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Tiivistelma opettajat edustivat useita eri ammattialo-

ja, paikkakuntia ja erikokoisia oppilaitoksia.
Tarkastelimme tutkimuksessa 53 toisen Kysyimme tutkimuksessa, kuinka ammatil-
asteen ammatillisen opettajan kokemuk- linen opettajankoulutus oli vastannut opet-
sia ja arvioita omasta ammatillisesta opet- tajien tyon tarpeisiin ja mista nakokulmista
tajankoulutuksestaan kayttamalla aineis- he arviointinsa esittivat eli millaisina opet-
tona teemahaastatteluita (n=29) ja fokus- tajat itse kokivat oman tyonsa. Vertailim-
ryhmahaastatteluita (n=24). Haastatellut me opettajien nakemyksia ja kokemuksia
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ammatillisen opettajankoulutuksen tavoit-
teisiin ja toimintatapoihin. Hydédynsimme
teoreettisena viitekehyksena kaytantoyh-
teisdjen teoriaa ja aineiston analyysitapana
argumenttianalyysia. Analyysin perusteel-
la ammatillisen opettajan ty® ilmeni konk-
reettisena ja kaytannollisena tydskentelyna
opiskelijoiden kanssa oman ammattiaineen
parissa. Opettajat arvioivat opettajankoulu-
tusta tasta nakokulmasta: oma opettajan-
koulutus nahtiin hyvéksi, jos sen koettiin an-
taneen valmiuksia kaytannon opetustydhon
ja vuorovaikutukseen opiskelijoiden kanssa,
mutta sita pidettiin huonona, jos nain ei ol-
lut. Nakemys opettajan tyén kaytannolli-
syydestéd ja vuorovaikutteisuudesta moti-
voi my6s haastateltujen opettajien opetta-
jankoulutukselle esittamia kehittamiseh-
dotuksia. Opettajien ndkemyksissa ilmeni
paljon vaihtelua, mika kertoi paitsi opetta-
jien yksiléllisista eroista, tulkintamme mu-
kaan myos siita, etta opettajankoulutus ei
ole taysin tasalaatuista. Pohdimme opetta-
jankoulutuksen kehittamista naista lahto-
kohdista.

Avainsanat: ammatillinen koulutus, opet-
tajankoulutus, laadullinen tutkimus

Practice and interaction
needed. How do voca-
tional teachers evaluate
their own teacher edu-
cation?

Abstract

We analyzed 53 vocational teachers’ expe-
riences and evaluations of their vocational

teacher education. As our data, we used
qualitative thematic (n=29) and focus
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group interviews (n=24). The interviewed
teachers represented several branches, lo-
calities, and schools of different size. In the
article we asked, first, how teachers eva-
luate their teacher education in the light
of their everyday work. Second, we asked
what criteria they use for evaluating their
teacher education — meaning how they
experience the needs of their work. We then
compared teachers' experiences and eva-
luations with the aims and curricula of voca-
tional teacher education. As our theoretical
framework we utilized the theory of com-
munities of practice, and we applied argu-
mentation analysis as our method. Our ana-
lysis showed that vocational teachers view
their work as a concrete and practical work
with students in their vocational field. This
was also the perspective from which they
evaluated teacher education: it was viewed
good if it contributed to practical work with
students, and it was considered bad if it did
not. The view of teachers’ work as practical
and interactive also motivated the develop-
ment suggestions which the interviewees
posed for teacher education. Our analy-
sis also showed great variation in teachers’
experiences and evaluations, which we in-
terpreted not only as an expression of indi-
vidual differences but also as a sign of va-
rying quality of vocational teacher educa-
tion. In the article, we propose some sug-
gestions for the development of vocational
teacher education from the before-mentio-
ned perspectives.

Keywords: qualitative analysis, teacher edu-
cation, vocational education and training



Johdanto

SARI: Jos mind ja Jaana ollaan téissi nyr
sitd mieltd, etti ohjaaminen on se tir-
kein tehtivd, ja opettaminen on sit se
kolkyt prosenttia, ni eiko se oo selkee vies-
ti tonne ammatillisellekin opettajankou-
lutukselle? (Rybméhaastattelu, hyvin-
vointiala, Linsi-Suomsi)

itaatti on ryhmikeskus-
telusta, jossa toisen as-
teen ammatilliset opet-
tajat arvioivat omaa
opettajankoulutustaan
sekid sen antia oman
tyonsd nakokulmasta.
Sarin (nimi muutettu)
mukaan opettajan tydssd ei suurimmalta
osaltaan ole kyse opettamisesta, vaan oh-
jaamisesta, jolla hin viittaa tiiviiseen, opis-
kelijan omaa toimintaa ja konkreettista
tyoskentelyd luotsaavaan vuorovaikutuk-
seen. Opettaminen ndyttiytyy tistd niko-
kulmasta pikemminkin opettajajohtoise-
na, luentomaisena ammattisubstanssin ja-
kamisena, jossa konkreettinen tydskentely
ja vuorovaikutus opiskelijan kanssa eivit
ole niin oleellisia. Sari viittaa myos kolle-
gaansa Jaanaan (nimi muutettu), joka on
samaa mieltd, ja antaa ymmartid, ettd hei-
din kokemuksensa mukaan ammatillinen
opettajankoulutus ei ehkid ole antanut ti-
hin parhaita valmiuksia.

Tutkimuksessa analysoimme kaikkiaan
53 opettajan nikemyksid opettajankou-
lutuksen annista heidin omalle tyolleen.
Aineistona kiytimme laadullisia fokus-
ryhmihaastatteluita (n=24) ja teemahaas-
tatteluita (n=29). Haastatellut opettajat
edustavat useita eri ammattialoja, paik-
kakuntia ja eri kokoisia oppilaitoksia. Ky-
symme yhtiiltd, kuinka opettajat kokevat
ammatillisen opettajankoulutuksen vas-
tanneen heidin tydnsi tarpeisiin. Toisaal-

ta kysymme, mistd nikokulmista he arvi-
ointinsa esittdvit eli millaisina opettajat it-
se kokevat oman tyonsi todellisen luon-
teen ja tarpeet. Taltd pohjalta vertailem-
me opettajien nikemyksid ja kokemuksia
ammatillisen opettajankoulutuksen ta-
voitteisiin ja toimintatapoihin. Opetta-
jankoulutusta tarkastelemme ammatillis-
ta opettajankoulutusta sditelevin asetuk-
sen ja muiden asiakirjojen nikékulmasta
sekd ammatillisten opettajakorkeakoulu-
jen omien opetussuunnitelmien pohjalta.

Aloitamme tarkastelemalla ammatilli-
sen opettajankoulutuksen tavoitteita ja
toimintatapoja. Sen jilkeen etenemme ai-
neiston ja analyysimenetelmin kuvauk-
seen, minki jilkeen esitimme itse analyy-
sin. Yhteenvedossa tiivistimme analyysin
tulokset ja pohdimme niitd ammatillisen
opettajankoulutuksen tavoitteiden, toi-
mintatapojen sekd niiden kehittimisen
nikokulmista. Artikkelin ensimmaiselld
kirjoittajalla on kokemusta kenttitutki-
muksesta ammattioppilaitoksissa. Hin on
koonnut aineiston ja vastaa sen analysoin-
nista. Toisella kirjoittajalla on pitka koke-
mus ammatillisena opettajankouluttajana
toimimisesta. Hin vastaa tutkimuksessa
ammatillista opettajankoulutusta koske-
vista osuuksista. Tulkinnat, padtelmit ja
kehittdimisehdotukset ovat kirjoittajien
yhteisid.

Muuttuva ammatillinen
opettajuus

yt 2010-luvulla meneillddn oleva
ammatillisen koulutuksen refor-
mi on laaja-alainen, mutta ei ai-
nutkertainen. Ammatillinen koulutus on
ollut muutoksessa koko olemassaolonsa
ajan, ja kokonaisvaltaisia muutoksia kou-
lutusjirjestelmddn on tehty aiemminkin.
(Stenstrom & Virolainen, 2018.) Nimi
ovat vaikuttaneet myos sithen, mitd odo-
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tuksia, ehtoja ja vaatimuksia ammatilliset
opettajat ovat tyossddn kokeneet ja kuin-
ka he ovat nihneet mahdolliseksi vastata
niihin.

1980-luvulla toteutettiin peruskou-
lu-uudistuksen hengessd keskiasteen uu-
distus, joka takasi peruskoulun jilkeisen
opiskelupaikan koko ikiluokalle. Samalla
ammattikoulutuksen valintakokeita pois-
tettiin ja opiskelijoiden ikdin seki aiem-
paan tydkokemukseen liittyvid valintakri-
teereitd kevennettiin. Opettajat kokivat
timin “oppilasaineksen” muutoksena,
mihin liittyi heiddn tyossddn kasvatusvas-
tuun ja -tehtivien oleellinen lisdédntymi-
nen. (Tiilikkala, 2004.) Keskiasteen uu-
distus toi myds aiempaa selkeimmit ja
tivkemmat puitteet opettajan tydlle kes-
kushallinnon méirittimien opetussuun-
nitelmien ja muiden ohjeistusten myotd

(Ekola, 1991).

Muutokset tekiviit ammatil-
lisen opettajan tyostd moni-
puolisempaa ja laaja-alai-
sempaa asiantuntijaryord.

1990-luvulla ammatillisen koulutuksen
tydelimavastaavuutta vahvistettiin luo-
malla tydssioppimisen jirjestelmi ja ndyt-
totutkintomalli (Virtanen, 2013). Ope-
tussuunnitelmia muutettiin laaja-alaisem-
miksi ja yleisluonteisemmiksi, lihemmais
yleissivistivdd koulutusta. Tami takasi
my6s ammattiin valmistuville jatko-opin-
tokelpoisuuden (Stenstrém & Virolainen,
2018). Kuvaan kuului myds uudenlaisia
oppimis- ja toimintakisityksid. Aiemmis-
ta, passiivisen vastaanottavista ~oppilaista”
tuli aktiivisia ja itseohjautuvia "opiskeli-
joita” tai "asiakkaita”, joilla oli yksilollisid
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tarpeita ja tavoitteita. Muutokset tekivit
ammatillisen opettajan tydstd monipuo-
lisempaa ja laaja-alaisempaa asiantuntija-
tyotd. Kasvatuksellisuus korostui yhd, ja
poissaoloista ja keskeytyksisté tuli haastei-
ta, joihin opettajien tuli vastata. Opetta-
jilta alettiin edellyttad yhteistydtd toisten
opettajien ja tydelimin kanssa, erilaisis-
sa hankkeissa sekd kansainvilisissd yhte-
yksissd. Opettajilta odotettiin itseohjautu-
vaa muutosta, oman identiteetin tyosti-
mistd sekd jatkuvaa vuorovaikutusta mo-
neen suuntaan. Tdmin tarjoama vapaus ja
monipuolisuus rikasti tyonkuvaa, mutta
opettajat kokivat sen my®s vievin aikaa ja
voimavaroja opetusty6ltd ja opiskelijoiden

kohtaamiselta. (Tiilikkala, 2004.)

Opettajuuden kehitys 2000-luvul-
la niyttdd noudattaneen ja syventineen
1990-luvun linjoja. Opettajien asiantun-
tijatehtdvit lisidntyvit niin oppilaitoksen
sisdlld kuin ulkopuolella, samoin oman
ammatti-identiteetin tydstimisen tarve
(Paaso & Korento, 2010; Koski-Heikki-
nen, 2014). Opiskelijoiden haasteet syve-
nevit, mikd lisdd kasvatustehtivin ja sen
puitteissa tehtivin verkostotyon tarvetta
(Tiilikkala, 2014). Opettajien tekemd hal-
linnollinen ja raportointityd on lisddnty-
nyt etenkin 2010-luvulla, kun organisaa-
tioita on kevennetty, tukitoimia leikattu
ja tulosohjausta lisitty (Klemeld & Vant-
taja, 2012).

Ammatillinen opettajankoulutus ja
opettajuuden muutos

Ammatillinen opettajankoulutus on niin
ikdin muuttunut historian saatossa kou-
lutusjidrjestelmin ja yhteiskunnan muka-
na. 1980-luvulla keskiasteen uudistuk-
sen yhteydessd yhtendistettiin myos am-
matillista opettajankoulutusta ja 1990-lu-
vulta alkaen opettajankoulutus keskitet-
tiin viiteen ammatilliseen opettajakorkea-



kouluun, jotka ovat edelleen toiminnassa.
1990-luvulta alkaen opettajakorkeakoulu-
jen opetussuunnitelmiin linjatut tavoitteet
ovat olleet samansuuntaisia kuin ammatil-
lisen koulutuksen muutoksissa hahmotel-
lut tavoitteet. Esimerkiksi vuonna 1995
kiyttd6n otetussa valtakunnallisessa opet-
tajankoulutuksen opetussuunnitelmassa
esitetdin ammatillisen opettajan nelji pi-
tevyysaluetta, jotka ovat yhtenevid koulu-
tuspolitiikan yleisempien linjojen kanssa:
* Opettajan halu ja taito kehittdd jatku-
vasti omaa alaansa (yhteydessi muuttu-
van opettajuuden teemoihin)
* Kyky ymmirtdd oppimisen luonne
ja ohjata sitd (yhteydessd oppimisen ja
kasvatuksen teemoihin)
* Taito arvioida erilaisten vilineiden ja
ympiristojen vaikuttavuutta (yhteydes-
sd tyoelimiyhteistyon ja sittemmin di-
gitaalisen pedagogiikan kysymyksiin)
* Kyky yhteistyohon ja vuorovaikutuk-
seen seki lahiympiristdssi ettd kansain-
vilisesti (yhteydessd verkosto- ja hanke-
ty6én kysymyksiin). (Kuulusa-Kuoppa-
la, 2006.)

Tilld hetkelldi ammatillista opettajan-
koulutusta sddtdd asetus, jonka mukaan
opintoihin kuuluu kasvatustieteellisid
opintoja, ammattipedagogisia opinto-
ja, opetusharjoittelua ja muita opintoja.
Opintojen laajuus on 60 opintopistetti.
Tavoitteena on antaa opettajaopiskelijalle
tiedot ja taidot ohjata erilaisten opiskeli-
joiden oppimista sekd valmiudet kehitcdd
opetusalaansa ottaen huomioon tydeli-
min ja ammattien kehittyminen. (Valtio-
neuvoston asetus ammattikorkeakouluis-
ta 2014/1129.) Ammatilliset opettaja-
korkeakoulut laativat asetuksen pohjalta
omat opetus- ja toteutussuunnitelmansa.

Oulun ammatillisen opettajakorkea-
koulun vuoden 2017 opetussuunnitelman
mukaan ammatillisen opettajan osaamis-

alueet ovat ”osaamisen ja ohjaamisen am-
mattipedagogiikka”, verkostotoiminta”
sekd “kehittyvi ja kehittivd opettajuus”
(OAMK, 2017, ss. 9-10). Tampereen
ammattikorkeakoulun (TAMK) amma-
tillisen opettajankoulutuksen opetussuun-
nitelman mukaan ammatillisen opettajan
tyo on “kasvattamista, verkostoitumista,
kehittimistd, yhteisollisyyttd sekid yhteis-
kunnallista osallistumista ja vaikuttamis-
@’ (TAOK, 2018, s. 10). Muiden opet-
tajakorkeakoulujen nikemykset opettajien
osaamistarpeista ovat samansisiltdisii, jos-
kin niitd kuvaavat termit vaihtelevat.

Ammatillisessa opettajankoulutuksessa
vaikuttaa osaltaan my®ds tutkintojen kan-
sallinen viitekehys, joka puolestaan nou-
dattaa eurooppalaista tutkintojen viite-
kehystd (European Qualifications Fra-
mework, EQF). Opetushallitus on esit-
tinyt ammatillisen opettajankoulutuksen
osaamisen tasoksi EQF tasoa 6 (Rasku,
2018). Sen mukaan opiskelijan tulee hal-
lita muun muassa “laaja-alaiset ja edisty-
neet oman alansa tiedot, joihin liittyy teo-
rioiden, keskeisten kisitteiden, menetel-
mien ja periaatteiden kriittinen ymmarti-
minen ja arvioiminen” (Opetusministerio,
2009, s. 46). Ammatillisten opettajakor-
keakoulujen johtajat ovat kuitenkin esit-
timissi, ettd tasoksi mairiteltiisiin EQF
7, johon sijoittuisivat myds ylemmit am-
mattikorkeakoulu- ja korkeakoulututkin-
not (Mahlamiki-Kultanen, 2018). Ni-
mi kriteerit edellyttdisivit ammatillisilta
opettajilta muun muassa “laaja-alaiset ja
pitkille erikoistuneet oman alansa erityis-
osaamista vastaavat kisitteet, menetelmit
ja tiedot, joita kiytetddn itsenidisen ajatte-
lun ja/tai tutkimuksen perustana” (Ope-
tusministerié, 2009, s. 46).

Niistd lahtokohdista myds ne keinot,
joita opettajakorkeakoulujen opinto-op-
paissa tarjotaan opettajuuden kehittdmi-
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seksi, ovat samansuuntaisia. Muutoksen
moottorina on opettajan oman ajattelun,
toimintateorian sekd ihmis-, tieto- ja op-
pimiskisityksen nikyviksi tekeminen,
minkd avulla opettaja yksiloni kykenee
toimimaan ja ohjaamaan itsedin muut-
tuvan ammatillisen koulutuksen pyérteis-
si. TAMK ammatillinen opettajankoulu-
tus ja Haaga-Helia ammatillinen opettaja-
korkeakoulu nostavat opettajankoulutuk-
sen keskioon opettajan oman identiteetti-
ty6n ja identiteetin reflektoinnin (TAOK,
2018, s. 5; Haaga-Helia ammatillinen
opettajakorkeakoulu, 2018, s. 6). Hi-
meen ammatillisen opettajakorkeakoulun
mukaan ”[jlatkuvassa muutoksessa ja eri-
laisissa ympiristoissd tydskentely korostaa
opettajan taitoa arvioida ja siidelld omaa
toimintaansa® (HAMK, 2018, s. 1). Ki-
sitteelliselle ajattelulle perustuu opetta-
jakorkeakoulujen opinto-oppaissa myds
oppimisen ja osaamisen ohjaaminen seki
vuorovaikutus tydelimin ja muun yhteis-
kunnan kanssa. Jyviskylin ammatillisen
opettajakorkeakoulun mukaan

”[o]ppimisen ohjaamisen osaaminen tar-
koittaa opettajan tietoisuutta oppimista
koskevista teoreettisista ja filosofisista lih-
tokohdista sekd kykyd suunnitella, toteut-
taa ja arvioida mielekkiitd oppimispro-
sesseja monenlaiset oppijat huomioon ot-
taen”. Puolestaan tydelimidyhteistydn ke-
hittimiseen viittaava tulevaisuusosaami-
nen tarkoittaa “opettajan kykyd ja halua
olla tekemissi ammatillisen oppimisen,
tydelimin ja yhteiskunnan tulevaisuutta
ndiden vilisten suhteiden ymmirtimiseen

perustuen”. (JAMK, 2018.)

Suomalainen ammatillinen opettajan-
koulutus voidaan tisti nikékulmasta nih-
di pyrkimyksend panna toimeen opetta-
jien arkityossd niitd tavoitteita ja haas-
teita, joita etenkin koulutuspolitiikka se-
ki sen motivoimat muutokset asettavat
ammatilliselle koulutukselle. Samalla ta-
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Opettajuus on vahva ja
mMonin tavoin autonominen

professio.

valla kuin ammatillinen koulutus toimii
kasvatussosiologisin kisittein sosialisaa-
tiona ja kvalifikaationa ty6elimadin ja laa-
jemmin yhteiskuntaan (Antikainen, Rin-
ne, & Koski, 2013), ammatillinen opetta-
jankoulutus voidaan nihdi sosialisaationa
ja kvalifikaationa ammattioppilaitoksis-
sa toimimiseen ainakin sellaisena kuin se
midrittyy poliittisen ja hallinnollisen oh-
jauksen puitteissa. Antropologisesta ni-
kokulmasta tdtd “kelpoiseksi tulemisen”
prosessia on nimitetty my®s initiaatioksi

(Head, 1992).

Kiytinnossi opettajien arkityon suh-
teet ammatillisen koulutuksen hallinto-
lahtdisten muutosten sekd niitd heijaste-
levan opettajankoulutuksen vililld eivit
ole yksiselitteiset eivitkd ongelmattomat.
Opettajuus on vahva ja monin tavoin au-
tonominen professio, jota ohjaavat viral-
listen linjausten lisiksi oppilaitosten ja
ammattialojen epdviralliset kulttuurit ja
totutut tavat (Tiilikkala, 2004). Siksi on
syytd kysyd, kuinka ammatilliset opetta-
jat itse kokevat oman ty6nsi luonteen ja
tarpeet ja kuinka ammatillinen opettajan-
koulutus on heidin kokemuksessaan vas-
tannut niihin. TAmad ristivalotus voi tuoda
esiin kiinnostavia piirteitd ja tormayksid-
kin: kohtaavatko ammatillisten opettajien
ja opettajankoulutuksen maailmat, ja jos
eivit kohtaa, mistd on kyse ja miti sille
voitaisiin tehdd? Tima on tutkimuksem-
me kysymys.



Kéaytantdyhteiso teoreettisena
viitekehyksena

utkimuksessa sovellamme teoreet-

tisena viitekehyksend kiytintoyh-

teisdjen teoriaa (communities of
practice) (Wenger, 1998; Hughes, Jewson,
& Unwin, 2007a). Se on kasvatustietei-
den ja antropologian piirissd kehitetty ni-
kokulma, joka tarkastelee yksiloiden kas-
vua ja oppimista osana yhteis6jd, ja toi-
saalta erilaisia yhteisjd oppimisen ja yh-
teisoon kasvamisen nikokulmasta (Hasse,
2014). Teorian keskeinen idea on, etti ih-
misen kasvu ja oppiminen — samoin kas-
vatus ja opetus — ovat aina myds sosiali-
saatiota, sosiaalisen identiteetin rakentu-
mista ja rakentamista. Kiytintoyhteiso
kisitteend viittaa yhteisoihin, jotka toimi-
vat yhdessd, ohjaavat ja opettavat toimi-
joita jasenikseen, ja timidn myoti tarjoavat
jasenilleen identiteettejd. (Wenger 1998;
Hughes, Jewson, & Unwin, 2007b.) Ni-
kokulman taustalla on tyytymittomyys
yksil6llisiin, behavioristisiin ja kognitivis-
tisiin oppimisteorioihin, jotka nikevit op-
pimisen yksilollisend, mentaalisena tapah-
tumana ja sivuuttavat usein vuorovaiku-
tuksen, sosiaalisten ja kulttuuristen teki-
joiden merkityksen oppimisen prosesseis-
sa. Kdytintoyhteisojen teoria asettaa nima
pikemminkin oppimisen lihtokohdiksi ja
edellytyksiksi. Teoria tarkastelee oppimis-
ta ja oppijoita sosiaalisissa suhteissaan ja
konteksteissaan osana laajempia sosialisaa-
tion ja sosiaalisen integraation prosesseja.

(Fuller, 2007.)

Kiytintoyhteisojen teoriaa on sovellettu
laajasti kasvatuksen ja koulutuksen kentil-
14 niin tutkimuksen kuin organisaatioiden
kehittimishankkeiden yhteydessi. Niko-
kulman suosiota selittii, etti sitd voidaan
soveltaa hyvin monenlaisten empiiristen
ilmididen, prosessien ja yhteisojen tarkas-
teluun. (Hughes ja muut, 2007a; Marsick,

Shiotani, & Gephart, 2014.) Samasta
syystd kiytiantdyhteisdjen teoriaa on myds
kritisoitu. Teoria on nihty liiankin viljini
ja monimuotoisena ja on esitetty, etti sen
selitysvoima on vaarassa chtyi, jos mel-
keinpd mitd tahansa yhteiso tai yhteistoi-
mintaa voidaan tarkastella kiytintoyhtei-
soni tai sen puitteissa tapahtuvana oppi-
misena (Hughes ja muut, 2007b). Alison
Fuller (2007) esittd, ettd tistd syystd kiy-
tintoyhteisojen nikokulmaa hyddyntivis-
sd empiirisissd tutkimuksissa on tirkedd
rajata ja méiritelld ne kidytinnot ja yhtei-
s6t, joita kulloinkin tarkastellaan.

Tissd tutkimuksessa sovellamme kiy-
tintoyhteisojen teoriaa ammatillisen opet-
tajuuden ja opettajayhteisdjen analysoin-
tiin. Kdytimme empiirisend aineistona
ammattiopettajien haastatteluita, joissa
he kertovat ja arvioivat omia kokemuksi-
aan ammatillisesta opettajankoulutuksesta
oman arkityonsi nikékulmasta. Oletam-
me, ettd opettajien tyd ja ammatti-iden-
titeetti perustuvat ainakin osittain heille
itselleen merkityksellisille ja toisten opet-
tajien kanssa jakamille kdytdnnaille, am-
matillisille toimintatavoille, joita he pi-
tdvit omissa ammatillisissa yhteis6issdin
tirkeind ja toteuttamisen arvoisina. Tar-
kastelemme niitd kriteereitd, joiden varas-
sa opettajat arvioivat opettajankoulutusta,
ilmauksina niistd kdytinndistd ja kiytdn-
toyhteisoistd, joita opettajat omissa viite-
ryhmissdin ja omilla tydpaikoillaan jaka-
vat.

Samalla vertaamme ammatillisten opet-
tajien arviointeja opettajankoulutuksen
itsekuvauksiin, joita olemme edellisessd
luvussa tarkastelleet. Jisennimme myds
ammatillista opettajankoulutusta kiytin-
toyhteisond, joka perustuu ainakin opin-
to-oppaiden perusteella paljolti yksilon
pohdinnalle itsestddn ja omasta toimin-
nastaan. Tdstd nikokulmasta identiteet-
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tityd, itsereflektio ja kisitteellisten niako-
kulmien omaksuminen oppimiseen, ver-
kostotyohon sekid toimintaan oppilaitok-
sen ulkopuolella ilmenevit kiytintoinid
ja initiaationa, joille ammatillinen opet-
tajankoulutus yhteiséni ja yhteis6llisend
toimintana rakentuu (Head, 1992; Hasse,
2014). Pidimme mahdollisena, etti am-
mattioppilaitoksissa tydskentelevien opet-
tajien kisitykset omassa tyossddn tarkoi-
tuksenmukaisista kdytinnoistd ilmenevit
toisenlaisina kuin opettajakorkeakoulujen
kisitykset opettajuuden kiytdnnoistd. T4-
mi toisi esiin perustavia eroja opettajan-
koulutuksen ja opettajien arkityon vililld,
minki jasentimiseen hyddynnimme kiy-
tintoyhteisdjen teoriaa.

Emme tarkastele analyysissa opettajien
yksilollisid kisityksid varsinaisesta opetta-
jaksi oppimisesta tai kasvamisesta. Perus-
telemme rajausta silld, ettd timd muistut-
taisi opettajankoulutuksen omaa lihesty-
mistapaa ja itseymmarrystd opettajuudesta
ja sen kehittimisestd. Pidimme tarpeelli-
sena muodostaa analyysia varten nikokul-
man, joka siilyttdd analyyttisen etdisyyden
sekd opettajien itsensi ettd opettajankou-
lutuksen merkityksiin ja kiytintoihin, ja
ndin kykenee analysoimaan ja vertaile-
maan niitd puolueettomin kriteerein.

Ammattiopettajien haastattelut
aineistona

utkimuksen aineistona on 53 toi-

sen asteen ammatillisen opetta-

jan ja muun tyontekijin laadullis-
ta teemahaastattelua sekd kuusi fokusryh-
mihaastattelua. Haastatteluihin osallistui
kaikkiaan 45 ammattiaineiden opettajaa,
nelji yhteisten aineiden opettajaa seki
nelji opettajataustaista opinto-ohjaajaa.
Teema- ja fokusryhmihaastattelut toteu-
tettiin eri oppilaitoksissa eikd niihin osal-
listunut samoja opettajia. Haastattelut
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tehtiin yhteensi kuudessa eri kokoisessa
oppilaitoksessa ja kaupungissa Itd-, Linsi-
ja Eteld-Suomessa.

Haastatellut opettajat ovat pidosin tek-
niikan, palvelualojen sekd hyvinvoin-
tialojen opettajia. Mukana oli sekd naisia
(n=33) ettd miehii (n=20) kaikilta aloil-
ta. Kaikki haastatellut olivat kiyneet tai
olivat parasta aikaa ammatillisessa opet-
tajankoulutuksessa. My®6s kaikilla haas-
tatelluilla opinto-ohjaajilla oli ammatil-
linen opettajankoulutus, ja he olivat saa-
neet opinto-ohjaajakoulutuksensa amma-
tillisissa opettajakorkeakouluissa. Yhdel-
l4 yhteisten aineiden opettajalla oli niin
ikdin ammatillinen opettajankoulutus,
ja kolme yhteisten aineiden opettajaa oli
saanut opettajankoulutuksensa yliopistol-
la. Haastateltavia opettajia oli valmistunut
jokaisesta Suomen viidestd ammatillisesta
opettajakorkeakoulusta eli kaikki opetta-
jakorkeakoulut olivat aineistoissa edustet-
tuina.

Haastattelut tallennettiin ja litteroitiin
sanatarkkaan muotoon. Haastatteluiden
tekemiselle haettiin asianmukaiset tutki-
musluvat oppilaitosten johdolta ja haas-
tateltaville kerrottiin tutkimuksen tarkoi-
tuksesta seki aineiston Kisittelystd ja sii-
lyttdmisestd. Haastattelusitaateissa kiyte-
tddn peitenimii.

Teemahaastatteluaineisto (n=29) on
koottu lukuvuoden 2016—17 aikana kol-
messa ammattioppilaitoksessa Itd-, Lin-
si- ja Eteld-Suomessa. Teemahaastattelut
toteutettiin osana ensimmdisen kirjoitta-
jan etnografista tutkimushanketta, johon
kuuluu tyontekijoiden haastatteluiden li-
saksi opiskelijoiden ja johtajien haastatte-
luita sekid osallistuvaa havainnointia am-
matillisen koulutuksen arjessa. Haastatte-
lut tehtiin sellaisten opettajien kanssa, joi-
hin kirjoittaja oli tutustunut jo aiemmin



kenttityon merkeissid. Pienemmissd yksi-
koissd haastateltiin kaikkia opettajia. Suu-
remmissa yksikdissd kysyttiin haastatte-
luihin vapaaehtoisia halukkaita kuitenkin
niin, ettd haastateltaviksi saatiin etnogra-
fisen havainnoinnin perusteella eri ikiisii,
eri sukupuolta edustavia ja opetustyyleil-
tddn erilaisia opettajia. Kaikkia vapaach-
toisia opettajia ei haastateltu, vaan haas-
tateltavat valikoitiin monipuolisuutta sil-
milld pitden. Teemahaastatteluissa keskus-
teltiin muun muassa opettajien kokemuk-
sista ja nikemyksistd omasta arkityostdin,
opiskelijoista seki tydpaikalla tapahtuvas-
ta oppimisesta. Tdssi tutkimuksessa ana-
lysoimme opettajien kertomuksia ja arvi-
ointeja omasta ammatillisesta opettajan-
koulutuksestaan sekd mahdollisia opetta-
jankoulutuksen kehittdimisehdotuksia.

Etnografisen kenttityon perusteella
opettajien haastatteluissa ilmaisemat ni-
kemykset ja kokemukset heijastivat hy-
vin sitd, mitd opettajat kdytdinnon tyds-
sddn tekivit. Haastateltavien ilmaisemat
nikemykset olivat samankaltaisia pait-
si keskenddn, myos niiden opettajien ni-
kemysten kanssa, joiden kanssa kirjoitta-
ja keskusteli havainnointijaksojen aikana
ilman keskusteluiden tallentamista. Tama
kertoo, ettd tutkijan pitkdaikainen kentti-
tyd ja tutustuminen haastateltuihin opet-
tajiin teki haastatteluista luottamuksellisia
ja avoimia siind mielessi, ettd opettajien
haastattelut ja heiddn toimintansa olivat
linjassa keskenddn. Tutkimuksen luotet-
tavuuden nikokulmasta tulkitsemme ti-
min kertovan, ettd teemahaastattelut il-
maisevat yksil6llisten kokemusten lisiksi
laajempien opettajayhteisojen kisityksid
ammattiopettajan tyon kiytintdyhteisdis-
td sekd opettajien niissd kokemista haas-
teista.

Fokusryhmahaastattelut (kuusi ryhmas,
n=24) on koottu lukuvuoden 2014-15

aikana kolmessa ammattioppilaitoksessa
Iti-, Linsi- ja Eteld-Suomessa. Fokusryh-
mihaastattelut on toteutettu osana kehit-
timishanketta, jossa ammatillisten oppi-
laitosten ryhminohjaajaopettajille kehi-
tettiin vilineitd omien opiskelijaryhmien-
sd terveyden ja hyvinvoinnin edistimiseen
(Heinonen, Lindén, & Poikonen, 2015).
Vilineiden kehittimistyén ja lanseeraa-
misen jilkeen ryhminohjaajia haastatel-
tiin vilineiden toimivuuden arvioimiseksi
ja samalla keskusteltiin yleisemmilli tasol-
la opettajien kokemuksesta omasta tyds-
tddn, opiskelijoista ja opettajankoulutuk-
sesta. Fokusryhmihaastatteluiden osallis-
tujat valikoituivat vapaachtoisuuden pe-
rusteella, mutta he edustavat monipuo-
lisesti erilaisia opettajia erilaisine taustoi-
neen ja kokemuksineen. Ryhmihaastatte-
luita johti kaksi tutkijaa, joista toinen on
timin artikkelin ensimmiinen kirjoittaja.
Ryhmihaastattelun asetelma korosti ryh-
minohjaajan roolia, ja myds opettajan-
koulutuksesta kiyty keskustelu kiinnittyi
paljolti sithen, kuinka ryhminohjaajat ko-
kivat opettajankoulutuksen valmistaneen
heitd ryhminohjaajan tehtiviin. My®6s tis-
td aineistosta analysoidaan opettajien ko-
kemubksia ja arviointeja omasta opettajan-
koulutuksestaan sekd mahdollisia kehittd-
misehdotuksia.

Fokusryhmihaastatteluaineisto  ker-
too teemahaastatteluaineiston tavoin laa-
jempien opettajayhteisdjen jakamista ki-
sityksistd ja kidytinndistd. Tami johtuu
ryhmihaastattelumenetelmin luonteesta.
Ryhmihaastattelussa ryhmin jisenid oh-
jataan ikdan kuin haastattelemaan itse it-
seddn ja toisiaan, esittimiin erilaisia ni-
kemyksid ja kdymiin niistd neuvottelua,
kunnes ryhmi piasee sellaisiin paatelmiin
tai kantoihin, jotka kaikki ryhmin jdsenet
voivat jakaa (Maunu, 2012, ss. 59-61).
Tissd analysoidut fokusryhmihaastattelut
tehtiin sidnnollisesti yhdessd tyoskentele-
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vien opettajaryhmien kesken, minki an-
siosta yhteiset nikemykset muodostuivat
haastatteluissa nopeasti ja vaivattomasti.
Nikemykset olivat myds yhdenmukaisia
teemahaastatteluaineiston kanssa, minki
tulkitsemme vahvistavan molempien ai-
neistotyyppien luotettavuutta.

Sekd teema- ettd fokusryhmihaastatte-
luissa opettajat kokivat usein itse antoi-
saksi ja tirkedksi keskustella oman tyon-
si eri puolista ulkopuolisen, luotettavaksi
kokemansa tutkijan tai tutkijoiden kans-
sa. Aiemmin kuvaamamme opetustyon
ja opettajuuden muutospaineet erilaisine
hankkeineen ja ohjelmineen olivat tuttu-
ja myos haastattelemillemme opettajille,
mutta haastatteluiden perusteella heilld ei
ole ollut juurikaan mahdollisuuksia kes-
kustella ja jasentdd niihin liittyvid koke-
muksiaan omissa tydyhteisdissiin. Eetti-
sestd nikokulmasta katsomme, ettd myds
opettajat ovat hydtyneet tutkimushaastat-
teluista. Samalla piddimme tirkeini tuoda
tutkimuksessamme esiin paitsi analyytti-
sesti muotoiltuja tutkimustuloksia, myds
kiytinnéllisempid kehittimisehdotuksia,
jotta voisimme hyddyttdd tutkimuksella
my0s haastattelemiamme opettajia seki
heidin johdollaan tyéskentelevid opiske-
lijoita.

Aineiston analyysitapa

aastatteluaineiston analyysissa

sovellamme argumenttianalyysia

ja luokitusten analyysia. Argu-
menttianalyysi on hyddyllinen nikékul-
ma, kun jisennetiin kantaa ottavia nike-
myksid ja analysoidaan niiden sisiltimad
arvo- ja merkitysmaailmaa. Argument-
tianalyysissa haastateltavien puheenvuo-
roista erotetaan viite, perustelu ja tausta-
oletukset. Viite on haastateltavan puhees-
sa se nikemys, jonka hin haluaa omana
kokemuksenaan tai mielipiteenddn esit-
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tid haastattelijalle tai toisille ryhmikes-
kustelijoille. Tutkimuksemme aineistossa
se on tyypillisesti mielipide opettajankou-
lutuksen tarkoituksenmukaisuudesta. Pe-
rustelu on haastateltavan puheessa se ulot-
tuvuus, jolla hdn perustelee tai pyrkii va-
kuuttamaan, miksi hinen viitteensi pitda
paikkansa ja on uskottava. Taustaoletukset
puolestaan ovat usein implisiittisid, julki-
lausumattomia linkkejd viitteiden ja perus-
teluiden vililli. Ne viittaavat sithen, miki
on puhujan ja hinen yhteisénsi nikokul-
masta totta ja/tai tavoiteltavaa. Taustaole-
tukset ovat usein itsestddnselvyyksid, joita
puhujan ei omassa kokemuksessaan tarvitse
perustella — asiantiloja, arvoja, merkityksii,
uskomuksia jne., jotka puhuja hyviksyy tai
jakaa ehdoitta. (Kakkuri-Knuuttila & Ha-
lonen, 1998.) Timi tekee haastateltavien
esittdmien viitteiden perusteluista ja niiden
taustaoletuksista pohjaltaan sosiaalisia ilmi-
oitd, ja tulkitsemme niitd kidytintdyhteiso-
jen nikokulmasta. Oletamme, ettd haastat-
telupuheen julkilausumattomat taustaole-
tukset ilmaisevat niitd merkityksellisid ja
identiteettiin liittyvid arvoja ja toimintata-
poja, jotka muodostavat opettajien kiytin-
toyhteisoji.

Argumenttianalyysi on parhaimmillaan
valmisteltujen ja hiottujen tekstien ja pu-
heiden analyysissa. Oman aineistomme ar-
gumentit ovat kuitenkin usein lyhyiti to-
kaisuja tai osittaisia kertomuksia, joista ei
aina ole helppoa erotella viitteitd, perustei-
ta ja taustaoletuksia omiin luokkiinsa. Tis-
si tulkintatydssi sovelsimme luokitusten
analyysia. Se on sosiaali- ja kulttuuritieteis-
sd kehitetty analyysitapa, jota on sovellet-
tu usein arkipuheen analyysiin (Torrénen
& Maunu, 2004). Kuvaamme luokitusten
analyysia esimerkkien avulla. Alla on kak-
si pohdintaa nuorehkoilta, opettajaopinnot
hiljattain suorittaneilta opettajilta. Esimer-
kit kuvaavat aineistomme luonnetta ilmai-
suvoimaisesti:



PETRA: Kylli niisti [opettajaopinnoista]
on kuitenkin hyotyd, koska sitte tuli vihi
sitd kirjallisuutta siind luettua enempi ja
sellasta taustajuttua. Ja niiti vertaiskoke-
muksia niin sitte sitd kautta... Ja me teh-
tiin ryhmdtyo tisti digiloikasta, ja kuin-
ka sitdi pitiis ottaa opetukses hyodyksi ja
olen yrittinykki hyodyntiii. (leemahaas-
tattelu, hyvinvointi, Linsi-Suomi)

PERTTI: Se [opettajankoulutus] oli dd-
rettomdin teoreettinen mun mielest. M
tein etidopintoina, oikeestaan md en kiy-
ny siel kun kerran paikanpidlli. Siel oli
paljon juttuja, miti mé sanoin niille mi-
td vois tehd paremmin, sitten ne kuunte-
li, ja sitten valmistu (naurua)... [-]
#HAAST: Jos sii haluaisit kehittii niiti
paremmaksi, mitdi tekisit?

PERTTI: No ehdottomasti ndiiti har-
Joitustoiti ja kaikkia timmdsid. Tehtiis
enemmdn niinku kaytinnon tilanteis-
ta, ettd mitd on sattunu jollekin tai mi-
ten olette ratkaissu jonkun tilanteen ja
menikd se omasta mielesti hyvin. Ja mi-
td muut ois tehny eri lailla ja sitte ver-
tailtais kokemuksia. On paljon ihmisid
joilla on ollu pitki ura opettajana ennen
kun ne pédsi tinne pedagogiseen. Koke-
musten jakaminen, mun mielesti silli
oppii parhaiten. (leemahaastattelu, tek-
niikka, Eteli-Suomi)

Petra listaa asioita, joiden ansiosta hin
piti opettajankoulutusta itselleen hyodyl-
lisend. Niitd ovat kirjallisuuteen perehty-
minen, “taustajuttu’, jota voi pitdd jon-
kinlaisena identiteettityond, vertaiskoke-
mukset sekd digipedagogiikan vilineisiin
tutustuminen. Pertin nikékulma on kriit-
tisempi. Hin pitdd saamaansa opettajan-
koulutusta liian teoreettisena ja yksilokes-
keisend ja ehdottaa sen sijaan konkreettis-
ten tapausesimerkkien hyddyntimisti se-
ki ryhmikeskustelua ja vertaisoppimista.
Pertin ensimmadisesti kommentista voi-

daan tulkita myds hinen pitidvin opetta-
jankoulutusta opettajajohtoisena toimin-
tana, jossa opiskelijoita ei aina huomioida
("mi sanoin niille mitd vois tehd parem-
min, sitten ne kuunteli, ja sitten valmis-
tu”). Nimi kaikki ovat erddnlaisia mikro-
argumentteja, joita esiintyy myos muissa
aineistomme haastatteluissa.

Luokitusten analyysilla pureudumme
niiden mikroargumenttien jésentimiseen.
Kun ihmiset puheessaan kertovat erilai-
sia asioita, tutkimuksemme tapauksessa
opettajat kuvaavat kokemuksiaan opetta-
jankoulutuksesta, he hyodyntivit omas-
sa yhteisdssddn relevantteja ja ymmirret-
tdvid sosiaalisia ja kulttuurisia luokituksia.
Nimi luokitukset kuvaavat, miirittelevit
ja sisiltivit myds muita nikemyksii pu-
heena olevien ilmididen ominaisuuksista.
Kun Petra edellisessd esimerkissi puhuu
siitd, mitd opettajankoulutuksessa tehtiin,
hin hyodyntid kirjallisuuden lukemisen,
“taustajutun’, vertaistuen, ~digiloikan” se-
ki ryhmityon luokituksia. Pertin hyodyn-
timid luokituksia ovat puolestaan teoreet-
tisen opettamisen ja kdytinnoéllisen har-
joittelun erottelu sekd ryhmissd tapahtu-
van vertaisoppimisen korostaminen, jon-
ka Pertti asettaa yksil6llisen (etd)opiskelun
vastinpariksi. Luokituksia kdyttimalld pu-
hujat samalla asemoivat itseddn suhteessa
puhumiinsa teemoihin ja antavat vihjei-
td siitd, mitd he pitdvdt hyvini ja tavoi-
teltavana, mitd taas vadrini ja viltectdvi-
nd. Petra esitedd kiyttdiminsi luokitukset
hyodyllisessd valossa, jolloin hidn samalla
ilmaisee, mitk3 asiat ovat hinelle relevant-
teja opettajana toimimisessa ja opettajaksi
kasvamisessa. Pertti ilmaisee omat prefe-
renssinsd kontrastien kautta: teoreettinen
opetus ja yksin oppiminen ovat hinestd
epirelevantteja, kun taas kdytinnon har-
joitukset sekd vertaisoppiminen tarkoituk-
senmubkaisia.
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Kun luokitusten analyysia sovelletaan
argumenttianalyysiin, voidaan Petran ja
Pertin varsinaisia viitteitd pitdd varsin yk-
sinkertaisina. Petran mukaan opettajan-
koulutus oli hyédyllinen, Pertin mukaan
hyodyton. Tarkemmat kuvaukset ja luo-
kitukset, joita he esittdvit nikemystensd
tueksi, ovat argumenttien perusteluita.
Pertin ehdotus opettajankoulutuksen ke-
hittimisestd tapausesimerkkejd ja vertais-
oppimista hyddyntiviksi on myos viite,
jota Pertti perustelee omalla kokemuksel-
laan toisten kokemuksista oppimisesta.
Puolestaan ne taustaoletukset, joiden poh-
jalta Petra, Pertti ja muutkin opettajat ar-
gumenttejaan esittdvit, viittaavat tulkin-
nassamme opettajien kdytintdyhteisois-
sddn preferoimiin arvoihin, merkityksiin
ja toimintatapoihin. Téstd nikokulmasta
Petran kiytintdyhteiso sisiltdd opettajaksi
kasvamista kirjallisuuden ja “taustajutun”
avulla, vertaistukea ja yhteisty6td toisten
opettajien kanssa seki digitaalisten mene-
telmien kiyttdd opetuksessa. Pertin kiy-
tintoyhteiso taas perustuu tekemisen, ko-
kemuksen ja harjoittelun preferoinnille se-
ki sosiaalisen oppimisen hyodyntimiselle
opetuksessa.

Aineiston analyysiprosessissa erottelim-
me yhrailtd erilaiset viitteet, joita haasta-
teltavat esittivit opettajankoulutukseen-
sa liittyen: mikd on viitteiden sisiltd, ja
millaisia luokituksia ne hyddynsivit? Toi-
saalta erotimme erilaiset perustelut, joita
haastateltavat esittivit viitteidensi tuek-
si: millaisia viitteitd ne pyrkivit peruste-
lemaan, ja millaisia opettajan ty6hon liit-
tyvid luokituksia perustelut hyddynsivite?
Tdmin jilkeen kokosimme opettajien pu-
heissa toistuvia viitteitd sekd niille esitel-
tyjd perusteluita ja laskimme viitteiden ja
perusteluiden esiintymismiirit koko ai-
neiston tasolla. Lopuksi koostimme ana-
lyyttisista rakenneosista kollektiivisia ide-
aaliargumentteja ja konstruoimme niiden
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taustaoletukset, joiden pohjalta opettajien
viitteistd ja perusteluista tulee jirkevid ja
mielekkditd. Niin saimme yhdistettyd kah-
den analyysitavan vahvuudet. Luokitusten
analyysi auttoi meitd hajanaisen haastatte-
lupuheen jisentimisessd, ja argumenttiana-
lyysi auttoi arvottavien kannanottojen ana-
lyysissa. Kdytimme analyysissa Atlas.ti-ai-
neistonhallintaohjelmaa.

Tulokset

nalyysissa muodostimme kolme

argumenttiperhettd ammatillises-

a opettajankoulutuksesta: positii-
viset, negatiiviset ja kehittﬁmisargumentit.
Kussakin argumenttiperheessi on nelji eri-
tyyppisti ideaaliargumenttia, joista kunkin
tueksi aineistossa esitetdin yhdestd kuuteen
erityyppistd perustelua. Argumenttien taus-
taoletusten kokonaismiird on kuitenkin
pienempi, silld kaikissa argumenttiperheissi
toistuu paljolti samanlaisia taustaoletuksia.
Tulkitsemme, etti varsinkin toistuvat taus-
taoletukset kiteyttdvit ammattiopettajien
jakamia kasityksid tyonsd luonteesta ja tar-
koituksenmukaisista kidytinndistd — toisin
sanoen ammattiopettajien omista kiytin-
toyhteisoistd (Wenger, 1998). Niissd kiy-
tintoyhteisoissd korostuu ammattiopetuk-
sen konkreettinen ja kiytinnollinen luon-
ne, etenkin toiminta ja vuorovaikutus opis-
kelijoiden kanssa. Samankaltaisia havainto-
ja on saatu pohjoismaisissa tutkimuksissa
ammattiopettajien ammatti-identiteetistd.
Esimerkiksi Susanne Kopsen (2014) osoit-
taa — myoskin kiytintoyhteisdjen teoriaa
soveltaen — ettd ruotsalaiset ammattiopet-
tajat kokevat oman tydnsi ja sen keskeisen
sisillon opiskelijoiden kasvattamisena yh-
teiskuntaan ja sen jisenyyteen. Samoin Le-
na Lippke (2012) osoittaa, etti tanskalaiset
ammattiopettajat kokevat tyonsi vuorovai-
kutuksen kautta tapahtuvana opiskelijoi-
den tukemisena, jotta nimi kiinnittyisivit
opintoihinsa ja pérjdisivit niissi.



Ammattiopettajaksi ei syn-
nytd, vaan tullaan omaksu-
malla ammattiopetuksessa
tarvittavia valminksia.

Toinen toistuva taustaoletus ammatti-
opettajien haastatteluissa on, ettd opetta-
jaksi tullaan kasvuprosessin kautta. Myos
titd on mielekastd tulkita kiytintoyhtei-
sojen teorian nikokulmasta, mitd on ku-
vattu myds initiaation kisitteelli. Am-
mattiopettajaksi ei synnytd, vaan tullaan
omaksumalla ammattiopetuksessa tarvit-
tavia valmiuksia. Tdmi tapahtuu ammat-
tiopettajien nikokulmasta paljolti teke-
misen kautta, osallistumalla ammattiope-
tuksen sosiaalisiin ja kulttuurisiin kiytidn-
toihin. Ndin ammattiopettajaksi kasvami-
nen tai oppiminen ilmenee myds vuoro-
vaikutteisena ja emotionaalisena toimin-
tana. (Wenger, 1998; Head, 1992; Hasse,
2014.)

Haastatellut opettajat eivit puhuneet
ammatillisten opettajaopintojensa yhtey-
dessi lainkaan tydelimiyhteistydstd, kan-
sainvilisyydestd, hanke- ja verkostotoi-
minnasta eivitki oman toimintansa ke-
hittdmisestd ja johtamisesta, vaikka nimi
on liitetty viime vuosikymmenind vahvas-
ti ammatilliseen opettajuuteen ja opetta-
jankoulutukseen (esim. Tiilikkala, 2014;
Paaso & Korento, 2010). Samoin opet-
tajankoulutuksen ja ammatillisen opet-
tajuuden kisitteelliseen ja itsereflektiivi-
seen puoleen haastatellut opettajat suh-
tautuivat kevyesti, monet avoimen Kkriit-
tisesti. Kun ammatillinen opettajankou-
lutus méirittelee ja perustelee omaa toi-
mintaansa paljolti niistd lihtékohdista,
voidaan todeta, ettd ammatillinen opetta-
jankoulutus ja toisen asteen ammatillisten
opettajien kiytintoyhteisot eivit kaikilta

osin kohtaa. Opettajat eivit tunnu odotta-
van opettajankoulutukselta monipuolista
ammatillisuuden kisittelyd ja identiteetti-
tyotd, vaan ennemmin konkreettisia tyd-
kaluja ja toimintatapoja kiytinnon tilan-
teisiin opiskelijoiden kanssa.

Haastateltujen ammattiopettajien argu-
mentit olivat hyvin samankaltaisia riippu-
matta opettajien alasta, maantieteellises-
td alueesta, sukupuolesta tai idsti. Myos-
kddn silld, milloin tai missi opettajakor-
keakoulussa opettajankoulutus oli kiyty,
ei ollut johdonmukaista vaikutusta argu-
mentteihin. Vaikka ammatillisen opetta-
jankoulutuksen toimintatavat ovat muut-
tuneet suuresti esimerkiksi 1980-luvulta,
jolloin kokeneimmat haastattelemamme
opettajat ovat kouluttautuneet opettajik-
si, my0s ndmi opettajat esittivit saman-
kaltaisia argumentteja kuin 2010-luvulla
kouluttautuneet. T4std syystd emme esitd
aineiston tarkemmassa analyysissa vastaa-
jien taustatietoja tai niiden jakaumia suh-
teessa analyysituloksiin: niilld ei ollut vai-
kutusta opettajien argumentteihin. Emme
tulkitse timdn perusteella, ettd suomalai-
nen ammatillinen opettajuus olisi yhden-
mubkaista, silld haastattelemiemme opetta-
jien argumenteissa oli vaihtelua. Kiinnos-
tavaa kuitenkin on, etti vaihtelu on sa-
mankaltaista eri alojen, eri-ikdisten ja eri
sukupuolia edustavien opettajien parissa.
Tastd nakokulmasta tulkitsemme opetta-
jien kiytintdyhteisdissd olevan runsaasti
yhdenmubkaisia piirteitd. Vaikka opettajat
eivit ehki jaa samoja nikemyksii ja ko-
kemuksia opettajuudesta, he jakavat sa-
mansuuntaisia nikokulmia ja kriteereitd,
joiden varassa he muodostavat mielipi-
teitddn ja arvioivat kokemuksiaan. Tama
mahdollistaa opettajien kiytintdyhteisois-
sd keskustelemisen ja keskindisen ymmir-
timisen opettajan tyon kiytinndistd sekd
niihin liittyvistd kokemuksista (Wenger,
1998).
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Taulukko 1. Positiiviset argumentit opettajankoulutuksesta

Argumentti ja sen perustelut (mainintoja) Taustaoletus

Opettajankoulutus oli tarkoituksenmukaista ja hyodyllista
(yht. 22)

- antoi pedagogisia valmiuksia (7)

- antoi ryhmanohjauksen valmiuksia (4)

- oli selkeaa, konkreettista ja kaytannollista (4)

- antoi opiskelijan kohtaamisen ja motivoinnin valmiuksia (3)
- antoi valmiuksia kohdata erilaisia oppijoita (3)

- antoi valmiuksia kayttaa digitaalisia menetelmia (1)

Opettajan tydssa keskeista
on opiskelijoiden kohtaa-
minen ja ohjaaminen

Opettajankoulutus antoi valineita opettajaksi tulemiselle (yht. 8)

Opettajan tyohon

— 0sa ammatillista kasvuprosessia (3)
— ammatillisen varmuuden lisaantyminen (3)

— ammattiopetuksen nakeminen laajemmassa valossa (2)

kasvetaan ja sita pitaa
harjoitella

Opettajankoulutuksessa oli mukavaa (yht. 7)
- hyvia kouluttajia (5)
- vertaistukea opiskelutovereilta (2)

Opettajaksi kasvaminen on
sosiaalinen ja emotionaali-
nen prosessi

standardien myota (1)

Opettajankoulutus on muuttunut paremmaksi (yht. 1)
— kaikkia ei enaa laiteta samaan muottiin mallituntien ym.

Opettajuus ja opetus-
tilanteet ovat yksilollisia

Positiiviset argumentit
opettajankoulutuksesta

Taulukko 1 kuvaa haastattelemiemme
opettajien positiivisia argumentteja ja ar-
vioita opettajankoulutuksesta. Niitd oli
haastattelussa lukumairiisesti eniten.

Suuri osa haastattelemistamme opetta-
jista piti opettajankoulutusta mydnteisend
ja hyodyllisend omassa tydssidn. Aineis-
tossa esitettiin kaikkiaan 22 argumenttia,
joiden mukaan opettajankoulutus on an-
tanut konkreettisia ja kdytannéllisid val-
miuksia toimia ammatillisena opettajana.
Perusteluissa korostuvat etenkin pedago-
giset ja muut opiskelijan kanssa tapahtu-
vaan vuorovaikutukseen liittyvit valmiu-
det, joita opettajankoulutuksesta on saa-
tu. Tdmai kdy ilmi esimerkiksi Maijun ar-
viossa:

MAIJU: On ehottomasti ollu iloa ja hyo-

tyd. [-] Koska miehin en osannu mitidin
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muuta kun sen opettamisen sielti luokan
eesti, mulla ei oikeesti ollu mitéidin niin-
ku nékemysti enkdi mie keksiny mitidn.
M muistan ku [oppilaitoksen aiempi
rehtori] mulle piirti kuvia, etti milli eri
tavoilla vois niinku opettaa. Ja sitte ku
mie pddsin sinne pedagogisiin niin sielli-
hin tuli sitten kaikenlaisia erilaisia ope-
tusmenetelmid. Siitd oli kylli hyityy to-
dellaki. (Teemahaastattelu, hyvinvointi,
1ti-Suomi)

Niiden argumenttien suuri toistuvuus
aineistossa perustuu tulkintamme mu-
kaan opettajien jakamalle nikemyksel-
le, ettd heidin tydssidn keskeistd on juu-
ri opiskelijoiden — kaikenlaisten opiskeli-
joiden — kohtaaminen ja ohjaaminen eri-
laisissa tilanteissa. Tima on ammatillisten
opettajien kiytintoyhteison erds peruski-
vi (Wenger, 1998; Kopsen, 2014). Tul-
kitsemme, ettd timi on myds tyonkuvan
osa-alue, johon opettajat kokevat tarvitse-



vansa eniten ohjausta ja tukea ammatillis-
ten substanssivalmiuksien ollessa yleensi
jo valmiiksi vahvoja. Tdmi ilmenee myds
Maijun edellisessi puheenvuorossa.

Opettajien haastatteluissa toistuu myos
argumentti siitd, ettd opettajankoulutus
on auttanut opettajaksi kasvamista eri ta-
voin. Nidmi argumentit olivat aineistossa
lyhyiti ja lakonisia toteamuksia, eiki niis-
sd ilmennyt suurempaa itsereflektiota.

PAAVO: Kylli niisti kasvattava vaikutus
oli, ja ajattelua niilli kebitettiin. Etti se
sehin se tirkein oli. (Teemahaastattelu,
palvelut, Eteld-Suomsi)

Tistd voidaan tulkita, ettd ammatillinen
opettajankoulutus on osin onnistunut ta-
voitteissaan virittdd opettajaopiskelijoi-
den omachtoista identiteettity6td. Samal-
la voidaan piitelld, ettd opettajien kisitys
opettajaksi kasvamisesta ei kuitenkaan ole
kovin ohjelmallista tai tietoiseen kasvu-
prosessiin pyrkivdi. Pikemminkin opetta-
misen pohdinta on opiskeluun kuuluvaa
“taustajuttua’ kuten Petran kommentissa
edellisessd luvussa, ikdan kuin osa opetta-
jan ammatillista roolikalustoa. Tétd tul-
kintaa tukee my0s se, ettd aineistossamme
kolme opettajaa kuvasi opettajaksi kasva-
mista kidytinnollisen opetuskokemuksen
sekd siihen liittyvin varmuuden kautta,
jota he olivat saaneet opetusharjoittelus-
ta. Niille opettajille ammatillinen opetta-
juus ilmenee nimenomaan konkreettisena
tekemiseni eikd niinkéin sisdisend identi-
teettityond. Tamid kertoo, ettd opettajien
itsensd kokeman kiytintdyhteison seka
opettajankoulutuksen virallisesti madritel-
tyjen tavoitteiden vililli on eroja ja jin-
nitteitd.

Opettajankoulutusta positiivisesti arvi-
oivissa argumenteissa kuvattiin myos hy-
vid opettajankouluttajia seki vertaiskoke-

muksia, miki oli tehnyt opettajaopinnois-
ta sosiaalisesti ja emotionaalisesti miellyt-
tdvid. T4td voidaan tulkita sosiaalisen op-
pimisen ja kiytintoyhteisoihin initiaation
nikokulmasta, jonka mukaan oppimisen
edellytys on osallistuminen ja kuulumi-
nen mielekkdinid pidettyihin yhteis6ihin
(Wenger, 1998; Hughes ja muut, 2007a;
Head, 1992). Kuten ammatillisessa pe-
rusopetuksessa, myds opettajaopinnois-
sa opettajalla nihdiin olevan suuri mer-
kitys oppimisen sosiaalisten edellytys-
ten rakentamisessa ja ohjaamisessa. Yksi
opettaja toi esiin opettajankoulutuksen
muuttumisen kautta sen, ettd opettajana
voi nykydin toimia monin tavoin, min-
ki nykyinen opettajankoulutus huomioi
paremmin kuin hinen opettajaopintonsa
1980-90-luvun taitteessa.

Negatiiviset argumentit
opettajankoulutuksesta

Taulukko 2 sivulla 42 kuvaa haastatte-
luissamme esitettyjd negatiivisia arvioita
opettajankoulutuksesta. Ne tiydentivit
ja vahvistavat kuvaa, jota positiiviset argu-
mentit luovat.

Selkeisti toistuvin ammatillisen opetta-
jankoulutuksen kritiikki esittad, ettd kou-
lutus on lifan teoreettista ja etddlld kiytin-
non opetustydstd. Tatd kuvaa Ahdin ni-
kemys:

#HAAST: Millanen maku sulle jii niis-

td, oliko niisti hyotyi?

AHTI: Ei mitidn. Ei sielld niinku temp-

puja tully, etti teoriaa. Kirjekurssi, si-

tihén se oikeesti on, etti kirjotetaan siti
mitd opettajat haluu lukee. Semmonen
ksitys mulla siitd on, etti en m siiti
tahén arjen ongelmatilanteisiin, ei siiti

Juuri apua ole (Teemahaastattelu, tek-

niikka, Iti-Suomi)
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Taulukko 2. Negatiiviset argumentit opettajankoulutuksesta

Argumentti ja sen perustelut (mainintoja)

Taustaoletus

- ei anna ryhménohjauksen valmiuksia (6)

yliopistolla YTO-aineiden koulutuksessa (2)

Opettajankoulutus oli turhaa ja hyodytonta (yht. 19)
— liian teoreettista tai muuten kaytannélle vierasta (7)

- lapi paasee miellyttamalla opettajankouluttajia (2) sa
- pitaa kayda vain palkan ja viran saamiseksi (2)
- ammatillisessa koulutuksessa toimiminen sivuutettiin

Opettajan tyossa keskeis-
ta on toimia opiskelijoiden
kanssa kaytannon tilanteis-

- kasvatusfilosofia ym. teoria haastavaa (2)
— tietotekniikka haastavaa (1)

Opettajankoulutus oli itselle vaikeaa tai kasittamatonta (yht. 3)

Opettajan tyo on konkreet-
tista oman ammattiaineen
opettamista

likaa (2)

Opettajankoulutus on muuttunut huonommaksi (yht. 2)
- kaytannon opetustoiminta ja harjoittelu on véhentynyt

Opettajan tyodssa keskeis-
té on toimia opiskelijoiden
kanssa kaytannon tilanteis-
sa

nakemyksiaan (1)

Opettajankoulutuksessa opiskelijat sivuutettiin (yht. 2)
- kouluttajat eivat huomioineet opiskelijoita ja heidén

- eivuorovaikutusta ja vertaistoimintaa opiskelijoiden kesken (1)

Opettajaksi kasvaminen on
sosiaalinen ja emotionaali-
nen prosessi

Analysoimissamme fokusryhmihaastat-
teluissa opettajat toivat esiin, ettd opet-
tajankoulutus ei antanut kdytinnon val-
miuksia ryhminohjaamiseen. Tihin vai-
kutti osaltaan se, ettd ryhmihaastattelun
asetelma ohjasi puhumaan ryhminoh-
jauksesta. Varsinainen viesti on kuiten-
kin sama: opettajankoulutuksen ei koe-
ta antavan valmiuksia kiytinnén toimin-
taan oppilaitoksessa. Perustelut jakavat
myds saman taustaoletuksen, jonka mu-
kaan opettajan tyo on tyoskentelyd opis-
kelijoiden kanssa kidytinnén tilanteissa.
Kiytintdyhteisdjen teoriaan sovellettu-
na myos timi nikokulma tuo esiin, ettd
opettajankoulutuksen itsereflektiivinen ja
kisitteellinen kasvu- tai initiaatioprosessi
opettajaksi ei useinkaan kohtaa ammatti-
opettajien omaa kokemusta opetustydsti,
sen vaatimuksista ja kiytintoyhteisoistd
(Wenger, 1998; Head, 1992).

Muutama opettaja esitti haastatteluis-
sa jrjestelmikriittisid nikemyksid ja niki
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opettajankoulutuksen kehittimisen estee-
nd sen, ettd opettajaopinnot ovat edellytys
vakinaisille tyosuhteille ja korkeammalle
palkkaukselle. Tillaisena opettajankou-
lutusta verrattiin Alkoon. Koska kysyn-
tdd on joka tapauksessa ja opettajakorkea-
kouluilla on monopoliasema, niilld ei ndh-
ty olevan tarvetta eikd motiivia kehittdd
toimintaansa opettajien arkea paremmin
palvelevaksi. Tétd voidaan pitdd pohjal-
taan samanlaisena argumenttia kuin edel-
listd: opettajankoulutuksen ei koeta pal-
velevan ammattiopettajan todellista tyotd,
vaan joitain muita intressejd, jotka opet-
taja kokee vieraaksi itselleen ja omalle ar-

kityolleen.

Joitain kriittisia kommentteja aineistos-
sa esitettiin siitd, ettd opettajankoulutus
oli koettu liian haastavana tai suorastaan
kisittimattomini filosofisine ja tietotek-
nisine painotuksineen. Myds titd argu-
menttia ja sen taustaoletusta voidaan pitdd
edellisen argumentin alatyyppini: opetta-



jan tydssd tirkeintd on oman ammattialan
konkreettinen hallinta ja opiskelijoiden
ohjaaminen siihen.

Muutama haastateltu kritisoi opettajan-
koulutuksen muuttuneen triviaalimmak-
si etenkin silld perusteella, ettd kiytinnon
harjoittelu on vihentynyt. Niin ikddn td-
mi argumentti perustuu taustaoletukselle
ammattiopettajan tyon kdytinnollisyydes-
td. Aineistossa oli myds muutama koke-
mus siitd, ettd opettajankouluttajat eivit
olleet huomioineet ja osallistaneet opis-
kelijoitaan eikd opiskelijoiden vilistd ver-
taistoimintaa ollut tuettu tai hyddynnetty.
Tdmad vahvistaa aiemmin esitetty tulkin-
taa, jonka mukaan (jotkut) opettajat ko-
kevat opettajaksi kasvamisen ja opettajana
toimimisen sosiaalisena prosessina ja tii-
mityond.

Ne ammatillisissa oppilaitoksissa yhteis-
ten aineiden opettajina toimineet opetta-
jat, jotka olivat saaneet opettajankoulu-
tuksensa yliopistolla, eivit kokeneet saa-
neensa minkdinlaista ohjausta tai tie-
toa siitd, ettd myos ammatillinen koulu-
tus voisi tyollistdd heitd. Yksi haastateltu
yhteisten aineiden opettaja, joka oli saa-
nut opettajankoulutuksensa ammatillises-
sa opettajakorkeakoulussa, oli puolestaan
hyvin tyytyviinen opettajankoulutukseen-
sa.

Analyysimme osoittaa, etti monet opet-
tajat ovat kokeneet saaneensa opettajan-
koulutuksesta samoja, konkreettisia ja
kiytinnollisid opiskelijoiden kohtaamisen
ja ohjaamisen valmiuksia, joita tissd lu-
vussa kuvatut opettajat eivit koe saaneen-
sa. Tdmi herdcdd tulkinnan, ettd opetta-
jankoulutus ei toimi tdysin tasalaatuisesti.
Opettajakorkeakouluissa on erilaisia toi-
mintatapoja, painotuksia ja kulttuureita
kuten kaikissa oppilaitoksissa. Huomat-
taviakin eroja voi olla myds yksittdisten

opettajankouluttajien toiminnassa. Useis-
sa haastatteluissa opettajat muistivat [im-
molld ja kunnioituksella niitd omia opet-
tajankouluttajiaan, joilta kokivat oppi-
neensa eniten.

Kehittéamisargumentit opettajan-
koulutukselle

Taulukkoon 3 sivulla 44 on koottu konk-
reettiset kehittdimisehdotukset, joita haas-
tatteluissa esitettiin opettajankoulutuk-
selle. Yhtddltd nimd summaavat tausta-
oletuksia, joista kisin opettajat esittdvit
opettajankoulutusta koskevia argument-
teja. Niissd toistuvat nikemykset, joiden
mukaan opettajan ty6 on kiytinnollistd
toimintaa opiskelijoiden ja toisten opet-
tajien kanssa. Toisaalta ne antavat virik-
keitd opettajankoulutuksen kehittimiseen
opettajien tarpeita paremmin palvelevaksi.

Kehittimisehdotuksissa toistuvimmat
argumentit perustuvat ajatukselle, ettd
opettajan ty6 on konkreettista ja kiytin-
nollistd toimintaa opiskelijoiden kanssa ja
opettajankoulutuksen toivotaan vastaavan
tihdn paremmin. Tami vahvistaa edelleen
tulkintaa ammatillisesta opettajuudes-
ta kiytintoyhteisond, jonka keskiossi on
konkreettinen tyoskentely ja vuorovaiku-
tus opiskelijoiden kanssa (myos Kopsen,
2014; Lippke, 2012). Tihin nikemyk-
seen liittyy luontevasti kehittdmisehdo-
tus opettajankoulutuksesta valmennukse-
na, jossa opettajankouluttaja osallistuisi ja
ohjaisi opettajaopiskelijan arkity6td timin
omien opiskelijoiden kanssa. Joillain haas-
tatelluilla opettajilla oli myds kokemusta
tillaisesta valmennuksesta.

SAMI: Ite aina jiin kaipaamaan sem-
mosta ihan konkreettisia tekemisti, etti
tehhdin vaikka semmonen case-tappaus.
Etti kuinka toimit tammésessi tilantees-
sa... Monesti se on vaan siti etti lueppas
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Taulukko 3. Opettajankoulutukseen liittyvéat kehittamisargumentit

Argumentti ja sen perustelut (mainintoja)

Taustaoletus

valmentavaa otetta (yht. 13)
l&pikayntia (10)

oppilaitoksiin (3)

Opettajankoulutukseen enemman konkreettista ja
- enemman kadytannon opetusta ja arjen tilanteiden

- opettajankouluttajat valmentajiksi ammatillisiin

Opettajan tyossa keskeista on
toimia opiskelijoiden kanssa
kaytannon tilanteissa

valmiuksia (7)

opetukseen (1)

Opettajankoulutukseen sosiaalisten taitojen opetusta (yht. 8)
- enemman vuorovaikutuksen ja ryhmanohjauksen

— enemman kasvatusvalmiuksia ammattiaineiden

Opettajan tyossa keskeista on
opiskelijoiden kohtaaminen ja
ohjaaminen

(yht. 8)
opiskelijoiden kesken (4)

iimapiiria (4)

Opettajankoulutukseen tydyhteisdssa toimimisen taitoja
- enemman ryhmatyoté ja vuorovaikutusta opettaja-

- valmiuksia vahvistaa omien tyoyhteisojen yhteistyota ja

Opettajan ty6 on tiimityota/
oppilaitoksen arjessa tiimity6
ei aina toimi

Ammatillinen koulutus on huomioitava paremmin yliopistojen
aineenopettajankoulutuksessa (YTO-aineet) (yht. 2)

Ammatillinen koulutus on re-
levantti tyokentta myos yleis-
sivistavien aineiden opettajille

nyt tuosta kirjasta, tee siiti joku raportti
tai semmonen referaatti. Enemmdn tyk-
kdisin tehdi sitte vaikka ihan [opiskelija]
porukan kaa, semmosia tilanteita...
JUKKA: Mulla oli joo... vasta kivin sen
vuos sitte, ja paljonhan me tidilli [omien
opiskelijoiden kanssa] tehtiin, ni siind oli
titd koutsaamista jo... Se oli kuulemma
toinen ryhmd missi oli, ja tykkdsin kyl-
li kovasti. (Ryhmiibaastattelu, tekniikka,
1ti-Suomi)

Ammatillinen opettajuus on kehitty-
missd yhi enemmin opiskelijan omach-
toista toimintaa ohjaavaan ja valmenta-
vaan suuntaan. Lisiksi ammatillisen opet-
tajan tyonkuvaan kuuluu yhi enemmin
my6s muita odotuksia. Tapani (2013, s.
72) kuvaa opettajuuden osa-alueiksi opet-
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tajaohjaajan, verkostoitujan, innovatiivi-
sen yrittdjin ja konsultin tehtivit, jotka
jakautuvat yksilolliselle, yhteisolliselle ja
yhteiskunnalliselle tasolle. Heinildn, Uro-
sen ja Potinkaran (2017) mukaan amma-
tillisen opettajan ty pirstaloituu ja muut-
tuu yhi enemmin kasvatukselliseen suun-
taan ja yhteistyon tarve lisidntyy niin op-
pilaitoksen sisilld kuin ulkoisestikin ver-
kostojen ja tyopaikkojen suuntaan. Muu-
tos on monilta osin samansuuntainen
kuin aiemmissakin ammatillisen kou-
lutuksen ja opettajuuden muutoksissa
(esim. Tiilikkala, 2004; Tiilikkala, 2014).
On kuitenkin viitteitd siitd, ettd nykyisen
muutoksen nopeus ja intensiteetti ovat ai-
empaa suurempia etenkin, kun muutok-
siin sisdltyy taloudellisia sddstdpaineita.
Voidaan tulkita, ettd ammatillisten opet-



tajien kdytintdyhteisot kohtaavat muu-
tospaineita jo pelkistddn tydn puitteiden
osalta, ja on ymmirrettivid, ettd my0s
ammatilliset opettajat toivovat opettajan-
koulutukselta vilineitd muutoksen ja mo-
nimuotoisuuden hallintaan. Luontevaa ja
tutkimuksemme nikdkulmasta suositelta-
vaa olisi, ettd opettajankoulutuskin huo-
mioisi jatkossa vahvemmin opettajaopis-
kelijoiden ja opiskelijaryhmien erityispiir-
teitd ja -tarpeita. Samalla timi konkreti-
soisi ja harjoittaisi opettajaopiskelijoille
valmentavaa, ohjaavaa ja henkilokohtais-
ta tyootetta. Jos taas opettajankoulutus ei
kykene vastaamaan opettajien tyon ja kiy-
tintoyhteisdjen todellisiin muutoksiin, se
voi kasvattaa kuilua opettajankoulutuksen
ja ammatillisten opettajien tyon seki tar-
peiden vililla.

Ohjauksellisen tydotteen sekd sen op-
pimisen nikokulmasta on luontevaa, et-
td haastattelemamme opettajat toivovat
opettajankoulutukselta (tai muulta mah-
dolliselta tidydennyskoulutukselta) val-
miuksia erityisesti sosiaalisiin taitoihin,
vuorovaikutukseen opiskelijoiden kanssa
sekd niiden ohjaamiseen.

PENA: Sit semmonen musta tirkee
muistaa, et ryhmdn ohjaamises me ol-
laan ihmisten kans tekemisis, ei koneitten
kanssa. Ni vaikka kuinka yritettds pohtia
Jja miettii valmiita toimintamalleja, ne
on kaikki yksiloiti. Etti joudut niissi ti-
lanteissa kiiren keskelli tehi sen péditok-
sen... Viline on se tietysti etti osaat py-
syy rauballisena ja yrittid kisitelld siini
hetkessd siti tilannetta. Jos on jotain tin
tyyppisii apuvilineiti [opettajankoulu-
tuksella] antaa. (Rybmiéhaastattelu, pal-
velut, Eteli-Suomi)

Eris haastateltu opettaja korosti, ettd
vuorovaikutusosaaminen on kuitenkin
kyettivi integroimaan ammattiaineiden

opetukseen. Hinelli oli kokemus, ettd
vuorovaikutukseen keskittyvi pedagogiik-
ka jad helposti yleiseksi ja ammattiasioista
irralliseksi vithdyttamiseksi, sikkiporkka-
nan piilld istumiseksi”, mika tulee lihel-
le esimerkiksi nuorisotydn toimintamuo-
toja.

Joissain haastatteluissa opettajat ehdot-
tivat, ettd opettajankoulutuksen pitdisi
myos antaa valmiuksia toimia paremmin
omissa opettaja- ja tydyhteisoissi sekd ke-
hittdd niiden toimintakulttuureja. Toive
perustuu nikemykselle yhteistyon tirkey-
destd my0s opettajien kesken, mutta myds
sille, ettd oppilaitosten kiireisessd ja opet-
tajia moneen suuntaan velvoittavassa op-
pilaitosarjessa opettajien keskiniiselle yh-
teistyolle ja vuorovaikutukselle jid vihin
aikaa ja mahdollisuuksia. Tydyhteis6osaa-
minen on nihty tirkeind myds aiemmas-
sa opettajien osaamistarpeita koskevassa
tutkimuksessa (esim. Paaso & Korento,
2010).

Lisdksi haastattelut antavat selkedn vies-
tin yliopistoilla annettavalle aineenopet-
tajankoulutukselle. Ammattioppilaitokset
ovat merkittdvd tyonantaja yleisten ainei-
den opettajille, mikd on syytd huomioi-
da my®ds yliopistoilla ja antaa opiskelijoil-
le valmiuksia tyoskennelld ammatillisella
kentilld. Konkreettisena kehitysehdotuk-
sena haastatteluissa ehdotetaan kurssia,
jossa ammattioppilaitoksissa tyoskentele-
vit yhteisten aineiden opettajat tulisivat
yliopistolle kertomaan tuleville aineen-
opettajille omasta tydstddn ja sen erityis-
piirteistd.

Kaytannon ja vuorovaikutuksen
tarve: yhteenveto ja pohdintaa

lemme tarkastelleet 53 amma-
tillisen opettajan kokemuksia ja
arvioita omasta ammatillisesta
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opettajankoulutuksestaan. 29 opettajaa
haastateltiin kahdenkeskisissi teemahaas-
tatteluissa ja 24 fokusryhmahaastatteluis-
sa. Opettajat edustivat laaja-alaisesti eri
ammattialoja, paikkakuntia ja eri kokoisia
oppilaitoksia. Kysyimme yhtaaltd, kuinka
ammatillinen opettajankoulutus on vas-
tannut heidin arkity6nsi tarpeisiin. Toi-
saalta kysyimme, millaisena ammatilliset
opettajat itse kokevat oman tyonsi luon-
teen ja tarpeet. Tdmin pohjalta tarkaste-
limme, kohtaavatko ammatillisten opet-
tajien ja opettajankoulutuksen maailmat,
ja jos eivit kohtaa, missd erot ilmenevit ja
mité niille voitaisiin tehdd. Hyodynsimme
teoreettisena viitekehyksena kiytintoyh-
teisdjen teoriaa (Wenger, 1998; Hughes ja
muut, 2007a) ja aineiston analyysitapana
sovelsimme argumenttianalyysia (Kakku-
ri-Knuuttila & Halonen, 1998) yhdistet-
tynd luokitusten analyysiin (T6rronen &

Maunu, 2004).

Haastatteluiden perusteella ammatilli-
sen opettajan tyd ilmenee konkreettise-
na ja kiytinnollisend tydskentelyni, jossa
toimitaan vuorovaikutuksessa opiskelijoi-
den kanssa oman ammattiaineen dérelld.
Opettajat arvioivat opettajankoulutusta
tistd nikokulmasta. Oma opettajankou-
lutus nihddidn hyddylliseni ja tarkoituk-
senmukaisena, jos sen koetaan antaneen
valmiuksia tihdn. Vastaavasti opettajan-
koulutus nihdddn turhana ja hyodytts-
mini, jos sen ei koeta palvelevan kiytin-
nén opetustyotd ja vuorovaikutusta opis-
kelijoiden kanssa. Aineistossa esitettiin
myOs runsaasti argumentteja opettajan-
koulutuksen kehittimisestd. Keskeisim-
pid kehittimisehdotuksia olivat opetta-
jankoulutuksen valmentava, kiytinnon
tilanteisiin keskittyvd tyoote; opettajan
sosiaalisten valmiuksien vahvistaminen
sekid tyoyhteisbosaamisen lujittaminen.
Kiytintoyhteisojen teorian nakoékulmas-
ta toisen asteen ammatillisten opettajien
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ammatillinen yhteisé perustuu kirjaimel-
lisesti kiytinnon tyon tekemiselle seki sen
ohjaukselle vuorovaikutuksen keinoin. Sa-
mansuuntaisia havaintoja on tehty poh-
joismaisissa tutkimuksissa ammattiopet-
tajien ammatti-identiteetistd (K6psen,
2014; Lippke, 2012). Haastatteluissamme
ei ilmennyt puhetta "opiskelija-aineksen”
haastavuudesta tai muita negatiivisesti la-
tautuneita arvioita opiskelijoiden toimin-
ta- tai vuorovaikutusvalmiuksista, joita
aiemmissa suomalaistutkimuksissa on ha-
vaittu (esim. Tiilikkala, 2004). Haastatte-
lemamme opettajat kokivat pikemminkin,
etti heidin omissa valmiuksissaan kohda-
ta ja ohjata opiskelijoita on aina paranta-
misen varaa.

Toinen toistuva teema ammattiopetta-
jien haastattelussa on, ettd opettajankou-
lutuksen koetaan auttaneen opettajaksi
kasvamisessa. Tami kertoo, ettd opettajat
nikevit opettajuuden prosessina, iden-
titeettind ja toimintavalmiuksina, jot-
ka kehkeytyvit prosessimaisesti ja vuoro-
vaikutuksessa toisten opettajien, opetta-
jankouluttajien ja omien opiskelijoiden
kanssa (Wenger, 1998; Hughes ja muut,
2007a). My6s ammatillisen opettajankou-
lutuksen asiakirjoissa opettajuuden nih-
ddin kehkeytyvin prosessimaisesti, miki
tuo esiin tirkein yhtymikohdan amma-
tillisen opettajankoulutuksen ja opettajien
itsensd kokemien kiytintdyhteisdjen vi-

lilla.

Haastateltujen opettajien omien kisi-
tysten ja opettajankoulutuksen linjausten
sekd perusteluiden vililld ilmenee tutki-
muksessamme myds oleellisia eroja. Erot
tulevat esiin yhedaled siind, micd haastatel-
lut opettajat eivit tuoneet esiin opettajan-
koulutuksensa antina. Haastatteluissam-
me ei noussut lainkaan esiin ammatilli-
seen opettajuuteen ja opettajankoulutuk-
seen 1990-luvulta saakka liitettyjd tydeld-



miyhteistyon, kansainvilisyyden, hanke-
ja verkostotoiminnan sekd oman toimin-
nan kehittdmisen tai johtamisen teemo-
ja. Emme usko, ettd niiti ei olisi kisitelty
yhdenkiin opettajan ammatillisessa opet-
tajankoulutuksessa. Sen sijaan oletamme,
ettd nimi ovat haastatelluille opettajille
paljolti epirelevantteja teemoja opettajan-
koulutuksen osalta. Voi olla, ettd opettajat
kokevat saaneensa niihin valmiuksia ja tu-
kea muualta kuin opettajankoulutuksesta,
mutta voi olla, ettd he eivit ylipainsi pi-
dd niitd oleellisena osana opetustyotdin.
Tulkinta on sopusoinnussa aiemmin esite-
tyn tulkinnan kanssa, jonka mukaan am-
matillisten opettajien kisitys omasta tyds-
tidn rakentuu vahvasti kiytinnon tyos-
kentelylle opiskelijoiden kanssa sekd sen
ohjaamiselle.

Toinen teema, joka tuo esiin eroja am-
mattiopettajien kokemien tarpeiden ja
ammatillisen opettajankoulutuksen vilil-
l4, on opettajien esittdimi vahva kritiikki
opettajankoulutuksen teoreettisuutta ja
kisitteellisyyttd kohtaan. Kuitenkin kisit-
teellinen ja itsereflektiivinen nikokulma
opettajuuteen on se taso, jolla ammatilli-
nen opettajankoulutus paljolti perustelee
itseddn ja joka ohjaa opettajankoulutusta
myds tutkintojen kansallisen ja euroop-
palaisen viitekehyksen kautta (Opetus-
ministeri6, 2009). Opettajankoulutuksen
omasta nikokulmasta ammatillisen opet-
tajankoulutuksen ydintehtiviksi mairit-
tyy opettajaidentiteetin rakentuminen, ja
ammatillinen identiteetti puolestaan pe-
rustuu sille, millaisia tulkintoja opettaja
tekee itsestddn opettajana, ohjaajana, eri-
laisten yhteisdjen jdsenend ja opettajien
ammattikunnan edustajana. Opettajuu-
teen liittyvien tietojen ja taitojen lisddn-
tymisen lisiksi tarvitaan jotain, joka an-
taa opettajalle perustan toimia erilaisissa
tilanteissa, ja identiteettityd tukee nimen-
omaan titd kehkeytymistd. (Kukkonen,

Tapani, Ilola, Joensuu, & Ropo, 2014.)
Mutta vaikka haastattelemamme opettajat
toivat usein esiin opettajaksi kasvamisen
prosessiluonteen, he nikevit timin keh-
keytymisprosessin sisallot sekd siind muo-
dostuvat valmiudet oleellisesti toisenlaisi-
na kuin ammatillisen opettajankoulutuk-
sen asiakirjat. Kisitteellisen, reflektiivisen
identiteettitydn sijaan opettajat odottavat
koulutukselta konkreettisia tyokaluja ja
uusia “temppuja” kdytdnnon tilanteisiin
opiskelijoiden kanssa. Tdmi kertoo, ettd
ammatillinen opettajankoulutus ja toisen
asteen ammatillisten opettajien omat kiy-
tintoyhteisot, toimintatavat ja niitd perus-
televat kisitykset eivit aina kohtaa.

Ammatillisen opettajankoulutuksen ni-
kokulmasta tilanne on haasteellinen. Yh-
tddltd opettajankoulutuksen pitdisi huo-
mioida toimintaa ohjaavien ja rahoittavi-
en tahojen vaateet ja odotukset, toisaalta
kuulla ja huomioida kentin d4ni”. Voi-
daankin pohtia, annetaanko opettajan-
koulutuksessa riittivisti tilaa ja tukea niil-
le haasteille ja hankaluuksille, joita iden-
titeettityd ja opettajaksi kasvaminen eri-
laisilta opettajaopiskelijoilta vaatii. Pu-
hutaanko opettajaopiskelijoiden kanssa
riittdvin samankaltaista kieltd, jotta mo-
lemminpuolinen ymmirrys voisi syntya?
Ovatko opettajankoulutuksen toimin-
tatavat riittivin konkreettisia ja vuoro-
vaikutuksellisia, jotta opiskelijat kykene-
vit hydodyntimain niitd omassa tyossddn?
Hyo6dynnetiinko tai tarjotaanko opetta-
jaopiskelijoille riittdvisti mahdollisuuksia
vertaistukeen ja sosiaaliseen oppimiseen?

Ammatillisen koulutuksen kentin mo-
nimuotoistuessa, opiskelupolkujen yksi-
I6llistyessd ja osaamisperusteisuuden vah-
vistuessa my0s opettajankoulutuksen olisi
nihdiksemme syyti eldd niin kuin opet-
taa. Kaikille opettajaopiskelijoille ei vilt-
timited ole tarpeen tarjota samanlaisia
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opintoja, vaan opettajankoulutuksessa
voitaisiin mahdollistaa yksilollisid opin-
topolkuja. Tdmi tarkoittaa oppimista en-
si sijassa niistd aiheista, joita opiskelija ei
vield osaa tai joiden osaamista hin erityi-
sesti tarvitsee. Toisin sanoen opettajan-
koulutuksen pitdisi mennid ammatillisen
perusopetuksen lailla osaamisperusteisuu-
den suuntaan. Toisaalta opettajaopiskeli-
joille on syyti tarjota yhteisollisid vilinei-
td opettajuuden ja opettajaidentiteetin ra-
kentumiseen. Kenties koko ammatillisen
opettajan identiteetti on syytd maritelld
uudelleen: vielikd voidaan puhua opetta-
jista, kun koko opettajuus on muutokses-
sa ja edellyttdd yhtdiltd paljon muutakin
kuin varsinaista ainesisillon opettamista,
ja toisaalta laaja-alainen vuorovaikutus
opiskelijoiden kanssa on opettajille itsel-
leen ammatin keskeinen sisilt6? Monissa
ammatillisissa oppilaitoksissa puhutaan jo
esimerkiksi valmentajista opettajien sijaan
(ks. myds Maunu, 2018).

Opettajankoulutusten muutosten to-
teuttaminen kidytinnossi vaatii myos
opettajankouluttajilta uudistumishalua ja
-kykyd sekd valmiuksia tiimitoimintaan.
Ei ehk riitd, ettd uudistetaan opettajan-
koulutuksen opetussuunnitelmia ja raken-
teita, vaan myds toiminnan ja vuorovaiku-
tuksen opiskelijoiden kanssa on pysyttivid
ajan hermolla, kenties hieman tulevaa en-
nakoidenkin. Tdmin tutkimuksen perus-
teella opettajankouluttajien keskeisid osaa-
misia ovat kohtaamisosaaminen, tunnei-
ly, opiskelijoiden moninaisuuden ymmir-
timinen sekd tiimitydvalmiudet. Niiden
my6td opettajankouluttajat ja opettajan-
koulutus voivat eldd todeksi myds omas-
sa toiminnassaan sitd, mitd opettavat. Yk-
sittdisten opettajankouluttajien ei kuiten-
kaan tarvitse tehdd tai osata kaikkea itse,
vaan opettajankouluttajien tiimimaiiselld
toimintatavalla erilaiset opettajankoulut-
tajat erilaisine vahvuuksineen voivat jakaa
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osaamistaan opiskelijoiden hyddyksi. Til-
16in opettajankouluttajan tehtiviksi hah-
mottuu oppimisen mahdollistaminen,
oppimisen sosiaalisen ja vuorovaikuttei-
sen luonteen huomioiminen seki toimi-
vien oppimisympiristojen rakentaminen
niiden tavoitteiden tukemiseksi (Kukko-
nen, 2016).

Tiimimiinen toimintatapa opettajan-
koulutuksessa on nihdiksemme tirkedd
myos siksi, ettd useat haastattelemamme
opettajat pitivit vertaisoppimista keskei-
send keinona opettajaksi kasvamisessa.
Vield useammat toivoivat opettajankou-
lutukselta parempia sosiaalisia valmiuk-
sia sekd tydyhteisbosaamista. Niitd ei voi-
da oppia muuten kuin ryhmissi toimien.
Lisiksi erds tutkimuksemme havainnois-
ta oli, ettd opettajien arviot opettajankou-
lutuksen hyodyllisyydesti vaihtelivat suu-
resti. Tulkitsemme timin kertovan paitsi
opettajien yksilollisistd eroista, myds sii-
td, ettd opettajankoulutus ei aina ole tiy-
sin tasalaatuista. Tiimimuotoinen opetta-
jankoulutus voisi osaltaan vastata myos
tihdn haasteeseen, kun opettajaopiskeli-
jat saisivat sidannénmukaisesti ohjausta ja
valmiuksia eri tavoin ja eri lihtokohdista
toimivilta opettajankouluttajilta.

Ammatillinen koulutus on siirtymissi
enenevissd mairin tyopaikoille, autentti-
sissa ympdristdissi tapahtuvaan oppimi-
seen. Autenttisen oppimisen periaattei-
ta ovat muun muassa toiminnan ja oppi-
misen aidot kontekstit, tydelimiliheisyys
sekd asiantuntijaosaamisen ja verkostojen
hyodyntiminen (Herrington, 2006). Sa-
moin ammatillisen opettajankoulutuk-
sen toivottiin haastatteluissamme siirty-
vin enemmin oppilaitoksiin, opettajien
autenttisiin tydympiristoihin, opiskelija-
ryhmiin ja tydyhteisoihin. Myos timi voi-
si tarjota mahdollisuuksia madaltaa kuilu-
ja toisen asteen ammatillisten opettajien



ja opettajankoulutuksen vililld, mutta se
vaatisi toimintatapojen muutosta opetta-
jankoulutukselta ja -kouluttajilta.

Koulutuskentin muuttuessa voidaan
pohtia my®ds sitd, mikd vastuu ammatilli-
sen koulutuksen jirjestdjilld eli opettajien
tyonantajilla on opettajiensa osaamisen
vahvistamisesta. Opettajakorkeakouluil-
la olisi nykytilanteessa hyvd mahdollisuus
helpottaa timin vastuun kantamista vie-
milld opettajankoulutusta suoraan oppi-
laitoksiin ja opettajien arkeen. Se saattai-
si ajan oloon poikia myos opettajakorkea-
kouluille uudentyyppisid toimintatapoja

ja -edellytyksii.

Tutkimuksemme piiviestind voidaan
pitdd ammatillisen opettajankoulutuk-
sen ja opettajien omien kiytintdyhteiso-
jen vilistd eroa. Tutkimuksemme valossa
kuilu ilmenee suurimpana yhtdiltd opet-
tajuuden kisitteellisten ja itsereflektiivis-
ten ulottuvuuksien, toisaalta konkreettis-
ten ja kiytinnollisten ohjaus- ja vuorovai-
kutusvalmiuksien vililld. Samalla artikke-
limme antaa eviitd opettajankoulutuksen
kehittdmiseen, jotta titd kuilua voitaisiin
ylittdd. Tamd on tutkimuksemme toinen
pddviesti. Ammatillisen opettajankoulu-
tuksen on nihdiksemme syytd eldd niin
kuin opettaa ja vastata entistd paremmin
opettajaopiskelijoiden yksilollisiin ja mo-
ninaistuviin tarpeisiin moninaistuvissa
toimintaympiristdissi. Vihintddn yhtd
tirkedni pidimme opettajaopiskelijoiden
vuorovaikutus- ja kohtaamisosaamisen tu-
kemista, mitd voidaan tehdi huolehtimal-
la opettajankoulutuksen ja -kouluttajien
omasta vuorovaikutuksesta, sosiaalisesta
ilmapiiristd ja tiimityoskentelysta.
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