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TIVISTELMA

Tutkimuksessani pyrittiin  selvittdmién opettajien todellisia edellytyksid vastata
muuttuviin ammattitaitovaatimuksiin. Tutkimuksen tehtidvini oli tarkastella opettajien
késityksien avulla ammatillisen uudistumisen mahdollisuuksia ja reunaehtoja.
Tulkinnallinen viitekehys ammatillisen uvudistumisen edellytyksistd rakennettiin
teoriaosassa itsed, tyoyhteisod ja toimintaympéristod koskevien tekijoiden kautta.

Tutkimuksen metodologiset lahtokohdat pohjautuvat
sosiaalikonstruktionistisen  diskurssianalyysin  periaatteille. Niiden  mukaisesti
tutkimuksessa pyrittiin médrittiméin keskeisida ammatillisen uudistumisen edellytyksiin
liittyvia merkityksid, joita opettajat tulkinnoissaan tuottivat. Samaten analyysi kohdistui
nididen merkitysten tuottamisen tapoihin eli siithen, miten opettajat kuvasivat ja selittivit
omia kisityksidan. Analysoitavana ollut tutkimusaineisto kerittiin haastattelemalla
kahden koulun kaikki luokanopettajat (9 kpl).

Opettajien kisitykset tiivistyivdt seuraaviin ammatillisen uudistumisen
sisdltéalueisiin: sitoutuminen, kumppanuus, tiydennyskoulutus ja ajankdyttd. Naiden
kautta opettajat perustelivat sekid uudistumisen rajoituksia ettd mahdollisuuksia. Joten
yhdessi ne muodostavat moniulotteisen tulkinnallisen kentidn, joka ilmentdd
ammatillisen kasvuun vaikuttavien tekijoiden ristiriitaisuutta. Ristiriitaisuudet
heijastavat etenkin opettajien hallinta- ja pystyvyyskisityksid, joiden kautta arvioidaan
uudistumispyrkimysten edellytyksid. Niinpa tutkimukseni perusteella ammatillista
uudistumista edistetddn parhaiten vaikuttamalla opettajien kompetenssikdsityksiin
lisaamilld esimerkiksi opettajien tarpeita kohtaavaa tiydennyskoulutusta ja luomalla
rakenteellisia mahdollisuuksia yhteistydn toteutumiseen.

Tutkimukseni voidaan katsoa tarjoavan uusia nidkokulmia opettajien

ammatillisen uudistumisen reunaehtojen tunnistamiseen ja edellytyksien luomiseen.

Avainsanat: ammatillinen kehitys, ammatillinen kasvu, ammatillinen uudistuminen,

diskurssianalyysi
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1 NALKA KASVAA — MILLAISET OVAT OPETTAJIEN EVAAT?

Yhteiskunnallisen tilanteen muuttumiseen ja siiti aiheutuviin haasteisiin koulun
toiminnalle, opetustydlle ja opettajan ammatin luonteelle on jo vastattu
koulutuspoliittisilla ja lainsaddannéllisilla muutoksilla, paatoksenteon hajauttamisella ja
opettajankoulutusta uudistamalla. Mutta my6s opettajien tulisi uudistaa omaa rooliaan
ja tyomenetelmiddn sekd pohtia oppilaiden roolia oppijoina ja tulevaisuuden
yhteiskunnan jisening, silld ammattitaidon sekd asiantuntijuuden kehittimisen kautta
mahdollistuu kehyksen luominen opetustyon uudistumiselle ja sen siséllollisille ja
opetussuunnitelmallisille muutoksille. Viime aikaisen julkisen keskustelun perusteella
on kuitenkin muodostunut sellainen kuva, ettd opettajat olisivat vain passiivinen ja ajan
muutosten myllerryksessd tarpova ylirasittunut ammattikunta. Niinpd perustellusti
voidaan Kysyd, miten opettajat todellisuudessa pystyvit vastaamaan néihin asetettuihin
vaatimuksiin ja tavoitteisiin? Tutkimuksen tarkoituksena on siis etsid vastauksia ja
ndkokulmia opettajan ammatillisen uudistumisen vaatimusten sekd todellisten
edellytysten ja mahdollisuuksien viliseen ristiriitaan.

Opettajien ammatillinen kehitys ja kasvu ovat saaneet runsaasti
mielenkiintoa osakseen useilta tutkijoilta varsinkin viimeisten parinkymmenen vuoden
aikana. Viime aikoina tarkastelun kohteeksi ovat nousseet etenkin opettajan
oppimisprosessit, joita pidetiin muutoksen, kasvun ja kehityksen edellytyksend (ks.
esim. Jarvinen 1999; Lauriala 1997; Niemi 1995). Ténd pdivind myOs opettajien
kulttuurinen ja sosiaalinen ympéristo pitdisi huomioida laajemmin opettajan ammatissa
kehittymistd  koskevissa  tutkimuksissa, koska opettajan ty6nkuvaan ja
kouluorganisaatioon liittyvdt muutokset ovat haastaneet perinteisen yksilokeskeisen
opettajuuskésityksen ja korostavat yhteistoiminnallisen kulttuurin tarvetta (Willman
2001, 32). Niinp4 tutkimukseni perusoletuksena on se, ettd ammatillista uudistumista ei
voi tarkastella pelkistdsin opettajaa itsed koskevien tekijoiden avulla, vaan sen
ymmartimiseksi ja tukemiseksi tarvitaan laajempi viitekehys.

Tidssd tutkimuksessa ammatillista uudistumisen edellytyksis tarkastellaan
siis yksilollisten tekijoiden liséksi kulttuuristen ja sosiaalisten tekijoiden nékokulmasta.
Niiden ammatillisen uudistumisen reunaehtojen merkitysten arvioimiseksi nousi
opettajien  nidkokulma tarkoituksenmukaisimmaksi  tutkimuskohteeksi.  Titen

tutkimuksen tehtdviksi muodostui pyrkimys selvittdd opettajien tulkintoja ja késityksid



ammatillisen uudistumisen mahdollisuuksista ja ongelmista. Tutkimustehtdvén
mukaisesti tavoitteena oli saada laadullista ja kokonaisvaltaista tietoa, siksi
tutkimusaineisto hankittiin teemahaastattelun avulla. Tutkimusaineiston analysointi
puolestaan rakentui sosiaalikonstruktionistisen diskurssianalyysin periaatteille, jolloin
opettajien kielenkdyttod tutkimalla pystyttiin midrittiméén ammatillisen uudistumisen
ehtoja ja mahdollisuuksia.

Tutkimukseni tavoitteena on lisdtd ymmirrystd opettajan ammatillisista
kehittymismahdollisuuksista sekd auttaa muodostamaan uudenlaisia n#kokulmia ja
lahestymistapoja opettajien ammatillisen uudistumisen tukemiseen. Ndmd tavoitteet
ovat muodostuneet yhden kunnan opetustoimen tarpeista, jotka suuntasivat myos
tutkimusotetta laajaan kokonaiskuvaan pyrkiviksi. Téstd syystd laajempien yleistysten
tekeminen tai yksityiskohtaisemman tiedon saaminen edellyttdad jatkotutkimuksia.
Niiden tarvetta puoltaa myds Opetushallituksen suorittaman 1.-6. vuosiluokkien
opetuksen laadun vertailevan arvioinnin tulokset, joiden mukaan esimerkiksi
opetusmenetelmit eivit ole uudistuneet ja opetus on padosin edelleen opettajakeskeistid
sek#d oppimateriaalien ohjaamaa (ks. Korkeakoski, Hannén, Lamminranta, Niemi, Pernu
& Uurto 2001). Yksityiskohtaisempaa tietoa tarvittaisiin titen lisdd siitd, millaiset evait

auttavat opettajia pysyméan muutoksessa mukana.



2 TUTKIMUS YHTEISKUNNALLISESSA KONTEKSTISSA

2.1 Opettajan ammattiin kohdistuvat muutos- ja kehittimishaasteet

Viimeisten vuosikymmenien aikana opettajan tydn puitteet ovat radikaalisti muuttuneet.
Yhteiskunnan rakenteiden, toimintamallien ja taloudellisten perusteiden seki sosiaalisen
ympériston muutoksien vaikutukset koulujen arkipdividn ovat olleet pysyvid. (Valijarvi
2000, 15.) Koulutukseen kohdistuvat muutos- ja kehittdmispaineet ovat nousseet
tyoeldmin ja teknologian kehityksests, tietorakenteiden ja kommunikaatiojirjestelmien
muutoksesta sekd lisdantyvisti kansainvilistymisestd. Opettajat toteavatkin Kiviniemen

(2000, 7) tutkimuksessa juuri koulun kulttuurisen ja yhteiskunnallisen ympériston

muutoksien asettavan opettajille uudistumisen ja kehittymisen paineet (ks. kuvio 1).

 MUUTOSTENDENSSIT

Koulun hallinnollisen paitdsvallan ja
tulosvastuun liséintyminen

OPETTAJAN TYON VAATEET

- ops-vastuun lisdéntyminen
- arviointiin ja seurantaan tottuminen
- arvoperustan ja eettisen vastuun korostuminen

Sirpaleisuuden, kiireen ja ristipaineiden
lisddntyminen koulutyGssi

- epavarmuuden sieto, stressin hallinta
- uudistumisen paineet
- eheyttivien oppimiskokemusten tarve

Koulun toimintakulttuurin ja
koulunvastaisen alakulttuurin
yhteentormays, oppilaiden ongelmien
lisddntyminen

- tydravhan ylldpidon ja kriisitilanteista selviimisen
taidot

- toimintamallit ja yhteisty6tahot ongelmatilanteissa

- oppilaiden erityisongelmien tunnistaminen

Opettajan arvovallan mureneminen

- ammatillisen itsetunnon ja identiteettityon merkitys
- kouluyhteistn ja kollegoiden tuki ongelmatilanteissa
- opettajan vuorovaikutustaitojen merkitys

Kasvatuksellisten rajojen merkityksen
sumentumninen

- opettajien vastuu yhteiskunnan kasvatus- ja arvokes-
kustelussa

- kasvatuksellisten linjojen tarve luokassa ja kouluyh-
teisOssi

Lasten ja nuorten kulttuurin
monipuolistuminen, viihteellistyminen ja
kaupallistuminen

- lasten ja nuorten kulttuurin tuntemuksen tarve
- oppilaspersoonallisuuksiin tutustuminen

Oppilaiden yksilollisten erojen kasvu,
polarisoituminen

- oppilaiden erilaisten tarpeiden huomioon ottaminen
- opetuksen eriyttiminen
- vaihtelevat opetusmenetelmit ja -sisillot

KUVIO 1. Opettajan tyon vaateet koulun toimintaympériston muutostendenssien

valossa (Kiviniemi 2000, 185).




2.1.1 Opettajan toimenkuvan muutos

Tamén pidivin opettajuuden tirkeiksi osatekijoiksi monissa kasvatustieteellisissid
tutkimuksissa on nostettu tulevaisuuden kohtaaminen sekd koulun ja yhteiskunnan
aktiivinen kehittiminen. (ks. esim.; Kohonen 1997; Niemi 1995; Niemi & Tirri 1997;
Sahlberg 1996). Opettajien odotetaan tiedostavan entistd tehokkaammin koulun
toimintaan liittyvit yhteiskunnalliset paineet ja kehityssuunnat, joiden myotd opettajien
toimenkuva ja opetustyonsisiltd on jatkuvassa muutoksessa (Luukkainen 2000, 56-57).

Nykyiddn opettajien toimenkuvaan sisillytetddn laaja vastuu kasvatuksesta
ja koulutuksen kehityksestd. Opettaja mielletddn entisti enemmién oppimisen ja
opettamisen itsendisend ammattilaisena, jonka on pystyttivéd johtamaan oppilasryhmén
tavoitteellista toimintaa ajan haasteiden mukaisesti. Tistd syystd opettajien pitéisi
jatkuvasti kehittdd varsinkin pedagogisia valmiuksia ja opetusmenetelmataitoja, jotta he
onnistuisivat yksiloiden erilaisuuden tunnistamisessa, oppimistilanteiden eriyttdmisessi,
oppimisvaikeuksien havaitsemisessa ja voittamisessa sekd joustavien opetusjérjestelyjen
luomisessa. (Jokinen 2000, 76-79.) Opettajasta odotetaan myds yhteiskunnallista
muutosagenttia, joka kykenee tarkastelemaan ja kehittimiin koulua osana yhteiskuntaa
seki vastaamaan kouluille asetettuihin muutospaineisiin (Hargreaves D. 1994, 423428,
Niemi 1995, 28-29; Niemi 1996, 32-33).

Tillaisten kisitysten mystd on muodostunut opettajien ammattimaisuuden
ja asiantuntijuuden, professionaalisuuden, korostus. Opettajan toimenkuvassa timi
merkitsee entisti enemmin jatkuvaa oman toiminnan arviointia, reflektointia ja
opetustyon kehittimistd yhteistyossd oppilaitoksen muiden opettajien kanssa.
Professionaalisen ammattikdsityksen valossa opettajilta edellytetdsin  vastuuta
ammattinsa kehittimisestd, joten heiddn odotetaan huolehtivan itsendisesti oman
ammattipitevyytensd tasosta ja kehittdmisestd sekdi omaavan myos rohkeutta ja
uskallusta tarttua tyossd esiintyviin ongelmiin. (Jokinen 2000, 77; Kohonen &

Leppilampi 1994, 53; Niemi 1995, 29.)
2.1.2 Koulun organisaatiorakenteen muutos
Opettajan toimenkuvan muutoksen ohella myds koulun organisaatiorakenteeseen

kohdistuu muutospaineita. Koulun sisdinen konteksti on muuttunut etenkin koulutusta

koskevien lainsaddidnnollisten uudistusten myo6td. Esimerkiksi  vuonna 1994
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kaynnistynyt opetussuunnitelmauudistus,  jossa  siirryttiin  koulukohtaisiin
opetussuunnitelmiin ja keskusjohtoisuuden purkamiseen, on vaatinut onnistuakseen
juuri muutoksia koulun sisdisessd organisaatiossa. (Kohonen 2000, 33-34.) Vallan
hajauttamisen jilkeen yksittdisten koulujen opettajat ovat joutuneet ottamaan yha
enemmin vastuuta koulun toiminnoista ja niiden kehittimisestd. Tastd syystd
korostuneeseen asemaan ovat nousseet opettajien kyky ja halukkuus vastata yhteisesti
koulun kasvatustehtivin asettelusta, opetussuunnitelmasta, opetustyon toteutuksesta ja
kehittdmisestd (Huusko 1999, 12-13). Koulukohtainen opetussuunnitelma onkin nahty
keskeisend vilineend vahvistaa opettajien, oppilaiden ja koko paikallisyhteison roolia
koulun toiminnan uudistamisessa tulevaisuuteen suuntautuvasti (Jokinen 2000, 52).

Yhti lailla yhteiskunnan kehitys ja muutokset sekid koulutukselle asetetut
vaatimukset ovat lisinneet tarvetta muuttaa kouluorganisaation toimintatapoja ja
rakenteita yhteistoiminnalliseen ja joustavampaan suuntaan (Ruohotie 1996b, 9-14).
Nykyisille organisaatioympiristille on ominaista myds niiden ennakoimattomuus,
minki seurauksena organisaatio on alettu nidhdd koko ajan muuttuvana ja kehittyvénd
oppivana toimintayksikkong, jonka on kyettivi luovasti uudistamaan omia ajattelu- ja
toimintatapojaan (Sarala & Sarala 1996, 15). Tastd syystd myos koulun tulisi pyrkid
kohti organisaatiorakenteita, joille on ominaista opettajien yhteistllisen oppimisen
mahdollisuudet, vaikuttaminen oman tyén kehittimiseen, joustava reagointi
toimintaympidriston ~ muutoksiin  ja  inhimillisten  resurssien  tdysipainoinen
hyddyntaminen yhteistyossi (Fullan 1996, 215).

Opettajien  yhteiseen  asiantuntemukseen perustuvan uudenlaisen
organisaatiokulttuurin saavuttaminen on muodostumassa siis yhd tirkedmmiksi
menestystekijdksi koulun monimutkaistuvissa ja muuttuvissa olosuhteissa, silld se
mahdollistaa koko opettajayhteisobn ammattitaidon laaja-alaisen hyddyntdmisen ja
opetustydn jirjestimisen yhteiskunnan vaatimusten mukaisesti. (Niemi & Tirri 1997,
11; Nikkanen & Lyytinen 1996, 65.) Patrikainen (1999, 72) on méiritellyt tétd koulun
organisationaalisen muutoksen suuntaa ja opettajayhteison kehittymistdi kohti
uudenlaista itseohjautuvaa toimintakulttuuria koulun keskeisten toimintamuotojen

kautta (ks. taulukko 1).
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TAULUKKO 1. Koulun kehittdmisen periaatteet kohti itseohjautuvaa tydyhteisoa.

Sovellus Patrikaisen (1999, 72; 1997, 98) muokkaamasta Knowlesin (1975) mallista.

yir%/m?ﬂ,

Opettajien
toimintapa

RS

Muodollinen, autoritaarinen,
kilpaileva, eristynyt

[

|

Kokemuksista oppiminen, jaettu
vastuu, ammatillinen reflektointi

Tyon suunnittelu

Hallinnon ohjeisto, opettajan
toteutusvastuu

Osallistuva paitoksenteko

Koulutustarpeiden | Hallinto miirittelee ja padttdad | Opettajien yhteiset arvo- ja

ja tavoitteiden tarpeet ja tavoitteet arviointikeskustelut, yksilolliset

méirittely tavoitteet, yhteinen sitoutuminen

Opetussuunnittelu | Yhteiskunnan ja hallinnon Yhteiset perusteet, osallistuva
médrittimit tavoitteet ja suunnittelu ja sitoutuminen, kunta-
sisiltoyksikot ja koulukohtaisuus

Tyotavat Ohjeiden mukainen Oman ajattelun ja toiminnan yksin
auktorisoitu tiedonvilityksen |ja yhdessi reflektoiminen,
suorittaminen yhteistoiminnallisuus, tyonohjaus

Arviointi Ulkoapiin tullut arvostelu Koulun itsearviointi, itse kerétyn

aineiston ja kokemusten yksilo- ja
yhteisarviointi, palautteen
pyytdminen ja saaminen

Patrikaisen miirittelemin itseohjautuvan tydyhteison saavuttaminen

edellyttdd jokaiselta opettajalta halua kehittida omaa ammattitaitoaan ja koulun

kiytinteitd. Opettajien Kyvyissd painotetaan nyt entistdi enemmin joustavuutta,

riskinottokyky4, luovuutta, innovatiivisuutta sekd suunnittelu- ja yhteistydkykyd.

Opettajien ei en#i odoteta olevan vain valmiina annettujen mallien didaktisia toteuttajia,

vaan erilaisten oppimisympéristdjen rakentajia ja virittdjid sekd koulunsa uudistajia.

Opettajan tyd on siten muuttumassa moniulotteiseksi toiminnaksi, jossa opettajuus

n#hddin koko koulun toimintaa koskevana pedagogisena tyon kehittimisend, johon

liittyy opetuksen ja samalla oman ammattitaidon jatkuva parantaminen osana elinikaistd

oppimista. (Korkeakoski 2001, 148.)
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2.2 Muutos- ja kehittymishaasteisiin vastaaminen

Edelld mainitut koulujen muutos- ja kehittymishaasteet, jotka ulottuvat ulkoisista
vaateista, kuten yhteiskunnan vaatimuksista, sisdisiin, joita ovat muun muassa
muuttuvat kisitykset opettajan ammattiroolista ja ammatillisista taidoista, kuvaavat
juuri sitd, miten opettajien on toimittava muutoksen ilmapiirissi. Nykydin opettajan
tyOssd menestyminen vaatii jatkuvaa kykyi ja valmiutta kohdata muuttuva todellisuus,
minkd vuoksi tdmin p#ivin ja erityisesti tulevaisuuden yhteiskunnan opettajuuteen
sisdltyy jatkuvan oppimisen vaatimus sekd sen pohjalta tapahtuva oman ty6n
kehittiminen ja asiantuntemuksen ajanmukaistaminen ja uudistaminen. (Lauriala 2000,
88-89.) Kouluun kohdistuviin muutos- ja kehittymishaasteisiin vastaaminen edellyttdad
siis opettajia, jotka eivdt vain muuttamatta uusinna vallitsevia toimintatapoja vaan
etsivit aktiivisesti uusia menetelmii ja pedagogisia ratkaisuja yhteistyossd muiden
opettajien kesken ja koulun ulkopuolisiakin yhteistydsuhteita hyddyntéen.

Syksylld 1998 kiynnistetyn OPEPRO-hankkeen (Opettajien perus- ja
tdydennyskoulutuksen ennakointihanke) selvitysten perusteella tulevaisuuden koulujen
yksi tirkein menestystekiji on juuri opettajien kyky kehittdd opetusta ja omaa
ammattitaitoaan (Luukkainen 2000, 240). Tini paivind ammattitaidon jatkuva
kehittdiminen ja ammatillinen uudistuminen ovat vilttdmétontd, silld mik4dan ammatti ei
pysy muuttumattomana, vaan jokaisen tydssd vaaditaan elinikdisen oppimisen taitoja
ammattitaidon ylldpitdmiseksi (Ruohotie 1996a, 201.) Kiviniemen (2000, 20)
tutkimuksen mukaan opettajat painottivatkin jatkuvan uudistumisen ja kehittymisen
tarpeellisuutta  opetustyossd, silli opettajuus on yhd vihemmién etukiteen
midriteltdvissd oleva ammatti. Ammatillisesti ajan tasalla olevan opettajan tulisi siten
pyrkid uudistamaan kiytinteitdian, kasvamaan elinikéisiksi oppijoiksi, ottamaan vastaan
haasteellisia ja riskialttiita tehtdvid, osoittamaan kriittisyyttd ongelmien ratkaisuissa
sekd kayttamain hyodykseen tydstdan saamaansa palautetta (Ruohotie 1996b, 204).

Viimeisimpien Kkasvatustieteellisten tutkimusten perusteella koulun
kehittimistydn onnistumiseksi on osoittautunut vuorovaikutusta, yhteistyotd ja
opettajien oppimista mahdollistavien toiminnallisten rakenteiden luominen, silld juuri
niiden avulla mahdollistuu opettajien ammatillinen uudistuminen ja opetustydn
muuttuminen (ks. esim. Huusko 1999; Kohonen & Kaikkonen 1997; Niemi 1995;
Sahlberg 1996; Seind 1996; Willman 2001). Koulun kehittimistyon onnistumiselle

omaa tyotd aktiivisesti kehittdvi ja avoimesti pohtiva opettaja on siis ratkaiseva tekijs,
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mink# ovat osoittaneet myds useat koulun uudistuksen kokemukset (Hargreaves 1992,
216; Kohonen & Leppilampi 1994, 25). David Hargreaves (1994, 435-436) toteaakin,
ettd on vain “vihan merkittavad koulun kehittymistd ilman opettajan kehittymistd” ja
toisaalta, ettd on vain “vdhdn merkittivad opettajan kehittymistd ilman koulun
kehittymistd”. Koululle asetettuihin muutos- ja kehittymishaasteisiin vastaaminen
edellyttid siten jokaiselta opettajalta oman ammatillisen osaamisen arviointia ja
uudelleen jasentdmistd sekd jatkuvaa halua uudistumiseen ja tydssddn kehittymiseen.
Opettajien on tultava tietoisiksi tyonsd kehittymistd rajoittavista perinteistd ja rutiineista
sekd niistd mahdollisista ristiriidoista, jotka vallitsevat omien valmiuksien ja
tyotehtidvien vaatimusten vililld. Téstd syystd opettajan ammatillista kehitystd on alettu
tarkastelemaan yhd enemmin elinikdisen kasvun ja oppimisen nikokulmasta. Tdmi
suuntaus ndkyy siten myOs opettajan ammatilliseen kehitykseen liittyvisséd

tutkimuksissa. (Niemi 1995, 4.)

2.3 Tutkimussuunnan kehittyminen

Kiinnostus opettajassa tapahtuviin muutoksiin oli melko vahiistd 1960- ja 1970-luvulla,
silld tdlloin opettaja ja hinen ominaisuutensa olivat lahinni vain yksi variaabelijoukko
oppilaiden oppimistuloksia selitettiessa. Opettajan ominaisuudet alkoivat kiinnostaa
kuitenkin yhid enemmin ja opettajaksi ja opettajana kasvua alettiin tutkia melko paljon
urakehityksen ja aikuiseksi kasvun teorioiden n#kokulmista. Tillaisten ns.
vaiheteorioiden avulla pyrittiin kuvaamaan, mitd opettajien kehityksessid tapahtuu eri
aikajaksoina. (Burden 1990, 317.) 1980-luvulla vaiheteoriat saivat kuitenkin uusia
muotoja osoittaen, ettd uransa eri vaiheissa opettajilla on valittavanaan erilaisia
vaihtoehtoja eli kehitysreitteji ja nidin heidin urakaarensa voivat muodostua hyvin
erilaisiksi. (ks. esim. Huberman 1992; Sikes, Measor & Woods 1985) Vaiheteorioita on
silti arvosteltu useista eri syistd, kuten esimerkiksi siitd, ettd ne eivit selitd siirtymisté
vaiheesta toiseen eivitkid kehitysprosessin dynamiikkaa. (Jarvinen 1999, 258; Niemi
1995, 7). Yhteiskunnallisten tekijoiden haastaessa opettajaa jatkuvien muutosten ja
epivarmuuden kohtaamiseen, eivit vaiheteorioiden kuvaukset opettajan kehityksestéd
endd riitikddn ja siten opettajan ammatillisen kehityksen tutkimukseen on syntynyt
uusia ldhestymistapoja.

Nyt merkittivdssi asemassa on ndkemys, jonka mukaan opettajan

ammatillinen kehitys on nihtivd epidyhtendisend, mutta jatkuvana prosessina. Tétd
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ndkemystd on korostanut mm. Annikki Jirvinen, joka on kehitellyt opettajien
urakehitykseen - koskevien pitkittdistutkimusten tulosten perusteella opettajan
ammatillisen kehityksen dynaamisen prosessimallin, jossa soveltuvin osin integroituu
Hubermanin (1992) eliménkaariajattelu, Leithwoodin (1990) esittimit opettajan
kehitysdimensiot seki nditd tdydentdvit Jarvisen omat tutkimustulokset. (ks. Jarvinen
1999, 266-269). Tamin nikemyksen myotd tarkastelun kohteeksi ovat nousseet myos
etenkin opettajan oppimisprosessit, joita pidetiin muutoksen, kasvun ja kehityksen
edellytyksend. Tutkimuksien tavoitteena on ollut kuvata niitd prosesseja, joiden kautta
opettaja oppii ammattiaan ja joiden avulla hin kehittyy ammatissaan. (Niemi 1995, 5,
11) Esimerkiksi Niemi (1995) on opettajien ammatilliseen kehitykseen liittyvissad
tutkimuksessaan tarkastellut opettajien kuvauksia omista oppimisprosesseistaan
koulutuksen ja tySssdolon aikana. Tutkimus perustui Niemen ja Kohosen (1995)
luomaan sykliseen malliin opettajana  kehittymisestd uusprofessionaalisuuden
viitekehyksessd, jota ovat tarkastelleet monet muutkin tutkijat (ks. esim. Fullan 1996,
221-224; Hargreaves 1994, 424-435; Kaikkonen ja Kohonen 1996, 162-164).

Talla hetkelld opettajan oppimisen tutkimuksissa nikyy vallalla oleva
konstruktiivinen orientaatio. Sen mukaan oppimista tarkastellaan monivaiheisena ja
kokonaisvaltaisena tapahtumana, jossa opettaja konstruoi tiedolliset, ammattitaidolliset
ja itsed koskevat olettamukset ja muokkaa niitdi uudelleen ammatillisessa

kasvuprosessissaan (Niemi 1995, 11).

2.4 Tutkimuksen lihtokohdat

2.4.1 Tutkimuksen keskeiset kisitteet

Nykyisen Kkisityksen mukaan opettajan ammatillinen kehitys mielletddn siis
yksilollisend ja jatkuvana prosessina. Kehitys ei siis padty opiskeluaikana tapahtuvaan
kasvuun, vaan opettajana kehittyminen n#hddin osana eldminmittaista kasvun
prosessia. Tdssd tutkimuksessa opettajan ammatillinen kasvu tyoeldméssd mielletdin
prosessiksi, johon ammatillinen uudistuminen liittyy. Uudistuminen merkitsee
opettajien omien taitojen, tietojen ja toimintatapojen kehittimistd ja aktiivista toimintaa
lisitd omaa ammatillista osaamistaan. Ammatillisen kasvun prosessiin liittyy siten
jatkuva oppiminen, silld sen avulla opettaja saa uusia tietoja, taitoja ja kykyjd, joita

hyodyntdmalld he voivat juuri vastata muuttuviin ammattitaitovaatimuksiin. (Ojanen



15

2000, 98; Ruohotie 2000b, 9) Ammatillista kasvua tukee opettajan omien
koulutustarpeiden tiedostaminen ja aktiivinen koulutukseen hakeutuminen sek#d halu
uudistaa  jatkuvasti omaa  asiantuntijuuttaan  tyOeldmidssd ja  tdydentdd
peruskoulutuksessa hankkimiaan valmiuksia (Valijarvi 2000, 165). Oppiminen tulisi
liittyd koulutustilanteiden ohella jokapiiviiseen tydeldmidn, jotta ammatillisten taitojen
ja tietojen aktiivinen muuttaminen olisi mahdollista.

Tassd tutkimuksessa k#ytdn ammatillisen uudistumisen ja kasvun
késitteitd rinnakkaisina, mutten samaa merkitsevind. Kasvun edellytyksend on
oppiminen, joka tarjoaa mahdollisuuden opettajalle tarkastella itsedéin, toimintaansa ja
ympiristoddn. Tdmé prosessi tekee opettajan tietoiseksi kasvun ja kehityksen tarpeista
ja saa opettajan muuttamaan ja uudistamaan omaa ammattitaitoaan. Ammatillisen
uudistumisen kisitteelld puolestaan korostetaan muutoksia opettajan toiminnoissa, miké
tarkoittaa syvddn juurtuneiden uskomusten, arvojen, asenteiden ja opittujen
toimintatapojen muuttamista ajan vaatimusten mukaisesti. Niiti tutkimuksen keskeisten

kisitteiden suhteita toisiinsa on hahmoteltu kuviossa 2.

OPETTAJAN AMMATILLINEN KEHITYS

AMMATILLINEN KASVU
OPETTAJAKSIVOPETTAJANA KEHITTYMINEN
- Peruskoulutus

...............................................................................................

_ Tydelams, OPPIVA OPETTAJA
. AMMATILLINEN UUDISTUMINEN
 AMMATTITAIDON LISAAMINEN
ASIANTUNTEMUKSEN AJANMUK AISTAMINEN

. 23
..................................................................... R e

KUVIO 2. Ammatillinen uudistuminen on osa opettajan kasvuprosessia, joka

puolestaan vaikuttaa opettajan ammatilliseen kehitykseen.

2.4.2 Tutkimustehtivi

Tutkimus on toteutettu yhteistydssd Kauhajoen kunnan opetustoimen kanssa ja niinpé
tutkimuksen tehtdvd on noussut todellisesta tarpeesta. Tutkimuksen tarkoituksena
selvittii ammatillisen uudistumisen edellytyksid ja reunaehtoja ja niinp#d vastauksia
pyritdén esittimaidn sithen, miten opettajien ammatillista uudistumista ja kasvua

voitaisiin tukea.
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Tutkimuksen tehtdvidnd on pyrkid selvittimiddn opettajien tulkintojen ja
kasitysten avulla ammatillisen uudistumisen mahdollisuuksia ja ongelmia. Lisdksi
tutkitaan myos niitd selontekoja, joiden avulla opettajat tuottavat néitd merkityksié, jotta
16ydettdisiin uudistumisen edellytyksid rakentavat tekijit. Tatd kautta pyritidédn
lisdimidn tietoutta uudenlaisten ldhestymistapojen muodostamiseksi, jotta pystyttdisiin

edistdméin opettajien ammatillista uudistumista ja sitd kautta opetuksen muutosta.

2.4.3 Tutkimuksen rakenne

Keskeiselld sijalla tutkimuksessa on opettajan ammatillinen kasvu laajassa
viitekehyksessd, silld sen ymmértdminen on edellytys uudistumiseen vaikuttavien
tekijoiden selvittdmiselle. Tdssd tutkimuksessa ei silti pyritd selvittimiin tarkemmin
opettajan ammatillisen kasvun prosessia, vaan kiinnostuksen kohteena ovat ne tekijit,
jotka joko edistdviit tai estdviat ammatillista kasvua ja uudistumista.

Opettajien ammatillista undistumista tutkivat (ks. esim. Lauriala 2000, 91)
korostavat etenkin opettajien kulttuurisen ja sosiaalisen ympériston huomioimista.
Suositusten mukaan tidssd tutkimuksessa ammatillista uudistumista tarkastellaan
yksilollisten tekijoiden ohella kulttuuristen ja sosiaalisten tekijoiden nikokulmasta.
Siksi tutkimustehtivad ldhestytddn kolmesta suunnasta: itsed, tydyhteis6d ja

toimintaympiristod koskevien tekijoéiden kautta (ks. kuvio 3).

Opettajan ammattiin kohdistuvat muutospaineet
ja opetuksen kehittimisen vaatimus

OPETTAJAN AMMATILLINEN KASVU

/ JA UUDISTUMINEN \

Itsea koskevat tekijiit Toimintaympaéristoa koskevat
- yksilon toiminnan tekijit
sisdiset sddtelijit Tyoyhteisoa koskevat - tyohon liittyvat tekijat
- ympéristosidonnaiset tekijat - koulutus
toiminnan siitelijit - yhteistoiminnallinen - aika ja koulun
kulttuuri kulttuuriset rakenteet
- tydyhteison ilmapiiri - kuntatyGnantajan tuki

KUVIO 3. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys.

Opettajan ammatillisella kasvulla onkin syvit yksilopsykologiset tekijiansid sekd laajat

kontekstuaaliset yhteydet, minkd vuoksi tutkimuksen viitekehyksen tédytyi olla
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monitieteinen. Eri osa-alueilta 16ytyi aiempia tutkimuksia runsaasti, joten kriteerind
tiedon valintaan- ja siihen syventymiseen oli se, kuinka oleellista tieto oli tutkimuksen
kokonaisuuden kannalta.

Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen rakentumiseen on vaikuttanut
etenkin aikaisemmat tutkimukset opettajien ammatillisesta kasvusta ja uudistumisesta.
Yksi on Pauli Kaikkosen ja Viljo Kohosen OK -projekti (Oppija, opetussuunnitelma ja
kulttuurin muutos, 1994-98), jonka tutkimusaineistosta on noussut esille kaksi tirkedd
teemaa: opettajan ammatillisen identiteetin murrosvaihe ja uudistumisen voimavarat
(ks. esim. Kohonen 2000, 35-42). Samaten Anneli Laurialan tutkimus- ja
kehittdmistoiminta, jossa hidn on tarkastellut opettajan ammatillista uudistumista
sosiokulttuurisesta ja situationaalisen oppimisen ndkokulmasta, on osaltaan vaikuttanut
teoreettiseen viitekehykseen (Lauriala 2000, 1998, 1997). Niiden aikaisempien
tutkimuksien pohjalta timin tutkimuksen tarkoitus on luoda kattava kuva opettajien
ammatilliseen uudistumiseen vaikuttavista tekijoistd, jotta tutkimuskohteena olevan
kunnan opetustoimi pystyisi kdyttdmién tutkimuksesta saatavaa tietoa mahdollisimman

monipuolisesti hyvikseen.

3 OPETTAJAN AMMATILLINEN KASVU JA UUDISTUMINEN

Edelld esitettyjen muutosvaatimusten mukaisesti tdmédn péivin ja erityisesti
tulevaisuuden yhteiskunnan opettajuuteen sisiltyy jatkuvan uudistumisen vaatimus
(Lauriala 2000, 89). Ammatillinen uudistumisen tavoitteena on parantaa omia
pedagogisia kéytintoji ja vastata siten paremmin opetuksen muutoshaasteisiin.
Todellinen opetuksen muutos sisaltdd kuitenkin muutoksia mm. opettajan uskomuksissa
ja opetustyylissd, mikd voi toteutua vain henkilokohtaisen oppimisen Kkautta
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Fullan 1991, 132). Oppimisprosessit, jotka liittyvit
ammatillisen kehityksen osa-alueisiin, takaavat syvillisen uusiutumisen ja muutoksen

opettajan kiyténteissi ja toimintatavoissa.
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3.1 Ammatillisen kasvun sisiltdalueita

Ammatillinen kasvu jatkuu 14pi tyoeldmin, silld opettajankoulutuksen aikana ei voida

oppia kaikkia opettajan tyOssi tarvittavia tietoja ja taitoja. Yhtd lailla yhteiskunnassa

tapahtuvat muutokset haastavat kehitttymiin varsinkin pedagogisilla perspektiiveilld.

Opettajien tulee jatkuvasti pohtia omia kisityksidin ihmisestd, oppimisesta, tiedosta,

opetussuunnitelmasta sekd opettajan ja oppilaan roolista ja pyrkid uudistamaan

toimintaansa niiden mukaisesti. (Lauriala 1998, 58.) Hannele Niemi (1992, 13-17) on
esittanyt nditd opettajan ammatilliseen kehitykseen liittyvid siséltdalueita seuraavasti:

> Opettajan tyo on jatkuvaa tiedonhankintaprosessia, joka koskee ammattiin liittyvén
tietopohjan kartuttamista ja uuden oppimista.

> Opettajan tyon tulisi pohjautua omakohtaisesti sisiistettyyn ja ymmairrettyyn tieto-
ja tiedepohjaan. Ellei kokoavaa tiedepohjaa ole, vaarana on pyrkimys etsid vain
valmiita malleja ja ohjeita ongelmatilanteisiin ja niinpd omakohtainen tyon
kehittdminen ei onnistu.

» Opettaja tarvitsee tyossddn monia kdytdnnon taitoja, joiden tulisi yhdistyd
mielekkdilld tavalla hanen omaan persoonallisuuteensa. Taidollinen kehitys on
kiintedssa yhteydessd opettajan persoonallisuuteen sekid myos hénen kognitiivisiin ja
metakognitiivisiin valmiuksiinsa.

» Opettajan tyé on eettinen ammatti. Opettajalla on vastuu oppilaiden kehityksesti,
mutta vastuu ulottuu myos opettajan omaan kehitykseen ja ammatin kehittdmiseen.

Eettisen ammatin edustajalta voidaan edellyttid myds valmiutta reflektioon.

Opettajien kehittymiseen Katsotaan kuuluvaksi ndiden siséltdalueiden perusteella
ammatillisten tietojen, persoonallisuuden ja kognitiivisten prosessien alueet. Niiden
vililld vallitsee monisdikeinen vuorovaikutus, mutta kasvua voi tapahtua eri alueilla eri
rytmissd. Kokonaisuudessaan opettajan ammatillinen kehitys onkin moniulotteinen ja
jatkuva prosessi, joko Kkoskettaa niitd ammatillisen kasvun alueita. Téhdn liittyy
kiintedsti oppiminen, silli oppimisprosesseissaan opettaja konstruoi ja muokkaa
uudelleen tiedollisia, ammattitaidollisia ja omaa mindénsd koskevia olettamuksia.

(Niemi 1995, 34-35.)
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3.2 Ammatillisen kasvun prosessi

Opettajan ammatillinen kasvu ja kehittyminen n#hdéddn siis jatkuvana, koko
eldiménkaaren kattavana prosessina, jonka tavoitteena on syvenevd oman tyon
ymmirtiminen ja ammatillisen pitevyyden laajentuminen sekd uudistaminen laaja-
alaisten, yksilollisten ja kontekstisidonnaisten oppimisprosessien avulla (Jarvinen 1999,
258; Kohonen 1993, 81; Niemi 1995, 4). Ruohotie (2000b, 58) on laatinut mallin, joka

jésentdd sitd oppimisprosessia, jonka kautta ammatillinen kasvu etenee (ks. kuvio 4).

, ; . Ammatillisen identiteetin
oman ammattitaidon =~ muutos .
kehittdamismahdollisuuksien - -luopuminen

etsiminen, pyrkimys . - oppiminen
urakehitykseen) - itsearvostus
o . . - hallinta

KUVIO 4. Ammatillisen kasvun oppimissykli (Ruohotietd 2000b, 58 mukaillen).

Prosessin ensimmdéisessd vaiheessa, eksploraatiovaiheessa, yksilé voi arvioida itsedin,
arvojaan ja tarpeitaan sekid pohtia nykyisen tyonsd ja ammattinsa perusteita, minkd
tuloksena yksil6é kokeilee esimerkiksi uusia toimintatapoja tai hakeutuu koulutukseen.
Saatujen kokemusten pohjalta yksilo tekee valinnan, jonka mukaan héin joko jdd
entiseen rooliin tai siirtyy uuteen. Uuden valinta johtaa identiteetin muutokseen:
vanhasta roolista luopumiseen ja uusien taitojen, tietojen ja asenteiden oppimiseen.
Niinpd prosessi saattaa vaikuttaa itsearvostukseen, silld aluksi uuteen rooliin voi liitty4
epdvarmuutta, mutta vakiintumisen seurauksena yksilo oppii luottamaan itseensd ja
omaan kykyyn omaksua uusia rooleja. Tiallainen kehitys vahvistaa tietoisuutta itsestid
uramuutosvoimana ja lisdd tulevien uraoppimissyklien todennikoisyyttd. (Ruohotie

2000b, 57.)
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Myds Ojasen (2000, 98) mukaan opettajan ammatillinen kasvu edellyttad
oppimistapahtumaa, jonka avulla yksilon kdyttdytyminen muuttuu, mutta myds hénen
kasitteellinen ajattelunsa kehittyy. Liséksi yksilon persoonallisuuteen kuuluva
ammatillinen identiteetti muotoutuu aina oppimiskokemusten vilitykselld. Eli opettajan
kasvu ei merkitse vain oppimista, opetusta, tietoa ja oppilasta koskevan tiedon ja
uskomusten muutoksia vaan myos itsensd kohtaamista, itsereflektiota ja identiteetin
uudelleen rakentumista (ks. kuvio 4). Tami tapahtuu vihitellen oman toiminnan
uudistumisen vaikutusten ja niisti tehtyjen havaintojen ja tulkintojen pohjalta.
Kokemusten merkitys itselle midrdd kuitenkin sen, ettd eri yksilot omaksuvat
oppimisprosesseistaan erilaisia asioita omaan opettajuuteensa. (Lauriala 2000, 93-94.)

Tillainen jatkuvalle oppimiselle rakentuva ammatissa kehittyminen
perustuu uuteen urandkemykseen, joka ni#hdddn vastakohtana traditionaaliselle
vertikaaliselle urakehitysmallille. Tém# uusi urandkemys korostaa horisontaalista
kasvua, jolle on ominaista juuri osaamisen jatkuva laajeneminen ja monipuolistuminen
sekd tyohon liittyvd kanssakdyminen muiden ihmisten kanssa (Ruohotie 2000b, 205).
Téstd syystd myds opettajan ihanteellinen urakehitys n#hddan nykyédn juuri osaamisen
kasvuna ja vuorovaikutuksen kautta tapahtuvana taitojen ja asiantuntemuksen

lisdintymisena.

3.3 Ammatillisen kasvun edellytyksen# opettajan oppiminen

Ruohotien (2000b, 120) mukaan tilli hetkelld ammatillisen kasvun teoreettinen
ymmirrys perustuu pitkilti konstruktivistiseen oppimisnikemykseen. Konstruktivistisen
oppimisnikemyksen mukaan oppija rakentaa itse oman tietopohjansa kokemuksiin
perustuen. Oppiminen on siten merkityksen médrittelyprosessi: kysymys on siité,
kuinka ihmiset tulkitsevat kokemuksiaan ja luovat uusia merkityksid. Konstruktivismin
suuntautumiseroja 16ytyy siind, kuinka todellisuuden luonne ja kokemuksen rooli
madritellddn, millainen tieto kiinnostaa ja onko merkityksen médrittdminen ensisijaisesti
yksilollistd vai sosiaalista. (Ruohotie 2000b, 118.)

Yhteni teoreettisena ldhtokohtana opettajan oppimiseen on sosiaalinen
konstruktivismi, joka korostaa sosiaalisen vuorovaikutuksen roolia oppimisessa.
Sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla oppiminen on onnistuessaan yksilokeskeisté
oppimista parempaa seki madrillisesti ettd laadullisesti, silla vuorovaikutusprosessi luo

mahdollisuuden reflektoida omia ajatuksia niin itsekseen kuin vastavuoroisesti muiden
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kanssa (Sarala & Sarala 1996, 142). Kun itse kukin perustelee ryhmdssd omia
kasityksidin ja ratkaisujaan, mahdollistuu omien ajatteluprosessien, ennakko-oletuksien
ja itsestddnselvyyksien kyseenalaistaminen sekd my®s muilta oppiminen (Ruohotie
2000b, 122). Monissa uusimmissa opettajan kasvua ja kehitystd koskevissa
tutkimuksissa ldhtokohtana onkin ollut juuri opettajien yhteisollisyys, silld opettajan
oppiminen tapahtuu aina sosiaalisessa ja kulttuurisessa kontekstissa, siis
vuorovaikutuksessa yhteison muiden jidsenten sekd organisaation sosiaalisten ja
kulttuuristen voimien ja vaikutusten kanssa (Lauriala 2000, 89). Yhteistyon ja
tyoyhteison merkitys opettajien ammatillisessa kehityksessd on saavuttanut tutkijoiden
kiinnostuksen etsid uusia muotoja ja toimintakulttuuria kouluyhteis6ihin (esim. Darling-
Hammond 1990; Hargreaves, A. 1995; Hargreaves, D 1994; Lieberman 1990; Willman
2001).

Ammatillista kasvua mahdollistavia oppimistilanteita voidaan tarkastella
my0ds suhteessa niiden muodollisuuteen. Esimerkiksi Jarvis (1987) luokittelee ne
epamuodolliseksi (informaaliksi), ei-muodolliseksi (ei-formaaliksi) ja muodolliseksi
(formaaliksi). Hinen mukaansa varta vasten organisoidut tilanteet, kuten opiskelu
oppilaitoksissa, edustavat muodollista paiti, aikuisopiskelu vapaan sivistystyon piirissid
edustaa ei-muodollista ja tyossi tai arkiaskareissa oppiminen epdmuodollista péit.
Ruohotien (2000a, 64) mukaan suurin osa ammatillisesta kasvusta on etenkin
tyotilanteisiin ~ sidoksissa olevaa oppimista ja perustuu yksilon ja hénen
toimintaympéristonsd vuorovaikutukseen. Ihmiset oppivatkin huomattavan paljon
luonnollisissa arkipdivian tilanteissa, kuten vuorovaikutuksessa toistensa kanssa,
tarkkailemalla toimintaansa ja analysoimalla virheitd, lukemalla Kkirjallisuutta,
osallistumalla yhteistoiminnalliseen suunnitteluun, ottamalla kdytt6on uusia taitoja ja
toimintatapoja sekd ohjaamalla ja kouluttamalla toisia (Ruohotie 2000b, 3). Tietysti ei
pidd aliarvioida pitkdjanteisen ammatillisen tiydennyskoulutuksen roolia opettajan
kasvun edellytyksend, silld ulkopuoliset virikkeet ovat myds térkeitdi oman tyon ja
toimintatapojen kehittdmisessid (Kohonen 2000, 32).

Oleellisinta kaikessa oppimisessa on kuitenkin konstruktivismin mukaan
kokemus ja sen erittely, siksipd reflektiivinen kdytdntd on merkittdvéassid asemassa
ammatillisessa kasvussa (Vaherva 1999, 98). Lisidksi konstruktivismin nidkemyksen
perusteella ihminen nidhdéin aktiivisena, itseohjautuvana ja paddmédritietoisena tiedon
etsijind, joka omaa voimakkaan luonnollisen oppimispotentiaalin, jonka avulla yksil6

pyrkii jatkuvasti kehittimé#n itsedsin ja oppimaan uutta (Ruohotie 2000b, 157). Tistd
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syystd teoreettisia ldhtokohtia oppimisen tarkasteluun konstruktivismin nikokulmasta

ovat kokemuksellinen ja transformatiivinen eli uudistava oppiminen.

3.3.1 Reflektiivinen kéyténtd oppimisen perusta

Reflektiivistd suhteutumista omaan tyohén on pidetty ammatillisen kompetenssin
keskeisend midreend (Schon 1987). Nykyiddn vallitsee ajatus myOs opettajasta
reflektiivisend ammattilaisena, joka pohtii tyonsd perusteita pyrkien kehittdimésn
jatkuvasti kaytantojaan (Kari & Heikkinen 2001, 43). Reflektiivisyys auttaa kasvattajia
ymmirtimiin omaa kdyttdytymistddn ja sitd, miten opettajien ideat, olettamukset ja
uskomukset ovat yksinkertaisesti heiddn omaa sisdistettyd praktiikkaansa,
kayttoteoriaansa. Reflektion avulla yksilo pystyy siis paitsi ymmirtdméiin myos
vaikuttamaan, rekonstruoimaan sekd muuttamaan késityksidéin ja toimintatapojaan
(Ojanen 2000, 105.) Tastd syystd opettajan uudistumiseen liittyy vahvasti reflektiivinen
ammattikdytint6. T#lloin se merkitsee oman ajattelun ja toiminnan perusteiden,
lahtokohtien ja seuraamusten sek# niihin ldheisesti liittyvien kulttuuristen uskomusten,
kasitysten ja arvostusten sekd tyoyhteison toiminnan jatkuvaa kriittistd pohdintaa ja
analysointia, mikd mahdollistaa juuri rutiineista luopumisen ja synnyttdd vastuun oman
tyon kehittdmisestd. (Ojanen 1993, 127; Jarvinen 1999, 258.)

Reflektiivinen kiytantd mielletitin kehitysstrategiana, jonka avulla
opettajan ammatillisen kehittymisen muutos tapahtuu. Se on keino, jonka avulla
voidaan kehittdd laajempi itsetietoisuus, joka taas luo mahdollisuuksia ja tilaisuuksia
onnistuneeseen kasvuun ja kehitykseen (Sahlberg 1998, 181; Ojanen 2000, 105). Ilman
reflektiota oppiminen jiisikin merkittomaksi ja siksipd Ruohotie (1996b, 107) korostaa,
ettemme niinkdsn opi uutta vain kokiessamme jotain, vaan siitd, ettd kriittisesti
reflektoimme omia toimintojamme ja kokemuksiamme tietoisella tasolla. Kokemusten
reflektoinnin eli tiedostamisen avulla opettaja pystyy paitsi ymmértdmaéin
kokemuksiaan myos vaikuttamaan ja muuttamaan k#sityksidén ja toimintatapaansa.

Reflektiota ei pelkistdin ndhdd yksittdisen opettajan ammatillisen
uudistumisen vilineend, vaan sitd voidaan tarkastella myos koko opettajayhteison
kehittymisen mahdollistajana. Reflektion ollessa kaikkien opettajien yhteinen kiytanto,
joka perustuu avoimuuteen ja jatkuviin ammatillisiin keskusteluihin, voidaan péaistd
uudistamaan yksittdisen opettajan ja koko opettajayhteison ammatillisuutta. (Niemi

1995, 20.) Tillainen Kkisitys viittaa sosiokonstruktiiviseen ldhestymistapaan, jonka
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mukaan ajatusten jakaminen toisten kanssa todennikoisemmin laajentaa perspektiivejd
ja synnyttdd uusia merkityksid kuin yksin tapahtuva reflektio (Lauriala 2000, 94).
Merkitysteemat muuttuvatkin yleensa vasta vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa

(Ojanen 2000, 103).

3.3.2 Kokemuksellinen oppiminen ja tutkiva tydote

Opettajien ammatillisessa uudistumisessa olennaisimpana pidetién sité, ettd oppiminen
perustuu toiminnassa saatuihin kokemuksiin, niiden reflektointiin ja kisitteellistimiseen
(Lauriala 2000, 95). Ongelmana on ollut se, ettei opettajia ole rohkaistu tarpeeksi
tiedostamaan ja arvostamaan omakohtaisten kokemuksien sekd oppimisen ja
kehityksen, ammatillisen kasvun, vilistd yhteyttd (Ojanen 2000, 105-106). Kokemus ei
sindnsd kuitenkaan takaa vield oppimista ja Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen
teorian mukaan oppiminen onkin syklinen prosessi, joka alkaa konkreettisesta
kokemuksesta ja etenee reflektiivisen havainnoinnin ja abstraktin kisitteellistdmisen
kautta aktiiviseen kokeiluun. (Kolb 1984, 42; ks. myts Kohonen 1989, 40).

Kokemuksellisen oppimisen viitekehyksessd oppiminen néhdéddn siis
jatkuvasti tdismentyvidnd ja syventyvdnd tiedon muuntumisena. Muutokset eivit
kuitenkaan tapahdu itsestéiinselvyyteni, vaan ne edellyttivit kokemusten tyOstamisti ja
itsearviointia sekd halua ongelmien kohtaamiseen ja uusien kidytintSjen kokeiluun.
(Kohonen 1989, 41.) Kokemusten tyostiminen eli merkitysten antaminen omille
kokemuksille on pyrkimystd kokemusten ymmirtimiseen, miké ei kuitenkaan onnistu
siis ilman reflektointia. (Ojanen 2000, 102; Ruohotie 2000b, 11.) Tiedostamisprosessin
edetessd  asioille syntyy uudenlainen tulkinta, joka puolestaan vaikuttaa
kayttdytymiseemme ja toimintaamme (ks. kuvio 5) (Ojanen 2000, 102).

Uudistuakseen opettajalta tarvitaan halua ja kyky4 luoda jatkuvasti uusia
nidkokulmia kokemustensa tarkasteluun, minkd vuoksi kokemusten ja ajatusten
jakaminen kollegoiden kesken on merkittivissd asemassa. Télloin osapuolet voivat
oppia toisiltaan ja samalla synnyttdd uutta tietoa puhumalla auki kokemuksiaan ja
peilaamalla niitd toisten kokemuksiin. Nimenomaan juuri se, miten eri ihmiset voivat
havainnoida, tulkita ja toimia eri tavalla samassa tilanteessa, auttaa perspektiivien
laajentamisessa sekid omien perusolettamusten ja kiyttoteorioiden kyseenalaistamisessa

ja muuttamisessa. (Lauriala 2000, 94-95.)
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OBJEKTIIVINEN . SUBJEKTIIVINEN
TIETO (kokemuksellinen)
TIETO
—Y Kokemusten
Teoreettinen (tunteiden, usko-
tieto — musten jne.) Asioille syntyy Toiminta ja
ns. valmis —v tulkinta-eli ,::> uudenlainen |_:> kiyttdytyminen
tieto merkityksenanto tulkinta muuttuvat
‘\ ja
—Y tutkiva tydote l,
Teoreettinen ja kokemuksellinen tieto ovat aina Ammatillinen
samanaikaisesti lisnd oppimisprosessissa. kasvu

KUVIO 5. Ammatillisen kasvun perustana on kokemuksien kayttoonotto (Ojasta 2000,
102 mukaillen).

Kun pyrkimyksend on omista kokemuksista oppimalla kehittdd ty6hon
littyvdd kiyttoteoriaa, luo etenkin tutkiva tydote mahdollisuuden pohtia syvillisesti
omia kasvatuspidmadrid ja opetuskdytanteitd. (Kiviniemi 2000, 21) Opettajan tutkiva
tydote merkitsee siis sitd, ettd opettaja oppii tarkastelemaan omaa ty6tidn ja kehitystidéin
kriittisesti ja reflektoiden. Hin havainnoi, pohtii ja erittelee arkisia tapahtumia sekd
kokemuksia ja 16ytdd merkityksid, syitd ja seurauksia asioiden nykytilan taustaksi.
Tutkiva tydote onkin kehittynytti itsearviointia ja sen tulisi antaa opettajille vilineet
sithen, etti he koko ajan nikisivit olemassa olevien kiytintdjen taakse ja niitd
ylldpitiviin mekanismeihin. T#lloin padstiisiin vaikuttamaan myods mahdollisuuksiin

kehittdd omaa tyotadn. (Grondahl, Piekkari & Rassi 1994, 58; Niemi 1993, 53.)

3.3.3 Uudistava oppiminen

Opettajilta tarvitaan valmiuksia tuottaa jatkuvasti uudenlaisia ajattelu- ja
toimintamalleja varsinkin nyt, kun opettajien tyotehtdvissd, velvollisuuksissa ja
vastuualueissa tapahtuu sellaisia muutoksia, joista opettajat eivét suoriudu nykyiselld
ammattipitevyydelld tai rutiinien tehostamisella. Avainkysymys opettajien kohdalla
onkin se, ettd pystyvitko he padsemdidn eroon sellaisista perinteistd, jotka eivit endd
edistd ja tue heiddn ammatillista kasvuaan. (Ojanen 2000, 98) Tisti syystd juuri
uudistavan oppimisen periaatteet on koettu hyoddyllisiksi, koska niiden avulla opettaja
voi irtautua tyotddn hallinneista késityksistd ja uskomuksista ja luoda itselleen uusia

toimintamalleja (Ruohotie 1996b, 35-36; 57; Kohonen 1999, 57). Ammatillisessa
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uudistumisessa on siis hyvi ldhted siitd, ettd hyvinkin toimivia k#yténteitd saattaa olla
tarpeen tarkistaa ja muuttaa, kun siihen on perusteltuja syiti (Kohonen 1997, 289).
Kyseenalaistaminen on se voima, joka kidynnistdd uusiutumisen ja oppimisen. TAmi
edellyttdd kuitenkin organisaatiolta kulttuuria, jossa kyseenalaistajat koetaan
myonteisend voimavarana ja kehityksen edellytyksini eikd jarruina. (Ruohotie 1996b,
43.)
Uudistava oppiminen (tansformative learning) tarkoittaa kriittisen
reflektion kautta  toteutuvaa  oppimisprosessia,  jonka  tuloksena  on
merkitysperspektiivien muuttaminen niin, ettd yksilé voi luoda kattavamman,
erottelukykyisemmén ja johdonmukaisemman kisityksen omasta kokemuksestaan.
Oppiminen merkitsee siten laadullisesti uudenlaisen n#kokulman 16ytymistd ja
tietoisuuden avartumista sekd oman toiminnan muuttumista. (Mezirow 1995, 8.)
Mezirowin (1991) mukaan uudistava oppiminen perustuu kriittiselle reflektiolle. Se ei
kohdistu vain toimintaan, vaan my0s taustalla vaikuttaviin tietorakenteisiin,
olettamukseen, arvoihin ja uskomuksiin, silli oppimisessa on perustaltaan kysymys
toimintaa ohjaavien merkitysrakenteiden ja -perspektiivien kehittymisestd ja
uudistumisesta. Tie uudistavaan oppimiseen tapahtuu siten kokemustemme tulkinnan ja
sitd seuraavan aikaisempien tietojen muuntumisen myotd. Patricia Cranton (1996)
puolestaan kayttid ammatillisesta kehittymisestd uudistavan, transformatiivisen
oppimisen kisitettd. Keskeistd hinen mukaansa siind on se, ettd yksilo irtautuu ty6tdén
hallinneista rajoittavista Kkisityksistdin ja uskomuksistaan sekd luo itselleen
vihittdisessd kasvuprosessissa uusia toimintamalleja.
Kohonen (1999, 58) on mairitellyt mm. Patricia Crantonin (1996)
ajatuksien pohjalta opettajan uudistavan oppimisen keskeisii piirteité:
> Avoin, myonteinen ja itsekrittinen asennoituminen oman ammattitaidon
kehittimiseen: itsensi ndkeminen jatkuvana oppijana, joka edistdd ammatillista
kasvuaan itseohjautuvasti ja vastuullisesti yhteistydssd muiden kanssa.

» Omien kasvatuskdsitysten ja pedagogisten ratkaisujen perusteiden ja niiden
seuraamusten pohtiminen ty6tovereiden kanssa.

» Uusien nikokulmien tietoinen hankkiminen omaan ajatteluun ja toimintaan
asettumalla vililld my6s oman tydn tarkkailijan asemaan.

» Omien kasvatuksellisten oletusten, uskomusten sekd késitysten pohtiminen ja

tasmentidminen vuorovaikutteisissa ammatillisissa keskusteluissa.



26

» Uuden oppimisen rakentaminen oman kokemustiedon varaan sekd uudistuvan
itseymmarryksen integroiminen aikaisempaan toimintaan konkreettisissa asia- ja
tilanneyhteyksissi.

» Uudistumiseen liittyvin epitictoisuuden kohtaaminen: pedagogisen ajattelun ja
omien kiytinteiden vilisen ristiriitaisuuksien tiedostaminen.

> Uskallus toimia ja muuttaa tyomuotoja tietoisella tavalla uuden ymmirryksen
pohjalta sekd havainnoida ja pohtia toiminnan vaikutuksia ja seurauksia.

» Vuorovaikutuksen merkityksen oivaltaminen ammatillisessa kasvussa; itsensd

nidkeminen voimavarana mydos toisen kasvulle.

Yhtd lailla Niemen (1995) kehittelemd opettajan ammatillisen kasvun
ydinkdsite, aktiivinen oppiminen, voidaan nihdid osana konstruktiivista ja uudistavaa
oppimista, silld opettajan aktiivinen oppiminen merkitsee paitsi kognitiivisen tiedon
prosessointia myos aktiivista itseymmiérryksen lisddmistd. Se antaa avaimet jatkuvaan
oman itsen kehittimiseen, mutta se edellyttdd mahdollisuutta omien tavoitteiden
asettamiseen, halua ohjata omaa toimintaa, virittyneisyyttd aktiiviseen osallistumiseen
ja jatkuvaa oman toiminnan arviointia ja kriittista reflektiota. Aktiivisen oppimisen ydin
on kuitenkin valmius tiedon prosessointiin. Se merkitsee itsenéisté tiedonhankintaa sekéd
informaation prosessointia ja uudelleen strukturointia. Tiedon kisittelyyn kuuluvat
myo6s ongelmanratkaisun prosessien hallinta, kriittinen ldhestymistapa ja itsendinen
tiedon tuottaminen. Samaten mahdollisuus yhteiseen pohdintaan ja yhteistyon
tekemiseen on tirke#d omalle kasvulle ja aktiiviselle tiedon prosessoinnille. (Niemi

1995, 38-41.)

3.4 Ammatillisen uudistumisen ongelmat

Opettajan  roolin  muuttuminen, koululainsdddidnnolliset  uudistukset, uusien
opetusmenetelmien omaksuminen ja teknologian uudenlainen hyddyntiminen tuovat
opettajien arkeen niin paljon uusia elementtejd, ettd oman ammattitaidon
kehittdmistarpeiden tiedostaminen ja sen muutoksen hallinta voivat tuntua vaikeilta.
Opettajat ovatkin eri tavoin valmiita uusien taitojen ja toimintamallien kehittdmiseen,
tarvittavien riskien ottamiseen ja niihin liittyvdidn turvattomuuteen (Kohonen 1997,
289). Luopuminen aikaisemmista arvostuksista, niiden mukaisesti jisennetysté tyOsti ja

siind turvallisiksi koetuista kéyténteistd ja tyorutiineista ei olekaan kenellekdédn helppoa,
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silla kestdd aikansa ennen kuin uudet arvot jdsentyvit ja niihin pohjautuvat kéytinteet
alkavat tuottaa -onnistumisen kokemuksia kiytinnon opetustilanteissa (Kohonen &
Leppilampi 1994, 92; Rajakaltio 1999, 41). Témén vuoksi koulun kehittdmistyd ja
erilaiset kehittimis- ja uudistushankkeet koetaan joskus ylipddseméttominé velvoitteina
ja uhkana yksilolliselle vapaudelle eikid niinkdsn keinona vahvistaa ammatillista
osaamista ja kehittymistd. Opettajan pedagoginen vapaus voi tédten Kkéintyd
suojakilveksi, jolla torjutaan aloitteet uusista pedagogisista ratkaisuista ja oman
ammattitaidon kehittamisesti. (Luukkainen 2000, 240.)

Opettajan aktiivisuutta ottaa vastaan ammatillisesti uutta taitotietoa ja
yleensd kehittdd omaa ammattitaitoaan tutkittiin yhtend tekijéind opetuksen laadun
perustana Opetushallituksen suorittamassa perusopetuksen laadun
arviointitutkimuksessa  (Korkeakoski ~ym. 2001). Kyselyssi muodostettiin
summamuuttuja yhdestd osiosta niin, ettd omana ryhméiniin olivat véittdmit: 1) luen
sddnnollisesti pedagogista kirjallisuutta, 2) harrastukseni tukevat oman tyoni
kehittimistd, 3) jatko-opintoni tukevat ammatillista osaamistani, 4) hyddynnin paljon
opettajien tiydennys- ja liséikoulutusta ja 5) oman tyoni ja/tai kouluni kehittdmistyd on
minulle ammatillisesti antoisaa. Toisena ryhménd olivat viittimét: 1) oma opetuksen
ohjausty6ni ja/tai opettajien kouluttaminen antavat virikkeitd ty6lleni sekd 2)
oppikirjojen tai -materiaalin laatimiseen osallistuminen auttaa tyossini. Tutkimusosion
tulosten mukaan noin kolmannes opettajista (N = 290) on itsensd kehittdmisessd melko
passiivisia, jolloin oman ammattitaidon kehittiminen lienee satunnaista ja ilman
tavoitteellisuutta. Tilanne ei heididn osaltaan tue kuvaa opettajuudesta, jossa opettaja
suuntautuu tulevaisuuteen, on edelldkiviji kehittimisessd ja muutoksessa, saatikka etté
olisi ammatillisesti yhteiskunnallisiin muutoksiin reagoiva tai sisistinyt elinikdisen
oppimisen idean. Tilannetta voidaankin ndiden opettajien kohdalla kuvata pahimmillaan
kisitteelld “pysshtyneisyys”. Vastaavasti kolmannesta opettajista voidaan kuitenkin
kutsua aktiivisiksi kehittdjiksi, joiden toimet kohdistuvat moneen suuntaan niin oman
tyon kuin oman ammatin kehittdmisessikin. Nam# pyrkimykset eivét my6skéin ole
irrallisia vaan tukevat toisiaan. (Korkeakoski 2001, 156-157.)

Opettajien ammatillinen kehitys voi siis olla aktiivinen jatkuva prosessi,
joka johtaa koulun ja opettajan ammatin kehittymiseen. Mutta kehitys voi myds
pysdhtyd ahdistuksen ja epdvarmuuden tasolle ja pahimmassa tapauksessa pidityd
jaykkdin ja defensiiviseen muuttumattomuuden tilaan. Tillaiseen tilanteeseen

ajautumiseen vaikuttaa se, etti hyviksi koettujen toimintamallien vanheneminen ja
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tarpeettomuus, aiemman tiedon ja taitojen poisoppiminen ja uuden oppiminen asettavat
opettajan ammattitaitoa joiltakin osin uhanalaiseksi ja tuovat tyohon epédvarmuutta.
Ammatilliseen uudistumiseen liittyvdssd oman ja toisten kasvun tiedostamisessa
paljastuu myds yksilon ja kulttuurin piilossa olevat, peitetyt ja osin tiedostamattomatkin
puolet, mink# vuoksi liikutaan hyvin aralla ja haavoittuvalla alueella. (Lauriala 2000,
93-94.)

Muutoksen luonteeseen liittyy kuitenkin aina viistdmittd ammatillisen
epiavarmuuden kohtaaminen. Ammatillinen kasvu ei etenekién lineaarisesti, vaan siihen
liittyy vililli myos pysahdyksid ja taaksepdin menoa. (Kohonen 1997, 289; Kohonen
1999, 57.) Oppiminen ei aina ole onnistumisen riemua ja toiminnan tavoitteiden
tuloksellista saavuttamista, silld sithen kuuluu my6s ep#donnistumisia ja ristiriitoja
(Sarala & Sarala 1996, 64). Tistd syystd koulutuksen ja tyOyhteison yhtend térkednd
tavoitteena onkin luoda olosuhteet, jotka edistivit ja tukevat opettajien kasvua ja
oppimista. Lopullinen vastuu omasta kehittymisestd on kuitenkin jokaisella opettajalla

itsellddn. (Niemi 1995, 25.)

4 OPETTAJAN AMMATILLISEN UUDISTUMISEN EDELLYTYKSET

Nykyi#n uudistumisen katsotaan riippuvan useista muistakin tekijoistd kuin pelkastidsn
opettajan motivaatiosta ja halusta. Tyo- ja toimintaympériston sekd vallitsevan
kulttuurin oletetaan myos joko estivin tai edistidvén opettajan kehittymistd. Eli vaikka
opettaja voi suuresti vaikuttaa omaan oppimisprosessiinsa, on kehitystd ja kasvua
tukevilla jarjestelmilld myos tirked asema. (Niikko 1998, 21.) Opettajana kasvuun ja
kehittymiseen vaikuttavia tekijéiti on siten useita ja niiden vilillda on myds
vastavuoroisia ja usein myos toisiaan vahvistavia vaikutus- ja merkityssuhteita. Tissd
tutkimuksessa opettajan uudistumisen reunaehtoja tarkastellaan itsed, tydyhteisod ja
toimintaymparistod koskevien tekijoiden nikokulmasta (ks. kuvio 6).

Edell4 on monissa eri yhteyksissi tullut esiin joitakin ammatillisen kasvun
mahdollistavia tekijoitd, mutta seuraavassa kappaleessa pyritddn tarkastelemaan niitd

tarkemmin eri nikdkulmista.
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Itsed koskevat tekijit

Toiminta- Tyoyhteisolliset
ympiristolliset tekijat
tekijat

KUVIO 6. Opettajan ammatillisen uudistumisen edellytykset (Kohosta 2000, 38

mukaillen).

4.1 Tyoyhteisolliset tekijat

Opettajan oppiminen tapahtuu sosiaalisessa ja kulttuurisessa kontekstissa, siis
vuorovaikutuksessa yhteison muiden jidsenten sekd organisaation sosiaalisten ja
kulttuuristen voimien ja vaikutusten kanssa. Niihin kuuluvat yhtd lailla muiden
asenteet, odotukset, ennakkokiasitykset, perinteiset toimintatavat, uskomukset ja
instituution fyysiset puitteetkin. Ne heijastuvat oppimiseen ja sen esteisiin sekd
médrittavit osallistujien toiminnan mahdollisuuksia ja rajoja. Opettajien uudistumiseen
vaikuttavien tyoyhteisollisten tekijoiden tiedostaminen on noussutkin = yhi
merkittivimmaiksi, koska muutoksien turbulenssissa tybolosuhteiden tulisi tarjota
ympéristo, joka edistdd opettajien oppimista ja auttaa heitd kehittyméiin ja kehittimain
tyotdan. (Lauriala 2000, 89.) Seuraavassa tarkastellaan tyoeldmidssd tapahtuvan

kasvuprosessin sosiaalisia ja kulttuurisia ehtoja.

4.1.1 Yhteistoiminnallinen kulttuuri

Koulussa muiden organisaatioiden tavoin on oma Kulttuurinsa ja omat perinteensi.
Organisaation kulttuuri Scheinin (1987, 24) mukaan tarkoittaa perusoletusten ja
uskomusten kaikkein syvintd, tiedostamatonta tasoa, joka on yhteinen organisaation
jdsenille ja joka midrdd organisaation nikemyksen itsestddn ja ympéristostiin
perusluonteisella tavalla. Viime aikaisista tutkimuksista 16ytyy monia esimerkkeja siiti,

ettd onnistuneen opetustyon kehittymisen ja opettajien uudistumisen ldhtokohtana on
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ollut yhteistoiminnallisen kulttuurin edistiminen ja ylldpitdminen (ks. esim. Huusko
1999; Sahlberg -1996; Willman 2001). Téssd tutkimuksessa yhteistoiminnallisuudella
tarkoitetaan eri yhteistydbmuotojen ja -tapojen kautta rakentuvaa kulttuurista
kokonaisuutta, jonka tavoitteena on edistii opettajayhteisbn ammatillista
vuorovaikutusta. Kollegiaalisuus puolestaan kuvaa opettajien vilisid suhteita (Sahlberg
1996, 119).

Yhteistoiminta ja opettajien keskindisen vuorovaikutus ovat nousseet
merkittdvdin rooliin sekd koulun erilaisissa toiminnoissa ettd niiden kehittdmisessd,
silld opettajan ammatin eristyneisyyden, yksin tyoskentelyn kulttuuri ei tarjoakaan endd
riittdvisti vaihtoehtoja oman tyon kehittimiseen (Fullan 1994, 30-39; Kosunen 1994,
75; Niemi & Tirri 1997, 11; Sahlberg 1996, 117). Monet tutkijat korostavat
yhteistoiminnallisuuden tirkeyttd ammatillisessa uudistumisessa, koska yhteistyohon
perustuva toimintakulttuuri luo lisddntyneen vuorovaikutuksen avulla edellytyksid
opettajien oppimisen onnistumiseen sekd koulun oman asiantuntemuksen
hysdyntdmiseen (Helakorpi 1998, 17; Lauriala 2000, 94; Niemi 1995, 37; Ojanen 2000,
103; Sahlberg 1998, 109; 185). Myss opettajat itse kokevat Kiviniemen (2000, 176)
tutkimuksen mukaan yhteis6llisyyden eri muodoissaan olevan keskeisin keino vastata
opettajiin kohdistuviin muutos- ja uudistumishaasteisiin. Hargreaves (1994, 192-193)
onkin todennut, ettd nykyisin tyohon liittyvien muutosten ja rasittavuuden lisdéintyessd
juuri yhteisollisyys on nihty voimavarana, joka on tukemassa opettajan ammatillista
kasvua. Niinp4 opettajana kehittyminen néyttiisi yhd enemmin olevan kiinni opettajien
mahdollisuuksista ja kyvyistd pitdd ylld monipuolista ja ajankohtaisiin tarpeisiin
reagoivaa Yyhteistyoverkostoa sekd kyvyistd irtautua perinteisisti opettajan tyon

piirteistd (ks. kuvio 7) (Willman 2001, 22).

isten
kulttuuristen -

arvojen
kohtaamisalue

KUVIO 7. Opettajien yhteistyokulttuuriin liittyvd murros on monien eri kulttuuristen

rajapintojen alueilla tapahtuvaa muutosta (Willman 2001, 181).
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Yhteisollisyydelld onkin kaksoisfunktio opettajan ammatillisessa kasvussa: yhteistyon
kautta rakentuu-se ammattitaito, jonka avulla opettaja kykenee paremmin jakamaan
kokemuksia ja tekemddn tyotd yhdessd toisten opettajien ja lukuisten koulun

ulkopuolisten tahojen kanssa.

4.1.1.1 Yhteisollisyyden hydodyt ammatilliselle uudistumiselle

Andy Hargreavesin (1994, 245-247) mukaan opettajien yhteistoiminnallisuudella on
monia positiivisia vaikutuksia. Se niyttdd vahvistavan opettajien keskindistd moraalista
ja psykologista tukea, opettajien tilannekohtaista varmuutta, reflektiota ja dialogia seki
opettajien oppimisen edellytysten paranemista ja koulun tuloksellisuutta.
Yhteistoiminnalliseen ilmapiiriin kuuluu lis#ksi opettajien kannustava ja rakentava
palaute, tyohon liittyvistd ongelmista keskusteleminen, kokemuksien vaihtaminen ja
ratkaisujen yhteinen etsiminen huomattuihin ongelmiin (Himberg 1996, 49; Jonsson &
Jonsson 1992, 67-69; Sahlberg 1998, 159-160). Yhteistoiminnallisuudessa on siis
kysymys uudenlaisesta ammatillisesta kulttuurista, jossa opettajat keskustelevat
avoimesti tyokdytinteistiin ja niiden perusteista, tekevit pedagogisia aloitteita ja
antavat toisilleen moraalista tukea ja myOs vastavuoroista kollegiaalista ohjausta.
Tillainen toimintakulttuuri luo lisd4 tilaa opettajien yksilolliselle muutokselle ja
kehittymiselle. (Kohonen 2000, 42.)

Uusien merkitysten ja ammatillisten kiyténtéjen yleistyminen ja
kehittyminen ovatkin yhteyksissa sithen, millé tavalla opettajat yhdessd niitd tyostavit
ja kuinka paljon opettajat tukevat ja auttavat toisiaan sekd jakavat ammatillisia
kysymyksid keskenddn (Fullan 1991, 77). Yhdessd opettajat pystyvit aktiivisesti
pohtimalla, kyseenalaistamalla ja tutkimalla kehittdméddn jatkuvasti sekd omaa
opetustyotd ettd antamaan samalla opettajayhteison kidyttoon omaa henkilokohtaista
osaamista (Huusko 1999, 67). Opettajat tarvitsevat sosiaalista turvaverkkoa
uudistuakseen, silld sen ansiosta jokainen voi vapaasti tuoda esille omat kokemuksensa,
epdilynsd sekd tyonsd vaikeudet ja ilot. Kollegoiden tuen avulla rohkaistutaan
kriittiseenkin itsen, tyon ja niihin vaikuttavien tekijoiden tarkasteluun, joten tydyhteiso
voi siis tarjota ensisijaisen mahdollisuuden sekd yksilon ettd yhteison oppimiseen.

(Syrjdldinen 1995, 112.)
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4.1.1.2 Yhteistoiminnallisen kulttuurin juurruttaminen

Yhteistoiminnallisen opettajayhteison saavuttamiseksi edellytetdéin yhteistyon sisdltoon
ja muotoon liittyvdd spontaaniutta, ennakoimattomuutta ja vapaaehtoisuutta seki
opettajien yleistd kehityssuuntautuneisuutta ja riippumattomuutta ajasta ja paikasta

(Hargreaves A. 1994, 192-196). Yhteistoiminnallista kulttuuria rakennetaan opettajien

vilisten yhteistydsuhteiden kautta. Little (1990, 513-523) on jaotellut opettajien

erilaisia yhteistyosuhteita seuraavasti:

1. Ideoiden kertominen (storytelling and scanning for ideas). Opettajat kertovat
ideoistaan tai ajatuksistaan toisille, mutta vélttavit niiden syvéllisempid pohtimista
tai kyseenalaistamista.

2. Auttaminen (aid and assistance). Toisia autetaan vain kysyttdessd. Toisen tychon ei
puututa eiké syvillistd vuorovaikutusta ilmene.

3. Jakaminen (sharing). Opettajat jakavat tietoja, resursseja sekd ideoita sdénnollisesti
ja ehdotuksista voi seurata muutoksia toisen kiytintoon.

4. Saumaton yhteistyd (joint work). Opettajilla on mahdollisuus rikkaisiin,
monipuolisiin ja syvillisiin vuorovaikutussuhteisiin, joille luonteenomaista on
sitoutuminen, jaettu vastuu, positiivinen keskindinen riippuvuus, syvillinen ja

rakentava kritiikki sek# vuorovaikutus.

Jos opettaja ei tunnista omia kehittymistarpeitaan ja tavoitteitaan tai ei ole valmis
nikemidn muiden vastaavia tarpeita, ajaudutaan helposti mukavaan ja pinnalliseen
yhteistyohon, joka ei pysty toimimaan kiytinteitd uusintavana tekijénd. Pelkkd ideoiden
ja ajatusten tekninen vaihto ilman pohtimista tai kyseenalaistamista ei siis riitd, vaan
syvillisid vuorovaikutussuhteita tarvitaan todellisten koulun ja opettajuuden muutoksien
saavuttamiseksi. (Kohonen & Leppilampi 1994, 31; Willman 2001, 37.) Sosiaaliset
suhteet ovatkin yhteistyon kehittymisen perusta, silld yhteistoiminnallisuutta ei
saavuteta ilman vuorovaikutuksessa tapahtuvia muutoksia. Lisdksi tarvitaan myGs
opettajien sitoutumista ja kiinnittymistd sekid yhteistd padmadritietoisuutta yhteistyotd
edellyttiviin toimintatapoihin. (Niemi 1996, 250.)

Mika sitten vaikuttaa yhteistyosuhteiden onnistumiseen? Walace ja
Louden (1994) ovat mddrittineet niitd  tekijoitd, jotka tuovat esiin
yhteistoiminnallisuuteen liittyvid odotuksia ja tavoitteita ja joilla on merkitystd

syvillisten yhteistyosuhteiden toteutumisessa.
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1. Samankaltaisuudet (similarities) opettajien opetuskdytanndissd, toiveissa ja
kasvatuskisityksissid yhdistavit opettajia. Yhtenevit kisitykset luokan tapahtumista
ja opetuksen toteutuksessa kiytettdvistd ratkaisuista auttavat yhteisen kielen
16ytymisessi ja edistdvit keskindistd kommunikaatiota.

2. Erilaisuus (differences) luo mahdollisuuksia auttaa toinen toistaan, minkd avulla
opettajat voivat 10ytdd uusia ratkaisuja ja samalla se inspiroi ammatillista
keskustelukulttuuria.

3. Tasapaino (symmetry) osapuolten valtasuhteissa, reilu tyonjako ja keskindinen
kunnioitus ovat edellytykset sille, ettd opettaja voi kokea itsensd tasavertaiseksi
yhteistydokumppaniksi.

4. Riskien jakaminen (risk sharing) auttaa kohtaamaan ep#onnistumiset, koska
mahdolliset ongelmat voidaan kohdata ja jakaa yhdessi. Tdmi puolestaan kannustaa
opettajia tydssd tapahtuvaan kokeiluun ja helpottaa olemassa olevan tietotaidon
monipuolista kehittimista.

5. Luottamus (trust) syntyy havaittujen heikkouksien ja vahvuuksien hyviksymisesti.
Se on luottamusta siihen, ettd opettaja voi hyviksyi itsensi ja toiset sellaisenaan.

6. Kiireettomyys ja luonnollisuus (emergence) antavat yhteistoiminnallisuudelle aikaa
kehittya. T4lloin yhteistoiminta on spontaania, luonnollista ja aitoa ilman, ettd sithen
liittyy ulkopuolista pakkoa.

7. Noyryys (humility) kuvastaa pyrkimystd 16ytiéd tasapaino ammatillisen ylpeyden ja
vaatimattomuuden vililld. T4lloin opettajilla on varaa tunnustaa, kun he eivit tiedd
jotakin ja kun heilld taas on vaihtoehtoista tai parempaa tietoa jostakin asiasta.

8. Reilu vaihto (fair exhange) takaa sen, etti yhteistybsuhde on molemmin puolin
palkitsevaa. Toisinaan se voi olla ty6taakan jakamista ja toisinaan taas erityistaitojen

tai tietojen vaihtoa. (Walace & Louden 1994, 327-331.)

4.1.1.3 Tiimityd mahdollisuutena uuteen toimintakulttuuriin

Sekd opettajan omalle uudistumiselle ettd koulun kehittymiselle on merkittdvid, ettd
opettajat sitoutuvat todelliseen yhteistyohon niin koulun sisilld kuin ympirdivin
yhteiskunnan kanssa (Luukkainen 2000, 102). Kohosen (2000, 36) mukaan koulujen ja
opettajien verkottuminen yhden tai useamman muun koulun kanssa onkin yksi

koulukulttuurin kehittimisen keskeisin toimintamuoto. Opettajien verkostosuhteista
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voidaan erottaa kolme tasoa: koulun sisdinen verkosto (tiimityd muiden
yhteistoiminnallisten prosessien ohella), ldhiverkosto (yhteistyd koulun lidheisyydessid
olevien muiden oppilaitosten, elinkeinoelimin ja muiden tahojen kanssa) ja etidverkosto
(suurelta osin moderniin sidhkoiseen viestintddn perustuvaa, myoOs kansainvilistd)
(Helakorpi 1998, 21).

T4nd pidivanid koulun sisdisen verkoston keskeisimmiksi tyotavaksi on
noussut tiimitydskentely. Tiimi voidaan midritelld pieneksi ryhméksi ihmisid, jotka
omistavat toisiaan tdydentdvid taitoja sekd ovat sitoutuneet yhteiseen pafiméadréin,
yhteisiin  suoritustavoitteisiin,  yhteiseen  toimintamalliin  ja  suorituksiensa
yhteisvastuullisuuteen (Katzenbach & Smith 1993, 53). Tiimityoskentelyssd syvilliset
vuorovaikutussuhteet, jdsenten henkilokohtaisen ammatillisen kasvun tukeminen,
voimavarojen suuntaamis- ja yhteensovittamispyrkimykset, vaikuttaminen oman tyon
kehittdamiseen,  joustava  reagointi  toimintaymp#riston  muutoksiin  sekd
yhteisvastuullisuus nousevat keskeisimmiksi periaatteiksi. (Nikkanen & Lyytinen 1996,
63-65; Sarala & Sarala 1996, 155.) Titen tiimityoskentelyn kehittiminen osaksi
opettajien kiytintojd rakentaa yhteistoiminnallista toimintakulttuuria ja edistdd siten
my06s ammatillista uudistumista.

Tiimissd opettaja voi hyodyntdd ja kehittdd omia kykyjddn j
ajattelumallejaan yhdessd toisten kanssa tapahtuvan vuorovaikutuksen ja yhteistydn
avulla (Vaherva 1999, 95-96; Willman 2001, 46). Sengen (1990) mukaan yksilon
syvillinen ty6ssd oppiminen ja kehittyminen vaativatkin tuekseen juuri ryhmin eli
tiimin, jossa taitojen ja kykyjen sekd asenteiden ja uskomusten tutkiminen ja
muuttaminen on mahdollista. Yhteistoiminnallisessa tiimissd tapahtuvassa oppimisessa
voidaan puhua synergiasta, joka ei ole vain tiimin jdsenten osaamisen summa vaan
enemmin, silld yhdessid pystytidn tekemi#n jotain uutta, jota kukaan tiimin jisen ei
yksinddn olisi voinut luoda. Jos tydnjako ja tekeminen onnistutaan organisoimaan
tiimityon periaatteiden mukaisesti, mahdollistuu samalla myds opettajien ammatillinen
uudistuminen ja opettajille sekd kouluille asetettuihin haasteisiin vastaaminen.

(Helakorpi 1998, 37.)

4.1.1.4 Opettajan autonomian kunnioittaminen

Yhteistoiminnallista kulttuuria  juurrutettaessa tulee myds huomioida, ettd

yhteistoiminnallisuus ja yksityisyys eivit ole toistensa vastakohtia vaan kollegiaalisten
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suhteiden erilaisia muotoja. Yksilollisyydelle on tehtdvd tilaa samalla tavalla kuin
yhteistoiminnallisuudelle, sillid itsendisyys saattaa myos olla luovuuden ja muutoksen
lahde. (Sahlberg 1996, 90.) Sahlberg (1996, 138) toteaa timin paradoksin seuraavasti:
”Mitd enemmin koulun toiminta perustuu kollegiaalisuuteen, sitd tdrkedmpdd on
opettajan yksilollisyyden korostaminen.”. Yhteistyd ja autonomia liitetidénkin opettajan
ammatillisessa kehityksessi ldheisesti toisiinsa. (ks. esim. Kohonen & Niemi 1995).
Autonomialla voidaan tarkoittaa taipumusta ajatella ja toimia itsenéisesti
oppimistilanteissa (self-determination) ja halua ja kykya kontrolloida omaa oppimista
(self-management). Itsendinen yksilo pystyy laatimaan tavoitteita ja suunnitelmia,
kayttimaan valinnanvapautta sekd turvautumaan rationaaliseen ajatteluun ja lisiksi
hinelld on tahtoa p#istd tavoitteisiinsa ja kykya tehda kriittisid arvioita. (Ruohotie
2000b, 159.) Jos tillainen autonomia tukahdutetaan ja opettajien itsendisyyttd ei
kunnioiteta, jid ammatillinen kasvu merkityksettomzksi. Yhteistoiminnallisuuden
mahdollisuuksien ollessa tiedossa helposti kuitenkin tuomitaan yksilollisyys ja
yksintekeminen. Tastd syystd on tirkedd ndhdd ero haitallisen opettajan
eristaytyneisyyden ja itsendisyyden, autonomian vililli. Parhaimmillaan yksin ja
yhdessid tekemisen tasasuhteinen suhde luo erilaisia oppimismahdollisuuksia ja on
tirked organisationaalinen tekija opettajien ammatillisessa kehityksessd. (Clement &

Vandenberghe 2000, 87-88.)

4.1.1.5 Yhteistoiminnallisuuden ongelmat

Yhteistoiminnallisuuteen on sen lukuisista hyodyista huolimatta tarpeen suhtautua myos
kriittisesti.  Yhteistoiminnallisuuteen pyrkivd ryhm# saattaa vaatia jéseniltdiin
kritiikitontd sopeutumista hallitsevaan ajatteluun. Tilloin on vaarana laumasieluisuus,
jossa joku vahva ryhmién jdsen saattaa hallita ja alistaa toisia. Tillainen teenndinen
kollegiaalisuus ei vie kehitystéd eteenpiin, silld se ei salli erilaisten mielipiteiden esille
tuloa. Yhteisty6 jai télloin tekniseksi ja pinnalliseksi toiminnaksi, mikd vihentdd juuri
sen merkitystd opettajan tyon ja koulun kehittymisessd. Aidon yhteistoiminnallisen
kulttuurin  kehittyminen on pitkd ja jatkuva prosessi, jossa ongelmia opitaan
ratkaisemaan erilaisuutta kunnioittaen. (Kohonen 1997, 290.)

Yhteistoiminnallisuutta pyrittdessid lisddmédn vain sen itsensd takia ei
myoskddn saavuteta aitoja yhteistyOsuhteita. N#in saattaa olla laita sellaisissa

hallinnollisesti toimeenpannuissa kehittimishankkeissa, joiden avulla pyritién
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lisddmédn yhteistoiminnallisuutta ulkoapidin. Tillaista jérjestettyd kollegiaalisuutta
madrittdvit hallinnollinen ohjaus, pakollinen osallistuminen, ennakolta médritellyt
aikataulut sek# ulkopuolelta annettujen ideoiden toteuttaminen ja ennakoitavuus.
(Hargreaves A. 1994, 195-196.) Pakollinen kollegiaalisuus esimerkiksi tiettyihin
suunnittelupdiviin ohjattuna el kuitenkaan ole tuloksellista, vaan
yhteistoiminnallisuuden tulisi olla osa koulun jokapdivdistd toimintakulttuuria ja nousta
opettajien omista kehitystarpeista, jotta silld olisi oppimista ja kehitysti tukevaa
vaikutusta (Kohonen 1999, 62).

Yhteistoiminnallisuuden ongelmana on usein myds se, etti opettajat
pitivit mieluummin kiinni omista nikokannoistaan kuin hyddyntdvit ryhmén
asiantuntemusta. T#std seuraa, ettd kokeilutoimintaa on véhén eiké riskejd haluta ottaa
yhteisten tavoitteiden ja toimintamallien 16ytymiseen. Kéytinnon ongelmina ovat liséksi
riittdméton vuorovaikutus ja keskustelu syvillisten yhteistyosuhteiden aikaansaamiseksi
opettajien vilille. Tallaista toimintatapaa ei olekaan helppoa toteuttaa yksilokeskeiseen
tyokulttuuriin tottuneissa kouluissamme, joiden toiminnalle tunnusomaista on ollut
huono tiedonkulku, keskustelun vihyys, autoritaarinen johtaminen, jiykka ja vaikeasti
muutettava lokeroitunut toimintatapa sekd vastarinta ja pelko yhteisty6td ja muutoksia
kohtaan. Myos ristiriidat, kateus ja keskinidinen kilpailu luovat ty6ilmapiirin, joka
suuresti vaikeuttaa tuloksellisen yhteistyon toteuttamista. (Sarala & Sarala 1996, 173—
174.)

Yhteistyo ja yhteiset toimintamuodot voivat olla huomattava voimavara
yksittdisen opettajan omalle kehitykselle ja koko koululle. Toisaalta ne voivat myds olla
luomassa jannitteitd ja ristiriitoja, jotka selvittimattomind johtavat vetdytymiseen
toimintayhteydesta ja heijastuvat yhteison pahoinvointina. T#std syystd olisi tirkedd,
ettd koulussa voidaan sopia mahdollisimman selkeisti etukiteen ne periaatteet, joiden
kautta  syntyy  kannustava ja  oikeudenmukaisesti  tunnustusta  antava
tyoskentelykulttuuri. Tamé koskee koulun siséistd vastuunjakoa yhteisissd projekteissa
ja miten niissi annetaan tunnustus tekijoille sekd myos sitd, miten koulun ja sen
ulkopuolisten kumppanien yhteistoiminnassa jaetaan tyonjako, vastuukysymykset seki

mahdolliset tulokset. (Opetusalan eettinen neuvottelukunta 2001.)
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4.1.2 TyOyhteison ilmapiiri

Organisaatiot voivat erota suuresti sen suhteen, millaiset edellytykset niissi on
ammatilliseen uusiutumiseen ja innovatiiviselle toiminnalle (Ruohotie 2000b, 50).
Tyoyhteison ilmapiirin tulisi tukea ammatillisen pitevyyden lisddmistd ja yllapitdmistd
sekd vahvistaa opettajien sisdistd motivaatiota ja halua hallita uutta asettamalla
myonteisessd  mielessd  jatkuvia  pdtevyyden  kehittdmistavoitteita.  Lisdksi
kasvuorientoitunut ilmapiiri rohkaisee riskien ottamiseen ja sallii myos virheitd, sillé jos
epidonnistumisesta ja virheistd rangaistaan systemaattisesti, tukahdutetaan samalla halu

soveltaa ja hankkia uusia tietoja ja taitoja. (Ruohotie 2000b, 61.)

4.1.2.1 Kehittivi vuorovaikutus ammatillisen kasvun perustana

Ammatillista kasvua tukevan ilmapiirin saavuttamiseen vaikuttaa merkittivasti
yhteisossd vallitsevan vuorovaikutuksen laatu. Jos sille on olennaista toisten ajatusten
syvillinen kuuntelu, omien nikemysten kyseenalaistaminen ja erilaisten nikemyksien
esille tuominen, auttaa se parhaimmillaan piisem#in uuteen ja entistd rikkaampaan
ymmaérrykseen asioista ja ongelmista sekd 10ytimid uusia ajatuksia, joita ei yksindidn
oivallettaisi. Miti intensiivisempdd kommunikaatio on, siti avoimemmin ideoita ja
niihin liittyvid nidkoékulmia voidaan kasitelld. (Ruohotie 2000a, 64.)

Fletcher (1996) on mddrittinyt ammatillista kasvua edistdvien
vuorovaikutussuhteiden piirteitd. Niihin sisiltyvit vastuun ottaminen toisen kasvusta ja
oivallus siitd, ettd oman kasvun mahdollisuudet syntyvit nimenomaan keskindisestd
yhteisyydestd ja sitoutuneisuudesta. Yhtd tirkeitd vuorovaikutussuhteissa ovat
vastavuoroisuus ja molemminpuolisuus, jotka syntyvdt siitd, ettd kummallakin on
taitoja, joita voidaan kiyttdd yhdessi toimimisessa ja joista molemmat osapuolet todella
hyo6tyvit. Lisdksi tdhdn kuuluu se, ettdi kumpikin on halukas joustavasti ylittiméin
rajoja, joita esimerkiksi asema tai rooli organisaatiossa omalle minélle asettaa. T4ll6in
molemmat pystyvit tarvittaessa joustavasti omaksumaan asiantuntijan roolin ja taas
vaihtamaan sen oppijan rooliin siten, ettd kumpikin hyotyy vuorovaikutuksesta.

Laurialan (2000, 95) mukaan opettajien kohdalla yhteisen ammatillisen
kielen kehittymittdmyys - verrattuna moniin muihin professioithin - ja toiminnan
ohjautuminen pitkilti sanattoman, hiljaisen tiedon varassa on toiminut esteend

ammatillisen toiminnan kehittymisessi ja uudistamisessa. Kieli auttaa ksitteellistiméan
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kaytinnon sekd mahdollistaa sen tietoisen ja kriittisen analyysin ja muutoksen. TAmén
vuoksi tulisi luoda enemmin mahdollisuuksia pedagogiselle ja opettajan arkista tyotd
pohtivalle keskustelukulttuurille. Opettaja tarvitsee kuitenkin myds valmiutta pitdd
ihmissuhteita oman oppimisensa ja kehittymisensi ldhteind seké ihmissuhdetaitoja, joita
ovat esimerkiksi taito tuntea empatiaa, kyky altistaa itsenséd eli oman haavoittuvuuden
hyviksyminen ja hallinta, itseilmaisu, reflektiivisyys, aktiivinen kuuntelu ja taito hyotyd
palautteesta. (Ruohotie 2000a, 68.)

Oppimista ja kasvua edistivddn vuorovaikutukseen kuuluu olennaisena
osana rakentavan palautteen antaminen. Kun onnistumiset ja ep#@onnistumiset
analysoidaan tarkoin ja niistd annetaan palautetta, luodaan oppimiselle télldin
mahdollisimman otollinen tilanne. Palautteen avoimen vastaanottamisen ansiosta yksilo
pystyy havainnoimaan analyyttisemmin omia tyokdytdnteitiin ja todennikdisyys
kasvaa siihen, ettd opettaja alkaa muuttaa tyokiytinteitdan. (Niemi 1995, 98.) Jotta
palautteen myonteisid vaikutuksia opettajan persoonalliseen, ammatilliseen kasvuun
saavutettaisiin, tulee Sharanin (1996) mukaan kiinnittdd huomiota seuraaviin seikkoihin:
1. Palautteen saajan tulee olla halukas saamaan palautetta, arvostaa sitd, kuunnella

aktiivisesti ja ilmapiirin tulee olla sopiva.
2. Palautteen tulee olla kuvailevaa ei tuomitsevaa, vihén tai ei ollenkaan tulkitsevaa ja
havaintoihin perustavaa.
Palaute tulee ajoittaa ldhelle tapahtumahetked.
Palautteen tulisi kohdistua asiaan joka on muutettavissa.

Palautteen ei tule kohdistua liian moneen asiaan samalla kertaa.

A

Palautteen saajan ja antajan tulisi kyetd jakamaan tydstd syntyneet tuntemukset
siten, ettei kukaan tunne itsedén paremmaksi tai huonommaksi.
7. Palaute tulisi kohdistua mieluummin tiettyyn yksittdiseen asiaan kuin kovin yleiseen

luonnehdintaan asiasta.

4.1.2.2 Ammatillista uudistumista ja oppimista tukeva johtajuus

Tyoyhteisossd tulisi vallita turvallinen ja luottamuksellinen ilmapiiri, silld pelko
epionnistumisesta, syyttimisesti ja tuomitsemisesta ehkiisee tehokkaasti innovaatioita
ja uuden oppimista seké voi aiheuttaa muutoksen vastustamista. Yksi erittdin merkittdvi
tekija tyOyhteison ilmapiirin luomisessa oppimista ja kasvua tukevaksi on johtajuus.

Niinpd tapa, jolla rehtori kannustaa ja tukee opettajien uudistumista, viestittdd
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vallitsevaa johtamiskulttuuria ja tydyhteisén ilmapiirid. (Ruohotie 1996b, 105.)
Johtajuus korostuukin koulussa uudella, aiempaa laajemmalla tavalla muutos- ja
kehittymishaasteiden vuoksi, ja siksi hierarkkisen ja autoritdérisen johtajuuden tilalle on
tullut laajempi, yhteistoiminnallisesti osallistuva pedagoginen johtajuus. Koulun
pedagoginen johtaminen on aktiivista kannustusta, tukea ja koulun ulkopuolelta tulevien
suunnanmadritysten tulkintaa vallitsevissa olosuhteissa sekd kehittamistd, kokeilemista,
visiointia ja yritystd saada kouluyhteisé uusiutumaan. Keskeisend tavoitteena on
opetustyon kehittdminen, opettajien uudistumisen tukeminen ja koulussa vallitsevaa
muutosprosessin hallitseminen. (Erituuli & Leino 1992, 12.)

Oman erityisvaatimuksen johtamiseen tuo siis koulun tavoitteellinen
pyrkimys jatkuvaan uudistumiseen ja yhteisolliseen oppimiseen. Johtajalla on parhaat
mahdollisuudet vaikuttaa siihen, ettd hinen koulunsa sallii ja tukee erilaisia kokeiluja ja
opetustyon Kkehittimistd. Tand p#ivani tarvitaankin johtajuutta, joka voidaan tulkita
uudistavaksi voimaksi muutoksissa. Tami merkitsee opettajien jatkuvaa kannustusta
ammattitaidon  uudistamiseen ja  kehittdmiseen.  Taitava  rehtori  toimii
suunnanniyttijéni, ongelmanratkaisijana ja toimeenpanijana, mutta hén saa myos koko
henkilosténsd osallistumaan uudistumisessa tarvittavien visioiden ja tavoitteiden
madrittimiseen ja toteuttamiseen. (Kohonen & Leppilampi 1994, 39.) My6s tydyhteison
jdsenten oppimisedellytysten ja -halukkuuden luominen sekid heidin aktivointi uusien
ajattelu- ja toimintatapojen esille nostamiseksi on tirkedd. Tdm# merkitsee sellaisten
rakenteellisten ja sisdllollisten edellytysten luomista, jossa oppiminen on paitsi
mahdollista niin myods aktiivista ja tietoista. Johtaja on siis entisti enemmén
yhteisollisen oppimisen vastuunkantaja, silli hinen vastuullaan on sellaisen koulun
rakentaminen, jossa koko henkil6std voi oppia ja uusintaa toimintatapojaan. (Nikkanen
& Lyytinen 1996, 40.)

Tuloksiin padseminen edellyttdd siis vuorovaikutuksen ja informaation
vaihdon, uuden osaamisen soveltamista ja kokeilua rohkaisevat jirjestelmat. Tastd
syystd tehokas johtaja kiyttdd paljon aikaansa siihen, ettd hén suunnittelee ja auttaa
ihmisid toimimaan yhteistyossi. Toimintojen koordinointi, tietojen ja taitojen sekd
kokemusten jakaminen yhteistoiminnallisesti ovat merkittivi osa koulun sisdistd
uudistumista, silld yhdessd ajattelu ja oppiminen voi edistdd kehitystd jarruttavien
rutiinien kyseenalaistamista. Niinp4d tiimiperiaatteella toteutettuna uusi johtajuus
merkitsee tehtdvien jakamista vastuualueittain opettajakunnan kesken, mikd ei

kuitenkaan vihennid rehtorin kokonaisvastuuta koulun toiminnan tehokkuudesta.
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(Kohonen & Leppilampi 1994, 42.) Johtajan tulisi tukea verkostojen luomista myds
haasteellisten sidosryhmien kanssa synergiactujen 16ytdmiseksi ja kannustaa opettajia
sellaisia kehittdmistyon kohteita, jotka he kokevat itselleen mielekkdiksi ja joihin he
voivat sitoutua (Kohonen 2000, 35-36).

Leithwood (1990) viittad, ettd pitdvd perusta opettajien kehittymiselle
tydssdin syntyy silloin, kun rehtori pedagogisena johtajana mairittelee oman, opettajien
kehittymistd tukevan ldhestymistapansa. Tdmén mairittelyn pohjaksi hdn on nimennyt
nelji periaatetta:1) arvosta ja kohtele opettajien persoonaa aina kokonaisvaltaisesti, 2)
vakiinnuta koulukulttuuri, joka perustuu yhteistyolle ja professionaaliselle tutkimiselle,
3) selvitd kehitysprosessien lihtokohdat ja 4) vaihda hallinnolliset rutiinit voimakkaisiin
kehitysstrategioihin. Annikki Jarvinen (1999, 273) on liittdnyt tdhén vield seuraavat
periaatteet: 5) huomioi opettajien kehitysprosessit dynaamisina ja erilaisia
tukitoimenpiteitd vaativina ja 6) vakiinnuta professionaalinen ja kollegiaalinen kulttuuri,
jotta opettaja voi pyytd4 ja saada erilaista tukea omille kehitystavoitteilleen ja tilloin
han pystyy myds itse hallitsemaan monipuolisia, kollegoiden kehitysprosessien
tukemiseen tarvittavia tyovilineitd ja valmiuksia.

Pedagogista johtamista on arvioitu opetuksen laadun
arviointitutkimuksessa (Korkeakoski ym. 2001). Opettajilta (N = 290) tiedusteltiin sitd,
missd madrin he olivat saaneet tukea rehtorilta kuluneen vuoden aikana opettajan
ammatillista kehittymistd koskevissa asioissa ( Tutkimusosion véittimét olivat
seuraavat: miten paljon rehtorit tukevat 1) antamalla sdénnollistd pedagogista palautetta,
2) kannustamalla tiydennys-, jatko- ja lisdkoulutukseen, 3) jérjestdmilld
keskustelutilaisuuksia opetustyostd, 4) tarjoamalla mahdollisuuksia epévirallisiin
keskusteluihin, 5) kdymalla kehittamiskeskusteluja opettajien kanssa ja 6) huolehtimalla
yhteistyon toimivuudesta koulussa.). Otoskoulujen rehtorit (N = 287) vastasivat
itsearviointina viiteen ensimmdiseen viittimiin. Tulosten mukaan rehtorin tydssd
jadvdt vihille palautteen antaminen opettajille heiddn tyOstddn, viralliset
keskustelutilaisuudet opetuksesta ja kehittimiskeskustelut kahden kesken. Rehtorin
tyossi painottuvat kuitenkin positiivisesti yhteistyon toimivuus koulussa, epiviralliset
keskustelut opetuksesta ja myos tdydennyskoulutukseen kannustaminen. (Korkeakoski

2001, 177-180.)
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4.2 Itsed koskevat tekijit

Opettajan itsed koskeviin tekijoihin kuuluvat mm. opettajan arvot, persoonallisuus,
kyvyt, elamakerta, aikaisemmat tyokokemukset sek#d fyysinen ja henkinen hyvinvointi
(Kohonen 2000, 38). Suurin rajoittaja oman itsen kehittimisessa ei olekaan rahan puute,
kiire tai huono tydilmapiiri vaan yksilo itse. Jokaisessa yksilossd on rajattomasti
mahdollisuuksia, mutta niiden hyodyntdminen ja esille saaminen vaatii ponnisteluja ja

sitoutumista.

4.2.1 Yksilon toiminnan sisdiset sdatelijiat — motivaatio ja tahto uudistua

Kasvu- ja oppimismotivaatio on Ruohotien (2000b, 55) mukaan yksi ammatillisen
kasvun avainselittdjistd. Thmiset, jotka ovat sitoutuneet jatkuvaan oppimiseen, ovat koko
ajan avoimia uudelle informaatiolle ja pyrkiviat ajoissa ennakoiden vilttiméan
osaamisaukkoja. He ovat halukkaita osallistumaan oppimista tai ponnistelua vaativiin
tehtdaviin sekd uhraamaan aikaa saadakseen ajoissa koulutusta osaamisensa
tiydentdmiseen ja tydsuoritusten parantamiseen. Sitoutuminen viittaa siis siihen, ettd
heidéin oppimisensa on tarkoituksellista, suunniteltua ja itseohjattua. (Ruohotie 2000b,
9.) Tillainen henkilokohtaisen uudistumistarpeen tiedostaminen on siten edellytyksené
opettajana kehittymisess#, ja siksi opettajan sitoutuminen ja motivaatio uudistumiseen
tulisi ottaa huomioon. Ilman opettajan omia odotuksia ja tavoitteita, ei voidakaan
odottaa kouluihin kohdistettujen uudistusten ja koulutuksen vaikuttavan kovinkaan
syvisti heiddn ajatteluunsa tai muuttavan heidin arkipéivén toimintaansa. (Lauriala
2000, 93-94.) Seuraavassa Kkisitelldsn niitd yksilod koskettavia tekijoitd, jotka osaltaan

ovat vaikuttamassa motivaation syntymiseen ja uudistumispyrkimyksiin.

4.2.1.1 Minakasitys

L#htokohtana minikisityksen rakentumiselle on persoonallisuus eli yksilén psyykkisten
piirteiden toiminnallinen kokonaisuus, joka ohjaa yksilon kéyttdytymistd ja
suhtautumista ympiristoon. Mindkésitys on yksilon itsestdin muodostama tietoinen
kasitekokonaisuus. Se sisdltdd kaiken, mitd tieddmme ja uskomme itsestimme, myos
itseen kohdistuvat toimintaodotukset, elimintyylit ja persoonallisuuden samaistukset.

Kokemuksiin perustuvana kisitejarjestelménd mindkasitys muokkaantuu ja kehittyy
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itsed koskevan palauteinformaation myotéd. (Korpinen 1993, 13.) Min#késitystd pidetdin
myds toteuttamismielikuvana, jonka ympérille ammatillinen minékésitys rakentuu. Se
sisdltdd yksilon kiasityksen omista mahdollisuuksistaan selviytyd ammatissa sekd
heijastuu yksilon kidyttdytymisessd, valinnoissa ja paiatoksissi. (Korpinen 1993, 142.)

Minzkisitys siséltdd itsearvostuksen, joka kertoo, tiedostaako ja tunteeko
yksild itsensd sekd arvostaako hin itseddn. Yksilon itseluottamuksella, omiin kykyihin
uskomisella sekd menestymisen odotuksilla on suuri vaikutus siihen, mihin oppija
lopulta yltad. Ne vaikuttavat motivaation syntymiseen, mik# ilmenee haluna kehittdd
itseddn ja kokeilla uutta. Oppimismotivaation kannalta on tirkedd tuntea minidkuvan
heikkoudet ja ymmértdd, miten niiti voidaan kehittdd ja miten voidaan luoda uusia
vahvuuksia. Tuollainen ymmarrys on kykyi olla realistinen omien pyrkimysten suhteen
ja se kehittyy informaation prosessoinnin kautta sitd mukaa kun saadaan tietoa omasta
kompetenssista seki palautetta omasta suorituksesta. Oppimismotivaatio on keskitasoa
selvisti korkeampi niilld, joilla on myonteisiid koulutuskokemuksia ja jotka ovat tietoisia
omista kehittdmistarpeistaan. (Ruohotie 2000b, 55.) Niemen (1995) tutkimuksen
mukaan tyytyviisimpid koulutukseensa olivat ne opettajat, jotka olivat saaneet kokea
opinnoissaan aktiivista oppimista ja joille koulutus oli antanut vilineet koulueldmén
vuorovaikutukseen. Talloin opettajien peruskoulutuksen tirkeidksi tavoitteeksi nousee
ammatillisen identiteetin kehittymisen tukeminen aktiivisen oppimisen periaatteiden
toteuttamisen avulla.

Vahva itsearvostus ja itsetuntemus auttavat vastoinkdymisten kdfntdmistid
oppimismahdollisuuksiksi. Huonon itsetunnon omaavat henkil6t puolestaan turvautuvat
ns. coping-keinoihin ja defenssimekanismeihin, joiden avulla he selvidvit tilanteesta.
Tillaiset itsepuolustusmekanismit, kuten tilanteesta vetdytyminen tai tilanteen
kieltiminen tai vilttiminen, estdvit kuitenkin tehokkaasti uuden oppimisen (Ruohotie
2000b, 56). Tistd syystd tirkeind edellytyksend ammatilliselle kasvulle on
haasteellisista tavoitteista suoriutuminen, silldi se johtaa sisdisiin onnistumisen ja
edistymisen kokemuksiin, jotka vuorostaan vahvistavat omanarvontunnetta ja
ammatillista identiteettid. Sisdiset palkkiot lujittavat sidonnaisuutta ty6hon, mikd
vaikuttaa siihen, miten innokkaasti ihmiset hakeutuvat tdydennyskoulutukseen, millaisia
kehittdmistavoitteita he itselleen asettavat ja kuinka tirke#a heille on néiden tavoitteiden

saavuttaminen. (Ruohotie 2000b, 57.)
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4.2.1.2 Tarpeet ja suuntautuneisuus

Yksilo ajattelee toimiessaan omaa ja/tai muiden etua. Pelkistetysti juuri etujen
tavoittelusta syntyvit tarpeet. (Turunen 1999, 29.) Maslow on luonut hierarkian, jonka
lahtokohtana on ajatus siitd, ettd eri tarpeet alkavat vuorollaan vaikuttaa ihmisen
toimintaan sitd mukaa kun edellinen tarve on tdyttynyt. Hierarkia perustuu fysiologisten
perustarpeiden (I. sdilymisen), turvallisuuden ja liittymisen (l. sosiaalisten) tarpeiden
pohjalle. Huippu rakentuu arvostuksen tarpeesta eli tunteesta olla hyddyllinen sekid
(ks. Maslow 1954.)

Muuttuvassa nyky-yhteiskunnassa muodostuu itsensd toteuttamiseen ja
kehittimiseen liittyvid tarpeita rajattomasti. Itsensi kehittiminen esimerkiksi koulutusta
hankkimalla voi perustua ulkopuolisen arvostuksen ja hyviksytyksi tulemisen
tarpeeseen. Yksilo nidkee sen edun, mikd koulutuksesta mahdollisesti tulee hinen
osakseen. Oppimisella ja koulutuksella onkin itseisarvoa, hankittuja tietoja ja taitoja
toisin sanoen arvostetaan yhteiskunnassamme. (Turunen 1999, 32; 50.) Aina ei
pelkistdin ole kyse vain yksilon omien tarpeiden hoitamisesta, vaan useimmiten yksilo
on oivaltanut yleisimpienkin tarpeiden olemassaolon. Esimerkiksi opettajayhteisossd
saatetaan herditd huomaamaan jonkin koulutustarpeen tai  pelkistetymmin
osaamistarpeen olemassaolo, minkd vuoksi opettajat pyrkivit ajanmukaistamaan
asiantuntijuuttaan tuottaakseen enemmin etua tydyhteisolleen ja oppilailleen. (Turunen
1999, 30.)

Yksilon suuntautuneisuus on tarpeiden ohjaama persoonallisuuden osa.
Useista elementeistd koostuvan suuntautuneisuuden keskeisimp#nd kuvaajana pidetééin
sisd- tai ulkoaohjautuvuutta (locus of control). Itsensd kehittdmisessd yksilon
kéyttdytyminen Kkatsotaan ohjautuvan perussuuntautumisen mukaan: siséohjautuva
uskoo kykyjensi olevan muutettavissa ja pyrkii vaikuttamaan niihin asettamalla
oppimistavoitteita, jotka tihtadviat oman kompetenssin lisddmiseen, kun ulkoaohjautuva
ei usko itse pystyvinsd vaikuttamaan kykyihinsi, vaan han pyrkii suoritustavoitteiden
asettamisen kautta saamaan toisten ihmisten arvostusta osakseen. Sisdohjautuvan
oppimisorientaation on todettu edistivin ammatillista uudistumista, silli se auttaa

pitimdin ammattitaitoa ja teknistd osaamista ajan tasalla. (Ruohotie 2000b, 54-55.)
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4.2.1.3 Arvot, asenteet ja mielenkiinnon kohteet

Ihmisilld on subjektiivinen kisitys asioista ja tapa suhtautua niihin. Kisitysten ja
suhtautumistapojen taustalla ovat kulttuurisidonnaiset ja ympéaristosti opitut arvot. Ne
ovat tavoitteita koskevia valintataipumuksia, jotka liittyvit sithen, miten yksil6 tulkitsee
symboliympiristodin sekd siihen, millaisia pddmddrida hén pitdd tavoittelemisen
arvoisina. Arvojen perusteella midritellasn havaintojen, kokemusten ja odotusten
merkitys. (Juuti 1992, 257-258.)

Arvojen ja tavoitteiden vililld on kiinted vuorovaikutussuhde: tavoitteet
kuvastavat arvoja ja kun tavoitteet muuttuvat toiminnasta saadun palautteen tuloksena,
muutospaineet kohdistuvat myds arvoihin. Suurla (1995, 17) pitddkin arvomuutoksia
identiteetin kehittymisen perustana. Tiedostamalla arvonsa ihminen tutustuu itseensi ja
voi hahmottaa, mihin suuntaan haluaa kehittyid. Arvot ohjaavat siis mielenkiintoa
tiettyihin asiasiséltoihin, tehtdviin ja menettelytapoihin. Yhti lailla eri eldménvaiheet
saavat yksilon huomioimaan sellaisia tapahtumia ja tilaisuuksia, joilla silloin on erityistd
merkitysti yksilolle.

Eldménvaiheet ja merkittdvit elamintapahtumat (esim. syntymé, kouluun
meno, avioituminen, vanhemmuus) ovat osa yksilon eldminkulkua. Eliménkulkua
suuntaavat mahdollisuuksia tarjoavat ja esteitd asettavat sosiaaliset ja kulttuuriset
kontekstit. Muutokset elaminkulussa voivat toimia eri elaménalueilla kdinnekohtina ja
esimerkiksi tyOeldmissi jopa ammatillisen kasvun laukaisijoina. (Antikainen 1998,
101.) Ne saavat ihmisid pohtimaan ja tarkistamaan omia arvostuksiaan sekd ammattiin
liittyvid odotuksiaan ja tavoitteitaan, minki seurauksena yksilo voi joko juuri panostaa
tyohonsi ja uhrata aikaa ammattitaidon lisdémiseen tai vastaavasti kiinnittdd enemmén
huomiota esimerkiksi ihmissuhteisiinsa tydeldmén kustannuksella (Niemi & Tirri 1997,
21). Thmist4 ei pidetikdin passiivisena kokemusten vastaanottajana, vaan aktiivisena
omaan eldmiinsi vaikuttajana, joka itse asettaa tavoitteensa ja pyrkii niithin (Antikainen
1998, 101). Jos elaminkulkua tarkastellaan yksilon kehitykseen vaikuttavana tekijani,
voidaan siiné havaita seuraavat periaatteet:

1. Historiallisen ajan periaate sisaltdd aikajédnteen ja kokemukset, jotka

muotoilevat elamiankulkua (esim. koululainsdidiannolliset uudistukset).

2. Ajoituksen periaatteen mukaan tapahtuman vaikutus yksilon eldméin

riippuu ajoituksesta. Myds se, mitkd tapahtumat ja tilaisuudet yksilo
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havaitsee, riippuu siitd, mikd merkitys ilmiolld on tietyssi
-elaménvaiheessa (esim. tiydennyskoulutukseen hakeutuminen).

3. Yhteenkietoutumisen periaate tarkoittaa yksildiden riippuvuutta
toisistaan sekd sosiaalisten ja historiallisten vaikutusten ilmenemisté
ndiden suhdeverkkojen kautta (esim. opettajan sosiaalistaminen ja
ammattiroolit).

4. Toimijuuden periaatteen mukaan yksilo rakentaa eldminkulkuaan

omilla valinnoillaan (ks. tarpeet). (Elder 1997.)

4.2.1.4 Tahto

Yksilon suunnitelmien ja aikomusten toteuttamiseen sekéd tavoitteen saavuttamiseen
liittyvat paatokset ovat tahdonalaisia prosesseja. Tillainen oman toiminnan
suuntaaminen ja tahdonalainen kontrolli, itseséditely, edellyttivit toiminnan tietoista ja
kriittistd tarkastelua seki arviointia. Tahtoon liittyvit ajatteluprosessit ja itsesdétely ovat
lisaksi sidoksissa siihen sosiaaliseen ympiristoon, jossa ihmiset toimivat. Ympériston
ilmapiiri voi innostaa ja tukea yksilod kehittim#in osaamistaan sekd asettamaan
haasteellisia tavoitteita, mutta se voi myos lannistaa ja tukahduttaa merkittdvisti uuden
oppimista (ks. luku 4.1). (Ruohotie 2000b, 75; 80.)

Tahto ei liity niinkdsn kysymykseen mitd ajatellaan, vaan sithen miten
paljon ajatellaan (m#ir4) ja milld tasolla ajattelu liikkuu (laatu). Tahdonalaiset prosessit
liittyvatkin oppimisessa ldhinni taitoon soveltaa kognitiivisia, metakognitiivisia ja
resurssienhallintastrategioita. Ammatillisessa kasvussa tillaiset oppimaan oppimisen
taidot ovat erittdin tirkedssd asemassa, koska niiden avulla yksilo esimerkiksi hyotyy
enemmin koulutuksesta ja erilaisista kehittimisohjelmista. Oppimaan oppimisen
taitoihin liittyy erilaisten oppimisstrategioiden hallinta ja soveltaminen, kyky
kiytinnolliseen ajatteluun (mm. luova ja krittinen ajattelu sek#d looginen piittely),
resurssien (mm. ajankidyton, oppimisympiriston ja omien voimavarojen) hallintataidot,
kyky soveltaa tietoa uusissa tilanteissa ja erilaisten ongelmanratkaisutaitojen hallinta.
(Ruohotie 2000b, 55.) Kehittydkseen tydssddn opettaja tarvitsee niitd toimintansa
ohjaamiseen liittyvid strategisia valmiuksia eli omaan tietimiseenséd ja taitamiseensa

vaikuttavia suuntaamis- ja hallintakeinoja.
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4.2.2 Ympiristosidonnaiset toiminnan sételijit

4.2.2.1 Sosiaalistuminen

Sosiaalistuminen on yksilon kasvamista yhteiskunnan ja kulttuurin jdseneksi
omaksumalla vallitsevat ajattelu- ja  vuorovaikutustavat, uskomukset sekd
kédyttdytymismallit. Prosessi jatkuu lipi eldmdn alkaen varhaislapsuuden
primaarisosialisaatiolla, jonka tuloksena ihmiselle kehittyviit minuus ja persoona.
Myohempind vuosina sosiaalistuminen jatkuu sekundaarisena, mik# tarkoittaa
sosiaalisen identiteetin muodostumista ja rooleihin samaistumista. Sosiaalistuminen
tapahtuu tietyissd toimintaympéristdissd, kuten perheessd, koulussa ja tydeldmissd.
(Antikainen 1998, 104-105.)
Nidin ollen sosiaalistuminen opettajan ammattiin alkaa jo koulussa.
Opettajankoulutukseen tullessaan tulevilla opettajilla on jo runsaasti kollektiivista,
yhteisesti hyviksyttyjd, itsestddn selvind pidettyja uskomuksia ja késityksid
opettamisesta, oppimisesta ja koulusta. Namia syntyneet mielikuvat opettajan ammatista
taydentyvét koulutuksen aikana, silld sosiaalistuminen ammattiin jatkuu yhteison omien
sddntdjen ja tiedostamattomien rakenteiden ohjaamana. (Lauriala 2000, 90.) Myos
koulussa opettajien tydyhteisossa vallitseva kulttuuri tarjoaa monia toimintaa siftelevia
perusolettamuksia, uskomuksia ja rutiineja, joita ei juurikaan uusi yhteison jasen pysty
kyseenalaistamaan. Hinen tulee ensin ottaa haltuun kentidn piZomat, osoittaa riittdva
migdrd samuutta ja hankkia asema sosiaalisessa yhteisdssi, ja vasta sitten hén voi alkaa
kritisoida toimintakiytint6ja. Kiaytanndssd opetustydn uudistaminen ei kuitenkaan
onnistu tdlld tavoin, koska opettaja nimittdiin sosiaalistuu tai sosiaalistetaan
opettajahuoneen normeihin hyvin nopeasti ja timén jdlkeen hdn ei endd havaitse
epikohtia. (Heikkinen 1999, 287-288.)
Opettajan kehitys kytkeytyy siis moniin perinteisiin ja yhdenmukaistaviin
tekijoihin:
> Ennen koulutusta:
- oma elidminhistoria ja pitkdaikaiset kokemukset koulusta ja opettajan tydstd jo
oppilaana

» Koulutuksen aikana:
- koulutusinstituution intellektuaalinen ja poliittinen luonne ja siihen liittyvit

perinteet
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- eri koulutusohjelman osien erilaiset perinteet ja muodot
- koulutusohjelman piilo-opetussuunnitelma
» Tyopaikalle siirryttaessi:
- opettajakunta
- paikallinen sosiaalinen yhteiso (Zeicher & Core 1990, 332-341.)

Naistd tekijoistd seurauksena on se, ettd opettajan ammatin kohdalla uudistuminen on
vaikeaa. Opettajien toimintaa ohjaa monet perusolettamukset, uskomukset ja rutiinit,
joita ei juurikaan kyseenalaisteta, silld ne on sisdistetty jo omien kouluvuosien aikana
(Lauriala 2000, 90). Tistd syystd varsinkin tdydennyskoulutuksen pitdisi olla ajan ja
tarpeiden tasalla: koko koulun opettajistoa olisi osattava ohjata kohti uutta
ammattikulttuuria, koska sosiaalistumisen vuoksi uusien opettajien varassa ei koulua
pystytd uudistamaan (Niemi 1996, 40). Liséksi uusien opettajien tuore ihmettely olisi
otettava vastaan koulun uudistamisen voimavarana eikéd uhkana. TySyhteison uusi jdsen
havaitsee uudesta ndkokulmasta vallitsevia kédytint6jd ja osaa ihmetelld
itsestddnselvyyksid, ja siksi sekd yksiloiden ammatti-identiteetin uudistumisen ettd
kouluyhteisdjen kehittymisen kannalta olisi hyviksi, etti opettajat saataisiin
tiedostamaan yhdenmukaistavat paineet ja arvioimaan niiden oikeutusta. (Heikkinen

1999, 287-288.)

4.2.2.2 Kisitys opettajan ammattiroolin siséllosti

Roolit ovat ympiristosidonnaisia kayttdytymismalleja, jotka muokkaantuvat vallitsevan
kulttuurin puitteissa. Rooleihin kohdistuu eri tahoilta ulkoisia paineita ja odotuksia,
joiden mukaan pyritdin tietoisesti tai tiedostamatta toimimaan. Niinpid yksilon
ammatilliseen kasvuun ja opetustyon kehittimiseen vaikuttaa se, millaisena opettajan
ammattirooli ja tyonkuva maéiritetdan. Kysymys on ennen kaikkea siitd, millaiset
opettajat koetaan tarpeellisiksi ja mitd opettajilta odotetaan. Jos ammattikésitys on
kapea-alainen, ldhinnd teknistd taitavuutta korostavaa, ei opettajien edes odoteta
kehittidvin tyotdan. Jos opettajan tyd sen sijaan n#hdéddn laaja-alaisena, eettisend
ammattina, johon kytkeytyy myos ammatin kehittimisen vastuu, korostuu opettajien
velvollisuus ja oikeus uudistua jatkuvasti. (Niemi & Tirri 1997, 21.)

Niemen (1996, 32-33; 1995, 28-29) mukaan opettajan ammattiroolin

kaksi ddripadti voidaan kuvata seuraavasti:



_ Itsendinen asema
Opettaj én ammatti edellyttﬁii valmiutta ja
halua jatkuvaan oppimiseen.

Opettajan ammatti on eettinen ammatti, johon
liittyy laaja vastuu ja joka edellyttdd hyvia
koulutusta arvokysymysten kisittelyyn.
Opettajan ammatti edellyttid professionaalista
autonomiaa, jotta opettajat voisivat olla
todellisia kumppaneita koulun kehittimisessa.
Opettajalla on hyva oppimisprosessien ja
tiedonhankinnan tuntemus seki valmius ohjata
erilaisten oppilaiden oppimisprosesseja.
Opettajat edistdvit aktiivisesti kasvatuksen
mahdollisuuksia ja luovat
oppimismahdollisuuksia kaikille
yhteiskunnassa.

Opettajien toimivat kollegiaalisessa

Alisteinen asema
Hallinnon edustajat ja poliitikot
antavat opettajille tiukat normit ja
ohjeet sekd myos kontrolloivat
opettajien toimintaa.

Opettajat ovat heille osoitetun
opetussuunnitelman toteuttajia,
eivit sen kehittijia.

Kapeat, mitattavat tavoitteet
ohjaavat oppimista ja oppimisen
kontrollia kouluissa ja
opettajankoulutuksessa.

Seki kouluissa ettéd
opettajankoulutuksessa viltetdan
pedagogista keskustelua.
Opettajankoulutus on lyhyt ja

kédytannollinen.
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yhteistyossa.

Itsendistd ammatillisuutta tavoiteltiin etenkin koulutuspoliittisessa uudistuksessa, kun
paatoksid ja vastuuta tuotiin lihemmis opettajia (Heikkinen 2000, 10). Opetustyon ja
opettajan ammatin Kkehittymisen vuoksi tietysti olisi ihanteellista, jos opettajien
itsendinen rooli toteutuisi. Todellisuus kouluissa, opettajankoulutuksessa ja opettajan
tyossd ei kuitenkaan aina vilttamittd ole ihanteen mukaista. (Niemi 1995, 29.)
Varsinkin tiimityd ja kollegiaalisuus ravistelevat koulun vanhoja roolikiyténteitd, koska
koulujirjestelmd on pitkddn perustunut muodolliseen ja hierarkkiseen valta-asemaan,
jossa tydyhteison roolijako on ollut selked (Hamildinen & Sava 1989, 28).
Yksintekemisen roolien vaihtuminen kollegiaalisuuteen ja vallinneiden kayténtdjen
muuttaminen ei tapahdukaan hetkessi, silld perinteiset mielikuvat roolien sisélloistd ja
niiden haltijoista ovat edelleen vahvoja. (ks. esim. Willman 2001.) Usein yhteistyon ja
kehittdimisen ongelmaksi muodostuu osalla opettajista vallitseva nékemys, jonka
mukaan varsinaiseksi tyoksi luetaan vain opetustyd ja sithen kuuluva valmistelu
(Rajakaltio 1999, 35).

Roolit liittyvistd oikeuksista ja

muodostuvat asemaan

tiettyyn
velvollisuuksista (Antikainen 1998, 114). Opettajan tyonkuvan muutosten myotd myos
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ammattirooliin kuuluvat velvollisuudet ovat muuttuneet. Jos opettajan on vaikea
sopeutua niihin-uusiin rooliodotuksiin, aiheuttaa se turhautumista ja henkisid paineita.
Sopeutumattomuus voi johtua siit4, ettd tyo saatetaan kokea pelkkini suorituksena eikid
lainkaan eldmyksellisend. My0s itsetunnoltaan heikot opettajat, jotka ovat epdvarmoja
omista tydssd vaadittavista tiedoistaan ja taidoistaan, kokevat rooliin liittyvien normien
ja tavoitteiden toteuttamisen erittdin raskaaksi. (Ruohotie 2000b, 52.) Lis#ksi yksilon
eldm#in kuuluviin muihin rooleihin kohdistuvat odotukset voivat aiheuttaa ristiriitaa.
Esimerkiksi naisilta odotetaan etenkin ty6- ja perheroolien yhteensovittamista, jolloin

toisen roolin velvoitteiden tidyttiminen voi viedd tilaa toiselta.

4.3 Toimintaympéristolliset tekijit

Opettajan tyon toimintaympiristd on monikerroksinen. Oppilaitoksen siséisten
rakennetekijoiden lisdksi opettajan tyo on sidoksissa moniin eri tahoihin, kuten
koululakeihin, asetuksiin ja monenlaisiin sdfdoksiin ja niiden laatijoihin. Mutta ennen
kaikkea kuntatyOnantaja vaikuttaa moniin opettajan tyon toimintaympiristdllisiin
tekijoihin, kuten opetuksen jarjestimiseen ja tdydennyskoulutukseen osallistumisen

mahdollisuuksiin.

4.3.1 Tyohon liittyvit tekijét

Ruohotien (2000b, 53) mielestd haasteellinen, vaihteleva ja itsendinen tyd luo hyvin
lahtokohdan itsensd kehittimiselle ja tyostd oppimiselle. Todennidkoisintd tydstd
oppiminen on silloin kun henkilét kohtaavat haasteellisia tilanteita ja tyShon liittyvid
ongelmia, silld ne antavat oppimismahdollisuuksia ja motivoivat pohtimaan ja etsiméin
uusia ratkaisumalleja. Tyon kannustearvoa méirdavit myods tyon kehittivit piirteet,
joita ammatillisen kasvun kannalta keskeisia ovat vaikutusmahdollisuudet,
vuorovaikutuksessa oppimisen mahdollisuudet ja tyon arvostus. (Ruohotie 2000b, 53.)
Jos kunta tyOnantajana tarjoaa opettajille riittivid kasvumahdollisuuksia ja osoittaa
arvostusta opettajien tyotd kohtaan, motivoituvat opettajat varmasti kehittdméén tydtadn
jaitseddn.

Sen sijaan tyon aiheuttama stressi voi muodostua ammatillisen kasvun
esteeksi. Esimerkiksi tyoroolin selkiytymittomyys tai epdmadriisyys, rooliristiriidat ja

tyon aiheuttama psyykkinen kuormitus voivat vaikuttaa kielteisesti yksilon
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uudistumispyrkimyksiin, silldi epivarmuus ja Kkielteiset tunteet saavat yksilon
pidittdytymain vanhoihin “turvallisiin” kiytanteisiin. (Ruohotie 2000b, 52.) Samaten
jos vilineet oman tyon uudistamiseen koetaan puutteellisiksi, saattaa seurauksena olla
lisddntyvi ahdistus ja uupumus tydssi (Turunen 2000, 48).

Myos opettajan tyon luonne vaikeuttaa opettajan mahdollisuuksia kehittid
ja uudistaa opetustaan. Opettajan ty6 on nyky4in toimimista kiireen, monimutkaisuuden
ja nopeiden tidssi ja nyt -tehtivien ratkaisujen kentdssi, jossa toiminnan ja sen
vaikutusten havainnoimiselle ja reflektoinnille ei juurikaan ole aikaa. Niin monet
myytit, uskomukset ja rutiinit jddvit kayttoon, vaikka ne saattaisivat toimia itse
kasvatustavoitteiden ja oppilaiden edun vastaisesti ja vaikka ne eivit vastaisi opettajan
omia ideaalia nikemystd hyvistd opetuksesta. Tdmi tydon piirre asettaa etenkin
koulutuksen vaikuttavuudelle paineita, silli sen tulisi pystyd murtamaan nidmi
perinteiset kouluoppimisen ja opettamisen mallit ja antamaan opettajille tukea uusien
opittujen toimintatapojen kiyttéonottoon omassa luokassa. (Lauriala 2000, 90-91.)

Yhti lailla uudistumiseen vaikuttaa se, etti opettajan ammatillisen tiedon
on osoitettu olevan kdytinnostd nousevaa, kiytintd koskevaa ja kiytint6on tihtadvia.
Tillainen tyon kiytinnosllinen luonne merkitsee siti, ettd opettajien tiytyy ensin uskoa,
ettd uudet ajattelumallit todella toimivat kdytinnossd ennen kuin he ovat valmiita
siirtdimdéin oppimaansa omaan luokkaan. (Lauriala 2000, 91.) Tésti syystd Anneli
Laurialan (1998, 54-55) mielestd opettajan ammatillinen oppiminen ja uusiutuminen
tulisi ymmirtid ja toteuttaa tietyssi koulussa ja luokassa sellaisten kokeneiden
opettajien kumppanuudessa, jotka ovat itse sitoutuneet aktiivisesti uudistamaan omaa

opetustaan.

4.3.2 Koulutus ja ammatillinen kasvu

Opettajankoulutus tihtdd nykydin uuden opettajuuden keskeisten ominaisuuksien
kehittimiseen. Koulutuksen taustalla vaikuttaa humanistiselle arvoperustalle ja
ihmiskasitykselle perustuva elinikdisen oppimisen perustavoite: heréttdd yksilon itsedin
toteuttava, jatkuva kasvupyrkimys ja luoda sille mahdollisuudet seké koulutuksessa etta
tyoelamissd.  (Jarvinen, Kohonen, Niemi & Ojanen 1995, 132-135.)
Opettajankoulutuksen tulisi siis jarjestid mahdollisuuksia sille, ettd opettajana
kehittyminen muodostuisi ldpi eldmin kehittyviksi prosessiksi. Opiskelijoiden olisi

orientoiduttava  jatkuvaan itsensid  kehittdmiseen opettajan ammatissa o
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peruskoulutuksen aikana, jotta tiltd pohjalta voitaisiin rakentaa maaperdd tulevan
ammattiuran aikana tapahtuvalle oppimiselle. (Niemi 1996, 34.) Niemen ja Tirrin
(1997) tutkimuksen mukaan opettajat eivit ole kuitenkaan pystyneet muuttumaan samaa
tahtia kuin yhteiskunnan muutos olisi edellyttinyt. Monien uuteen opettajuuteen
liittyvien valmiuksien ja koulun yhteistoiminnallisen kulttuurin saavuttamisessa on vield
ongelmia. (Niemi & Tirri 1997, 43-45.)

Opettajankoulutuksen vaikuttavuus tuleekin aina pienelld viiveelld, silld
uusi opettajien joukko muodostaa pienen vihemmiston koulun muiden opettajien
keskuudessa ja sosiaalistuminen koulun perinteiseen kulttuuriin on voimakasta.
Opetustydbn uudistuminen ja muutos ovat siis jatkuvasti myShdssd useita
vuosikymmenii, jos koulua uudistetaan vain opettajien peruskoulutuksen varassa.
Kohonen (2000, 32) nikeekin pitkdjanteisen ammatillisen tdydennyskoulutuksen
opettajan kasvun edellytykseni, silld ulkopuoliset virikkeet ovat tirkeitd oman tyon ja
toimintatapojen kehittimisessd. Mikddn koulu ei voi onnistuakaan opettajien
yksil6llisen ammatillisen kasvun tukemisessa ja tyoyhteison kehittdimisessd ilman
jatkuvaa tiydennyskoulutusta (Syrjaldinen 1994, 108).

Tédydennyskoulutus eldd tilld hetkelld murroksessa ajan haasteiden
tuomien vaatimuksien vuoksi. Perustutkinnolla ei kukaan selvid pitkdan milldén alalla.
Eduskunnan sivistysvaliokunnan lausunnossa (1996) perustuslakivaliokunnalle
tuodaankin  esiin  opettajien ammattitaidon parantamisen tirkeys jatkuvan
tiydennyskoulutuksen avulla. Tdydennyskoulutus opettajan ammatillisen kasvun
kannalta voidaan jakaa Korkeakosken (1999, 27) mukaan seuraavasti:

1. Opettajan ammatillisen kehityksen tarkastelu kokonaistavoitteiden nikokulmasta.

- ammatilliset tavoitteet

- metakognitiiviset tavoitteet

- persoonallisuuden kehityksen tavoitteet
2. Opettajan ammatillisen kehityksen tarkastelu asiantuntijuuden lisdéntymisend.

- kehitys noviisista ekspertiksi
3. Opettajan ammatillisen kehityksen tarkastelu tavoitetietoisuuden lisdéntymisena.

- muutos perinteisestd, sdilyttavisti kriittiseen tietoisuuteen
4. Opettajan ammatillisen kehityksen tarkastelu kohti reflektoivaa opettajaa.

Opettajan ammatillisen kehityksen tarkastelu ajattelun ja kisitysten kehykseni.
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4.3.2.1 Taydennyskoulutukseen osallistuminen

Opettajien saaman tiydennyskoulutuksen mai#rilld on positiivinen yhteys oppilaiden
oppimistuloksiin. Opetushallituksen suorittamassa opetuksen laadun vertailevassa
arvioinnissa  yksi  kohde oli  juuri  opettajien  tdydennyskoulutukseen
osallistuminen.(Korkeakoski ym. 2001.) Erot tiydennyskoulutukseen osallistumisessa
ovat suuret, vaikka VESO -koulutuksen ohella opettajille on erittdin runsaasti tarjolla eri
tahojen jirjestimii eripituista tiydennyskoulutusta. Reilu neljannes (26,9 %) opettajista
(N = 197) ei osallistu lainkaan vapaaehtoiseen tdydennyskoulutukseen. Vastaava mééra
osallistuu 1-5 koulutuspéivain (25,9 %) ja reilu 10 % osallistuu yli 40 koulutuspéiviin.
Noin 61 % opettajista ilmoitti, etteivit he ole lainkaan osallistuneet pitkikestoiseen
tdydennyskoulutukseen ja 11 % osallistui 1-4 opintoviikon koulutukseen, loput yli
viiden. Olennaista tissi kuitenkin on se, missd médrin opettajat haluavat ja voivat
osallistua ndihin tilaisuuksiin Erojen taustalla saattaa olla opetuksen jirjestijien erilaiset
resurssit sekd Kkurssitarjonnan etdisyydet toimipaikasta. Tatd selittiviat myos tulokset,
joiden mukaan Kkaupunkimaisten kuntien opettajat olivat  osallistuneet
tiydennyskoulutukseen selvisti eniten ja Lapin ld4nin opettajat selvdsti muita
vihemmin. Mielenkiintoista oli myos se, ettd erillisluokkien opettajat osallistuivat
enemmin kuin yhdysluokkien opettajat. Ero tiydennyskoulutusohjelmissa téltd osin oli
tilastollisesti melkein merkitsevi (p = 0.011). (Korkeakoski 2001, 154-155; 181-182.)
Opettajista periti 53 % on sitd mielti, ettd opettajien tdydennyskoulutus on
talla hetkelld riittimatontd, mikd voi tarkoittaa sitd, ettéd se ei palvele yksilollisid tarpeita
tai ettd taloudellisista syistd heilld ei ole mahdollisuuksia osallistua (Korkeakoski 2001,
155). Tilla hetkelld ongelmat liittyvitkin tdydennyskoulutuksen asemaan ja
merkitykseen opettajien ammattitaidon kehittimisessd. Taydennyskoulutukseen tulisi
kaikkilla opettajilla olla sekd oikeus ettd velvollisuus. Tyonantajan tulee kohdentaa
siihen riittdvi ajallinen ja taloudellinen resursointi, mutta my6s opettajilla itselldén tulisi

olla halua kehittys tyossaian. (Luukkainen 2000, 258.)
4.3.2.2 Taydennyskoulutuksen vaikuttavuus
Taydennyskoulutuksen vaikuttavuus pohjautuu paljolti siihen, ettd opettajat hakeutuvat

oman ammatillisen kasvun ja koulun kehittimistyon kannalta olennaiseen koulutukseen.

Omien kehitystarpeiden hahmottaminen ja niiden liittaminen koulun tavoitteisiin ja
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toiminnan painopistealueisiin edellyttivit kuitenkin suurta muutosta opettajien
perinteiseen kouluttautumisajatteluun. (Kohonen 2000, 36-37.) Yhti lailla tarvittaisiin
opetushenkilostdon ammattitaidon jatkuvan uudistamisen takaava jarjestelmd, silld
varsinkin nykyinen VESO -malli saa kritiikkid osakseen huonosti organisoituna,
pakkolédhtoisend ja lyhytjinteisend toimintana. Sitd tukeva tai tdydentdvd jérjestelméd
saattaisi vihentdd myOs niitd huomattavia eroja, jotka syntyvit tyytymdlld vain
opettajien vapaaehtoisiin kouluttautumiseen. (Korkeakoski 2001, 156-157.)

Taydennyskoulutus tulisi myds kytked nykyistd selkedmmin opettajien
peruskoulutukseen, jolloin se voitaisiin hahmottaa paremmin elinikdisen oppimisen
resurssina osana henkil6kohtaista urakehitystd (Luukkainen 2000, 245; Vilijarvi, 2000,
165). Opetusministeri Maija Rask (2001) ehdottaakin tidydennyskoulutuksen
kehittimisti opettajien peruskoulutuksen jatkumoksi, minkd avulla voitaisiin juuri
huolehtia tehokkaammin jokaisen opettajan ammatillisesta kehittymisestd koko
tyoelamin ajan. Kysymykseksi nousee kuitenkin se, ettd miten nivoa tiydennyskoulutus
osaksi jatkumoa, jonka tavoitteena on yhtddltd opettajan ammatillisen perusosaamisen
jérjestelmillinen kehittiminen ja toisaalta opettajan omien vahvuuksien ja
erityisosaamisen vahvistaminen koulutyon tuottamaa kokemusta tydstdmalla?

Ratkaisuna tihin saattaisi olla se, etti kouluttautumisen lihtékohtana olisi
yksilon oma henkilokohtainen kehityssuunnitelma, jonka sisdllosti ja toteutuksesta
sovittaisiin yhdessd esimerkiksi rehtorin kanssa ja johon opettaja saisi tyOnantajalta
riittdvisti taloudellista tukea. T#lloin kouluttautumisen vaikuttavuus lisdéntyisi ja se
pystyttdisiin paremmin koordinoimaan myos oppilaitoksen kehittimistd tukevaksi.
(Vilijarvi 2000, 166.) Taydennyskoulutuksen jérjestimisessd tulisi myds pyrkid
enemmin tyOparien, tiimien ja kokonaisten opettajakuntien kouluttamiseen
vaikuttavauden lisdamiseksi, silld yhteisollisyys tukee jokaisen yksilon kehittymisti.
Yhteistoiminnallisuutta korostetaan koulun jokapiivdisessd toiminnassa, niin miksei
koulutus olisi myds ajan tasalla? (Luukkainen 2000, 240-241.)

Parhaimmillaan tiydennyskoulutuksen vaikuttavuus nikyy uudistavana ja
innostavana tydotteena oppilaitosyhteisossid. Tamin pohjalta opetushallitus on asettanut
taydennyskoulutuksen tavoitteeksi sen, etti koulutukseen osallistuisi useampia
henkil6itd samasta tyOyhteisostd ja ettd useasta oppilaitoksesta voitaisiin muodostaa
yhteistyoverkkoja. Téllaisen toiminnan avulla pystyttiisiin tukemaan koulutuksesta
saatujen tietojen ja taitojen toteutumista jokapdivaisessd tyossd. (Viannila 2001, 20-21.)

Esimerkiksi Laurialan (1997) tutkimuksessa opettajien perus-  ja
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tdydennyskoulutuksessa osallistuminen uudistusta toteuttavien yhteisdjen toimintaan
kokeneempien kollegoiden ohjauksessa tarjosi koulutukseen osallistuville opettajille
mahdollisuuden havainnoida, toimia, kyselld ja saada perusteluja luokkatoiminnalle.
Osallistuneet opettajat kokivat tillaisen koulutuksen auttaneen heitd ajattelunsa ja
kaytinteidensi uudistamisessa eniten (Lauriala 1998, 58—63).

Taydennyskoulutuksen merkitystd ammatillisessa uudistumisessa ei voi
vihitelld, mikd tulee ilmi arviointitutkimuksessa, jossa tarkastellaan opetushallituksen
vuosina 1996 ja 1997 rahoittaman tdydennyskoulutuksen tuloksellisuutta ja
vaikuttavuutta. Koulutuksen vaikuttavuuden yleisarvio oli mydnteinen, silld vain alle 10
% vastaajista oli siti, mieltd, ettei koulutuksesta ollut paljoakaan hyotyd. 71,5 %
opettajista katsoi, ettd koulutus antoi melko paljon, paljon tai erittdin paljon valmiuksia
opetuksen kehittimiseen omassa koulussa tai kunnassa ja lisdksi melkein kaksi
kolmasosaa (62,2 %) oli sitd, mielts, ettd opetustaito vahvistui koulutuksen aikana

melko paljon, paljon tai erittdin paljon. (Korkeakoski 1999, 110-114.)

4.3.3 Aika ja koulun rakenteet

Hyvidkdan perus- tai tiydennyskoulutus ei muutu automaattisesti uudistuneiksi
kaytinteiksi ja toimintakulttuuriksi. Uudistuminen edellyttdd midratietoista omatoimista
ammatillista opiskelua, kokeilevaa opetusty6td ja pohdintojen tyOstdmistd
opettajatiimeissd. Téstd syystd koulun toimintarakenteet tulisivat olla sellaiset, ettd
opettajien ammatillisille keskusteluille, yhteiselle suunnittelulle ja arvioinnille,
opetussuunnitelman kehittimiselle sekid omalle kehittimistyolle olisi riittdvésti aikaa.
Ajan puute onkin opetuksen muuttumisen pahin este, silld kukaan ei tdydellisesti pysty
pohtimaan tyonsi syvillistd uudistamista kiireisten tyopdivien jalkeen. (Kohonen 1999,
62.) Opettajilla olisi ammattitaitoa ja kokemusta runsaasti itselldan, mutta ongelmana on
lahinna ollut se, ettd osaaminen ei tule rittdvasti yhteiseen kayttoon, koska ei ole
tarpeeksi tilaisuuksia jakaa kertyneitd kokemuksia kollegojen kanssa (Turunen 2000,
44). Opettajien yhteiset ammatilliset pohdinnat ovat vialttimittomid muutoksien
edistymiselle, mutta jos niihin ei l0ydy aikaa, jia oman tyon ja koko koulun
uudistaminen helposti pinnalliseksi ja sen padméiri sirpaloituu (Kohonen 1999, 61-62;
Kohonen 2000, 40—41).

Ammatilliseen uudistumiseen tarvittava aika olisi Kohosen ja Kaikkosen

(1998, 141) mielestd voitava siséllyttdd ainakin osaksi opettajan tyopdivadn. Opettajien
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tyon mittaaminen esimerkiksi kokonaistyajan pohjalta antaisi heille mahdollisuuden
kehittdd tyotddn niilld alueilla, jotka ovat nousseet entistd tirkeimmiksi koulun
haasteiksi (Kohonen 1999, 62). Yhtd tdrkedd on myds muuttaa ja kehittdd koulua
rakenteelﬁsesti niin, ettd se Kkannustaisi opettajia yhteistydhon ja yhteisten
toimintamallien kokeilemiseen ja kehittdmiseen. Tydolosuhteet tulisi rakentaa niin, etti
ne tukevat jokaisen ammatillista kehitystd, sillda mm. yhteissuunnittelulle varattu aika,
yhteiset opetusjérjestelyt sekd henkiloston kehittdmisratkaisut vaikuttavat osaltaan

opetuksen uudistumiseen (Fullan 1992, 108-109).
4.3.4 KuntatySnantajan tarjoamat tuen muodot

Tyonantajana kunta vastaa koulujen toimintaedellytyksistd. Niitd ovat fyysinen
ympiristd (opetus- ja tyotilat, rakennukset), aineelliset seikat (oppimateriaalit,
tyovilineet) ja kasvatustydon resursointi (mm. opetukseen varattu tuntikehys ja
oppilashuolto) (Kohonen 2000, 40). Hyvit toimintaedellytykset antavat opettajille
mahdollisuuksia oman tyon kehittimiseen, silld silloin tydn perusasioihin ei tarvitse
uhrata  ylim##rdisia voimavaroja. Opetusministeri Maija Rask korostaakin
kuntapadttijien avainasemaa, silld hén uskoo opettajien tarvitsevan konkreettisia
osoituksia siitd, ettd heiddn tyotidn arvostetaan. Nain tehdékseen kunnan péittdjien
tulisi tarttua opetusalan ongelmiin ja suunnata riittdvia resursseja opetukseen. (Seppild
2001, 10-12.) Esimerkiksi tirked# olisi huomioida opettajien tyotilojen laatua, silld ne
riittdvit yleensd vain sosiaaliseen kanssakdymiseen. Yhteistyon ja luottamuksellisten
neuvottelujen onnistumiseksi tarvittaisiin niitd varten rakennettuja asianmukaisia
tyotiloja ja vilineitd. (Kohonen & Kaikkonen 1998, 137.)

Kasvatusalan keskushallinto on viime vuosina tuonut kouluihin suuria
uudistuksia ja uusia teemoja varsin nopeassa tahdissa. Tastd syystd kouluissa tarvitaan
ulkoisten pakotteiden ja lisdpaineiden sijasta tydrauhaa ja tukea meneilldéin olevien
prosessien toteutukseen ja arviointiin. (Kohonen 2000, 41.) Koulut eivit saisikaan jaada
yksin, vaan paikallisen keskusjohdon tulisi seurata uudistumista tiiviisti, kartoittaa
kentdn tarpeita ja antaa koulutuksellista tukea, silld ulkoisen tuen tarve on
opettajayhteisoille vilttamitontd koulujen itseohjautuvuudesta huolimatta (Syrjdldinen
1995, 112).

Kunnilta odotetaan tulevaisuudessa yhd enemmin myds panostusta

opettajien yksilollisen ja koko kouluyhteison kehittimistoiminnan tukemiseen.
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Tukeminen on muodosta riippumatta aina selvd signaali siitd, ettd tyonantaja odottaa
opettajilta oman toiminnan ja yhteison kehittimistd. Koulutukseen osoitettujen
voimavarojen leikkaukset, rittimittomésti resursoitu  tdydennyskoulutus ja
puutteellinen tuki koulujen kehittdmiselle ovat antaneet pdinvastaisen merkin halutusta
toiminnasta. (Vilijarvi 2000, 83.) Tukemisen keinoja ovat esimerkiksi koulujen
ohjaaminen keskindiseen verkottumiseen ja rakentavaan yhteisty6hon kilpailuttamisen
sijaan (Kohonen & Kaikkonen 1998, 133). Yhtd tirkedd on kuntatydnantajan ja
koulujen tiivis yhteistyd, silld opettajien mielipiteiden kuulemisella voidaan tukea
heididn paivittdistd toimintaansa. Opettajien kehittimishalukkuutta voidaan kannustaa
eri tavoin, esimerkiksi stipendien, opintomatkojen, palkkaluokan korotuksien,
kannustavan palkkausjirjestelmin tai sijaisen kiyttdoikeuden avulla. (Jokinen 2000, 83,
Luukkainen 2000, 256.)

Tamin pidivin  yhteiskunnassa olisi myds luotava opettajille
mahdollisuuksia tyoskennelld joustavasti koulutuksen eri sektoreilla, jotta
erityisosaaminen voitaisiin hyodyntdd mahdollisimman tehokkaasti. Toimenkuvaan
liittyvien uusien ratkaisujen kehittiminen on tydnantajan ja opettajien kisissd, silld
niiden toteuttamisessa on kysymys vain luovuudesta ja uskalluksesta uuteen.
(Luukkainen 2000, 256.) Esimerkiksi tyokierto ja tehtdvien kierrdtys on tunnettu yhtend
merkittivind kehittimiskeinona, silld liikkuminen tyostd ja tehtévéstd toiseen edustaa
osaamisen ja asiantuntijuuden merkittivad laajentumista. Kaikkien osapuolien
syvillisen oppimisen tueksi tarvitaan kuitenkin sellaista opiskelua, jonka avulla
kokemuksen laajentuminen voidaan kytke# relevantteihin tietorakenteisiin. Tastd syystd
esimiehelti vaaditaan aikamoista tietotaitoa siitd, miten yhdistdd erilaiset formaalin ja

informaalin oppimisen muodot parhaalla mahdollisella tavalla. (Vaherva 1999, 99-100.)
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5 TUTKIMUKSEN KAYTANNON TOTEUTUS

5.1 Aineistonhankintamenetelmi

Pro gradu -tutkielmaan Kkiytettdvissd olevien resurssien puitteissa tuntui haastattelu
parhaimmalta ja perustelluimmalta menetelmiltd keritd aineistoa. Haastattelun avulla
pystytidn saamaan syvillisempdid ja laadullisempaa tietoa opettajien kisityksistd
ammatillisen uudistumisen esteistd ja mahdollisuuksista kuin taas esimerkiksi
kayttamilld kyselylomaketta. Haastattelun valinta aineiston keruumenetelmiksi on siis
perusteltavissa tutkimuksen tehtdvin kannalta. Teemahaastattelu tuo hyvin tutkittavien
”adneen kuuluviin”, silld se ottaa huomioon ihmisten tulkinnat asioista ja heidén asioille
antamat merkitykset (Hirsjdrvi & Hurme 2000, 48; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2000,
195-196).

Diskurssianalyyttisessd tutkimushaastattelussa ei ole mielekéstd kayttdd
haastattelutekniikka, jossa pyritdin saamaan yhtendisid vastauksia yksittdisiin
kysymyksiin, vaan sen sijaan tavoitteena on tekniikka, joka sallii maksimaalisen
vaihtelun ja monipuolisuuden (Hirsjirvi & Hurme 2000, 155). Tidstd syystd valitsin
haastattelun muodoksi avoimen teemahaastattelun, joka mahdollistaa vapaamuotoisen
keskustelun ja tuo siten parhaiten esiin opettajien todellisia kisityksid ja ajatuksia.
Tillaisessa haastattelussa ollaan suorassa kielellisessd vuorovaikutuksessa tutkittavan
kanssa, mikd antaa mahdollisuuden suunnata tiedonhankintaa haastattelutilanteessa.
Tamin ansiosta pystyin saamaan tutkimusongelman kannalta oleellisimman tiedon,
miki taas auttoi myShemmin ymmirtaméain syvillisesti vastausten taustalla olevia
tulkinnallisia merkityksii, joita opettajat omasivat tdimin asian yhteydessi. (Eskola &
Suoranta 1998, 86; Hirsjarvi & Hurme 2000, 34.)

Haastattelua varten laadin yleisen aihepiiriluettelon, jonka avulla
haastattelut tehtiin. Teema-alueet valitsin siten, etti ne edustivat mahdollisimman
kattavasti tutkittavaa ilmittid koskevien teoreettisten paikisitteiden alaluokkia (ks. Liite
1) (Hirsjarvi & Hurme 2000, 66-67). Eri teema-alueisiin lisdsin my0s
esimerkkikysymyksid varmistaakseni rikkaan aineiston saannin. Esihaastattelun avulla
testasin tdtd haastattelurunkoa, aihepiirien jirjestystd ja hypoteettisten kysymysten
muotoiluja. Esihaastateltavana oli yksi kauhajokelainen perusjoukkoon kuuluva

opettaja, joka ei kuitenkaan kuulunut varsinaiseen tutkimusjoukkoon.
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Esihaastateltavaksi riitti yksi, koska muutoksia haastattelurunkoon ei tarvinnut
paljoakaan tehdi. Johdonmukaisuutta jouduin jonkin verran tarkistamaan, mutta suurin
hyoty esihaastattelusta oli haastattelutilanteen lapikdyminen, joka antoi varmuutta niin,
ettd varsinaiset haastattelut sujuivat heti hyvin.

Varsinaisissa haastatteluissa kiytiin 14pi kaikki aihealueet, mutta jarjestys
saattoi vaihdella. Variaatioiden esille tulon varmistumiseksi pyrin antamaan
haastateltaville mahdollisimman paljon vapautta puhua aihealueista. T4ll6in jokin osa-
alue saattoi painottua sen mukaan, miten haastateltava kiinnittyi aiheeseen, mutta
tirkeintd oli se, etti ndin haastateltavien omien kuvauksien esiin tulemiselle jdi
riittdvésti aikaa. Haastattelun luonne vaihteli kuitenkin opettajakohtaisesti, silld jotkut
opettajat kuvailivat ja analysoivat tarkasti ja oma-aloitteisesti omaa toimintaansa ja
kasityksiddn, kun taas toiset tarvitsivat avukseen yksityiskohtaisempia teema-alueisiin

liittyvid kysymyksié.

5.2 Tutkimukseen osallistuneet koulut ja opettajat

Kvalitatiivisesti suuntautuneessa tutkimuksessa tilastollisten yleistysten sijaan pyritidin
ymmiartdmaian jotakin tapahtumaa syvillisemmin, jolloin jo muutamaa henkildd
haastattelemalla voidaan saada merkittivii tietoa. Liséksi laadullisissa tutkimuksissa
kohdejoukko valitaan tarkoituksenmukaisesti, mutta haastateltavien tulee kuitenkin olla
tutkimustehtivin kannalta edustavat ja heidin valinta ei saa olla harhainen. (Hirsjirvi &
Hurme 2000, 58-60.) Timin tutkimuksen haastatteluun valitut yhdeksin
luokanopettajaa muodostavat kahden koulun opettajayhteisot. Kauhajoella on yhteensé
15 koulua (1.-6. luokat), joista kuusi sijaitsee keskusta-alueella (opettajia 37) ja
yhdeksin haja-asutusalueella (opettajia 25). Tutkimukseen osallistuneista kouluista
toinen sijaitsee keskusta-alueella ja toinen haja-asutusalueella, joten ne edustavat
sijaintinsa ja kokonsa perusteella keskimidriisesti tutkimuksen perusjoukkoa.
Tutkimuksen tuloksien avulla voidaan siten saada sovellettavaa tietoa tutkimuksen
ulkopuolellekin jitetyille kouluille ja niiden toiminnan kehittimiselle. Ndmd koulut
valittiin my®os siksi, ettd niissd opettajat ovat aktiivisesti pyrkineet kehittdmifin koulunsa
toimintaa, joten tutkimustehtivin kannalta niisti oli saatavissa oleellisinta tietoa.
Tutkimalla niiden koulujen opettajien kisityksid oli mahdollista saada kattava
kokonaiskuvan siitd, miten opettajan ammatillinen uudistuminen mahdollistuu ja

millaisia rajoitteita siiné kenties ilmenee.
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Syy siihen, miksi tutkimuskohteena on kahden koulun kaikki opettajat
eikd opettajia tasaisesti kaikista kouluista on se, ettd koulun kaikkien opettajien
nikemyksien avulla saadaan esiin ne monet merkitykset niistd edellytyksisti ja
ongelmista, joita esimerkiksi tyGyhteisossd vallitsee. Jokainen tyontekija luonnollisesti
muodostaa oman yksilollisensd kasityksen tySstddn ja tyopaikastaan johtuen yksildiden
erilaisista kulttuurisista, sosiaalisista ja psykologisista tekijoistd. Tydpaikan todellisuus
ei siis ole yksi ja sama kaikille, vaan se ilmenee eri tavoin eri yksiloille. Néilld yksiloille
muodostuneilla nikokulmilla ja viitekehyksilldi on keskeinen osa ammatillisen
uudistumisen oppimisprosessissa, joten yksittdisen opettajan kuvaukset olisivat antaneet
lilan yksipuolisen kuvan kulttuurisista edellytyksisti. Yhtd lailla koska tédmin
tutkimuksen perusoletuksena on opettajan oppimisen sosiaalinen ja kulttuurinen
ulottuvuus, niin on myds perusteltua ottaa haastateltavaksi kaikki opettajayhteison
jdsenet, jotta paistdisiin  selville siitd sosiaalisesta vuorovaikutuksesta, jota
tutkimuskohteena olevilla kouluilla esiintyy. Opettajan kasvua tarkastellaan siis sekd
opettajan ettd yhteison vilisend vuorovaikutuksena, silld oppimista ja ammatillista
kasvua ei voikaan ymmartis tarkastelemalla vain havaittavissa olevaa kiyttdytymistd ja

yksilon sisdisid mentaalisia prosesseja (Ruohotie 20000, 3).

5.3 Aineiston analysointi ja tulkinta

Tutkimuksen empiirinen materiaali on kertty toukokuussa 2001. Haastattelut suoritin
opettajien valitsemana aikana joko heiddn omissa luokissaan tai muissa koulun tiloissa.
Haastattelujen pituudet vaihtelivat 45 minuutin sekd yhden tunnin ja 30 minuutin
vililli. Haastattelujen jilkeen aloitin vilittomisti haastatteluaineiston litteroinnin, silld
aineiston laatu paranee, jos haastattelu litteroidaan niin nopeasti kuin mahdollista
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 184-185). Litteroinnin tuloksena tietokoneella kirjoitettua
aineistoa kertyi 105 liuskaa. En purkanut aineistoa pikkutarkasti esimerkiksi taukoja,
huokauksia ja #inenpainoja myo6ten, kuten keskusteluanalyysid kayttavit tutkijat
tekevit, silld kiytettdessd diskurssianalyysida ei tarkkaan ja yksityiskohtaiseen
litterointiin ole valttamitts tarvetta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 140-141).

Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 155) mukaan teemahaastattelulla keritty
aineisto soveltuu hyvin analysoitavaksi diskurssianalyysin keinoin, silli onhan tilla
tavoin kerdtylle aineistolle ominaista, ettd haastateltavat ovat tuottaneet runsaasti

puhetta. Seuraavaksi pyrin selvittiméin diskurssianalyysin valinnan perusteluita tdméan
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tutkimuksen analyysin ldhtokohdiksi késittelemilld diskurssianalyysin ydinajatuksia ja

niiden soveltuvuutta tihin tutkimukseen.

5.3.1 Tutkimustyyppina diskurssianalyysi

Timén  tutkimuksen  metodologiset  ldhtokohdat  pohjautuvat  sosiaaliseen

konstruktionismiin. Se tulee ilmi siing, ettd diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa kielen

kayttod ei tarkastella todellisuuden kuvaajana vaan sen rakentajana. (Jokinen 1999, 39.)

Monissa diskurssianalyysia Kkisittelevissd kirjoituksissa (mm. Eskola 1991, Suoninen

1997) todetaan, ettei diskurssianalyysia ole mielekistéd luonnehtia kovin selkeirajaiseksi

tutkimusmenetelmiksi vaan pikemmin véljiksi teoreettiseksi viitekehykseksi. Tamin

viitekehyksen nahd#in rakentuvan seuraavista lihtokohtaoletuksista:

» Oletus kielen kiyton sosiaalista todellisuutta rakentavasta luonteesta.

» Oletus useiden rinnakkaisten ja kesken#idn kilpailevien merkityssysteemien
olemassaolosta.

» Oletus merkityksellisen toiminnan kontekstisidonnaisuudesta.

» Oletus toimijoiden kiinnittymisestd merkityssysteemeihin.

» Oletus kielen kayton seurauksia tuottavasta luonteesta.

Tutkimuksen tutkimusongelmasta ja -asetelmasta riippuu pitkdlti se, kuinka

merkittivissi roolissa kukin niisté 1ahtokohdista on. (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993,

17-18.)

Diskurssianalyyttisen tutkimuksen ydin voidaan hahmottaa kolmiona,

jonka kérkind ovat merkitykset, kommunikatiivisuus ja kulttuurisuus (ks. Kuvio 8).

Merkitykset

Kommunikatiivisuus Kulttuurisuus

KUVIO 8. Diskurssianalyyttisen tutkimuksen ydin (Jokinen & Juhila 1999, 55).

Niinpd  diskurssianalyysissié  ollaan  kiinnostuneita  Kkulttuurisista

merkityksistd ja yhteisen sosiaalisen todellisuuden rakentumisesta. Ja ldhtokohtana on
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se, ettd kulttuuriset merkitykset ovat sitoutuneita ihmisten viliseen kanssakdymiseen,
silld merkitykset rakentuvat, pysyvét ylld ja muuntuvat vain ihmisten keskindisessd

toiminnassa. (Jokinen & Juhila 1999, 54-55.)

5.3.1.1 Kielen kiytt6 sosiaalisen todellisuuden rakentajana

Diskurssianalyysi on kielenkdytén ja muun merkitysvilitteisen toiminnan tutkimusta,
jossa analysoidaan yksityiskohtaisesti sitd, miten sosiaalista todellisuutta tuotetaan
erilaisissa kiytinnoissi (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 9-10). Kielen kiytté on
kéytantd, joka ei ainoastaan kuvaa maailmaa vaan se samalla merkityksellistid, jarjestad
ja rakentaa, uusintaa ja muuntaa siti sosiaalista todellisuutta, jossa eldmme.
Diskurssianalyysin perusajatus onkin se, ettd kieli ei ole sosiaalisen todellisuuden
neutraali heijastaja, vaan kieli on sosiaalisen todellisuuden tuote samalla kun se itse
tuottaa titd todellisuutta. Kielen kdytté ja muu todellisuus ovat siten erottamattomasti
yhteen kietoutuneita. Kiyttdessamme kieltdi me siis merkityksellistimme puhumisen
kohteet. (Eskola & Suoranta 1998, 141; Jokinen ym. 1993, 18.) Todellisuus ei muodostu
kuitenkaan pelkistd merkityksistd, mutta emme voi tarkastella asioita tai esineitd ilman
niiden merkityksellistamistd (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 20).

Kasvatustieteellisessd tutkimuksessa kieli ei sininsd ole kiinnostuksen
kohde. Kiinnostavaa sen sijaan on mm. juuri se, miten kieltd kiytetdfin erilaisissa
sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa, mitd silli Kerrotaan ja kuvataan ja mitd sen
kidyttdiminen saa aikaan. (Eskola & Suoranta 1998, 143.) Diskurssianalyyttisessd
kasvatustieteen tutkimuksessa valitaan tutkimuskohteeksi ne kielelliset prosessit ja
niiden tuotokset, joissa ja joiden kautta sosiaalinen todellisuutemme ja
kanssakdymisemme rakentuvat (Jokinen 1999, 40—41).

Diskurssianalyysissi ei kielen kuitenkaan katsota paljastavan tutkittavien
asenteita ja eldmintilanteita sellaisenaan. Sen sijaan diskurssianalyysissd kiinnostus
kohdistuu sen pohtimiseen, miten tutkittavat tekevit ymmérrettiviksi asioita
kielenkidyt6llddn. Lihtokohtaoletuksena on, etti samaakin tekoa tai asiantilaa on
mahdollista tehdd ymmirrettaviksi monin perustelluin tavoin, joten yhden
yksiselitteisen totuuden olettamusta pidetddn puutteellisena. Tarkastelun keskioon
nostetaan se, millaiset kuvaukset ja selitykset ovat erilaisissa tilanteissa ymmaérrettavid,
ja millaisia seurauksia noilla selityksilld kulloinkin rakennetaan. Kéytinnon

tutkimuksenteon kannalta tdmd merkitsee sitd, ettd teoille ja ilmidille ei rynnatd
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nimedmiin syitd, vaan ne tavat, joilla tutkittavat kuvaavat ilmi6itd ja nime#dvét niille
syitd, otetaan tutkimuskohteeksi. Sosiaalisen todellisuuden rakentumista pyritdédn
selittdimiin vasta timén mutkan kautta. (Suoninen 1999, 18.)

Kielen kidyton seurauksia tuottava luonne (funktionaalisuus) on siten
analyysissi erityisen olennaista, silld sen avulla paistddn selville siitd, mitd kielen
kéayttdja milldkin ilmaisullaan kulloinkin tekee ja tulee tuottaneeksi. Kielen kdyton
monimerkityksellinen luonne aiheuttaa sen, etti ei ole olemassa yksiselitteisid ratkaisuja
kielen funktioista. Analyysin tehtivind on kuitenkin pyrkid selvittdméin niitd toisinaan
selkeitd, mutta useimmiten piiloisia ja ristiriitaisia seurauksia. (Jokinen ym. 1993, 42—
43.) Kielenkiytolld voi siis olla monia eri tulkintamahdollisuuksia, mutta tirke#ds olisi
tarkastella puheen seké tarkoituksellisia ettid tarkoituksettomia seurauksia (Hirsjirvi &

Hurme 2000, 155).

5.3.1.2 Merkityssysteemien kirjo

Toinen diskurssianalyyttisen tutkimuksen ulottuvuus on merkitysten ja merkitysten
tuottamistapojen analysoiminen. Kieli ei sindnsi sisdlldi mitidén absoluuttisia
merkityksid, vaan merkitykset ovat aina tulkinnan tulosta. Merkityksid korostavassa
tutkimuksessa kysymykset ovat useimmiten mitid -muotoisia ja kiinnostus on ennen
kaikkea sisdlloissd eli siind, millaisia merkityksid ihmiset puheissaan tuottavat.
Merkitysten tuottamisen tapojen painottaminen johtaa puolestaan miten -kysymyksiin,
kuten miten (millaisia kielellisii keinoja kdyttamilld) ihmiset tuottavat merkityksid.
Kiytinnossd useimmiten tutkimuksessa kysytdan sekd mitéd - ettd miten -kysymyksid.
Kielellisissi kiytinndissd merkitykset ja niiden tuottamisen tavat ovatkin aina toisiinsa
kietoutuneita. (Jokinen & Juhila 1999, 66.)

Sosiaalinen  todellisuus hahmottuu siis moninaisena, erilaisten
merkityssysteemien kirjosta. Niitd erilaisia merkityssysteemejd on toisinaan kutsuttu
diskursseiksi ja toisinaan tulkintarepertuaareiksi. Ne molemmat voidaan méidritelld
verrattain eheiksi sdannénmukaisten merkityssuhteiden systeemeiksi, jotka rakentuvat
sosiaalisessa kiytdnnoissd ja samalla rakentavat sosiaalista todellisuutta. (Jokinen,
Juhila & Suoninen 1993, 27). Téssd tutkimuksessa niitd kutsutaan tulkinnallisiksi
teemoiksi.

Diskurssianalyyttisen tarkastelun kohteeksi ei oteta yksilod vaan

sosiaaliset kdaytdnnot. Tarkastelu kohdentuu tilldin toiminnassa tuotettaviin laajempiin
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merkityssysteemeihin, silli samakin ihminen voi tuottaa monenlaisia, keskendin
ristiriitaisia versioita ja versioiden moninaisuus otetaan tutkimuskohteeksi sellaisenaan.
Kiinnostusta voidaan kohdistaa myos siihen, miten valtasuhteet tuotetaan sosiaalisissa
kaytannoissd. Tastd tarkastelusta on erotettavissa kaksi analysoinnin ulottuvuutta:
valtasuhteita voidaan tarkastella seki diskurssien keskingiseni hierarkkisoitumisena etti
diskurssien sisdisind suhteina. Kiinnostus diskurssien keskindiseen organisoitumiseen
ohjaa Kkiinnittimadn huomiota siihen, minkilaiset sosiaalisen todellisuuden
jasennystavat n#yttiviat dominoivan analysoitavaa aineistoa. Mielenkiinto on
kulttuurisissa itsestddnselvyyksissi ja siind miten joitakin mahdollisuuksia rajataan pois.
(Jokinen & Juhila 1993, 75-77.) Valta-analyysi voi kuitenkin tarkentua, kun tarkastelu
paikannetaan myos diskurssien sisdisiin valtasuhteisiin. Tilloin tarkastellaan mitéd
diskurssissa sanotaan tai tehdiin, millaiset ovat toimijoiden viliset suhteet diskursseissa
ja millaisiin subjektipositioihin ihmiset voivat asemoitua tai tullaan asemoiduksi.

(Jokinen & Juhila 1993, 86.)

5.3.1.3 Toiminnan kontekstisuus

Diskursseja ja repertuaareja tuotetaan, uusinnetaan ja muunnetaan erilaisissa
sosiaalisissa kiytdnnoissd. Tapahtumatilannetta eli kontekstia pidetddn diskursiiviseen
maailmaan Kkuuluvana ominaisuutena, joka rikastuttaa aineiston analyysia. Yleisesti
ottaen kontekstin huomioon ottamisella analyysissé tarkoitetaan siti, ettd analysoitavaa
toimintaa tarkastellaan tietyssd ajassa ja paikassa. Tdten kontekstin vaihtuessa myds
tekstin merkitys muuttuu. (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 29-30.)

Keskeistd merkitysten muotoutumisessa on vuorovaikutuksen kulku.
Vuorovaikutuskontekstiksi nimitetéin niitd vuorovaikutuksen ominaisuuksia, jotka ovat
lausumien Kkannalta olennaisia. Vuorovaikutuskontekstin huomioon ottaminen on
tarkedd erityisesti haastatteluaineistoissa, silld haastattelijan tekemit kysymykset tulevat
analyysin olennaiseksi osaksi. Vuorovaikutuskontekstilla voidaan my0s tarkoittaa
laajemminkin sitd sosiaalista ja instituutionaalista kontekstia, josta tulkinnan kohteena
oleva kielen kiytté on perdisin. Kun kielen k#yttoé ajatellaan suhteutuvan myods
konkreettiseen tapahtumatilanteeseen keskustelun ulkopuolelle, ollaan télléin
kiinnostuneita myos kulttuurisesta kontekstista. Analyysin kannalta tdma tarkoittaa siti,
ettd aineistosta pyritdsn etsimidin sellaisia seikkoja, joiden tulkinta edellyttdd tutkijalta

kohteena olevaan ilmiéon liittyvien kulttuuristen tapojen, stereotypioiden tai yleisen
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yhteiskunnallisen ilmapiirin tuntemuksen tietoista kéyttod. (Jokinen, Juhila & Suoninen

1993, 31-33.)

5.3.1.4 Diskurssianalyysi tissa tutkimuksessa

Téssd tutkimuksessa aineistoon kohdistuvat kysymykset ovat mitd -muotoisia, silld
kiinnostus on ennen kaikkea sis#lloissd eli siind, millaisia merkityksid ammatillisen
uudistumisen edellytyksiin liittyvistd tekijoistd opettajat puheissaan tuottavat.
Tarkoituksena on siten 16ytdd mahdollisimman kattava erilaisten merkityssysteemien
kirjo. Yhti lailla analyysi painottuu merkitysten tuottamisen tapoihin eli siihen, miten
opettajat tuottavat niité esille tulevia merkityksid. Tutkimuskohteena ovat siten myds
tavat, joilla tutkittavat kuvaavat ilmi6itd ja nimeévit niille syiti.

Tissid tutkimuksessa kiinnostus kohdistuu lisiksi diskurssien keskindiseen
organisoitumiseen. T#lloin kiinnitetddn huomiota sithen, minkilaiset sosiaalisen
todellisuuden jdsennystavat néyttaviat dominoivan analysoitavaa aineistoa. Mielenkiinto
on siini, miten useasti ja monessa eri yhteydessé opettajien tuottaman tietyn diskurssin
palat toistuvat eli toisin sanoen huomioidaan kulttuurisia itsestdénselvyyksid.
Diskurssianalyyttinen tutkimus herittasikin - parhaimmillaan huomaamaan néitd
arkipdividisid itsestddinselvyyksid, joilla kuitenkin on sosiaalisessa toiminnassa ja
tulkinnoissa merkittivd asema. Lisdksi tarkastelu paikannetaan diskurssien sisdisiin
valtasuhteisiin, jolloin tarkastellaan mit4 diskurssissa sanotaan tai tehddén, millaiset
ovat toimijoiden viliset suhteet ja millaisiin asemiin ihmiset laitetaan.

Tutkimuksen analyysi on ldhtokohdiltaan osallistujakeskeinen, silld
kiinnostus on enemmén siind, miten tySyhteison jésenten nakemykset ammatillisen
uudistumisen edellytyksisti muodostuvat, enkid niink#4n siind, miten tySyhteison
yhteinen nidkemys rakentuu. Kohteena ei kuitenkaan ole yksilo vaan sosiaaliset
kaytinnot. Analyysiyksikkond toimii haastateltavien vastaukset kokonaisuudessaan,
joten en ole pyrkinyt tarkastelemaan yhden ihmisen koko haastattelua, vaan
ennemminkin olen pyrkinyt 16ytimiain koko aineistosta mahdollisimman monenlaisia
nikokulmia ja selontekoja. Moninaisuuden ohella tarkastellaan sitd, mitkd selonteot
nousevat merkittdviaan rooliin, miten niitd selitellddn ja perustellaan. Tutkimus ei
myoskddn pyri vertailemaan kahden koulun opettajien selontekoja keskendin, vaan

tarkoituksen on pyrkid midrittimiin koko aineistosta niitd tekijoitd ja prosesseja, jotka
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nayttdisivat edistdvin opettajien ammatillista uudistumista ja jotka néyttdisivit olevan
sitd karakterisoivia ehtoja ja periaatteita.

Jotta kieltd osattaisiin tulkita tarkoituksenomaisella tavalla, tulee tietoa
olla siitd kontekstista, jossa kieli tuotetaan. En ole tutkimuksessani kuitenkaan
selittiméssd sitd, millainen vuorovaikutus- tai kulttuurinen konteksti tutkimukseen
osallistuvilla kouluilla on, vaan tulkinnan kohteena on enemmin se kulttuurinen
dynamiikka, joka luo edellytyksii ja reunaehtoja opettajien uudistumiseen ja kasvuun.
Tutkimuksessani olen korostanut opettajien ammatilliseen kasvuun liittyvad kulttuurista
kontekstia, mutta yhti lailla voidaan n#hdi, ettd yhteiskunnalliset tekijit vaikuttavat
merkittdvisti opettajien ammatilliseen uudistumiseen ja yksilon kehittymiseen. Jotkut
opettajat tulkitsivatkin omaa ammatillista kasvuaan laajassa yhteiskunnallis-eettisessé
kontekstissa kun taas toiset liikkuivat melko suppealla kulttuurisella alueella. Tisté

syystd tulkinta muodostuu eri kontekstien leikkauspisteessi (Ks. Kuvio 9)

Yhteiskunta

Tulkinta
Kulttuuri o
Vuorovaikutus

KUVIO 9. Eri konteksteja voidaan tarkastella tulkinnan leikkauspisteend (Willman
2001, 75).

Tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella tuotettua tekstid tidssd kontekstisessa
kokonaisuudessa. Se milld tavalla eri kontekstit tulkinnassa korostuvat tai esiintyvit

riippuu siit4, miten niihin teksteissé viitataan.

5.3.2 Analyysin eteneminen

Siihen, miten diskurssien analyysi tehdidfin, ei ole mitilin valmista kaavaa tai
etenemistapaa. Pidpiirteissdan analyysi on aineistolahtoistd eli aineistosta pyritdidn
etsimdidn olennaisia piirteitd, joista laaditaan kuvauksia tarkasteltavaksi aiempiin
tutkimuksiin ja teoreettisiin nidkokulmiin suhteutettuna. Analyysi voi olla myds hyvin
yksityiskohtaista varsinkin jos keskitytdsn tulkintarepertuaarien identifioimiseen
aineistosta (mitéd -kysymykset). Tall6in tutkija etsii tekstistd samansukuisia kielikuvia ja

puhetapoja, eroja ja yhtildisyyksid sekd huomioi myds poikkeustapauksia. Samaten
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pyritddn tarkastelemaan mikd funktio puheella voisi olla. (Hirsjarvi & Hurme 2000,
155.) Analyysityossd voidaan ldhestyd monilla eri tavoilla sitd, miten aineistosta
tunnistettuja diskursseja tuotetaan. Niistd tavoista Jokinen ja Juhila (1993, 89-95)
nostavat esiin yksinkertaistamisen, useampien ihmisten kisityksiin viittaamisen ja
kulttuurisiin konventioihin vetoamisen.

Tutkimusaineiston analysointia on edeltinyt perehtyminen opettajien
ammatillista kasvua kuvaavaan kirjallisuuteen. Tamin kautta olen hahmottanut tyoni
tulkinnallisen viitekehyksen, jonka avulla rakennetaan kuvaa opettajien jdsentdméstd
todellisuudesta. Varsinaisen analyysin aloitin etsim@lldi moneen kertaan tapahtuvan
huolellisen aineistoluennan avulla sisdll6llisesti kuvaavia aineistokohtia tarkemman
analyysin kohteeksi, koska haastatteluaineistoa kertyi melko paljon. Témén jilkeen
pyrin hahmottamaan niitd esiin nousevia yleisid piirteitd ja ilmauksia sekd eroja ja
yhtéldisyyksid, jotka olivat leimallisia opettajien puheille ammatillisesta uudistumisesta.
Tavoitteena oli siis 16ytdd ne tulkinnalliset viittauskontekstit, joista kisin opettajat
puhuvat. Samalla valitsin myds ne haastattelukatkelmat, jotka kuvaavat niitd
variaatioita, joiden kautta puolestaan opettajien  kdsitykset  rakentuvat.
Haastatteluaineistosta tehdyt poiminnat ovat siten valikoituneet selitysvoimaisuutensa ja
kuvaavuutensa takia. Tutkimuksen loppuvaiheessa olen varmistanut tehtyjen valintojen
osuvuuden lukemalla koko haastatteluaineiston ldpi ja vertaamalla sitd analyysistini
muodostuneeseen kuvaan. Samalla varmistin tulkintaani, joka tiivistyy analyysin
lopuksi eri palasista muodostamaani kokonaisuuteen, jolla voidaan kuvata tutkimuksen
kohdetta ja sen rakentumista. Tulkinnan luotettavuuden lisd@miseksi yksi haastateltava

on lukenut analysoinnin tulokset ja tarkastellut johtop#itoksien laadukkuutta.

5.4 Tutkimuksen luotettavuus

5.4.1 Laadullisen tutkimusmenetelmin luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden arviointiin liittyvét késitteet ovat validius ja reliaabelius.
Reliaabelius tarkoittaa mittaustulosten toistettavuutta eli mittauksen kykyd antaa ei-
sattumanvaraisia tuloksia. Validius puolestaan tarkoittaa tutkimusmenetelmén kykyd
mitata juuri sitd, mitd on tarkoituskin mitata. (Hirsjarvi ym. 2000, 213.) Perinteisesti
ymmirrettyind validius ja reliaabelius eivit sellaisenaan sovellu Kkvalitatiivisen

tutkimuksen luotettavuuden perusteiksi (Eskola & Suoranta 1998, 212). Kuitenkin
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kaiken tutkimuksen luotettavuutta tulisi jollakin tavoin arvioida, vaikka mainittuja
termejd ei haluttaisikaan kéyttaa.

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden ldhtokohtana on tutkijan avoin
subjektiviteetti eli sen myontiminen, ettd tutkija on tutkimuksen keskeinen
tutkimusviline. Vaikka kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritddn siis siihen, ettd se
paljastaisi tutkittavien kisityksid ja heidén maailmaansa niin hyvin kuin mahdollista,
tulee tdma kuitenkin tapahtua tietoisena siitd, ettd tutkija vaikuttaa saatavaan tietoon jo
tietojen keruuvaiheessa ja ettd kyse on tutkijan tulkinnoista ja hénen késitteistOstéin,
johon tutkittavien kisityksid yritetifin sovittaa. (Patton 1990, 472.) Tutkimuksen
pédasiallinen luotettavuuden kriteeri on siten tutkijan tarkka ja yksityiskohtainen
selostus tutkimuksen toteuttamisesta. Tam# tarkkuus koskee tutkimuksen kaikkia
vaiheita. (Hirsjérvi & Hurme 2000, 189; Hirsjirvi ym. 2000, 214-215.)

Haastatteluun katsotaan siséltyvin monia virheldhteitd, jotka aiheutuvat
niin haastattelijasta kuin haastateltavasta ja itse tilanteesta kokonaisuutena.
Luotettavuutta voidaan kuitenkin lisétd monella eri tavalla aineiston kerd@misen ja
tulosten analyysivaiheen vililld. Esimerkiksi huolellisen suunnittelun avulla voidaan
laadukkuutta tarkkailla etukiteen niin, ettd tehddin hyvd ja validi haastattelurunko.
Eduksi on my®0s se, ettid mietitdéin ennalta vaihtoehtoisia lisdkysymysten muotoja ja siti,
miten teemoja voidaan syventdd. Esihaastattelujen avulla pystytdédn sitten arvioimaan
sitd, ettd saadaanko haastattelun avulla sitd tietoa, mitd tutkimuksen on oletettu
koskevan (validius). (Hirsjarvi & Hurme 2000, 184-185; Hirsjarvi ym. 2000, 193.)

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisdksi arvioida haastatteluaineiston
laadun kautta. Laadullisessa tutkimuksessa reliaabelius koskee kuitenkin enemmén
tutkijan toimintaa kuin haastateltavien vastauksia. Toiminnasta voidaan esimerkiksi
tarkastella sitd, onko kaikki haastateltavat haastateltu, tallenteiden kuuluvuudessa ollut
ongelmia, kaikki kiytettivissd oleva aineisto otettu huomioon, litterointi noudattanut
samoja sdant6jd alusta loppuun ja luokittelu ollut johdonmukaista. Jotta tarkastelu
onnistuisi, tutkijan olisi selvisti ja totuudenmukaisesti kerrottava mm. aineiston
tuottamisen olosuhteet seki aineiston analyysin yhteydessd syntyneiden luokittelujen
alkujuuret ja luokittelun perusteet. Tulosten tulkintaan pitee sama tarkkuuden vaatimus:
olisi kerrottava, milld perusteella tutkija esittdd tulkintoja ja mihin hin pé&telménsd
perustaa, jotta voidaan arvioida, miten hyvin tulokset heijastavat tutkittavien
ajatusmaailmaa. Tissd lukijaa auttaa, jos tutkimusselostetta rikastutetaan suorilla

haastatteluotteilla. Tutkijan on siis pystyttdvd dokumentoimaan, miten hén on péadtynyt
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luokittamaan ja kuvaamaan tutkittavien maailmaa juuri niin kuin hén on sen tehnyt.
Hinen on pystyttivi perustelemaan menettelynséd uskottavasti, mistd huolimatta toinen
tutkija voi silti paityd erilaiseen tulokseen ilman, ettd sitd on vilttdméttd pidettdvd
tutkimusmenetelmin heikkoutena. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 189; Hirsjérvi ym. 2000,
193-194.) Luotettavuuden ongelmana saattaa olla myos se, ettd tutkittavat saattavat
puhua haastattelutilanteessa toisin kuin jossakin toisessa tilanteessa. TAmé tulee ottaa
tuloksia tulkitessa huomioon: tulosten yleistimisessd ei pidé liioitella. (Hirsjarvi ym.
2000, 193-194.)

Taulukossa 2 esitin vield kokoavasti kvalitatiivisen tutkimuksen

luotettavuuden eri dimensiot ja niiden saavuttamiseksi tarvittavia toimenpiteiti.

TAULUKKO 2. Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden eri dimensiot ja niiden

saavuttamiseksi tarvittavat toimenpiteet Milesia ja Hubermania (1994, 278-280)

mukaillen.

Laadun médrite Mairitteen saavuttamisen vaatimiikset tutkimuksessa
Vahvistettavaus - tutkimusmetodin- ja menetelmien tarkka ja perusteltu kuvaus
(confirmability, - aineiston keradmisen tarkka kuvaus
objektivity) - johtopaitdsten kytkeminen esitettyyn aineistoon
- tutkimuksen tulokset - analyysipolku on esitetty selvésti ja avoimesti
madraytyvit - tutkijasta johtuvien vaikutusten pohdinta on esitetty perusteellisesti
tutkimuskohteen eiki
tutkijan johdosta
Luotettavuus - tutkimuskysymykset ovat selkeit ja asetelma on toimiva
(reliability, - tutkijan rooli ja asema tutkimuskohteessa on kuvattu perusteellisesti
dependability, - tutkimuksen paradigma ja rakenne ovat selvid
auditability) - tutkimusongelman kannalta olennaiset aineistonhankkimistavat on
- tutkimusprosessi on hyodynnetty aineistossa
johdonmukainen ja - tutkimuksessa kiytetiin useita tutkijoita tai tutkimusaineiston- ja
perusteltu ajallisesti, analyysin tarkistamisessa on mukana muita tutkijoita
tutkijan osalta seka - koodaamisprosessi on tarkastettu ja siitd ollaan yksimielisid
metodisesti - aineiston laadukkuus on tarkastettu (esim. puolueellisuus, vilpillisyys

jne.)
Sisiiinen validius - tutkimuksen konteksti on kuvattu tarkoituksenmukaisesti ja riittivasti
(internal validity, - lukija tulee tutkijan kanssa samoihin johtopadtoksiin ts. tutkimuksen
credibility, authenticity) [ tulokset ovat “jarkevid”
- tutkimuksen 16ydokset | - tutkimus on selostettu perusteellisesti
ovat toimivia ja niihin - kategoriat on perusteltu ja ne on esitetty aineiston perusteella
voivat yhtyi seki tutkitut | - tutkimuksen kokonaisuus on sisdisesti yhtendinen
ettd tutkimuksen lukijat | - ristiriitaisuudet aineistossa on esitetty ja niiden esiintymisti on riittavésti
pohdittu

(jatkuu)
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- tutkimuksen 16ydoksia on tarkasteltu kokonaisuuden kannalta
monipuolisesti

- tutkittavat pitdvit tutkimuksen 16ydoksia ja johtopdatoksia tarkkoina ja
oikeina

- ennakko-oletusten ja tulosten vilistd suhdetta on pohdittu

Ulkoinen validius
(external validity,

- tutkimuskohde ja tutkimukseen osallistuneet ihmiset, tutkimusasetelma
ja -prosessit on riittdvisti esitelty, jotta lukija voi suorittaa yleistimisen

transferability, - tutkimuksen yleistettavyyden ongelmia on kisitelty
fittingness) - tutkija esittda tulosten siirrettivyyden mahdollisuuksia
- tutkimuksella on arvoa | - tutkimusprosessia on esitetty riittavisti, jotta lukija voi soveltaa ajatuksia
varsinaisen omaan kontekstiinsa
tutkimuskohteen - 1oydokset ja syntyneet teoriat ovat yhtenevii tai kytkoksissa aiempien
ulkopuolella teorioiden kanssa
- tutkimusprosessin luonne on soveltuva myds muihin tutkimuskohteisiin
- tutkimuksessa suositellaan sovellettavia jatkotutkimusaiheita ja -kohteita
- tutkimuksen tuloksia on vertailtu aiempien tutkimusten tuloksiin
Hyoédynnettivyys - tutkimuksen tulokset ja johtopaitokset on esitetty selvisti ja

(utilization, application,
action orientation)

- tutkimuksessa saatuja
tuloksia voidaan
kiytinnossd soveltaa ja
siten tutkimuksesta on
kiytannon hyotya

tarkoituksenmukaisesti mahdollisia kéyttijia ajatellen

- tutkimus saa lukijan luomaan omia hypoteeseja ja pohtimaan
tutkimuksen ilmitiden ilmenemistd omassa kontekstissaan

- tutkimus antaa lukijalle ideoita ja ehdotuksia kdytinnon toimintaan

- tutkimus antaa aihetta kiytinnon toimenpiteisiin

- tutkimusten tulosten arvoperusta ja eettisyytti pohditaan implisiittisesti

5.4.2 Diskurssianalyysin luotettavuuden arviointi

Diskurssianalyysin lihtokohtahan on se, ettd tutkimusraportin kieli ei koskaan kuvaa
kidytinnossd tapahtunutta toimintaa sellaisena kuin se todella on-tapahtunut. Ei ole
myoskddn  yhtd oikeaa tapaa tulkita tutkittavaa aineistoa, minkd vuoksi
tutkimusaineiston luotettavuuden tarkastelu perustuu siihen, miten hyvin tutkija pystyy
perustelemaan tekeminsi valinnat ja miten tutkimuksesta muodostuu johdonmukainen
kokonaisuus. (Eskola & Suoranta 1998, 222.)

Potter ja Wetherell (1987, 169-172) esittivit neljd erilaista keinoa
varmistaa diskursiivisen tutkimuksen luotettavuus: koherenssi, osallistujien orientaatio,
uudet ongelmat ja hedelmillisyys. Koherenssin avulla arvioidaan tutkimuksen
kokonaisuutta, jonka muodostavat tutkijan tekemit teoreettiset, menetelmilliset ja
tulkinnalliset valinnat. Koherenssia pystyy luomaan silld, ettd tutkija pystyy
perustelemaan valintansa ja osoittamaan niiden merkityksen tutkimukselle. Analyysin
pitevyyden ehtona ovat myds tutkittavien orientaatiot, eli heiddn nidkdkulmien
saa unohtaa tutkimuskohdettaan tulkintojensa alle.

huomioiminen. Tutkija ei

Diskurssianalyysi johtaa usein uusien ongelmien #irelle, mitd voidaankin pitda
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osoituksena onnistuneesta tutkimuksesta. Voidaan puhua my6s tutkimuksen
hedelmillisyydesti, jolloin puhutaan tutkimuksen tuloksellisuudesta. T#ll6in punnitaan
se, millaista uutta tietoa tai uusia nikdkulmia tehty tutkimus on osoittanut. Tutkimuksen
arvoa ja luotettavuutta mitataan siis kyvylld jasentdd todellisuutta ja luoda siihen uusia
nikokulmia.

Tamén tutkimuksen luotettavuuden arviointia vaikeutti juuri se, ettei
laadullisen tutkimuksen luotettavuuden osoittamiseksi ole olemassa valmiita mittareita.
Raportoidessani tutkimusta olen kuitenkin pyrkinyt tarkasti ja yksityiskohtaisesti
selostamaan tutkimuksen toteuttamisen eri vaiheita. Lisiksi olen pyrkinyt korostamaan
tutkimuksen luotettavuutta erityisesti esitutkimuksen, tutkimusanalyysin etenemisen
kuvailemisen ja tulkintani tarkistamisen avulla. Tietysti my6s suorat lainaukset antavat
tutkimuksen lukijalle mahdollisuuden tehdd omia johtopadtoksid tutkimustulosten
luotettavuudesta. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden lopullinen arviointi jddkin

lukijalle.

6 OPETTAJIEN KASITYKSIA AMMATILLISEN UUDISTUMISEN
MAHDOLLISUUKSISTA JA ONGELMISTA

Aineistosta nousevat ammatillisen uudistumisen edellytyksiin liittyvét tulkinnalliset
teemat ovat muodostuneet silli periaatteella, mihin viitaten opettajat oman
ammattitaidon kehittimisessd puhuvat ja miten he tuottavat ja selittiivét nditd esille
tulevia merkityksid. Niaistdi merkityksistdi nousevaa tulkintaa tarkastellaan edelld
esitettyd teoreettista tulkintakontekstia vasten, jolloin ne ryhmittyvét itsed, tydyhteisod
ja toimintaympéristdd koskeviksi. Nim# osa-alueet muodostavat kuitenkin
moniulotteisen  kokonaisuuden, joten jaottelua tulee tarkastella joustavana
tulkintakehyksena.

Haastattelulainaukset on esitetty p#dasiassa aina tulkinnan ja

johtop#itdsten jilkeen ja niiden selventimisessd on kéytetty seuraavia merkintdjd.:

Ndiyte 1 (01): Haastattelutekstistd tehty lainaus, joka on numeroitu ja jonka perdssi on
alkuperid osoittava haastateltavan numero (opettajat 1-9). J-kirjain tarkoittaa johtajan
haastattelusta tehty4 lainausta.

K: Haastattelijan kysymys.
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Haastateltavien anonymiteettia voidaan perustella silld, etti tekstin selittdmisen
lahtokohtana ei diskurssianalyysissa ole yksilé vaan hdnen puheensa kautta avautuvat
merkitysmahdollisuudet. Ti4std syystd opettajien iké, sukupuoli ja tydkokemus on jitetty
mainitsematta naytteen yhteydessid. Tulkinnassa on myds tarvittaessa viitattu
haastattelundytteiden tiettyihin kohtiin, jolloin lainaukset on kursivoitu ja tarpeen
mukaan on kiytetty sulkeita. Sulkeissa ilman kursivointia esiintyvét asiat ovat tutkijan

omia huomautuksia.

6.1 Opettajaa itsed koskevat edellytykset — sitoutuminen

6.1.1 Omien kehittymistarpeiden tiedostaminen ja niiden kehittlimiseen sitoutuminen

Opettajaan itseen kohdistuvista ammatillisen uudistumisen edellytyksistd Kkorostettiin
erityisesti opettajan omaa motivaatiota ja halua edistdd ammatillista kasvuaan
itseohjautuvasti. Myonteinen asennoituminen ja sitoutuminen oman asiantuntijuuden
jatkuvaan kehittimiseen n#hddin erityisend edellytyksend elinikdisen oppimisen

takaamiseksi.

Niyte 1 (O4): Joo-o ett pakkohan siti on kehittdd. Varsinkin ndin vastavalmistuneena
emmi nie silld tavalla niinkun, ettd ois se yks tyyli mahdollista pitda tai jota mé pitdisin
sitd sitte, se olis sitd seuraavat neljakymmenti vuotta.

Sen katsotaan kuuluvan itsestifin selvisti jokaisen opettajan velvollisuuksiin timén
pédivan opetustyossd, mikid tulee esiin juuri ajan haasteiden korostamisena (opettajan
rooli on muuttunut niin paljo). Opettajan tulee tiyttdid ammattirooliin kohdistuvat
odotukset, joihin katostaan kuuluvan nimenomaan sitoutuminen oman ammattitaidon
kehittimiseen ja uuden oppimiseen ajan haasteiden mukaan. Merkittivdd oman
sitoutumisen kannalta on se, etti nidhdidinkd niam# haasteet oppimisen kohteina
(tilanteet opettaa opettajaa, haluaa itte kehittdd, tulis se ammattitaito) vai

voittamattomina rasitteina (yksilon suuntautuneisuus).

Niyte 2 (O1): T4d opettajan rooli on niin viime vuosina muuttunu niin paljo ettd siind
tdytyy kehittdid ja muuttua. Opettajalla on niin paljo nykypdivind muutakin kuin se
opettaminen etti ja toki ne joka pdivi ne asiat opettaa myos opettajaa ne tilanteet, ettd ne
tilanteet opettaa paljo myds opettajaa ettd ja siind niinku haluaa tietysti itte kehittdd ja
tulis se ammattitaito, ettd osais antaa tarpeeksi ajoissa sitd apua sille lapselle...kyllahin
néd tilanteet on toki opettanu siind asiassa on kehittyny.

Ajan haasteet koetaan myods niin vaativina, ettd opettajan oman sitoutumisen

vaatimuksen ohella tuodaan esiin opettajien voimavarojen rajallisuus. Vaikka
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korostetaan opettajien omaa vastuuta opetustyon laadun kehittimisestd, samalla sité ei
kuitenkaan vieritetd yksistddn opettajan harteille. Pelkkd tahto ja motivaatio
uudistumiseen ei aina riitd, vaan opettajat tarvitsevat myOs muita edellytyksid
uudistumiseen. Odotukset opettajien sitoutumisesta kehittdimiseen koetaan melko
vaativiksi ilman muuta tukea (kaikkea ei pysty repimmddn omasta pddstd), mitd tdssd
néytteessd perustellaan velvollisuuden tiyttimisen mahdottomuudella. Jos uudistumisen
paineet ovat ristiriidassa opettajien kiytossi olevien mahdollisuuksien ja keinojen
kanssa, voi se nikyd hallinnan tunteen puuttumisena ja sitd kautta myos uupumisena

(siind tulee burnoutti).

Niyte 3 (O9)): Kylld se on mun mielestd silli lailla hirveen tirkeeti. . .ett niinku jos koulu
on eldmid varten niin niin silloinhan se tarkoittaa sité, ettd koulu on koko ajan ajassa
mukana eli koulu pysyy siini ajassa mukana miti eletiéin eikid se niinku jii niinku
jilkeen siitd. Mutta tottakai se vaatis niinku opettajilta sitd, ett ne sais koulutusta myos
siihen, ettei niitten tartte kaikkia repidi niinku omasta paistiin eikd kaikkea pystykkdin.
Siind tulee burnoutti kylld, jos kaikkeen ei pysty, eikd tarvikkaan, ettd siind on se
kriittinen suhtautuminen kuitenkin siihen uuteen.

Ristiriitaa on luomassa myos se, ettd opettajat kokevat jatkuvasti tyOssédn sellaisia
asioita, joihin he eivit koulutuksessaan ole saaneet tietoa (ei niilld tieroolla endd
pitkiille potkiti). Tastd syystd opettajat tuovat voimakkaasti esiin jatkuvan
tiydennyskoulutuksen ohella tydssdoppimisen tirkedd merkitysti ammatilliselle
kasvulle, minkd vuoksi korostetaan sitoutumisen tirkeyttd jatkuvaan oppimiseen ja
uudistumiseen. Ilman siti ei opettaja selviydy, silld tydssd tulee vastaan koko ajan
sellaisia muutoksia ja ongelmatilanteita, jotka vaativat opettajilta oman ammattitaidon

kehittimisti (ei voi jamdhtdd, aina tuloo uutta).

Niyte 4 (O8): Se on aika tarkid kuitenkin, kun se uudet tuulet puhaltaa ja uudet
opetussuunnitelmat niitd koko ajan vasitihdn, niin ei niilld tieroolla mitd joskus
aikanansa on opettajankoulutuksesta saanu niin ei niilld endd pitkalle potkitd. Ettd kylla
se on niinku imettivi niitd vaikutteita ja kouluttauduttava koko ajan, ettei se, ei se riiti.

Niyte 5 (O7): Eihin sitd voi jimihtdd tihdn niinku, ettd kylld sitd aina niinkun uvutta
tuloo, ettd tottakai sitd muuttuu, ettéi kyllad sitd niinku ihan eri ihminen kun sitd kun on
aloottanu ja koko aijan sitihédn niinku oppii liséi, tuloo sitd uudistusta...onhan se tirkiad
ettd kehittyy eteenpiin, ettd ei siti mun mielestd kukaan, ku sieltd okl:sti tuloo niin oo
valamis ettd. Niin onko sitd koskaan valamis? Etti ainahan tuloo niinku uutta, ettd
tarkiddhén se on.

Sitoutuminen jatkuvaan uuden oppimiseen nihddén tédmin aineiston
perusteella niin merkittivind edellytyksend ammattitaidon ylldpitimiseen, ettd sitd
kuvataan my0s jokaisen opettajan luonnollisena ja itsestdén selvdnd piirteend (se on

meidn ammattitauti).

Niyte 6 (09]): ...ei siind oikeen varmaan pystykkddn pysyméin ajan tasalla, jos ei niinku
ensinnikin se ett, on tuntosarvet avoimena, ett niinku koko ajan niinku ajattelee ndité
juttuja...aina joka paikassa...kai se kuuluu jotenki tén ammatin nditten ihmisten
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sellaseen, jokka on tilld alalla, ettd aina on niinku, miettii sitd kuinka mé, onko tiild
jotaki semmosta, jota mi voisin hyddyntidd. Tai kun nikee jonkun uuden jutun niin on
niinku kauheen kiinnostunu siiti, ett hei kuinka se toimii. Ja tota se on meidn
ammattitauti.

Niinp4a ne opettajat, jotka eivdt osoita uhrautuvaisuutta ja sitoutuneisuutta oman
ammattitaidon kehittimisen eteen, luokitellaan toiseen “huonompien” opettajien
ryhméén.
Nayte 7 (O5J):...siindhin sitd onki kysymystd tarpeeksi — koulutukseen ldhteminen,
vaikka kuinka on ammattitaitoista ja muuta, mutta mi en tiedd mikd kumma opettajissa
on...opettajat ei viitti niinku lihtee minkédnlaiseen koulutukseen ylimdaraiselld ajalla.
Emma tid mika siind on.
Sitoutumisen ongelmallisuutta ei pohdita sen kummemmin, vaan opettajat jaetaan
sitoutumisen asteen mukaan karkeasti kahteen ryhmidn. Sitd mahdollisuutta, ettéd
samassa ihmisessi voisi eri aikoina ja eri tilanteissa olla 14sné néitd molempia puolia, ei
oteta yleisesti koulun toimintakulttuurissa huomioon. Tistd syystd opettajien tuottamia
merkityksid ja kisityksid omasta sitoutumisesta seurasi melkein poikkeuksetta
itsetodistelua eli haastateltavat pyrkivit selittelemidin oman toimintansa syiti ja
perusteita. Koska sitoutuminen n#hddan “hyvin” opettajan piirteend, pyritdidn
selittim#dn erityisesti sitd, ettd perheellisen opettajan on erittdin vaikea antaa
opetustydlle ja oman ammattitaidon kehittimiseen kaikkeansa (vanhan piian hommaa)
(elim#narvojen ristiriita). Opettajat kuvaavat selonteoissaan pyrkimyksidéin 10ytda
tasapaino ammattitaidon kehittdimiseen sitoutumisen ja oman perhe-elimin
velvollisuuksien vililla (hirveet halut lukee lisiid, mutta nyt ei millddn vois ajatella).
Etenkin naisopettajat ovat ristiriitaisessa tilanteessa: heidén tulisi tdyttdd sekd hyvin
didin ettd hyvin opettajan kriteerit.

Niyte 8 (O8): Se on vihi semmonen perhe-elimin ja tydelimin soviftaminen on vihi
sitte joskus ristiriitaista ja hankalaa. Tota timi homma olis sellasen yksindisen ihmisen
puurtajan hommaa, jos oikein ajattelis siti tekis, vanhanpiian hommaa kyll4, jolla ei olisi
mitiin muuta elimii kuin timé tyd. Mutt niin sitoutunu mékiin en oo, ettd tota nii-niin
sitte kuitenki perhe erelle menee tiettyhyn rajahan asti, mutta kylld opettaja on opettaja
vapaa-ajallaki, ei siitd mihinkdan péise.

Niyte 9 (O6):...mind pyoritin sitd meifin kotona sitd rumpaa sield sitte...kylld mikin sitte
rdjaytin, ettd ja on koko ajan hirveet halut lukee lisdd kylld ettd tuota. Syyhyi oikein
sormet, mutta nyt ei milldén ei niinku vois ajatella, etti méd oon ollu t6issd pdivin ja sit si
pyoritit sitd rumbaa ja laitat lapset nukkumaan niin mé luen niille iltasatua niin mi saatan
nukahtaa ite yhtd lailla siihen samaan paikkaan. Ettd ettd kylld se niin rankkaa se sen
pyorittiminen sitte vield lisdksi sen lisiksi on. Etti ettd tuota nii-niin mé oon aatellut sitte,
ku lapset on vahi isompia niin kylld mi vield ehdin sitte lisdd lukeen.

Oma eldmintilanne saattaa kuitenkin myos toimia ammatillisen kasvun laukaisijana. Eri
eliminvaiheet ja -tilanteet saavat yksilon huomioimaan sellaisia tapahtumia ja

tilaisuuksia, joilla silloin on erityistd merkitystd yksilolle. Niiden kautta opettaja voi
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saada intoa ja motivaatiota uudistaa omia kédytdntGjdin ja toimintatapojaan
tyoeldméssddn (omar lapset opettanu, silmdt avautunu, vie toisella tavalla

oppimistilanteen).

Niyte 10 (O1): Myds omat lapset kotona niin, he ovat kolmos- ja viitosluokkallaisia, ne
on niinku opettanut meikiléd4std siihen, ettd ei se lapsi valttimitti tajua esimerkiksi kirjan
sanastoa. Puhutaan vaikka ympiristotiedosta tai maantiedosta tai jostaki muusta, niin ne
ei ookaan niin itsestddn selvyyttd, miti mi pidin niitd aikaasemmin. Sitd vain ihmetteli,
miksi tuo oppilas ei opi noita asioita. Sitte omien lasten kautta on niinku huomannu,
silm#t tavallansa avautunu, etti siini yyteen kirjassa on hyvinki vaikeita sanoja,
abstraktia sanoja, mitd lapsi ei kerta kaikkiaan tajua...Se laittaa silld lailla haastetta myGs
ittelle opettajana, ettd vie sen toisella tavalla sen oppimistilanteen, eiki aina tuijota liikaa
sitd kirjaa.

6.1.2 Kmiittinen asennoituminen omiin kiytinteisiin ja uudistumiseen liittyvin

epétietoisuuden kohtaaminen

Sitoutuminen ammattitaidon kehittimiseen ilmenee etenkin uusien nékokulmien
tietoisena hankkimisena omaan ajatteluun ja toimintaan. Haastateltavien puheissa esiin
tullut uusien toimintatapojen kokeilu onkin osa ammatillista kasvua, silld kokeilusta
saatujen kokemusten pohjalta opettaja tekee valinnan, jonka mukaan hin joko jad
entiseen rooliin tai siirtyy uuteen (md haluan kokeilla sitd, jos se tuntuu jarkevdltd).
Uuden valinta johtaa ammatti-identiteetin muutokseen, silli opettajan tdytyy oppia

uusia taitoja, tietoja ja asenteita (ks. Luku 3.2).

Niyte 11 (09J): M4 oon silld lailla kriittinen, etti mi en koskaan sano ei millekdin
uudelle jutulle ensin. Md haluan niinku kokeilla sitd, ett md oon, mé Iihen hirveen
herkisti mukaan uuteen, mutta en silld mielelld, ettd se on nyt titd sitt loppueldmai. Ett mi
niinku ajattelen niin péin, ettd mi haluan kokeilla sitd, jos se tuntuu jarkevilta. Tottakai
niinku ensi mietitdin kuuluuko se siihen kokonaisuuteen miti meiin koulussa tehédin tai
muuten, mut sit jos tuntuu ett se kuuluu niin mi haluan sit4 kokeilla, ja jos ei se toimi nii
mi olen valamis jittddn sen pois, mut jos se toimii, niin sitte mi niinku oon valmis
ottaan.

Jos opettajat omaksuvat vain valmiita toimintamalleja sekéd ohjeita ongelmatilanteisiin
ilman kriittistd pohdintaa, ei oman tyon kehittdmiselld ole mitdlin pysyvdd perustaa.
Ammattiin liittyvan tietopohjan kartuttamiseen ja uuden oppimiseen tulisikin kuulua
oman toiminnan perusteiden ja seuraamusten sekd niihin ldheisesti liittyvien
kulttuuristen kisitysten ja arvostusten kriittistd analysointia (kuuluuko kokonaisuuteen,
el vdlttdamdttd sovellu tinne). (Niemi 1992, 13-17.) Uuden tyStavan kédyttoonoton tulisi
olla yhteydessd tydtavan teoreettisiin perusteisiin sekd opettajan kisityksissd ja
uskomuksissa tapahtuviin muutoksiin, silld se ei ole vain muutos opettajan toiminnassa

vaan se on opettajan omakohtainen oppimis- ja kasvuprosessi.
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Niyte 12 (06): Jos on joku asia joka kiinnostaa hirveen hyvilti, kun sen tuolta
maailmalta kuulee, niin se voi olla, etti se soveltuu sinne, mutta se ei vilttimitti sovellu
tinne, ettd ettd voihan niiti soveltuvin osin ottaa niitd jotaki hyvid asioota, muttei se
tarkoita, ettii joku joku juttu niinkun kokonaisuudessansa niinkun sopis.

Uudistumista vaikeuttaa opettajan tyon kdytinnon luonne, miké Laurialankin (2000, 91)
mukaan ilmenee siten, etti opettajat haluavat olla varmoja uusista toimintatavoista
ennen kuin itse kokeilevat niitd opetustydssiin (paljon tietoo, ettd voi sitd uutta asiaa
kayttdd). Vallitsevia kéytdnt6jid suojellaan vastakkainasettelulla, jota ruokkii uusien
kdytintdjen synnyttimd epdvarmuus ja vieraus. Syntyvd ristiriita houkuttelee
korostamaan tuttuja toimintatapoja, silld uuden oppiminen ja vanhojen ennen hyviksi
koettujen  toimintatapojen  tarpeettomuus asettavat  opettajan  ammattitaitoa
uhanalaiseksi, koska hyvi opettajuushan syntyy hyvistd kdytdnnostd. Tatd ristiriitaa
kuvataan opettajien pyrkimyksind 16ytdd tasapaino vallitsevien kéytdntGjen ja
tarvittavien muutosten vililla:

Niyte 13 (O8): Se hetken aikaa kestdd sen asian omaksuminen ja se tietysti mitd
kauemmin on tehny ja sitd tulee semmonen tunne, etti ei nyt millddn viittisi aina taas
uutta muuttaa ja taas pitdd oppia uutta. Ja ja sitte on monta kertaa niin, ettd siitd asiasta,
siitd uudesta asiasta el 0o niin paljon tietoo, ettd se vaatii niin hirveesti toitd, ettd se ettd
sen omaksuu ja saa siiti asiasta niin paljon tietoo, ettd voi sitd uutta asiaa sitte kiyttdd
taas.

Ongelmia syntyy myos siitd, ettd opettajien néikokulmasta ammatillisessa
uudistumisessa ei ole kysymys vain yksittéisistd tilanteista, vaan ennen muuta omaan
asiantuntijuuteen ja ammatilliseen identiteettiin kohdistuvien muutoshaasteiden
tiedostamisesta. Talloin liikutaan melko haavoittuvalla alueella, silld jatkuva
uudistumisen paine koetaan oman ammattitaidon uhkaksi varsinkin silloin, jos opettaja
ei koe saavansa mink#inlaista arvotusta tai tukea (ei arvosteta sitd tyotd mitd tekdo).
Kun kasvatus- ja opetustyon tavoitteet ja odotukset ovat ristiriidassa opettajilla olevien
mahdollisuuksien, keinojen ja resurssien kanssa, kokee opettaja turhautumista, mikd

taas haittaa ammatillista kasvua.
Niyte 14 (O7): Tottakai niinku pitid uudistua ja olla valamis uudistuksille, mutta etti
niinku tuntuu etti ne paineet on niinku semmoset, ettd pitdds uudistua jotenki vidriin
suuntaan. Ettd jostaki niin tulee, ettei niinku arvosteta silld lailla silld lailla ettd sitd tyoté
mité tekoo.
Rutiinien murtamisessa vaikeutta kuvataan myos ajassa liikkuvien muutosten ja
uudistusten paljoudella, minkd vuoksi opettaja kokee olevansa liian useiden
ristiriitaisten  vaihtoehtojen edessi. Tdmid puolestaan vaikuttaa opettajien
oppimismotivaatioon, jaksamiseen sekid hallinnan tunteeseen (uusia asioita tulee

hirveesti, uuvuuttaa vaan, mikd on se suunta). Epivarmuutta ei siis tunneta pelkistdin
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uusia toimintatapoja kohtaan, vaan se on myds osa omaa ammatillista muutosta.
Ammatillinen kasvu vaikuttaakin itsearvostukseen, silld aluksi uusiin kdytdntdihin voi
liittyd epdvarmuutta (ei rohkene, ei musta sellaiseksi oo, tuleeko mistddn mitddn), mutta
vakiintumisen seurauksena yksilo oppii luottamaan itseensd ja omaan kykyyn omaksua
uusia rooleja. Jos opettaja siis pystyisi tarkastelemaan titd epdvarmuutta omaan
ammatilliseen kasvuun kuuluvana, kykenisi hin nikemin sen kehittymisen paikkana

eiki oman ammattitaidon huonommuutena.

Niyte 15 (O8): Kylld sitd vilillid tulee semmonen tunne, ettid huh ei jaksa. Niin se siind
joskus on monta kertaa, ettid sitd niinku, ne kaikki uudet asiat, ku tuntuu, etti niitd tulee
niinku hirveesti niin se uuvuttaa vaan, ettd tuntuu ettd ei niinku pysty ottaan mihinkéhin
asiahan niinku kiinni.

Niyte 16 (02):...vield enemmin pitiis laittaa ittidnsd likohon ja sitte tuota sitte ku ne on
niin ristiriitaisia ilimas kaikki asiat. Ettei oo mitdén sitte, ettd mikd olis se suunta, eikd
rohkene niinku ottaa, ettid on kaikkia systeemii. Ettd ei musta oikein ainakaan sellaiseksi
00, ettd mi yritin liian leveilld linjalla kaikkia yrittdd lainaa niin tuleeko mistddn mitid,
ku yrittd4 olla niin tunnollinen joka hommassa.

Kiytantdjen vudistamiseen liittyvit odotukset kohdistuvat erityisesti oman
luokan toimintaan ja sielld ilmeneviin muutoksiin. Oman tyon onnistumista peilataankin
oppilaiden ja vanhempien suhtautumisen kautta. Jos uvudistuminen tuo onnistumisen
kokemuksia luokassa ja vanhemmat ovat opettajan toiminnan tukena, kannustaa se
opettajaa kehittimiin omia toimintatapoja ja kdyténteitd (innostaa ittidki). Samalla
opettajan hallinnan tunne lisdintyy, mikd ndkyy opettajan itseluottamuksessa ja -

arvostuksessa.

Niyte 17 (O1): Sattuu hyva luokka, sattuu sellaanen hyvd vuosikerta niin...niin toki se
innostaa ja ittidki ja voidaan menni paljo pitemmille niiti asioista...ja sanotaan sitte
vield niiden vanhempien kautta, ettd jos vanhemmakki on tosi aktiivisia ja innokkaita.

Vastaavasti epdvarmuudesta ja pystyvyyskisityksien kielteisyydestd kertoo erilaiset
luulot vanhempien suhtautumisesta (pelkdd mitd ne kodit sanoo). Samaten se, etti uudet
toimintatavat eivit tuota onnistumisen kokemuksia luokassa, aiheuttaa pettymystd ja
turhautumista (ei holdyksen poldystd, vaikka kuinka oot yrittdny). Monesti opettajat ovat
litankin kriittisii omalle toiminnalleen, silld kaikessa uudessa toiminnassa kestdd
aikansa ennen kuin se tuottaa tulosta. Epdonnistumisen ja turhautumisen kokemukset
ovat yleisid varsinkin silloin, jos opettajan omat kisitykset esimerkiksi oppimisesta,
tiedosta ja oppilaan roolista ovat ristiriitaisia uusien toimintatapojen kanssa. Tastd
syystd tiarkedd on se, ettd opettaja pyrkii reflektoimaan oman toimintansa ldhtdkohtia ja

seuraamuksia, silld tiedostamisen avulla opettaja pystyy vaikuttamaan ja muuttamaan
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toimintatapojaan ja niiden taustalla vaikuttavia arvostuksia, kasityksid ja uskomuksia (ei

niitten pddhdn tartu endd).

Niyte 18 (02): Siindki olis kova homma etti piisee siitd kirjasta eroon, ku siind vield
pelkid, ett ne kodit sanoo, etti sield se vaan haahuilee ja ettd vaikka koko ajan tehdiin
niska limas.

Niyte 19 (02): Ei niitten pédhin sillai tartu endéd kuin, siis tilldset asiat sen takia, ku
niilld on niin paljon muuta, mutta vaikka sid kuinka hienosti jonku ympiristdopin tai
uskonnon teet ja yritdt olla oikein showbisnesmies ja oikein sillai. Ja sitte seuraavana
péivind kysyt, etti mitis me eilen juteltiin tistd, niin menee hetken, etti edes kukaa
muistaa mitdd ja sitte voi joku jotain muistaa. Ei holayksen polaystd, vaikka kuinka oot
yrittany jotaki elimysté siithen ja materiaalia.

Opettajan epavarmuutta lisdd myos se, ettd hin on uudistamisen ja
sdilyttimisen ristivedossa. Opettaja ei voi kyseenalaistaa liian paljon kerrallaan
koulussa vallitsevia perinteisid toimintatapoja, mutta ddrimméisen konservatiivinen,
vanhaa jirjestystd sidilyttdvid opettajaa ei myoskddn koeta hyviksi. (Heikkinen 2000,
16-17.) Koulussa perinteet ovat vahvat ja niiden muuttaminen on vaikea tyd, joten
opettajan rooli uudistajana on siis hyvin ongelmallinen (koko ajan pitdd uudistaa, mutta
kaikkea ei voi romuttaa). Opettajuudessa myos praktisella osaamisella on suuri
merkitys, joten sen Kyseenalaistaminen ilman, ettd tarjolla on mitdéin toimivaa ja
sujuvaa uutta kdytant6d, johtaa viistaimitti ongelmiin (mehdn saatais vaihtaa suuntaa

koko ajan).

Niyte 20 (08): On semmosia, joita pitdd niinku uudistaa ja koko ajan pitdd ja tiytyy
uudistaa, mutta on tiettyjd asioita, joita ei ei kaikkia asioita voi romuttaa, koska sitte
mennihin kylld ihan hakoteille

Niyte 21 (08): Jos me kaiken kaiken huuhaan perds juostaas tidld koululla, niin mehén
saatais vaihtaa sitd suuntaa ja linjaa koko ajan. Etti kylld semmonen tietty tietty
maalaasjirki pitda siindki asiasta ottaa, muttei se sitd tarkoota, ettd ettd ettei vaikutteita
ime, ettd kylld tottakai hyvit asiat pitdd ottaa ja siti omaa ajatusmaailmaansa pitdd
muuttaa. Muutenhan se menee niin sellaaseksi, se menee niin rutiininomaiseksi, ettd jos
ei jos ei niinku omaksu mitiéin uutta, niin kyll4 sitte ollahan jo aika lailla mettis taas...Ja
sitte se on semmonenki juttu, ettd tidd on sen verran kovaa hommaa muutenkin niinku
opettaa kun, porukka on niin erilaista, ettd on hyvii ja on huonoja ja on keskinkertaisia ja
toiset oppii toisella tavalla ku toiset ...jos siind sitte vield seikkaillahan kaikkien uusien
tuulien kans aiva Alyttomésti, niin se siind ei oo niinku mitddn, ei siind oo semmosta
kunnollista pohojaa sitte enéi sille sille asialle.

Omien k#ytintdjen uudistumisen vaikeutta perustellaan myos korostamalla rationaalista
jarked, jonka kautta vedotaan oppilaiden etuun (maalaasjirki pitdd ottaa, jos
seikkaillaan niin ei ole endd pohjaa opetukselle). Néin haastateltava luo huolehtivaa
opettajakuvaa korostamalla tarvetta laittaa luokan tarpeet etusijalle. Kun lisiksi
opettajan ajankdyttod eivit endd ohjaa niink#din lukujérjestykselliset ja oppikirjaan
liittyvét normit, vaan lisddntyméssi midrin ajankédytoltdsn erilaiset oppimisteemat tai

opetuskokonaisuudet ja saman luokan oppilaat eivit vilttimattd edes tyOskentele
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samaan tahtiin, vaan erilaisten tavoitteiden, tehtivien ja kiinnostuksen kohteiden
mukaisesti, on tistd seurauksena vaikeutunut tyon hallinta ja suunnittelu (tdd on sen
verran kovaa hommaa opettaa kun, porukka on niin erilaista, toiset oppii toisella
tavalla ku toiset). Yleensd tdlloin esiintyy ongelmia myds oman ammattitaidon
kehittdmisalueilla, silld esimerkiksi opettajalle seuraa useimmiten huono omatunto siité,
kun hén ei ehdi paneutua kunnolla oppilaiden asioihin uhratessaan aikaa omiin
ammatillisiin kehittymistarpeisiin. Seurauksena saattaa vaikeutuneen tyon hallinnan ja
ajankdyton rajallisuuden vuoksi olla se, ettd opettaja hakee muutosten myoté ratkaisuja
sieltd, missd uusia vaihtoehtoja on vihin tarjolla. T#lloin puolestaan heikkeneviit
ammatilliset kehittymismahdollisuudet.

Uudistumisen tuomat hyodyt ohitetaan myos viittaamalla yksilon
persoonan muuttumattomuuteen (#dssd tyossd on kunkin persoona kiinni, ei sitd voi
itticinsd toiseksi ihmiseksi muuttaa). Mutta samalla tuodaan esiin ammatillisen
kehittymisen jatkumo ja se, ettd ihminen voi oppia myds muuttamaan toimintatapojaan.
Tassikin puheessa siten asetellaan vastakkain seké vallitseviin olosuhteisiin alistuva ettid
aktiivisesti omaan toimintaansa vaikuttava opettajaidentiteetti (ei ittidinsd voi muuttaa,
voi pikku hiljaa oppia pois ja uudistua).

Niyte 22 (O7): Kyll4 tds niinku kunkin persoona silld lailla niinku kauhiasti kiinni niin,

ettei dlyttdmastd niinku ittiinsd voi silld lailla muuttaakaa niinku muuttaa silld lailla, ettd

tiikkeri pysyy aina rairoissaan. Ettd ettd vaikka haluaaski niin jotaki asiaa niin ois siihen
niinku johonki, ettid jos tietdi, ettd joku asia on sellaanen hiirittevi tai ndin tai tek60
vidrin tai tidlld lailla, ettd voihan siihen kiinnittdd huomiota. Mutta tuota ja niin ja niinku
pikku hiljaa oppia siitd pois sitd kautta niinku uudistua, mutta ei niinku mik4én tilliznen
uudistuminen nii-niin tai tavallansa, ettei se niinkun ei sitd voi ittiinsd toiseksi ihmiseksi

muuttaa. Ja etti mi luulen, etti se on niinkun kuitenki, ettd niinku ihiminen kehittyy
kuitenkin niinkun kuolemaansa asti, ettid se on sellaasta pikku hiljaasta sitten.

Rutiinien murtamisessa (fapoja joista ei huomaa pois oppia) koetaan

olevan omat ongelmansa:
Niyte 23 (05J) K: Miki on vaikeaa oman tydn uudistamises ja kehittdmises?. ..tietysti
tuota niin varmaan sitte se ku on kauan ollu samassa tyGpaikassa niin sitd huomaamattaan
on niinku tullut jotaki tapoja joista ei huomaa pois oppia...ku ei niitd varmaan huomaa
néitd asioita.
Jos opettaja ei kykene tiedostamaan (ei niitd huomaa) opetuksen taustalla olevia
erilaisia uskomuksia ja késityksid, jotka ohjaavat toimintaa, hén ei mydskidn pysty
muuttamaan toimintaansa. Ammatilliset kehittymismahdollisuudet heikkenevit, jos
opettajalla ei ole halua tai kykyd luoda jatkuvasti uusia nidkokulmia omien
kokemustensa tarkasteluun. Tilloin opettajan tulisi ymmiértda kollegoiden merkitys

omalle kasvulleen, silld toisten ihmisten avulla padstdin vaikuttamaan omia kéytintojd
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ylldpitiaviin mekanismeihin, koska ihmiset voivat havainnoida, tulkita ja toimia eri

tavalla samassa tilanteessa. (ks. esim. Ojanen 2000, 103.)
6.2 Tyoyhteisolliset tekijit — kumppanuus

Tutkimuksessa osallistuneet koulut voidaan luokitella pieniksi kouluiksi. Téllaisissa
kouluissa tydyhteisén toimivuus korostuu koulun sisdlld olevien vihéisten
kollegiaalisten suhteiden vuoksi. Yhteistyosuhteiden ollessa kunnossa voi jokainen
opettaja saada mahdollisuuksia saavuttaa niitd tavoitteita ja tarpeita, jotka liittyvit

omaan ammatilliseen kasvuun.
6.2.1 Yhteistyon merkityksen ymmirtiminen

Yhteisollisyyden merkitys opettajien ammatilliselle kasvulle nousi esiin erittdin

voimakkaasti:

Nayte 24 (08): Ei tistdi muuten mitdén tuu...sitd oikeastansa varmaan menis vaan sitd
omaa latua, latua laput silmilli, jos ei jos ei tuota vaihtais mielipiteitd ja kysyisi neuvoo ja
yhyres suunniteltais ja niin pois piin, ettd se on se on erittiin tirkiid, ei siind oo ei siitd
0o niinku oikiastansa nykyaikana mitdd vaihtoehtoja...ja ku keskustellaan asioista niin
sitd on niinku heloppo siind miettia vuoden aikana sitte kaikkia ettd onko esimerkiksi
jotaki painotusalueeta mitd nyt pitdd painottaa ja tiettyjd asioota ja ja ku keskustellahan
niin miti ne toisilla kouluulla on ja ku siti tietoa tulee niin aina sitte voidahan vahi siti
ettei sitd kulujeta laput silimilld vaan nyt tistd voirahan sitte muuttaa koko ajan sitd sitd
toimintamallia ettei se 0o niin se ei 0o niin pysyvdi pysyvdd vaan se on voi olla
vaihtelevaa siind méirin ku itte kattoo tarpeelliseksi.

Niyte 25 (O1): Kylld se vaatii tind pdividnd yhd enemmiin enemmin tuota yhteistyotd
sanotaan jo ihan opettajien jaksamisenki kannalta ettd si voit myos jutella semmosista
asioista mikkd sua painaa jos esimerkiksi oppilairen kans miti nyt nykypaivind
oppilaiden kans on tosi paljo hankaluuksia miti ei aikaasemmin ollu tai sanotaan miti ei
pienilld kouluilla ollu niin kylli meilld td4ld on joka pdivi niitd setvitdéin ja jos niiden
kans joutuu ihan yksin niin painimaan niin ei se hiivi sitte varmaan oo, mutta ku siti saa
purkaa toiselle opettajalle toinen opettaja auttaa niissd asioissa niin vihé tasataan sitd
painetta niin se helpottaa huomattavasti.

Nayte 26 (0O9]): Se on oikeastaan tind pdivinid mun mielesti tissd koulunpidossa se on
ainut keino milld voi kehittya tyossaidn koska mé haluaisin kdyda niinku kouluttaa ittiéni
kiydi taydennyskoulutukses ja muussa mutta tota kylli ne meidn taloudelliset varat
niinku tissd kunnassa on sellaset ettd ei niinku viitti ittii pistdakdin...mun mielesti siitd
on tosi paljo hyotyd siis silld tavalla justiin ettd se vaikuttaa niihin omiin sellasiin ettei
uraudu koska tissd tydssd urautuu tosi herkisti niin ettd tulee niitd uusia nikokulmia se
on niinku semmonen hyoty sitte té4 ettd voi saaha niinku sitd saa sitd kannus, positiivista
kannustusta tyokavereilta ja voiaan niinku keskustella niisti asioista eikd ne vain niinku
0o vuodesta toiseen samoja ja samat asiat jiynid, kun ei koskaan puhu kenenkidn kans
mitd4n...ja toisaalta sitte ihan ammatillisestiki voi saada jotaki aiva uutta tietoa ja voi
niinku sillai kehittyd.. kylldhdn se niinku hirveesti avartaa ja varmaan monipuolistaa
tavallaan sitd valikoimaa misti si niinku valittet sitte mitd si teet sitt sen luokan kans.
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Yhteistyd herittdd voimakkaita odotuksia, joiden mukaan siitdi muodostuu ratkaisu
moniin meneilld oleviin muutostarpeisiin, kuten ajan tasalla olemiseen (ammatillisen
tiedon kartuttaminen, voidaan muuttaa toimintamallia, ei uraudu), omaan jaksamiseen
(sd voit jutella niistd mikkd sua painaa, tasataan painetta) ja lasten parhaaksi
toimimiseen (monipuolistaa sitd, miti teet luokan kans). Yhteistyon avulla viltetddn
urautuminen, laput silmdlld kulkeminen tai uupumus. Nidin halutaan luoda kuvaa
muutokseen pyrkivdstd ja ammatillista muutoskehitystd seuraavasta opettajasta, silld
opettajat vetoavat omissa perusteluissaan sekd oman muutoskykyisyyden ylldpitimiseen
ettd laajemmin koulun kehityksen turvaamiseen. Tillaiset vahvat perustelut
muodostavat  yhteistyostd jokaisen opettajan  velvollisuuden, mikd ilmenee
vakuuttuneisuutena siiti, ettd yhteistyolld on annettavaa kaikille opettajille. Kisitykset

yhteistyOstd saattavat kuitenkin olla myos vastakkaisia ja kielteisii:

Nayte 27 (O1): No sanotaan ettd joku jos on kovin kiirettid niin silloon tietenkin niin ei
niink#in innosta sitte lihtid timmodseen yhteistyohon. Ja jos on sanotaan liikaa tilladsid
projekteja, niin sitte on tiytyny melekeen sanoa, etti tehrdin yks asia kunnolla eiké oteta
liikaa litkaa kaikenlaisia, koska kummiski toi perusopetuskin niin niin sanotusti pitiis
saada kunniaan. Ettd ehki vihi huolestuttaa tilld hetkelld, ettd on kaikenlaasta vilskettd ja
menoa koululla mutta monesti tuo perusopetus sitte jii niin heikoille.

Yhteistyon suurena ongelmana n#hdddn lisdidntynyt tyomidrd ja ajanpuute, minkid
vuoksi yhteisilld projekteilla ei mielletd olevan hyotyd oppilaille, vaan ne koetaan
yliméddrdisind ja opetusta hdiritsevind. Uudet asiat (projektit) eivit siten jdsenny
yhteisolliselld tasolla, misti seurauksena on opettajien eristdytyminen ja kielteinen
suhtautuminen yhteistydssd tapahtuvaan kehittimistyohon. Yhteistydssd toteutetut
uudistamispyrkimykset saattavat jaadd siten pinnallisiksi ja niiden tuloksista tai
merkityksestd ei yhteison tasolla monikaan ole kiinnostunut, koska ei ole olemassa
yhteistéd kehittamissuuntaa eiki tahtoa. Téhén syyna on opettajan puheen perusteella se,
ettd koulussa ei ole rakenteellisia mahdollisuuksia tehdd luontevaa yhteistyotd, joka
hyodyttiisi jokapdiviistd opettajan toimintaa (kun on kiirettd ei innosta). Kun opettajan
ajankiytostd kilpailevat monet tekijat (oppilaat, tydyhteisd, omat kehittdmistarpeet), on
opettajan vaikeaa laittaa asioita tirkeysjirjestykseen. Syy ei siis ole vilttimattd
asenteellinen, koska esimerkiksi saman haastateltavan puheen eri kohdassa hin korostaa
yhteistydn myonteistd puolta (mielekkyyttd tyohon, muilta oppii), jota rakennetaan myos

opetukseen liittyvian hyodyllisyyden nikokulmasta (on aina jotaki uutta tarjota).

Niyte 28 (O1): Tokihan se tuo sitd mielekkyyttd siithen koulunkdyntiin. On kiva tulla ja
on aina jotakin uutta kummiskin niin tarjota, ettei se mee silld samalla rutiinilla timi
koulu...muilta opettajilta on tosi paljo saanu ideoota ja mielekkyyttd tihin tyhon, ettd
muilta ihmisilti oppii, kun on kanssakiymisessd, niin ja tehdddn yhteisty6td niin siitd
oppii tosi paljo.
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Niistd edelld esitetyistd ndytteistd tulee merkittivisti esiin yhteistyon ristiriitainen ja
moniulotteinen merkitys opetustyén uudistamisessa ja opettajan omien toimintatapojen
kehittdmisessd. Yhteistyon merkitys polarisoidaan korostamalla joko myonteisiéd (ainut
keino tind pdivind kehittyd tyossd, ei uraudu, ei mene samalla rutiinilla) tai kielteisid
puolia (lisddntynyt tyomi#rd). Ni#itd molempia puolia rakennetaan vetoamalla
opetuksen laatuun siten, ettd toisessa vedotaan jaksavaan ammattitaitoiseen
opettajakuvaan kun taas toisessa nostetaan Korostuneeseen asemaan huoli

perusopetuksesta.
6.2.2 Kéytantdjen uudistaminen yhdessd oppimisen kautta

Yhteistoiminnallisuus tuo kaikille opettajille lisdd asiantuntijuutta kohdata oppilaiden
tarpeet. Aineiston perusteella yhteistyon myotd voivat omat pedagogiset kisitykset

saada jasentyneemmin muodon (asioita tulee ajateltua toiseltaki kantilta).

Niyte 29 (08): K: Miten koet muiden opettajien merkityksen oman ammattitaidon
kehittdmiseen? Tottakai se on mun mielesti semmonen tirkii tirkii asia, etti tota nii-niin
justihin siini omas omas oppimises, kun sitd joskus sitd ajattelee silld tavalla, etti tai
niinku tulee niinku kun oikein jotaki asiaa tekee ja miettii, niin ittelld on vain se yks
nikokanta asioihin ja sellainen. Niin sitte kun asioista keskustelee niin niin toisen kans
niin se nikokulma laajenee ja tulee ajatelleeksi niinku asioita toiseltaki kantilta ja tulee
uusia nyansseja niihin juttuihin.

Vuorovaikutus muiden kanssa laajentaa omaa kokemusmaailmaa ja tuo esiin erilaisia
nikokulmia, mikd mahdollistaa oppimisen. Oppimisen kannalta hedelmillisiksi koetaan
haasteellisista tilanteista ja tydssi esiintyvistd ongelmista keskusteleminen, koska ne
luovat oppimismahdollisuuksia ja motivoivat pohtimaan ja etsimdin uusia
ratkaisumalleja. Opettajien halu kytkeid yhteistyostd saama hyoty kdytdnndllisyyteen
(ks. esim. Niyte 28) voi saada myds muita seurauksia: opettajat eivit ainoastaan tyydy
vahvistamaan uusien virikkeiden ja materiaalien merkitystd, vaan pyrkivit myOs
pohtimaan ja keskustelemaan uskomuksista ja pedagogisista kasityksistd (mird muut
ajattelee, miti muut ovat mieltd asiasta). T4lloin yhteistyd voi avata uusia kehittymisen

mahdollisuuksia.

Niyte 30 (04): K: Miten koet yhteistydn merkityksen itsellesi?...tottakai siind niinku
laaja-alaistaa sitd sun nikemystid mutta silleen niinku erityisesti sen kokemuksen mité
siitd saa....yleisesti tdimd tyOskentely tdild antaa nimenomaan paljon kun esimerkiksi
keskustellaan. Siind me sitte niinku tutustutaan vihi muittenki nikokulmiin, joita tulee
timmosissd, ettd on jotain tapauksia ja pohditaan suhtautumista. Siind niinku sitte nikee
vihi minkilaasia ihmisid on ja niiden suhtautumisen sithen asiaan sitte. Lihinni se sitte
justiinsa tulee timmasissd timmosissi vaikeissa tapauksissa tai, jos on niinku esimerkiksi
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jotain metodisia kysymyksid. Niin monesti ne tulee just timmdsten tilanteitten kautta.
Tottakai siitd saa sitte sen ainaki mitd muut ajattelee ja on mieltd siitd asiasta.

Opettaja voi 16ytdd uusia kdytinnostd nousevia ndkokulmia, jotka parhaimmillaan
voivat johtaa uudenlaisiin pedagogisiin nikemyksiin (uudet ratkaisumallit). Merkittavii
ammatillisen kasvun kannalta on siis se, miten yhteistyolld pystytddn eheyttimién
yksittdisten opettajien ndkemyksida omista ammatillisista tarpeistaan (mitd md pirdn
tdarkidmpdnd, siitd on saanu muilta koulua). Jos nikemys yhteistyostd on kapea tai jos
siitd pyritddn rajaamaan oma tai muiden ammatillinen kasvu ulkopuolelle, jai moni

mahdollisuus kiyttamitts.

Niyte 31 (O7): ...eihin sité tuola okl:ssi niin tietenk#idn opeteta niiti niinku jotaki tiettyja
toimintatapoja ettd mitd teet sitte jos tapahtuu silld lailla niin...miti mi pirdn niinku
tirkeimpind niin siti semmosta oppilaaseen suhtautumista ja semmosta. Siitd on kylla
saanu niinku niin koulua. Ja justihin etti ku on jutellu sitte noitten muitten kans, ettd ku
on tullu niita tilanteita, ettd mitdpi tds ny niinku tekis, ja tullu niinku niitd sellaasia uusia
ratkaisumalleja ja tillasid.

Erilaisen asiantuntemuksen hyddyntiminen ja vaihtoehtoisten kokemusten
jakaminen ovat opettajan ammattitaidon kehittimisessd tirkedd. Yhteistyd voi
parhaimmillaan edistéi uusien oppimismahdollisuuksien 16ytymisté ja auttaa opettajaa
laajentamaan omia ammatillisia nidkemyksid#n. Onnistunut yhdessi toimiminen
vapauttaa tutkimaan ja nidkemi#n erilaisia vaihtoehtoja, mikd on tirked askel
yhteistoiminnan kehittymiselle ja oman ammattitaidon uudistamiselle (oppinu toisilta

paljo, ruoritaan asioita, saa vinkkejd).

Niyte 32 (06): Kylli mi ainakin oon oppinu niinku tiettyjd asioita uusia mitd ei ehkd
opiskeluaikana niinkién...toiselta oppii tiettyjd asioita tosi paljo, kun vain imee itteenséd
ja jaksaa kuunnella ja ottaa ottaa selvyyteen niiti asioita. Se toisen tietotaito on se on just
sitd, ettd toki eihdn...kaikkien tartte kaikkia osata. Senhin varten me tinne erilaisia,
onkin erilaisia opettajia. Kyll4 sitd niinkd on oppinu ittekki sitte toiselta paljo, eri ihmiset
kiinnostuu eri asioista.

Niyte 33 (06): Mulla on hirveen paljo hirveen pitkii keskusteluja, eilenkin kéytiin, mulla
on erityisopettaja yks hirveen hyvi kaveri, joka jonka kans me ruoritaan hirveen paljo
asioita...ja saa sitte kaikenmaailman vinkkejd ja hidn on niinku taas sitte timmoselle
puolelle erikoistunu.

Yhteistyossd  jaetun erilaisen asiantuntemuksen hy6ty tulee hyvin esiin

oppilashuoltotydryhmiésté saatujen myonteisten kokemusten kautta.

Niyte 34 (03): Meilld on semmonen ollu kerran kuus noin kerran kuus se se
oppilashuoltoryhmi. Siind on kans saanu tuora niitd ongelmatapauksia. Sid on aina menty
luokka kerralla ldpi ja sitte juteltu niisti ongelmatapauksista...Se on taas sellaanen
opettajaa tukeva ja oppilasta. Ettd oppilashuoltoryhymi tukoo opettajan tyoti ja sitte taas
yrittd4 16ytdd niitd keinoja milld sais ne ongelmat kurihin tai mit3 ne nyt on ja onki. Ettd
tarve on suuri semmoseen.

Kun on valmiiksi luotu toimiva jérjestelmd, onnistuu yhteistyokin vaivattomasti. Ilman

oppilashuoltoryhmille varattua aikaa, olisi yhteistydssd tapahtuva oppiminen
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mahdotonta. Ja kun lisiksi opettaja pystyy tunnustamaan sen, ettd kaikkea ei voi yksin
osata, paastadn yhteistyosuhteissa pitkille. T#lloin saadaan rikotuksi perinteinen myytti
opettajan kaikkivoipaisuudesta ja tydyhteisossd voidaan saavuttaa jaettu asiantuntijuus

(kaikkien ei tartte kaikkia osata, ku itte ei osaa saa toiselta apua).

Niyte 35 (04): Kun on toiset ihmiset osaa toisia asioita paremmin kuin toiset niin siitd
sitte se on niinku hirveen hyvi ettei kaikki joudu tekemdin jotaki semmosta, jossa si
tunnet olevasi heikko tai joita si et tee mielellddn...Ku ei osaa itte jotaki asiaa niin siind
mielessi sitte toiselta saa apua.

Kun yhdessd pyritdin ratkaisemaan asioita ja kéyttdméddn kunkin opettajan
asiantuntijuutta hyvéksi, on se myonteinen palaute ja arvostus toisen opettajan
ammattitaitoa kohtaan. Tilloin myds opettajan itseluottamus ja -arvostus saavat
vahvistusta, mikd luo motivaatiota kehittdd itsedidn ja oppia uutta (ks. Luku 4.2).
Yhteistyossd toteutettujen uudistamispyrkimyksien edellytyksend ovat kuitenkin
yhteinen kehittdmissuunta ja tahto (kaikki sitoutuu samalla lailla), silld ilman niitd
motivaatiota oman ja muiden ammatillisen kasvun tukemiseen ei pysty syntyméin ja
tekeminen j4id pinnalliseksi (ei vastaa tarkootustansa). Kun yhteistyOsuhteissa
16ydetéddn ne tarpeet, joita varten yhteistyota tehddin, pystytdédn yhteistyostd hydtymaddn.

Niyte 36 (08): Se mitd ruvetaan tekeen niin se kiinnostaa ja siihen kaikki sitoutuu
samalla lailla ja se on sellaanen joka palavelee siti tarkotustaan mité tarkotusta varten se
on niinku alunperin ajateltuki. Ettd jos se on joku irrallinen juttu, vaan mitd nyt vaan
teheriihidn sen takia, ettd ku pitdd jotaki esimerkiksi jotaki projektia teherdhén ihan sen
takia, ettd ettd tota tehdrdhin ny projektia joku projekti sen takia, ku muutki tekee, niin se
ei niinku vastaa tarkootustansa. Mutta jos se palavelee palavelee sitdi muuta juttua niin
silloin se on niinku oikeen hyviki, siité taytyy olla joku hyotyki.

6.2.3 Kollegiaalisten suhteiden rakentuminen

Yhteistyo rakentuu kollegiaalisista suhteista kdsin. Aineiston perusteella kollegiaalisten
suhteiden kehittiminen ja tdhdn liittyvien ratkaisujen tekeminen ovat opettajan
ammatillisen kasvun kannalta tirkeitd. Yhteistyosuhteiden rakentumista selitelldfin
erityisesti  kollegiaalisiin suhteisiin liittyvien luulojen, myyttien ja oletusten
selkiytymisest# kisin.

Niyte 37 (09J): Meilld on semmosta yhteistyotd mun mielesti joka on hienoo, ettd jota ei
00 joka koulussa mun mielestd, ett niinku jos jollaki on joku ongelma niin siihen voi
kysyd, ett kuule miten si ottasit timéin, ku mi en tid miten mi ottasin. Eikd tarvi ajatella,
ett mi olisin, mé oon huono opettaja, vaan se ett niinku toinen voi neuvua toista.

Haastateltavan puheessa esiin tulevat perinteisen opettajuuden myytit, erehtyméttdmyys
ja kaikkivoipaisuus, koetaan estdvin yhteistyosuhteiden rakentumista seké oppimiselle

ja kehittymiselle tyypillisten inhimillisten piirteiden ilmenemistd. Kun ne pystytdén
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rikkomaan (ei tarvi ajatella, ettd md olisin huono opettaja) ja kaikilla on valmius néhda
ja hyvéksyd opettajien erilaiset ja alati muuttuvat tarpeet (voi kysyd, toinen neuvoo
toista), ovat hyvit perusedellytykset yhteistoiminnallisen kulttuurin rakentumiselle
olemassa. Talloin opettajalla on varaa tunnustaa, kun he eivit tiedd jotakin ja kun heilld
puolestaan on vaihtoehtoista tai parempaa tietoa jostakin asiasta. Yhteistydsuhteet
joutuvat kuitenkin koetukselle erityisesti tilanteissa, joissa opettajan nidkokulmasta on
kysymys ennen muuta juuri ammatilliseen identiteettiin kohdistuvista muutoshaasteista.
Talloin pyrkimys sanoa mitd ajattelee sitoo itseensd monia riskinottoja, koska oman
mielipiteen kautta ei viitata pelkistidfin sanomisen kohteena olevaan asiaan, vaan myos
opettajien vilisiin suhteisiin ja niissa tapahtuviin muutoksiin.

Niyte 38 (02): Kuinka ihanaa tietysti on sitte, kun keksitdin jotaki, toinen tekdo ja ideoi,
voi sitd samaa antaa toiselle. Mutta emmi ainakaan kovin pitkélle ole niinku siihen
padssy. Toisaalta on vihd niinku arkaki, sitte taas joskus tekis mieli tarjotakki, mutta sitt
niinku aatteloo sitd, ettd ett nyt toinen aatteloo mikihén toi nyt luuloo olevansa, mutt mé
en mi en niinku pididssy sellaasen arkuuden yli. Se varmaan pitdis olla niinku
Iuonnollisempaa ja semmosta luonnollista kuitenki se, ettd kuinka tehdd yhteistyota.

Niyte 39 (06): Eiki sitd koe oo kokenu silld lailla ettd sd arvostelet toisen tyoti, ettd
tuota si et osaa titd teherd, vaan semmosena niinku toinen on antanu semmosessa
rakentavassa hengessi sen asian.

Uusien ja vaihtoehtoisten toimintatapojen esille nostaminen on vaikeaa, jos niiden
seurauksena on loukkaantuminen tai suhteiden ajautuminen ongelmiin (toinen aatteloo
mikdhdn toi nyt luuloo olevansa). Kun yhteistyosuhteissa annettava palaute ja neuvot
tulkitaan téll4 tavoin toisten asioihin puuttumiseksi, suojellaan yhteistydsuhteita helposti
varovaisuutta eikd oppimista tai kehittymistd tukevan keskusteluilmapiirin avulla.
Talloin opettajat voivat tuntea olonsa yksindiseksi, koska toisaalta peldtddn, ettd
keskustelu kohdistuu itseen tai etti oma puhe voidaan tulkita arvosteluksi. T#lldin
nekin, jotka haluaisivat avata uusia opettajan ammatillista kasvua tukevia keskusteluita,
jattavit aloitteen tekemittd yhteistd etua suojellakseen (fekis mieli tarjotakki).
Tuloksena on keskustelun jddminen yleiselle tasolle, mikd ei kuitenkaan vastaa
ammatillisen kasvun tarpeisiin. Uudenlaisen yhteistoiminnallisen kulttuurin syntyminen
ja kehittyminen vaatii opettajilta siten niistd vanhoista tulkintamalleista luopumista ja
opettajien vilisten suhteiden muutoksia kohti avoimuutta ja ennakkoluulottomuutta (ei
koeta silld lailla, ettd arvostellaan toisen tydtd). Yksittaiset luulot tulisi korvata aidolla
yhteiselld ajattelulla.

Erilaiset myyttiset késitykset tulevat hyvin esiin opettajien puheissa, jotka
liittyvit yldasteen ja lukion opettajien kanssa oleviin yhteistyosuhteisiin. Jos erilaisia

luuloja ei saada selvitettyd, suhteissa ei toteudu esimerkiksi tasavertaisuus tai



85

keskindinen kunnioitus, jolloin ei myoskéddn koskaan p#dstd todellisiin ammatillista

kasvua tukeviin vuorovaikutussuhteisiin.

Niyte 40 (0O8): Mid oon kokenu hyvin herelmilliseksi on justithin semmonen
vuorovaikutus jonku yliasteen opettajien kans kun niilli on semmonen kummallinen
kisitys siitd mitdi me teherihidn tddli ja meilli ehkd on yhtd kummallinen kisitys siitd
miti ne sield tekee ettd ku me ei tieretd toistemme tyoskentelytavoista eikd keinoista ja
konteista niin se tulee helposti arvosteltua siti ettd ettd kun ne noin tekee...timi
luokanopettajan homma on niin sehén on sellasta hernepusilla hernepussin heittelya. Se
sano sen kylld ihan niinku niinku vitsinidki mutta...siind niinku kuvastu se nikemys ja se
sellanen kisitys, miki on niinku jostaki jollakin lukion opettajalla on ala-asteen
opettajasta ja kylld yldasteen opettajillakin viha samanlaisia.

Myyttiset kisitykset ja luulot heijastuvat myds aikomisasenteena, jolloin yleiselld
tasolla ollaan kiinnostuneita asioista (pitdis yhteisen poyrdn ddreen kokoontua ja
keskustella), mutta todellista tahtoa ei vilttimittd 16ydykdan. Aikominen on tapa olla
mukana muutoksessa ja siitd k#ytdvissd keskustelussa ilman velvoitetta sitoutua
mihink#sn. Tillaisessa kulttuurissa on vaikea luottaa siihen, ettd toisetkaan opettajat

olisivat sitoutuneita yhteistyosuhteiden muodostamiseen.

Nayte 41 (O1): Ehkd siind pitdis yhteisen poyrin ddreen kokoontua ja keskustella, ettd
mitd ne orottaa. Ja taas he ovat aineenopettajia ja me ollaan luokanopettajia, jonka pitdi
taas hallita hyvin monia oppiaineita, niin ehkd se matematiikan opettaja ei sielld sitte
kummiskaan tajua, ettd sen lapsen pitiis osata ne ja ne asiat.

Yhteistydsuhteiden taustalla vaikuttaa myos opettajan eristyneisyyden
kulttuuri, joka estds yhteisollisyyden syntymisti. Jos yhteisossd ei osata iloita ja olla
ylpeitd tyokaverin tyostd (vois olla kannustamista ja kehumista, ne luulee et md leuhkin
tai jotaki), kyetd antamaan tunnusta ja arvostusta tyon tekijille (pelko, ettd joutuu
luopumaan omasta ideasta) tai pystytd reiluun vastavuoroisuuteen (en kerro kellekkdidn,
tid on mun juttu), puuttuu ammatillista kasvua tukevien yhteistydsuhteiden
rakentumiselle merkittdvid piirteitd, kuten tasavertaisuus ja luottamus (ei pimitetd tietoa,

kaikki on reilua ja avointa) (ks. Walace & Louden 1994, 327-331).

Niyte 42 (09J): Varmaan siind on se semmonen pelkokin opettajilla siitd, ett joutuu
niinku tavallaan luopumaan jostaki omasta ideasta. Tai sitten se, ettd on vield semmosia
paljon jokka aattelee, ett hitsit tdd on niin hyvi idea, ett mi en kerro titi kellekkddn, tdd
on niinku mun juttu.

Niyte 43 (02): ...vois olla enemmd sitte justiin puolin toisin sellasta kannustamista ja
kehumistaki. Joskus joskus on ittekki taas kun on kokenu, etti on onnistunu ja siti on
rehkimy ja sitt se onnistuu niin tekis mieli sitte hihkasta edes ja sanoa, mutta sitte, ku
aattelee ettd ne luulee ett se leuhkii tai jotaki.

Niyte 44 (06): Jokainen tosiaan niinko kysyy heti toiselta, jos tietdd, ettd toinen osaa
jonkun asian niinkd paremmin. Niin avoimesti keskustellaan niistd asioista eikd pimiteté
tietoa, ettéd kaikki on niink® hirveen semmosta tosi reilua ja avointa.

Yhteistoiminnallisen kulttuurin rakentumisen ongelmana on usein myds se, ettd

opettajat pitdvdat mieluummin kiinni omista ndkokulmista kuin hyodyntidvat ryhmén
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asiantuntemusta. Tadmi kertoo avoimen kommunikaation vaikeudesta ja yksin tekemisen
kulttuurin perinteisti. Omien mielipiteiden jyrkkd puolustaminen (oma ajatus lipi,

opettajia sanotaan jdykiksi) ei anna tarvittavaa tilaa oppimiselle.

Niyte 45 (O1): Toki tokihan ne ajatukset vaikkei aina saisi sit4 omaa ajatusta lapikddn
niin onhan ne kummiski kehittdvid ja ja ehkd se opettaa meitd opettajia enemméin. Me
ollaan, opettajia sanotaan aika sellaisiksi jdykiksi tyypeiksi ja sitd joustavuutta tis
ammatis tarvitaan tosi paljo.

Ammatillisessa kasvussa tarvitaankin omien mielipiteiden kriittistd tarkastelua, miki
ilmenee  vuorovaikutussuhteissa  erehtymisen = mahdollisuuden  myo6ntimisend
(joustavuus). Talloin yhteinen keskustelu voi johtaa uusien, luovien ajatusten
syntymiseen (ajatukset on kehittivid). Yhteistyosuhteiden rakentumiselle on siis
merkittavad se, ettd sitoudutaan yhteiseen pifdmidrdan ja yhteisvastuullisuuteen.
Opettajien tulisi ymmirtii, ettd voimavarojen suuntaamis- ja
yhteensovittamispyrkimyksien kautta yhdessi pystytddn synnyttdméén jotain uutta, jota
kukaan ei yksindin olisi voinut tehdd (Helakorpi 1998, 37). Tamén saavuttamiseksi
opettajilta tarvitaan valmiutta pitdd ihmissuhteitaan oman oppimisensa ja
kehittymisensi ldhteina.

Yhteistyosuhteiden  rakentumisen toiseksi  ulottuvuudeksi  nousi

mahdollisuus tuoda esiin omia erilaisia tarpeitaan ja odotuksiaan yhteistydsuhteista.

Niyte 46 (06): Yhteistyd on toiminu mun mielestd sillaki lailla, ettd jos joku asia sua
painaa niin si oot sitte saanu tuolta...ku tuut opettajanhuoneeseen niin si saat sield heti
purkaa sen miti sield oli ja kaikki kylld ymmirsi ja kuunteli ja anto vinkkeji ku tuntu, ett
kaikki narut oot vetiny jo ja kaikki asiat oot kokeillu ja niin péin pois. Niin sitte tavallaan
saa sitd energiaa ja virtaa toisiltaki sitte, ettd ei oo sellaista toisen latistamista ollenkaan
semmosta henkee. Ettd ettdi sen takia just se niinkd luo mun mielesti se hyvin
tyOyhteison: toisen kannustaminen ja tukeminen tietyissd asioissa, niin se on mun
mielesti sitd etti tulee se oma jaksaminenki...kaikki pystyy sanomaan ne omat tunteensa
miltd tuntuu...eikd tarvi ajatella, etti ettd tuota tuo on niinks se kumoo silld, ettd mulla ei
joku asia onnistukaan, voi niinkd purkaa ettd ja kysyd neuvoa toiselta ja toinen auliisti
antaa sitte sitd. Ettd ett se on mun mielestd hedelmillistd, etti se on just monesti se
meididn vahvuus timid hyvi tyoyhteist toimiva, toimiva tyoyhteisd, ettd se on niinkd
kukaan ei toistansa kyriile

Opettajilla on erilaisia odotuksia ja tarpeita yhteistyosuhteille (jos asia painaa sdi saat
purkaa sen, saa vinkkejd, voi kysyd neuvoa). Jos yhteistyosuhteet eivit anna myodten
kasitelld niitd, voi voimavarojen saaminen omaan ammatilliseen kasvuun jaida
vajavaiseksi. Tapa, jolla opettajat tukevat yhteisollisten suhteiden rakentumista
odotusten ja tarpeiden suuntaisesti, onkin merkittivd yhteistyotd ja sen kehittymistd
ohjaava tekija (ei oo toisten latistamista, kannustaminen ja tukeminen, kaikki pystyy
sanomaan omat tunteensa). Onnistuneen yhteistydsuhteen tulisi siis olla palkitsevaa: se

voi olla tyStaakan ja toisinaan taas erityistaitojen tai tietojen jakamista. Nuorella
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opettajalla erityisend odotuksena yhteistyolti on saada tukea kasvatukseen liittyvissé

asioissa (sen md koen tdrkidksi, ettd voi kysyd kokeneemmalta neuvoa).

Niyte 47 (07): Mikd mua hdiritti justihin niinku okl:ssa esimerkiksi sield ei puhuttu
justiin tistd arjesta, etti mitd se. Ettd oli sitd aineenhallintaa ja kasvatustiedetti ja sekin
oli niinku tierit niin korkialta liippaa sitte ettd tuota niin, ettei puhutu tistd kaytdnnostid
esimerkiksi justiin jostaki kurinpidosta...nimenomaan se sellaanen juttelu niinku muitten
kans niin, joilla on niinku enemmin kokemusta niin sen mi koen niinku tosi tarki4ksi,
ettd voi niinkun kysyi silli lailla neuvua...ei niinku ku silld lailla hirveesti oo titd
opettajakokemusta niin kylld se on niinku silld lailla jhan rikkaus niinku sitd niinku
kaikkia kommervenkkejd sitte valttdmiittd tierd...musta tuntuu ettd tillddnen pieni koulu
niin koulu niin se niinku tavallansa kaikki kaikki on niinkun kaikkien opettajia, etti
otetaan se vastuu niinku siitd lapsesta silli lailla, ettd niinku varmaan siihen tillddset
vaikuttaaki sithen onnistumiseen. Meirin on helpompi tilladsen pienen koulun sisilld
teherd sitd yhteistyota.

Liséksi yhteistyon onnistumisen kriteeriksi kuvataan tiéssd nédytteessd samankaltaisuus
(kaikki on tavallansa kaikkien opettajia, vaikuttaa onnistumiseen) ja sitd perustellaan
koulun pienuudella. Kun koulussa on vihin oppilaita, jotka kaikki opettajat tuntevat ja
joiden kanssa he ovat p#ivittdin tekemisissd, korostuvat arjessa yhteiset kasvatukselliset
ongelmat. Tdma samankaltaisuus ndyttdd helpottavan ndiden ongelmien ratkaisemiseen
liittyvan yhteistyosuhteiden rakentumista (meirdn on helpompi pienen koulun sisdlld
teherd yhteistyotd).

Vastaavasti opettajien pyrkimys samankaltaisuuteen yhteistydsuhteita
rakentaessaan saattaa luoda myds ongelmia sellaisissa tilanteissa, joissa esiin nousee
erilaisuutta tai ristiriitoja. Esimerkiksi pienessd koulussa ongelmaksi muodostuu
luokkakohtaisia opetuksellisia asioita koskeva yhteistyd, silld niissd asioissa ei
valttamittd pystytd 16ytdmaidn sitd kokemuksien samankaltaisuutta, jota tarvittaisiin,
jotta opettajien erilaiset tarpeet ja odotukset tdyttyisivit (ku on monta yhdes vois olla

helpompi ku tehddidn sitd samaa).

Niyte 48 (02): Etti kun tillddses koulus on vain yks ku kullaki luokalla, luokka-asteella
yks opettaja niin mutta kun sitte on monta ikidluokan opettajaa yhdes...vois olla niinku
helpompi, ku tehdiin sitd samaa, ku kokee tdild niin, ettd ku mulla on kiire ja niitten
tuntien kans ja kaikkien kans niin, jos mi meen tonne jotaki ehdottelemaan ittiéni, jos mi
sotken sitte pahasti toisenkin ne. Mutta sitte ku on niinku samalla tasolla.

Tallsin opettajat eivit saa paljoakaan tukea tai apua omalle kasvulle ja ammattitaidon
kehittimiselle saatikka sitten, etti yhdessd pystyttdisiin luomaan uusia ja erilaisia
toimintatapoja. Esiin nousevia vaikeuksia viltelldsn eristiytymilld ja néiden asioiden
kasittelemittd jattdmiselld omassa tydyhteisossi (jos md meen ehdottelemaan md sotken
pahasti toisenkin asiat), misti vastaavasti nousee tarve saman henkisten kumppanien
etsimiseen koulun ulkopuolelta (yliluokan opettajia olis jokka kokoontuus). Kun

opettajilla on sama kokemustausta takana, pystyttdisiin yhteistyosuhteissa késittelemééin
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niitdi opettajan tarpeita, jotka eivdat toteudu pienen koulun  sisdisissd

vuorovaikutussuhteissa (tulis kokemusta joka olis tosi opettavaista).

Niyte 49 (O7): Se olis tosi hyvi niinku sinéinsé ku aattelee, ettd jos se olis vaikka niinku
justihin etti yldluokan opettajia olis ja niin. Ettd olis talladsid jotaki piirid, jokka
kokoontuus. Kun se on aina niinku justihin, ettd tuota ku kantapdin kautta pitad niinku
oppia. Ettd sitte tulis niinku vanhemmiltaki opettajilta niin titd kokemusta, etti olis tosi
opettavaista.

Johtajaopettaja nikee tdhdn ongelmaan ratkaisuksi yksinkertaisesti tehokkaamman
yhteistyon kehittdimisen nimenomaan oppiaineiden sisdlld, silla nehin yhdistavit eri
luokka-asteita, mutta puheessa korostuu myos ongelman monimutkaisuus (hankalaa on
se, ettd kaikilla on erilliset luokat ja luokka-asteet). Luokkien vdilisen yhteistyon
ongelmien ratkaisemisen merkitys opettajayhteison ammattitaitoon ja opetustyon
uudistumiseen koetaan ongelmista huolimatta tirkeiksi (koko koulu pystyy kehittymdiin
toimivammaksi), mutta asiaan puuttumisen vaikeus ilmenee kuitenkin johtajan

aikomisasenteena: pitdis kiinnittdd enemmdn huomiota.

Niyte 50 (O5]): ...sitd yhteistyotd juuri niitten oppiaineiden sisilld, mutta se on tietysti
hankalaa se, ettid ku on kaikilla on omat erilliset luokat, eri luokka-asteet. Mutta niinkun
dsken sanoin niin siihen luokkien viliseen yhteistyohon siihen pitais kiinnittdd enemmin
huomiota ja sitd kehittdd ja sitd kautta sitte niinku se koko koulu pystyy niinku sitte
kehittyméin toimivammaksi.

Aina yhteistyosuhteiden ongelmallisuus ei kuitenkaan ole kiinni opettajien
vaikutusmahdollisuuksista, vaan todellisuudessa yhteistyosuhteiden rakentumiseen
vaikuttavat myds monet ulkopuoliset tekijit. Yhteisten rakenteiden puuttuminen on yksi
merkittdivd ongelma, ja kouluissa vallitseekin monia eriytymistd ja opettajien
yksindisyyttd vahvistavia tekijoitd (eri luokka-asteet). Tamid tuottaa yleistd
saamattomuutta ja voimattomuutta yhteistyohon liittyvéan kehittamistyohon. Jos koulun
yhteisen#d tavoitteena ei ole tidhin kokonaisuuteen vaikuttaminen, ndyttdd erillisyys
viistamittomaltd. Téstd syystd on tirkedd nihdd itsensd osana niitd rakenteita, jotka
juuri magrittdvit omaa toimintaa ja pyrkid muuttamaan niitd niin, ettd oma toiminta
tulisi tehokkaammaksi. Vallitsevat vahvat perinteiset kisitykset opetustyon
rakentumisesta asettavat merkittdvid yhteisollisida haasteita myos yhteistyOssd
tapahtuvaan oman ammattitaidon kehittimiseen ja opetustyon uudistamiseen. Varsinkin
kdsitys 7tad on mun luokka ja tunti” ja yhteistyohon tarvittavan ajan puuttuminen

koulusta katsotaan haittaavan luonnollisten yhteistydsuhteiden syntymista.

Niyte 51 (09J): ...semmosta suunnitteluaikaa mi kaipaan, koska se on mun mielestd
konkreettisesti sitte muuttas timén kidytinnon niin, ettei opettajat pidd oviaan kiinni ja
olis enemmim sitd todellista yhteisty6td, ku musta tuntuu, ettd suurin osa sitte, kun
pidsee, osahan tykkad siitd, ettd ku ne saa itte tehd ja tissd on timid opettajan vapaus
niinku tavallaan toteuttaa sitd niinku si haluat. Mutta loppujen lopuksi niin kylld monta
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kertaa kaipaa sellasta kaveria, ett mi luulen, ett suurin osa kaipaa. Ja siitd vois tulla uusia
ideoita ja siind vois tavallaan ne omatki kdytinnét muuttua vihi erilaisiksi, ettei niinku
urautuis niin herkisti...se olis nimenomaan sit4, ett suunnitellaan yhteistyotd ja pienessi
koulussa koko koulun yhteistyd ja isossa koulussa rinnakkaisluokkien ymparilld
suunnittelis.

Jos koulussa olisi tarvittavaa aikaa muuttaa ja tehdid toitd néiden yhteistydsuhteiden
rakentumisen eteen, pystyttdisiin vanhoissa kiytinteissd murtamaan ja luomaan uusia
toimintamalleja opetukseen (ei pidetd ovia kiinni ja olis enemmdn todellista
yhteistyotd). Ensin siis pitdisi luoda rakenteet, joiden kautta pystyttdisiin luomaan
kiireettomyys ja luonnollisuus (suunnitteluaika) (vrt. Nayte 27). Téllgin
yhteistoiminnallisuudella olisi mahdollista kehitty4 ja yhteistyosuhteita voisi muodostua

spontaanisti ja aidosti ilman ulkopuolista pakkoa.

6.2.4 Vuorovaikutussuhteiden joustavuus

Koska opettajan tyon luonne on moninainen ja alati muuttuva, on ammatillisen
uudistumiselle merkitystd silld, missd midrin opettajilla on tilaa ilmentdd tydnsd
moninaisuutta tyoyhteisossd. Koska koulun arki on kiireinen, on tidrkedd, ettd
yhteistyosuhteet ovat riittdvin joustavia. Liikkumatila yhteistysuhteissa vapauttaa
energiaa itse yhteistoimintaan ja opetustyon kehittimiseen. Tunne siitéd, ettd voi olla
oma itsensd, on yhteistyohon sitoutumisen kannalta tirkedd (kukin tekee voimiensa ja

halujensa mukaan).

Niyte 52 (02): Aina porukka ymmértii, ettd kukin tekee niinku voimiensa ja halujensa
mukaan, ettei ei niinku toisaalta taas pakoteta. Mutta kylld kaikki on aina ollu mukana,
muit justiin etti ettei oo tarvinnu kokea sitd...vois jossakin tapauksessa vois olla
sosiaalinen paine niin kova, ettd sun pitdis teheri ja teherd.

Opettajan niakokulmasta hyvissid yhteistydsuhteessa on liikkumatilaa, joka ei nakerra
ryhmén sisdistd yhteisvastuun ja luottamuksen tunnetta. Niinpd tyOyhteisdssd voidaan
eldd arjen yld- ja alamiet ilman, ettd tyoskentelyn viliaikaiset muutokset tulkitaan
epaluottamukseksi yhteistoimintaa vastaan (voi sanoa, jos ei huvita, jos joku mdittid).
Opettajan itsendisyyden kunnioittaminen koetaan siis tarkedksi yhteistoiminnallisuuteen

pyrkimisen ohella (ei oo pakko kulukee niinku lammaslauma).

Nayte 53 (O8): Voi kylld ihan suoraan sanoa jos ei niinku sanoa jos ei huvita, ettd senkin
voi kylld ihan sanoo. Ettei se 00 ettei ei 0o niin pakko kulukee niinku lammaslauma: etti
joo ettd teherdhin ny, ku on onpa kerran kisketty. Kaikki perustuu siihen, ettd jotaki ku
ruvetahan tekemiin niin se on sitte kans, ettd kaikki siihen sitoutuu ja kaikki siitd sitd
tykkai teherd. Ja jos joku mittdd niin senki voi sanoa.
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Yhteistyohon kohdistuvien yksilollisten odotusten ja vallitsevan todellisuuden yhteen
sovittaminen on yhteistyon onnistumisen edellytys, jonka saavuttamisella kaikki

sitoutuu.

6.2.5 Johtajan merkitys

Tyoyhteison ilmapiirin merkitys koetaan merkittiviksi ammatillisen uudistumisen
edellytykseksi, silldi se parhaimmassa tapauksessa voi vahvistaa opettajien sisdistd
motivaatiota hallita uutta ja kehittii omaa ammatillista pitevyyttdén (jokainen saa

kokeilla ja kehittdd omaa tyodtdidn ja on saanu tukea).

Niyte 54 (06): ...tissd ilmapiirissi, ett saa jokainen niinku kokeilla sitd mitd haluaa, ettd
kehittid sitd omaa tyotinsd kylld niitten omien, jos joku saa jonku ahaa-elimyksen, niin
kylld saa varmaan kokeilla sitd ihan niin pitkille kuin haluaa ja on saanu tukea. Ettd se on
kylla tadld ollu musta hirveen hyvin toiminu ja kukaan ei 0o sitte ollu semmonen, ettd jos
tuola joku on onnistunu jossaki niin kukaan ei oo karehtunu toista, etti mollannu siti
asiaa sitte tavallansa. Ett se on niinku sitd on avoimin avoimin mielenilmauksin sitte
puhuttu muuallaki: tdmi toimii meilld ja se teki sitd ja tuo teki tétd ja silld onnistu se ja
timi, ettd kannattaa kokeilla. Ettd kannustusta saa kyll4.

Ammatillista kasvua tukevan ilmapiirin saavuttamiseksi tarvitaan
yhteisossd  keskindistd yhteisyyttd ja vastavuoroisuutta (kukaan ei oo karehtinu,
mollannu vaan on puhuttu muuallaki). Tirkedd varsinkin on se, ettd oivalletaan oman
kasvun mahdollisuuksien syntyvén juuri téllaisesta vuorovaikutuksesta, silld sen avulla
voidaan paistd esimerkiksi uuteen ja entisti rikkaampaan ymmérrykseen ongelmista.
Tyoyhteison  ilmapiirin  luonteeseen katsotaan kuitenkin vaikuttavan erittdin
voimakkaasti koulun johtajan tyyli (johtava opettajaki on sen ilmapiirin ja hengen
luoja).

Niyte 55 (06): Johtaja on ite hyvi esimerkki ndin mun mielestd sitte siind ja ettd se on
innokas ja innostunut ja tuo esille ne asiat mitd mahollisuutta tai mahollisuuksia on. Ja ja
tuota se sehdn on se tavallansa meidin semmonen vetdjd tdssd ja ohjaava ihminen
kuitenki sitte ja sitte se ettd yhteisesti tavallaan se tuo esille ne asiat mitd me tdald
yhteisesti sovitaan mikd on meiddn koulun ilme ja tyyli...ja kyllihdn se johtava
opettajaki on sen ilmapiirin luoja ja sen hengen luoja sitte aika pitkilleki sitte mun
mielesti ettei tuu sitte semmosta kyriily siihen ettd kun on johtava opettaja avoin niin
kylldhin sitte se ilmapiiri pysyy avoimena...johtavan opettajan tiytyy 10ytdd se oma
roolinsa siitd sitte ja omaan ty6nkuvansa niin selkeesti, etti se sitte osaa meitd taald
ohjata oikeaan...on tietyt rajat minki puitteissa opettajat toimii, mutta taas sitte se sen
rajojen sisilld saa sitte toimia aika avoimesti ja vilpittomasti.

Opettajien mukaan johtaja n#hdiddn erddnlaisena myotivaikuttajana, joka luo
edellytyksid yhteistoiminnan ja ammatillisen kasvun syntymiselle ja kehittymiselle (on
innokas, tuo esille mitd mahollisuuksia on). Opettajat odottavat myds, ettd johtajalla

olisi herkit tuntosarvet sen suhteen, millaiset opettajien tarpeet kulloinkin ovat (osaa
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ohjata meitd oikeaan, mddrittdd rajat mutta niiden sisdlld sais toimia avoimesti).
Johtajan tehtivéin on siis toimia niiden edellytysten luojana, joita opettajat voivat
tarvittaessa hyodyntdd oman kasvunsa mukaisesti. Leithwood (1990) viittadkin, ettd
perusta opettajien kehittymiselle tydssddn syntyy silloin, kun rehtori pedagogisena
johtajana pystyy maédrittelemdsn oman, opettajien ammatillista kasvua tukevan
lahestymistapansa (jos johtaja ei ole asioitten takana niin yksittdisend opettajana on

vaikeeta yrittdd mitddn uutta).

Nayte 56 (09J): ...siitd kiinni kuinka mini innostun tulen mukaan siihen, ett kylld on
johtajalla on silli lailla. Ja mi luulen etti aika monessa koulussa on niinku sama, ett ku se
kuuluu johonki muuhun ku oppiaineeseen suoraa niin kylld se sitte on se johtaja. Ettd
johtajalla on kylld suuri merkitys sield koulussa siind suhteessa, ett mistd se on, onko se
kiinnostunu, mink# tyyppinen ihminen se on, haluaako se kehittdéd vai haluaako se vetii
sitd koulua niinku aina ennenki. Koska jos johtaja ei oo niinku niitten asioitten takana
niin ei, kylld opettajan on yksittdiseni opettajana on tosi vaikeeta yrittdd mitdéin uutta.
Etta kylld kylld se johtajan asema on silld lailla hirmu tirkee ja mun mielestd sen takia
yks asia miksi on tirkeetd ettid koulussa on johtaja. Ettd jotenki sen kaiken tySpaljouden
keskelld niin se on kuitenki se johtajan rooli, jossa sitd pitid enemmén miettid. Mutta se
ettd ihanaahan se on, jos se tulee joskus joltaki toiseltaki. Koska silloinhan ne muutki on
ottanu niinku vastuuta niinku. Témmosessd apulaisjohtaja systeemissd sehidn on pakko
muittenki opettajien ottaa vastuuta siiti kehittimistyostikin, koska ei sithen oo varattu
sille johtajalle siti sellaista aikaa, ett se ehtis miettia.

Niyte 57 (05J): Silld on tosi suuri merkitys kylld se niinku niin suuri merkitys, ettd siitd
tuskin tulis mitdin, jos ei siind oo. Koska johtajalle kuuluu sitte juuri tdmén asian
miettiminen ja koulun kehittiminen ja. Eli vaikka niiti ideoita tulis ja tulee kaikilta niin
jonkun pitdd olla se, joka joka ne niinku kokoo ja esittdd, ettd kuinka nyt tehdddn tissé
tapauksessa. Ettd kylld se johtaja sitte loppuperissi se viimeksi on sitte joka piittda sen
asian.

Tiarkedksi ndiden niytteiden kautta muodostuu juuri se, ettd johtajan tulee luoda
kehittimis- ja yhteistybmahdollisuuksia opettajille ja olla itse innostava ja motivoitunut.
Johtajan katsotaan koordinoivan kehittdmistoimintaa ja pitivdan ohjakset, jotta asiat
tulisivat my0Os toteutetuksi (johtajan rooli jossa pitid miettid, johtajalle kuuluu tin
asian miettiminen, pitdd olla se joka pddttdd sen asian). Jos johtajalla ei ole selkedd
kuvaa omasta roolistaan ja sen tehtévistd, eihdn myodskddn pysty tukemaan opettajien
ammatillista kehittymista tai koko koulua koskevaa kehittamistyota.

Nykydin kun koulun pedagogisen johtamisen keskeisend tavoitteena on
opetustyon kehittdminen, opettajien uudistumisen tukeminen ja koulussa vallitsevan
muutosprosessin hallitseminen, tulisi johtajan luoda verkostoja erilaisten sidosryhmien
kanssa. Yksi Kauhajoella koulun toimintaan vaikuttava tiimi on hallinnollisesti jaettu
johtoryhmad. Johtajilla saattaa olla hyvinkin erilaisia odotuksia téllaiseen yhteistyohon ja

siksi vilttdmattid omat tarpeet eivét toteudukaan.

Niyte 58 (O9]): M4 haluaisin enemmin puhua sisdlloista elikki siitd mitd yhteistyotd me
voitais tehdd. Etta sitd on niinku liian vihdn niistd, mutta td3 raha on niinku joka kerta
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kidyddn. Mitd on kuluna kaikkia, tottakai raha se on tirkeetd niinku, mutta jotenkin se on
suhteettoman suuren osan saanu, mutta ees me kokoonnutaan ja nidhiddn toisiamme.
Semmosta oli todella vihin ennen.

Selkeiden paidmidrien ja yhteisen linjan puuttuminen voi aiheuttaa yhteistydsuhteisiin
aikomisen ongelman (on puhetta, mutta kukaan ei oo tarttunu kiinni). Tillainen
toiminta tuottaa ennakkoluuloja ja oletuksia esimerkiksi koulujen vdiliseen yhteistyohon
sekd epdvarmuutta paitosten tekoon, minkd vuoksi ei ole kiinnostusta uhrata aikaa, vaan
vanha ja turvallinen toimintamalli koetaan usein kestdvimmiksi ratkaisuksi (ei oo
ehditty). Ilman kokeilua ja riskin ottoa ei niitd oletuksia kuitenkaan pdastd tutkimaan

eikd uusia toimintamalleja pystytd kehittdiméain.

Niyte 59 (O57): Joka vuosi, muttei nyt joka kokoukses, tuu puhetta tistd yhteistyOsti eri
koulujen vililld. Se on aina puhetta, kun ei siihen kukaan oo tarttunu vield kiinni, ettd
mitd se sitte olis ja pohdittais sitdi enemmin. Ei sieli ei sield oo siithen ehditty, niin paljo
muuta asiaa.

6.3 Toimintaympéristolliset tekijét

Tédssd osiossa opettajien kisitykset liittyvédt vahvasti juuri ammatillista uudistumista
tukeviin asioihin, kuten tdydennyskoulutukseen ja ajan hallintaan. Lis#éksi opettajat
nostavat voimakkaasti esiin opetustoimen vastuun ammatillisen uudistumisen

mahdollisuuksien tarjoamisessa.

6.3.1 Riittdvai ja opettajien yksilollisii tarpeita palveleva koulutus

Taydennys- ja lisdkoulutus ndhdidn erittdin merkittivi ehtona opettajien ammatillisen
uudistumisen Kkannalta. Koulutuksen térkeyttd perustellaan opettajien tyon
haasteellisuudella ja sen kautta syntyvdnd oman ammattitaidon uudistamisen ja
kehittimisen tarpeena (jatkuva tutustuminen siihen mitd ajassa liikkuu, koska tdmd tyo
on aina vain haasteellisempaa). Tiydennyskoulutuksella néhddidn olevan merkitystid
paitsi opetuksen laatuun myo6s opettajan tyon hallinnan tunteeseen ja sitd kautta tyossi
jaksamiseen. Lisdksi opetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttaminen Kkoetaan
ongelmalliseksi, jos opettajalla ei ole ajan tasalla olevia tietoja ja taitoja kohdata

yksildiden ja yhteiskunnan ongelmia.

Niyte 60 (09]): Jos ei titd tiydennyskoulutuspuolta saaha jirjestykseen niinku
valtakunnallisesti, mun mielestd etti aina vain enemmin opettajia jad sairaslomille,
pitkille sairaslomille, koska timi tyd on aina vain haasteellisempaa. Tavallaan ne
oppilaat, jotka meille tulee niin aina vain enemmin niit4, jotka haluaa tietdd minki takia
ne on tiild ja toisaalta niitten kodeissa aina vaan enemmin on ongelmia, jokka heijastuu
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sitte tinne koulunkdyntiin...siksi siilhen semmosen kasvatuksellisen puolen niinku
jatkuva tutustuminen siihen, mitid ajassa liikkkuu niin olis tirkeetd, koska se on ainut
keino, etti si saat sen ryhmiin toimimaan ja sitt vasta si voit opettaa, sitten si vasta saat
niinku niitd uusia asioita meneméin lédpi, kun ne oppilaat haluaa oppia.

Ilman koulutuksen tuomia wuusia tietoja ja taitoja opettajan vilineet oman
asiantuntijuuden kehittdmiseen ei katsota riittdvédn, niinpd koulutuksen vihyydelld
katsotaan olevan yhteys opettajien uupumukseen (enemmdin jdd opettajia sairaslomille).
Pitkdjanteisen tdydennyskoulutuksen tarvetta puoltaa myds peruskoulutuksen
vaikuttavuuden ongelmat. Suurimmaksi ongelmaksi haastateltava nikee sen, ettd sielld
pyritdfin antamaan liiaksi evditd koko tyduran ajaksi, mink# vuoksi usein teoreettinen
tieto ja kéytanto eivit yhdisty.

Niyte 61 (04): K: Miti sinulle merkitsee ammatillinen kehittyminen? - No l4dhinni se nyt
on, koska tuo on kuitenki aika turhaa opettajankoulutukses, niin se nyt ihan valimista
porukkaa kumminkaa tee. Se nyt on enempi ollu melko kaukaasta se, miké nyt on niinku
tullu tyonkautta, koska se nyt on, opettajankoulutus se ei pysty semmosta kumminkaa
antamaan mité tarttis...ei siitd kasvatustieteen kirjasta hirveesti hy6tyd oo mun mielesti.
Aika paljo mun mielestd muutenki niinku opettajan ammatti on sellanen persoonallisuus,
etté silla omalla persoonallaan niinku opettaa. Ett se on sitd ittensd hakemista, etti 16ytiis
sen milld sé pystyt sun oman persoonas kautta tavallansa opettamaan.

Peruskoulutuksen ongelmat ohitetaan korostamalla ty0ssid oppimista ja opettajan oman
persoonan osuutta opetustyossd. Tilld tavoin aidot kdytdnnon tilanteet muodostuvat
opettajille tarkeiksi ammatillisen kasvun kannalta. Tastd syystd merkittdvadn rooliin
nousee nimenomaan tiydennyskoulutuksen kehittiminen peruskoulutuksen jatkumoksi,
koska sen avulla voitaisiin huolehtia siitd, etti nuori opettaja saisi tukea oman
persoonallisen opetustyylin 16ytimiseen ja oman ammatti-identiteetin muodostamiseen.
Talloin myos tydelimidssd oppiminen saataisiin kytkettyd tiiviimmin teoreettiseen
tietdimykseen ja pystyttiisiin luomaan hyvéd perustaa opettajan ammattitaidon jatkuvaan
kehittdmiseen.

Koulutuksen tarvetta arvioidaan erityisesti oman tyon nikokulmasta,
jolloin koulutukselta odotetaan saavan uutta intoo opetustybhon ja suunnanmuutosta
omiin rutiineihin.

Nayte 62 (O8): ...joskus ollu niinku pitkdén tehny jotaki jotaki semmosta, niin tarttee sitd

suunnanmuutosta, niin silloon, se tuntuu, etti ku asiat rupiaa menemaién niinku rutiinilla

niin rupiaa tuntuun siltd, ettd nyt niinku ei tistd tuu mitiddn, ettei timi tai ettd tekee niin
samalla lailla kuin viime vuonna ja edellis vuonnaki. Sitte on semmonen, ettd etti on

kivaa ku piidsee jonnekki lahteen vihi. Eikid se tartte hirveen iso juttukaan olla, kun se
tuota saa taas uutta intoo.

Niyte 63 (O3): Jos rupiaa menemiin niinku silld lailla samaa rataa kaikki, ettid rupiaa
maistumaan puulta tid homma, niin sitte pitiis saada jotaki virkistystd ja uutta. Niin se
auttaa mun mielestd aika paljo, jos saa jonkun kurssin tai jonkun sellaasen vililld. Tai saa
kéyra jossakin, vaihtaa silld tavalla vaikka ymparisto4 hetkeks aikaa.
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Opettajat kokevat koulutuksen tuoman hyddyn erityisesti siind, kun he saavat etéisyyttéd
omasta tyostd ja sen rutiineista, kiireestd ja paivittdisistd huolistaan. Tilldin on
mahdollista pidstd rauhassa pohtimaan omia kokemuksia ja jopa tismentdméin omia
kasvatuksellisia oletuksia, uskomuksia sekd kisityksid (pddsee vdlilld lihteen, vaihtaa
ympdristod hetkeks aikaa).

Opettajan tyon kédytannollisyyden luonne vaikuttaa vahvasti my0s

opettajien odotuksiin koulutuksen sisallosti.
Niyte 64 (03): No jirjestelemilld ehkd talladsid just enemmin tallddsta konkreettista ja
kiytinnon koulutusta enemmin, vaikka sellaasia lyhkadsiaki patkid, ettd ei tartte mitiin
pitkid juttuja olla. Sellaaset on aika mukavia liittyen ny sanotahan ny vaikka néihin
taitoaineisiin.
Koulutuksen antamat konkreettiset virikkeet koetaan térkeiksi, koska opettajien tiytyy
ensin uskoa, ettd uudet ajattelumallit toimivat kidytdnndssd, ennen kuin opettajat ovat
valmiita siirtim#din oppimansa omaan luokkaan. Kriteeri on etenkin luokassa
tapahtuvan toiminnan tasolla eli sielld vallitsevissa oppimis- ja opetuskdytinteissd,
vuorovaikutusmalleissa sekd oppilaiden ja opettajien toiminnassa. Tistd opettajan tyon
kdytinnon luonteesta nousee tarve pidstd nidkemddn miten kiytdnnossd uudet

toimintatavat toimivat. Eli kaivataan sellaista koulutusta, jossa saa toisilta opettajilta

tietoa uusista toimintatavoista kdytannon tyoskentelyn kautta.

Niyte 65 (02): Sitte justiin td4 ettd padsis vaikka kuukaudeksi tai joksiki muuksi omasta
koulusta jonnekki muuhun kouluun muuhun kuntaaki, jos ei nyt aiva pelkistiin
opettajaksi, mutta kuitenkin sinne seurailemahan ja kattomahan.

Laurialan (1997) tutkimuksen mukaan opettajien osallistuminen uudistusta toteuttavien
yhteis6jen toimintaan kokeneempien kollegoiden ohjauksessa tarjosikin heille
mahdollisuuden havainnoida, toimia, kyselld ja saada perusteluja luokassa tapahtuvalle
toiminnalle. Opettajat kokivat tillaisen koulutuksen auttaneen heitd ajattelunsa ja
kéytanteidensd uudistamisessa eniten. Tillainen koulutus voisi siis antaa tehokkaampia

eviiti opettajan ammatilliseen uudistumiseen.

Niyte 66 (02): Tuut jostaki tdydennyskoulutuksesta niin sitte, ku s tuut niin ku sulla on
kuitenki se péivin rutiini heti siind. Ku sé tuut niin sulla on p4a tiynni ideoita, mutta sitte
se rutiini tappaa sen. Ett pitis olla sitte kuitenki joku sellanen, ettd ku sitd uudistusta tulee
niin jotenki sitd rutiinia sitte siirtdd tai muuttaa jollekki. Ettd vois niinku ldhtee sitte sitd
uutta, ettei heti imaasis sinne sitte vanhaan mukaan. Vaikiahan se on, etti kuinka se
tapahtuis, mutta sitte vaikka, etti olis vaikka pari opettajaa samalla luokalla. Tai silld
lailla, etti ne niinku tukis toistansa, etti se kestis vihi kauemman se koulutuksen
vaikutus ja se miki sieltd tuloo. Ku yleensi kaikki tuloo tosi innokkaana innokkaasti sitte
sellasesta tiydennyskoulutuksesta missé on ollu.

Opettajan tyd on lisdksi toimimista kiireen, monimutkaisuuden ja nopeiden téssi ja nyt -

tehtiivien ratkaisujen kanssa, jolloin uusien toimintatapojen soveltaminen kdytdnt6on



95

tuottaa opettajalle ongelmia. Omat vanhat turvalliset toimintatavat tuntuvat paljon
houkuttelevimmalta k#yttds kuin uudet ja epdvarmat (sulla on pdd tdynnd ideoita, mutta
rutiini tappaa). Tastd syystd opettaja kokee kollegan avun tirkednd, silla yhdessd
toistansa tukien uuden oppiminen rakentuisi tehokkaammin osaksi opettajan toimintaa.
Koulutuksesta saatuja kokemuksia tulisikin tyostds tehokkaasti (anti pitdd jakaa muiden
kans), silld sen kautta pystytddn asioille antamaan uudenlainen tulkinta ja muuttamaan

omaa toimintaa ja kiyttdytymistid (Ojanen 2000, 102).

Niyte 67 (O5J): Me ollahan sovittu silli lailla, etti ku on koulutuksessa niin se pitida
jakaa sitte muiden kanssa se anti, ettd miti sielti on tota nii-niin saanu...Aina ku joku on
ollu jossain niin kiytetiin edes yks niistd yt-tunneista siihen, ettd se joka sid on ollu niin
kertois niitd omia kokemuksiansa sielti ja mikid on jdiny mieleen, minkd on kokenu
hyviksi. Jos se jdd vain siihen, etti tisssid kahvipoytikeskusteluissa niin sitte tuota, se jaa
niinku sitd ei pysty jakamaan muitten kans silloon sité.

Koulutuksesta saatujen kokemusten ja ajatusten jakaminen kollegoiden kanssa edistdd
oppimista, silldi muiden kokemukset tuovat asiaan aina uusia nidkokulmia.
Vuorovaikutteisissa ammatillisissa keskusteluissa opettaja pystyy selkiyttdmédn ja
luomaan syvillisempdd ymmérrystd saaduista kokemuksistaan. Toisten ihmisten
merkitys omalle kasvulle ilmenee myds opettajien tarpeina kohdata muita kollegoita
erilaisten pedagogisten asioiden parissa.

Niyte 68 (O5J): Omassa kunnassa on vahvaa ammattitaitoa niin paljo, ettd enemmén
semmosta omien kunnan omien opettajien jirjestimaid koulutusta, joka siis ihan ihan
tuota ihan sitd arkipdivini kiytettyd opetusta, ei mitdidn ei mitiin hienoja suunnitelmia,
vaan ihan arkipdiviistd. Eli juuri sitd, ettd ku joku on tehny jotaki niin sithen vois luoda
semmosen jérjestelmin, ettd ettd tuota tietdis ettd kun timmdsen markkinoi jollekkin ja
sitd kutsuu, vaikka opettajat tutustuun siihen. Vaikkapa sitd tekis jonkun tiiminki niin,
kun kutsuis sinne opettajia tutustumaan siihen, niin siitd sais automaattisesti jonkun ceen.

Niyte 69 (09J): Sellaista toimintaa kunta just vois tukea enemmén, jossa olis timmdsid,
etti joku kutsuis kokoon ja tai olis joku didinkielen foorumi ja. Niitd pitdis olla
enemmin.

Niyte 70 (O8): Ja sitte se, ettd mun mielestd sekin on ihan hyvi, ettei se vilttimattd aina
tarvitte olla niinku mitéin varsinaista koulutusta. Vaan vaan kun tapaa muita kolleegoja
ja niitten kans puhuu ja ihan sellasiaki outojaki, joitten kans saa puhua ja ongelmista ja ja
toimintatavoista ja tyoskentelytavoista ja talldsistd niin ja keinoista ja kaikista télldsistd
niin sekin on jo musta paljo. Niit4 on aika vihi vaan semmosia missi tapaa niinku muita.

Pienessd koulussa opettajat kaipaavat oman opettajayhteis6on kuulumattomien
opettajien kanssa tapahtuvaa vuorovaikutusta, silld heiddn kanssaan pystytdin luomaan
aivan uusia n#kokulmia kokemusten tarkasteluun. FErilaisen asiantuntijuuden
hyddyntdminen yhteistoiminnallisissa tiimeissd koetaan yhtd tehokkaaksi koulutuksen
muodoksi kuin muodollinenkin koulutus (omassa kunnassa vahvaa ammattitaitoa

paljo). Ruohotien mukaan (2000b, 64) mukaan suurin osa ammatillisesta kasvusta on
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etenkin tyotilanteisiin sidoksissa olevaa oppimista, silld ihmiset oppivat huomattavan
paljon esimerkiksi juuri vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja ohjaamalla ja
kouluttamalla toisia (joku on tehny jotaki, ihan sitd arkipdivind kdytettyd opetusta, kun
tapaa muita kollegoja joitten kans saa puhua).

Kumppanien merkitys omassa oppimisessa ja opetustydn uudistamisessa
korostuu myos koulutukseen kohdistuvien toiveiden kautta, silld opettajat kaipaavat

juuri yhteisotasoista ja yhdessa tapahtuvaa koulutusta.

Niyte 71 (09J): Noilla koulutuspidivilld nytte justiin silld lailla, ett meilli on ollu
yhteinen osuus ja sitt ollu koulukohtainen osuus. Sitte on ollu niit4, jos on ollu yla- ja ala-
asteen opettajia, ne on niitd justiin niitd yhteisid paivid, mutt nekin on ihan hyvid, kun
niitd edes joskus on. Ettei varmaan monessa kunnassa oo mitién yhteisty6td niinku niin
tota, mutta varmaan niiti tyoyhteison. Ja sitte tavallaan, ett me voitais kaikki opettajat
kokoontua samaan paikkaan, mutta sitte sielld tehtdis tOitd osaksi niissd omissa
tyoyhteisoissd. Ja sield olis ihmisid asiantuntijoita, jotka liikkuis sitte sield, joitten kans
vois vaihtaa mielipiteitd. Sen tyyppinen koulutus varmaan olis ihan hedelmallisti. Meilla
on ollu jonku verran sit4, mutt niitdhidn on niin véha.

Niyte 72 (Ol): ...jos siihen sais jotakin yhteiskunnasta tukea vield ja kurssitettua
jossakin timin opettajakunnan jossakin yhdessd, niin se olis aivan erilaista lihted
johonkin kehittdmiin koulun yhteistoimintaa, jos sielld tosiaan kaikki opettajat kdvisivit.

Niyte 73 (06): Mun mielestd kylld se sais semmosta tiimityoskentelyyn liittyvad ja
semmosta. Yhdessdhidn on kiva tehdd kaikkee sehén ja toiselta oppia toisten asioita.
Sehin oikeen semmosta sehin on mukavaa ja hauskaa ja monesti oppii vield enempi, ku
se ettd saa itte paattad yksin niitd asioita, niin paljo enempi yhdessi tekeminen oleminen
ja eliminen niitten asioitten kans.

Koulutuksen vaikuttavuus saa aivan uuden ulottuvuuden (monesti oppii vield enempi),
jos opettajat voivat yhdessé pohtia kiytinnon kautta syntyvid ongelmia. T4ll6in opettaja
ei olisi yksin (vrt. Nidyte 66) ja kollegan tuki olisi mahdollista kiyttdd tehokkaasti
omassa uudistumisessa hyddyksi. Opettajien mielestd koulutuksen tulisi my6s olla
pitk#jénteistd ja syystemaattista, jotta todellista uudistumista omassa asiantuntijuudessa
tapahtuisi (yhen pdivin koulutuksella ei kenenkdiin asenteita muuteta). Opettajan
ammatillinen kasvu ei merkitsekidéin vain pelkkien uusien tietojen ja ftaitojen
omaksumista vaan myos ammatillisen identiteetin uudelleen rakentumista (ks. 3.1 ja

3.2).

Niyte 74 (09]): ...meilld on edes joskus timmosid pdivin juttuja, ettd on joku hyvi
luennoitsija, joka puhuu. Ettd kyllihin ne aina piristdd ja virkistid ja, mutt se on
enemmin mun mielesti piristysti ja virkistystd. Ett yhen piivin koulutuksella ei
kenenkidn asenteita muuteta eikd tavallaan sellasta nikokulmaa, mutta ehkd jotaki
niinku, ett kylli ne ehdottomasti on hyvii asioita. Mutta tollanen henkilokohtanen
suunnitelma olis huomattavasti niinku, jos ajatellaan niinku oikeen todella, ettd tapahtuis
jotaki eiki olis niitd burn outtia, ku opettajissahan on tosi paljo, jokka joutuu niinku
jittimadn tyonsi tai pitkille sairaslomille, ku ti4 on niin rankkaa. Onhan ti4 rankkaa
tyOta.
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Niyte 75 (02): Iliman muuta se, ettd tiydennyskoulutusta, joka nyt on ollu aika kauan
heikos jamas niin sité pitiis tuota niin laittaa kdyntiin...ihan sellaista systemaattista pitiis
se olla, ettei se jdd niinku tin oma-aloitteisuuden varaan kaikki.

Jotta koulutuksen avulla pystyttiisiin tukemaan opettajien ammatillista kasvua, ndhdién
ratkaisuna  henkilokohtaiset kehittimis- ja koulutussuunnitelmat. Niiden avulla
pystyttdisiin luomaan juuri omista tarpeista ldhtevad koulutusta ja samalla jokainen

pystyisi valitsemaan sekavasta koulutustarjonnasta ne oleellisemmat kurssit.

Niyte 76 (09]): ...ei 0o mitidn yhtendistd niissd mitd 16ytyy. Ett niitd tulee hirvittivi
mi4ri niitd papereita, ettd yks jirjestdi sitd ja tota niin Jyviskyld sitd ja Heinola tati. On
aiva hirvee mairi ja kun niitd ei ndé kaikkia...tehd itselleen suunnitelma missi haluaa
kehittyd, sitt vain mennid niinku, siti ett jos siiti asiasta tulee niinku jotaki, niille
kursseille.

Koska koulutus ndhdiéin tirkeénd oman ammatillisen kehityksen kannalta,
itsetodisteluna nostetaan esiin se, etti opettajien ei katsota olevan velvollisia
maksamaan koulutusta omasta kukkarosta. Esteet koulutukseen hakeutumiseen eivit ole
asenteellisia vaan materiaalisia: opettajilta 16ytyy halua ja tahtoa kouluttaa itsedin,

mutta edellytykset ovat huonot siihen.

Niyte 77 (O1): Ei voi sanoa, ettd ainakaan tiild koulussa oo kukaan pistds mitéin esteitd,
mutta sanotaan joku, 16ytyis lisikoulutusta opettajille toki niin, ettd esimerkiksi kunta tai
valtio kustantaas niiti jotaki kursseja. Niamihidn ny veis tosi paljo eteenpiin, ett
varmaan se rahapula on semmoonen kummiski, se oma raha niin kuluu taas sitte, si saat
oman palkan niin se kuluu muihin asioihin, etti ei sitd vilttimattd ainakaan suuria
summia halua kiyttdi sitten niin, vaikka se toisaalta veis eteenpiin niin kummiskaan ihan
koulutukseen sitte. Etti haluaas, ettd yhteiskunta tukis enemmén tillddstd opettajan
koulutusmahdollisuuksia ja olis mahdollisuus irtaantua ja esimerkiksi tailtd niin ihan
tyoaikana. Sais sijaisen tinne ja silld lailla kouluttautua.

Niyte 78 (03): ...semmosta sais olla enemmén, ehkd siihen sitte ei 0o miin varaakaan
kouluttaa opettajia, ettd rahastahan se on aina sitte taas kysymys, ettd ongelma se, ettd ku
ei 0o rahaa tillidsiin. Sitte jos itte pitdd maksaa niin ei sitd sitte tuu paljo laherettyd, ku ne
on niin kalliita kaikki tommoset koulutukset. Ja muutaman tonnin sitte maksat, sitte se on
sun omasta ajasta pois, ku se ei oo tydaikana, ku se on tydajan ulkopuolella tapahtuvaa
viikonloppuisin ja iltaisin.

Niyte 79 (08): Se on aina vihi sellaanen jirjestelykysymys tietysti ne koulutuksekki
aina vidhd, ettd vililld etti siini on niinku monta ongelmaa ratkottavana sen
koulutttautumisen kans. Ettd ensinnidki se, etti tuota nyt on eletty niin tiukkoja
taloudellisesti tiukkoja aikoja, etti nyt alakaa taas vihi olla niinku varaa. Mutta tds
joitaki vuosia sitte niin ei ollu yhtidn ylimiéristd rahaa koko koululla kouluttautumiseen
ja oli mikd tahansa koulutusjuttu muutamanki pdivin ne makso tuhansia markkoja niin
kylld mé katton, ettei se 0o opettajan omasta pussista niinkun. Ei se voi olla niin, ettd
omasta pussista pistidi kaiken.

Nayte 80 (O4): Hyvin harva niinku omalla rahalla kouluttaa kuitenkaa, jos ei siind
minkidnnikoisti, kunta ei millddn tuu vastaan.

Niyte 81 (06): Se on ihan kiinni itestddn, mutt ku léhtee siitihédn se on kiinni...onhan se
niinki, ettdi tietyissd asioissa se riippuu taas miti se kustantaa ja mitd koulu kustantaa ja
niin pdin pois. Ett4 ettd jos on parin tonnin kursseja niin kyll4 ne aika helposti menee, etté
ei ole rahaa lihtee...kaks pienti lasta niin ei siinid oikeen semmoseen varaa.
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Niytteistd tulee hyvin esiin se ristiriita ja vastakkainasettelu, jossa koulutukseen
hakeutuminen n#hddén jokaisen ajan tasalla pysyvén opettajan velvollisuutena mutta
johon ei oman ajan ja rahan uhraaminen kuitenkaan kuulu. Oma velvoite poistetaan
vetoamalla koulutuksen rahoituksen ongelmaan ja vierittimilld se kuntatySnantajan
harteille. T#td perustellaan oikeudenmukaisuudella eli vertaamalla muiden
tyontekijaryhmien etuuksiin. Tdydennyskoulutuksen médrd koetaan olosuhteisiin
ndhden aivan riittimittoméksi: mikdin muu tyontekijiryhmai ei alistuisi ndin huonoon

kohteluun.

Niyte 82 (02): Jos sitte niitd uusia eviitd ei kovin paljo matkan varrelta saa, niin kylla
synkkiiki se homma on. Mones muus ammatis se on, jos joku uus kone johonki
firmahan, niin nehin ne menee sinne valmistumismaahan kattomahan kuinka se kootaan
tai kaikkia tilldstd. Niin tdd koulus ei ny kaikkia uudisteta kerralla, mutta ei huolehdita
kumminkaan siitd resursista sitte.

6.3.2 Ajankéyton hallitseminen

Opettajan  puheissa korostuu ajan puute, joka ilmenee tyon Kkiireisyytend,
ennakoimattomuutena, arvaamattomuutena ja kausiluonteisuutena. Kiire on merkittavi
tekiji ammatillisessa uudistumisessa ja oman ammattitaidon kehittdmisessd, koska se
vaikuttaa kaikkiin edellytysten osa-alueisiin. Oman asiantuntijuuden kehittimiseen
tarvittavaa aikaa on yleensi liian vihin, joten ajankiytostéd tulee helposti ongelma, joka
liittyy seki yksilollisiin, tyoyhteisollisiin etti toimintaymparistollisiin tekijoihin. Téstd
syystd koulun toimintarakenteet tulisivat olla sellaiset, ettd opettajien ammatillisille
keskusteluille, yhteiselle suunnittelulle ja arvioinnille, opetussuunnitelman
kehittimiselle sekd omalle kehittamistyolle olisi riittdvisti aikaa. Jos titd tarvittavaa
aikaa opettajien yhteisille ammatillisille pohdinnoille ei 16ydy, jid oman ty6n ja koko
opetustyon uudistaminen helposti pinnalliseksi ja sen paimédrd sirpaloituu, koska

ajatus jad monesti kesken.

Niyte 83 (06): ...ajatus jdd monesti keskenkin. Monet asiat on jdiny aina, etti jatketaan
seuraavalla Kerralla tdstd ndin. Mihinkis me jaitiinkéddn viimeksi ja niin péin pois, ku
alottaa ja sitte ajatus on jo katkennu, etti tuota sitd pitiis olla kunnon rupeamia.

Se, ettd yhteistd aikaa ei 10ydy, voidaan ymmirtdd ja hyviksyd tyossd tapahtuvien
asioiden kautta (ku koulutunnit on pddttyny niin koko porukalle on vaikeaa l0ytiid
yhteistd aikaa). Yhteisen ajank#éyton ongelmaa yritetidn usein ratkaista yksittdisen

opettajan ajankaytolld, mikd aiheuttaa ongelmia (se on silld lailla vaikeeta, aikojen
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yhteensovittaminen on suurin ongelma), silla tilldin jo yhden opettajan ajankiyton

muutos voi “ruuhkauttaa” yhteisen ajankiyton.

Niyte 84 (09J): Tavallaan tekosyy se aika, mutta kyll4 sitd vain vaikia sitd on 10yt sitd,
ett opettajat jotenki mieltdd, ettd siis yleisesti, mi en tarkoita, ett meidn koulussa, vaan
yleisesti mieltdd sen kuitenkin niin, ettd tietylld lailla, vaikka ne on halukkaita tekeméin
yhteisty6td niin, ku se yhteistyo ajottaa semmoseen aikaan, ettd koulutunnit on péittyny
niin harva ei 0o oikeen, koko porukalle on vaikee 16yt44 niin, ett koko porukalle 16ytyy.
Sielld voi olla yks tai kaks jokka sanoo, ett joo mulle kdy, mut sitte niinku ei se kidy
kaikille ja ne jotenki laskee, ettd se on kuitenki mun omaa aikaa. Sit4 ei voi niinku
yhtikkis ottaa, ett joillaki on jo allakas sitd ja tit4 ja tota, ett se on silld lailla vaikeeta, ett
se olis niinku hyvi, ettd se olis olis niinku mé4rattyni...ootan sitd kokonaisopetusta, ett
musta se vois olla, jos se hyvin hoidetaan, niin se ratkasu, koska silloin kaikkien olis
pakko mieltdi se niinku, etti ettd tdd kuuluu mun tyShon.

Nayte 85 (02): Sitte ku se pitdis loytyd se yhteinen aika sitte...ettd se aikojen
yhteensovittaminen. Varmaan vois enemmin 16ytyd aikoja, mutta niiden
yhteensovittaminen on se suurin ongelma.

Opettajan puheista tulee my0s esiin aktiivinen pyrkimys hallita ajankéytt6d ja ottaa
vastuuta yhteisen ajanhallinnan rakentumista kouluihin. Ratkaisuna ja pyrkimyksend
esitetddin toimintarakenteellisia kdytdntojd, jotka helpottaisivat yhteistd ajankdyttod ja
vihentdisivit kiireen tunnetta (se olis niinku mddrdttynd, yhteinen suunnitteluaika,

pitdis olla oma koulutuspdivd tai suunnittelupdivd).

Niyte 86 (09J): Enemminkin mi toivoisin, etti enemmin olis sitd yhteistyotd. Mutta
yleensd se kaatuu siihen aikaan, etti se ett niinku misti lOytdd sen ajan sen
suunnitteluajan. . .enemmin mun mielestd niinku tavallaan timmosti tydpiivien, siis ihan
péivittdisti tyOpidivien suunnittelua md toivoisin, ettd olis enemmin sellasta
yhteistydaikaa...Meilli ei niinku meilld suomalaisessa koulussa ei ole semmosta aikaa,
md sitd kaipaisin.

Nayte 87 (O5J): Ei mitdin muuta kuin ajan puute. Ei siihen tahro siihen kehittdmiseen,
ettid sen sais toimivaksi kehiteltyd, niin ei sithen tahdo 16ytyd riittdvasti aikaa. Eikd se
meidin yhteinen aika niin, miti meilld on, niin se menee sitte muuhun. Pitiis olla joku
omat oma koulutuspéivinsa taikka tillinen suunnittelupdivi ihan sitd varten, ettd se yks
tunti mikd meilld on nyt yhteisend yt-tuntina viikossa, niin ei me ehdité sield puhua sitte
semmoisia muuta kuin esittdd ajatus, ettd niin pitiisi tehdid. Mutta sitte me ei ehditi niitd
suunnitella.

Koulun toimintarakenteelliset ratkaisut vaikuttavat myos yksittdisen
opettajan ajankdyttoon. Kun opettajan tyd on liukumassa lukujirjestyksen muotoilemien
tuntirajojen ulkopuolelle, vaatisi opetuksen toteuttaminen véljempad ajankayttod.

Toimintatapojen uudistaminen katkeaakin usein juuri koulun jaykkiin rakenteisiin.

Niayte 88 (O8): Aikapula kun pitdis ne tietyt perusasiat opettaa ja sitte kuitenki niinku
niihin on, niihinki menee aika paljo aikaa. Ja sitte pitdis kuitenki 15yty4 aikaa sellaisille
jutuille justiin timmdsille yhteistoiminnallisille jutuille ja ja vdhd muuvhunki, ku sen
pelekin tieron opettamisehen niin aikapula on se joka, ei taharo pédivin tunnit piisata. Se
on se ongelma.

Niyte 89 (06): Tuntuu ettd pdivd loppuu aiva kesken ja tunti. Yleensd se 45 minuuttia ei
riitd juuri mihink#an.
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Ajan puutetta perustellaan silti myds  yksittiisen opettajan lisddntyvien
ajankdyttovaatimuksien kautta. T#l181n kiireen syité ei suoranaisesti kohdisteta opettajan
ajankdyton hallintaan, koska perustelut liittyvit juuri opettajan tyon luonteeseen
liittyviin arkisiin velvollisuuksiin ja ehtoihin (opettajalla vain tystaakka kasvaa, on

tullu enemmdin ongelmia, aika menee kasvattamiseen).

Niyte 90 (0O3): Emma tierd ehki se se vain se se ajan 16ytyminen taas siihen ja ja tuntuu
niinku, ettd opettajalla vain tyStaakka niin kasvaa vain miti pidemmis menndhin. Ettd
lapset on niin paljo mun mielestd muuttunu mitd ne oli silloon sanotaan vaikka
kymmenen vuottaki sitte. On tullu enemmin ongelmia ja timmosid. .. kdytoshiirioosid ja
timmosid on tullu mun mielestd enemmin miti oli ennen.

Niyte 91 (02): ...ettei niitten kans sillai kerkid ett sitd menee siihen kasvattamiseen ja
vaikka mullaki on tdmi mé varmaan oon vihi niinku ankarampi opettaja niin ettei mulla
niinku siind mieles oo mutta ainahan tuloo kumminki niitd koko aijan niitd vilitunnilla
taikka tis luokkatilantees mihin mun tdytyy puuttua ja sitte niistd puhutaan ja sitte yks
kertoo yhti niin koko homma sitte hetken aikaa seis.

Niyte 92 (02): Ja sitte kuitenki on tillainen koulu, ettd ettd on isoja isoja luokkia ollu,
niin niin se energia jotenki menee sitten siihen, ettd hyva kun sen oman luokkansa hoitaa,
ettei kovin paljo liikene sit aikaa sitte siihen jonka kans sopii.

Kun kiire rakennetaan tilld tavoin perusteluna tyonkuvan ympirille, vaarana on oman
ammattitaidon kehittimisestd luopuminen. Sitoutumuutta perustellaan viittaamalla
opettajan huolehtivuuteen asettamalla luokan tapahtumat ja oppilaiden tarpeet oman
kehittymisen edelle (energia menee siihen ettd oman luokkansa hoitaa), koska niiden
katsotaan velvoittavan opettajaa enemmin. Tilloin opettajalla kiireen ainoaksi
ratkaisuvaihtoehdoksi jad luopuminen omista ammatillisista kehittymistarpeista

(opetustyd vie aikaa, ettei oikeen oo aikaa).

Niyte 93 (03): K: Miti sinulle merkitsee oman ammattitaidon kehittiminen? - Kylld se
merkittee aika palajo mutta siinikin on monta kertaa se vain se ajan puute, ettei oikeen oo
aikaa, ettd tuntuu ettd timsi tyo vie joskus liikaki aikaa. Etta ja tottahan sitd haluaas niinku
enemmin kiydi jotaki koulutusta ja tilldastd...se vaatii itseltd ja aika paljo oppilailtaki
tietenkin sitte, ett ei sitd niinku yhtikkia muuteta, etti sithen menee aikaa.

Tarked4d opettajan ajankdyton hallinnan kannalta on loppujen lopuksi se,
ettd millaisesta aikaperspektiivisti ammatillista uudistumista tarkastellaan. Kun kiireen
pystyy kaikesta huolimatta nikemdin ajallisena jatkumona, antaa se opettajille
mahdollisuuksia nihdd ajankdyttoon liittyvit ongelmat viliaikaisina. Kiire tulisi siis
ymmirtid osana uudistumisprosessia, silld onhan selvii, ettid jokainen uudistus vaatii
alussa ajallista satsausta (se vaatii itseltd aika paljo, ei sitd yhtdkkid muuteta siihen
menee aikaa), jotta se voisi myohemmin tulla luontevaksi osaksi opettajan tyotd ja
tuottaa myonteisid asioita ja ajankdytdon helpottumista. Myos yhteistyd johtaa usein

ajalliseen ristiriitaan, jolloin omasta aikaresurssista luopuminen ei heti niy ajankiyton
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helpottumisena vaan paradoksaalisesti uudet yhteiset toimintamuodot vaativat alussa
lisad aikaa (ks.-Niyte 27). Vasta alun jilkeen p#dstdéin sellaiseen toimintaan, joka
tuottaa opettajan ajankdyttod ja tyotd helpottavia asioita, esimerkiksi tehokasta tydn
suunnittelua. Ajankdyton nikeminen jatkumona opettajan tyossid on kuitenkin vaikeaa
opettajan tyon luonteen vuoksi, koska niin monta asiaa tapahtuu tissi ja nyt (tuloo koko
aijan niitd vilitunnilla taikka tds luokkatilantees mihin mun tdytyy puuttua). Niinpd
oman toiminnan ja sen vaikutusten havainnoimiselle ja reflektiiviselle pohtimiselle seké
omille oppimisprosesseille ei tahdo 16yty4 aikaa, ja siksi monet rutiinit jafivit kdyttoon.
(Lauriala 2000, 90.) Usein esteeksi muodostuu myos opettajien kokema syyllisyys
oppilaiden laiminlyomisestd (ks. Nayte 88). Téhin ratkaisuna voisi olla perustaa
sellaisia rakenteellisia ratkaisuja ja mahdollisuuksia, jotka toisivat yhteistyolle ja oman

ammattitaidon kehittimiselle aikaa, joka ei vie tilaa oppilailta.

Niyte 94 (09J): Ku se koko piivd on sitd lasten kans niinku. Eli tavallaan ei ehdi
keskittyd sithen omaan omaan sellaiseen kehittymiseen ja kehittdmiseen.

Opettajien ajan puute ja kiire edistid myos opettajien vieraantumista ja

eristdytymisesté toisistaan.

Niyte 95 (02): Tavallaan kylli jonkun verran sitd sillai niinku opettajanhuonen
vilituntikeskustelut, ettd kun kuinka joku jotain on hoitanu tai nikee kuinka hoitaa. Niin
kylld siitd varmasti on hyotyd, ettd mé ainakin voisin sanoa. Mutta sitd ei loppujen
lopuksi kovin usein, ettd kaikki menee aina niin kiireelld. Ettd aina vaan tuntuu enemmén
ja enemmin, ettei edes nahdd kaikkia opettajia vilitunnilla, niin vaikka jokainen edes
takaisin kulkee ja menee.

Niytteen kautta heijastuu se paradoksi, joka koulussa vallitsee: koulussa olevilla
aikuisilla on vihin yhteistd aikaa ja se kiytetddn huonosti hyviksi. Varsinkin opettajien
vilisid vuorovaikutussuhteita tulisi pitdd vielakin tirkeimp#and oman kasvun kannalta,
siksi opettajien tulisi aktiivisesti pyrkid jirjestdimién uudelleen koulussa vallitsevaa
kulttuuria ja  vuorovaikutusilmapiirii, jotta aikaa 10ytyisi  luonnollisten
yhteistyosuhteiden muodostumiseen ja sitd kautta opettajien asiantuntijuuden
kehittdimiseen. Ongelmia tihén tuottaa se, ettd myos kouluun kohdistuvat uudistukset ja
nopeat muutokset hajottavat opettajien ajankéyttod. Uudet asiat kasvattavat tyon mdaraa

ja kiirettd, ja siksi opettaja voi helposti ajautua tilanteeseen, jossa kaikkea ei ehdi tehda.

Niyte 96 (O5J): ...opetussuunnitelman kehittimistd, mutta kuitenkin etti me kiytdis
niinku ldvitte koko kaikki opetussuunnitelmat ja sitte sieltd niinku poimittais ne
semmoset mitd ne voitais niinku missi me voitais sitd yhteistyotd tehdd. Ettd kylld me
sitd mietitty on ja tottakai se on kehittid4, mutta siini tulee taas se aika siihen, etti koska
se tehrihidn se, koska tdssi niinku koko ajan tulee niinku niin suuria muutoksia. Tai nyt
ainakin ittestd tuntuu siltd, ettd tulee niin suuria muutoksia koko ajan tulossa. Tammaoseen
niinku ei kerta kaikkiaaan sitéd aikaa oo, vaikka sen tietdd hyviksi.
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Niyte 97 (O8): Jos tulee jotaki eherotetahan jotaki projekteja jostaki tuolta tuolta nuon
ulukuapdin, ettd pitiis sitd ja pitiis titd. Niin vililld tuntuu, ettei niinku ei kerkid kaikkia
vuoden aikana toteuttaa mitd pitdis. Ja kylld joskus joskus vihd semmonen tunneki on,
ettd kiire pakkaa olemahan.

6.3.3 Opetustoimen tuki ja kannustus

Kunnilta odotetaan tulevaisuudessa yhd enemmin panostusta opettajien yksilollisen ja
koko koulun kehittdmistoiminnan tukemiseen. Opetustoimeen kohdistuvat odotukset
koskevatkin nimenomaan erilaisia ammatilliseen kasvuun liittyvid tukemisen ja
kannustamisen muotoja. Kunnalta odotetaan avustusta etenkin lyhyisiin koulutuksiin ja
erilaisiin kursseihin, mitd perusteltiin opettajan tyon kdytinnon luonteella ja silld, ettd
kdytinnon ldheiset koulutukset koetaan tirkeimmiksi opettajan uudistumisen ja

kehittymisen kannalta (ne ei oikein kohtaa tyomaailmaa, ne on niin teoreettisia).

Niyte 98 (09J): Meilldhdn on se systeemi, ettd jokaisella koululla on se oma budjetti ja
jokainen koulu voi varata sieltd niiti koulutusméardrahoja, mutta se budjetti on niin
pieni...ett kylld jotenki pitdis semmosta koulutusmiirirahaa mun mielestd pitiis olla
enenmmin, ettd se olis se mitd kuntaki. KyllA meilli kunta, meilldhin kunta tukee
tavallaan, jos sd ldhet approbaturopintoihin, niin sehin tukee taloudellisesti tietyn osan
siitd, taikka cumlaude. Siis etti sid rupeet suorittamaan jotain yliopistollista arvosanaa,
niin osan niistd kursseista meiéin kunta kustantaa sitte ohi timdn. Mutta sitt tdd koulun
sisdinen on niinku timmosti. Mun mielestd niinku suurin osa opettajista kaipaa niinku
semmosta tdydennyskoulutusta, ei niinkiin yliopistoarvosanoja, vaan sellasta joka on
sithen ty6hon suoraan. Ett ku useimmat yliopistoarvosanat on semmosia, etti ne ei oikein
kohtaa sitd tydmaailmaa. Ettd ne on niinku niin teoreettisia ja ei sellasta koulutusta aika
harva opettaja haluaa. Ett yleensd niiti halutaan sen takia, ett sais vihd parempaa
palakkaa. Siind ei taas ole kysymys ollenkaan siitd, ettd haluais kehittyd siind itse
tyossdin. Ja ja niitd kursseja sitte ei avusteta sielti, niitd sitte pitdis niinku siitd koulun
omasta budjetista kustantaa.

Opetushallituksen tekeméssd arvioinnissa rahoittamansa tidydennyskoulutuksen
tuloksellisuudesta ja vaikuttavuudesta ilmeni myds, ettd koulutuksen laajuus oli
yhteydessi koettuun tyytyviisyyteen siten, ettd opettajat olivat yleensd tyytyvaisempid
lyhyisiin, enintddn viiden opintoviikon laajuisiin koulutusohjelmiin kuin pitkiin
arvosanakoulutusohjelmiin. Tyytymittomyyttd lisdsi juuri arvosanaopintojen tydldys ja
teoreettisuus. (Korkeakoski 1999.)

Kunnan avustukset kaikenlaiseen koulutukseen olisi myos selvd merkki
siitd, ettd tydnantaja arvostaa opettajien tekemid tyotd ja kannustaa heitd uudistamaan

tyOotettaan.

Niyte 99 (02): Ja sitte ku maksaa niitd omaehtosia juttuja, vaikkei nyt kovin
hirveestikkiin, mutta se niinku osoittas, ettd tyonantaja kannustaa ja arvostaa. Ettd vaikka
ei nyt tiysid avustuksia saisikkaan.
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Opettajien kehittimishalukkuutta voidaan tukea myos ihan konkreettisten asioiden,

kuten sijaisen kéyttdoikeuden kautta:

Niyte 100 (O6): Se ettd tuota pidsis lihtemaidn kouluttamaan ittidnsd esimerkiksi sillai
aika vaivattomasti. Etti etti tuota jirjestyis ne sijaiset ihan hyvin....sellaisia jos
pitempaiki on pois, ettd se on sitte sovelias.

Mutta erityisesti tukea halutaan rakentavan palautteen kautta. Oman tydyhteison palaute
koetaan kyll4 tirkedksi ja ehkd jossakin médrin riittdviksikin, mutta taustalla vaikuttaa

kuitenkin tulosvastuullisuus ja opetustoimen kriteerit. Koska ne tulevat tiytetyksi?

Niyte 101 (06): Kehua meitd opettajia kehua retostaa ja sitd mitd kukin osaa! Se mun
mielesti sitd sais olla enempi kylld. Sitdpd ei paljo tuu mittidin, se on sitte meiéin oma
tyoyhteiss, joka sitte. . .t44l4d sitte se on tdild sitte kuitenki se tavallaan sen palautteen sitte
saanu...Mutta kyll4 sitd sais tulla vihid vihid enempi kylld mun mielestd sieltikin pdin
sitd. Ettd ollaan tehty, timé koulu on tehny sen ja sen asian hyvin, ettd ett se vois sanoa
suoraan sen asian, ettid ettd tuota tai sd oot tin asian tehny hyvin...Se olis kiva, jos se
sanottais suoraan, ettd tuota se kannustais hirveesti. Siitd tulee siitd tulee sellanen iloinen
mieli ja mukava. Sitid jaksaa taas sitte, vaikka kuinka olis visymystd, jaksais sitte vaikka
kuinka pitkille ettd niissd asioissa...mun mielestd se tydinto ja ilo pysyy siind ja se oma
ittensd kehittiminenki pysyy sitte siind...ettd se palaute olis hirveen kiva.. .ettd sehin sais
olla sellaista rakentavaa. Kylld td4ld on ihan hyvin tdild omassa tydyhteisossd, mutta jos
se tulis sieltd paljo useemmin. Ja sitte vihin niin, taikka mulla on vertailukohteena jokku
firmat sun muut ku sie tulee kaiken maailma tavaraa, niin meilla tulee keviilld vain
virillinen a4: kiitos kuluneesta kaudesta ja sitte allekirjotettuna sivistyspuoli sield, tai
sitte hyvii joulua a4.

Niytteessd  korostetaan  kuntatydnantajan  vastuuta ja  osuutta  opetustydn
kehittamistydssd. Jos tyontekijoiltd odotetaan sitoutuneisuutta tyohon ja sen
kehittimiseen, opettajat odottavat saavansa tilloin myds jonkinlaista “vastarakkautta”.
Tuloksena on pettymys, jos sitoutumisesta ja hyvin tehdystd tyOstd ei saakaan
minki#nlaista palkkiota tai palautetta. Konkreettista kannustamista ja palautetta
perustellaan muiden tydntekijaryhmien etuuksilla. Opettajienkin kohdalle voisi luoda
jonkinlaisen kannustavan jirjestelmén, josta esimerkkini on yhden opettajan varovainen

chdotus.

Niyte 102 (02): Sitte joku semmonen systeemi, etti midrd ett sanotaan vaikka
kymmenen vuotta tai, saat jonku stipendin tavallaan menni tekeméin jotain ettd kouluun
liittyvdi. Sen sen lisiksi vield sitte sitd saannollistd tiydennyskoulutusta.

Yhteni kunnan kannustuksen ja tuen muotona nihdién myds erilaisten rakenteellisten
edellytysten ja mahdollisuuksia luominen. Opettajien sitoutumisen ja motivaation
taustalla nahddédn kehittymisen itseisarvo, mutta samalla korostetaan my6s kohtuullista
korvausta tehdystd tyOstd (saisit tydtd vastaavan palkanki, tulis sitd tysintooki lisdd).
Opettajaa ei voi velvoittaa omalla ajalla ilmaiseksi tekem#in kehittdmistyotd ja siksi

ratkaisuna tihdn nahdddn opettajayhteison kidyttoon saadut veso-koulutuspéivit. Niiden
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kautta saataisiin tarvittavaa aikaa kehittimiseen ja opettajille myos korvaus tehdystd
tyOsti.

Niyte 103 (05J): Koululle itselleenkin on siitd silleen oma itseisarvonsa ettd se kehittyy
ja se koska sitte jos ei sitd kehittymistid tapahdu niin kylld se tyoyhteiso vikisinki taytyy
olla sitte kokonaan vihd pysihdyksissd ja se taytyy olla taantumassa...Sen kuitenki pitdis
lihted niinku niistd kouluista ja opettajista ittestddn juuri silld tavalla etti se kunta sitte
olis niinku myonteinen sitte suhtautuis myonteisesti niihin esityksiin miti tulee...vaikka
tuota niin vaikka nyt sitd kehittimistyotd ettd sitd resurssoitais jollakin tasolla niin ettd
sitd aina ostettais timmosta aikaa vihi siihen ihan niinku kohdennettais siti siihen jos on
ollu hyvi esitys...niin semmonen saatais tietysti nopeammin kun me vihi saatais sitd
pdivd pdiva suunnitella ja siitd sais sen korvauksen ei kukaan kukaan ei lauantaina tuu
tinne jos mi pyydin tulkaa suunnittelemaan titi ei varmasti tuu...onhan meilld niitd
vesopdivii etti silloin semmosen yhteyres ku ei sité sitte ketdén voi velvottaa ettd niinku
ilmaseksi tehrihin omalla ajalla. Vesopdivit omalla koululla jossa suunniteltais
tdimmosti se varmaan olis ainakin meirin koulun kohdalla hyvi vaihtoehto siihen.

Niyte 104 (06): Ja sitte se, ettd s saisit kylld sitte siitd tyotd vastaavan palkanki. Ettd

kaiken si teet sitte tuon merkeis omalla ajalla sitte ettd si saat kuukausipalakan. Ettd

kylld opettajan palakka pitdis véhintddn parilla tonnilla nostaa, etté tulis sitd tydintooki
lisdi.

Opettajat kokevat hyviksi opetustoimen puolelta esitetyt kehittdmistyot,
mutta yleisesti kritisoidaan sit4, ettd uusia kehittimispaineita asetetaan, vaikka niitd ei
ehdi edes miettiméin tarpeeksi (tulee aika paljo, mutta pitdis olla enempi aikaa).
Tehokkaaseen Kkehittimistyohon tarvittava aika tulisikin jarjestdd jonkinlaisten
rakenteellisten ratkaisujen Kautta, jottei opettajan tarvitsisi tuntea myoskién syyllisyyttd
siitd, ettd aikaa kdyttdd kehittamiseen eikd “perustydhon”.

Niyte 105 (06): Se on ihan hyvi, etti tuolta kunnastaki pdin tulee sellaisia juttuja, ettd
pitdi ruveta miettimé4n niinko kisketddn tehdd oppi ja laatu ja kaikkea télldstd ndin. Ett
pitii niinké ruveta miettimdén sitd omaa tyotinsi ja kehittiméd4n ja niin pdin pois...pitiis
niinkd olla enempi aikaa sille kehittdmistyélle, ettd pystyis miettimain...ettd tosiaanki
siti tulee aika paljo mitdi md vertaan muihin kuntiin niin meilld kylld kehitetddn sitd
kunnanki puolelta. Vaaditaan ettd tehddin nytte koulujen pitdd tehd tita ja tatd ja tatd ettd
tuota ja kehittiid ittiinsd ja miettid sitd kehittimismahdollisuuksia sun muita, mutt sithen
pitdis olla enempi aikaa...niitten pitdis olla semmoseen aikaan, ettdi muu koulu koulu olis
periaatteessa semmosta peruskoulunkdyntid sitte tavallaan. Ettd sen pitdis olla
semmoseen ajankohtaan sitte ajotettuna, ettd ettd se muu tyd ei hiiritse sitte sen asian
kehittimistd. Kuitenkin meiddn padtyd on sitte tuola luokassa niitten lasten kans
oleminen ja eldminen toimiminen.

Opettajat kaipaavat opetustoimelta aktiivista yhteistyotd, silld silloin véltytddn juuri
silté, ettd ei vaadita uusia kehittimisasioita, jos entisidkién ei olla edes ehdittyd miettid.
Opettajat eivit saisi kokea jidvinsi yksin, vaan opetustoimen tulisi seurata uudistumista
tiiviisti ja Kkartoittaa jatkuvasti kentdn tarpeita, silld ulkoisen tuen tarve on
opettajayhteiséille vilttamitonti koulujen itseohjautuvuudesta huolimatta. Niinpd myds
opetustoimelta odotetaan sitoutumista, jonka tulisi ilmentyd tehokkaampana
vuorovaikutuksena ja tiedonvilityksend (meiltd ootetaan, kunta ei kunahdakaan).

T#ll6in opettajat tietdisivdt mitd heiltd odotetaan (on tyhjdn pddlld), kun esilld olleesta
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asiasta saisi kunnolla palautetta ja tietoa myds muiden koulujen osalta. Samalla
kehittdmistyd voisi nivoutua tiiviimmin opettajan tyon arkeen eikd aikaisemmin
esitettyjd ongelmia pakosti ilmaantuisi.

Niyte 106 (O6): Ku meiltd ootetaan, ett meidin pitdd tehdi ne tietyt asiat ja sitte tuota
kunta ei niinku kunahdakaan. Yhteenveto voi tulla jostaki asiasta, muttei yhtiddn niinku
sanota, etti onko timi niink$ sieltd piin niitten mielestd hyvin vai ei ja niin pédin pois.
Ettd viha tuntuu, ettd on semmosen tyhjan paillaki sitte. Sitd ma niinku siind palautteessa
tarkotan kans ldhinng, ettd ettd ku nii-niin sitte tavallaan tulis sitd palautetta siitd asiasta
sieltaki sieltéd péin sitd silleen. Ettd se niinku jdi sinne, ettd niitd ei sitte tuukaan sitte
meille se tieto siitd asiasta etti ettd tuota. Mutta jos kehitetddn niin niin sitte tavallaan eri
kouluiltaki niitten kehittimismahollisuuksia ja ja niin pdin pois. Ettd kukaan ei tiedd
toisistansa mitdsn muuta kuin sitte keskustelemalla ja kyselemalld. Tuntuu vihi silleen,
tai sitte on vaan se pruju miki lihetetddn joka koululle ja niin pdin pois, ettd se jaa vihin
tyhjan paille.

Tehokkaalla tiedonvilitykselld estettdisiin myds koulujen vilinen kilpailu ja kateus. Sitd
kautta pystyttdisiin ehkd luomaan myods perustaa rakentavalle yhteistyolle, silld

kenenkiin ei tarvitsisi tuntea jadvinsi ulkopuolelle ja ilman huomiota.

Niyte 107 (09J): Ku siitd tule aina se justiin timd taimmonen kateus yleensd kuvaan
ensimmaiiseksi. Ett niinku mutta tota etti se etukiteen on tiedossa, ettid sellaisia tuetaan
jotka tekee timmostd tyotd, niin sehin on reilua. Silloin kaikilla on mahollisuus.

6.4 Ammatillisen uudistumiseen liittyvien tekijoiden kokonaisuus

Tutkimusaineistosta olen pyrkinyt miirittiméin niitd tekijoitd ja prosesseja, jotka
néyttdisivit edistivin opettajan ammatillista uudistumista ja jotka nayttdisivét olevan
sitd karakterisoivia ehtoja ja periaatteita. Opettajien tulkinnat ja kasitykset keskittyivét
seuraaviin teemoihin: sitoutuminen, kumppanuus, tidydennyskoulutus ja ajankdytto. Ne
luovat yhdessd moniulotteisen tulkinnallisen kentdn, joka ilmentdd opettajien
ammatilliseen kasvuun vaikuttavia tekij6itdi. Nam# on kuitenkin nihtdvd kunkin
opettajan  yksilollisen kehittymisen viitekehyksessd, silldi opettajan ammatissa
kehittyminen on jatkuva prosessi ja eri opettajat eldvit erilaisia vaiheita omassa
urakehityksessdin, johon luonnollisesti heijastuvat myos eldménkaaren ja ihmisend
kasvun tapahtumat.

Naistd tulkinnallisista teemoista muodostui jirjestelmd, joka ilmentdd
opettajien Kkisityksid ammatillisen uudistumisen mahdollisuuksista ja rajoituksista.
Opettajien selventdessd omia edellytyksiddn tuli samalla esiin niiden ongelmallisuus

toteutua (ks. taulukko 3).



TAULUKKO 3. Ammatillista uudistumista edistavit ja rajoittavat tekijét.

SITOUTUMINEN

RAJOITUKSET JA ONGELMAT |

. MAHDOLLISUUDET
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- Voimavarojen rajallisuus

- Arvoristiriidat ja rajaaminen

- Kéytintojen uusintaminen

e Epidvarmuuden korostaminen
e Sosiaalistuminen, sdilyttiminen
o Kielteiset pystyvyyskisitykset

- Omien kehittymistarpeiden tiedostaminen

- Tydssi oppiminen

- Kaytintojen uudistaminen

e Uudet ndkokulmat ja vaihtoehdot

¢ Onnistumisen kokemukset

o Reflektointi: omien rutiinien tiedostaminen

KUMPPANUUS

- yhteisten rakenteiden puute

- kollegiaalisten suhteiden suojeleminen

- aikominen

- eristyneisyys

- pyrkimys samankaltaisuuteen yhteis-
tydsuhteissa

- erilaisen asiantuntemuksen hyddyntiminen

- yhteinen kehittimissuunta: kehittymistarpei-
den tiedostaminen

- kollegiaalisten luulojen, myyttien ja oletusten
selkiytyminen

- vuorovaikutussuhteiden joustavuus

- ammatillista kasvua tukeva johtajuus

TAYDENNYSKOULUTUS

- peruskoulutuksen vaikuttavuus
- uusien toimintatapojen omaksuminen
osaksi omia kdytint6ja

- tdydennyskoulutus peruskoulutuksen jatku-
moksi
- omat kehittymistarpeet ja odotukset

- vaikuttavuus - kokemusten jakaminen muiden kanssa
- rahoitus - yksil6lliset kehittymissuunnitelmat
AJANKAYTTO

- yhteisen ajan puute

- kiireen perusteluna tydnkuvan vaati-
vuus

- tyon pirstaloituminen ja kiireeseen
ajautuminen

- vastuu yhteisen ajanhallinnan rakentumisesta

- kiireen nikeminen ajallisena jatkumona ja
osana uudistumisprosessia

- rakenteelliset ratkaisut ajankdyton hallitsemi-
seksi

UUDISTAVA OPETTAJUUS

Taulukossa 3 on ryhmitelty pelkistetyssi muodossa opettajien kisitykset ammatillista

uudistumista rajoittaviin ja edistdviin perusteluihin. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd

oman ammattitaidon kehittimisen ongelma ei ole toteutumisen mahdottomuus sindnsi

vaan sen todennidkoéisyys synnyttdd ristiriitoja opettajan tyohon ja koulun sisédlle. Nami

ristiriidat liittyvét aina jollakin tavalla opettajan minikisitykseen, joka ohjaa yksilon

kéyttaytymistd ja suhtautumista ympiristoon seki hallinta- ja pystyvyyskisityksid. Kun

esimerkiksi uusien toimintatapojen kokeilu merkitsee itsensd kokemista noviisiksi ja

liséiksi tyotd vaikeuttaa kiire ja pirstaleisuus, on tunne oman tyon hallinnasta kielteinen.

Tamé voi johtaa uudistusajatusten hylkdamiseen, vaikka opettaja ymmartiisikin niiden

merkityksen. Ristiriitaisissa tilanteissa, joissa vield koulun yleinen kiire pakottaa
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nopeisiin ratkaisuihin, on opettajan siis usein helpompi turvautua perinteisiin
toimintamalleihin kuin sen sijaan tarttua uusiin epavarmoilta vaikuttaviin kdyténtoihin,
jotka horjuttavat hallinnan tunnetta.

Opettajien hallinta- ja kompetenssikisityksilld on siis erityistd merkitysté
ammatillisten tavoitteiden saavuttamisen kannalta, silldi mitd vahvempi luottamus
ihmiselld on omaan pystyvyyteensd, sitd todenndkoisemmin hidn kokee vaativatkin
tilanteet uhkan sijasta haasteena, sitd valmiimpi hin on asettamaan itselleen vaativia
tavoitteita ja sitd sitkeimpi hin on ponnisteluissaan tavoitteiden saavuttamiseksi.
Epidvarmat odotukset omasta pystyvyydestd vaikuttavat Banduran (1992) mukaan
urakehityksen pysdhtymiseen enemmén kuin todellinen kyvyttomyys. Hallinnan tunne
ei ole kuitenkaan pelkistidn ihmisen sisdinen kokemus, vaan se heijastaa hénen
todellisia voimavarojaan ja mahdollisuuksiaan. Opettajien kielteisiin pystyvyys- ja
hallintakasityksiin onkin mahdollista vaikuttaa esimerkiksi lisdamélld kompetenssia
koulutuksen avulla tai luomalla toimintamahdollisuuksia taloudellisen tai rakenteellisen
tuen avulla, jolloin uudistumisessa koettu epdvarmuus pystytiédn hallitsemaan.

Tarkedd olisi huomioida my6s se, ettd mikdli opettaja mieltdd
uudistumisessa esiintyvit ristiriitaisuudet ja ongelmat pikemmin vain yksilollisind kuin
kulttuurisina ominaisuuksina, on tuloksena viistamitta puutteellisuuden ja syyllisyyden
tuntemuksia. Tédssd aineistossa nousee voimakkaasti esiin kuitenkin juuri erilaisten tuki-
ja kannustusmuotojen tarve ja vaatimus (ks. Luku 6.3.3). Eli ongelmien Kkatsottiin
olevan seurausta etenkin koulun kulttuurisista rakenteista (esim. kiire) ja huonoista
toimintamahdollisuuksista (esim. yhteistyon ongelmat, puutteellinen
tdydennyskoulutus), jolloin kunnalta odotetaan erilaisten mahdollisuuksien luomista ja
yksilon resurssien tukemista.

Aineisto ilmentdd myos tulkinnallisten teemojen keskindistd dynamiikkaa.
Ilman opettajan motivaatiota ja tahtoa uudistua ei esimerkiksi yhdessd tehty
kehittimistyo tai tiydennyskoulutus vaikuta syvillisesti ammatillisen kasvun prosessiin.
Kun ongelmia puolestaan esiintyy tyOyhteisollisissd tai toimintaympéristollisissi
tekijoissd, on sitoutumisen ylldpitiminen oman ammattitaidon kehittimiseen vaikeaa.
Esimerkiksi sosiaalisen tuen puuttuminen, koulutuksen vihdisyys tai kiire vaikuttavat
uudistumisen mahdollisuuksia. Eli kuvio 6 ilment44 hyvin nididen tekijoiden keskindisid
moniulotteisia suhteita: ilman jotakin kolmion kirked tasapaino jirkkyy ja ammatillisen

uudistumisen mahdollisuudet kapenevat. Tarkeimmin roolin tdssd saa kolmion huippu,
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silld merkittdva rajoittaja oman itsen kehittimisessd tdmé tutkimuksen mukaan on
yksilon késitys omasta pystyvyydestd ja lisdksi pysyvin muutoksen ldhtokohtana on
aina yksilotasolla tapahtuva wuudistumiseen liittyvien syiden ja yhteyksien
ymmartiminen. T#h#n liittyen Sarason (1993, 62) kuitenkin toteaa seuraavasti: “"Me
odotamme opettajien antavan kaikkensa oppijoiden kasvulle ja kehittymiselle. Mutta
opettaja ei voi ylldpitda sellaista antamista, elleivit olosuhteet luo edellytyksid hinen

itsensi jatkuvalle kasvulle ja kehittymiselle.”

7 OPETTAJILLE PAREMMAT EVAAT AMMATILLISEEN UUDISTUMISEEN

7.1 Kaytannon haasteena mahdollisuuksien avaaminen

Tutkimuksen tarkoituksena oli etsid vastauksia ja nidkokulmia ammatillisen
uudistumisen vaatimusten sekid opettajien todellisten edellytysten ja mahdollisuuksien
viliseen ristiriitaan. Aiheen merkitystd voidaan arvioida sekd yksilon ja yhteiskunnan
nik6kulmasta. Yksilén hyvinvoinnin ja tydssé viihtymisen kannalta on tirkedd tiedostaa
mitkd tekijit liittyvdt ja millaiset ovat mahdollisuudet oman ammattitaidon
kehittimiseen, silli sen avulla mahdollistuu omaan toimintaan vaikuttaminen ajan
haasteiden mukaisesti. Tutkimuksen yhteiskunnallinen merkitys puolestaan liittyy
opetuksen tuloksellisuuteen, silli tyokykyisten ja jaksavien opettajien ansiosta
saavutetaan laadukas kasvatus ja koulutus. Opettajien ammatilliseen uudistumiseen
liittyvien ehtojen ollessa tiedossa voidaan niihin kohdistaa toimenpiteitd, joilla taataan
ammattitaitoinen opettajakunta. Kun lisdksi tutkimus sijoittuu ajankohtaan, jolloin
pitevien opettajien pula on valtakunnallisesti esilld, voidaan my0s olettaa, ettd
opettajien ammattitaidon Kkehittimiseen satsaaminen ja heididn tydn arvostaminen
antaisivat myonteistdi kuvaa, joka vaikuttaisi puolestaan esimerkiksi lahjakkaiden
nuorten hakeutumiseen alalle. Opettajan tyokykyyn ja hyvinvointiin panostaminen on
siis sijoitus, josta hyotyvit kaikki osapuolet.

Tutkimuksessa  tarkasteltiin  opettajien  kisityksida =~ ammatillisen
uudistumisen mahdollisuuksista ja ongelmista ja sitd millaisten variaatioiden kautta

opettajat kuvasivat tuottamiaan merkityksid. Esiin nousseista kasityksistd yksi oli
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opettajan sitoutuminen uudistumiseen, mikd on myds aiempien opettajien ammatillista
uudistumista kisitelleiden tutkimuksien mukaan merkittdvd tekija opettajan
ammatillisessa kasvussa. Esimerkiksi Niemen tutkimuksen (1995, 36) mukaan
opettajien sitoutuminen on yksi ammatillisen kehityksen perusteista, silld sen avulla
opettaja on valmis antamaan henkilokohtaisen panoksensa opetustydn kehittdmiseen.
Ilman sitoutuneisuutta ei voidakaan osoittaa uudistuspyrkimysten vaikuttavan
kovinkaan syvisti opettajan ajatteluun tai muuttavan heidin arkipdivin toimintaansa
(Lauriala 2000, 93). Kisitys siitd mihin uvudistumisella pyrkii, usko muutoksen
mahdollisuuteen ja kisitys niistd keinoista, joilla muutokseen voidaan pyrkid, ovat
motivaation muodostumisen kannalta olennaisia tekijoitd, koska ilman niitd opettajan on
vaikea sitoa omia voimavarojaan. N4am4 tavoitteet ja motiivit heijastavat paitsi yksilon
sisdisid resursseja ja arvoja, myos ulkoisia resursseja ja kontekstuaalisia tekijoitd eli
niitd konkreetteja mahdollisuuksia, joita on tarjolla opettajayhteistssd tai
yhteiskunnassa. Eira Korpinen (2001, 2) korostaakin, ettd erds suomalaisen
yhteiskunnan kohtalonkysymys on, tunnustammeko ihmistyotd edellyttdvien tehtivien
erityisluonteen ja turvaamme tille tySlle sen vaatimat edellytykset ja puitteet. Vaikka
ilman opettajan sitoutumista kasvatustyon tuloksia on vaikea saavuttaa, voidaanko
vaatia sitoutumista, jos tyon puitteet ja mahdollisuudet kehittdd omaa ammattitaitoaan
ovat huonot?

Sitoutumista oman ammattitaidon kehittéimiseen edistiisi todennikdisesti
jo opettajien peruskoulutuksen aikana tapahtuva orientoituminen jatkuvaan itsensd
kehittdmiseen opettajan ammatissa. T4ltd pohjalta voitaisiin rakentaa maaperdé tulevan
ammattiuran aikana tapahtuvalle oppimiselle, ja siksi Jouko Karin (1998, 20) mukaan
“matka opettajuuden syvyyssuuntaan” tulisikin kuulua jo peruskoulutukseen. Yhtd
tarkedd olisi myos kehittdd opettajankoulutuksen padsykokeita, jotta koulutukseen
saataisiin p#ddtoksen teon suhteen valveutuneita opiskelijoita. Mitd selvempien
valintatietoisuuden omaavia opiskelijoita otetaan sisdin, sitd voimakkaammin he ovat
sitoutunut kehittdimiédn itseddn ja sitd parempaa pohjaa pystytdin luomaan opetustyon
kehittdmistyolle. (Niemi, Syrjéld & Viilo 1998, 77.)

Jarvisen (2000, 270) tutkimuksien mukaan my6s mentorointitoiminnan
avulla pystyttdisiin kehittim#in uuden opettajan sitoutuneisuutta ammattiin. Opettajan
tydssd kiytettdvissd olevat ammatillisen kasvun mahdollisuudet ja edellytykset eiviit
aina vilttdmittd tyydytd yksilon kehittymistarpeita, jolloin oman ammatinvalinnan

kyseenalaistaminen voi voimistua ja ratkaisuna saattaa olla hakeutuminen muihin
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tehtiviin. Esimerkiksi Helsingissi mentorointi on ensimmadisen vuoden kokemusten
perusteella ollutkin hyvi toimintatapa auttaa nuorta opettajaa ammatillisen kasvun
ongelmakohdissa (Nissild 2001a, 10-11). Tamin tutkimuksen mukaan jo alalla
pitempéin olleet opettajat kaipaavat myds ammatillisen kasvun tuekseen erilaisia
toimintamahdollisuuksia, jotta ty6ssd viihtyisi ja yksildiden ja yhteiskunnan
vaatimuksiin vastaaminen onnistuisi.

Tulosten mukaan etenkin toimiva yhteistyd ja opettajien yksilollisid
kehittymistarpeita tukeva kumppanuus avaavat mahdollisuuksia ammatilliseen
uudistumiseen, mikd on todettavissa myods aiempien tutkimuksien perusteella.
Sosiaalinen tuki on opettajille merkittivi voimavara, koska mitd selkeimmin yksilo voi
luottaa siihen, ettd tarvittaessa saa emotionaalista, arvostavaa ja tiedollista tukea
ympéaristostiin, sitd luottavaisemmin mielin kokeilee epdvarmoiltakin vaikuttavia uusia
toimintamalleja. T#ssd tutkimuksessa mielenkiintoista oli se, etti opettajat kokivat
samankaltaisuuden yhteistyosuhteissa niin suureksi ehdoksi (ks. Walace & Louden
1994, 327-331), etti sen puute pienessi koulussa opetuksellisissa asioissa aiheutti
opettajien  tyytymittomyyttd  yhteistyosuhteisiin = ammatillisen  uudistumisen
nikokulmasta. T#lloin merkittidviksi haasteeksi muodostuu se, miten luoda kouluihin ja
koulujen vilille laajempia ja yhteis6llisempid kaytintoja. Tamid edellyttdd laajaa ja
yhteisymmairrykseen pyrkivid kehittimiskulttuuria, johon tarvitaan sekd opettajia ettd
hallintoa.

Yhteisollisyyden vaikeus on myds siind, ettd silldi on kaksoisfunktio
opettajan ammatillisessa  kehittymisessd. Opettajan tulisi pyrkid toimimaan
tyoyhteisénsd kehittdjand ja sitd uudistavana muutosvoimana eli ammatillisessa
uudistumisessa on paamairing tyoyhteisollinen asiantuntijuus, mutta yhteistyd on myos
viline, jonka avulla opettaja pystyy kayttimédin kollegoitaan oman ammatillisen
kasvunsa voimavarana. Tutkimuksen opettajat kokevatkin yhteistydon ammatillisen
muutoksen ja kehittymisen mahdollisuutena, jossa kuitenkin samaan aikaan on vaikea
luoda yhteistyotd tukevia rakenteita ja toimintamalleja. Lisdksi opettajien lisddntyvi
tyomidrd ja kasvavat vaatimukset tekevit yhteisten kaytdnt6jen syntymisen yhd
haasteellisemmaksi, miki nakyi tdssd tutkimuksessa erityisesti kiireen korostumisena.
Téstd syystd opettajat kaipaavat rakenteellisia ratkaisuja néihin esitettyihin ongelmiin,
mutta Willmanin (2001) tutkimuksen mukaan pelkit yhteistyomallit eivit ole riittdva
ehto yhteisty6n rakentumiselle, vaan samaan aikaan tulisi tukea yhteistydn toteutumisen

edellytyksid, kuten opettajan oman osallistumisen aktivoimista yhteistyon
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kehittdmisessd. Yhteistyotd tulisi ldhestyd sen edellytysten niékokulmasta, jolloin eri
mallien toteuttamisesta padstdisiin  yhteistydbmahdollisuuksien rakentamiseen ja
kehittdmiseen. Myos vaatimus yhteistyostd ilman, ettd opettaja nikee omat tarpeensa ja
odotuksensa osana yhteistd toimintaa, on suuri vaara ajautua idealististen ratkaisujen
kierteeseen, joka kasvattaa ennemminkin kyynisyyttd ja opettajan eristdytymistd kuin
kehittidi opettajan ja koulun toimintaedellytyksi.

Eheytyvien rakenteiden ja yhtendisen kulttuurin luominen opettajan ja
koulun tyshon nousee tdmin tutkimuksen perusteella keskeisemmaiksi ja tirkedimmiksi
tulevaisuuden haasteeksi. Tulosten mukaan opettajat kaipaavat juuri mahdollisuuksia
luoda vuorovaikutussuhteita, joissa opettajat pédsevit kertomaan tyOstddn ja siind
ilmenneistd ammatillisen kasvun ongelmista. Oppimismahdollisuuksia ei voikaan
esiintyd, jos ei tiedetd mitd kollegan luokassa tapahtuu ja jos yhdessd tyOstetyt
kokemukset jadvit hiilyviksi eivitki kiinnity osaksi opetuskiytiantoja. Télloin yhteistyd
opettajan ammatillisen kehittymisen vilineend jad véhdiseksi ja helposti palataan
takaisin vanhoihin toimintamalleihin.

Tdssd  tutkimuksessa  vahvasti  esiin  noussut  pitkdjinteisen
tiydennyskoulutuksen merkitys opettajan ammatilliselle kasvulle on ollut myds
ajankohtaisen keskustelun aiheena. Lokakuun alussa OAJ:n jéarjestamissid seminaarissa,
jossa pohdittiin opettajien mahdollisuuksia ja edellytyksia vastata opetustydlle
asetettuihin  haasteisiin, n#htiin  juuri tdydennyskoulutuksen rooli tirkednd
ammattitaidon ja osaamisen ylldpitimisessd ja ajanmukaistamisessa. OAJ:n tavoitteena
onkin ammattitaitoinen ja vired kasvatus- ja opetushenkilostd, mikéd edellyttdd hyvad
peruskoulutusta seké tavoitteellista ja toimivia tiydennyskoulutusjirjestelmid. (Nissild
2001b, 14-17.) Kuitenkin nimenomaan tyonantajan on huolehdittava opettajien
tiydennyskoulutuksesta ja opettajien tulisi vaatia titd toteutumaan. Useimmiten
opettajat eivdt osaa kuitenkaan kohdata rahan ja vallan maailmaa, vaan he Kiltisti
alistuvat huonoonkin kohtaloonsa.

Rahoituksen puutteellisuuden lisiksi opettajien kisitysten mukaan toinen
ongelmakohta on tdydennyskoulutuksen vaikuttavuus. Ratkaisuna Lauriala esittdd
tutkimuksensa (1997) perusteella situationaalista nik6kulmaa koulutukseen, silld jos
tiedoilla ei ole yhteyksid opettajan tydn todellisuuteen, jaavit ne irrallisiksi eiké niilld
ole vilttimittd vaikutusta opettajan toimintaan. Oppiminen on siten tehokkainta silloin,
kun se tapahtuu tarkoituksenmukaisessa ymparistossd, ja siksi opettajan uudistuminen

tulisi ymmirtdd ja toteuttaa heille mielekkdissd konteksteissa, koulu- ja
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luokkatilanteissa. Oma luokka tai koulu ei kuitenkaan riitd, vaan tarvitaan erilaisia ja
poikkeavia ympiristojd, silli merkittidvit problemaattiset kokemukset johtavat
todennikodisemmin kayttdytymisen muutokseen (Lauriala 2000, 91).

Tédydennyskoulutuksen kehittdmisten tarvetta korostaa myds se, ettd
tutkimuksen joidenkin haastattelujen perusteella niyttii siltd, ettd opettajat vihittelevit
ja kritisoivat pohjakoulutuksen antia ja merkitystd, koska vain tyon kautta koetaan
mahdolliseksi oppia ne tekniset ja ihmissuhdetaidot, joita tydssi todella tarvitaan. Tastd
syystd erityisen tirkedksi muodostuu juuri jatkumon kehittiminen perus- ja
taydennyskoulutuksen vilille, jotta pystyttiisiin tukemaan nuoren opettajan ammatillista
kasvua. Jos peruskoulutuksessa ei pystytd antamaan lopullisia valmiuksia, niin miksi ei
luoda sellaisia koulutuksellisia rakenteita, joiden avulla opettajia voitaisiin ohjata
heiddn tyonsd ohella? Uusi opettaja joutuu esittdmidin patevyytensd kollegoiden,
oppilaiden ja heidin vanhempiensa edessd, jolloin uusissa ja epdvarmoissa asioissa
tukeudutaan kouluyhteis6ssd vallitseviin ja jopa jo omalta kouluaikana opittuihin
kaytinteisiin. Koulutuksen jatkumon avulla pystyttdisiin samalla tukemaan nuorta
opettajaa, jotta hin voisi parhaimmalla tavalla kidyttdd oppimiaan uusia asioita
hylk#dmaitté niitd sosiaalistamisen paineen alla.

Tulosten perusteella opettajan tydssd korostuu Kiviniemen (2000)
tutkimuksen tavoin Kiire, sirpaleisuus ja monet ristipaineet. Tdmén pohjalta herédikin
kysymys, ettd moniko opettaja on valmis tekemi#n vapaaehtoisesti uudistamisty6td, kun
se vie enemmin aikaa ja resursseja kuin samalla palkalla mutta vihemmilld vaivalla
entiscen malliin toteutettu opetustyd? OAJ:n tavoitteena onkin luoda myds motivoiva,
kilpailukykyinen ja tydyhteistjen kehittdmisty6td tukeva palkkaus- ja tybaikajarjestelmé
(Nissild, 2001b, 15). My6s kuntatasolla tehtdvit yksilolliset ratkaisut kehittéimistyon ja
uudistumisen tukemiseksi olivat tdssi tutkimuksessa opettajien kasityksien mukaan
valttimittomid ja useimmiten niitd perusteltiin oikeudenmukaisuuden ja opetustyon
tuloksellisuuden nimissi. My6s innovatiiviset kokeilut, joista opettajat mainitsivat
opettajavaihdon eri koulujen vilill4, voisivat tuoda uusia ammatillisen kasvun paikkoja
ja  antaisivat mahdollisuuksia  opettajien  asiantuntemuksen laaja-alaiseen
hyddyntimiseen. T#hin liittyen Kohonen (2000, 47) ehdottaa, ettid opettajan virkauraan
tulisi muodostaa myods luontevia etenemisen portaita, jotka loisivat mielekkditd
kehittymisen haasteita vertikaalisen urakehityksen nikokulmasta. Ne voisivat liittyd

kuntatasolla merkittdviin johtamis-, ohjaus-, tutkimus- ja kehittamistehtiviin. Téllaiset
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tehtidvit antaisivat opettajille haasteita kasvatustyon kehittimiseksi koululaitoksen
palveluksessa my0s tutkimuksen asiantuntijoina.
Yhteenvetona voidaan timén tutkimuksen perusteella tehdd konkreettisia

ehdotuksia opettajien ammatillisen uudistumisen tukemiseksi:

> Olisi ymmirrettdvé koulujen kulttuurinen erilaisuus ja miten se vaikuttaa opettajien
mahdollisuuksiin toteuttaa uudistusajatuksia omassa luokassaan ja Kehittid omaa
toimintaansa.

> Tulisi pyrkid tekemisn uusia rakenteellisia ratkaisuja, jotta opettajat voisivat olla
joustavammin vuorovaikutuksessa, oppia enemmin toisiltaan sekd parantaa
asiantuntijuuttaan jatkuvasti, silld niin kavan kun koulun sisilld eldd opettajien
eristdytyneisyyttd tukevia rakenteita, niin kauvan ammatillista kasvua tukevan
yhteistyokulttuurin rakentaminen on vaikeaa.

» Tulisi pyrkia muodostamaan opettajien ammattitaidon kehittimistd tukeva ja
kannustava jéarjestelma.

> Pitkijdnteisen tiydennyskoulutuksen takaamiseksi tulisi tehdd
koulutustarvekartoituksia ja henkilokohtaisia kehittymissuunnitelmia.

> Olisi midriteltdvi opettajien perustehtévi ja opettajiin kohdistuvat muut odotukset.
TyOnantajan olisi myos priorisoitava, mitd pystytdin tekem#in sovitun tybajan
puitteissa ja lisdksi kaikki opettajan tekemad tyd tulisi jollakin tavalla huomioida.

Tavoitteena tulisi siis olla koulu, jossa hyvin koulutetut opettajat tekevit tehokasta

yhteistyotd, uudet ideat ja opetusmateriaalit levidvit nopeasti kaikkien kayttoon,

ongelmatilanteisiin tartutaan yhdessd ja jokaisen opettajan ammatillista kehitystd

tuetaan tiivisti.

7.2 Tulosten merkittdvyys ja jatkotutkimukset

Tutkimustulosten merkittdvyyteen vaikuttaa tutkimuksen luotettavuus. Sen perustana on
tieteelliselle tutkimukselle asetetut kriteerit, joista tirkein on tarkoituksenmukaisen
metodin valinta ja kdyttS. Tamén tutkimuksen menetelmivalintoihin vaikutti oleellisesti
tutkimustehtdvda. Tarkoituksenahan oli selvittdd opettajien kisityksid, jolloin
teemahaastattelua pidettiin tarkoituksenmukaisimpana aineistonhankintamenetelméni ja
puolestaan sopivimmaksi analysointimenetelmiksi katsottiin diskurssianalyysi.
Jalkikdteen arvioituna ndiden menetelmien kaytt6d voidaan pitdd

jokseenkin onnistuneena, koska opettajilta saatu tieto tuki tutkimustehtivin
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selvittdmistd. Diskurssianalyysin tehokasta kiyttod ajatellen analysoitavana oli
kuitenkin ehki- lilan laaja aineisto. Aineiston runsauden vuoksi analyysi olikin
aloittelevalle tutkijalle melko tyolastd ja hidasta tehdd. Toisaalta laaja aineisto toi
varmasti moniulotteisemmin esiin sellaisia asioita, jotka olisivat voineet jidadd
pienemmaissi aineistossa huomioimatta. Eiki liioin analyysin “oikeellisuuden” suhteen
voi olla liian kriittinen, koska laadullisissa tutkimuksissa analyysitekniikat eivit ole
tarkasti standardoituja. Hirsjirven ja Hurmeen (2000, 136) mielestd ei olekaan olemassa
ehdottomasti yht4 oikeaa tapaa tehdi kvalitatiivista analyysia, vaan jokainen tutkija luo
omat tapansa tarkastella asioita.

Tutkimukseni vahvistaa monia aikaisemmin todettuja ilmiditi opettajan
ammatillisessa kasvussa. Uutta ja mielenkiintoista tutkimukseni valossa on kuitenkin se,
ettd diskurssianalyysi avaa erilaisia nidkokulmia ammatilliseen uudistumisen
tarkasteluun. Sen avulla avautuu tissid tutkimuksessa etenkin opettajan ammatillisen
uudistumisen moninaisuus ja ristiriitaisuus, mitd ei vilttimattd olisi pystytty
tavanomaisilla tutkimusmenetelmilld tavoittamaan. Té4ten saatiin arvokasta tietoa siiti,
miten ammatillisen uudistumisen rajoja ja ehtoja rakennetaan. Niinpd tutkimuksellani
voidaan katsoa olevan merkitystd opettajan ammatillisen kehittymismahdollisuuksien
kuvaajana ja uudenlaisten ldhestymistapojen muodostajana opettajien ammatillisen
uudistumisen tukemiseen. Tutkimukseni avulla voi siis ymmirtdsi paremmin sitd
problematiikkaa, joka vallitsee opettajien asiantuntijuuden ja opetustydn kehittdmisen
taustalla.

Yksi tutkimuksen onnistumisen kriteeri on myds se, ettd se johtaa uusien
ongelmien #idrelle. Jatkotutkimuksien tarvetta puoltaa etenkin se, ettd tutkimukseni on
kokonaisvaltaiseen ymmirrykseen pyrkivid, joten spesifien pidtelmien tekemiseksi
tarvittaisiin yksityiskohtaisempia tarkastelunikokulmia ja tarkempaa tutustumista
tutkittavien eldmintarinaan. Niinpa tutkimukseni nostaa esille monia mielenkiintoisia
jatkotutkimusaiheita, joiden avulla voidaan tarkentaa tutkimukseni ymmirrystd
opettajien ammatilliseen uudistumiseen vaikuttavista tekijoisti. Tdmin aihepiirin
syventamiseksi tirkeind tutkimuskohteina voidaan siis pitdd (1) yksityiskohtaisempaa
opettajien  ammatillisen  uudistumisen  tarkastelua.  Esimerkiksi  osallistuva
toimintatutkimus mahdollistaisi syvillisen tarkastelun, silld pyrittdessd muuttamaan ja
kehittdimdén opettajan ammattikdytintod tdssd tutkimuksessa esiin nousseiden
ongelmien ja mahdollisuuksien kautta, tulisivat asioiden todelliset taustat paremmin

esiin. Samalla tulisi myds tarkistettua timén tutkimuksen tulosten todellinen merkitys ja
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arvo. Tillaista tutkimusta puoltaa lisdksi mahdollisuus parantaa opettajien
toimintatapoja oman asiantuntijuuden kehittimiseksi. Tyon kehittdmismahdollisuuksien
lisdadmiseksi vaikuttaisi my6s (2) yksittdisiin ammatillisen kasvun edellytyksiin liittyvd
toimintatutkimus. Esimerkiksi kehittdmalla erilaisia rakenteellisia
toimintamahdollisuuksia yhteistoiminnallisuuteen ja ajankdyttédn saataisiin tietoa
niiden mahdollisuuksista ammatillisen kasvun kannalta. Jatkotutkimuskohteeksi sopii
my0s (3) induktiovaiheen eli uran aloittamisen yhteyteen liitetyn koulutuksen todelliset
vaikutukset opettajan toimintaan ja ajatteluun. Jatkumon kehittémisen tarpeellisuudesta
peruskoulutuksen ja tyoeldmin vilille saatiin tdssidkin tutkimuksessa viitteitd, mutta
kiinnostavaa olisi tietds, miten todellisuudessa téllainen toiminta vaikuttaisi opettajien
myShempiin urakehitykseen ja ammatilliseen kasvuun. Niitd vaikutuksia olisi hyva
tarkastella opettajien tyStyytyvidisyyden, ammatissa pysymisen ja opetuksen laadun
kannalta. Muutaman vuoden sisélld olisi myds mielenkiintoista tutkia sitd, (4) miten
uudistuvan opettajankoulutuksen tavoitteet, jotka tahtddivit antamaan vilineitd
opettajalle jatkuvaan ammattiuran aikana tapahtuvalle oppimiselle ja yhteistyokulttuurin
synnyttamiseen, toteutuvat koulun kidytinteissi nyt kun suuri osa opettajista on
jaamissd eldkkeelle. Yleisend tutkimuskohteena haluaisin korostaa (5) opettajan
kielenkiyton tutkimuksen tirkeytti opettajan tyon kompleksisuuden kuvaajana ja
ilmentdjiand. Opettajien kuvauksien kautta nimittdin paljastuu se moninainen ja rikas
merkitysten kenttd, jonka avulla pystyttdisiin lisddiméin tietoutta opettajien tyOstd ja
ammatissa kehittymisesta.

Tamin tutkimuksen merkittdvyyttd vahvistaa lisiksi sen hyodynnettivyys
tulevaisuutta ajatellen, silldi uudistumispaineet tulevat olemaan todellisuutta
vastaisuudessakin. Esimerkiksi tulevaisuudessa koulun toimintakulttuuria ja opettajan
tydonkuvaa ovat suuntaamassa lisdantyvd koulujen keskindinen ja ympéristdon
suuntautuva yhteistyd, vuosiluokaton opetus yhtendisessi peruskoulussa sekd
oppilaiden oppimisympéristdjen monipuolistuminen.

Tulosten mukaan opettajat siis tarvitsevat tukea, joka mahdollistaa
jatkuvan oppimisen sekd sen pohjalta tapahtuvan oman tyon uudistamisen ja
asiantuntemuksen ajanmukaistamisen. Ammatillinen kasvu voidaankin tdmin
tutkimuksen perusteella kuvainnollisesti rinnastaa fyysiseen kasvuun: vain kunnon
eviilld tapahtuu kehitysti eteenpdin. Ajan mittaan “evididen laatu” heijastuu
yhteiskunnastamme eli myohemmin paljastuu, miten paljon opettajille on luotu

mahdollisuuksia vastata uusiin tilanteisiin ja kehittid omaa asiantuntijuuttaan.
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LIOTE 1: Haastattelurunko

» Taustatiedot
Tyoyhteisolliset tekijdit
» Kokemukset yhteistydstd ja yhteistydn merkitys
- Miten kuvailisit yhteisonne toimintaa yhteistyon kannalta?
- Miten paljon itse arvostat yhteistyota?
- Mit4 hyotyd yhteistydstéd on sinulle?
» Yhteistyon ongelmat
- Millaisia vaikeuksia on esiintynyt?
» Yhteistyon mahdollisuudet
- Mitk4 asiat vaikuttavat yhteistyénne onnistumiseen?
- Mitkd ovat yhteistyonne vahvuudet?
» Vuorovaikutus
- Millainen vuorovaikutusilmapiiri yhteisossidnne vallitsee?
- Millainen merkitys kollegoilla on sinulle?
> Johtajuus
- Mika merkitys johtajalla on yhteisdssénne?
- Millainen johtamisilmapiiri vallitsee?
Itsed koskevat tekijdit

> Arvot ja tarpeet
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- Miti sinulle merkitsee oman ammattitaidon kehittiminen/uuden

oppiminen?
» Minikdsitys, tahto ja kisitys ammattiroolista
- Mitkd tekijat mahdollistavat tydssa kehittymisen?

- Millaisia ongelmia sinulla on esiintynyt?

- Mitk# ovat oman ammatillisen kehityksen suurimmat esteet?

Toimintaympdristolliset tekijdit

- Mit4 odotat kuntatydnantajalta?

- Millaista tukea haluaisit omaa ammatillista uudistumista ajatellen?

- Millaista tdydennyskoulutusta haluaisit?

» Millaisia tulevaisuuden nikymid? Mitid muuta haluaisit vield sanoa tai lisdtd?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

