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Tamaén tutkielman tarkoituksena oli selvittad kasityonopettajaopiskelijoiden kokemuksia
asiantuntijuuden kehittymisestd opintojen aikana. Liséksi tavoitteena oli 10ytaa tekijoitd, jotka koettiin
merkityksellisind asiantuntijuuden kehittymisen kannalta. Tutkimuskysymyksiin vastauksia keréttiin
kyselylomakkeella, joka ldhetettiin kdsityon opintoja suorittaville opiskelijoille. Tutkimuksen
teoreettinen viitekehys muodostuu késitteista asiantuntijuus ja késityonopetus, joita kuvataan eri
nakokulmista. Asiantuntijuuden ndkdkulmia ovat lineaarisesti kehittyva asiantuntijuus noviisista
mestariksi ja kolme toisiaan tdydentdvad ndkokulmaa asiantuntijuuden kehittymiseen.
Kaésityonopetuksen kisitteind ovat monimateriaalinen késity0 ja kokonainen kasitydprosessi.

Tutkimuksen kohdejoukko koostui kisitydonopettajaopiskelijoista Helsingissd, Joensuussa ja Raumalla.
Kohdejoukko valikoitui harkinnan varaisesti ja kyselykutsu kohdennettiin henkilgille, joilla uskottiin
olevan tietoa tutkittavasta ilmidstd. Tdma tutkielma on luonteeltaan laadullinen ja hy6dyntaa
fenomenologista ldhestymistapaa. Fenomenologisella lahestymistavalla pyritddn tavoittamaan
vastaajien omat kokemukset tutkittavasta ilmiostd, ei saamaan yleistettdvissa olevia tutkimustuloksia.
Kyselylomake ldhetettiin eri yliopistojen sdhkopostilistoja ja yhteistydkontakteja apuna kayttden.
Tutkimusaineisto koostui 35 vastauksesta, jotka analysoitiin teoriaohjaavalla siséllon analyysilla.
Kaésityonopettajaopiskelijoiden vastausten perusteella muodostui késitys asiantuntijuuden kehittymisen
kokemuksista. Vastaajat kokivat asiantuntijuuden kehittyneen heikosti. Kyselylomakkeella olleista
kymmenestd osa-alueesta ainoastaan neljdlla vastaajat kokivat asiantuntijuuden kehittyneen, ja muilla
kuudella asiantuntijuuden sen ei koettu kehittyneen. Parhaiten asiantuntijuus oli kehittynyt taidossa
reflektoida omaa tydskentelya ja kehittdd sitd sekd taidossa suunnitella omaa opetusta ja kehittaa sita.
Vihiten asiantuntijuuden koettiin kehittyneen taidossa eriyttdd opetusta ja tiedoissa erityisopetuksesta
sekd taidossa arvioida oppilaan edistymistd erilaisin keinoin.

Tutkielman aineiston analyysissd muodostui késitys siitd, mitkd seikat ovat merkityksellisid
asiantuntijuuden kehittymisen kannalta. Positiivisena asiantuntijuuden kehittymisen kannalta koettiin
harjoittelut ja sijaisuudet seké aiempi kokemus. Negatiivisesti asiantuntijuuteen vaikuttavana tekijana
mainittiin opetuksen heikko laatu. Avoimeen vastauskenttién kirjatuista vastauksista ilmeni useita
tekijoitd, joiden voidaan tulkita vahvistaneen vastaajan asiantuntijuuden kehittymistd. Ryhmatoilla,
erilaisilla portfoliolla ja omalla aktiivisuudella opetettavaa aihetta kohtaan mainittiin olevan
positiivinen vaikutus omalle asiantuntijuudelle. Sen sijaan pandemia-aika, liian suuri opiskeltavien
sisdltdjen maird ja ristiriita kdytdnnon ja teorian vélilld koettiin asiantuntijuuden kehitysté haittaavina
tekijoind. Yleisesti tutkielman tulokset osoittavat kasitydnopettajaopiskelijoiden kokevan oman
asiantuntijuutensa kehittyneen heikosti opintojen aikana.
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1 Johdanto

Ylen verkkosivuilla julkaistut artikkelit ”Asiantuntijaksi pdédsee heppoisin keinoin” ja ”Saako
jakkupuvussa nauraa?” esittivit ristiriitaisen kuvan asiantuntijan yhteiskunnallisesta
asemasta. Artikkelissa esitettyjen nikemysten mukaan kuka tahansa voi esiintyé
asiantuntijana eik asiantuntijaksi padsy endd edellytd muodollista tutkintoa tai koulutusta
(Ylen verkkosivut 1). Toisaalta niissd kuvataan naisten padsya asiantuntija-asemaan
kompleksisena prosessina, jossa he joutuvat ponnistelemaan tyoeliméssi asemansa eteen

miehid enemmén (Ylen verkkosivut 2).

Asiantuntijuutta on tutkittu runsaasti eri aloilla ja yhteyksissé, ja sitd pidetdén yhtena
mielenkiintoisimmista ilmidistd niin kansallisesti kuin kansallisestikin. Késitteena
asiantuntijuus on varsin moninainen ja kokemuksena asiantuntijuuden kehittyminen hyvin
subjektiivinen. (Elvira, Imants, Danbaar & Segers 2016, 187.) Vaikka tutkimus
asiantuntijuudesta alkoi korostua jo 1900-luvun lopussa (Tynjéld, Nuutinen, Eteldpelto,
Kirjonen & Remes 1997, 475), on se yha tutkijoita kiinnostava teema (Jakonen 2017, 12).
Asiantuntijuutta ryhmineen tutkinut Tynjald selvitti opettajien asiantuntijuuden kehittymista
ja sithen vaikuttavia seikkoja omassa tutkimuksessaan vuonna 1997. Saloviita ja Tolvanen
(2017) tutkivat luokanopettajien osaamisalueita. Saloviita (2019) puolestaan suoritti vertailua

luokanopettajien ja aineenopettajien osaamisalueiden valilla.

Tassé tutkielmassa tarkastellaan opettajaopiskelijoita ja heiddn kokemuksiaan
asiantuntijuuden kehittymisestd. Heidédn tuleva tyonsd vaatii opetettavan aineenhallinnan
lisdksi monenlaista asiantuntemusta pedagogiikasta eli kykya suunnitella ja toteuttaa sekd
arvioida opetusta siten, ettd se edistdd kaikkien oppilaiden oppimista ja kehitystd. Opettajan
tyOssd on tarpeen hallita muun muassa sosiaalisia taitoja keskimaaréistd paremmin.
Ympéristostd ja yhteisosté riippumatta pitdd tulla toimeen erilaisten ithmisten kanssa, osata
luovia sidhkoisten viestimien maailmassa ja operoida etdyhteyksin oppilaille ja heidin
vanhemmilleen. Liséksi jatkuva itsensi kehittiminen ja uuden oppiminen oman
asiantuntijuutensa ylldpitdmiseksi ja lisddmiseksi vaativat yksil6ltd paljon aikaa ja

viitselidisyyttd. (Tynjdld ym. 1997, 488.)

Aiemman tutkimuksen mukaan opiskelijoiden kokema asiantuntijuus ja minépystyvyys ovat
varsin korkealla opintojen alkuvaiheessa mutta laskevat jonkin verran tiedon lisddntyessa.

Toisaalta, kun pedagoginen osaaminen ja kokemus ovat riittdvésti karttuneet on myds usko



omaan osaamiseen korkealla. Vaikuttaa, siis vahvasti siltd, ettd sananlasku “tieto lisda tuskaa”

pitdd ainakin osittain paikkansa. (Tynjéld, Heikkinen & Jokinen 2013, 40.)

Tama tutkielma on rajattu koskemaan kasityonopettajan tutkinto-ohjelmia. Késityonopettajan
opintoja suoritetaan noin viiden vuoden ajan ja opinnot valmistavat monimateriaalisen
kasityon opetukseen. (Kisityokasvatuksen opetussuunnitelma, Turun yliopisto 2022-2024,
kasitydtieteen opetussuunnitelma Itd-Suomen yliopisto 2021-2023 & Késitydtieteen
opetussuunnitelma Helsinki 2021-2023.) Niissé tutkinto-ohjelmissa késityon sisdltojen ja
tekniikoiden suuri médra voi olla yllitys. Tunnetusti késityollisen asiantuntijuuden
saavuttaminen voi viedd paljon aikaa. Téssd tukena toimii yksilon oma pystyvyyden tunne ja

kokemukset.

Nayttad siltd, ettd kdsityon alalla ei ole tehty tutkimusta asiantuntijuuden kehittymisesta.
Tahén vaikuttanee se, ettei vastaavaa kisityon opetuksen sisdltod 16ydy muualta maailmasta ja
usein opetus on yhdistetty muihin taito- ja taideaineisiin, teknologia kasvatukseen tai jatetty
kokonaan opetuksesta pois. Néin ollen my0s kisityotd opettavien opettajan koulutus on
Suomessa tdysin ainutlaatuista sekd sisdlloltddn ettd koulutustasoltaan (Seitamaa-Hakkarainen

2009, 72—73; Pollanen, Ronkko, Salonen, Harkki & Lindfors 2021, 5-6.)

Tamain tutkielman tavoitteena oli selvittidd, kokevatko kdsitydopettajaopiskelijat oman
asiantuntijuutensa kehittyneen opintojen aikana ja tarkastella tekijoitd, jotka ovat
merkityksellisid asiantuntijuuden kehittymisen kannalta. Tdma tutkielma antaa suuntaviivoja
kdsityonopettajaopiskelijoiden asiantuntijuuden kehittymisen tutkimukselle ja lisda

motivaatiota jatkotutkimukselle.



2 Asiantuntijuus

2.1 Asiantuntijuuden peruskasitteita

Asiantuntijuus kisitteend nahddédn monimutkaisena kokonaisuutena, johon vaikuttavat useat
eri seikat. Kyse voi olla lineaarisesta jatkumosta, joka etenee kokemuksen karttuessa.
Toisaalta asiantuntijuus voi olla poikkeuksellisen lahjakkaan henkilon ominaisuus, jota
opiskelu tai tiedon hankinta entisestddn korostavat (Chi 2006, 22). Asiantuntijuuden monet
merkitykset ndyttdytyvit erityisen hyvin tarkasteltaessa termid eri kielilld. Suomenkielinen
ilmaisu viittaa vahvasti tiedolliseen osaamiseen, jossa yksilo kuvaillaan “asiansa osaavana
henkilond”. Esimerkiksi englannin kielessd asiantuntija on taitava suorittaja, joka omaa

asiantuntijuuden monia eri piirteitd. (Tynjdld 2004, 176; Rasehorn 2009, 270-273.)

Asiantuntijuudessa arvostettuja ominaisuuksia ovat erinomaiset itsesddtelyn taidot, joihin
kuuluu metakognitiiviset taidot, reflektiiviset taidot sekd kyky omaksua niin kutsuttua
hiljaista tietoa. Yksilon on siis tunnettava itsensd verraten hyvin, osattava analysoida ja
tunnistaa omaa toimintaansa ja oppimistaan sekd asettaa osaamisensa rajat. Lisdksi omien
vahvuuksien ja heikkouksien kriittinen tarkastelu ja analysointi on eduksi asiantuntijuuden
kehittymisen kannalta. Lopulta asiantuntijan ei tarvitse niink&én miettid mihin teoriaan tai
opittuun tietoon hén toimintansa nojaa, vaan palasista muodostuu asiayhteyksié, jotka

linkittyvét automaattisesti eri konteksteihin. (Tynjéald 2008, 125.)

Useissa tutkimuksissa asiantuntijuutta kuvataan erdinlaisena vertailuasetelmana noviisin ja
mestarin valilla. Tassé tavassa tutkia asiantuntijuutta osaamisen alin porras on naiivi yksilo,
joka kuvaillaan totaalisen tietiméttomaksi. Ylin osaamisen taso on mestari, joka kuvataan
asiantuntijuuden eliitiksi, henkiloksi, joka on kykeneva opettamaan muita ja asettamaan
sddnnot, standardit ja ihanteet. Asiantuntija asettuu tilld seitsemin vaihetta késittavalla
asteikolla mestarin alapuolelle (ks. kuvio 1, s. 8). Asiantuntijaa kuvaillaan arvostetuksi
henkiloksi, jolla on kyky tehdi tarkkoja ja luotettavia havaintoja. Asiantuntija omaa laajan
kokemuksen myo0ti erityisié tietoja ja taitoja. Yleisesti asiantuntijuus ndhdéén tasona, jonka

noviisi voi ennen pitkdd saavuttaa. (Chi 2006, 22.)

Asiantuntijuuden kehittyminen Chin (2006) mallin mukaan tapahtuu jatkumona noviisista
mestariksi ja usein vertailua suoritetaan nimenomaan déripédiden viélilld. Todellisuudessa
asiantuntijuuden kehittymisen prosessi on kaikkea muuta, kuin suoraviivainen, lineaarinen

prosessi. Monissa tutkimuksissa esitetty asiantuntijuus kehittyy sykleiné osana elinikaista



oppimista. Erityisen haastavaa on kyetd sijoittamaan yksittdinen henkildé millekéén tietylle
osaamisen tasolle ilman alalle soveltuvaa validia kriteeristod. Jokainen yksilo kehittyy omassa
tahdissaan, jolloin eteneminen voi ottaa suuriakin harppauksia yli jonkin tietyn vaiheen.

(Hakkarainen, Palola & Paavola 2002, 14; Rasehorn 2009, 274; Chi 2006, 22-25.)

Dreyfus & Dreyfus (1980, 2—5) ovat kehittdneet viisivaiheisen mallin, joka kuvaa yksilon
kehittymistd opetuksen ja kokemuksen karttumisen kautta noviisista asiantuntijaksi (Kuvio 1).
Asiantuntijuuden kehittymisté tarkastellaan osittain moraalisen kypsyyden ja eettisen ajattelun
kehittymisend. Noviisi aloittaa matkansa kohti asiantuntijuutta ohjaajan laatimien ohjeiden ja
saantojen avulla. Vain néitd sddantdja noudattamalla noviisi oppii itse tekemédédn havaintoja ja
kokemuksen myo6td osaaminen kasvaa. Tarkeédssa roolissa ovat yhteison eettisen sddnnot ja
normit, jotka noviisin tulee omaksua. Tdmén mallin mukaan asiantuntija toimii intuitiivisesti
ilman analyyttista pohdintaa tai ratkaisujen vertailua. (Dreyfus & Dreyfus 1991, 235-236.)
Alun perin Dreyfus & Dreyfus kehittivét taitojen hankkimisen mallin lentdjien
koulutusohjelman ja empiirisen tutkimuksen avulla. Myohemmin monet tutkijat sovelsivat
mallia useilla eri aloilla, kuten l4dketieteessd, etiikassa ja teknisilld aloilla (Mohedas, Daly &

Sienko 2016, 1365.)

ASIANTUNTIJA

Taitava

Kuvio 1. Viisivaiheinen malli asiantuntijuuden kehittymiseen (Dreyfus & Dreyfus 1980)
Asiantuntijuutta voidaan tarkastella lineaarisen kehittymisen liséksi kolmen toisiaan
taydentdvin ndkokulman avulla. (Hakkarainen ym. 2002, 3.) Ensimmaiinen ndkokulma on

tiedonhankinnan ja kisittelyn ndkokulma (mielensisdinen ndkdkulma). Siind korostuu yksilon



oman tiedonhallinnan ja késittelyn merkitys. (Tynjdld 2004, 175.) Mielensisdisessi
ndkokulmassa yksilon pitkékestoinen muisti joutuu koetukselle erilaisissa tiedonkasittelyn
prosesseissa. Ongelmana on erityisesti yksilokeskeisyys, silld mielensisdisessd ndkokulmassa
asiantuntijuus mielletdédn yksilon kognitiivisena ilmiond. (Hakkarainen ym. 2002, 4-6.)
Yksilo voi tarjota tietyistd asioista hyvinkin tarkkoja yksityiskohtia, mutta lopulta ne
paljastuvatkin rutiininomaiseksi osaamiseksi tutussa ymparistossa. Talla tarkoitetaan yksilon
kykyéd muuntaa tieto kontekstisidonnaiseksi eiké toimia vain opitussa ympéristossa.
Asiantuntijuus voi ndin ollen nayttdytyd valheellisena. Asiantuntijuuden kehittymisessa
yksilolliset erot tietojen ja kokemusten késittelyssa tulisi huomioida entistdkin tarkemmin.

(Hakkarainen ym. 2002, 14-19.)

Toisena ndkokulmana on kulttuuriin osallistuminen (osallistumisnékdkulma), jota Tynjila
(2004, 175) kuvailee sosiaalisena ilmioné, jossa oppiminen tapahtuu autenttisessa
ympaéristossd. Kulttuuriin osallistumisen ndkdkulmassa asiantuntijuuden ndhdééin kasvavan ja
kehittyvén osallistumalla kulttuurisiin kdyténtoihin, joissa tieto vélittyy yksiloltd toiselle.
Yksilo osallistuu jonkin yhteison toimintoihin aluksi niin sanotusti ulkokehilld, avustavissa
toimissa tai seuraajana. Tyotddn tekeva ekspertti antaa noviisin olla osana tydyhteisod, jossa
noviisi suorittaa joitain tyotehtdvid. Tiedon oppiminen tapahtuu ilman formaalia koulutusta tai
teorian yhteyttd opittavaan asiaan. Usein tillaisesta asiantuntijuuden siirtymisestd puhutaan

oppipoika- mallina. (Hakkarainen ym. 2002, 10; Tynjild 2004, 175.)

Osallistuvassa nakokulmassa oppijalla on jatkuvasti asiantuntijan tuki ja neuvot apunaan,
jolloin noviisi rohkenee kenties kokeilemaan haastavampia tyotehtdvid, kuin yksin ollessaan.
Yksi asiantuntijuuden tdrkeistd elementeistd on oman ammatillisen identiteetin kehittyminen,
joka oppipoika- mallissa tapahtuu osana tydyhteisdd. Oppija, siis noviisi samaistuu
eksperttiin, arvostaa omaa ty0tddn ja omaksuu yhteison sosiaaliset kdytianteet. Haasteena on
oppimisen konteksti sidonnaisuus, jonka johtavan ajatuksena on, ettei tietoa voida erottaa siiti
kontekstista, jossa sitd kdytetddn (Hakkarainen ym. 2002, 6-8). Tédssd nikokulmassa
teoreettinen tieto puuttuu kokonaan (Hakkarainen ym. 2002, 14—19). Noviisi omaksuu
ainoastaan yhden asiantuntijan tydskentelytavat ja tyOympériston, eikd asiantuntijuuden tai
“opetuksen” tasoa voida mitenkdén kontrolloida. Tamén tyylinen asiantuntijuuden
omaksuminen on verrattain alkukantainen tapa oppia tietoja ja taitoja. Riskind on, ettei taidon
nousun mukaista edistymistd tyouralla saavuteta. (Hakkarainen ym. 2002, 9; Tynjdld 2004,

175.)
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Kolmantena nikokulmana on tiedonluomisen nidkokulma, jossa yksilolld on kyky etsid
jatkuvasti uusia haasteita ja toimia oman suorituskykynsé yldrajoilla. Tassd ndkokulmassa
yhdistyvit molempien aiemmin kuvattujen ndkdkulmien hyvit ominaisuudet. Yksilo osaa
hyodyntdd aiemmin hankkimaansa tietoa ja osaamista uusien haastavien ongelmien
ratkaisussa ja kdyttdd yhteison asiantuntemusta apunaan. Tiedonluomiseen kykenevéa yksild
taitaa verkostoitumisen ja 10ytd4 niiden kautta ratkaisuja haastaviinkin ongelmiin. (Tynjéla

2004, 175-176.)

Kuviossa 2 kootaan yhteen Tynjdlan (2004) ja Hakkaraisen ym. (2002) tutkimuksissaan
esittdmat mallit kolmesta toisiaan tdydentéviastd ndkokulmasta sekd Chin (2006) ndkemys
asiantuntijuuden lineaarisesti kehittyvastd asiantuntijuudesta. Kuviossa korostuu noviisin
asema uuden yhteison ulkokehdlld, josta asiantuntemuksen kehittymisen kautta on

mahdollista siirtyd ldhemmés sisédkehii eli asiantuntijuuden ydinta.

Osallistumisnédkokulma
Oppipoika/kisalli

Tiedonluomisen nakokulma
ASIANTUNTIJA/mestari

Kuvio 2. Asiantuntijuuden kehittyminen noviisista asiantuntijaksi

Haasteena ovat sellaiset yksilot, jotka eivit ole valmiita jakamaan omaa tietoaan, vaan
panttaavat sitd itselldén. Hyvin toimivia asiantuntijayhteisdja nimitetddn innovatiivisiksi
tietoyhteisoiksi, joissa perinteinen tiedon siirto asiantuntijalta noviisille ei endi ole ainut tapa
ongelmien ratkaisuun. Nykyisen kaltainen tydeldmai kohtaa jatkuvasti haasteita, joista
kenelldkdén ei ole kokemusta. Innovatiivinen tietoyhteiso ratkoo tillaiset ongelmat
hyddyntden jokaisen yksilon henkilokohtaisia vahvuuksia, eikd perinteistd hierarkkista jakoa

padse muodostumaan. Téllaiset yhteisot pyrkivét itse luomaan uutta tietoa ja tapoja tiedon
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kasittelyyn. (Hakkarainen ym. 2002, 8-9.) Viela toistaiseksi ei tutkimuksissa ole esitetty
kovin voimakasta kritiikkid tiedonluomisen nikékulmaa kohtaan, eiké siind ndhdé vastaavia
puutteita, kuin kahden aiemmin mainitun ndkdkulman kohdalla (Hakkarainen ym. 2002, 14—

19).
2.2 Asiantuntijuus korkeakoulusta tyoelamaan

Tamén paivin tydeldma vaatii monenlaisia osaajia, joita tuotetaan yha enemmén
korkeakouluissa. Monille aloille on nykyisin pddsyvaatimuksena véhintdin alempi
korkeakoulututkinto. Tdma tarkoittanee sitd, ettd tydeldméén tavoitellaan yhé kitvaammin
oman alansa asiantuntijoita, jotka pystyvét tayttiméadn heille asetetut odotukset ja ’normit”.
Lienee kuitenkin liioiteltua puhua normeista, kun kuvaillaan ihanteita, joita jokaisella
tyontekijélla tulisi olla ja, joita opiskelijan tulisi omaksua jo formaalin yliopistokoulutuksen

aikana. (Tynjéla 2008, 124.)

Yliopistoissa korostetaan perinteisid akateemisia hyveité, joihin lukeutuvat tieteellinen ja
kriittinen ajattelu, tehokas verkostoituminen ja sulavat sosiaaliset taidot. Lisdksi jokaisella
tulisi olla riittdvasti substanssiosaamista ja rautaiset tietojen kdsittelyn taidot. (Tynjéld 2008,
124.) Tyoelamin asiantuntijuutta ja korkeakoulupedagogiikkaa kisittelevissd tutkimuksissa
on pohdittu, miten korkeakouluissa pystytddn tarjoamaan parhaat mahdolliset edellytykset
opiskelijoiden asiantuntijuuden kehittymiselle, silld muodollinen koulutus pystyy tarjoamaan
vain alkuvaiheen osaamisen kehittymisen, parantamaan ajattelun taitoja ja vahvistamaan
sosiaalisia kdytant6jd. Tynjéld (2008) ja Reid (2014) ovat yhtd mielta siitd, ettd suuri osa
asiantuntijuudesta kehittyy opintojen sijaan tyoeldmassd. On siis hyvinkin mahdollista, etta,
korkeakoulupedagogiikka on luisunut liian kauas todellisesta tydeldmaésti ja kdytdnnontaidot
ja asiantuntijuus on mahdollista saavuttaa vasta opintojen jilkeen. (Tynjdla 2008, 125; Reid

2014, 126.)

Muodollisen koulutus auttaa omaksumaan tietyn médrén perustietoa ja oman alansa
osaamista, niin sanottua faktuaalista tietoa. Faktuaalista tietoa luonnehditaan peruskurssi
tasoiseksi eikd silld vield saavuteta asiantuntijalle vaadittavaa osaamista tai useissa eri
konteksteissa hyodynnettdvissd olevaa tietoa. Osana opintoja on tarjolla runsaasti formaalia
tietoa, joka on teoreettista ja késitteellistd tietoa opiskeltavan alan kayttoon. Formaalia tietoa
opiskelija saa esimerkiksi kirjoista, luennoilta tai keskusteluista alan asiantuntijoiden ja
vertaisten kanssa. Asiantuntijuuden kannalta hyvin merkittdvissd roolissa on proseduraalinen

tieto, jonka voi saavuttaa kokemuksen kautta. Kokemuksellisesta tiedosta puhutaan myds niin
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sanottuna know how- tietona, joka on luonteeltaan hiljaista implisiittisté tietoa. Hiljainen tieto
on intuition kaltaista vaikeasti sanoitettavaa ja eteenpiin opetettavaa. (Tynjdla 2008, 125—

126.)

Hiljaisen tiedon opetus osana formaalia koulutusta on lihes mahdotonta, vaikka sen
omaksuminen on merkittdvi osa asiantuntijuutta. Pohjalainen (2021) kuvailee artikkelissaan
hiljaista eli kokemuksellista tietoa subjektiiviseksi. Ihminen tietdd enemmaén, kuin osaa tai
pystyy kertomaan tai sanomaan. Hiljainen tieto siséltdd uskomuksia, mielikuvia, ajatusten
rakenteita ja ndkemyksid, joista lopulta rakentuu ammattitaitoa. (Pohjalainen 2012, 2.)
Hiljainen tieto karttuu kokemuksen kautta, mutta sitd voi tavoittaa my0s seuraamalla
asiantuntijan tydskentelyd. (Rasehorn 2009, 271.) Koulutuksessa haasteena lieneekin teorian
ja kdytdnnon yhdistdminen niin, ettd asiantuntijuuden kehittyminen voisi alkaa tehokkaammin

jo opintojen aikana, eiki vasta tyoeldmadn siirryttiaessa.

Korkeakouluissa opiskellaan kurssimuotoisesti, jolloin opetuksen sisdllot saattavat vaikuttaa
hyvinkin irrallisilta kokonaisuuksilta, eikd niiden linkittdminen yhteen tydeldmén kontekstin
kanssa aina ole aivan helppoa. Tynjdld (2008) kéyttdaa termid integratiivinen pedagogiikka,
jolla tarkoitetaan teorian ja kdytdnnon tietoista ja tehokasta yhdistimistd osana
korkeakouluopintoja (Tynjdla 2008, 126; Elvira ym. 2016, 188), joka useimmiten tapahtuu

opetusharjoitteluiden muodossa.

Etenkin opettajankoulutuksessa harjoitteluiden ja kiytdnnon tydskentelyn merkitys on suuri,
sillé siitd saatava kokemus on ensiarvoisen tiarkedd. Pelkka harjoittelujakso ei viela riita
tdyttdmadn tarvittavan osaamisen ja kehittymisen vaatimia osa-alueita, vaan opetusharjoittelu
tulee jérjestid niin, ettd aiemmin opittu tieto linkittyy osaksi tydskentelyi ja reflektointia
opiskelijoille ymmarrettavilld tavalla. Opiskelijoiden on jakson péatyttyd kyettava
hahmottamaan missé harjoittelun vaiheessa teoria on ollut osana kéytintda ja miltd osin
teoriaa olisi voitu hyodyntdi todellisissa tilanteissa. (Tynjdld 2008, 126—127.) Sanotaan, etti
jopa 75 % opettajuudesta ja asiantuntijuuden kehittymisestd muodostuu mahdollistamalla
opetusharjoittelut ja tydssdoppiminen onnistuneesti. Téhin osa-alueeseen tulisikin siis

panostaa opintojen aikana. (Nyman 2009, 73.)

Todellisten tilanteiden harjoittelu ja niin sanottu hands-on- toiminta nousi esiin myos
Dantaksen (2016) tutkimuksessa. Tutkimustulokset osoittivat opiskelijoiden kokevan erittdin
tarkedksi pddstd lahelle oikean luokkahuoneen kéytinteitd ja pitivét kdytdnnon laheisté

toimintaa tehokkaimpana opetusstrategiana. (Dantas 2016, 325.) Tietty4 ristiriitaa ja haasteita
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opetusharjoitteluiden merkityksestd osana koulutusohjelmaa on kuitenkin havaittu
opettajankoulutusta tutkittaessa. Tutkimukset ovat osoittaneet, etté opetusharjoittelut ja niiden
lisddminen eivdt automaattisesti edisté tydssa tarvittavien taitojen ja valmiuksien kehittymisté.

(Husu & Toom 2016, 19.)

Opittaviin taitoihin, valmiuksiin ja yleiseen hyvinvointiin voidaan vaikuttaa opiskelun
pedagogisilla linjauksilla ja kdyténteilld. Esimerkiksi 1dhiopetuksen jarjestiminen
oppilaitoksissa, ryhmitydskentely ja opiskelijoiden osallistaminen ndhddin oppimista
kehittidvind piirteind ja ne lisddvit opiskelijoiden kiinnittymistéd yliopistoyhteisoon. Kurssien
sisdltdjen ja jarjestimistapojen merkitys havaittiin myos Yhdysvalloissa toteutetussa
tutkimuksessa. Dantas (2016) tutki opettajaopiskelijoiden késityksid koulutuksesta ja sen
sisélldistd. Esiin nousi voimakkaasti toive panostaa kdytdnnon taitojen opetukseen. I[lman
opetusohjelman tarjoamaa kidytdnnon osaamista usko omaan asiantuntijuuteen on varsin

hataralla pohjalla. (Toom 2019, 242—-244; Dantas 2016, 326.)

Asiantuntijuuden kehittyminen ei ole kuitenkaan ainoastaan oppilaitosten késissd. Yksilon
menestymiseen ja hyvinvointiin koulutuksen aikana vaikuttavat monet tekijat, joilla lopulta
on vaikutus myos asiantuntijuuden syntyyn ja kehitykseen. Poutanen, Toom, Korhonen ja
Inkinen (2012) tutkivat opiskelijoiden kiinnittymistd yliopistoyhteisoon ja kiinnittymisen
puutteen aikaansaamia haasteita opintojen edistymiseen ja asiantuntijuuden kehittymiseen.
Opiskelijoille kiinnittyminen omaan tiedekuntaansa ja sosiaalisten kontaktien yllépitdminen
opintojen alusta asti on ensiarvoisen tarkedé. (Poutanen, Toom, Korhonen & Inkinen 2012,
18—42.) Sosiaalisten ympdaristdjen ja kontaktien merkitys alkuvaiheen osaamisen tukemisessa
ja kasvussa on koettu tirkeédksi. Liséksi havaittiin yleisen sosiokulttuurisen toiminnan
positiiviset vaikutukset. (Smith 2014, 81-82, 86.) Ainakin osa akateemisista taidoista
omaksutaan vapaa-ajan toiminnoissa tai toimiessa aktiivisena opiskelija jarjestoissa.
Koulumenestyksen ja asiantuntijuuden kannalta ei siis ole yhdentekevédd millaisena opiskelijat
kokevat oman kiinnittymisensa opiskelijayhteisoon. (Poutanen, Toom, Korhonen & Inkinen
2012, 18-42.) Tista syystd korkeakoulut pyrkivit jérjestimiin etenkin opintojen
alkuvaiheessa erilaisia mahdollisuuksia sosiaalisten suhteiden luomiseen ja yhteis66n
kiinnittymiseen, silld pandemia ajan kdytanteet eivit olleet omiaan tukemaan tai luomaan
yhteisollisyyttd. (Smith 2014, 81-82, 86.) Negatiivisilla kokemuksilla voi olla monia
haitallisia vaikutuksia, kuten stressin tai ahdistuksen kokemukset. Toiset saattavat kokea
henkilokohtaista merkityksettomyytté tai opiskelutaitojen puutetta. Téllaiset henkil6t usein

karttavat sosiaalisia tilanteita ja pyrkivit edistimdin opintojaan itsendisesti, vailla vertaisten
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tukea tai seuraa, jolloin opiskelumenestys voi heikentyé ja opinnot keskeytyd. (Poutanen,

Toom, Korhonen & Inkinen 2012, 18—42.)
2.3 Asiantuntijuus opettajan tyossa

Opettajan ammatti on yksi Suomen yleisimmistd ammateista ja maailmallakin tiedetdan
olevan yli 29 miljoonaa opettajaa. (Stigler & Miller 2018, 432.) Pédasiallisesti opettajia
arvostetaan suuresti, niin kansalaisten, kuin muiden opettajienkin keskuudessa ja opettajien
yhteiskunnallinen asema ja merkitys tunnustetaan. Pitkdjénteinen tyo lasten ja nuorten kasvun
ja kehityksen tukijoina huomataan. (Rasehorn 2009, 260.) Opettajat kuuluvat sithen ryhméaan
ammattihenkil6itd, jotka mielletddn asiantuntijoiksi. Tdhdn vaikuttaa osaltaan koulutuksen
korkea taso ja sen arvostus (Smith 2014, 77). Suomessa opettajien muodollinen koulutus on
tarkedssd asemassa ja opettajia koulutetaan yliopistossa viisivuotisessa koulutusohjelmassa.
Opettajan koulutuksessa jatkuvan oppimisen painottaminen ovat avainasemassa, silld
opettajan tyOura saattaa kestdd kymmenié vuosia ja sind aikana itsensid kehittdminen tuo
mielekkyyttd ja jaksamista toimia omassa ammatissa. Innostus oma-aloitteiseen
asiantuntijuuden kasvattamiseen alkaa jo peruskoulutuksessa ja jatkuu uran loppuun asti.

(Nyman 2009, 26.)

Oma-aloitteellisuudella ja korkealla motivaatiolla voidaan taata asiantuntijuuden sdilyminen
ja kehittyminen korkeammalle tasolle. Launis ja Engestrom (1999) sekd Rasehorn (2009) ovat
tutkimuksissaan todenneet, ettd asiantuntijuus ja sen kehittyminen eivit ole pysyvid
omaisuuksia, jotka kerran opittuna sdilyvét 1dpi eldmén, ne ovat jatkuva muutosprosessi.
Opettajille ei tdimén pdivin tyoeldmassa riitd henkilokohtainen asiantuntijuus tai
henkil6kohtaiset suoritukset, vaan asiantuntijuutta toteutetaan yhid enemman tiimeissa
yhteistyond. Perinteinen opettajan tydskentelymalli yksindisend puurtajana on véistyméssa
yhteisollisemmin tekemisen tieltd ja huomiota kiinnitetddn myos kdsitykseen, jossa oppilaat
ndhdién aktiivisina toimijoina vaikuttamassa omaan oppimiseensa. Téll6in itse opettaminen
tulee ndhdé sosiaalisena vuorovaikutuksena ja yhteistyond yksilokeskeisen toiminnan sijaan.
(Launis & Engestrom 1999, 66—68; Rasehorn 2009, 272-273.) Opettajien asiantuntijuutta

tarkasteltaessa haasteena on asiantuntijuuden tunnistaminen ja mittaaminen.

Asiantuntijuuden mittareiksi on ehdotettu esimerkiksi akateemista péatevyyttd, virkaikaa,
koulutuksen suorittamisvuosien mééri tai erilaisten testien suorittamista (Elvira ym. 2016,
187). Téllaisessa tapauksessa puhutaan suhteellisesta asiantuntijuudesta, jolloin

asiantuntijuuden maédrittelyssd voidaan olla epédtarkempia, eika tdsmallisid kuvauksia tai
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mittareita vaadita. Suhteellisessa asiantuntijuudessa pédasiallisena tavoitteena on ymmartaa
tavat ja keinot, joilla asiantuntijuuden voi saavuttaa ja miten paljon yksilon pitda
mahdollisesti tydskennelld tavoitteensa eteen. Tavoitteena suhteellisessa asiantuntijuudessa on
ymmartad kuinka asiantuntijoista tuli sellaisia, kuin he ovat ja miten muut voivat saavuttaa

samanlaisen osaamisen tason. (Chi 2006, 22.)

Opettajuuden asiantuntijuutta tarkastellaan Tynjilan (2004) artikkelissa kolmen jo edella
mainitun ndkdkulman kautta. Tiedollisen (mielensisdinen), sosiaalisen
(osallistumisndkdkulma) ja tiedon luomisen ndkdkulmista (luomisnédkokulma). Aiemmin néitd
nidkokulmia tutkittiin Hakkaraisen, Palosen ja Paavolan yleisen asiantuntijuuden kautta, nyt
samaa mallia hyodynnetdin opettajan asiantuntijuuden kuvailussa. Tynjéld (2004) seké Stigler
& Miller (2018) ovat tehneet opettajan asiantuntijuudesta saman kaltaisia huomioita eri
vuosikymmenille ja mantereille sijoittuvissa tutkimuksissaan. Tiedollisesta ndkokulmasta
asiantuntijuuden tilld osa-alueella on useita opettajan ammatin kannalta merkityksellisid
tietoja ja taitoja omaksuttavaksi. Opettajan tulee hallita formaalia tietoa, joka jakautuu
padpiirteissddn kahteen osaan, substanssitietoon ja kasvatustieteelliseen tietoon.
Substanssitiedolla tarkoitetaan opetettavaan aineeseen liittyvaa tietoa ja osaamista.
Kasvatustieteellinen tieto késittdd pedagogisen osaamisen lisdksi useita ammatissa
valttdmattomia taitoja, kuten viestinnin- ja vuorovaikutuksen taidot, kyvyn lukea ammatillisia
oppaita ja julkaisuja sekd oppimiseen, kasvatukseen ja opettamiseen kytkeytyvit tiedot.
Opettajan pitdd hallita my06s yhteiskunnallisesti merkityksellisid osia koulutusjérjestelmaistd ja
-politiikasta kuten my0s yhteiskuntaa koskevaa yleistietoa. Olennaista on kyky yhdistida
substanssitietoa ja pedagogista tietoa. Opettajalle on ensi arvoisen tirkedd tietdd, miten
opetukseen kuuluvia sisdltja opetetaan, millaiset ennakkotiedot oppilailla asioista on ja,
miten oppimista voidaan tukea jokaisen oppilaan edellyttdmallé tavalla. (Tynjala 2004, 184—

185; Stigler & Miller 2018, 440.)

Pedagogista tietoa opetetaan jonkin verran koulutuksen yhteydessd, mutta todellisen
osaamisen ja ymmaérryksen saavuttaa vasta kokemuksen karttuessa. (Isopahkala-Bouret, 2008,
84.) Opettajan asiantuntijaksi kasvaminen edellyttdd opetustaidon ja oppimisen ohjaamisen
hallintaa sekd kommunikaatiotaitojen ja sosiaalisten vaatimusten hyviksymistd. Liséksi tulee
olla eettisesti tietoinen ammatin vaatimuksista ja osattava tunnistaa jokaisen oppilaan
vahvuudet. Opettajalle ei luonnollisestikaan riitd muissa ihmisisséd olevien ominaisuuksien ja

piirteiden hienovarainen analysointi, vaan jokaisen opettajan tulee itse kyeté reflektoimaan ja
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arvioimaan omaa osaamistaan ja tekemistdén. Lisdksi itseddn tulee sddannollisesti haastaa

tyoskentelemélld oman osaamisensa dérirajoilla. (Stigler & Miller 2018, 440.)

Osallistumisnidkokulmasta opettajuuden asiantuntemuksen saavuttaminen nihddin hieman
haasteellisempana. Perusajatuksena voitaneen tdné paivani pitdd niin sanottua oppipoika- tai
oppisopimusmallia, jossa tyohon opitaan ekspertin johdolla tydpaikoilla. Tahén ei
lahtokohtaisesti sisdlly teoreettista opetusta, jolloin etenkin kasvatusalalle tarkeitd osia jaa
kokonaan pois. (Hakkarainen ym. 2002, 14—15.) Lisdksi Suomessa opettajan
kelpoisuusvaatimuksena on yliopistossa suoritettu tutkinto, joka péatevoittdd opettajan toimeen
ja antaa asiantuntijuuden kehittymiselle edellytykset. Toisaalta opetukseen osallistumista
voidaan toteuttaa opetusharjoitteluiden muodossa. Opiskelijat padsevit aloittamaan
“ulkokehéltd” ja seuraamaan ekspertin tyoskentelyé ja vihitellen lisddméaan omaa
osallisuuttaan opetuksessa. Opiskelijoille ei sdlytetd vastuuta oppilaista ja opetusta seuraa
jatkuvasti kokenut ammattilainen. T4lloin on mahdollista kokeilla itselle vaativampia
menetelmid ja tyoskennelld oman osaamisensa ylirajalla. Opetusharjoittelut ovat opiskelijoille
tarked osa oman ammatillisen identiteetin omaksumisen kannalta, silld juuri muita
mahdollisuuksia siithen ei koulutuksen aikana tarjoudu. (Tynjdlda 2004, 177-178.)
Opetusharjoittelun aikana uusi opettaja pyrkii tulkitsemaan viestintdé, toimintaa ja yhteison
hidneen kohdistamia odotuksia. Kokemuksen karttuessa tiedot ja taidot lisdéntyvét asteittain.
Vihitellen uusi opettaja kehittyy kohti asiantuntijuutta ja sisempaé kehdd. Koko prosessin
aikana sekd yksilOssa ettd yhteisossd tapahtuu muutoksia. Identiteetti vahvistuu, taito
noudattaa yhteison normeja voimistuu ja osallisuuden tunne rohkaisee. Koko oppimisen

prosessi on vahvasti sidoksissa kontekstiin, jossa se tapahtuu. (Nyman 2009, 22.)

Opettajan identiteetin omaksumista ja kehittymistd korostetaan monissa yhteyksissé ja sitd
pidetddn tirkednd osana asiantuntijuutta. Kirjallisuuden kautta on tutkittu opettajan
ammatillista identiteettid ja sen on todettu olevan varsin monimutkaiseksi seikka. Tateo
(2012) pohti tekstissddn kysymysten “mikd on opettaja?” ja ’miké on hyva opettaja?”, eroja.
Lopultakaan niissé ei vaikuttaisi olevan juurikaan eroa, vaan asiaan vaikuttaa enemmaén aika,
jossa eletddn ja kulttuuri, jossa toimitaan. (Tateo 2012, 344-348.) Opettajuuden mielletdén
yleisesti olevan enemmén huolehtimista, kuin korkean statuksen asiantuntijaty6td, mutta
kuitenkin opettajilta vaaditaan runsaasti asiantuntijuuteen kuuluvia piirteitd ja ominaisuuksia.
Opettajien uskotaan tekevdn tyotddn intohimosta ja vahvasta henkilokohtaisesta uskosta
asiaansa. (Tateo 2012, 344-348; Tynjila 2004, 184—185.) Juuri téstd syystd opettajan

asiantuntijuuden mittaaminen ja madrittiminen koetaan haasteelliseksi. Opettajat
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tyoskentelevit enemmin kéytdnnon ldheisesti, kuin tiysin teoreettisen osaamisen alueella

tyoskentelevit. (Beijaard, Verloop & Vermunt 1999, 749.)

Kaksi edellistd ndkdkulmaa keskittyivét 1dhinnd yksilollisen asiantuntijuuden kehittymiseen,
mutta luomisndkdkulmassa opettajat asiantuntijoina pyrkiviat muuttamaan vanhoja késityksia
ja ihanteita. Luomisndkokulmassa opettaja osaa luontevasti toimia uusissa ymparistoissa ja
hyodyntdd aiemmin omaksumiaan taitoja. Hin haastaa itsedén uusilla opetusmenetelmilld ja
toimii yhteistyossd muiden opettajien kanssa. Yhteistyolld kyetdén ratkaisemaan uusia eteen
tulevia haasteita ja jakamaan omaa osaamistaan eteenpdin. Tavoitteena on unohtaa
rutiininomainen toiminta ja pyrkid jatkuvasti muuntamaan omia toimintatapojaan. (Rasehorn
2009, 264.) Tésta on esimerkkind opetussuunnitelman uudistus (POPS 2014), joka muokkasi

opetuskulttuuria Suomessa.

Vuonna 2014 julkaistu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) ei enda
yksityiskohtaisesti sanale opetuksen jirjestamistd, vaan kuvailee yleiset tavoitteet oppilaiden
osaamiselle. Tdma on asettanut opettajat uudenlaisen haasteen eteen, johon ratkaisua on
pyritty hakemaan yhteiselld opetuksen suunnittelulla, kehittdmiselld ja ohjauksella. (Tynjéla
2004, 184—185.) Niin opettajista on vihitellen muokkautunut uuden ajan asiantuntijoita
omassa tyossddn. Asiantuntijuus ei endd ole voinut jadda jokaisen yksilon henkil6kohtaiseksi
ominaisuudeksi, vaan yhteisoistd on kehittynyt tai kehittymaéssa kollektiivisen
asiantuntijuuden malli. Verkostoituminen, sosiaaliset taidot ja saumaton viestintid kuuluvat
olennaisena osana asiantuntijan osaamiseen. Néiti taitoja jokainen opettaja tarvitsee yha
enemman omassa tydssddn. Erds tdrkeimmistd oivalluksista asiantuntijuutta tavoittelevalle
opettajalle on elinikdisen oppimisen ja itsensd kehittdmisen halu. (Tynjdla 2004, 184—185;
Rasehorn 2009, 264.) Elinikdinen oppiminen ja asiantuntijuuden tavoittelu voivat myds

kuormittaa ja aiheuttaa uupumusta.

Opettajan koulutukseen hakeutuva opiskelija asettaan itsensi asiantuntijan asemaan jo
pyrkiessddn koulutukseen. Yleensi tisséd vaiheessa ei pohdita ammatin mahdollisia
haittapuolia tai negatiivisia piirteitd, vaikka juuri asiantuntija-ammatteihin sijoittuneet
henkilot saattavat kirsid uupumuksesta jossain vaiheessa tyduraansa. Opettajan ammatti on
yksi asiantuntija statuksen saaneista ammateista, joissa on perinteisesti ajateltu pitkdn
koulutuksen takaavan varman tydllistymisen ja tydolojen olevan keskimédriistd paremmat.

(Launis & Egestrom 1999, 69—74.)
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Ty6eldmén raakuus ja arvaamattomuus voivat tulla uusille opettajille ylldtyksend. Enda
yksilod ei arvosteta tietojensa tai taitojen takia, vaan monilla aloilla pyritddn mittamaan
tuottavuutta. Ndin ei suoranaisesti ole opetusalalla, mutta silti opettajat uupuvat tydssaan.
Jaksamista pyritdén parantamaan ammattitaitoa lisddmalld, miké ei aina johda parempaan
asiantuntemukseen, vaan lisdd tyomaéraa ja sen myotd uupumusta. Opettajien tapauksessa ei
useinkaan liene kyse siité, ettei omaa osaamistaan kehitetd, vaan monesti syité on syyti etsid

muualta. (Launis & Egestrom 1999, 69—74.)

Yksilon hyvinvointiin ja jaksamiseen vaikuttavat aina tydyhteison toimintatavat ja johtamisen
kulttuuri. Kouluissa opettajien keskuudessa on perinteisesti vallinnut vahva hierarkia.
Opettajan huoneet, koulun tilat tai muut yhteiset tapahtumat ruokkivat huonoa yhteishenked,
jos sopiva tilaisuus annetaan. Jatkuva paine osaamisen lisddmiseen on olemassa ja kollegat
voivat lietsoa sitd entisestddn osoittamalla vahéistd arvostusta tyStoverin osaamista kohtaan.
Huonoa henked on vaikeaa poistaa ja syntyy kierre, jossa koko yhteiso tai yksittdinen henkilo
uupuvat. Hyvilld johtamistaidolla on téllaisissa tilanteissa valtaisa merkitys. Tydpaikoilla
tulisi kiinnittdd enemmain huomiota esihenkildiden esimies- ja johtamistaitoihin ja pyrkia
murtamaan voimakkaita hierarkkisia rakenteita. Tydyhteison selkeét toimintamallit, sidnnot
ja tyOjako erilaisissa tilanteissa auttavat vastaamaan koko yhteison tarpeisiin ja kehittymiseen
kohti vaativampaa tyoelamad. (Launis & Egestrom 1999, 69—74.) Vikaa ei siis tulisi hakea
endd yksilostd, vaan koko tiimistd ja pyrkid haasteiden sijaan kdyttdmidn yhteistyota
voimavarana. Paras tapa asiantuntijuuden kehittymiselle olisikin kehittdd koko jarjestelmaa,

jossa toimitaan. (Stigler & Miller 2018, 444.)
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3 Kasityon opetus
3.1 Kasityon opetus suomalaisessa peruskoulussa

Kaésity6 on suomalaisessa peruskoulussa kaikille yhteinen yleissivistavd oppiaine, jota
opetetaan vuosiluokilla 1-7, niin sanottuna pakollisena oppiaineena. Vuosiluokilla 8-9
kisityd on valinnaisena oppiaineena. Perusopetuksessa opetettava késityo antaa jokaiselle
oppilaalle yhtildiset mahdollisuudet kehittya kddentaidoissa ja jatkaa késityOperinteen
yllapitdmistd sukupolvelta toiselle. (POPS 2014, 146.) Késityon opetusta pyritdédn jatkuvasti
kehittdimiin ja luomaan uutta kulttuuria, jonka avulla oppilaille voidaan tarjota parhaat
mahdolliset edellytykset saavuttaa yhteiskunnan vaatimukset tayttavid taitoja ja toisaalta
vaalia perinteitd. Taitojen ja tavoitteiden saavuttaminen on kuitenkin haastavaa, silld
opetukseen kéytettdvien tuntien maard on pienentynyt. (Lepistd, Ronkkd & Tuikkanen 2013,

98-100.)

Kaésityon opetuksella on kouluissa varsin pitka historia, joka on saanut alkunsa jo 1800- luvun
puolivilissd. Aluksi opetettavia aineita oli kaksi, nais- ja mieskisityot, jotka oli tarkoin jaettu
sukupuolten mukaan. Oppiaineen tarkoituksena oli edistdéd oppilaiden taitoja modernisoituvaa
ja teollistuvaa yhteiskuntaa varten. KésityOsséd opetettavat siséllot ja tavoitteet vastasivat
vahvasti agraarisen yhteiskunnan tarpeisiin. Vuoden 1970 peruskoulu uudistuksen jélkeen
kidsityOstd alettiin kdyttdd nimityksia tekstiility ja tekninen tyd. Vuoden 1985
opetussuunnitelmassa tyttdjé ja poikia ei enda ole jaettu yhta tiukasti sukupuolen mukaan
opiskelemaan vain tiettya siséltod, vaan opetus toteutettiin tuolloin, niin sanottuna vaihto-
opetuksena, jossa oppilaiden oli tarkoitus tutustua molempiin siséltdihin ja myohemmin itse
paattdd kumpaa sisdltod haluavat opiskella. Télld tavoin ei kuitenkaan vield tdysin padsty irti
perinteisestd sukupuolittuneesta jaosta opiskeltavien sisdltéjen osalta. Vuoden 1994
opetussuunnitelman perusteissa oppiaineen nimeksi tuli késity0 ja tdydentdviné kisitteini
kéytettiin tekstiilityo ja tekninen tyo- késitteitd. Vasta vuoden 2004 perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet linjasi, ettd kaikkien oppilaiden tulisi opiskella automaattisesti
sekd teknisen tyon, ettd tekstiilityon siséltdjé ja vuosiluokkien 14 jélkeen oli mahdollista
valita késityon opiskeltava siséltdalue vuosiluokille 5-9. Kuitenkin vasta vuoden 2014
perusopetuksen opetussuunnitelma perusteet on ainakin osittain pystynyt toteuttamaan
suunniteltua monimateriaalista ja kaikille saman siséltdistd kasityotd. (Seitamaa-Hakkarainen

2009, 63—65; Polldnen ym. 2021, 4-10; Mommo, Kouhia & Ronkko 2023, 45-48.)
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Peruskouluissa kdsityon opetuksesta vastaa késityonopettaja. Késityonopettajia koulutetaan
Suomessa Helsingin, Turun ja Joensuun yliopistoissa seki Abo Akademin ruotsinkielisessi
tutkinto-ohjelmassa. Koulutus antaa valmiudet tyoskennelld monimateriaalisen
kisitydoppiaineen opettajana peruskoulussa, lukiossa ja vapaan sivistyksen parissa.
(Opintopolku.) Akateeminen opetus ja opiskelu tutkii ja kehittdéd kisityoté ja késityon
opetusta ja osaltaan pyrkii varmistamaan opetuksen jatkuvuuden myos tulevaisuudessa.
Suomalainen késityon opetus peruskouluissa ja kisityonopettajien koulutus yliopistoissa on
maailman laajuisestikin tarkasteltuna tdysin ainutlaatuista. (Mommo ym. 2023, 46.)
Suomalaisen opetussuunnitelman edellyttiméé opetusta ja sisiltojd ei ole tarjolla muualla
maailmassa (Polldnen ym. 2020, 5) ja Suomessa opettajankoulutus onkin maailman

tarkimmin lailla sddnnelty akateeminen koulutus (Saloviita 2019, 323).

3.2 Kasityooppiaineena ja kasitteina perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteissa

Suomessa peruskoulujen opetusta ohjaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, joka
on Opetushallituksen laatima valtakunnallinen mairdys opetuksen jérjestimisesta.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on niin sanottu ohjaava asiakirja, jonka pohjalta
paikalliset opetussuunnitelmat laaditaan. Viimeisin valmistunut opetussuunnitelma on laadittu
vuonna 2014 ja otettu vuosiluokkien 1-6 osalta kdyttoon 2016 ja vuosiluokille 7-9 osalta

porrastetusti vuodesta 2017 vuoteen 2019 mennessa. (POPS 2014, 146, 270.)

Opetussuunnitelma (2014) antaa késityonopettajille huomattavia vapauksia suunnitella itse
opetuksensa sisdltod, silld opetussuunnitelma ei maaritd valmistettavia toitd tai opetettavia
tekniikoita (POPS 2014, 146, 270). Usein opettajien kuitenkin tulee hallita molemmat sisillot,
mikd asettaa tiettyjd haasteita opettajan asiantuntijuudelle ja ajankdytolle, silld opetukseen
kéytettdvien tuntien méérd on tasaisesti laskenut vuosien saatossa. Perusopetuksen
opetussuunnitelma pyrkiikin kuvailemaan tavoitteita ja taitotasoa, joka tulisi saavuttaa
mahdollisimman tarkoin, mutta silti niin, ettéd jokaiselle kunnalle ja opettajalle tarjoutuu
mahdollisuus muokata opetuksesta juuri omalle ryhmaélleen paras mahdollinen. (Seitamaa-

Hakkarainen 2009, 65.)

Opetussuunnitelmassa késityon opetusta pyritddn painottamaan oppilaiden oman
kiinnostuksen ja eldmismaailman mukaan, josta on mahdollista poimia luontevasti teemoja
késityon sisdltoihin ja hyodyntdd niitd oppiainerajat ylittdvissd opetuksessa (Aerila & Ronkko

2015, 90-92). Oppilaiden omaa kulttuuriperintdd pyritdéin mahdollisuuksien mukaan
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tekemédn niakyvéksi ja vahvistamaan. Opetuksessa halutaan myd6s parantaa oppilaiden
materiaalien tuntemusta ja tukea kestdvén kehityksen mukaista ajattelua. (Seitamaa-
Hakkarainen 2009, 66—69.) Késityon tavoitteena onkin kasvattaa eettisesti ajattelevia,
tiedostavia, osallistuvia, yritteliditd ja asiansa osaavia tulevaisuuden kansalaisia (POPS 2014,
270). Omien taitojen arvostaminen, kehittdminen ja ylldpitiminen myds peruskoulun jélkeen
koetaan yhtend késityOn suurimmista tavoitteista mutta myos erittdin suurena haasteena nyt ja

tulevaisuudessa. (Seitamaa-Hakkarainen 2009, 66—69.)

Kasityon merkityksen muutokset haastavat monilta osin ja tarpeen onkin pohtia yha
laajemmin késityon tarjoamia hyotyja oppilaiden tulevaisuudelle (Seitamaa-Hakkarainen
2009, 66—69). Kisityossd harjoitetaan oppilaiden kisilld tekemisen lisdksi motorisia taitoja,
avaruudellista hahmotuskykya ja luovuutta (POPS 2014, 146), joiden arvostus elinikdisen
oppimisen yhteiskunnassa on erityisen suuri. Parhaimmillaan pitkdjinteiselld kasityon
opetuksella voidaan vahvistaa myos yksilon itsetuntoa ja mindpystyvyyden tunnetta, seké

tarjoamaan mielihyvii tuottavia kokemuksia. (Ronkkd, Mommo & Aerila 2016, 49.)

Suomessa peruskoulujen opetussuunnitelman mukainen késityon opetus tapahtuu niin
kutsuttuna monimateriaalisena opetuksena. Télla tavoitellaan kaikille oppilaille saman
siséltoistd kdsityon opetusta, jossa oppilasta ohjataan kohti kokonaisen késitydprosessin

hallintaa.

Kaésityon opetuksen oleellisia kisitteitd ovat monimateriaalinen késityo ja kokonainen
kidsityOprosessi. Monimateriaalisen késityon tarkoitus on kehittdd oppilaita monella eri osa-
alueella ja hyodyntdd monia eri kdsityon tyoskentelytapoja ja teknologioita. Olennaisena
osana kokonaiseen késityoprosessin kuuluu suunnittelu, valmistus ja arviointi. Kokonaisen
kisityon tarkoituksena on, ettd yksi oppilas toteuttaa koko prosessin alusta loppuun saakka
itse. Késityoprosessin tulisi olla tutkivaa, soveltavaa ja kokeilevaa tekemisté, jossa uusien
materiaalien kokeileminen ja yhdistdminen toisiinsa tulisi toteuttaa ennakkoluulottomasti ja
avoimin mielin. (POPS 2014, 146.) Tamén paivin késityossd yhtend suurena osana on
teknologinen kasvatus ja sen tarjoamat mahdollisuudet. Tulevaisuudessa kansalaisilta
vaaditaan yhd enemmaén teknologioiden hallintaa ja kdyttdmistd osana arjen toimintoja. Tahédn
vaatimukseen kasity® omalta osaltaan pyrkii vastaamaan. Uusien teknologioiden
hy6dyntimistd opetuksessa on suotavaa kdyttdd ja se palvelee oppilaiden tarpeita
tulevaisuuden kansalaisina. Kisityon merkityksen muutokset haastavat monilta osin ja tarpeen

onkin pohtia yhi laajemmin késityon tarjoamia hyotyja oppilaiden tulevaisuudelle. Kisitydlle
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on kuitenkin tirkeda kyeti sdilyttimaidn asemansa omana oppiaineenaan toisin, kuin monissa

muissa maissa on toimittu. (Seitamaa-Hakkarainen 2009, 73.)

Perusopetuksessa tavoitellut uudistukset ja tavoitteet ovat kuitenkin kohdanneet monia
haasteita. Osittaisena syynd voitaneen pitdd monimateriaalisen ja kokonaisen késityon
kasitteiden tulkinnan haasteita, niin opetuksessa, kuin toteutuksessakin. Opettajien saattaa olla
vaikeaa ymmartdd monimateriaalisuuden ydintd. Ajatellaan, ettd kaikkiin toihin tulisi yhdistaa
mahdollisimman monia materiaaleja ja tekniikoita, jotta voidaan puhua monimateriaalisesta
kidsityOstd. Néin ei kuitenkaan ole tarkoitus. Todellisena ongelmana saattavat olla késityon
opetustilat, jotka usein noudattavat kahden erillisen sisdllon mukaista jakoa. Suurena
haasteena on myds opettajien osaaminen ja tyonjako. Monin paikoin eldd vahvana malli, jossa
naisopettaja hallinnoi tekstiilikasityon tiloja ja miesopettaja teknisen tyon tiloja. (Polldnen

ym. 2021, 4-10.)
3.3 Kasityonopettajan tutkinto-ohjelma suomalaisissa yliopistoissa

Késityonopettajan koulutusohjelma on viisivuotinen yliopistokoulutus, jossa pddaineena on
kidsityOkasvatus tai késityotiede. Tutkinto- ohjelma johtaa kasvatustieteen maisterin arvoon.
Kaésityokasvatuksen tutkinto-ohjelma toimii Turun yliopiston kasvatustieteen laitoksen
alaisuudessa ja opetus tapahtuu Rauman kampuksella. KésityGtieteen padainetta opiskellaan
Helsingin yliopistossa kasvatustieteen laitoksella ja Itd-Suomen yliopistossa soveltavan
kasvatustieteen laitoksella, Joensuun kampuksella. Edelld mainittujen lisdksi
késityonopettajaksi voi kouluttautua Vaasan kampuksella Abo Akademin ruotsin kielisessi
koulutusohjelmassa. Tama tutkinto-ohjelma ei kuitenkaan vastaa opetettavan siséllon osalta

kolmea muuta koulutusohjelmaa. (Opintopolku.fi 2023.)

Raumalla, Joensuussa ja Helsingissd tutkinto- ohjelma jakautuu kolme vuotta kestdviin
kandidaatin tutkintoon (180 op) ja kaksivuotiseen maisterin tutkintoon (120 op). Tutkinnon

suunniteltu kesto on viisi vuotta. (Opintopolku.fi 2023.)

Téssd tutkielmassa opintojen laajuutta kuvataan opintopisteind, joka on opintojen mitoituksen
perusyksikko. Suomessa korkeakouluissa opintopisteitd on kaytetty vuodesta 2005, jolloin
Bolognan prosessin mukainen Euroopassa kdytossd oleva yhteismitallinen opintojen
tarkastelu otettiin kdyttoon. Bolognan prosessilla on yleisesti pyritty parantamaan

korkeakoulutuksen suorittamista ja vertailua globaalisti. (Huttunen 2015, 5). Yhdelld
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opintopisteelld tarkoitetaan noin 27 tunnin tyomaérai, eikd silléd kuvata oppimisen tasoa

(Saloviita 2019, 324).

Yliopistollinen koulutus perustuu késityokasvatuksen tai -tieteen tieteelliseen tutkimukseen,
jonka pohjalta kehitetdén opetusta sekd monialaista ja moniammatillista yhteistyota.
Opiskelijan tavoitteena on kehittyé tiedon etsinndssa ja kehittdd omaa aineenhallinnallista

osaamistaan.

Tavoitteena on kehittyd opettamisen, oppimisen ja ohjaamisen asiantuntijaksi,
joka ymmartdd toimintansa eettisen ja teoreettisen perustan, toimii
innovatiivisesti, tutkimusorientoituneesti ja tulevaisuussuuntautuneesti. (KS-OPS,
Rauma, 2022-2024.)

Kaésityonopettajan tutkinto- ohjelma valmistaa opiskelijaa késityonopettajan tai muun
opettajuuden asiantuntijaksi perusopetukseen tai vapaan sivistyksen kentille. Osana
koulutusohjelmaa omaksutaan tutkivan opettajuuden malli ja elinikdisen oppimisen ideologia.
Liséksi opitaan pedagogiset, didaktiset ja materiaalitietoiset kdytianteet késityon opetuksen

kontekstissa. (KS-OPS, Rauma, 2022-2024)

Kaikkien kdsityonopettajan koulutusta suomen kielellé tarjoavien yliopistojen
opetussuunnitelmat mukailevat toisiaan suurelta osin. Opinnoissa késityollisen kehittymisen
padpaino on sijoitettu kahdelle ensimmadiselle vuodelle késityon perus- ja aineopintoihin.
Kahden ensimmadisen vuoden aikana opiskelijan tavoitteena on omaksua ldhes kaikki
perusopetuksessa opetettavan késitydoppiaineen sisillot. Tdmén jalkeen koulutuksen
myohemmissé vaiheissa jo opittuja tekniikoita ja taitoja pyritdén vahvistamaan.
Maisterivaiheessa Raumalla ja Joensuussa opiskelijat suorittavat syventévit opinnot, joiden
tarkoituksena on tdydentdé opiskelijoiden osaamista ja ottaa haltuun uusia tekniikoita ja
materiaaleja. Helsingissd suoritetaan my0s maisterivaiheessa kasityon opintoja, mutta
opintojaksoja ei ole liitetty kokonaisuudeksi samoin, kuin Raumalla ja Joensuussa. Lisédksi
Helsingissé kurssien suorittamiseen sisdltyy tiettyd valinnaisuutta. Laitoksia ja kursseja
vertailtaessa voidaan havaita eroja esimerkiksi opintopistemédrissd. Helsingissé kaikki
késitydopintojen kurssit ovat suuruudeltaan viisi tai kymmenen opintopistettd, kun taas
Raumalla ja Joensuussa opintopistemédrd vaihtelee kolmesta viiteen. Edelld mainittu vaihtelu
vaikuttanee ndin ollen eniten yksittdisten opintojaksojen sisdltoihin, ei niinkdan koko
koulutusohjelman siséltoihin. Jokaisessa tutkinto-ohjelmassa on tiettyjd vapauksia suunnitella
opetettavia sisiltdjd mielensd mukaan, mutta niiden yksityiskohtaisempi tarkastelu ei ole

taman tutkimuksen kannalta kaikkein olennaisin asia, vaan tarkoituksena on selvittda
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nimenomaan opiskelijoiden omaa kokemusta asiantuntijuuden kehittymisestd. (KS-OPS,

Rauma; KS-OPS, Joensuu. 2022-2023 & KS-OPS, Helsinki, 2021-2023.)

Olennaisena osana kdsityon koulutusohjelmaan kuuluvat opettajan pedagogiset opinnot.
Opinnot sisiltdvit teoreettisten opintojen lisdksi kdytdnnon harjoittelua yhteistyokouluissa.
Télld hetkelld voimassa olevien opetussuunnitelmien mukaan viiden opintovuoden aikana
opetusharjoittelua on Raumalla yhteensé kolme kertaa, joka tarkoittaa 21 opintopistettd (KS-
OPS, Rauma). Joensuussa opetusharjoittelua on nelji kertaa, joista opistopisteitd kertyy 22
(KS-OPS, Joensuu). Helsingissd opintoihin kuuluu kaksi harjoittelukertaa, joista ansaitsee 20
opintopistettd (KS-OPS, Helsinki). Etenkin opetusharjoittelulla tai yleiselld kokemuksella
koetaan olevan suuri merkitys yksilon opettajan identiteetin ja asiantuntijuuden kehittymisen
kannalta. Useissa tutkimuksissa kokemus on todettu suurimmaksi muuttujaksi matkalla

asiantuntijuuteen. (Tynjéld 2008, 126; Stigler & Miller 2021, 436.)

Taulukko 1. Kasitydnopettajan tutkinto-ohjelman rakenne eri yliopistoissa lukuvuonna 2023—-2024

Kasityonopettajan tutkinto-ohjelma, kasvatustieteen kandidaatti 180 op ja kasvatustieteen

maisteri 120 op (3 v + 2 v)

Helsingin yliopisto It&-Suomen yliopisto, Turun yliopisto,
Joensuun kampus Rauman kampus
Kasityotiede KasityOkasvatus
1. vuosi Perusopinnot Perusopinnot Perusopinnot
Aineopinnot
Orientoiva harjoittelu Orientoiva harjoittelu
2. vuosi Aineopinnot Aineopinnot Aineopinnot
Harjoittelu 1
3. vuosi Aineopinnot Aineopinnot Kandidaatintutkielma
Kandidaatintutkielma Kandidaatintutkielma Perusharjoittelu
Perusharjoittelu
4. vuosi Syventavat opinnot Syventavat opinnot Syventavat opinnot
Syventéavé harjoittelu
5. vuosi Syventavat opinnot Syventavat opinnot Syventavat opinnot
Harjoittelu 2 Soveltavaharjoittelu Syventéavéharjoittelu
Opettajan 60 op 60 op 60 op
pedagogiset opinnot
Kieli- ja 15 op 15 op 15 op
viestintdopinnot
Sivuaine- ja muut 75 op 80 op 67 op
opinnot
Kandidaatin 10 op 10 op 6 op
tutkielma

Pro gradu -tutkielma @ 35 op 350p 30 op
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Tutkinto-ohjelmia tarkemmin tarkasteltaessa (ks. taulukko 1) huomio kiinnittyi kurssien
rakenteeseen ja sisdltoon. Useimmissa késityon materiaalisia, teknisié ja sisillollisid opintoja
kasittelevissa kursseissa suoritukset perustuvat koulussa lahiopetuksena toteutettavasta
opetuksessa tai tyoskentelystd, omatoimisesta harjoittelusta ja tyoskentelystd, luennoista seka
ryhména tehtivistd suorituksista. Toisinaan kursseilla suoritetaan myds kirjallinen tentti.
Yliopistot ja opettajat suunnittelevat kurssien sisillot jokaisen opetussuunnitelma uudistuksen
yhteydessd. Késityota opiskeltaessa olennaisena ja kenties tarkeimpéni osana voidaan pitda
taitojen harjoittelua ja kartuttamista kdytdnnon tyoskentelyn kautta. Uuden oppiminen vaatii
usein tukea ja neuvontaa asiaa paremmin osaavan henkildn taholta. Hyvallad opetuksella ja
ohjauksella voidaan saavuttaa riittdva opettajan ammatillinen asiantuntemus. (KS-OPS

Rauma & Joensuu.)

Yliopistot ovat linjanneet opintopisteiltdin vastaavien kurssein ldhiopetuksen eli niin sanotun
demo-opetuksen méadrit varsin heterogeenisesti. Kun vertaillaan Rauman ja Joensuun viiden
opistopisteen kurssia, eroaa demo- opetuksen maira lihes puolella. Joensuussa demo-opetusta
ilmoitetaan olevan 60 tuntia, Raumalla 30. Demo-opetuksen pieni miird nédkyy niin ollen
suoraan omatoimisen tyoskentelyn tuntiméérissda. Raumalla tulee kurssisuorituksen eteen
tyoskennelld itsendisesti 101 tuntia, kun Joensuussa vastaava méérd on 71 tuntia. Helsingissa
madrit sijoittuvat edelld mainittujen kaupunkien vélimaastoon, mutta ovat kuitenkin

lahempénd Rauman toteutusta. (KS-OPS Rauma & Joensuu.)

Edelld mainittujen lisdksi kandidaatin ja maisterin tutkintoihin siséltyy yleisopintoja,
pedagogisia opintoja, kieli- ja viestintd opintoja sekd sivuaine- ja muita opintoja. Suuressa
roolissa yliopisto-opiskelussa ovat tutkielmat, joita opintojen kuluessa tehdéén kaksi.
Kandidaatin tutkielma, joka laaditaan usein kolmantena opiskeluvuotena ja laajempi Pro-

gradu tutkielma opintojen loppuvaiheessa. (KS-OPS Rauma, Joensuu & Helsinki.)
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4 Tutkimuksen teoreettinen viitekehysmalli ja tutkimuskysymykset

Tamaén tutkielman tavoitteena oli selvittdd kokevatko késityonopettajaopiskelijat oman
asiantuntijuutensa kehittyneen opintojen aikana. Tutkimuskysymyksilld pyrittiin myds
etsimdén syitd, jotka ovat merkityksellisid asiantuntijuuden kehittymisen kannalta.
Tutkimuksen teoreettista viitekehysti kuvaillaan visuaalisesti kuviossa 3. Asiantuntijuuteen
vaikuttavat monet tekijét ja asiantuntijuuden kehitystd voidaan tarkastella useiden
nikokulmien avulla. Téssd tutkimuksessa asiantuntijuuden kehittymisen tarkastelua
suoritetaan kolmen toisiaan tdydentdvan nakokulman (Hakkarainen ym. 2002, 3) ja
lineaarisesti etenevén asiantuntijuuden kautta (Chi 2006, 22). Opettajan asiantuntijuuden
kehittyminen on monimutkainen ja pitkéllinen prosessi, jonka etenemisestd esitetdén useita
ndkemyksid. Tutkimukset eivit kiistd noviisin kehittymistd asiantuntijaksi, mutta kritiikkia
saa asiantuntijuuden kehittyminen tarkoin méériteltyjen vaiheiden kautta (Rasehorn 2009,
274.) Tamén paivén tutkimuksissa asiantuntijuuden kehittymisté ja ominaisuuksia kuvataan
kolmen toisiaan tdydentdvin ndkokulman avulla, joita ovat tiedonluomisnékdkulma,
osallistumisndkokulma ja mielensisdinen ndakdkulma (Tynjdld 2004, 174). Lineaarisesti
kehittyvad asiantuntijuuden mallia ja kolmea toisiaan tdydentdvad ndkokulmaa on
hyddynnetty asiantuntijuuden tutkimuksessa runsaasti kansallisesti ja kansainvélisesti.
Opettajien asiantuntijuutta on tutkittu edelld mainittujen asiantuntijuuden tarkastelun mallien
avulla ja ndin ollen vertailua voidaan suorittaa timéan tutkielman tulosten ja aiemmin

toteutettujen tutkimusten valilla.
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ASIANTUNTIJA
dsitydnopettaja

Késityonopettajaopiskelija

Kolme ndkokulmaa asiantuntijuuteen

Tiedonluomisnakokulma Osallistumisndkékulma Mielensisdinen nikokulma

[\

Kuvio 3. Tutkimuksen teoreettinen viitekehysmalli

Tassé tutkimuksessa aihetta tarkastellaan seuraavien tutkimuskysymysten avulla:

1. Miten késityonopettajaopiskelijat kokevat oman asiantuntijuutensa kehittyneen kohti

asiantuntijuutta yliopisto-opintojen aikana?

2. Mitka tekijét ovat yhteydessd kidsityonopettajaopiskelijoiden asiantuntijuuden

kehittymiseen?

Ensimmadinen tutkimuskysymys etsii vastausta késityonopettajaopiskelijoiden kokeman
asiantuntijuuden kehittymiseen sekd miten he kuvaavat sitd. Toisen tutkimuskysymyksen
avulla etsittiin yksittdisia tekijoitd tai mainintoja, joiden koettiin olevan yhteydessa

asiantuntijuuden kehittymiseen.
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5 Tutkimuksen toteutus ja tutkimusaineiston keruu

5.1 Tutkimuksen menetelmalliset lahtokohdat

Tamén tutkielman tavoitteena oli tutkia késityonopettajaopiskelijoiden kokemuksia
asiantuntijuutensa kehittymisesti opintojensa aikana, kiyttden laadullista tutkimusmenetelmaa
ja fenomenologista ldhestymistapaa. Laadullisen tutkimuksen valinta perustui pyrkimykseen
ymmairtdd syvillisemmin opiskelijoiden henkilokohtaisia kokemuksia, ja fenomenologia
tarjosi kehyksen ihmisten omien kokemusten tutkimiseen, korostaen kokemuksen,
merkityksen ja yhteisollisyyden késitteitd. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 97-98.)
Fenomenologinen ldhestymistapa keskittyy ihmisten omiin kokemuksiin ja
vuorovaikutukseen ympaéristonséd kanssa (Metsdmuuronen 2006, 92—94; Cohen ym. 2000, 23;
Vilkka 2021, 173). Se painottaa henkilokohtaisten kokemusten keskeisté roolia ja niiden
tarjoamaa tietoa, tunnustaen yksildlliset kokemukset ja merkitykselliset asiat tutkimuksen
kannalta olennaisiksi (Tuomi & Sarajarvi 2018, 40; Cohen ym. 2000, 24). Kokemus on tirked
kisite, joka huomioi ihmisen kokonaisvaltaisesti, ei pelkdstddn jarjellisend olentona. Tdma
ajattelutapa, joka korostaa thmisen inhimillistd kokemusmaailmaa, on saanut merkitysta
1800-luvulta ldhtien. (Tokkari 2018, 64). Fenomenologiassa on tutkijan tehtdvani tuoda esiin
yksiloiden kokemusten ainutlaatuisuus ja niiden merkitys, samalla hyvéksyen, ettd
tutkittavien eldmat ovat alati muuttuvia. Tutkimuksessa ei pyritd tekeméén taysin yleistettidvia
johtopéatoksid, vaan yhdistdimiin yksittdisid kokemuksia laajemmaksi ymmarrykseksi
tutkittavasta ilmiostd. (Tokkéri 2018, 65; Kananen 2017, 46.) Tutkijan ei tulisi olettaa, ettd
jokaisen kokemus olisi itsessddn poikkeuksellinen, vaan nima kokemukset muuttuvat

tutkimuksen kontekstissa merkittdviksi (Cohen ym. 2000, 24-25).

Tassé tutkielmassa keskitytédén vastaajien kokemuksiin, jotka muodostavat tutkielman
ydintulokset. Fenomenologinen menetelma rakentuu kokemuksen, merkityksen ja
yhteisollisyyden kaésitteille, korostaen tavoitetta 16ytdd kohdejoukko, jolla on syvillistd
tietdmysta tutkittavasta aiheesta. Téllainen ldhestymistapa mahdollistaa sen, ett tutkittavat
voivat tarjota tutkimuksella arvokasta tietoa vastauksissaan. Valitun kohdejoukon, tissa
tapauksessa opettajaopiskelijoiden, oletettiin omaavan erityisti tietoa, joka on valttimatonta
tutkielman analysoitavan aineiston muodostamiselle (Tuomi & Sarajirvi 2018, 40; 97-98).
Tutkimusmenetelmén valinta, vastaajien moninaisuus ja kohdejoukon huolellinen valinta

vaikuttavat vastausten midrddn ja laatuun, mik tarkoittaa, ettd jopa pieni mééra laadukkaita
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vastauksia voi olla yhtd informatiivinen kuin laajempi, mutta véhemmaén huolellisesti koottu

suuri aineisto (Cohen ym. 2000, 93; Tuomi & Sarajérvi 2018, 40).

Laadullinen tutkimus on usein mielletty pehmeéksi tai vihemman tieteelliseksi verrattuna
madirilliseen tutkimukseen. Laadullinen tutkimus perustuu syvélliseen ymmarrykseen, joka
saavutetaan aineiston laadullisen analyysin kautta, ei numeerisen datan tai korrelaatioiden
etsimisen kautta (Eskola & Suoranta 2005, 13; Tuomi & Sarajérvi 2018, 33). Vaikka
tutkimuksen suunnittelussa ja toteutuksessa on tietty vapaus, kaikki valinnat on
dokumentoitava huolellisesti (Eskola & Suoranta 2005, 20). Laadullisessa tutkimuksessa
tavoitteena on ymmartad tutkittavaa ilmiota ilman tilastollisia yleistyksid, tarjoten lukijalle
objektiivinen ndkokulman, joka nojaa aiempaan tutkimukseen. Talloin voidaan mééritelld
keskeiset kisitteet ja niiden viliset suhteet (Tuomi & Sarajarvi 2018, 23; 98.) Téssa
tutkielmassa kdytetty laadullinen tutkimusmetodi perustuu olemassa olevaan tutkimukseen,
jonka avulla miiritellddn keskeiset késitteet ja niiden suhteet, tarjoten samalla katsauksen
tutkijan ennakkotietimykseen ja ndkemyksiin tutkittavasta ilmidstd (Tuomi & Sarajérvi 2018,
23). Laadullisessa tutkimuksessa ei tavoitella tilastollista yleistdmistd (Tuomi & Sarajirvi
2018, 98), vaan keskitytddn empiirisen aineiston tarkasteluun ja analysointiin (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 27). Tutkielman péétarkoitus oli edistdd ymmarrystd asiantuntijuuden
kehittymisestd korjaten samalla mahdollisia vaarin kasityksié ja laajentaen tietimysti

asiantuntijuuden kannalta merkityksellisisté tekijoistd (Vilkka 2021, 173).
5.2 Tutkimuksen kohdejoukko ja tutkimuskonteksti

Tassé tutkielmassa oli tavoitteena lisdtd ymmarrysti késityonopettajaopiskelijoiden kokemaa
asiantuntijuuden kehittymisté kohtaan. Pyrkimyksena oli kartoittaa opintojen aikana
tapahtuvaa kehitysti, joten ainoa tarkoituksen mukainen kohdejoukko olivat
késityonopettajaopiskelijat suomalaisissa yliopistoissa. Jokainen opiskelija oletettavasti pohtii
ja tarkastelee tavallaan oman asiantuntijuutensa kehittymisti ja luo siité itselleen mielikuvan,

jonka tdmaé tutkielma pyrki tavoittamaan.

Suomalaisten yliopistojen tutkinto-ohjelmat késityon osalta ovat melko yhtenevit, pois
sulkien ruotsinkielinen tutkinto-ohjelma Vaasan kampuksella. Kisitydonopettajaopintoja
suoritetaan Helsingin yliopistossa, Turun yliopistossa Rauman kampuksella ja Iti-Suomen
yliopistossa Joensuun kampuksella. Késityotaitojen ja -sisdltjen osalta opetus perustuu
késityOn perus- ja aineopintoihin sekd syventdviin opintoihin maisterivaiheessa. Ndilla

opinnoilla opiskelijat pitevoityvit perusopetuksessa, lukiossa ja vapaassa sivistystyossa



opettaviin kisityon siséltdihin. Tutkinto-ohjelman laskennallinen kesto on viisi vuotta ja se
siséltdd kisityon ohella myods muita opettajan ammattiin vaadittavia osaamisalueita, joita
kuvailtiin timén raportin aiemmassa luvussa (ks. luku 3.4). Téasta syysté juuri kyseinen

opiskelijoiden joukko valikoitui timén tutkielman harkinnan varaisen otannan kohteeksi.

Tutkielman kyselyyn ldhetettiin osallistumiskutsu kolmen eri vdylén kautta. Helsingissi
opiskelevia pyrittiin tavoittamaan opiskelijajarjestd Kisitys ry:n sdhkopostilistojen kautta.
Jyviaskyldssé opiskelijajérjestd Kotex ry jakoi kutsua kyselyyn omien kontaktiensa kautta ja
Raumalla opiskelijoiden yhteystiedot on koottu yhteiseen sahkopostilistaan, jonka kautta

kaikki késityOtd opiskelevat voitiin tavoittaa.

Taulukko 2. Vastaajien opiskelupaikkakunta

n %
Helsingin yliopisto 12 34
Itd-Suomen yliopisto, 1 3
Joensuu
Turun yliopisto, Rauma 22 63
En halua kertoa 0 0

Vastauksia kertyi yhteensa 35 kappaletta (ks. taulukko 2), joista n=22 tuli Raumalla

opiskelevilta opiskelijoilta. Helsingistd kyselyyn vastasi n=12 ja Joensuusta n=1.

Taulukko 3. Vastaajien sukupuolijakauma

n %
Nainen 25 71
Mies 7 20
Muu/en halua kertoa 3 9

Vastaajista huomattava osa n=25 oli naisia, miehid n=7 ja yhteensd n=3 kertoi sukupuoleksi

“muu’” tai ei halunnut ilmoittaa sukupuoltaan (ks. taulukko 3).

Taulukko 4. Vastaajien ikdjakauma

alle 25 vuotta 8 23

25-30 vuotta 16 46
31-35 vuotta 5 14

yli 35 vuotta 6 17
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Valtaosa vastaajista n=16 oli idltddn 25-30 vuotta (ks. taulukko 4). Vihiten vastaajia n=5

16ytyi ikiryhmsti 31-35 vuotta.

Taulukko 5. Vastaus hetkella meneillaan oleva vuosikurssi

%
1 11
2 8
3 10 29
4 6 17
5 10 29
Muu. Mika? 2 6
Sivuaineopiskelija/Erillisopiskelija 0

Kyselylomakkeella tiedusteltiin missd vaiheessa opintoja vastaajat ovat. Suurin osa n=10
ilmoitti opiskelevansa 3. tai 5. vuotta, pienin méddrd n=3 vastauksista saatiin 2. vuosikurssin
opiskelijoilta (ks. taulukko 5). Vastaajista n=2 kertoi vuosikurssin olevan jokin muu, kuin
laskennallinen opintojen suorittamisaika (5 vuotta), jonka mukaan vuosikurssit oli

kyselylomakkeelle numeroitu.

Kyselyyn ei vastannut yhtddn sivuaine- tai erillisopiskelijaa.
5.3 Kyselylomake aineistonkeruumenetelmana

Tutkimuksessa aineistonkeruutavan valinta lienee vihintdénkin yhta tarkedé, kuin aiheen
valinta. Tutkimusta suunniteltaessa tulee pohtia, millaisella aineistonkeruutavalla olisi
mahdollista tavoittaa valittu kohdejoukko kaikkein tehokkaimmin. Téssa tutkielmassa
parhaaksi tavaksi valikoitui lomakkeella toteutettava kysely, jotta varmistetaan kohdejoukon
saavuttaminen. Pohjimmiltaan kyselyn idea oli varsin yksinkertainen, koota ithmisilti tietoa ja
ajatuksia heille tutusta aiheesta tai ilmidstd. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 84). Kyselyssi tutkija
kerési tietoa lomakkeen avulla, jolloin tutkijan henkildkohtaista ldsndoloa
aineistokeruutilanteessa ei vaadittu. Tdllainen tiedon hankinta vaati erityistd huolellisuutta
lomakkeen laadinnassa, silld kysymyksié ei voi tdydentdd tai muokata julkaisun jdlkeen.
Lomakkeen teossa esitestaukseen ja siitd saatavaan palautteeseen piti suhtautua kunnioittaen,

silld se esti monia vdirin ymmarryksid tai epdsopivia vastauksia. (Vehkalahti 2014, 11, 20.)

Kyselylomakkeen ulkoisella olemuksella oli vahintdénkin yhtd suuri merkitys, kuin itse

kysymysten siséllolld. Vastaajan tuli kokea lomake helppolukuiseksi, houkuttelevaksi ja
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hénen tuli ymmartaa kysymysten sisélto tutkijan tarkoittamalla tavalla. Mikéli kyselylomake
olisi laadittu liian pitkdksi ja vastausten kirjaaminen veisi litkaa aikaa olisi vaarana, ettd

vastaaja jittdd vastaamisen kesken tai ei aloita ollenkaan. (Cohen ym. 2000, 258-259.)

Usein lomakkeella tehtdvaa kyselyd kdytetdédn méérillisen aineiston hankinnassa, mutta myos
laadullisen aineiston keruu ldhetettdvialld lomakkeella toimi varsin tehokkaasti. Toisaalta
verkon kautta ldhetetty kysely oli pitkélti huolellisesti laaditun saatekirjeen varassa. Hyvélla
saatekirjeelld saatiin vastaajat motivoitua vastaamiseen, huono saatekirje sen sijaan olisi
karkottanut potentiaalisen kohderyhmin vastaajat. Saatekirjeessé piti ilmetd tutkimuksen aihe,
kuka tutkimusta tekee ja mihin tarkoitukseen ja miten vastaajat olivat valikoituneet seka
tietosuojaan liittyvit kdyténteet. Néilla tiedoilla turvattiin hyvén tutkimustavan mukainen
toiminta. Erityisesti verkossa litkkuu runsaasti materiaalia, jolloin vastaajien oli tiarkedd voida

luottaa tutkijan noudattavan tutkimuksen eettisid periaatteita. (Vehkalahti 2014, 47-48.)

Yleisesti lomakkeella tehtidva kysely on laajasti kdytossd kasvatustieteellisessé tutkimuksessa
sen tarjoamien hyotyjen vuoksi. Lahetettdavilld kyselylomakkeella pystytdédn tavoittamaan
sellaisia vastaajia, joita ei kenties muilla tiedonkeruun menetelmilld voitaisi yhté laajasti
tavoittaa. Kyselylomake ei vaadi tutkijan ldsndoloa, jolloin sddstyy aikaa ja taloudellisia
kustannuksia. Vastaajilta saatetaan saada lomakkeen avulla rehellisempié vastauksia, kuin
kasvotusten kysymélld. Vastaamalla sdhkopostitse ldhetettyyn kyselyyn vastaaja voi luottaa
oman anonymiteettinsa sdilymisestd, silld nimii tai yhteystietoja ei tallennu osaksi kyselyn
aineistoa. Kyselylomakkeella voidaan hyodyntdd monia kysymystyyppeja ja ndin saada
vastauksiin tarkennusta. Etenkin avoimet kysymykset tdydentédvat numeerisia vastausskaaloja
mainiosti. Toisaalta suuria vastaajamairid sisdltdvét aineistot tyollistivit tutkijaa
merkittavasti, silld avoimeen kenttdén tulleiden vastausten analysointi ty0llistda tilastollisia

menetelmid enemmaén. (Cohen ym. 2000, 245-247.)

Kyselylomakkeen kiytostd aineistonkeruumenetelméné voidaan 10ytdd myds negatiivisia
omanaisuuksia, jotka ovat 1dhtokohtaisesti tutkijasta riippumattomia syitd. Kun kyselylomake
on ldhetetty joko postin tai sdhkdpostin vilitykselld tutkija ei voi vaikuttaa tulevien vastausten
médrddn. Usein vastaajamddrit saattavat jadda suhteellisen pieniksi, kun taas haastattelemalla
kootun aineiston suuruuden tutkija tietdd ennalta. Lisdksi huolellisestikin laadittu ja esitestattu
kyselylomake voidaan ymmartié véérin eikd tutkijalla ole endd mahdollisuutta korjata

tilannetta. Riskejd sisdltyy myds kyselylomakkeen tdyttoon. Vastaajat eivit valttimatta
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paneudu vastaamiseen riittdvan huolellisesti, jolloin tutkimuksen tulokset saattavat véristya.

(Cohen ym. 2000, 128-129.)
5.3.1 INTASC- standardiin perustuvan kyselylomakkeen laatiminen

INTASC (Interstate New Teacher Assess and Support Consortium) perustuu vuonna 1992
laadittuun ja vuonna 2013 péivitettyyn uusien opettajien osaamista mittaviin standardeihin.
Standardit on laadittu 17 valtion koulutusviraston henkildston ja opettajien toimesta. INTASC
on kansainviélisesti kdytossd opettajien osaamisen mittarina ja sitd on hyddynnetty erilaisissa
tutkimuksissa. (Clarken 1993, 8-9; Saloviita & Tolvanen 2017, 213; Saloviita 2019, 322—
330.) INTASC- standardeilla on Yhdysvalloissa vankka sija koulutusohjelmien
standardisoijana ja opettajien osaamisen kreditoijana. Alun perin tavoitteena oli laatia
standardit, joiden pohjalta voitiin yhdistd opiskelijoiden tavoittelema osaaminen ja
asiantuntijoiden hallitsemat tiedot ja taidot. INTASC on tarkoitettu erityisesti uusien
opettajien osaamisen ja kokemusten arviointiin. (Kraft 2001, 3—5; Kuo 2018, 47-48.)
Myodhemmin kdyttod on kuitenkin laajennettu koskemaan mm. aineenopettajia ja
erityisopettajia (Saloviita 2019, 322; Kuo 2018, 53). Standardien avulla voidaan myds
parantaa opetuksen laatua sekd arvioida esimerkiksi koulutuksen tuloksia ja opiskelijoiden
kokemuksia. (Saloviita & Tolvanen 2017, 213; Saloviita 2019, 322-330.) Jokaisen standardin
kohdalle on kirjattu sen edellyttimét tiedot ja taidot, joiden avulla uusi opettaja kreditoidaan

(Henson 2009, 34).

Tassé tutkielmassa aineistonkeruumenetelmaiksi valikoitui kyselylomake, jonka laatiminen
perustui INTASC- standardien mukaisiin osa-alueisiin. Tdmén tutkielman kyselylomaketta ja
-kutsua tehtiin pitkén ajan kuluessa ja sitd muokattiin useaan otteeseen. Lomakkeen
kysymysten ja kyselykutsun kieliasua piti pohtia tarkoin, testata ja luetuttaa useita kertoja
tdysin ulkopuolisilla henkil6illd seké vertaisilla palautteen saamiseksi. Saatujen palautteiden

avulla kyselylomaketta ja -kutsua muokattiin ja testattiin uudelleen.

Téssd tutkielmassa saatekirje otsikoitiin kyselykutsuksi (ks. liite 1). Kyselykutsussa tutkija
esitteli itsensé ja atheensa sekd tehtdvén tutkielman kontekstin. Kyselykutsussa kuvailtiin
kyselylomaketta ja hyvén tutkimuksen tekotavan mukaista toimintaa. Kutsusta 16ytyivét linkit
tietosuojailmoitukseen, kyselylomakkeelle ja tutkijan omat yhteystiedot lisédtietojen
saamiseksi. Kyselykutsun pituus ja helppolukuisuus vaikuttavat vastaajien motivaatioon ja

kutsukirjeen lukijoille onkin tirkeédd saada tietoa kyselyn pituudesta ja ohjeita sen tdyttoon.
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(Cohen ym. 2000, 258-259.) Kyselykutsu oli pituudeltaan 140 sanan mittainen ja se

lahetettiin vastaajille sahkopostitse luvussa 5.2 kuvailtuja vaylid hyddyntien.

Valmis kyselylomake sisilsi yhteensd 15 kohtaa, joista jokainen edellytti vastausta, jotta
lomakkeella saattoi edetd (ks. liite 2). Ensimmaisessd kohdassa vastaajilta pyydettiin
suostumus tutkimukseen osallistumisesta. Neljdssd seuraavassa kohdassa vastaajilta kysyttiin
taustatietoina ikd4, sukupuolta, vuosikurssia, jolla parhaillaan opiskelee sekd opiskelu

paikkakuntaa.

1. Aineenhallinnallinen osaaminen ja opetettavan sisillon tuntemus *
0

Asiantuntijuus O Asiantuntijuus
ei ole 0 10 on kehittynyt
kehittynyt Valinta erittdin hyvin
ollenkaan
———— - Lisaé kysymys + Liséa tekstia/kuvia 1 Lisad sivunvaihto —

*

Perustele valintasi

Kuva 1. Esimerkkikuva kyselylomakkeen ulkoasusta

Kyselylomakkeen kymmenen viimeistd kysymysté oli sovellettu INTASC- standardien
mukaisista osa-alueista. Jokainen kysymys sisélsi liukukytkimen (ks. kuva 1), jolla vastaaja
arvioi numeerisesti (1-10) oman asiantuntijuutensa kehittymistd opintojen aikana. Vastausta
tuli vield perustella avoimeen kenttdédn (ks. kuva 1). Avoimen kentin kysymyksilld saatiin
aineistosta kuvailevia ja rehellisid kommentteja tutkittavasta ilmiostd, jolloin aineistosta
tehdyt syvéllisemmit tulkinnat olivat mahdollisia. Toisaalta riskiné oli, ettd vastaajat
kirjoittavat “ohi aiheen” tai tutkija itse tulkitsi vastauksia virheellisesti omien motiiviensa ja

ennakkokadsitystensd kautta. (Cohen ym. 2000, 255-257.)

Jokainen kysymys oli asetettu koskemaan kasity6llisen asiantuntijuuden kehittymisti ja
laadittu mahdollisimman selkeiksi ja helposti ymmarrettiviksi. Kyselylomakkeella vastaajia
ohjeistettiin vield tarkastelemaan jokaista osa-aluetta késityonopintojen nédkokulmasta. Ei ollut
tarkoituksen mukaista koota tietoa aihealueilta, jotka eivit oletettavasti liittyisi tutkittavaan

ilmidon ja veisi vastaajien huomion pois varsinaisesta aiheesta.
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Suomessa INTASC- standardeja ovat omissa tutkimuksissaan hyodynténeet esimerkiksi

Saloviita ja Tolvanen (2017), jotka tutkivat luokanopettajien ydinosaamista. Saloviita (2019)

taas vertaili luokanopettajien ja aineenopettajien osaamista INTASC- mittarin 10 kohtaa

hyodyntiden. INTASC- standardeja soveltamalla Saloviita & Tolvanen (2017) seké Saloviita

(2019) kerisi tietoa esimerkiksi pedagogisten sisdltojen hallinnasta, opetusstrategioista,

motivaatiosta, arvioinnista ja koulun yhteisdjen toiminnasta. Nditd mittareita pystytdan

tehokkaasti hyddyntdméin myos aineenopettajia tutkittaessa. (Saloviita 2019, 323.)

Molemmissa aiemmissa tutkimuksissa on tiedusteltu vastaajilta taustatietoina ikéa, sukupuolta

ja tiettyja opintoihin liittyvid tarkennuksia. (Saloviita & Tolvanen 2017, 215; Tolvanen 2019,

323.)

Saloviidan ja Tolvasen (2017) laatimia sekd alkuperdisen INTASC- standardien mukaisia

kymmenta kohtaa sovellettiin timéan tutkielman kyselylomakkeen kymmenen viimeisen

kysymyksen tukena (ks. taulukko 6). INTASC- standardeja hyddynnettiin mahdollisuuksien

mukaan, kuitenkin niin, ettd kasity6llisen asiantuntijuuden kehittymisesté saatiin

mahdollisimman kattava kuva. Tédssa tutkielmassa INTASC- standardit toimivat erdianlaisena

suunnanndyttdjand kyselylomakkeen laadinnassa. Hyvin laajalti kdyt0sséd olevien ja osaamista

tutkivien kysymysten avulla voidaan tehda vertailua tdmén tutkielman lopullisten

tutkimustulosten ja aiemmin suoritettujen tutkimusten vélilla.

Taulukko 6. Kyselylomakkeen kysymysten muodostuminen INTASC-standardeja mukaillen

INTASC- standardit

Saloviita& Tolvanen (2017),

Saloviita (2019)

Tassa tutkielmassa

(Kraft 2001)

1. Aineenhallinnallinen osaaminen/
aiheen tuntemus

2, Tietdmys lapsen kehityksesta ja
oppimisen vaiheista

3. Tietdmys opetuksen yksil6llisesta
eriyttamisesta

4. Tietamys opetusstrategioista

5. Ryhméanhallinnalliset taidot ja
oppilaiden motivointi

Sisaltopedagogiikka

Lapsen kehitys

Erityisopetus

Taito soveltaa eri
opetusstrategioita

Motivointi ja johtaminen

Aineenhallinnallinen
osaaminen ja
opetettavan sisallon
tuntemus

Tietdmys lapsen
kehityksesta ja
oppisen eri vaiheista

Taito eriyttaa opetusta
ja tieto
erityisopetuksesta

Taito soveltaa erilaisia
opetusmenetelmia

Ryhmanhallinnalliset
taidot ja oppilaiden
motivointi



INTASC- standardit

(Kraft 2001)

Saloviita& Tolvanen (2017),
Saloviita (2019)
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Tassa tutkielmassa

6. Kommunikaatiotaidot Viestinta ja tekniikka Taito kommunikoida
erilaisissa tilanteissa ja
viestinnan taidot

7. Opetuksen suunnittelun taidot Suunnittelu Taito suunnitella omaa
opetusta ja kehittaa
sita

8. Oppilaan arvioinnin taidot Arviointi Taito arvioida oppilaan
edistymista erilaisin
keinoin

9. Ammatillinen sitoutuminen ja Reflektiivinen kaytannon Taito reflektoida omaa

vastuunotto harjoittelu ja ammatillinen tydskentelyaan ja

10. Yhteisdllisyys/yhteistyétaidot

kehitys

Koulun ja kodin valinen
yhteistyd

kehittaa sita

Taito toimia erilaisissa
yhteisdissa ja

kommunikoida
sidosryhmien kanssa

Edelld kuvaillut tutkimukset toimivat tietyin osin tdssd tutkimuksessa menetelmaéllisend
taustana, mutta erityistd huomiota tulee kiinnittda aineiston kerddmisessa oleviin eroihin
(maaréllinen aineisto vrt. laadullinen aineisto). Tassa tutkielmassa INTASC- standardeja
hyddynnettiin kyselylomakkeen laadinnassa, eikd aiemmista tutkimuksista kéytettya

madrillistd mittaristoa hyodynnetty.
5.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksen teossa aineiston analyysilla etsitddn vastauksia ja ratkaisuja
tutkimuskysymyksiin. Lukijalle on tarkoituksena tarjota mahdollisimman havainnollinen ja
ymmarrettiva kokonaisuus tutkimuksen kulusta ja tuloksista. Analysoinnin tavat ja
menetelmit ovat yhteydessa valittuun tutkimusmenetelmiin. Aineiston analyysia tehddan
usein useassa vaiheessa ja siitd luodaan tarkka kokonaiskuva. (Puusa 2020, 148.)
Laadullisessa tutkimuksessa mairéllisten analyysimenetelmien kéytto ei tuo juurikaan
lisdarvoa tulosten analysointiin. Tekniset ohjelmat ja sovellukset toki piirtdvit kuvioita, mutta
todellista vertailua tulosten valilld ei saada tehtyd. Toisin sanoen médrillisen aineiston
analyysimenetelmien kédytto laadullisessa tutkimuksessa ei ole kannattavaa. (Cohen ym. 2000,
77-82.) Tassa tutkielmassa kuitenkin hyddynnettiin méérilliselle aineistolle ominaisempaa
numeerista mittaria asiantuntijuuden kokemuksen ilmaisemiseen. Webropol- lomakkeella
jokaisen kysymyksen aluksi vastaaja sai ilmaista kokemuksensa luikukytkimelld (ks. kuva 1,

s. 34). Ndisti tuloksista analysoitiin vastausten keskiarvot.
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Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysimenetelmét jactaan usein kahteen ryhmaéén.
Aineistoja voidaan analysoida tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen ohjaamana tai
sisdllonanalyysilld, jota ei ohjaa mikdén aiempi teoria. (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 103.)
Laadullisessa tutkimuksen aineiston keruu ja analyysi voivat limittyé toisiinsa hyvin pitkalla
ajan jaksolla moneen otteeseen. Aineistoa voidaan koota, analysoida ja maird todeta
riittimattomaksi, jonka jalkeen tutkija kerda liséd aineistoa. (Kananen 2017, 131.) Usein ei
kuitenkaan ole mahdollista toteuttaa tutkimusta monessa syklissd, vaan aineisto on saatava

koottua kerralla. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 97.)

Kun tutkielman aineisto oli saatu kokonaisuudessaan keréttyd, voitiin aloittaa aineistoon
tutustuminen. Tutkijan oli tdrkedd tutustua aineistoon huolella ja syventyé saatuihin
vastauksiin. Huolellinen tutustuminen antoi tutkijalle vihjeitd tulevan pelkistimisen ja
ryhmittelyn tueksi. Laadulliselle tutkimukselle ei ole laadittu yhtéd oikeaa ohjeistusta aineiston
kisittelyn vaiheista ja etenemisestd, vaan tutkijan itsensa oli luotava késitys ja suhde
aineistoon. (Puusa & Juuti 2020, 143; Puusa 2020, 145.) Sisdllonanalyysi antaa tutkijalle
mahdollisuuden tarkastella aineistoa monipuolisesti ja tehdd sen perusteella tulkintoja ja
paatelmia. (Puusa 2020, 148.) Tutkijan vapaus aineiston késittelyssé oli kuitenkin varsin
ndenndisti. Aineisto tuli késitelld systemaattisesti ja tehdyt toimenpiteet raportoida tarkoin.
Myoskéén tutkijan omat ennakkokasitykset tai mielipiteet eivit saaneet vaikuttaa analyysin

tekoon. (Cohen ym. 2000, 282-283.)

Ensimmadinen suoritettava tehtdva oli aineiston asianmukainen tallennus. Hyvin tutkimuksen
kdytidnteiden mukaan aineisto tallennetaan niin, etté tutkija itse 10ytédé tarvittavat tiedot, mutta
ulkopuolisten péésy aineistoon on varmuudella estetty. Aineisto tallennettiin Seafile-
kansioon. Kerittyyn aineistoon oli pddsy salasanan avulla, joka oli ainoastaan tutkijan omassa
tiedossa. Paperille analysoitavaksi tulostettua aineistoa késitteli vain tutkimusta suorittanut
henkild, eikd aineisto ollut muiden nahtévilld. Tutkittavien henkil6iden tunnistettavuus
tutkielman raportissa ollut mahdollista, joten vastaukset koodattiin tutkijan toimesta.
Koodimerkinnit tehtiin kdyttden virejd sekd numerointia. Koodausta voitiin hyodyntidd myos

tekstisisdltojen kuvaukseen lopullisen raportoinnin eri vaiheissa. (Kananen 2017, 132.)

Tédmin tutkielman aineistoa analysoitiin teoriaohjaavalla sisdllon analyysilla.
Teoriaohjaavassa siséllon analyysissi kisitteet poimitaan tutkielman teoriaosasta ja liitetddn
osaksi aineiston analysointia. Johtavana ajatuksena on, ettd analyysiyksikot ovat ennalta

padtettyjd ja sovittuja. Téllaisessa tapauksessa aiemmin kirjoitetulla teorialla tai tiedoilla
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tutkittavasta ilmiosté on teoreettisesti merkitysti lopputulokseen ja analyysiin. (Tuomi &
Sarajérvi 2018, 133; Patton 2002, 56—57.) Tamén tyyppisessa tutkielmassa teoriaosa
kirjoitetaan usein ennen tutkimusaineiston kerddamisté, jolloin teoria vaistdmattd toimii

analysoinnin tukena ja ohjaa tutkijan toimia. (Tuomi & Sarajéarvi 2018, 133.)

Teoriaohjaavaa sisillonanalyysi etenee kolmivaiheisesti (ks. kuvio 4). Aineiston analyysi
alkaa redusoinnilla eli pelkistamiselld. Vastausten redusoinnin jilkeen aineisto klusteroidaan
eli ryhmitellddn. Klusteroidusta aineistosta poimitaan teorian ohjaamana padasialliset kisitteet

eli aineisto abstrahoidaan. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 122.)

Téssd tutkielmassa pelkistimalla etsittiin suoria “kylld on kehittynyt/ ei ole kehittynyt”-
vastauksia koko aineistosta yksi kysymys kerrallaan. Tutkielman aineisto oli tulostettu
kirjalliseen muotoon. Vastaajien avoimeen vastauskenttdén kirjoittamista vastauksista
pelkistettiin eli redusoitiin epdolennainen tieto pois. Jokaisesta kysymyksestd laadittiin
taulukko, johon osumia laskettiin. Tehdyt havainnot voitiin sijoittaa taulukkoon tai
ajatuskarttaan, jonka avulla kokonaisuuden hahmottaminen helpottui. [lmaisujen etsimista
taulukoimalla voidaan pitdé alkeellisena kvantitatiivisen tutkimuksen muotona, joka tukee
kvalitatiivisen tutkimuksen tekoa (Kananen 2017, 141-146). Taulukossa jokainen luokka
otsikoitiin omaksi sarakkeeksi. Aineiston jakoa oikean luokan alle tuli harkita tarkoin, silld
kyselyn tuottamat vastaukset saattoivat kuulua useamman eri luokan alle. Tarkka harkinta ja
huolellinen aineiston késittely takasivat luotettavat ja eettiset tutkimustulokset, joihin
vdistdmattd vaikuttivat tutkijan omat ratkaisut ja arviointikyky. (Eskola & Suoranta 2005,
174-175; Puusa 2020, 152—153.) Kirjallisen aineiston osumat koodattiin eri véreja kéyttéen.
Nadin saatiin luotua vahva yleiskuva vastaajien kokemuksista. Vaati tutkijalta taitoa ja
tarkkuutta havaita aineistossa keskendén saman kaltaiset ilmaukset ja erottaa poikkeavat

kuvailut analyysia tehtiessé (Patton 2002, 452—453).
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Keratty tutkimusaineisto
(Keskiarvot 1-10)

Keratty tutkimusaineisto
(Avoimen kentan vastaukset)

Redusointi

Asiantuntijuus ei ole kehittynyt Asiantuntijuus on kehittynyt

Asiantuntijuus ei ole kehittynyt

Keratty tutkimusaineisto

(Avoimen kentén vastaukset)

Redusointi
Klusterointi
Harjoittelut ja Aiempi Muut yliopisto- Opetuksen Muita
sijaisuudet kokemus opinnot laatu huomioita

Tutkimusaineiston abstrahointi ja yhdistaminen teoreettiseen viitekehykseen

Kuvio 4. Aineiston analysointi

Toisella lukukerralla aineistosta hyddynnettiin pidemmét vastaukset kokonaisuudessaan ja
redusointi suoritettiin uudelleen (ks. kuvio 4). Taulukkoon listattiin muita usein esiintyvia
seikkoja tai ilmaisuja, jotka seuraavassa vaiheessa voitiin ryhmitelld eli klusteroida. Aineistoa
klusteroimalla eli ryhmittelemilld saman kaltaiset tai toisistaan poikkeavat ilmaukset
taulukkoitiin ja niille laskettiin osumia. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 122—123.) Ryhmittelemalla

16ytyi selkeitd luokkia ja alaluokkia. Jokainen luokka nimettiin ja véri koodattiin.

Tésséd vaiheessa tutkimustuloksia ohjaavat pddasialliset luokat olivat selvilld ja aineistoa
saattoi abstrahoida eli kasitteellistdd. Teoreettisten késitteiden avulla saatiin aineistosta

poimittua tutkimuksen kannalta térkein tieto. Teoriaohjaavassa siséllonanalyysissa tutkija
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kéayttdd padttely- ja tulkintakykyddn sallittujen rajojen puitteissa ja muodostaa teoriasta
poimittujen kisitteiden perusteella késityksen tutkittavasta ilmidstd. (Tuomi & Sarajérvi 2018,
131-133; Patton 2002, 453-454.) Tutkimusaineiston abstrahoinnin jilkeen tutkimustulokset
oli mahdollista koota, raportoida, yhdistié kiintedksi osaksi teoreettista viitekehysta ja

aiempia tutkimuksia.
5.5 Tutkimuksen toteutus

Tutkielma toteutettiin vuosien 2023—-2024 aikana ja sen tarkoituksena oli selvittda
késityonopettajaopiskelijoiden kokemuksia oman asiantuntijuutensa kehittymisestd opintojen
aikana. Kuviossa 5 havainnollistetaan aiemmissa luvuissa kuvailtu tutkimusasetelma,
tutkimuksen kohdejoukko ja konteksti. Tutkimus on laadullinen ja tutkimuksen
lahestymistapa fenomenologinen. Tutkimusaineiston keruu tapahtui kyselylomakkeella
kisityonopettajaopiskelijoilta Helsingissd, Joensuussa ja Raumalla. Tutkimuksen teoreettinen
osa painottuu asiantuntijuuden eri osa-alueiden ymmartdmiseen, opettajan tydssi tarvittavan
asiantuntijuuden kuvaamiseen seké peruskouluissa, ettd yliopistossa tapahtuvan kisityon

opetuksen kuvailuun.
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Laadullinen tutkimus
Fenomenologinen

lahestymistapa

Aineistonkeruu menetelma

Kyselylomake

Teoria
¢ Asiantuntijuus
¢ Asiantuntijuus opettajan
toimessa
e Kasityon opetus

Tutkimusaineisto
peruskoulussa

Kyselyn vastaukset S : -
e Kasityon tutkinto-ohjelman

yliopistossa

Aineiston analyysi

Teoriaohjaava sisallonanalyysi

Redusointi Abstrahointi

Tutkimuksen tulokset

Kuvio 5. Tutkimusasetelma

Teoriaohjaavassa sisdllon analyysissd hyddynnettiin teoriaosasta poimittuja teemoja, joiden
mukaan redusointia, klusterointia ja abstrahointia toteutettiin. Lopulliset tutkimustulokset

kirjoitettiin osaksi tutkielman lopullista raporttia.
5.6 Eettisyys

Tutkimuksen teossa yksi tdrkeimmisté seikoista on noudattaa hyvén tutkimuksen teon tapoja,

johon kuuluu oman toiminnan eettinen tarkastelu. Tutkimus on eettinen kokonaisuus, johon
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kuuluvat mm. huolellinen suunnittelu, tutkittavien yksityisyydestd huolehtiminen, aineiston
asianmukainen tallennus ja sdilytys. Eettisyyteen kuuluu my0s jokaisen tutkimuksessa tehdyn
ratkaisun raportointi niin nakyvisti, ettei lukijalle synny mielikuvaa vilpisti tai
keinotekoisista tuloksista. (Clarkeburn & Mustajoki 2007, 22—-23.) Hyvin tieteelliseen
kéytantoon kuuluu eettisten nakokulmien liséksi uskottavuus. Tutkija ei voi saavuttaa riittivaa
uskottavuutta omalle tydlleen, ellei hin paneudu eettisiin kohtiin riittdvalla vakavuudella.

(Tuomi & Sarajarvi 2018, 150—-151.)

Tutkimuksen teossa saatetaan tormétd my0s haasteisiin ja ongelmiin, jotka laadullisessa
tutkimuksessa voivat liittyd esimerkiksi vastaajien informointiin, aineiston kerddmiseen tai
kaytettavan tutkimusmenetelmén luotettavuuteen. Laadullinen tutkimus on suurelta osin
moraalinen kokonaisuus, jossa tutkijan on tehtdva monia ratkaisuja. Tarkan ohjeistuksen
puuttuminen asettaa vaatimuksia, jotka jokaisen tutkimuksen on tiytettdva. (Tuomi &

Sarajarvi 2018, 152-157.)

Mikali aineistonkeruumenetelména kiytetdén kyselylomaketta, kohdataan tiettyja eettisia
haasteita. Kyselylomakkeella tutkija ikdén kuin pyrkii sisdén tutkittavan henkilokohtaiseen
elinpiiriin, josta hdn keraa tietoa kdytettdvéiksi omassa tutkimuksessaan. Tutkijan ei siis pidd
suhtautua vastaajaan vélinpitdmattomasti tai esineellistdd héntéd pelkiksi informantiksi.
Vastaajalla tulee olla tiettyjd oikeuksia tutkimuksen edetessé ja hanti tulee tiedottaa niista.
Mahdollisuus paittdéd kyselyyn vastaamisesta tai tutkimuksesta vetdytymisestd, missd tahansa
vaiheessa on yksi tdrkeimmistd vastaajan oikeuksista. Tutkijan hienotunteinen toiminta ja
kdytos vaikuttavat my0s merkittdvasti vastaajien aktiivisuuteen ja paneutumiseen

kyselylomakkeen taytossd. (Cohen ym. 2000, 245-246.)

Tiedon hallussa pito on vahvasti yhteydessa valtaan ja tieteellisessd tutkimuksessa tutkijoilla
on toisinaan pédsy sellaiseen tietoon, jonka levidiminen voi olla yksilolle vahintadnkin
kiusallista. Jokaisessa tutkimuksessa onkin tirkedd tarkistaa tutkimusaineiston huolellinen
sdilytys ja hivittiminen. Vastaajille tulee kertoa tietosuojaan liittyvistd kiytdnteistd ja

huolehtia niiden toteutumisesta. (Cohen ym. 2000, 70-71.)

Téssé tutkielmassa noudatettiin eettistéd ja hyvai tutkimuksen teon tapaa huolehtimalla
tutkittavien tietosuojaan liittyvisté seikoista avoimesti. Vastaajille annettiin mahdollisuus
tutustua tutkimuksen tietosuojailmoitukseen, jonka linkki 10ytyi kyselykutsusta.
Tietosuojailmoituksessa vastaajille tiedotettiin tutkielman julkaisusta, aineiston

jatkokdsittelystd, sdilytyksestd ja hdvittdmisestd. Lisdksi vastaajilla oli mahdollisuus saada
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halutessaan lisdtietoa tutkielmasta sahkopostin kautta. Tutkittavilta keréttiin suostumus
tutkielmaan osallistumisesta. Kohderyhmai oli valittu harkinnan varaisesti ja ennalta oli
selvitetty mahdollinen tarve tutkimusluville. Kyselylomakkeelle ei kerétty vastaajilta
yhteystietoja, eikd yksittdisen vastaajan tunnistaminen tutkimusaineistosta ole mahdollista.
Vastaajat pseudonymisoitiin eli koodattiin niin, ettei vastauksia ole mahdollista yhdistié

tiettyyn henkildon (Tietosuojavaltuutetun toimisto 2024), paikkakuntaan tai vuosikurssiin.

Tutkimussuunnitelman ja -raportin teossa on noudatettu tieteellisten kiytinteiden mukaista
tapaa toisen tekstien lainaamisessa ja viittaamisessa. Jokainen raportissa kéytetty lainaus ja
viittaus on asianmukaisesti merkitty tekstiin ja kirjattu osaksi 1ahdeluetteloa. Raporttiin ja
tietosuojailmoitukseen on myds kirjattu kaikki tutkijan tiedot 1dpindkyvyyden parantamiseksi.
(Clarkeburn & Mustajoki 2007, 23-24.) Vastuu tutkimuksen eettisyydesti ja uskottavuudesta
on tutkijalla itselldén, vaikka opinndytteissd vastuu jakautuu myds ohjaajalle (Tuomi &

Sarajarvi 2018, 151).
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6 Tutkimustulokset

6.1 Miten kasityonopettajaopiskelijat kokevat oman asiantuntijuutensa

kehittyneen kohti asiantuntijuutta yliopisto-opintojen aikana?

Tassd tutkielmassa pyrittiin selvittiméédn késityonopettajaopiskelijoiden omia kokemuksia
asiantuntijuuden kehittymisestd yliopisto-opintojen aikana. Kyselylomakkeella jokaiseen
kysymykseen vastattiin ensin liukukytkimelld (ks. kuva 1, s. 34), jossa asteikko oli 1-10.
Vastausten keskiarvot osoittavat, miten yksittdisten kysymysten mukaisesti asiantuntijuuden
kehittyminen koetaan (ks. taulukko 7). Taulukkoa 7 tarkastelemalla voidaan havaita

asiantuntijuuden kokemusten olleen positiivisempia silloin, kun keskiarvo on ollut yli 5.

Vahvistus kokemukseen asiantuntijuuden kehittymisestd negatiivisesti tai positiivisesti on
saatu analysoimalla avoimeen vastauskenttddn tulleet sanalliset vastaukset. Vastausten
analysointi vahvisti, ettd kymmenestd osa-alueesta vain neljdlld vastaajat kokevat
asiantuntijuutensa kehittyneen yliopisto-opintojen aikana. Ndmé osa-alueet ovat
aineenhallinnallinen osaaminen ja opetettavan siséllon tuntemus (KA 5,3), taito
kommunikoida erilaisissa tilanteissa ja viestinnin taidot (KA 5,8), taito suunnitella omaa
opetustaan ja kehittda sitd (KA 6,1) seka taito reflektoida omaa tyoskentelyédén ja kehittia sitd

(KA 6,5).

Vastaajat kokevat oman asiantuntijuutensa kehittyneen parhaiten (KA 6,5) oman
tyoskentelynsé reflektoinnissa ja sen kehittdmisessd. Avoimen vastauskentdn sanalliset

vastaukset kuvaavat asiantuntijuuden kehittymistd reflektoinnissa varsin havainnollisesti.

Erilaiset itsearvioinnit, portfoliot ovat kehittdneet omaa taitoa reflektoida omaa
tyoskentelyé ja ndin kehittdd sitd. (V29)

REFLEKTOI, REFLEKTOI, REFLEKTOIL.............. tdltéd ei voi vélttya kukaan!
Olen oivallisesti oppinut reflektoinnin jalon taidon. (V24)

Keskiarvoja ja sanallisia vastauksia tarkastelemalla negatiivista asiantuntijuuden kehitysti
voidaan havaita kuudella osa-alueella. Ndmaé osa-alueet ovat tietdimys lapsen kehityksestd ja
oppimisen eri vaiheista (KA 4,9), taito eriyttdé opetusta ja tieto erityisopetuksesta (KA 4,0),
taito soveltaa erilaisia opetusmenetelmid (KA 4,7), ryhmén hallinnalliset taidot ja oppilaiden
motivointi (KA 4,8), taito arvioida oppilaan edistymisti erilaisin keinoin (KA 4,4) seka taito

toimia erilaisissa yhteisdissd ja kommunikoida sidosryhmien kanssa (KA 4,9).
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Heikoimmin (KA 4,0) vastaajat kokevat asiantuntijuuden kehittyneen eriyttdmisen taidossa ja
tiedossa erityisopetuksesta. Avoimesta vastauskentésti poimituissa lainauksissa vastaajat
kuvailivat asiantuntijuuden kehittymisti erityispedagogiikan osa-alueella hyvin

informatiivisesti.

Olen sivuaineena opiskellut erityispedagogiikkaa ja lapsellani on eriytettya
opetusta, joten ndma siksi tuttuja, muuten tietoni olisivat melko heikot (V15)

Opinnoissa on vain painotettu ettd erityisopetukselle on tarve ja erityisoppilaita
on, mutta kuitenkaan asiantuntijuutta en koe asiaan olevan. Eriyttdmiseen
luultavasti pystyisin melko hyvin mutta erityisopetusta ei ole kiyty ldhes
ollenkaan lapi. (V24)

Taulukko 7. Kysymyskohtaiset keskiarvot ja yleinen kasitys asiantuntijuuden kehittymisesta

Kysymys (n:0) Keskiarvo (liukukytkin) I(()nh!(tttahitt)t/nyﬂEi (o] [
ehittyny

(Avoin vastauskentta)

1. Aineenhallinnallinen 5,3 On kehittynyt
osaaminen ja opetettavan
sisallén tuntemus

2. Tietamys lapsen 4,9 Ei ole kehittynyt
kehityksesta ja oppimisen eri

vaiheista

3. Taito eriyttda opetusta ja 4,0 Ei ole kehittynyt
tieto erityisopetuksesta

4. Taito soveltaa erilaisia 4,7 Ei ole kehittynyt
opetusmenetelmia

5. Ryhman hallinnalliset 4.8 Ei ole kehittynyt
taidot ja oppilaiden

motivointi

6. Taito kommunikoida 5,8 On kehittynyt

erilaisissa tilanteissa ja
viestinnén taidot

7. Taito suunnitella omaa 6,1 On kehittynyt
opetustaan ja kehittaa sita

8. Taito arvioida oppilaan 4,4 Ei ole kehittynyt
edistymista erilaisin keinoin

9. Taito reflektoida omaa 6,5 On kehittynyt
tyoskentelyadan ja kehittaa

sita

10. Taito toimia erilaisissa 4,9 Ei ole kehittynyt

yhteisOissa ja kommunikoida
sidosryhmien kanssa

Sanalliset vastaukset analysoimalla vahvistui kdsityskdsityonopettajaopiskelijoiden omista

kokemuksista asiantuntijuuden kehittymiseen liittyen. Opiskelu aikana asiantuntijuuden ei
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koettu kehittyneen kuin neljélla osa-alueella kymmenesté ja niidenkin osalta vastausten
keskiarvot osoittavat kehityksen olleen varsin maltillista. My0s niilld osa-alueilla, joilla
asiantuntijuuden positiivista kehitysti koettiin syntyneen, eivét keskiarvoilla osoitettavat luvut
olleet kovin korkeat. Seuraavassa kappaleessa esitellddn seikkoja, jotka vastaajien mukaan

ovat olleet vaikuttamassa asiantuntijuuden kehittymiseen positiivisesti tai negatiivisesti.

6.2 Mitka tekijat ovat yhteydessa kasityonopettajaopiskelijoiden

asiantuntijuuden kehittymiseen?

Tutkielman kyselylomakkeen jokainen kysymys sisdlsi avoimen vastauskentin (ks. kuva 1, s.
34), johon vastaajien tuli perustella luikukytkimelld merkitseméénsd lukemaa. Avoimen
kentén vastaukset olivat runsas sanaisia ja tarjosivat erityisen informatiivisia ilmauksia
analysoitavaksi. [lmauksista oli mahdollista 10ytia seké positiiviseen ettd negatiiviseen

asiantuntijuuden kehittymiseen vaikuttaneita seikkoja ilman tulkinnan varaisuutta.

Asiantuntijuuteen positiivisesti vaikuttavina seikkoina mainitaan kolme péaéasiallista tekijaa,
jotka ovat aiempi kokemus kysytystd aiheesta, harjoittelut tai sijaisuudet sekd muut
yliopistossa suoritetut opinnot. Vastaajat mainitsivat aiemman kokemuksen yhteensd 36
kertaa ja aiemman kokemuksen koettiin vaikuttaneen yhdeksdssa osa-alueessa kymmenesta.
Ainoastaan taitoon reflektoida omaa tydskentelyédén ja kehittda sité, ei koettu aiemmalla
kokemuksella olevan merkitysti. Sen sijaan aiemmalla kokemuksella koettiin olevan eniten
vaikutusta aineenhallinnalliseen osaamiseen ja opetettavan sisdllon tuntemukseen seka taitoon
kommunikoida erilaisissa tilanteissa ja viestinnin taidoissa. Vastaajat kuvailivat
asiantuntijuuden kehittymisté ja sen kannalta merkityksellisid seikkoja kyselylomakkeen

avoimessa vastauskentdssa havainnollisesti.

Minulla oli aiheesta aikaisempia opintoja sekd henkilokohtaista mielenkiintoa
aihetta kohtaan, joten tunsin alueen jo ennalta erittdin hyvin. (V35)

Koen, ettd asiantuntijuus kisitoissd on syventynyt erityisesti osa-alueissa jotka
ovat minulle aiemmin tuttuja, mutta vieraammat osa-alueet ovat jadneet hieman
suppeaksi....(V9)

Koen aikaisemman kokemukseni perusteella, ettd tima on yksi vahvuuksistani

(V5)
Eniten asiantuntijuuden positiiviseen kehitykseen oli vaikutusta harjoitteluilla ja
sijaisuuksilla. Kdytdnnon tyoskentelyn vaikutus mainittiin yhteensé 49 vastauksessa ja sen

koettiin olleen merkityksellinen kahdeksalla osa-alueella kymmenesti. Voimakkaimmin
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harjoittelut ja sijaisuudet olivat vastaajien mukaan kehittdneet asiantuntijuutta ryhmén
hallinnallisissa taidoissa ja oppilaiden motivoinnissa seké taidoissa suunnitella opetusta ja
kehittda sita.
Kolmannen vuoden perusharjoittelun jilkeen uskalsin l&hted tekemiin opettajan
sijaisuuksia. Ensimmaisen sijaisuuskerran jdlkeen lihdin rohkeasti kokeilemaan

eri kouluja eri kaupungeissa. Uskon ndiden kokemusten kautta saaneeni rohkeutta
ja varmuutta siihen, ettd osaan hallita hyvinkin erilaisia oppilasryhmia.....(V13)

Harjoittelut ja sijaisuudet. Tuntisuunnitelma ja jaksosuunnitelma tehty harkassa ja

ehkéd kahdella muulla kurssilla, joten aika omillaan téssdkin asiassa ollaan. (V29)
Positiivisesti asiantuntijuuden kehittymiseen mainittiin vaikuttaneen muut yliopistossa
suoritetut opinnot. Mainintoja muiden yliopisto-opintojen vaikutuksesta oli yhteensd 16
kappaletta neljdlld osa-alueella kymmenestd. Muilla opinnoilla koettiin olleen eniten
positiivista vaikutusta asiantuntijuuden kehittymiseen opetuksen eriyttimisen taidoissa ja
tiedoissa erityisopetuksesta. Toisaalta timén osa-alueen asiantuntijuuden koettiin kehittyneen
kaikkein heikoiten kisityonopettajan opintojen aikana. Vastaajat mainitsivat esimerkkeja

tilanteista, joissa erityisopetus ja kisity0 kohtaavat osana opintoja.

Tatd ei kdsityonopetuksen puolelta ole tullut meille juurikaan. Syventivéssi
(maisterivaiheen) harjoittelussakin vield ohjaava opettaja toteuttaa projekteja jotka
ovat kaikille oppilaille samoja. Itse olen lukenut késityonopettajaopintojen ohessa
erityispedagogiikan perus- ja aineopinnot timén osa-alueen hallitsemisen tueksi.
Kaipaisin toki juuri kdsityon ndkokulmaa tistd aiheesta! (V25)

Huolimatta siité, ettd tutkielman tulokset osoittavat asiantuntijuuden kehityksen olleen
enimmaékseen negatiivista vastaajat mainitsevat negatiivisesti vaikuttavia tekijoitd
huomattavasti vihemmaén, kuin positiivisesti vaikuttavia tekijoitd. Useimmin negatiivisen
kehityksen syyksi mainittiin opetuksen heikko laatu. Tdma tekijd mainittiin yhteensa 14
kertaa ja se esiintyi kolmella osa-alueella kymmenestd. Opetuksen heikolla laadulla koettiin
olleen eniten vaikutusta aineenhallinnalliseen osaamiseen ja opetettavan sisdllon
tuntemukseen. Joissain tapauksissa vastaajat mainitsivat opetuksen heikon laadun syyksi

yliopiston opetussuunnitelman, joka ohjaa varsinaista opetusta ’vairdén” suuntaan.

Aineenhallinnan osaaminen voisi olla kehittyneenpid, mikali yliopisto-opettajat
suunnittelisivat kurssien siséllot realistiseksi. Realisoinnin tulisi koskea erityisesti
aikataulutusta sekd opetettavaa sisdltod. Siséltod tulisi tarkastella tulevaisuuden
ammatin ndkdkulmasta. Mika on ajankohtaista ja koetaan merkittavéksi.
Opettajaopiskelijat haluavat kuitenkin kehittdd omaan ammattitaitoa myos koulun
ulkopuolella, joten asioihin syventyminen on mahdollista. (V10)
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Néama nelji edelld esiteltyd syytd nousivat tdmén tutkielman aineistoa analysoidessa
voimakkaimmin esiin asiantuntijuuden kehittymiseen vaikuttavina seikkoina. Neljdstd eniten
mainitusta tekijéstd kolmen koettiin vaikuttaneen positiivisesti asiantuntijuuden kehittymiseen
ja ainoastaan yhden tekijén koettiin vaikuttaneen negatiivisesti. Asiantuntijuuden
kehittymiseen edistdvasti koettiin vaikuttaneen aiempi kokemus, harjoittelut ja sijaisuudet
sekd muut yliopistossa suoritetut opinnot. Asiantuntijuuden edistymisté koettiin estineen
opetuksen heikko laatu. Raportin luvussa johtopéaatokset pohditaan muiden analyysissa esiin
tulleiden tekijoiden vaikutusta asiantuntijuuden kehittymisen kokemuksiin. Luvussa
jatkotutkimus ehdotukset pohditaan ndiden tekijoiden merkitysté tulevaisuudessa

toteutettavalle jatkotutkimukselle.
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7 Johtopaatokset

Tédma tutkielma pyrki selvittdimaan késityonopettajaopiskelijoiden kokemuksia oman
asiantuntijuutensa kehittymisesti opintojen aikana. Tulokset osoittivat vastaajien kokevan
asiantuntijuutensa kehittyneen varsin heikosti. Ainoastaan neljélld osa-alueella kymmenesta
koettiin positiivista asiantuntijuuden kehittymisti ja muissa kuudessa kehitysta ei koettu
tapahtuneen. Tulokset saatiin tarkastelemalla kysymyskohtaisia keskiarvoja seké sanallisia
vastauksia. Keskiarvot ja sanallisista kuvauksista saadut tulokset olivat jokaisella osa-alueella
yhtenevit. Heikoimpina asiantuntijuuden kehityksen osa-alueina koettiin opetuksen
eriyttdmisen taidot ja tiedot erityisopetuksesta sekd taidot arvioida oppilaan edistymisti
erilaisin keinoin. Sen sijaan parhaiten asiantuntijuuden koettiin kehittyneen oman
tyoskentelyn reflektoinnissa ja sen kehittdmisessa sekd taidossa suunnitella opetusta ja

kehittda sité.

Suomessa on aiemmin tehty kaksi tutkimusta, joissa kohdejoukot muistuttavat tdiman
tutkimuksen vastaajia. Saloviidan ja Tolvasen (2016, 217-218) tutkimus luokanopettajista
paljasti samankaltaisia tuloksia: Opettajat kaipasivat enemmaén tietimysta erityisopetuksesta
ja kodin sekd koulun vilisestd yhteistyostd. He olivat kuitenkin kehittyneet reflektiivisen
kdytdnnon harjoittelun, ammatillisen kehityksen ja suunnittelun aloilla. Tama tutkielma
osoitti, ettd kodin ja koulun vilisen yhteistyon asiantuntemus ei ollut kehittynyt merkittavasti,
mutta ei sijoittunut ddripaihin. Toisessa, Saloviidan (2019, 327-329) tutkimuksessa, joka
vertasi luokanopettajien ja aineenopettajien asiantuntemusta, luokanopettajat kokivat
erityispedagogiikan ja yhteistyotaidot seké lapsen kehityksellisen osaamisen heikoiksi
alueiksi. Aineenopettajat puolestaan olivat huolissaan aineenhallinnasta, joka tdssi
tutkielmassa arvioitiin keskitasolle, poiketen hieman Saloviidan 16ydoksistd. Molemmissa
tutkimuksissa vastaajat kokivat asiantuntijuutensa kehittyneen oppilaan arvioinnissa
paremmin kuin tissd tutkielmassa, jossa arviointitaidot néhtiin toiseksi heikoimmaksi
alueeksi. Yhteisti oli erityispedagogiikan koettu heikkous ja reflektion ndkeminen

vahvuutena.

Téssd tutkimuksessa opettajaopiskelijoiden kokemukset eivit keskittyneet tydssdjaksamisen
haasteisiin, miké eroaa Launis ja Egestron (1999) tutkimuksen tuloksista. He ovat havainneet,
ettd korkeasti koulutettujen, asiantuntijatehtivissé tydskentelevien tydssdjaksaminen on
heikentynyt, ja analysoivat tyduupumuksen syité sekd sen yksildlle aiheuttamia seurauksia.

(Launis & Egestrom 1999, 69-74.)



50

Asiantuntijuutta ja sen ominaisuuksia tarkasteltaessa ajatellaan reflektiivisyyden olevan erés
asiantuntijuuden tarkeimmistid ominaisuuksista. Tynjéld (2008) mainitsee artikkelinsa teoriaa
késittelevissd osassa asiantuntijuuteen oleellisesti kuuluvia elementtejé, joista reflektiivinen
tieto on yksi. Reflektiivisen tiedon kuvaillaan olevan myos itsesditelyn taitoja, jotka
yhdistyvét metakognitiivisiin taitoihin. N&illa taidoilla yksilo pystyy tunnistamaan omaan
toimintaansa liittyvid vahvuuksia ja heikkouksia, sddtelemdan omaa oppimistaan ja hallussaan
olevia tietoja. Olennaista tissd on taito tarkastella omaa tekemistddn kriittisesti. (Tynjdla
2008, 126.) Tassé tutkielmassa vastaajat arvioivat olevansa ldhimpéni asiantuntijuutta juuri
taidoissa reflektoida omaan tydskentelydin ja kehittda sitd. Tynjdla kuitenkin huomauttaa, ettd
todellinen asiantuntijuus edellyttdd useamman osa-alueen yhdistyvén. Oikeassa

asiantuntijuudessa monet elementit sulautuvat tiiviisti toisiinsa. (Tynjdla 2008, 126.)

Tutkielmassa havaittiin mielenkiintoista ristiriitaa: Opettajaopiskelijat arvioivat opetuksen
suunnittelun ja kehittdmisen taidot toiseksi parhaiten hallituiksi, kun taas opetusmenetelmien
soveltamisen taidot eivit olleet kehittyneet samalla tavalla. Tamé ero heijastaa Tynjdlin
(2004) ja Stiglerin & Millerin (2018) tutkimuksia, jotka korostavat opettajan ammatin
vaativan sekéd syvillistd tietdmystd opetettavasta aineesta (substanssitietoa) ettd pedagogista
osaamista eli tietoa siitd, miten opettaa. Tutkielman perusteella voidaan paételld, ettd vaikka
vastaajille on vankka substanssitieto, heididn pedagoginen tietimyksensi ei ole yhta
kehittynyt. Tynjéld (2004, 177) ja Stigler & Miller (2018, 440) pitdvat molempien
tietoalueiden yhdistamistd keskeisend asiantuntijuuden kannalta, ja Tynjildn (2004) mukaan
pedagogista sisiltotietoa voi kehittdd sekd muodollisen koulutuksen ettd kdytdnnon

kokemuksen kautta.

Kyselylomakkeiden analysointi toi esiin syité, jotka ovat vaikuttaneet asiantuntijuuden
kehittymiseen tai estdneet sitd. Vastaajien kokemuksen mukaan eniten asiantuntijuuden
kehittymistd on edistényt harjoittelut ja sijaisuudet, aiempi kokemus kysytystd aiheesta sekd
muut yliopistossa suoritetut opinnot. Asiantuntijuuden kehitystd sen sijaan on estinyt

opetuksen huono laatu.

Yliopistossa kdsityonopettajan koulutusohjelmaan olennaisena osana kuuluu kédytinnon
opetusharjoittelut. Opetusharjoitteluiden tavoitteena on siirtda opitut tiedot ja taidot
autenttiseen ymparistoon, jossa opiskelija saa palautetta toiminnastaan. Vastaajat mainitsivat
harjoitteluiden ja sijaisuuksien edisténeet asiantuntijuuden kehitysta kaikkein tehokkaimmin.

Saman suuntaisia tuloksia havaitsi myds Dantas (2016) tutkiessaan opettajaopiskelijoita.
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Yhdysvalloissa toteutetussa tutkimuksessa kdytdnnon tyoskentelyd pidettiin kaikkein
tehokkaimpana opetusstrategiana. (Dantas 2016, 326.) Artikkelissaan Tynjéla (2008) kuvailee
koulutuksen tutkimuslaitoksen toteuttamien tutkimusten tuloksia asiantuntijuuden
kehittymisestd. Yliopistosta valmistuneista jopa 64 % on maininnut asiantuntijuuden kannalta
tarkeiden ominaisuuksien kehittyneen parhaiten vasta tydelaméssa. (Tynjéald 2008, 125.)
Helposti voitaisiin siis ajatella, ettd harjoitteluita lisddmalld myos oppimistulokset ja

asiantuntijuus kehittyisivdt paremmin.

Nuoria vieraan kielen opettajia véitdskirjassaan tutkinut Nyman (2009) teki kiytannon
tyoskentelyyn liittyvin poikkeavan havainnon. Tutkimuksen tuloksissa ilmeni, ettd lyhyt
aikaisia sijaisuuksia voitiin pitdd jopa haitallisina ja rajoittaa oman asiantuntijuuden
kehittymistd. Lyhyt aikaiset sijaisuudet saattoivat aiheuttaa opiskelijoille epdvarmuutta omista
taidoista, haitata opintojen edistymistd ja yksin luokassa toiminen oppilaiden edessé ei
tarjonnut voimaannuttavaa kokemusta. (Nyman 2009, 72.) Omassa tutkimuksessaan Husu ja
Toom (2016) eivit viheksy opetusharjoittelun merkitystd, mutta osoittavat, ettei kiytdnnon

tyoskentelyn lisddminen automaattisesti paranna oppimista (Husu & Toom 2016, 243).

Yliopisto-opintoihin siséltyy opiskeltavan péddaineen lisdksi my0s sivuaine ja vapaavalintaisia
opintoja, joilla omaa osaamista tiydennetddn. Useat vastaajat mainitsivatkin muiden opintojen
olevan merkityksellisessd asemassa asiantuntijuuden kehittymisessi. Tynjdldn (2008) mukaan
yliopistoissa haastavana voidaan kokea integratiivisen opetuksen toteuttaminen. Siini teoria ja
kaytianto yhdistetddn tehokkaasti toisiinsa. Integratiivisen opetuksen tavoitteena on aloittaa
asiantuntijuuden kehittyminen jo opintojen aikana. (Tynjdla 2008, 127.) Tdmén tutkielman
aineistosta 10ytyi mainintoja muiden kurssien tai opintojen merkityksesti. Aineistosta oli
mahdollista tulkita my0s ilmaisuja, joissa kurssit koettiin irrallisina kdsityon kontekstista ja se
ndhtiin heikkona opetuksen laatuna. Opetuksen jérjestimisen tavoilla onkin havaittu olevan
merkitystd asiantuntijuuden kehittymisen kokemuksiin. (Elvira ym. 2016, 189.) Edella
mainitun perusteella myds harjoittelujaksot tulisi kyeta liittdiméain osaksi suurempaa
kontekstia ja opittua teoriaa. Muutoin harjoittelun todellinen hyo6ty jéd saavuttamatta. (Tynjala

2008, 126-127.)
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8 Pohdinta

8.1 Tutkimuksen merkitys

Aineistoa analysoidessa huomio kiinnittyi sanan asiantuntija kdyttoon. Sanana asiantuntijuus
lienee monille tuttu, mutta kisitteen syvéllisempi tarkastelu ja monet merkitykset saattavat
yllattad. Téssd tutkielmassa asiantuntijuutta tarkastellaan vaiheittain kehittyvén
asiantuntijuuden mallin (Chi 2006, 23) ja kolmen toisiaan tukevan nikokulman kautta
(Hakkarainen ym. 2002, 3). Vaiheittain kehittyva asiantuntijuus etenee noviisista mestariksi.
Kun taas kolme toisiaan tukevaa nikokulmaa kehittdvat asiantuntijuutta limittéin. Tutkielman
aineistoa kerdnneelld kyselylomakkeella puhuttiin vain asiantuntijuudesta ilman késitteen
tarkempaa selitystd. Tama nédkyi annetuissa vastauksissa. Yksikdin vastaaja ei kédyttianyt
mitddn muuta asiantuntijuutta tai sen kehittymisen vaihetta kuvailevaa sanaa, eika

vastauksista voinut pédételld kummankaan teoria osassa esitetyn mallin mukaista ajattelua.

Aineistossa tutkijan huomio kiinnittyi erityisesti vastaajien naisvaltaisuuteen. Kyselyyn
vastaajista jopa 71 % oli naisia. Muiden vertailukelpoisten tutkimusten (Saloviita & Tolvanen
2017; Saloviita 2019) sekéd Turun ja Helsingin yliopistojen tilastojen tarkastelu lisési
ymmarrysté asian tilaa kohtaan. Saloviidan & Tolvasen vuonna 2017 valmistuneessa
tutkimuksessa aineistoa keréttiin pidemmalla aikavélilla ja jokaisena vuonna vastaajista noin
71-83 % oli naisia. (Saloviita & Tolvanen 2017, 215). Saloviidan (2019) tutkimuksessa tietoa
keréttiin aineenopettajilta, joista jokaisena aineiston keruu vuotena naisia oli 60—72 % ja
luokanopettajilta, joista naisia oli 71-79 %. (Saloviita 2019, 326). Turun yliopiston tilastot
vuosien 20202023 vililtd kuvailevat kisityon aineenopettajan tutkinto-ohjelmassa
opiskelupaikan vastaanottaneiden sukupuolta ja osoittavat naisten ottaneen opiskelupaikan
vastaan miehid aktiivisemmin. Samoista tilastoista voidaan yleisesti kasvatustieteen osalta
havaita jakauman vastaavan kisitydkasvatusta, joskin naisvaltaisuus muissa tutkinto-

ohjelmissa on vieldkin selvempi. (Turun Yliopisto, opiskelupaikan vastaanottaneet 2023.)

Helsingin yliopiston tilastot vuodelta 2022 ilmoittavat yliopistossa kirjoilla olleen 26100
opiskelijaa. Alempaa korkeakoulututkintoa suorittavista 64 % ja ylempai
korkeakoulututkintoa suorittavista 68 % oli naisia. (Helsingin yliopisto 2023.) Edella
mainittujen tietojen valossa vastaajien voidaankin katsoa edustavan varsin luotettavasti

késityonopettajan tutkinto-ohjelmassa opiskelevien joukkoa.
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Tutkielman vastaajien ikdjakaumasta voidaan myds 10ytéé yhteys Saloviidan ja Tolvasen
(2017), seka Saloviidan (2019) tutkimuksiin. Vuonna 2017 vastaajien keski-ikd oli 28 vuotta
ja vuonna 2019 aineenopettajien keski-ikd 27,9 vuotta ja luokanopettajien 26,1 vuotta.
(Saloviita & Tolvanen 2017, 215; Saloviita 2019, 325). Téss4 tutkielmassa suurin osa
vastaajista ilmoitti idkseen 25-30 vuotta. Korkeakoulujen aloittajien ikdjakaumaa ja sen
muutoksia kuvaillaan Haapaméien artikkelissa vuodelta 2018. Aiemmasta poiketen nuoret
aloittavat yliopisto-opinnot mydhemmin, ja ndin ollen myos valmistuvat vanhempina, kuin
aikaisemmin. Yliopistoissa alle 20- vuotiaana aloittavien osuus on laskussa ja tilld hetkelld 50
% ikédluokasta on aloittanut yliopisto-opinnot vasta 26- vuotiaina. (Haapamaéki 2018.) Edella
mainittujen tutkimustulosten valossa kisityon aineenopettajiksi opiskelevat eivit poikkea
valtakunnallisesta tilastosta juurikaan, jota tukee my0s tdmén tutkielman havainnot vastaajien

ikdjakaumasta.

Tutkielman aineistosta esiin nousseiden eniten asiantuntijuuteen vaikuttavien seikkojen lisiksi
analyysi paljasti vastaajien maininneen useita muitakin tekijoitd, joiden he kokevat olleen
merkittdvid oman asiantuntijuutensa kehittymisen kannalta. Positiivisesti asiantuntijuuteen
koettiin vaikuttaneen ryhmaétyot, erilaisten portfolioiden tekeminen, opettajien palaute
tehdysti tydstd ja oma asenne opiskeltavaa sisdltod kohtaan. Negatiivisesti sen sijaan vaikutti
koettu ristiriita kdytdnnon ja teorian valilla, liian suuri opiskeltavien siséltojen maari ja

pandemia-aika.

Ryhmaitoiden ja sosiaalisten yhteisdjen hyddyntdminen asiantuntijuuden kehittymisessi
mainittiin timén tutkielman aineistossa verrattain véhan, vaikka tutkimuksissa on esitetty
kollektiivisen muistin tehostavan tydskentelyd merkittdvisti verrattuna yksilolliseen
puurtamiseen. Kiinteésti yhteistyotd tekevat ryhmit oppivat luottamaan toistensa osaamiseen
ja ndin ollen yksilon taakka pienenee ja voimavaroja voi kohdentaa tehokkaammin.
(Hakkarainen ym. 2002, 13.) Erityisesti tiedonluomisen nidkokulmasta asiantuntijuus on
yhteisollistd toimintaa, jolla ratkaistaan ongelmia ja tuotetaan uutta tietoa yhteison jasenten
kayttoon. Yhteistyolld ja yhteisolliselld toiminnalla siirtyy myds hiljainen tieto, jonka tietoista
opettamista ja jakamista ei yksilollisesti tapahdu. (Tynjdld 2004, 176.) Siitdkin huolimatta,
ettd suomalaisen opettajan autonomia ja perinteinen malli, jossa yksi opettaja luotsaa yhti
luokkaa, ovat vield vallalla, alkaa esiin nousta vaatimus asiantuntijasta, joka kykenee
tyoskenteleméddn osana yhteisdd. Tahén pitdd myds opettajan koulutuksen pystyéd vastaamaan.

(Rasehorn 2009, 260-262.) Yliopisto- opiskelijat ohjataan usein tydskenteleméén ryhmissa ja
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ryhmien vaihtelevuutta painotetaan. Opiskelijoiden mieltymykset ryhmétdita kohtaan

jakautuvat runsaasti.

Koulutukselta ja yliopisto-opiskelulta opiskelijat odottavat sosiaalisten suhteiden luomista ja
yhteisollisyyttd eli tietynlaista kiinnittymistd osaksi opiskelijayhteisdd, miké on tutkimuksissa
osoitettu opiskelumenestyksen kannalta hyvin tarkeéksi seikaksi. Yhteisoon kiinnittymiseen
ja sen myoté opiskelumenestykseen on ollut vaikuttamassa oleellisesti Covid-19 pandemia.
Opiskelujen siirtiminen etdyhteyksilla toteutetuiksi on vaikuttanut niin opiskelijoiden
hyvinvointiin, opiskelumenestykseen, kuin sosiaalisiin kontakteihinkin. Smith (2014) tutki
Yhdysvalloissa muotoilun opiskelijoita, jotka mainitsivat menestymisen kannalta
tarkeimmaksi tekijiksi yhteisollisyyden ja opiskelijoiden keskindiset suhteet. Mikdli tillaisia
suhteita ei ollut syntynyt koettiin asiantuntijuuden kehityksen heikentyvin (Smith 2014, 86.)
Etenkin késityon kontekstissa pdédsy lahiopetukseen koettiin merkityksellisend
asiantuntijuuden kehittymisen kannalta. Opetusohjelma maarittad siséllot, tavoitteet,
opetukseen kéytettdvit menetelmat ja arvioinnin laadukkaan toteutumisen. Lisdksi
opetusohjelma pédsiintdisesti edellyttdd osallistuvia ja osallistavia pedagogisia kiytéinteita,
joissa oppilaat hyGtyvit opettajien ja opiskelutovereiden tarjoamasta tuesta (Toom 2019, 242—

243). Pandemian koettiin rajoittaneen tidtd mahdollisuutta jonkin verran.

Opiskelujen aikana asiantuntijuuden koettiin kehittyneen positiivisesti aineenhallinnallisessa
osaamisessa, mutta sanallisista vastauksista saattoi poimia myds pdin vastaisia ilmauksia.
Syitd negatiiviseen kehitykseen oli mm. liian suuri opiskeltavien sisdltéjen méaéra ja oma
aktiivisuus/kiinnostus opiskeltavaa aihetta kohtaan. Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014)
linjaa kisityon olevan monimateriaalinen oppiaine, jossa harjoitellaan seké tekstiilityon, ettd
teknisen tyon taitoja (POPS 2014). Tdmén vuoksi jokainen kdsityonopettajan
koulutusohjelmassa opiskeleva opiskelee kaikki kdsitydhon kuuluvat sisdllot osana
opintojaan. Opinnoissa haasteena on aika. Aiemmin tekstiilitydn opettajan ja teknisen tyon
opettajan koulutukset olivat erilliset koulutusohjelmat, jotka kestivét viisi vuotta. Nyt
késityonopettajaksi valmistuu samassa ajassa, mutta opeteltavia tekniikoita on tupla maara.
Vaihtelua voidaan havaita my0s laitoskohtaisissa tuntiméédrissé koskien 1dhiopetusta ja

itsendistd tyoskentelyd. (KS-OPS Rauma, Joensuu & Helsinki.)

Tédmin tutkielman kyselylomakkeelle tulleista vastauksista on tulkittavissa opiskelijoiden oma
halu kehittya ja kiinnostuksen merkitys kehittymiselle. Monissa tapauksissa vaikuttaa

kuitenkin siltd, ettd opiskelijoiden on haastavaa hyviksyé, ettei muodollisen koulutuksen ole
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tarkoitus tuottaa valmiita asiantuntijoita, vaan edellyttdé juuri edelld mainittuja seikkoja.
Muodollisen koulutuksen pyrkimyksend on tarjota opiskelijoille tietoja ja taitoja, joilla he
voivat ldhted kehittimddn omaa asiantuntijuuttaan. Valmistuneilla on mahdollisuus saavuttaa
jokin tietty patevyys, jonka jilkeen asiantuntijuutta aletaan edistdd tyopaikoilla. (Elvira ym.
2017, 187.) Tassa tutkielmassa etenkin opintojensa alussa olevat kokevat lievaa pettymysti
asiantuntijuuden heikosta kehittymisestd. Sen sijaan pidemmélld opinnoissaan olevat
peilaavat asiantuntemustaan kéytdnnon tydelamidn. Australiassa on tutkittu
vastavalmistuneita opettajia ja suurena haasteena koetaan uusien opettajien puutteelliset
taidot. Reid (2014) mainitsee artikkelissaan uusien opettajien saavan runsaasti kritiikkid jopa
oman ammattikuntansa edustajilta. Arvostelun kohteena ovat kdytdnnon luokkahuone taidot,
joita uusilla opettajilla ei vield ole. Tdhdn vaaditaan toimenpiteitd opettajien koulutukselta.
(Reid 2014, 121-122.) Ulkopuolisten antamasta kritiikistd ei kuitenkaan ole viitteitd tdmén

tutkielman aineistosta 10ytynyt, vaan syita etsittiin muualta.
8.2 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tulee arvioida siind missd madréllisenkin tutkimuksen
(Cohen ym. 2000, 105—-106). Haasteensa sille kuitenkin asettaa yhtendisen nikemyksen puute
luotettavuuden piirteistd. Hyvaan tutkimuksen teon tapaan kuitenkin kuuluu arvioida
yksittdisenkin tutkimuksen luotettavuutta mahdollisimman monesta eri ndkdkulmasta (Tuomi
& Sarajarvi 2018, 158; Aaltio & Puusa 2018, 177.) Laadulliselle tutkimukselle ei ole
ominaista tuottaa yleistettdvissi olevia tutkimustuloksia, joilla mééaréllistd tutkimusta
perinteisesti arvioidaan. Laadulliselle tutkimukselle luotettavuutta antaa oikean
tutkimusmenetelmén valinta ja raportointi lukijalle vakuuttavalla tavalla. (Aaltio & Puusa
2018, 178.) Tamain tutkielman menetelmaksi valittiin fenomenologinen l&hestymistapa,
aineistonkeruu menetelmiksi kyselylomake ja analyysitavaksi teoriaohjaava sisdllon analyysi.
Menetelminé fenomenologinen ldhestymistapa tutkii ilmi6té, jonka tarkastelu tapahtuu
vastaajien omien kokemusten kautta (Huhtinen & Tuominen 2020, 297). Aineistonkeruu
tavan valintaa tukee vastaajien mahdollisimman laaja tavoitettavuus, aikataulu, taloudelliset
rajoitteet sekd tutkijan tavoite saada laajasti kuvailevaa aineistoa analyysin tueksi.
Luotettavuutta parantaa tutkielman tulosten hyddyllisyytté lisddvd merkitys ja tulosten

vertailtavuus aiemmin toteutettujen tutkimusten kanssa.

Tédmin tutkielman teossa luotettavuutta pyrittiin parantamaan teoriatriangulaation keinoin.

Tutkielman teoriaosassa asiantuntijuutta tarkasteltiin useamman eri teorian kautta (Aaltio &
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Puusa 2018, 185.) Ensimmadinen oli noviisista mestariksi vaiheittain eteneva asiantuntijuus ja
toinen kolme toisiaan tdydentdvad ndkokulmaa asiantuntijuuden kehittymiseen (kts. luku 2.1).
Sen sijaan tutkijatriangulaatio ei toteutunut, silld tutkielman tekoon osallistui ainoastaan yksi
tutkija. Tutkielmassa ei my0Oskéddn hyodynnetty aineistotriangulaatiota, jossa analysoidaan
useita eri aineistoja. Menetelmétriangulaation kaytto olisi edellyttdnyt niin sanotun
monimenetelmiisyyden ottamista osaksi tutkielman tekoa (Aaltio & Puusa 2018, 185), eikd

sithen ollut edellytyksid aikatauluteknisista syista.

Tutkijan omat ajatukset ja asenteet eivit saa vaikuttaa tutkielman aikaisiin toimenpiteisiin tai
tutkielman tuloksiin ja tutkijan onkin tdrkeda pyrkid objektiivisuuteen (Aaltio & Puusa 2018,
179), vaikka tiydellisen objektiivisuuden tavoittaminen fenomenologisessa tutkimuksessa
lienee mahdotonta, silld olemme osa maailmaa, jota tutkimme (Cohen ym. 2000, 106)
Tutkielman aineisto kerttiin kyselylomakkeella, jolloin tutkijan oli mahdollista pysytelld
puolueettomana ja objektiivisena toimijana vastaajien silmissi. Kyselylomakkeen
lahettdmisen jilkeen tutkija ei endd voinut vaikuttaa vastaajien toimintaan tai annettujen

vastausten laatuun milldén tavoin, vaan saattoi pysytelld objektiivisena.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan yleisesti arvioida validiteetin ja reliabiliteetin kidsitteiden
avulla. Téssa tutkielmassa validiteetti ilmenee lupauksena siité, ettd tutkija on tutkinut juuri
sitd, mitd on luvannut (Tuomi & Sarajérvi 2018, 160—-161) ja tutkinut ainoastaan kohteena
olevaa ilmi6té, asiantuntijuutta (Aaltio & Puusa 2018, 180—181). Tutkittavan ilmion laajuus ja
monimuotoisuus pakottavat rajaamaan tutkittavaa ilmioté tarkoin, jossa timé tutkielma on
onnistunut kiitettdvasti. Tutkielma on toteutettu alkuperdisen tutkimussuunnitelman mukaan,

eikd aineiston analyysivaiheessa ole alkuperdisista tutkimuskysymyksista poikettu.

Tutkimuksen luotettavuutta lisdd huolellinen raportointi. Jokainen tutkimus pyritdén
raportoimaan niin tarkoin, etti se pystytdédn toistamaan uudelleen. Valitut menetelmiit,
kohdejoukko ja tulokset tulisi voida toteuttaa niin, ettei satunnaiset tekijdt muuta tutkimuksen
tuloksia. (Aaltio & Puusa 2018, 179.) Toisaalta voidaan puhua myo6s tutkimuksen
siirrettdvyydestd. Onko mahdollista toteuttaa vastaava tutkimus jossain muussa ymparistossé
tai yleensé tutkia ilmiotd uudelleen? (Aaltio & Puusa 2018, 181; Cohen ym. 2000, 109).
Tédmin tutkielman siirrettdvyyttd pyrittiin parantamaan avoimella tutkimusasetelman
esittelylld ja raportoinnilla. Jokainen vaihe pyrittiin kirjoittamaan mahdollisimman avoimesti

ja laajasti.
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Tédmin tutkielman raportoinnissa kéytettiin ajankohtaisia ja vertaisarvioituja ldhteitd. Toisilta
kirjoittajilta lainatut viittaukset on asianmukaisesti merkitty tekstiin ja kirjattu osaksi
lahdeluetteloa (Cohen ym. 2000, 108). Vanhempaa kirjallisuutta ja aineistoa on hyodynnetty
vain perustelluista syistd kuvailemaan tutkielmassa mukana olevien kisitteiden ja mittareiden
aiempaa kayttod. Tutkielman raportissa on pyritty kiyttdmain myos kansainvélisti

kirjallisuutta ja artikkeleita vertaisarvioiduista julkaisuista. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 183.)
8.3 Jatkotutkimusehdotukset

Tamin tutkielman aineisto ja tutkimustulokset herdttivit kiinnostuksen ja mahdollisen tarpeen
asiantuntijuuden laajemmalle tutkimiselle. Etenkin késityon kontekstissa tapahtuvalle
jatkotutkimukselle lienee paikkansa. Késityonopettajiin kohdistuvaa tutkimusta
kansainvilisesti on huomattavan vihén ja suomalainenkin tutkimus tapahtuu pienehkon
tutkija joukon toimesta. Tulevaisuudessa jatkotutkimusta voisi kohdentaa timén tutkielman
aineistosta esiin tulleiden asiantuntijuuden kehityksen kannalta merkittiviin seikkoihin.
Etenkin ne seikat, jotka eivit tdssd tutkielmassa olleet eniten mainittuina. Esimerkiksi
opettajien antaman palautteen merkitystd késityollisen asiantuntijuuden kehittymiseen.
Pyrkiiko yksilo muuttamaan toimintaansa palautteen perusteella vai jatkaako hin tutuksi

tullutta toimintaa?

Jatkotutkimus tdmén tutkielman kyselylomakkeen osa-alueista yksittiisind suurempina
kokonaisuuksina, jossa yksittdiseen osaan kohdennetaan tarkennettuja kysymyksia. Tdllainen
aineisto tarjoaisi esimerkiksi mahdollisuuksia kehittdd opintojaksojen siséltdja tai laatia
tehtavikokonaisuuksia osaksi opintojaksoja. Aineistoa voisi kerété jo ty0ssé olevilta
kdsityOnopettajilta. Kysymysten esittiminen vain toisen sukupuolen edustajille. Tassa
tutkielmassa pddosa vastaajista oli naisia. Jatkossa kysely vain miehille saattaisi tuoda

erilaista ndkokulmaa asiantuntijuuden kehittymiseen.

Vastaavasta aiheesta madréllistd tutkimusta on jo tehty ja aineistoa kerédtty myos pidemmalta
ajalta. Téllainen tutkimus késityonopettajiin liittyen kuitenkin puuttuu. Kerdamailla
pitkittdisaineistoa useamman vuoden ajan samat vastaajat voisi olla mahdollista tavoittaa ja
saada todellinen ndkemys asiantuntijuuden kehittymisestd opintojen edistyessi ja tydeldmén

vaikutuksesta asiantuntijuuden kokemukseen.
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Liitteet

Liite 1. Kyselykutsu
Hei!

Olen kisityokasvatuksen maisterivaiheen opiskelija Turun yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen Rauman kampukselta. Tutkin pro gradu -tutkielmassani
Asiantuntijuuden kehittymistd késityonopettajaopintojen aikana. Tutkielmani tulee
valmistumaan keviilla 2024. Tyoskentelyd ohjaa kdsityokasvatuksen professori Marja-Leena

Ronkko (xxxxx@utu.f1)

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittda kisityonopettajaopiskelijoiden omia kokemuksia
asiantuntijuuden kehittymisestd. Tutkimusaineisto kerdtdin Webropol- kyselylomakkeella
Helsingin, Itd-Suomen ja Turun yliopistojen kédsityotieteen tai kisityokasvatuksen
opiskelijoilta. Kyselyyn voivat vastata kdsityokasvatusta/késityotiedettd pddaineena tai

sivuaineena opiskelevat seka erillisopiskelijat.

Tutkimukseen vastaaminen tapahtuu anonyymisti ja aineistoa tullaan kisitteleméén hyvan
tieteellisen kaytdnnon mukaisesti. Lomakkeen aluksi varmistetaan vastaajan halu osallistua
tutkimukseen. Mikili vastaaja ei anna suostumustaan osallistumisestaan, vastaukset eivét
tallennu osaksi tutkimuksen aineistoa. Lomake sisdltda taustatietoja selvittdvid kysymyksia
sekd kymmenen avointa kysymystd. Kyselyyn vastaaminen kestdd noin 15 minuuttia. Linkki

kyselyyn on avoinna XX.XX.23 asti.

Tutkimuksen tietosuojailmoitus 10ytyy osoitteesta:

Tutkimuksen kyselylomakkeelle pddsee tdimén linkin kautta:

Olen erittéin kiitollinen kaikista vastauksista. Lisétietoja tutkimuksesta saat sdhkopostitse
(xxxx@utu.f1)

Ystévallisin terveisin

Lotta Terho



65

Liite 2. Kyselylomake

Olen osallistumassa kisityokasvatuksen tutkimukseen, jossa tutkitaan késityonopettajan
tutkinto-ohjelmissa opiskelevien kokemuksia oman asiantuntijuutensa kehittymisesti
opintojen aikana. Olen lukenut saatekirjeelld olevan kirjallisen kuvauksen tutkimuksen
tarkoituksesta ja saanut riittdvasti tietoa tietosuojasta seki aineiston jatkokésittelystd. Minulla
on tiedossani tutkijan yhteystiedot, mikéli haluan esittdd lisdkysymyksié tutkimukseen

liittyen.

Osallistun kyselyyn vapaaehtoisesti ja tieddn oikeuteni perua osallistumiseni tai keskeyttaa
vastaamisen, milloin tahansa. Mikéli olen jo ehtinyt vastata kyselyyn ja haluan perua
osallistumiseni, vastaukseni tullaan havittimaédn, eiki niitd kdytetd osana tutkimuksen

aineistoa. Olen tietoinen, ettd kyselyssd antamiani tietoja kisitellddn luottamuksellisesti.

Vastaamalla alla olevaan suostumukseen vahvistan haluni osallistua kyselyyn ja annan

vastaukseni osaksi tutkimusaineistoa.
® Kylla

Vastaajalta pyydetddn taustatietoja, jotta tulosten analysointivaiheessa voidaan arvioida
koulutuksen etenemisen, idn ja sukupuolen vaikutuksia asiantuntijuuden kehittymisen

kokemuksiin.
Ika*

alle 25 vuotta
25-30 vuotta
31-35 vuotta
yli 35 vuotta
Sukupuoli*
Nainen

Mies

Muu
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En halua kertoa

Vuosikurssi, jolla opiskelet parhaillaan*

Muu. Mika?

Sivuaineopiskelija

Erillisopiskelija

Kisityonopintojen suoritus paikkakunta*

Helsingin yliopisto, Helsinki

[td-Suomen yliopisto, Joensuu

Turun yliopisto, Rauma

En halua kertoa

Asiantuntijuuden kehittyminen késityonopettajan opintojen aikana

Tutkielman teoriaosassa hyddynnetddn Yhdysvalloissa vuonna 1992 kehitettyd INTASC-
standardistoa, jolla kansallisesti mitataan uusien opettajien osaamista. Opettajien osaamista
selvitetddn kymmenen eri osa-alueen avulla, joita tdssd kyselyssd sovelletaan

késityonopettajan asiantuntijuuden kehittymisen selvittimiseksi.

Vastaa seuraaviin kysymyksiin liu"uttamalla kytkintd suuntaan, joka parhaiten kuvaa omaa
kokemustasi asiantuntijuuden kehittymisestd. Perustele valintasi alla olevaan avoimeen
kenttddn aiempien kokemustesi, opiskeltujen sisiltdjen, vahvuuksiesi tai kehityksen tarpeiden

ndkokulmasta. Voit myds mainita, mikili mittaristosta puuttuu jokin itsellesi tirked osa-alue.

Arvioi osa-alueita erityisesti kisityonopettajan asiantuntijuuden kehittymisen ndkdkulmasta.



1. Aineenhallinnallinen osaaminen ja opetettavan sisillon tuntemus*

Asiantuntijuus ei ole kehittynyt ollenkaan 1 — 10 Asiantuntijuus on kehittynyt erittdin hyvin
Perustele valintasi*

2. Tietimys lapsen kehityksesti ja oppimisen eri vaiheista*

Asiantuntijuus ei ole kehittynyt ollenkaan 1 — 10 Asiantuntijuus on kehittynyt erittdin hyvin
Perustele valintasi™

3. Taito eriyttii opetusta ja tieto erityisopetuksesta*

Asiantuntijuus ei ole kehittynyt ollenkaan 1 — 10 Asiantuntijuus on kehittynyt erittdin hyvin
Perustele valintasi™

4. Taito soveltaa erilaisia opetusmenetelmia*

Asiantuntijuus ei ole kehittynyt ollenkaan 1 — 10 Asiantuntijuus on kehittynyt erittdin hyvin
Perustele valintasi*

5. Ryhmiin hallinnalliset taidot ja oppilaiden motivointi*

Asiantuntijuus ei ole kehittynyt ollenkaan 1 — 10 Asiantuntijuus on kehittynyt erittdin hyvin
Perustele valintasi*

6. Taito kommunikoida erilaisissa tilanteissa ja viestinnin taidot*

Asiantuntijuus ei ole kehittynyt ollenkaan 1 — 10 Asiantuntijuus on kehittynyt erittdin hyvin
Perustele valintasi*

7. Taito suunnitella omaa opetustaan ja kehittaa siti*

Asiantuntijuus ei ole kehittynyt ollenkaan 1 — 10 Asiantuntijuus on kehittynyt erittdin hyvin
Perustele valintasi*

8. Taito arvioida oppilaan edistymisti erilaisin keinoin*

Asiantuntijuus ei ole kehittynyt ollenkaan 1 — 10 Asiantuntijuus on kehittynyt erittdin hyvin
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Perustele valintasi*

9. Taito reflektoida omaa tyoskentelyiin ja kehittiaa sitid*

Asiantuntijuus ei ole kehittynyt ollenkaan 1 — 10 Asiantuntijuus on kehittynyt erittdin hyvin
Perustele valintasi*

10. Taito toimia erilaisissa yhteisoissi ja kommunikoida sidosryhmien kanssa*
Asiantuntijuus ei ole kehittynyt ollenkaan 1 — 10 Asiantuntijuus on kehittynyt erittdin hyvin
Perustele valintasi™

Kiitos vastauksestasi!



