
T
änä päivänä eräs opetta-
jalta edellytettävä osaa-
misen laji on tulevai-
suustietoisuus. Koulu-
maailman, julkishallin-
non ja elinkeinoelämän
yhteistyö, sisäinen ja ul-
koinen yrittäjyys toimi-

vat tulevaisuuden haastajina. Tulevai-
suuden kehityssuuntien havaitsemista
edellytetään myös oppimisympäristöjen
muuttuessa ja kansainvälistyessä. Vas-
taako ammatillinen opettajankoulutus
opettajuuden uusiin haasteisiin? Mistä
pedagoginen ajattelu koostuu ja millai-

sena opettajan minäkuva näyttäytyy tä-
nään?

Tätä artikkelia kuvittava aineisto on
koottu Oulun Ammatillisessa Opettaja-
korkeakoulussa opiskelevien, uutta am-
matti-identiteettiä rakentavien akatee-
misten aikuisten (N=50) kirjoitelmista
(N=289), joissa he kuvailevat oppimis-
kokemuksiaan ja kommentoivat omia ja
toistensa kokemuksia opettajuudesta
hankkimansa teoriatiedon valossa. Fe-
nomenografisen tutkimuksen aineisto
on analysoitu yksilö-, tehtävä-, prosessi-
ja ammatillisen tietoisuuden ulottu-
vuuksien avulla (Nissilä 2006).
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Teoria, käyttöteoria ja ajattelu

Konstruktiivisen oppimiskäsityk-
sen mukaan oppija konstruoi
itse tiedon rakenteet, jäsentää

uutta tietoa niiden avulla ja sijoittaa nii-
hin uusia sisältöjä joko lisäyksenä tai ra-
kenteita uudelleen muokaten. Moniala-
isessa ammatillisessa opettajankoulu-
tuksessa tiedon prosesseja tulisi tarkas-
tella usean näkökulman valottamana,
kokonaisvaltaisesti. Kokonaistietoon ih-
misestä kannattaa pyrkiä siten, että tun-
nustetaan tiedon ominaislaadun eri-
tyyppisyys. Koska ongelmat ovat erilai-
sia, ei tietokaan voi olla yhdentyyppistä. 

Kun opiskelijat tulevat ammatilli-
seen opettajakorkeakouluun yksittäisten
tieteenalojen opiskelusta ja käytännön
harjoituksesta, he kohtaavat monitietei-
sen yhteisön, jonka perusparadigmana
on pedagoginen, kasvatustieteellinen lä-
hestymistapa. Koulutuksen tavoitteena
on pyrkiä teorian ja käytännön yhdistä-
miseen ja näin poistaa perinteinen di-
kotomia tieteen ja opetuksen väliltä.
Toisin sanoen vaatimukset käsitteellis-
ten ja älyllisten rakennusaineiden tar-
jonnasta nähdään yhtä tärkeiksi kuin
opettajan praktisten taitojen oppimi-
nen. Koulutukseen tullessaan opiskeli-
jan tulee hallita oman alansa tietämyk-
sen ja sovelluksien nykytila, kyetä hank-
kimaan ajantasaista tietoa molemmista
ja soveltamaan niitä tulevaan opetuk-
seensa. Opettajankouluttajien taas tulee
pyrkiä tarjoamaan joustavia polkuja,
kriittistä, mielekästä ja innovatiivista
opetusta tavalla, joka voisi toimia esiku-
vana myös opiskelijoiden omalle opetta-
jatoiminnalle.

Monet ammatilliseen opettajankou-
lutukseen tulevat opiskelijat ovat suorit-
taneet oman perustutkintonsa korkea-

kouluissa aikana, jolloin sitä leimasi nä-
kemys opiskelijasta passiivisena tiedon
vastaanottajana, näkemys tiedosta ulko-
kohtaisina mielipiteinä, näkemys ope-
tussuunnitelmasta pirstaleisina sisällön
koosteina ja instrumentalistinen näke-
mys tieteen ja opetuksen arvosta. Tästä
johtuen ensimmäisiä opettajankoulu-
tuksen tehtäviä on saada opiskelijat pa-
neutumaan omiin ajattelumalleihinsa,
niiden tiedostamiseen, ymmärtävään ar-
viointiin ja uudistamiseen sekä oman
tieteenalan tarjoaman tiedon käytän-
töön soveltamiseen ja opetuskäyttöön.

Ajattelun ja mielen intentionaali-
suus viittaa tarkoitukseen ja aikomuk-
seen sekä siihen, että ihmisen mieli on
aina suuntautunut johonkin kohtee-
seen. Suuntautumisen kohteesta ilme-
nee kohteen mieli. Mielen syntyä seuraa
suhde ajattelun ja kohteen välillä, mitä
kutsutaan merkityssuhteeksi. Pedagogi-
nen ajattelu suuntautuu oppijaa ja opit-
tavaa asiaa kohti ja voidaan nähdä osana
opettajaopiskelijan maailmankuvaa.

Miten voidaan saada tietoa opettaja-
opiskelijan pedagogisesta ajattelusta?
Käytännöissä ilmenevä praktinen tieto
kertoo siitä, samoin asioiden kielentä-
minen suullisesti ja/tai kirjallisesti.
Omaan toimintaan ja havaintoihin koh-
distuvat reflektiiviset kirjoitelmat paljas-
tavat piirteitä ajattelun kehittymisestä,
auttavat tiedostamaan kokemuksia ja
antamaan niille merkityksiä. Sellaisesta
on J. V. Snellman aikanaan osuvasti kir-
joittanut: ”Ihminen ei ilmaise sanois-
saan vain ajatuksiansa, hän uskoo ja tun-
tee, tietää ja tahtoo sanoissaan, hänen
ajatuksensa, hänen koko järjellinen ole-
muksensa liikkuu ja elää kielessä.”

Kielentämisprosessissa nousee esiin
ja tulee entistä tiedostetummaksi sekä
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opiskelijan ammatillinen tieto että opet-
tajuutta koskeva, osittain rakentumassa
oleva kokemuspohjainen tieto. Tieto ei
kuitenkaan yksistään riitä tasapainoisen
opettajuuden rakentamiseksi. Myös tun-
teet: affektiot ja emootiot, sekä itsetun-
temus, itsearvostus ja toisen arvostus tu-
levat ilmi sanoissa ja samalla niistä tulee
entistä tiedostetumpia. 

Opettajaopiskelijoiden merkityssuh-
dejärjestelmien sisäinen avoimuus ja ra-
kentumassa oleminen näyttäytyy keskei-
senä tekijänä kirjoitelmissa. Opiskelijan
yksittäinen havainto liittyneenä muiden
merkityssuhdejärjestelmien kanssa on
saattanut saada aikaan uusia merkitys-
suhteita ja ehkä niitä seuraavaa toimin-
taa muodostaen siten ikään kuin ver-
koston, joka muodostuu praktiseksi toi-
mintamalliksi eli käyttöteoriaksi (Mezi-
row 1995). Tämä käyttöteoria ja teoreet-
tinen tietämys yhdessä kumoavat diko-
tomian teoriasta ja käytännöstä toisten-
sa vastakohtina ja muodostavat opiskeli-
jan oman oppimisnäkemyksen, tiedon-
käsityksen ja ihmiskäsityksen. Viime-
mainitut voivat olla koulutuksen tavoit-
teenmukaisia tai sitten eivät ole. Kui-
tenkin mahdollinen näkemys opetuk-
sesta tiedonsiirtämisenä ja opettajakou-
lutuksen opetus oppimisesta transfor-
maationa saavat opiskelijassa aikaan
kognitiivisen ristiriidan, jonka ratkaise-
minen on osa oppimisprosessia. Tästä
näkökulmasta katsottuna opettajan ope-
tustyön ja tutkimustyön yhdistäminen ja
niiden näkeminen toisiaan täydentävinä
tulisi olla osa elinikäistä oppimista sekä
opettajankouluttajalla että opettajalla.

Ammatilliseen opettajakoulutuk-
seen tulevilla on yleensä jo omaksuttuna
joku ammatti-identiteetti. Samoin heillä
on hallussaan korkeamman ajattelun,
eli kriittisen ajattelun taidot. Martonin

6-portaisen mallinnuksen mukaan
useimmat heistä pääsevät toiseksi ylim-
mälle tasolle, muutamat ylimmällekin
tasolle ajattelussaan (Marton 1988, 144;
1997, 38). Opintojensa päättövaiheessa
opettajaopiskelijat ovat tutkimuksen
mukaan (Nissilä 2006) saamassa myös
pedagogisessa ajattelussaan omakohtai-
sia piirteitä, jolloin he suhteuttavat mi-
näkuvansa, minä-ihanteensa, arvonsa ja
kykyuskomuksensa oletettuun tai jo ko-
ettuun työkontekstiin. Kouluttajilla
puolestaan täytyy olla rakennettuna di-
daktinen struktuuri ja organisoituna
merkityssuhteita ilmaisemaan intentioi-
ta. Kyseessä on pyrkimys mielekkääseen
opetustoimintaan niin, että ymmärre-
tään, miten yksilön ja ryhmien oppimi-
nen tapahtuu ja miten opettaja voi sii-
hen vaikuttaa.

Reflektio ja kokemukset 
minäkuvan muovaajina

Kokemus pelkästään ei riitä opet-
tajankouluttajan pätevyyden ar-
vioimiseksi. Myöskään opiskeli-

jan kokemus ei voi olla hänen itsear-
viointinsa ainoa mittapuu. Kokemus
ilman reflektiota, ilman, että kokemuk-
selle annetaan merkityksiä, ei opeta.
Opettajankoulutukseen tulee siksi sisäl-
tyä reflektion ja itsearvioinnin harjoi-
tusta. Se lisää opettajaopiskelijoiden tie-
dostamisen tasoa. Sekä yksilöllinen että
kollektiivinen tai kollegiaalinen reflek-
tio on myös opettajankouluttajan työvä-
line. Sitä kautta sekä opettajankoulutta-
ja että opettajaopiskelija oppivat tunte-
maan oman ominaislaatunsa ja myös tie-
don, ymmärtämisen ja tulkinnan prob-
lematiikkaa omakohtaisesti. Samalla ta-
valla he myös tiedostavat oman persoo-
nallisuutensa eri puolia (Senge 1990;
Mezirow 1995).
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Kokemusten tiedostamisen tulisi siis
alkaa jo opettajaksi kouluttautumisvai-
heessa. Samassa yhteydessä tai aikaisem-
min opiskeltu teoreettinen tietämys ja
muistojen tietoiseksi tekeminen tarjoa-
vat mahdollisuuden dialogiin eri koke-
musperspektiivien välillä. Reflektiivi-
nen dialogi antaa myös mahdollisuuden
tiedostaa aikojen kuluessa muovautu-
neita asenteita, joihin sisältyy kognitiivi-
nen aspekti (uskomus, asenne), affektii-
vinen aspekti (tunne) ja konnotatiivinen
aspekti (toiminta) (Ruohotie 1996).

Uskomukset perustuvat subjektiivi-
seen kokemukseen ja ilmenevät impli-
siittisenä tietona tai tuntemuksena jos-
takin asiasta. Uskomukset siis rakentu-
vat yksilön henkilökohtaisista koke-
muksista ja perustelut ovat yleensä
hänen itsensä määrittelemiä. Toisin sa-
noen yksilö itse valitsee perustelut päät-
telylleen ja myös itse arvioi niiden hy-
väksyttävyyden. Uskomukseen sisältyvä
affektiivinen aspekti vaikuttaa niihin
merkityksiin, joita uskomukselle anne-
taan. Affektiivinen aspekti toimii yleen-
sä syvätasolla, kognitiivinen aspekti on
yksilön perusteltavissa ja liittyy hänen ra-
kentamaansa uskomussysteemiin tietoi-
sesti. Kummankin tason aspektit reali-
soituvat eri tavoin toiminnassa konno-
tatiivisen aspektin myötä. Kriittinen ref-
lektioprosessi käynnistyy usein jonkin yl-
lättävän kokemuksen seurauksena, kun
koetaan vaikeaksi tulkita sitä aikaisem-
pien kokemusten ja merkitysperspektii-
vien pohjalta (Courtenay, Merriam &
Reeves 1998).

Edellä mainitussa prosessissa on tär-
keää myös yksilöllisten ja kollektiivisten
merkitysten kohtaaminen. Oppijan
merkitysmaailma ei voi kehittyä irral-
laan kulttuurista. Oppija tulkitsee ylei-
siä tapoja, normeja ja kollektiivisesti hy-

väksyttyä tietoa omien kokemustensa
pohjalta ja luo omia arvostuksia ja tie-
don rakenteita. Eri ihmisten toisistaan
poikkeavat näkemykset voivat rikastut-
taa yksilön omaa merkityksenantopro-
sessia, kuten seuraavasta esimerkistä käy
ilmi:

Aloin ymmärtää yhä selvemmin,
ettei ole olemassa yhtä ainoata oike-
aa tai väärää mielipidettä, absoluut-
tista tiedon lähdettä, vaan että
elämä on täynnä pieniä yksityiskoh-
tia, ja ihmiset kokevat asioita eri ta-
voin. Aloin kiinnostua erilaisista nä-
kemyksistä, joita ihmisillä oli, ja
nautin kiinnostavista keskusteluista,
jotka käsittelivät erilaisia asioita ja
joista ihmiset olivat eri mieltä
(Nainen, FM).

Merkitykset muodostuvat monimut-
kaisissa vuorovaikutusprosesseissa, ja
niitä voi tarkastella kielen ja käsitteiden
avulla. Intuitiivinen tieto jää helposti
implisiittiseksi. Voidaan kuitenkin aja-
tella, että kokemusten kielentäminen ja
niiden tarkastelu jäsentää hiljaista tie-
toa, tuo esille ristiriitaisiakin tulkintoja
ja tarjoaa mahdollisuuden uusiin tul-
kintoihin (Polanyi 1962, Prawat 1999).
Uudistava, transformatiivinen oppimi-
nen edellyttää muutosta merkityksenan-
tojärjestelmässä (Mezirow 1995). Se tar-
koittaa, että oppijan tulee reflektoida
omia taustaoletuksiaan kriittisesti sekä
yksin että sosiaalisessa kontekstissa. Pers-
pektiivien muutos on prosessi, jossa
”tullaan kriittisesti tietoisiksi siitä miten
ja miksi ennakko-oletuksemme ovat
määränneet tapaamme havaita, ymmär-
tää ja tuntea maailma ympärillämme”
(emt, 31).

Reflektoidut kokemukset näyttävät
lisäävän motivaatiota ja kasvattavan itse-
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ymmärrystä ja itsearvostusta (Ruohotie
1996). Persoonan kehitys on usein yh-
teydessä emotionaaliseen kehitykseen.
Sen yhteys yksilön persoonan ja hänen
sosiaaliseen kehitykseensä on eräs tärkeä
seuraus persoonallisesti merkittävästä
kokemuksesta (Nias 1991). Kokemukset
voivat myös tapahtua ilmiötasolla, koki-
jan mielessä. Abstraktin ominaisuuden
vuoksi yksi ja sama kokemus voi saada
erilaisia merkityksiä eri aikoina ja eri ti-
lanteissa (Silkelä 1999). Siitä kertoo seu-
raava esimerkki, jossa kokemus ja sille
annetut merkitykset ovat vaihdelleet
ajan kuluessa ja avautuneet vasta myö-
hemmin:

Paras oppimiskokemus on am-
mattikoulun ajalta. Opiskelimme
kokeita varten kolmen hengen ryh-
mässä (…) minä ehdotin yhdessä
opiskelua. Niinpä luimme, keskus-
telimme ja kyselimme toisilta. (…)
Yksi meistä ei ollut koskaan tätä
ennen menestynyt kokeissa (…). Nyt
kun minusta itsestäni tulee opettaja,
olen huomannut, että olen innokas
käyttämään yhteistoiminnallisia
opetusmenetelmiä. Ehkäpä se joh-
tuu varhaisesta myönteisestä ryh-
mässä oppimisen kokemuksesta
(Nainen, restonomi AMK).

Kun ihmiset tulkitsevat kokemuksi-
aan, he luovat itselleen tulkintojen avul-
la henkilöhistoriaansa yhä uudelleen.
Tulkinnat ovat merkittäviä, eivät koke-
mukset sinänsä, sillä tunteisiin liittynei-
nä kokemusten tulkinnat muokkaavat
minäkuvaa.

Opettajan uran merkittävät koke-
mukset voivat olla ”hetkiä tai episodeja,
joilla on suunnattomat vaikutukset hen-
kilökohtaiseen muutokseen ja kehitty-
miseen” (Sikes, Measor & Woods 1985,

230). Ne ovat suunnittelemattomia, en-
nakoimattomia ja kontrolloimattomia.
Ne ovat välähdyksiä, jotka yhden säh-
köistyneen hetken aikana valaisevat jo-
tain keskeistä ongelmaa tai opettajan
roolin keskeisiä piirteitä. Tällaisia hetkiä
syntyy esimerkiksi opettajan uran alku-
vaiheessa:

(Nyt, kun opetan teknillisessä
tiedekunnassa, olen oppinut pal-
jon.) Kaksi talvea sitten opetin tieto-
ja viestintätekniikkaa. Eräät loista-
vat opiskelijasuoritukset tuottivat
minulle kirkkaan oivalluksen het-
kiä. (…) Ajattelen, että se olin minä,
joka opin eniten tuolla kurssilla.
Tuollaisia huippukokemuksia on
sattunut useamminkin tuon ta-
pauksen jälkeen (Nainen, DI).

Tällaiset kokemukset auttavat opet-
tajayhteisöön sosiaalistumisessa ja oman
opettajuuden löytämisessä. Ne ovat joko
huippukokemuksia tai uran vaiheisiin
liittyviä. Tunteisiin enemmän kuin puh-
taaseen järkeen vaikuttavina ne ovat tär-
keämpiä ammatissa kehittymiselle kuin
äly, tieto tai asiantuntemus yksinään
(Goleman 1999).

Opettajan praktinen tieto on ensisi-
jaisesti kokemuksellista ja implisiittistä.
Se tulee esille käytännön kokemusten
välityksellä, vaikka sillä voi olla myös
muita lähteitä elämäkerrallisista lähteis-
tä aina sisäistettyihin arvoihin ja nor-
meihin asti (Beijaard & Verloop 1996).
Niiden integroitumisprosessi määrittyy
havainnoista opetustilanteissa ja tilan-
teiden tulkinnasta käsin. Tulkintaan vai-
kuttavia tekijöitä ovat uskomukset. Ne
määrittävät, mitä tietoa ja missä määrin
tulkitaan ja integroidaan omaan käsite-
kehikkon (Eraut 1994). Seuraavassa
opettajaopiskelija pohtii näkemäänsä ja
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kokemaansa ja suhteuttaa sitä opiskele-
maansa teoriatietoon:

Voimakkaasti opettajajohtoiset
tunnit eivät aktivoi opiskelijoita te-
kemään kysymyksiä, ja he pysyvät
passiivisina. Kommunikaatiota ta-
pahtuu opettajan ja kerrallaan
yhden opiskelijan välillä, kun taas
oppijakeskeisessä opetuksessa opis-
kelijoiden keskinäinen viestintä on
yleisempää. Tämän näkeminen käy-
tännössä vahvisti näkemystäni,
jonka olin lukenut myös teoriasta
(Mies, FT).

Vaikka opettajien uskomuksia ja sen
myötä praktista tietoa on vaikea muut-
taa, opettajaksi opiskelevien käsityksiä
kasvatuksesta ja opetuksesta voidaan
oletettavasti muuttaa riippuen vaiku-
tuksen kontekstista ja luonteesta
(Richardson 1996). 

Opettajan ammatillisen minäkuvan
ydin on tavoitteiden ja arvojen järjestel-
mä, jonka yksilö on kehittänyt voidak-
seen tehdä päätöksiä vaikeissa tilanteis-
sa. Ammattilainen kykenee sovittamaan
yhteen ulkoa tulevat vaatimukset, omat
muihin kohdistuvat odotuksensa ja
ihanne-minäkuvansa, jota hän pystyy
vertaamaan tietoisesti todelliseen minä-
kuvaansa. Opettajaksi opiskelevat ku-
vailevat arvojaan ja tavoitteitaan seuraa-
vasti:

Opettaja, joka on tasapainossa it-
sensä kanssa ja omaa itsetuntemus-
ta, osaa arvioida omaa toimintaansa
ja reflektoida sitä, on kehityskykyi-
nen ja haluaa uudistua (Nainen,
KTM).

Ihanneopettajani luottaa itseen-
sä ja osaamiseensa. Se ei tarkoita,

että hänen täytyisi tietää kaikki,
mutta tarvittaessa hänen tulisi olla
valmis myöntämään, että hän ei
tiedä kaikkea ja on halukas oppi-
maan lisää. (…) Jos jokin menisi pie-
leen tunnilla (…) hän ei piiloutuisi,
vaan reflektoisi prosessia, arvioisi
toimintaansa ja miettisi, mitä voisi
tehdä toisin seuraavalla kerralla, jot-
tei virhe toistuisi. Sitten hän jatkaisi
elämäänsä iloisena (Nainen, resto-
nomi AMK).

Haluan kulkea opiskelijoiden
kanssa kappaleen matkaa; ajan käyt-
täminen siihen ei merkitse ajan
haaskausta. Haluaisin olla jousta-
vampi(…). Hyvä opettaja on rohkea;
olen sellainen itsekin, mutta opetta-
jalta vaadittava rohkeus on toistai-
seksi minussa piilossa (Mies, YTM).

Paitsi yksilöllisen reflektion avulla
tiedostetuista toiveista ja havainnoista
yksilön ammatillinen kehittyminen ra-
kentuu myös kollegiaalisessa vuorovai-
kutuksessa. Tässä omaehtoisessa proses-
sissa henkilökohtaisten impulssien ja
objektiivisesti tarkastellun toivottavan
minäkuvan tulisi olla tasapainossa. 

Opettajan ammatillisen identiteetin
ymmärtäminen edellyttää tunteiden
roolin tunnustamista itsetuntemukses-
sa. Opettajan tunteet voivat muodostaa
joko kehittymisen esteen tai muutosvoi-
man, ja näin ne tuovat tarkasteltavaksi
opettajaidentiteetin monikerroksisuu-
den ja tunteiden situationaalisuuden
(Kelchtermans 1996). Tunteet ovat kor-
vaamattomia rationaalisessakin toimin-
nassa, kuten opettajaopiskelijat toteavat:

Kun juttelin tämän pienen ryh-
män kanssa (joka oli heterogeeni-
nen iältään ja koulutukseltaan),
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huomasin myös, että he tarvitsevat
palautetta kukin persoonallisuuten-
sa mukaisesti, kuten minäkin tarvit-
sen opettajana, jotkut tarvitsevat
rohkaisua, toiset huomiota, jotkut
empatiaa jne. (Mies, YTM).

Itse arvostin spontaania tunneil-
mastoa luokassa. Ehkä paras hetki
opettajan työssä oli, kun viimeisellä
tunnilla eräs opiskelija pomppasi
ylös ja halasi minua koko luokan
puolesta ja kiitti kivasta viikosta ja
hyvästä opetuksesta (Nainen, FM).

Deleuze & Guattari (1987) näkevät
identiteetin keskeneräisenä ja dynaami-
sena konstruktiona. Narratiiviset kerto-
mukset opettajien elämästä dokumen-
toivat dynaamisia persoonallisia ja per-
soonien välisiä identiteettien konstruk-
tioita (Estola, Erkkilä & Syrjälä 2003) ja
ongelmanratkaisuja (Heikkinen 2000).
Yhteisöllisten identiteettien muodostu-
minen hämärtää paikoin rajoja persoo-
nallisen ja yhteisöllisen identiteetin vä-
lillä. Tällainen yhteinen dynaaminen
prosessi korostaa affektiivista näkökul-
maa, kun palautetaan mieleen ja anne-
taan merkityksiä kokemuksille. Tunteet
sinänsä eivät kuitenkaan ole keskeisiä
henkilön ja yhteisön identiteetin muo-
dostumisessa, vaan tärkeäksi nousee
myös tunteiden roolin ymmärtäminen
monimutkaisten kokemusten keskellä.
Kasvava tietoisuus niistä oman käyttäy-
tymisen taustatekijänä vakuuttaa niiden
merkityksestä:

Eräs opiskelija jotenkin provo-
soitui käsiteltävästä aiheesta niin,
että hän kertoi hyvin ahdistavasta,
lähipiirissä tapahtuneesta huumei-
den käyttöön liittyvästä kokemuk-
sestaan. Opiskelijat menivät joten-
kin lukkoon, koska kaikki hiljenivät

täysin. Asian eteenpäin vienti jäi siis
minulle. Tajusin kyllä, että tämä ti-
lanne voi helposti karata käsistä ja
oloni oli hetken aikaa melkoisen
avuton. Eihän tällaista pitänyt sat-
tua. Kykenin kuitenkin käsittele-
mään asian siten, että asian kerto-
jalle ei jäänyt avoimuudestaan
pahaa mieltä ja muut oppilaat saivat
takaisin rennon ilmapiirin. (…) Päi-
vän päätyttyä mietin kovasti kuinka
tilanteessa olisi pitänyt toimia ja
päädyin siihen, että enpä juuri pa-
remmin tätä outoa tapausta olisi
kyennyt hoitamaan (Mies, vankein-
hoitotutkinto).

Kasl & Yorks (2002) toteavat, että
menestyäkseen oppijana - samoin kuin
identiteetin rakentajana - opettajana ke-
hittyvän täytyy yhdistää psyyken neljä
osa-aluetta: affektiivinen, havainto-, kog-
nitiivinen ja praktinen osa-alue. Koska
havaintojen ja tunteiden tulkinta kulkee
kognitiivisen alueen eli tiedostamisen
kautta, se nousee tärkeäksi suhteessa
praktisen alueen
osatekijöi-
hin.

Kuvio 1 . Oppimisen ja identiteetin 
rakentumisen neljä osa-aluetta 
(Kasl & Yorkin 2002 mukaan).

Praktinen alue

Havaintotoiminta

Affektiivinen alue

Kognitiivinen alue
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Reflektiivisessä toiminnassa näistä
kolme ensimmäistä, affektiivinen, ha-
vainto- ja kognitiivinen alue tiedostetaan
ja kielennetään, kun taas praktinen osa-
alue kokoaa kaikki neljä aspektia. 

Kun reflektoidaan kokemuksia niihin
liittyvien muistojen ja niitä kuvailevien
tarinoiden avulla, kyetään irtautumaan
ajan ja paikan kahleista, palaamaan men-
neeseen ja elämään uudelleen jo koettu-
ja tapahtumia. Niitä voidaan projisoida
tulevaan ja siten ennakoida toimintoja.
Kontekstispesifinen episodinen muisti
integroi kokemukset, minuuden ja
emootiot itsesäätelyjärjestelmään, joka
toimii automaattisesti, kun teemme ti-
lannearvioita. Tällainen reflektiivinen
toiminta mahdollistaa myös minäkuvien
vertailun: potentiaalisia, mahdollisia mi-
näkuvia voidaan käsitteellistää ja verrata
niitä aikaisempiin minäkuviin (Ruohotie
2005).

Minäkäsitystä voidaan pitää tietora-
kenteena, joka jäsentää ihmisen persoo-
nallista ja sosiaalista identiteettiä. Jokai-
sella on yleensä monia identiteettejä, joi-
den avulla samaistutaan eri rooleihin eri
tilanteissa, mutta jotka eivät yleensä akti-
voidu kaikki samalla kertaa. Persoonalli-
sen minäkäsityksen alueella työstävä mi-
näkäsitys määrittelee standardin, johon
ihminen vertaa itseään. Siinä toimivat
vallitseva minäkuva (realistinen minä),
potentiaalinen minäkuva (toivottava tai
mahdollinen minäkuva) sekä tavoitteet ja
standardit (ihanneminäkuva). Ihannemi-
näkuva määrittää ihmisen käyttäytymistä
ja vaikuttaa itsesäätelyyn. Sen avulla luo-
daan standardeja, joihin yksilö vertaa saa-
maansa palautetta (Ruohotie 2005).
Opetusharjoittelun aikana opettajaopis-
kelijoilla oli runsaasti tilaisuuksia pohtia,
millaisia opettajia he haluaisivat ja voisi-
vat olla: 

Toisaalta olen alkanut saada itse-
luottamusta, ja toivon, että se lisään-
tyy onnistumisen kokemusten
myötä. Kuitenkin olen joskus liian
sensitiivinen ottamaan vastaan kri-
tiikkiä, vaikka kriittiset kommentit
olisivat oikeutettujakin (Nainen, res-
tonomi AMK).

Opetusharjoittelun aikana olen
tarkkaillut opettajia aivan uudella ta-
valla, tarkoituksena havainnoida eri-
laisia opettajapersoonallisuuksia. (…)
ehkä tärkeintä on olla rehellinen it-
selleen puutteineen ja epätäydelli-
syyksineen (Mies, insinööri AMK).

Tutkijat ovat yhtä mieltä siitä, että mi-
näkäsitys on erittäin yksilöllinen ja muo-
dostunut sisäistetyistä elämän varrella ko-
etuista enemmän tai vähemmän merkit-
tävistä kokemuksista ja vuorovaikutusti-
lanteista.. Vuorovaikutustilanteiden pai-
nottaminen auttaa ymmärtämään
”merkittävien toisten” vaikutusta ja toi-
seuden kokemuksia (Kristeva 1996, 196;
Anhava 2006, 8). Minäkäsitys vahvistuu
samaistumisen ja sisäistämisen välityksel-
lä ja mahdollistaa mm empatian kehitty-
misen, mikä on opettajan työssä tärkeää. 

Opettajan persoonallisuus on ope-
tuksessa tärkeä työväline, ja se ilmenee
etenkin suhteessa toiseen ihmiseen ja tie-
toon. Erilaiset persoonallisuuden piirteet
kuten kyky empatiaan ja vuorovaikutuk-
seen, eettisyys, oikeudenmukaisuus, po-
sitiivisuus ja erilaisuuden arvostaminen
ovat opettajaopiskelijoiden tärkeiksi ko-
kemia ominaisuuksia. He painottavat,
ettei ole vain yhtä hyvää opettajapersoo-
nan prototyyppiä, vaan että jokainen pys-
tyy löytämään oman opettajuutensa tie-
dostamalla omat vahvuutensa.
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Pedagoginen ajattelu 
opettajan työssä

Itsetuntemus, itsearvostus ja minä-
identiteetti sekä mentaaliset mallit
muodostavat opettajuudessa ikään

kuin rakennuksen perustan. Persoonal-
lisen tietoisuuden päälle rakentuu teh-
tävä-, prosessi- ja ammatillinen tietoi-
suus seuraavasti:

Tehtävätietoisuus näyttäytyy opetta-
jaopiskelijoille oppiaineen hallintana,
oppijantuntemuksena, motivaation he-
rättämisenä ja ylläpitämisenä, oppimis-
tehtävien rakentamistaitona, kykynä
tuottaa oppimateriaalia ja toimia erilai-
sissa opimiskonteksteissa. Opetuksen si-
sällön ja laadun sekä oppimistilanteiden
suunnittelu koettiin hyvin tärkeänä:

Pelkäsin eniten etukäteen teoria-
tunteja, koska niihin voi huomaa-
mattaan sisällyttää liikaa asiaa yh-
deksi kerraksi. Sensijaan en ollut
huolissani laboratiorioharjoituksis-
ta, sillä olen tottunut valvomaan

niitä, ja pidin ryhmää hyvin itseoh-
jautuvana ja taitavana käytännön
töissä. Kaikki meni kuitenkin toisin
kuin olin odottanut: teoriatunnit,
joita olin pelännyt sekä sisällön että
ajoituksen suhteen, olivat sopusoin-
tuisia, kun taas laboratoriotehtävis-
sä kohtasimmeodottamattomia sat-
tumuksia kahtena päivänä, ja jou-
duimme tekemään harjoitukset hä-
täisesti ja paniikissa. (...) Onneksi
opetin juuri omaa erityisalaani, gee-
niteknologiaa, jonka parissa olen
tehnyt töitä kymmenen vuotta. Mi-
nulla oli paljon käytännön osaamis-
ta, jota ei löydy kurssikirjoista

(Nainen, FT).

Paitsi sisältöjen suunnittelus-
ta, ylläoleva lainaus kertoo

opettajaopiskelijoiden ylei-
sestä käsityksestä, että

opettaminen on suorit-
tamista. ”Asian oppi-
minen niin, että se

ymmärretään, ei tar-
koita ensisijaisesti sitä, että suunnitel-
laan esitys sopimaan asiaan, vaan että
kehitetään joustava esittämisvalmius ai-
heen ympärille” (Perkins 1998, 55).

Opiskelijoiden motivoituneisuus on
edellytyksnä oppimiselle.  Motivointi ei
ole helppoa, sen opettajaopiskelijat to-
tesivat. He havaitsivat myös, että heidän
työkokemuksensa ja niistä kertominen
toimi hyvänä innostajana samoin kuin
opittavan asian ajankohtaisuus:

Teoriatunneilla motivointi pe-
rustui kiinnostavaan sisältöön, eri-
tyisesti omiin kokemuksiini
(työelämästä), joiden avulla saatoin
perustella teorian oppimisen tär-
keyttä asiakokonaisuuden ymmärtä-
miseksi. (...) Käytännön harjoitusten
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Kuvio2. Pedagogisen ajattelun osatekijöitä.

Ammatillinen tietoisuus:
autonomia, yhteistyö, 
elinik. oppiminen, laaja

vastuu, voimaantuminen

Tehtävätietoisuus: substanssinhallinta, oppijan, 
tavoitteiden ja kontekstin tuntemus

Tietoisuus omasta persoonasta:
itsetuntemus, itsearvostus, minäidentiteetti,

oppimis-, tiedon- ja ihmiskäsitykset

Prosessitietoisuus: oppiminen, opettaminen, (suunnit-
telu, menetelmät, arviointi), teoria ja käytäntö, tilan-

netaju, reflektio, vuorovaikutus, päätöksenteko
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motiovointi perustui opiskelijoiden
haluun tehdä käsillään ja ratkaista
ongelmia itsenäisesti (Mies, insi-
nööri AMK).

Opetusmateriaalin laatiminen osoit-
tautui keskeiseksi tehtäväksi, sillä am-
matillisessa koulutuksessa ei ole aina tar-
jolla valmista, ajankohtaista materiaalia,
vaan opettaja joutuu tai haluaa tuottaa
sitä itse. Materiaali koostui monisteista,
power-point esityksistä, kalvoista, sovel-
lustehtävistä, perinteisistä harjoituksis-
ta, itsenäisen opiskelun materiaaleista
sekä havaintomateriaalista ja –laitteista.
Opiskeluaineiston laatiminen niin, että
otetaan huomioon sekä oppiaineen si-
säinen logiikka että ymmärtämistä edis-
tävä asioiden esittämisjärjestys, ei ole yk-
sinkertaista. Opettajaopiskelijat kokivat
usein onnistuneensa tässä tehtävässä,
kuten seuraava lainaus osoittaa:

Laatimani opiskelumateriaalin
teoreettiseen osaan olin kerännyt
keskeisen teoriatiedon mikrobiolo-
gian perusteista, ja se oli tarkoitettu
itseopiskeluun. Harjoituksissa ”so-
vellusosan” monistetta käytettiin oh-
jeena. Moniste palveli myös oppi-
mispäiväkirjana, joka arvioitiin
kurssin lopussa. Lyhyitä tietoiskuja
varten osa materiaalista esitettiin
kalvoilla. Oppimispeli suunniteltiin
eriyttämistä ja ryhmäkilpailua var-
ten teorian syventämiseksi. Muukin
havaintomateriaali oli runsasta
(Nainen, FT).

Toinen opiskelija taas toteaa it-
sekriittiesti:

Osa materiaalista, jonka olin ke-
rännyt kurssia varten, oli epäilemät-
tä huonointa koskaan esittämääni.

Kalvojen teksti oli liian pientä
(tarkoituksena oli poimia esille vain
olennaisia kohtia tekstistä ja kirjoit-
taa ne muistiin) ja filmi, jonka olin
valinnut, vaikutti liian vaikealta ym-
märtää. (...) Näiden kokemusten jäl-
keen minun täytyy keskittyä enem-
män materiaalin valmistukseen. Ha-
vainnollistaminen oli tärkeämpää
opetuksen onnistumiselle kuin olin
etukäteen arvellut (Mies, vankein-
hoitotutkinto).

Jotta opiskelumateriaali olisi täsmä-
suuntautunutta, opettajaopiskelijoiden
tulee tietää, mitä opiskelijat osaavat ja
tietävät kurssille tullessaan. Aikaisem-
min eri tieteenalojen koulutus on ko-
rostanut tiedon lisääntymistä, kun taas
käytännön alojen koulutus on painotta-
nut oppijan suorituksia. Korostusten
erilaisuudesta huolimatta useimmat
opettajaopiskelijat arvostivat tieteellistä
täsmällisyyttä, sosiaalista relevanttiutta
ja kriittistä asennetta. Voidakseen ra-
kentaa oppimiskokonaisuuksia, jossa
opitaan ymmärtämään asia ja käyttä-
mään opittua uusissa tilanteissa, opetta-
jaopiskelijoiden tulee tiedostaa oppijoi-
den tiedon ja käytännön taitojen taso.
Se taas edellyttää, että puhutaan samaa
kieltä:

Aloitimme aiheeseen sovittautu-
misen etsimällä kulttuurisia ele-
menttejä jokapäiväisestä ympäristös-
tämme. (...) Opettajana voin tuoda
vain teorian, asian ytimen (oppimis-
tilanteeseen) – oppijat tuovat lihak-
set tämän teorian ympärille. (...)
Niin tehdessämme jaamme opetta-
misen ja oppimisen vastuun, mikä
saattaa merkitä suurempaa sitoutu-
mista asiaan (Nainen, FT). 
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Edellä kuvatun kaltainen tehtävä-
orientoitunut toiminta, reflektiivinen si-
toutuminen oppimiseen, kokemuksesta
oppiminen, joka herkistää aikaisempien
käsityksien tarkasteluun, ja ydinajatuk-
sia etsivä oppiminen on eittämättä he-
delmällistä. Se merkitsee syvenevää tie-
toisuutta oppimisen sisällöistä. Persoo-
nallinen käyttöteoria tarvitsee näin
tuekseen  paitsi oppijantuntemuksen, si-
sältöjen  ja kontekstin tuntemuksen,
myös opiskelumenetelmien, ryhmädy-
namiikan ja koulutusjärjestelmien tun-
temuksen sekä tavoitteiden ja arvojen
tiedostamisen (Shulman 1987).

Prosessitietoisuus opettajan näkö-
kulmasta korostaa edellämainittujen nä-
kökohtien, eli tehtävä- ja toimijatietoi-
suuden liittämistä opetuksen toteutta-
misen kokonaisuuteen. Prosessi on kuin
punaisen langan, näytelmän juonen ra-
kentamista ja sen kuljettamista oppi-
mistilanteen läpi, unohtamatta mitään
muuta tärkeää, onnistumiseen vaikut-
taavaa tekijää. Voidan jopa sanoa, että
opettajan praktinen tietoisuus on mer-
kittävää oppitunnin rakentumisessa,
tosin yhdessä objektiivisen, tieteellisesti
todistetun sisältötiedon kanssa. 

Opettamisprosessin taustalla on aina
opettajan mentaaliset piirteet: tiedot ja
uskomukset opettamisesta, reflektio
ennen opetustilannetta, sen aikana ja
jälkeen, käytännön perustelut menetel-
mien valinnassa ja niihin vaikuttavat
mentaaliset mallit. Joskus nämä asiat tie-
dostetaan vasta epäonnistumisien kaut-
ta:  

Ehdin myös kokea, mitä tapah-
tuu, kun tuntia ei ole suunniteltu
kunnolla. (...) Kaiken huipuksi tun-
nilla opetettava asia ei ollut minulle
tuttu, enkä oikein ymmärtänyt oh-

jaajani kanssa käydyistä keskuste-
luista, mihin seikkoihin ja miten
hän halusi minun keskittyvän.
Tämä kaikki tuli ilmi tunnilla: sisäl-
tö oli onttoa, aikataulu ontui, enkä
saanut opiskelijoita mukaan keskus-
teluun (Nainen, KM).

Opettajankoulutuksen aikana pyri-
tään varmistamaan, että opetusprosessia
ei kutisteta käsittämään vain tehokkaita
opetustoimintoja. Kuitenkin opettajan
toimintaan liittyvät taidot eli suunnitte-
lu ja opetusmenetelmät nousivat mer-
kittäväksi tutkittujen opettajaopiskeli-
joiden kokemuksissa. Niiden lisäksi he
painottivat oppimisympäristöjä, niiden
laatua, kulttuuria ja yhteistyötapoja sekä
kykyä kontrolloida toimintaa. Viime-
mainittu, eli työrauhan ylläpito askar-
rutti opettajaopiskelijoita koulutuksen
alussa, mutta ajan myötä pelot väheni-
vät ja menettivät merkitystään, kuten
saman henkilön eriaikaiset pohdinnat
osoittavat:

Jotensakin unohdin suunnitte-
lussani motivoinnin tärkeyden. Heti
iltapäivätuntien ensi metreillä se ai-
heutti ongelmia, kun luokan taka-
osa oli vaikea saada hiljaiseksi ja kes-
kittymään opetettavaan asiaan (Nai-
nen, KM).

Välitön tunne nyt (opintojen
päättyessä) on luottamus omiin ky-
kyihini. (...) Opettajan työn arvos-
tukseni on myös noussut (Nainen
KM).

Ajattelun muutokset näkyvät toi-
minnassa siten, että aloitteleva opettaja
keskittyy selviytymiseen luokkaopetusti-
lanteessa. Sitä varten hän ottaa järjes-
tyksenvalvojan roolin, joka vaikuttaa
opettajan minäkuvaan ja kuvaan, jonka
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opiskelijat muodostavat opettajasta. Täl-
lainen opettaja saa helposti aikaan val-
tataistelun, jossa hän on eri puolella
kuin opiskelijat. Opettaja, joka tiedos-
taa opiskelijoiden kiinnostuksen koh-
teet ja tavoitteet ja jonka toiminta poh-
jaa pedagogiseen intentioon, onnistuu
helpommin luomaan yhteenkuuluvai-
suuden ja yhteistyön ilmapiirin:

Opettamani ryhmä oli hyvin mo-
tivoitunut ja innokas, ei todellakaan
ollut minkäänlaisia työrauhaongel-
mia. Opiskelijat olivat itseohjautu-
via laboratorioharjoituksissa ja ky-
syivät heti, jos eivät ymmärtäneet jo-
takin (Nainen FT).

Toimintakulttuurien erilaisuuden
tiedostaminen taas avasi monien opet-
tajaopiskelijoiden silmiä:

Työyhteisö ei tullut tutuksi,
koska siihen kuului monia opetta-
jia, eikä opettajainhuoneessa har-
rastettu keskustelemista. Toisaalta,
keskustelin tutor-opettajani kanssa
paljonkin ja yhä pidämme yhteyttä
soittelemalla. Olin koululla kuin
kulkuri... (Mies, vankeinhoitotut-
kinto).

Hämmästyksekseni Ammattikor-
keakoulun toiminnat ovat hyvin
monipuolisia. Opettajilta odotetaan
opetuksen lisäksi monia muitakin
asioita. Aikaisemmin ihmettelin,
miksiköhän opettajat valittivat, että
he olivat väsyneitä (Nainen, YTM).

Opetusmenetelmät, niiden laajan va-
likoiman esittely ja käyttökokemusten
reflektointi ovat kaiken muun ohella
keskeisessä asemassa opettajaopiskelijoi-
den kirjoitelmissa. Opettajalähtöisten ja
oppijakeskeisten menetelmien soveltu-

vuus eri tilanteisiin mietityttää, samoin
pohditaan tapoja opettaa ajattelutaitoja,
ongelmanratkaisutaitoja ja yhteistyötä.
Tekemällä oppiminen, vierailut ja työssä
oppiminen saavat myös huomiota:

Aloitin aamun pienellä draama-
harjoituksella. Puolet luokasta muo-
dosta perinteisen organisaation. An-
noin opiskelijoille neuvoja, kuinka
toimia ja mihin pyrkiä. Tulos oli
melko onnistunut, vaikka isompi
ryhmä olisi tehnyt siitä vielä parem-
man. Toinen puoli luokasta muo-
dosti oppivan organisaation. Opis-
kelijat kertoivat tuntemuksistaan
roolileikin jälkeen. Ilmapiiri oli ren-
toutunut. Roolileikkejä kannattaa
käyttää, jos keksii tilanteeseen sopi-
van tehtävän (Nainen KTM).

Tällaisen opetustavan oppimi-
nen - käytännön työssä (rakennus-
työmaalla) - on paljon vaativampaa
kuin luokassa opettaminen (Nai-
nen, insinööri AMK).

Lounaan jälkeen jatkoimme ar-
voista keskustelemista. Ensin otim-
me tarkasteltavaksi Finnairin arvot.
Toiseksi, olimme kutsuneet koulun
vararehtorin tunnille mukaan. (...)
Häntä pyydettiin kertomaan koulun
arvoista (Nainen KTM).

Ammatillinen tietoisuus kasvaa
asiantuntijaksi kasvamisen myötä. Se
edustaa opettajuuden ydintä,  ammatil-
lista asennetta opettajan työhön ja koos-
tuu monista ominaisuuksista: ammatil-
lisesta vastuusta, opettajan eetoksesta,
älyllisestä kypsyydestä, kyvystä tulkita oi-
kein havaintoja, tilanneherkkyydestä,
joustavuudesta, avoimuudesta arvioin-
nille sekä halusta huolehtia opiskelijoi-
den oppimisesta ja hyvinvoinnista. Li-
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säksi tätä artikkelia varten tutkituissa
opiskelijoiden reflektioissa esitetään ta-
voitteina vuorovaikutustaidot, erilaisuu-
den arvostaminen, luovuus ja kyky ver-
kostoitua. Opiskelijat näkivät opettajan
työn laajuuden ja vastuullisuuden seu-
raavasti:

Luulen, että tämä myös pysyy
mielessäni: opettaja on vastuussa
työstään opiskelijoille, koululle ja yl-
läpitäjälle sekä yhteiskunnalle, ja
tämä edellyttää tietyn autonomiata-
son saavuttamista opettajan amma-
tillisessa kasvussa (Mies, YTM).

Opettajan ammatti edellyttää
elämistä hyvin erilaisten ja eri ta-
hoilta tulevien odotusten keskellä.
Se tarkoittaa suunnatonta haastetta
tulevaisuudessa ja tänä päivänäkin
ammatissa, joka on alituisessa muu-
toksessa (Nainen YTM).

Havaintojen jäsentämisessä opetta-
jan avainkäsitteitä ovat metakognitiivi-
set, motivationaaliset ja oppimisen
suunnittelua koskevat osaprosessit. Nii-
hin kuuluu tavoitteiden asettaminen,
opittavan asian hahmottaminen, itse-
valvonta, kykyuskomukset, tulosodotuk-
set sekä uskomusjärjestelmien muunte-
lu, jota tapahtuu, kun henkilökohtaisia
taitoja harjoitetaan toiminnassa
(Ruohotie 2005). On ilmeistä, että am-
matillisen minän konstruioinnissa on
ratkaisevana tekijänä yksilön intentio-
naalisuus. Tapa olla opettajana, on jo-
kaisella opettajaopiskelijalla yksilöllinen
ja on kasvamisprosessin osa. On silti hel-
pompaa kuvata ammattiroolia kuin am-
matillista minäkuvaa. Jälkimmäinen ni-
mittäin piirtyy henkilön persoonallisuu-
desta käsin.

Opettajankoulutuksen aikana kou-
luttajien ja tutoreiden henkilökohtaiset
näkemykset sisällöistä ja käytännöistä
ovat merkittäviä. Keskustelut ja asioiden
jakaminen ovat välttämättömiä, mutta
eivät riittäviä, kun halutaan saada opet-
tajaopiskelija ymmärtämään erilaisia nä-
kökulmia opetustoiminnassa. Tuettu
oppiminen aidoissa tilanteissa ja niihin
liittyvä kollegiaalinen ja yksilöllinen ref-
lektio auttavat tekemään
”näkymättömät näkyviksi”, opiskelijan
hiljaisen tiedon tiedostetuksi.

Koska opettajaopiskelijoiden kasvu
opettajaksi on yleensä vasta alkanut,
näyttää siltä, että pohdinnoissa on
aukko teorioiden ymmärtämisen ja nii-
den käytäntöön soveltamisen välillä.
Tämän kuilun ylittämiseksi tarvitaan
harjoitusta ja kokemusten reflektiota.
Sillä varmistetaan, että tuleva ammatissa
kasvaminen ei jää hiljaiseksi tiedoksi,
vaan ilmiöiden tiedostaminen jatkuu tu-
levaisuudessakin.

Spiraalimalli jatkuu siten, että tietoi-
suus itsestä henkilönä ja opettajana sekä
tehtävä-, prosessi ja ammatillinen tietoi-
suus vaikuttavat peruselementtiin, opet-
tajan tietoisuuteen itsestään persoonana
ja muuttavat sitä. Sen mukana muuttu-
vat muutkin tietoisuuden kohteet. Ti-
lanteet ratkaisevat, mitkä tietoisuuden
lajit ovat milloinkin enemmän  muu-
toksessa kuin toiset. Kuitenkin tutki-
muksen kohteena olevien opettajaopis-
kelijoiden kirjoitelmista käy ilmi, että
ammattilaiseksi kasvu ei ole kovin
nopea. Tiedostaminen näyttää kehitty-
vän nopeammin, opettajan praktiset tai-
dot seuraavat jäljessä. 
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Ammatillisen opettajan 
kvalifikaatiot

Mitä kaikkea ammatillisen opet-
tajan, hänen pedagogisen ajat-
telunsa ja minäkuvansa sitten

pitäisi olla, jotta se vastaisi opettajuuden
uusiin haasteisiin? 

Ensiksi opettajaopiskelijoiden mie-
lestä opettajien tulisi olla innovaattorei-
ta, joiden osaaminen ja näkemykset oli-
sivat sopusoinnussa työelämän tarpei-
den kanssa ja joilla olisi kykyä ottaa ne
huomioon opetuksellisissa ratkaisuissa.
Vaikka sekä ammatillinen opettajan-
koulutus että yliopistojen aineenopetta-
jakoulutus antavat yleisen opettajapäte-
vyyden opiskelijan suorittaman tutkin-
non alueella, yleissivistävän ja ammatil-
lisen koulutuksen opettajien on profi-
loitava opetuksensa eri tavoin. Amma-
tillisten opettajien täytyy kaikilla koulu-
tusasteilla ja koulumuodoissa muistaa,
mitä varten he tekevät työtänsä. Heidän
täytyy ajatella niin sanottuja päätekäyt-
täjiä, eli työelämän toimijoita. Siksi on
tärkeää säilyttää ja rakentaa ammatti-
alan työelämäkontakteja ja saada niistä
tuleva hyöty molemminpuoliseksi, to-
teavat opettajaopiskelijat.

Toiseksi, opetussisältöjen syvä ym-
märtäminen, tiedon ja taitojen integ-
rointi on koettu perusedellytyksenä in-
novatiiviseen toimintaan. Opettajaopis-
kelijat näkevät kokemusten reflektoin-
nin tärkeänä asioiden tiedostamisen vä-
lineenä ja aikovat käyttää sitä työväli-
neenä myös jatkossa. Paitsi kognitiivisen
aineksen, myös affektiivisten, tunnepe-
räisten kokemusten kielentäminen,
pohdinta ja tulkinta pitäisi useimpien
kokemuksen mukaan olla normaali osa
opettajan työtä. Sen taustalla on myös
pyrkimys käsitellä niitä opetustyön ai-

neksia, jotka aiheuttavat opettajille kas-
vavaa työstressiä.

Tähän liittyy opettajaopiskelijoiden
suuri kiinnostus opetusmenetelmiä koh-
taan. He ovat oppineet ymmärtämään
koulutuksensa loppuun tultaessa, että
metodiikka ja didaktiikka eivät ole vain
instrumentalismia, vaan että heidän va-
litsemillaan menetelmillä on syvä yhteys
heidän omaan oppimis-, tiedon- ja ih-
miskäsitykseensä. Oman opetusajatte-
lunsa kehittämisessä ja sen näkyväksi te-
kemisessä käytännön valinnoilla he ko-
kevat tarvitsevansa lisää harjoitusta.

Kolmanneksi, opettajalta vaaditaan
kulttuurista osaamista. Laajemmin ym-
märrettynä se sisältää paitsi monikult-
tuurisen ja kansainvälisen osaamisen,
myös erilaiset toimintakulttuurit ja yh-
teistyöverkostot. Monikulttuurisuus on
tullut maahamme peruuttamattomasti.
Maahanmuuttajissa on enemmistö lap-
sia ja nuoria, jotka tarvitsevat asianmu-
kaisen koulutuksen. Heidän suhteensa
opettajien pitäisi osata ennakoida. En-
nakointi edellyttää erilaisuuden arvosta-
mista, ei siis vain hyväksymistä tai salli-
mista, kuten opettajaopiskelijat toteavat.
Samalla monet heistä myöntävät, että he
tarvitsevat lisää tietoa kulttuurikysymyk-
sistä.

Itsetuntemus, itseymmärrys ja oppi-
jan tuntemus muodostavat lähtökohdan
opettajan kehittymiselle vuorovaikutus-
ammattiin ja tulemiselle hyväksi opetta-
jaksi omalla ainutlaatuisella tavallaan.
Vuorovaikutustaidot ovat nousseet ylei-
sesti keskeiseksi opettajuuden paradig-
maksi ammatillisuuden, kasvatukselli-
suuden ja persoonallisuuden ohella
(Tiilikkala 2004, 241). Ennen kaikkea
opettaja tarvitsee kuitenkin halua tehdä
opetustyötä ja kykyä saada siitä myös si-
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säinen palkkio. Monipuolinen vuoro-
vaikutus, eettisyys, elämyksen ja koke-
muksen tiedostaminen ja teoreettinen
tarkastelu tulee aina säilymään opetta-
juuden ja opettajankoulutuksen ytimes-
sä.

Aika, jota elämme, on dynaamista.
Ammatillisen opettajankoulutuksen on
ennakoitava sekä yhteiskunnan ja työ-
elämän muutoksia että muuntuvaa tie-
don- ja oppimiskäsitystä. Opettajuus on
muuttumassa oppimislähtöiseksi ja sitä
kautta läpinäkyväksi, ja opettajan arvo
nousee kyvystä ohjata ja löytää moni-
puolisia vaihtoehtoja oppimiseen ja har-
joitteluun.. Uudenlaiset oppimistehtä-
vät tuovat intensiteettiä oppimiseen ja
tiedonmuodostus muuttuu yhä enem-
män kollektiiviseksi. Sekä ammatillinen
peruskoulutus, ammatillinen aikuiskou-
lutus että korkeakoulutus edellyttävät
korkeatasoista osaamista sekä substans-
sin että kasvatustieteen alueella.

Opettajaopiskelijat painottavatkin
erilaisten ohjaus- ja tutorointijärjestel-
mien kehittämisen tärkeyttä sekä opet-
tajankoulutuksen aikana että työn tuke-
na jatkuvasti. Nämä toivomukset tarjoa-
vat haasteen kehittää ohjaustoimintaa
sekä perus- että täydennyskoulutuksessa.
Jatko- ja pätevöitymiskoulutustarve kas-
vaa myös siksi, että dynaamisen muu-
toksen tilanteessa paraskaan peruskou-
lutus ei riitä koko uralle. Opettajaopis-
kelijat toteavat elinikäisen kouluttautu-
misen olevan asia, johon täytyy asennoi-
tua myönteisesti jo opettajan ammatti-
uran alussa. Ammatillisen opettajan
työtä ajatellen opettajankoulutukseen
voitaisiin luoda nelivaiheinen malli,
joka sisältönä voisi olla 1) nykyisen mal-
lin mukainen, vahva teoriaa ja käytän-
töä yhdistävä peruskoulutus ja opetus-

harjoittelu, jonka laajuutta voisi määrit-
tää yksilöllisesti aikaisemman opettaja-
kokemuksen perusteella, 2) induktio-
koulutus työuran alussa oppilaitoksessa,
3) toimiminen opettajana ja 4) tutorin
tai mentorin ohjaama opetustyön jakso
omassa koulukontekstissa. Tämä voisi
toimia kuten kaksiosainen ajokortin
hankinta. Opettajien ”liukkaalla ajon
kurssi” voisi toimia suotuisten käytän-
teiden päivittäjänä esimerkiksi koke-
neemman kollegan johdolla. 
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