) muodostamiin teorioihin. Koskelan (2003, 317-318) mukaan
opettajan kannustavuus ja arvostava suhtautuminen ovat liitettavisséa
opiskelijoiden opintoihin sitoutumisen ja motivaatioperustan
vahvistumiseen. Han toteaakin opettajan piirteista sosiaalisuuden ja
innovatiivisuuden hyodyttavan opiskelijaa. Opettajan ominaisuudet
muotoutuvat yha uudelleen opetusryhmén heterogeenisten
ominaisuuksien kohtaamistilanteissa. Opettajan taitavuus ei ole
yksioikoisesti ennustettavissa, vaan se rakennetaan jokaisessa
opetustilanteessa ~ yhdessd  erilaisten  opetusryhmien  ja
opiskelijayksildiden kanssa (Koskela 2003, 317). Koskela korostaa
ammatillisen opettajan ja opiskelijan vélisen neuvotteluyhteyden
merkittdvad asemaa vuorovaikutusta yllapitavand ja rakentavana
elementtind. H&n tunnistaa opetustilanteissa kahdentyyppista
puhetta: neuvottelupuhetta ja opetuspuhetta. Neuvottelupuheen han
maarittelee puheeksi, jonka tavoitteena on vastapuolen tunteminen.
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Opetuspuheessa puolestaan painottuu informaation siirtdminen.
(Koskela 2003, 153.)

Koskelan (2003) muodostamien teorioiden ja tdman tutkimuksen
tulosten valossa ammatillisen opettajan ammatti-identiteetin
kehitystd ja todenperdisyyteen pohjautuvaa ideaalia ammatillista
opettajuuskasitettd  voitaisiin  tarkastella my6s ammatillisen
opettajan neuvotteluyhteystaitojen henkilokohtaisena oppimis- ja
kehittdmisprosesseina.  N&itd prosesseja voidaan tarkastella mydos
Ricoeurin identiteettiteorian pohjalta hahmottamani ammatillisen
mindn ja  persoonallisen ammattimindn  vélisen  siséisen
vuoropuhelun nékokulmasta. Tdman mukaan opettajan siséista
neuvottelupuhetta on maarittdmassd persoonallinen ammattiming,
jossa hén peilaa kokemuksiaan ja ajatuksiaan omiin syvéllisiin
késityksiin  ja uskomuksiin omasta sisimmé&std  itsestdan,
eettisyydestaan seka arvoistaan oppien tunnistamaan
perustellummin oman opettajamindnsd toimintoja. Ammatillisen
mindn maarittdmassa sisdisessa opetuspuheessa ammatillinen
opettaja tarkastelee omaa opettajuuttaan toimintaymparistostaan
omaksumiensa toimintamallien perusteella.

Seuraavassa selvitin ammatillisen opettajan auktoriteetille
merkityksellisten  tekijoiden, henkilokohtaisen kéaytdksen ja
sosiaalisten taitojen toimivuuden, ilmentymistd suhteessa opettajan
ja  opiskelijan  vélisen  auktoriteettisunteen  laadulliseen
kehittymiseen. Ensimmadisen tutkimusvaiheen tulosteni perusteella
laajennan vield tatd selvitystd tarkastelemalla ndiden tekijoiden
yhteyttd  opettajan  ammatti-identiteetin ~ sekd  opetustyon
arkitodellisuuteen perustuvaan ideaalin ammatillisen
opettajuuskasitteen kehittymiseen. Laatimani nelikenttdmalli (Kuvio
8) huomioi my0s opettajan ammatillisen asiantuntijuuden ja
pedagogiset taidot. Olen nimennyt nelikentdn edustamat
ammatillisen opettajan auktoriteettityypit varautuneeksi,
epévakaaksi, torjuvaksi ja palkitsevaksi auktoriteettityypeiksi.
Kuviota luettaessa on huomattava, ettd tyypit eivat valttaméttd
esiinny “puhtaina” vaan opettajan henkilokohtaisen kéytoksen ja
sosiaalisten taitojen laadusta riippuen tyyppien ominaispiirteet
voidaan nahda vahvuudeltaan eriasteisina.
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Sosiaaliset taidot:
*myonteinen

*aktiivinen
b
EPAVAKAA PALKITSEVA
auktoriteetti arvostettu
auktoriteetti
Henkilo- Henkilo-
kohtainen kohtainen
kaytos: = ok kaytos:
*valinpitdmaton *kannustava
*lannistava TORJUVA VARAUTUNUT *Kiinnostunut
auktoriteetti auktoriteetti
—=
Sosiaaliset taidot:
*kielteinen
*passiivinen

Kuvio 8. Ammatillisen opettajan auktoriteettityypit.

Varautunut auktoriteetti

Ammatillisen opettajan henkilokohtainen kéytds on opiskelijoiden
silmissé sopivaa, hdn kannustaa ja pyrkii osoittamaan kiinnostustaan
opiskelijoihin, mutta h&nen sosiaaliset taitonsa eivat ole
opetustilannetta edistdvid. Opettajan ammattitaito ndyttaytyy
rutiininomaisesti  pidettyind jaykkind oppitunteina ja tiukkana
pitdytymisend  oppimateriaaliin  tai  tyOselosteisiin  sek&
joustamattomuutena  opiskelijoita  kohtaan.  Opettaja  on
opetustilanteessa torjuvan oloinen, syrjaan vetdytyva ja voi keskittaa
huomionsa muihin asioihin, esimerkiksi tietokonetydskentelyyn.
Opetustilanteissa ei synny vuorovaikutuksellista keskustelua, joten
opettaja j&& opiskelijoille vieraaksi. Opiskelijat eivat koe
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opettajaansa ammattiin ja eldm&&n kasvattajana. Opettajan ja
opiskelijan valinen auktoriteettisunde voidaan tassd nahda vield
kehitysvaiheen alussa olevana ja helposti haavoittuvana.

Varautuneen auktoriteettityypin  opettajan oma ammatti-
identiteetti ja h&nen kasityksensa ideaalista ammatillisesta
opettajuudesta eivat vield ole selkeytyneet. Naméa opettajat ovat
yleensd uransa alkuvaiheessa olevia ja sek& auktoriteettisuhteen
laatu kuin myGs ammatti-identiteetti ja realistinen kasitys ideaalista
ammatillisesta opettajuudesta kehittyvat lisdantyvien tyévuosien ja
kouluttautumisen myata.

Epavakaa auktoriteetti

Ammatinopetustilanteissa vallitsee periaatteellisesti myodnteinen ja
aktiivinen vuorovaikutustilanne, mutta ammatillisen opettajan
henkilokohtainen kéyttdytyminen ei ole opiskelijoiden silmissa
opettajalle soveltuvaa tai mielekdstd. Opettajan tyon ammatillisuus
ei ole nakyvissa. Opettaja saa kylla opiskelijat pysyméén — ja ehké&
viihtymadnkin - opetustilanteessa, mutta muilla tekijoilla kuin
ammatillisella  asiantuntijuudella tai pedagogisilla taidoilla.
Opetustilanteissa ~ tehdd&n  usein  opetettavaan  aiheeseen
liittymé&ttomid tehtdvid, esimerkiksi katsotaan elokuvia tai selataan
internetid muussa kuin oppimistarkoituksessa. Opettaja voi myods
luennoida  lennokkaasti ~ omista  kiinnostuksen  aiheistaan
havaintomateriaaliensa avustamina, joten opiskelijat eivat koe
saavansa ohjeita ja neuvoja opiskelemaansa ammattia tai yleensa
elamaa varten. Téllaisessa tilanteessa ammatillinen opettaja ei nauti
opiskelijoiden arvostusta, ja ndin ollen h&nen auktoriteettiasema j&a
hyvin hauraaksi, melkeinpd olemattomaksi, eikd ammattiin
oppiminen  edisty.  Opettajan  ja  opiskelijan  valisen
auktoriteettisuhteen kehittymismahdollisuudet ovat arveluttavat,
koska opettajan persoona ja& opiskelijalle vieraaksi.

Epdvakaan auktoriteettityypin opettaja on joko aivan vasta
uransa alkuvaiheessa oleva tai useita vuosia, jopa vuosikymmenia
opetustyotd tehnyt opettaja. Uransa alkuvaiheessa oleva opettaja ei
vield ole hahmottanut omaa ammatillisen opettajan ammatti-
identiteettidédn (kuka mind olen ihmisend ja opettajana sekd mité
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haluan ty6ll&ni saada aikaan) ja todenndkdisesti han ei vield ole
suorittanut ammatillisen opettajan pedagogisia opintoja. Hénen
késityksensd ideaalista ammatillisesta opettajasta perustuvat
epétodellisiin mielikuviin, joiden taustalla ovat hanen ajan kuluessa
varittyneet kokemuksensa omista lapsuus- ja nuoruusajan opettajista
sekd oppimistilanteista. Samoin kuin varautunutta auktoriteettia
edustavalla opettajatyypilld, my0s epdvakaata auktoriteettia
edustavalla opettajatyypilld on edelleen hyvat mahdollisuudet
kehittdd  ammatti-identiteettiddn  ja  auktoriteettisuhdettaan
tyovuosien lisdantyessd sekd kouluttautumisella. Talléin myds
késitys ideaalista ammatillisesta  opettajuudesta  kehittyy
oppilaitoksen arkitodellisuutta vastaavien mielikuvien perustuksille.

Useita vuosia opetustyota tehnyt opettaja, jonka kayttadytymisté
opetustilanteissa kuvataan epdvakaana auktoriteettina, on saattanut
opiskelijoiden mielestd olla aiemmin urallaan hyvinkin tyydyttava
opettaja, mutta pitkdn opettajauran kokemustensa myo6td han on
vasynyt tyohonsd. Tahan voi olla syynd esimerkiksi juuri
ensimmaisen tutkimusvaiheen tuloksissa ilmennyt liian ideaaliin
opettajuuteen ja tyontekoon pyrkiminen tai uran aikana koettu
muiden tyohon liittyvien tekijoiden suuri  kuorimittavuus.
Kyetdkseen hoitamaan tyonsd, opettaja on  pukeutunut
ensimmaisessé tiututkimusvaiheessa esille tulleeseen suojakilpeen.
H&n on pyrkinyt toimimaan opetustilanteissa itsekkaésti, ja ei ole
ottanut huomioon opiskelijoiden tarpeita, esimerkiksi viihdyttamalla
itsedé&n oppitunneilla omilla kiinnostuksen kohteilla.

Torjuva auktoriteetti

Ammatillisen  opettajan  henkilokohtainen  kaytds ei ole
opiskelijoiden silmissé opetustilanteeseen soveltuvaa ja hénen
sosiaaliset taitonsa ovat heikot. Opettajan  opetustyohon
soveltumaton henkil6kohtainen kéaytds ilmenee opetustilanteista
my0Ohé&stelemisina, epatasmaéllisyytend  ja pahantuulisena
piittaamattomuutena, mikd on n&htévissa myos opettajan ilmeista ja
eleistd. Opettaja ei osoita olevansa kiinnostunut tydstaan tai
opiskelijoistaan. Han ei toiminnoillaan milld&n tavalla ilmennd
ammatillisuuttaan eik& halua antautua laheiseen vuorovaikutukseen
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opetustilanteissa. Opiskelijat ~ eivdt  ole  motivoituneita
ammatinopiskeluun ja heiddn huomionsa on keskittynyt muihin
asioihin tai he ovat jadneet kokonaan pois tunneilta. Seka opettaja
ettd opiskelijat eivit ndytd arvostavan opetettavaa ammattialaa.
Tallaisessa tilanteessa perusteet opettajan vahvalle auktoriteetille ja
laadukkaalle auktoriteettisuhteen kehittymiselle ovat erittéin heikot,
koska opiskelijat eivét nde opettajassaan arvostuksen kohteita.

Samoin kuin epdvakaan auktorityypin opettaja on torjuvan
auktorityypin opettajan joko vasta uransa alkuvaiheessa tai jo
pidemman aikaa opetustytssa toiminut. Uransa alkuvaiheessa oleva
torjuvan auktoriteettityypin mukainen opettaja ei ole vield
hahmottanut omaa ammatti-identiteettidan ja han voi olla epdvarma
opettajan uransa jatkamisesta. Hanen ideaalit ennakko-odotuksensa
ammatillisen opettajan tyostd ovat romahtaneet ja pettymys on ollut
suuri heti uran alussa. Pyrkimystd ideaaliin opettajuuteen ei
romahduksesta johtuen ole n&htdvissd, pikemminkin opiskelijat
nékevédt hdnen toimivan péinvastaisella tavalla. Mahdollisuudet
ammatti-identiteetin  kehittymiseen ja todenperdisen ideaaliin
ammatillisen opettajuuskasitykseen ovat kuitenkin mahdollisia
kouluttautumisella ja tydyhteison tuen avulla. Todenndkdistad voi
olla myds se, ettd opettaja ei jatka uraansa, vaan siirtyy muihin
tehtaviin.

Pidemman tyouran tehneelld torjuvan auktoriteettityypin
opettajalla on epdvakaaseen auktoriteettityyppiin verrattavissa
olevia samansuuntaisia, ja oletettavasti vieldkin kielteisempid
kokemuksia  tyOuraltansa, jotka ovat nahtdvissd hdanen
epatyydyttdvan kayttdytymisensa taustalla. Opettaja pukeutuu
samalla tavalla suojakilpeen kuin epévakaan auktorityypin opettaja,
mutta tdman kilven avulla hdn ei pyrik&én viihdyttdmaén itsedén
vaan enemmaéankin  jumittuu  suuren  tunnekuorman alla
nékoalattomuuteen, jossa kuva mielekkddmmaéastd opetustyon
tekemisen mahdollisuudesta on vahéinen. Kasitys omasta ammatti-
identiteetistd ja ideaalista ammatillisesta opettajuudesta nayttaytyvat
hénelle yhdentekevind. Opettaja ei jaksa ndhdd mitddn omaan
tyohonsa liittyvia tekijoitd, jotka kehittdisivat opetustyotd ja
lisaisivat tydteon mielekkyytta.



152
Palkitseva auktoriteetti

Opiskelijat kokevat oppimistilanteet mielekkaiksi, joka on
néhtévissa hyvind oppimistuloksina. Opettajan henkilokohtainen
kéaytos miellyttad opiskelijoita ja hyvien sosiaalisten taitojen avulla
hén kykenee  saamaan aikaan oppimista  edistdvan
vuorovaikutusilmapiirin. Opiskelijat nauttivat opettajan kunnioitusta
ja arvostavat opettajan kaikenlaista toimintaa opetustilanteissa.
Opettaja edustaa heille ihannetta niin ihmisend kuin opetettavan
alan ammattilaisenakin. Opettajan auktoriteetti on jo nykyiselldén
vahva ja hanen ja opiskelijan valinen auktoriteettisuhde toimii.
Mahdollisuudet aseman ja suhteen edelleen kehittymiselle ovat
olemassa. Opettaja nauttii opiskelijoiden arvostusta. Han on
motivoitunut ja halukas kehittdmaan tyotaan.

Ensimmadisen tutkimusvaiheen tulosten perusteella palkitsevan
auktorityypin ammatillinen opettaja voi olla vield uransa aivan
alussa, joitakin vuosia opettajana ollut tai jo pidemmaénkin tyQuran
tehnyt. Hanen ammatti-identiteettinsd ja ké&sityksensd ideaalista
ammatillisesta opettajuudesta on muodostunut tai muodostumassa
elaménkokemuksen, nykyisen tai aikaisemman tyQuran ja
ammatillisen opettajakoulutuksen kuluessa koetuista tarkeista
asioista. Ty0ssédan opettaja haluaa olla aktiivinen ja ahkera, hén
pyrkii kehittdmaan pedagogista ja kasvatuksellista osaamistaan. H&n
on myos kiinnostunut opiskelijoistaan ja haluaa oppia tuntemaan
heidat hyvin. Han toimii mielell&&n tydyhteison hyvinvoinnin
edistdjand ja samaan aikaan pitdd myoOs huolta omasta
kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnistaan.
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6 POHDINTA

’Mista on hyvét opettajat tehty?

Motivaatiosta ja kannustuksesta,
mielipiteista ja huomioista,
iloisuudesta ja huumorista,
jarkevyydesta ja neuvoista,
rajoituksista ja jamakkyydesta.

Niisté on hyvét opettajat tehty.”

O]

Tassd  tutkimuksessa olen etsinyt  Kkasitystd ideaalisesta
ammatillisesta  opettajuudesta selvittdméallda ensin  opettajien
kertomusten valossa ammatillisen opettajan ammatti-identiteettié ja
sen kehittymista tyouran kuluessa seka heidan késityksiaan ideaalin
ammatillisen opettajan tydstd. Taman jalkeen olen suunnannut
tarkasteluni  ammattikoululaisiin  ja p&atynyt tarkastelemaan
opiskelijan ja ammatillisen opettajan valistd auktoriteettisuhdetta
opiskelijoiden &antd kuunnellen. Tutkimusmatkani edetessa
molemmat péakésitteet, ammatti-identiteetti ja auktoriteetti, ovat
nayttaytyneet hyvin monimutkaisina ja kompleksisina késittein.

Nadma késitteet auttavat ymmartamaan ideaalia ammatillista
opettajuutta ja antavat valineitd ammatillisen opettajuuden
kehittdamiseksi. Silti ideaali opettajuus késittdd paljon muitakin
opettajuuden piirteitd, joita esittelen tdssa luvussa. Tutkimuksessani
olen rajautunut mielestani olennaisimpiin ideaalin opettajuuden
siséaltoihin.
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6.1 Ideaali ammatillinen opettajuus ammatti-
identiteetin ja auktoriteettisuhteen valossa

Ammatillisen opettajan identiteetin rakentuminen on eldman
mittainen tehtdvd ja téten se on my0s sisdisen ristiriidan ja
keskenerdisyyden sietdmistd (ks. Eteldpelto & Véahdsantanen 2006).
Kukaan meistd ei voi olla valmis, ja usein juuri itselle asetetut
vaatimukset téydellisestd opettajuudesta voivat itse asiassa estaa
opettajan ammatti-identiteetin kehittymistd ja ihmisend kasvua.
Ensimmadinen toteamukseni vastaa Heikkisen (1999) kuvailemaa
erdénlaista  opettajien  vahvuuden oireyhtym&a.  Opettajan
tyoskennellessa persoonallaan toisten hyvaksi hanen on vaikeaa
16yta4 tilaa omalle keskenerdisyydelleen.

Se, ettd ammatillinen opettaja kokee olevansa opetustilanteissa
“tilanteen herrana” tai ”johtajana”, on yksi opetustydssa jaksamisen
ja kehittymisen ydinasia. "Herrana” tai ”johtajana” oleminen ei
tarkoita kdytannon kurinpitoa, vallankayttdjan auktoriteettia, vaan
opettajan oman itsen seka siihen siséltyvan eettisesti hyvéaksyttdvéan
henkilokohtaisen kéytoksen merkityksellisyyden tiedostamista ja
tdman tietouden soveltamista opetustychon (ks. Blomberg 2008, 15;
Harjunen 2002; Pehkonen & Isopahkala-Bouret 2010).

Tutkimustulosten perusteella voin olettaa, ettd ammatillisen
opettajan ja opiskelijan vélinen auktoriteettisuhde saa parhaimmat
mahdollisuudet  kehittymiseen  silloin,  kun  arvostavasta
kohtaamisesta seuraavan vuorovaikutustilanteen lahtokohtana
toimivat opettajan henkilokohtaiset myonteiset ominaisuudet,
toimiva tunnedlytaito ja hyvat sosiaaliset taidot (ks. esim. Goleman
2006; Isokorpi 2004; 2006; Siegel 2012). Tama tarkoittaa myds sita,
ettd opettajan on kyettdvd luomaan oma henkilokohtainen tyon
tekemisen tyylinsd sisdisen identiteettivuoropuhelun avustamana.
Talla tavalla tyon tekemisen tyyli on sopusoinnussa myods opettajan
synnynndisen temperamentinkin kanssa (ks. Keltinkangas-Jarvinen
2001; 2008; Kokkonen 2010). Opetustilanteissa hyvin toimivan
vuorovaikutusilmapiirin  tuloksena opiskelijat kunnioittavat ja
arvostavat opettajaansa. Opettajaa ihannoidaan sek& ihmisend ettd
opettamansa ammattialan asiantuntijana. Opettaja on arvostettu
auktoriteetti.
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Ammatillisen opettajan kdydessa siséisté vuoropuheluaan kahden
identiteettimindn,  ammatillisen  mindn  ja  persoonallisen
ammattiminan kesken, pohtii han samalla suhdettaan opiskelijoihin.
Néistd pohdinnoista peilautuu my6s opettajan auktoriteettiasema
opetustilanteissa. Ammatti-identiteetin aktiivinen kehittdminen ja
kehittyminen ovat opetustydssa jaksamisen ja onnistumisen perusta,
josta avautuu mahdollisuudet mielekkdin, myonteisen ja toimivan
auktoriteettisuhteen kehittdmiselle, kasvattamiselle ja
vahvistamiselle. Opettajan ndkokulmasta tarkasteltuna kokoaikainen
identiteettityd on  kokoaikaista  auktoriteetin  luomis- ja
kehittdmistyotd.  Samanaikaisesti  opettaja  ldhenee ideaalia
ammatillista opettajuutta.

Ammatillinen opettaja toimii opiskelijoidensa peiling, josta
peilataan sekd omaa henkilokohtaista ettd opiskeltavan ammatin
arvomaailmaa. Tutkimukseni toisen vaiheen tuloksissa ilmennyt
ammattikoululaisten voimakas tunteenomainen suhtautuminen
ammatinopetustilanteisiin -~ ja  opettajan henkilokohtaiseen
kayttaytymiseen tukee tata johtopaatostd (ks. Moore & Kuol 2007).
Opiskelijan identiteettityd ndyttaytyy samansuuntaisena kuin edelld
kuvaamani ammatillisen opettajan siséinen identiteettikeskustelu.

Tutkimukseni kasitteellisissa lahtokohdissa esittelin alkuluvussa
kuvion ideaalista ammattiopettajuudesta (ks. kuvio 2). Saamieni
tulosten pohjalta esitan ideaalia ammatillista opettajuutta tarkemmin
maérittavat tekijat kuviona 9. Ammatillisen opettajan hyva ammatti-
identiteetti ja arvostettu auktoriteetti saavat ndin konkreettiin
toimintaan perustuvat madritelmét, ja matka kohti ideaalia
ammatillista opettajuutta on alkanut edeta.
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Arvostettu
auktoriteetti

Kehittyva
ammatti-
identiteetti

IDEAALI
AMMATILLINEN
OPETTAJUUS

Ammatillisen minén
ja persoonallisen
ammattiminan
tasapaino

Henkilokohtaiset
ominaisuudet
e Sosiaaliset taidot
e Pedagogiset taidot
e Ammatillinen
asiantuntijuus

o ltsessd ja itselle
térkedt asiat

o Aikaisempi tydura

e Opettajakoulutus

e Opettajan tyod

Kuvio 9. Ideaalia ammatillista opettajuutta maarittavat tekijat
tulosten tarkentamana.

6.2 Kohti ideaalia ammatillista opettajuutta

Tarkastellessani tuloksiani sekd aiempia ammatillista opettajuutta ja
sen haasteita koskevia tutkimuksia (esim. Heikkinen 1997a; 1997b;
Koskela 2003; Lahtiranta & Penttild 2006; Paaso 2010; Vertanen
2002; Véhasantanen 2013) saatoin todeta, kuinka moniulotteinen
ideaali ammatillinen opettajuus on. Tutkimukseni empiria keskittyi
pohtimaan ammatillista opettajuutta henkil6kohtaisella tasolla.
Tavoiteltavaa on, ettd jokainen ammatillinen opettaja pyrkisi
tekemddn matkaansa kohti ideaalia ammatillista opettajuutta
tyokaluinaan hyvé, kehittymiskykyinen ammatti-identiteetti ja
arvostettu auktoriteettiasema. Néistd tekijoistd muodostuu ideaalin
opettajuuden ydin, mutta laajemmin tarkasteltuna kyse on monen
tekijan vyyhdistd. Ideaali ja hyva opettajuus on ollut pitkdan
tutkijoiden kiinnostuksen kohteena (Arnon & Reichel 2007,
Grollmann 2008; Komarraju 2013; Miron 1983; Phelps & Benson
2012; Pozo-Munoz, Rebolloso-Pacheco & Fernandez-Ramirez
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2000; Tyler 1964), ja sen kattavaa madarittelyd on epéilty ja
kyseenalaistettu (Kember, Doris, Leung & Kwan 2002; Ornstein
1976). Ei myo6skaan ole pidetty itsestddn selvand, ettd ideaalin
opettajuuden méaérittely voisi parantaa opetusta (esim. Kember ym.
2002; Price, Handley, Millar & O’Donovan 2010; Shevlin, Banyard,
Davies & Griffiths 2000).

Hyvad ja ideaalia opettajuutta sadtelevdt muiden muassa
vallitsevat oppimiské&sitykset (esim. Anderssona & Anderssona
2005; Nielsen 2007; Simpson & Beckett 2013; ks. myds Mezirow
2000), joustavat opetussuunnitelmat (mukaan lukien opiskelijoiden
henkilokohtaiset, yksilOllistetyt opetus- tai oppimissuunnitelmat)
(Miettinen, Piha & Pynnénen 2009; Solberg, Phelps, Haakenson,
Durham & Timmons 2012) ja kouluyhteison kulttuuri sek&
oppimisilmapiiri  (esim. Hargreaves 1996). Yhd enemmaén
ammatillinen opettajuus merkitsee monialaista ja -ammatillista
yhteistyota (ks. esim. Eerola & Majuri 2006), ja siind mielessé myos
uudet oppimisympdristdt sekd erilaiset oppilaitoksen ulkoiset
verkostot ovat osa opettajuutta (Aarkrog 2005; Farnsworth &
Higham 2012; Hagera 2004; Jossberger, Brand-Gruwel, Boshuizen
& van de Wiel 2010; Lindberga 2003; Salo 2012). Ideaalia
opettajuutta muokkaavat pohjimmiltaan yhteiskunnan
arvopaamaarat, sen painottamat tehtévét ja resurssit seka tydeldman
odotukset (esim. Vélijarvi 2006; 2007).

Néiden pohdintojeni perusteella olen laajentanut ideaalin
opettajuuden kuvausta (ks. Kuvio 10). Ajatus ideaalin ammatillisen
opettajuuden saavuttamisesta vaikuttaa tdman kokonaiskuvauksen
valossa erittdin haasteelliselta. Tarkastelua voisi edelleen laajentaa
ja ottaa huomioon myds ammatillisten opiskelijoiden erityisyys
yksil6llisine kehitysvaiheineen, erilaisine eldmadntilanteineen ja
oppimishistorioineen, vaihtelevine motivaatiotekijoineen  seka
oppimisvalmiuksineen (ks. esim. Bergeron 2008; Mittendorff, den
Brok & Beijaard 2011). Liséksi sitoutuminen ammatilliseen
opiskeluun ei aina ole itsestddn selvda (ks. Cacciatore 2007;
Kauffman 2001; Osher, Bear, Sprague & Doyle 2010; Terds &
Lasonen 2012; Vertanen 2007).
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Kuvio 10. Laajennettu kuvaus ideaalia ammatillista opettajuutta
madrittavista tekijoista.

Perinteisten ammatillisen koulutuksen alojen, esimerkiksi tekniikka
ja liikenne, opettajilla on korkea ikérakenne, jolloin haasteeksi on
muodostunut se, miten naiden alojen ammatilliset opettajat pysyvét
moniulotteisessa tyokentassain tyohonsa myonteisesti suhtautuvina
ja kehityksen mukana etenevind ammattiopetustyon kehittajiné
(Vertanen 2002; ks. my6s Heikkinen 1997a; 1997b;Véahasantanen
2013). Vertasen toteamukset ovat edelleen ajankohtaisia, ja niihin
voidaan vield rinnastaa jo aiemmin mainitsemani Paason (2010,
208-210)  esittamd  ammatillisen  opettajan  dynaamisen
tulevaisuuden tyonkuvan mahdollinen toteutuminen. Paaso on
rakentanut ammatillisen opettajan tulevaisuuden tydnkuvauksensa
heikkojen  signaalien, tulevaisuuskuvien ja tulevaisuuden
kehityssuuntien  vaatimusten mukaisesti neljddn  tyonkuva-
aihealueeseen:  koulutuksen ja ty6eldmén  verkosto-osaaja,
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opiskelijan kohtaaja ja kuuntelija, oppimisprosessin tukija ja ohjaaja
sekd ammattialan vastuullinen kehittdja (ks. myos Helander 2009,
5-6).

Voitaneen perustellusti todeta, ettd ammatillisen opettajan
pyrkimys ideaaliin ammattiopettajuuteen edellyttdd onnistunutta
toimintaa monella tasolla: menestyksekds tai tyydyttdvd suhde
omaan henkilokohtaiseen 0Ssaamiseen, opiskelijoihin,
kouluyhteisoon sekd laajemmin yhteiskunnan ja tydeldmén
odotuksiin  vaatii moniosaamista, eikd pettymyksiltd tai
epéonnistumisilta voi valttya.

Silti, niin vaikeaa ja lahes mahdotonta kuin onkin tavoitella
ideaalia opettajuutta, sen madrittely ja hahmottaminen on tie oman
opettajuuden kehittdmiseen. Ideaalin opettajuuden luonnehdinnan ei
pida merkita tavoitetta, johon jokaisen ammatillisen opettajan tulisi
paastd. Taydellisyyden vaatimuksesta on hyvassd opettajuudessa
kyettdvd luopumaan — hyvé opettaja ei vaadi itseltddn eika
oppilailtaan taydellisyytté. Silti jatkuva oman toiminnan reflektointi
ja pyrkimys kehittdd omia toimintoja muodostavat tien
onnistumisen kokemuksiin. Ideaalien pohtiminen on tarkeaa, silla
niiden tehtdvand on antaa suuntaa kdaytdnnon kasvatustoiminnalle
(Wihersaari 2010, 288). Uudet haasteet voidaan nahda innostavina
ja rikastuttavina.

Tielld kohti ideaalia opettajuutta térkedd on myos sailyttdd
herkkyys omalle itsearvioinnille sekd myds opiskelijoilta ja
tyoyhteisolté saatavalle palautteelle (Poulou 2007; Price ym. 2010).
Vaikka jokaisen opettajan ja opiskelijan ndkemys hyvéastd tai
ideaalista opettajuudesta onkin hyvin henkilokohtainen, ehké jopa
ristiriitainen, naitd kasityksid tutkimalla voidaan saada arvokasta
lisdd opettajuuden kehittymiseksi. Opiskelijoiden ja opettajien
ndkemysten selville  saamiseksi tarvitaan luotettavaa ja
vertailukelpoista tietoa antavia aineistonkeruu- ja
analysointimenetelmid. Saatu tieto, ja ennen kaikkea sen
monipuolinen ja jarjestelmallinen hyddyntdminen, edistavét
opettajan seké opiskelijoiden valisen myonteisen
vuorovaikutussuhteen kehittymisté ja lisddvat opiskelumotivaatiota.
Reflektoimalla saamaansa palautetietoa opettaja voi kehittdd omaa
pedagogista osaamistaan. Onnistuneen reflektoinnin  avulla
kehittdmistyd voi listd tyOhyvinvointia ja jopa voimaannuttaa
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opettajaa. (Bordelon, Phillips, Parkison, Thomas & Howell 2012;
Epting ym. 2004; Komarraju 2013; Saville, Zinn, Brown &
Marchuk 2010; Spencer & Schmelkin 2002).

6.3 Tutkimuksen luotettavuuden
ja eettisyyden tarkastelua

Huotelinin (1996, 20-21) mukaan kasitys tiedosta objektiivisena
maailman heijastumana perustuu kasitykseen yhden totuuden
olemassaolosta ja ké&sitykseen tdmdn totuuden saavuttamisen
mahdollisuudesta (ks. my6ds Lincoln & Denzin 1994).
Objektiivisuudella voidaan tdman lisdksi tarkoittaa tutkijan
riippumattomuutta, neutraalisuutta ja etdisyyttd tutkimuskohteesta.
Laadullisessa tutkimuksessa subjektiivisuus on kuitenkin jossain
méarin vaistdimatontad ja yhden totuuden sijaan tulisi pikemminkin
puhua eri n&kokulmista, perspektiiveistd ja orientoitumistavoista
(ks. myOs Laine 2004). Perinteisesti tutkimuksen luotettavuutta
tarkastellaan kahden késitteen, reliabiliteetin ja validiteetin avulla.
Validiteetti eli pétevyys viittaa yleisesti siihen, miten hyvin
tutkimus tai mittari kuvaa tutkittavaa ilmiota. Reliabiliteetti
puolestaan tarkoittaa mittauksen tarkkuutta. (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2012, 231-233.) Nykyddn erityisesti laadullisessa
tutkimuksessa néiden kahden Kkasitteen nahdaan Kkietoutuvan
toisiinsa, vaikka ne voidaankin analyyttisesti erottaa toisistaan.
Validiteetin késitteelld tarkoitetaan yh& useammin yleisesti koko
tutkimuksen ja tutkimusprosessin arviointia eikd endéd pelkastaan
tutkimustulosten  ja  todellisuuden jonkinlaista vastaavuutta
(Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Yldnne & Paavilainen 2011,
133).

Postmodernissa ajassa validiteetin tarkastelun tueksi on kehitetty
vaihtoehtoisia késitteitd, joiden patevyys ymmarretdan perehtymélla
esimerkiksi  tutkimuksen  arvioitavuuteen,  seurattavuuteen
(dependability), uskottavuuteen (trustworthy for, credibility),
vakuuttavuuteen (plausibility), perusteltavuuteen (accountability),
luotettavuuteen tai kayttovarmuuteen (rely on, reliable) ja
vahvistettavuuteen (confirmability). Né&issé kuvauksissa
hyvaksytaén tietdmisen epédvarmuus ja se, ettd taydellist4 totuutta ei
voida esittdd, koska tutkimustulosten tulkintaan siséltyy aina
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jarkiperéisen paéattelyn ohella my6s ajan ja kontekstin mukaan
muuttuvia ndkokulmia. (Ronkainen ym. 2011, 135; ks. myos
Lincoln, Lynham & Guba 2011). Tutkimuskirjallisuudessa
validiteettia tarkastelevien vaihtoehtoisten kasitteiden kehittymisen
taustalla on kdyty runsaasti keskusteluja (esim. Guba & Lincoln
2005; Hammersley 2008; Lather 2001; Lincoln & Guba 1985;
Lincoln, Lynham & Guba 2011; Longino 1990; Yetman 1994).
Né&istd  vérikkéistd  poststrukturalistisista  tietokeskusteluista
huolimatta ollaan kuitenkin yksimielisia siitd, ettd huolellinen
tutkimusprosessin ~ kuvaus nousee laadullisen  tutkimuksen
validiteetin arvioinnin peruslahtokohdaksi (esim. Tobin & Begley
2004, 394; Tuomi & Sarajarvi 2004).

Taman tutkimuksen ensimmaéisen vaiheen aineisto koostuu
kahdentoista ammatillisen opettajan kertomuksesta, joita tulkitsin
narratiiveina. N&in ollen ensimméinen vaihe voidaan maéaritelld
my0s kerronnalliseksi tutkimukseksi. Matti Hyvérinen (2007a)
maadrittelee kertomuksen tietdmisen muodoksi, joka on yksi ihmisen
tarkeimmista valineistd ajallisuuden ymmartdmisessd. Kertomukset
ovat kommunikaatiota ihmisten valilld ja jdsentdvat eettista
paikkaamme maailmassa. Hyvdrisen mukaan kertomus on myos
vuorovaikutuksen  valine. Kertomalla jaetaan ja tehddan
ymmaérrettdvaksi kokemuksia, luodaan luottamusta ja yllapidetédan
ryhmid. Kertomus vastaa kysymykseen kuka min& olen. Joskus
sanotaan, ettd kertomukset avaavat nakokulman ihmisen
subjektiiviseen kokemukseen ja sisdiseen maailmaan. Hyvarisen
mielestd varmasti ndinkin voidaan ajatella, mutta silloin romantiikan
harha on ldhellda. Han nékee kertomuksen sosiaalitieteellisen
tutkimuksen idean siing, ettd kertomuksilla on kulttuurisesti jaetut
mallit, perinteet ja lajityypit. Tamdn tutkimuksen osalta
ammatillisten  opettajien  kertomukset  rakentuvat  tietyn
todellisuuden mallin mukaan, joita pyrin ymméartdmé&an luovasti
oivaltavan tulkinnan avulla. Edelleen Hyvérinen jatkaa, ettd
kertomus ei ole koskaan itsestddn selvasti vain yksityinen ja vain
subjektiivinen. Tutkimus voikin olla Kkiinnostunut juuri niista
monista “sosiaalisista &anistd”, jotka kussakin kertomuksessa
nousevat esiin. Kertominen on kulttuurisesti jasentynytta silloinkin,
kun kerrotaan yksityisimmistd kokemuksista. Yksilollisyys ja
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subjektiivinen merkitys avautuvat siis vain avaamalla kertomuksen
sosiaalisesti jaettuja kerroksia (ks. myos Hyvérinen 2007b).

Tutkimukseni ensimmaisessa vaiheessa pyrin sen tuottamien
tulosten ymmaértamiseen narratiivisessa  viitekehyksessa.
Laadullinen analyysimenetelmd toimi paatelmien tekemisen tukena.
Maékeldn (1990) mukaan aineistotyypista riippumatta tutkimuksessa
olisi kiinnitettdva huomiota ainakin kolmeen seikkaan: Ensinnékin
tutkimuksella keratylld aineistolla tulee olla merkittdvyyttd seka
selva yhteiskunnallinen ja kulttuurinen paikka. Toiseksi aineiston
tulee olla riittdvad4 ja sen analysointi on suoritettava kattavasti.
Kolmanneksi aineiston analysointia on voitava arvioida ja se on
pystyttdva toistamaan. Kuvatessaan nditd kolmea seikkaa Lincoln,
Lynham ja Guba (2011) kayttavat kasitteitd (1) oikeudenmukaisuus
(fairness):  tutkimuksen kohteena olevan ilmion kaikkien
asianosaisten  mielipiteet, nédkokulmat, arvot, vaatimukset,
huolenaiheet ja &anet tulisi olla esilli, (2) ontologinen ja
opetuksellinen autenttisuus (ontological and educative authenticity):
tutkimuksen kohteena olevan ilmion kaikkien asianosaisten
tietoisuudentaso kohoaa sekd (3) katalyyttinen ja taktinen
autenttisuus (catalytic and tactical authenticity): tutkimusprosessiin
osallistuvien ohjaajien kyky johdatella ja kasvattaa itse tutkijaa
havaitsemaan tutkimusilmionsé syvyys sekd sen tuottaman tiedon
rakentuminen ja yleistettdvyys huomioiden samalla myds ohjaajien
omat intressit ja kasvu.

Tarkasteltaessa ensimmaéisen tutkimusvaiheen vaikuttavuutta
sek& sen yhteiskunnallista ja kulttuurista paikkaa, on pyrkimykseni
ollut saada valtakunnallisesti tarkedn ammattiryhmén, ammatillisten
opettajien, &&ni kuuluville. Luku 2 kuvaa ammatillisten opettajien
tekevan yhteiskunnallisesti merkittavaa tyotd. Opettajat opettavat eri
ammattialoilla tarvittavia suoritustason ammattilaisia, jotka
puolestaan omalla ty6llddn mahdollistavat Suomen kansantalouden
kiertokulun. Aineiston riittdvyyttd ja kattavuutta tarkasteltaessa
voidaan Laineen (2004, 239) mukaan puhua aineiston
kylla&ntymisesté eli saturaatiosta. Aineistoa on tarpeeksi silloin, kun
uudet tapaukset eivét tuota endd tutkimusongelman kannalta uutta
tietoa. Eskola ja Suoranta (1998, 69) toteavat myds, ettéd
kvalitatiivisessa tutkimuksessa riittdvan aineiston maird on
kuitenkin  pitkélle tutkimuskohtainen. Tadmdan  tutkimuksen
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ensimmaisen osan aihealue, ammatillisen opettajan ammatti-
identiteetin  kehittyminen ty6uran aikana, ja ennen kaikkea
narratiivinen tutkimusote tuottivat sellaista laadullista aineistoa,
jossa  kaksitoista kertomusta riitti  tuottamaan luotettavia
tutkimustuloksia ja oletuksia tutkimuksen kohteena olevien asioiden
nykytilasta. Lisaksi tutkimuksen avulla saadut tulokset nayttivéat
olevan rinnastettavissa muihin samansuuntaisiin tutkimuksiin (esim.
Aho 2012; Paaso 2010; Stenberg 2011a; VVahdsantanen 2013).

Analyysin arvioitavuudella tarkoitetaan, ettd lukija kykenee
seuraamaan tutkijan péattelyd ja ettd hanelle annetaan edellytykset
hyvaksyd tutkijan tulkinnat tai riitauttaa ne. Analyysin
toistettavuudella puolestaan tarkoitetaan, ettd luokittelu- ja
tulkintasisallét on esitetty niin yksiselitteisesti, ettd toinen tutkija
niitd soveltamalla pdatyy samoihin tuloksiin. (Laine 2004, 239).
Tutkimukseni ensimmadisen vaiheen etenemisen viitekehys on
esitelty kuviossa 2, jonka avulla lukija hahmottaa tutkimukseni
etenemisen. Samoin taulukko 4 selvittdd tutkimuskysymyksiin
pohjautuen kertomuspyynnon teema-alueet ja niistd avautuvat
tutkimustulokset.

Ké&sitys narratiivisen tutkimuksen totuudesta pohjautuu luvussa
3.3 esittelemadni paradigmaattiseen ja narratiiviseen tietdmiseen
(ks. Bruner 1987, 11-32). Talloin paradigmaattisen tietdmisen
tarkoituksena on vakuuttua totuudesta. Tutkimukseni ensimmaisessa
vaiheessa ~ ammatillisten  opettajien  kertomukset  antavat
mahdollisuuden ymmartda maailmaa narratiivisen tietdmisen tavoin:
tieto rakentuu dialektisesti vahitellen kehkeytyvind ja juonellisina
kertomuksina, joissa on pyrkimys vahvaan todentuntuun (ks. myds
Heikkinen 2001, 190-191). Lincoln ja Denzin (1994) toteavat
my0s, ettd kertomusten todentuntu ei perustu perusteluihin tai
vaitelauseisiin, vaan siihen, etté lukija elaytyy tarinaan ja kokee sen
todellisuuden jéljittelynd. N&in ollen on kyse jostain sellaisesta, joka
puhuttelee  kertomuksen lukijaa tai kuulijaa hdnen omien
kokemustensa kautta (ks. myds Heikkinen 2001, 192-193).

Tutkimukseni toinen osa muodostui eldytymismenetelmalld
toteutetusta laadullisesta tutkimuksesta, jossa l&htokohtana on ollut
todellisen eldman kuvaaminen ja siihen eldytyminen, ammatillisen
opettajan ja opiskelijan valisen auktoriteettisuhteen tarkastelu.
Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2012, 161) toteavat todellisuuden
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olevan moninainen. He muistuttavat, ett4 sitd ei voida pirstoa
mielivaltaisesti osiin. Taménkin tutkimuksen tutkimusaineisto,
ammattiin opiskelevien opiskelijoiden kertomukset, toivat esiin
tapahtumia, jotka muovaavat samanaikaisesti toinen toistaan. N&in
oli mahdollista 16yt44 monensuuntaisia suhteita.

Laadullisessa tutkimuksessa pyritadan tutkimaan valittua kohdetta
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Vilkan (2005, 97) mukaan
laadullisen tutkimuksen tarkoitus on saada esille ihmisen
henkilokohtaisia kuvauksia todellisuudesta. Kuvaukset edustavat
heiddn omaa késitystaan heille tarkeisté asioista. Denzin ja Lincoln
(2000) toteavat, etta kertomusten tutkija on ajallisesti ja paikallisesti
paikantunut osana inhimillistd elamaa. Taten hantd ei voida nahda
objektiivisena, autoritatiivisena, poliittisesti neutraalina
ulkopuolisena tarkkailijana tai tekstinsa taakse piiloutuvana
nakymattomand hahmona. Merkitykset, joita tutkitaan, ovat
moniarvoisia, avoimia ja poliittisia. Liséksi niissé tutkija ja
tutkittava ovat moraalisessa dialogissa kesken&én. Tutkijan on siis
tiedostettava oma vastuunsa (ks. myds Puusa & Kuittinen 2011).

Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2012, 232) mukaan
laadullisen tutkimuksen luotettavuutta ilmentdd tutkijan tarkka
selostus tutkimuksen toteuttamisesta. Aineiston tuottamisen
olosuhteet on kuvailtava selvasti ja totuudenmukaisesti.
Luokittelujen  tekemisella on  keskeinen rooli  laadullisen
tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa. Tutkimukseen
perehtyvélle henkildlle olisi kerrottava luokittelun taustalla oleva
teoreettinen viitekehys (ks. myos Creswell & Miller 2000; Tobin &
Begley 2004; Tuomi & Sarajarvi 2004). Tutkimukseni toisen
vaiheen aineiston luokittelun viitekehyksen aihion muodostaa
Paason (2010, 195) luettelemat ammatillisen opettajan tyonkuvaan
sisallyttdmat padosaamisalueet (ks. myos Koskela 2003; Tiilikkala
2004; Vahésantanen 2013).

Laadullisessa tutkimuksessa on huomioitava myds eettinen
nakdkulma (Lincoln, Lynham & Guba 2011). Aineistoa on keratty
eldytymismenetelméllg, jolloin sen kerddmistilanne on herkké, ja
sithen liittyvét tekijat, erityisesti anonymiteetti, on otettava
huomioon jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta, 2002). Tutkimukseen osallistuneet henkil6t
séilyttavat taydellisesti anonymiteettinsd huolimatta siitd, ettéd
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aineisto lahetettiin tutkijalle séhkoisesti, koska lahetetty materiaali
tulostettiin nimettémind. Tulostuksen jélkeen s&hkoinen materiaali
tuhottiin  ja  jaljelle j&&neet tulosteet ovat sdilytettyiné
asianmukaisella tavalla. Aineiston analyysivaiheessa on tarkeda
yksiloida tutkimusmateriaali siten, ettd tutkija voi tarpeen mukaan
palata tiettyyn vastaukseen tai aihealueeseen. (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta 2002.) T&man varmistamiseksi tutkimuksen
materiaali eli kertomukset numeroitiin.

Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2012, 232) mukaan
laadullisessa tutkimuksessa ja siihen liitettavassa
eldytymismenetelméssa luotettavuutta voidaan vield tarkastella
vastaavuuden nékokulmasta. Vastaavuuden ajatuksella tarkoitetaan
sitd, vastaavatko tutkijan tuottamat selitykset tutkittavien
todellisuudesta alkuperdisia kuvauksia. Sopiiko siis  selitys
kuvaukseen eli onko selitys luotettava? Vastaavuuden pohdinnan
yhteydessa voidaan huomio kiinnittdd my0ds tutkimustulosten
siirrettavyyteen ja merkitsevyyteen. Talléin tarkastellaan, ovatko
tutkimustulokset siirrettavissa sen ulkopuolelle toiseen ympéristoon
ja ovatko ne merkittavia kyseisen aihealueen tutkimuskentéssa (ks.
my0s Eskola & Suoranta 1998; Tuomi & Sarajérvi 2004, 133-137).
Toisen tutkimusvaiheen  vastaavuuden nakdkulma  on
varmennettavissa teoreettisen viitekehyksen valitykselld. Kerattyé
aineistoa on peilattu aiempien samansuuntaisten tutkimusten
tuottamaan  teoreettiseen  tietoon, josta on  hahmottunut
mahdollisimman luotettavia analyysivaiheen luokitteluperusteita
(Paaso 2010; ks. myds Koskela 2003; Stenberg 2011a; Tiilikkala
2004; Vahasantanen 2013). Tuloksia on analysoitu ndiden
luokitteluperusteiden tarjoamassa viitekehyksessé. Unohtaa ei sovi
my0Osk&&n tutkijan vahvaa aihealaan liittyvdd ammatillista
kéytannon kokemusta. Tutkimustulosten siirrettdvyys samoin kuin
niiden merkittdvyys ovat myods tutkimuksen toisessa vaiheessa
perusteltavissa viittaamalla teoreettiseen viitekehykseen, ja siind
erityisesti opettajan ja opiskelijan vélistd auktoriteettisuhdetta
késitteleviin  aiempiin  samansuuntaisiin  tutkimuksiin  (esim.
Harjunen 2002).

Tutkimuksen ensimmadisen vaiheen ammatillisen opettajan
ammatti-identiteetin ja sen kehittymisen tarkastelu yhdistettyna
hénen auktoriteettiasemansa sekd& auktoriteettisuhteen ja sen
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muodostumisen tarkasteluun sek& ndin edeten ideaalin opettajuuden
syvimman  olemuksen tarkasteluun  muodostavat  yhdessa
tutkimusaiheen, jolla on oletettavasti laajaa yhteiskunnallista
merkittavyytta.

6.4 Jatkotutkimusaiheet

Olen téssd tutkimuksessa todennut, ettd ideaali ammatillinen
opettajuus on useiden tekijoiden summa ja vaatii vahvaa professiota
sek& opetustydhon sitoutumista. Ammatillisella opettajalla tulee olla
asiantuntijuutta hahmottaa opetuksen ydinaines ja kokonaisuus.
Hénen on osattava suunnitella ja toteuttaa opetuksensa
pedagogisesti tilanteeseen sopivalla ja tehokkaalla tavalla.
Kéytannossa tdma tarkoittaa opetussuunnitelmaosaamisen liséksi
jokaisen yksittdisen ammattikoululaisen sekd ammatillisen kasvun
ettd ihmisen  henkilokohtaisen  kasvun  kehitysvaiheiden
tunnistamista.  Lisdksi opettajan tulee tiedostaa, millaista
asiantuntijuutta meneillddn olevassa opiskeluvaiheessa tulisi
harjoitella, jotta opiskeltavassa ammatissa tarvittava osaaminen ja
arkielaman taidot paasisivat kehittymadn. Nain opettaja maarittaa
opetustyOlleen tietyt yleisesti hyvaksytyt tavoitteet. Tavoitteet tulee
madritelld yht&alta yksittaiselle opiskelijalle ja toisaalta myos
kokonaiselle opiskelijaryhmalle.

Asiantuntijuuden  ohella ammatillinen  opettaja  kdyttaa
merkittavad pedagogista valtaa tehdessdén havaintojensa perusteella
paatoksia opetustilanteiden  jarjestimisestd. Samaan aikaan
opettajalla on my6s vahva eettinen vastuu siitd, minké&laista
ammatillista identiteettikasvatusta (ammatillista opetusta) hén
opiskelijoilleen antaa. Kaikki tdma tapahtuu kokoaikaisessa
vuorovaikutussuhteessa, jossa on useampi osapuoli: opettaja,
yksittdinen opiskelija, opiskelijaryhmd ja opettajakollegio seké&
oppilaitoksen sisdinen ja ulkoinen toimintaymparistd (ks. kuvio 11).

Ideaalia ammatillista opettajuutta hahmotellessani olen todennut,
ettd ammatillisen opettajan ja opiskelijan vélinen auktoriteettisunde
rakentuu opettajan oman ammatti-identiteetin  kulloisenkin
kehitysvaiheen  perustalle eettiset ndkokohdat huomioiden.
Samansuuntaisesti  toteaa my6s Blomberg (2008, 21):
”Kasvatukseen liittyvd auktoriteettisuhde asettaa auktoriteetin
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kantajalle henkil0kohtaisia vaatimuksia. Pedagogisen auktoriteetin
rakentamiseen ei voi antaa yleispatevid ohjeita tai reseptejé, vaan
kunkin taytyy kuunnella omaa &éantdan, toimia itselleen sopivalla
tavalla ja rakentaa itselleen sopiva auktoriteetti tai toteuttaa itselleen
sopivaa auktoriteettia.” Stenberg (2011b, 15) toteaa puolestaan, etté
oppilaiden todellinen kohtaaminen ja autenttinen ldsndolo
mahdollistuvat vasta sitten, kun opettaja on ensin kohdannut itsensé
tekemalld ndkyvéksi omat arvonsa, ihmiskasityksensé ja ajatuksensa
hyvésta elamasta (ks. myds Stenberg 2011a).

Opettajan tulee siis tiedostaa oma identiteettinsd: kuka ming
olen, mistd olen tullut ja mihin olen menossa. Vahasantasen (2007;
2013) johtopadtokset ovat samansuuntaisia. Liséksi han pohtii,
kuinka opettajan ammatti-identiteetin rakentumista voidaan tukea.
Hén paatyy ehdottamaan oppilaitosten johdon ja opettajien vélisen
tasavertaisen vuoropuhelun lisddmistd, jolloin hdnen mukaansa
opettajien valta ja vaikutusmahdollisuudet lis&éntyisivat heidan
omaa tyotansa koskevissa paatoksissa ja linjauksissa. Tdmé& hénen
mukaansa edelleen vahvistaisi ammatillisen opettajan ammatti-
identiteettid (ks. myds Koskela 2003, 320-322).

Kaikki ndama edelld esitellyt aikaisempiin  aihealuetta
tarkasteleviin tutkimuksiin pohjautuvat huomiot sekd tdman
tutkimuksen tuottama tieto tuovat selvasti esille ammatillisen
opettajan ammatti-identiteetin sek& opiskelijan ja opettajan vélisen
auktoriteettisuhteen  ytimen merkityksellisyyden ammatillisen
koulutuksen nykyisessé ja tulevassa kehittdmistydssa. On aiheellista
jatkaa matkaa kohti ideaalia ammatillista opettajuutta.

Ehdotan ensiksi, ettd jatkotutkimuksen avustamana voitaisiinkin
nyt kehittdd Suomen ammatilliseen opettajankoulutukseen selkeitd,
jatkuvia ja konkreettisesti kaytannonléheisia malleja, joiden avulla
voitaisiin jo opettajakoulutuksen aikana kédynnistdd ammatillista
opettajuutta pohtiva reflektointi- ja identiteettityd (ks. esim.
Heikkinen, Jokinen, Markkanen & Tynjald 2012; Massey 2006;
Tsang 2007; Vescio, Ross & Adams 2008) ja erityisesti siten, etta se
jatkuisi kansallisella tasolla jarjestelmallisesti koko opettajan
tyburan ajan. Hyvéksi kaytdnnon esimerkiksi kelpaa Suomen
armeijan reservi- ja Kkertausharjoitusjarjestelma: reserviléiset
kutsutaan kertausharjoituksiin ~ sdanndllisin ~ véliajoin  samoina
joukkoina, jotka on muodostettu varusmiespalveluksen aikana. N&in
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my0s ammatillisessa opettajankoulutuksessa samana ajankohtana
olleet voisivat muodostaa vertaistoiminta- tai tutorryhmié (esim.
Simpson & Beckett 2013; Woolley, Chabris, Pentland, Hashmi &
Malone 2010), jotka kokoontuisivat sd&nndllisesti, jopa vuosittain,
opettajankouluttajansa  johdolla  ja  pitéisivdt  muutoinkin
jarjestaytynyttd yhteyttd toisiinsa. Sosiaalisen median keinot
voitaisiin ottaa avustamaan téllaista toimintaa.

Tahan, jo opettajakoulutuksen kuluessa kaynnistyneeseen
vertaistoimintamalliin voitaisiin liittdd koko oppilaitosta kehittavaa
systemaattista toimintatutkimusta, jossa ammatillinen opettaja
havainnoisi (esim. kysely), miten opiskelijat kokevat hé&nen
opetustydssédn tekeménsa henkilokohtaiset pedagogiset ratkaisut tai
kayttdytymisen muutokset. Hyvid kokemuksia ja oppimistuloksia
tuottaneet opettajan toiminnot voitaisiin mallintaa ja tuoda koko
oppilaitoksen  toimintaa  kehittaviksi  yhteisiksi  kansallisiksi
kéytéanteiksi (ks. esim. Faraday, Overton & Cooper 2011; Kostera &
Dengerink 2008; Lucas, Spencer & Claxton 2012), jolloin koulusta
muodostuisi arvostavien kohtaamisten “kiva paikka”, jonne on
mukavaa tulla ja jossa viihdytddn (esim. Cantell 2013). Tahéan
liittyen voitaisiin vield selvittdd, miten tdman tutkimuksen ilmiot,
ammatti-identiteetti ja arvostettu auktoriteetti, ovat yhteydessa
pedagogiseen tahdikkuuteen (van Manen 1991; 2003; 2008; van
Manen & Li 2002), pedagogiseen rakkauteen (Maattd & Uusiautti
2012), tyossa viihtymiseen ja menestymiseen (Syrjéldinen 2002;
2004) sekad opiskelijoiden opinnoissa ja eldmdsséd menestymiseen
(Atjonen 2002; 2004; 2012).

Samoin ehdotan, ettd olisi aiheellista tutkia ammatillisten
oppilaitosten johtamista, miten se on todellisuudessa rakentunut ja
voitaisiinko erilaisilla osallistavan johtamisen malleilla auttaa
ammatillista  opettajaa  lahestym&dn ideaalin  ammatillisen
opettajuuden ydinta unohtamatta opiskelijoiden &anté (ks. Helakorpi
& Mahlaméki-Kultanen 2009; Koskela 2003; Véhésantanen, Hokka,
Eteldpelto, Rasku-Puttonen & Littleton 2008). Kaikkinainen
muuttumisen pysyvyys ja olemassaolo edellyttévat, ettd myds toisen
asteen ammatillisen koulutuksen kentdssé tutkimustyon tulee olla
jatkuvaa ja alati ajankohtaista sekd kaytdntoon sovellettavaa tietoa
tuottavaa, mutta myos tulevaisuuden rakentamiseen tahtaavaa.
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LITTEET

LIITE1
1. Kehyskertomus
Ik&:

Sukupuoli:

Kuvittele, ettd Hanna/Mikko opiskelee ammattikoulussa viimeist
vuotta. Opinnot ovat sujuneet hyvin ja h&n on tyytyvéinen
koulutukseensa seké siihen, ettd hdn on saamassa hyvéat ammatilliset
valmiudet.

Hannan/Mikon mielestd hanelle tdrkein ammatillinen opettaja osaa
opetustydnsd hyvin. Oppitunneilla oppii ammatin perusasiat ja
ammatillinen opettaja nauttii hanen arvostustaan.

Kirjoita kuvaus siitd, millainen tdmé hyvd ammatillinen opettaja on,
ja miten h&n oikein toimii, koska Hanna/Mikko kertoo oppineensa
hyvin ja on tyytyvéinen saamaansa opetukseen seké opettajaansa.
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LIITE 2
2. Kehyskertomus
Ik&:

Sukupuoli:

Kuvittele, ettd Hanna/Mikko opiskelee ammattikoulussa viimeistd
vuotta. Opinnot eivat ole sujuneet hyvin ja han ei ole tyytyvéinen
saamiinsa ammatillisiin valmiuksiin.

Hannan/Mikon mielestd hanelle tarkein ammatillinen opettaja ei
0saa opetustyotddn. Oppitunneilla ei opi ammatissa tarvittavia
perusasioita eikd ammatillinen opettaja nauti hanen arvostustaan.

Kirjoita kuvaus siit4, millainen tdmad epétyydyttavaksi koettu
ammatillinen opettaja on ja miten h&n oikein toimii, koska
Hanna/Mikko ei ole oppinut hyvin eik& ole tyytyvdinen saamaansa
opetukseen sek& opettajaansa.






