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ABSTRACT

Pitkanen Paivi

Class teachers™ professional development from young beginners to experienced professionals
Jyvaskyla: University of Jyviaskyld, 2021, 204 p.

(JYU Dissertations,

ISSN 2489-9003; 463)

ISBN 978-951-39-8957-6 (PDF)

The aim of the present research is to describe and understand class teachers” professional devel-
opment during their growth from young beginners to experienced professionals. Its theoretical
starting points are based on the phase patterns of teachers’ professional development and on the
non-linear theories of changing processes. Teachers” professional development is considered by
means of pedagogic thinking, learning experiences and self-efficacy. The present research is di-
vided into three study problems as follows: 1) How does the pedagogic thinking of experienced
class teachers differ from that of young beginners? 2) What kind of personally significant learning
experiences do the teachers have and how does their self-efficacy vary during the follow-up time?
3) What kind of different developing types can be identified by the descriptions of the teachers’
personal professional development? Based on the obtained results the present writer aims at
creating a pattern of teachers” professional development.

The present research is a qualitative follow-up study, and it was done twice having an
interval of 15 years between the first and the second time. In the study eight teachers” descriptions
of their pedagogic thinking as beginners were compared to the descriptions by the same eight
teachers as experienced professionals. Their personally significant experiences were charted by
considering their descriptions of their ways of learning during the follow-up time. The variation
of their self-efficacy during the follow-up time was studied as a continuum with regard to the
changes in their life course. The data acquisition method was an interview completed by Stimu-
lated Recall method, by supported reminiscence and by drawing a lifeline. The transliteration of
the teachers’ reminiscences covered 269 pages of text. The research data were analyzed by a data
based qualitative analysis of contents. Developing types were built up by combining all the data
concerning an individual teacher into a description of his/her personal professional development.
The developing types could be identified by comparing those descriptions to each other.

The results show that the teachers’” pedagogic thinking changed in the following areas:
Professional ethos, Professional content knowledge and skills, Personal teachership, and School
and society. In addition, when experienced teachers were interviewed new content areas ap-
peared, such as pondering one’s own teacher identity and ethical dilemmas, opening of educa-
tional co-operation from one’s own adulthood and participation in developing school by plan-
ning the school curriculum and working on the raising of a teacher’s professional status. Signifi-
cant learning experiences, as regards developing as a teacher, were found to appear through ex-
periences given by working in the classroom, from the staff and from family life at home. The
variance in self-efficacy could be recognized to deal with moving in the career and breaks in the
work life. The breaks started the reflection of one’s own work, which often had a consequence of
leading to a tendency to develop in one’s career by various means. The following developing
types were identified 1)Those developing by studying, examining and trying 2) those growing as
educators and 3) those acting skillfully in the community.

The obtained results produced a pattern of the teachers” professional development, which
puts emphasis on the individual nature of development, on the events of life course and on the
importance of neighbouring environment to the teachers’ professional development.

Keywords: teachers’ professional development, in-service learning, significant learning experi-
ences, self-efficacy
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Tamén tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja ymmartdd luokanopettajien ammatillista kehitty-
mistd nuorista vasta-alkajista kokeneiksi ammattilaisiksi. Tutkimuksen teoreettiset lihtokohdat
ovat opettajan ammatillisen kehittymisen vaihemalleissa ja ei-lineaarisissa muutosprosessiteori-
oissa. Opettajan ammatillista kehittymistd tarkastellaan pedagogisen ajattelun, oppimiskoke-
musten ja mindpystyvyysuskomusten avulla. Tutkimustehtévi jasentyi seuraaviksi kolmeksi tut-
kimuskysymykseksi: 1) Miten nuorten vasta-alkajien ja kokeneiden luokanopettajien pedagogi-
nen ajattelu eroaa toisistaan? 2) Millaisia ovat opettajien henkilokohtaisesti merkittdvat oppimis-
kokemukset ja miten opettajien mindpystyvyysuskomukset vaihtelevat seuranta-aikana? 3) Mil-
laisia erilaisia kehittyjdatyyppejd voidaan tunnistaa opettajien henkilokohtaisista ammatillisen ke-
hittymisen kuvauksista? Tulosten pohjalta pyritdin hahmottamaan malli opettajan ammatilli-
sesta kehittymisesta.

Tama tutkimus on laadullinen seurantatutkimus, jonka aikajénne on 15 vuotta. Tutkimuk-
sessa verrattiin samojen kahdeksan opettajan kuvauksia pedagogisesta ajattelustaan vasta-alka-
jina ja kokeneina ammattilaisina. Henkil6kohtaisesti merkittdvid oppimiskokemuksia kartoitet-
tiin tarkastelemalla opettajien kuvauksia heiddn oppimisen tavoistaan seuranta-aikana. Opetta-
jilen mindpystyvyysuskomusten vaihtelua seuranta-aikana tarkasteltiin elaménkulun muutosten
jatkumona. Aineistonhankintamenetelména oli haastattelu, jota tdydennettiin Stimulated Recall
-menetelmalld, tuetulla muistelulla ja eldménviivan piirtdmiselld. Opettajien kerronnan litteroiti
tuotti 269 sivua tekstid. Tutkimusaineisto késiteltiin kvalitatiivisen sisidllonanalyysin keinoin ai-
neistoldhtoisesti. Kehittyjatyyppejd rakennettiin yhdistamalld kaikki yksittdistd opettajaa kos-
keva tieto opettajan henkil6kohtaisen ammatillisen kehittymisen kuvaukseksi. Naitd kuvauksia
toisiinsa vertaamalla tunnistettiin kehittyjityyppeja.

Tulokset osoittavat, ettd opettajien pedagoginen ajattelu muuttui seuraavilla alueilla: Am-
matillinen eetos, Ammatillinen siséltotieto ja ~taito, Henkilokohtainen opettajuus ja Koulu ja
yhteiskunta. Lisdksi kokeneiden opettajien haastattelussa ilmeni uusia siséltéalueita, kuten oman
opettajaidentiteetin ja eettisten dilemmojen pohdinnat, kasvatusyhteistyén avautuminen omasta
vanhemmuudesta késin ja osallistuminen koulun kehittimiseen tyoskentelemilld opetussuunni-
telman parissa sekd vaikuttaminen ammatin statuksen nostamiseen. Merkittdvit oppimiskoke-
mukset opettajana kehittymisen kannalta 16ytyivit luokkatyoskentelystd saaduista kokemuksista,
opettajayhteisostd ja kodin piiristd. Vaihtelun mindpystyvyysuskomuksissa voitiin tunnistaa liit-
tyvan ammattiuralla lilkkuvuuteen ja katkoihin tyoeldméssa. Katkot kdynnistiviat oman tyon ref-
lektoinnin, joka usein johti pyrkimykseen erilaisin keinoin kehittyd ammatissaan. Kehittyjatyyp-
peind tunnistettiin 1) Opiskellen, tutkien ja kokeillen kehittyjit, 2) Kasvattajina kasvavatja 3) Yh-
teisotaitajat.

Tulosten pohjalta saatu malli opettajan ammatillisesta kehittymisestd korostaa kehityksen
yksilollistd luonnetta, eldménkulun tapahtumia ja lahiympériston merkitystd opettajan ammatil-
liselle kehittymiselle.

Avainsanat: opettajan ammatillinen kehittyminen, opettajana oppiminen, merkittdvat oppimis-
kokemukset, mindpystyvyysuskomus



Author’s address Pédivi Pitkdnen
Department of Education
University of Jyvaskyld, Finland
Kaskikatu 4 A 7
40320 Jyvaskyla
Finland

Supervisors Professor (emerita) Anneli Eteldpelto
Department of Education
University of Jyvaskyld, Finland

Senior Researcher Piivi Hokka
Department of Education
University of Jyvaskyld, Finland

Professor (emerita) Eira Korpinen
Department of Teacher Education
University of Jyvéaskyld, Finland

Reviewers Professor Hannele Niemi
Faculty of Education
University of Helsinki, Finland

Professor (emerita) Leena Syrjala
Faculty of Education
University of Oulu, Finland

Opponents Professor Hannele Niemi
Department of Education
University of Helsinki, Finland



ESIPUHE

Aluksi haluan kiittdd edesmennyttd professori Paavo Malista ( 2013), joka ke-
hotti minua ldhtemédan mukaan professori Niemen Opettajien ammatillinen ke-
hitys -tutkimusprojektiin. Malinen antoi ymmartdd, ettd minulla olisi sen yhtey-
dessd mahdollisuus tdydentdd opintojani lisensiaatin tutkinnosta vaitoskirjaan.
Projektin teema - opettajan ammatillinen kehittyminen - toki kiinnosti minua il-
man jatko-opintotarkoitustakin, silld olen toiminut vuosina 1984-2012 seka kas-
vatustieteen ettd psykologian lehtorina opettajankoulutuslaitoksessa. Oman ope-
tukseni ohella osallistuin opettajankoulutuksen kehittdmiseen olemalla mukana
ldhes vuosittain uudistetun opetussuunnitelman muokkaustyossa. Tédssd yhtey-
dessd opettajankoulutuslaitoksena kyselimme, miten pitkédlle muodollisen kou-
lutuksen puitteissa voidaan opettajaopiskelijaa valmentaa ammattiinsa ja mitka
ovat niitd patevyyteen liittyvia tekijoitd, jotka vaativat kehittydkseen elettyéd eld-
mdd ja useamman vuoden opettajakokemuksen erilaisissa kouluympéristdissa
(Kohti opettajuutta 1993, 36). Ryhtyessani tutkimaan luokanopettajan kehitty-
mistd ammatissaan, uskoin saavani selvyyttd myos ndihin kysymyksiin.

Opettajien ammatillinen kehitys -tutkimusprojekti tuotti laajan valtakun-
nallisesti edustavan nuorten opettajien haastatteluaineiston ja siitd analysoidut
kaksi tutkimusraporttia (Niemi 1992; 1995). Kiitdn professori Niemed siitd, ettd
sain olla mukana tydryhmaéssd ja osallistua sen innostaviin ja innovatiivisiin ko-
kouksiin. Projektin pddtyttya tutkimusharrastukseni jdi pitkille tauolle ja keski-
tyin opetustehtaviini. Kuitenkin kiinnostukseni jdi elaméé&n, koska hankkiuduin
yleison joukkoon tilaisuuteen, jossa julkistettiin Life as Learning -kansallisen
opettajatutkimusohjelman (2002-2006) osaraporttien tuloksia. Panin merkille,
ettd aktiivisten opettajatutkijoiden ja opettajankoulutuksen kehittdjien keskuu-
dessa oltiin yhd kiinnostuneita samoista teemoista kuin 15 vuotta aiemminkin.
Tama havainto sytytti minut uudelleen tutkimaan luokanopettajien ammatillista
kehittymistd tarkoituksenani véitoskirjatyo.

Monet kiitokset opettajille, jotka antoivat aikaansa tdlle tutkimukselle,
vaikka kokivat itsensé kiireisiksi ja ndkivét vaivaa haastattelun onnistumiseksi.

Sain tutkimukselleni ohjaajiksi arvostamani professorit Anneli Eteldpellon
ja Eira Korpisen sekd mychemmin myos yliopistotutkija Pdivi Hokdn. Kiitdan
heitd kutakin arvokkaasta panoksestaan tutkimukseni hyvéaksi. Erityisesti haluan
kiittdda Anneli Eteldpeltoa hdnen johtamastaan tutkijaseminaarista, joka oli mi-
nulle lammin yhteiso ja virkistdva keidas yksin tutkimusta puurtavana jatko-
opiskelijana.

Paddosan tutkimuksestani olen tehnyt lehtorin tyon ohessa. Eldkkeelle ryh-
dyttyani sain hyvit olosuhteet tutkimustyolle Jyvaskyldn yliopiston kirjastosta.
Lammin kiitos kirjaston, digipalveluiden ja julkaisuyksion henkilokunnalle mo-
nenlaisesta tuesta ja myotamielisestd suhtautumisesta eldkeldisopiskelijaan.

Aivan erityisesti haluan kiittda tyoni esitarkastajina toimineita professoreja
Hannele Niemed ja Leena Syrjdldd. Sain heiltd arvokkaita huomioita tyoni edel-
leen muokkaamista varten.



Kiitin my®s julkaisusarjan JYU Dissertations toimittajaa professori Miika
Marttusta tyoni editoinnista hyvin nopeassa aikataulussa.

Ystdvani, tyotoverini ja opiskelukaverini Marja-Liisa Makkonen on jaksa-
nut kulkea rinnallani kaikkina ndind vuosina ja tukenut minua lempealld vii-
saudellaan ja terveelld suhteellisuuden tajullaan. Kiitos Sinulle Marja-Liisa!

Lopuksi vield kiitdn tdrkeintd tyoni mahdollistajaa, perhettdni. Mieheni
Erkki on tukenut monin kdytdnnon toimin tyoni edistymisté ja ollut kdrsivallinen
kuuntelija, kun olen purkanut sydéantini tyoni haasteellisissa vaiheissa. Erkki on
myos kddntanyt taméan julkaisun tiivistelmén ja yhteenvedon englannin kielelle.
Tyttareni Laura on vilpittomaésti ihmetellyt tyoni pitkdd kestoa. Se on saanut mi-
nut rakentamaan jonkinlaista perspektiivid aikaan, jonka olen viettinyt taméan
tyon parissa. Tyttdreni Silja vditteli noin vuosi sitten. Se antoi puhtia my6s didin
tyoskentelyyn. Molemmat tyttdreni ja vdavyni Ville ovat opastaneet minua tieto-
teknisissd ongelmissa. Kiitdn heitd antamastaan ajasta tyoni hyvaksi.

Jyvéaskyldssd 29.11. 2021
Pdivi Pitkdnen
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1 JOHDANTO

Tdamad tutkimus juontaa juurensa vuonna 1989 mietintonsa jattdneen Opettajan-
koulutuksen kehittamistoimikunnan (1989) tyostd. Toimikunta nédki tarpeel-
liseksi kdynnistdd opettajien ammatillisen kehittymisen tutkimusprojektin, jonka
tavoitteena oli koota palautetta tyohon siirtyneiltd opettajilta heiddn saamastaan
opettajankoulutuksesta, joka oli jdrjestetty vuonna 1979 voimaan tulleen kasva-
tustieteellisen alan tutkintoasetuksen (530/1978) mukaisesti. Asetuksen mukaan
opettajankoulutuksen tuli painottaa akateemisuutta, ja silld tavoiteltiin kykya ja-
sentdd kokemuksia monipuolisen tiedonhankinnan pohjalta, sekd valmiutta ky-
selld ja taitoa tehdd johtopddtoksid eli tieteellisiin premisseihin pohjautuvaa ajat-
telua. Pyrkimyksend oli kouluttaa tieteellistd tietoa ja ajattelua tyossddn sovelta-
via opettajia. Tdtd varten luokanopettajiksi opiskelevien tuli suorittaa kasvatus-
tieteiden maisterin tutkinto.

Toimikunta odotti tutkimukselta suuntaviivoja opettajankoulutuksen edel-
leen kehittamiseksi ja ldhtokohtakuvausta sekd vertailuaineistoa myshemmin
koulutukseen tehtdvien muutosten vaikuttavuuden arviointia varten. Tass4 tar-
koituksessa professori Hannele Niemi kutsui tyéryhmén kartoittamaan “uuden’
opettajan ammatillista kehittymistd. Tutkimushankkeen teoreettisena ldhtokoh-
tana oli Picklen (1985) malli opettajan kasvun suunnasta Niemen (1989, 81; 1992,
14; 1995, 33) edelleen kehittdminad ja tdydentdmdnd. Empiirinen aineisto koottiin
haastatellen ja lomakkein. Opettajaotos oli valtakunnallisesti edustava. Vuosina
1989 ja 1990 koottiin ns. nuorten opettajien aineisto. Haastatellut olivat toimineet
talloin muodollisesti padtevind opettajina enintdan kolme vuotta. 1 Minun tehta-
vdndni oli haastatella 18 nuorta luokanopettajaa Keski-Suomen alueelta.

Tutkimukseni on seurantatutkimus, jossa samat opettajat kertoivat kasityk-
siddn ja kokemuksiaan koulumaailmasta ensimmaéisen kerran vuonna 1990 ja

1 Julkaisussa Niemi, H. (1995). Opettajien ammatillinen kehitys. Osa 2. Opettajankoulutuk-
sen arviointi oppimiskokemusten ja uuden professionaalisuuden viitekehyksessd. Tampe-
reen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisuja A 3 sivuilla 1 ja 2 on lueteltu julkai-
suja, jotka perustuvat tdhan aineistoon.
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toisen kerran vuonna 2005. Opettajat kuvasivat selviytymistd tyossdaan muutos-
ten vuosina 1987-2005, jolloin he olivat kokeneet taloudellisen kasvun ajan 1980-
luvulla, talouden lamavuodet 1990-luvulla ja 2000-luvulla koulutuspolitiikan ar-
vomaailman murrosta enteilevin, suoritustehokkuutta korostavan toimintakult-
tuurin. Heiddn opettajanuransa aikana on siirrytty keskushallinnon tiukasta oh-
jausjdrjestelmastd askeleittain kohti kuntien ja yksittdisten koulujen suurempaa
pdédtos- ja toimivaltaa. He ovat opettaneet kolmen valtakunnallisen opetussuun-
nitelman - vuosien 1985, 1994 ja 2004 - ohjeistamana. Vuoden 1994 opetussuun-
nitelma korosti koulukohtaista profiloitumista ja koulun henkil6ston aiempaa
vahvempaa sitouttamista opetuksen kehittamistyohon. 2000-luvulla opetushalli-
tus perdankuuluttaa kouluun yhteisollisyyttd ja tiivistd vuorovaikutusta ympa-
roivdn yhteison kanssa. Toinen opettajan tydssd voimakkaasti tuntuva 2000-lu-
vun trendi on peruskoulujen médran huomattava viheneminen ja siitd johtuva
kouluyhteistjen koon voimakas kasvaminen (Lahtero 2011, 20-35). Lukuvuo-
desta 1991-1992 vuoteen 2009 mennessd pienten peruskoulujen mddrad on supis-
tunut 2414:std 856:een (Laaksola 2011). Tutkimukseni aikajanne ulottuu siis vuo-
desta 1990, jolloin kokosin nuoren opettajan aineiston Keski-Suomesta, vuoteen
2005, jolloin haastattelin osaa heistd (44,4 %) uudestaan. Seurantatutkimukseni
koostuu opettajien kerronnasta pedagogisen ajattelunsa kehittymisestd 15 vuotta
sitten kirjatun selonteon virittamina sekd vuonna 1990 ja 2005 kerittyjen haastat-
teluaineistojen vertailusta. Toisen aineistonkeruun yhteydessa liitin tutkimuk-
seen my0s uusia teemoja.

Ei ainoastaan koulumaailmassa, vaan my®s tutkittavien yksilokehityksessa
on tuona 15 vuoden aikana, jolloin opettajat olivat 25-44-vuoden ikdisid, tapah-
tunut ratkaisevia muutoksia ja valintoja koko eldménkaaren kannalta. Ensimmadi-
sen aineistonhankinnan aikana haastatellut olivat elaménvaiheessa, jolloin on
ajankohtaista 16ytda puoliso, saada tyo ja valita elaméantapa sekd hankkia asunto.
Toisen aineistonhankinnan aikana tutkittavat olivat jo siirtymassa keskiaikuisuu-
teen. Silloin mies on tydeldmasséd tyypillisesti uransa huipulla, mutta nainen ei.
Yksityiselamédssd he ovat sivuuttaneet hektisimmaén lapsiperheen arjen (Levin-
son & Darrow 1978, 22; Levinson & Levinson 1997, 24-33).

Lahtokohta tutkimukselleni on esiymmadrrys, jonka mukaan opettajana ke-
hittyminen on osa aikuisuuden kehitysprosessia, jossa opettajan tyon ominais-
piirteet, vaatimukset ja asema integroituvat osaksi opettajan persoonallisuutta.
Kasitys ihmisestd sekd kasvatuksen ja opetuksen merkityksestd ja mahdollisuuk-
sista oletettavasti muuttuu elamankokemuksen my6td. Ihmisend kasvu ja kehi-
tys ovat opettajana kehittymisen ytimessd. Opettaja tekee tydtdan persoonalli-
suutensa kautta, jolloin opettajan henkilokohtainen eldma ja hyvinvointi ovat yh-
teydessd ammatilliseen osaamiseen. Ammatillinen kehittyminen on hyvin yksi-
16llinen, koko opettajan tyouran kestdva oppimisprosessi. Opettaja kehittyy nii-
den kokemusten kautta, joita hdn opetustydssddn, tyoyhteisossddn ja vuorovai-
kutuksessa koulunsa sidosryhmien kanssa kokee merkityksellisiksi.

Opettajaksi kehittymistd ja ensimmadisid opettajavuosia on tutkittu paljon.
Niistd mainitsen Niemen (1989, 1995) koulutuksen arvioinnin ndkokulmasta teh-
dyt tutkimukset. Tédssd tutkimuksessa rajaan ulkopuolelle vastavalmistuneiden
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opettajien tydhontulovaiheen tarkastelun. Tuo induktiovaihe on kuitenkin varsin
merkittdva, ellei ratkaiseva yksilon tyouran suuntaaja (Blomberg 2008; Nyman
2009; Jokinen & Sarja 2006). Vain niissd tapauksissa, joissa haastateltava, ohjeis-
tani huolimatta, halusi nostaa esiin ensimmadiset tyovuotensa, olen liitdnyt ker-
ronnan tutkimusaineistooni.

Opettajana kehittymista on tutkittu runsaasti sisilloltddan, kestoltaan ja jéar-
jestelyiltddn erilaisten kurssien tai tdaydennyskoulutusohjelmien tehokkuuden
ndkokulmasta ja tarkasteltu niiden vaikuttavuutta opettajien opetuskayttaytymi-
seen tai jopa oppilaiden koulusaavutuksiin (Merildinen 1999; Walde 1985; Cor-
coran 1995; Hill, Beisiegel & Jacob 2013). Sen sijaan pitkdkestoista, esimerkiksi
samojen henkildiden opettajana kehittymisen seurantaa yli 10 vuoden ajalta ei
tiettdvasti ole tehty. Lahinna tdllainen on opettajankouluttaja Bulloughin ja yla-
koulun (junior high school) opettajan Baughmanin yhteinen kertomus opettajan
tuetusta kasvusta ensimmadisen vuoden opettajasta kohti eksperttiyttd (Bullough
& Baughman 1997). Tosin 1980-luvulla eri opettajankoulutusyksikoissa arvioitiin
tutkimuspohjaisesti maisterin tutkintoon tdhtddvaa luokanopettajakoulutusta.
Nama seurannat keskittyivdt koulutusaikaan, kuten esimerkiksi Tornbergin
(2000) Lapin yliopistossa toteuttama tutkimus. Lisdksi Perhon (1988), Uusikyldn
(1990) ja Korpisen (1993) tutkimuksissa koottiin tietoa vastavalmistuneiden
ohella myos neljd, viisi, ja kahdeksan vuotta tyossa olleilta opettajilta. Tutkimuk-
seni jatkaa Korpisen viitoittamaan suuntaan ja vastaa pitkdaikaisten tyossa ke-
hittymisen seurantojen vajeeseen.

Ei yksinomaan pitkdaikaisia tyossd kehittymisen seurantoja, vaan yleisem-
minkin pitkittdistutkimusta sosiaalisista ja yksilollisistd uudistumisprosesseista
kaivataan ja tarvitaan niin suomalaisessa kdyttdytymistieteellisessd tutkimuk-
sessa kuin myos kansainvilisesti (Sugrue 2008). Kehittymistd tutkittaessa seu-
ranta on perusmetodi. Vuoteen 2002 mennessd Suomessa oli julkaistu tai parhail-
laan menossa 125 seurantatutkimusta psykologian ja sen ldhitieteiden aloilla.
Kasvatustieteellisiksi ndistd voidaan lukea noin 10 % (Sihvo & Pulkkinen 2002).
Psykologian alalla ylivertainen on Pulkkisen Lapsesta aikuiseksi -tutkimus
(Pulkkinen 1996) ja kasvatustieteen alalla Perhon (Perho & Korhonen 2012) las-
tentarhanopettajia ja luokanopettajia koskeva tutkimus, jossa etsitddn yhteyksid
opiskelijavalinnoissa mitattujen piirteiden ja tyon kokemistavan vililla.

Sihvo ja Pulkkinen (2002, 1) esittelevit pitkittdistutkimuksen metodia ja su-
denkuoppia. Tdssd yhteydessd otan esiin vain yhden seurantatutkimukselle omi-
naisen piirteen, silld se vaikuttaa raporttini rakenteeseen. Tutkimusaineisto van-
henee kisitteellisesti ajan kuluessa ja sitd pahemmin, mitd pitempi seuranta-aika
on. Tutkimuksessani seuranta-aika on 15 vuotta ja epdilemattd tand aikana kasit-
teellisesti vanhentunut. Olen padtynyt ratkaisuun, ettd en pitdydy niihin késittei-
siin, jotka ohjasivat Opettajankoulutuksen kehittdmistoimikunnan (1989) tyos-
kentelyd, kun he nakivét tarpeelliseksi kdynnistdd opettajien ammatillisen kehit-
tymisen tutkimusprojektin saadakseen tietdd, miten koulutuksen akateemistumi-
nen vaikuttaa opettajan pedagogiseen ajatteluun ja sen kautta ammatilliseen ke-
hittymiseen. Kdytdn useampia tunnettuja opettajan ammatillisen kehittymisen
teorioita tulkitessani haastatteluaineistoni analyysituloksia.
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Tutkimuksessani pyrin ymmartaméaan opettajana kehittymistd ensimmai-
sistd opettajavuosista kokeneiksi ammattilaisiksi. Kuvaan opettajana kehittymi-
sen alueita ja suuntaa sekd pyrin analysoimaan ja ymmartamadn tatd kehitysta
opettajalle merkityksellisten oppimiskokemusten ja mindpystyvyysuskomusten,
self-efficacy (Bandura 2003) kautta.

Tutkimukseni keskiossd ovat opettajien antamat merkitykset heiddn sub-
jektiivisille kokemuksilleen kehittymisestd ammatissaan. Tieteenteoreettiset ldh-
tokohdat ovat ymmartavéassa psykologiassa?, sen rekonstruktiivisessa tieteenpe-
rinteessd, jonka tutkimuskohteena on yksiléiden tietoisuuden tuottama, symbo-
lisesti rakentunut todellisuus. Toki tutkimusaineistossani on runsaasti myos ko-
kevan subjektin kontekstiin tai situaatioon liittyvad ainesta, jota kuvaan tietoteo-
reettisen realismin ja totuuden korrespondenssiteorian pohjalta (Latomaa 2003;
Lumila 2011; Latomaa 2015).

Saadakseni opettajat reflektoimaan kokemuksiaan laajasti ja syvésti kdytin
aineistonhankintamenetelmana konsultatiivisia tyotapoja. Ne ovat apuvilineitd,
joilla pyritddn tuottamaan mindkertomuksia tai kokemusten metaforisia kuvauk-
sia. Menetelmat virittavéat yksilon emotionaalisuuden tuoden esiin hidnen ela-
maénsd ja tilanteensa kannalta keskeiset elamanmotiivit, perspektiivit ja yksilolli-
set merkitykset. Nditd menetelmid on kaytetty opettajatutkimuksen piirissa 14-
hinnd opettajan rooliin kasvamisen tai opettajaidentiteetin muodostumisen seu-
rannassa (Marshall 1990; Lynn & Beauchamp 2011; Niikko 1992).

Seurantatutkimukseni késittelee opettajien reflektointia pedagogisesta ajat-
telustaan 15 vuotta sitten kirjatun selonteon virittdmind. T&ltd pohjalta kuvaan
opettajien pedagogisen ajattelun kehittymistd saadakseni tietoa luokanopettajien
ammatillisesta kehittymisestd nuorista® vasta-alkajasta kokeneiksi ammattilai-
siksi. Kadytan termid pedagoginen ajattelu valjemmin kuin, miten sen Kansanen
maédrittelee 4 (Kansanen ym. 2000, 2, 28). Tdssd tutkimuksessa kdytan termid pe-
dagoginen ajattelu opettajien reflektoinnista aikaisemman haastattelunsa viritta-
mind esimerkiksi kehittymisestddn vuorovaikutuksessa oppilaiden, heiddn van-
hempiensa ja kollegojen kanssa. En missddn kohtaa kyseenalaista opettajien
omaa niakemystd kehityksestd, jonka he tunnistivat tapahtuneen kokemusten ref-
lektoinnin kautta.

Kasittelen pedagogista ajattelua koskevan aineistoni aineistoldhtoisesti ja
vertaan saamiani tuloksia opettajan ammatillisen kehittymisen teorioihin, en
niinkddn testatakseni malleja, vaan todetakseni, 16ysinkd mitddn uutta sisaltoalu-
etta tai onko mahdollista kuvata ammatillista kehittymistd tutkimukseni avulla
yksityiskohtaisemmin ja konkreettisemmin kuin aiemmin on tehty.

Pyrin syventdimddn ymmarrystdni opettajan ammatillisesta kehittymisesta
tarkastelemalla heiddn pedagogisen ajattelunsa muutosta seuranta-ajalla opetta-
jille henkilokohtaisesti merkittdavien oppimiskokemusten ja ammatillisten

2 Ymmartavalld psykologialla tarkoitetaan subjektiivisen kokemuksen ja toiminnan subjek-
tiivisen mielekkyyden tutkimusta (Latomaa 2015).

3 Tassd tutkimuksessa puhun nuorista opettajista, jotka osallistuivat tamé&n tutkimuksen en-
simmdiseen tiedonkeruuseen vasta-valmistuneina maisteriluokanopettajina vuonna 1990.
4ks. ldhemmin alaluku 2.4 Tamén tutkimuksen teoreettiset ldhtokohdat ja keskeiset kasit-
teet
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mindpystyvyysuskomusten?® avulla. Henkilokohtaisesti merkittdvien oppimis-
kokemusten tarkoituksena on ymmartdd, millaiset kokemukset ovat saaneet
opettajat pohtimaan opettajuuttaan uudesta ndkokulmasta. Ammatillisten mina-
pystyvyysuskomusten vaihtelua tarkastellaan muiden elamédnalueiden muutos-
ten yhteydessa.

Lopuksi tarkastelen, voidaanko opettajien henkilokohtaisista ammatillisen
kehittymisen kuvauksista 10ytda eri opettajia yhdistédvid tekijoitd, joiden avulla
voidaan tunnistaa erilaisia kehittyjatyyppeja.

Tavoitteenani on rakentaa aineistopohjainen malli opettajan ammatillisesta
kehittymisestd. Tdtd mallia vertaan muiden tutkijoiden esityksiin opettajan am-
matillisesta kehittymisesta.

Seuraavassa luvussa kaksi tarkastelen opettajan ammatillisen kehittymisen
vaihemalleja, ympadristod painottavia malleja sekd oppimisprosessimalleja kos-
kevaa tutkimuskirjallisuutta. Luvun lopuksi esitdn tdmén tutkimuksen teoreetti-
set lahtokohdat ja keskeiset késitteet.

5 Banduran (2001) mukaan mindpystyvyysuskomukset ovat yksilon uskomuksia siitd, etta
hén pystyy toimimaan ja aikaansaamaan haluamiaan tuloksia eri tehtdvissa ja elaméanalu-
eilla. Naméa uskomukset ovat toimijuuden perustana, kuin myos intentionaalisuus, enna-
kointi ja itsesddtely.



2 OPETTAJAN AMMATILLINEN KEHITTYMINEN

Tdssd luvussa ldhestytddn opettajan ammatillisen kehittymisen tutkimusta aika-
jarjestyksen mukaisesti alkaen vaiheteorioista, jotka ovat luonteeltaan pysy-
vyyttd ja normatiivisuutta korostavia malleja. Sittemmin on siirrytty painotta-
maan ympadristod ja sen kautta oppimista kehittymisen perustana ja oppijaa itse-
ddn oman oppimisensa ohjaajana ja itsenséd toteuttajana. 2000-luvulta alkaen am-
matillinen kehittyminen on ndhty vuorovaikutussuhteiden kautta kehittyvana
jatkuvana prosessina. Ammatillinen kehittyminen on liitetty identiteetin késit-
teeseen ja siten osaksi yksilon kokonaisvaltaista kehittymista.

Opettajan ammatillinen kehittyminen on hyvin yksilollinen, koko opetta-
januran kestdva oppimis- ja sopeutumisprosessi. Matka vasta-alkajasta taitavaksi
opetusammattilaiseksi kestdd vuosia. Ammatillinen kehittyminen koskettaa
laaja-alaisesti opettajan koko persoonallisuutta. Kehittymisen myotd tapahtuu
muutoksia opettajaidentiteetissd, tietopohjassa, tieteellisessd ja pedagogisessa
ajattelussa sekd opetuskayttdytymisessa (Vdisanen 2004). Ammatissa toimivan
opettajan pedagoginen ajattelu muokkautuu luokkahuonetydskentelystd saatu-
jen kokemusten reflektoinnin kautta. Opettaja pohtii toimintaansa erilaisten op-
pilasyksildiden ja opetusryhmien kanssa sekd kollegojen kesken. Koulun hallin-
nolliset toimet ja yhteydet koulua ympéroivadan yhteis6on sopeuttavat opettajaa
rooliinsa.

Termid kehittyminen kédytetddn silloin, kun kyseessd on muuttuminen johon-
kin ennakoituun, usein myos toivottuun, suuntaan ja yksilolld on muuttumises-
saan aktiivinen rooli, han tekee esimerkiksi tietoisia pedagogisia valintoja. Yksi-
16n kohdalla voidaan puhua kehityksen etenemisestd. Ammatillisella kehittymi-
selld voidaan ymmartdd myos osaamisen ulottamista laadullisesti uusille tiedon
ja taidon alueille (Stenstrom 1993, 29).

Ammatillisuutta puolestaan voidaan luonnehtia ammatinharjoittajan per-
soonalliseksi suhteeksi tehtdvadansd yhteiskunnallisessa tyonjaossa. Yksilolld on
oma ammatillinen osaamisensa, mutta ammatillisuus on usean toimijan yhteis-
vaikutusta tydtehtdvan suorittamiseksi. Ammattitehtdvissd toimimiseen liittyy
kokemuksia, eldmyksid ja mielikuvia, joiden kautta rakentuu tyon
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henkilokohtainen mielekkyys. Ammatillisuudessa yhdistyvit persoonallinen ja
sosiokulttuurinen ndkdkulma (Onnismaa 2006).

Tassd tutkimuksessa kdytetddn myos ilmaisua opettajuus. Se on suomalai-
sessa kasvatustieteen kirjallisuudessa tiuhaan viljelty termi. Sitd kédytetdan lahes
synonyymisesti termin ammatti-identiteetti kanssa (esim. Patrikainen 1999;
Heikkinen 1999). Opettajuudella tarkoitetaan yleisimmillddn opettajan ominai-
suuksia, opettajana toimimista ja tyon piirteitd, kokemuksia opettajan tyostd ja
erilaisista opettajista sekd opettajan asemaa organisaatiossa, tyoyhteisossa ja yh-
teiskunnassa kuin myos odotuksia, joita opettajaan kohdistetaan niin hénen it-
sensd taholta kuin myos hanen ulkopuoleltaan (Niikko 1998, 11). Opettajuuden
sisdltoon vaikuttaa suuresti ympaéristo, eli opettajuus sulautuu kulttuuriympaéris-
ton osaksi ja opettajalta odotetaankin vallitsevan kulttuurin arvojen tukemista,
ns. yhteiskuntasuuntautuneisuutta. Keskeisintd opettajuudessa on kuitenkin op-
pimisen edistdminen, sisdllon hallinta, eettinen paamaard, tulevaisuushakuisuus,
yhteistyo sekd jatkuva oppiminen (Luukkainen 2005, 53-54). Opettajuudella vii-
tataan myos kasvatusalan asiantuntijuuteen (Eteldpelto 2005).

Seuraavissa alaluvuissa tarkastellaan opettajan ammatillista kehittymista
eri ndkokulmista laadittujen tutkimusten kasitteellistamalld tavalla. Vaihemal-
leissa (alaluku 2.1) kuvataan, kuinka tyokokemuksen lisddntymisen myo6td am-
mattilaisen motivaatio ja sitoutuminen tyohén muuttuvat. Sitten kohdistetaan
huomio opettajan toimintaymparistoon kaikessa laajuudessaan. Opettajan valit-
tomaén lahiympariston lisdksi tarkastellaan koulua organisaationa kunnan ja val-
tion ohjauksessa. Seuraavaksi (alaluku 2.2) opettajan ammatillista kehittymista
kuvataan oppimisen tuloksena ja koulua tarkastellaan oppimisympéristona
myo6s opettajalle. Ammatillinen oppimien voidaan ndhdd my6s ammatillisen
identiteetin rakentumisena ja uudelleen rakentumisena identiteettineuvottelun
kautta. Lopuksi alaluvussa 2.3 kiteytetddn taméan tutkimuksen teoreettiset lahto-
kohdat, esitetdan kasitteellinen malli ja maééritellddan ldhemmin siihen liittyvit
pddkasitteet, joita ovat pedagoginen ajattelu, oppimiskokemukset ja mindpysty-
vyysuskomukset.

2.1 Opettajan ammatillisen kehittymisen vaihemallit

Opettajan ammatillista kehittymistd hahmottavissa vaiheteoreettisissa malleissa
on kyse kehittymisen yleisen suunnan kuvaamisesta. Useat ndistd malleista poh-
jautuvat aikuisuuden kehitysteorioihin, joissa kehitys etenee luonnollisen kypsy-
misen tapaan, ldhes suoraviivaisesti. Kuvatut kehitysvaiheet ovat peréttdisia ja
vaihemallit luonteeltaan staattisia. Esimerkkeind opettajan ammatillisen kehitty-
misen vaihemalleista kuvaan seuraavassa Hubermannin (1995) Opettajan urake-
hityksen vaiheteorian ja Dayn (2007) tutkijatovereineen kehittdméan Opettajan
henkilokohtaisen ja ammatillisen kehittymisen vaiheteorian sekéd Fesslerin ja
Christensenin (1992) Ympdristod painottavan opettajan ammattiuran kehdmal-
lin.
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211 Hubermannin Opettajan urakehityksen vaiheteoria

Hubermannin (1995) opettajan urakehityksen vaiheteoria on merkittdva, koska
se rakentuu kahdesta erilaisesta kehitysreitistd, kun vaiheteoriat ovat
yleensd “yksireittisid” malleja, sekd viidestd opetuskokemuksen vaiheesta. En-
simmadisen vaiheen, jolloin opettaja on ollut tytssa 1-3 vuotta, Huberman on ni-
mennyt ”Selviytymisen ja loytimisen” (Survival and Discover) -vaiheeksi. Tadssd eld-
médnvaiheessa keskeisintd on saavuttaa ammattilaisen status, vaikka my®os pari-
suhteen vakiinnuttaminen ja eldméntavan 16ytaminen olivat myos tyon alla.
Koulutuksesta tyoeldméddn siirtyminen on usein aloittelevalle opettajalle todelli-
suussokki. Tyo on pdivéstd toiseen selviytymistd - ihanteet opettajuudesta joutu-
vat koetukselle - mutta my06s innokasta ympariston ja tehtdvan tutkimista ja iloa
uuden loytamisestd (Huberman 194-206).

Vakiintumisen vaihe voidaan katsoa alkaneen, kun opettaja tekee vakaan har-
kinnan jilkeen tietoisen padtoksen, ryhtyd opettamaan ammatikseen eldkeikédan
asti. Opettaja on t&lloin ollut opetustydssa 4-6 vuotta. Padtostd edistdad vakituisen
viran vastaanottaminen. Itsendisyys tyodssd lisddntyy, itsevarmuus kasvaa ja
opettaja ei ole endd niin huolissaan pdrjaamisestdan luokkatilanteissa vaan pi-
kemminkin opetuksellisten tavoitteiden saavuttamisesta. Opettaja pitdd itseddn
opettamisen mestarina. Han pitdd tyotadan mukavana ja helppona jopa monimut-
kaisissa ja odottamattomissa luokkahuonetilanteissa (Huberman 1995, 197).

Vakiintumisvaiheen jalkeen urakehitys erilaistuu ja jakaantuu kahteen eri reit-
tiin: uuden kokeiluun tai uravalinnan uudelleenarviointiin. Opettajat ovat 7-18 vuotta
opetettuaan tdssd vaiheessa. Aktiivisuus, idealismi ja omistautuneisuus ovat ko-
keilureitin tyypillisid piirteitd. Opettajat vahvistavat opetusmenetelmiensa vali-
koimaa pyrkien tehokkuuden lisddmiseen. He suunnittelevat ja toteuttavat omia
kokeilujaan ja tekevit epdtavanomaisia ratkaisuja esimerkiksi oppimateriaalin
tai oppilasryhmittelyn suhteen. Toimiessaan “toisin” he kohtaavat opettajan toi-
minnan rajoitteet, esimerkiksi taloudelliset mahdollisuudet. Tdmén reitin kulki-
jat pelkddvit paikalleen pysdhtyneisyyttd. He tarvitsevat virikkeitd, haasteita ja
ideoita. He tarttuvat mielellddn laajempiin, vaativiin ja merkityksellisiin yhteis-
projekteihin (Huberman 1995, 197-198).

Toinen vakiintumisvaiheen jilkeinen reitti johtaa uravalinnan kyseenalaista-
miseen ja elimdinvaiheen inventointiin. Ura saattaa osoittautua pettymykseksi eika
se vastaa siithen kohdistettuja toiveita ja odotuksia. Pdivittdinen opetusrutiini uu-
vuttaa ja opettaja pohtii uutta tyouraa (Huberman 1995, 198-200).

Kun opettajalla on tyokokemusta 19-30 vuotta uravaihetta kuvataan Hu-
bermannin (1995, 200-201) mukaan seesteisyydelli tai konservatiivisuudella. Seestei-
nen miesopettaja on itsevarma ja rauhallinen, hdn hyvéksyy rajansa ja ikdnsa tuo-
mat valttaméattomyydet. Han on miettelids ja reflektoiva. Hanen ammatillinen si-
toutumisensa vahenee siitd huolimatta, ettd oppilaantuntemus on kehittynyttd ja
opettaja-oppilas-vuorovaikutus laadukasta. Naisopettajien kohdalla tilanne on
moniselitteisempi. Naiset vapautuvat omien lastensa kasvatuksesta ja ovat ha-
lukkaita tyoeldmadssd ottamaan vastaan johtavia tehtavia.
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Konservatiivisuus on vaihtoehto seesteisyydelle. Konservatiivisuus ilme-
nee tyypillisesti 50-60 vuoden ikdisilld opettajilla negatiivisuutena, ennakkoluu-
loisuutena ja muutoksen vastustamisena. Huberman (1995, 204) nimedd opetta-
jan uran viimeiset 10 vuotta vetiytymisen tai irrottautumisen vaiheeksi. Silloin
opettajan aktiivisuus alkaa suuntautua tydeldméan ulkopuolelle.

Hubermannin (1995) mukaan ei ole mahdollista jadda johonkin kehitysvai-
heeseen saatikka taantua edelliseen vaiheeseen. Kun kehitys loppuu, opettaja uu-
puy, jos hin ei 16ydd kiinnostuksen kohteita tydelaman ulkopuolelta tai tyydy
hyddyntamadn kehittyneitd rutiinejaan niitd kyseenalaistamatta.

Hubermannin (1995) Opettajan urakehityksen vaiheteoriassa ei juuri kési-
telld opettajan toimijuutta omassa kehityksessdan eikd opettajien yksilollisiad
eroja kasvussaan opettajuudessa. Teoria ei myoskddn sisdlld syitd, miksi toiset
opettajat aktivoituvat uuden kokeiluun ja toiset vetdytyvit uravalintansa uudel-
leenarviointiin saati pohdita ohjauskeinoja, miten yhd useampi opettaja valitsisi
ammatillisen kehittymisen polun.

2.1.2 Dayn Opettajan henkilokohtaisen ja ammatillisen kehittymisen
vaiheteoria

Day (2007, 26) tutkijatovereineen on laajentanut opettajan ammatillisen
kehittymisen vaiheteorioita opettajan henkilokohtaiseen eldmddn, tydeldman
tapahtumiin ja eldmékerrallisiin tekijoihin sekd ammatillisen toiminnan ja
ajattelun vilisiin yhteyksiin. Heiddn vaiheteoriansa perustuu aikuisen
elamdnkulun vaiheisiin (Levinson & Darrow, 1978) ja opettajan urakehityksen
vaiheteoriaan (Huberman, 1995). Dayn vaiheteoria korostaa sitoutuneisuuden,
motivaation ja ammatti-identiteetin merkitysta opettajan tehokkuudelle tydssadan.
Tehokkuuden he médrittelevat oppilaiden oppimistulosten avulla. He paatyvit
toteamaan, ettd opettajan ammattitaito, kyvykkyys, henkilokohtainen ja
ammatillinen eldmikerta, tilannekohtaiset, emotionaaliset ja psykologiset tekijat
kuin my6s opettamiensa oppilaiden moninaisuus, vaihtuvuus opetusryhmassa
ja olosuhteet vaikuttavat opettajien tehokkuuteen. Se, mitd on tutkittu opettajan
tehokkuuden kehittymisen merkeissd, on relevanttia myos ammatillisen
kehittymisen kannalta.

Day (2007) tutkijatovereineen jakavat opettajan tehokkuuteen vaikuttavat
tekijat Woodsin (2001) mukaan kolmelle tasolle, jotka ovat vuorovaikutussuh-
teessa toisiinsa: rakenteellinen (valtion ja kunnan taso), organisatorinen (koulu-
kohtaiset tekijdt) ja henkilokohtainen taso (sisdistetty opettajuus, arvot ja pysty-
VYYSs).

He (Day 2007, 69-70) esittavat kuusi opettajan ammatillista eldmédnvaihetta
alakohtineen ja kuvaavat niiden kautta opettajan uran kehityskaarta suhteessa
opetuksen tehokkuuteen. Vaiheitten kuvauksissa on hyvin esilld henkilokohtai-
nen taso, mutta rakenteelliset ja organisatoriset tasot ldhes puuttuvat.

Ensimmdisessd ammatillisen eldmé&n vaiheessa opettajat kaipaavat yhtaalta
tukea ja toisaalta haasteita, silld heiddn mindpystyvyytensa opettajana on voi-
makkaasti kehittymédssd. Toisessa vaiheessa opettajat pyrkivit yllapitdmaan
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ammatillista identiteettiddn ja mindpystyvyysuskomuksiaan sekd tehokkuuden
tuntua toimiessaan luokkahuoneessa.

Kolmannessa ja neljannessd vaiheessa on kyse motivaation ja sitoutunei-
suuden haasteista. Tuntu edelleen kehittymisestd ammatissaan ja oppilaiden hy-
vdt koulusaavutukset johtavat lisddntyneeseen motivaatioon ja sitoutuneisuu-
teen. Tuntu ammattiuran pysahtyneisyydestd johtaa usein vihenevaan motivaa-
tioon, sitoutuneisuuteen ja tehokkuuteen.

Viimeistd kahta ammatillista eldimdnvaihetta leimaa ponnistelu motivaa-
tion sdilyttamiseksi opetustydssd ja aivan viimeisind vuosina opettaja kokee vai-
keaksi selviytyd koulun muutoksista.

Dayn (2007) Opettajan henkilokohtaisen eldmén ja ammatillisen kehittymi-
sen vaiheteoriassa on kysymys ennen kaikkea ammattiin sitoutumisen ja sille
vaihtoehtoisten mahdollisuuksien kilpailusta ldpi koko opettajan ammattiuran.
korostetaan, miten tdrkedd tyomotivaation sdilymisen kannalta on, ettd opettaja
voi vuosi vuodelta tuntea kehittyvéansa tyossaan.

2.1.3 Fesslerin ja Christensenin Ympairistod painottava opettajan
ammattiuran kehdmalli

Poikkeus vaiheteorioiden joukossa on Fesslerin ja Christensenin (1992, 35, 42)
opettajan ammattiuran kehdmalli. He nostavat opettajan yksityishenkilénd ja
koulun toiminnan organisaatioympaéristonad voimakkaasti esiin opettajan amma-
tillista kehittymistd ja opettajanuran eri vaiheita kuvatessaan. Kehdmalli painot-
taa yksilon toimijuuden ja mindpystyvyysuskomusten merkitystad kehityksessa
(Baltes, Lindenberger & Staudinger 2006, 634-638). Mallin mukaan ihmisen ke-
hitys on kolmen eri systeemin vuorovaikutuksen tulosta: ikd, historiallinen aika
ja epdnormatiiviset elamadntapahtumat eli odottamattomat muutokset, jotka vai-
kuttavat suuresti ihmisen elamaéan.

Opettajan ammatillinen kehittyminen on kehdmallin mukaan ei-lineaari-
nen prosessi. Kehdmalli laajentaa opettajan ammatillisen kehityksen vaiheteori-
oita esittdmalld, ettd vaiheet ovat sidoksissa opettajan persoonaan ja koulutuksen
organisaatioon. Ymparistolld on siis merkittdva vaikutus opettajan uraan. Ympa-
ristotekijdt ovat usein keskindisessd vuorovaikutussuhteessa ja ne esiintyvét ryp-
pdind. Itse ammattiura etenee vaiheittain reagoiden henkilokohtaisen eldmén ta-
pahtumiin ja koulun organisaation muutoksiin.

Opettajan henkildkohtaisen ympiristin tekijoistd (Fessler & Christensen 1992,
35-38) tarkeimmiait, jotka vaikuttavat ammattiuraan, ovat perhe, positiiviset kriit-
tiset tapahtumat, eldmankriisit, yksilon luonteenlaatu, harrastukset ja kehityksel-
linen eldmanvaihe. Ndistd tekijoistd keskeisin on perhe. He nidkevit perheen sekéa
tukea antavana rakenteena, ettd taakkana. Positiivinen ja kannustava per-
heympadristd, joka ei asetu konfliktiin uran edellyttdmien velvollisuuksien
kanssa, vaikuttaa urakehitykseen suotuisasti.

Fessler ja Christensen (1992, 37) antavat esimerkkejd positiivisista kriitti-
sistd tapahtumista (critical incidents). He mainitsevat avioliiton solmimisen ja
lasten syntymén lisdksi sellaiset uskonnolliset kokemukset, jotka luovat
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turvallisuuden ja tuen tunnun, mikd ulottuu tydeldmadn asti. My6s kanssakéay-
minen ”tarkeitten toisten” kanssa vahvistaa tuen kokemusta. Fessler ja Christen-
sen (1992) pitdvat tarkednd, ettd opettajalla on ammatin ulkopuolisia intresseja
tyydytyksen ldhteina.

Opettajan tyoskentely-ymparistolld, laajemmin katsottuna organisaatioym-
paristolld on oma merkityksensd ammattiuran kehitykseen (Fessler & Christensen
1992, 38-40). Riippuu opettajan arvoista ja paamadristd, missd madrin ne ovat
kulloisenkin koululainsddddannon kanssa yhdensuuntaiset, ovatko kulloisetkin
sdddokset hanelle tukena vai taakkana. Erityisesti kysymykset opetussuunnitel-
masta, erityisoppilaiden tuesta ja oppilaiden arvioinnista ovat sidoksissa opetta-
jan elaménfilosofiaan. Myos hallinnon edustajien johtamistyyli vaikuttaa opetta-
jan uran kehitykseen, esimerkiksi sen kautta, missd méaarin koulun ilmapiiri sallii
opettajien voimaantumisen ja aloitteisuuden.

Yhteiskunnan yleinen luottamuksen tai arvostelun henki ja odotukset kou-
lua kohtaan vaikuttavat voimakkaasti opettajien itsetuntoon. Median kautta ja
oppilaittensa vilitykselld opettajalle muodostuu laaja kuva ammattinsa arvos-
tuksesta (Fessler & Christensen 1992, 39). Hyvéd yhteiskunnallisen ilmapiirin
osoitin on koululle myonnettavit resurssit. Kun ylld kuvatut organisaation ele-
mentit ovat suotuisia, ne myotavaikuttavat opettajan uran edistymiseen.

Fessler ja Christensen (1992, 40-42, 250-262) erottavat kahdeksan opettajan
ammattiuran vaihetta, joista ensimmadinen on opettajaopintojen aika ja toinen ammat-
tiin perehtymisen kausi tydssi toimien. Talloin keskeistd on tulokasopettajan sosiaa-
listuminen jdrjestelmadan. Han etsii kollegojen ja oppilaiden hyvéksyntdd. Myos
kokenut opettaja kédviisee perehtymisen kaudella, kun hidn vaihtaa koulua, luok-
katasoa tai tehtdvdd koulussa. Kolmannelle ja neljannelle opettajan uran vai-
heelle on leimallista uuden opiskelu ja kokeilu itselle sopivan opetustyylin 16y-
tamiseksi. Opetus tuntuu haasteelliselta ja opettajien tyotyytyvdisyys on korkea.
Uutta kohdatessaan opettajat liukuvat toiseen uravaiheeseen joksikin aikaa.

Viides uravaihe on pettyminen ammattiin. Talloin opettajat kysyvat, miksi
he tekevit tatd tyotd eli motivaatio alenee ja paamadra on hukassa. Opettajien
odotukset oppimistuloksista ovat pessimistiset. Stressi kumpuaa ndind aikoina
my0s henkilokohtaisista syistd. Tama vaihe on yleensd uran keskivaiheilla.

Kuudes opettajan urakehityksen vaihe on pysdhtyneisyyden aika. Vaiheen
tyoskentelyd kuvataan tasaisena, vakaana jopa lamaantuneena. Opettajat tekevét
hyvaksyttavad, kelpo tyotd, mutta eivit tavoittele erinomaista opetusta tai kehit-
tymistd opettajana. Opettajat raportoivat tyytymattomyyttd. He vaihtoivat ope-
tettavaa luokkatasoa tai oppiainetta saadakseen uutta energiaa opetukseensa.
Urasta luopumisen vaiheessa valmistaudutaan eldkkeelle tai muusta syystd am-
matin jattdmiseen ennen varsinaista uralta poistumista. Urasta luopumisen ja
uralta poistumisen vaiheet voivat sijoittua eri kohtiin ammattiuralla ja ne eivit
ole myoskéddn sidoksissa opettajan palvelusajan pituuteen.

Fesslerin ja Christensenin (1992, 133-142) mukaan kehittymisen tarve nou-
see opettajasta itsestddn, ei niinkddn ympaéristostd tai organisaation tarpeista ja se
pohjautuu intresseihin ja mielenkiinnonkohteisiin, pikemminkin kuin johonkin
vajavuuteen tai puutteeseen opettajan tyoskentelyssd. Myohemmét alan tutkijat,
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kuten Tuominen-Soini ja Sahlberg (2007) korostavat, ettd juuri henkilokohtaisina
koetut kasvun tarpeet ovat oleellinen ldhtokohta opettajan ammatillisessa kehit-
tymisessd.

Ympadristod painottava opettajan ammatillista kehittymistd kuvaava malli
korostaa, ettd opettajat liikkkuvat ymparistotekijoiden vaikutuksesta edestakaisin
urakehityksensd eri vaiheissa. Eli tyovuosien aikana opettajalla voi vaihdellen
olla kehityksen, tasaisuuden ja taantumisen periodeja. Vaikka ndmd mallit pai-
nottavat ymparistod ne rakentuvat kuitenkin ndkemykselle eliménkaaresta ja
tuovat vahvasti esiin yksilon, hdnen toimijuutensa ja mindpystyvyysuskomuk-
sensa. Yksilon merkitys korostuu myos siind, ettd ammatillisen kehittymisen
tarve ja motivaatio katsotaan nousevan opettajasta itsestddn, mutta innostunei-
suuden uravaiheessakin he tarvitsevat tukea myos kollegoilta ja koulun johdolta.

2.1.4 Yhteenvetoa opettajan ammatillisen kehittymisen vaiheteorioista

Yhteenvetona perinteisistd vaiheteorioista, kuten esimerkiksi Berlinerin (1988)
malli opettajan kehittymisestd tyokokemuksen myotd ja tdssa tutkimuksessa 14-
hinnd Hubermannin (1995) Opettajan urakehityksen vaiheteoria, voidaan todeta,
ettd ne kuvaavat kehityksen yleisen suunnan ja kehitys ndhdadan kypsymisen tu-
loksena. Kehitys etenee yksisuuntaisesti vaiheesta toiseen samankaltaisella jak-
sottaisella tavalla. Vaiheteoriat keskittyviat padosin tyossd tapahtuvaan kehitty-
miseen ja antavat opettajan tyourasta jokseenkin staattisen kuvan. Yhteiskunnal-
linen orientaatio puuttuu niistd ldhes tyystin. Kehittyneemmét vaiheteoriat ku-
vaavat yhden kehitysreitin sijasta useampia polkuja kuten esimerkiksi Huber-
mannin (1995) kaksireittinen malli sekd Fesslerin ja Christensenin (1992) dynaa-
minen ja joustava malli, jossa opettajat lilkkuvat ympaéristdtekijoiden vaikutuk-
sesta edestakaisin urakehityksensa eri vaiheissa. Talloin vaiheet eivét endd ole
yksilon kehityksen kannalta perattdisid. Malleissa on vaiheita, jolloin opettaja ke-
hittdd opetustaan ja hankkii eri tavoin tietoa ja taitoa kehittamistyonsd tueksi
kuin my®s tasaisempia kausia.

Perinteiset opettajan ammatillisen kehittymisen vaiheteoriat ovat jokseen-
kin kapea-alaisia vaikka ne pohjautuvat aikuisuuden kehitysteorioihin, jotka yh-
distavat yksilonkehityksen yhteiskunnallisiin vaateisiin. Day (1999, 4) on koon-
nut kuvioksi opettajan ammatilliseen kehittymiseen ja ammatillisen oppimisen
laatuun yhteydesséd olevat tekijat. Kuviolla yksi voidaan osoittaa, kuinka laaja-
alaisia mychemmadt teoriat ja mallit ovat. Kuviossa yksi ovat ndkyvissda my0s ra-
kenteelliset ja organisatoriset tekijédt, joita Fessler ja Christensen korostavat, hen-
kilokohtaisen tason lisdksi.
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KUVIO1 Ammatillisen oppimisen laatuun vaikuttavat tekijat (Day 1999, 4)

voidaan haluttaessa pitdd vaiheteoriana, mutta uran vaiheella on vain vahdinen
osuus eldménkulun, koulun ammatillisen oppimiskulttuurin, ulkoisten vaiku-
tusten (valtion ja kunnan hallinto sekd media) sekd koulun johdon, kollegoiden
ja muiden toimijoiden tuen rinnalla. Day korostaa ammatillisen kehittymisen yk-
silollistd prosessiluonnetta ottamalla mukaan kuvioon opettajan eldiméankulun ja
héanen koulunsa oppimiskulttuurin ja koulussa saamansa tuen ammatilliselle ke-
hittymiselleen.

Fesslerin ja Christensenin (1992, 35, 42) sekd Dayn (1999, 4; 2007) mallit 14-
henevit varsinaisia opettajan ammatillisen kehittymisen prosessimalleja, jotka
korostavat kehittymistd oppimisen tuloksena, opettajaa oman kehityksensa oh-
jaajana ja oppimisympariston laatua kehityksen sditelijana.

Tdamdn tutkimuksen kannalta tirkeimmat opettajan ammatilliseen kehitty-
miseen liittyvistd tekijoistd ovat henkilokohtaisesta eldmasta tai tyoympéristosta
valittyvit vaikutukset eli subjektiivinen urakehitys.
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2.2 Opettajan ammatillinen kehittyminen oppimisprosessina

Konstruktivistisen oppimisteorian ja humanistisen psykologian ihmiskuvan
pohjalta kuvataan opettajan ammatillista kehittymistd oppimisprosessina. Tal-
16in korostetaan kehityksen olemuksena pyrkimystd tehdd ymmaérrettavaksi
oma kokemus sekd tietoisuutta ja tietoiseksi tulemista. Opettajan oppiminen tar-
koittaa aktiivista prosessia, jonka aikana hédn tulee kykenevéksi itse ohjaamaan
kehityksensd suuntaa arvioiden ja reflektoiden oppimisprosessiaan kohti suu-
rempaa ammatillista kehittyneisyyttd. Tamd onnistuu parhaiten sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Opettajalla on vastuu omasta kehityksestaan.
Kehittdvaa on se, minka opettajayksilo nidkee ja kokee omalle opettajuudelleen ja
itselleen tarkedksi (Niikko 1998, 18-21). Konstruktivistisen paradigman puit-
teissa opettajana kehittymistd pidetddn laaja-alaisena, eliménikdisend ja hyvin
henkilokohtaisena oppimisprosessina (Niikko 1998, 58-70, 84-88).

Puhtaimmillaan paradigman piirissd ymmarretdan opettajan ammatillisen
kehittymisen tapahtuvan sisdsyntyisten motiivien tai padmaarien liikkeelle pa-
nemana. Prosessilla tarkoitetaan tdssd yhteydessd persoonallisten kokemusten
reflektointia. Opettajat reflektoivat opettamiskokemuksiaan ja konstruoivat uu-
delleen persoonallisia uskomuksia ja kdaytantoja reflektointinsa tuloksena (Niemi
1996, 238).

221 Opettajan kehittymisen ulottuvuudet

Pickle (1985, 55-59) lahestyy opettajan ammatillista kehittymistd professionaali-
suus-kdsitteen maarittelyn kautta. Han soveltaa késiteanalyysiaan opettajan am-
mattiin ja padatyy kuvaamaan ammatillisesti kypsdd opettajaa (teacher maturity)
kolmen ulottuvuuden kautta: professionaalinen, persoonallinen ja prosessiulot-
tuvuus.

Opettajan ammatillisen kehittymisen perusdimensioista ensimmaéinen on
Picklen (1985) mukaan Professionaalinen ulottuvuus. Siind korostuu opettajuudelle
tyypillisen monikerroksisen ja laaja-alaisen tiedon omaksuminen. Opettajaopintojen
alussa sisdistetddn valittomadsti tarvittavaa, kdytannollistd, suoraan sovelletta-
vissa olevaa konkreettista tietoa opettamisesta sekd perustaitoja. Myohemmin tu-
keakseen edistymistddn opettaja tutustuu yhé teoreettisempaan, tieteelliseen ja
tilosofiseen tietoon. Han sisdistdd kasitteitd ja yleistyksid, jotka pohjautuvat sys-
temaattiselle teorialle tai empiiriselle evidenssille eli kasvatustieteelliseen tutki-
mustietoon.

Toinen professionaalisen ulottuvuuden piirre liittyy ammatin ihanteisiin.
Opettajuuteen liitetddn altruismi eli pyyteettomyys ja epditsekkyys. Yksittdisen
opettajan kohdalla tulee pikemminkin puhua palvelun ihanteesta. Opettaja saa
psyykkisid palkkioita tyostddn, kun hdn voi tukea ja auttaa oppilasta oppimis-
ponnisteluissa. Uusikyld (1990, 11) kayttdd tassd yhteydessd kasitettd kutsumus
ja Niikko (1998, 62) ndkee palvelun ihanteen sitoutumisena yhteisoon. Opettaja
kaipaa jatkuvaa tukea pitddkseen ihanteensa palavana. Opettajan kehittyessa ei
tassd piirteessd voida havaita laadullista muutosta.
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Kolmas piirre professionaalisessa ulottuvuudessa on tunteiden kontrollointi.
Laadukas opettaminen edellyttdd opettajalta hyvin kokonaisvaltaista ldsndoloa
opetustilanteessa. Kuitenkin hdanen odotetaan kayttaytyvan pikemminkin ratio-
naalisesti kuin emotionaalisesti. Opettajalta edellytetddn tasapuolisuutta ja oi-
keudenmukaisuutta suhteessa oppilaisiinsa. Hanen tulee tiedostaa ja panna syr-
jddn omasta taustastaan nousevat sympatiat ja antipatiat. Opettaja tarvitsee itse-
tuntemusta pystydkseen kontrolloimaan tunteitaan. On syytd olettaa, ettd ikddn-
tyessd itsetuntemus kasvaa, mutta Picklen (1985) mallissa ei seurata tdmén piir-
teen kehittymistd vasta-alkajasta kypsdksi opettajaksi. Tunteiden kontrollointi
professionaalisen ulottuvuuden piirteend on osin pédllekkdinen mallin Persoonal-
linen ulottuvuus kanssa ja tulee sen puitteissa huomioon otetuksi opettajan kehit-
tymistd kuvattaessa.

Kouluoppimisen ydin on opettajan ja oppilaan vilinen suhde. Sen vuoksi
on perinteisesti kiinnitetty huomiota ”opettajapersoonallisuuteen”(Haavio,
1948). Picklen (1985) mallissa toinen piddimensio on juuri Persoonallinen ulottuvuus.
Kayttaytyminen selitetddn mallissa yksilon henkilokohtaisen ndkemyksen itses-
tadan, hanen ndkemyksensd tilanteesta ja toisesta henkildsta funktioksi. Pelokas ja
arka, kuten usein aloitteleva opettaja, kdyttaytyy epakypsasti. Kyky ymmartaa
yleis6ddn ja kommunikoida erilaisten yleisdjen kanssa perustuu itsensdi ja muiden
ymmidrtimiseen (ulottuvuuden ensimmadinen piirre).

Kehittyvén opettajan taipumus arvioida omaa opetustaan ja jatkuva pyrki-
mys opettaa yhd paremmin on ensiarvoisen tarkedd muuttuvassa koulussa. Halu
kehittyd ja korkea suoritusmotivaatio vie opettajan uuden tiedon ldhteille: oman
opetuksen analysointi, ammattikirjallisuuden lukeminen, jatkokouluttautumi-
nen, mutta ennen kaikkea sdilyminen avoimena uusille kokemuksille. Tédssa
Pickle viitannee ihmisend kehittymiseen. Tarvitaan halua ja taitoa kehittyad opet-
tajana, jotta edelld mainittu opettajalle tyypillinen (esoteerinen) tieto karttuisi.

Kypsdn opettajan tunnistaa persoonallisesta opetustyylisti, jota han pystyy
tarvittaessa analysoimaan ja rationaalisesti puolustamaan. Persoonallisessa ope-
tustyylissd kiteytyy opettajan ihmis- ja oppimiskasitys sekd subjektiivinen eld-
manfilosofia. Aloitteleva opettaja sen sijaan on sidoksissa erilaisiin malleihin tai
muodikkaisiin opetusvirtauksiin, joita hdn parhaan kykynsa mukaan jdljittelee.

Kolmas ulottuvuus Picklen (1985) mallissa liittyy kognitiivisiin prosesseihin,
kuten kyky ajatella abstraktisesti ja kriittisesti seké ajallinen ja kulttuurinen per-
spektiivi. Opettaja on monialainen ajattelija. Hanen tulee hallita jokaisen opetta-
mansa oppiaineen struktuuri, tdrkedt periaatteet ja kasitteet voidakseen valita
opetukseensa keskeisimmat sisdllot ja 16ytdd oppiaineita yhdistdvid teemoja pi-
tadkseen opetuksensa kokonaisvaltaisena. Han abstrahoi ja yleistdd faktatiedon
pohjalta. Tietojen ajan tasalla pitaminenkin pohjautuu hyvin omaksutuille tieto-
rakenteille ja peruskasitteille. Opettaja on usein ongelmanratkaisu- ja paatoksen-
tekotilanteessa, miten vélittdd johdonmukaisesti opetusryhmadlleen valitsemansa
sisdllot tai miten vaikuttaa oppimisilmapiiriin ja oppilaiden vilisiin suhteisiin.
Opettajan kyky ajatella abstraktisesti korostuu erityisesti yhteiskunnan ja koulun
muutoksessa, jolloin opettajan tulee soveltaa hédnelle ehké vieraitakin yleisid pe-
riaatteita opetuskdytantoonsa.
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Kypsan opettajan ominaisuuksiin kuuluu my®os kyky ajatella kriittisesti. Kriit-
tinen ajattelu ilmenee pdatoksen, toiminnan tai arvioinnin perusteiden, ldhtokoh-
tien, ehtojen tai selitysten tutkimisena. Opettajat joutuvat tekemddn paatoksid,
jotka perustuvat heiddn omiin kokemuksiinsa pikemminkin kuin ammatillisiin
auktoriteetteihin, teoriaan tai tilastollisiin tunnuslukuihin. Kriittiselle ajattelulle
on siis tilaa opettajan etsiessd perusteita omalle toiminalleen luokkahuoneessa ja
ndin puolustamaan pedagogiikkaansa.

Kypsilld opettajalla on myos perspektiivid. Kognitiivisella perspektiivilld
tarkoitetaan henkilon valitsemaa “ndkokulmaa”, kontekstia mielipiteelle, usko-
mukselle tai kokemukselle tai kykyd ndhdd ideat ja ongelmat laajimmassa mah-
dollisessa ulottuvuudessa. Kokenut opettaja pystyy sijoittamaan ideat ajallisiin
yhteyksiinsd ja suhteuttamaan ne kulttuurissa vaikuttaviin tekijoihin. Esimer-
kiksi opettajalla sanotaan olevan perspektiivid silloin, kun hdn tuntee opetusryh-
ménsd toteutuneen opetussuunnitelman takautuvasti usean lukuvuoden ajalta ja
kayttaa tatd tietoa hyvikseen arvioidessaan uusien oppisisdltdjen omaksutta-
vuutta ryhmélleen.

Oppimisprosessilla tarkoitetaan ammatillisen kehittymisen yhteydessa per-
soonallisten kokemusten reflektointia. Picklen (1985) mukaan opettajan amma-
tillista kehittymistd voidaan seurata laadullisina muutoksina kolmella ulottu-
vuudella. Professionaalisella ulottuvuudella kehityksen ndhddan etenevan konk-
reettisista ja kdytannollisistd tiedoista teoreettiseen, filosofiseen ja tieteelliseen
tietoon. Persoonallisella ulottuvuudella selviytyjan odotetaan syventdvan itse-
tuntemustaan ja oppivan ymmartamadan toistenkin kayttaytymistd, ja mallin jal-
jittelyn sijaan opettaja pyrkii kehittdimddn itselleen persoonallisen opetustyylin.
Prosessiulottuvuudella oletetaan konkreettisen ajattelun muuttuvan abstrak-
tiseksi, kriittiseksi ja saavan perspektiivid. ¢

2.2.2 Opettajan ammatillisen kehittymisen mallintaminen

Niemi on kehittanyt edelleen Picklen (1985) mallia opettajan ammatillisesta ke-
hittymisestd muokkaamalla sen dimensioiden sisdltod ja laajentamalla niitd uu-
silla painotuksilla sekd tdydentdmdlld kuvion visuaalista esitystapaa. Picklen
(1985) mallista poiketen Niemi (1990) esittdd, ettd mallin kolmen p&dadimension
vélilld on monisdikeinen vuorovaikutus. Kehittyminen voi tapahtua eri dimensi-
oilla eri tahdissa ja eroja on myds yksildiden vililld prosessin nopeudessa ja laa-
dussa. Kehittyminen ei suinkaan pysdhdy korkeatasoisen ammattitaidon saavut-
tamiseen, vaan Niemi korostaa, ettd kehitys jatkuu tyoyhteison ja opettajan am-
matin kehittdmiseen.

Niemi (1990) painottaa opettajan ammatin eettisyyttd, mika ilmenee pédivit-
tdin ihmissuhteissa ja padtoksentekona valintatilanteissa opetuksen sisilloistd ja
metodeista. Opettaja reflektoi opetuksen ja kasvatuksen tavoitteita yleisesti ja
pohtii, mitd tarkoituksia juuri hdnen opetuksensa palvelee. Niemi edellyttda

6 Kuvio Picklen (1985) mallista on Niemen (1992, 1995) mallin keskitssd seuraavassa lu-
vussa.



29

kehittyneen opettajan tiedostavan kasvatuksen ja opetustyon yhteiskunnallisen
merkityksen tulevaisuuden perspektiivissa ja velvoittaa opettajan aktiiviseen yh-
teistyohon kouluyhteisossa ja laajemminkin yhteiskunnassa kasvun ja oppimisen
edistamiseksi (Niemi 1995, 36-37). Han madrittad mallin ihmiskuvaksi subjekti-
suuden ja korostaa opettajan autonomiaa. Han tuo termin persoonallisuus sijaan
ammatillisen identiteetin kasitteen. Kognitiivisten prosessien yhteydessd Niemi
(1990) pitad tarkednd tiedonhankintastrategioiden kehittymisti eli tiedon tuotta-
mista oman toiminnan kautta kokeillen ja etsien (Niemi 1995, 43). Esimerkiksi,
kehittynyt opettaja hankkii sujuvasti oppimisymparistostd relevantin tilannetie-
don, jota my0s esoteeriseksi opettajantiedoksi kutsutaan (Niemi 1990a).

Niemi (1990a) liittdd opettajan tyon keskeiset determinantit, oppilas, tie-
donalat ja yhteiskunta opettajan ammatillisen kehittymisprosessin yhteyteen.
Han kuvaa, miten opettajan oma kehittyminen heijastuu hdnen suhteessaan op-
pilaisiinsa, oppisisdltoon ja ndkemykseensd koulun yhteiskunnallisesta tehta-
vdsta.

Konstruktivistinen tulevaisuudenkdésitys /4/

Habermasin teorian toiminnan ja tiedon luonne:
instrumentaalinen, kommunikatiivinen ja
kriittinen reflektio
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KUVIO 2 Niemen (1992, 1995) malli opettajan ammatillisesta kehittymisesta Pick-

led (1985) mukaillen.

Niemi (1992, 19-23) kehystdd malliaan konstruktivistisella tulevaisuudenkasi-
tykselld ja Habermasin (1976) teorialla toiminnan ja tiedon luonteesta. N&in opet-
tajan ammatin eettisyys ja yhteiskunnallisuus tulee selkeésti esille. Niemen (1992,
1995) mallissa (kuvio 2) opettajan ammatillinen kehittyminen tdhtdd opettajan
tyon ja ammatin kehittdmiseen. Mallissa implisiittisesti vditetddn, ettd sille tasolle
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pdédstdkseen opettajan tulee omaksua konstruktivistinen tulevaisuudenkasitys ja
koulun kehittamistyossd toimia emansipoituneen tiedonintressin ajamana seka
pedagogiikassaan suosia yhteisollistd ja yhteistd konstruktiivista merkitysten
tuottamista.

Konstruktivistinen tulevaisuuden paradigma on kriittinen ja emansipoitu-
nut suunnatessaan oikeudenmukaisemman maailman rakentamiseen. Sen puit-
teissa pohditaan, miten ihmiset pystyvit kontrolloimaan ja muuttamaan ihmis-
ten luomia instituutioita ja koulumaailmaan tuotuna vaaditaan, ettd opettajat va-
rustavat oppilaansa niilld valmiuksilla, jotka ovat valttamattomia aktiiviselle,
kriittiselle ja vastuulliselle kansalaiselle (Niemi 1992, 20).

Konstruktivistisen tiedonkasityksen mukaan tieto rakentuu kielen ja sen
tulkinnan avulla. Kulttuurisen tradition omaksuminen ja sen tulkinta tukee opet-
tajan tyotd ja syventdd hanen ymmarrystdadn koulusta institutionaalisena laitok-
sena, jolla on oma kehityshistoriansa ja siihen liittyvat merkityssis&llot, esimer-
kiksi koulun normatiivisuus. Opettajalla on tarve ymmartdd itseddn ja oppilait-
tensa tarpeita ja kdyttaytymistd juuri tassd kontekstissa (Niemi 1992, 21-23).

Niemen (1992, 1995) mallissa ei suoranaisesti oteta kantaa siihen, mihin
suuntaan kehittyneen opettajan tulisi tyotddn ja kouluaan kehittdd. Niemen ko-
rostukset, subjektisuus ja autonomia, eettisyys, tavoitteiden kriittinen reflektointi
ja yhteiskunnallisuus voitaneen ymmartdd implisiittiseksi viittaukseksi kriitti-
seen pedagogiikkaan. Siind korostuu yhteisollisyys, opetusvuorovaikutuksessa
pyritddn symmetrisyyteen ja osallistujien subjektisuuden ja toimijuuden sailytta-
miseen. Opetus ymmarretddn yhteiseksi konstruktiiviseksi merkitysten tuotta-
miseksi (Huttunen 2012, 224).

Picklen (1985) malli opettajan ammatillisesta kehittymisestd rakentuu hu-
manistiselle ihmiskuvalle ja yksilokonstruktivismin oppimisteorialle. Kehitysta
ohjaa sisdsyntyiset motiivit tai pddmaarat ja ndin ollen yksil6 itse on vastuussa
kehityksestdan. Mallin toinen dimensio, persoonallisuus korostuu professionaa-
lisuuden ja prosessiulottuvuuden kustannuksella. Pickle ei juuri arvosta vuoro-
vaikutusta, varsinkaan siind mielessd, ettd oppija voisi kehittyd peilatessaan omia
ajatuksiaan tyoyhteisonsa ndkemyksiin ja laajentaa ndin kasityksidan opettamis-
oppimisprosessista. Picklen (1985) “"kyky kommunikoida erilaisten yleistjen
kanssa” ndyttdaytyy pikemminkin tekniikkana kontrolloida ja johdattaa ryhman
kayttaytymistd kuin aitona vuorovaikutussuhteena.

Niemi (1995) on kehittdnyt opettajan ammatillisen kehittymisen mallia kon-
struktivismin yhteisollisen linjan suuntaan. Han korostaa, varsinkin uusissa tai
ongelmallisissa tilanteissa, yhteisen, mutta kriittisen tulkinnan rakentamista kes-
kustelun keinoin opettajayhteisossd, sekd yhteistoiminnallisuutta niin koulun
piirissd kuin my6s laajemmin osallistumisena yhteiskunnalliseen kehitykseen.
Yhteisollisyys ei kuitenkaan saa tukahduttaa eettisyyttd ihmissuhteissa eika do-
minoida yksilod, kun hian rakentaa minuuttaan tulkitsemalla havaintojaan ja ko-
kemuksiaan yhteisollisen vuorovaikutuksen kontekstissa. Taméd on erityisesti
merkillepantavaa opetusvuorovaikutuksessa. Niemen mallissa korostuvat am-
matillisen kehittymisen ammattitaitojen ja kognitiivisten prosessien osa-alueet.
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Niemi on kehittdnyt edelleen teoriamalliaan opettajan ammatillisesta kehit-
tymisestd yhdessa Kohosen kanssa (Niemi & Kohonen 1995, 35-37). He viittaavat
David Hargreavesiin (1994) ja lainaavat héneltd termin "uusi professionaalisuus”.
Mallissa korostuu opettajan sitoutuminen ammattiinsa ja sitd tdydentava autono-
mia. Sitoutuminen merkitsee tdssda oman ammatin arvostusta ja uskoa siihen, etta
voi tyollddan vaikuttaa oppilaiden eldméédn ja saada aikaan positiivista muutosta.
Autonomialla tarkoitetaan itsendisyyttd, vastuullisuutta ja eettisyyttd mutta ei
eristdytymistd tai riippumattomuutta. Toinen komplementaarinen késitepari
mallissa on aktiivinen oppiminen ja vuorovaikutus. Opettajien aktiivinen oppiminen
merkitsee tiedon syvdprosessointia, tiedonhankinnan strategioita ja aktiivista it-
seymmadrryksen lisddmistd. Tama edellyttdd jatkuvaa oman toiminnan arviointia
ja sen kriittistd reflektointia. Jotta opettaja voisi olla aktiivisesti mukana koulun
kehittdmisessd, hdanen tulee, teorian mukaan, omaksua yhteistyon kulttuuri, joka
edellyttdd aktiivista viestintdd ja kehittyneitd vuorovaikutustaitoja (Niemi 1996).
Téassd kuvatun késitteellisen kehikon keskissi, toiminnan moottorina on ratio-
naalinen ja intuitiivinen ajattelu.

Niemen ja Kohosen (1995) malli kuvaa ndhdékseni jo kokeneen opettajan
edelleen kehittymistd. Matkan alkutaipaleen sosiaalistumista opetustyhon voi-
taneen osuvammin kuvata jollain vaiheteoreettisella mallilla, koska vahva sitou-
tuminen eri eldmanalueilla edellyttdd saavutettua persoonallista identiteettid,
minkd rakentaminen kestdd varsinkin miehilld koko varhaisaikuisuuden eli iké-
vuodet 20-40 (Fadjukoff 2007, 38-39). Samoin on autonomian laita; omaehtoinen,
toimijuuteen perustuva oman opetuksen kehittdminen lienee mahdollista vasta
useamman vuoden tyokokemuksen jdlkeen, vaikka opettaja onkin juridisesti tay-
sin vastuullinen ammatissaan heti muodollisen patevyyden saavutettuaan. Ber-
linerin (1988) malli opettajaeksperttisyydesta liittdd taitavan suorittajan kuvauk-
seen intuitiivisen ja analyyttisen ajattelun, mikd on myos Niemen ja Kohosen
(1995) mallissa keskitssd. Berlinerin (1988) mukaan kestdd noin 5 vuotta ennen
kuin noviisiopettaja saavuttaa timéan tason.

Tiivistden voidaan sanoa, ettd ammatillinen kehittyminen oppimisprosessina
tarkoittaa persoonallisten kokemusten reflektointia, jolloin kehittymistd tapah-
tuu laadullisina muutoksina kolmella ulottuvuudella: professionaalisella, per-
soonallisella ja prosessiulottuvuudella. Ndiden paddimensioiden vélilld on mo-
nisdikeinen vuorovaikutus. Kehitys jatkuu yli opettajayksilon aina tyoyhteison ja
opettajan ammatin kehittdmiseen. Mallin mukaan jokainen opettaja on itse vas-
tuussa kehittymisestddn ja se tapahtuu ensikddessd yhteistydssda muiden opetta-
jilen kanssa. Ammatin kehittiminen edellyttdd opettajan tyon yhteiskunnallisen
merkityksen ymmartdmistd ja opettajayksilon ammatillinen kehittyminen kasva-
tusalan eettisyyden arvostamista ja hyviaksymistd. Tassd tutkimuksessa amma-
tillisella kehittymiselld oppimisprosessina on keskeinen rooli, silld se toimi
esiymmadrryksend haastattelujen aineistopohjaista sisdllonanalyysid tehtdessa.

2.2.3 Opettajan ammatillinen kehittyminen identiteettineuvotteluna

2000-luvulta ldhtien ammatillista kehittymistd on kuvattu yksilon kokonaisval-
taisen kehittymisen osana kayttden hyodyksi ammatillisen identiteetin kasitettd.
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Tama késite liitetddn myos keskusteluihin elinikdisestd osaamisen kehittdmisesta
tai tyossd oppimisesta, jossa tietdmiseen ja osaamiseen kietoutuu késitys itsesta
ammatin edustajana ja suhteessa tyohon.

Kasite identiteetti ymmarretddn tdssd yhteydessd aikaan ja paikkaan sidok-
sissa olevana, suhteellisena ja jatkuvana prosessina, joka muotoutuu henkildiden
vuorovaikutussuhteissa ja on jatkuvasti uudelleen neuvoteltavissa (Beijaard,
Meijer & Verloop 2004; Eteldpelto & Vahdsantanen 2008).

Ammatillinen identiteetti méaéaritellddn puolestaan yksilon eldaménhistori-
aan perustuvaksi kdsitykseksi itsestddn ammatillisena toimijana. Se siséltdd yksi-
16n tyotd koskevat arvot, mielenkiinnon kohteet, tavoitteet, uskomukset ja ndke-
mykset siitd, mihin han kokee kuuluvansa ja samaistuvansa sekd sen mihin han
tahtoo sitoutua tyossddn ja ammatissaan. Ammatillista identiteettid kuvataan jat-
kuvana integraation prosessina, jossa toimijan henkilokohtainen ja ammatillinen
puoli sulautuvat toisiinsa, kuin myo6s sosiaalisen ja persoonallisen vuoropuhe-
luna. Ammatillinen identiteetti on kokemusten tulkinnan ja uudelleen tulkinnan
jatkuva prosessi, joka vastaa ideaa opettajan jatkuvasta oppimisesta (Beijaard,
Meijer & Verloop 2004; Eteldpelto & Vahdsantanen 2008).

Opettajan ammatilliseen identiteettiin kuuluvat keskeisind opetusta ja op-
pimista koskevat kasitykset (Vahdsantanen ym. 2012). Ammatillinen identiteetti
vaikuttaa voimakkaasti sithen, miten opettaja opettaa ja miten han kehittyy opet-
tajana sekd asenteisiin, joilla hdn kohtaa muutokset koulutuksen kentdlld (Bei-
jaard ym. 2004).

Itsearviointi tai reflektointi ja reflektiivinen suhtautuminen omaan kasvuun
ovat ammatillisen identiteetin kehittymisessd keskeisessd asemassa (Beijaard ym.
2004). Opettajien tulee olla aktiivisia ammatillisen kehittymisen prosessissa (Va-
hédsantanen 2013, 111). Aktiivisuus keskusteluissa, halukkuus jakaa ideansa ja ot-
taa vastaan palautetta kehittdada ammatillista identiteettid, mutta vaarana on yh-
teison paine yhdenmukaisuuteen. Ammatillisen identiteetin kehittymistd tuke-
vat mahdollisimman laajat vakiintuneet keskusteluyhteydet. Teoriat, jotka néke-
vdt oppimisen osallistumisena edellyttavatkin kdytantoyhteisod identiteetin ra-
kentamisympdéristond ja identiteettid kuvataan yhteison jaisenyyden ja osallisuu-
den kautta yhteenkuuluvuudentunteena ja samastumisena (Eteldpelto & Vai-
hédsantanen 2008).

Identiteetin ytimend Schutz, Cross ja Hong (2018, 243-251) pitdvét toimi-
juutta ja tunnetekijad. Myos Beijaard ym. (2004) korostavat toimijuutta siind,
kuinka aktiivisesti ja millaisella mindpystyvyysuskomuksella yksilo tavoittelee
pddmaaridan. Opettajan toimijuus on ammatillisen oppimisen ja kehittymisen
tehdd ammatillisia, omaan tyohon liittyvid valintoja ja pa&dtoksid niin, ettd ne pe-
rustuvat myos yksilon ammatillisiin kiinnostuksen kohteisiin ja tavoitteisiin. Yk-
silo kykenee toimimaan siis myos yksilollisistd lahtokohdistaan késin eikd hanen
identiteettinsd ja toimintansa ole pelkdstddn ympariston sanelemaa (Vahdsanta-
nen, Hokkd, Eteldpelto, Rasku-Puttonen, Littleton 2012). Kriittiset luokkahuo-
netapahtumat ja niihin liittyvét tunteet ovat keskeisid opettajien identiteetin
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rakentamisessa. Tunteet toimivat informaalisina ldhteind, kun opettaja pyrkii ke-
hittdmddn itseddn opettajana (Schutz ym. 2018, 246).

Suuret muutokset niin henkilokohtaisella tasolla kuin my6s tydeldméassa
vaativat tyontekijaltd identiteettineuvottelua. Se on persoonallisen ja sosiaalisen
vuoropuhelua, jossa yksilo neuvottelee identiteettiasemansa suhteessa vallitse-
vaan sosiaaliseen todellisuuteen (Eteldpelto & Vahdsantanen 2008, 44). Jatkuvasti
muuttuva kouluympdristo ja lisddntyvit haasteet vaativat opettajia neuvottele-
maan ja omaksumaan uusia rooleja ja tekemddn paatoksia siitd, sisallyttadko ja
kuinka uudet standardit ja kdytdnnot ammatilliseen identiteettiinsd. Opettajan
identiteetin kehittymistd voidaan luonnehtia epélineaariseksi ja epduniversaa-
liseksi (Schutz ym. 2018, 250).

Tiivistien voidaan sanoa, ettd 2000-luvulta 1dhtien ammatillista kehittymista
on kuvattu ammatillisen identiteetin késitteelld, joka on osa yksilon kokonaisval-
taista jatkuvaa kehittymistd. Ammatillinen identiteetti muokkautuu kokemusten
tulkinnan ja uudelleen tulkinnan kautta ja my®0s siten, ettd toimijan henkilokoh-
tainen ja ammatillinen puoli integroituvat toisiinsa. Suuret muutokset niin hen-
kilokohtaisella tasolla kuin myos tyoeldamaéssa vaativat yksilod uudelleen neuvot-
telemaan identiteettinsd. Identiteetin ytimend pidetddn toimijuutta ja tunneteki-
jad. Niitd yhdistdd mindpystyvyysuskomukset, jotka sddtelevit sitd, kuinka voi-
mallisesti yksilo tavoittelee padmaaridan.

2.3 Yhteenvetoa opettajan ammatillisen kehittymisen
tutkimuksesta

Ammatillinen kehittyminen ndhddan opettajia koskevassa tutkimuksessa aikui-
sen keskeisend kehitystehtdvand ja hdnen identiteettiddn madrittelevana tekijana.
Se ei suinkaan ole irrallinen eldménsektori vaan on monin sitein yhteydessa koko
aikuisen eldaménstruktuuriin ja sithen yhteiskunnalliseen ja kulttuuriseen aikaan
ja paikkaan, jossa yksilo eldd (Kokko 2010a, 91-99; Nurmi ym. 2010, 166). Amma-
tillinen kehittyminen mééritellddn usein professionaalisuuden késitteen kautta ja
liitetddn ndin yhteiskuntaan ja sen tarpeisiin, joita professio palvelee (Pickle 1985,
55-59; Niemi & Kohonen 1995, 35-37).

Opettajan ammatillinen kehittyminen nahddan kehityksellisissi vaiheteori-
oissa tapahtuvan kypsymisen my6td ikddn kuin itsestddn ja lahes irrallisena ym-
péristostddn tapahtuvana ilmiona. Kehittyminen ndhd&an jaksottaisena, hierark-
kisena ja systemaattisena. Tama kasitys kehityksestd sisdltyy varhaisiin opettajan
ammatillisen kehittymisen malleihin, kuten esimerkiksi Berlinerin (1988), ja Hu-
bermanin (1995) urakehityksen vaihemalleihin. Fesslerin ja Christensenin (1992)
ja Dayn (1999) mallit ottavat huomioon opettajan henkilokohtaisen elamanpiirin
lisdksi kouluorganisaation rakenteen, mutta tarkastelevat opettajan ammatillista
kehittymistd ensisijaisesti yksilon kannalta.

Opettajan ammatillinen kehittyminen voidaan ndhdd myos oppimisen pro-
sessina, henkilokohtaisten kokemusten reflektoinnin kautta, kuten Niemen (1992,
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1995) mallissa ja uudemmassa ammatillisen identiteetin tutkimuksessa. Mal-
leissa painottuvat opettajan ajattelun ja tiedon, persoonallisuuden ja ammatilli-
suuden ulottuvuudet. Kehittyminen ymmarretddn itseohjautuvaksi, jolloin luo-
tetaan aikuisen kykyyn ja haluun suunnata ja hallita omaa oppimistaan eli mal-
lissa on tdssd mielessa sisddn rakennettuna opettajalle velvoite toimijuuteen. Toi-
mijuus on my0s identiteetin perimmdinen olemus. Opettaja hyodyntdd koko ym-
pdristdddn, niin sosiaalista kuin my®0s virtuaalista ja materiaalista, toimijuutensa
rajoissa, pyrkiessddn ymmartamaan syvemmin kasvatuksen ilmioté ja etsiessdan
keinoja ja vilineitd toteuttaa kulloistakin pedagogista ajatteluaan.

Oppimisprosessimalleissa ammatillisen kehittymisen painopiste on opetta-
jassa itsessddn ja kehittymistd kuvataan opettajan yksilollisend kehityskulkuna.
Opettajan kehittyminen ymmarretddn vuorovaikutusprosessi minédn ja tiedollis-
ten prosessien, mutta myds oman ammatin ja sosiaalisen yhteisén ja ympaériston
valilld. Niemen (1992, 1995) mallissa ja vield selkeimmin Niemen ja Kohosen
(1995) mallissa korostetaan vuorovaikutuksen merkitystd ammatilliselle kehitty-
miselle. Sama korostus sisiltyy sosiokonstruktivismiin (Tynjdld 1999) ja osallis-
tumisndkokulmaan kaytantdyhteisdineen (Lave & Wenger 1991). 2000-luvulta
ldhtien aikaan ja paikkaan sidoksissa olevan, jatkuvasti muotoutuvan identi-
teetti-kasityksen myotd henkildiden viliset vuorovaikutussuhteet nousevat kes-
kioon, silld usein juuri niiden toimesta yksiloiden ammatillinen identiteetti jou-
tuu uudelleen neuvoteltavaksi.

Teoriat opettajan ammatillisesta kehittymisestd ndyttavat kulkevan yksit-
tdisestd opettajasta opettajainhuoneen jasenyyden kautta koko koulun tasolle.
Tarkedn roolin opettajan kehittymisessad saavat kollegat; ne, joiden ajattelu poik-
keaa opettajan omasta késityksestd tavoiteltavasta opettajuudesta, silld he haas-
tavat opettajan syventimddn argumentaatiotaan oman kasityksensd tueksi,
mutta varsinkin sellaiset kollegat, joilla on hdnen kanssaan samat kehittymisen
intressit ja yhteinen oppimiskasitys, silld heiddn kanssaan opettaja voi halutes-
saan ryhtyd pienimuotoisiin opetuksen kehittamishankkeisiin.

2.4 Tdmain tutkimuksen teoreettiset lihtokohdat ja keskeiset
kisitteet

Taman tutkimuksen teoreettiset 1dhtokohdat ovat opettajan ammatillisen kehit-
tymisen vaiheteorioissa ja epélineaarisissa muutosprosessiteorioissa. Vaiheteo-
riat kuvaavat kehityksen yleisen suunnan ja kehitys ndhd&&n tapahtuvan kypsy-
misen tuloksena. Vaiheteorioihin viitataan, kun tulkitaan eri-ikdisten ja opetus-
kokemusta erimddran omaavien opettajien pedagogista ajattelua. Teorioiden vai-
hekuvaukset antavat tdhéan tulkintaan vankkaa tukea. Vaiheteorioista Fesslerin
ja Christensenin (1992) kehdmalli kuvaa laajalti opettajan henkilokohtaista ym-
pdristdd ja organisaatioymparistod. Tassd tutkimuksessa tuloksia opettajien mer-
kittavistd oppimiskokemuksista tulkitaan kehdmallin avulla. Dayn teoria (2007)
korostaa opettajan ammatillisessa kehittymisessd emotionaalisia ja psykologisia
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tekijoitd. Teoria on tarpeen tulkittaessa opettajien pienoiselamédkertoja mina-
pystyvyysuskomusten osalta. Tdssd mainitut teoriat kuuluvat edistyneimpiin
vaiheteorioihin. Ne ldhestyvit jo teorioita, joissa opettajan ammatillinen kehitty-
minen ndhdddn tapahtuvan aktiivisen oppimisen kautta vuorovaikutuksessa
ympériston kanssa.

Epdlineaarisissa opettajan ammatillisen kehittymisen muutosprosessiteori-
oissa tdhdennetddn kehittymisen yksilollisyyttd eli, ettd ei ole 16ydettdvissd am-
matillisen kehittymisen universaalista kuvausta. Kehitys tapahtuu opettajan ak-
tiivisen oppimisen ja reflektoinnin kautta vuorovaikutuksessa ympéaristonsa
kanssa. Tassd tutkimuksessa tuodaan esiin joukko opettajien henkilokohtaisten
kokemusten reflektointeja. Niitd tulkitaan Niemen (1992, 1995) mallin suunnassa.
Jos opettajan henkilokohtaisten ja ammatillisten kokemusten tulkinta ja uudel-
leentulkinta yltdd tunnetasolle ja vaikuttaa opettajan valintoihin, kutsutaan pro-
sessia ammatillisen identiteetin neuvotteluksi. Opettaja kehittyy ammatillisesti
identiteettineuvottelun kautta. Kisitystd oppimisesta identiteettikokemuksena
(Wenger 1998) kaytetddn tadssd tutkimuksessa tulkittaessa opettajien kerrontaa
suurista muutoksista omassa eldmassadan tai tyoeldman piirissa.

Taman tutkimuksen teoreettiset ldhtokohdat ovat sekd opettajan ammatil-
lisen kehittymisen vaiheteorioissa ettd muutosprosessiteorioissa. Nama lahto-
kohdat ovat keskenddn ristiriitaiset osin jopa vastakkaiset. Nditd teorioita kéyte-
tddn aineistopohjaisen laadullisen sisdllonanalyysin tulosten tulkintaan. Siina
tehtdvassa molemmat teoriasuuntaukset ovat olleet tarkoituksenmukaisia. Kun
tulosten perusteella pyritddn luomaan teoreettinen malli, joudutaan kohtaamaan
tama lahtokohtien yhteensopimattomuus.

Ylld kuvattujen laajojen 1dhtokohtateorioiden piiristd on valittu tdiméan tut-
kimuksen keskeisiksi késitteiksi pedagoginen ajattelu, oppimiskokemukset ja
mindpystyvyysuskomukset. Niiden avulla tarkastellaan opettajan ammatillista
kehittymistd tassa tutkimuksessa. Valitut keskeiset kasitteet liittyvit teoreettisiin
lahtokohtiin seuraavasti:

- pedagoginen ajattelu on kasite, jota on yleisemmin kdytetty vasta
2000 -luvulta ldhtien, mutta sen alaa on kuvattu jo aikaisemmin
opettajan ammatillista kehittymistd hahmoteltaessa, esimerkiksi Hu-
bermannin (1995) uuden kokeilun vaiheessa, Fesslerin ja Chistense-
nin (1992) III ja IV -vaiheessa, Picklen (1985) professionaalisen ulot-
tuvuuden myohemmailld asteella, Niemen ja Kohosen (1995) mallissa
aktiivisen oppimisen komponentissa ja ammatillisen identiteetin ke-
hittymistd kuvattaessa (Beijaard ym. 2004).

- oppimiskokemukset ovat opettajan ammatillisen kehittymisen muu-
tosprosessiteorioissa avaintekijoitd, silld ne perustuvat persoonallis-
ten kokemusten reflektointiin tai toisen sanoen kokemusten tulkin-
taan ja uudelleen tulkintaan. Vaiheteorioiden joukossa Fessler ja
Christensen (1992) kuvaavat kriittisid tapahtumia, jotka ovat opetta-
jalle henkilokohtaisesti erittdin merkityksellisida ammatillisen kehit-
tymisen kannalta. Huberman (1995) puolestaan esittdd, miten opet-
tajat uuden kokeilun vaiheessa suunnittelevat ja toteuttavat omia
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opetuskokeilujaan vilttddkseen paikalleen pysdhtyneisyyttd ja saa-
dakseen henkilokohtaisesti merkittdvid oppimiskokemuksia opetta-
misen alalta.

- mindpystyvyysuskomukset sddtelevit opettajan ammatillisen kehit-
tymisen identiteettiteoriassa sitd, miten voimakkaasti yksil6 tavoit-
telee paamadaridan. Fesslerin ja Christensenin kehdmallissa painote-
taan yksion toimijuuden ja mindpystyvyysuskomusten merkitysta
opettajan kehityksessd. Day ym. kuvaavat opettajan ensimmadista
ammatillista eldm&nvaihetta mindpystyvyysuskomusten voimak-
kaana kasvuna ja toista vaihetta ponnisteluna sen ylldpitdmiseksi.

241 Opettajan pedagoginen ajattelu

Opettajan pedagogisella ajattelulla tarkoitetaan opetustapahtuman aihepiiriin
kohdistuvaa ajattelua (Kansanen 2004, 87). Pedagoginen ajattelu perustuu opet-
tajan henkilokohtaiseen kasvatusta koskevaan uskomusjarjestelméén, joka voi
olla tietoinen tai tiedostamaton tai osaksi tietoinen (Kansanen 2004, 95-96). Ope-
tustoimintaan kohdistuvaa ajattelua voidaan kuvata pohtivana tai reflektoivana
ja se tulee parhaiten esille tilanteissa, joissa ratkaisut eivat vaadi valitonta toteut-
tamista vaan opettajalla on mahdollisuus punnita eri vaihtoehtoja suhteessa ope-
tussuunnitelman tavoitteisiin. Pedagoginen ajattelu tulee ilmi opettajan perustel-
lessa kannanottojaan. Perustelut ovat usein arvopohjaisia. Pedagoginen ajattelu
ohjaa pedagogista toimintaa.

”Opettajan pedagoginen ajattelu on opetus-opiskelu-oppimisprosessin ko-
konaisuuteen tai sen eri osatekijoihin kohdistuvaa ajattelua, jossa informaatiota
strukturoidaan uudelleen. Olennaista pedagogisessa ajattelussa on tietoiseksi tu-
leminen, tavoitteisuus ja pedagogisen padtoksenteon perusteleminen” (Jyrhama
2002, 8).

Pedagogisessa ajattelussa erotetaan kolme eri tasoa. Alin taso on toiminta-
taso, jolloin ajattelu kohdistuu opetustapahtumaan. Seuraavat kaksi tasoa ovat
ajattelun tasoja. Ensimmadiselld niistd ajattelu kohdistuu kasvatustieteellisiin teo-
rioihin ja kdsitteisiin sekd omaan kayttoteoriaan. Toisella ajattelun tasolla reflek-
toidaan ja evaluoidaan aikaisempien tasojen ajattelua ja nostetaan esiin arvope-
ruste (Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors, Husu & Jyrhama 2000, 25).

Tassa tutkimuksessa kdytetdan pedagogisen ajattelun kasitettd siitd opetta-
jien kerronnasta, jonka he ovat tuottaneet reflektoituaan ja evaluoituaan omaa
haastattelutekstidan 15 vuoden takaa. Tama kerronta edustaa padosin pedagogi-
sen ajattelun kolmatta tasoa, kun taas heiddn kerrontansa haastattelutilanteessa
vasta-alkavina opettajina edusti lahinnd pedagogisen ajattelun toista tasoa.

Tassa tutkimuksessa kdytetddn, aina nimidsivulta lahtien, ilmaisua ” opetta-
jan ammatillinen kehittyminen”. Uskomusten ja opetuskdytanteiden muuttumi-
nen suhteessa opetussuunnitelma-ajatteluun sekd opetus- ja oppimisteorioihin
on opettajan ammatillista kehittymistd. Opettajan toiminta voi muuttua vain ha-
nen ajattelunsa muuttumisen myotd, koska uskomukset ohjaavat ja rajaavat
opettajan havainnointia ja tulkintaa. Opettajan itsereflektio on uskomusten ja
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opetuskdytanteiden muutoksen keskeisin tekijad (Patrikainen 2012, 23-24 viittaa
Philipp 2007, 281).

Tassd tutkimuksessa pedagogista ajattelua tarkastellaan siltd pohjalta, mi-
ten se ilmenee opettajien vastauksissa haastattelukysymyksiin ja heidédn pohdin-
noissaan, jotka he tuottavat reflektoidessaan ja evaluoidessaan omaa aiempaa
haastattelutekstidan. Tassad tutkimuksessa pedagogisella ajattelulla ymmarretdaan
niitd opettajan ajattelun tasolla ilmenevid kasityksid, pohdintoja, reflektointeja ja
arviointeja, jotka liittyvat hdnen tyohonsa opettajana ja kasvattajana. Opettajan
pedagogisen ajattelun kohteina ovat hanen kadyttamansa tydtavat, oppilaiden toi-
minta, ilmapiiri ja vuorovaikutus luokkahuoneessa sekd myos opettajan oman
toiminnan vaikutus ndihin seikkoihin liittyen.

24.2 Oppimiskokemukset

Kokemus on olennainen osa aikuisen tytdssd oppimista. Kokeneen tyontekijan
osaamisessa on myos informaalisella tiedolla ja satunnaisoppimisella keskeinen
asema. Kokemusta kartutetaan yrittamalld ratkaista pdivittdisten toimintatilan-
teiden esiintuomia ongelmia seké osallistumalla tyoyhteison toimintaan (Aittola
1998, 67; Eraut 2004). Kokeneelle ammattilaiselle on kertynyt toimintaymparis-
toon ndhden relevantti tieto-, taito- ja kokemusperusta. Sitd hyodyntden asian-
tuntija tunnistaa tilanteen hahmon ja pystyy toimimaan joustavasti ja tulokselli-
sesti (Ropo 2004). Kokeneen ammattilaisen tarkoituksenmukaisesti jasentynyt
tietoperusta toimii ankkurina uuden oppimisessa. Jos oppimiskokemus on ollut
merkityksellinen, se saa kdyntiin myonteisen oppimisen spiraalin (Silkeld 2001,
21; Kolb 2014, 61-64).

Omien kokemusten reflektointi ja kokemuksellinen oppiminen ovat osa
elinikdistd oppimista ja oman minuuden asteittaista syvempdd ymmartamista
(Silkela 2001, 15, 22). Jotta syvempi reflektointi olisi ammattilaiselle mielekéstd,
taytyy olettaa hdnen olevan tychonsd ja tyopaikkaansa vahvasti sitoutunut,
mutta jokin asia tyossd askarruttaa hdntd kovin (“sdar¢”, Malinen 2002, 65-74).
Mezirow (1998, 17-19) maédritteleekin oppimisen prosessiksi, jossa tietyn koke-
muksen merkitys tulkitaan uudelleen tai sen tulkintaa tarkistetaan siten, ettd ndin
syntynyt uusi tulkinta ohjaa myohempadd ymmartamistd, arvostuksia ja toimin-
taa. Oppimiskokemus-kisitetti kdytetddan tdssd tutkimuksessa sellaisista omakoh-
taisista kokemuksista, joiden seurauksena opettaja ymmirtdi jonkin asian merki-
tyksen uudella tavalla.

Mezirow (1998, 28-31) kdyttdd termid kriittinen reflektointi, kun ammatti-
lainen pyrkii hahmottamaan tyopaikkansa toimintaa ohjaavat normit, arvot ja
olettamukset. Tadhdn ryhtyessddan ammattilainen asettaa kriittisen pohdinnan
alaiseksi aikaisemmat késityksensd tai ennakko-oletuksensa tyonsa luonteesta.

Kaésitteelld “kokemus” kuvataan myos ihmisen oppimisen, kasvamisen ja
kulttuuriin sosiaalistumisen prosesseja. Aidon kokemuksen seurauksena né-
emme ja ymmarramme jonkin asian tai ilmion merkityksen uudella tavalla siten,
ettd aikaisempiin tietoihin tulee jokin olennainen lis§, tai kyseisen tiedonalueen
struktuuri muuttuu (Silkeld 2001). Vditetddn jopa, ettd persoonallisuus muuttuu
aitojen kokemusten myotd. Ndin sanottaessa viitattaneen ilmioon, joka tunnetaan
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transformatiivisen oppimisen nimelld (Mezirow 1998, 17-37). Siind kyseenalais-
tuu aikaisemmin opitusta juontuneet ennakko-olettamuksemme. Pitk&dadn itses-
tddn selvand pidettyjen, omaa itsed koskevien ennakko-olettamusten kyseen-
alaistaminen voi merkitd mindkuvan keskeisten arvojen kiistdmist4 ja timéan pro-
sessin kautta voidaan sanoa persoonallisuuden muuttuneen. Peavy (2004, 34),
joka on soveltanut transformatiivisen oppimisen teoriaa sosiodynaamiseen oh-
jaukseen, toteaa, ettd ohjattavan tydskentely merkitysperspektiiviensa kanssa te-
kee oppijalle mahdolliseksi ylittda joitakin rajoitteita, jotka aikaisemmin estivit
hanta tekemaéstd hyvid valintoja tai padsemastd elamdssddan eteenpdin. Kyseessa
lienee ilmio, jota kutsutaan voimaantumiseksi (Mahlakaarto 2010) tai toimijuu-
den vahvistumiseksi (Eteldpelto ym. 2011). Namd puolestaan voidaan liittda hen-
kilokohtaisesti merkittiviin oppimiskokemuksiin.

Antikainen (2011) médrittelee merkittdaviaksi sellaisen oppimiskokemuksen,
joka oppijan eldmdnkertomuksen perusteella on ohjannut hdnen elamankulku-
aan ja muuttanut tai vahvistanut hdnen identiteettidan. Vuorovaikutus merkitta-
vien toisten kanssa liittyy ldheisesti oppimiskokemuksen rakentumiseen eli mer-
kittavat oppimiskokemukset ovat usein sosiaalisia tapahtumia (Antikainen 2011,
12;1997; 1996, 251-252; Silkela 2000; 1999, 166-184). Suurin osa merkittavista op-
pimiskokemuksista on ldhtoisin suunnittelemattomista eldméntilanteista. Mer-
kittavat oppimiskokemukset voivat olla myos omien virheiden kautta oppimista
(Aittola 1998, 66; Silkeld 2001). Antikainen (1997, 166) liittdd merkittdavat oppimis-
kokemukset olennaiseksi osaksi arkipdivdn oppimista.

Tunteet tekevit elamén subjektiivisesti merkittdvéksi. Inhimillisessd mie-
lessd tunteiden kautta koetut asiat merkitsevét jotakin (Goodson & Sikes 2001, 2-
3). Henkilokohtaisesti merkittdavat oppimiskokemukset koskettavat ja vaikutta-
vat kokijan tunne-eldmaééan ja sdilyttdavit tunnelatauksensa vield vuosienkin ku-
luttua (Silkeld 2001, 19-20). Taméan kaltaiset oppimiskokemukset ovat henkilo-
kohtaisia ja ainutlaatuisia, arvokkaita kokemuksia, jotka muuttavat kokijan mer-
kitysperspektiivid niin, ettd hdnen identiteettinsd muovautuu ja hdnen maail-
mankuvansa kehittyy (Silkeld 2001). Né&itd kokemuksia kuvataan intensiivisiksi
merkityksellisyyden tihentymiksi. Merkittdvit oppimiskokemukset ovat usein
oppimiseldmdkertojen kddnnekohtia (Antikainen & Komonen 2004, 105) tai ela-
méankulun siirtymia (Varila 1999, 45), jolloin niitd voidaan pitdd eldaménkerto-
muksellisen narratiivin jasentdjind (Aittola 1998, 65).

Silkeld erittelee henkilokohtaisesti merkittavista oppimiskokemuksista voi-
makkaat emotionaaliset huippu- ja pohjakokemukset sekd kokemusepisodit eld-
mankulun ydinkokemuksina, jotka nousevat ylitse muiden muodostaen kokijan
identiteetin ja my06s hdnen identiteetintunteensa (Silkeld 2001, 17-18). Henkilo-
kohtaisesti merkittdva oppimiskokemus voi olla myos ns. tasankokokemus ja liit-
tyd elamén tarkoituksen etsintddn ja olla niin muodoin itsetutkiskelun tila. Tal-
16in tulevat usein esille my6s kokijan tulevaisuuden odotukset ja tavoitteet. Per-
soonallisesti merkittaviat oppimiskokemukset voivat olla tunnesisdlloltaan
myonteisid, kielteisid tai ambivalentteja, pitkd- tai lyhytkestoisia. Lyhytkestoisia
merkittdvid oppimiskokemuksia kutsutaan usein elamyksiksi (Silkeld 2001, 20).
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Tutkiessani opettajien ammatillista kehittymista olen liittanyt aineistooni
opettajien kertomukset huippukokemuksistaan opetustydssd. Maslow (1962, 67)
kuvaa huippukokemuksia voimakkaasti koettuina onnistumisina tavoitellun
pddmddran saavuttamisessa. Talloin tyé on tarjonnut oivaltamisen mahdolli-
suuksia ja tyotd on tehty sisdisen motivaation eli itsensd toteuttamisen tarpeen
ajamana. Huippukokemusten avulla olen pyrkinyt ymmartaméaan ammatillisen
kehittymisen prosessia, silld merkitykselliset kokemukset muistetaan ja ne vai-
kuttavat tuleviin toimintatapoihin. Merkityksellisid kokemuksia pidetddn yhtena

tiend jatkuvaan oppimiseen, osaamisen ylldpitoon ja persoonalliseen kasvuun
(Maslow 1998, 8-16, 287-288).

24.3 Mindpystyvyysuskomukset

Mindpystyvyys (self-efficacy) on Banduran (1997, 3) kédyttama termi yksilon us-
kosta kykyynsi suoriutua tehtivistidan vaatimusten edellyttimilli tavalla. Tassa tutki-
muksessa termid mindpystyvyys kédytetddn juuri tassd alkuperdisessa merkityk-
sessddn osana Banduran sosio-kognitiivista teoriaa vuodelta 1986 (Bandura 1997,
34). Myohemmin Bandura (2001) on mddritellyt termin ldhemmaiksi toimijuus-
késitettd: mindpystyvyys on yksilon uskomus siitd, ettd han pystyy toimimaan ja
aikaansaamaan haluamiaan tuloksia eri tehtdvissé ja eri elaméanalueilla.

Mindpystyvyys eroaa itseluottamuksesta ja mindkasityksestd siind, ettd se
on tilanneriippuvainen ja tulevaisuusorientoitunut (Bong & Skaalvik 2003). Ban-
dura (1995, 2) korostaa, ettd pystyvyyden kokemus perustuu enemmaén henkilo-
kohtaiseen uskomukseen kuin objektiiviseen todellisuuteen. Yksilon tunteet,
ajattelu, motivaatio ja kdytos ilmentdvit hanen uskomuksiaan mindpystyvyy-
destd (Bandura 1994, 1).

Toimijan mindpystyvyys rakentuu hanen aikaisemmista kokemuksistaan,
sijaiskokemuksista, toiminnasta saadusta palautteesta ja suoritusten itsearvioin-
neista, vakuuttelusta siitd, ettd hdnelld on tehtdviinsd tarvittavat kyvyt seka ke-
hollisista ja emotionaalisista tekijoistd (Bandura 1997, 79-115). Pystyvyysodotuk-
set realisoituvat yksilon kognitiivisten kykyjen puitteissa, motivaatioon ja tunne-
elamddan liittyvien tekijoiden kautta ja ennen muuta hédnen valintojensa valityk-
selld (Bandura 1997, 116-161).

Kun toimijan mindpystyvyys tietyssd tilanteessa tai tehtdvassd on vahva,
hén uskoo, ettd hdnen toimintansa tuottaa halutun tuloksen. Vaikka toimija ko-
kisi vastoinkdymisidkin, vahva pystyvyyskasitys sdilyy verrattain pitkdan. Sen
sijaan heikko pystyvyyskésitys on enemmain tilannesidonnainen ja alttiimpi
muuttumaan, jos toimijan kokemus suoritustilanteessa ei vastaa hdnen pysty-
vyysuskomuksiaan (Bandura 1977a, 20-21). Pystyvyysuskomukset vaikuttavat
myds siithen, millaisia tavoitteita yksilo asettaa itselleen ja kuinka paljon vaivaa
hédn on valmis ndkemédn tavoitteeseen paastikseen (Bandura 1997, 3). Eldamén-
kaaren ndkokulma painottaa yksilon toimijuuden ja mindpystyvyysuskomuksen
merkitystd kehityksessa (Baltes ym. 2006, 634-638).

Opettajatutkimuksessa kdytetddan termid “opettajan pystyvyys’, jolla tarkoi-
tetaan opettajan uskoa siihen, ettd hinen kayttdessddn hallitsemiaan opetustai-
toja han pystyy sitouttamaan oppilaat opetukseen ja motivoimaan heitd niin, etta
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he saavuttavat tavoitellut oppimistulokset (Tschannen-Moran ym. 1998; Bandura
1977b). Pystyvyyden tunteen kehittymisessa on keskeisintad opettajan omat koke-
mukset oppilaiden kohtaamisesta (Soodak & Podell 1996).

Opettajatutkimuksessa mindpystyvyyden tai henkilokohtaisen pystyvyy-
den alaa on jaoteltu useaan osa-alueeseen. Tutkijat ovat kuitenkin yksimielisid
siitd, ettd on yksi ehed pystyvyyden alue, joka kuvastaa opettajan henkilokoh-
taista pystyvyyttd eli opettajan uskoa omaan pitevyyteensd ammattiinsa kuulu-
vien tehtdvien hoidossa (Gibson & Dembo 1984).

Téassda tutkimuksessa opettajan mindpystyvyys ymmairretddn opettajan
luottamuksena kykyynsd suoriutua tehtdvistddan vaatimusten edellyttamalla ta-
valla. Opettajan tunteet, ajattelu, motivaatio ja kdytos ilmentdvat hdnen mina-
pystyvyysuskomuksiaan. Tdssd tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita mindpysty-
vyysuskomuksesta - ei niinkddn staattisena tai pysyvénd ilmiond - vaan ajalli-
sesti vaihtelevana ilmiond, jonka oletetaan sisdltdvan ajasta, tilanteista ja paikasta
riippuvaa vaihtelua.

Kuvioon kolme on hahmoteltu timin tutkimuksen teoreettiset lihtokohdat,
keskeiset késitteet sekd niiden viéliset suhteet.

OFETTAJAN AMMATILLINEN KEHITTYMINEN

PEDAGOGINEN
AJATTELU
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KUVIO3 Taman tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat ja keskeiset kasitteet sekd niiden
viliset suhteet
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Kuviossa kolme opettajan ammatillinen kehittyminen ndhd&dan koostuvan kol-
mesta komponentista: pedagogisesta ajattelusta, oppimiskokemuksista ja mina-
pystyvyysuskomuksista. Kuviossa ndhddan opettajan pedagogisen ajattelun ole-
van yhteydessd hdnen tyossddan hankkimiinsa henkilokohtaisesti merkittdviin
oppimiskokemuksiin ja hénelle tyokokemuksen myotd muodostuneisiin miné-
pystyvyysuskomuksiin. Oppimiskokemukset ja mindpystyvyysuskomukset
ovat vuorovaikutuksessa keskenddn, samoin oppimiskokemukset ja pedagogi-
nen ajattelu. Talloin pedagoginen ajattelu ikddn kuin stimuloi tai motivoi opetta-
jaa uusiin ja silloin tdlloin merkittdviinkin oppimiskokemuksiin. My6s mina-
pystyvyysuskomukset vaikuttavat pedagogiseen ajatteluun.

Taman tutkimuksen teoreettiset ldhtokohdat ovat kuvatut pylvdisiin kes-
keisten késitteiden molemmin puolin. Kuviosta ei pida tehda sitd johtopdatostd,
ettd kasitteen ja teorian suhde olisi sitd voimakkaampi kuta ldhempdna ne sijait-
sevat toisiinsa ndhden kuviossa kolme. Esimerkiksi pedagogisen ajattelun muut-
tumista opetuskokemusten reflektoinnin myota tulkitaan sekd vaiheteorioiden,
ettd muutosprosessiteorioiden avulla. Samoin on mindpystyvyysuskomusten
kohdalla. Oppimiskokemuksia tulkitaan vaiheteorioiden ohjaamana.



3 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja ymmartda luokanopettajien amma-
tillista kehittymistd nuorista vasta-alkajista kokeneiksi ammattilaisiksi. Amma-
tillista kehittymistd tarkastellaan analysoimalla, millaisia eroja on nuorten ja ko-
keneiden opettajien pedagogisessa ajattelussa. Ammatillisen kehittymisen pro-
sessia pyritddn ymmartamaan tarkastelemalla opettajien oppimiskokemuksia ja
mindpystyvyysuskomuksia seuranta-aikana. Tutkimustehtdva jasentyy seuraa-
vien kolmen tutkimuskysymyksen avulla:

Ensimmadinen tutkimuskysymys: Miten nuorten vasta-alkajien ja kokeneiden
luokanopettajien pedagoginen ajattelu eroaa toisistaan?

Vastausta tdhdan tutkimuskysymykseen haetaan laadullisella seurantatutki-
muksella vertaamalla samojen opettajien kuvauksia pedagogisesta ajattelustaan
vasta-alkajina ja kokeneina ammattilaisina. Ammatillinen kehittyminen ndhd&an
opettajan pedagogisen ajattelun alkutilanteen ja myohemman tilanteen laadulli-
sena erona.

Opettajan ammatillinen kehittyminen on moniulotteinen ja monirakentei-
nen kehitysprosessi, jonka ymmartdamiseksi paadyttiin hankkimaan tietoa myos
opettajien oppimiskokemuksista ja mindpystyvyysuskomusten vaihtelusta seu-
ranta-aikana.

Toinen tutkimuskysymys: Millaisia ovat opettajien henkilokohtaisesti merkitti-
vit oppimiskokemukset ja miten opettajien mindpystyvyysuskomukset vaihtelevat seu-
ranta-aikana?

Henkilokohtaisesti merkittdvid oppimiskokemuksia tarkastellaan kartoitta-
malla opettajien kuvauksia heiddn oppimisen tavoistaan seuranta-aikana. Opet-
tajien mindpystyvyysuskomusten vaihtelua tarkastellaan elamdnkulun muutos-
ten jatkumona. Oppimiskokemusten ja mindpystyvyysuskomusten yhteytta
opettajien pedagogiseen ajatteluun tarkastellaan rakentamalla kehittyjatyyppeja.
Kehittyjatyyppien rakentamisella pyritddn saamaan kokonaisvaltainen kuva
opettajan ammatillisesta kehittymisesta.

Kolmas tutkimuskysymys: Millaisia erilaisia kehittyjityyppeji voidaan tunnis-
taa opettajien henkildkohtaisista ammatillisen kehittymisen kuvauksista?
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Kehittdjatyyppejd rakennetaan yhdistamalld kaikki se tieto, mitd yksittai-
sestd opettajasta on kdytettdvissd ja muodostetaan siitd hanelle henkilokohtainen
ammatillisen kehittymisen kuvaus. Nditd kuvauksia toisiinsa vertaamalla etsi-
tdaan kehittyjatyyppejd, jotka ovat sisdisesti mahdollisimman homogeenisid ja
keskenddn erilaisia.

Kolmen tutkimuskysymyksen tulosten avulla pyritdan mallin rakentami-
seen luokanopettajan ammatillisesta kehittymisestd. Mallia tavoitellaan abduk-
tiivisesti. Empiirinen seuranta-aineisto kasitellddan ensisijaisesti aineistoldhtoi-
sesti induktiivisesti ja ndin saatuja tuloksia suhteutetaan tdiman tutkimuksen teo-
reettiseen kasitteistoon. Kun tdhdn tarkasteluun liitetddn tulokset kokeneille
opettajille merkittavistd oppimiskokemuksista sekd opettajien mindpystyvyys-
uskomusten vaihtelusta seuranta-ajalla voitaneen rakentaa kokonaisuudesta ko-
herentti malli.

Pyrin laatimaan jasennellyn kuvan opettajan ammatillisesta kehittymisesta
kvalitatiivisen aineiston ja aikaisemman kirjallisuuden pohjalta. Tavoittelen ylei-
sempaddn esitystd kuin yksittdisten opettajien kerronnan ainutkertaisia tulkintoja.
Suhteutan mahdollisesti I6ytaméani uudet elementit jo tunnettujen mallien osate-
kijoihin niin, ettd muodostuisi empiirisesti adekvaatti, yhtendinen malli, jolla py-
rin kuvaamaan ja selittiméadn opettajien ammatillisen kehittymisen ilmi6ta.



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Téssd luvussa kuvataan tutkimuksen toteutus. Aluksi kuvataan tutkimuksen tie-
teenfilosofiset Idhtokohdat (alaluku 4.1). Sen jdlkeen kuvataan tutkimuksen opet-
tajat (alaluku 4.2) ajallisessa ja paikallisessa kontekstissaan. Sitten esitetddn tdssa
tutkimuksessa kadytetty seurantatutkimuksen strategia (alaluku 4.3) sekd aineis-
ton hankinnassa (alaluku 4.4) ja sen késittelyssa kdytetyt menetelmit (alaluku
4.5).

4.1 Tutkimuksen tieteenfilosofiset lihtokohdat

Tdtd tutkimusta ei kannattele ainoastaan yksi tieteenfilosofinen tausta-ajattelu,
vaan siind on piirteitd useammastakin suuntauksesta. Tutkimusasetelmasta voi
loytdd konstruktivistisia, sosiaalisen konstruktionismin ja empiiris-analyyttisen
paradigman piirteitd. Denzin ja Lincoln (2011, 91) toteavat, ettd viimeisen vuosi-
kymmenen aikana rajalinjat ndiden perspektiivien vélilld ovat hdmartyneet,
mutta mielipiteet ovat koventuneet ja siitd syystd kvalitatiivisen tutkimuksen
kaytanto on kaventunut ja menettidnyt tehokkuuttaan. Jokinen (2020) tekee joh-
topddtoksen, ettd tutkimuksissa on mahdollista yhdistdd elementtejd eri paradig-
moista.

Tdssd tutkimuksessa olen kiinnostunut tutkimukseen osallistuneiden opet-
tajien henkilokohtaisista kokemuksista sellaisina, kuin he itse niitd subjektiuden
omaavina toimijoina tulkitsevat, kasitteellistdvit ja tuottavat merkityksii ja ta-
voitteita. Tamé& persoonallisen subjektiuden tutkiminen liittyy konstruktivisti-
seen tieteenperinteeseen (Lincoln, Lynham & Guba 2011), joka linkittyy ldheisesti
fenomenologiaan ja kriittiseen teoriaan (Howell 2013). Koska tdssd tutkimuk-
sessa toimintaympdristond on koulu, olen kiinnostunut myos niistd jaetuista
merkityksistd, jotka syntyvat ihmisten vélisestd vuorovaikutuksesta ja yhteistoi-
minnasta ja niiden yhteydestd yksilon merkitysten muodostukseen. Sosiaalisen
konstruktionismin ldhtokohdista voidaan kuvata koulua sosiaalisena instituu-
tiona ja selittdd asianosaisten sosiaalista subjektiutta (Berger & Luckmann 1995).
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Kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessd tutkijasta ja tutkittavista yhdessa
kdytetddn termid asianosaiset. Termilld korostetaan esimerkiksi sitd, ettd haastat-
teluaineistoa kerdttdessd haastattelija ja haastateltava rakentavat yhteistoimin-
nassa haastateltavan eldaméanhistoriaa. Tutkijan tulee tunnistaa ja hyvéaksyad oma
subjektiutensa ja sen vaikutus tutkittavaan. Tdssd tutkimuksessa toimin empii-
ris-analyyttisen perinteen mukaan ja pyrin hankkimaan tutkimusaineistoni niin,
ettd mahdollisimman véhén vaikuttaisin tutkittaviini. Pyrin saamaan objektii-
vista tietoa kielen vilitykselld havainnoitsijasta riippumattomasta todellisuu-
desta eli todellisuuskasitykseni oli realistinen (Alasuutari 2019). Ontologisen rea-
lismin mukaan kielen ja todellisuuden viélilld on vastaavuussuhde (totuuden kor-
respondenssiteoria): voimme havaintojemme ja paittelyn avulla jasentda todelli-
suutta koskevan tiedon teoriaksi, joka mahdollisimman totuudenmukaisesti ku-
vaa kohdettaan (Niiniluoto 2018).

Tein realistisen todellisuuskasityksen ja empiiris-analyyttisen tieteenperin-
teen pohjalta tutkimusaineistoni analyysia tiivistamalld ja késitteellistamallad ai-
neistoa ja tulkitsemalla sitd aikaisempien alan tutkimusten avulla. Térrosen (2017)
mukaan laadullisessa tutkimuksessa koodaaminen, teemoittelu ja tyypittely ovat
pédtevid analyysin vélineitd. Niitd voidaan pitdd sisdllonanalyysin muotoina. Nii-
den avulla tutkija pyrkii vastaamaan kysymykseen, mitd aineistossa on ja mita
kerrotaan tutkittavasta aiheesta.

Olin tutkijana ensi kddessd kiinnostunut tutkittavien yksilollisistd koke-
muksista ja niiden subjektiivisista merkityksisté ja oletin, ettd ne olivat tutkitta-
ville itselleen tosia. Tutkimustehtdvani mukaisesti pyrin kuvaamaan, erittele-
maddn ja vertailemaan eri osallistujien subjektiivisia kokemuksia. Konstruktivis-
missa ndhdddn, ettd ei ole muuta todellisuutta, josta olisi mahdollista saada tietoa
kuin jokaisen oma kokemuksellinen maailma, joka on rakentunut hénen elamén-
historiansa saatossa vuorovaikutuksessa toisten kanssa (Lincoln, Lynham &
Guba 2011, 101-115). Tutkija voi rakentaa tien tutkittavan kokemuksiin ja tuntei-
siin ja pyrkid ymmartaméan niitd. Gergenin (1985) sanoin kieli on avain sisdiseen
maailmaan. Tutkija on riippuvainen siitd, miten tutkittava pystyy tekemddn toi-
selle henkilolle ymmarrettdvaksi omia kokemuksiaan ja millaisen merkityksen
asiat saavat hdnen eldmdssdan. Konstruktivistinen ndkemys tiedosta subjektiivi-
sena konstruktiona, joka on rakentunut paikallisesti ja ajallisesti, on perustelta-
vissa tutkimustehtdvéastani kasin.

Sosiaalisen konstruktionismin mukaan sosiaalinen todellisuus on ihmisen
ja ihmismielen tuotetta. Todellisuudesta voidaan saada tietoa tulkintojen ja eri-
laisten késitteellisten konstruktioiden kautta. Todellisuutta koskevat tulkinnat
puolestaan luovat aina uutta todellisuutta. Kaikki sosiaalinen todellisuus on tul-
kittua ja uudelleen tulkittua (Siljander 2005, 204). Jos tietoa pidetddn ajatusraken-
nelmana eli ajatuksellisena konstruktiona, jonka kautta pyritdan luomaan jarjes-
tystd kokemuksen maailmaan, niin tdmdn tutkimuksen laadullista sisdllonana-
lyysid asianosaisten subjektiivisista kokemuksista voidaan pitdd sosiaalisena
konstruktiona.

Sosiokonstruktionistit tutkivat ihmistd kielellisend, sosiaalisena ja kulttuu-
risena olentona, joka rakentaa kasitystddn maailmasta sosiaalisessa
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vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Sosiokonstruktionistien tutkimus-
kohteena on yhteiskunnallisten tekijoiden merkitys tiedollisten rakenteiden ke-
hityksessd. He tutkivat sitd erilaisten instituutioiden, tapojen ja sddantdjen kautta
(Berger & Luckmann 1995). Tassd tutkimuksessa asianosaisten kontekstina on
koulu sosiaalisyhteiskunnallisena instituutiona monine historian aikana muo-
toutuneine kdytdnteineen. My6s tutkimuskohteensa ja -intressinsd puolesta tdta
tutkimusta voidaan pitdd sosiokonstruktionistisena.

4.2 Tutkimuksen opettajat

Tdssd alaluvussa esitelldan tutkimuksen opettajat ja kerrotaan, miten he ovat paa-
tyneet tdhdn tutkimukseen. Tdssd kohtaa kuvataan myo6s opettajankoulutuksen
tilaa heiddn opiskeluaikanaan ja kunnallistalouden resursseja vastaanottaa vas-
tavalmistuneita opettajia.

Taman tutkimuksen taustalla on Niemen (1992) opettajien ammatillinen ke-
hittyminen -hanke. Vuonna 1990 haastattelin Niemen hankkeeseen 18 luokan-
opettajaa silloisen Keski-Suomen ldédnistd. Tuolloin valitut haastateltavat oli poi-
mittu seuraavien valintakriteerien mukaan (Niemi 1992, 40-41):

- luokanopettajankoulutus vuoden 1979 tutkintoasetuksen mukaan
- ollut luokanopettajan tyossa alle 3 vuotta valmistumisensa jalkeen
- naisia puolet ja miehid puolet
- eri puolilta Suomea: Oulun, Turun ja Porin, Uudenmaan ja Keski-
Suomen lddnista
- kustakin lddnistd puolet opettajista taajamista ja puolet harvaan
asutulta seudulta
- sekd suurten (yhtd luokkasarjaa suurempi) ettd pienten koulujen
opettajia
Aiemmin haastattelemieni joukosta valitsin vuonna 2005 neljd naisopettajaa ja
neljd miesopettajaa tdhdn seurantatutkimukseen. Namé opettajat asuivat ja/tai
olivat tytssd yhd entisessda Keski-Suomen lddnissé ja olivat vanhan haastattelun
perusteella pohtivia ja ilmaisukykyisid. Tahdn tutkimukseen osallistuminen pe-
rustui luonnollisesti vapaaehtoisuuteen. Niistd kahdestatoista opettajasta, joihin
onnistuin saamaan kontaktin, neljd kieltdytyi osallistumasta. Yksi heistd kertoi
elamankulkunsa olleen niin poikkeuksellinen, ettd hdnet voi sen perusteella tun-
nistaa ja kolme vetosi kiireisiinsa. Pari opettajaa kysyi, onko tutkimukselle saatu
asianmukaiset luvat?, mutta heitd tyydytti vastaus, ettd luvat oli saatu alkuperai-
selle opettajan ammatillisen kehittymisen tutkimusprojektille, josta oli tarkoitus
tulla seurantatutkimus (ks. liite 1). Yksi seurantaan mukaan ldhtenyt opettaja ko-
rosti anonymiteetin tarkeyttd, ei niinkdan itsensd vuoksi vaan solidaarisuuttaan
kouluaan kohtaan. Tilanne oli varsin toisenlainen, kun pyysin heitd nuorina

7 Alaluvun 4.4.3.1 Elamanviivamenetelmé lopussa kerrotaan miten tutkimukseen osallistu-
neilta opettajilta pyydettiin henkilokohtaiset luvat kayttaa kerattya aineistoa tutkimuk-
seeni.
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opettajina haastateltaviksi. Voidaankin kysyd, onko opettajien yhteisvastuulli-
suuden piiri laajentunut omasta opetuksesta, ei ainoastaan oman koulun ja per-
heen pariin, vaan my6s laajemmin perusopetukseen kunnassa, eikd ulkopuo-
liseksi koetulle olla valmiita valottamaan jarjestelmdn kipukohtia. Toisaalta
keski-ikdd ldhestyvat ammattilaiset eivat endd odottaneet saavansa tutkijalta tu-
kea akuutteihin ongelmiinsa, pdinvastoin kuin he nuorena toivoivat saavansa.

Tutkimukseni edellytti osallistujilta kahta aineistonhankintaistuntoa, jotka
kestivit noin kaksi tuntia kummallakin kerralla sekd ajankéyttod ja vaivannakod
istuntojen ulkopuolella. Opettajat kokivat itsensd hyvin kiireisiksi. Vaati suostut-
telua saada heiddt tdhan tutkimukseen mukaan. Kun kerroin, ettd pyydan heita
reflektoimaan opettajana kehittymistdaan heiddn vanhan haastattelunsa pohjalta,
moni kiinnostui tutkimuksestani ja pyysi saada kdyttoonsd oman haastattelunsa.
Jotkut heistd eivit silti suostuneet uudelleen tutkittaviksi. Olen vdittanyt pyyta-
essdni opettajia seurantaan mukaan, ettd pelkka eldytyva kerronta opettajavuo-
sista olisi eheyttdva opettajuutta rakentava kokemus. Osa aineistostani on luon-
teeltaan sen kaltaista kerrontaa, jota voidaan pitdd keinona henkilokohtaiseen
eheytymiseen ja ammatilliseen kehittymiseen (ks. Heikkinen 2000; Syrjala &
Heikkinen 2002).

Seurantatutkimukseen osallistuneet opettajat kuuluivat opettajankoulutus-
laitosten vuosikursseihin, joille opiskelijat oli valittu nais- ja mieskiinticihin.
Mieshakijoille ndhtiin tarpeelliseksi jarjestdd oma kiintionsd, jotta miesopettajia
saataisiin tarvetta vastaavasti luokanopettajiksi, silld naishakijat olivat kaytetty-
jen kriteerien perusteella keskiarvoisesti miehid parempia. Ns. mieskiintiot pois-
tettiin vuonna 1989.

Taman tutkimuksen naisopettajat olivat toisen tiedonkeruun aikana keski-
madrin 41 vuoden ja miehet 42 vuoden ikdisid. Kaikki olivat perheellisi ja heilld
oli teini-ikdisid lapsia, joista ensimmadiset siirtyivat jo kotoa opiskelun myotd it-
sendiseen eldmddn. Perhe ja tyd, mutta myos terveys ja vapaa-aika olivat tutkit-
tavien keskeisimmait elaménkulun tekijdt. Levinson ja Darrow (1978, 60-61) ni-
medvat tdméan eldméanvaiheen Siirtymiseksi keskiaikuisuuteen.

Taman tutkimuksen opettajat olivat olleet tyossd vuosien 1987-2005 aikana.
He kokivat 1990-luvun kansantalouden laman: kouluja lakkautettiin, luokkakoot
suurenivat8, oppilashuolto ja erityisopetus olivat vaikeuksissa, perheet voivat
pahoin ja oppilaat eivét viihtyneet koulussa (Merildinen 2008, 9-10). Valtio sadsti
esimerkiksi niin, ettd opettajankouluttajille kuuluneesta oikeudesta ja velvolli-
suudesta pitdd ns. sapattilukukausi luovuttiin vuonna 1994. Muutamalla tutki-
mukseni opettajalla oli mahdollisuus jatkaa harjoitteluluokkansa opettamista vi-
ransijaisena ja harjoittelun ohjaajana, kun vakinainen lehtori jdi sapattivapaalle.
Kun sapattivapaat ylldttden jadadytettiin, joutuivat nuoret opettajat lamavuosina
etsimddn paikkaansa kunnan koululaitoksessa.

Opettajat kokivat koulutuspolitiikan murroksen (Rautama 2013). Opettaja
alettiin mieltdd professionaaliseksi muutosagentiksi, ja heitd velvoitettiin osallis-
tumaan opetussuunnitelman rakentamiseen ja lakisddteiseen arviointityohon.
Kouluilta odotettiin itseohjautuvuutta ja opetuksen jdrjestdjien vapaus oli

8 Opetusryhmien enimmdiskokoa koskevat sdddokset kumottiin 1992.
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suurimmillaan vuosituhannen vaihteessa, mikd johti perusopetuspalveluiden
eriytymiseen kunnittain. Opettajat kokivat menettineensd autonomiaansa ja
auktoriteettiaan, kun oppilaiden vanhemmat eivit ainoastaan saaneet valita lap-
sensa koulua vaan my0s puuttuivat aikaisempaa voimakkaammin koulun toi-
mintaan (Rautama 2013, 242-244).

Yksi teema Opettajien ammatillinen kehittyminen ~hankkeessa (Niemi 1992)
oli etsid merkkejd siitd, kuinka akateemisen koulutuksen saaneet luokanopettajat
kayttivat hyvakseen tieteellisid metodeja kehittddkseen itseddn opettajana. Opet-
tajankoulutuslaitokset eivat kuitenkaan 1980-luvun puolivélissa vield olleet tut-
kimusperustaista® opetusta antavia tulevien luokanopettajien opinahjoja, vaan
vasta tielld kohti omaa tyotdan tutkivien ja ammattiaan kehittdvien opettajien
koulutuslaitosta. Tuolloin opettajankoulutuslaitosten edellytykset ylemméan ope-
tuksen antamiseen sekd tutkimustoimintaan olivat vaillinaiset (Lahdes 1987,
103-104). Ndin ollen timan tutkimuksen opettajat eivat juurikaan saaneet koulu-
tusaikanaan malleja tai harjoitusta tutkimuksen keinoin tydtddn kehittavan opet-
tajan tyoskentelysta.

Taman tutkimuksen kahdeksan luokanopettajaa on pyydetty mukaan seu-
rantaan aikaisemmin haastattelemistani nuorista opettajista heiddn pohtivuu-
tensa ja ilmaisukykynsa sekd sukupuolensa perusteella. Vaati suostuttelua saada
heidédt uudelleen pohtimaan opettajuuttaan. He olivat 41-42-vuotiaita perheelli-
sid naisia ja miehid. Opettajina he olivat kokeneet 1990-luvun resurssien niuk-
kuuden koulunpidossa ja koulutuspolititkan murroksen.

4.3 Laadullinen seurantatutkimus

Tdssd tutkimuksessa strategiana on laadullinen seuranta. Laadullinen seuranta-
tutkimus oli vield 2000-luvun alkupuolella harvinainen. International Journal of
Social Research Methods julkaisi 2003 erikoisteemanumeron kvalitatiivisen pit-
kittdistutkimuksen metodeista. Tahdn numeroon Thomson ja Holland (2003) oli-
vat laatineet katsauksen kvalitatiivisen metodin kaytostd 2000-luvulla. He paa-
tyivét toteamaan, ettd ei ole yhtendistd teoreettista taustaa metodin kaytolle. Tut-
kimukset seuraavat padosin vakiintunutta laadullisen tutkimuksen mallia, mutta
joihinkin metodiongelmiin tutkija on kehitellyt oman tutkimuskohtaisesti raata-
16idyn toimintatavan. He pitavit kuitenkin laadullista seurantatutkimusta ide-
aalisena, kun tutkitaan yksilon kokemusta muutoksesta ajan kuluessa. Erikois-
numeron artikkelit kuvaavat nditd seurantatarkoitukseen sovellettuja kvalitatii-
visen tutkimuksen keinoja, esimerkiksi tarinalinjatekniikkaa (story-lines)

9 Niemi (2010, 27-50) “Tutkimuksesta saatava tieto on keskeinen osa koko koulutusta.
Opiskelijoilla on omakohtaista kokemusta tutkimustyostd, jonka kautta heille on kehittynyt
valmius ymmartad tutkimuksen késitteitd, teorioita ja tiedonhankinnan muotoja seka kyky
arvioida tieteenalansa tietoa. Tutkimusopinnot kytkeytyvit niin kasvatustieteen ja opetet-
tavien aineiden opetukseen kuin myos opetusharjoitteluun. Tutkimusopintojen keskeisin
sisdlto on opetuksen ja oppimisen tutkimus”.



49

(Beijaard 1995), joka on verrattavissa tdssd tutkimuksessa kadytettyyn elamanvii-
vamenetelmddan.

Tassd tutkimuksessa seurataan luokanopettajien ammatillista kehittymista
15 vuoden aikana. Tutkimuksessa verrataan samojen opettajien kuvauksia hei-
ddn pedagogisesta ajattelustaan vasta-alkajina ja kokeneina ammattilaisina.
Vuonna 1990 tietoa opettajien pedagogisesta ajattelusta oli kerdtty teemahaastat-
telulla ja vuonna 2005 heitd pyydettiin kertomaan, missd kohdassa he nyt ajatte-
levat toisin ja miten he nyt ajattelevat. Ammatillista kehittymistd arvioidaan
opettajan pedagogisen ajattelun alkutilanteen ja mychemman tilanteen laadulli-
sena erona.

Tassd tutkimuksessa aineistonhankintakertoja on vain kaksi. Voidaan ky-
syd, onko tdméd maédritelmallisesti seurantatutkimus. Thomson ja Holland (2003)
madrittelevat seurantatutkimuksen yksilon kehityksen seurannaksi jonkin ajan-
jakson aikana tiettyjen eldmaénsisaltojen ja kasitteellisten kategorioiden osalta, joi-
den kehityskulkujen ominaisuuksia pyritddn tunnistamaan. Olennaista on sen
ajan mddrittdminen, jonka seuranta kattaa, niiden piirteiden rajaaminen, joiden
muuttumista tai vaihtelua seurataan, sekd pdattaminen mittauskertojen tihey-
destd eli kuinka usein on mahdollista tarkistaa seurattavien piirteiden tilaa (ks.
myds Saldana 2003, 62-63). Mddritelmd ei poissulje kahden tiedonhankintaker-
ran asetelmaa.

Toinen tutkimuskysymys liittyy siihen, millaisia ovat opettajien henkilo-
kohtaisesti merkittavat oppimiskokemukset ja miten mindpystyvyysuskomukset
vaihtelevat seuranta-aikana. T&td varten tutkimuksessa kootaan tuetun muiste-
lun menetelmad kayttden opettajien tyossd kohtaamia henkilokohtaisesti merkit-
tavid oppimiskokemuksia ja opettajat piirtdvdat oman eldmédnviivansa. Menetel-
madd kdytetddn tdssd tutkimuksessa, jotta saataisiin ndkyvéksi opettajien mina-
pystyvyysuskomusten vaihtelu ammatissaan seurannan aikana. Molemmissa
menetelmissd opettajat muistelevat kokemuksiaan ja tuntemuksiaan kuluneen 15
vuoden aikana. Lopuksi kootaan kunkin opettajan kertoma muistelu ku-
vaukseksi hdanen ammatillisesta kehittymisestddn ja vastataan kolmanteen tutki-
muskysymykseen, millaisia erilaisia kehittyjatyyppejd voidaan tunnistaa opetta-
jien henkilokohtaisista ammatillisen kehittymisen kuvauksista.

Millainen on totuusarvoltaan téllainen jdlkikdteen kerdtty haastatteluai-
neisto? Muistitietotutkijain (Shopes 2011; Poysd 2020) mukaan se, mitd ihmiset
uskovat, on historiallinen fakta siind missa todellinen tapahtumakin on. Muisti-
tietoa ldhteend kayttavan tutkimuksen tavoitteena on tuoda esille muistelijoiden
omat nikokulmat menneisyydestd; tutkijan tehtdvand on esittdd mahdollinen
menneisyys tai tehda siitd tulkintoja (Fingerroos & Peltonen 2006, 9-10). Muisti-
tieto avaa tietoon ja totuuteen konstruktiivisen, ymmarrykseen pyrkivin ja suh-
teellistavan ndkokulman (Fingerroos & Haanpaa 2006, 34) eli totuusrelativisti-
senl tietoteorian mukaan muistitieto on totena pidettdavaa tietoa.

10 Totuusrelativismin mukaan vdite on tosi, jos se on tosi sen esittdjan edustamasta nako-
kulmasta eli yksityinen totuus. Relativismissa puhutaan totena pitdmisesta (puhujan
asenne). Totuus on puhujasta riippuva véitteen ominaisuus.
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Taman tutkimuksen haastatteluaineistoja voidaan pitdd opettajien kon-
struktioina heiddn kokemuksistaan koulumaailmassa tyovuosien saatossa. Li-
sdksi sitd voidaan pitdd laadultaan kvalitatiivisena tutkimusaineistona, joka on
subjektiivisessa ja sosiaalisessa mielessd totena pidettdvaa tietoa.

Tdssda tutkimuksessa kdytetddn kahta eri strategiaa seurannan toteutta-
miseksi. Vertaillaan kahtena eri ajankohtana tuotettua tietoa ja tarkastellaan
muistitiedon avulla kehittyvaa prosessia.

4.4 Aineiston hankinnan menetelmit

Mielessdani kokemukset nuorten opettajien haastatteluista ryhdyin suunnittele-
maan, miten jo keski-ikdd lahestyvat opettajat pystyisivdat mahdollisimman luo-
tettavasti palauttamaan mieleensd kehityskulkuaan opettajana 15 vuoden ajalta.
Miten mind tutkijana voisin auttaa heitd kayttamalla sellaisia aineistonkeruume-
netelmid, jotka kutsuisivat tietoisuuteen vuosien takaisia oivalluksia ja kokemuk-
sia opettajan tyostd. Nditd menetelmid ja niiden taustoja selvitdn tdssd alaluvussa.

441 Stimulated recall -menetelmai

Stimulated recall (SR) -menetelmalld tutkitaan yleensd kognitiivisia prosesseja.
Kohdehenkil6itd pyydetédan palauttamaan mieleensd ddninauhan tai videon esit-
tama tilanne ja kertomaan, mitd hén silloin ajatteli. Patrikainen (2012, 116) viittaa
mad siten, ettd tutkimushenkilolle esitetddn alkuperdiseen tilanteeseen liittyvid
vihjeitd ja virikkeitd, jotta hdn kykenisi elaméadn alkuperdisen tilanteen uudelleen
mahdollisimman samankaltaisena ja eldvand niin kuin se todellisuudessa oli ja
kertomaan siita.

Menetelma aktivoi syvempid muistirakenteita, helpottaa mieleenpalautta-
mista ja tukee reflektointia (Lyle 2003). SR-tekniikkaa kdyttden on alun perin tut-
kittu mm. kognitiivisia strategioita, oppimiseen ja varsinkin opettamiseen liitty-
vid prosesseja, padtoksentekoa ja ongelmanratkaisua, mutta myohemmin sitd on
ryhdytty kdyttamaan myos kokemusten, kdsitysten, mielipiteiden ja tunteiden
tutkimuksessa (Jokinen & Pelkonen 1996, 139). Videointiin perustuvalla SR-me-
netelmilld tuotetut reaktiot olivat Lylen (2003) mukaan 2-4 kertaa laajempia,
kiihkottomampia, organisoidumpia ja loogisempia kuin vapaan mieleenpalaut-
tamisen avulla tuotetut kertomukset. Stimulated recall -menetelmd on verratta-
vissa projektiivisiin menetelmiin siind mielessd, ettd usein tutkittava yrittdd sen
yhteydessd verbalisoida muulloin tiedostamattomaksi jddvaa mielensisaltoa
(implicit knowledge) (Lyle 2003) ja introspektiivisiin menetelmiin, jotka perustu-
vat olettamukseen siitd, ettd ihmisen on mahdollista havainnoida sisdisid proses-
sejaan samalla tavoin kuin ulkoisia tapahtumia (Patrikainen & Toom 2004, 241).

Menetelméan keskeisimpéand osana pidetddn haastattelua, jossa tutkija ohjaa
tutkittavan kerrontaa kohti tutkimuksen ongelmaa tai tarkoitusta (Lyle 2003; Pat-
rikainen 2012, 117-118). SR -tekniikkaa voidaankin pitdd haastattelumenetelman
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erityisend muotona. Suomalaisessa kirjallisuudessa kadytetdan SR-menetelmésta
nimitystd virikkeiti antava haastattelu (Jokinen & Pelkonen 1996, 137). Sen madéri-
telmé on yhtd valjd kuin alkuperdinen Bloomin (1953) méaaritelmd, joten sen pii-
riin voidaan lukea myos valokuvat ja piirrokset muistelun virikkeend. Tdssd me-
netelmdssa tutkija toimittaa virikkeet haastattelutilanteeseen tutkittavalle. Jarvi-
nen (1990a; Jarvinen 1990b) on tutkinut reflektiivisen ammatillisen ajattelun ke-
hittymistd opettajankoulutuksen aikana siten, ettd koulutuksen alkuvaiheessa
olevat opiskelijat kirjoittivat esseen "Hyvéa opettaja”. Tamd kirjoitelma annettiin
heille takaisin neljd kertaa opiskelun aikana ja kerran pian sen paityttya. Kirjoi-
telma jalostui kerta kerralta, kun opiskelijat vastasivat kysymyksiin: “Kun tar-
kastelet aikaisempaa kuvaustasi hyvastd opettajasta, haluaisitko muuttaa tai tay-
dentdd sitd? Mitd mieltd olet talld hetkelld?” (Jarvinen 1990b, 24). Jarvinen analy-
soi tastd aineistosta reflektiivisen ajattelun kehittymista opiskelijan oman havain-
noinnin, ajattelun ja toiminnan jatkuvan kriittisen tarkastelun myotad (Jarvinen
1990a). Jarvisen tutkimuksessa kirjoittamisen virikkeend oli tutkittavan itsensa
laatima essee kerta kerralta muuttuneessa muodossa. Jarvinen ei itse viittaa SR-
menetelmddn vaan pikemminkin prosessikirjoittamisen periaatteisiin, mutta
opiskelijan oman kirjoitelman k&ytto hdnen reflektiivisen ajattelunsa virittami-
seen tdyttdnee SR-metodin laajan kuvauksen maaritelmén. Omassa tutkimuk-
sessani kdytan SR-metodia Jarvisen (1990a) reflektiivisen ajattelun tutkimuksen
tapaan.

441.1 Stimulated recall -kehitelmai tissi tutkimuksessa

Kaytin tassa tutkimuksessa Stimulated recall -tekniikkaa saadakseni tietoa koke-
neiden opettajien pedagogisesta ajattelusta vastatakseni ensimmadiseen tutkimus-
ongelmaani, miten nuorten vasta-alkajien ja kokeneiden luokanopettajien peda-
goginen ajattelu eroaa toisistaan.

Virikeaineistona oli opettajien aiempi teemahaastattelu. Silloin nuoret opet-
tajat lupautuivat haastateltavakseni ilman suostuttelua ja kertoivat avoimesti en-
simmdisten vuosien kokemuksistaan opettajana sekd koulunsa ongelmista ja
opettajien kollegasuhteista.

Nuorten opettajien haastattelulomake oli laaja. Kirjoitettuna sen pituus oli
5 sivua ja haastattelut kestivat 172 - 3 tuntia. Niemen (1992) tutkimuksen haastat-
telun teemarunko on liitteend 2. Tamédn tutkimuksen kannalta keskeisimpid tee-
moja olivat:

- nuoren opettajan silloisen tyotehtdvan ja kouluyhteison arviointi

- opettajaidentiteetti

- suhde tietoon ja teoriaan

- kaésitys oppilaiden ja omasta oppimisesta

- késitys omasta kehityksestd tulevaisuudessa.
Lahetin postitse tutkittavilleni hyvissd ajoin ennen ensimmadistd tapaamistamme
heiddn aiemman haastattelunsa. Haastattelut oli litteroitu hyvin yksityiskohtai-
sesti aina arvioituja taukojen pituuksia myoten. Sen sijaan haastattelijan kysy-
myksid ei ollut liitetty vastausten yhteyteen vaan teemarunko kysymyksineen
(liite 2) oli erillisend liitteend ldhetyksessd. Lahetekirjeessd pyysin tutkittavia



52

tutustumaan aikaisempaan haastatteluunsa ja miettimddn, mitka ajatukset han
yha allekirjoittaa ja mitd muutosta he huomaavat tapahtuneen vuosien saatossa
pedagogisessa ajattelussaan. Lahetin samassa yhteydessa tutkittaville tutustutta-
vaksi Niemen (1995) julkaisun, joka perustui aikaisemman haastattelun materi-
aaliin, jotta tutkittava voisi vakuuttua, ettei hdnen nidkemaénsa vaiva edelliselld
haastattelukerralla ole mennyt hukkaan, vaan aineistoa on kaytetty opettajan-
koulutusta tukevaan tutkimukseen.

Ensimmidiselld tapaamiskerralla pyrin luottamuksellisen ilmapiirin luomi-
seen jutustelemalla ja kuulumisia kyselemailld. Kohtasimme yliopiston tiloissa,
tosin kahden tutkittavan kanssa heiddn koulullaan. Tapaaminen kesti noin 1 2
tuntia. Opettajan kerronta tallennettiin. Mikrofoniin puhuminen oli useille opet-
tajille aluksi kankeaa, mutta tilanteen edetessa kertoja rentoutui.

Varsinaisen tiedonkeruun alettua, kun opettaja ryhtyi pohtimaan ammatil-
lista kehittymistddn, tuin kertojaa aktiivisen kuuntelun keinoin esittamatta lain-
kaan varsinaisesti kysymyksid. Ainoastaan kertojien pyytdessa tai kiusalliseksi
kokemani hiljaisuuden jidlkeen otin esiin jonkin ensimmadisessd haastattelussa ol-
leen teeman ja kysyin esimerkiksi, mitd ajattelet nykyisin opettajan vastuusta.
Siind yhteydessd en lukenut tutkittavalle vanhasta haastattelusta hdnen aikai-
sempaa vastaustaan kysymykseen vastuusta.

Opettajat olivat perehtyneet aiemman tutkimuksen haastattelutekstiinsa
hyvin vaihtelevasti. Jotkut olivat paneutuneet muistelemaan opettajuutensa ra-
kentumista vanhan haastattelunsa virittdiming ja merkinneet litteroinnin margi-
naaliin muistiin 16ytonsd. Heiddn kanssaan tiedonkeruu kesti vain runsaat puoli
tuntia eikd tutkijan tarvinnut puuttua muisteluun. Jotkut opettajat eivét olleet tu-
tustuneet ldhetettyyn materiaaliin ollenkaan etukdteen. He kévivat ldpi litteroin-
tia paikan pdélld vastaus vastaukselta ja kertoivat, mitd ensimmadiseksi nousi
mieleen ja palasivat vield takaisin aiheeseen, jos mychemmin muistui jokin eld-
myksellinen tapahtuma. Aikaa tédllaisen kerronnan taltiointiin kului ldhes kaksi
tuntia ja tutkija joutui pitdmddn huolta ilmapiiristd, silld tilanne k&vi kertojalle
raskaaksi.

Seuraavassa raportoin varsinaisen tutkimusaineiston keruun ohessa opet-
tajien spontaaneja kommentteja. Useimmiten en mainitse sitaattien yhteydessa
opettajien nimid ja silloin kun nimi esiintyy, se on pseudonyymi. Listaan opetta-
jien arvioita tehtdvastddn verrata silloista ja nykyistd pedagogista ajatteluaan. Si-
taatit ovat alkuperdisestd, kdsittelemattomastd haastattelutilanteen litteroinnista.

” Kylld mé 16ysin sen nuoren Anna-opettajan sieltd (vanhasta haastattelusta) ...”

7)

" ... vastaukset (vanhassa haastattelussa) tuntuu tutuilta ja tosilta ja oikeilta”.

” Kyll4 siitd (vanhasta haastattelusta) itsensa tunnisti ihan hyvin, mutta nuo ajatukset

oli aika konkreettisia, semmoisia oppikirjassa sanotaan ndin ...”.

” Mind tunnistin siitd itseni ... ja joissakin asioissa olen toki samaa mieltd kuin tuol-
loinkin. Mutta sielld ndkyy hyvin pintatason ajattelu. Jos sitd syventdis niin ehka paés-
tdis ihan samaan, mitd ma nytkin ajattelen.”
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”(Vanhaa haastattelua lukiessa) nauratti ettd niin enpd tuostakaan vaiheesta ... mitd
sithen viélille sitten tulee, niin ei ollut mitddn ajatusta, ettd mika vaikuttaa sitten ... et
kylld (pudistaa pédtdan). ... harmittelin toisaalta, ettd niita (tilanteita tai ajatuksia) olis
voinut kirjata vdhdn enemmankin itelle muistiin, ettd sitten, kun valilld tuntuu, ettd
enkd méd mitddn opija ... ollenkaan kehity, niin sitten vois vahan peilata, ettd no onhan
tds nyt sentddn jotain tapahtunut”.

Stimulated recall -istunnon yhteydessd Pekka kertoi, ettd lukiessaan vanhaa
haastatteluaan, hanen kasityksensd ajattelunsa muuttumisesta selvésti vahvistui.
Anssin kertoessa vanhan haastattelunsa pohjalta nykyisestd ajattelustaan, han
kahdesti ilahtui huomatessaan “16ydon” eli hian 16ysi yhteyksid, syitd tai tarkeitd
kontekstitekijoitd nykyiselle opetuskadyttaytymiselleen.

Hyvin ilmeisesti kdyttdimani Stimulated recall -menetelmdn muoto tuotti
tutkittaville positiivisia tuntoja, toimi virikkeend ja vertailukohtana heidan pon-
nisteluilleen sanoittaa nykyistd pedagogista ajatteluaan. Istunnon paitteeksi so-
vittiin tutkittavan kanssa toisesta tapaamisesta noin viikon kuluttua samaan
paikkaan. Pyysin heitd tuomaan mukanaan toiseen tapaamiseen opettajantaipa-
leensa varrelta kolme tai neljd kuvaa, esinettd tai materiaalia, jotka kuvaavat tar-
keitd tapahtumia tai kddnnekohtia heiddn tydssddn ja joilla on ollut vaikutusta
heidédn toimintaansa opettajana.

44.2 Tuettu muistelu

Tassd tutkimuksessa koottiin tuetun muistelun menetelmda kayttden opettajien
tyossd kohtaamia henkilokohtaisesti merkittdvid oppimiskokemuksia. Niiden
avulla pyritddn vastaamaan tutkimusongelmaan kaksi, jossa kysytddn millaisia
henkilokohtaisesti merkittavat oppimiskokemukset ovat. Tuettu kerronta tai
muistelu on ohjaus- ja neuvontatyotd tekevien ammattilaisten kdyttama mene-
telmd asiakkaan tilanteen, tunteiden ja kokemusten kartoittamiseksi. Menetelma
luetaan konsultatiivisiin ty6tapoihin. Ne perustuvat keskusteluun ja niilld pyri-
tadan esimerkiksi tukemaan asiakkaan ammatillista suuntautuneisuutta, joka nih-
d&ddn osana elamdnsuunnittelua (Vahamottonen, Keskinen & Parrila 1994; Ahl-
bom & Vuorinen 2000, 30-42; Tokola & Hyyppd 2004, 7-8). Hyvin samanlainen
menettelytapa on tieteen piirissd saanut nimen haastattelu virikkeilld (T6rronen
2001).

Tuetun muistelun tausta-ajattelu liittyy metaforan késitteeseen, epdsuoraan
ldhestymistapaan ja visualisointiin: ohjattava piirtdd kuvan tai valitsee tarjolla
olevista kuvista ja/tai esineistd eniten hdnen eldiméntilannettaan kuvaavan sym-
bolin. Se auttaa ohjattavaa kertomaan eldmdstddn ja ohjaajaa kysymysten koh-
dentamisessa. Ndin ohjattava tuottaa vuorovaikutuksessa ohjaajansa kanssa ”mi-
ndprojektin”, jota ohjauskeskusteluissa ryhdytdan tyostimddan (Onnismaa 2011,
60-63).

Torronen (2001) lukee kvalitatiivisessa haastattelussa kaytetyt virikkeet
projektiivisten tekniikoiden ryhméan. Siind virike ymmarretddn materiaalina tai
tehtdvdnantona, jota muokatessaan tai suorittaessaan tutkittavien uskotaan tuo-
van esille sisdisid, piilevid maailmojaan. Torronen (2001) madrittelee virikkeen
merkeistd ja merkitysjdrjestelmistd rakentuvana kulttuurituotteena, joka valitaan
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haastatteluun apuvilineeksi representoimaan tutkimuskohde haastattelutilan-
teessa diskursiivisesti “kasilld olevaksi”. Virikkeelld viitataan kysymystd, lau-
setta tai vdittdmad laajempaan kuvaukseen tai kertomukseen.

Torrosen (2001) mukaan tutkija valikoi virikkeet etukditeen tutkimuksen tarkoi-
tusta silmdlld pitden pyrkimyksenddn saada tietoa haastattelutilanteen ulkopuo-
lella vallinneista tilanteista ja niiden kontekstista seké niitd koskevista faktoista,
uskomuksista, motiiveista, tunteista jne. Vilittomastad vuorovaikutuksesta etdan-
nytetyt virikkeet mahdollistavat vaikeasti ilmaistavien tai arkaluonteisten asioi-
den esiin haastamisen ja tutkimisen turvallisen matkan pé&astd, konkreettisen ”si-
jaistodellisuuden” vilitykselld (Torronen 2001).

44.2.1 Tuetun muistelun menetelma tissa tutkimuksessa

Tassd tutkimuksessa kdytettiin tuetun muistelun menetelmdd, jotta saataisiin
koottua opettajien henkilokohtaisesti merkittdvid oppimiskokemuksia tutkimuk-
sen seuranta-ajalta. Oppimiskokemusten avulla pyritddn syvemmin ymmarta-
maéadn opettajien kehittymistd tyossaan.

Tuetun muistelun menetelmidd on muokattu siten, etta tutkittava itse valitsee
symbolinsa tai virikkeensd etukiteen, ennen tapaamista tutkijan kanssa, kaikesta
siitd materiaalista, jota hédnelle on kertynyt opettajanuransa aikana. Opettajaa
pyydettiin valitsemaan kolme tai neljd esinettd, joihin tiivistyy tai pelkistyy ha-
nelle ammatillisesti tarkedt tapahtumat tai kddnnekohdat, joilla on ollut vaiku-
tusta hdnen toimintaansa opettajana. Ndin menetellen on ollut tarkoituksena tu-
kea opettajaa, kun hian syventdd noin viikkoa aikaisemmin aloittamaansa opetta-
juutensa reflektointia ja helpottaa kerrontaa ammatillisesta kehittymisestdan.
Tutkijan ja opettajan tapaamisessa tutkittava kertoi tarinan jokaisesta tuomas-
taan esineestd. Tutkijan rooli oli ihastella tuotuja esineitd tai kuvia ja kuunnella
kiinnostusta osoittaen ja myotatuntoisesti kerrontaa.

Kaksi opettajaa rakensi esineistd poydalle tutkijan eteen koko eldméankaa-
rensa. Toinen heistd suostui valitsemaan keskeisimmét lahemmin tarkastelta-
viksi, mutta toinen ei tahtonut arvottaa tapahtumia toisiinsa ndhden ja han kertoi
koko opettajuutensa tarinan. Opettajat toivat yhteensd 41 kuvaa tai esinettd, ja
tutkija sai analysoitavakseen yhta monta kertomusta. Kuvien tai esineiden méaara
opettajaa kohti vaihteli kahdesta kahteentoista. Esimerkkeind opettajien tuomista
kuvista ja esineistd luettelen seuraavat: nukke, plektra, puukko, aapinen, opetus-
suunnitelma, opintokirja, kollegan kuva, kello, puhelin, metronomi, kompassi,
omakuva, 4 kuvaa opettajien omista lapsista, koulurakennus ja lapsen kirjoit-
tama tekstikatkelma.

Tuetulla muistelulla pyrittiin kokoamaan tutkittavien henkilokohtaisesti
merkittdvid oppimiskokemuksia, jotta voitaisiin ymmartdad syvemmin heidén ke-
hittymistddn opettajan ammatissa. Samassa tarkoituksessa tutkittavia pyydettiin
vield piirtdméa&n eldménviiva-menetelmén kehikkoon uskomuksensa ammatilli-
sen mindpystyvyytensd vaihtelusta seuranta-aikana.
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44.3 Eliminviivamenetelmai

Leonie Sugarman aloittaa tunnetun kirjansa, Life-span development, ihmisen
koko eldménkaaren kattavasta kehityspsykologiasta kehottamalla lukijaa piirta-
mé&dn eldménviivansa. Han vertaa menetelmé&d lampomittarin toimintaan. Kes-
kelle paperia piirretddan vakkasuora viiva, joka vastaa lampomittarin 0-kohtaa.
Télle viivalle piirtdja sijoittaa aikajadrjestykseen eldménsa tarkeitd tapahtumia. Po-
sitiiviset, lampimat tapahtumat hédn sijoittaa 0-linjan yldpuolelle, kuumimmat
kaikkein ylimmaéksi. Negatiiviset, kylmit tapahtumat hén sijoittaa O-linjan ala-
puolelle, jadtavat aivan alimmaksi. Valmiina kdyrd ndyttdd vuoden keskilampo-
tilojen vaihtelua kuukausittain kuvaavalta graafilta. (Sugarman 1986, 1-2)

Elaméanviivamenetelmd (life-line), kuten tuettu muistelukin, luetaan kon-
sultatiivisiin tyotapoihin. Sitd kdyttavat terapeuttiset ammattilaiset, mutta myos
esimerkiksi tyonohjaajat ryhmayttamismenetelméand. Kuitenkin, kuten kerronta
ammatillisesta kehittymisestd, niin my6s kokonaisvaltainen eldméantarkastelu on
elamdnkokemusten reflektiivistd pohdintaa eli merkityksellistimisen prosessi.
Se voi edistdd yksilon elamédnhallintaa ja olla eldmaéé jasentdva itsehoidollinen
tapahtuma (Vilkko 2000, 80, 84; Silkela 1997; 1999, 57-61; Goodson & Sikes 2001,
26).

Yksinkertaisimmillaan eldménviivamenetelmdssa tutkittava kirjaa keskei-
set elamdntapahtumansa ja elamankulun siirtymévaiheensa iké- tai/ja kalenteri-
vuosia noudattavalle aikasuoralle. Elaméanviiva on elamdnkulun pelkistetty kro-
nologinen kuvaus (Silkeld 1997). Menetelmalld voidaan korvata henkil6tietolo-
make, joka tutkittavan pyydetddn tdyttdamadn ennen varsinaista haastattelua.
Elamanviivaa kdytetddn apukeinona haastatteluissa, joiden tarkoituksena on
tuottaa tutkittavan eldaméankertomus (Goodson & Sikes 2001, 30). Menetelmén
avulla saadaan kertomukselle jasennys, juoni tai sisdllysluettelo, jota hyvéksi-
kayttden tutkittavan on helpompi sanoittaa elamédnkulkuaan kuin ilman téillaista
aikaan sitovaa apukeinoa. Jos aikajana jatkuu ohi haastatteluhetken, voidaan
saada nakyvaiksi tutkittavan tulevaisuuden odotuksia tai suunnitelmia (Jokiranta
2003, 188).

Kehittyneemmaéssda muodossaan eldmdnviivamenetelmén piirrospohja on
suorakulmainen koordinaatisto (kuvio 4), jonka vaaka-akseli on aika ja pystyak-
seli perustasosta ylospdin positiiviset kokemukset ja perustasosta alaspdin nega-
tiiviset kokemukset (Alasuutari 1986, 12). Jos on tarpeen tai aineisto on tarkoitus
kasitelld kvantitatiivisesti, voidaan pystyakseliin liittdd numeerinen asteikko, esi-
merkiksi +5 — 0 — - 5. Tamankaltainen koordinaatisto tukee enemman tutkitta-
van kerrontaa piirtden, kuin pelkka aikajana ja piirroksesta voidaan vaivatta erot-
taa tutkittavan huippu- ja pohjakokemukset, elamankulun ydinkokemukset ja
kaannekohdat seka kriittiset vaiheet eli yksilon kehityshistorian ainekset. Kuiten-
kin Silkeld (1997) pitdd haastattelua valttamattomand eldméanviivan, tai kuten
hédn nimedd eldmaénlinjan, tulkinnan kannalta.
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KUVIO 4 Elamanviivapiirroksen pohjakuvio

Yleensd menetelmdlld saadaan yksi elaménviiva tutkittavaa kohti, mutta on mah-
dollista pyytdd henkilod piirtamé&an esimerkiksi tyohistoria ja perhetilanne eri
piirtopohyjille tai vaikka eri vareilld samaan kuvioon ja ndin tuottaa kaksi elamén-
viivaa. Eldamdnviivapiirrosta on kdytetty myos eri menetelmin hankitun yksilo-
kohtaisen materiaalin yhdistdmiseen, alustavaan jdsentdmiseen ja materiaalin
vertailukelpoiseksi saattamiseen eri tutkittavien kesken. Tallsin tutkija piirtdd
elaménviivan kullekin tutkittavalle. Ndin on menetellyt esimerkiksi Puhakka
(1998) tutkiessaan naisten elimankulkua.

Elamé&nviivamenetelmdd ovat kdyttaneet kerronnallisen tutkimusaineiston
tuottamiseen esimerkiksi Alasuutari (1986), Saukkonen (1993), Goodson ja Sikes
(2001) seka Takkinen (2002).

44.3.1 Eliminviivamenetelmin kehitelmi tissi tutkimuksessa

Elamé&nviivamenetelmdd kaytettiin tdssd tutkimuksessa, jotta saataisiin néky-
viaksi opettajien mindpystyvyysuskomusten vaihtelu ammatissaan seuranta-ai-
kana. Toinen aineistonkeruutapaaminen opettajien kanssa pdatettiin elamanvii-
van piirtamiseen. Pyysin opettajia piirtdméaéan eldmédnviivansa ensimmaisesta
haastattelusta vuonna 1990 silloiseen hetkeen eli toiseen tapaamiseen vuonna
2005 keviatlukukaudella. Opettajille annettiin seuraava toimintaohje seka suulli-
sesti pohjapiirroksesta ndyttden ettd kirjallisesti:

"Tdssd on aikajana ensimmadisestd haastattelusta vuonna 1990 tihdn pai-
vddn. Pyydin piirtimdan viivan, joka kuvaa tuntojasi opettajana. Kuinka
pdtevind ja pystyvdnd opettajana olet kokenut itsesi timdn ajanjakson
eri vaiheissa. Perusviivan yldpuolella tunnet itsesi hyvin kompetentiksi
opettajaksi ja alapuolella tunnet riittimattomyyttad tai ongelmia on jaksa-
misen kanssa. Merkitse viivalle tapahtumia eldmasi varrelta, jotka ovat
vaikuttaneet tuntoihisi opettajana. Voit merkitd myos yleisempid yhteis-
kunnallisia kddnteitd, jotka ovat vaikuttaneet opettajuuteesi.”

Pohjapiirroksena oli koordinaatisto, jonka vaaka-akselilla oli kalenterivuosi ja
tutkittavan ikd sekd pystyakselilla mindpystyvyysuskomus (miten vahvaksi ja



57

ympdristonsad arvostamaksi ammattilaiseksi opettaja kokee itsensd) asteikolla +
10 — - 10. Vaaka-akseli alkaa ensimmadisestd haastattelusta ja jatkuu toisen ai-
neistonkeruuistunnon ohi tulevaisuuteen kymmenen vuoden p&dhan. Piirros-
alusta muodostui kahdesta toisiinsa kiinnitetystd A3-kokoisesta paperiarkista.
Piirrosalusta oli siis 84 cm pitkd. Piirrospohjan aikajana oli noin 68 cm pitka ja
vuotta kohden janaa oli 2,5 cm. Piirrospohjan pystyakseli kulki piirrosalustan
ylédlaidasta alalaitaan eli oli pystysuuntaisen paperiarkin leveyden mittainen
(noin 30 cm). Mindpystyvyysuskomuksen mitta-asteikko oli + 10 — - 10, joten
yhden asteikkovilin pituus oli noin 1,5 cm. Kuvion suuren koon tarkoituksena
oli, ettd yhden vuodenkin sisdlld tapahtuneet muutokset mindpystyvyydessa
olisi mahdollista piirt44 aikajanalle. Usein opettajat piirrosta tehdessédn jakoivat-
kin kalenterivuodet syys- ja kevatlukukausiin.

Tdhdn koordinaatistoon opettajan tuli piirtdd viivaa, joka kuvaa hianen ko-
kemustaan ammatillisen mindpystyvyytensd vaihtelusta vahvasta pystyvyyden
tunteesta ns. “kynnyspedagogiikkaan” (opettajien keskindistd kielenkdyttod) eli
tunteesta, ettd ei mielestddn kykene suoriutumaan tyydyttavasti pdivittdisista
tyotehtavistddn ja kokee riittdaméattomyyden ja jaksamattomuuden tuntoja.

Tutkija oli varautunut keskustelemaan opettajien kanssa lahemmin ter-
min “kompetenssi”1! merkityksestd tdssd tutkimuksessa, mutta kukaan ei osoit-
tanut olevansa tismennysta vailla. Tavoittelin eldmé&nviivapiirroksella tietoa mi-
ndpystyvyysuskomuksista, mutta termin outoudesta johtuen en kédyttanyt sitd
tehtdvdohjeissa.

Elaménviivaa piirtdessddn enin osa opettajista kertoi samalla viivansa tari-
nan, mutta pari opettajaa piirsi ddneti. Suoritusohjeessa ei ollut sanottu mitdan
puhumisesta tai kertomisesta viivan laadinnan yhteydessd, saatikka ettd heitd
olisi haastateltu. Kun esitin ensimmadiselle tutkittavalleni elaménviivatehtdvian,
panin merkille, ettd hdn kertoi piirtdimisen yhteydessd tutkimukseni kannalta
huomionarvoisia seikkoja, niin pditin tallentaa heiddan ”eldméankulkukertomuk-
sensa” ddnitiedostoiksi.

Yhtd opettajaa lukuun ottamatta kaikki piirsivdt yhden eldménviivan.
Kaksi viivaa piirtanyt opettaja totesi, ettd han pyrkii pitimaan kotiasiat ja koulu-
asiat erillddn ja haluaa piirroksessakin sen nakyvan.

Toisen aineistonkeruutapaamisen lopussa pyysin vield opettajia antamaan
kirjallisen suostumuksensa luettelemani kerdtyn aineiston kdayttamiseen tutkimuk-
sessani (Liite 3). Kerroin heille, ettd tarkoitukseni on tehdd kvalitatiivinen aineis-
tonkdsittely ja ettd siind tulee esiin osia heiddn alkuperdisestd kerronnastaan.
Tein selviksi, ettd olen jatko-opiskelija ja minua ohjataan ldhinna tutkijaseminaa-
rien yhteydessd. Seminaareissa pidan esityksid tutkimukseni eri vaiheissa ja tél-
16in on mahdollista, ettd esimerkkiaineiston pohjalta joku osallistuja voi tunnis-
taa jonkun tutkittavan opettajan henkil6llisyyden. Ndiden asioiden esiin ottami-
nen oli useimmille opettajille turhaa, silld he tunsivat tutkimustavan ja opiskelu-
kaytannot. Yksi opettaja kuitenkin eparoi allekirjoittaa suostumusasiakirjan. Han

11 Termid koettu kompetenssi kéytettiin elamanviivapiirroksen tehtdvaohjeessa ja tutki-
muksen raportissa siind kohden, kun téta tehtavaa kuvataan. Muulloin kdytetdan termia
mindpystyvyys tai mindpystyvyysuskomus (self-efficacy).
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halusi tietdd keitd ohjaajat ja seminaareihin osallistujat ovat. Sen hinelle kerroin,
mutta tuolloin en tiennyt, ettd tutkimukseni viivastyy kovin ja tulee vield useita
seminaarikokoonpanoja. En kuitenkaan kayttanyt milloinkaan hdnen aineisto-
aan esimerkkind puhuessani tutkimuksestani seminaari-istunnoissa.

Toisessa tutkimuskysymyksessd etsitdaan ammatilliselle kehittymiselle sy-
vempdd ymmadrrystd. Tutkittavan ja tutkijan toisessa tapaamisessa vuonna 2005
tuettiin opettajan muistelua hénen tuomillaan esineilld, joiden kautta tutkittava
kertoi merkittdvistd oppimiskokemuksista tydssddn seuranta-ajalla. Hanta pyy-
dettiin myos piirtdimddn elaménviiva vuosilta 1990-2005. Siind tutkittava piirtaa
arvionsa mindpystyvyysuskomustensa vaihtelusta seuranta-aikana koordinaa-
tistoon, joka muodostuu positiivinen/negatiivinen ja ajankohta dimensioista.

Tuetun muistelun menetelmalld koottiin tietoa opettajan oppimisesta tyo-
kokemuksen myoétd ja elaméanviivamenetelmadlld opettajan tuntoja ja kasityksid
pystyvyydestddn hoitaa opettajan tehtdvad. Taman tiedon avulla pyrittiin saa-
maan syvempdd ymmadrrystd opettajien ammatillisesta kehittymisesta.

4.5 Tutkimusaineiston kasittely

Edelld kuvatulla tavalla koottu tutkimusaineisto kisiteltiin aineistoldhtoisesti
kvalitatiivisen sisdllonanalyysin keinoin.

4.5.1 Stimulated recall -menetelmailli tuotetun aineiston kisittely

Tédssd kohdin raportoidaan Stimulated recall -menetelmalld tuotettu osa tutki-
muksen empiirisestd aineistosta. Siind opettajat kertovat pedagogisen ajattelunsa
muutoksesta seuranta-aikana. Aineistonkésittelyn perusmetodi on kvalitatiivi-
nen, aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi ja niin muodoin induktiivinen tieteen me-
todi. Analyysin loppuvaiheessa hyodynnetddan myos deduktiivista pdéttelya 1a-
hinnd kategorioiden nimedmisessad. Vaikka tutkimuksen kohteesta on olemassa
runsaastikin tutkimustietoa, tutkija on valinnut aineistoldhttisen analyysitavan,
jotta olisi mahdollista 16ytdd uutta tai erilaista tietoa, kun analyysi aloitetaan ns.
puhtaalta poydalta.

Analyysiyksikon koko on ensimmadisissd analyyseissd sana, sanayhdis-
telmd tai lause, mutta myohemmissad analyyseissd selkeammin ajatuskokonai-
suus tai tutkijan alustavasti nimedma kategoria.

Aineisto kasitellddn ensin tapaustutkimuksen tavoin jokainen tutkittava
omana kokonaisuutenaan ja myshemmin yhdistetdiin tapaukset yleisemmaksi ku-
vaukseksi haastateltujen opettajien kehittymisestd ammatissaan seuranta-aikana.
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4.5.1.1 Analyysin kulku

Alkuperdinen tutkimusaineisto, jonka opettajat olivat tuottaneet reflektoimalla
aiempaa haastattelutekstidan, tiivistettiin ja strukturoitiin opettajittain. Ndin saa-
tua kuvaa opettajan pedagogisen ajattelun muutoksesta terdvoitettiin vertaa-
malla sen paddkohtia opettajan aiemman haastattelun vastaaviin kohtiin. Yksilo-
tasolta siirryttiin opettajaryhmain tasolle siten, ettd etsittiin koko aineistoa jasen-
tavd teemoittelu. Ndiden teemojen kuvaus on vastaus ensimmadiseen tutkimus-
kysymykseen, miten nuorten vasta-alkajien ja kokeneiden luokanopettajien ku-
vaukset pedagogisesta ajattelustaan eroavat toisistaan? Toisin sanoen, miten
opettajat ovat kehittyneet ammatissaan seuranta-aikana.

Kuuntelin opettajien dédnitetyt Stimulated recall (SR) -kerronnat pariin ker-
taan ja pyrin litteroimaan ne sanatarkasti, jopa merkitsemddn tekstiin tavallista
puherytmid pitemmit tauot ja non-verbaalisesta ilmaisusta nauramisen. Sain
avukseni kokeneen litteroijan, joka kirjoitti kuuden opettajan kerronnan. Hanen
tekstinsd vastasivat ddnitettd vield minunkin tekstejdni tarkemmin. Han joutui
turvautumaan ainoastaan kuulemaansa ddnitteeseen. Mind saatoin muistini ja
alan tuntemukseni varassa kirjoittaa sellaisiakin kohtia, jotka olivat danityksessa
taltioituneet heikosti. Ennen &dénitaltioinnin luovuttamista litteroijalle annoin
opettajille uudet nimet pseudonyymeiksi.

Analyysin ensimmdinen vaihe

Luin useampaan kertaan litteroinnit ja joka kerralla "siistin” tekstid eli poistin
tekstistd vapaalle kerronnalle ominaisia puhekielisid ilmaisuja ja piirteitd, esi-
merkiksi suoranaiset toistot, joita sisdltyi runsaasti erilaisiin puhemaneereihin,
kuten “tavallaan, silld tavalla, niinku, semmone, tilldne, tuota, tuota noin niin,
tiedat sa”. Joillekin haastateltavalle oli tyypillistd keskeyttdd lauseensa ja aloittaa
uudestaan ihan samalla tavalla tai hieman muunnetusti ja puhua lauseensa lop-
puun toisella alkamalla. Poistin keskeytetyn lauseen. Osa opettajista ”ajatteli d4-
neen” eli piti epdselvdd muminaa ajatellessaan, miten jatkaa puhettaan tai aloit-
taa puheen uudesta asiasta. Talloin he esimerkiksi toistivat jotain sanaa useaan
kertaan kuten “mutta, mutta, mutta” tai “niin, niin, niin”, tai pitivét erilaista dan-
telyd, mika ei oikein hahmottunut sanoiksi. Nama poistin kokonaan.

Tdssd aineistonkdsittelyn vaiheessa sattui tydtapaturma. Yhden opettajan
Stimulated recall -kerronta tuhoutui, kun siti siirrettiin nauhurilta tietokoneella
kasiteltavadan formaattiin. Toinen opettaja oli tiedonkeruun téssa vaiheessa ulko-
mailla. Lahetin hénelle hdnen vanhan haastattelunsa sahkopostin liitteend ja han
kommentoi sitd kirjallisesti. Tarkkaan harkittu ja tiivis kirjallinen kerronta ei ollut
suoraan verrattavissa muiden opettajien seikkaperdiseen selontekoon. Kun opet-
taja palasi matkaltaan, hdnen kanssaan sovittiin tapaaminen, jossa hdn kertoi
merkittdvistd oppimiskokemuksistaan ja piirsi eldimédnviivansa. Tdlloin pyysin
héntd vield tdaydentdmadn Stimulated recall -kerrontaansa, mutta han kieltaytyi.
Taman opettajan kirjalliseen kerrontaan on lisdtty asiakokonaisuuksia tuetun
muistelun menetelmalld saadusta aineistosta.
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Alkuperdistd Stimulated recall -litterointia kertyi kaikkiaan 131 sivua fon-
tilla Times New Roman, fonttikoolla 12 ja rivivaililld 1. Puhdistamisen jdlkeen si-
vuja oli 85,5 eli 65,3 % alkuperdisestd. Opettajakohtaiset tiedot litteroinnin maa-
rastd ja sen vahenemisestd puhdistamisen jalkeen ovat liitteessé 4.

Toinen analyysivaihe

Poistin tekstistd tutkimuksen kannalta tdysin epdrelevanttia puhetta (komment-
teja haastattelutilasta, muistoja opiskeluajalta, puheluun vastaaminen) ja pikku-
tarkkaa yksityiskohtien laveaa kuvailua, esimerkiksi millaisessa kunnossa tie
koululle oli tai millaisia oireita homekoulun opettajat saivat. Poistin my6s kaiken
kertaamisen, vaikka asia oli kerrottu eri sanoin, viimeisen version yleensa sddstin.
Poistin suuren osan omasta puheestani. Puuttumiseni opettajan muisteluun
vaihteli tdydestd puuttumattomuudesta vanhan haastattelun péddteemojen esiin
nostamiseen. Tédssd analyysin vaiheessa alleviivasin keskeisimpid 16ydoksia teks-
tistd helpottaakseni kolmannen vaiheen tydskentelya.

Toisessa analyysin vaiheessa - kielellisesti siistitystd versiosta ensimmdi-
seen tiivistettyyn versioon - tekstin mddra vaheni 85,5 sivusta 64,5 sivuun eli al-
kuperdisestd litteroinnista oli jdljelld 49,2 %. Opettajakohtaiset tiedot ovat liit-
teessd 4.

Kolmas analyysivaihe

Nostin esiin tutkimuksen ongelman kannalta keskeisid seikkoja. Pd&dpaino oli ky-
symykselld, missd suhteessa opettaja koki pedagogisen ajattelunsa muuttuneen
seuranta-aikana. Tdstd kysymyksenasettelusta etdiset kerronnan osat jatin koko-
naan pois. Osan tekstistd korvasin omalla sanoituksellani, silld pyrin lyhyem-
pddn ja jonkin verran abstrahoituun kasvatustieteen késitteelliseen puhetapaan.
Seuraavaksi kokosin tekstin eri osista yhteenkuuluvuuden mukaan ajatuskoko-
naisuuksia eli teemoitin tekstin. Teemoittamiseen ja varsinkin eri teemojen vilis-
ten suhteiden 16ytamiseen kadytin apukeinona késitekartan laatimista yksittdisen
opettajan toisen tiivistdimisvaiheen Stimulated recall -aineistosta. Késitekarttaa
laatiessani tunnistin tekstistd yldkésitteet (avainkdsitteet) tai nimesin ne itse ja
liitin niihin alakdsitteet (mddritteet). Kdsitekartan avulla sain jasennettyd opetta-
jan kerronnan péé- ja alaotsikoihin.

Taman késittelyvaiheen jalkeen alkuperdisestd litteroinnista oli jaljelld 40 si-
vua eli 30,5 % alkuperdisestd sivumaddréastd. Liitteessd 4 oleva taulukko 11 kuvaa,
kuinka Stimulated recall -menetelmailld tuotetun kerronnan litteroitujen sivujen
maédrd vihenee, kun alkuperdisestd, mahdollisimman tarkasta litteroinnista puh-
distamisen, tiivistamisen ja pelkistamisen kautta paadytdan aineistoon, jota kay-
tetddn jatkoanalyyseissd. Taulukko 11 osoittaa, ettd eri opettajien litteroitujen si-
vujen lukumaaérat, jotka poikkesivat alun perin hyvinkin paljon toisistaan, ovat
tamdn prosessin jalkeen ldhes yhta suuret.

Seuraavat esimerkit ovat tiivistdimisanalyysin kolmannesta vaiheesta.
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Tekstin pelkistdmisestd tulkinnan ja jasennyksen keinoin.

Alkuperiisen tekstin siistitty versio

Tekstin pelkistetty versio tulkinnan ja ja-
sennyksen jilkeen.

Hyvin paljon toiminnallisuutta oli myos eri
yhteistytahojen kanssa. Yliopiston kanssa
tehtiin yhteistyotd, meilla kavi tadlla kou-
lutettavia kansainviéliset nditd Erasmus-
vaihdossa olevia opettajaopiskelijoita sielld
ihan saannollisesti. Koulu toimi tillaisena
Unesco-kouluna, kansainvilisyyskasvatuk-
sessa tehtiin yhteistyotd tanne yliopistoon
ja muihin jarjestoihin. Meidédn ajatus oli se,
ettd kun on vahén resursseja, niin hyodyn-
netddn ne kaikki resurssit, miti siind kou-
lua ymparoivassd yhteisossa on. Aivan yk-
sityiskohta téllaisesta resurssien hyddynta-
misestd oli palvelu kirjastoautosta. Kun
meiddn opetus oli kokonaisopetusta ja
meilld oli jaksottaiset teemat sitten etta
mitkd teemat on kulloinkin ajankohtaiset,
niin kirjastoauto tuli meille joka perjan-
taina siihen koulun pihaan. Se oli osa kou-
lua ettd kirjastossa kdytiin ja mika parasta
se kirjastoauto toi meille aina valmiin pa-
ketin seuraavaa jaksoa varten olevia mate-
riaaleja. Eli saatiin timén kaltaista monen-
laista pientd yhteistyota.

XXn KEHITTYNYT OPETTAJUUS

Pedagogiikka alakoulussa

Alakoulun pedagoginen toimintatapa oli
eheytetty kokonaisopetus, jossa joukko op-
piaineita integroitiin jaksottaisiksi tee-
moiksi. Keskeistd oli avoimen ja toimivan
oppimisympériston rakentaminen tuke-
maan koululaisten tiedonhankintaa.
Xxxxxx:n koulu verkottui lahiympéristoon
kuin my6s seutukunnallisesti ja kansainva-
lisestikin. Ndin pyrittiin saamaan vahaisin
taloudellisin panostuksin opetukseen ajan-
kohtaista ja ajantasaista oppimateriaalia
sekd autenttisia oppimiskokemuksia kou-
lulaisille.
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KUVIO 5

Tekstin pelkistiminen tulkinnan ja jasennyksen keinoin. Alustavasti
tiivistetystd tekstistd laadittu kasitekartta edelleen tiivistystd ja jasennysta
varten.

ronnan:

1.

2.

21

4.1

4.2

MAAILMANKATSOMUS
|
IHMISKASITYS
! N
TIEDONKASITYS — DIDAKTIIKKA <« KASVATUS
! 7
OPPIMISKASITYS

Ylla oleva késitekartta jasensi seuraavien otsakkeiden avulla opettajan ker-

XX:n kehittynyt opettajuus

Maailmankatsomus (arvot ja eettisyys)

Ihmiskésitys: “Miten opettaja kohtaa lapseni, miten hdn katsoo hdnta sil-
miin” - Lapsen kohtaaminen

Kasvatus (kasvatusvastuu, taideaineet)

Tiedonkadsitys (konstruktivismi, faktat tarkeitd)

Oppimiskaésitys

Oppiaineksen eheyttaminen (kriittis-kielteinen kanta)

Konkretian korostus (késilld tekeminen ja taito), vaivannako

Didaktiikka (oppilaskeskeisyys, oppilaan itseilmaisu, yhteinen kokemus

/jaettu elamys, opetustapahtuman eheyttdminen, oppipoika/mestari -malli
taidon oppimisessa)

Analyysin neljis vaihe
Kunkin kokeneen opettajan tiivistetystd ja jdsennetystd muutoskuvauksesta
otettiin esiin ydinajatukset teemoittain ja etsittiin niille vastineet opettajan
aiemmasta haastattelusta nuorena luokanopettajana. Analyysissa kiinnitettiin
erityisesti huomiota aihealueisiin, jotka esiintyivdt vain uudessa aineistossa.
Tarkoituksena oli selventdd ja terdvoittdd pedagogisen ajattelun muutosta
yksilotasolla. Téstd aineistosta laadittiin kullekin opettajalle pedagogisen ajattelun
muutostaulukko. Taulukossa 2 on esimerkkind katkelma kolmen opettajan
muutostaulukosta.




TAULUKKO 2
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Katkelma kolmen opettajan pedagogisen ajattelun muutostaulukosta

Opettajan 1 haastattelu

Opettajan 1 Stimulated

Muutos opettajan 1 pedagogi-

1989/1990 recall -tuotos 2005/2006 sessa ajattelussa

Konteksti / tyoyhteiso Konteksti /tyoyhteiso Konteksti / tyoyhteiso

OKL:n vaikuttavuus (koettu - yhteisollinen koulu, tuki | Koulua on tietoisesti kehitetty
tydyhteisoksi): /apu yhteisolliseksi.

- paljon ldheisid ystévid, oppii
heiddn kauttaan

- minun ideaani muut eivit
ldhde mukaan, ne on ahdas-
mielisid joskus

- kasvatuskeskustelut kotona
omassa piirissd, jossa on muu-
tama opettaja ja kurssikaverei-
den kanssa

- tarve jakaa ideoita opetuksesta
- katsoo, mitd vanhat tekee,
onks siind jarkee - kuppikunnat

- yhteinen reflektointi
(opettaminen,
haasteelliset oppilaat)
- muutoksen kisittely yh-
teisdssa
(yleis- ja erityisopetuksen
suhde)
- ryhmémuotoista tyonoh-
jausta, jossa
yksittdisten opettajien
vaikeudet toimivat kes-
kustelun katalysaattorina

Tyodnohjausta oli saatavissa yk-
sittdisen opettajan ja koko tyo-
yhteison ongelmiin.

Tiivis liittyminen ldhipiirin si-
jasta

koko koulun opettajakuntaan
ja naapurikoulun yhteistyo-
kumppaneihin.

Ammatillisten kysymysten ja
muutoksen reflektointi opetta-
jakunnan tasolla.

- yhteinen pohdinta tera-

peuttista
Opettajan 2 haastattelu Opettajan 2 Stimulated Muutos opettajan 2 pedagogi-
1989/1990 recall -tuotos 2005/2006 sessa ajattelussa

Oman opettajuuden arviointia
- olen tyytyviinen itseeni, mutta
en ole huipulla

- tavoitteellista itsensa kehitta-
mistd pitdd aina olla

- opettajuus on itsensd toteutta-
mista ainakin alkuopetuksessa
- tyo on kovin haasteellista ja
mi tykkéan siitd vaikka se on
raskasta. Tdd on niin palkitse-
vaa.

Opettajuus oli toisille esitta-
misté.

Nykyisen opettajuuden
omaa arviointia
Oma opettajuus on vahva.
On rohkeutta ja keinoja
toteuttaa sitd kaytan-
nossa.
Olen sellainen opettaja,
mitéd olen halunnutkin
olla.
Toimin tdssd ja nyt oman
ja lasten hyvinvoinnin
vuoksi.
Olen monitaitoinen ja mo-
nesta kiinnostunut.
Vahvuudet: havainnollis-
taminen, konkretisoimi-
nen, toiminnallisuus,
loogisuus, organisointi-
kyky, rohkeus toimin-
nassa ja mielipiteenilmai-
sussa sekd vuorovaiku-
tustaidot pitkalle edisty-
neet.
Voimavarat itse ty0ssd,
lapsissa ja ystédviakolle-
gassa (iloisuus, energi-
syys &

vilittdiminen)

Opettajuuden omaa arviointia
Tyytyvéisyys itseenséd opetta-
jana &

tarve tavoitteelliseen itsensd
kehittimiseen — vahva opetta-
juus &

saavuttanut ideaalinsa opetta-
jana.

Opettajuus itsensé toteutta-
mista — tédssd ja nyt oman ja
lasten hyvinvoinnin edisté-
miseksi.

Tyo palkitsevaa — voimavarat
itse tyossd ja ystdavikollegassa.
Vahvuudet: kehittymishakui-
nen —

havainnollistaminen, organi-
sointikyky, rohkeus ja vuoro-
vaikutustaidot pitkélle kehitty-
neet.

jatkuu
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TAULUKKO 2 jatkuu

Opettajan 3 haastattelu Opettajan 3 Stimulated Muutos opettajan 3 pedagogi-
1989/1990 recall -tuotos 2005/2006 sessa ajattelussa
Opettajuuden haasteet Opettajuuden haasteet Opettajuuden haasteet

- luokkien tulisi olla pienempid
- pelkédan paikalleen pysahtynei-
syyden tunnetta
- oppisin kédyttaméan oppilaita
"hyviakseni”

(en tekisi heiddn puolestaan)
- oppisin tekemédn vield enem-
mén yhteistydta

kollegojen kanssa
- innostuisin enemman tdyden-
nyskoulutuksesta
Parhaat vuodet edessdpdin, kun-

Seuraava askel opetuksen
eriyttimiseen on

tutkia, miten lapsi ajatte-
lee, millainen hinen tieto-
rakenteensa on. Jotta osai-
sin vastata heiddn reak-
tioihinsa, minulla pitaisi
olla tietoa, miten opittava
asia rakentuu (pedagogi-
nen sisdltotieto). Silloin
tietdisin, miten ohjaan,
harjoitan ja missé asiassa,

Opetuksen eriyttimisen kei-
noista - ajattelun tutkimiseen
ja pedagogisen siséltotiedon
hankkimiseen eriyttimisen pe-
rustaksi.

OPS: tietoa lisdd tai muuta si-
séltod, spiraaliops ei toimi,
vastaavuus oppikirjojen
kanssa — lahjakkaat lapset, ke-
hittdd itseddn itsensd kanssa
kilvoitellen ryhmassa

han saan eliménkokemusta. ettd heidédn ajattelunsa
etenisi.

Lapset, jotka jo osaavat
(esim. lahjakkaat lapset)
- ei vadrad itsetuntoa

- lapsi kehittdd itseddn it-
sensd kanssa kilvoitellen
ryhméssa.

Kunkin opettajan muutostaulukon viimeista saraketta hyvaksikayttden laadittiin
jokaiselle opettajalle suorasanainen ydinmuutoskuvaus. Niitd tdydennettiin
myochemmin osalla opettajan oppimiskokemus- ja mindpystyvyysuskomusai-
neistoa, minkd jdlkeen tdydennettyjd ydinmuutoskuvauksia eli henkilékohtaisia
ammatillisen kehittymisen kuvauksia verrataan toisiinsa ja etsitdan kehittyjatyyp-
pejd (ks. luku 4.6 Aineiston yhdistdaminen)

Analyysin viides vaihe

Opettajien Stimulated recall -kerronta jasennettiin opettajittain aineistoldhtoisesti.
Kun siirrytdan koko joukon tasolle, etsitddn yhteistd jasennystd kaikkien seitse-
mén (yksi puuttuva tapaus) opettajan tiivistetylle kerronnalle. Osa teemoista oli
sellaisia, ettd ne esiintyivat kaikkien opettajien kuvauksissa, mutta ne saivat jon-
kin verran erilaisia merkityksid riippuen siitd, millaisia muita teemoja kerron-
nassa esiintyi. Useat yksilotason teemat jouduttiin hajottamaan osiinsa, koska jot-
kut osat loysivit paikkansa toisen teeman alaisuudesta. Joka kerta kun jasennys-
hahmotelmaan nimettiin uusi teema, kaytiin ldpi jo “valmis” teemoittelu ja tar-
kastettiin, onko sinne sijoitettu pikemminkin uuteen teemaan kuuluvia osia. Kun
teemoja muodostui useampia, mietin, olisiko jokin niitd yhdistdva ominaisuus tai
merkitys, joka puoltaisi teemoja yhdistavan yldkasitteen kayttoonottoa. Talld
kohdin hytdynsin alan kielenkdyton ja kasitteiden tuntemustani. Tédtd padosin
aineistoldhtoistd analyysidni kuvaan taulukon 3 avulla. Siind on ndhtdvand vain
yhden teeman, opettajuus, rakentuminen opettajien kerronnasta. Muut teemat
ovat arvot ja arvostukset, vastuu opettajan tydssi (kasvatusvastuu koti / koulu), ih-
miskdsitys (kdsitys lapsesta), tiedonkdsitys, oppimiskdsitys, pedagogiikka/didaktiikka,
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opettajana kehittyminen, opettajuuden haasteet, tydyhteisd, yhteiskunta - koulun teh-
tavd - koulun kehittdminen, eldmdnhallinta, tulevaisuus ja ura. Alkuperdinen tau-
lukko (Opettajien yhteinen pedagogisen ajattelun muutostaulukko) on 22 sivun
laajuinen, josta esimerkki, taulukko numero 3 opettajuus, on yli kahden sivun
laajuinen. Alkuperdinen taulukko on tutkijalla itsellddn ja ndhtdvand pyydetta-
essd.

TAULUKKO 3 Teema opettajuus esimerkkind opettajien yhteisestd pedagogisen ajatte-
lun muutostaulukosta

218 | S| E 2|2 |g)¢
Opettajuus (opettajan rooli o | < < g |~ | . ) $
pettajuus (opettaj ) 512|528 |8 |58
Kasvatuskeskeisyys — oppijan tavoit- | x
teiden mahdollistaja
Opettajuus — kasvattajuus: korostu- X
neen arvoldhtoistd tyota
Ulkoapdin tulevat vaatimukset — toi- X X
mia omana itsendén ja itsendisesti
Ulkoinen positiivinen palaute — X

vankka teoriapohja ihmisen kasvusta
haussa lukemisen kautta — perustaksi
opetustyon kehittdmiselle.
Tyytyviinen itseensd opettajana, X
mutta tarve tavoitteelliseen itsensa ke-
hittimiseen — oma ideaali saavutettu
(vahva opettajuus) etsii uutta
Opettajan autonomia on vahentynyt X X
— haasteena hyviksyd erilaiset hallin-
nolliset jdrjestelyt tyotddn yhd enene-
vdssd madrin sddteleviksi tekijoiksi.
Itsemédrdamisoikeus / auktoriteetti X
(asettua yldpuolelle)/ johtajuus (valta)
vuorovaikutuskadyttdaytymisessa: risti-
riita voimistunut kokemuksen, idn
myota.

Rohkeus olla itsensd lisddntyy opetta- X
jakokemuksen myotad.
Opettajaidentiteetti tarked osa mi- X X
nuutta.
Synnynnéisestd opettajasta, itsensé to- X X
teuttajasta ja empaattisesta vanhempi-
hahmosta —”itse ja opettaja ldhes
yhtd” ( roolittomuus), mutta vaikeissa
tilanteissa vetdytyy tietoisesti ammat-
tirooliin saadakseen tuen.

jatkuu
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TAULUKKO 3 jatkuu

Opettajuus (opettajan rooli)

Jesse
Anssi
Marja
Anna
Pekka

Sade

Eero
Leena

Opettaja on arvovaikuttaja — isan- X
maallisuus, uskonto & koti

Opettajan ammatti on toiveiden
tayttymys, opettajan tyd on hienoa
— realistisuus, esikuva (oma opet-
taja) vaikuttaa yhd: omistautuminen
tyolle, tunnollisuus, kaikki oppilaat
huomioon, laajat yhteydet ymparai-
vddn yhteiskuntaan.

X

Elamanfilosofia syventynyt ja integ- X
roitunut opettajuuden ytimeksi. —
eettisyys vuorovaikutussuhteissa.

Ovatko toimintamuotoni eettisesti X
pétevid ja johtavatko ne padmadriini.

Kontrolloidusta ja kontrolloivasta X
roolista — Opettajuus on ihmis-
suhde: opettaja luo omien tunteitten
ilmaisun kautta merkittavan ihmis-
suhteen oppilaisiinsa (jokaiseen erik-
seen)

Ty helpottunut omien ja lasten vv- X
taitojen kehittymisen myota.

Huippukokemus: vetdytyva lapsi X
avautui ja luotti.

M -opettaja on heittdytyjd, luovuu- X
den ja fiiliksen opettaja, rohkea uu-
sille ideoilleen.

Itsensé toteuttaminen tyossa oli esit- X
tdmistd — toimiminen oman ja las-
ten hyvinvoinnin edistamiseksi
"tdssd ja nyt”.

Kasvatusoptimismi, innostunut ko- | x
keilumieli, yltiopdisyys — kasvatus-
realismi: suhteellisuuden taju (riitta
vasti), ryhmén merk. yli opettajan,
kokemuksen ja kontekstin merkitys
yhtéd suuri kuin teor. tiedon.

Johtajuuden hakeminen ja taloudel- X
lis-hallinnolliset tehtdvat.

Opettajuus on osin kontekstisidon- | x X
naista, osin siitd riippumatonta. (lap-
set/aik.) & (koti / ulkom.)

jatkuu



67

TAULUKKO 3 jatkuu
ol @ | &S| S| vl o |8
Opettajuus (opettajan rooli) % 2 < é 4 p ) o
=< |2 | < |8 | |H S
Opettaja tekee voitavansa, mutta jo- | x
kaisella on oma vastuu oppimises-
taan ja oma periménsé ja taustansa.
Oppilas on vastuussa itsestdan, X

opettaja rohkaisee oppilaita itsendi-
seen ajatteluun ja paatoksentekoon.
— rohkaisee oppilasta aktiiviseen,
yritteliddseen elaméntapaan ja integ-
roitumaan yhteiskuntaan.

Arvokasvattaja — koulunsa kehitta- X
mishankkeet henkilokohtaisiksi

haasteiksi.

Opettajaidentiteetti muutoksessa: X

kasvattaja — opettaja, tavoitteelli-
suus, rajatumpi ja ehedmpi toimen-

kuva.

Oppimisvaikeuksien havaitsija ja tu- X

kitoimien keksija — ammattiavun

hankkijaksi lapselle.

Kutsumusopettaja — virkamiestyo X

Opettajuus muuttumaton: oppimis- X X
taidot ja turvallisuus.

Talous asettaa rajat, kuinka pitkalle X X

voidaan kulloinkin menna yksiloa
kunnioittavaan kouluun. Se johtaa
opettajan tyon pirstaloitumiseen.
opettajan tyon vaikea hyvéaksya.

Opettajien yhteinen pedagogisen ajattelun muutos

Seuraava vaihe analyysissd on opettajien pedagogisen ajattelun muutosta seu-
ranta-aikana kuvaavan taulukon (esimerkki siitd ylld taulukossa 3) aukikirjoitta-
minen suorasanaiseen muotoon. Tédssd yhteydessa strukturoin aineistoa edelleen
yhdistdmalld teemoja yleisemman késitteen alle. Vain paikoitellen havainnollis-
tan esitystd aineistoesimerkein ja mainitsen opettajien pseudonyymeja. Ne ovat
kuitenkin n&htdvissd jokaisen tekstikatkelman yhteydessda Muutos opettajuu-
dessa -taulukossa, josta on esimerkkind taulukko 3 yll&.

Stimulated recall -menetelmalld hankittu opettajien kerronta heidan peda-
gogisen ajattelunsa muutoksesta seuranta-aikana on analysoitu tiivistaimalld
kunkin opettajan kerronta, selkeyttamalld muutoksen luonnetta vertaamalla sitd
aikaisempaan kerrontaan ja yhdistdimalld koko aineistosta eristetyt muutosyti-
met teemoiksi. Teemojen esittely on samalla empiirisen aineiston analyysista
nouseva vastaus ensimmadiseen tutkimusongelmaan siitd, miten nuorten vasta-
alkajien ja kokeneiden luokanopettajien kuvaukset pedagogisesta ajattelustaan
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eroavat toisistaan. Toisin sanoen, miten opettajat ovat kehittyneet ammatissaan
seuranta-aikana.

4.5.2 Tuetun muistelun -menetelmalld tuotetun aineiston kasittely

Tuetun muistelun -menetelmdlld tuotetussa osassa tutkimuksen empiirisestd ai-
neistoa opettajat kertovat merkittdvistd oppimiskokemuksistaan ammattiuransa
varrelta seuranta-aikana. Kohdassa 5.2.1 esitdan merkittdvien oppimiskokemus-
ten analyysitulokset “aukikirjoitettuna” ja siten vastaan tutkimusongelman kaksi
osaan, millaisia ovat opettajien henkilokohtaisesti merkittavat oppimiskokemuk-
set.

Tassd tutkimuksessa opettajat itse valitsivat 3-4 kuvaa tai esinettd, joiden
kautta he kertoivat kokemuksistaan. Aineistonkésittelyn perusmetodi on kvali-
tatiivinen, aineistoldhtdinen sisillonanalyysi aivan kuten ylld raportoitu Stimu-
lated recall -menetelmalld hankitun aineiston kaisittely, johon viittaan kuvates-
sani muisteluaineiston kasittelyd. Opettajat kertoivat tarinan jokaisesta tuomas-
taan kuvasta/esineestd. Tarinasta eristettiin oppimiskokemukset, ja ne yhdistet-
tiin uudelleen kunkin opettajan kohdalla erikseen henkilokohtaiseksi tarinaksi
hinen oppimiskokemuksistaan. Kaisittelyn loppuvaiheessa hyoddynnettiin
deduktiivista padttelyd, ei ainoastaan selonteon kategorioiden nimedmisessa ko-
keneiden opettajien kokemusten yhteisessd kuvauksessa vaan myos liitettdessa
muisteluaineistoa ammatillisen kehittymisen osa-alueisiin.

4.5.2.1 Analyysin kulku

Opettajien kertomukset oppimiskokemuksistaan litteroitiin ddnitallenteilta sana-
tarkasti. Meneteltiin samoin kuin edelld kerrotussa Stimulated recall -aineistossa.
Litteroin itse neljasosan danityksistd ja kokenut tutkimusavustaja kirjoitti muun
aineiston. Tekstid kertyi yhteensa 90 sivua.

Ensimmiiinen analyysivaihe

Ensimmdinen analyysivaihe oli puhdistaa teksti puhekielelle ominaisista il-
mauksista. Se tehtiin samoin kuin edelld kerrotussa Stimulated recall -aineistossa.
Tdssd ensimmadisessd késittelyvaiheessa - alkuperdisestd litteroidusta tekstistd
puhdistettuun versioon - tekstin médara vaheni 32,9 %.

Toinen analyysivaihe

Toisessa analyysivaiheessa tiivistin alustavasti tekstid. Toimin samoin kuin
edelld raportoimani Stimulated recall —aineiston kanssa. Kuitenkin sddstin enem-
médn omaa puhettani kuin edellisessd aineistossa. Minun roolini oli rohkaista ker-
tojaa aktiivisen kuuntelun keinoin. Kuitenkin puutuin puheeseen muutaman
kerran pyytden opettajaa kertomaan jostakin tutkimuksen kannalta keskeisesta
teemasta ldhemmin, esimerkiksi “kuinka osallistumisesi valtakunnalliseen ope-
tussuunnitelmatyohon vaikutti asemaasi omassa koulussasi” tai “ovatko nama
nuoruuden partiokokemukset vaikuttaneet pedagogiikkaasi”. Toisaalta kerron-
taan puuttumiseni tarkoituksena oli myos muistuttaa opettajalle, ettd
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tiedonhankinnassa on kyse opettajan ammatillisesta kehittymisestd. Tdssd ana-
lyysin vaiheessa alleviivasin keskeisimpid 16ydoksid tekstistd auttaakseni kol-
mannen vaiheen tydskentelyd. Toisessa analyysin vaiheessa - puhdistetusta ver-
siosta tiivistettyyn tekstiin - tekstin méara vaheni 30,5 %.

Kolmas analyysivaihe

Analyysin kolmannessa vaiheessa pelkistin tekstid ldhinnd tulkinnan keinoin.
Nostin esiin tutkimuksen ongelman suhteen keskeisid seikkoja. Pdadpaino oli ky-
symykselld, miten opettajana kehittyminen on tapahtunut. Kysyin myo6s, mika
on kuvan/esineen merkitys kertojalle eli mitd hdn haluaa kertoa silld, ettd on va-
linnut juuri taméan kuvan/esineen. Kertomuksen sivujuonteet jdtin kokonaan
syrjaan. Osan tekstistd korvasin omalla sanoituksellani ja kirjoitin koko tekstin
kolmanteen persoonaan. Pyrin esittdmédan kertojan asian lyhyesti ja vdhemman
kuvailevasti. Kadytin kasvatustieteen kaisitteellistd puhetapaa. Ndin sain kerto-
muksista suhteellisen lyhyitd ja tiiviitd. Analyysin kolmannessa vaiheessa - tii-
vistetystd tekstistd tulkittuun ja pelkistettyyn versioon - tekstin mddrd vaheni
43,2 %.

Seuraavassa on esimerkki analyysin kolmannesta vaiheesta.

Opettajan tuoman kuvan 11 alustavasti tiivistetty teksti:

Tdd kello ja aika on mulle vaikee asia. Md en oo hyvé kellon mukaan eldjda. Md en osaa
arvioida, kuinka paljon jokin asia vie aikaa ja se on se kompastus, joka aika moneen
juttuun liittyy harmittavasti. Se on yks osa yhteistydssakin, ettd kaikki ei sitd kestd. En
md myochdsty, mutta mé ldhen viime tipassa tekemédn. Md muhitan ajatusta pitkédan.
Paineensietokyky on hyvd, ettd siind stressissd ajatukset kristallisoituu ja mé pystyn
tekemddn aika huiteitakin (juttuja). M en péédse lentoon, jos mun pitdd vaan kauheesti
varmistaa ja suunnitella. Mulla oli yks tydkaveri, jolla oli vahdn samanlainen tapa. Me
pystyttiin tekeen aika lailla upeita juttuja yhdessa. Talld hetkelld mulla ei oo tilld lailla
tyoskenteleviad tyokaveria

Musta on ihana tehd4 jotakin niin, ettd silld ei ole mddrdaikaa eikd mua keskeytetd. Se
on hyvinkin téysi ilo. Opettajan tyossd méa en tykkad siitd, kun ei saa tehd kokonais-
valtaisesti, vaan on kauheesti kaikenlaisia aikatauluja, jotka rajoittaa sitd pdivaa. Ma
kaipaan luonnossa, metsidssa liikkkumista, mut néda tuikat aikataulut ei tee sitd mahol-
liseksi. Kun ndhdéadn sielld jotain kivan ndkostd niin tuleekin mieleen, ettd tdn vois
maalata ja ... timmonen on mulle tarkeetd ja niitd kaipaan.

Kuvan 11 tulkittu ja pelkistetty versio:

Kello merkitsee Annalle vaikeuksia. Hdn kokee haasteelliseksi aikatauluttaa tyotdaan
ja suunnitella ajankdyttodan. Tamd estdd yhteistyon useimpien kollegoiden kanssa.
Annan ajatukset selkiintyvit vasta suorituspaineen aikaansaamassa stressitilassa. Han
kokee suoritustasonsa tyossa hyvéksi, mutta tarvitsee toimintavéljyyttd siithen paas-
takseen. Anna nauttii tyoskentelystd ilman keskeytyksid ja aikarajoja. Opettajan tyossd
hén kokee itsenséd kahlituksi liian monien ulkoapdin maaraytyvien rajoitusten vuoksi.

Analyysin neljis vaihe

Analyysin neljannessd vaiheessa eristin tekstista tiiviiksi muotoillut oppimisko-
kemukset. Edelld olevan esimerkin, kuvan 11 analyysi pddtyi kahteen oppimis-
kokemukseen:
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- yhteistyokokemustensa kautta Anna on huomannut tyttapansa ja
persoonallisuutensa olevan yhteistoimintaan soveltumaton ja han
on pddtynyt tyoskenteleméddn yksin

- tyokokemukset eri ympadristdissd ovat osoittaneet hdnen tarvitse-
van hyvin viljdt puitteet onnistuakseen ja iloitakseen tyostdan

Oppimiskokemuksiksi tulkitut tekstikatkelmat otettiin suoraan tulkitusta ja pel-
kistetystd kertomustekstistd tai tekstid saattoi vield edelleen tiivistdd, mutta tuli
huolehtia siitd, ettei kokonaan hévitetd oppimiskokemusten kontekstia, silld ym-
péristd sddtelee kokemuksen laatua ja on olennainen osa sitd. Seuraavassa taulu-
koin opettajittain heiddn tuomiensa kuvien tai esineiden mdéran ja niiden ku-
vauksista eristettyjen oppimiskokemusten maaran.

TAULUKKO4  Kuvien ja oppimiskokemusten maara opettajittain ja koko aineistossa

opettaja A B C D E F G H Yht.
kuvia 3 4 3 6 2 4 12 7 41
kokemuksia |7 11 6 25 14 12 43 16 134

Liitteessd 6 on luettelo yhdestd oppimiskokemuksesta jokaista kuvaa tai esinetta
kohti. Sivun yldlaidassa on kaksi esimerkkid oppimiskokemuksista, jotka ovat
kuvasta 11.

Analyysin neljannessd vaiheessa - tulkitusta ja pelkistetysta tekstistd oppi-
miskokemuksiin - tekstin madra vaheni kahdeksasta sivusta 147 riviin, joka vas-
taa noin kolmea sivua, eli vahennys oli 37,5 %.

Opettajat kertoivat tarinan kustakin mukanaan tuomastaan kuvasta, esi-
neestd tai materiaalista (artefaktista). Kertomusten laajuutta sekd sammalla tii-
vistdmis- ja pelkistdmisanalyysin vaiheittaista kulkua kuvaa taulukko numero 12
liitteessa 5.

Analyysin viides vaihe

Analyysin viidennessd vaiheessa, koostettiin merkittdvien oppimiskokemusten
avulla jokaiselle opettajalle yhtendinen kuvaus hédnen kehittymisestdan opetta-
jana.

Materiaalina olivat kunkin opettajan omat kertomukset hédnen esittele-
miinsd kuviin tai esineisiin sekd analyysitulokset vaiheista 1-4. Opettajakohtai-
sissa koosteissa suhteutin opettajan saman aineiston kertomukset toisiinsa ja
poikkeuksellisesti otin huomioon my6s kertojan esiin nostamia seikkoja pedago-
gisen ajattelun muutosta tutkivasta aineistosta, jos opettaja itsekin niihin viittasi.
Nditd opettajakohtaisia kehityskertomuksia voidaan kayttdd hyvaksi yhdistet-
tynd muihin hdnen aineistoihinsa. Tutkittavien kertomukset kehittymisestaan
opettajana merkittdvien oppimiskokemusten kautta olivat niin kovin henkilo-
kohtaisia, ettei niistd voi julkaista edes esimerkkid loukkaamatta opettajan inti-
miteettisuojaa.
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Analyysin kuudes vaihe

Analyysin kuudennessa vaiheessa ryhmiteltiin oppimiskokemukset yli aineiston
sisdllollisen samanlaisuuden mukaan luokiksi. Oli hammentdvidid huomata, mi-
ten eri tavoin elementit olisi ollut mahdollista ryhmitelld. Paddyin luokittele-
maan oppimiskokemukset erityyppisen oppimisen nadkokulmasta, esimerkiksi ko-
kemuksen kertyminen, oman toiminnan reflektointi, omaksutut mallit, koulut-
tautuminen ja yhteisossd toimiminen. Tama ratkaisu sivuutti oppimisen kohtei-
den runsauden painottaessaan oppimisen laatua. Kukin oppimiskokemus on
luokiteltu padsadantoisesti yhteen luokkaan, mutta joitain poikkeuksia on, jolloin
oppimiskokemus on sijoitettu kahteen luokkaan. Tamé hdilyvyys on seurausta
luokittelun osittaisesta kaksidimensionaalisuudesta. Luokittelussa ei ole syste-
maattisesti seurattu oppimisen laatu -kriteerid vaan toisinaan oppimisen kohde
on painottunut enemmaén. Tama on vaikuttanut my6s luokkien nimedmiseen.
Suuret luokat ovat saaneet nimensd oppimisen laadun mukaan, mutta pienem-
mit luokat on nimetty oppimisen kohteen mukaan, kuten koulun paikan hah-
mottaminen yhteiskunnassa, oppiminen vanhemmuuden my6td, taloudellisen
taantuman opit tai median kasvatuskielteisyys.

Analyysin seitsemds vaihe
Analyysin seitsemédnnessd vaiheessa yhdistettiin luokkia kattavampien késittei-
den avulla. Sisdllollisen samankaltaisuuden mukaan luokkia edelleen ryhmitel-
tdessd samaan padluokkaan tuli sekd oppimisen laadun ettd oppimisen kohteen
mukaan muodostettuja alaluokkia. Tédssd viimeisessd analyysin vaiheessa oli
piirteitd kahden dimension, oppimisen laadun ja kohteen ristiintaulukoinnista.
Liitteessd seitsemdn on kaksi esimerkkid oppimiskokemusaineiston kasittelysta
kuvakertomuksista oppimiskokemusten luokitteluun.

Luvussa 5.2.1 esitin merkittdvien oppimiskokemusten analyysitulok-
set “aukikirjoitettuna” eli tuloksina toisen tutkimusongelman osaan, millaisia
ovat opettajien henkilokohtaisesti merkittdavit oppimiskokemukset.

4.5.3 Elimanviivamenetelmalld tuotetun aineiston kaisittely

Opettajan laatiman elamé&nviivapiirroksen pohjalta koottiin kullekin tutkittavalle
henkilokohtainen taulukkomuotoinen kuvaus hdnen mindpystyvyysuskomus-
tensa vaihtelusta ensimmadisestd haastattelusta vuonna 1990 toiseen haastatte-
luun vuonna 2005. Tahan taulukkoon koottiin eldménviivapiirroksen anti ja sitd
tdydennettiin opettajan vapaamuotoisella puheella eldménviivaa piirtdessddn.
Opettajan puhe taltioitiin, litteroitiin, puhdistettiin, tiivistettiin ja kerrottiin tulki-
ten uudestaan selkedsti piirroksen ajankulkua myétdillen ja tutkimuksen ongel-
man suunnassa valikoiden. Tekstiin jatettiin, pdinvastoin kun aikaisemmissa
analyyseissa, suoria tunneilmaisuja, koska juuri ne ovat tdimén aineistonhankin-
tatavan keskeistd antia. Muilta osin opettajan taltioidun puheen késittely oli sa-
manlaista kuin edelld kerrottujen Stimulated recall -aineiston ja merkittavét op-
pimiskokemukset -aineiston késittely. Kahden opettajan, jotka eivat puhuneet
mitddn elamadnviivaa piirtdessddn, taulukot tdaydennettiin edelld mainittujen ai-
neistojen avulla.
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KUVIO 6 Esimerkkeja elamanviivapiirroksista.12

12 Piirroksista on poistettu opettajan kirjoittamat selitykset viivan kddannekohtien merkityk-

sesta.



73

Elamanviivapiirroksesta siirrettiin taulukon ensimmadiseen sarakkeeseen vuosi-
luku, toiseen sarakkeeseen minédpystyvyysuskomusten vahvuus asteikolla kym-
menestd miinus kymmeneen, kolmanteen sarakkeeseen mindpystyvyysusko-
muksia kuvaavan janan suunta ja neljinteen sarakkeeseen siirrettiin opettajan
kerronnasta lyhyt elaméntilanteen kuvaus. Alla taulukossa 5 on esimerkki yhden
opettajan mindpystyvyysuskomusten vaihtelua kuvaavasta taulukosta.

TAULUKKOS5  Opettajan X mindpystyvyysuskomusten vaihtelu seuranta-aikana ela-
ménviivapiirroksen pohjalta.

Vuosi Mind- | Mina- Eldméntilanne
pysty- | pysty-
Vyys- | Vyysus-
usko- komuk-
musten | sia ku-
vah- vaavan
vuus janan
suunta
1990 10 aloitus 5 1k. ryhmd, jonka kanssa X aloitti opettajan tyonsa
1991 10 tasa leirikoulu
1992 10 tasa — Ensimmadinen opetusryhmad siirtyy yldasteelle. Hyvad, ak-
lasku tiivinen luokka, paljon mieluisia muistoja, leirikoulu
1993 7 tasa Toinen opetusryhmd. Motivaatio tyohon on alentunut.
1994 7 tasa ed. ryhma
1995 6 lasku ed. ryhmd, oma asunto, ajasta puutetta
1996 6 lasku ed. ryhmd, ei ole jadnyt mieleen
1997 6 nousu Kolmas opetusryhmd, oikein hyva ryhma
1998 7 nousu Vuorotteluvapaa, opettajuus vankentui ja vakiintui
1999 7 jyrkka Kulttuuriprojekti, oman koulun néytetyo
nousu
2000 10 huippu | suuret juhlat X:n organisoimana yhteistyossa kolmen
— lasku | muun opettajan kanssa, virtaa oli ja aikaa (valmennustyo
pois)
2001 812 kuoppa | Neljds opetusryhma: erityisvaikeuksia lapsilla, raviste-
leva,
tytoilld kasvun ongelmia. Puuduttavaa.
2002 8 lasku ed. ryhma
2003 8 lasku ed. ryhma
2004 7 syvd (5) | Viides opetusryhmd, ensimmaistd kertaa ensimmdinen
kuoppa | luokka.
Paljon oppimista
2005 9 nousu paranemaan pdin, hyvad palautetta lapsilta
ennakoi nousua
tasaista tulevaisuutta, korostuneesti harrastuksia, perhe

Kullekin opettajalle laadittiin vield suppea mindpystyvyyskuvaus ylld kuvatun tau-
lukon ja opettajan puheen perusteella hdnen piirtdessddn eliméanviivaansa. Ku-
vausta tdydennettiin paikoin muisteluaineistolla tai/ja Stimulated recall -aineis-
tolla. Kuvaus my6tdili taulukon kronologista jarjestysta.
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Seuraavassa on katkelma neljdltd opettajalta esimerkkind mindpystyvyys-
kuvauksista. Esimerkit ovat aineiston tiivistetystd ja pelkistetystd versiosta.

Opettaja 1: Opettaja kuvaa mindpystyvyyttddn opettajan ammatissa ensimmadisestd
tyopaikastaan ldhtien xxxx. Koulu oli hyvin tietoisesti “hyva koulu”. Opettaja lannis-
tui, koki riittdamattomyyttd ja osaamattomuutta, eikd han kokenut saavansa tukea ha-
puilevalle opettajuudelleen. Toisessa koulussa hén sai tukea itsetunnolleen opettajana
ja rohkaisua péivittdiseen tydskentelyynsd. Opettaja koki tuon tuostakin onnistu-
neensa opettajana ja saattoi hyodyntda kokemuksiaan aikaisemmasta koulustaan.

Opettaja 2: Opettaja kuvaa mindpystyvyyttddan vahvaksi ja motivaatiotilaansa korke-
aksi opettajuuteen jo opiskeluaikanaan. Saatikka ensimmdisind opettajavuosinaan, sil-
loin se oli “tosi korkeella”. Ainoastaan ulkoiset tyoskentelyolosuhteet eivit vastanneet
opettajan odotuksia. Poikkeuksena oli kuitenkin ensimmadinen puolivuotta, jolloin
opettaja koki suuria vaikeuksia sekd luokkansa ettd vanhempien kanssa. Hén sai “ke-
rdilyerdan” vaikeiksi ennakoituja ensimmadisen luokan oppilaita. Talloin opettaja piti
itseddn tdysin epdpétevand opettajana. Hén ei ollut erikoistunut alkuopetukseen. Reh-
tori ei tukenut opettajaa. Jalkeenpdin opettaja muistelee kaatuneensa omaan tietamat-
tomyyteensd opettajayhteison toimintastrategioista (laitetaan tuleen ja katsotaan mi-
ten uusi opettaja parjad).

Opettaja 3: Opettaja palasi toiseen kyldkouluun opettajaksi ja pian myos johtajaksi suu-
rin odotuksin (10). Opettajan luokalla oli useampi lapsi samasta perheestd, joiden
kanssa hén koki opettajuutensa horjuvan (2). Opettaja ei pystynyt hyviaksymaan per-
heen viheksyvdd asennetta koulunkdyntid kohtaan eikd lasten koulukielteisyytta.
Opettajan pedagogiset keinot loppuivat ja voimavarat hupenivat. Muun luokan ope-
tus jdi toissijaiseksi. “Ensimmadiset vuodet (tdlld) koululla oli sellainen eldmé&nkoulu,
ettd silloin ensimmdisen kerran ajattelin, ettd haluan ldhte& pois!”.

Opettaja 4: Vuoden alusta xxxx opettaja palasi toiselta ditiyslomaltaan koulutyohon.
Han aloitti luokkansa kanssa kesken lukuvuoden eikd kokenut saavansa yhteyttd op-
pilaisiinsa. Jo ennen toiden aloittamista opettaja tutustui asperger- sekd adhd-lapsiin,
koska hanen luokallaan oli tillaisia oppilaita. Opettaja luonnehti luokkaansa ”vaike-
aksi”. Opettaja koki itsend patemattomaksi osallistumaan uuden koulun suunnitte-
luun, jota kaikilta opettajilta vaadittiin. Myo6s koulun opetussuunnitelma oli tyon alla.
Opettajan mielestd ndama suunnitteluty6t veivat aivan liian paljon aikaa hdnen elamén-
vaiheessaan.

Lopuksi koottiin teemoittain yhteen selontekoon opettajien mindpystyvyysku-
vauksista heikon ja vahvan mindpystyvyysuskomusten vaihtelun syitd ja ympa-
ristojd. Tdssd koosteessa kdytettiin uratutkimuksesta lainattua termist6d?® ja mi-
nédpystyvyysuskomuksia kuvaavan janan muodon luonnehdintoja kuten “vuo-
renhuippu’” tai "laaksonpohja’. Selonteko kattaa vuodet 1990, jolloin useimmat
opettajat olivat ensimmadisessd opettajanpestissddn muodollisesti pdtevind, aina
vuoteen 2005. Tamédn selonteon avulla vastataan tutkimusongelmaan kaksi, siltd
osalta ettd, miten opettajien mindpystyvyysuskomukset vaihtelevat seuranta-aikana.

13 Urasiirtymd yksilon kannalta tarkasteltuna on prosessiluonteinen tychon liittyva muutos,
jonka yksilo kokee erilaisena suhteessa aikaisempaan tilanteeseen tyossaan (Koivunen ym.
2012, 27).
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4.6 Aineiston yhdistiminen

Tassa tutkimuksessa kaikki empiirinen aineisto on analysoitu opettajakohtaisesti,
case study -tyyppisesti, oli se sitten hankittu stimulated recall, tuettu muistelu
tai eldmdnviivamenetelmé&d kayttdaen. Yhdistamalld kaikki tietystd opettajasta
hankittu tieto on muodostettu hanelle henkilokohtainen ammatillisen kehittymisen
kuvaus.

Henkilokohtaiset ammatillisen kehittymisen kuvaukset jasennettiin kol-
meen pddluokkaan. Liitteessd 8 on ammatillisen kehittymisen kuvausten jasen-
nysrunko ja liitteessd 9 otteita eri opettajien ammatillisen kehittymisen kuvauk-
sista.

Kuvauksia toisiinsa vertaamalla on samanlaisuuksien pohjalta rakennettu
kehittyjityypit. Ndiden avulla vastataan tutkimuskysymykseen kolme: Millaisia
kehittyjityyppeji voidaan tunnistaa opettajien henkilokohtaisista ammatillisen kehitty-
misen kuvauksista.



5 TULOKSET

Tdssd luvussa kuvataan empiirisen tutkimusaineiston perusteella saadut vas-
taukset tutkimuskysymyksiin. Opettajien ammatillista kehittymistd kuvataan
vertailemalla nuorten vasta-alkajien ja kokeneiden opettajien pedagogista ajatte-
lua (tutkimusongelma 1 /alaluku 5.1). Toiseen tutkimusongelmaan liittyvid tu-
loksia opettajien oppimiskokemuksista kuvataan alaluvussa 5.2.1 ja mindpysty-
vyysuskomuksia alaluvussa 5.2.2. Luvun lopuksi kuvataan oppimiskokemusten
ja mindpystyvyysuskomusten yhteyksid opettajien pedagogisen ajattelun muu-
tokseen (alaluku 5.3) ja vastataan tutkimusongelmaan kolme, millaisia kehittyja-
tyyppejd voidaan tunnistaa opettajien henkilokohtaisista ammatillisen kehitty-
misen kuvauksista (alaluku 5.3.1).

5.1 Muutokset pedagogisessa ajattelussa

Tdssd alaluvussa vastataan tutkimuskysymykseen yksi: Miten nuorten vasta-alka-
jien ja kokeneiden luokanopettajien kuvaukset pedagogisesta ajattelustaan eroavat toisis-
taan? Tuloksena esitetddn opettajien pedagogisen ajattelun alueet (5.1.1 Amma-
tillinen eetos, 5.1.2 Ammatillinen sisdltotieto ja -taito, 5.1.3 Henkilokohtainen
opettajuusja 5.1.4 Koulu ja yhteiskunta) sekd yhteenveto alueista alaluvussa 5.1.5.
Kunkin alueen sisilli esitetddn pedagogisen ajattelun muutossuunnat nuorten
vasta-alkajien ja kokeneiden opettajien vililld. Yksiselitteisid muutossuuntia 16y-
tyi vain muutamia kahdeksan opettajan haastatteluaineistosta. Useimmat muu-
tossuunnat ovat heikkoja siind mielessd, ettd ne kuvaavat vain osan opettajista
nakemyksid. Tuloksina esitetddn runsaasti tapausesimerkkejd sekd muutostren-
din suunnassa ettd sitd vastaan ja opettajan eri ympdristoistd. Yksittdisten opet-
tajien ajattelun ja toiminnan kuvaukset, niiden perustelut ja kontekstit nousevat
tassd tutkimuksessa muutostrendien rinnalle.

Pedagogisen ajattelun alueet raportoidaan kukin omana alalukunaan. Ala-
luvut alkavat taulukolla, johon on koottu opettajien ydinajatukset kulloiseltakin
pedagogisen ajattelun alueelta nuorena ja kokeneena opettajana sekd sellaisia
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kokeneiden opettajien ajatuksia, joille ei ole vastinetta nuorten opettajien kerron-
nassa. Taulukoissa 6-11 on kaytetty erisuuruisia fontteja ilmaisemaan kategori-
soinnin hierarkiaa. Suurimmalla fontilla ovat péaédsisdltoalueet ja sen alakatego-
riat hieman pienemmalld fontilla ja merkitystihentymaét pienimmadlla fontilla.

5.1.1 Ammatillinen eetos

Kdsite ammatillinen eetos ymmadrretddan tdssd tutkimuksessa ammattikunnan
eettis-moraalisena asennoitumisena tyotehtdviinsad. Esimerkiksi seuraavat seikat
voidaan lukea ammatillisen eetoksen alaan: kuinka opettajan ilmaisemat arvot konk-
retisoituvat ja hinen ihmiskdisityksensd ilmenee koulueldmdssd, miten koulussa painot-
tuvat sosiaaliset arvot vs. tietojen ja taitojen kartuttaminen, sekdi kenelld on vastuu oppi-
laan kehityksestd.

Pedagogisen ajattelun alue ammatillinen eetos kattaa opettajan arvot, vas-
tuun ja ihmiskuvan.

TAULUKKO 6  Nuorten* ja kokeneiden opettajien ndkemyksid ammatillisen
eetoksen alalta.

AMMATILLINEN EETOS
| nuoret opettajat | kokeneet opettajat
ARVOT
teoriasta toimintaan
tiedoista ja taidoista ihmisen arvoon ja sosiaalisiin arvoihin
kutsumusopettaja ja arvokasvattaja selkedt tavoitteet, rajatumpi toimenkuva
ulkoiset, manipuloivat vv-taidot aito tunnevuorovaikutus
ulkoiset, manipuloivat vv-taidot lapsen omaehtoisuuden tukeminen
”toisin ajattelija” ilmaisee arvonsa
pehmeit arvot kunniaan kasvatuksessa
VASTUU
lapsen olemuksen etsija vastuullinen, luotettava kasvattaja
vastuullinen itselleen ja oppilailleen jakaa vastuun kouluyhteison ja vanhempien
kanssa
vélttelevdstd suhteesta vanhempiin yhteistyohon vanhempien kanssa
vanhempien dominanssin alta dominoijaksi / tasavertaiseen yhteistyohon
vanhempien kanssa
ops:n toteuttaminen ja lapsen hyvin- yhteistyo vanhempien kanssa, monipuoliset
voinnista huolehtiminen opetusmenetelmit ja oppimisen tukitoimien
tarpeen havaitseminen
yhteisty6 vanhempien kanssa intensiiviset keskustelut luottamuksellisen
yhteistd ilonpitoa suhteen rakentamiseksi tai vankentamiseksi

jatkuu

14 nuoret opettajat termid kdytetdadn taman tutkimuksen opettajien kerronnasta vuonna 1990.
Kokeneet opettajat termid kdytetdan heistd vuonna 2005 kerédtyn aineiston yhteydessa.
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TAULUKKO 6 jatkuu

nuoret opettajat

kokeneet opettajat

yhteisty6 vanhempien kanssa
yhteistd ilonpitoa

kehittaviat yhdessa tapoja, joilla vanhempia in-
formoidaan lapsen koulukéyttdytymisesta

yksilovastuusta

tyonantajan juridiseen vastuuttamiseen

kokonaisluontoisesta vastuusta

ammattinsa hallintaan ja formaaleihin suhtei-
siin vanhempien kanssa

oppilaan vastuu (oppimisestaan)

vastuu muiden oppilaiden ja opettajan hyvin-
voinnista = vilittdminen

oppilaan vastuu

systemaattinen vastuuttaminen omasta kay-
toksestdan

IHMISKASITYS

lapsi kasvatuksen kohteena

lapsi arvona sinédnsé, subjektina

lapsi arvona sindnsd, subjektina

integroituminen yhteiskuntaan, taito toimia
ryhméssd ja yrittelids elamantapa

ennalta sovituista rangaistuksista
(behavioristinen ihmiskésitys)

kasvatuskeskusteluihin
(kognitiivis-humanistinen ihmiskésitys)

ihmisen henkisen kasvun ideaali

toiseus suhteessa lapseen

lapsi toimintansa subjektina

5.1.1.1 Arvot

Kasvatuksen etidtavoitteet, kuten arvot eivit ole muuttuneet, mutta kokeneiden
opettajien puheessa ne ovat konkretisoituneet ja integroituneet opettajan henki-
lokohtaiseen pedagogiikkaan. Ehdottomuus ja doktriininomaisuus ovat vdisty-
neet ja pohtivampi moniulotteisempi kerronta on saanut sijaa. Vanhemmat opet-
tajat kuvaavat myos kontekstia ja tapauskohtaisuus on painottunut. Abstrak-
teista tavoitteista, kuten kasvu ihmisend, on edetty keinoihin, menetelmiin ja pe-
dagogisiin kdytantoihin, kuinka yksittdinen opettaja tai opettajakollegat yhdessa
voivat menetelld edistddkseen tavoitteen saavuttamista pdivittdisen opetustyon
yhteydessd. “Olen edelleen samaa mieltd kuin nuorena, mutta nyt toimin
ndin...” (Sdde, alkuperdisaineisto). Esimerkiksi arvosta ”toisen ihmisen kunnioit-
taminen”, on siirrytty toimintaan, harjaannuttamaan vuorovaikutustaitoja luo-
kassa.

Kun nuori opettaja Sdde oli maininnut ensimmdisessa haastattelussa opet-
tajuuden perusarvoksi lapsen ja sen rinnalle rauhaan ja vastuuseen kasvattami-
sen, myohemmin hén toisessa haastattelussa korosti suvaitsevaisuutta ja lapsen
perheen eldmédntavan (kulttuurin) kunnioittamista siten, ettd hin ei puutu per-
heen sisdisiin asioihin (ei kasvatukseenkaan). Lapsen arvoa turvallisuuden tar-
peineen voidaan hdnen mielestddn korostaa ympariston ja toimintatapojen va-
kaudella ja pysyvyydella.

Toinen nuori opettaja oli ndhnyt koulun arvoksi tiedon vélittamisen, mutta
myochemmin hin pyrki tukemaan lapsen ajattelua ja korosti ihmisen arvoa ja eet-
tisid pohdintoja oppilaiden kanssa. Han nidki myos sosiaaliset arvot kuten luok-
kayhteison tilasta huolehtimisen ja yhteisollisyyden ensisijaiseksi tietami-
sen/osaamisen arvoihin ndhden.
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Kolmas nuori opettaja oli kuvannut itseddn kutsumusopettajaksi ja arvo-
kasvattajaksi. Nyttemmin hdn vaatii opettajalle rajatumpaa ja ehedmpéaa toimen-
kuvaa ja selkedmpid tavoitteita tyolleen.

Vuorovaikutustaidot olivat olleet jo nuoren Marja-opettajan mielestd kes-
keisid opettajan ammatissa, mutta kokeneempana hin korosti vuorovaikutuksen
laatua. Marjan mielestd ulkoisista, manipuloivista opettajan interaktiotaidoista
tulisi yltdd aitoon tunnevuorovaikutukseen joka parhaimmillaan vallitsee tasa-
vertaisten kumppanien vililld ja mahdollistaa neuvottelevan, jopa dialogisen
keskustelun.

Pedagogisen ajattelun muutos arvokysymyksissd tapahtui myos konkreet-
tisesta toiminnasta pohdiskelevaan suuntaan. Positiivisin keinoin manipu-
loivasta, itseluottamuksen ja positiivisen mindkuvan tukijasta opettaja on siirty-
nyt pohtimaan ihmisen olemusta, lasta omana itsendén ja tukemaan héanen itse-
ndisyyttddn ja omaehtoisuuttaan. Aikuiskasvatuksen puolella tdma “oppilaan
kunnioittaminen” tai “oppilas oman oppimisensa subjektina” on arvoldhtokoh-
tana ilmeinen (Jesse, alkuperdisaineisto).

Puhe arvoista konkretisoitui kysymykseen, mikd on tidrkeintd opettajuu-
dessa. Joidenkin varttuneiden opettajien kohdalla vastaus oli ”sisdisen rauhan saa-
vuttaminen tydssani” (alkuperdisaineisto), miké tarkoittanee tyon haastavuuden ja
tyontekijan tarpeiden ja mindpystyvyysuskomuksen vilistd tasapainoa. (— eld-
maénhallinta)

Opettajien pedagogisen ajattelun kehittyminen ndkyi myds siing, ettd koke-
neet opettajat toivat esille arvoihin liittyvid huomioita, joiden aihepiirii ei esiin-
tynyt lainkaan ensimmadisessd haastattelussa.

Varttunut opettaja uskaltautui kertomaan arvoistaan tietoisena siitd, ettd ne
ehkd poikkeavat opettajaenemmiston kannasta. Kokenut opettaja kertoi arvosta-
vansa kotia, isinmaata ja uskontoa (ev. lut.), joita han pyrkii opetuksessaan va-
littamaan.

Toinen varttunut luokanopettaja ilmoitti arvostavansa alkuopettajan tyota.
Hén toimii alkuopettajana ja arvostaa ammatissaan itsendistd paatoksentekoa ja
pedagogista vapautta. Han ei nde tdtd arvostusta esteend laajalle yhteistyolle kol-
legoiden kanssa ja hallinnollisille johtamistehtdvilleen. Toinen opettaja arvosti
pitkdjanteistd tyontekoa ja tieteellistd tyoskentelyd pedagogisen kehittdmisen
keinona.

Alakoulun opettajan pehmeét arvot ja yhteiskunnan kovat arvot nayttivit
olevan yhteen sovittamattomat. Opettajan suhde yhteiskuntaan arvojen tasolla
on ongelmallinen: arvostava, etdinen, ulkopuolinen vs. kriittinen, osallistuva,
vaikuttamaan pyrkiva. Tilannetta voidaan kuvata dilemmana: en arvosta yhteis-
kuntaamme, mutta kasvatan uusia osallistujia yhteiskunnalliseen toimintaan ja
yhteiskunta on tyonantajani.

5.1.1.2 Vastuu

Nuori opettaja oli etsinyt lapsen olemusta. Nuorilla opettajilla ei ollut henkils-
kohtaista kokemusta vanhemmuudesta ja huoltajan ndkdkulmasta koulun toi-
mintaan. Kaikki tdssd tutkimuksessa mukana olevat opettajat ovat
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perheellistymalld tulleet tietdmddn, mitd kasvatusvastuu kaytannossa merkitsee.
Itse vanhempana he ovat pohtineet kodin ja koulun suhdetta uudelta pohjalta.
Tdhan liittyen todettiin esimerkiksi ettd, koti luovuttaa kasvatusvastuutaan opetta-
jalle siind mddrin kuin opettaja on kohtaamistilanteissa saanut osakseen perheen luotta-
musta kasvattajana (Pekan alkuperdisaineisto, myos Eero ja Sdde) ja kasvatus on
luottamukseen perustuvaa yhteistyoti koko oppimisyhteison sisilli kasvua edistivin
henkisen ja fyysisen ympiriston luomiseksi (Jessen ja Pekan aineistosta tiivistetty,
tutkijan muotoilema versio).

Nuoren opettajan vilttelevd puhe opettajan vallankdytostd, auktoriteetista
ja vastuusta suhteessa oppilaisiinsa, mutta myos suhteessa lasten vanhempiin oli
muuttunut kokeneen opettajan puheeksi luottamuksesta ja sen saavuttamisesta
sekd menettdmisen mahdollisuudesta.

Kun nuori opettaja oli méaéritellyt olevansa tyostdan vastuussa itselleen tai
oppilailleen. ”“Riittdd, kun tekee parhaansa” he olivat kuitanneet asian. Koke-
neempi opettaja jakaa vastuun kouluyhteison kanssa ja vihdoin vanhempienkin
kanssa. Tilanteessa, jossa vanhemmat ja kokenut opettaja olivat eri mieltd kasva-
tukseen liittyvissd asioissa, vain pari opettajaa suoraan myonsi vanhempien kan-
nan pitdvédn ja opettajan olevan velvollinen myétdileméddn sitd. Yhdessa tapauk-
sessa varttuneen opettajan ”parhaansa yrittdminen” oli kuitenkin litkaa oppilaan
ja hdanen vanhempansa ndkokulmasta. Opettajat ovat usein vahvasti sisdistaneet
kasvatusajattelunsa ja uskollisuus itselleen johtaa toisinaan konflikteihin toisten
kasvattajien kanssa, jos he ajattelevat toisin kuin opettaja. Pari opettajaa ratkaisi
tilanteen asettumalla vuorovaikutustilanteissa henkisesti vanhempien yldpuo-
lelle. Kohtaamistilanteet olivat molempien osapuolten kokemina vaikeita ja van-
hemmat epdsivét tukensa opettajan kasvatustyolle. Vanhemmat eivéat luottaneet
opettajan tai koulun asiantuntemukseen ja toimintakykyyn heidédn lapsensa par-
haaksi (Anna, Eero).

Auktoriteetti, dominanssi ja valta vdijyvat helposti kasvattajien valisessa
suhteessa. Nuoret opettajat olivat kokeneet oppilaiden vanhempien sanelevan
yhteistyon nuotit ja vélttelivat “ylimaardisia” kontakteja. Vuorovaikutuksesta tu-
lee epdsuoraa, usein lapsen kautta valittynytta.

Vanhempien opettajien vaarana oli asettua huoltajien yldpuolelle ja domi-
noida yhdessdoloa. Auktoriteettina ja mallina oleminen on nuorille opettajille
kiusallista ja he pyrkivéat jopa kieltdmddn tdméan piirteen tyossddn. Vanhempi
opettaja oli hyvaksynyt vallankdyton tyonsad vilttamattoméaksi ominaisuudeksi
ja ehkd juuri siksi eettiset pohdinnat saavat sijaa hdnen ajattelussaan.

Kokeneet opettajat olivat pyrkineet rakentamaan tasavertaisten toimijoiden
yhteistyoverkoston oppilaittensa vanhempien kanssa. Tdlloin myds vanhempien
vastuuttaminen lastensa oppimisesta olisi tullut mahdolliseksi (Eero, Sade). Kady-
tannon toimintamuotoja olivat kehityskeskustelut ja oppimissopimukset.

Kokeneet opettajat madrittelivat opettajan vastuuseen kuuluvan yhteistyon
vanhempien kanssa kuin my6s monipuoliset opetusmenetelmét ja oppimisen tu-
kitoimien tarpeen havaitsemisen (Sdde ja Leena referoivat OPS 2004 tekstid).
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Nuoret opettajat olivat ndhneet vastuunsa opetussuunnitelman toteuttamisessa'®
ja lapsen hyvinvoinnista huolehtimisessa. He olivat hyvin pitkalle toistaneet sil-
loista lakitekstid ja opetussuunnitelmaa.

Nuorena opettajat olivat tdyttdneet velvollisuutensa toimia yhteistyossa
vanhempien kanssa muun muassa yhteiselld ilonpidolla kuten retkien sekd juh-
lien jarjestdmiselld (Leena). Varttuneena opettajat pyrkivat luottamuksellisiin
suhteisiin vanhempien kanssa ldhinnd intensiivisin keskusteluin toiveena, ettd
suhde kantaisi silloinkin, kun neuvotellaan lapsen auttamisesta oppimisvaikeuk-
sissa tai vield korostuneemmin kayttdaytymisongelmissa. Nama kokeneet opetta-
jat olivat keskenddn ja yhdessa vanhempien edustajan kanssa kehitelleet toimin-
tamuotoja, kuinka tieto lapsen koulukdyttdytymisestd tulisi vilittdd vanhem-
mille, jotta viesti ei tulisi torjutuksi vaan opettaja ja vanhemmat yhdessa voisivat
tukea lasta kouluongelmissa.

Nuorena opettajat olivat pohtineet ldhinnad opettajan pedagogista yksilo-
vastuuta. Varttuneena opettajat haluavat vierittdd vastuuta myos tyonantajalleen.
He pyrkivit ottamaan selvad, millainen on opetuksen jarjestdjan juridinen vastuu
koulusta opettajan tyoskentely-ympéristond (Jesse, Eero, Anna). Tyonantajaa pi-
detddn vastuullisena opettajien tiedollisista, taloudellisista ja fyysisistd mahdol-
lisuuksista tehdad tyonsa korkeatasoisesti. Tdlld hetkelld, kun opetusryhman
koko® on suuri ja sen laatu hyvin heterogeeninen, tyonantaja edellyttdd opetta-
jalta kohtuutonta tydpanosta tdyttadkseen tyonantajan vaatimukset eli noudat-
taakseen opetussuunnitelmaa. Vield vahemman opettaja on kykeneva tyoskente-
lemddn omien laatukriteeriensd mukaisesti.

Opettajan tehtdva nuoren ja vanhemman opettajan kuvaamana vaihtelee
myo6s oppimisen vastuun suhteen. Nuori opettaja on taipuvainen ajattelemaan,
ettd han ja kouluyhteiso ovat vastuussa lasten oppimisesta (tiedoista ja taidoista).
Vanhemmat opettajat ja varsinkin aikuiskasvatuksessa tyoskentelevit opettajat
ajattelevat, ettd opettaja tekee voitavansa, mutta jokaisella oppijalla on oma vas-
tuunsa oppimisestaan ja itsestdén.

Nuoret opettajat korostivat oppilaan vastuuta itsestdan. Kokenut opettaja
ulotti oppilaan vastuun toisten oppilaiden hyvé&an oloon ja aina opettajan hyvin-
vointiin saakka, tdmé&nkaltaista vastuuta han kutsui valittdmiseksi. Toinen opet-
taja oli ottanut kdyttoonsd systemaattisen menettelytavan vastuuttaakseen oppi-
laitaan kaytoksestddan. Han opasti myos oppilaiden vanhempia toimimaan sa-
moin kotioloissa ongelmatilanteissa.

Ammatillisuutta korostavat varttuneet opettajat pyrkivét kieltamaan opet-
tajan kokonaisvaltaisen vastuun oppilaan hyvinvoinnista ja oppimisesta. Heidan
mielestddn opettajan vastuu on hallita tyonsd. He ovat my6s vahentédneet avoi-
muuttaan oppilaiden vanhempia kohtaan ja kontaktit ovat formalisoituneet.

15 Liitteeseen 8 on koottu katkelmia peruskoululaista 1983, opetussuunnitelmista 1985, 1994
ja 2004 opettajan vastuun nidkokulmasta.

16 Opetusministerié on antanut vuonna 2007 perusopetukseen suosituksen, jonka mukaan
ryhmaékoko ei saisi ylittda 20:td oppilasta ilman erityistd syyta.
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5.1.1.3 Ihmiskasitys

Kasitys lapsesta kasvatuskontekstissa vaihtelee pedagogis-manipuloivasta kasi-
tyksestd yksilon erityisyyttd ja arvoa sindnsd kunnioittavaan késitykseen. Vaih-
telu ihmiskaésityksissd ilmeni myos ulottuvuudella kontekstinen vs. individualis-
tinen kasitys lapsesta. Tamén tutkimuksen opettajien lapsikésitykset eivét ole
muuttuneet vuosien varrella samaan suuntaan vaan aineistossa on sekd oppilaan
erityisyyttd kunnioittavaan suuntaan kehittyneitd ajattelijoita ettd lahiympéris-
ton ja yhteiskunnan vallitsevia arvoja heijastavaa ihmiskésitystd myotdilevid ajat-
telijoita.

Tutkiessaan lapsen olemusta seké kirjallisuuden pohjalta teoreettisesti etta
oman vanhemmuuden arjen kokemusten kautta Leena ja Anna ovat luopuneet
ndkemyksestddn lapsesta erilaisten kasvatuksellisten vaikuttamispyrkimysten
kohteena (objektina) ja pddtyneet korostamaan ihmisyyttd yleensd, yksilon eri-
tyisyyttd ja varsinkin lapsen arvoa sindnsd (subjektina). Myos Anssi, Pekka ja
Sdde varttuneina opettajina ajattelivat samoin. Sdteen ja Marjan luokkatyosken-
telyssd lapsen arvostaminen toteutuu pdivittdisissd kohtaamisissa lapsen kanssa
omana itsenddn, ei oppilaan roolissa. Tédlloin opettaja ja oppilas peilaavat keske-
nddn tunteita ja valittdmistd. Anna vakuuttaa hanelle kehittyneen sisdinen néke-
mys lapsen parhaasta. Pekka ja Sdde kantoivat huolta siitd, pystyvatko he diag-
nosoimaan oppimisvaikeuksista karsivit oppilaat juuri erityisyyttd korostavan
ihmiskasityksensa vuoksi.

Eero korosti jo nuorena opettajana oppilaan arvoa itsenddn, sindnsd, mutta
monipuolisen osallistumisensa kautta hdan alkoi kantaa huolta oppilaittensa in-
tegroitumisesta yhteiskuntaan, sen tdysvaltaisiksi jaseniksi. Eeron pedagogisten
pyrkimysten tahtdimend oli taito toimia ryhmadssa seké aktiivinen ja yrittelids ela-
mantapa.

Aivan uusi koroste on oppilaan mieltiminen oman toimintansa subjektiksi.
Té&lloin lapselta odotetaan itsendistd toimintaa, oma-aloitteisuutta ja kriittisyytta-
kin. Yksilon ominaislaatua kunnioittava pedagogiikka korostaa opettajan oppi-
laantuntemusta. Opettajat tuovat esiin oppimisvuorovaikutuksen kannalta tar-
keind lapsen ominaisuuksina temperamentin (nopeus, kestdvyys), motivaa-
tiopiirteitd sekd itsendisyyden asteen (tuen ja rohkaisun tarve). Yksi kokenut
opettaja tavoitteli lapsen ajatusmaailmaan tutustumista. Tarked viline oppilaan-
tuntemuksen syventdmiseksi oli laadukkaat vuorovaikutustaidot.

Nuorena opettajana Anssi korosti yksipuolisesti sosiaalisia arvoja. Han ku-
vaa esimerkilld, miten hdnen ajattelunsa lapsesta on heijastunut hanen opetus-
tyossddn: “Ongelmatilanteissa olin ennen yksioikoinen rankaisija, mutta nyt kiyn op-
pilaiden kanssa kasvatuskeskusteluja ja kannatan koulussamme toimivaa vertaissovitte-
lukiytintod” (alkuperdisaineistosta).

Jo nuorilla opettajilla esiintyi, mutta kokeneilla opettajilla jopa korostui ih-
misend kasvun ideaali kasvatustyossd, mutta myos oman kehityksensa suuntana.
Opettajat sanoittivat tavoitettaan mm. seuraavasti “pyrin kunnioittamaan ih-
mistd sellaisenaan, hauraana ja hetkisend olentona”(Sdde, alkuperdisaineisto).
Opettajissa heritti huolta tietoisuus siitd, ettd opettaja on lapsille malli aikuisesta
ihmisestd. He kyselivdat: “"Millainen malli mind olen?”, "Olenko mind hyva
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malli?”. Aikuiskasvatuksen parissa toimiva opettaja meni vield pitemmaille, han
kysyi: “"Milld oikeudella ja vastuulla kasvatan? Millainen suhde kasvatettavaan
on oikein?” (Jesse, alkuperdisaineisto) (etiikka / itsemddraamisoikeus).

Nuoret opettajat eivét olleet kohdanneet tydssddn toisesta kulttuurista tul-
lutta lasta. Muutamat opettajat olivat olleet itse vieraassa kulttuurissa pitempaan
ja kiinnittaneet huomiota kulttuurien viliseen viestintdan: He kysyvat: “Kuka on
toinen ihminen (toiseus)? Mitd kdyttaméni ilmaisut merkitsevit toiselle”(Jesse,
alkuperdisaineisto)? Vuorovaikutus on merkitysten vaihtoa, se edellyttda vasta-
vuoroista tutustumista osapuolten kulttuurisiin taustoihin.

Edellisesti tiivistden voidaan sanoa, ettd opettajien ammatillinen eetos on ke-
hittynyt ilmaistuista arvoista arvoa kantavaan pedagogiikkaan, tietdmisen ja
osaamisen painottamisesta sosiaalisiin ja yhteisollisiin pyrkimyksiin vuorovai-
kutustaitojen syventdmisen avulla. Opettajan vastuun luonne kasvattajana on
neuvoteltavana - opettajan yksilovastuusta aina opetuksen jdrjestdjan vastuu-
seen saakka. Kdsitys oppilaasta pedagogiikan objektina on muuttunut yksilon
erityisyyttd ja arvoa sindnsd kunnioittavaan ndkemykseen.

5.1.2 Ammatillinen sisdltotieto ja -taito

Ammatillisella sisdltotiedolla ja -taidolla tarkoitetaan sitd tiedon ja taidon aluetta,
jota opettaja tarvitsee toteuttaessaan kulloistakin opetussuunnitelmaa. Oppiai-
neiden sisdltotieto ja pedagoginen tieto saa opetussuunnitelmassa suuren paino-
arvon. Kontekstitieto on tarpeen opetussuunnitelmaa toteutettaessa erilaisissa
paikallisissa ja sosiaalis-yhteiskunnallisissa ympaéristdissa.
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TAULUKKO 7
-taidon alueelta

Nuorten ja kokeneiden opettajien kuvausta ammatillisen sisdltotiedon ja

AMMATILLINEN SISALTOTIETO JA -TAITO

| nuoret opettajat

kokeneet opettajat

TIEDONKASITYS

konstruktivismi (+ arvotieto)

konstruktivismi (+eldmystieto ja itseilmaisu)

konkretia tietdmisen ldhtokohtana ja ajattelun
edellytyksena

atomistinen tiedonkaésitys — koko-
naisopetus (holistinen tiedonkésitys)

sosiokonstruktivistinen tiedonkdsitys

atomistinen tiedonkasitys — kogni-
tiivinen kasitys tiedosta

sosiokonstruktivistinen tiedonkasitys

OPPIMISKASITYS

tekemalld (toiminnan kautta) oppimi-
nen

autenttinen oppiminen

tekemalld (toiminnan kautta) oppimi-
nen

tiedonhankinta ja -kasittely (konstruktivismi)
oppimisprojektit — sosiokonstruktivismi, koke-
musoppiminen, ongelmaperustainen oppimi-
nen, tutkiva oppiminen, toimintatutkimuksen
piirteita

lapsen ajattelun tunteminen ja tukeminen on
oppimisen perustana

Oppimiskasitys & pedagogiikka

kognitiivinen mestari-oppipoika -malli

konstruktivismi (ymmaértava oppimi-
nen)

oppilaan oppimistyyli, opetuskeskustelu, oppi-
laiden selitysten dekonstruktio

oppilaiden aktivointi omalla kehitys-
tasollaan

aktiivinen oppiminen avoimessa oppimisym-
péristdssd

oppilaan avustaminen tehtdvéakohtai-
sesti

oppimisvalmiuksiin ja opiskelutekniikkaan
keskittyminen

opettajajohtoinen opetus

oppilaan oma tyoskentely,
tiedonkdsittely ja tuotos

lapsildhtoisyys (lapsiryhmén kehitys-
taso)

lapsilahtoisyys (lapsiyksilo),
yksilolliset tukitoimet

PEDAGOGIIKKA

kokonaisuus korostuu (oppiaineiden ja oppilas-
ryhmén suhteen)

tyorauha, oppimisilmapiiri ja viihtyi-
syys

niiden sdétely tunteisiin vaikuttamalla (mu-
siikki) ja aitoina kohtaamisina

lapsilahtoisyys (yksilokeskeisyys)

sosiaalinen kasvatus (yhteistoiminnallisuus, tii-
mitydskentely, seikkailupedagogiikka)

yksilokorosteisuus ja emotionaalinen
huolenpito

vuorovaikutustaitojen kehittdminen — yhteisol-
lisyys — kognitioiden ja metakognitioiden kehit-
tdminen ajattelua vaativilla tehtavilla

ryhmén ja aikuisopiskelijoiden kokemuksen ja
toimintakontekstin merkitys

ryhmd- ja parityot

vuorovaikutustaitojen kehittdminen

jatkuu
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TAULUKKO 7 jatkuu
nuoret opettajat kokeneet opettajat
ryhmd- ja parityot projektioppiminen, itsendiset ja paikasta riippu-

mattomat tiimit, seikkailupedagogiikka

aikuiskasvatuksessa neuvotteleva, tasavertainen
dialogi ja reflektiivisyys, oppilaan elaméntilanne
huomioon

oppilaan subjektiuden kunnioittaminen johtaa
opettajan ohjaajan rooliin ja dialogiin tai kanssa-
reflektointiin oppijan kanssa

yhteisollisyydelle rakentuu itsendista ajattelua ja
paatoksentekoa korostava pedagogiikka

spontaani oppimisesta iloitseminen | suunnitelmallinen ja tietoinen oppimisilmapiirin

rakentaminen

oppikirjakriittisyys autenttinen oppiminen, autenttinen oppimisym-
paristo

kysymys-vastaus -pedagogiikka dialogipedagogiikka

toiminnallisuus fyysisestd ja psyykkisestd hyvinvoinnista huo-
lehtiminen — tulla hyvaksytyksi

toiminnallisuus kokemuksellisuus, elamyksellisyys, moni-
kanavaisuus ja iloinen ilmapiiri

elamyksellisyys edellytysten vankentaminen, tunneilmaisun sa-

nallistamisen opettelu

vuorovaikutteinen pedagogiikka ja lapsi-opettaja
-suhde

tavoitteellisuus ja pitkdjanteinen tyonteko

pedagogiikka erilaista alakoulun eri luokkata-

soilla
Opetussuunnitelma, opetuksen sisaltod
opettajalla ulkopuolisen arvioijan osallisen pohtijan rooli
rooli
substanssin integrointi kokonaisope- | substanssin integrointi projekteiksi, joissa op-
tukseksi piaineen oma jadsennys sdilytetdan

5.1.2.1 Tiedonkadsitys

Pekka korosti konstruktivistisen tiedonkdsityksensd sdilyneen vasta-alkajasta
kokeneeksi opettajaksi, mutta hdnen kuvauksensa konstruktivismista oli muut-
tunut. Nuorena hén liitti siihen myos arvotiedon, mutta kokeneena opettajana
hén tuo esiin tiedon, jota on mahdotonta sanoittaa, elimykseen ja itseilmaisuun
sisdltyvan tiedon. Pekka ja Anna korostavat konkretiaa tietamisen ldhtokohtana
ja ajattelun edellytyksena.

Jesse ja Eero kertoivat olleensa tiedonjyvasten (atomistinen tiedonkasitys)
kokoajia. Eero piti hyvana kokonaisopetusta, koska siind koottiin yhteen opetet-
tavaa ainesta sovitun teeman puitteissa. Jesse piti parempana koota tietoa ope-
tusta varten tieteellistd metodia kayttden. Eero ja Jesse pitavat pedagogiikassaan
keskeisend sisdltokokonaisuuksien yhteissuunnittelua oppilaiden kanssa ja pyr-
kimystd rakentaa tietoa oppilasryhmissa ndiden kokonaisuuksien puitteissa, jos
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mahdollista ihan toiminnan tasolle asti. Voitaneen kootusti sanoa, ettd Jessen ja
Eeron tiedonkdsitys on muuttunut kognitiivisesta sosiokonstruktivistiseksi.

5.1.2.2 Oppimiskaisitys

Ryhmén opettajien yleinen siirtymd oppimiskéasityksessd nédyttdd olevan teke-
malld oppimisesta autenttiseen oppimiseen.

Tapaus X: Nuori X pyrki vélttimaan opetuksessaan pintaoppimista ja keinona tdhdn han
n&ki toiminnan kautta oppimisen myos vanhempien lasten kanssa. Myohemmin hén pai-
notti monipuolista tiedonhankintaa ja tiedonkaisittelyd, mikd helpottui tietokoneiden tul-
tua kouluun. Toinen painotus hénelld oli autenttinen oppiminen. Hén etsi keinoja opettaa
vaikuttavasti, so. ei pelkéstédén tietoa lisdidmalld vaan myos arvoihin, asenteisiin ja varsin-
kin toimintastrategioihin vaikuttamalla. Kokenut X osallistui keskeisessa roolissa laajaan
projektiin, jossa etsittiin uusia toimintatapoja ja uutta ajattelua, ei ainoastaan yksittdisen
oppisisdllon opettamiseen, vaan my0s liittyen koulun tehtdvéan lahiyhteisossé ja laajem-
minkin yhteiskunnassa. Projektissa painotettiin yhteisollisyyttd, so. pienryhmiit olivat op-
pimisyksikkojd, tyoskentelytavat ldhenivit toimintatutkimuksen vaiheita ja oppiminen
eteni projekteissa, joissa pyrittiin luomaan tuote tai palvelu. Oppiminen projektissa sai so-
siokonstruktivismin, kokemusoppimisen, projektioppimisen (ongelmaperustainen oppi-
minen eli PBL, tutkivaoppiminen) ja toimintatutkimuksen piirteitd. (opettajan X kertomaa,
siistitty ja tiivistetty aineistoversio)

Sdade lahestyy oppimiskasitystd kysymadlld, miten lapsi ajattelee. Se on perusta
niin oppimiskésitykselle kuin myos didaktiikalle. Jo pitkddn han on harjaannut-
tanut luokkaansa tiedon etsintdédn ja sen arviointiin.

Kokenut Jesse summaa kuvauksensa oppimiskésityksestdan: “On tilanne-
kohtaisesti arvioitavissa, mikd oppimiskésitys kulloinkin on paikallaan” (alkupe-
rdisaineisto).

Oppimiskdsitys ja pedagogiikka

Nuoren Pekan pohdinnat lasten oppimismotivaatiosta (kognitiivisen oppimiska-
sityksen pohjalta) on muuttunut varttuneen opettajan ajatuskokeiluun soveltaa
kdytannon taitojen oppimisen mestari-oppipoika -mallia kognitiivisten taitojen
oppimiseen. Mallissa oppija tavoittelee ammattilaisen tapaa toimia ja ajatella ha-
vainnoimalla hdnen toimintaansa ja harjoittelemalla hidnen ohjauksessaan.

Nuoren opettajan pyrkimykset syvdoppimiseen (ymmartdavaan oppimiseen)
konstruktivismin tarjoamin keinoin ovat myohemmin suuntautuneet oppilaan
oppimistyylin etsintddn ja opetuskeskustelun mahdollisuuksien pohdintaan,
kuinka opettaja voi reagoinnillaan oppilaiden selityksiin ilmi6istad edistdd oppi-
laan ajattelua (dekonstruktio). Ndissd pyrkimyksissd opettajan aineenhallinta ja
pedagoginen taito eli pedagoginen substanssitieto tulee keskeiseksi.

Nuoren opettajan huolena oli, miten hdn pystyy tyollistdmé&an oppijat ku-
kin omalla kehitystasollaan. Kokeneempana hin luottaa aktiiviseen oppimiseen
avoimessa oppimisympadristossd. Aloitteleva opettaja avustaa oppilasta tehtava-
kohtaisesti, kokenut opettaja kehittdd oppilaiden oppimisvalmiuksia ja opiskelu-
tekniikkaa. Perinteinen opettajajohtoinen, vastaanottava oppiminen on kehitty-
nyt oppilaan oman tyoskentelyn, tiedonkasittelyn ja oman tuotoksen suuntaan.
Perinteinen lapsildhtoisyys opetuksessa, jolla usein on tarkoitettu opetusryhmaé
ja sen kehitystasoa, on myohemmin alkanut tarkoittaa lapsiyksiloa.



87

Lapsiyksiléiden ominaislaadun huomattavan vaihtelun tunnustamisen jalkeen
opettajat ovat ryhtyneet asiantuntijoiden kanssa kehittelemaan yksilollisia tuki-
toimia oppilaan oppimisen edistdmiseksi.

Vanhasta lapsildhtoisyydestd on siirrytty uuteen lapsildhtdisyyteen, kon-
struktivismin kautta sosiokonstruktivismiin, projektioppimiseen, tutkivaan op-
pimiseen ja autenttiseen oppimiseen, esimerkiksi tydssd oppimiseen (vrt. kogni-
tiivinen mestari-oppipoika-malli edelld).

Kokeneiden opettajien kuvauksia summaten, ei voida puhua enda vallitse-
vasta oppimiskésityksestd vaan opettajilla on hallussaan useita pedagogisia toi-
mintatapoja, jotka perustuvat eri oppimiskasityksiin ja ne ovat kaytettavissa ti-
lanteen, substanssin ja oppilaan oppimisominaisuuksien mukaan.

5.1.2.3 Pedagogiikka

“Pedagogiikka on kaikki” (Anna, Marja). Kokeneet opettajat ymmarsivit tehta-
véansd hyvin kokonaisvaltaisesti, so. pedagogiikkaa ja kasvatusta ei voi erottaa.
Opetuksessa painottui kokonaisuus, sekd oppiaineiden ettd oppilasryhman suh-
teen.

Nuori opettaja piti pedagogiikkansa lahtokohtana individualistista tai lap-
sildhtoistd ajattelua, mutta kokeneempana han painotti ensisijaisesti sosiaalista
kasvatusta ja reflektiivistd oppimista. Tyotapanaan han kaytti yhteistoimintaa ja
tiimityoskentelyd, esimerkiksi seikkailupedagogiikkaa ja itsendisesti toimivia
ryhmid (Eero).

Sadteen lahtokohta opettajuuteen on ollut emotionaalinen huolenpito oppi-
laasta ja hdnen yksilollisyytensd tukeminen, mutta pian hdan huomasi, ettd luok-
kaopetuksessa ei yksilon tarpeet toteudu ilman kehittynyttd sosiaalista luok-
kayhteisod. Vasta kehittyneet vuorovaikutustaidot omaavassa ryhmaéssa toteu-
tuu oppijan kunnioitus ja loukkaamattomuus. Yhteisollisyyden viljeleminen, so.
koko luokan yhteiset toimintaprojektit koulun véen, lasten ja heiddn vanhem-
pansa kanssa, edistivat keskindistd luottamuksen syntyd ja paransivat ilmapiirid.
Kun oppilailla oli “hyva olla” heiddn opettajansa mielenkiinto kohdistui kogni-
tioiden ja metakognitioiden tutkailuun oppilaiden tyoskennellessa ajattelua ke-
hittdvien tehtdvien parissa. My6s Marjalla oli aloittelevana opettajana haasteena
sosiaalisen kdyttdytymisen muokkaaminen luokassaan ja kokeneena opettajana
hén vain toteaa 16ytaneensa sithen toimivat opetuskdytannot.

Pari nuorta opettajaa on jo uransa alkuvaiheessa korostanut pedagogiikassa
elamyksellisyyden merkitystd. Kokeneina he tdsmentavit, ettd yhteiset emotio-
naaliset kokemukset toimivat opettajan tyovilineind vasta kun oppilaat osaavat
ilmaista tunteitaan sanallisesti ja tunnekokemusten vaihto ja jakaminen tulee
mahdolliseksi. Namd opettajat opettavat systemaattisesti tunteisiin liittyvid ka-
sitteitd. Nuori Anssi korosti tydrauhaa, oppimisilmapiirid ja viihtyisyyttd. Koke-
neena han hallitsi niiden sddtelyn mm. musiikin avulla tunteisiin vaikuttamalla
ja oppilaan kohtaamisella yksilond, omana itsenddn.

Nuori opettaja teetti luokallaan ryhma- ja parity6td, mutta ei ollut tyytyvai-
nen tulokseen. Myohemmin hédn ryhtyi harjaannuttamaan luokkaansa syste-
maattisesti vuorovaikutustaitojen hallintaan, kunnes yhdessd tyoskentely
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onnistui (tieto/taidon oppimisen edellytys!). Varttunut opettaja on kehittanyt
yldakoulun oppilaiden kanssa luokkatyoskentelystd ryhmétdineen projektioppi-
misen, jossa parhaimmillaan suunnitellaan ja valmistetaan tuote, jolla on kdytan-
non merkitystd, itsendisesti ja paikasta riippumattomasti toimivien tiimien tyon
kautta. Jotta tiimityoskentelyyn pddstdisiin oppilaat tulee ryhmayttad koko luo-
kan ja toimintatiimien kesken.

Projektioppimiselle on tyypillistd aktiivinen toiminta ja kannustuksen saa-
minen omalta tiimiltd. Eeron pedagoginen kokeilu perustui projektioppimiselle.
Hén sovelsi muun muassa seikkailupedagogiikkaa, jossa metaforinen toiminta ja
reflektiivisyys olivat pddroolissa. Ohjaajat tukivat opitun transferoitumista arki-
pdivén tilanteisiin.

Aikuisopetuksessa ohjaaja-oppija-suhde on usein hyvin kompleksinen.
Oppijat edellyttavét, ettd heiddan henkilokohtainen eldmaéntilanteensa otetaan
huomioon opetuksessa ja neuvotteleva tasavertainen vuorovaikutussuhde (dia-
logi) vallitsee suhteessa ohjaajaan. Oppimisympadriston tulee tukea oppijan ref-
lektiivistd ajattelua.

Oppijan kunnioitus saa joskus muodon, jossa opettajan statusta kantava
kieltaytyy perinteisestd ylhddlta alaspdin suuntautuvasta kasvattamisesta ja
opettamisesta ja ryhtyy ohjaamaan oppijaa hdnen ilmaisemiensa tavoitteiden
saavuttamisessa ohjaamalla hdnet sellaiseen oppimisympéristoon, jossa hdn voi
valita tarvitsemiaan tietoja ja harjaannuttaa taitojaan. T&lloin kasvattajan tehta-
vaksi muotoutuu kanssareflektointi tai dialogi oppijan kanssa, jotta han pystyisi
spesifioimaan tavoitteensa ja tarpeensa.

Varttuneet opettajat olivat sitd mieltd, ettd lapsen itsendistd ajattelua ja paa-
toksentekoa korostava pedagogiikka ei ole suinkaan ristiriidassa vuorovaikutus-
taitoja korostavan, yhteisollisen pedagogiikan kanssa, vaan viimemainittu on
edellytys edelliselle.

Nuoret opettajat iloitsivat yhdessd oppilaiden kanssa oppimisesta. Koke-
neet opettajat pyrkivit yllapitdimaan positiivista ilmapiirid suunnittelemalla ope-
tuksensa oppilaille mielenkiintoiseksi huolehtimalla siitd, ettd joka pdiva voidaan
todeta opitun ja edistytyn sekd rakentamalla oppimisympaéristd tukemaan eri-
laisten oppilaiden tyoskentelyd, kuin myos kiinnittdmélld huomiota luokan ko-
dikkuuteen.

Nuori opettaja oli hyvin kriittinen oppikirjoja kohtaan. Kokeneena opetta-
jana han tavoitteli autenttista oppimista. Opetuskokeiluprojektissaan han mm.
pyrki perustamaan osuuskunnan oppilaittensa oppimisymparistoksi.

Opettaja oli siirtynyt kysymys-vastaus-pedagogiikasta dialogipedagogiik-
kaan. Han pyrkii myos selvittdimadn ristiriitoja oppilaiden vililld dialogipedago-
giikan keinoin.

Nuoret opettajat ovat uransa alkuvaiheessa korostaneet toiminnallisuutta.
Kokeneena opettajana yksi heistd muotoilee asian lapsen fyysisestd ja psyykki-
sestd hyvinvoinnista huolehtimiseksi. Han katsoo lapsen psyykkiseen hyvin-
vointiin kuuluvan, ettd lapsi tulee hyviksytyksi erityislaatuisena itsenddn niin
opettajan kuin my0s luokkatoverien taholta. Toinen opettaja luettelee monia
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tarkeind pitdmiddan pedagogiikan piirteitd: kokemuksellisuus, elamyksellisyys,
monikanavaisuus, iloinen ja leikillinen ilmapiiri.

Vanhempien opettajien kerronnasta nousee esiin vuorovaikutteinen toiminta-
tapa pedagogiikassa ja opettaja-lapsi-suhteessa. Pedagogiikassa se tarkoittaa mm.
kannustavaa palautetta, lapsen vahvuuksien esilld pitamistd ja herkkad tilanne-
tajua. Opettaja-lapsi-suhteessa silld tarkoitetaan myotdeldmistd lapsen maail-
massa, tukea ja aikaa pysdhtyé lapselle ajankohtaisten asioiden dérelle.

Kokeneet opettajat pitivét arvossa selkedd tavoitteellisuutta opetuksessa ja
pitkdjanteistd tyontekoa taitojen kehittamiseksi. Kokenut opettaja on haasteiden
edessd, kun hidn saa opetettavakseen vieraan luokkatason. Esimerkiksi Anssi,
joka oli opettanut alakoulun yldluokkia, ryhtyi alkuopettajaksi. Hanen tuli tietoi-
sesti pyrkid ottamaan haltuunsa erilainen pedagogiikka, jossa hadntd tuki koke-
mus omien lasten kasvattajana. Anssi pohti, miten hédn toimisi, jotta lasten spon-
taani toiminta ja esiintymishalu eivit kuihtuisi. My6s lukemaan opettamisen di-
daktiikka oli opeteltava alusta pitden.

Opetussuunnitelma
Opettajien suhde opetussuunnitelmaan oli muuttunut nuoren opettajan ulko-
puolisen arvioijan roolista kokeneen opettajan osallisen pohtijan rooliin.

Aloittelevalle opettajalle oman luokkatason opetussuunnitelma on vield
vieras, saatikka sitten koko alakoulun tai peruskoulun opetussuunnitelma koko-
naisuudessaan. Opettajat eivat tunteneet, kuinka opetussuunnitelman spiraali-
maisuus toimii eri oppiaineissa. Nuoret opettajat pitiviat opetussuunnitelmaa
etdisend, lilan runsassisdltdisend ja annettuna. Opetussuunnitelma ei myoskaan
vastannut heiddn kasityksensd mukaan tulevaisuuden tai lapsen tarpeisiin.

Kokeneet opettajat pitivdt opetussuunnitelmaa tyovilineend omaa opetus-
taan valmistellessaan. He olivat oppineet, useimmat oman tyokokemuksensa
kautta eri luokka-asteilla, miten sisdltojd voi valikoida ja painottaa tuottamatta
hallaa myohemmalle oppimiselle. Useat opettajat olivat olleet mukana jollain ta-
solla (koulu, kunta, valtakunnan taso) opetussuunnitelmatydssd ja pohtineet,
mikd on olennaisinta kussakin oppiaineessa ja miké herittdisi ajattelemaan, ky-
seenalaistamaan ja perustelemaan ratkaisuja. Viimekddessd opetussuunnitel-
massa on heiddn mielestdan kyse siitd, “mikad on koulun tehtdva tdssd ajassa, jotta
yhteiskunta kehittyisi ja lapsen tarpeet tulisivat turvatuiksi”, kuten erds opettaja
asian muotoili (alkuperdisaineisto).

Nuoret opettajat toteuttivat luokillaan kokonaisopetusta. He integroivat
oppiainesta eri periaatteiden mukaan, esimerkiksi arkipdivan eldaménpiirien mu-
kaan tai tieteellisen syy-seurauslogiikan perusteella. Erds opettaja sai oppilaiden
kayttoon laajan tietoverkoston, jolloin lapset saattoivat myos itse muodostaa ko-
konaisuuksia ja miettid, mikd on ainesta kokoava periaate.

Myos kokeneet opettajat arvostivat tietokokonaisuuksia ja valttivat oppiai-
nesidonnaisuutta. Opetuksen he jdrjestivat mieluusti projekteiksi. Pari opettajaa
on kehitellyt oman pedagogiikkansa kokonaisopetuksen pohjalta. He integroivat
oppiainesta kasvatuksen ja kouluvalmiuksien ndkokulmasta. Kokeneet opettajat
esittivat myos kritiikkid kokonaisopetusta kohtaan; opetustapahtuma voidaan
toki eheyttdd pedagogisin keinoin, mutta oppiaineen oma jasennys tulisi sdilya.
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Aikuiskoulutuksessa, jossa tdhddtdan ammatilliseen patevyyteen, kysymys
oppiaineksen integroinnista ndyttdytyy alan kokonaisuuden hallintapyrkimyk-
send ja sen suunnitelmallisen kehittdmisen valmiuksina. Tieteellinen tieto saa
vain rajatun sijan ammattilaisen kayttotiedossa.

Tiivistiden voidaan sanoa, ettd opettajien tiedonkésitys on kehittynyt kohti si-
sdltokokonaisuuksia, oppimiskésityksen ja pedagogiikan suunta on kohti aktii-
vista oppimista avoimessa ja yhteisollisessd oppimisympaéristossd, jossa oppijan
subjektiivisuutta arvostetaan. Kokenut opettaja ei ota opetussuunnitelmaa annet-
tuna vaan siihen pyritdan vaikuttamaan.

5.1.3 Henkilokohtainen opettajuus

Tédhén alalukuun on koottu opettajan tehtdvaan keskeisesti liittyvid piirteitd, ku-
ten opettajan identiteetti itsensad kehittamispyrkimyksineen ja vanhemmuuden
kokemuksineen. Alaluvussa késitellddn myos, millaisia ammatillisia haasteita
opettajat asettavat toiminnalleen ja millaisiksi opettajien ammattiurat ovat muo-
dostuneet ndiden haasteiden paineessa.

Koska henkilokohtainen opettajuus sisdltdd useita keskendan hyvin erilaisia
teemoja, se raportoidaan kolmessa erdssa. Ensimmadisessa erdssé (taulukko 8) ku-
vataan opettajaidentiteetin kehittymistd ja siihen liittyen tavoitteellista itsensa
kehittamistd. Toinen erd (taulukko 9) koostuu huomioista, milld keinoin opettaja
katsoo kehittyneensd, esimerkiksi oman vanhemmuutensa kautta tai tydyhtei-
sonsd jasenend. Kolmas erd (taulukko 10) kokoaa opettajuuden haasteet ja sitd
syvennetddn elaméanhallinnan osalta.
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TAULUKKO 8  Nuorten ja kokeneiden opettajien kuvauksia henkilokohtaisen opettajuu-
tensa osa-alueelta opettajaidentiteetti

HENKILOKOHTAINEN OPETTAJUUS:
OPETTAJAIDENTITEETTI

nuoret opettajat

| kokeneet opettajat

opettajaidentiteetti vankentuu ja opettajan tyon
arvostus kasvaa

opettajuus integroituu minuuteen

ulkoa

sisdltd ohjautuvuus

omaksutusta tai etsivasti

saavutettuun identiteettiin

ammattirooli suojaa minuutta kyseenalaistajilta

kasvatusoptimismista

kasvatusrealistiksi

identifioituminen malliin

sdilyy

Tavoitteellinen itsensi kehittiminen

syvennetddn eldmanfilosofiaa

tavoitellaan ehedd késitystd ihmisen kasvusta

eettisyys painottuu

oman opettajaideaalinsa saavuttaminen

kasvattajan roolista

opetusta painottavaan opettajuuteen

opetusta painottavasta

kasvattajan rooliin

tiukasta kontrollista ja ulkoisen kayt-
taytymisen muokkauksesta

koulutusta vuorovaikutuskayttaytymisen toimin-
taohjelmiin — joko pedagogisia kokeiluja tai tun-
nevuorovaikutuksen syventaminen

ulkoisen kayttdytymisen muokkaus

aito kasvatus (arvot asenteet, ihmiskuva)

joko tietojen/taitojen tehokas viélittdminen tai ih-
missuhde oppilaisiin

on tapauskohtaista painotetaanko tietoja/taitoja
vai valittamista

millainen minun pitdd olla, ollakseni
hyvé opettaja

miten minun ominaisuuteni ovat opetustyon kay-
tossd

kaipaa keskustelukumppania ja pa-
lautteen antajaa

keskustelee arvostamiensa pedagogien kanssa
suunnitelmistaan, luottaa sisdiseen palauttee-
seensa, kisittelee rakentavasti saamansa palaut-
teen

taloudellis-hallinnolliset tehtidvit kiel-
teiseksi koettuja

hallinto (johtajuus) kiinnostaa, valmiita laajem-
paan vastuuseen

pyrkimys itseméadrdaamiseen voimistuu

5.1.3.1 Opettajaidentiteetti

Tyovuosien myotd opettajaidentiteetti vankentuu ja opettajuus integroituu mi-
nuuteen. Opettajan tyon arvostus kasvaa (voimistuu) opettajan omissa silmissd
vuosien myotd. Opettaja pystyy mm. turvautumaan toisten opettajien ja koulun
erityistyontekijoiden apuun menettamaitta kasvojaan ja itsearvostustaan opetta-
jana. Nuori opettaja yritti itse keksid tukitoimia oppimisvaikeuksissa olevalle
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lapselle eikd hevin kdantynyt ammattilaisen puoleen. Toinen nuori opettaja tu-
keutui helposti erityisopettajan apuun ja siirsi vastuun ongelmaksi muodostu-
neesta lapsesta tdysin hédnelle. Kokeneena tamaé opettaja on l6ytanyt aidon yh-
teistydsuhteen erityisopettajien kanssa.

Nuori opettaja kuulee herkdsti ymparistostd hanen tychonsa kohdistuvat
vaatimukset ja toiveet. Han odottaa positiivista palautetta toiminnastaan ja orien-
toituu tamén ulkoisen palautteen mukaan. Rohkeus olla oma itsensd lisdantyy
opettajavuosien myotd. Kokenut opettaja toimii mielellddn itsendisesti ja it-
sendnsad.

Nuori opettaja voi kokea olevansa synnynndinen opettaja ja nauttia itsensa
toteuttamisesta tyossddn. Varttunut opettaja kertoo nuoren opettajan “itsensa to-
teuttamisen” olleen hdnen kohdallaan “itsensa esittdmistd”, nyt hian toteaa toi-
mivansa tdssd ja nyt oppilaittensa ja itsensd hyvinvoinnin edistdmiseksi. Varttu-
neet opettajat kokevat opettajaidentiteetin olevan tirked osa minuuttaan (Marja,
Sdde, Pekka). Opettaja turvautuu korostuneesti ammattirooliinsa tilanteissa,
joissa hdn tarvitsee toiminnalleen tukea ammattikunnalta tai hallinnolta.

Opettaja kertoo esikuvanaan ja idolinaan olevan oma opettajansa. Opetta-
jan ammatti oli hdnen pitkdaikaisten ja koettelua kestédvien toiveittensa tayttymys.
Vaikka kisitys opettajan tyostd on vuosien varrella tullut realistisemmaksi (opet-
tajan paikka lapsen eldmassd, yhteiskunnassa), hdn ponnistelee yha pystydkseen
toimimaan samoin kuin mallinsa, esimerkiksi omistautumaan tyolleen.

Tavoitteellinen itsensi kehittdminen

Tavoite on aika ajoin opettajilta hukassa ja identiteetti horjuva, mutta opettajat
ponnistelevat ldhenty&dkseen selkedd kasitystd ihmisen kasvusta. Se on kuitenkin
vain osa, mutta opettajalle ehka tiedostetuin ja tdrkein osa yleistd eldménfiloso-
fiaa, joka vuosien kuluessa syventyy ja integroituu opettajuuden ytimeksi. Myos
eettisyys painottuu kokeneen opettajan ajattelussa. Han kysyy, ovatko toiminta-
muotoni eettisesti patevid ja johtavatko ne tavoittelemiini paamadriin. Eettisyys
tulee ndkyvéaksi vuorovaikutussuhteissa ympariston kanssa. Muutos kasityk-
sessd ihmisestd, ihmisen kehittymisestd tai oppimisesta, varsinkin jos muutos on
jostain syystd dkkindinen, motivoi opettajaa opetuksen kehittdmistoimiin.

Osa haastatelluista oli jo nuorena varsin tyytyvdisid itseensd opettajina,
mutta hekin olivat halukkaita kehittdimééan itseddn edelleen opettajan tehtdvassa.
Useimmat kuitenkin vasta varttuneina opettajina kertoivat saavuttaneensa oman
opettajaideaalinsa, miké ei edelleenk&ddn kuitenkaan poissulkenut uuden etsint&a.

Painopiste opettajuudessa ndyttdd muuttuvan opettajavuosien myota. Joi-
denkin opettajien kasvatuspainotteisuus kidntyy opetusta painottavaan opettajuuteen,
mutta my0ds pdinvastoin, opetusta painottavasta tyonkuvasta kasvattajan ensisi-
jaiseen rooliin. Esimerkiksi aikaisemmin alakoulun yldluokilla toiminut tietoa ja
taitoa painottanut opettaja 16ysi itsestddn arvovaikuttajan ja -kasvattajan pienim-
pien koululaisten pariin siirryttydan. Vastaesimerkissd arvokasvatusta ja koko-
naisopetusta painottava opettaja kdantyi “hyvén yleissivistyksen” (so. paljon tie-
toa/taitoa) ja oppiaineiden oman rakenteen opettamisen kannalle.
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Yleiskuvaksi muodostuu kuitenkin, ettd kasvatus-opetus -painotteisuus
vaihtelee opettajien omaksumassa tyonkuvassa niin tydvuosien kuin myds ope-
tettavana olevan luokka-asteen mukaan. Opettajan uran alkuvuosina painote-
taan tietojen ja taitojen omaksumista. Taméa on ilmeisempédd alakoulun ylemmilla
luokilla kuin alemmilla, mutta alkuopetuksessakin opettajan keskeisin huoli on,
oppivatko kaikki oppilaat lukemaan ensimmadisen lukukauden tai viimeistddn
lukuvuoden kuluessa ja onko opettaja kykeneva heitd siind ohjaamaan. Tassa tut-
kimuksessa mukana olevien opettajien ensimmadiset tyovuodet ajoittuvat vuo-
sille 1986-1990. T4llsin pyrittiin voimakkaasti alakoulussa varsinkin alkuopetuk-
sessa kokonaisopetukseen, johon kaikki opettajat oma-aloitteisesti ottivat kantaa
haastattelussa. Opettajat kantoivat huolta siitd, jadko nyt opettamatta sellaisia
tieto/taitoja, joita myohemmilld luokka-asteilla tarvittaisiin uuden oppimisen
pohjaksi (oppiaineksen kumuloituvuus). Taméd pelko oli huomattava niiden
opettajien kohdalla, jotka eivit itse jatka opetusryhman kanssa ylemmille luokka-
tasoille.

Ensimmdisind vuosina monet opettajat kokivat itsensd heikoiksi “kurinpi-
tdjiksi” ja turvautuivat tiukkaan oppilaiden kontrollointiin. Opettajat kohtasivat
tyOssddn sosiaalisia ja kdyttdytymiseen liittyvid ongelmia, jotka estivét tehokasta
tieto/taidon omaksumista luokassa. Kasvatus nousi opettajan tyonkuvassa tdssa
kohden keskeiseen asemaan. Kasvatuksella tarkoitettiin ldhinnd ulkoisen
(ilmi)kadyttaytymisen muokkaamista (behaviour modification), joka koettiin
opettajan ensisijaiseksi tehtdavaksi koulutyossd. Useat opettajat hakeutuivat tay-
dennyskoulutukseen saadakseen kayttoonsa pitkdlle kehitettyjd toimintaohjel-
mia, jotka kiinnittdvit opettajan huomion luokan ja opettajan itsensd vuorovai-
kutuskayttaytymiseen, esimerkiksi toinen toisensa kuunteluun, palautteeseen ja
ongelmatilanteiden kasittelyyn.

Kun tilanne luokassa oli saatu rauhallisemmaksi ja oppilaiden keskindiset
sekd opettajan ja opetusryhmin viliset suhteet positiivisemmiksi, kehitys ope-
tus/kasvatus -painotuksessa etenee kahtaalle: toiset opettajat, koettuaan tyonsa
helpottuneen ryhtyivit kehittelemédan erilaisia pedagogisia kokeiluja tai projek-
teja oman opetuksensa edistamiseksi ja oppimisen laadun parantamiseksi (sy-
vdoppiminen, autenttinen oppiminen, projektioppiminen), kun taas toiset opet-
tajat ovat etsineet yhé intensiivisempid menettelytapoja luokan vuorovaikutuk-
sen edelleen kehittdmiseksi, esimerkiksi tunnevuorovaikutuksen syventdamiseksi.
Tdlloin ei endd ole kyse “behaviour modification” -tyyppisestd ulkoisen kayttay-
tymisen muokkauksesta vaan aidosta kasvatuksesta, joka on arvojen, asenteiden,
ihmiskuvan ja toiseuden kunnioittamisen tasolla. T&lloin opettajuus on luonteel-
taan ihmissuhde; opettaja luo omien tunteittensa ilmaisun kautta merkittavéan ih-
missuhteen oppilaisiinsa kuhunkin erikseen. Tdmdn kaltainen opettaja kuvaa
uransa huippuhetkeksi sulkeutuneen ja torjuvan lapsen avautumista ja luotta-
muksen osoittamista opettajaansa kohtaan. Tédssd vaiheessa opettaja pohtii ai-
dosti, kuka mind olen opettajana ja millaisin valtuuksin kasvatan toista. Tama
kysymys nousee esiin ennemmin aikuiskasvatuksen tehtdvissd, kuin alakoulun
opettajan tehtdvassa. Kontekstista riippumatta voitaneen todeta kokeneen Siteen
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sanoilla “keskeistd opettajuudessa on oppimistaitojen harjaannuttaminen ja tur-
vallisuuden luominen” (alkuperdinen litterointi).

Kokeneet opettajat tietdvit, ettd viimekddessd on tapauskohtaista painot-
taako vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa pyrkimystd oppia tieto/taitoja vai
toimia kanssakulkijana oppilaan ongelmallisessa eldméntilanteessa, ovatko esi-
merkiksi oppitulokset tarkeampid uhkaavan syrjaytymisvaaran tapauksessa, vai
valittdminen ja horjuvan minuuden tukeminen.

Nuori opettaja on herkka ulkoiselle palautteelle tydstiin, esim. innostuvatko
lapset opetustilanteessa tai mitda muut opettajat ajattelevat hanestd. Opettaja kai-
paa luotettavaa tukihenkilod voidakseen keskustella, esimerkiksi toimista lasten
riitojen sovittelemiseksi, ja voidakseen saada héneltd palautetta. Omien ja oppi-
laiden vuorovaikutustaitojen kehityttyd, joihin palautteen vastaanottaminen ja
antaminen my0s kuuluvat, aikaa kuluu viahemman ristiriitojen selvittelyyn.

Kokenut opettaja luottaa sisdiseen palautteeseensa. Han kayttdd tehokkaam-
min omia taitojaan oppilaiden hyvaksi osana pedagogiikkaansa ja kehittynytta
oppilaantuntemustaan ohjatakseen lasta hanen vahvuuksiensa avulla. Han kes-
kustelee arvostamiensa pedagogien kanssa suunnitelmistaan kuullakseen hei-
ddn kokemuksiaan. Kokenutkaan opettaja ei voi tdysin sulkea pois ulkoista pa-
lautetta. Han pyrkii kdsitteleméddn rakentavasti saamansa palautteen, myos ne-
gatiivisen, kyseessd olevan tehtdvidn (asian) hyvaksi.

Opettajan toimenkuvaan kuuluu myos taloudellis-hallinnollisia teht&via,
joihin aloitteleva opettaja ei ole valmistautunut ja kokee ne kielteisind. Kokemuk-
sen myo6td oman koulun hallinto ja johtajuus alkaa kiinnostaa ja opettaja on val-
mis kantamaan vastuuta laajemmin kuin ainoastaan oman opetusryhminsa
osalta. Nuori opettaja joutui poikkeuksellisen vaativaan tilanteeseen, kun héin sai
koulun rehtorin” tehtavat, vaikka hénelld oli vdhdinen opettajakokemus (—
Tyoyhteiso).

Kokeneet opettajat toteavat tyonsa autonomian rajoittuneen. He kokevat
haasteelliseksi hyviksya erilaiset hallinnolliset jdrjestelyt tydtdan yhd enenevissa
maddrin sddteleviksi tekijoiksi. Jos opettaja myontyy tamédn pienemman reviirin
haltijaksi, hdanen rakentava roolinsa yhteison jasenend jatkuu, mutta jos opettaja
ei voi hyvaksyd uutta tilannetta, han syrjaytyy yhteisostd tai omaksuu aktiivisesti
toimintaa hajottavan roolin.

Opettajan itsemddrdadamispyrkimys tulee aika ajoin loukatuksi koulun joh-
don toimien myotd. Opettaja joutuu tietoisesti pohtimaan suhdettaan valtaan,
auktoriteettiin ja johtajuuteen. Avoimena pelikenttdnad on vuorovaikutuskayttay-
tyminen. Idn ja karttuneen kokemuksen myo6td tarve ja kyky toimia itsendisesti
mahdollisimman vahéan sdddellyissa olosuhteissa kasvavat.

Pyrkimys autonomiaan ilmenee myos yksin tyoskentelynd. Opettaja katsoo
itse olevansa paras lapsen edun tuntija ja vaivoin opettajat myontavit kouluyh-
teison olevan lapsen parhaan toteuttaja. Kuta useampi taho osallistuu

17 Haastattelussa vuodelta 1990 ala-asteen esimiehestd kdytettiin nimitystd johtajaopettaja.
Vuonna 1998 annetun asetuksen Opetustoimen henkildston kelpoisuusvaatimuksista
(Anon 1998/986) mukaan peruskoulun ala-asteen esimiehestd kaytetaan nimitysta rehtori.
Vuonna 2005 hankitussa aineistossa esiintyy nimitys rehtori.
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opetusryhmin lasten koulunkdyntiin sitd pirstaleisemmaksi ja hallitsematto-
mammaksi opettaja tyonkuvansa kokee. Jo pitkdan on pyritty oppilasyksiloa
kunnioittavaan kouluun, so. jokainen voi opiskella omasta ldhtotasostaan alkaen
ja omilla oppimisedellytyksilldan edeten. Tavoite on luonteeltaan saavuttamaton,
vain talous asettaa rajat. Opettajat tuntevat toimivansa jatkuvasti liian vahdisin
taloudellisin resurssein tuohon pddmaédardaan pyrkiessddn. Eero toteaakin,
ettd “opetushallitus asettaa tavoitteet ja kunta myontda resurssit, mutta kuka on
vastuussa tuloksista” (alkuperdinen litterointi).

Tiivistiden voidaan sanoa, ettd henkilokohtaiseen opettajuuteen kuuluu erot-
tamattomasti itsensd elinikdinen kehittaminen. Opetusvuosien myotd opettajuus
integroituu minuuteen ja kdyttaytyminen muuttuu sisiltdpdin ohjautuvaksi. Ko-
kemuksen karttuessa kasvatusoptimismi saa realistisia piirteitd ja eettisyys ko-
rostuu. Opettaja pystyy tapaus- ja tilannekohtaisesti harkiten korostamaan joko
kasvatusta tai oppiaineiden opiskelua. Vuorovaikutustaitojen kehittdminen on
niin nuorien kuin myos kokeneiden opettajien haasteena.
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TAULUKKO9  Nuorten ja kokeneiden opettajien kuvauksia henkilokohtaisen opettajuu-
tensa osa-alueelta opettajana kehittyminen

HENKILOKOHTAINEN OPETTAJUUS:
OPETTAJANA KEHITTYMINEN

nuoret opettajat

kokeneet opettajat

kehittyd ihmisend = kehittyd opettajana

oman tydnsd osaaminen

alansa kehittiminen

eettisten dilemmojen reflektointi

oman toiminnan perusteleminen

palautteen kasitteleminen

eriyttaminen ja kokonaisopetus

oppilaan ajattelun ymmartaminen, kulttuurien
vilinen oppiminen ja toimintansa teoreettisen
perustan vankentaminen

pyrkimys saada uudenlaisia opetuskokemuk-
sia, koulun vaihto, uudet kollegat, tyopari,
pienryhma kokeilujen suunnitteluun

kasvatusoptimisti kasvatusrealisti
Hankkeet ja projektit
oppilasmaééra oppilaiden heterogeenisuus vs. homogeenisuus

ja vaihtuvuus vs. pysyvyys

oppilaantuntemus, tunteitten késittely, tyossa
oppiminen

OPS:n kehittamistyo, kriittinen suhtautuminen,
tybssd oppiminen

avoin oppimisorientaatio

tietoinen pyrkimys kehittyd, monipuolinen
kouluttautuminen

ohjausta kasvattamiseen, lisdad elaman-
kokemusta ja ndkemyksellisyytta

vuorovaikutustaidot, vaihtoehtopedagogiikat,
maailmankatsomus, moraaliset esikuvat

vuorovaikutuksen monikerroksisuus, tunnetai-
dot

oltava tietoinen pyrkimys kehittya

etsitddn kokonaisvaltaista teoriaa kehityksesta.
mm. tutkimuksen keinoin

jatkuu
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TAULUKKO 9 jatkuu

nuoret opettajat kokeneet opettajat

Opettajan oma vanhemmuus

oma vanhemmuus kehittymisen ldhteena

lapsen olemuksen ja kognitiivisen kehityksen sy-
vempi ymmdrtdminen

lasten erilaisuus keskenddn vs. erilainen oppija

lasten véliset sosiaaliset suhteet, haavoittavia ja
salattuja

vuorovaikutus- ja tunnetaitojen syventyminen

yhteinen kasvattajuus oppilaiden vanhempien
kanssa

Tyoyhteiso

yhteison laitamilta keskioon, vaikuttajiksi

yksisuuntaisista suhteista vastavuoroiseen vuorovaikutukseen

koulun sisdiset kollegaverkostot kunnan virkamiesten yhteistyoverkostot

opettajan kehittamisprojektin nimissa ei voida vel-
voittaa muuta tydyhteisod ylimdardiseen vaivan-
nakoon

Kehittymisen pedagogiset reunaehdot
oppilasmaééra oppilaiden heterogeenisuus vs. homogeenisuus
ja vaihtuvuus vs. pysyvyys
oppilaantuntemus, tunteitten kaisittely, tyossa
oppiminen
OPS:n kehittdmisty, kriittinen suhtautuminen,
tybssd oppiminen
avoin oppimisorientaatio tietoinen pyrkimys kehittyd, monipuolinen kou-
luttautuminen
ohjausta kasvattamiseen, lisdd eldman- | vuorovaikutustaidot, vaihtoehtopedagogiikat,
kokemusta ja ndkemyksellisyyttd maailmankatsomus, moraaliset esikuvat
vuorovaikutuksen monikerroksisuus, tunnetai-
dot
oltava tietoinen pyrkimys kehittya
etsitddn kokonaisvaltaista teoriaa kehityksesta.
mm. tutkimuksen keinoin
Opettajan ura
kaikki koulutusalalla, myo6s tulevaisuudessa
useimmat
“tyypillinen ura” on oikean luokkatason 16yty-
minen
"epétyypillinen ura” joko opiskelija-tutkijat tai
olosuhteiden ohjaamat

5.1.3.2 Opettajana kehittyminen

Nuoren opettajan kehittymispyrkimyksilld ei ole selvdd tavoitetta. Hdn on vield
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Nuori opettaja kouluttautuu omaehtoisesti ja saa satunnaisesti mahdollisuuden
asiantuntijakonsultaatioihin. Kokenut Jesse odottaa padsevansd henkilokohtai-
seen kehityskeskusteluun tytnantajan edustajan kanssa, jossa molemmat osa-
puolet sitoutuvat pitkdkestoiseen tdydennyskoulutusohjelmaan.

Elamankokemus on valttdimatontd korkeatasoiselle opettajuudelle, kehittya
opettajana on yhtd kuin kehittyd ihmisend (Sdde, Anna). Opettajan ammattitaito
kehittyy eettisten dilemmojen reflektoinnissa oppilaiden kanssa; tyo vaatii kehit-
tymaddn ja perustelemaan omaa toimintaansa (Sade).

Opettajana kehittyminen voi olla vahittdistd, pdivittdistd oman toiminnan
reflektointia ja palautteen késittelyd, mutta se voi myos liittyd opettajan henkils-
kohtaiseen sisdiseen murrosvaiheeseen tai ulkoisten olosuhteiden muutokseen.
Aikuisopettaja kypsyi uudenlaiseen opettajuuteen myotareflektoiden ja myota-
elden opiskelijansa oppimisprosessia sekd vastavuoroisen tuen avulla.

Nuori opettaja ponnisteli luokkansa opetuksen eriyttdmisen ja kokonais-
opetuksen jdrjestelyn parissa. Kokenut opettaja (Sdde) suuntaa energiansa oppi-
laan ylldtyksellisen ajattelun ymmartamiseen, kulttuurien vélisen oppimisen
haasteeseen ja oman toimintansa teoreettisen perustan vankentamiseen.

Opettajat saattavat jopa vaihtaa koulua pyrkiessddn saamaan uudenlaisia
opetuskokemuksia, jos aikaisemmassa koulussa ei ole riittdvasti joustoa hdanen
tarpeisiinsa (Marja). Myos koulun opettajainhuoneen koostumuksella on merki-
tystd. Loytddko opettaja itselleen sopivan (persoonallisuus, kokemus, tieto/tai-
dot) tyoparin tai pienryhmdn, jossa hdn voi jakaa ilot ja surut sekd pystyy osal-
listumaan pedagogisten kokeilujen suunnitteluun ja toteutukseen.

Opettaja, jonka nuoruuden opettajakuvaan kuului kyseenalaistamaton kas-
vatusoptimismi, innostunut kokeilumieli ja yltiopdinen heittdytyminen uusien
ideoiden kehittelyyn, kuvaa itseddn myohemmin kasvatusrealistiksi, jolla on
terve suhteellisuuden taju. Hin ymmartdd, mikd on kulloinkin riittdvasti. Han
toteaa, ettd opettajuus on yksilotasolla osin muuttumatonta ja osin konteksti-
sidonnaista (lapset/aikuiset, kotimaassa/toisessa kulttuurissa).

Opettajan oma vanhemmuus

Opettajat mainitsevat vanhemmuuden olleen merkittdvin oman kehittymisen
ldhde. Omien lasten varttumisen seuraaminen on laajentanut lapsen olemuksen
ymmartamistd ja kehittdnyt kasvattajalle tarkeitd ominaisuuksia, esimerkiksi
karsivallisyyttd ja pitkdjanteisyyttd. Lapsi on ikddn kuin peili, josta kasvattaja voi
havainnoida omaa toimintaansa ja sen heijastumia lasten kayttaytymiseen: oppii
tyostddn ja itsestddan (Anna).

Pienten lasten opettajille ndyttdad olevan verrattomasti hyotyd omien lasten
kasvattamisesta. Vanhempien lasten kanssa hytty on toisen suuntainen. Opetta-
jan ammattitaito voidaan ottaa kadyttoon tuettaessa omien lasten koulunkdyntia.
Esimerkiksi Pekka kertoi ohjanneensa jo yldkoulussa olevaa lastaan oppimisen
strategioiden kayttoon.

Lapsen normaali kognitiivinen kehitys avautui vanhemmuuden my6td, sa-
moin lasten erilaisuus niin omien lasten kesken kuin myos yleensd. Tadrkeys
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huomata erilainen oppija jo alkuopetuksessa tdhdentyi ja se tuli helpommaksi,
kun oma kyky “lukea lasta” vankentui.

Omien lasten kautta saattoi panna merkille lapsen kyvyn toimia ldhiympa-
ristossddn. Lasta tulisi rohkaista ja hdneen tulisi luottaa arkipdivan itsendisend
toimijana eiké jatkuva kontrollointi ole tarpeen. Opettaja-diti sai my06s havaita,
miten raadollisia lasten viliset sosiaaliset suhteet saattavat olla, ja kuinka ilkeilyn
kenttd on matkapuhelimien my6téd kasvanut.

Anna kertoo kehittyneensd rohkeaksi vuorovaikuttajaksi niin kotona kuin
my0s koulussa. Vaikeat ja arat asiat otetaan esille. Ndin toimiessaan hdn on saa-
nut oppia pyytdmaan lapsilta anteeksi. Han korostaa vuorovaikutus- ja tunnetai-
tojen ensisijaisuutta pienten koululaisten oppisisalloissa.

Oma vanhemmuus rakentaa opettajan ja oppilaiden huoltajien valille koke-
muspohjan, jolle yhteinen kasvattajuus voidaan perustaa. Kokemus oman lapsen
koulunkdynnin tukemisesta auttaa opettajaa ymmartamaan, mitd tarkoittaa van-
hempien kannalta, jos perheesséd on erityistd oppimistukea ja huolenpitoa tarvit-
seva lapsi. Opettajalla on tilloin arkieldm&an suhteutettuja, toimiviksi koettuja
tukimuotoja vanhemmille suositeltaviksi.

Hankkeet ja projektit

Aktiivinen tapa kartuttaa osaamistaan opettajana on tarttua ulkopuolelta tarjot-
tuihin hankkeisiin tai itsendisesti suunnitella projekti, johon myos ldhikollegat
voivat yhtyd. Hankkeet ovat luonteeltaan arkipdivan toimintatutkimuksia, joi-
den tarkoituksena on opettajan itsensd kehittyminen ja opettajan tyon kehittami-
nen. Hankkeessa opettaja oman toimintansa kautta saavuttaa tarvitsemansa sub-
stanssitiedon ja tyotapaosaamisen (Anna). Opettajat, jotka tietoisesti etsivit uusia
kehitysmahdollisuuksia, ldhtevdat mukaan hankkeisiin. Laajassa koulun hank-
keessa aktiivisesti mukana ollen Marja sai tuntuman myos tutkimukseen ja sen
tdydentdavaan rooliin opetuksen kehittdmisessa.

Anna ja Leena opettivat omaa oppilasryhméénsa ldpi alakoulun, saadak-
seen kokemuksen koko alakoulun opetussuunnitelmasta, miten oppiaines ku-
muloituu ja spiraalimaisuus toimii. He hankkivat kokemuksen myos lasten kehi-
tyksestd alakoulun aikana ennen kuin heiddn oma ”perheellistymishankkeensa”
oli edennyt niin pitkalle.

Anna heittdytyi mukaan hédnelle uuteen toimintaan, taideprojektiin ja oli
valmis etsimddn rajojaan opettajana, mihin itse yltdd ja milloin tarvitsee toisten
myotdavaikutusta ja verkostoja. Han hyvéksyi koulun ulkopuoliset asiantuntijat
suunnittelemaan ja osin toteuttamaankin luokkansa projektin. T4lloin héanelld oli
tilaisuus tarkastella oppilaittensa toimintaa ulkopuolisen henkilén ohjauksessa,
miten he oppivat "itsenddn” koululaisen identiteetin ulottumattomissa. Anna
16ysi uusia piirteitd oppilaistaan ja myonsi oppilaantuntemuksensa rajallisuuden.

Spesifisten kasvatus- ja opetusprojektien myo6td opettajat omaksuvat uusia
tyotapoja, mm. vuorovaikutteisia ryhménohjaajan toimintatapoja ja projektinhal-
lintaa (Eero). Opettajat raportoivat osallistuvansa vapaa-ajallaan erilaisiin har-
rastuksiin ja myds sen usein koituvan tyonsa edistamiseksi.
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Tydyhteiso

Nuoret opettajat ovat siirtyneet tyoyhteison periferiasta kokeneina opettajina
keskioon, mielipidevaikuttajiksi oman koulunsa sisdlld. Osa opettajista vaikutti
erilaisten seurojen, jarjestdjen ja verkostojen kautta laajemminkin kunnallisessa
toiminnassa. Puolet haastatelluista miesopettajista oli toiminut koulun rehtorina
ja moni opettaja johtoryhmdn ja erilaisten tydryhmien jasenind ja koulun sisdi-
sissd luottamustehtdvissa.

Opettajien sosiaalinen kenttd on seka laajentunut ettd syventynyt, so. koke-
nut opettaja toimii kollegansa kanssa aidosti yhdessad (vastavuoroisuus), sen si-
jaan aloitteleva opettaja pyytdd saada kayttad kokeneempien tuotoksia ja ajatuk-
sia hyddykseen (yksisuuntaisuus). Kokeneet opettajat pitdvat aivan tuoreita kol-
legoja usein kiusallisina virkaintoilijoina, jotka eividt ylld kehitysmyonteisiksi
keskustelijoiksi. Varttunut opettaja valitsee mielellddan yhteistyokumppanikseen
samanhenkisen ty6toverinsa kun taas nuori turvautuu rinnakkaisluokan opetta-
jaan. Kokenut opettaja voi toimia myods muista riippumattomasti omaa tyotdaan
arvostavana ammattilaisena. Han ei valttamaétta tarvitse tyStoveria.

Opettajien jaksamista kouluissa pyritddn tukemaan monipuolisesti, mm.
tarjoamalla opettajille mahdollisuuksia osallistua opetusryhménsa kanssa kun-
nan organisoimiin projekteihin. Niissd toimien opettaja tutustuu kunnan palve-
luverkostoon, jossa saattaisi olla voimavaroja opettajan tavoitteleman autenttisen
oppimisen toteuttamiseen.

Projektin tai kokeilun nimissd motivoitunut opettaja ei kuitenkaan voi edel-
lyttdd kollegoiltaan kohtuutonta panostamista ja joustamista, muutoin tydyh-
teiso epdd tukensa kokeilulta. Tarvitaan tukijoukkojen sitouttamista koulun ke-
hittdamistyohon, vaikka se olisi pienimuotoista “toisin tekemistd”. Varttuneiden
opettajien haasteena on huomioida tyodyhteiso yksittdisen opettajan tai pienen
opettajaryhmén kehittdmistoimissa.

Johtajuus tyoyhteisossd, niin muodollinen kuin varsinkin epamuodollinen
on aina neuvoteltavana.

TAPAUS X: Nuorella opettajalla oli pyrkimys itsemddrddamiseen ja auktoriteettien
karttamiseen. Han suuntasi vaikuttajan asemaan. Hanen koulussaan oli valtataistelu
nuorten ja vanhojen opettajien vélilld ja ennen pitkdd hanet, vasta kouluun tulleena,
valittiin koulun rehtoriksi. Johtajan tehtévit, henkildstoasioiden hoito ja suhteet sidos-
ryhmiin osoittautuivat hdnelle haasteellisiksi ja opettaja pyrki kehittymdan niissd kou-
luttautumalla vuorovaikutustaidoissa ja johtajuudessa. Hanen ihmissuhdetaitonsa,
esimerkiksi neuvottelutaito, osoittautuivat kuitenkin riittiméttomiksi ja hénen johta-
juuttaan haluttiin rajata. Lopulta hidn joutui luopumaan kokonaan rehtorin tehtdvasta
(litteroinnin puhdistettu, tiivistetty ja pelkistetty versio).

Kehittymisen pedagogiset reunaehdot

Opetuksen pedagogiset reunaehdot ovat opetussuunnitelma ja oppilaat. Nuoret

opettajat pitdvat oppilasmddrad opetusryhmassad keskeisend tyotdan madrittele-

vdnd reunaehtona. Kokeneet opettajat pitdvit oppilaiden heterogeenisuutta vs.

homogeenisuutta ja vaihtuvuutta vs. pysyvyyttd maarad keskeisempind tekijoina.
Varttuneet opettajat kertoivat hankkineensa suuren osan oppilaantunte-

muksestaan taitoaineiden opettamisen yhteydessd. Myos tunteitten kisittelyn
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valttamattomyys kasvatuksessa on tullut opituksi opettajavuosien myotad ”kan-
tapddn kautta”.

Monet kokeneet opettajat ovat osallistuneet opetussuunnitelman (OPS 1994)
kehittdmiseen koulun, kunnan tai jopa valtakunnan tasolla ja omaksuneet entistd
sisdistyneemman nikemyksen dokumentin luonteesta. Téssd prosessissa kehittyi
my0s kriittinen suhtautuminen hallinnollisia asiakirjoja kohtaan. Opettajat kysy-
vét, miksi valitaan ndin, eiko opettajana minun lapsildhtoiset pedagogiset perus-
teluni oppiainesvalinnoille ole riittavat.

Joillakin opettajilla oli huomattavan vahva varhainen opettajaidentiteetti.
He kokivat kuitenkin pian pedagogiset taitonsa puutteellisiksi, erityisesti vuoro-
vaikutustaidot kuten palaute, kdyttaytymisongelmiin puuttuminen ja puheen so-
piva kaésitteellisyyden taso. He tunnustivat tarvitsevansa lisdd opiskelua ja oh-
jausta kasvattamiseen, elamdnkokemusta ja ndkemyksellisyyttd. Aito osaamatto-
muus johtaa tehokkaaseen defenssivapaaseen oppimiseen. Opettajan persoonal-
lisuus, so. aktiivisuus, rohkeus, paamadréatietoisuus, itseohjautuvuus seka inno-
vatiivisuus tukevat itsensd ja tyonsd kehittamistd. Kokeneina opettajina he ovat
monipuolisesti kouluttautuneita, esimerkiksi he ovat hankkineet vuorovaikutus-
taitoja ja perehtyneet spesifisiin pedagogiikkoihin, omaksuneet maailmankatso-
muksen ja saaneet moraalisia esikuvia.

Eero on sdilyttanyt nuoruutensa opettajuuden ihannemallin, mutta huo-
mannut, ettd sitd ei voi kaikissa olosuhteissa noudattaa ja sopeutunut tilantee-
seen (joustavuus). Kokeneen Eeron mukaan ihminen ei opi kokemuksistaan, ellei
hén pysty aitoon, avoimeen vuorovaikutukseen ympaéristonsa kanssa ja arvosta
saamaansa palautetta: oltava tietoinen pyrkimys kehittya (Sade).

Pekka, Sdde, Marja ja Anna katsovat padsseensa tavoitteeseensa opettajana.
He ovat hankkineet laajasti tietoja ja taitoja opettajan tyonsa ohella. He pitavit
vuorovaikutustaitoja keskeisimpind lisikouluttautumista vaatineina opettajan
tyokaluna. Vuorovaikutuksen monikerroksisuus on tullut ilmeiseksi opettajien
perehdyttyd tunnetaitoihin. Opettajat ovat etsineet kokonaisvaltaista teoriaa ke-
hityksestd tyonsd pohjaksi. Anna l6ysi alkuopetusta eheyttdvan teorian luke-
maan opettamisen kurssilta. Sdde ja Pekka etsivét teoriaa tutkimuksen keinoin.

Opettajan ura
Kaikki tutkimuksessa mukana olleet opettajat olivat yhad koulutusalalla. Pddosa
kokeneista opettajista nikee itsensd myos tulevaisuudessa opettajana, mutta pari
ndkee itsensd tutkijana, yksi erityisopettajana ja toinen muussa ammatissa.
Tyypillinen opettajan urakehitys on ollut heille sopivan luokkatason 16yty-
minen opettamalla eri-ikdisid alakoulun oppilaita. Né&itd odotettuja, “tyypillisid”
opettajan ammattiuria on ollut ainoastaan puolella, neljdlld aineiston opettajista.
Epétyypillisid opettajan ammattiuria oli kahdenlaisia: opiskelija/tutkijat ja olo-
suhteiden (kontekstin) ohjaamat. Seuraavassa on esimerkki kummastakin ryh-
mastd.
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Epétyypillinen ammattiura: opiskelija/ tutkija

Jesse oli luokanopettajana ja koulun johtajana pienelld haja-asutusalueen koululla.
Han etsi etenemismahdollisuuksia koulutusalalla, hakeutui tdydennyskoulutukseen,
ja patevoityi uuteen ammattiin. Han toimi aikuisopettajana, toimialan suunnittelijana
ja harjoitti jatko-opintoja. Saatuaan paatokseen opintonsa hédnet nimitettiin korkeam-
paan, johtavaan vakanssiin kasvatusalalla, jota hdn nyt pitdd eldkevirkanaan, mutta
etsii mahdollisuutta saada jonkin aikaa keskittyd tutkimustoimintaan ja palata takaisin
opetusvirkaansa (litteroinnin puhdistettu, tiivistetty ja pelkistetty versio).

Epétyypillinen ammattiura: olosuhteiden ohjaama

Eero toimi ensin luokanopettajana keskikokoisen kaupungin keskikokoisessa koulussa ja
sitten virassa maaseudulla hyvin pienessd koulussa ja pian hdn sai myo6s timéin koulun
johtajan tehtdvit. Koulu joutui lakkautusuhan alle. Eero kouluttautui vuorovaikutustai-
doissa ja perusti alalle toiminimen. Han palasi takaisin koulumaailmaan, toiseen pieneen
maaseutukouluun opettajaksi. Hanet valittiin koulun johtajaksi. Hén toimi virkavapaalla
kunnan mittavan kehittimisprojektin vetédjana ja sen padtyttyd virassaan opettajana ja kou-
lun rehtorina useita vuosia. Haastatteluhetkelld Eero oli virkavapaalla ja tarkkaili tilai-
suutta hakea opettajanvirkaa toiselta paikkakunnalta tai vallan muuta tytd (litteroinnin
puhdistettu, tiivistetty ja pelkistetty versio).

Tiivistien voidaan sanoa, ettd opettajuuteen kuuluu itsensd kehittdminen koko am-
mattiuran ajan. Kehittymistd tapahtuu seka tietoisesti pyrkimalld ratkaisemaan
koettuja epdkohtia tai ldhtemailld mukaan erilaisiin hankkeisiin tai projekteihin
sekd vahemman tietoisesti sdilyttamalld elaméassd, esimerkiksi vanhemmuudessa
avoin oppimisorientaatio. Nuoret opettajat pitdvit opetuksen raskautta aiheutta-
vana tekijand oppilaiden suurta lukumaééras, kun taas kokeneet opettajat painot-
tavat oppilaiden tasalaatuisuutta vs. heterogeenisyyttd ja pysyvyyttd vs. vaihtu-
vuutta.
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TAULUKKO 10 Nuorten ja kokeneiden opettajien kuvauksia henkilokohtaisen opettajuu-
den osa-alueelta opettajuuden haasteet

HENKILOKOHTAINEN OPETTAJUUS:
OPETTAJUUDEN HAASTEET

nuoret opettajat

kokeneet opettajat

teoriatiedon syventdminen

lasten erilaisuus oppijoina

lapsen ajattelun tutkimus

suppeat opetussisdllot, spiraaliperiaate
toimimaton

pétee vain hyvin lahjakkaisiin lapsiin

ohjeita ”vaikeiden lasten” opettami-
seen

on vain erilaisia lapsia

lapsen puutteellinen itsekontrolli vaikeuttaa
vélittdvan ilmapiirin ylldpitoa

oppilasryhmén sosiaalinen rakenne

oppijan itsemddradamisoikeus, subjektius

pétevyyden vankentaminen

pédtevé yksin huolehtimaan oppilasryhmansa
tarpeista

kasvatusyhteiso lapsen parhaan toteuttajana,
yhteistoiminta, moniammatillisuus

vanhempien tunteiden késittely ja heidén aja-
tustensa hyviksyminen

riittdimattomyyden ja osaamattomuuden tun-
teet vieraasta kulttuurista tulleiden vanhem-
pien ja lasten kohtaamisessa

puutteelliset vuorovaikutustaidot

syvemmidit, sisdistyneet vuorovaikutustaidot,
neuvottelutaidot

kohti dialogisuutta

projektit, opetuskokemuksen laajentaminen

Elamanhallinta

tyolle tilaa ajankdytossd

ty6 on “kaikki” — ty0 tasapainossa muun eld-
maénsisdllon kanssa

perhe ja harrastukset tyon voimavarana

tyohon ”panostamista” voi sdddelld itse

sopeutuminen olosuhteisiin ja henkilstoon
(sdilyttden kehittdmisajatuksensa)

voimavarat itse tydssd ja kollegoissa

kunnianhimoiset tavoitteet kasvatus-
tyOssa

rajallisuutensa kokeminen — yhteistoiminta
kollegoiden kanssa

kunnianhimoiset tavoitteet kasvatus-
tyossa

rajallisuutensa kokeminen — olosuhteet eivat
ole muutettavissa — moraalinen tappio — tyo-
motivaatio laskee — vetdytyminen kouluyhtei-
sOssd
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5.1.3.3 Opettajuuden haasteet

Vaikka nuori opettaja vakuutti hdnelld olevan opettajuuden perusteet hyvin mie-
tittynd, han tunsi kokeneenakin tarvetta yhd syventda teorian tuntemustaan paa-
méadranddn yhdistdd pedagoginen teoria ja kdytannon opetustyd. Nuoren opet-
tajan haasteena oli myos lasten erilaisuus oppijina. Opetusvuosien varrella han
pyrki hankkimaan runsaasti pedagogista siséltotietoa oppiaineksen eriyttdmisen
pohjaksi tdhtdimendan lapsen ajattelun tutkiminen.

Nuori alkuopettaja piti opetussisdltojd suppeina ja opetussuunnitelman spi-
raaliperiaatetta toimimattomana, kokeneena opettajana han ajattelee nédin aino-
astaan poikkeuksellisen lahjakkaiden oppilaiden kohdalla.

Nuori opettaja toivoi saavansa ohjeita “vaikeiden lasten” kanssa toimimi-
seen. Mydhemmin hén otti haasteekseen kouluttautua toimimaan heiddn kans-
saan. Nyttemmin hédn véittdd, ettd vaikeita lapsia ei ole, on vain erilaisia lapsia.
Kuitenkin varttuneetkin opettajat kokevat hyvin vaikeiksi lapset, joilla on puut-
teellinen itsekontrolli, mutta joille ei ole saatu henkil6kohtaista avustajaa. Taman
kaltainen lapsi opetusryhmadssa ikdan kuin mitdtoi opettajan ponnistelut valitta-
védn ilmapiirin rakentamiseksi luokkaan.

Nuori opettaja pyrki vaikuttamaan oppilasryhmén sosiaaliseen rakentee-
seen, jotta opiskelulle olisi suotuisammat olosuhteet. Tdnd pdivand han kipuilee
pyrkimyksessdan hyvéksyd oppijan asettamat rajat opiskelulleen ja hanen oikeu-
tensa madrittdd tavoitetasonsa (alisuoriutujat).

Nuori opettaja tavoitteli pitevyyden tunnetta opettajan tehtdvassa mm.
hankkimalla opetuksen eriyttdmisen taitoja. Kehityttyddn taitavaksi toimijaksi
hénen oli vaikea hyvéksyéa kasvatusyhteisod lapsen parhaan toteuttajaksi. Kou-
lun henkildston yhteistoiminta oppilaiden yksil6llisyyden huomioon ottamiseksi
opetusjdrjestelyissd edellyttdd luokanopettajalta jatkuvia ajankdyttoneuvotteluja
kollegojen kanssa. Opettaja kokee tilanteen hektisend ja jatkuvaa reagointival-
miutta edellyttdvand. Myos lapset ovat menettdneet turvallisen ja ennakoitavan,
rauhallisen kasvualustan luokanopettajan oppilasryhméssa. Opettaja on menet-
tanyt mahdollisuuden impulsiiviseen ja luovaan tyoskentelyotteeseen ja suun-
nittelun osuus, yksin ja erilaisissa ryhmissd, on lisdantynyt. Taméan kehityksen
opettaja ndkee opetuksen eriyttamisen runsaan ja eritasoisen, pedagogisen ja or-
ganisatorisen kdyton seuraukseksi.

Varttuneet opettajat kokevat haasteena hyvaksya ja kasitelld vanhempien
tunteita ja tunnustaa kdytannon toiminnan tasolla heiddn ajattelunsa erilaisuus
suhteessa koulun normiin. Opettajat tuntevat itsensd riittaméttomiksi ja osaa-
mattomiksi vieraasta kulttuurista tulleen oppilaan ja hanen vanhempansa suh-
teen. Kulttuurinen vilimatka voi jo tulla ilmi késitteiden "ty6”, “"koulu” ja ”opet-
taja” merkityksissa.

Nuoret opettajat tiedostivat osaamattomuutensa vuorovaikutustaidoissa ja
-asenteissa sekd yhteydenpidossa koulun ulkopuolisten sidosryhmien kanssa.
Huolimatta runsaista harjoittelumahdollisuuksista opettajien jokapdivaisessa
tydssd, monet kouluttautuivat aktiivisesti vuorovaikutustaidoissa. Koulun johta-
jan tehtdvissd opettajat tarvitsivat juuri tdmdn kaltaista osaamista, esimerkiksi
neuvottelutaitoa, johtajuuden tytkaluna. Vaativalla tasolla ei kuitenkaan riitd,
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ettd neuvottelija on hankkinut vuorovaikutuksen tekniset taidot ja perustiedot,
jotka voidaan verrattain helposti oppia alan kursseilla, vaan my®s johtajan per-
soonallisuuden (emotionaalisen reagointiherkkyyden) tulee vastata harjoiteltua
julkikdyttaytymistd. Paineisessa (stressaavassa) tilanteessa “luonto on oppia lu-
jempi”.

Kokeneet, pedagogiseen vuorovaikutukseen hyvin perehtyneet opettajat
kokevat tdiméan pdivan haasteeksi kehitelld alakouluun sopivia toimintamuotoja,
jotka vastaavat dialogisuuden ideaalia.

Kokeneet opettajat koettelevat rajojaan ja ottavat tietoisia riskeja osallistu-
malla erilaisiin projekteihin, joita kouluille ulkoapdin tarjotaan tai opettajat kes-
kuudessaan kehittelevit, usein harrastustensa pohjalta. Téallaiseksi projektiksi
voitaneen katsoa myo6s opettajan siirtyminen alakoulun yldluokilta alkuopetuk-
sen pariin tai pdinvastoin. Haasteeksi tulee alakoululaisten opettaminen heidan
kaikissa kehitysvaiheissaan. Usein téllaista kokeilua motivoi tavalla tai toisella
opettajan omat lapset.

Eldminhallinta

Opettajuuden paikka eldmén kokonaisuudessa muotoutuu tydvuosien myota.
Ensimmadisind opettajavuosina tyolle joudutaan tekeméén tietoisesti tilaa nuoren
aikuisen ajankdyttssd, mutta opettajan tyo “ottaa” helposti tekijdnsa ja pian opet-
taja huomaa olevansa tilanteessa, jossa perheelle ja harrastuksille on varattava
tietoisesti tyoltd aikaa ja voimia. Opettajat tavoittelevat tasapainoista elaméanhal-
lintaa, jossa tyolld olisi oma rajattu paikkansa elaméan kokonaisuudessa.

Opettajuudessa hyvan eldmdn elementit kietoutuvat tiukasti toisiinsa.
Opettajat raportoivat hyvan perhe-eldmén ja virvoittavien harrastusten antavan
voimia tychon. Harrastusten kautta opettaja saa my0s suoranaista tukea tyolleen
kehittyvien taitojen ja karttuvan tiedon myota. Tyonsd puolesta erilaisissa laa-
jemmissa hankkeissa mukana oleminen ruokkii opettajan henkilokohtaisiakin in-
tressejd, kehittdd hdanen taipumuksiaan, tarjoaa tilaisuuksia kayttdd lahjojaan
sekd laajentaa, ei ainoastaan hdnen ammatillisia, vaan my6s henkilokohtaisia ih-
missuhdeverkostojaan. Mutta myos pdinvastoin, opettaja pakenee mielelldan ko-
kemaansa sosiaalista painetta yksindisiin harrastuksiin.

Voimavarojen vihetessd opettajilla on mahdollisuus itse sdddelld tyotapo-
jaan. Myo0s erilaisilla hallinnollisilla jarjestelyilld voidaan opettajan jaksamista tu-
kea, esimerkiksi hdn voi opettaa sivuainettaan eri-ikdisille oppilaille. Kokenut
opettaja huomauttaa, ettd hyvinvointi tyossd edellyttdd jonkinasteista sopeutu-
mista ulkoisiin olosuhteisiin, my0s sosiaalisiin, mutta ei kuitenkaan sisdistd so-
peutumista vallitseviin kdytanteisiin. Osa opettajista raportoi niin nuorena kuin
myos varttuneena saavansa itse tydstd ja kanssakdymisestd kollegoitten kanssa
voimavarat pdivittdiseen tyoskentelyynsa.

Nuorten opettajien ilmaisemat kasvatuspyrkimykset ovat toisinaan ilmei-
sen epdrealistisia. Tehtyddn muutaman vuoden opettajantyotda he kohtaavat
psyykkisten voimavarojensa rajat ja ehkd myos tieto-taitojensa rajallisuuden. Osa
heistd ndkee selviytymiselleen vélttamattoméksi yhteistoiminnan muiden opet-
tajien kanssa, osa pitda ulkoisia tekijoitd, esimerkiksi opetusryhméan kokoa syynd,
ettei pysty toteuttamaan kdytannossa ndkemystddn lapsen parhaasta ja kokevat
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taman ristiriidan moraaliseksi tappiokseen. Sen johdosta itsearvostus opettajana
vdhenee, tyomotivaatio ja -viihtyvyys laskevat. Riittaméttomyyden kokemukset
ja hdpedn tunteet johtavat vetdytymiseen kouluyhteisossa.

Maamme 1990-luvun alun taloudellisen laman seuraukset kohtasivat kou-
lun jalkijattoisesti vuosikymmenen puolenvilin tienoilla. Talloin pddosa taman
tutkimuksen nuorista opettajista oli jo saanut vakinaisluonteisen opettajantehta-
vdn, mutta osa heistd etsi vield paikkaansa. Yksi heistd, opettaja, jonka vahva,
kehittyva opettajuus ja aikuisuus, tormasi uuden opettajanpaikan puutteellisiin
ulkoisiin ja vaikeisiin sosiaalisiin olosuhteisiin yhd vaativampien uusien vastuit-
ten painaessa, menetti eldmé&nhallintansa.

Tapaus X: Nuorena opettajana hidn raportoi kdayttaytymisensa kontrollin olevan hiily-
vdd ja paineensietokykynsa vahdinen seki olevansa taipuvainen syyllistamaan itsensa
epdonnistumisistaan. Tyduransa aikana han toimi vastuullisissa koulun johtajan teh-
tavissd ja vaativissa opetuksen kehittamistehtavissa. Han joutui kuitenkin palaamaan
perustyonsd arkeen ja ponnistelemaan sopeutuakseen sen niukkoihin olosuhteisiin.
Han oli omaksunut korkeat eettis-moraaliset periaatteet opetustyonsa perustaksi. Ha-
nen oli vaikea hyvéksyd puutteellisia oppimistuloksia. Toimiessaan ponnekkaasti op-
pilaansa oppimisen edistamiseksi hdn sai osakseen loukkauksia ja joutui konflikteihin
yksittdisen oppilaan, hdnen vanhempansa ja kunnan hallintovirkamiesten kanssa.
Opettajan maine mustattiin ldhikunnissa. Opettaja kéytti runsaasti voimavarojaan tul-
lakseen kuulluksi tdssd omassa asiassaan. Opettajan voimat ehtyivit, opetuksen laatu
laski ja opettaja uupui. Haastatteluhetkelld opettaja oli jo hyvidksymadssa tilanteensa ja
tarkkailemassa uudenlaisia tyollistymismahdollisuuksia (litteroinnin puhdistettu, tii-
vistetty ja pelkistetty versio).

Tiivistien voidaan sanoa, ettd kokeneiden opettajien haasteena on sopeutua tiimi-
tyontekijoiksi osaksi kasvatusyhteisod, joka toteuttaa lapsen parhaan. Lasten
huomattava heterogeenisuus ylldpitdd opettajien motivaatiota syventdd alansa
teoriatiedon tuntemusta. Perheellisilld opettajilla on aika ajoin vaikeuksia tyon ja
perheen sekd henkilokohtaisen ajankdyton tasapainoon saattamisessa. He pitavit
kuitenkin perhettd opettajan keskeisend oppimisprojektina.

514 Koulu ja yhteiskunta

Koulunpito on yhteiskunnallinen palvelutehtdva. Opettajat ndkevéat sen mielel-
ladn lapsen edun ajamisena ldhiyhteisossd, joka koostuu ennen kaikkea perheista
ja mediasta. Opettajan ammatin autonomia on neuvoteltavana aina uuden ope-
tussuunnitelman myotd. Opettaja kohtaa uusien vaatimusten ddrelld henkisten ja
taloudellisten resurssien riittimattomyyden. Néditd teemoja pohditaan ja vas-
tuuta pallotellaan kokeneiden opettajien johdolla, jotka mielipidevaikuttajina tu-
levat madritelleeksi koulunsa kannan.

Taulukkoon 10 on koottu keskeisimmiit tekijdt opettajan ammatillisen ke-
hittymisen piirteen “Koulu ja yhteiskunta” alalta niin kuin ne esiintyvat lahinna
kokeneiden opettajien kerronnassa. Muutamassa kohdassa on mydos verratta-
vana nuoren opettajan vastaava kommentti.
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TAULUKKO 11 Nuorten ja kokeneiden opettajien ndkemyksid koulun ja yhteiskunnan
suhteesta

KOULU JA YHTEISKUNTA

| nuoret opettajat | kokeneet opettajat

pienyhteiso, oppilasyksil6 keskitssa yhteiskunta isinndn roolissa koulutoimessa
vastuullisia osallistujia koulun kehittamistoi-
miin, kun pyritddan kompensoimaan yhteiskun-
nan kasvatuskielteisid ilmioitd

kielteinen suhde koulun rakenteellis-organisa-
toriseen tehostamiseen, jos ei yhteytta lapsen
etuun, opettajan tyon ennakointi heikkenee
virikkeiden saatavuus aikuisen ldsnédoloa ja rauhoittumisen mahdolli-
suuksia

opettajan tyon autonomia kaventunut ja kont-
rolli lisdantynyt

pyrkimys saada lisdd vaikutusmahdollisuuksia
kunnassa

osallisuus OPS:n rakentamiseen, kielteinen
kanta substanssin valintaan, kriittisyys hallin-
nollisia “papereita” kohtaan, esim. opitun tes-
tattavuus

emotionaalisesti sitoutuneesta vastuun siirtdjdaksi yhteiskunnalle
arvokasvattajasta oppimistulosten tuottajaksi ammatin statuksen
nostamiseksi

pedagogisia kehittamistehtavid, mutta ei tukea
kunnalta, esim. tiydennyskoulutusta, taloudel-
lisia ja henkisid resursseja uudistumiseen
syrjdytymisen ehkdiseminen didaktisin keinoin
alakoulun opettajan tehtdvd, ohjausalan kehitys
ndhd&an olevan sidoksissa tdhan koulun tehta-
vdan

kasvatustavoitteet ovat ristiriidassa koulun ul-
kopuolisen yhteiskunnan toiminnan kanssa
koulun kehittdiminen tapahtuu yhteiskunnan
talous-, sosiaali- ja kulttuuripoliittisilla toimilla
tuettuna

koulun kehittdminen on mahdollista opettajien
tdydennyskoulutuksen kautta

koulun tehtédva on lapsiyksilon hyvinvoinnin
kaikinpuolinen edistiminen

jatkuu
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TAULUKKO 11 jatkuu

| nuoret opettajat | kokeneet opettajat |
Koulu, yhteiskunta ja tulevaisuus

Vaatimuksia: opetusryhmén maksimikoko, tay-

dennyskoulutus virka-aikana ja yhteiskunnan

kustantamana, uudet perusteet koulun rahoi-

tukseen, koordinoiva elin kuntien ja opetushal-

lituksen véliin

koulu kehittyy uusien opetusmenetelmien

myotd ja hyvin resursoituna

fokus opettajan tydymparistossd lapsen kasvuympadriston arviointi ja vaikutta-

minen

Karttuvan tyokokemuksen my6td opettajat ovat alkaneet pohtia tyonsad suhdetta
yhteiskuntaan. Nuoret opettajat tunsivat toimivansa omassa pienyhteistssddn,
jonka siteitd laajemmin yhteiskuntaan he eivit tuoneet esille. He kannattivat yk-
situumaisesti oppilasyksilon lahtokohdista orientoituvaa kasvatusideaalia (indi-
vidualismi), kun taas varttuneet opettajat nikevat yhteiskunnan kulloisenkin ti-
lan vaikuttavan monin tavoin sekd suoranaisesti ettd kerrannaisvaikutuksina
heiddn tychonsd, aina kasvatustavoitteita myoten. Kokeneet opettajat toimivat
osallisina, vastuullisina yhteiskunnan rakentajina ja suhtautuivat myonteisesti
koulun kehittdmistoimiin, joilla pyritdan kompensoimaan yhteiskunnan kasva-
tustyhjioitda. Toisaalta varttuneet opettajat suhtautuvat negatiivisen kriittisesti
koulun rakenteellis-organisatoriseen toiminnan tehostamiseen, jonka yhteytta he
eivit nde lapsen edun tavoittelemiseen. Sen tyyppistd kunnallisen toiminnan ra-
tionalisointia he pitdvit jopa toimintansa hdirikdimisend, koska heiddn tyonsa
muuttuu ennakoimattomammaksi ja pedagogiset, pitemmdn aikavéalin suunni-
telmansa turhiksi.

Opettajat tdhdentadvit perheinstituution vakautta tarkednd kasvualustana
lapsille ja aikuistenkin hyvinvoinnin ldhteend. Ténd pdivand opettajat ndkevit
koulun palvelevan perheitd sekd lapsen myonteistd kehitysta jarjestamalld lap-
sille rauhoittumisen mahdollisuuksia ja vahvistamalla aikuisen ldsn&ololla hei-
dén turvallisuuden tunnettaan. Vasta-alkajina he kantoivat huolta runsaan virik-
keiston saatavuudesta oppilaita motivoimaan. Nyttemmin ty6eldméan tehok-
kuusvaatimukset heijastuvat kotiin pirstoen perheen yhteista aikaa ja heikentden
sen laatua. Lapset ovat alttiina median vélittamille perhe- ja kouluinstituutiota
rapauttaville uhkakuville. Lasten perusturvallisuus on uhattuna ja he oireilevat
koulussa.

Opettajan tyon autonomia on osalle varttuneista opettajista erityisen tér-
kedd. Heiddn on vaikea hyviksyd niitd moninaisia rajoituksia, jotka sdatelevit
opetustyon jdrjestamistd, eli millaisin keinoin opettaja voi toteuttaa opetussuun-
nitelmaa. Kokenut Eero vaatiikin suurempia vaikutusmahdollisuuksia opettajille
kunnan kouluasioista pddtettdessa.

Kaikki tutkimuksen opettajat, jotka ovat olleet tdydet seurantavuodet pe-
rusopetuksen parissa, ovat osallistuneet uuden opetussuunnitelman (OPS 2004)
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rakentamiseen, joko oman koulunsa tai kuntansa puitteissa, yksi opettajista jopa
valtakunnan tasolla. Opettajien kokemukset olivat pddosin arvostelevia ja koh-
distuivat ensisijassa oppiainesubstanssin valintaperusteisiin. Tyoskentelyyn
osallistuminen kehitti opettajissa kriittisyyttd hallinnollisia vaatimuksia, tuotosta
ja prosessia kohtaan. Opetussuunnitelman vaatimus opitun testattavuudesta sai
osakseen painokasta arvostelua, silld opettajat kokivat toimivaltansa kaventu-
neen ja toimintaansa kohdistuvan kontrollin lisddntyneen, so. ammatin autono-
mian vdhentyneen. Tamdn he kokivat tyonantajansa epadluottamuksen osoi-
tukseksi.

Nuoret opettajat olivat emotionaalisesti sitoutuneita tyohonsa (kutsu-
musopettaja), mutta kokeneina osa opettajista, varsinkin miehet olivat taipuvai-
sia siirtdmddn vastuutaan opetustyostd yhteiskunnalle, jonka koulutuspolitiikan
ja varojen kayton seurauksena opettajat ovat kokeneet joutuneensa kohtuutto-
mien vaatimusten eteen alati kurjistuvissa tyoskentelyolosuhteissa. He pyrkivét
nostamaan opettaja-ammatin statusta yhteiskunnassa korostamalla opetusta kas-
vatuksen kustannuksella. Myos uusi opetussuunnitelma (2004) ja laajoissa pii-
reissd kdytdva keskustelu oppimistulosten arvioinnista suuntaa opettajia tuo-
maan esiin tyonsa opetustehtdvad kasvatuksen sijasta.

Opettajat kokivat saaneensa uuden opetussuunnitelman myo6td pedagogi-
sia kehittdmistehtdvid, mutta kunta ei ole pystynyt tukemaan heitd opetussuun-
nitelman noudattamisessa. Varttuneet opettajat vastuuttavat tyonantajansa, yh-
teiskunnan, tdydennyskoulutuksestaan, sen saatavuudesta ja laadusta, silld he
ndkeviat koulun kehittdmisen olevan mahdollista vain opettajien tdydennyskou-
lutuksen kautta.

Kysymys ei ole ainoastaan taloudellisista resursseista, sellaisista kuin oppi-
lasmédran katon sddtaminen opetusryhmille, avustavien henkiléiden palkkaa-
minen koululle tai uusien opettajanvirkojen perustaminen, vaan myos henkisten
resurssien rajallisuudesta. Opettajat ndkevit tarpeelliseksi koordinoivan elimen
perustamisen kuntien ja opetushallituksen viliin, joka tarjoaisi kunnille asian-
tuntijuuttaan koulun kehittdmisteht&vissa.

Varttunut opettaja toteaa kokemuksesta, ettd koulun kehittiminen ei juuri
ole mahdollista ruohonjuuritasolta, eikd koulun rehtorinkaan asemassa. Koulun
avautuminen yhteiskuntaan ei tule tapahtua opettajia syyllistamaélld vaan koulun
ongelmat tulee ndhda laajojen yhteiskunnallisten ilmitiden heijastumina ja nii-
hin tulisi vastata yhteiskunnan taholta voimakkailla talous-, sosiaali- ja kulttuu-
ripoliittisilla toimilla, pohtii Eero.

Kokeneet alakoulun opettajat nédkevit, ettd heille on sidlytetty vastuu eh-
kiistd oppilaan syrjaytyminen koulutusputkesta tai jopa yhteiskunnan tédysival-
taisesta jasenyydestd. Heiddn didaktinen vastauksensa tdhdn haasteeseen on yhéa
aktiivisempi ja oma-aloitteisempi oppilaan rooli (kohti itseohjautuvuutta), oppi-
laan harrastuneisuuden seuraaminen hédnen lahjojensa ja suuntautuneisuutensa
16ytamiseksi ja niiden avulla positiivisesti (hyvan kautta) lapsen tyoskentelyn tu-
keminen.

Julkilausuttujen yhteiskunnallisten kasvatustavoitteiden ja koulun ulko-
puolisen maailman suhde on osoittautunut kokeilevalle ja kehittdvélle opettajalle
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ristiriitaiseksi, kaksinaamaiseksi: tavoitellaan nuorten voimaantunutta toimintaa,
mutta se kilpistyy yhteiskunnan ndkyvaksi tulevaan, tavoitteen vastaiseen val-
lankdyttoon. Taman Eero sai konkreettisesti kokea koulutuksen kehittamispro-
jektia johtaessaan.

Maahanmuuttajaoppilaista ei kokeneillakaan luokanopettajilla ollut viela
henkilokohtaista kokemusta, mutta asenne heitd kohtaan oli uteliaan myontei-
nen. Aikuiskoulutuksen puolella oli jo saatu tuntumaa vieraassa kulttuurissa
kasvaneesta opiskelijasta.

Kaikki kokeneet opettajat eivit suinkaan ole saavuttaneet tyostddan yhtd laa-
jakatseista ndkemystd kuin ylld kuvataan, vaan osa heistd on sitoutunut lapsiyk-
silon hyvinvoinnin edistamiseen niilld keinoilla, jotka ovat tdssd ja nyt kaytetta-
vissd, eivdtkd pohdi mistd yhteiskunnallisesta ilmiostd kulloinkin on kyse.

Koulu, yhteiskunta ja tulevaisuus

Kokeneetkin opettajat vaativat ennen kaikkea opetusryhman maksimikoon maa-
radmistd. He vaativat opettajien tdydennyskoulutuksen olevan yhteiskunnan va-
roin jdrjestettyé ja virka-aikana tapahtuvaa sekd uusien perusteiden saamista sille,
miten koululle suunnataan yhteiskunnan varoja.

Kokeneet opettajat nidkevit koulun kehittyvan uusien opetusmenetelmien
kayttoonoton myotd. Opettajille tulee varata riittdavit resurssit toteuttaa uuden
opetussuunnitelman visioita, esimerkiksi inkluusio-ajattelua.

Koulun ja ohjausalan kehitys ndhddan olevan sidoksissa toisiinsa, varsinkin
tydssd nuorten syrjaytymisen ehkdisemiseksi. Syrjaytymisriski pyritdan tunnis-
tamaan mahdollisimman varhain ja ohjauspalvelut pyritdan kohdentamaan ja
eriyttdimdan asiakkaan tarpeita vastaaviksi.

Tiivistiden voidaan sanoa, ettd yhteiskunnallista orientaatiota ei juuri esiinny
nuorten opettajien ajattelussa. Se tulee esiin vasta tyokokemuksen myotd ja liit-
tyy koulun kehittdmisen ldhtokohtiin opetussuunnitelmatytn myotd, opettajan
tyon autonomiaan ja ammatin statukseen, mutta ennen kaikkea kouluilla kaytet-
tavissd oleviin taloudellisiin resursseihin. Opettajat esittavét yhteiskunnalle vaa-
timuksen opetusryhmien maksimikoon maardamisestd ja opettajien tdydennys-
koulutuksen jarjestdmisestd virka-aikana ja tydnantajan toimesta sekd uusien pe-
rusteiden vahvistamisesta kunnalle myonnettdvistd varoista koulutointa varten.

5.1.5 Yhteenvetoa nuorten vasta-alkajien ja kokeneiden opettajien pedago-
gisen ajattelun eroista

Téssd luvussa on vastattu tutkimuskysymykseen yksi: Miten nuorten vasta-alka-
jien ja kokeneiden luokanopettajien pedagoginen ajattelu eroaa toisistaan? Seu-
ammatillinen eetos, ammatillinen siséltotieto ja -taito, henkilokohtainen opetta-
juus sekd koulu ja yhteiskunta.
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Ammatillinen eetos
Ammatillinen eetos on opettajan tyon eettis-moraalinen aspekti ja sen kehittymi-
nen edellyttdd riittdvad opetuskokemusta ja opetuskokemusten monipuolista
pohdintaa niin opettajayksilond kuin myos kollegojen kesken tai ulkopuolisen
tukemana. Seuraavassa luetellaan keskeisimmat muutostrendit ammatillisen ee-
toksen osalta nuorten ja kokeneiden opettajien pedagogisessa ajattelussa:
- ilmilausutut arvot - arvoa kantava pedagogiikka
- konkreettinen toiminta - monipuolinen ja tapauskohtainen poh-
dinta
- tietdmisen ja osaamisen arvot - sosiaaliset ja yhteisolliset arvot
- ulkoinen ohjattu vuorovaikutuskdyttdytyminen - tasavertainen
neuvottelu
- henkilokohtainen yksilovastuu - jaettu vastuu vanhempien ja kou-
luyhteison kanssa
- yhteinen ”ilonpito” vanhempien kanssa - intensiiviset keskustelut
Kokeneiden opettajien kerronnassa ammattinsa eettis-moraalisesta luonteesta
korostuu moniulotteinen ja tapauskohtainen pohdinta. Kehitys arvojen ja toimin-
nan suhteessa suuntautuu joko ilmaistuista arvoista arvoa kantavaan pedago-
giikkaan tai konkreettisesta toiminnasta pohdiskelevaan suuntaan esimerkiksi,
mitd tarkoittaa “oppilas oman oppimisensa subjektina”. Opettajan ohjailemasta
vuorovaikutuskayttdytymisestd on kokemuksen myotd siirrytty tasavertaiseen,
valittdmisen ilmapiirissd kdytdvaan neuvotteluun. Tietdmisen ja osaamisen ar-
voista on siirrytty painottamaan sosiaalisia ja yhteisollisid arvoja.

Kokenut opettaja mddrittelee kasvatusvastuun luottamukseen perustu-
vaksi yhteisty6ksi vanhempien, opettajan ja kouluyhteison vililld. Nuori opettaja
katsoo opettajan olevan vastuussa tyostddn itselleen ja oppilailleen. Yhteistyo
vanhempien kanssa syvenee kokemuksen myotd ilonpidosta intensiivisiin kes-
kusteluihin. Nuoret opettajat kokevat vastuun henkilokohtaisesti (yksilovastuu),
mutta vanhemmat opettajat pyrkivit jakamaan vastuuta ei ainoastaan oppilai-
myo6s oppilaan itse olevan vastuussa kdytoksestddn ja oppimisestaan. Kokenut
opettaja ulotti oppilaan vastuun toisten oppilaiden ja my06s opettajan itsensa hy-
vinvointiin.

Paddosan opettajista kasitys lapsesta koululaisena vaihtelee nuorten opetta-
jien pedagogis-manipuloivasta (oppilas opetuksen kohteena) kasityksestd lapsen
erityisyyttd ja arvoa sindnsd kunnioittavaan kasitykseen. Osa varttuneista opet-
tajista on paatynyt myotdilemaan lahiymparistossa ja yhteiskunnassa laajemmin-
kin vallitsevia arvoja kuten esimerkiksi yrittdjyys.

Ammatillinen sisdltotieto ja —taito
Ammatillisen siséltotiedon ja -taidon kertymisessa tyokokemuksella on olennai-
nen merkitys. Seuraavassa luetellaan keskeisimmait muutostrendit ammatillisen
sisdltotiedon ja -taidon osalta nuorten ja kokeneiden opettajien pedagogisessa
ajattelussa:
- tiedon- tai oppimiskésitysten mukaiset valinnat - tilannekohtaiset
valinnat
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- didaktiikka ja kasvatus - pedagogiikka
- yhteison tavoittelu - kehittynyt sosiaalinen yhteis6 — yhteistoi-
minta
- opetussuunnitelma annettuna - muutosvaateita opetussuunnitel-
maan
Opettajien tiedonkdsitys on muuttunut atomistisesta, kognitiivisesta tai kon-
struktivistisesta sosiokonstruktivismin suuntaan ja oppimiskasitys tekemalld op-
pimisesta kohti autenttista oppimista avoimessa oppimisympaéristossad. Opettaja
harkitsee tilannekohtaisesti, minkéa tiedonkésityksen tai oppimiskésityksen mu-
kaisia tyotapoja hdn valmistelee opetusryhmadlleen. Alakoulun eri luokkatasoilla
kaytannon pedagogiikka on hyvinkin erilaista vaikka se nousee samansuuntai-
sesta pedagogisesta ajattelusta.

Kokeneet opettajat eivit erottaneet didaktiikkaa (oppiaineen opetusta) ja
kasvatusta toisistaan vaan toteuttivat aitoa pedagogiikkaa, jossa ndma kaksi si-
sdltod nivoutuvat toisiinsa. Opettajuudessa on kuitenkin aina kyse lapsen fyysi-
sen ja psyykkisen hyvinvoinnin edistdmisestd, jota koulun vuorovaikutteinen
toimintatapa tukee. Kokeneet opettajat korostavat koulutydskentelyn ldhtokoh-
tana kehittynyttd sosiaalista luokkayhteisod. Tdlle pohjalle rakentuu tulokselli-
nen yhteistoiminta, tiimityd, projektioppiminen tai dialogipedagogiikka seka
opitun yhteinen jakaminen ja reflektointi.

Sekd nuorina ettd kokeneina opettajat suhtautuivat opetussuunnitelmaan
kriittisesti. Nuoret opettajat pitivdt opetussuunnitelmaa etdisend, liian runsassi-
sdltoisend ja annettuna eikd se vastannut heiddn mielestddn lapsen tai tulevai-
suuden tarpeisiin. Kokeneista opettajista useimmat olivat olleet mukana opetus-
suunnitelmatytssd ja sen myotd omaksuneet heitd itseddn koskevan osuuden
suunnitelmasta. He kdyttivat opetussuunnitelmaa tydvalineend opetusta valmis-
tellessaan. Opettajien kritiikki kohdistui siihen, ettd heiddn pedagogisia perus-
teluitaan kuultiin, mutta ei arvostettu. Padtokset opetussuunnitelman sisallosta
tehtiin “hallinnollisella tasolla” ja opettajat turhautuivat. Negatiiviskriittinen
asenne yleistyi muihinkin “hallinnollisiin papereihin”.

Henkilokohtainen opettajuus
Opettajaidentiteetti vankentuu ja arvostus omaa tyotd kohtaan voimistuu ope-
tusvuosien myotd. Henkilokohtainen opettajuus integroituu minuuteen. Seuraa-
vassa luetellaan keskeisid muutostrendejd henkilokohtaisen opettajuuden alalta
nuorten ja kokeneiden opettajien pedagogisessa ajattelussa:
- hdilyvd ammatillinen identiteetti - vankka ammatillinen identi-
teetti
- ulkoinen palaute - sisdinen palaute
- ulkoisen kdyttdaytymisen muokkaus - aito tunnevuorovaikutus
- hajanainen ndkemys lapsen kehityksestd - lahenee kokonaisnéke-
mystd
- vaélttad hallinnollisia tehtdvid - valmius vastuunkantoon
- eivaikuttamispyrkimyksid - vahvistuvat vaikuttamispyrkimykset
- tyOyhteison reunalla - tyoyhteison keskitssa
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- kehittymispyrkimykset vailla tavoitetta - suunnitelmalliset

- yhteisty6 tarvitsevaa - yhteistyo valikoivaa
Opettajan uran alkuvuosina painotetaan tietojen ja taitojen omaksumista. Tama
on ilmeisempdd alakoulun ylemmilld luokilla kuin alemmilla. Kokeneet opettajat
tietdvat, ettd viimekddessd on tapauskohtaista painottaako vuorovaikutuksessa
oppilaan kanssa pyrkimystd oppia tieto/ taitoja vai toimia kanssakulkijana oppi-
laan eldmaéssd. Opettajilla oli huoli kokonaisopetuksesta, jadko opetuksessa otta-
matta esiin sellaisia tieto/taitoja, joita myohemmilld luokka-asteilla tarvittaisiin
uuden oppimisen pohjaksi.

Kasvatuksella nuoret opettajat tarkoittivat ldhinnd oppilaiden ulkoisen
kayttaytymisen muokkaamista. Kun oppilaiden keskindiset sekd opettajan ja
opetusryhmin viliset suhteet olivat muuttuneet myonteisemmiksi, kehitys ope-
tus/kasvatus —painotuksessa eteni joko niin, ettd opettaja ryhtyi kehittelemé&an
pedagogisia kokeiluja oppimisen laadun parantamiseksi tai opettaja etsi menet-
telytapoja luokan vuorovaikutuksen edelleen kehittamiseksi, esimerkiksi tunne-
vuorovaikutuksen syventamiseksi. Télloin ei endd ole kyse ulkoisen kayttayty-
misen muokkauksesta vaan aidosta kasvatuksesta.

Kokenut opettaja luottaa sisdiseen palautteeseensa, kun taas nuori opettaja
tarttuu ulkoiseen palautteeseen. Kokenut opettaja keskustelee arvostamiensa pe-
dagogien kanssa suunnitelmistaan, nuori opettaja turvautuu rinnakkaisluokan
opettajaan.

Nuori opettaja karsastaa “paperitoitd”, mutta kokemuksen myo6td oman
koulun hallinto ja johtajuus alkaa kiinnostaa ja opettaja on valmis kantamaan
vastuuta laajemmin kuin ainoastaan oman opetusryhménsa osalta. Idn ja karttu-
neen kokemuksen myotd kasvaa tarve ja kyky toimia itsendisesti mahdollisim-
man vahdn sdddellyissd olosuhteissa.

Nuoren opettajan kehittymispyrkimyksilld ei ole selvdd tavoitetta, sen si-
jaan kokenut opettaja on suunnitelmallinen ja systemaattinen oman tyoskente-
lynséd ja ammattinsa kehittéja.

Kokeneet opettajat tuovat esiin, ettd kehittyad opettajana on yhtd kuin kehit-
tyd ihmisend. Elamadnkokemus on tyypillistd korkeatasoiselle opettajuudelle.
Opettajat mainitsevat vanhemmuuden olleen merkittdvin oman kasvun ldhde.
Varttunut opettaja korostaa vuorovaikutus- ja tunnetaitojen ensisijaisuutta pien-
ten koululaisten oppisisalloissa.

Nuoret opettajat ovat siirtyneet tyoyhteison periferiasta kokeneina opetta-
jina keskioon, mielipidevaikuttajiksi oman koulunsa sisdlld. Osa opettajista vai-
kutti erilaisten seurojen, jdrjestojen ja verkostojen kautta laajemminkin yhteis-
kunnallisessa elamaéssa.

Nuoret opettajat pitdvat oppilasmddrdd opetusryhmaéssd keskeisend tyo-
tddn madrittelevand reunaehtona. Kokeneet opettajat sitd vastoin pitdvat oppilai-
den heterogeenisuutta vs. homogeenisuutta ja vaihtuvuutta vs. pysyvyytta oleel-
lisina tyonsd maadrittajina.

Opettajan persoonallisuus, esimerkiksi avoimuus uudelle ja saamalleen pa-
lautteelle sekéd tietoinen pyrkimys oppia, tukevat opettajan itsensd kasvua ja
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tyonsa kehittamistd. Nuorten opettajien kaipaama elamankokemus ja ndkemyk-
sellisyys rakentuvat néille ominaisuuksille.

Sekd nuoret ettd kokeneet opettajat kokivat haasteekseen 16ytdd ehed teoria
ihmisen kehittymisestd ja yhdistdd se kdytannon opetustyohon. Tama kaivattu
teoria antaisi valaistusta lasten erilaisuuteen oppijina ja ajattelijoina sekd antaisi
opettajalle vilineitd kohdata kdyttdytymistdan hallitsemattomat oppilaat.

Taitava kokenut opettaja kokee haasteekseen myontdd kasvatusyhteison
olevan lapsen parhaan toteuttaja ja hyvaksya vanhempien tunteet ja ajatukset sil-
loinkin, kun ne ovat ristiriidassa koulun normien kanssa. Kokeneet opettajat pi-
tivat vuorovaikutusta luokassa yha haasteellisena ja he pyrkivit tekniseltd osaa-
misen tasolta tunnetaitojen tasolle, yksi heistd tavoitteli aitoa dialogisuutta ope-
tuskeskustelussa.

Kokenut opettaja voi hyvin pitkalle itse sdddelld paljonko aikaa ja energiaa
tyolleen antaa. Tyouran alussa opettajien piti varata aikaa ja energiaa tyolle
muusta eldménsisdllostd, mutta joidenkin vuosien péddstda moni opettaja oli tilan-
teessa, jossa hdnen tuli tietoisesti viahentdd tyohon kdyttamaansad aikaa perheen
ja vapaa-ajan hyvéksi.

Tydympariston myotamielisyydelld ja ammatillisella tuella on huomattava
merkitys henkilokohtaisen opettajuuden muotoutumisessa.

Koulu ja yhteiskunta
Opettajien kiinnostus yhteiskunnallisiin teemoihin tuli esiin vasta varsin pitkan
tyokokemuksen myo6td ja liittyi koulun kehittamisen ldhtokohtiin, kuten opetus-
suunnitelman uudistuksiin ja niiden organisatoriseen toimeenpanoon, mutta
etenkin kouluilla kédytettdvissa oleviin taloudellisiin resursseihin. Suhde yhteis-
kuntaan on tédssd tutkimuksessa nuoria ja kokeneita opettajia eniten erotteleva
tekija.

- suhde yhteiskuntaan etdinen - vaikuttamaan pyrkiva

- oppilaskeskeinen ajattelu - opetusty6 heijastaa yhteiskunnan tilaa
Koulun organisatorinen tuki, kuten arvostuksen kokeminen ja tuki esimiehelta
ja tyodtovereilta sekd koulun aineelliset resurssit, esimerkiksi tietotekniset vali-
neet ovat tarkeitd reunaehtoja opettajan ammatilliselle kehittymiselle. Yleinen
yhteiskunnallinen ilmapiiri ilmenee odotuksina opettajan roolia kohtaan ja luot-
tamuksena tai sen puutteena opettajan tyohon.

Nuoret opettajat ajattelevat oppilaskeskeisesti, mutta varttuneet opettajat
alkavat ndhda yhteiskunnan tilan heijastumia tydssdan. Kokeneet opettajat toi-
mivat kehittdimishankkeissa vastuullisina yhteiskunnan rakentajina, jos he nake-
vit pyrittdvan lapsen edun ajamiseen, muussa tapauksessa he suhtautuvat niithin
kriittisen negatiivisesti. Opettajan tyo jatkaa perheen aloittamaa lapsen sosiali-
saatioprosessia. Opetussuunnitelma kertoo, millaisilla toimilla tdimé&n pdivan yh-
teiskunta odottaa lapsen kasvavan yhteiskuntakelpoiseksi kansalaiseksi. Varttu-
neet opettajat ndkevit ajassamme sekd perhettd ettd koulua rapauttavia uhkaku-
via.

Voidakseen suojella ammatillista autonomiaansa varttuneet opettajat edellyt-
tavat, ettd heitd kuullaan p&dtettdessda kunnan kouluasioista. Opettajat olivat
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mukana valmistelemassa opetussuunnitelmaa 2004, mutta he pettyivit, miten vé-
hin heiddn perustelujaan oppiainesisalldiksi arvostettiin lopullisia paatoksia tehté-
essd. Opettajat saivat uuden opetussuunnitelman myéta pedagogisia kehittamis-
tehtdvid, kuten syrjaytymisen ehkdisemisen, mutta varoja opettajien tdydennyskou-
lutukseen ei myonnetty. Ndiden kokemusten jalkeen varttuneet opettajat olivat tai-
puvaisia siirtimaddn vastuutaan opetustyostd yhteiskunnalle. He esittavit koulun
kehittamistehtdvissd asiantuntijatukea antavan elimen perustamista kuntien ja ope-
tushallituksen viliin. Varttunut opettaja toteaa, ettd koulun kehittdminen on laaja-
alaista yhteiskunnallista kehittamisty©td, joka on sidoksissa talous-, sosiaali- ja kult-
tuuripoliittisiin tekijoihin. Han on huomannut kehittamisprojektinsa myotd, ettd yh-
teiskunnan antamat kasvatustavoitteet koululle ja koulun ulkopuolisen yhteiskun-
nan arvot eivit ole samansuuntaisia, mikd heikentdd koulun uskottavuutta nuorison
keskuudessa.

Kokeneet opettajat vaativat yhteiskunnalta opetusryhméan maksimikoon maa-
radamistd, tdydennyskoulutuksen saatavuutta virka-ajalla ja yhteiskunnan jarjesta-
mand sekd kouluille suunnatuille yhteiskunnan varoille uusia jakoperusteita.

Tiivistien voidaan sanoa, ettd tdima tutkimus toi esiin vain suhteellisen harvoja
muutostrendejd, jotka yhdistdvat nuoren opettajan ja kokeneen opettajan pedago-
gista ajattelua. Sen sijaan kehitys on ilmennyt niin, ettd vuosien varrella on noussut
esiin uusia opettajan tyon alueita pohdinnan kohteeksi, joita nuoret opettajat eivat
ole maininneet lainkaan.

Opettajan pedagogisen ajattelun padsisdltoalueista ammatillinen eetos ja hen-
kilokohtainen opettajuus ovat ensisijaisia opettajan identiteetin ilmentymid. Am-
matillinen sisdltotieto ja -taito sekd koulu ja yhteiskunta ovat jatkuvassa muu-
toksessa ja edellyttdvit opettajalta aika ajoin ndiden sisdltoalueiden pdivittamista.
My0s opettajan ammatillinen identiteetti on neuvoteltavana ympaériston ja sisdis-
ten voimien paineessa.

5.2 Luokanopettajien henkilokohtaisesti merkittivit oppimisko-
kemukset ja mindpystyvyysuskomukset seuranta-ajalla

Tdssd alaluvussa 5.2 vastaan toiseen tutkimusongelmaan kuvaamalla opettajille
henkilokohtaisesti merkittdvid oppimiskokemuksia ja mindpystyvyysuskomus-
ten vaihtelua seuranta-aikana. Alaluvun kohdassa 5.2.1 kuvaan muisteluaineis-
ton pohjalta opettajien henkilokohtaisesti merkittdvid oppimiskokemuksia. Seu-
raavassa alaluvun kohdassa 5.2.2 kuvaan eldméanviivapiirroksen pohjalta opetta-
jilen mindpystyvyysuskomuksia ja niiden vaihtelua seuranta-aikana.

5.2.1 Henkilokohtaisesti merkittivit oppimiskokemukset
Kokoamalla tietoa opettajien henkilokohtaisesti merkittdvistd oppimiskokemuk-

sista seuranta-ajalta pyrittiin tavoittamaan pedagogisen ajattelun muutoksen
prosesseja ja ndin syventdméadan ammatillisen kehittymisen seurantaa.
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Oppimiskokemusaineistosta analysoitujen tulosten yhteydessd esitan
kuva- tai esinekohtaisia tapausesimerkkeja. Esimerkit ovat perdisin tulkitusta ja
pelkistetystd aineistosta (ks. luku 4.5.2.). Oppimiskokemuksiin viitataan opetta-
jan kerrontaa tukevan kuvan/esineen numerolla. Kuvat ja esineet ovat juokse-
vasti numeroituja. Liitteessd 11 on luettelo oppimiskokemuksista kuva kuvalta.

Oppimiskokemukset on luokiteltu erityyppisen oppimisen nikokulmasta,
esimerkiksi tydkokemusten kertyminen, oman toiminnan reflektointi, omaksutut mallit,
kouluttautuminen ja yhteisdssi toimiminen. Luokittelu on kuitenkin osittain kaksi-
dimensionaalista, silld toisinaan oppimisen kohde oli luokittelukriteerind, minka
mukaan kategoria nimettiin, esimerkiksi oppiminen vanhemmuuden tai hengellisten
kokemusten myotd tai koulun paikan yhteiskunnassa hahmottumisen myotd. Padluokat
ovat saaneet nimensd oppimisen laadun mukaan, mutta useimmat alakategoriat
on nimetty oppimisen kohteen mukaan.

Seuraavissa alaluvuissa, 5.2.1.1-5.2.1.8 kuvataan henkilokohtaisesti merkit-
tavien oppimiskokemusten pdd- ja alakategoriat. Ndin vastataan tutkimusongel-
man kaksi oppimiskokemuksia koskevaan osaan.

5.21.1 Oppiminen tyokokemusten kertymisena

Opettaja oppii ammattiaan ensisijaisesti tekemadlld tyotdan. Han kokoaa vuosien
varrella runsaan ja rikkaan kokemusvaraston, ikdan kuin esimerkkikokoelman,
johon vertaamalla hdn valitsee kulloiseenkin opetustilanteeseen sopivan, aikai-
semmin koetellun ja arvioidun toimintamallin. Kuitenkin toiminnan kontekstin
ollessa jatkuvassa muutostilassa opettaja kohtaa tyossddn yhd useammin myos
uusia, ennen kokemattomia tilanteita ja osaamisvaatimuksia. T&ll6in han orien-
toituu arvojensa ja ihmiskuvansa sekd pedagogisten periaatteittensa ja kasvatus-
tavoitteittensa pohjalta. Jos hammentadva tilanne ei ratkea tyydyttavasti, opettaja
etsii pohtien (reflektoi) jdlkeenpdin toimintavaihtoehtoja tilanteeseen, hdn kes-
kustelee luotetun kollegan kanssa tai hakee tietoa eri ldhteistd, motivoituu ehka
alan koulutukseenkin.

Ensimmiiiset opettajavuodet suuntaavat ammattiuraa
Ensimmadiset opettajavuodet ovat keskeisimpid opettajan ammatin rajojen ja vaa-
timusten hahmottamisen kannalta. Opettajat, jotka myohemmin hakeutuivat ai-
kuiskoulutuksen pariin, kertoivat vuosien alakoulun opettajina olleen tdrkeita
myohemmadnkin uran kannalta, koska silloin he kokivat 16ytdneensd yleisen
opettajuuden, joka oli sovellettavissa kasvattajan tehtdviin riippumatta oppijain
idstd tai koulutusasteesta. Ndin myonteinen oppimistulos oli mahdollinen, koska
heilld oli huomattava vapaus toimia parhaan ymmarryksensd mukaan. Opettaja
toimi pienen koulun johtajan tehtdvissa ja aktiivisesti kokeillen pyrki tehosta-
maan lasten oppimisympdristod sitoutumatta koulun toimintaperinteeseen
(kuva 17 / liite 11). Toinen opettaja toimi suuressa kaupunkikoulussa, mutta eris-
taytyi sen opettajayhteisostd ja sen yhdenmukaistavasta paineesta ja pyrki teke-
méadn pedagogiset valintansa suoraan arvopohjaisesti (kuva 1 /liite 11).
Ensimmadisten opettajavuosien suunnatonta vaikutteiden tulvaa opettajat
pyrkivdt jdsentdmddn niin empiirisesti kehittdmistutkimuksen keinoin -
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asettamalla tavoitteita, kehittdmdlla erilaisia toimintamalleja ja evaluoimalla toi-
minnan tehokkuutta suhteessa tavoitteisiin - kuin deduktiivisesti pitdytymalla
joihinkin perusprinsiippeihin ja johtamalla siitd toimintamuotoja luokkahuonee-
seensa (kuva 1 / liite 11).

Ty6ssd oppiminen ndyttdd edellyttdvan vapauden lisdksi my6s onnistu-
misenkokemuksia. Vahvuuden ja energisyyden kokemukset pdivittdisessa
tyOssd ja positiiviset mindpystyvyysuskomukset kannustivat opettajaa tarttu-
maan uusiin tarjoutuviin mahdollisuuksiin toimia ja oppia haasteellisissa ympa-
ristoissd. Erittdin tyydyttdvaa oli, kun opettaja huomasi loytdneensa opetusjar-
jestelyt, jotka vastasivat hanen kasvatuksellisia ldahtokohtiaan (kuvat 12 /liite 11,
26 / liite 11).

Opettajan tehtivin loytyminen

Opetuskokemusten kerryttyd opettajan kuva tyodstddn ja tehtdvastaan kristalli-
soitui. Olennainen ja pysyvd erottui vaihtelevasta ja tilannesidonnaisesta. Tehta-
vdaluetta rajatessaan opettaja pyrki ottamaan kantaa kysymykseen, mika on kas-
vattajan tehtdvad kasvun tukemisessa. Vastaus pohjaa maailmankatsomukseen.
Onko olemassa absoluuttista oikeaa ja vddrda? Jos opettaja vastaa tahan myonta-
vésti, hdnen perustehtdvikseen kirkastuu eettinen kasvatus (kuvat 17 ja 27 / liite
11). Han herkistyy tilanteille, joissa voidaan oppilaiden kanssa keskustella eetti-
sistd periaatteista opetettavaan substanssiin liittyen, ja kehittelee toiminnallisia
tyomuotoja ndiden periaatteiden konkretisoimiseksi. Opettaja tuo esiin henkil6-
kohtaisia arvojaan opetuksessaan ja perustelee sitd pyrkimykselld koskettavuu-
teen. ”Oppilailla on oltava jotain evastd mukaan otettavaksi tai perustellen vas-
tustettavaksi” (alkuperdinen litterointi) Pekka korostaa. Opetus ei voi olla hdanen
mielestddan koskaan arvovapaata.

Opettajuuden peruselementtien selkeytymistd edisti lyhytaikainenkin tyos-
kentely erilaisten oppilaiden kanssa, kuten eri-ikdisten (kuva 6 / liite 11) ja eri
harrastuksiin sitoutuneiden lasten kanssa tai jopa toisessa kulttuurissa opetta-
jana toimiminen (kuva 22 / liite 11). Opettaja 16ysi konkretian sek4 taito- ja tai-
deaineiden merkityksen oppilaalle toimiessaan teknisen tyon aineenopettajana
eri luokka-asteilla ja erikoisluokilla (kuva 18 / liite 11). Hdn arvostaa konkretiaa,
esimerkiksi kasilld tekemistd, mutta myos kognitiivisten prosessien ja persoonal-
lisuuden vahvuuden perustana sekd kulttuurisesti merkittdvina taitoina. Kaden
taitojen harjoittaminen, so. toimiminen kosketus- ja tuntoaistien ohjaamana, liit-
tyy elamysten laatuun ja vilittyy myshempiin kokemuksiin ja jo saavutettujen
taitojen kautta itseilmaisuun. Taideaineiden merkityksen opettaja nikee ajattelun
laajentumisena akateemisen ajattelun, verbalisoinnin ja analysoinnin ulkopuo-
lelle. Kokemuksen saaminen sellaisesta ajattelusta yhteistoiminnallisessa kon-
tekstissa ja kyky ilmaista itseddn monikanavaisesti on kiteytynyt hianelle perus-
koulun keskeiseksi tehtavaksi (kuva 18 / liite 11).

Pedagoginen vuorovaikutus haastaa kehittymdidn

Kaikki haastatellut opettajat toivat esiin toimivan vuorovaikutuksen keskeisen roo-
lin kasvatus- ja opetustoiminnassa. Ehkéa haasteellisinta on opetusvuorovaikutus
vieraasta kulttuurista tulevien oppijain kanssa. Opettaja (kuva 3 / liite 11) yllattyi
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toistuvasti, kuinka hénelle ja hdnen vierasperdiselle oppilaalleen virisivét niin
erisuuntaiset tunteet ja merkitykset samoissa tilanteissa ja ympaéristdissa. Toiseu-
den tunnoissaan opettaja koki konkreettisesti vaikuttavuutensa rajallisuuden.

Aivan erityisid vaatimuksia opettajan vuorovaikutustaidoille asettaa ti-
lanne, jossa opettajan tulee viestid oppilaan vanhemmille oppilaalla todetun op-
pimisvaikeuksia (kuvat 38 ja 15 / liite 11). Opettaja miettii etukéteen tarkoin, mi-
ten hédn tulee kohtaamaan oppilaansa huoltajat, jotta syntyisi keskindinen luotta-
mus ja yhteinen ponnistelu oppilaan hyviaksi. Sama asetelma on kaikissa arvioin-
tikeskusteluissa. Opettajalle on toki kertynyt onnistuneita kdytéanteitd vuosien
myota.

Intensiivinen vuorovaikutus ryhman kanssa myos kaventaa opettajan huo-
miokenttdd. Oppilaiden tydskennellessd itsendisesti, esimerkiksi késitydtun-
neilla, opettajat observoivat oppilaitaan ja kartuttavat oppilaantuntemustaan.
Opettaja havaitsee oppilaan temperamentin, 16ytéda perfektionistit ja iloitsee har-
rastuneisuudesta (kuva 12 / liite 11). Ndité tietoja han kayttad hyviakseen vuoro-
vaikutuksellisia tydmuotoja kdyttdessaan.

Minuus vs. opettajuus

Ty6 on osoittanut varttuneille opettajille, mitd soveltuvuus opetusammattiin tar-
koittaa. He kokevat vaatimuksia persoonallisuuttaan kohtaan. Opettajan odote-
taan olevan positiivinen, empaattinen, aktiivinen ja innostunut tyostdan seka ke-
hitys- ja kehittamismyonteinen toimija (kuva 1 / liite 11). Kuta pienempid lapsia
hén opettaa, sitd vahvemmin opettaja kokee vastuunsa edustaa tavoiteltavaa ai-
kuisen mallia (kuva 6 / liite 11). Aika ajoin opettajat kokevat tarvetta vetdytya
mielen maailmaansa tutkimaan minuuttaan ja vahvistamaan persoonallista iden-
titeettiddn vaativien ammatillisten odotusten ja perheenhuoltajan roolin puris-
tuksessa (kuva 14 / liite 11). Opettajat raportoivat, ettd ndillda matkoillaan - esi-
merkiksi Anna keskittymalld muovaamaan savesta nikyvéksi ja tuntuvaksi mie-
likuviaan - he I6ytavit uudelleen luovuutensa, joka heikkenee kiireen ja erilais-
ten ulkoisten rajoitusten myota.

Opettajana kehittyminen ndyttdd tarkoittavan myo6s persoonallisuuden
muokkautumista tyon vaatimuksia vastaavaan suuntaan. Tyon oppiminen voi
olla myo6s vahva, henkilokohtainen, minuutta ravisteleva prosessi. Opettajan
(kuva 2 / liite 11) ensimmdinen ohjaussuhde aikuisopiskelijaan muodostui sel-
laiseksi niin ohjaajalle kuin my®os ohjattavalle. Prosessi oli pitkédkestoinen, kum-
paakin osapuolta ruokkiva ja heiddn kasvun tarpeisiinsa vastaava. Tamé&n pro-
sessin myotd aloitteleva ohjaaja oppi tyokdytannossd, mika on keskeistd aikuisen
opettamisessa.

5.2.1.2 Oppiminen tyétoiminnan reflektointina

Kokeneen opettajan tyorutiineihin kuuluu péivittdinen oman toiminnan reflek-
tointi. Useilla siihen on tilaisuus tyomatkoilla (kuva 4 / liite 11), toiset reflektoi-
vat harrastustoiminnan yhteydessd (kuva 14 / liite 11), esim. lenkkeilless&dan tai
kasitoitd tehdessddan. Opettajat pohtivat tyonsd ongelmakohtia ja suhdettaan
(tunteitaan) oppilaisiin, kollegoihin ja lasten vanhempiin sekd kohtaamiinsa



119

uusiin asioihin tai ilmitihin. Aika ajoin he tarkastavat kasvatustoimintansa suun-
nan ja vertailevat eri tybmuotoja vaikuttavuuden suhteen (kuva 15 / liite 11).

Opettaja (kuva 19 / liite 11) arvosti keskusteluja puolisonsa ja tdimén tyoyh-
teison jasenten kanssa ensisijaisena keinona hahmottaa tyonsa alaa ja merkitysta
yhteiskunnallisella tasolla. Hanelld oli my6s mahdollisuus muodostaa kasitys
opettajan tehtdvastd vieraassa kulttuurissa ja vieraan yhteiskunnan palveluk-
sessa.

Oman tyotoiminnan reflektointi on valttdimaton osa opettajan ammatillista
kehittymistd. Opettajat, jotka eivit saaneet syysta tai toisesta osakseen ammatil-
lista vertaistukea, reflektoivat tyotdan yksin tai jonkun virikemateriaalin (kirja,
elokuva, ndyttely) innoittamana (kuva 11 / liite 11). Harvoin kuitenkaan tamén-
kaltainen oman tyon kehittdminen saa systemaattisen luonteen.

Opettaja kiinnittyy tyohonsd vahvoin tunnesitein. Pedagogisessa padtok-
senteossa opettaja toimii tietonsa, ajattelunsa kuin myos tunteittensa ohjaamana.
Tyon herdttamien tunteiden reflektointi on olennainen osa opettajuuden kehitté-
misessd ja uusien voimavarojen hankkimisessa. Opettaja (kuva 37/ liite 11) koki
suurena menetyksend koulurakennuksen, joka purettiin uuden koulun rakenta-
misen tieltd. Héan oli luonut monin ulkoisin keinoin luokkahuoneeseensa kodik-
kuutta ja viihtyisyyttd vahvistaakseen luokan yhteishenked seké vilittamisen il-
mapiirid. Sitoutuminen tyohon heijastui kiintymyksend myos tiloihin ja esinei-
siin, joiden ympéaroiména héan oli tyoskennellyt.

Oppiminen kriittisyyden herddmisend

Opettajilla, jotka tekivdt yhteistyotd kouluhallinnon virkamiesten kanssa niin
kunnan kuin my6s valtakunnan tasolla, heradsi hyvinkin kriittisid ajatuksia hal-
linnollisen padtoksenteon oikeutuksesta. Opettajat (kuvat 29 ja 7 / liite 11) epdi-
livat pdattdjien motiiveja. Eero piti oikeaan osuvana Kurt Hahnin ajatusta sai-
raasta yhteiskunnasta, joka on nuoren sosialisaation kannalta tuhoisa.

Kriittiset huomiot koulusta

Perustyotaitojen vaatimustaso on romahtanut niin oppilaiden kuin my6s opetta-
jien keskuudessa. Opettajan (kuva 18 / liite 11) kdsityksen mukaan ei ole kysy-
mys ainoastaan taide- ja taitoaineiden tuntiméérien vahentymisestd vaan myos
niiden didaktiikasta niin opettajankoulutuslaitoksessa kuin myos alakoulussa.
Liian aikaisin sovelletaan ongelmaldhtoistd opetusta. Sen sijaan hédn suosittelee
mestari-oppipoika-oppimista jdljittelevdd mallia, kunnes oppilaan tekniset tai-
dot ovat niin kehittyneet, ettd han pystyy kdyttamaan niitd itseilmaisuun. ”Ilo
tehdi itse yhteisollisessi kontekstissa ja ilo itse tehdysti on oppiaineen (tekninen tyo)
luonteeseen kuuluva motivaation lihde” (alkuperdinen litterointi), toteaa Pekka
(kuva 18 / liite 11).

Koulun toimintaa sédételee opettajan (kuva 11 / liite 11) mielestd liian suuri
joukko erilaisia asiakirjoja ja koulukohtaisia sopimuksia. Hinen kokonaisvaltai-
nen, toiminnallinen otteensa tychon ei pddse parhaalla tavalla toteutumaan ja
hén kokee itsensd kahlituksi. My0s toinen opettaja (kuva 34/ liite 11) koki koulun
toimintaymparistona liian jaykkéand, jotta kehittdamishankkeet olisivat integroitu-
neet jokapdivdiseen opetustoimintaan.
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Kriittiset arvioinnit omasta ammattitaidosta

Opettajan taidot eivit riittdneet kasityon opettamiseen. Ei varsinkaan mallityos-
kentelyyn, jota seuraamalla oppilaiden olisi hdnen mukaansa ollut tehokkainta
omaksua uusia tyo6taitoja. Hdn pitdd asiaa hyvin vakavana epdkohtana, koska oli
koulutuksessaan erikoistunut (sivuaine) tekniseen tyohon (kuva 18 / liite 11).

Uuden pestin saatuaan opettajan ammattitaito joutuu koetukselle, varsin-
kin, jos paikkakunnalla vallitsee sille ominainen kasvatusajattelu, joka poikkeaa
opettajan omasta ndkemyksestd. Opettaja (kuva 33 / liite 11) huokaa: " Minulla on
vield paljon opittavaa opettajana” (alkuperdinen litterointi).

Ensimmadisid tyovuosiaan muistellessaan opettaja (kuva 17/liite 11.) tunsi
hédpedd. Han piti itseddn monella tavalla epdonnistuneena opettajana, vaikka lap-
set osoittivat kiintymystad hantd kohtaan. Opettaja pohti, mitd hyvaa oppilaat 16y-
sivdt hdanen opetuksestaan. Han pédétyi erittelemddn opettaja-oppilas-suhdetta.
Oppilaitten jokapdivadinen aito kohtaaminen ja luottamuksen rakentaminen op-
pilaiden vanhempiin lienee ollut hdnen vahvuutensa.

5.2.1.3 Oppiminen varhaisten mallien, kokemusten ja mielikuvien kautta

Opettajat omaksuvat pedagogiset ihanteensa hyvin varhaisessa ammatillisen ke-
hittymisen vaiheessa. Jotkut kantavat mukanaan oman opettajansa mallia tai
opettajankouluttajan esimerkkid ldpi tyouransa. Myos varhaisen aikuisuuden
menestykset kulttuurin alalla kantavat opettajuutta.

Opetusharjoittelun yhteydessa opettaja (kuva 8 / liite 11) on eldanyt todeksi,
mitd lapsen kunnioitus ja hdnen tarpeisiinsa vastaaminen edellyttdd koulun ar-
jessa. Tdssd harjoittelussa opiskelija 16ysi alkuopettajan toimintamallin itselleen
luontaisena tapana olla lasten kanssa vuorovaikutuksessa. Toinen opettaja (kuva
35) kertoo samaistuneensa omaan opettajaansa ja harrastustoiminnan ohjaa-
jaansa. Han valitsi ammattinsa ja erikoistumisaineensa (sivuaineensa) esiku-
vansa mukaan. Han tunnistaa olevansa omistautunut tehtdvaansé, olevansa huo-
lehtiva ja vaativa kuten oma opettajansa. Opettaja on kiitollinen kasvattajalleen
elaméanpituisesta harrastuksestaan. Itsekin hian pyrkii tarjoamaan musiikkiker-
holaisilleen onnistumisen elamyksid ja esiintymiskokemusta, vaikka kerhonpito
on enemmadn kasvatusta - sosiaalisten taitojen opettelua, ldheisyyden ja hoivan
kokemuksia - kuin soitto- tai laulutaidon kehittamista.

Lapsuuden ja nuoruuden luontokokemukset kannustavat opettajaa (kuva
15 / liite 11) kdyttamé&an hyvikseen koulua ymparoivad metsamaastoa opetuk-
sessa. Ympadristo- ja luonnontiedon opetuksessa autenttiset havainnot ovat toki
parhaita opetusvilineitd, mutta opettaja kertoo myos rauhoittavan luokkaansa
pienelld kdvelyretkelld metsddn ja integroivansa luontohavaintoja myos taideai-
neiden opetukseen. Han (kuva 11 / liite 11) kertoo olevansa pahoillaan siitd, ettd
erilaiset aikataulusidokset rajoittavat mahdollisuutta hyodyntdad luontoa opetuk-
sessa hdnen haluamallaan tavalla ja haluamassaan méérin. Hinen omin tyona-
kynsd on toteutettavissa ainoastaan vdljissd puitteissa. Luonto on luonnollinen
selviytymishaaste niin aikuisille kuin lapsillekin ja haasteeseen vastaaminen ko-
hentaa itseluottamusta.
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Opettaja (kuva 40) kédyttad hyvakseen kilpailuihin osallistumista rakentaes-
saan tietoisesti luokkansa yhteisollisyyttd. Koko luokan voimalla osallistutaan
urheilukilpailuihin, mikd on opettajan kokemana muokannut luokkahengen tii-
viiksi, yrittavéksi ja itsetietoiseksi. Vuodesta toiseen kilpailutoiminta, niin oman
koulun puitteissa kuin koulujen vililld, on positiivisesti leimannut luokan tyos-
kentelyd vaikka kilpailumenestys on ollut vihdista. Han itse on saanut kokea
kouluaikanaan samantyyppistd yhteisollisyyttd oman opettajansa johtaman or-
kesteritoiminnan parissa (kuva 35 / liite 11).

Menestyksen kokemukset esittdvan taiteen alalla ja urheilun parissa myo-
tavaikuttivat nuoren aikuisen (kuvat 24 ja 25 / liite 11) pystyvan mindkuvan
muodostumiseen. Opettajana hdn toimi johtajana, otti rohkeasti kehittdmisris-
kejd ja kantoi toimistaan vastuun tinkiméttd. Kuitenkin nuoruusajan tormaykset
oppilaitoksen ja urheilujdrjeston hallinnon kanssa suuntasivat opettajan (kuvat
24 ja 25 / liite 11) kehitystd kaksinaiseen suhtautumiseen valtaan: yhtdalta han

motiiveja.

5214 Oppiminen kouluttautumisen kautta

Opettajat osallistuvat mielellddn heiddn henkilokohtaisia harrastuksiaan ja mie-
lenkiinnon kohteitaan vastaaviin kursseihin riippumatta siitd, kuka on koulutuk-
sen jdrjestdjd tai millaisia muodollisia patevyyksid koulutus antaa. Opettaja (kuva
14 / liite 11) nauttii uusista taidoistaan ja kehittdd omaa opetustaan niitd vastaa-
vissa oppiaineissa. Han ottaa vastuuta koko oppiaineen opetuksesta omassa kou-
lussaan. Tama on kuitenkin edellyttanyt opettajalta vahvaa harrastuneisuutta,
jotta hdn olisi kurssin kdytydan osaamisessa silld tasolla, ettd rohkenee tuoda uu-
det taitonsa opetukseen suuremmassa madrin kuin opetussuunnitelman mukaan
on vélttamatontd. Taman kaltaisia kursseja ovat tyypillisesti kasitoihin (kuva 14
/ liite 11), askarteluun (kuva 39 / liite 11), musiikkiin (kuva 5 / liite 11), kuvatai-
teeseen (valokuvaus, arkkitehtuuri) (kuva 12 / liite 11) ja liikkuntaan (luontohar-
rastus, retkeily) (kuva 29 / liite 11) liittyvét kurssit, mutta yhd useammin myos
viestinndn eri osa-alueisiin tutustuttavat kurssit (kuva 29 / liite 11), esim. peda-
gogisen draaman ja informaatiotekniikan kurssit (kuva 26 / liite 11).

Muodollinen koulutus
Kaupungin jdrjestimd monimuotoinen kulttuurikoulutus, jossa tyoskenneltiin
koulun ulkopuolisten taiteilijoiden kanssa, on ollut kaikille siihen osallistuneille
opettajille hyvin voimaannuttava kokemus. Sen myotd he tulivat tietoisiksi
omien lahjojensa ja taitojensa arvosta ja rohkaistuivat kdyttdiméaan niitd opetuk-
sessaan uusissa yhteyksissd. Kulttuurikoulutuksen innoittamana opettaja (kuva
6 / liite 11), joka oli aiemmin tydskennellyt alakoulun ylimmilld luokka-asteilla,
otti huostaansa ensimmaisen luokan, jossa hin saattoi toteuttaa tavoittelemaansa
iloista oppimista yhteistoiminnallisin ja kokemuksellisin menetelmin.

Toinen opettaja (kuva 12/ liite 11) ryhtyi luokkansa ja ammattitaiteilijoiden
kanssa mittavaan rakenteluprojektiin. Projekti oli tyolds, mutta tuotos oli koulun
yhteisollinen menestys. Tyoskentelyn ohessa opettaja omaksui taideaineiden
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substanssia ja didaktiikkaa sekd laajensi oppilaantuntemustaan. Opettajan asema
tyoyhteistssd parani, hdnen itsearvostuksensa opettajana kohentui, mutta han
kohtasi myos rajansa toimia yksin tai tyoyhteisonsa ulkopuolella.

Opettajat osallistuvat mielelldén jopa vapaa-aikanaan eri jdrjestdjatahojen
tarjoamille lyhytkursseille. Varsinkin taitoja kohentavat kurssit ovat olleet suo-
sittuja. Opettaja (kuva 14 / liite 11) osallistui virkavapaallaan hénelle uuteen ka-
sityotaitoon ohjaavaan opetukseen. Sen turvin hidn koulutti my6s muut haluk-
kaat koulun opettajat tuohon taitoon ja laajensi tyonkuvaansa ottamalla kasi-
tyonopetukseensa myos muiden opettajien luokkia ja myshemmin sai kasityon-
opetuksen vastuuopettajan tehtdvat.

Seuraavassa on tapauskuvaus opettajasta, joka piti kouluttautumista opet-
tajalle kaksiterdisend miekkana.

Tapauskuvaus (kuva 26 / liite 11/ tutkijan tiivistama teksti):

Opettaja ndkee kouluttautumisen kokemustensa perusteella sekd negatiivisena ettd
positiivisena opetustyonsd kannalta. Hdan kuvasi opettajana kehittymistdan opiskelija-
ajasta alkaen. Opettajan myohempad toimintaa suuntasi hdnen koulutuksensa, harras-
tustoimintansa ja huippukokemuksensa musiikin ja urheilun parissa. Néissd yhteyk-
sissd hanelle kehittyi vahva, pystyvd mindkuva. Musiikki kantoi opettajan tyouraa.
Hénen huippukokemuksensa opettajana oli olla koordinoimassa oppilaiden ja taiteen
ammattilaisten juhlaesitysprojektia. Siind vaatimattomista sirpaleista koostettiin mu-
siikki- ja tanssiesitys. Opettajaa hatkdhdytti, kuinka haastavatkin oppilaat olivat moti-
voituneina mukana toiminnassa ja kuinka he iloitsivat positiivisesta, julkisesta palaut-
teesta. Opettaja kiinnostui projektimuotoisen opetuksen mahdollisuuksista heterogee-
nisessa luokassa.

Jatkaakseen luokassaan hyvin alkanutta musisointia opettaja jérjesti paikkakunnan
yrittdjien kanssa menestyksellisida rahankeruutempauksia soitinten hankkimiseksi
koululle. Opettaja tutustui ndin paikkakunnan yritt&jiin.

Opettaja osallistui vuorovaikutus- ja ryhmailmiéiden koulutusohjelmaan. Ndin hin
laajensi osaamisaluettaan konsultin tehtédviin ja toimi sivutoimisesti yksityisyrittdjana.
Han koki onnistuneensa konsulttina ja sai koulutuksesta toimivia tyokaluja ja sytytta-
vid teoreettis-ideologisia ajatusmalleja johtamaansa kasvatusprojektiin yldkoulussa.
Projektissa tyoskentelevét kutsuivat kouluttajakseen seikkailukasvatuksen asiantunti-
jan. Projektin toimintakdytannoksi vakiintui konstruktivistinen oppimisprosessi toi-
minta- tai kehittamistutkimusta muistuttavine vaiheineen. Projektissa tavoiteltiin vii-
mekéddessd oma-aloitteisia ja oman eldmansa hallintaan pystyvid nuoria. Toiminta
projektissa tormaési koulun rakenteisiin ja sidosryhmien sitoutumattomuuteen. Opet-
tajalle, projektin johtajalle, timén tyyppisen kasvatuksen kehittaminen oli suuri haaste
ja pedagogisen seké hallinnollis-organisatorisen oppimisen ympéristo.

Vapaamuotoinen kouluttautuminen

Yleinen tapa kouluttautua tyossddn tyohonsa oli opettajilla tietoinen uusien haas-
teiden hakeminen muodollisen patevyysalueensa puitteissa. Opettajan (kuva 6 /
liite 11) hyppy ylimpien luokkien opettajasta ensimmadisen luokan opettajaksi oli
haastava oppimisprojekti. Erityisesti opettajaa tuki oppimateriaali, joka oli val-
miiksi eriytetty lukutaidon mukaan ja sisélsi runsaasti viittauksia esittdvadn tai-
teeseen, jota opettaja mieluusti kdytti hyvakseen. Hanelle raottui lukemaan op-
pimisen salaisuus ja hdn koki onnistuneensa soveltamaan pedagogiikkaansa en-
simmdisen luokan kehitystason ja kouluvalmiuden mukaan. Hanen (kuva 7 /
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liite 11) osallistumistaan opetussuunnitelmatyohon voitaneen pitdd myods oma-
ehtoisena oppimisprojektina.

Pedagogiseksi oppimisprojektiksi voidaan luonnehtia myos edelld kuvat-
tua (kuva 29 / liite 11) kasvatusprojektia. Siind korostui ryhma kasvuymparis-
tond ja yhteistoiminta oppimismenetelménd. Opettajan rooli 1dheni ohjaajan roo-
lia. Tehtdvien onnistumisen kannalta oli valttamé&tontd, ettd jokainen ryhmén ja-
sen hahmotti toiminnan kokonaisuuden. Ryhmaéarviointi tehtdvéan suorittami-
sesta ja osallistujien itsereflektointi omasta osuudestaan oli keskeista.

5.2.1.5 Oppiminen opettajayhteisossa

Vertaistuki

Vapaa-ajallaan opettajat harrastavat aktiivisesti. Laheisin ystdva 16ytyi usein
opettajien joukosta. Yhdessd harrastaen opettajat antautuivat ammatilliseen dia-
logiin seké tarjosivat ja saivat osakseen kahdenkeskistéd kollegiaalista vertaistu-
kea (kuva 4 / liite 11). My0os toimiminen opettajaryhmaéssa harrastuksen parissa
kohotti ammatillista itsetuntoa ja toi henkilokohtaista tyydytystd, mikd puoles-
taan edesauttoi jaksamista tydssa (kuva 5 / liite 11). Sen sijaan stressikokemukset
tydssd ja epdonnistuminen kouluyhteison ihmissuhteissa johtivat riittamatto-
myyden tunteisiin ihmisend ja opettajana (kuva 30 ja 11 / liite 11). Toisinaan sa-
masta koulusta 16ytyi kollega ja yhteistyokumppani, jotka toimivat toistensa tu-
kijoina (kuva 9). Nayttdd kuitenkin siltd, ettd vertaistukea on helpompi saada
kouluinstituution ulkopuolella, esimerkiksi harrastusten parissa, kuin koulun si-
salla.

Yhteistyo

Opettajat kehittavat mieluusti tyotddan vuorovaikutuksessa vertaisensa ja pita-
ménsd tyotoverin kanssa. Yhteissuunnittelun kannalta oli tarkedd, ettd heilld oli
yhtendinen késitys pedagogiikan ldhtokohdista, esimerkiksi opettaja-oppilas-
suhteesta ja ettd tyo oli heilld eldméntilanteessa yhtd keskeiselld paikalla (kuva 9
/ liite 11). Kumppanien luonteet ja temperamentit tulee olla yhteensopivat, jotta
heiddn voimavaransa vapautuisivat innovatiiviseen tyoskentelyyn. Hyvin spon-
taanit, ekspressiiviset ja tyohonsa viime hetkelld heittaytyvit opettajat (kuva 11
/ liite 11) vetdytyvdat tyoskentelemddn yksin saatuaan negatiivisia kokemuksia
opettajien vilisestd sdddellystd ja organisoidusta yhteistyostd. Sen kaltaiset opet-
tajat tyoskentelevét ajatuksen tasolla pitkddn ja vasta, kun suorituspaine nostaa
stressitason riittdvan ylos, he alkavat toimia.

Yhteisollisyys
Y1l kuvattu ideaalinen yhteistyd oli kuitenkin harvoin kohdalle sattuvaa. Opet-
tajat tiedostivat oman sosiaalisen tarvitsevuutensa ja ystdvystyivit keskendan
vailla ammatillisen kehittymisen tarkoitusta, tullakseen hyviksytyiksi, arvoste-
tuiksi ja saadakseen osakseen vilittamistd ja sen kautta tukeakseen hyvinvointi-
aan tyossd (kuva 10 / liite 11).

Opettajissa on siis yksin tyoskentelevid ja itsekseen tyotddn reflektoivia ja
kehittdvid toimijoita (kuva 11 / liite 11) sekd niitd, jotka haluavat jakaa
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kokemuksiaan ja ndkemyksiddn toisten kanssa ja saada kuulla, mitd kollegat ajat-
televat heitd askarruttavista asioista (kuvat 9 ja 4 / liite 11). N&din he padsevit
osallisiksi sijaiskokemusten kautta laajaan ammatillisten kokemusten varantoon.

Opettajat kokevat erilaisten tapahtumien jdrjestimisen haasteena. Silloin on
kyse koulun julkisuuskuvan rakentamisesta ldhinnd oppilaiden vanhempien sil-
missd, mutta myos laajemmin ldhiyhteisossd. Onnistumisen kokemukset ovat
vahvoja. Opettajat kokevat aitoa kasvatuskumppanuutta vanhempien kanssa
(kuvat 41 ja 26), kun he yhdessd valmistelevat tapahtumaa, esimerkiksi myyjdisia
yhteisen tavoitteen, oppimisympaériston rikastamisen hyvaksi. Toiminnalla on
taloudellista, sosiaalista ja kasvatuksellista merkitysta.

5.2.1.6 Oppiminen vanhemmuuden myo6ta

Kaikki tutkimukseni opettajat ovat lapsiperheen vanhempia. Vanhemmuuden
myo6td he ovat saavuttaneet syvemman ymmarryksen lapsen olemuksesta. Var-
sinkin korostuvat erilaisuus lasten kesken, aikuisen ja lapsen vélinen vuorovai-
kutus sekd pohdinta lapsen perustavista tarpeista. Alkuopettajan tehtavaan hy-
pannyt opettaja (kuva 6 / liite 11) sai tukea kokemuksistaan eri-ikdisten lasten
vanhempana. Hén 16ysi hyvin pian luokassaan toimivan suhteen kontrolloivuu-
den ja sallivuuden vililld sekd verbaalisen vuorovaikutuksen rajat.

Toinen opettaja (kuva 15 / liite 11) kokee kehittyneensd vanhemmuuden
myo6td ihmisend ja joutuneensa tietoisesti muokkaamaan luonnettaan tehtdvassa
onnistuakseen. Itsekin vanhempana hdn pystyi rakentamaan luottamuksellisen
suhteen oppilaittensa huoltajiin ja jakamaan heidédn kanssaan kokemuksiaan eri-
tyistd tukea tarvitsevan lapsen kasvatuksesta. Oman perheen lasten huomattava
keskindinen erilaisuus sai hdnet kehittelem&ddn luokassaan opetuskdytdanteitd,
jotka tukevat kaikkien lasten oppimismotivaation sdilymistd, esimerkiksi eriytta-
malld vaatimustasoa ja puhumalla monikerroksisesti. Pdivittdinen kanssakaymi-
nen omien lasten kanssa sai hdnet vakuuttuneeksi tunnevuorovaikutuksen ensi-
sijaisuudesta myods pedagogisena vaikuttamiskeinona. Tunneilmaisun edisté-
miseksi hdn opettaa systemaattisesti tunteiden nimedmista luokalleen.

Omien lasten myotd opettajien elamanpiiri laajenee lapsille ja nuorille suun-
nattuun mediaan ja erilaisiin harrastusmahdollisuuksiin, joita koululaisille on
tarjolla. Ndin hankittua “asiantuntemusta” he hyodyntavit tyossadan opettajana.
Erés opettaja (kuva 31) ryhtyi valmentamaan omaa lastaan ja timan luokkatove-
reita joukkueurheilussa. Han kokee tutustuneensa lapseensa syvemmin ja huo-
maa heiddn suhteensa vankentuneen. Han pohtii, miten pitkalle valmentajan on
oikein sitouttaa lapset harrastukseen. Eiko lapsi saa pdivittdin paattda omasta va-
paa-ajankdytostaan?

521.7  Oppiminen hengellisten kokemusten myota

Hengellisyys saa sijansa varttuneen opettajan kokemuksissa. Ihmisen arvo ja ela-
mén hauraus sekd varjelluksi ja suojelluksi tulemisen kokemus (kuvat 4 ja 20 /
liite 11) syventdvat ihmiskuvaa ja selkeyttdvit kasvatustehtavaa.

Hengellinen herd@minen antoi opettajan (kuva 27/liite 11.) elamalle vankan
perustan, suunnan ja merkityksen. Hanen kristillinen ihmiskésityksensa ohjasi
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valintoja pedagogisessa tyossd ja loi luottamuksen ja turvallisuuden ilmapiirin
opetukseen. Usko lohdutti ja kannusti opettajaa vaikeissa elaméntilanteissa. Han
koki opetustytnsa mahdollisuutena vilittdd elamadnkatsomustaan lasten ja kolle-
gojen arjessa.

Menetykset perhepiirissd (kuvat 27ja 21 / liite 11) ja jo menetyksen uhkakin
sai opettajan nostamaan perhearvot keskeisimmiksi eldmadnkentdssaan. Opettaja
pani merkille vanhempien suuren merkityksen jo aikuistuneille lapsillekin saa-
tikka sitten kasvuikadisille. Perheen sisdinen vuorovaikutus on kaikkien perheen-
jasenten hyvinvoinnin perusta. Opettaja koki kuitenkin voimakkaan arvoristirii-
dan ja yhteensovittamattomuuden ty6- ja perhekeskeisyytensa valilla.

5.21.8 Koulun paikan hahmottaminen yhteiskunnassa

Oppiminen hallintotyon kautta

Myos hallinnollinen tyo, jota opettajat usein vélttelevit, osoittautui tdssa tutki-
muksessa opettajuutta vankentavaksi ja sen hallinnollista viitekehystd konkreti-
soivaksi. Tutkimuksen opettajat ovat olleet tyossa kahta perusopetuksen opetus-
suunnitelmaa valmisteltaessa, so. opetussuunnitelmat 1994 ja 2004. Osallistumi-
nen opetussuunnitelmatychon omassa koulussa, kunnassa tai jopa valtakunnan
tasolla on ollut siind mukana olleille opettajille merkittdvd, itsearvostusta kohen-
tava kokemus.

Opettaja (kuva 7 / liite 11), joka oli mukana erikoistumisaineensa (sivuai-
neensa) valtakunnallisen opetussuunnitelman valmistelussa, kertoi kanssakay-
misen tyoryhman sisélld olleen rikas ja antoisa informaalisen oppimisen ympa-
ristd. Tyoryhmialld oli epétavallisen runsaasti aikaa pohtia tehtdvaansa liittyvia
kysymyksid matkalla useimpien ryhmaén jasenten kotikaupungista Helsinkiin ja
takaisin. Opettaja koki kutsun tyéryhman jaseneksi luottamuksen osoitukseksi
ammattitaitoaan kohtaan. Hinen ammatillinen itsearvostuksensa koheni ja han
suostui myohemmin ottamaan vastaan kunnallisen opetussuunnitelman yhden
oppiaineen kehittdmisryhméan puheenjohtajuuden. Ndissd yhteyksissd koke-
mansa perusteella hdn tuli kriittiseksi, ellei jopa kyyniseksi hallinnollisia asiakir-
joja ja koulun ohjausjdrjestelmdd kohtaan. ”Ei se opetushallituksenkaan tydskentely
niin suunniteltua ja organisoitua ole kun luulis. Prosessin aikana siellikddn ei aina tie-
detty, ettd missid menndin”(alkuperdinen litterointi) kertoo opettaja (kuva 7 / liite
11). Kokemuksestaan rohkaistuneena han ryhtyi toimimaan opettajan ammatin
yhteiskunnallisen aseman ja arvostuksen nostamiseksi. Han korosti opettajan pe-
dagogista autonomiaa ja ldhidemokratiaa koulun tasolla.

Taloudellisen taantuman opit 1990 -luvulla
Suomessa 1990-luvun alkuvuosien taloudellinen taantuma ulotti voimakkaasti
vaikutuksensa kunnan rahatalouteen vuosikymmenen puolessa vilissd. Kun-
sen opettajista kolmen eldmé&&n lamakausi jdtti syvat jalkensa.

Nuoren aikuisen kohtuullisina pidettavit tavoitteet perheestd ja tydsta tuli-
vat uhatuiksi. Opettajan (kuva 13 / liite 11) haaveena oli suuri perhe. Hanelld ei
kuitenkaan ollut vakinaista opettajanpestid. Opettaja joutui poikkeuksellisen
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vakavaan arvopohdintaan: mistd han on valmis luopumaan, esimerkiksi tavoit-
teesta hankkia perheelle oma asunto, jotta hidn voisi saada sisaruksia esikoisel-
leen ja hoitaa heitd ensimmadisind vuosina kotona. Ndin lapset saivat hdanen ih-
miskuvassaan erityisen suuren painoarvon. Lapsen kunnioitus yksilond heijastui
héanen pedagogiikkaansa monin tavoin, esimerkiksi huolehtimisena siité, etté jo-
kainen oppilas kokee oppimisen iloa joka pdiva.

Opettaja (kuva 13 / liite 11) sai my0s kokea, ettd taloudelliset realiteetit ei-
vit kuitenkaan aina sanele pdatoksid kasvatuksen maailmassa. Han tuli kohdel-
luksi tyonhaussa arvopohjalta, puhtaasti inhimillisistd ndkokohdista ké&sin eika
kirkkaan rationaalisesti. Episodi oli keskeinen opettajan elaménkatsomuksen ja
ihmiskuvan muotoutumisen kannalta. Han koki saaneensa ”voittopalkinnon” il-
man omaa ansiotaan. Tdlld kokemuksella oli syvéa vaikutus opettajan suhtautu-
miseen oppilaisiinsa, kollegoihinsa ja koulun johtoon.

Toinen opettaja (kuva 26 / liite 11) hyo6tyi kuntansa niukkenevista toimin-
taedellytyksistd koulutoimen virkamiesten toimeliaisuuden johdosta. Hanen
kunnassaan liityttiin Suomi tietoyhteiskunnaksi -hankkeeseen ja sen myota opet-
tajat saivat koulutusta tietokoneen pedagogiseen kayttoon ja saattoivat soveltaa
tuetusti opetukseensa uusia IT-taitojaan. Kunta oli myds suunnittelemassa ja
opettaja toteuttamassa EU-yhteistyssa Comenius-projektia. Siind koottiin ja ver-
tailtiin Euroopan eri maiden kansanperinnettd. Opettaja sai kokemusta kansain-
vilisestd yhteistyostd ja projektityoskentelystd. Paikkakunnan koulutoimi kui-
tenkin lakkasi tukemasta koulun kehittdmistoimintaa ja opettaja kédansi selkdnsa
koululle ja etsi paikkaansa yritystoiminnan parista.

Median kasvatuskielteisyys

Puolet tutkimuksessa olleista opettajista koki kulttuurimme ja yhteiskuntamme
tilan kasvatustoiminnalle kielteisend. He pohtivat keinoja kompensoida yhteis-
kunnan kasvatustyhjiditd ja median valittdmida uhkakuvia pedagogisin jdrjeste-
lyin ja turvata lapselle perustarpeiden tyydyttyminen (kuva 27/liite 11.). Huoli
lapsen kasvuympdristostd saa opettajat kehittelemddn kouluun uusia toimintata-
poja.

Opettaja (kuva 16 / liite 11) kuvaa lasten keskindistd matkapuhelinkulttuu-
ria uutena muotona kiusata ja alistaa luokan sosiaalisen rankinglistan alimmilla
portailla sinnittelevid tovereitaan. Puhelinterrori on kuitenkin siind médé&rin na-
kymaitontd, ettd opettajan on hyvin vaikea puuttua sithen suoraan, mutta valilli-
sesti kyllad kiinnittamaélld yhd voimakkaammin huomiota sosiaalisten ja emotio-
naalisten taitojen opettamiseen.

Oppilaiden vanhemmat kontrolloivat koululaisensa toimintaa puhelinsoi-
toin, jota opettaja (kuva 16 / liite 11) piti kielteisend oppilaan itsendistymisen
kannalta. Opettaja koki vanhempien puhelut lapsilleen oman toimintansa kont-
rolliksi ja luottamuksen puutteeksi kodin ja koulun vililld. Matkapuhelinkult-
tuurissa ikdan kuin edellytetddn, ettd vastaanottaja on aina tavoitettavissa ja rea-
goimassa reaaliaikaisesti yhteydenottoon. Tété4 ei voida opettajan (kuva 16 / liite
11) mielestd opettajalta edellyttdd, silld keskustelut ovat luottamuksellisia ja op-
pilaan intimiteettisuoja tulee sdilyttaa.
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Yrittijyyskasvatus

Kunnassa pyrittiin tehostamaan yrittdjyyttd ja pohdittiin mahdollisuutta osallis-
tua EU:n tukemaan yrittdjyyskasvatustoimintaan yldkoulussa ja nuorisotytssa.
Opettaja (kuva 29 / liite 11) tarttui haasteeseen ja ryhtyi tekeméddn selvitystyota
projektin toteuttamiseksi paikkakunnalla. Myshemmin hén toimi projektin joh-
dossa. Projektin myotd opettaja tutustui laajemmin kunnan viralliseen hallinto-
jarjestelmddn ja epdvirallisiin, padtosten takana oleviin vaikuttamisverkostoihin.
Yrittdjyyskasvatusprojekti oli opettajalle yhteiskunnallisen tietoisuuden heraa-
misen foorumi.

Oppiminen kokemuksista vieraassa kulttuurissa

Kahdella opettajalla (kuvat 2 ja 8 / liite 11) oli henkilokohtaisia kokemuksia kas-
vatuksesta vieraassa kulttuurissa. Ensimmaéinen heistd (kuva 17/liite 11) koki
uusliberalistisen koulutusajattelun haikdilemé&ttoméaksi oman edun tavoitteluksi
ja herdsi tarkkailemaan oman maamme samansuuntaisia koulun kehittimispyr-
kimyksid vastustaakseen niitd voimakkaasti. Koulujen ei tulisi erilaistua hyvat-
huonot-suunnassa. Koulun ei tule eriarvoistaa oppilaita vaan pikemminkin kom-
pensoida heiddn perhetaustastaan johtuvia kulttuurisia eroja (kuva 17/liite 11).
Sen sijaan opettaja huomasi ajattelevansa samoin kuin lastensa opettajat: koulu
opettaa - vanhemmat kasvattavat. Monikulttuurisessa yhteiskunnassa tama lie-
nee keino ohittaa toisistaan poikkeavat maailmankatsomukset.

Toinen opettaja (kuva 22 / liite 11) tuli huomaamaan, ettd vieraan kulttuu-
rin arvostusten ja eldmdntavan aito kunnioittaminen arkipdivdn toiminnassa ja
puheissa sekd kotona ettd tyopaikalla, oli vialttaméatontd, jotta kasvatustyo siind
ympadristossa olisi ollut vilpitontd ja pyyteetontd. Taman prosessin aikana opet-
taja tarkasteli hyvin kriittisesti my6s oman maansa kulttuuria ja henkilokohtaisia
arvojaan. Han omaksui tychonsd opettajana kotimaassa lapsen perheen kunni-
oittamisen ensisijaisena kasvattajana ja taipumuksen olla puuttumatta perheen
asioihin.

5.2.1.8 Yhteenvetoa opettajien henkilokohtaisesti merkittivista oppimis-
kokemuksista

Luokanopettajien henkilokohtaisesti merkittdvat oppimiskokemukset liittyivit
pddosin luokkatyoskentelystd saatuun kokemukseen. Ensimmadiset tyovuodet
opettajana olivat heille niin tarkeitd, ettd he tahtoivat kertoa niistd, vaikka tehtdava
ei ensimmaisid vuosia koskenutkaan. Vapaus toimia ensimmadisind opettajavuo-
sina parhaan ymmarryksensd mukaan ja kokea onnistuneensa opettajana, ra-
kensi ammatillista identiteettid ja rohkaisi opettajaa edelleen etsimddn ammat-
tinsa ydintd. Tydskentely erilaisten lasten parissa auttaa opettajaa hahmottamaan
ammattinsa peruselementit. Jokunen opettaja 16ysi eettisen kasvatuksen toimin-
nan ldhtokohdaksi, toinen korosti konkretian merkitystd kognitiivisten taitojen
oppimisessa ja kolmas perusti opetuksen pedagogiselle vuorovaikutukselle.
Opettajat kokivat myds minuutensa olevan uhanalainen opettajan rooliin koh-
distuvien moninaisten odotusten ja vaatimusten keskiossa.
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Kokemuksista oppimiseen liittyy vilttamattd reflektointi. Opettaja reflektoi
ennen muuta ongelmiksi muodostuneita kokemuksiaan keskustellen luotta-
mansa ja arvostamansa kollegan kanssa. Tarked osa reflektointia on koulutilan-
teisiin liittyvien tunteiden tiedostaminen ja erittely. Toisinaan reflektoinnin tu-
loksena herad kriittisyys. Se kohdistuu ensisijaisesti koulun tai kunnan koulutoi-
men hallintoon, mutta mys omaan ammattitaitoon. Kokeilevat tai spontaanisti
toimivat opettajat pitivét koulua erilaisin sdddoksin sidottuna ja jaykkéna insti-
tuutiona, jossa heiddn oivalluksilleen ei juuri ollut sijaa.

Hyvin vahvat, opettajan toimintaa ohjaavat kokemukset ovat perdisin ope-
tusharjoittelun ajalta tai jopa opettajan oman opettajan tai harrastuksen ohjaajan
kdaytannoistda. Myos luontokokemukset ja menestykset liikunnan alalla olivat
huippukokemuksia.

Vaikuttavia oppimiskokemuksia opettajat olivat saaneet my0s erilaisilta
tyotddn sivuavilta kursseilta, kuten kasity6-, musiikki-, kuvataide-, liikkunta- tai
viestintdkursseilta. Kursseilta saatua oppia opettaja kdyttdd hyvikseen omassa
opetuksessaan ja toisinaan myos jakaa osaamistaan muiden opettajien kanssa
koko koulun hyodyksi. Opettajat hankkivat tietoa omasta ammatistaan my®os si-
ten, ettd he liikkuivat alakoulun eri luokkatasoilla, osallistuivat opetussuunnitel-
matychon ja rakentelivat omaehtoisia oppimisprojekteja. Uuden asian tai nako-
kulman I6ytyminen jo vakiintuneelle opettajalle on aina merkittdva kokemus.

Opettaja oppii toimiessaan opettajayhteisossd. Opettaja saa vertaistukea on-
gelmiinsa tai heijastuspintaa ajatuksilleen ldheisiltad kollegoilta. Kokemuksia jae-
taan ja saadaan sijaiskokemuksia suuremmankin joukon kesken, mutta varsi-
naista yhteisty6ta tehtiin tiedollisesti, taidollisesti ja persoonallisuutensa puo-
lesta yhteen sopivien kollegoiden kesken. Silti laaja yhteisollisyys viestii vélitta-
misestd ja siten tukee opettajien jaksamista. Yhteisollisyyttd voidaan kokea yhtei-
sen toiminnan kautta myos oppilaiden vanhempien kanssa.

Vanhemmuuden kokemus yhdisti opettajan ja oppilaiden vanhemmat.
Opettajat ovat kokeneet oppineensa vanhemmuuden myo6td lapsista ja heiddn
kehittymisestddn opettajan tyossa tdarkeitd tietoja ja tunnetaitoja. My6s hengelli-
set kokemukset ovat antaneet opettajan tyolle suuntaa, merkitysta ja tukea. Niin
vanhemmuus kuin my6s hengelliset kokemukset koskettivat opettajaa aina ar-
voja ja ihmiskuvaa my6ten.

Kokenut opettaja on saanut huomata miten kulloinenkin yhteiskunnan tila
vaikuttaa hdnen tyohonsd. Esimerkiksi 1990 -luvun taloudellinen taantuma vai-
keutti opettajapestin saamista ja sen mukana nuorten opettajien perhesuunnitte-
lua, mutta edisti valppautta tarttua koulun ulkopuolisten toimijoiden tarjoamiin
kehittamisprojekteihin. Tavanomaisina aikoina opettaja tutustuu yhteiskunnan
ohjaukseen hallintotyon kautta, usein opetussuunnitelmaa muokattaessa. Otta-
malla osaa koulun laajempiin hankkeisiin opettajat oppivat konkreettisesti, mi-
ten yhteiskunta toimii. Yhteiskunta astuu luokkahuoneeseen median kautta sen
eri muodoissa. Oppilaiden matkapuhelimet olivat opettajalle haaste. Opettajat,
jotka olivat saaneet vaikutteita koulun toiminnasta ulkomailla kritisoivat Suo-
messa valtakunnallisia koulun kehittdimispyrkimyksid ja korostivat oppilaan
perheen kunnioittamista lapsen ensisijaisena kasvattajana.



129
5.2.2 Opettajien mindpystyvyysuskomusten vaihtelu seuranta-aikana

Tdssd alaluvussa 5.2.2 vastataan toisen tutkimusongelman jalkimmadiseen osaan,
miten opettajien mindpystyvyysuskomukset vaihtelevat seuranta-aikana. Esitdn
vastauksen tutkimuskysymykseen opettajien eldménviivapiirrosten ja heidan
sitd piirtdessddn kertomansa aineiston pohjalta. Elaménviivapiirrostekniikalla
pyrittiin saamaan nédkyvidksi opettajien mindpystyvyysuskomusten vaihtelua
uran eri vaiheissa. Opettajat aloittivat yleensa piirroksensa ja kerrontansa ensim-
mdisestd tyopaikastaan muodollisesti padtevind ja ulottivat kerronnan tulevaisuu-
den ennakointiin. Elaménviivapiirroksen anti koottiin taulukkoon, johon siirret-
tiin mm. mindpystyvyysuskomusten vahvuus asteikolla kymmenestd miinus
kymmeneen, mindpystyvyysuskomuksia kuvaavan janan suunta ja opettajan
kerronnasta lyhyt eldaméntilanteen kuvaus. Tadssd alaluvussa kuvataan siis noin
42 vuoden ikdisten opettajien koko siihenastinen ty6historia opettajana.

Elaménviivaa piirtdessddn opettajat kavivat lapi voimakkaita tunteita.
puhun aina opettajasta, olkoon hdn kuka tahansa tutkimukseni kahdeksasta osal-
listujasta.

5221 Alkuvuodet opettajana

Osa miesopettajista oli kokenut itsensd ammattiuransa alkuvuosina varsin pate-
viaksi ja osaavaksi, aktiiviseksi ja motivoituneeksi opettajaksi. Tahdn vaiheeseen
ajoittui myo6s ensimmadisen lapsen syntyméd perheeseen; opettajat kokivat eld-
mdnsd erittdin tyydyttavaksi, “highlights” -aikaa opettaja kuvaa. Esimerkiksi
opettaja, joka pystyi toteuttamaan opetusryhménsad kanssa uudistetun opetus-
suunnitelman, toimi aktiivisesti koulun kehittdmiseksi sen johtajana sekd suun-
nitteli ja toteutti koulunsa oloissa toimivan kokonaisopetusmallin. Perhe-eldma
oli tyydyttavaa ja harrastustoiminta kukoisti.

Toinen miesopettaja pohti, miksi hdn alusta asti piti itseddn niin osaa-
vana: “Ei sitd vield osannut omaa pitevyytti kyseenalaistaa silloin (alkuvuosina). Siti
vaan, ettd tiassihin kaikki sujuu hienosti. Sitten kun vanhenee, niin sitd rupee enemmiin
arvotuttamaan, ettd onkohan se nyt niin vai noin”(opettajan alkuperdistd puhetta).
Opettaja siis epdili arvostelukykyddn oman opetuksensa suhteen, mutta to-
kaisi: ”tohon 1992 keviiseen oli varmasti than hienoo” (kuin edelld). Tuolloin hdnen
ensimmadinen opetusryhménsd, jonka opettajana hén oli ollut kolmannelta kuu-
denteen luokkaan, siirtyi yldasteelle.

Ylld olevasta poiketen nuoret naisopettajat sijoitettiin koulussa usein al-
kuopetukseen riippumatta siitd, mihin aineisiin he olivat opinnoissaan erikoistu-
neet. Tama tuotti epdvarmuutta ja osaamattomuuden kokemuksia, mutta myos
arvostamattomuuden tuntoja. My®os yksi aloitteleva miesopettaja joutui tahan ti-
lanteeseen. Han koki itsensd kuitenkin riittdvan pystyvéksi ensimmadisen luku-
vuoden kevdilld ajamaan oppilaansa asiaa koulun vallitsevaa kantaa vastaan.

Vastavalmistuneet opettajat odottivat saavansa tydyhteison tuen rakentu-
valle opettajuudelleen, mutta ndyttda siltd, ettd opettajayhteison toimintastrate-
giana oli pikemminkin “laittaa uusi tuleen ja katsoa, miten se pirjid” (alkuperdista
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opettajan kerrontaa) eli kollegatukea ei ollut saatavana eikd rehtorikaan antanut
heille apuaan. Kaksi naisopettajaa kertoi, ettd heille osoitettiin erittdin vaativa
opetusryhmad, ”kerdilyerd ongelmalapsia ja -vanhempia” (kuin edelld). Opettajat tun-
sivat itsensd varsin pystyméattomiksi ohjaamaan nditd ryhmia. Toisella heistd oli
kuitenkin yhteistybtkumppaninaan erityisopettaja, joka tosin oli yhtd kokematon
kuin luokanopettajakin. Opettajan voimat hupenivat. Kaksi vuotta tdtd luokkaa
opetettuaan hin tunsi itsensa tyokyvyttomaksi.

Kaksi opettajaa tunsi itsensa tyouransa alussa vain keskinkertaisiksi taidoil-
taan. Toinen heistd kuvaa opettajainhuoneen ilmapiirid kyrailevaksi ja lannista-
vaksi ja toinen koki riittdimattomyyttd ja osaamattomuutta kollegoidensa rinnalla,
jotka pitivét itseddn hyvind pedagogeina ja kouluaan yhtend parhaista, mutta il-
mapiiri oli kilpaileva ja suvaitsematon. Jalkimmdinen opettaja hakeutuikin toi-
seen kouluun, jossa hédn sai tarvitsemansa tuen ja rohkaisun. Han koki onnistu-
misen eldmyksid opetustytssddn ja pystyi kdyttaméaan hyodykseen edellisessa
koulussa saamaansa kokemusta. Siis my0s kielteiset kokemukset voivat palvella
ammatillista kehittymista.

Nuoret maisteri-opettajat ldhtivit kentdlle hyvin motivoituneina, itsensa
pateviksi ja osaaviksi kokevina aktiivisina noviiseina. Uudet naisopettajat saivat
usein opetettavikseen ensimmadisen luokan. Joissain kouluissa uusille opettajille
annettiin vaikeita luokkia. Vastoin noviisien odotuksia kokeneemmat opettajat
eivit tukeneet heitd ja rehtorikin saattoi evéta heiltd apunsa. Ilmapiiri ei siis aina
ollut myonteinen uusille nuorille opettajille.

5222 Katkot ja palaaminen tydelamiin

Nuoren opettajan uralle on tyypillistd eri syistd johtuvat katkot, kuten vanhem-
painvapaat, opiskeluperiodit seki erilaisiin hankkeisiin tai projekteihin osallistu-
minen. Opettajan mindpystyvyysuskomuksen kannalta paluu kouluty6hon kat-
kon jédlkeen on usein kokemuksellinen kdénnekohta.

Katkot

Vanhemmaksi tuleminen opettajanuran aikaisessa vaiheessa syvensi opettajien suh-
detta lapseen, minkd he kokivat ammatissaan edistymiseksi. Vanhemmuuden
myo6td uskottavuus kasvattajana vankentui myos oppilaiden vanhempien sil-
missd. Myohemmissid ammattiuran vaiheessa osa vanhempainvapaasta kdytettiin
tietoisesti ja padmadrdhakuisesti ammatillisen mindpystyvyysuskomuksen ko-
hentamiseen ja voimavarojen kartuttamiseen. Kasvatusalan opiskelu oli vapaalla
yleista.

Katko opettajan jokapdivdisiin velvollisuuksiin antoi mahdollisuuden
myos syvempiin pohdintoihin. Opettajan hdilyva ammatillinen identiteetti kiin-
nittyi opettajuuteen. Han péétti toimia luokanopettajana uransa loppuun asti.
P&dtos vapautti voimia, aikaa ja ajatuksia tehda tyotd koko koulun hyvéksi iloi-
ten toiminnasta. Toinen opettaja pohti katkolla opettajan tyotd ja sitd, mikad on
keskeisintd koulussa. Tamé kysymys ryhdisti hdnen opettajuuttaan merkittavasti.

Opettaja oli virkavapaalla luokanopettajan ja koulunjohtajan tehtadvasta
suunnitellakseen, johtaakseen ja toteuttaakseen opetussisdlttjd ja -menetelmia
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koskevan projektin. Tamén tehtdvan opettaja koki ylivertaiseksi oppimisen ym-
péristoksi, ei ainoastaan luokanopettajan tyotd ajatellen, vaan myos koulunjoh-
tajan tehtdvien hoitamiseksi. Opettaja arvioi mindpystyvyysuskomuksensa mak-
simiin, mikd tarkoittaa, ettd tamén projektin jalkeen han pitdd itseddn hyvin ky-
vykk&ddnd opettajana ja koulun johtajana.

Palaaminen katkon jilkeen opettajan tehtdiviin

Vanhempainvapaalta palaaminen opetustychon oli osalla opettajista tyon juh-
laa, “olin virtaa tidynnd”, toisille taas ponnistelua jokapdivéisten tehtdvien hoita-
miseksi itsed tyydyttavalld tavalla. Opettajat olivat valmiita kdyttamé&an osan vir-
kavapausajastaan valmentautuakseen ottamaan vastaan luokalleen integroidut
erityistd tukea tarvitsevat lapset. Sen sijaan koko koulua hyodyttavit suunnitte-
lutyot olivat litkaa katkolta palaavalle opettajalle. Pitkdkestoiselta virkavapaus-
ajalta palattuaan opettajan asema kouluyhteistssd on saattanut muuttua.

Alkuopettajien onnistumiskokemuksia edesauttoi, jos he saivat aloittaa uu-
den, vasta muotoutuvan opetusryhmén kanssa. Opettaja-oppilas-vanhemmat-
suhde sai alkaa rakentua hdiritttd ja opettaja saattoi tyoskennelld taydelld kapa-
siteetillaan. Pdinvastaisessa tilanteessa toimiva vuorovaikutussuhde lapsiin vii-
véstyi, minkd opettaja koki pitkddn epatyydyttavana.

Opettaja on ndhnyt hyviksi vaihtaa koulua ditiysvapaittensa yhteydessa.
Han on aloittanut tyot vahvasti uskoen pystyvyyteensd, hyvin motivoituneena ja
suuresti tyostddan nauttien. Kolmannella kerralla tydeldmé&an palattuaan hianen
kasityksensd itsestddn opettajana romahti. Opettajan oli pohdittava, soveltuuko
hén ollenkaan alalle. Tuolloin hdnen luokkansa oppilaiden vanhemmat osoittivat
héntd kohtaan epadluottamusta. Sen sijaan toinen opettaja toimi tyssddn ditiys-
vapaalta palattuaan vastentahtoisesti ja tasoaan vastaamattomasti. Vahva sitou-
tuminen ditiyteen syrjaytti ammatillisen kunnianhimon.

Nuori diti varmisti ongelmattoman aloituksen tyossddan, perehtymalld jo
virkavapausaikanaan luokalleen sijoitettujen erityislapsien opetuksen ja kasva-
tuksen vaatimuksiin. Téllainen tiedon kartuttaminen oli tarpeen molempien &i-
tiyslomien aikana. Han suhtautui myonteisesti mahdollisuuteen valmistautua
ennakkoon ja koki onnistuneensa opettajana ndille lapsille. Sen sijaan han koki
kohtuuttomaksi vaatimukset osallistua oman koulun opetussuunnitelmatychon
siensa vuoksi. Hinen mielestddn suunnittelutyot, joihin hdn ei tuntenut olevansa
patevdkddn, veivit aivan liian paljon aikaa hdnen elamédnvaiheessaan.

Miesopettaja “oli virtaa tiynni” palattuaan vanhempainvapaalta. Han osal-
listui aktiivisesti koulun kulttuuritalkoisiin luokkansa kanssa sekd suunnitteli ja
toteutti opettajatiimissd suuret juhlamenot koko koululle. Toisella miesopetta-
jalla paluu luokanopettajan arkeen virkavapauden jdlkeen ei onnistunut yhtd hy-
vin. Hanen oikeutensa johtajan tehtdviin kiistettiin ja han koki tulleensa syrjdyte-
tyksi monin tavoin. Kun kolmas miesopettaja palasi kouluun oltuaan vuoden
pddtoimisena opiskelijana, hdnen intressinsd olivat jo suuntautuneet toisaalle
eikd han kdyttanyt parasta osaamistaan koulutydssa. Han toteaa, ettd pienten las-
ten vanhemmilla on resurssipula, he toimivat koulussa alisuorittajina, kantaen
siitd hdpedd. Kaikki opettajat huomioon ottaen ndyttdd kuitenkin siltd, ettd
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opettajat ponnistelevat, jotkut jopa yli voimiensa, pédastdkseen henkilokohtaiseen
hyvan opetuksen standardiinsa pdivittdisessd opetustyossddan, myos pienten las-
ten vanhempina.

5.2.2.3 Suuret siirtymat

Suurilla siirtymilld tarkoitetaan tdssa tutkimuksessa kulttuurista siirtymadd ja uu-
teen ammattiin tai yhteiskunnalliseen asemaan liittyvadd siirtymdd. Oletuksena
on, ettd onnistuneet siirtymat edellyttdavit aktiivista, tavoitteellista ja pitk&djan-
teistd toimijuutta, positiivista mindpystyvyysuskomusta ja kdytettdvissd olevia
psyykkisid voimavaroja.

Statukseen ja yhteiskunnalliseen asemaan liittyvd siirtymd

Opettajankouluttajien sapattivapaat tarjosivat vuosia vastavalmistuneille opetta-
jille mahdollisuuksia sijaisuuksiin. Vuonna 1994 sapattivapaat evittiin ja tdssa
tutkimuksessa mukana oleva opettaja muiden muassa joutui etsimédd tyopaikkaa
kunnan koululaitoksesta aikana, jolloin taloudellinen lama koetteli julkistaloutta.
Hakiessaan opettajan pestid nuori opettaja pani merkille, ettei hdanen kokemuk-
selleen opettajankouluttajana annettu arvoa. Tama oli kova isku hdanen kasityk-
selleen itsestddn haluttuna tyontekijand sekd pidettynd ja taitavana opettajana.
Nuori opettaja sai tyotd pienen kunnan kyldkoulusta. Pian hdn sai hoitaakseen
myds koulunjohtajan tehtdviat. Han tunsi pystyvyytensd opettajan tehtdavaan erit-
tdin vahvaksi ja koki mielihyvad saadessaan tutustua yhdysluokkaopetukseen ja
mahdollisuuden opettaa erikoistumisainettaan myos vapaan sivistystyon puo-
lella.

Kulttuurinen siirtymd

Opettaja muutti perheineen muutamaksi vuodeksi vieraan kulttuurin maahan.
Paikalliset kasvatuskdytannot kiinnostivat hdntd ja niihin paremmin perehtyak-
seen han hankkiutui avustaviin tehtdviin pdivéakotiin ja mychemmin kouluun
opettajaksi. Opettaja hankki ndind vuosina vahvan kansainvélisen opettajuuden
ja positiivisen mindpystyvyysuskomuksen kasvatuskysymyksissa.

Kotiin palattuaan opettaja hoiti opettajankouluttajan tehtdvid, minka yhtey-
dessd han kertoi kehittimastdan pedagogisesta esikoulumetodista. Menetelmé
kiinnosti varhaiskasvattajia ja hdnelle jédrjestyi mahdollisuus demonstroida sitd
perustetun nollaluokan esiopettajana. Opettaja iloitsi suuresti tédstd tehtdvastd,
jossa oli uuden luomisen mahdollisuus omalla patevyysalueella.

Opiskelun kautta uuteen ammattiin tai uusiin tehtdviin siirtyminen

Opettaja toimi menestyksellisesti kyldkoulun opettajana ja koulunjohtajana.
1990-luvun alun taloudellinen lama alkoi rajata mahdollisuuksia kehittdd koulua
edelleen. Opettaja turhautui pahoin kunnan koululaitoksen pyséahtyneisyyden ti-
laan ja jatti koulun. Han ryhtyi kehittdméaén itseddan opiskelemalla uuden amma-
tin koulutusalalla. Ensimmdinen tyopaikka uudessa ammatissa oli kovin haas-
tava. Hdn sai tyotiimiltd tukea, mutta koki itsensd voimattomaksi ja osaamatto-
maksi toimissaan asiakkaittensa hyvidksi. Pdtevyys ja pystyvyys uuteen
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tehtdvaan olivat kuitenkin rakentumassa. Lukuvuoden paétyttyd opettaja hakeu-
tui toisiin alan tehtéviin.

Edelld kerrotun opettajan mindpystyvyyskuvauksessa on toinenkin siir-
tyma opiskelun kautta. Toinen tyopaikka uudessa ammatissa oli opettajalle hy-
vin mieluinen mm. siksi, ettd hdn saattoi kdyttdd hyodykseen pedagogista osaa-
mistaan. Hanelld ei ollut kuitenkaan tehtdvaan muodollista patevyyttd, joten han
ryhtyi opiskelemaan jatkotutkintoa saadakseen tuon toimen nimiinsa. Kavi kui-
tenkin ilmi, ettd tutkintokaan ei toisi hédnelle toimeen sdddettyd kelpoisuutta,
mistd opettaja lamautui toviksi, mutta ei kadottanut vahvaan positiivista mina-
pystyvyysuskomustaan ja jatkoi opintojaan saadakseen asiallista patevyytta ta-
voittelemaansa tehtdvadan. Saavutettu tutkinto lisdsi opettajan itsearvostusta ja it-
seluottamusta kyvykkyyteensd hoitaa menestykselld alan tehtdvid. Hanelle tar-
jottiin useammanlaisia tyotehtdvid, joista hdn valitsi suunnittelupainotteisen vi-
ran. Viranhoitoa voitiin pitdd vaadittavana tyokokemuksena opettajan tavoitte-
lemaan tehtavaan.

Viranhoidossa opettaja joutui ponnistelemaan suuresti, mutta ensimmdi-
send vuonna hén jo koki saavuttaneensa henkilokohtaisen standardin tyon laa-
dussa. Toisen vuoden aikana tyot lisddntyivat hallitsemattomasti ja opettaja tunsi
itsensd riittdimattomaksi tehtdviinsd ja hdanen voimavaransa ehtyivit. Asiallisesti
ja muodollisesti pdtevand opettaja tuli nimitetyksi tavoittelemaansa toimeen.
Han tuntee hallitsevansa tyonsd hyvin ja hdanelld on runsaasti kokemusta toimin-
taymparistostd. Han nauttii tyostddn ja kehittdd sitd aktiivisesti.

Toinen opettaja kouluttautui ryhmdilmididen tuntemiseen. Han kokeili
osaamistaan yritysmaailmassa ja koki onnistuneensa hyvin, mutta ei yksin us-
kaltautunut jatkamaan konsultin tehtdvissad. Opettaja palasi luokanopettajan teh-
taviin. Kun paikkakunnalla ryhdyttiin suunnittelemaan kasvatusprojektia, opet-
taja tarttui tilaisuuteen hyvin mielellaan. Han hakeutui tdimén projektin johtajan
tehtdvaan. Kokeilu oli opettajalle haastava oppimisen ympadristo. Han kasvatti
mindpystyvyysuskomustaan toiminnallisten tydtapojen ja integroitujen aiheko-
konaisuuksien (projektiopetus, teemakeskeinen opetus) osaajana sekd oppilai-
den, vanhempien ja koulun ulkopuolisten tahojen yhteisen toiminnan organisoi-
jana. Tdltd osin hdn katsoi onnistuneensa hyvin, mutta taloudellis-hallinnollisissa
asioissa vankempi ammattitaito olisi ollut tarpeen. Opettajan vahvuusalue, vuo-
rovaikutustaidot, joutuivat myos koetukselle.

Kolmas opettaja opiskeli vuoden padtoimisesti jatkotutkintoa varten ja vii-
meisteli opintojaan luokanopettajan tyon ohella. Saatuaan opintonsa padtokseen
hénelle tarjoutui mahdollisuus tutkimustyohon ulkomailla. Sieltd kédsin hén tar-
kasteli suomalaista koulua kriittisesti vanhemman ndkokulmasta. Palattuaan
héan tyollistyi korkea-asteen oppilaitoksen opettajaksi ja tutkijaksi. Han koki pe-
dagogisen patevyytensd puutteelliseksi, kunnes aikaa myo6ten alkoi saada onnis-
tumisen kokemuksia aikuispedagogiikassa.

Suuret siirtymat eivat ndhtdvasti ole tdysin vapaaehtoisia valintoja tutki-
mukseni opettajille, niihin yleensd joudutaan. Yksi opettaja joutui pienen kyla-
koulun opettajaksi, toinen muutti vieraaseen kulttuuriin perhesyistd. Kolmas ja
neljds opettaja ldhti opiskelemaan saadakseen uuden ammatin turhauduttuaan
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opettajan tyohon talouslaman ahdistamassa kunnassa. Kolmas opettaja jatkoi
opiskeluaan tdhtdimessdan toivetydpaikka. Viidennen opettajan opiskelu saattoi
olla itseisarvoista siitd huolimatta, ettd hinelld oli takanaan ikdvid koulukoke-
mubksia luokanopettajana, ja kolmaskin opettaja mahdollisesti mythemmin opis-
keli itseisarvoisesti koettuaan suuren turhauman toimenhaussa.

Miesopettajien opiskelu suuntautui poispdin luokanopettajan ammatista,
joko kokonaan muuhun ammattiin tai kasvatusalalle heiddn enemmaén arvosta-
miinsa tehtdviin. Sen sijaan naisopettajat opiskelivat voidakseen opettaa ja ohjata
luokkaansa paremmin; naisopettajat opiskelivat myts omaksi virkistyksekseen.

5224 Pienet siirtymit

Opettajan tyo on luonteeltaan syklistd. Opetusryhma toimii syksystd jouluun ja
uudesta vuodesta keviddseen, oppilas on ensimmidiselld, toisella, kolmannella jne.
luokalla, luokat 1-2 ovat alkuopetuksen luokkia ja 3-6 varsinaisia alakoulun
luokkia. Kaikissa ndissd nivelkohdissa opettaja voi saada uuden opetusryhman.
Aina opetusryhmén vaihtuessa opettaja kokee ”pienen siirtymdn”. Anssin sa-
noin (alkuperdistd litterointia) “et siindi tulee vihin semmonen monttu, tyhjdi olo vd-
hiks aikaa”. Véahdan suuremman siirtyméan opettaja kokee koulua vaihtaessaan.
Anssi on huomannut vaihtelun neljan vuoden syklissd, ensin hdn pitdd itsedan
varsin hyvand opettajana, sitten taas ei niin hyvana. ”Joka toinen luokka (opetus-
ryhma luokilla 3-6) on aina ollut mieleen jidvd. Jotenkin kun ensimmadiset oli tehny,
niin sitten ne samat asiat ei vdlttimdtti toiminutkaan silli toisella luokalla niin hy-
vin”(kuten ylla).

Uusi opetusryhmi

Yksi mainittu opettajan tyon kulmakivista on oppilaantuntemus yksilétasolla ja
opetusryhmédn dynamiikan tuntemus, jotka huomioon ottaen opettaja pedago-
giikkansa suunnittelee. Eldmdnviivaa piirtdessddn opettajat ajoittivat muistelu-
aan sen mukaan, millainen kulloinenkin luokka oli ollut opettaa. Oli hyvid, ku-
rittomia, aktiivisia ja vaikeita luokkia. Opettajan mindpystyvyysuskomukset
vaihtelivat luokan ohjattavuuden mukaan. “Hyvien luokkien” kanssa opettajat
hakevat rajojaan jakaa eldmyksellisid oppimiskokemuksia luokkansa kanssa. On-
nistuessaan opettajat kokevat hyvin vahvasti itsensd osaaviksi pedagogeiksi ja
nauttivat suuresti tyostdan. ”Vaikean luokan” kanssa opettajan voimat kuluvat
pdivittdin perusasioiden tavoittelemiseen ja heiddn uskomuksensa pystyvyydes-
tdadan hoitaa tyonsd opettajana horjuu.

Yksittiisen oppilaan leimaama opetusryhmd

Luokan luonnehdinnan lisdksi opettajat kertoivat joistain hyvin mieleen jadneista
oppilaista, joiden kanssa tyoskentely oli leimannut ilmapiirid koko luokassa.
Opettajat kertoivat lahjakkaista oppilaista, LUKI-hdirioisistd, ADHD-lapsista,
dysfaatikoista ja asperger-oppilaista sekd alisuorittajista ja kouluhaluttomista
puberteettia ldhestyvistd nuorista. Opettajat suhtautuivat ndiden lasten opetta-
miseen eri tavoin. Erds opettaja pohtii vahvan itsetuntoisesti kyvystdan
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opettajana, ettei hdnen luokallaan ole ollut yhtaan ”erityisti tukea tarvitsevaa lasta”
tai sitten he olivat kaikki sellaisia.

Opettajan luokkaan integroitiin dysfaatikko. Opettaja, yhdessé erityisopet-
tajan kanssa, kouluttautui timéan lapsen opetuksen erityisvaatimuksiin; han koki
saaneensa tarvittavat tydkalut ja onnistuneensa opettajana hyvin. Myos toisen
opettajan luokkaan integroitiin poikkeuksellisen paljon oppimiseen ja kdyttayty-
misen ongelmiin tukea tarvitsevia oppilaita. Opettaja toteaa: " Tdid luokka oli aika
hyvid ravistelua”. Opettaja paneutui oppimisen ongelmiin tiiviissd yhteistyossa
erityisopettajien ja koulun ulkopuolisten asiantuntijain kanssa ja totesi suoriutu-
neensa "ihan hyvin”. Enemméan ongelmia héanelle tuottivat kasvussaan kipuilevat
esimurrosidssd olevat tytot, “etti heidin kanssaan sai riidelld joka pdivd asioista, niin
se oli atka puuduttavaakin® (alkuperdistd litterointia). Myohemmin ensin mainittu
opettaja sai luokalleen asperger- ja ADHD-lapset. Opettaja luonnehtii luok-
kaansa kokonaisuudessaan vaikeaksi ja voimia vievéaksi niin, ettd muihin opetta-
jan velvollisuuksiin, esimerkiksi erilaisiin suunnittelutehtaviin, ei juuri jaanyt ai-
kaa tai energiaa.

Tukiopetuksen leimaama opetusryhmd

Opettaja sai yllatyksekseen toisesta koulusta ryhméan oppilaita, jotka kaipasivat
pitkdaikaista systemaattista tukiopetusta pddstdkseen muun luokan tasalle. Ta-
maén kaltainen tukiopetus oli opettajalle vierasta. Tietoinen itsensd kehittaminen
tukiopettajana oli kuitenkin opettajalle mieluista, vaikka se oli aikaa ja voimia
kuluttavaa.

Vanhempien ja opettajan vilisen suhteen leimaama opetusryhmi

Piirtdessddn mindpystyvyyskuvaajaansa ja palauttaessaan mieleensa tyoskente-
lya kulloisenkin luokkansa kanssa, opettajat toivat esiin myos vanhemmat. Opet-
tajat kantoivat vastuuta tdiman vaativan vuorovaikutussuhteen onnistumisesta
lapsen kokonaiskehityksen parhaaksi. Opettajan suhteet oppilaitten vanhempiin
voivat joko kantaa ja tukea opettajuutta tai vastakkaisessa ddripddssa johtaa kum-
paakin osapuolta repivddn valtataisteluun.

Erds opettaja oli kehitellyt toimivia ja monimuotoisia yhteistyomuotoja
koulutulokasluokkansa oppilaiden vanhempien kanssa. Hian sai uutta energiaa
ja tyoniloa tdstd kasvatuskumppanuudesta. Myos kollegat huomioivat hdanen on-
nistuneen kodin ja koulun yhteistydssd ja antoivat hanelle runsain méadrin posi-
tiivista huomiota. Opettajan ammatillinen itsearvostus ja mindpystyvyysusko-
mus kohenivat.

Toinen opettaja kdy kehityskeskusteluja oppilaiden kanssa. Oppilas itse ar-
vioi, mitd osaa hyvin ja missd on harjoittelun paikka. Syksyisin opettaja kohtaa
vanhemmat ja vastuuttaa heidét auttamaan lasta laatimansa oppimissopimuksen
toteuttamisessa. Kevdisin verrataan yhdessa lapsen tasoa hyvian osaamisen kri-
teereihin. Tdssd kdytdannossd toteutuu hyvin konkreettisella tavalla opettajan ja
vanhempien yhteinen vastuu lapsen kehittdmisestd. Opettaja pitdd tdtd arvioin-
tikdytantod onnistuneena ja itseddn sen toteuttajana taitavana.

Kolmas opettaja iloitsee yhteisestd toiminnasta oppilaiden vanhempien
kanssa. Tamé&n opettajan koulussa jdrjestetddn esimerkiksi myyjdisid, joihin
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oppilaat, opettaja ja vanhemmat yhdessd valmistavat tuotteita ostettavaksi.
Opettaja on huomannut tillaisen toiminnan nostattavan luokkahenkes, joka puo-
lestaan edesauttaa opetusryhmén hallinnassa ja tuo positiivisuutta kanssakdymi-
seen.

Opettajavanhemmat ovat joskus heiddn lastensa opettajille erityistd varo-
vaisuutta edellyttdvd ihmissuhde. Opettajavanhempi pohtii kriittisesti vanhem-
man ndkokulmasta opettajan kasvatuksellista vaikuttavuutta. Han asettaa opet-
tajalle korkeatasoisia eettis-moraalisia vaatimuksia, jos hdnen lastensa opettaja
pyrkii tietoisesti kasvattamaan. Hénelle riittdisi, ettd koulu vain opettaisi. Toisen
opettajan luottamus omiin kykyihin opettajana romahti viliaikaisesti, kun han
sai oppilaansa vanhemmalta negatiivista palautetta opetusjdrjestelyistddn ja epa-
luottamusta kyvystdan toimia kasvattajana. Palaute kosketti, silld vanhempi oli
itsekin opettaja.

Yhdelld tamén tutkimuksen opettajista oli luokallaan hyvin vaikean per-
heen lapsi. Opettaja ja perhe eivat padsseet yhteisymmarrykseen lasten koulun-
kaynnistd. He olivat ldhtokohtaisesti eri mieltd lapsen parhaasta. Opettaja ei pys-
tynyt hyvaksymddan perheen viheksyviad asennetta koulunkdyntid kohtaan eikéa
lasten koulukielteisyyttd. Opettaja kamppaili 16ytddkseen vastuunsa ja velvolli-
suuksiensa rajat. Toiminta tdméan perheen kanssa horjutti opettajan késitysta it-
sestddn vuorovaikutustaitoisena ja pystyvand ryhman johtajana. Ristiriidat ku-
luttivat hdnen voimavaransa tyystin. ” Ensimmdiset vuodet (talld) koululla oli sellai-
nen eldmdinkoulu, ettd silloin ensimmadisen kerran ajattelin, ettd haluan lihted pois”(al-
kuperdista litterointia).

Elaménviivaa piirtdessddn ja muistellessaan mindpystyvyysuskomuksiaan
opettajan uran eri vaiheissa opettajat jaksottivat aikajanaa opettamiensa luokkien
(opetusryhmien) mukaan. Opettajille sattui milloin hyvid, milloin vaikeita luok-
kia. Luokkailmapiirid saattoivat leimata opettajan muistelussa aivan yksittdiset
oppilaat, joiden opetuksessa ja kasvatuksessa oli poikkeuksellisia piirteitd. Myos
kodin ja koulun yhteisty6 oli joidenkin luokkien oppilaiden vanhempien kanssa
hedelmallisempdd kuin toisten. Kasautunut tukiopetuksen tarvekin saattoi lei-
mata luokkaa. Opettaja arvioi omaa kyvykkyyttddn ja pystyvyyttdan sen mukaan,
miten han nditd haasteita selatti.

5.2.2.5 Vuorenhuiput

Téssd kohdassa raportoidaan eldaménviivapiirroksen karjet niin vahvaa osaavaa
opettajuutta ja positiivista mindpystyvyysuskomusta kuvaavat kohdat kuin
myd0s riittdimattomyydestd ja voimattomuudesta kertovat kadédnteet.

Opettajat hakeutuivat mielellddn omaehtoiseen toimintaan, jossa heiddn
ammatillinen mindpystyvyytensa vankentui sekd samalla tuotti heille itselleen
henkilokohtaista tyydytystd. Aikaisemmin tdssd luvussa 5.2.2.1 on jo kuvattu
seuraavia yldtasankoja: opettajan uran alussa “huippua oli kaikki” eikd jokaiselle
tullut takaiskujakaan, opettajat olivat hyvilldan heille tarjoutuvasta vastuusta ja
mahdollisuudestaan kayttdd hyvékseen erikoistaitojaan, opettajat palasivat vir-
kavapauksilta toihin tarmokkaina. Kehittdamisprojekti sekd tutkimustyo olivat
myds opettajien korkealle arvostamia periodeja urallaan.
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Opettaja ldhti pitkdkestoiseen yhteistyoprojektiin koulun ulkopuolisten asi-
antuntijoiden kanssa. Tydskentely antoi opettajalle paljon iloa, silld toimittiin ha-
nen kiinnostus- ja harrastuspiirissda. My6s ammatillisesti projekti oli antoisa. Han
kartutti taideaineiden sisdltotietojaan ja 16ysi uusia pedagogisia keinoja taidekas-
vatukseen. Projektin lopputuotosta juhlittiin koko koulun voimin (huippukoke-
mus). Opettajan sosiaalinen asema kouluyhteisossd kohentui. Projekti kantoi
opettajan sitoutuneesta ditiydestd sitoutuneeseen opettajuuteen.

Toinen opettaja koki opettajuutensa huippuhetket jarjestamissaan leirikou-
luissa, osallistuessaan ohjatusti luokkansa kanssa erimuotoiseen kulttuuritoi-
mintaan, mutta varsinkin organisoidessaan suurisuuntaiset tuhatvuotisjuhlat
koululleen.

Kolmas opettaja piirtdd koko kasvatusprojektin ajan mindpystyvyyskuvaa-
jansa huipputasolle. Toiminta projektissa haastoi opettajaa monin tavoin koulut-
tautumaan uusiin taitoihin ja luomaan uusia menettelytapoja tuttuun toiminta-
kontekstiin. Hdanen vahvuusalueensa, ryhmddynamiikan tuntemus ja vuorovai-
kutteinen johtajuus, joutuivat myos koetukselle.

Neljds opettaja iloitsee uuden oppiaineen fysiikka-kemian tulosta alakou-
luun. Hén kédvi mielellddn oppiaineen opetukseen valmentavia kursseja ja on ko-
kenut onnistuneensa aineen opetuksessa. Huippukokemuksenaan opettaja mai-
nitsee kuitenkin uuden koulurakennuksen vihkijdiset. Kouluyhteiso¢ oli pitkdan
karsinyt huonosta sisdilmasta. Koulua kaytiin kahdessa toimipisteessd ja se puo-
lestaan haittasi yhteisollisyyttd, jota opettaja kaipasi. Henkilokohtaisena voitto-
naan opettaja pitdd oppilaansa kehityksen kaantymistd positiiviseen suuntaan.
Hén oli ponnistellut oppilashuoltoryhmén kanssa pitkddn oppilaansa autta-
miseksi.

Viides opettaja koki hyvin antoisaksi elamadnvaiheeksi tyoskentelynsa vie-
raassa kulttuurissa. Sielld saamansa kokemukset voimaannuttivat hiantd opetta-
jana. Hanelld oli mahdollisuus verrata kasvatuskadytdntojd eri kulttuureissa ja
16ytdd mielestddn kasvatuksen perimmadiset, kulttuurista riippumattomat, lahto-
kohdat. Han toteutti tdtd ajattelua laatimassaan esikoulupedagogiikassa, joka
toimi niin heilld kuin myos meilld. Tama opettaja kehitti itseddn tietoisesti opet-
tajana. Han suunnittelee omia opetuksen kehittamishankkeitaan, esimerkiksi op-
pilasarviointiin tai kodin ja koulun yhteisty6hon liittyen. Kun uudet toimintata-
vat tuottavat toivotun tuloksen, tyoyhteisokin reagoi niihin positiivisesti ja opet-
taja saa ansaittua arvostusta kollegoittensa parissa.

Laaksosta ylds vuorelle

Alakoulussa opettajat toimivat yleensa luokilla 1-2 tai 3-6. Ylempien luokkien
opettaja padtyi ottamaan vastaan koulutulokkaiden opetusryhméan. Han ennakoi
osaamattomuutta ja valmistautui tehtdvaan jo etukdteen. Voimakas epédpatevyy-
den tunne ja asiallinenkin osaamattomuus vaivasi puolen lukukauden ajan,
jonka jdlkeen hdn, perheen isd, oli l16ytanyt toimivat kdytanteet luokalleen ja tu-
tustunut hyviand pitdmiinsd oppimateriaaleihin. Lukemaankin kaikki lapset op-
pivat ajallaan. Kevatlukukaudella opettaja jo nautti tastd aluevaltauksesta ja saat-
toi pitdd itseddn hyvin kykenevand alkuopettajana. Opettaja pitdd tata ”hyppyid
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tuntemattomaan” (opettajan oma ilmaus) erityisen onnistuneena oppimisprojek-
tina, jonka ansiosta hdnen patevyysalueensa laajeni koko alakoulun kattavaksi.

Vuorelta alas laaksoon

Opettaja piti tarkednd uudistumista opettajana. Han oli alkuopettaja, mutta ryh-
tyi koko alakoulun luokka-asteet kattavaan opetuskokeiluun. Han piti luok-
kaansa “hyvéand” ryhmanad. Han halusi tutustua opettajan roolissa alakoulun
opetussuunnitelmaan kokonaisuudessaan pystydkseen alkuopettajana painotta-
maan ja karsimaan oppiainesta tarkoituksenmukaisella tavalla. Kuudennella luo-
kalla opettaja ei endd suoriutunut tehtdvistddan riittdvan hyvin. Aikaa ei myos-
kadn riittanyt opetuksen huolelliseen valmisteluun, silld omaiset tarvitsivat ha-
nen huomiotaan. Kokeilu ei siis opettajan olosuhteissa tuottanut oppilaille pa-
rasta tulosta. Opettajan uskomukset pystyvyydestdan koko peruskoulun luokan-
opettajana laskivat.

Tiivistden voidaan sanoa, ettd opettajat nimedvat huippukokemuksiksi suuri-
suuntaisia yhteistyoprojekteja, joissa heilld itsellddn on ollut keskeinen rooli. Kui-
tenkin erds opettaja iloitsi uudesta oppiaineesta alakoulussa, uudesta koulura-
kennuksesta ja suurta huolta aiheuttaneesta oppilaastaan, jonka kehitys naytti
etenevdn positiiviseen suuntaan. Toisen opettajan saatua voimaannuttavia koke-
muksia vieraasta kasvatuskulttuurista, han suunnittelee nyt pienimuotoisia pe-
dagogisia kokeiluita luokallaan ja iloitsee kun ne saavat osakseen myonteista
huomiota. Pari opettajaa ylitti osaamisalueensa ja he ldhtivit tavoittelemaan
koko alakoulun opettajuutta kdytdannossa. Toinen heistd tunsi onnistuneensa
hankkeessaan aivan alun epdrdintid lukuun ottamatta. Sen sijaan toisen voimat
ja aika loppuivat 6. luokan oppisisdltojen haltuunottoon ja murrosikad lahesty-
vien nuorten kasvun tukemiseen.

5.2.2.6 Laaksonpohjat

Painopiste yksityiselimdssd
Opettajan mielen tdyttdd toisinaan yksityiseldmaan liittyvat asiat niin tdysin, etta
kaa. Opettaja tiedostaa tilansa ja on siitd pahoillaan tai jopa tuntee hdpeda. Ta-
mdn kaltainen tila ei kuitenkaan pidemmaén paille tyydytd opettajaa vaan han
etsii uusia virikkeitd tyolleen ja mielelleen henkilokohtaisen tilanteen laannuttua.
Vakavat huolet perhepiirissd pirstoivat opettajan mieltd. Han koki suurta
ristiriitaa ja riittdiméattomyyttd jakaa aikaansa ja voimiaan koulutulokkaiden,
omien lasten ja omaisten kesken. Kun vield samoihin aikoihin ilmeni tytyhtei-
sossd henkilosuhdeongelmia ja eteneva huoli omaisista painoi opettajaa, hdanen
voimavaransa olivat loppua ja hin koki, ettei hénelld ollut energiaa toimia kou-
lussa tietojensa ja taitojensa edellyttamalld tasolla. Myos ditiysloman jdlkeen
opettaja toimi tyossddn vastentahtoisesti ja tasoaan vastaamattomasti. Vahva si-
toutuminen ditiyteen syrjdytti ammatillisen kunnianhimon. My®os toisella opet-
tajalla oli ongelmia jaksamisen kanssa neljan vuoden ajan. T4lloin hén valvoi va-
kavasti sairaan lapsensa tilaa ja suri omaisensa kuolemaa.
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My6s myonteiset asiat, kuten oman kodin remontointi ja menestykset har-
rastustoiminnan parissa, vievit opettajalta ajoittain kosolti aikaa ja voimavaroja
koulutyoltd, jos kohta ne my6s toimivat parhaassa tapauksessa voimavaroja li-
sddvasti.

Puuttuvat taloudelliset resurssit

Taloudellisen laman myotd, alkaen 1990-luvun alkupuolelta, kunnat karsivat
kouluverkkoaan. Opettajat kokivat sen seurauksena sekd suuria ettd pienid siir-
tymid. Kokeiluihin ja pedagogiseen kehittimistyohon ei myonnetty varoja eika
tunnettu mielenkiintoa kunnan taholta. Innovatiiviset opettajat turhautuivat
koulun kurjistuvaan tilaan.

Opettaja oli toiminut koulunjohtajana uransa useassa eri vaiheessa ja tais-
tellut resursseja koululleen, kunnes jouduttiin tdmén opettajan kannalta kesta-
mattomaan tilanteeseen. Télloin hdn sai opetusryhman, jota hdnen sanojensa mu-
kaan ”ei pysty opettaan” eli jonka kanssa oli mahdotonta toteuttaa opetussuunni-
telmaa. Héan sai rinnalleen joksikin aikaa epdpiatevan kouluavustajan. Opettaja
piti vaatimusta opettaa tdtd ryhmaééd tyonsa aliarvostamisena ja tdydellisend ym-
martamattomyytend kasvatustyotda kohtaan. Han menetti luottamuksensa kou-
lutoimen johtoon. Opettaja tunsi voimiensa ehtyvan. Hédn sairasteli ja jdi pitkalle
lomalle.

Toinen tutkimuksen opettaja siirtyi hallinnollisiin tehtdviin. Hanelle annet-
tiin yha kiihtyvalld tempolla uusia suunnittelutoitd, joista hin ei pystynyt selviy-
tymdan oman laatukriteerinsd edellyttamalld tavalla. My0s taméd opettaja koki
tulleensa kohdelluksi ymmaértamattomasti ja arvostamattomasti. Hantd painoi
riittdmattomyys ja jaksamattomuus ja hin alkoi oireilla psyykkisesti.

Episelvi johtajuus

Palattuaan projektitehtdvistd luokanopettajaksi opettajan johtajuus koulussa
kiistettiin. Opettaja katsoi oikeutensa palata johtajan tehtdviin virkavapautensa
jilkeen tulleen loukatuksi ja haki tilanteeseen korjausta. Prosessi oli kuitenkin
hénelle henkisesti hyvin raskas, mikéa oli omiaan laskemaan hidnen mielialaansa
opetustydssa.

Terveys

Keski-ikddn astuneilla opettajilla alkoi jo olla pitkdaikaissairauksia, jotka osaltaan
vaativat huomioimista ja kuluttivat voimavaroja. Heiddn vanhempansa ovat jo
ikddntyneitd ja huoli ndiden voinnista ja jokapdivdisistd tarpeista askarrutti opet-
tajia. Useassa koulussa oli havaittu sisdilmaongelma ja opettajat oireilivat kukin
tavallaan ja eri voimakkuuksin. Opettajat joutuivat arvioimaan eldméadnsa myos
sen rajallisuuden perspektiivistd. Opettajilta kuoli omaisia ja yhdestd koulusta
myos oppilas.

Tiivistden voidaan sanoa, ettd opettajat joutuvat aika ajoin hoitamaan opetus-
tyonsd hyvin vahdiselld energiankaytolld ja suunnittelulla turvautuen opetusru-
tiineihinsa. Talloin heiddn mielensd tayttdd yksityiselamdn ongelmat tai harras-
tusten kiehtovuus. Taloudellisen niukkuuden nimissd opettajilta on vaadittu
mahdottomien tehtdvien vastaanottamista. Myo6s koulurakennusten kunto on
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ruokkinut sairastavuutta. Ongelmat henkilosuhteissa ja johtajuudessa ovat omi-
aan laskemaan mielialaa koulussa.

5.2.2.7  Hallinnollinen tyo

Opettajan ty6o voidaan karkeasti jakaa kahteen osaan: oppilaiden opetus siihen
liittyvine valmistelutdineen ja kontakteineen oppilaiden vanhempiin, sekd kou-
lun hallintoon liittyvd suunnittelutyd kokouskadytantsineen. Useimmilla opetta-
jilla oli kokemusta hallinnollisesta tyostd “riviopettajan roolissa”, mutta joillakin
oli vastuullisempaa koulun johtamiseen liittyvdad kokemusta.

Opettaja sai kokeiltavakseen koulun johtajan ominaisuudessa uuden hallin-
nollisen mallin, seutukoulun, jossa ldhikunnat tekivit yhteisty6td niiden reuna-
alueilla asuvien lasten koulunkdynnin jarjestimiseksi. Opettaja koki timan teh-
tavan hyvin vastuulliseksi ja kunnan osoittamaksi arvostukseksi hdanen kyvyk-
kyyttdan kohtaan niin pedagogina kuin myos hallinnosta vastaavana koulun ta-
solla. Yhteisty6 kunnan kouluviranomaisten kanssa onnistui hyvin, vaikka kire-
astd taloudellisesta tilanteesta johtuen pdatokset viipyivit ja opettajan suunnitte-
luty6 koululla estyi. Opettaja kuvaa tédtd periodia urallaan vahvan mindpysty-
vyyden aikana.

Toinen opettaja koki hyvin vaikeaksi pddsta kiinni suunnitteluun, josta han
oli jaanyt pois ditiyslomalle ldhtiessddn. Han koki itsensd varsin epdpédtevéaksi
suunnittelemaan uutta koulurakennusta, vaikka piti arvossa mahdollisuutta
saada vaikuttaa tulevaan oppimisympadristoon. Uuden valtakunnallisen opetus-
suunnitelman tultua voimaan 2004 alkoi arviointityd, joka oli tdmédn opettajan
mielestd antoisaa, mutta litkaa voimia ja aikaa vievdd hdnen eldméntilanteessaan.
Opettaja osallistui kuitenkin oppilasarviointimallien kehittdmiseen yhdessa mui-
den alkuopettajien kanssa.

Hallinnollista ty6td pidettiin erityisend opettajalle osoitettuna arvonannon
muotona. Useimmat opettajat kuitenkin katsovat hallintoon osallistumisen ole-
van ylimdardinen tyotehtdvd, eivatka he katso olevansa kovinkaan patevid sithen.
Kuitenkin he pitdvat tarkedna tulla kuulluksi heitd koskevassa paatoksenteossa.

5.2.2.8 Yhteisollisyys ja yhteistyo

Luvussa 5.2.2.1, jossa kuvattiin opettajien ensimmadisid vuosia ammatissa, koros-
tui noviisien tarve saada tukea tyohonsd opettajayhteisoltd. Nayttad kuitenkin
siltd, ettd tukea ei voida olettaa saatavan. Kahdeksasta opettajasta neljd on kerto-
nut tulleensa torjutuksi ensimmadisind opettajavuosinaan tyoyhteisossdan aina
rehtoria myo6ten. Mukana oli kuitenkin rehtori, joka yhteisvastuullisesti pyrki
ratkomaan opettajien ongelmia.

Opettaja ei kokenut ensimmadisen koulunsa ilmapiirid kannustavaksi. Han
ei ryhtynyt sielld mink&d&nlaisiin opetuksen kehittdmistoimiin vaan keskittyi kas-
vavaan perheeseensd. Toistakymmentd vuotta opettajan tyotd tehtydan opettaja
tunsi koulullaan olevansa osa oppivaa yhteisod, joka keskustelee ja kannustaa
héntd toteuttamaan opetuksessaan harkitut ajatuksensa lapsen parhaasta. Opet-
taja huomaa oppivansa ohjatessaan harjoittelijoita, koska joutuu perustelemaan
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ohjeensa ja mielipiteensd mahdollisimman hyvin, mieluiten teoriapohjaisesti.
Opettaja arvostaa tdtd mahdollisuutta oppia joka pdiva tyossddn.

Toinen opettaja sai vertaisensa yhteistydkumppanin kolmannessa koulus-
saan. He ideoivat, suunnittelivat ja toteuttivat opetustaan yhdessa seké laativat
oppimateriaaleja. He iloitsivat arkipdivan tyostd ja jaetusta, vankentuvasta opet-
tajuudesta. Toisten opettajien suhtautuessa kielteisesti heiddn ahkeroimiseensa,
opettaja miettii, mitd tarkoitetaan opettajan tyon tulosvastuulla.

Kolmas opettaja teki ldheistd yhteisty6td erityisopettajan kanssa voidakseen
ohjata hyvin ”vaikeaa” luokkaa. He molemmat olivat aloittelijoita tytssddn ei-
vidtkd he juuri pystyneet antamaan toisilleen ammatillista tukea. Sen sijaan he
kantoivat yhdessad osaamattomuuden ja epdonnistumisen taakan. Vuosien paasta
tama opettaja tyoskenteli koulullaan vain pienen kollegaryhmén kanssa, koska
osa luokista oli vdistotiloissa toisessa koulussa. Opettaja iloitsi ldheisestd, raken-
tavasta ilmapiiristd ja yhteisestd jakamisesta opettajainhuoneessa.

Myos neljds opettaja tyoskenteli erityisopettajien ja koulun ulkopuolisen
asiantuntijan kanssa tiiviissd yhteistyossd voidakseen mahdollisimman tehok-
kaasti auttaa hdnen luokalleen integroituja oppimisvaikeuksista kérsivia lapsia.
Opettaja koki yhteistyon onnistuneeksi. Han oli taitava organisoimaan yhteistoi-
mintaa opettajien, lasten ja heiddn vanhempansa vililla. He kokivat voimakasta
yhteisollisyytta koulun suurisuuntaisessa juhlatilaisuudessa.

Viides opettaja kertoo tydyhteisdddn vaivanneen pitkédan “henkilosuhdeon-
gelma”. Se rasitti kaikkia tyontekijoitd koulussa, mutta varsinkin tétd opettajaa,
koska hénelld ei ollut voimia kuunnella kollegansa ajatuksia. Opettaja kamppaili
jaksamisensa rajoilla.

Yhteisollisyys koulujen opettajainhuoneissa ei niyti timan tutkimuksen puit-
teissa olevan yleistd. Varsinkin alkavat opettajat kaipaavat sitd tuekseen. Jos opet-
taja loytad itselleen yhdenkin aidon kumppanin, saatikka pienryhmén, yhteistyo
hyviaksyvassd ilmapiirissd kutsuu heiddn luovuutensa opetustyon kayttoon. Yh-
dessd he myo6s pystyvét ohittamaan muun opettajayhteison arvostelun. Viralli-
sissa yhteistyosuhteissa opettajat vaikuttavat taitavilta, esimerkiksi suhteissaan
erityisopettajiin, vanhempiin ja erilaisiin harjoittelijoihin.

5.2.29 Vapaa-aika

Opettajat kdyttavit osan vapaa-ajastaan padmaddratietoisesti ammatilliseen uu-
distumiseen ja vihemman tietoisesti harrastusluontoiseen toimintaan, joka kehit-
tdd heiddn taitojaan, uusintaa tietoja ja laajentaa kokemuspohjaa yhteiskunnasta.

Opettaja tdydensi opetustaitojaan pitkédkestoisella kurssilla, jonka han koki
hyvin antoisaksi. Vahvasti uskoen pystyvyyteensd hdn otti vastaan uuden en-
simmadisen luokan. Héan lauloi kuorossa yli 10 vuotta ja kuvaa kuoroa hyvin voi-
maannuttavana tekijand elaméassadan.

Usea miesopettaja kdytti suuren osan vapaa-ajastaan lilkkunnan parissa ja he
osallistuivat myds sen jdrjestotoimintaan aktiivisesti. He korostavat timan toi-
minnan ja koulunpidon vilisid myonteisid yhteyksid. Kuitenkin he ovat saaneet
my0s kielteisid kokemuksia jédrjestotoiminnassa, mikd on johtanut yhden opetta-
jan vetdytymiseen toiminnasta. Johtajuustaidot ovat saaneet harjoitusta, késitys
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itsestd pystyvdnd toimijana on vankentunut, mutta my®os itsearvostusta on koe-
teltu.

Opettajan kouluttautuminen vuorovaikutustaitoihin ja ryhmdilmididen
tuntemiseen vaikutti varsin paljon hdnen ammattiuraansa. Han uskoi olevansa
pystyvd ja patevd myos yritysmaailmassa ja hankki tyokokemusta konsulttiteh-
tavistd. Ndin saatujen kokemusten ja taitojen turvin sekd vahvalla pystyvyysus-
komuksella hdn hakeutui kunnallisen kasvatusprojektin johtoon. Luokanopetta-
jan tyohon palattuaan hénelld oli taito kannustaa oppilaita ryhmén toiminnan
kautta ja heiddn vahvuuksiaan korostaen.

5.2.2.10 Tulevaisuuden ennakointi

Opettajat piirsivdat mindpystyvyyskuvaajansa ulottumaan my®os tulevaisuuteen.
Odotukset ovat padosin positiivisia. Anssi odotti ”tasaista eldmdi ja vapaa-aikaan
panostamista” (alkuperdinen litterointi). Pari opettajaa suunnitteli tiydentavansa
pystyvyyttddn opettajan ammatissa opiskelemalla kasvatusalaa edelleen. Heilld
on tdhtdimessd erityisopettajan patevyys, jotta he olisivat valmistautuneita otta-
maan vastaan luokalleen integroitavia erityisoppilaita. Osaamattomuuden ja ky-
kenemattomyyden pelko tayttdd heille asetetut uudet vaatimukset nayttavat aja-
van opettajia tdydennyskoulutukseen. Toista edelld mainituista opettajista kiin-
nostaa myos tutkimus opetusjdrjestelyjensd evaluoinnin menetelmista.

Viimeksi mainittu opettaja hankkii sadnnollisesti palautetta opetuksestaan,
ohjauksestaan sekd toiminnastaan oppilaitten vanhempien kanssa. Tama ulkoi-
nen palaute antaa suuntaa toiminnan kehittdmiselle, mutta opettaja miettii, mika
on ulkoisen ja sisdisen palautteen suhde. Hdn haluaa rakentaa kasvatustoimin-
nalleen niin vankan teoreettis-tutkimuksellisen pohjan, ettd kehittimistoiminta
olisi sisdisen palautteen ohjaamaa.

Toinen aikuisopetuksen parissa tyoskentelevistd opettajista ndkee mahdol-
liseksi palata tulevaisuudessa luokanopettajan tehtdvaan, jos hanketta, jossa han
tyoskentelee, ei rahoiteta riittdavéasti. Han arvostaa opettajan tehtdvad ja pitda sita
hyvin palkitsevana tyond. Opettaja ei pidd nykyistd tyotddn tutkijana ja opetta-
jana korkea-asteen koulutuksessa tavoitteeltaan kovinkaan erilaisena verrattuna
luokanopettajan tehtdvadn - molemmissa rakennetaan tulevaisuutta haluttuun
suuntaan yhteistyossd muiden yhteiskunnallisten toimijoiden kanssa.

Erds opettaja joutuu luopumaan tulevaisuudessa opettajan tyostd sairau-
tensa vuoksi ja toinen etsii mahdollisuutta tehdd ”ihan muuta tyotd”.

Osa opettajista suunnittelee kouluttautuvansa ottaakseen ammattitaitoi-
sena vastaan tulevaisuudessa heiddn luokkiinsa integroitavat erityista tukea tar-
vitsevat oppilaat. Yksi opettaja tuntee tarvitsevansa lisdd teoreettisia tietoja ja tut-
kimustaitoja oman opetuksen kehittdmiseen ja opetusjdrjestelyjen evaluointiin.
Osalla opettajista tulevaisuus on tdysin avoin.
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5.2.3 Yhteenvetoa luokanopettajien mindpystyvyysuskomusten vaihtelusta
seuranta-aikana

Seuraavassa kuvataan kokeneiden opettajien mindpystyvyysuskomusten vaihte-
lua ensimmadisestd tydpaikasta muodollisesti patevand opettajana yli 15 vuoden
pddhan ja siitd tulevaisuuden ennakointiin.

Nuoret opettajat aloittivat tyduransa motivoituneina ja vahvalla itseluotta-
muksella toimia opettajan ammatissa. Tosin tyoolosuhteet koettelivat heiddn ha-
lukkuuttaan integroitua kouluyhteisoon: tydyhteiso, joskus aina rehtoria myoten,
kielsi heiltda tukensa. Nuoret naiset saivat opettaakseen alkuopetuksen luokkia
riippumatta siitd, mitd heiddn tutkintonsa sisilsi, tai uudelle opettajalle annettiin
vaikeana tunnettu luokka. Opettajainhuoneen ilmapiiri ei aina ollut mydnteinen
vasta-alkajille.

Nuoren opettajan uralle ovat tyypillisid eri syistd johtuvat katkot, kuten
vanhempainvapaat, opiskeluperiodit tai erilaisiin hankkeisiin tai projekteihin
osallistuminen. Usein katkot palvelivat opettajan mindpystyvyyden laajenemista
tai syvenemistd, joskus myos suuntautumista uusiin tehtaviin. Paluu katkon jal-
keen opetustyohon koetaan kdadnnekohdaksi. Paluu voi olla “tyon juhlaa” tai ras-
kasta ponnistelua kaikista opettajan tehtdvistd selviytymiseksi. Paluu voi myos
pelottaa ja ajaa opettajan jo virkavapaallaan tutustumaan tydn uusiin vaatimuk-
siin. Hallinnolliset tehtdvét tuntuvat kuitenkin olevan liikaa katkolta palaavalle
opettajalle. Tychon palaavan opettajan sosiaalinen asema kollegaryhméssé saat-
taa olla muuttunut.

Suuret siirtymdt eivdt ndytd olevan tyypillisid opettajan ammattiuralla.
Tdssd tutkimuksessa on opettaja, joka perhesyistd lahti vieraaseen kulttuuriin ja
toimi sielld opetustehtdvissd. Tutkimuksessa on myos opettaja, joka joutui jatta-
maddn opettajankouluttajan tehtdviansa ja siirtyi kyldkoulun opettajaksi. Opettajat
joutuivat ndihin siirtymiin olosuhteiden vuoksi, eivitka itse hakeutumalla. Sen
sijaan kouluttautuminen kasvatusalalla on joko paamddratietoista pyrkimista
muihin kasvatusalan tehtédviin tai ammatillista mindpystyvyyttd laajentavaa tai
syventdvad opiskelua. Kaksi neljastd tutkimuksen miesopettajasta on jatko-opis-
kelun kautta siirtynyt korkea-asteen opettajaksi. Kolmas oli siirtymévaiheessa
muihin kuin luokanopettajan tehtdviin tdydennyskoulutuksen turvin. Voitaneen
siis todeta, ettd miesopettajien opiskelu suuntautuu poispdin luokanopettajan
ammatista, kun taas naisopettajat opiskelevat voidakseen opettaa ja hallita luok-
kaa paremmin ja omaksi virkistyksekseen.

Suurten siirtymien sijaan ”pienet siirtymét” eli uudet opetusryhmét kuulu-
vat oleellisesti opettajan tyohon. Jotkut opetusryhmét tulevat opettajan koke-
muksissa yksittdisten, usein erityistd huomiota vaativien oppilaiden leimaamiksi,
joku toinen ryhmad jad opettajan mieleen tukiopetuksen suuren tarpeen vuoksi.
Opettajille on tdarkedd, millaisen kontaktin hdn pystyy luomaan oppilaiden van-
hempiin. On oppilasryhmid, joiden vanhemmat toimivat kasvatuskumppanuu-
den hengessd, mutta my6s vanhempia, jotka kiistdvéat opettajan ammattitaidon.

Vahvaa osaavaa opettajuutta ilmentdd opettajien omaehtoinen toiminta
opetuksen kehittamisprojekteissa. Myos opettajan itsensd organisoimat juhlat ja
retket sekd kulttuuripitoiset tapahtumat saattavat muodostua opettajanuran
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huippuhetkiksi. Opettaja on iloinnut uuden oppiaineen tulosta alakoulun ope-
tussuunnitelmaan. Myos paljon huolta ja vaivaa aiheuttaneen oppilaan kehityk-
sen kddntyminen myonteiseen suuntaan oli suuri voitto opettajalle. Vahvaa opet-
tajuutta kuvastaa myos opettajan pyrkimys saavuttaa koko alakoulun kattava
opettajapéatevyys.

Aika ajoin yksityiseldimdn suuret tapahtumat sitovat opettajan voimat niin
tyystin, ettei kouluasioille juuri jad voimia. Tall6in hdn kokee voimakasta riitta-
mattomyyttd opettajana. Myos puuttuvat taloudelliset resurssit hoitaa opetustyo
asianmukaisesti ja opettajan oman standardin mukaan turhautti opettajia. Heita
vaadittiin selviytymadan mahdottomista tehtdvistd. He kokivat tulleensa kohdel-
luiksi ymmartamattomasti ja arvostamattomasti. Ristiriitoja tyossd aiheutti myos
epdselvyys johtajuudessa.

Keski-ikdd lahestyva tyontekija kohtasi konkreettisesti elamén rajallisuu-
den: kuolema lahipiirissd, kroonisia sairauksia, huolenpitoa ikdantyvistd van-
hemmista ja jatkuvia koulurakennuksen sisdilmaongelmia.

Opettajien suhde koulun hallinnollisiin teht&dviin osallistumiseen on kaksi-
jakoinen: osa opettajista pitdd niitd johdon arvonannon osoituksena ja toiset taas
toisarvoisina tehtdving, joihin heilld ei ole edes patevyytta.

Yhteistyon rakentaminen koulussa aikuisten kesken nédyttdd olevan vaikeaa.
Jo yksikin aito yhteistybtkumppani vapauttaa opettajan voimavaroja ja antaa so-
siaalista tukea sekd tuo myonteisyyttd jokapdivdiseen tydskentelyyn koulussa.

Opettajien vapaa-ajan toiminta heijastuu heiddn ammatilliseen mindpysty-
vyyteensd. Miesopettajille ndyttdd olevan tyypillistd osallistua urheilutoimintaan
valmentajan roolissa, naiset kdyvéat mielelldédn erilaisia taide- ja kdsityokursseja,
mutta myds pedagogisia vaihtoehtoja tarjoavia kursseja.

Opettajat katsovat tulevaisuuteen positiivisin mielin. He kokevat kuitenkin
haasteeksi ottaa vastaan luokalleen erityistd tukea tarvitsevia oppilaita. Kaksi
opettajaa tavoittelee tulevaisuudessa varsinaista erityisopettajan patevyyttd,
myos tutkimusty6 kiinnostaa. Mutta toive tasaisesta eldmdstd ja mahdollisuu-
desta panostaa vapaa-aikaan alkaa jo saada sijaa.

5.3 Kehittyjatyyppien tunnistaminen

Tdssd alaluvussa vastataan kolmanteen tutkimusongelmaan: Millaisia erilaisia ke-
hittyjityyppejd voidaan tunnistaa opettajien henkildkohtaisista ammatillisen kehittymi-
sen kuvauksista?

Kehittyjatyyppejd on etsitty nivomalla yhteen tutkimustuloksia opettajan
ammatillisesta kehittymisestd. Tarkastelu perustuu kahdeksan opettajan henki-
l6kohtaisiin kehityskuvauksiin (liite 9) opettajana nuorista vasta-alkajista koke-
neiksi ammattilaisiksi noin 18 vuoden ajalta, silld he kertoivat kokemuksiaan jo
sisdltotekijat kietoutuvat tiukasti toisiinsa, joten niitd yhdistamalld voidaan saada
ehedmpi kuva opettajana kehittymisestd kuin nditd tekijoitd erikseen tarkastele-
malla. Kehityskuvauksia verrattiin toisiinsa (liite 8) ja havaittiin joidenkin



145

kuvausten olevan ldhempdnd toisiaan kuin muiden opettajien kuvaukset. N&in
muodostettiin kolme kehittyjatyyppid, joista yksi voidaan vield jakaa kahteen
alaluokkaan. Kehittyjatyypit on nimetty seuraavasti: opiskellen, tutkien ja kokeil-
len kehittyjat, kasvattajina kasvavat sekd yhteisotaitajat.

5.3.1 Kehittyjityypit

Opiskellen, tutkien ja kokeillen kehittyjit

Alaluokka: Eettisten ja yhteiskunnallisten kysymysten pohtijat

Tédhén alaryhmaan on sijoitettu kaksi opettajaa. Heiddn ndkemyksensd opettajan
tydstd on huomattavan laajakatseinen. He sitovat kasityksensd opetus- ja kasva-
tustyostd yhteiskunnalliseen kehykseen, joka ilmenee opetustydssd niinkin ensi-
sijaisessa suhteessa kuin opettajan ja oppilaan vanhemman vélisessd kasvatus-
vastuun jakamisessa. Heiddn opettajuutensa kehittyi keskustellen eri alojen asi-
antuntijain kanssa, opiskellen ajattelun ja oppimisen teoreettisia ldhtokohtia,
osoittaen aktiivisesti mielenkiintoa kasvatuksen yhteiskunnallisiin ja kulttuuri-
siin sidoksiin, tyoskennellen vieraan kulttuurin maassa, mutta ennen kaikkea
perheestd ja lapsista vastuullisesti huolehtimalla ja opettajan tyostd kokemusta
kerryttamalla.

He ndkevit opetustyon perustuvan ennen muuta opettajan ihmiskasityk-
selle ja yhteiskuntakésitykselle. He pitdavéat kasvatustehtdvdd ensisijaisesti van-
hemmille kuuluvana. Vanhempien ja opettajan vilinen luottamussuhde maarit-
tdd sen, onko opettaja oikeutettu aktiivisesti osallistumaan lapsen eettiseen kas-
vatukseen, vai onko hédnen tyydyttava huolehtimaan vain lapsen perustarpeista
ja piddttyad puuttumasta perheen sisdisiin kdytanteisiin. Perheilld on velvollisuus
eettiseen kasvatukseen, jota koulu parhaimmassa tapauksessa tdydentdd ja jopa
kompensoi.

Namad opettajat ovat perehtyneet ajattelun kehittymiseen. Opetuskeskuste-
lussa opettajat kayttivat hyviakseen oppilaan vastauksia merkkeind lapsen ta-
vasta ajatella ja siltd pohjalta he etsivit keinot viedd oppilaan ajattelua eteenpdin.
Heitd kiinnosti varsinkin konkreettisen ja abstraktin suhde. He pyrkivét viritta-
mddn oppilaiden tunne-eldméa ja harjaannuttamaan monikanavaista itseilmai-
sua ennen késitteellistamistd ja merkitysten analyysia. Tyypin edustaja suunnit-
teli lukeneisuutensa pohjalta oppimisohjelman, joka koostui muun muassa ma-
temaattista ajattelua edistdvistd toiminnoista sekd taidevirikkeistd luovalle tyos-
kentelylle. Nama opettajat lukeutuvat kognitiivisen oppimiskésityksen ja kon-
struktivismin kannattajiin. He suhtautuvat oppiaineiden integraatioon kriitti-
sesti. He korostavat, ettd heilld on perusteet, miksi he opettavat tavallansa.

Nama opettajat ovat tyoskennelleet useammassa alakoulussa ja nuorten ai-
kuisten parissa. Koulun vaihtaminen uran alkuvaiheessa on ollut heille merki-
tyksellistd ammatillisen kehittymisen kannalta, silld opettajain tyoyhteison laatu
vaikutti voimakkaasti sithen, saiko uusi kollega tukea ajatuksilleen ja kannustet-
tiinko hantd kokeiluihin. Ammatilliseen kehittymiseen kietoutuu kuitenkin koko
opettajan eldménhistoria, varsinkin oma vanhemmuus.

Pohdinnoissaan koulun ja yhteiskunnan suhteesta tdiméan tyypin opettajat
ovat padtyneet erilaisiin kasityksiin. Toinen heistd katsoo koulun ja yhteiskunnan
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tdydentdvéan toisiaan kussakin ajassa eli koulukasvatus tukee ja tiydentdd yhteis-
kunnan tavoitteita ja paamadrid, kun taas toisen mielestd tulee kdyda jatkuvia
neuvotteluja yhteiskunnallisten toimijoitten kanssa siitd, mihin suuntaan halu-
taan rakentaa tdtd maailmaa. Opettaja on aidosti tulevaisuuden rakentaja. Han
korostaa, ettd opetussuunnitelmaa ja opettajien omaa opetusta tulee kehittad
kouluvden omaehtoisen ja vapaaehtoisen toiminnan avulla. Hanen nakemyk-
sensd mukaan koulun ei pidé olla yhteiskunnallinen palveluyksikké vaan itse-
ndinen instituutio. Tadhdn perustuen voidaan sanoa, ettd opettaja voi pitdd kiinni
omaksumastaan oikeasta ja vadrastd, vaikka yhteiskunnassa arvot muuttuvat eli
opettajalla on pedagoginen ja eettinen autonomia.

Namad opettajat haluavat edelleen kehittdd tyotddan, nauttivat opettamisesta
ja arvostavat sitd. Luokanopettajan tyossd kertynyttd ammattitaitoa he saattoivat
soveltaa nuorten aikuisten opettajana. Molemmat voivat ndhda itsensd tulevai-
suudessa luokanopettajina.

Alaluokka: Opiskellen ja kokeillen kehittyjit
Myo6s tdhdn alaryhméédn on sijoitettu kaksi tdssa tutkimuksessa mukana ollutta
opettajaa. Heiddn oppimispolkunsa opettajana eroavat toisistaan huomattavasti,
mutta yhtenevyyttd on etenkin persoonallisuuden ja suuntautuneisuuden tasolla.
He ovat energisid ja kriittisid ja heilld on korkea tavoitetaso. Heilld on my®6s voi-
makas oikeuden taju ja rohkeutta puolustaa kantaansa jopa perddnantamatto-
masti ja vahva usko oman ajattelunsa ja toimintansa oikeellisuuteen. Suhde val-
taan ja vallankdyttoon ei ole heille ongelmatonta. Opettajan tyon autonomia mie-
tityttdad. He vaativat tulla kuulluksi itsedédn ja/tai kouluaan koskevassa paatok-
senteossa. Usean vuoden ajan he joutuivat kokemaan toimintaympéristonsa epa-
jatkuvaksi. Pettymyksen ja petetyksi tai syrjaytetyksi tulemisen tunnot saavat
heidét ponnistelemaan yhd lujemmin padméaadransa eteen, mutta samalla he ku-
luttavat voimavarojaan kohtuuttomasti. Nama opettajat ovat riskinottokykyisia
ja kilpailuhenkisid. Heiddn toimintansa on hyvin saavutusorientoitunutta.
Taman tyypin opettajat ovat sdilyttdneet jo varhain muotoutuneen kasva-
tusihanteensa. He ovat toimineet aktiivisesti jarjestotehtdvissd ja saaneet koke-
musta ohjaajan tehtdvistd myos koulun ulkopuolella. Heilld on alusta alkaen ol-
lut vahva luottamus omiin kykyihinsa kasvattajina ja varhainen vahva opetta-
jaidentiteetti. Ensimmadiset vuodet opettajana ovat olleet palkitsevia, onnistumi-
sen ja oman pedagogisen kehittelyn aikaa. Muutaman vuoden kuluttua tama
jakso itsensd ja ympadristonsd arvostamana alakoulun luokanopettajana kuiten-
kin p&attyi omasta palosta edelleen kehittymiseen tai olosuhteiden sanelemana.
Ndiden opettajien mukaan tarvitaan erilaisia oppimiskésityksid ja erilaista
opettamista aina opetusryhman laadun mukaan. Liapimenevéand juonteena on
kuitenkin tiedonhallintaan liittyvien taitojen harjoittelu ja sosiaalipedagoginen
nakokulma sekd osallistuva kansalaisuus. He perustavat kasityksensd vankkaan
lukeneisuuteen ja omiin kokemuksiin eri-ikdisten oppijain parissa, silld he ovat
tyoskennelleet eri tehtdvissd useassa koulussa eri luokka-asteilla, myos yldkou-
lun puolella. He ovat kehittyneet ammatissaan oman toiminnan kautta,



147

toimintatutkimuksen periaatteen mukaan. Kehitys on edellyttanyt avoimuutta
uudelle sekd kehitys- ja kehittamishenkisyyden aitoa pdivittdistd lasndoloa.

Heidédn opettajuutensa ydinaluetta on oppimishakuisen vuorovaikutuksen
rakentaminen opetusryhméaan. Opettajan tehtdva on tukea oppilaan vahvuuksia
ja hdnen uskoa omiin kykyihinsi ja siten edistdd kehittyvaa itsetuntoa. Téatd ta-
voitetta palvelee myos realistisen kehitystehtdvdn sopiminen oppijalle. Nama
opettajat pitdvat tirkednd luokkahuoneen ulkopuolista toimintaa, autenttista op-
pimista, tekemaélld oppimista ja projektitydskentelyd, joiden kaikkien haittana on
liilan oppiainesidonnainen opetussuunnitelma. He arvostavat kognitiivisia oppi-
mistuloksia ja toiminnallisuutta sindnsd sekd oppimismetodina.

Télle tyypille on kuvaavaa etsid omia rajojaan pedagogina. Opettajat kehit-
tavat rohkeasti tyotapojaan eri laajuisten pedagogisten projektien johtajina tai
hallinnollisten kokeilujen osallistujina. He kayttdvat mieluusti hyvéakseen mah-
dollisuudet sekd formaaliseen ettd informaaliseen oppimiseen ja kouluttautumi-
seen, esimerkiksi he oppivat kollegoiltaan ja erityisesti tydryhmien toisenlaisen
koulutuksen saaneilta jaseniltd. Heiddn tyypillisin oppimisympéristonsd on
pieni tehtdvastdan innostunut ydinryhma.

Tama kehittyjatyyppi arvostaa my0s teoreettisuutta ja etsii sen kautta kiin-
nekohtaa ”johonka voisi syvemmin suuntautua omassa tydssddan” (alkuperdistd
litterointia), he kaipaavat kokonaisuutta, yleisid suuntaviivoja ja selkedd tavoi-
tetta. Heiddn kehityssuuntansa on kyldkoulun luokanopettajasta ja rehtorin hal-
linnollisista tehtadvistd eli valittomédn oman tyon kehittdmisestd aikuiskoulutta-
jaksi ja yhéd laajenevien toimintaympaéristdjen suunnitelmalliseksi pitkdn tahtai-
men kehitt&jaksi.

Kasvattajina kasvavat

Tdhdan ryhméédn voidaan sijoittaa kaksi tutkimukseen osallistunutta opettajaa.
Heilld on ollut ensimmadisistd opettajavuosista alkaen vahva ndkemys opettajuu-
desta, sen arvopohjasta ja vaikuttamisluonteesta. Juuri timan vakaumuksen kal-
taisen varmuuden vuoksi he pyrkivit autonomisuuteen opetustyossddn ja torju-
vat yhteistyon useimpien kollegoiden kanssa ja joutuvat toisinaan ristiriitatilan-
teisiin my0s oppilaiden vanhempien kanssa sekd suhtautuvat kriittisesti koulun,
kunnan tai valtakunnan tason hallinnointiin ja pyrkivit saamaan selville erilais-
ten ohjeiden, sdddosten ja normien perimmadiset syyt ja tarkoitukset. Esimerkiksi
opetussuunnitelmaan he suhtautuvat, varsinkin sen muuttuessa, kriittisesti jopa
ylimielisesti.

Nama opettajat ovat aloittaneet tyonsa alkuopettajina. He eivit kuitenkaan
olleet koulutuksensa aikana erikoistuneet!® alkuopetukseen, joten he kokivat it-
sensd epdpdteviksi, osaamattomiksi ja neuvottomiksi. He eivdt myoskddn saa-
neet tukea koulun henkilostoltd. Pian he 16ysivéat pitkédkestoisen pedagogisen
kurssin, jonka aikana he omaksuivat teoreettiset lahtokohdat ja sithen perustuvat
toimintatavat tyohonsa lapsiryhmén kanssa tai suorastaan toimintaohjelman. He
ovat kokeneet, ettd tarvitaan iso pettymys tai epdonnistuminen, jotta ihmisend ja
opettajana kasvaminen kdynnistyisi.

18 Heill4 ei ollut sivuaineena alkuopetus maisterin tutkinnossaan.
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He kokevat tyonsd alkuopettajana ja omien pienten lasten vanhempana ol-
leen rinnakkaisia. Omien lasten kanssa on opeteltu kasvattamaan ja siithen on
saatu apua koulutyostd. Kokeneina opettajina heilld on sisdistynyt ndkemys lap-
sen parhaasta. He korostavat esimerkiksi turvallisuuden tunteen vahvistamista
kouluty6ssa.

He haluavat itse valita yhteistyokumppaninsa, mieluiten koulunsa ulko-
puolisen asiantuntijan. Kdytdannossa he ovat yksintyoskentelijoitd, mutta koke-
neina opettajina he ottivat vastaan tarjolla olevan avun.

Nama opettajat paneutuvat mielellddn eldménkatsomukselliseen kirjalli-
suuteen. He ovat kiinnostuneita myos kasvatuksen ja opetuksen teoreettisista
yleistyksistd. He pystyvit perustelemaan pedagogiset valintansa moraalisesti ja
jarkiperdisesti kuin myos tilanteen ehdot huomioiden. Kokeneina opettajina
heille on ominaista avoimuus uutta kohtaan ja halu uudistua. He laajensivat
osaamistaan opettajana ja opettivat yhtd opetusryhmada lapi alakoulun. Toinen
opettajista vaihtoi koulua saadakseen uusia virikkeitd tyohonsd. Uuden opette-
lua motivoi pelko joutua tyossddn uudestaan kokemaan osaamattomuutta ja
avuttomuutta. He opiskelevat erityispedagogiikkaa tyén ohessa ollakseen val-
miimpia vastaanottamaan erityislapsia opetusryhméaansa.

Kasvattajaopettajat ovat omaksuneet pedagogisen yksilovastuun. He toivo-
vat vanhemmilta kyseenalaistamatonta luottamusta ja vain vaivoin he pystyvat
tunnustamaan vanhempien ensisijaisuuden lapsen kasvattajina. Yhteiskunnalta
he edellyttavit koulutukselle, myos tdaydennyskoulutukselle riittdvid resursseja
voidakseen kantaa juridisen tulosvastuunsa saatikka hoitaa tehtdvéadansa heits it-
seddn tyydyttavalla tavalla.

Taman ryhmén opettajat kokevat itsensd ensisijaisesti kasvattajiksi, ihmis-
arvo on heiddn ty0ssddn perusarvo ja se toteutuu lapsildhtoisend, erilaisuutta
kunnioittavana ja lasten hyvinvoinnista huolehtivana pedagogiikkana. Positiivi-
nen ilmapiiri luo perustan viihtymiselle koulussa, jota monet keskustelut ja opet-
taja-oppilas-tunnevuorovaikutus voimistaa. Tédlloin toiminnallisuus ja eldmyk-
selliset opetusmuodot palvelevat tehokkaasti oppimista.

Kokeneina opettajina he vaikuttavat voimakkaasti tyoyhteisonsa mielipi-
deilmastoon. He ovat vahvoja opettajuudessaan ja toimivat aktiivisesti, aloitteel-
lisesti ja itsendisesti. “ M oon sellainen opettaja, miti md aina olenkin halunnut olla.
Mulla on rohkeus tehdd ihan sillai, kun md ite haluan. Tyo on mielekdisti ja md tykkdidn
siitd. Kohtaamiset lasten kanssa on parasta” (alkuperdinen litterointi).

Yhteisotaitajat

Tdhan ryhmééan voidaan sijoittaa kaksi tutkimuksessa mukana ollutta opettajaa.
He ovat palvelleet koko opettajanuransa yhdessa koulussa. Heille opettajan am-
mattiin hakeutuminen on ollut “itsestddn selvdad”. Heilld on ollut jo omana kou-
luaikana pitkélle edennyt harrastus, joka on valmentanut heitd tunnistamaan
ryhmaén olemuksen ja kokemaan osallisuuden kantavan voiman. Namaé opettajat
kayttivat ilmaisuja ‘meilld”, “meiddn koulussa” tai kertoivat opettajuudestaan
passiivissa, vaikka tehtdvaksi anto kohdistui opettajaan itseensa yksilona.
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Heitd yhdistdd voimakas orientoituminen sosiaaliseen ympéristoon, erit-
tdin hyvat liittymisen taidot ja kyky organisoida toimintaa my6s aikuisten kes-
ken. J. L. Morenon tapaan kdytan heistd termid sosiometrinen téhti, joka tarkoit-
taa, ettd he ovat ryhmaén sosiaalisten myonteisten valintojen keskitssa (Ropo 2001,
94). He hankkivat ammatillisen kehittymisensa tueksi kulloinkin tarvitsemansa
taitotiedon lukuisten kontaktiensa ja ryhmaéjasenyyksiensa vilitykselld. He ovat
osaavia erilaisissa yhteisoissd toimijoita sekd haluttuja ja arvostettuja yhteistyo-
kumppaneita. Ndissd yhteyksissad he saavat osakseen vertaistukea ja antavat sitd
kollegoilleen. Heilld ei ole ollut tarvetta omaehtoisesti hakeutua koulunsa ulko-
puoliseen kasvatusalan koulutukseen tai osallistua koulunsa ulkopuolelta joh-
dettuihin opetuksen kehittamisprojekteihin.

Naiden opettajien tiedontarve on luoneeltaan kidytannollinen. He ovat an-
nettujen uusien pedagogisten ajatusten soveltajia olemassa oleviin olosuhteisiin.
Ongelmatilanteissa he luottavat tydyhteison kykyyn yhdessa 16ytdd heidan kou-
luunsa parhaiten sopivan ratkaisun. He edellyttavat koulutuksen jdrjestdjan tar-
joavan heille koulutusta ja tukipalveluja silloin, kun opetussuunnitelma uusiu-
tuu ja opettajalta vaaditaan uudenlaisia valmiuksia. Heiddn ammatillista kehit-
tymistddn voi luonnehtia onnistuneeksi sopeutumiseksi heiddn ulkopuoleltaan
tuleviin muutospaineisiin. Ndiden opettajien ammatillinen kehittyminen ja hei-
dén koulunsa hallinnollis-pedagogiset vaiheet kulkevat késitysten.

Namad opettajat hammentyvit kouluun ja opettajan tyohon kohdistuvista
ristiriitaisista muutospaineista. He toivovat auktorisoitua ja ehedd kokonaisnadke-
mystd opettajan tehtdvistd, joka olisi selkedn tavoitteellinen. Toinen opettajista
on kayttanyt tilanteessa vahvuuksiaan ja hakenut oikeutuksen toiminnalleen op-
pilaiden vanhempien kanssa kdymistdan keskusteluista ja saanut néiltd osakseen
luottamusta sekd opetukselleen tdyden tuen. Sen sijaan toinen tyypin edustajista
on tarttunut opettajan pedagogisen autonomian késitteeseen ja ndin torjunut
opetukseensa kohdistuvia kohtuuttomia toiveita ja vaatimuksia.

Toista kehittyjdtyypin edustajaa voidaan kuvata tarkkailijaksi, sovittelijaksi,
sopeutujaksi ja selviytyjdksi, kun taas toinen on opettajayhteison epavirallinen
johtaja, mielipidevaikuttaja, toiminnan organisoija ja kollegoiden luottamuksen
ja arvostuksen kohde.

Molemmat yhteisttaitaja-kehittyjatyypin opettajat katsovat onnistuneensa
opettajana hyvin. He ovat tyytyvdisid tyohonsa ja ndkevit itsensd tulevaisuudes-
sakin alakoulun luokanopettajana.

Tiivistien voidaan ylld kuvatuista opettajana kehittyjityypeisti sanoa, ettd mi-
kadn niistd ei selkedsti vastaa akateemisen tutkivan luokanopettajan odotettua
mallia (Leino & Leino 1993). Tyypit Opiskellen, tutkien ja kokeilemalla kehittyjit seka
Kasvattajina kasvavat ovat 1ahinnd 1980-1990 lukujen opettajankoulutuksen tavoi-
tetyyppid tutkivaa opettajaa. Kun opettaja antautuu systemaattiseen uuden tie-
don tuottamiseen, héan jatti 2000-luvulla luokanopettajan teht&vit.

Tutkimuskysymykseen kolme vastataan, ettd tulokseksi on saatu kolme opet-
tajana kehittyjatyyppid, joista yksi tyyppi jakautuu vield kahteen alaluokkaan.
Ensimmadinen tyyppi on Opiskellen, tutkien ja kokeillen kehittyjit, joka kattaa Eettis-
ten ja yhteiskunnallisten kysymysten pohtijat sekd Opiskellen ja kokeillen kehittyjit -
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alaluokat. Télle tyypille on ominaista reipas eteenpdin kulkeminen kasvatuksen,
opetuksen ja oppimisen kentélld. Toinen tyyppi on Kasvattajina kasvavat, jotka ke-
hittdvat itseddn ja tyotadn pureutumalla opettajuuteen, lapsen ja oppimisen tun-
temiseen sekd koulun tehtdvan tutkisteluun sen alati muuttuvassa yhteiskunnal-
lisessa ympadristossd. Kolmas tyyppi on Yhteisotaitajat, jotka kehittavat ammatti-
taitoaan sosiaalisen taitavuutensa avulla koulunsa ja verkostojensa kautta seka

5.3.2 Yhteenvetoa opettajan ammatillisen kehittymisen prosessitekijoistd

Opettajan uran alussa ndytti olevan kaksi tietd kehittyd opettajana. Ensinndkin oli
merkittavad, millaisin mindpystyvyysuskomuksin opettaja tydskenteli, ja oliko
hénelld mahdollisuus toimia itsendisesti ja kokea onnistuneensa toiminnassaan.
Pystyvyyden ja energisyyden kokemukset pdivittdisessd tyossd kannustivat
opettajaa erilaisiin itse suunnittelemiinsa pedagogisiin kokeiluihin, ja opettaja
tarttui mielellddn myos hédnelle tarjoutuviin mahdollisuuksiin toimia toisin ja op-
pia uutta haasteellisissa ympaéristoissa.

Toiseksi ne opettajat, jotka kokivat uran alussa epdavarmuutta ja osaamatto-
muutta sekd pitivat itseddn korkeintaan keskinkertaisina opettajina, olisivat mie-
luusti tukeutuneet kokeneempiin kollegoihin. He eivit saaneet tarvitsemaansa
tukea ja kokivat olosuhteet lannistaviksi. Opettajat ratkaisivat tilanteen joko
vaihtamalla koulua tai ponnistelemalla ankarasti ja turvautumalla koulun ulko-
puolisiin tiedonldhteisiin, kuten esimerkiksi erilaisiin pedagogisiin kursseihin,
esimerkiksi vuorovaikutuskursseihin.

Opettajan uraa saattoivat siivittdd hyvinkin varhaiset mallit, kokemukset ja
mielikuvat, esimerkiksi oma opettaja, opetusharjoittelun ohjaaja, luontokoke-
mukset, yhteisollisyys tai kilpailumenestys kulttuuriharrastuksen parissa. T4llai-
set kokemukset nousivat opettajuutta suuntaavina opettajan mieleen vield parin-
kymmenen vuoden jidlkeen noista ajoista. Ndissd yhteyksissa opettajalle kehittyi
vahva uskomus siihen, ettd hdn menestyy opettajan tehtdvissda. Tamd uskomus
kantoi opettajan tyduraa.

Opettajan uran alkuvuosiin sijoittui myds vanhemmiksi tuleminen. Se
edisti opettajan kehittymistd ammatissaan, silld ymmarrys lapsen olemuksesta ja
kehittymisestd sekd lasten erilaisuudesta keskenddn selkeytyi ja konkretisoitui
sekd uskottavuus kasvattajana oppilaiden vanhempien silmissd kohentui. Li-
sdksi vidhitellen muodostuva késitys lasten tunnetarpeista edisti pedagogista
vuorovaikutusta oppilaiden kanssa.

Toimivan pedagogisen vuorovaikutuksen sisdistdminen ja kehittyneiden
vuorovaikutustaitojen omaksuminen aikuisten kesken on tarked virstanpylvés
opettajan ammatillisen kehityksen tielld, sillda ne mahdollistavat erilaiset pedago-
giset kokeilut opetusryhmaissa ja yhteisollisen oppimisen kollegoiden kesken.

Kuta aikaisemmin opettajalle selkeytyi henkilokohtaiset opettajuuden pe-
ruselementit tai kasvatukselliset ldhtokohdat ja han 16ysi niitd vastaavat pedago-
giset kdytdnteet, sitd parempi opettajan myohemman ammatillisen kehittymisen
kannalta. Opettajan toiminta sai pitkdn tahtdimen paamadadratietoisuutta ja tdy-
dennyskoulutus sekd kehittdmistoimet selkedn tavoitteen. Tédssd yhteydessd
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opettajat toisinaan toivat esiin hengellisid kokemuksia, jotka edesauttoivat sel-
laisten peruselementtien kiinnittdmistda kuin ihmiskuva ja kasvatustehtdva.
Nama henkilokohtaiset ldhtokohdat olivat hyvin muuttumattomia, sen sijaan
opettaja 16ysi yhd tehokkaampia keinoja ilmentdd niitd pedagogiikassaan.

Nuoren opettajan tyouralle on ominaista eri syistd johtuvat katkokset. Niiden
aikana opettajalla oli mahdollisuus pohtia tilannettaan opettajana jo jonkin ver-
ran kokemusta opettajan tydstd saaneena. Opettaja pohti oppilaiden, kollegoiden
ja oppilaiden vanhempien kanssa tunteita, joita hdnessa herétti kohtaamansa uu-
det asiat. Usein juuri tunteet kdynnistavat oman ty6toiminnan reflektoinnin, joka
on olennainen osa opettajan ammatillista kehittymistd. Paluu tydeldmdan kat-
koksen jdlkeen on erityisen altis vaihe toteuttaa muutos tai hakeutua muutokseen:
uusiin tehtdviin valmistautuminen jo virkavapauden aikana, uutta kehittelevaan
projektiin integroituminen, hakeutuminen uuteen kouluun tai opettajalle vie-
raalle luokkatasolle. Toisaalta kouluun palatessaan opettajan intressi saattoi jo
olla opettajan tyostd erkaantunut, esimerkiksi sitoutunut omaan opiskeluun.

Katkokset myohemmalli luokanopettajan tyéuralla johtavat usein opetus- ja ta-
loushallinnon kriittiseen tarkasteluun tai jopa suomalaisen koulutuspolitiikan ar-
viointiin varsinkin, jos katkos on johtunut tyoskentelystd liike-eldmén tai kan-
sainvdlisen toiminnan parissa.

Suuret siirtymét opettajan tyouralla edellyttavat uuden omaksumista, opis-
kelemalla tai muunlaisella kouluttautumisella vaativissa oppimisymparistoissd,
mutta myos padmaddrdtietoisuutta, riskinottokykyd ja uskoa selviytymiseensa
uusissa haasteissa. Statukseen, yhteiskunnalliseen asemaan tai uuteen kulttuuri-
seen ympadristoon liittyvit siirtymat tarjosivat opettajalle heijastuspinnan tarkas-
tella opettajuutta laajemmasta perspektiivistd. Siitd on usein seurauksena opetta-
jan aktiivinen hakeutuminen uusiin vaativiin tehtdviin opetustoimen alalla tai
toiseen, opettajan enemmaén arvostamaan ammattiin kasvatusalalla.

Myos pienet siirtymdt kuten tyypillisesti uusi opetusryhméd, mutta myos
opetusryhmin, yksittdisen oppilaan tai oppilaiden vanhempien pedagogisesti
haastavat ominaisuudet saavat opettajan hakeutumaan uuden tiedon ddreen ja
yhteisty6hon erilaisten asiantuntijoiden kanssa. Toki uusi opetusryhma voi olla
myos ns. hyva luokka, jolloin opettajalla riittdd voimavaroja kokeilla hénelle uu-
sia opetuskédytdnteitd. Vuosi vuodelta ndiden tuiki tavallisten opettajan uran ta-
pahtumien myotd opettajan ammattitaito kasvaa. Toisinaan opettaja voi jopa
vaihtaa koulua, kun hin kaipaa uutta opettajayhteisod virikkeekseen ja jakamaan
kanssaan ajatuksia uusista pedagogisista pyrkimyksistdan.

Ammatilliseen kehittymiseen liittyy ldhes aina kouluttautuminen. Se voi
olla virkistdvéa opettajan harrastukseen liittyva suppea kasity6-, musiikki- tai lii-
kuntakurssi, jolta saatua oppia opettaja voi jakaa kollegoiden kesken. Kouluttau-
tuminen voi olla vapaamuotoista, mutta tietoista uusien haasteiden hakemista
muodollisen pdtevyysalueen puitteissa, esimerkiksi koko alakoulun opettajan
asiallista patevyyttd tavoitteleva omaehtoinen oppimisprojekti. Erittdin tuloksel-
liseksi osoittautui laaja-alainen ja monimuotoinen kunnan jarjestdama kulttuuri-
koulutus, joka toteutettiin osin opettajan omassa opetusryhmassd yhteistyossa
koulun  ulkopuolisten  asiantuntijoiden  kanssa. = Koulutus koettiin
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voimaannuttavaksi ja opettajan uskomus pystyvyydestdan kohentui, sillda han
tuli tietoiseksi omien lahjojensa ja taitojensa arvosta pedagogiikan kaytossa.

Kouluttautumisen motiiveina olivat myos pelko tulevasta patevyysvajeesta
inkluusion my®6td, toisiin tehtdviin opetustoimen alalla valmentautuminen tai
kokonaan toiseen ammattiin patevoityminen. Opettajan ammatillisen kehittymi-
sen kannalta keskeisin kouluttautumisen sisdlto oli kuitenkin vuorovaikutus- ja
tunnetaitojen sekd ryhmaéilmididen koulutusohjelmat. Opettajan tuli ensin oppia
hallitsemaan oma osuutensa vuorovaikutuksesta opetusryhman kanssa. Vasta
sen jdlkeen hén saattoi aloittaa padmadratietoisen sosiaalisen kdyttaytymisen ke-
hittdmisen omassa luokassaan, mieluiten yhteistyossd muiden luokkaa opetta-
vien pedagogien kanssa. Kun oppimisilmapiiri opetusryhmdssad oli muuttunut
positiivisemmaksi, opettaja alkoi kokeilla erilaisten hénelle uusien oppimistapo-
jen ja oppimisympdristdjen kdyttod omassa luokassaan ja ndiden kokeilujen
myotd kehittdd omanlaisensa pedagogiikan opetusryhmélleen. Toinen mahdol-
lisuus oli mennd mukaan opettajalle ulkoapdin tarjoutuneisiin projekteihin ja op-
pia ryhmaén jasenend kehitellen uutta pedagogista ajattelua. Nama hankkeet van-
kensivat opettajan ammatillista itsearvostusta. Rehtorin asemassa oleva opettaja
vastasi hallinnollisesta kokeilusta, josta muodostui hdnelle hallinnollisen ja or-
ganisatorisen oppimisen ymparistd sekd varsinkin yhteiskunnallisen tietoisuu-
den herdamisen foorumi.

Uuden valtakunnallisen opetussuunnitelman myo6td opetukseen tuodaan
uusia kasvatuksellisia painotuksia tai jopa uusi oppiaine. Opettajat luottavat sii-
ettd he saavat tarvittavat tiedot, taidot ja tuen toteuttaa opetussuunnitelmaa. Osa
opettajista valmistautuu kuitenkin omaehtoisesti muutokseen kouluttautumalla
tuleviin tehtaviin.

Timdn luvun, jossa on kuvattu kehittyjatyyppejd ja laajemminkin tarkasteltu
opettajan ammatillisen kehittymisen prosessia, pditulos on, etti luokanopettajat ke-
hittyvit eri tavoin ammatissaan. Luokanopettajana kehittymistd voidaan toki ku-
vata ja ymmadrtdd erilaisten persoonallisuuden ominaisuuksien avulla, kuin
myos eldméakerrallisten tietojen tai voimakkaiden oppimiskokemusten kautta,
kuten ylla tdssd alaluvussa on tehty. Tulokseksi on saatu joukko kehittymiselle
edullisia yksilobominaisuuksia, kykyjé ja taitoja sekd tyoskentelyolosuhteita.



6 POHDINTA

Pohdintaluvussa verrataan luvussa viisi kuvatulla tavalla rakentuvaa kuvaa am-
matillisesta kehittymisestd eri teorioiden késityksiin opettajan tyon kehittymi-
sestd opetusvuosien myota.

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja ymmartdd luokanopettajien
ammatillista kehittymistd nuorista vasta-alkajista kokeneiksi ammattilaisiksi.
Tutkimuksen kokeneet kahdeksan opettajaa olivat osa nuorten opettajien peda-
gogista ajattelua koskevan tutkimuksen osallistujista (Niemi 1992; 1995). Ky-
seessd on laadullinen seurantatutkimus, jonka teoreettisina ldhtokohtina ovat
opettajan ammatillisen kehittymisen vaiheteoriat ja epélineaariset muutospro-
sessiteoriat. Seurantatutkimuksen aikajanne ulottui vuodesta 1990 vuoteen 2005.

Aluksi tarkastellaan tutkimuksen pddtuloksia ja esitetddn malli opettajan
ammatillisesta kehittymisestd (alaluku 6.1). Sen jdlkeen pohditaan metodisia rat-
kaisuja (alaluku 6.2) ja tutkimuseettisid kysymyksid (alaluku 6.3) sitten esitetddn
kaytannon johtopaatoksid (alaluku 6.4) ja aiheita jatkotutkimukseen (alaluku 6.5).

6.1 Pohdintaa tuloksista

Tdamdn tutkimuksen tulokset on raportoitu luvussa viisi. Tassd yhteydessd poh-
din saamiani tuloksia vertaamalla niitd tutkimuksen kirjallisuuskatsauksessa ku-
vaamiini teorioihin, malleihin ja aiempiin tutkimustuloksiin opettajan ammatil-
lisesta kehittymisestd. Tulosten tarkastelu etenee ammatillisen kehittymisen alu-
eista, henkilokohtaisesti merkittdviin oppimiskokemuksiin ja mindpystyvyysus-
komuksiin. Sen jdlkeen pohditaan ammatillisen kehittymisen prosesseja ja lo-
puksi esitetddn tuloksiin pohjautuva malli opettajan ammatillisesta kehittymi-
sesta.
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6.1.1 Opettajan ammatillisen kehittymisen alueet

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd luokanopettajien ammatillinen kehittymi-
nen ilmeni ammatillisen eetoksen, ammatillisen sisdltotiedon ja -taidon, henkils-
kohtaisen opettajuuden sekd koulun ja yhteiskunnan alueilla.

Tulosteni mukaan kokenut opettaja pohti moniulotteisesti ja tapauskohtai-
sesti omaa ammatillista eetostaan. Kehitystd on tapahtunut ilmaistuista arvoista ar-
voa kantavaan pedagogiikkaan seké tietdmisen ja osaamisen painottamisesta so-
siaalisiin ja yhteisollisiin pyrkimyksiin. Opettajan vastuun luonne vaihteli opet-
laasta pedagogiikan objektina on muuttunut yksilon erityisyyttd ja arvoa sindnsa
kunnioittavaan ndkemykseen.

Opettajien ikddntyminen nuorista aikuisista lahes keski-ikdisiksi oli ndhta-
vissd erityisesti ammatillisen eetoksen kohdalla. Kysymys opettajan vastuusta
laajeni henkilokohtaisesta vastuusta jaettuun vastuuseen vanhempien kanssa ja
edelleen hierarkkisesti eritasoisiin yhteiskunnallisiin rakenteisiin ja p&attdjiin.

Kokeneen opettajan pohdinnat opetustoiminnan vastuista voidaan nahda
myos osoituksena kehittyneestd kyvystd ajatella kriittisesti (Pickle 1985). Day
(ym. 2007) ndkee opettajan tehokkuuden taustalla arvotietoisuuden ja Niemi
(1990) korostaa eettisyytta sekd opetuksen ja kasvatuksen tavoitteiden reflektoin-
tia kehittyneen opettajan ominaisuutena. Ndin ollen kokeneella opettajalla on
edellytykset pohtia monipuolisesti ja omaa opetuskokemustaan hyodyntden am-
matillista eetostaan.

Ammatillinen eetos voidaan ndhdd myts ammatillisen identiteetin tér-
kednd osana. Ammatillinen identiteetti sisdltdd yksilon tyotd koskevat arvot, mie-
lenkiinnon kohteet, tavoitteet, uskomukset ja ndkemykset siitd, mihin han kokee
kuuluvansa ja samastuvansa sekd sen mihin hén sitoutuu tyossddn ja ammatis-
saan (Eteldpelto & Vdhdsantanen 2008). Eetoksessa sen sijaan realisoituvat toi-
mintaa ohjaavat arvot, joiden avulla voidaan erottaa arvostetut paamaarat vaha-
arvoisista, hyvaksyttdava toiminta paheksuttavasta ja toivottavat lopputulokset
kartettavista (Sivenius 2012, 130). Sittemmin eetos on liitetty yhteison eettiseen ja
moraaliseen pohjavireeseen, yhteisistd tavoista nousevaan me-henkeen ja soli-
daarisuuteen (mt.). Eetos opetustydssad ilmenee mm. arvojen, normien ja vastuun
tasolla, kunnioituksen, luottamuksen, empaattisuuden osoituksina seka erilai-
suuden hyviaksymisend ja oikeudenmukaisuuden tuntoina (mt.). Ammatillinen
eetos on opettajan tyon eettis-moraalinen aspekti ja sen kehittyminen edellyttaa
riittdvdd opetuskokemusta ja opetuskokemusten monipuolista pohdintaa niin
opettajayksilond kuin myos kollegojen kesken tai ulkopuolisen tukemana.

Ammatillisen sisiltétiedon ja —taidon kehittymisen suunta oli tulosteni mu-
kaan tiedonkésityksen osalta kohti sisdltokokonaisuuksia ja oppimiskésityksen
ja pedagogiikan osalta kohti aktiivista oppimista avoimessa ja yhteisollisessd op-
pimisympaéristdssd, jossa oppijan subjektiivisuutta arvostetaan. Kokeneet opetta-
jat eivdt endd ottaneet opetussuunnitelmaa annettuna vaan he pyrkivit vaikutta-
maan siihen.
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Useissa opettajan ammatillisen kehittymisen vaiheteoreettisissa malleissa
on vaihe, jossa korostuneesti pyritdan hankkimaan opetustyon tiedollisia ja tai-
dollisia vilineitd ja kokeilemaan niiden sopivuutta omalle opetusryhmadlle. Fess-
ler ja Christensen (1992) nimittdvit tdtd urakehityksen kolmatta vaihetta pate-
vyyden rakentamisen vaiheeksi. T&lloin laajennetaan opettamisen taitojen vali-
koimaa, osallistutaan erilaisiin koulutuksiin ja kokeillaan uusia opetusmetodeja
ja -materiaaleja. Pyritdan 1oytamadn itselle sopiva opetustyyli. My6s Pickle (1985)
mainitsee ammatillisen kehittymisen perusdimensioista ensimmadisend profes-
sionaalisen ulottuvuuden, jossa korostuu opettajuudelle tyypillisen tiedon
omaksuminen. Niemi (1995, 43) lisdd tdhédn tiedonhankinnan taitojen kehittymi-
sen tarkeyden, jotta opettajan tietovaranto karttuisi ja sdilyisi ajantasaisena. Sa-
massa tarkoituksessa Niemi yhdessd Kohosen kanssa (1995, 35-37) ovat sijoitta-
neet Opettajan uusi professionaalisuus -malliinsa toiseksi kdsitepariksi aktiivisen
oppimisen ja vuorovaikutuksen. Lisdksi he korostavat yhteistyon kulttuuria tu-
eksi opettajille uusien osaamisvaatimusten paineessa. Kehittyneen opettajan tun-
nistaa persoonallisesta opetustyylistd, joskin Pickle (mt.) liittdd sen pikemminkin
persoonalliseen kuin professionaaliseen ulottuvuuteen. On kuitenkin oltava kay-
tettdvissd suuri madrd vaihtoehtoisia tapoja opettaa, joista opettaja sitten henki-
lokohtaisten mieltymystensd ja ominaisuuksiensa pohjalta valitsee hinelle sopi-
vimmat.

Myo6s Huberman (1995) kuvaa opettajan urakehityksen vaiheteoriassaan
uuden kokeilun reittid, jolle tyypillisid piirteitd ovat aktiivisuus, idealismi ja
omistautuneisuus. Uuden kokeilun reitilld opettajat vahvistavat opetusmenetel-
miensd valikoimaa pyrkien tehokkuuden lisidmiseen. He suunnittelevat ja to-
teuttavat omia kokeilujaan ja tekevit epdtavanomaisia ratkaisuja esimerkiksi
opettaja/oppilas -keskeisyyden suhteen. Tdlld reitilld opettajat tarttuvat mielel-
ladn laajempiin, vaativiin ja merkityksellisiin kollektiivisiin projekteihin (mts.
197-198). Rinnakkaisena uuden kokeilun reitille on uravalinnan uudelleenarvi-
ointi. Tdssd valinnan vaiheessa opettajat ovat 7-18 vuotta opetettuaan. Taman
tutkimuksen opettajat olivat juuri tidssad urakehityksen vaiheessa. Osa opettajista
oli uudelleenarvioinut urakehityksensd luokanopettajana ja paatynyt muihin
opetus- ja kasvatusalan tehtaviin.

Ammatillisen sisdltotiedon ja -taidon kertymisessd tyokokemuksella on
olennainen merkitys. Omien kokemusten reflektointi ja kokemuksellinen oppi-
minen ovat tydssd oppimisen keinoja. Oppiminen voidaan ndhdd prosessina,
jossa tietyn kokemuksen merkitys tulkitaan uudelleen ja uusi tulkinta ohjaa myo-
hemp&dd ymmartamistd ja toimintaa (Mezirow 1998, 17-19). Merkittavéat oppimis-
kokemukset ovat olennainen osa arkipdivdn oppimista (Antikainen 1997, 166) ja
niitd pidetddn tiend jatkuvaan oppimiseen.

Taman tutkimuksen tulosten mukaan opettajaidentiteetti vankentuu ja ar-
vostus omaa tyotd kohtaan voimistuu opetusvuosien myotd. Kokenut opettaja
kokoaa palautetta tyostddn, mutta luottaa enemmain sisdiseen palautteeseensa.
Henkilokohtaiseen opettajuuteen kuuluu erottamattomasti itsensa elinikdinen kehit-
taminen. Kokenut opettaja tavoittelee kokonaisndkemystd ihmisen kasvusta.
Opettaja kehittyy seka tietoisesti pyrkimdlld ratkaisemaan koettuja epdkohtia tai
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hakeutumalla mukaan erilaisiin hankkeisiin ja projekteihin sekd vahemman tie-
toisesti sdilyttamalld arkipdivéssd avoimen oppimisorientaation. Opettajien mu-
kaan vanhemmuus on ollut heille merkittivd oman kasvun ldhde ja sen kautta
tuki ammatilliselle kehittymiselle.

Myos tdssd tutkimuksessa henkilokohtainen opettajuus naytti integroitu-
van minuuteen opetusvuosien myotd, kasvatusoptimismi sai realistisia piirteitd
ja eettisyys korostui. Vuorovaikutustaitojen kehittdminen oli haasteena niin nuo-
rilla kuin my®ds kokeneilla opettajilla. Nuoret opettajat pitivit oppilaiden suurta
tavat oppilaiden heterogeenisuutta ja vaihtuvuutta kuormitustekijoind. Kokenei-
den opettajien haasteena oli sopeutua tiimityontekijoiksi. Idn ja karttuneen koke-
muksen myotd kasvoi tarve ja kyky toimia itsendisesti mahdollisimman vahan
sdddellyissd olosuhteissa.

Nuorella opettajalla henkilokohtaisen opettajuuden kehittdminen voidaan
tulkita henkilokohtaisen ja ammatillisen identiteetin rakentamiseksi ja koke-
neella opettajalla keinoksi ylldpitdad psyykkistda hyvinvointia (Kokko 2010b).
Téssd etsinndssd itsearviointi-, reflektointi-, vuorovaikutus-, ongelmanratkaisu-
ja tiedonhankintataidot joutuvat koetukselle ja kehittyvat. Tydoympériston myo-
tamielisyydelld ja ammatillisella tuella on huomattava merkitys henkilokohtai-
sen opettajuuden muotoutumisessa. My0s kotipiiriltd edellytetddn, ettei se asetu
tarpeineen ammatillisten pyrkimysten hidasteeksi (Fessler & Christensen 1992,
38)

Tassd tutkimuksessa, kuin myds Dayn (2007) sekd Niemen ja Kohosen (1995)
tutkimuksissa, henkilokohtaisen opettajuuden kehittymisessd nousevat keski-
06n emotionaaliset ja psykologiset tekijat.

Dayn (2007) opettajan ammatillisen toiminnan vaiheteoriassa on kysymys
ennen kaikkea ammattiin sitoutumisesta ja sille vaihtoehtoisten mahdollisuuk-
sien kilpailusta ldpi opettajan ammattiuran. Samoin Niemi ja Kohonen (1995)
nostavat sitoutumisen keskeiseksi kasitteeksi uuden professionaalisuuden mal-
lissaan. Sitoutunut opettaja arvostaa omaa ammattiaan ja sitoutuu ammatilliseen
kehittymiseen, ammatin ja koulun kehittimiseen sekd oppilaiden kehityksen tu-
kemiseen (Niemi & Kohonen 1995, 35-37; Celep 2000).

Késitteen identiteetti avulla tarkasteltuna (Eteldpelto & Vahdsantanen 2008)
henkilokohtaista opettajuutta voidaan kuvata dynaamisena ja uudelleen neuvo-
teltavissa olevana opettajuuden piirteend. Opettajan identiteetin kuin myo6s hen-
kilokohtaisen opettajuuden keskeiset osa-alueet ovat toimijuus ja tunnetekija.
Vdhasantasen (2015) mukaan opettajan toimijuus on opettajan professionaalisuu-
den ja identiteetin kehittymisen keskeinen osa ja opettajan ammatillisen oppimi-
mijuuden vilittavan ympariston ja yksilon identiteetin vililld, joko ymparistoon
sopeuttaen tai puolustaen identiteettid kieltdytymailld sopeutumasta. Toinen
seikka, jonka kautta opettajuus sdilyy kullakin opettajalla henkilokohtaisena, on
tunnetekijad. Kriittiset tunnetapahtumat ja uskomukset siitd, mistd nuo tapahtu-
mat johtuivat, ovat keskeisid henkilokohtaisen opettajuuden rakentumisessa
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(mts. 246). Kuta kokeneempi opettaja on, sitd henkilokohtaisempi on hdnen opet-
tajuutensa.

Neljas ammatillisen kehittymisen sisdltoalue tdssd tutkimuksessa on koulu
ja yhteiskunta. Tarkastelen opettajan kehittymistd Woodsin (2001) tavoin raken-
teellisella ja organisatorisella tasolla, mutta niitdkin ldhestyn opettajan henkil6-
kohtaisen kokemuksen kautta. Opettajien kiinnostus yhteiskunnallisiin teemoi-
hin tuli esiin vasta varsin pitkdn tyokokemuksen myotd ja liittyi koulun kehitta-
misen ldhtokohtiin, kuten opetussuunnitelman uudistuksiin ja niiden organisa-
toriseen toimeenpanoon, mutta etenkin kouluilla kdytettdvissa oleviin taloudel-
lisiin resursseihin. Vain ne opettajat, jotka olivat tutustuneet vieraan kulttuurin
maiden koululaitokseen, ottivat esiin koulutuspolitiikan ilmenemisen paikallis-
ten opettajien kdaytannon koulutydssa. Suhde yhteiskuntaan on tdssa tutkimuk-
sessa nuoria ja kokeneita opettajia eniten erotteleva tekijd, vaikka kokeneetkaan
opettajat eivét ilmaisseet vahvoja kannanottoja. Tama tulos saattaa osin olla seu-
rausta siitd, ettd kokeneet opettajat reflektoivat omaa kerrontaansa nuorena opet-
tajana. Ndin ollen heilld ei ollut virikettd kertoa yhteiskunnallisista ndkemyksis-
tadan.

Yhteiskunnallista orientaatiota ei juuri esiinny nuorilla opettajilla (Syrjalai-
nen, Eronen & Varri 2006, 276-277). Eivat myoskadan luokanopettajiksi opiskele-
vat ole olleet kiinnostuneita yhteiskuntaan liittyvistd opinnoista (Puurula & Uu-
sikyld 1985). Syrjdldinen ym. (2006, 50-68) raportoivat 2000-luvun alkupuolella
opettajiksi opiskelevien ndkemyksid luokanopettajista yhteiskunnallisina vaikut-
tajina. He saivat tamén tutkimuksen kanssa yhteneviisen tuloksen siten, ettd
opettajat ovat aktiivisia harrastajia 1dhinna urheiluseuratoiminnassa, taito- ja tai-
deharrastuksissa, erilaisissa hyvantekevdisyysjdrjestdissd ja seurakuntatyossa.
Lisdksi Syrjdldisen ym. (mts, 277) mukaan opettajat ovat ympdristotietoisia ja
suhtautuvat pakolaisiin ja maahanmuuttajiin muuta vdestdd suopeammin (viit-
taavat Laaksola 2005). Opettajat eivédt kuitenkaan pyri aktiivisesti vaikuttamaan
yhteiskunnalliseen paadtoksentekoon koulutuspolitiikan alalla tai muutoin ole
mukana varsinaisessa poliittisessa toiminnassa. Niemi (1990) nostaa kuitenkin
opettajan kehittyneisyyden kriteeriksi opetuksen yhteiskunnallisen merkityksen
oivaltamisen.

Koulutuksen rakenteellisen tason padtokset koskettavat opettajan arkityota
mm. opetussuunnitelman kautta, saatikka sen kautta, miten opetusta ohjaavat
sdddokset ovat yhtenevid opettajan omien arvojen ja paamadrien kanssa. Koulun
organisatorinen tuki, kuten arvostuksen kokeminen ja tuki esimieheltd ja tyoto-
vereilta sekd koulun aineelliset resurssit, esimerkiksi tietotekniset vilineet ovat
tarkeitd reunaehtoja opettajan ammatilliselle kehittymiselle. Yleinen yhteiskun-
nallinen ilmapiiri ilmenee odotuksina opettajan roolia kohtaan ja luottamuksena
tai sen puutteena opettajan tyohon.

6.1.2 Opettajan ammatillisen kehittymisen sisdltoalueet kokonaisuutena

Opettajan ammatillisen kehittymisen alueita kokonaisuutena tarkasteltaessa ndyttaa
siltd, ettd ammatillisella eetoksella on varsin keskeinen asema siind, mitid koulua
ympadroivastd yhteiskunnasta vilittyy ammatilliseen sisdltotietoon ja -taitoon.
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Vield voimakkaammin ammatillisen eetoksen portinvartijan rooli ndkyy siing,
mitd opettaja omaksuu henkilokohtaiseen opettajuuteensa.

Verrattaessa ylld kuvattuja opettajan ammatillisen kehittymisen alueita
Niemen (1992; 1995) nuorten opettajien ammatillisiin valmiuksiin voidaan todeta,
ettd tdman tutkimuksen opettajat ovat kehittyneet kriittisen ammattilaisen suun-
taan ja useimmat heistd voidaan katsoa olevan tiedonintressiltddn emansipatori-
sella tasolla (vrt. Niemi 1992, 24). Heiddn pedagogiikkansa ldhenee kriittistd pe-
dagogiikkaa. Kokeneet opettajat pettyivit yhteiskunnalliseen p&atoksentekoon
vuoden 2004 opetussuunnitelman yhteydessd, kun heidan pyrkimyksensa kehit-
tdd opettajan ammattia ja koulua torjuttiin. Tdhdn kokemukseen vedoten heiddn
kéasityksensd on, ettd emansipatorinen opettaja joutuu ristiriitaan ympéaristonsa
kanssa, silld julkilausutut kasvatustavoitteet ja yhteiskunnan toiminta eivat kai-
kin osin kohtaa.

Niemen (1992; 1995) mukaan nuorten opettajien vuorovaikutustaidot olivat
kehittymattomid. Lahes kaikki kokeneet opettajat olivat uransa alkuvaiheessa
kouluttautuneet vuorovaikutustaidoissa. Silti heidan haasteenaan oli yha vuoro-
vaikutustaitojen syventdminen tunteitten viestinndn tasolle. Niemen (mt.) tutki-
muksissa oltiin kiinnostuneita siitd, miten akateeminen koulutus vaikutti opetta-
jilen kognitiivisiin prosesseihin. Kaisilld olevassa tutkimuksessa opettajat eivt
juuri kertoneet tiedonhankinnan strategioistaan tai omasta tiedontarpeestaan,
mutta kylldkin pedagogiikkaan yhdistettynd. Opettajat viittasivat toimintatutki-
mukseen ja erilaisiin kokeiluihin sekd teorian syventdmisen tarpeeseen. Taméan
tutkimuksen tulosten perusteella voidaan pédételld, ettd akateeminen luokanopet-
taja on motivoitunut opiskelemaan ja hinelld on hyvit opiskelun taidot, han ha-
luaa tilaisuuden tullen ldhted mukaan erilaisiin opetuksen kehittdimisprojektei-
hin, jopa omaa koulua laajempiinkin hankkeisiin. Saatuaan tuntuman tutkimus-
tyohon opettajat suuntautuivat kahtaalle: toiset jatko-opintojen kautta korkeisiin
kasvatusalan tyotehtdviin ja toiset enemman tai vahemmadn tutkimuspohjaisesti
kehittam&an ennen kaikkea omaa, mutta my6s koulunsa pedagogiikkaa.

Verrattaessa saamiani tuloksia Niemen-malliin (1985/1992;1995) opettajan
ammatillisesta kehittymisestd (ks. luku 2.2.2 /kuvio 2) voidaan todeta, ettd malli
vastaa varsin hyvin tdimén tutkimuksen tuloksia. Aiemmin ei kuitenkaan juuri
ole avattu mallin laaja-alaisia muutosulottuvuuksia kuten ammattitaidot, per-
soonallisuus ja kognitiiviset prosessit. Olennainen osa tdimén tutkimuksen tulok-
sista voidaan liittdd malliin ikddn kuin selityksend sille, mitd malli tarkoittaa
opettajan eldmén ja toiminnan tasolla. Niemen-mallin ulottuvuudet ovat teoreet-
tisten mallien tavoin korkealla abstraktiustasolla. Tamén tutkimuksen tulokset
ovat sen sijaan ldhelld kdaytdntod ja kertovat opettajan ammatillisesta kehittymi-
sestd verrattain konkreettisella tasolla.

Taman tutkimuksen 16ydoksind voidaan pitdd alakategorioiden Vastuu ja
Opettajuuden haasteet voimakasta esilletuloa jopa siind médrin, ettd niitd saat-
taisi olla mahdollista kdyttdad pikahaastattelussa opettajan kehittyneisyytta arvi-
oitaessa. Ndiden alakategorioiden aihealueet nousivat tdssd tutkimuksessa tul-
kinnan kannalta keskeisiksi. Ne kytkeytyvat luontevasti myos ammatillisen
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kehittymisen prosessitekijoihin. Pddkategoria Koulu ja yhteiskunta ei tahtonut
16ytdd paikkaansa Niemen-mallissa.

Verrattaessa Niemen-mallin ulottuvuuksia tdiman tutkimuksen kategorioi-
hin voidaan havaita, ettd persoonallinen ulottuvuus ja professionaalinen ulottu-
vuus tulivat hyvin katetuiksi tdméan tutkimuksen tuloksissa. Mallin kolmas ja
neljds ulottuvuus, kognitiiviset prosessit ja konstruktivistinen tulevaisuuden ka-
sitys ovat taman tutkimuksen tuloksissa edellisiin ulottuvuuksiin ndhden hei-
kommin edustettuina.

Niemen-malli on hyvin fokusoitunut opettajan mielensisdisiin muutoksiin
opettajakokemuksen kertymisen myotd. Usein ollaan kuitenkin kiinnostuneita
siitd, miten opettajan ammatilliseen kehittymiseen voitaisiin vaikuttaa tai mista
johtuu, ettd toiset opettajat kehittyvit ripedsti, kun taas jotkut toiset nayttavat
jddvan paikoilleen. Tutkimuksen valtavirta, esimerkiksi jo mainittu Hargreaves
(1994), onkin suuntautunut selvittdimdadn niitd opettajan ymparistotekijoitd, joilla
on suotuisa vaikutus opettajana kehittymiselle. My6s tamén tutkimuksen opet-
tajat kuvailivat runsaasti olosuhde- ja tilannetekijoitd koulussa, kun heitd pyy-
dettiin kertomaan ammatillisesta kehittymisestdan. Taméan tutkimuksen tulokset
eivat ole ainoastaan konkreettisempia kuin Niemen-malli, vaan ne kattavat myos
joukon keskeisid opettajan tyon kehystekijoitd, joista seuraavassa poimintoja.

6.1.3 Henkilokohtaisesti merkittivit oppimiskokemukset

Tdamdn tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd luokanopettajien henkilokohtaisesti
merkittdvat oppimiskokemukset liittyivdt padosin luokkahuonetydskentelysta
kertyneeseen tyokokemukseen ja onnistumisen kokemuksiin tyossd. Ensimmai-
set tyovuodet opettajana olivat heille ammatillisen identiteetin muotoutumisen
ja opettajan tehtdvan ytimen oivaltamisen kannalta ratkaisevan tarkeita.

Oman tyotoiminnan reflektointi oli valttdimaton osa opettajan ammatillista
kehittymistd. Opettajat pohtivat luottamansa kollegan kanssa haasteellisiksi
muodostuneita kokemuksia ja opetustilanteisiin liittyvid vahvoja tunteita. He
saattoivat huomata, ettd heiddn opettajuuttaan suuntasivat yhd opettajankoulu-
tuksen ajalta opetusharjoittelun ohjaaja, opettaja omalta kouluajalta tai huippu-
kokemukset harrastustoiminnan parista.

Opettajat olivat saaneet vaikuttavia oppimiskokemuksia kursseilta, jotka si-
vusivat heidédn tyotddn ja vastasivat heiddn henkilokohtaisia harrastuksiaan ja
mielenkiinnon kohteitaan. Opettajat haastoivat tietoisesti opettajuuttaan opetta-
malla samaa opetusryhmaéad ldpi koko alakoulun, osallistumalla aktiivisesti ope-
tussuunnitelmatyohon ja rakentamalla omaehtoisia oppimisprojekteja oppilail-
leen.

Opettajat oppivat toimiessaan opettajayhteisossd. He saivat kahdenkeskistd
kollegiaalista vertaistukea toisiltaan. Yhteistyttd tehtiin tiedollisesti ja luon-
teensa puolesta yhteen sopivan kollegan kanssa. Opettajat pitivdt omaa vanhem-
muuttaan tirkednd opettajuuden oppimisen ldhteend ja mahdollisuutena jakaa
oppilaiden huoltajien kanssa yhteinen vanhemmuus. My6s hengelliset koke-
mukset olivat vahvistaneet opettajan kokemaa oman tyonsa merkitysta.
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Tassa tutkimuksessa kokeneet opettajat tunnistivat yhteiskunnan taloudel-
lisen ja henkisen tilan tyossddn. Osalla opettajista oli talouslaman aikana vai-
keuksia saada pitempiaikainen tyosuhde, ainakaan toivomaltaan paikkakun-
nalta. Useammassa koulussa opettajana toimiminen vahvisti kuitenkin heiddn
ammatillista kehittymistddan. Opettajat oppivat koulun paikan yhteiskunnassa
hallinto- ja suunnittelutehtdvien sekd opetussuunnitelmatyon yhteydessd. He
pyrkivat rakentamaan oppilaan tarpeille, kiinnostuksen kohteille sekd oppilai-
den hyvinvoinnin turvaamiselle pohjautuvaa opetussuunnitelmaa. Opettajat
pettyivit, koska opetussuunnitelma laaditaan Syrjdldista (1994, 16, 46) lainatak-
seni viimekéddessd yhteiskunnan intresseistd késin, niiden kasitysten mukaan,
jotka tyomarkkinoilla ja julkisella vallalla ovat yhteiskuntamme ajankohtaisista
tarpeista. Myods media ja oppilaiden matkapuhelimet toivat yhteiskunnan luok-
kahuoneeseen usein sellaisella tavalla, jota opettajien oli vaikea kontrolloida. Vie-
raasta koulukulttuurista vaikutteita saaneet opettajat korostivat oppilaan kodin
ensisijaisuutta lapsen kasvattajana ja kodin koskemattomuutta koulun toimesta.

Fesslerin ja Christensenin (1992, 35, 42) opettajan ammattiuran kehdmallissa
opettajan henkilokohtaisen ympariston tekijoistd tdarkein on perhe, joka voi olla
opettajan kehitykselle tukea antava tai taakka (mts. 35-38). Mallin mukaan opet-
tajan kehitystd edesauttavat positiiviset kriittiset tapahtumat. Ndistd he mainit-
sevat esimerkkind uskonnolliset kokemukset, jotka antavat turvallisuuden ja
tuen tuntua myos ammattityoskentelyyn. Edelleen he korostavat ammatin ulko-
puolisia intressejd tyydytyksen ldhteind. T&ltd osin Fesslerin ja Christensenin
malli vastasi tdysin saamiani tuloksia.

Koulun organisaatioympériston tekijoistd Fessler ja Christensen (1992, 38-
40) tuovat esiin sdddokset, jotka voivat olla opettajan kehityksen kannalta tuki tai
taakka. He mainitsevat esimerkiksi opetussuunnitelman, joka voi olla opettajan
elaménfilosofian vastainen tai sen suuntainen. Yhteiskunnan kulloinenkin hen-
kinen ilmapiiri luo vahvoja odotuksia opettajan roolia kohtaan. [Imapiiri valittyy
kouluun median, oppilaiden ja heiddn vanhempansa kautta. Opetussuunnitelma,
varsinkin sen laaja-alaiset osaamiskokonaisuudet saivat tamén tutkimuksen
opettajat ottamaan kantaa joko niiden puolesta tai niitd vastaan ja ndin tiedosta-
maan omia arvojaan opetustydssa.

Fessler ja Christensen (mts, 40-42, 250-262) kuvaavat opettajan ammat-
tiuran kahdeksanvaiheiseksi. Kolmannessa vaiheessa, patevyyden rakentamisen
vaiheessa, erilaiset koulutukset ja kurssit ovat keskeisid opettajan pyrkiessad po-
sitiivisempiin mindpystyvyysuskomuksiin. Neljannessd vaiheessa, innostunei-
suuden ja kehittymisen aikana, kollegat ja koulun johto ovat tarkeitd opettajan
tukijoina, jotta hdn ei turhautuisi yrittdessdan kehittdd opetustaan ja kouluaan.
Fesslerin ja Christensenin kuvaukset kolmannesta ja neljannestd vaiheesta vas-
taavat hyvin tdiman tutkimuksen opettajien kerrontaa merkittavistd oppimisko-
kemuksistaan paitsi, ettd he eivit juuri kokeneet saaneensa tukea kollegoiltaan
opetuksensa kehittdamispyrkimyksissadan.
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6.1.4 Mindpystyvyysuskomukset

Toinen tekijd, jonka oletettiin olevan yhteydessd opettajan ammatilliseen kehit-
tymiseen, on mindpystyvyysuskomusten vaihtelu opettajanuran eri vaiheissa.

Taman tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd osa miesopettajista koki itsensa
ammattiuransa alkuvuosina varsin pateviksi ja osaavaksi, aktiiviseksi ja moti-
voituneeksi opettajaksi. Sen sijaan nuoret naisopettajat kokivat epdavarmuutta,
osaamattomuutta ja arvostamattomuuden tuntoja, silld heiddt sijoitettiin al-
kuopetuksen luokkiin, vaikka he eivit olleet opinnoissaan erikoistuneet siihen,
tai heille osoitettiin poikkeuksellisen vaativa opetusryhma. Nuoret opettajat kai-
pasivat kollegatukea tychonsd, mutta he kokivat, ettd sitd ei ollut saatavissa. II-
mapiiri ei ollut myonteinen noviiseille.

Tyouralle oli tyypillistd eri syistd johtuvat katkot. Paluu kouluty6hon on
opettajan pystyvyyden kannalta usein kokemuksellinen kdannekohta. Vanhem-
painlomilta palaaminen opetustyohon oli osalle opettajista tyon juhlaa, he aloit-
tivat tyot korkeilla pystyvyysodotuksilla, hyvin motivoituneina ja suuresti tyos-
tdan nauttien. Toisille opettajille taas paluu koulutyohon oli ponnistelua jokapéi-
vdisten tehtdvien hoitamiseksi. Opettajat vankensivat virkavapausajallaan pys-
tyvyyttddn ottaa vastaan luokalleen integroidut erityistd tukea tarvitsevat lapset,
mutta koko koulua hyodyttavat suunnittelutyot olivat liikaa katkolta palaaville
opettajille. Muutamat opettajat vaihtoivat koulua katkon yhteydessd, ja erés oli
suuntautunut katkon aikana jo toisaalle luokanopettajan tyosta.

Erityisesti siirtymaét koettelivat opettajan uralla mindpystyvyysuskomuksia,
esimerkiksi siirtyminen opettajankouluttajan tehtdvéastd pienen kyldkoulun opet-
tajaksi, opettajana toimiminen vieraan kulttuurin maassa tai siirtyminen opiske-
lun kautta uuteen ammattiin tai uusiin tehtdviin. Ndin suuriin siirtymiin yleensa
jouduttiin, eli ne eivit olleet aivan vapaaehtoisia valintoja tutkimukseni opetta-
jille. Eteldpellon ja Vdhdsantasen (2008, 44) mukaan suuret muutokset niin hen-
kilokohtaisella tasolla kuin myos tydeldmaéssa edellyttavit yksilolta ammatillisen
identiteetin uudelleenméérittelyd. Myos uuden oppiminen ja kehittyminen am-
mattilaisena vaatii tyontekijdltd identiteettineuvottelua.

Opettajan tyo on luonteeltaan syklistd. Aina opetusryhmdn vaihtuessa
opettajat kokivat pienen siirtymén. Opettajan mindpystyvyysuskomukset vaih-
telivat my0s luokan ohjattavuuden mukaan. Opettajat kertoivat joistain yksittai-
sistd oppilaista, joiden kanssa tydskentely oli leimannut ilmapiirid koko luokassa
ja opettajan kokemusta omasta pystyvyydestdan. Lisdksi suhteessaan oppilaiden
vanhempiin opettajan mindpystyvyysuskomukset joutuivat toisinaan koetuk-
selle.

Opettajat kokivat vahvaa positiivista mindpystyvyytta toimiessaan omaeh-
toisesti pitkdkestoisessa yhteistyoprojektissa koulun ulkopuolisten asiantuntijoi-
den kanssa, jdrjestdessddn leirikoulua ja erimuotoista kulttuuritoimintaa, opetta-
essaan alakoulun uutta oppiainetta ja tyoskennellessddn vieraan kulttuurin kou-
lussa, mutta my6s huomatessaan oppilaansa kehityksen kdantyvan positiiviseen
suuntaan opettajan ponnisteltua pitkdan timan auttamiseksi.
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Opettajat haastoivat vahvaa positiivista mindpystyvyyttddn muun muassa
laajentamalla osaamisaluettaan opettamalla heille vierailla alakoulun vuosi-
luokilla. Kokeilun aikana heiddn mindpystyvyytensa kéarsi kolhuja, mutta jal-
keenpdin he pitivit tatd hanketta itselleen erityisen onnistuneena oppimisprojek-
tina.

Mindpystyvyysuskomusten aallonpohjat olivat usein yhteydessd opettajan
yksityiselamdn ongelmiin, jotka sitoivat opettajan energian ja ajan ldhes tyystin.
My0s iloiset ja onnelliset tapahtumat voivat tdyttdd opettajan mielen niin, etta
keskittyminen opetustyohon ei ottanut onnistuakseen.

Koulun vaillinaiset taloudelliset resurssit aiheuttivat opettajille kestamétto-
miét tyoolosuhteet. Ndissd oloissa opettajat menettivat tyomotivaationsa, tunsi-
vat riittimattomyyttd ja jopa osaamattomuutta. Myos epédselvd johtajuus kou-
lussa kulutti opettajien voimavaroja. Koulun sisdilmaongelmat uuvuttivat opet-
tajia niin, etteivdt he pystyneet hoitamaan opettajan tehtdvid itseddn tyydytta-
vélla tavalla.

Osa opettajista kadytti vapaa-aikaansa ammatillisen minédpystyvyytensa ko-
hottamiseen, esimerkiksi osallistumalla opettajan tyotd tukeville kursseille, tai
toimimalla urheilun ja sen jarjestétoiminnan parissa. Opettajien tulevaisuuden
suunnitelmissa oli vankentaa edelleen mindpystyvyysuskomuksiaan opiskele-
malla kasvatusalaa, parilla opettajalla oli erityisopettajan patevyys tahtdimessa.
Koettu osaamattomuuden ja avuttomuuden pelko, eikd niinkdan edelleenkehit-
tymisen tarve, ndyttdd ajavan osaa opettajista tdydennyskoulutukseen.

Fesslerin ja Christensenin (1992, 35, 42) opettajan ammattiuran kehdmalli poh-
jautuu nikemykseen eldménkaaresta ja painottaa yksilon toimijuuden ja mina-
pystyvyysuskomuksen merkitystd kehityksessd (Baltes, Lindenberger & Stau-
dinger 2006, 634-638). Kehdmallissa opettajan urakehitystd luonnehditaan dy-
naamiseksi ja ei-lineaariseksi prosessiksi, jossa ymparistolld on merkittavéa rooli.

Kuten Fessler ja Christensen (mts. 40-42, 250-262) korostavat, myos timan
tutkimuksen tulosten mukaan opettajanuran alkuvuodet olivat tdrkeitd myo-
hemmin ammatillisen kehittymisen kannalta eli se, miten positiivisin miné-
pystyvyysuskomuksin opettaja kohtasi ammattinsa vaatimukset. Kollegojen ja
koulun hallinnon edustajien tuki ja kannustus on Fesslerin ja Christensenin (mt.)
mukaan tirkedd koko opettajan ammattiuran ajan, mutta ammattiin perehtymi-
sen kaudella, kun opettajan ammatilliset pystyvyysuskomukset olivat vield hor-
juvia, heiddn merkityksensd korostui. Fesslerin ja Christensenin (mt.) opettajan
uran vaithemallin toinen vaihe, perehtymisen kausi, on keskeinen opettajan amma-
tillisen kehittymisen kannalta siksi, ettd opettaja palaa valiaikaisesti perehtymi-
sen kaudelle aina, kun hédn joutuu tai hakeutuu uudenlaisiin tehtdviin tai ympa-
ristoihin eli kdy ldpi suuremman tai pienemman siirtymaén. Siirtymét voidaan
tulkita my6s ammatillisen identiteetin uudelleen neuvottelun jaksoiksi. Tdssd
tutkimuksessa taménkaltaisia siirtymid oli opettajan palaaminen katkon jdlkeen
koulutychon, koulun tai luokkatason vaihtaminen sekd uusi tehtdava koulussa.
Opettaja siis uskoi, ettd han ei ole pystyva uusiin tehtdviinsad ilman aktiivista li-
sdperehtymistd niihin.
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Opettajien ponnistelu itsensd kehittamiseksi opetustyossd, mikd on tyypil-
listd Fesslerin ja Christensenin luokituksessa pitevyyden rakentamisen seka innos-
tuneisuuden ja kehittymisen vaiheille, voidaan tulkita mys paoksi osaamattomuu-
den ja avuttomuuden tunteilta eli negatiivisilta mindpystyvyysuskomuksilta.
Schutz, Cross ja Hong (2018, 246) tdhdentdvit, ettd tunteilla on keskeinen rooli
opettajan identiteetin kehityksessd. Kriittiset tunnetapahtumat ja uskomukset
siitd, mistd nuo tapahtumat johtuivat toimivat palautteena, kun opettaja pohtii ja
arvioi sitd, miten menestyva han on tydssddn. Tunteet ovat keskeisid informaali-
sia ldhteitd, kun opettaja pyrkii kehittdmé&an ammatillisia mindpystyvyysusko-
muksiaan.

Taman tutkimuksen tulosten mukaan osa opettajista vankensi virkavapaus-
ajallaan pystyvyyttdan ottaa vastaan luokalleen integroidut erityistd tukea tarvit-
sevat lapset. My0s opettajien tulevaisuuden suunnitelmissa oli opiskella lisda
kasvatusalaa, esimerkiksi erityisopettajan patevyyden hankkiminen néhtiin tar-
peelliseksi. Tdlld tavoin opettajat ikddn kuin puskuroivat ammatillisen selviyty-
misensd jatkuvasti muuttuvassa kouluymparistossa. Schutzin, Crossin ja Hon-
gin (2018, 248) mukaan lisddntyvat ammatilliset haasteet vaativat opettajia huo-
lellisesti neuvottelemaan ja omaksumaan uusia rooleja ja tekemddn paatoksia
siitd, sisdllyttddako ja kuinka uudet standardit ja kdytannot ammatilliseen identi-
teettiinsd. Eteldpelto ja Vdahdsantanen (2008) summaavat, ettd tydssd oppiminen
edellyttdd kokonaisvaltaista ammatillista kehittymistd. Tietdmiseen ja osaami-
seen kietoutuu késitys itsestd ammatin edustajana ja suhteessa tyohon. Toisin
sanoen ndin muodostuu ja uudelleen muodostuu uskomus ammatillisesta mina-

pystyvyydesta.

6.1.5 Ammatillisen kehittymisen prosessi

Lopuksi yhdistettiin tdssa tutkimuksessa luokanopettajien ammatillisen kehitty-
misen alueista ja suunnasta saatu tieto heiddn henkilokohtaisesti merkittdviin
oppimiskokemuksiinsa ja mindpystyvyysuskomuksiinsa ammattiuran eri vai-
heissa. My0s opettajien eldméakerrallista tietoa kaytettiin hyvéaksi tdssd koos-
teessa.

Opettajan uran alussa oli merkittavad, millaiset uskomukset hanelld oli
pystyvyydestddn hoitaa tydtddan opettajana. Oliko hédnelld mahdollisuus toimia
itsendisesti ja kokea onnistuneensa toiminnassaan? Jos ndin oli, opettaja ryhtyi
verrattain pian suunnittelemaan pedagogisia kokeiluja tai tarttui mahdollisuuk-
siin liittyd kehittdmisprojekteihin. Jos opettaja uskoi mindpystyvyytensd hei-
koksi eikd saanut opettajayhteisossd tukea, hdn turvautui koulun ulkopuolisiin
tiedonldhteisiin, usein pedagogisiin vuorovaikutuskursseihin. Kun kurssin ansi-
osta opetusryhmadssa alkoi vallita positiivinen oppimisilmapiiri, opettaja saattoi
aloittaa erilaisten hédnelle uusien oppimistapojen ja oppimisymparisttjen kokei-
lun oman opetusryhminsa kanssa. Nuoren opettajan edistyneet vuorovaikutus-
taidot avasivat ovia my0s aikuisten parissa niin kollegoiden kuin myos oppilai-
den vanhempien suuntaan.

Opettajan toimintaa saattoivat suunnata hyvin varhaiset mallit, kokemuk-
set ja mielikuvat, joiden varaan hdn oli kehittdnyt positiivisen ammatillisen
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mindpystyvyysuskomuksen. Opettajan uran alkuun sijoittui useimmiten van-
hemmaksi tuleminen, jonka opettajat kokivat edistdvan heiddn ammatillista pys-
tyvyyttddn tunneviestinndn ja myohemmin myds oppilaantuntemuksen eri alu-
eilla.

Opettajan tuli omaksua henkilokohtaisesti opettajuuden peruselementit tai
kasvatukselliset ldhtokohdat, jotta hdnen toimintansa, kehittdmispyrkimyksensa
ja tdydennyskouluttautumisensa saisi suunnan ja selkedn tavoitteen.

Katkokset nuoren opettajan tyouralla tarjosivat tilaisuuden pysahtya poh-
timaan niitd tunteita, joita opetusty6 ja kouluymparisté opettajassa herattivat.
Paluu tydeldméddn on altis vaihe toteuttaa muutos tai hakeutua muutokseen. Sen
sijaan katkokset myohemmalld luokanopettajan uralla johtivat tuloksettomaan
opetus- ja taloushallinnon kriittiseen tarkasteluun tai aktiiviseen kouluttautumi-
seen, jonka motiivina saattoi olla pelko tulevasta pystyvyysvajeesta, valmentau-
tuminen toisiin tehtdviin opetustoimen alalla tai patevoityminen kokonaan toi-
seen ammattiin.

Pienet siirtymadt, kuten tyypillisimmin uusi opetusryhmd, saivat kokeneen-
kin opettajan hakeutumaan uuden tiedon &édreen ja yhteisty6hon erilaisten asian-
tuntijoiden kanssa, semminkin, jos uusi opetusryhma on jostain syysta opettajalle
haasteellinen. Jos uusi opetusryhma oli ns. hyva luokka, opettajalla riitti voima-
varoja kokeilla hianelle uusia opetuskaytanteita.

Suuret siirtymaét opettajan tyouralla vaativat aina uuden omaksumista ja
mahdollisuuden tarkastella opettajuutta laajemmasta perspektiivistd. Suurista ja
pienistd siirtymistd muodostuu opettajan ura. Jos tyypillisend opettajan urana pi-
detddn toimimista luokanopettajana aina vastavalmistuneesta eldkeldiseksi
saakka, puolella tutkimuksen opettajista oli jo uransa puolivilissd epatyypillinen
opettajan ura. Nditd oli kahdenlaisia - opiskelija/tutkijat ja olosuhteiden ohjaa-
mat.

Ammatilliseen kehittymiseen liittyy ldhes aina kouluttautuminen. Koulu-
tus koettiin opettajan tyossd voimaannuttavaksi ja opettajan uskomusta mina-
pystyvyydestddn rakentavaksi. Keskeisin kouluttautumisen sisilto oli vuorovai-
kutus- ja tunnetaitojen sekd ryhmailmiciden kurssit.

6.1.6 Kehittyjatyypit

Toinen tapa liittdad prosessitekijdt opettajan ammatillisen kehittymisen alueisiin
ja suuntiin oli rakentaa kehittyjatyyppejd vertaamalla opettajien kehityskerto-
muksia toisiinsa ja etsimédlld mahdollisimman samanlaisia kehityskulkuja. Kah-
deksasta kehityskertomuksesta muodostettiin kolme opettajana kehittyjatyyppia.
Ensimmadinen tyyppi Opiskellen, tutkien ja kokeillen kehittyjit muodostuu kahdesta
alatyypista: Eettisten ja yhteiskunnallisten kysymysten pohtijat seka Opiskellen ja ko-
keillen kehittyjit. Tatd kehittyjatyyppid voidaan luonnehtia ajattelun ja oppimisen
teoreettisten ldhtokohtien etsijoiksi sekd ihmiskésityksen ja yhteiskuntakasityk-
sen lujittajiksi. He olivat toimineet useassa alakoulussa ja olivat energisid ja kriit-
tisid. Heilld oli korkea tavoitetaso ja he etsivdt monin tavoin omia rajojaan peda-
gogina. Télle tyypille oli ominaista reipas eteenpdin kulkeminen kasvatuksen,
opetuksen, oppimisen sekd kasvatustieteen kentalla.
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Toinen kehittyjatyyppi on Kasvattajina kasvavat. Heilld oli ensimmadisista
opettajavuosista alkaen ollut vahva ndkemys opettajuudesta, sen arvopohjasta ja
vaikuttamisluonteesta. He uskoivat, ettd heilld on sisdistynyt ndkemys lapsen
parhaasta. He kokivat olevansa henkilokohtaisesti vastuussa pedagogiikastaan
ja opiskelevat mm. erityispedagogiikkaa ollakseen valmiimpia ottamaan vastaan
opetusryhmaddnsa erityistd tukea tarvitsevia lapsia. He kehittivat itseddn ja tyo-
tddn itsendisesti. He tavoittelivat lapsildhtoistd, erilaisuutta kunnioittavaa ja las-
ten hyvinvoinnista huolehtivaa pedagogiikkaa, jossa tunnevuorovaikutus on
keskeisessd roolissa.

Kolmas tyyppi on Yhteisotaitajat, jotka kehittdvat ammattitaitoaan sosiaali-
sen taitavuutensa avulla henkilokohtaisten kontaktiensa kautta koulussa ja ver-
kostoissa sekd koulutuksen jdrjestdjan tarjoamissa tilaisuuksissa. Heiddn tiedon-
tarpeensa on kdytannollinen. Heill4 ei ole tarvetta omaehtoisesti hakeutua kou-
lunsa ulkopuoliseen kasvatusalan koulutukseen tai koulunsa ulkopuolelta joh-
dettuihin opetuksen kehittamisprojekteihin. Heiddn ammatillista kehittymistaan
voi luonnehtia onnistuneeksi sopeutumiseksi heiddn ulkopuoleltaan tuleviin
muutospaineisiin. Opettajien ammatillinen kehittyminen ja heidan koulunsa hal-
linnollis-pedagogiset vaiheet kulkevat kasitysten. Toista tamén kehittymistyypin
edustajaa voidaan kuvata tarkkailijaksi, sovittelijaksi, sopeutujaksi ja selviyty-
jaksi, kun taas toinen on opettajayhteison epévirallinen johtaja, mielipidevaikut-
taja, toiminnan organisoija ja kollegoiden luottamuksen ja arvostuksen kohde.

6.1.7 Malli opettajan ammatillisesta kehittymisesta

Kuviossa 7 esitetddan malli luokanopettajan ammatillisesta kehittymisesta taméan
tutkimuksen empiiristen tulosten mukaan.

Mallin henkilokohtaisen tason elementit ovat vuorovaikutussuhteessa toisiinsa
ndhden ja vaikuttavat opettajan pedagogisen ajattelun muutoksen kautta opetta-
jan kayttaytymiseen ammatissaan, josta tdssad tutkimuksessa kdytetddn ilmaisua
opettajan ammatillinen kehittyminen.

- mindpystyvyysuskomukset,
- henkilokohtaisesti merkittavat oppimiskokemukset ja
- elaméankulku.

- esimerkiksi vahva positiivinen uskomus itsestd suoriutua hyvin
tehtdvistd, joita opetusty¢ tarjoaa, vaikuttaa ammatilliseen kehitty-
miseen sen kautta, ettd opettaja hakeutuu uusiin haastaviin tilantei-
seen ja saa mahdollisuuden henkilokohtaisesti merkittdviin oppi-
miskokemuksiin. Kokemusten reflektoinnin kautta hdanen pedago-
ginen ajattelunsa muuttuu ja opettajan sanotaan kehittyneen tyos-
sdan.

- samoin opettaja, jolla on vahva positiivinen mindpystyvyysusko-
mus, tekee eldméssdan rohkeita paatoksid ja uskaltaa hakeutua uu-
siin ympdéristoihin, joissa toimien han voi laajentaa kokemuspiiri-
ddn ja saada merkityksellisid oppimiskokemuksia. Tama voi johtaa
uuteen eliminkulun vaiheeseen, esimerkiksi uusiin haastaviin
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tyotehtdviin. Niiden kautta hdan voi 1oytdd uuden ndkokulman
opettajan tyohon.
- jos opettajalla on heikko tai negatiivissivyinen mindpystyvyysus-

komus hdn mielellddn torjuu uuden oppimisen mahdollisuudet.
Mallin henkilokohtaiselle tasolle voidaan liittdd myo6s opettajan ammatillisen
kehittymisen osa-alueet Henkilokohtaisesti omaksuttu opettajuus ja
Ammatillinen eetos. Vahvasti henkilokohtaisia ovat esimerkiksi arvot, vastuun
kokeminen ja ihmiskasitys.

- e
Mindpystyvyysuskomukset
Eldmén- “g
kulun é
vaiheet £
Henkilokohtaisesti =,
merkitykselliset ';';‘
oppimiskokemukset Ei
e
Pedagoginen ajattelu
-
[ Opettajan ammatillinen kehittyminen
* Henkilskohtainen opettajuus
* Ammatillinen eetos
* Ammatillinen sisédltotieto ja ~taito
\
KUVIO 7 Luokanopettajien ammatillisen kehittymisen prosessi mindpystyvyysus-

komusten, elaméankulun vaiheiden ja oppimiskokemusten avulla kuvat-
tuna. Opettajan ammatillinen kehittyminen kaikkine osa-alueineen on
merkitty sinisend ja prosessitekijdt ovat valkoisia.

Kuvion seitsemén tekijaan eldaméankulun vaiheet sisdllytdn muun muassa opetta-
jan varhaisia kiinnittymid kasvattajiin ja auktoriteetteihin. Ne ovat muokanneet
opettajan uskomusta mindpystyvyydestddn ja sen kautta vaikuttavat opettajan
ammatilliseen kehittymiseen, mutta myos suoraan mallin seuraamisena. El4-
méankulunvaiheisiin lasken my6s perheen tarkeidt tapahtumat, eldiménkriisit ja
muut ns. kriittiset tapahtumat (Fessler & Christensen 1992).

Mallissani opettajan ammatillisen kehittymisen osa-alueisiin Koulu ja yh-
teiskunta sekd Ammatillinen sisdltotieto ja -taito liittyy monia rakenteellisia ja or-
ganisatorisia tekijoiti. Muun muassa seuraavat Dayn (1999, 4) sanoittamat
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koulukohtaiset ja yhteiskunnalliset tekijat 16ytyvat mallistani, mutta toisin sa-
noin ilmaistuna. Seuraavat tekijit sddtelevit opettajan ammatillista kehittymista:
- yksittdisen koulun oppimisilmapiiri opettajien valilla
- opettajakunnan ja koulun johdon viliset suhteet
- koulutuspolitiikka aikaan sidottuine pyrkimyksineen
- valtakunnallinen opetussuunnitelma ajoittaisine uudistumisineen
- védeston homogeenisuus vs. heterogeenisuus kulttuuriselta taustal-
taan
- kunnan taloudellinen tila
- paikkakunnalla opettajille tarjolla olevien kouluttautumismahdol-
lisuuksien monipuolisuus
Esittdimdni malli opettajan ammatillisesta kehittymisestd on samansuuntainen
kuin useimmat vastaavat mallit, silld eroavuudella, ettd mallini on poikkeuksel-
lisen laaja-alainen. Useimmat opettajan ammatillista kehittymistd koskevat mal-
lit ja teoriat keskittyvéat henkilokohtaiselle tasolle. My0s tédssd tutkimuksessa paa-
osa opettajien kerronnasta liittyi henkilokohtaisesti omaksuttuun opettajuuteen
ja ammatilliseen eetokseen.

Dayn mallin lisédksi myos Fessler ja Christensen (1992) ovat esitténeet mallin
opettajan ammatillisesta kehittymisestd, joka vastaa kehittymisen yhteydessa
olevien tekijoiden osalta varsin hyvin tdmén tutkimuksen tuloksia. Kuvailen
mallia luvussa 2.1. Mallissa painotetaan opettajan henkilokohtaisen ympariston
tekijoitd, erityisesti perheen merkitystd opettajana kehittymiselle. My6s tyon ul-
kopuoliset harrastukset tai intressit ovat Fesslerin ja Christensenin mukaan
eduksi tyossd jaksamiselle ilmeisesti siksi, ettd niiden kautta opettajat saavat hen-
kilokohtaisesti merkityksellisid oppimiskokemuksia ja tukea mindpystyvyysus-
komuksilleen.

Organisaatioympdristo on toinen rypds, jonka vaikutuksia opettajan amma-
tilliseen kehittymiseen Fessler ja Christensen (mt.) kuvaavat. Tdssd yhteydessa
he tuovat esiin yhteiskunnan odotukset ja arvostukset sekd median. Kuta enem-
mdn ne ovat yhdensuuntaisia opettajan oman kasityksen kanssa, sitd enemman
ne tukevat opettajan tyotd ja opettajaa henkilokohtaisesti. Tamé ilmio esiintyi
myos tdssd tutkimuksessa. Sen sijaan opettajajdrjestdjen tai ammattiyhdistyksen
rooli ei omassa tutkimuksessani tullut ollenkaan esiin. Kokoavasti voidaan to-
deta, ettd tdimédn tutkimuksen tulosten perusteella esitetty malli vastaa monilta
osin alan tunnettujen teoreetikkojen malleja.

6.2 Metodista pohdintaa

Téssd luvussa pohditaan tutkimuskohteen, opettajan ammatillisen kehittymisen,
sopivuutta yhden tutkijan empiirisen opinndytteen kohteeksi. Sen jdlkeen tarkas-
tellaan metodisten ratkaisujen pohjalta tutkimuksen tulosten kokonaisuutta ja
erityisesti ammatillisen kehittymisen seurannan onnistumista. Lopuksi punni-
taan tutkimuksen luotettavuutta ja eettisid valintoja.
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6.2.1 Opettajan ammatillinen kehittyminen tutkimuskohteena

Opettajan ammatillinen kehittyminen on tutkimuskohteena varsin laaja ja vaike-
asti rajattava tutkimusaihe, koska se liittyy niin tiiviisti opettajan elamankulkuun,
hdnen oppimismotivaatioonsa ja mindpystyvyysuskomuksiinsa sekd mahdolli-
suuksiin saada oppimisympadristossdan kehitysta edistavia kokemuksia. Myos se,
millaista muutosta opettajan pedagogisessa ajattelussa ja opetuskdyttdytymi-
sessd voidaan pitdd kehittymisend, on varsin avoin kysymys. Sitd voidaan tar-
kastella opettajan itsensd kannalta, esimerkiksi tyon kokemisena helpommaksi ja
enemmadn tyydytystd tuottavaksi, tai opettajan tyon tulosten kannalta, oppilai-
den oppimistulosten kohenemisena tai parempana kouluviihtyvyytend. Taméan
tutkimuksen tulosten perusteella on tarpeen painottaa vuorovaikutustaitojen
osuutta opettajan ammatillisessa kehittymisessa. Tutkijat ovat ohittaneet dilem-
man ammatillisesta kehittymisestd esimerkiksi kayttamalla kasitettda ammatilli-
sen oppimisen laatu tai opettajan tehokkuus (Day 1999). Pyritdan myds kuvaa-
maan, millainen on hyva opettaja ja siind yhteydessd kaytetyt kriteerit ovat jok-
seenkin samoja, jotka esiintyvét opettajan ammatillisen kehityksen kuvausten
yhteydessa (Hargreaves 1998, 835).

Tassa tutkimuksessa opettajat itse toivat esiin, mitd heidan kohdallaan tuli
pitdd ammatillisena kehittymisend. He tiesivit, ettd heiddn kauttaan tutkitaan
opettajan ammatillista kehittymistd. Heiddn kantaansa asiaan ei missdan kohdin
kyseenalaistettu. Peruskésitteen, ‘ammatillinen kehittyminen” maérittelyn jal-
keen olisi ollut luontevaa osoittaa sen alasta vain osa ja kohdentaa tutkimus sii-
hen. Lisaksi tdtd tutkimusta olisi ollut mahdollista jantevoittdd pitdytymalld va-
littuun teoriamalliin empiirisen aineiston sisdllonanalyysissa ja sen tulkinnassa.
Tdssd valittiin kuitenkin aineistoldhttinen sisdllonanalyysi, koska pyrittiin sub-
stantiaalisen mallin rakentamiseen opettajan ammatillisesta kehittymisestd ja
siind tarkoituksessa toivottiin saatavan esiin uusia puolia ilmiosta.

6.2.2 Tutkimustulosten kokonaisuudesta

Taman tutkimuksen tulosten laatua selittdd osin kaytetty analyysitapa. Sisal-
I6nanalyysin perusoppikirjat (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 93-94) tahdentdvat, ettd
tutkijan on tehtdva vahva pdatos, mikd hantd analysoitavassa aineistossa kiin-
nostaa ja jatettdvad analyysin ja tutkimuksen ulkopuolelle kaikki muu. Téssa tut-
kimuksessa oli tarkoitus rakentaa mallia luokanopettajan ammatillisesta kehitty-
misestd ja siihen liittyvistd tekijoistd opettajien kertoman pohjalta. Niinpa pidin
kaikkea kerdttyd empiiristd aineistoa tutkimustehtdvan kannalta relevanttina.
Té&lloin ennen varsinaista analyysid tutkijan oli mahdotonta padttad, mika opet-
tajien kerronnasta on keskeistd ammatillisen kehittymisen kannalta ja mitad voi-
daan jattdd analyysin ulkopuolelle.

Aineiston moniulotteisuuden vuoksi sen voimakas tiivistiminen ja pelkis-
taminen osoittautui valttamattomaksi, jotta luokittelu, teemoittaminen ja tyypit-
tely olisi ollut mahdollista. Yleensa luokittelun raportoinnin yhteydessa lukijalle
annetaan tutustuttavaksi kustakin muodostettavasta luokasta katkelmia alkupe-
rdisaineistosta, jotta lukijalle muodostuisi havainnollinen kuva luokan sis&llosta
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tai merkityksestd. Tdssa tutkimuksessa ei kuitenkaan ndin ole menetelty. Sen si-
jaan on seikkaperdisesti raportoitu tekstin tiivistimisen eri tapoja, ja luokittelua
on pidetty tiivistdimisen tehokkaana jatkomenetelména. Liséksi alkuperdisaineis-
tossa oli runsaasti vihjeitd opettajan henkil6llisyyden tunnistamiseksi ainakin
kollegapiireissd. Kun katkelmat alkuperdisaineistosta jadtettiin raportoimatta, py-
rittiin opettajan anonymiteetin sdilyttdmiseen.

Tutkimustuloksissa ilmeni epdjatkuvuutta siind mielessd, ettd niissd tuli
esiin vain suhteellisen harvoja ammatillisen kehittymisen alueita, jotka yhdista-
vit nuoren opettajan ja kokeneen opettajan kerrontaa. Kehitys ilmeni pikemmin-
kin siten, ettd tyovuosien lisdédntyessd nousi esiin uusia opettajantyn osa-alueita.

6.2.3 Opettajan ammatillisen kehittymisen seuranta

Konkreettisen kuvan saamiseksi opettajan ammatillisen kehittymisen seuran-
nasta olisi ollut tarpeen raportoida kukin opettaja erikseen tapaustutkimuksena
(Tesch 1995, 39). Tdssa tutkimuksessa Stimulated recall -tekniikalla hankittu
haastatteluaineisto analysoitiin ensin opettaja opettajalta. Kuitenkaan néitd yksi-
l6tason tuloksia ei voitu eettisistd syistd julkaista, silld ne olivat niin henkilokoh-
taisia, ettd opettaja olisi tullut tunnistettavaksi lahipiirissidn. Anonymiteetin on-
gelmaa pyrittiinkin hdivyttimaan luomalla koko seuranta-aineiston kattava tee-
moitus, johon yksilotason tulokset sulautuivat. Teemoitus aukikirjoitettiin siten,
ettd jokaisen padkategorian, esimerkiksi ammatillinen eetos, esittelyn lopuksi on
koottu taulukko, jossa verrataan opettajien kerrontaa teemasta nuorena ja koke-
neena pedagogina. Autenttisten sitaattien tilalla taulukoissa esiintyvit ilmaisut
ovat sisdlloltdaan hyvin ldhelld alkuperdistd opettajan puhetta, mutta niiden
muoto tai esitystapa on puhdistettu ja tiivistetty. Ndin puheen sis&lto tai merkitys
on noussut korostuneesti esiin, mutta opettajan persoonallinen tyyli tai esitys-
tapa on menetetty. Teemoitus aukikirjoitettuna raportoitiin tuloksina opettajan
ammatillisen kehittymisen seurannasta.

Tutkija pohti, montako opettajaa tuli pyytdd haastateltavaksi tdhdn kvalita-
tiiviseen seurantatutkimukseen. Saturaatiopistettd ei tahtonut 16ytyda. Thomson
ja Holland (2003, 237) ovat kuvanneet tétd tilannetta kaleidoskooppiin katsomi-
sella: “joka kerta, kun siihen katsot néet erilaisen kuvion, jossa on samat elemen-
tit, mutta uusi kokoonpano”. Nama elementitkin 16ytyivéit vasta monen analyy-
sivaiheen jdlkeen. Niinpd opettajien lukuméadra mdardytyi tutkijan oletettujen
voimavarojen mukaan kahdeksaksi. Se osoittautui riittaviaksi madrdksi, ehka
jopa liiankin suureksi (redundanssi) muissa analyyseissd paitsi kehittyjatyyp-
pien rakentamisessa, miké olisi kaivannut enemman kehityskertomuksia luoki-
tuksen varmistamiseksi.

Koska opettajia oli mahdollista pyytdd haastateltaviksi verrattain vahan, on
tulosten yleistettdvyyden kannalta keskeistd heidédn laatunsa. Kaikki tdhan tutki-
mukseen osallistuneet opettajat olivat perheellisid, ja perheissd oli aineistonhan-
kinnan aikaan hyvin eri-ikdisid lapsia. Kaikki haastatellut olivat tydssd yliopisto-
kaupungissa tai asuivat sielld. Haastateltujen joukossa oli pari entistd luokan-
opettajaa, joiden uuteen ammattiin kuului my6s opetustehtavia. He eivit siis
edustaneet tyypillisid luokanopettajia. Valitsin heiddt tutkimukseeni, koska he
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olivat ensimmadisessd haastattelussa taitavia opetuskokemustensa reflektoijia.
Johtuen niistd haastateltavien valinnoista, timan tutkimuksen tulokset eivit ole
yleistettdvissd perheettomiin tai etddlld yliopistokaupungeista tydskenteleviin
luokanopettajiin. Tutkimuksen tuloksia ei myosk&dn voida yleistdd opettajan ke-
hittymiseen koko ammattiuran aikana, silld tutkimus kattaa vain noin puolet
opettajan tdysiaikaisesta ammattiurasta, joskin kuitenkin sen dynaamisemman
puolen. Tutkimuksen ulkopuolelle jd4 seestyneisyyden aika (opettajakokemusta
19-30 vuotta) sekd irrottautumisen vuodet (31-40 vuotta opettajakokemusta)
(Huberman 1995, 200-204).

Huolimatta yll4 olevasta keskustelusta tutkittavien maarastd, laadusta ja tu-
losten yleistettdavyydestd, opettajan ammatillista kehittymistd ldhestyttiin tdssa
tutkimuksessa yksilokeskeisesti. Kehittymisen nahtiin perustuvan yksilén oma-
kohtaiseen kokemukseen ja sen reflektointiin. Kehittimisheratteiden ajateltiin
kumpuavan yksilostd sisdltapdin. Kuitenkin tutkimuksessa opettajan ammatil-
lista kehittymistd maarittavind tekijoind nousivat esiin opettajayhteison ilmapiiri,
esimerkiksi koulun johtoon tai mielipidevaikuttamiseen ja paatoksentekoon liit-
tyvat tekijdt, kunnan taloudelliset resurssit ja hallintovirkamiesten seka oppilai-
den vanhempien mielenkiinto ja arvostus kasvatustyotd kohtaan. Uudempi opet-
tajatutkimus ei endd painota ensisijaisesti opettajayksilod pedagogisena kehitta-
jand saatikka keskeisend koulun kehittamisen edistdjand, vaan tahdentdd tyoyh-
teison ja tyoorganisaation laatua, esimerkiksi opettajien vilistd yhteistyo6td, yh-
teistoiminnallisuutta sekd vaikutusmahdollisuuksia eritasoiseen p&ddtoksente-
koon koulussa. Kun tdhan vield lisdtdan tarkein, opettajan kulloinenkin oma ope-
tusryhmad, niin juuri ndistd tekijoistd muodostuu opettajan tydssd oppimisen ym-
pdristd, jota pidetddn opettajan ammatillisen kehittymisen perustana (Hargrea-
ves 1994).

Yksilokeskeinen ldhestymistapa opettajan ammatilliseen kehittymiseen ra-
kentuu osin perinteiselle opettajapersoonallisuuden tutkimukselle. Siind opetta-
juuden katsotaan perustuvan opettajan henkilokohtaisille arvoille, joille han ih-
miskuvansakin rakentaa. Opettajan odotetaan olevan oppimishaluinen ja avoin
uudelle. Opettaja uskoo tyollddn olevan vaikutusta yksittdisten oppilaiden
kautta tulevaisuuteen. Opettajan persoonallisessa identiteetissd heijastuvat ha-
nen eldméansa tarkedt kokemukset ja ldheiset ihmiset. Yksilokeskeinen ldhesty-
mistapa on saanut tukea myds tuoreemmasta opettajan tehokkuuden tutkimuk-
sesta. Day (2007, 196-199) tutkijatovereineen tahdentdd tehokkaan opettajan tun-
nuspiirteend opettajan sitoutuneisuutta tyohonsa. Opettajan tehokkuus edeltdd
oppilaiden hyvid koulusaavutuksia, jotka rinnastan kehittyneen opettajan tyon
tuloksellisuuteen. Sitoutuneisuus edellyttdd lannistumattomuutta ja sinnik-
kyyttd sekd positiivisia tunteita omaa tyotd kohtaan, stressinsietokykya ja eld-
mdnhallintaa. Day (mts. 196) kayttdd ndistd ominaisuuksista sekd perinteisesti
opettajapersoonallisuuteen liitetyistd piirteistd yhteistd termid resilienssi.

Myos Eteldpellon ym. (2014) tyoryhmd, tutkiessaan tydssd oppimisen vah-
vistamisen mahdollisuuksia, on valinnut yksilokeskeisen sosiokulttuurisen 1&-
hestymistavan hankkeelleen. Kaisiteltyddn tyossd oppimista tyoyhteisdjen kay-
tantojen kehittdmisend ja organisaation uusiutumisena he keskittyvat yksilon
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oppimiseen tyopaikallaan. Tyossda oppiminen edellyttdd yksiloltd ammatillisen
identiteetin muokkaamista tai jopa sen muutosta oman tyon ja tyokaytantojen
kehittdmisen kannalta (mts. 26). Ammatillisen identiteetin he liittdvat vahvasti
yksilon minuuteen. He maéarittelevat ammatillisen identiteetin sisdltavan tyota
koskevat arvot, eettiset sitoumukset, tavoitteet ja uskomukset tyossa seka kasi-
tyksen siitd, millaiseksi haluaa ammatissaan ja tyossddn tulla (mts. 23). Opettajien
ammatillinen kehittyminen tytssd ja oman tyon kehittdminen suuntautuu kasilla
olevan tutkimuksen tulosten mukaan hyvinkin eri tahoille, johtuen esimerkiksi
opettajien henkilokohtaisten kokemusten kirjosta tyossd ja varsinkin sen ulko-
puolella. Opettajan ammatti ndyttdd olevan enemman sidoksissa opettajan per-
soonalliseen identiteettiin kuin useimmat muut ammatit. Ulkoapdin tuodut uu-
det pedagogiset tai kasvatukselliset ajatukset ja niiden sovellukset koulutyohon
ovat usein hyvin raskaita opettajan omaksua (Lapinoja 2006, 87-90).

6.2.4 Tutkimuksen luotettavuudesta

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida kokonaisuutena ja
erikseen tutkimuksen osien kannalta. Luotettavuuden kokonaisarviointia varten
on Pattonin (2002, 542) mukaan oltava kriteeri, johon tutkimusta verrataan. Kri-
teerind voidaan pitdd tutkimuksessa mainittuja tieteenfilosofisia ldhtokohtia.
Luotettavuutta arvioitaessa tarkastellaan, mitd ndmd ldhtokohdat edellyttavit
tutkimukselta ja miten ne ovat toteutuneet tédssa tutkimuksessa (Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 62).

Taman tutkimuksen tieteenfilosofiset ldhtokohdat ovat konstruktivismin
sosio-kulttuurisessa suuntauksessa ja empirismissd. Konstruktivismin mukaan
ihminen kasitteellistdd tai konstruoi todellisuuden kdyttdménsa kielen avulla
(Lincoln, Lynham & Guba 2011, taulukko 6.4, 101-115). Todellisuus on siis ha-
vaitsijasta riippuvainen eli subjektivistinen. Sosio-kulttuurisessa konstruktionis-
missa sosiaalinen todellisuus syntyy ihmisten tulkitsemana, késitteellistimana ja
kielellistimé&nd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, yhdessd tekemisessd ja yhtei-
sessd merkitystenannossa. Kielenkdyttod rajaavat historialliset ja kulttuuriset te-
kijat, paikalliset saannot ja yhteiskuntarakenteelliset pakot (Berger & Luckmann
1995). Episteemisessd mielessd konstruktivismi edustaa relativismia.

Laadullisessa tutkimuksessa pyritddn ymmartamdaan subjektiivisia todelli-
suuksia eli ihmisen luomaa merkitystodellisuutta (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 62).
Taman tutkimuksen tarkoitus on kuvata ja ymmartaa opettajien kokemusta am-
matillisesta kehittymisestddn seuranta-aikana. Tutkimukseen valittiin opettajia,
jotka olivat taitavia reflektoimaan ja kielellisesti kuvaamaan pedagogista ajatte-
luaan. Kyky ilmaista itseddn on haastattelun kynnyskysymys, mutta myos luo-
tettavuuden edellytys (mts. 85). Aineisto keréttiin haastattelemalla kutakin opet-
tajaa erikseen, jotta saataisiin analysoitavaksi hdnen subjektiivinen todellisuu-
tensa ammatillisesta kehittymisestddn. Haastattelutekniikat valittiin siten, ettd
tutkijan rooli oli niissd mahdollisimman vidhdinen, jotta olisi viltytty tutkijan
henkilon huomattavilta vaikutuksilta opettajien kerrontaan (researcher bias).
Data kasiteltiin aineistopohjaisen, laadullisen sisdllonanalyysin keinoin. Ana-
lyysi perustuu induktiiviselle pddttelylle, joka on loogisen empirismin
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perusmuoto. Analyysin tarkoituksena oli tiivistéd ja jarjestdd haastatteluaineisto,
jotta johtopddtokset ja mallin rakentaminen tulisivat mahdollisiksi.

Luotettavuuden kokonaisarviointi edellyttdd tieteenfilosofisten lahtokoh-
tien huomioonottamisen lisaksi tarkkaa, huolellista ja tasmillisti kuvaamista ja objek-
titvisuutta. Tarkka kuvaaminen on valttdimatontd, jotta lukijalle ja arvioijalle
(Aalto & Puusa 2011, 154) olisi mahdollista seurata tutkijan paittelyketjujen ete-
nemistd (Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Yldnne & Paavilainen 2014, 135). Ku-
vaamisen tdsmdllisyyden ja perusteellisuuden priméaarivaatimus (descriptive va-
lidity / Maxwell 1992, 285) korostuu erityisesti aineiston kerddmis- ja analyysivai-
heen systemaattisessa raportoinnissa, silld ndamaé tutkimuksen kohdat ovat luo-
tettavuuden kannalta keskeisid (Tuomi & Sarajarvi 2018, 57; Patton 2002, 545). Jos
kuitenkin, jos tarkkuudessa menndan liiallisuuksiin, tekstin luettavuus kérsii.
Kommunikoitavuus on tieteen yleinen kriteeri, eikd sen tulisi olla ristiriidassa
tarkkuuden kanssa.

Objektiivisuudella luotettavuuden arviointikriteerind tarkoitetaan yhtaalta
havaintojen luotettavuutta siten, ettd data vastaa tutkittavien tuottamaa infor-
maatiota, ja toisaalta tutkijan puolueettomuutta siten, ettd tulokset heijastavat
tutkittavien dantd (Tuomi & Sarajarvi 2018, 135). Tutkijan tulee tiedostaa ja tun-
nustaa subjektiivisuutensa vaikutus tutkimustyohon ja lasndolonsa vaikutus tut-
kittaviin (Jarvenpda 2006, 38). Ennakkokésitykseni ja taustani tutkijana olen sel-
vittanyt johdantokappaleessa.

Tassa tutkimuksessa on tehty valintoja, joita voidaan pitdd tarkan kuvaami-
sen, seurattavuuden ja objektiivisuuden vastaisina. Opettajien haastattelut litte-
roitiin hyvin tarkasti kaikkine yksityiskohtineen, mutta ennen varsinaista aineis-
tonkasittelya tekstid tiivistettiin, puhdistettiin ja pelkistettiin niin, ettd alkuperai-
sestd litteroinnista oli jdljelld endd 30,5 % (ks. tarkemmin luvusta 5.4.1.1 Analyy-
sin kulku ja liitteestd 4). On mahdollista, ettd ndin on menetetty jotain tutkittavan
ilmion kannalta keskeista tai pelkistaminen ei ole ollut objektiivista. Tiivistami-
sen ja pelkistimisen menettelytavat on kuvattu yksityiskohtaisesti, mutta luetta-
vuuden sdilyttamiseksi osa havainnollistavista taulukoista on siirretty liitteeseen
4.

Seurattavuuden kannalta haittaa tuottanee se, ettd opettajakohtaisia tietoja
ja tuloksia ei eettisistd syistd ole raportoitu (poikkeuksina taulukko 2 ja liitteet 4
ja 5). Sen sijaan raportoidaan koosteet yli tapausten eli yhteinen pedagogisen ajat-
telun muutoskuvaus, yhteinen kuvaus oppimiskokemuksista ja mindpystyvyys-
uskomuksista sekd kehityskertomustyypit.

Tutkimusraporttiin liitetddn usein suoria lainauksia alkuperdisaineistosta
seurattavuuden ja havainnollisuuden edistdmiseksi. Kyngés ja Vanhanen (1999)
toteavat, ettd on my06s muita tapoja havainnollistaa, kuinka kategoriat on raken-
nettu. Aaltio ja Puusa (2011) esittdvat, ettd tutkimustuloksia voidaan arvioida,
kun haastattelujen sisdltod tuodaan esiin esimerkiksi koosteiden kautta. Tédssa
tutkimuksessa koosteita on kdytetty juuri seurattavuuden edistamiseksi ja tutki-
mustulosten arvioimisen mahdollistamiseksi (ks. taulukot 6-11).

Viime kédessd tutkimuksen uskottavuuden tai vakuuttavuuden (Tuomi &
Sarajdrvi 2018, 138; Ronkainen ym. 2014) arvioivat lukijat sen mukaan, miten
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tutkimus on yhdensuuntainen heidan kokemustensa ja uskomustensa kanssa, tai
miten tutkija onnistuu vakuuttamaan lukijan tulkintojensa osuvuudesta. Uskot-
tavuutta lisid myos tutkimuskirjallisuuden, menetelmén ja tulosten kriittinen
tarkastelu (Aaltio & Puusa 2011).

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan lahemmin tarkastella tut-
kimusaineiston kokoamiseen, analyysiin ja tutkimustuloksiin liittyvien luotetta-
vuustekijoiden kautta.

Aineiston kokoamiseen liittyva luotettavuus (Elo ym. 2014) muodostuu siitd,
onko valittu tutkimusaiheen kannalta sopivia menettelytapoja. Tassa tutkimuk-
sessa tuettiin tutkittavien muistia kehityksestddan opettajana pitkdn seuranta-ajan
kuluessa kayttamalld konsultatiivisia, stimuloivia haastattelutekniikoita. Nama
tekniikat mahdollistavat haastattelumetodin sisdisen triangulaation. Sen avulla
viltetddn systemaattiset vinoumat ja saadaan monipuolinen, aineiston luotetta-
vuutta konsistenssin mielessd lisddva data, ja samalla myos empiiristen tulosten
luotettavuus vahvistuu (Patton 2002, 556-557).

Toinen aineiston kokoamiseen liittyvad luotettavuustekija on tutkittavien
valinta, joka liittyy my0s tulosten yleistettdvyyteen. Nuorten opettajien tutki-
muksessa (Niemi 1992) oli valittu tutkittaviksi joukko luokanopettajia viiden kri-
teerin mukaan, jotka liittyivat opettajien koulutukseen, tyokokemukseen, suku-
puoleen, paikkakuntaan, jossa he toimivat opettajina ja koulun kokoon. Tdhan
seurantatutkimukseen pyydettiin osa heistd kolmen kriteerin mukaan, jotka oli-
vat sukupuoli, asuin- tai tyoskentelypaikkakunta sekd pohtivuus ja ilmaisuky-
kyisyys. Néayttdd siltd, ettd tama tutkittavien opettajien joukko ei tuottanut satu-
roitunutta dataa. Elo (ym. 2014) toteaa, ett4 tadlloin datan analyysi vaikeutuu, osi-
oiden linkittyminen toisiinsa estyy ja abstrahointi jad vaappuvaksi, mikd ilmenee
tulosten luettelomaisuutena. Jos dataa olisi keritty ja analysoitu samaan aikaan,
olisi saturoitumisen puute havaittu aikaisemmassa vaiheessa ja se olisi voitu valt-
tdd tai lieventdd (emt). Ndin ollen tutkittavien nédyte on saattanut heikentdd tut-
kimuksen luotettavuutta.

Perinteinen keino varmistaa aineiston kokoamisen ja analyysin luotettavuus
(Elo ym. 2014) on toisen tutkijan toistama ja tarkistama tutkimusprosessi. Tutki-
mus voidaan my0s avata haastatelluille luotettavuuden arvioimiseksi. Tdssa tut-
kimuksessa ei kuitenkaan ole menetelty ndin, silld aineiston analyysi oli kovin
suuritdinen prosessi ilman tietoteknisid apuvilineitd, jolloin sen teettaminen toi-
sella vaikutti epdeettiseltd. Ainoat ulkopuoliset, jotka arvioivat prosessia ja tuo-
toksia olivat opinndytetyoni ohjaajat ja tutkijaseminaarilaiset usean vuoden ajalta.
Toisaalta Jarvenpddn (2006) mukaan tutkija itse voi omalla uusinta-analyysilldan
varmistaa tutkimuksen luotettavuutta. Téassd tutkimuksessa uusinta-analyysid
on tehty datan kategorisoinnin osalta, kun siirryttiin yksilotasolta ryhmén tasoi-
seen pedagogisen ajattelun muutoksen kuvaamiseen. Kategoriat muodostettiin
analyysiyksikko analyysiyksikoltd jatkuvan vertailun menetelméd kayttden.

Kategorioiden 16ytymiseen ja niiden nimedmiseen on vaikuttanut tutkijan
esiymmarrys alan yliopisto-opettajana ja kirjallisuuden kautta opettajatutkimuk-
seen tutustuminen. ” Aineistoldhtoistd analyysid tehtdessd tutkijan tulee siirtda
syrjidan omasta ldhtokohdastaan nousevat oletukset haastatellun puheen
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merkityksistd ja entuudestaan tuntemansa mallit, jotka saattavat ohjata nako-
kenttdd ” (Laine 2001, 33). Taman tutkimuksen tekijan kokemukset ja lukeneisuus
ovat vaikuttaneet jo tutkimusaiheen valintaan, mutta erityisesti havaintojen teo-
riapitoisuuden kautta tulkintoihin tutkimuksen eri vaiheissa (researcher bias).
Toisaalta tutkimusympadriston kielen ymmartamistd pidetddn etuna tutkijalle
(Aaltio & Puusa 2011). Tutkittavien puhe oli toisinaan samaa ammattikieltd kuin
tutkijan puhe. Tutkija saattoi ndin saavuttaa tulkinnallisen validiuden (Maxwell
1992).

Tutkimustulosten uskottavuus rakentuu niitd edeltdvien tutkimusvaiheiden
oikeellisuuteen eli tieteen periaatteiden mukaiseen toimintaan. Haastattelututki-
muksessa pidetddn tarkednd, ettd haastateltujen ndkokulma tutkittavassa asiassa
tulee esiin eivatka tulkinnat kadota osallistujien dédntd. Toisaalta Maxwell (1992)
korostaa, ettd tutkittavien tiedostamattomat padmadarat, uskomukset, késitteet ja
arvot tulee 16ytdd ja tuoda esiin tutkimuksen tuloksissa. Elo ym. (2014) varoitta-
vat ylitulkinnasta, ettei tulosten uskottavuus kérsisi. Tassd tutkimuksessa on
pddosin pysytelty haastateltujen julkiteorian tasolla ja ndin pyritty uskottavuu-
teen.

Tutkimustulosten siirrettivyys tai yleistettivyys (Maxwell 1992, 293; Tuomi &
Sarajdrvi 2018, 140) riippuu siitd, miten samankaltaisia tutkittu ympaéristo ja tu-
losten yleistamistd ja siirrettavyyttd koskeva ymparisto ovat. Laadullisessa tutki-
muksessa yleistettdvyys tarkoittaa tulosten siirtdmistd toiseen tilanteeseen tai
ryhmddn, mutta usein my0s teoreettista yleistamistd, jossa késitteellistettyja tul-
kintoja, jopa teoreettisia malleja, verrataan muiden, usein ldhialojen, tutkimusten
tuloksiin (Jarvenpad 2006) ja selvitetddn, sopiiko uusi tarkastelutapa myos aikai-
sempien tutkimusten tuloksiin ja tuoko se uutta ymmarrysta niihin. Tassa tutki-
muksessa keskeinen pohdinnan aihe on, ovatko saadut tulokset ja erityisesti hah-
moteltu malli yleistettdvissd myos aikaisempiin luokanopettajasukupolviin,
jotka eivét ole saaneet akateemista opettajankoulutusta.

Jos uudet tutkimustulokset ja niitd edeltdneet samaa ilmiota koskevat tutki-
mukset vastaavat toisiaan, puhutaan tutkimustuloksen vahvistuvuudesta (Tuomi &
Sarajdrvi 2018, 140). Vahvistuvuuteen pyritddn usein tarkeimpien tulosten teo-
reettisen syventamisen kautta eli kirjallisuuden avulla. Tutkimustulokset ja
aiemmat tutkimukset integroituvat parhaassa tapauksessa (Maxwell 1992, 291).
Tdtd tutkimusta varten on hyodynnetty aiempaa tutkimusta enimmaékseen 1990-
luvulta, jolloin opettajien kehittyminen oli my6s kansainvélisesti hyvin suosittu
tutkimusaihe. Tama tieto oli kédytettdvissadni analyysid tehdessdni. Toinen tutus-
tuminen alan tutkimukseen oli empiirisen osan valmistuttua, jolloin tutustuin
uudempaan alan kirjallisuuteen ja vertasin tuloksiani sithen. Huomioni oli, etta
uudemmassa kirjallisuudessa ei endé ollut vallitsevana koko opettajan uraa ku-
vaavat kehittymisteoriat, vaan tutkimus kohdistui kehittymisen yksittdisiin kes-
keisiin piirteisiin tai valitun abstraktin kasitteen alaan, kuten esimerkiksi identi-
teettiin (Vdahdsantanen 2013), toimijuuteen (Vahdsantanen 2015) tai voimaantu-
miseen (Mahlakaarto 2010).
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6.3 Tutkimuseettistdi pohdintaa

Hyva tieteellinen kdytanto edellyttdd tutkimukselta luotettavuuden lisédksi, tai
siihen liittyen, my0s eettisyyttd. Jo tutkimusaiheen valintaa voidaan pitdd eetti-
send valintana (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 141). Tama tutkimus pyrki hahmotta-
maan luokanopettajien ammatillisen kehittymisen prosessia. Aiheen tutkiminen
muodostui minulle tarkedksi, kun opettajankoulutuslaitoksessa pohdimme, mil-
laisia tietoja, taitoja, asenteita tai osaamista luokanopettajaksi valmistuvilla opis-
kelijoilla tulisi olla, jotta he pddsisivat ammatissaan mahdollisimman hyvin al-
kuun ja olisivat kyvykkditd ja halukkaita edelleen kehittyméaan tyouransa aikana.
Kyselimme, miten pitkalle yliopistokoulutus voi heitd tdssad kasvussa palvella ja
mitd voi luontevammin oppia tydeldmaéssa.

Ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettiset periaatteet tdhdentavit, ettd
tutkimuksesta ei saa aiheutua tutkittavina oleville ihmisille tai yhteisoille merkit-
tavid riskejd, vahinkoja tai haittoja. Tutkimukseen osallistuminen tulee olla va-
paaehtoista ja tutkittaville on annettava tietoa tutkimuksen tavoitteista, aineiston
kasittelystd ja sdilyttamisestd sekd mahdollisista hyddyisté tai haitoista tutkitta-
ville, jotta tutkittavat voivat antaa tietoon perustuvan suostumuksensa osallistua
tutkimukseen (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, TENK 2019).

Tassd tutkimuksessa aineiston keruu jaettiin kahdelle péiville ja sovittiin,
ettd kumpanakin pdivand tyoskennellddn enintddn kaksi tuntia. Tutkijan koke-
muksen mukaan pidempi yhtdjaksoinen haastattelu on tutkittavalle ja tutkijalle
hyvin raskas. Tutkittaville ldhetettiin etukdteen tutustuttavaksi julkaisu heiddn
ensimmadisestd haastattelustaan vuodelta 1990. Sen avulla my6s ne, jotka eivét
itse olleet tehneet opinndytetyokseen kvalitatiivista tutkimusta, saattoivat tutus-
tua sen menetelmaan. Kirjalliset suostumukset tutkittavaksi ryhtymisestd allekir-
joitettiin vasta jalkimmadisen tapaamisen lopuksi, jotta haastateltava olisi ollut va-
paa lopettamaan tyoskentelyn kesken aineistonkeruun. Kun pyysin opettajia
mukaan seurantatutkimukseen, kerroin heille, ettd eldytyva kuvaus menneistd
opettajavuosista olisi eheyttava opettajuutta rakentava kokemus (Syrjéld & Heik-
kinen 2002). Tutkittavien spontaanien kommenttien mukaan néin oli kdynytkin.
En siis luvannut liikoja, kun toin esiin tdméan hyodyn tutkimukseen osallistumi-
sesta.

Tuomi ja Sarajdrvi (2018, 73) pitdvit eettisistd syistd toivottavana, ettd haas-
tattelututkimuksessa kysymykset annettaisiin haastateltaville etukdteen. Puusa
ja Juuti (2011) kuvaavat haastattelua nayttamolliseksi ja keinotekoiseksi tilan-
teeksi, jossa osapuolet suorittavat roolinsa sosiaalisen suotavuuden rajoissa. Seka
tutkimuksen luotettavuuden ettd eettisyyden puolesta on eduksi, ettd tutkittavat
saavat etukidteen rauhassa miettid, haluavatko he osallistua tutkimukseen, miti
on hyvaksyttavad kertoa ja mitd jattad kertomatta.

Tassd tutkimuksessa tutkittavat saivat etukédteen tutustuttavakseen aikai-
semman haastattelunsa litteroituna ja heidan tuli kertoa, onko heidén ajattelunsa
muuttunut ja jos on niin miten. Toisessa aineistonkeruutehtadvassa tutkittavat itse
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valitsivat kuvat tai esineet, joiden kautta he kertoivat henkilokohtaisesti merkit-
tavistd oppimiskokemuksistaan tyduransa aikana.

TENK (2019) kieltdad ulkopuolisilta padasyn tutkimusaineistoihin ja korostaa
tutkittavien suojaa. Neuvottelukunta varoittaa lupaamasta tutkittaville taytta
tunnistamattomuutta, ellei se ole toteutettavissa. Neuvottelukunta antaa seuraa-
van esimerkin: “Tutkittujen henkildiden nimettémyys tutkimusjulkaisussa ei
valttamattd estd ndiden tunnistamista sellaisten henkildiden toimesta, jotka tun-
tevat tutkimuskohteena olevan yhteison tai organisaation toimintaa”(mts. 13
kohta c). Suorien lainausten kdyttaminen tutkittavien puheesta tutkimusrapor-
tissa on sekd eettinen ettd luotettavuuteen liittyva asia. Seurattavuuden vuoksi
suorat lainaukset ovat paikallaan. Tdssd tutkimuksessa tutkittaville on luvattu
taysi tunnistamattomuus. Suoria lainauksia ei ole kdytetty kuin harvoissa poik-
keustapauksissa.

Tutkimustyon aikana tutkimusaineistoja on sdilytetty yliopiston tiloissa lu-
kittavassa kaapissa ja sdhkoisid aineistoja henkilokohtaisessa kadytdssani olevan
tietokoneen muistissa salasanan takana. Kun tutkimukseni on julkaistu, hadvitan
kaiken siihen liittyvan materiaalin.

6.4 Kiytinnon johtopdatoksia

Opettajat kaipasivat kehittymisensd tueksi véliporrasta Opetus- ja kulttuurimi-
nisterion ja Opetushallituksen ja toisaalta kunnan koululaitoksen véliin. Véalipor-
taan tehtdvéana olisi tukea kouluja ja yksittdisid opettajia eri kouluissa sekd koor-
dinoida niiden kehittamishankkeissa tarjoamalla asiantuntija-apua hankkeiden
hallinnoimisessa, suunnittelussa, lisdresurssien hankkimisessa, arvioimisessa ja
raportoimisessa. Taman tutkimuksen opettajien opetuskokeilut ovat yleensa jaa-
neet raportoimatta ja sen johdosta pysyneet nikymaéttoming, silld kokeilun ra-
portointi olisi vaatinut muutaman kuukauden intensiivistad kirjoitusjaksoa, johon
opettajilla ei ollut mahdollisuutta jokapdivdisen opetustytnsa vuoksi. Koordi-
noija voisi tukea opettajien hankkeita myos jarjestamalld, rehtoreita avustaen, ly-
hytaikaisia sijaisia koululle esimerkiksi opettajaopiskelijoista, jotka pienryhmissa
voisivat harjoitella kunnan koululaitoksessa ja saada arvokasta kokemusta erilai-
sista kouluista niille ominaisine sosiaalisine ympaéristdineen. Koordinoija voisi
my0s jarjestdd tutustumiskadyntejd kotimaisiin ja ulkomaisiin kouluihin, joissa ke-
hiteltdvad hanketta olisi jo viety pitemmalle. Ndin opettajat, joilla on tyonsa ke-
hittdmissuunnitelma, voisivat solmia henkilokohtaisia suhteita ja vaihtaa koke-
muksia my6hemminkin sdhkoisissd verkostoissa.

Ylla kirjoitettu pohjautuu tdssd tutkimuksessa mukana olleiden luokan-
opettajien haastatteluun vuonna 2005. Tdssa tarkoitettuna valiportaana olisi tuol-
loin hyvinkin voinut olla lddninhallitukset!® ja my6hemmin vuodesta 2010 al-
kaen aluehallintovirastot ja jossain maddrin myos elinkeino, liikenne- ja

19 Keski-Suomen ladni lakkautettiin 1997 ja alue siirrettiin Lansi-Suomen ld&dniin. Laanit lak-
kautettiin 2009.
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ympadristokeskukset (ELY-keskukset). Ndilld virastoilla on muiden tehtdvien
ohella opetushenkiloston tdydennyskoulutustehtava. Téllaisia ohjelmia on pai-
koin jdrjestetty, mutta ne ovat olleet osallistujan ndkdkulmasta yleensd lyhytkes-
toisia, poikkeuksena on Osaava-ohjelma 2010-2016 (Kangasoja 2017).
2000-luvulla kannettiin laajemminkin huolta opetuksen kehittdmisesta. Esi-
merkiksi Oulun kaupungin opetuksen tuki- ja kehittamispalvelut ryhtyi vuonna
2007 kouluttamaan ohjaavia opettajia (myohemmin kehittdjaopettajia), joiden
tehtdvana oli kehittdd opetus- ja arviointimenetelmid sekd edistdd oppimisympa-
ristbosaamista opettajien vertaisina ja rinnallakulkijoina (Méki 2015, 199). Hei-
dén tehtédviinsd kuului ohjaamansa oppiaineen pedagogisen tutkimuksen seu-
raaminen ja sen vélittdminen opettajille (mts. 201). Kdytannossa he olivat tulkkeja
hallinnon ja koulujen (opettajien) vélilld ja tukivat opetustoimen kehittdmishank-
keiden toteutumista kouluilla. Koulukohtaiset, saatikka opettajakohtaiset kehit-
tamishankkeet saattoivat kuitenkin jaddd vahemmadlle huomiolle.

Laajamittaisempi opiskelun tai kehittdmistoiminnan harjoittaminen vaatii
aika ajoin pitempiaikaistakin virkavapautta opettajan perustehtdvastd. Taman
tutkimuksen mukaan seké tauot tydtehtdvasta ettd opettajan lilkkkuvuus edistivit
hanen ammatillista kehittymistaan. Mahdollisuuden jarjestiminen erimittaisiin
verkavapauksiin ei ole vain hallinnollisesti ratkaistava asia vaan mydos eettinen
dilemma. Opettajan tulee toki halutessaan saada tilaisuus kehittyd ammatissaan
ja kehittdd ammattiaan, mutta osalle alakoulun oppilaista on oman kaikinpuoli-
sen kehittymisen kannalta hyvin tarkedd saada kiinnittyd kasvattajaan mahdolli-
simman turvallisesti ja pitkédkestoisesti.

Yhtend jdrjestelynd opettajan opiskelu- ja kehittdmistyon mahdollista-
miseksi tdmdn tutkimuksen opettajat ehdottivat kehityskeskusteluja opettajan ja
rehtorin vilillda. He sopisivat vahintdan lukuvuodeksi kerrallaan, mutta mie-
luusti pidemmaksikin aikaa, kuinka opettajan ammatillisen kehittymisen pyrki-
mykset otetaan huomioon méérattdessa erilaisia tehtdvia koulussa. Keskustelun
tulokset kirjattaisiin, myos suunnitellut virkavapaudet, ja sopimusta seurattai-
siin vuosittain. Jarjestely saattaisi auttaa niin rehtoria kuin myos opettajaa pitka-
janteiseen ja suunnitelmalliseen tytskentelyyn.

Kehityskeskustelut ovatkin myhemmin tulleet yleisesti kdyttoon opettajan
osaamisen kehittymistd tukevana toimintana. Opettajankoulutusfoorumi julisti
vuonna 2016, ettd opettajien osaamisen kehittdmistd johdetaan tavoitteellisesti
heidédn kehittymissuunnitelmiaan hyddyntden (Anon 2016/34, 20) ja kehitetdan
yhteisid kehityskeskustelukdytanteitd portfolioajattelun pohjalta (mts. 25). Sama
tavoite ilmaistaan my6s opetustoimen henkilostokoulutusta pohtineessa rapor-
tissa (Hamaldinen, Hamaldinen & Kangasniemi 2015) seuraavasti: opettajien tut-
kimussuuntautunutta tydskentelyd vahvistetaan ja ylldpidetdaan kehityskeskus-
teluja hyodyntavaa toimintakulttuuria oppilaitoksissa.

Edelld kuvattu opettajien piiristd 1dhtdisin oleva opiskelu- ja kehittamistyo
on mitd toivottavinta jatko- ja tdydennyskouluttautumista tdssa tutkimuksessa
mukana olleiden opettajien mielestd, mutta osa opettajista toivoo perinteistd ta-
paa saada tietoa uudesta teoreettisesta ajattelusta, oppimisesta ja lapsen ajattelun
kehittymisestd. Lisdksi halutaan saada tietoa kaikesta siitd, mitd uudistunut
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opetussuunnitelma edellyttdd opettajalta, ja timd tieto toivotaan esitettdvan
mahdollisimman konkreettisella tasolla, etteivit suuret sanat peldstyttdisi opet-
tajia. Hyodylliseksi koetaan myos mahdollisuus saada pohtia eri koulujen opet-
tajien kanssa opettajuuden ydintd ja rajoja, eettisyyttd, ihmisyyttd ja kasvatusvas-
tuuta. Opettajien tarpeet tdydennyskoulutusta kohtaan ovat erilaisia ja koulutuk-
sen jdrjestelyt tulisi hoitaa opettajien ehdoilla. Koulutukseen osallistumisen tulisi
olla vapaaehtoista.

Né&en opettajien tdydennyskoulutuksessa kolme juonnetta: ensiksi opetta-
jien omaehtoisen kehittdmistoiminnan tukeminen, toiseksi tyonantajan tavoittei-
den vilittdminen ja kolmanneksi puitteiden tarjoaminen opettajuuden pohdin-
nalle.

6.5 Aiheita jatkotutkimukseen

Kovin mielelldni ndkisin, ettd joku aikuiskasvatuksen opiskelija tai opettajaksi
opiskeleva jatkaisi tdtd tutkimusta ja haastattelisi muutamaa tédssa tutkimuksessa
mukana ollutta, jo eldkeikdd lahenevidd, opettajaa ja siten jatkaisi opettajien peda-
gogisen ajattelun seurantaa.

Tdamdn tutkimuksen haastatteluaineisto on késitelty manuaalisesti ilman di-
gitaalisia laadullisten aineistojen systemaattista analyysid tukevia kasittelyohjel-
mia, esimerkiksi ATLAS.ti-ohjelmaa. Olisi kiinnostavaa selvittdd, kuinka erilaiset
tulokset saataisiin, jos aineistoni késiteltdisiin digitaalisesti. Tédllainen aineiston
jatkokaytto vaatisi lupaa haastateltavilta. Jatkoanalyysi antaisi viitteitd tutkimuk-
seni luotettavuudesta.

Seurantatutkimuksen metodologiaa olisi tarpeellista tdydentda tutkimuk-
sella, jossa verrattaisiin tuloksia haastatteluista, jotka olisivat tehdyt erilaisin ai-
kavilein samasta teemasta ja olennaisimpien tekijoiden suhteen samanlaiste-
tuilla tutkittavien ryhmilld. Miten kootut seuranta-aineistot eroaisivat toisistaan,
jos ne olisivat hankitut esimerkiksi kahden, viiden tai seitsemédn vuoden vilein
ja miten aineistot olisivat erilaista, jos olisi kdytetty samaa aineistonhankintata-
paa tai rinnakkaisia versioita siitd, tai tutkittava kertoisi teemasta ilman minkadan-
laisia apuja? Mika vaikutus olisi tutkittavien idlld seurantaa aloitettaessa?

Kvalitatiivisen tutkimuksen tultua yleiseksi on kehitelty useita tapoja saada
tutkittava kertomaan, kirjoittamaan tai piirtdméaén ajatuksiaan tai tuntojaan tut-
kittavasta teemasta. Tulisi selvittdsd, mitkid tavat hankkia aineistoa tuottavat niin
samanlaisen tuloksen, ettd niitd ei tutkijan kannata metodologisen triangulaation
nimissad kayttaa.

Tassd tutkimuksessa kaikki opettajat olivat perheellisid. Perheettomien
opettajien ammatillisen kehittymisen polkuja tulisi selvittdd siindkin mielessd,
ettd kayttavatko he vapaa-aikansa suuremmassa méarin ammatillisen kehittymi-
sensd hyviksi, kuin mikd perheelliselle on mahdollista.

Kaukana yliopistokaupungeista tyoskentelevit ja asuvat opettajat ovat
myo6s ryhmd, joiden ammatillinen kehittyminen saattaa nykyisend sdhkoisen
viestinndn aikanakin olla jossain suhteessa erilaista kuin ldhelld yliopistoyhteisoa
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tyotddn tekevilld tai asuvilla opettajilla. Suurempi merkitys ammatilliselle kehit-
tymiselle lienee kuitenkin koulun koolla eli kollegojen lukumaaralld kuin koulun
sijainnilla. Erityistapauksia ammatillisen kehittymisensd suhteen saattavat olla
hyvin pienissd alakouluissa tyOskentelevit opettajat, esimerkiksi kouluissa,
joissa on vain alkuopetusluokat.

Opettajien tdydennyskoulutusta suunnittelevien olisi tarkedd tietdd, miten
opettajat kokevat ammatillisen kehittymisensd. Onko se heistd velvollisuus tayt-
tad ulkopuoleltaan tulevat laatuvaatimukset vai ilo toteuttaa itseddn toisin ja tay-
demmin uusissa oppimisymparistoissa.

6.6 Lopuksi

Tdamdn tutkimuksen tulosten mukaan voidaan sanoa, ettd pystydkseen edista-
maddn opetustyotddn opettaja tarvitsee onnistumisen eldmyksid ja yhteistd iloit-
semista oppilaittensa kanssa, mutta myos keskustelevaa opettajainhuoneen ilma-
piirid, palautetta, vertaistukea, yhteistydkumppania tai pientd kehittamisryhmaa
ja koulun johdon hyviksynnan kehittdmistoimilleen sekd usein myo6s taloudel-
lista panostusta.

Opettajan ammatillisen kehittymisen peruspilareina voidaan pitdd opetta-
jakokemusta mieluusti mahdollisimman erilaisista ympadristoistd, jatkuvaa uu-
den tiedon ja taidon kriittistd omaksumista kouluttautumalla tai itse sen luomi-
seen osallistumalla, kehittyneitd ihmissuhdetaitoja sekd tahtoa (energisyyttd ja
uskoa omaan pystyvyyteensd) ettd suuntaa (henkilokohtaisesti omaksuttua ar-
vopohjaa ja eettisyyttd).

Pidtulos on, ettd luokanopettajat kehittyvat eri tavoin ammatissaan. On
monta reittid ammatilliseen kehittymiseen. Luokanopettajana kehittymista voi-
daan toki kuvata ja ymmairtdd erilaisten persoonallisuuden ominaisuuksien
avulla, kuin myos eldmékerrallisten tietojen tai voimakkaiden oppimiskokemus-
ten kautta, kuten tdssd tutkimuksessa on tehty. Tulokseksi on saatu joukko ke-
hittymiselle edullisia yksiloominaisuuksia, kykyja ja taitoja seké tydskentelyolo-
suhteita.

Tiivistden voidaan listata opettajan ammatillisen kehittymisen lahtokohtia
taman tutkimuksen tulosten pohjalta:

- opettajakokemus mahdollisimman erilaisista oppilaitoksista

- onnistumisen kokemuksia, positiiviset mindpystyvyysuskomukset,

- energisyys

- yhteistyd, tuki ja vélittdminen koulun henkilokunnan kesken seka

- ulkopuolisen asiantuntijan konsultointimahdollisuus

- vuorovaikutuskyvykkyys, tunnetaidot ja ryhmadilmididen tunte-
mus

- projektissa toimimisen ja uuden tiedon tuottamisen taidot

- oppimishakuisuus, avoimuus uusille kokemuksille ja mahdolli-
suuksille

- sisdistetty arvopohja ja eettisyys
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- koulu ja opettajien tdydennyskoulutus riittdvésti resursoitu
Professori Korpinen perusti vuonna 1994 Tutkiva opettaja -verkoston Jyvaskylan
yliopiston opettajankoulutuslaitokseen. Verkoston tarkoituksena oli tukea opet-
tajia, jotka usein yksin kouluissaan harjoittivat tutkimus- ja kehittamisty6td ja toi-
mia heille keskustelufoorumina oman ty6nsa kehittamiseksi.

Tutkiva opettaja -verkoston toiminta oli sellaista, jota Niemi (2010) kuvaa
toivottavana opettajien tdydennyskoulutuksen muotona. Siind tutkimusorientoi-
tuneet opettajat saisivat tukea tyonsd kehittimiseen omassa koulussaan sen
omaan profiiliin liittyvissd tutkimuspohjaisissa kehittamishankkeissa. My0s
muutamat tdmén tutkimuksen opettajat toivoivat vuonna 2005 Tutkiva opettaja
-verkoston toiminnan kaltaista jatko- tai tdydennyskoulutusta ja tukea kehitta-
misprojekteilleen. Niemi (2005) lisdd vield, ettd opettajien tdydennyskoulutuksen
tulisi olla keskeinen osa pitkdkestoista urasuunnittelua, joka kaytdisiin lapi vuo-
sittain kehityskeskusteluissa tyonantajan edustajan kanssa. Myos tdaméankaltai-
nen esitys sisdltyi kokeneiden opettajien kerrontaan, kun he pohtivat, millaista
tukea he tarvitsevat oman tyonsa kehittamiseen.

Vuonna 2007 julkaistu Opettajankoulutus 2020 -ennakointi- ja tavoitera-
portti (2007, 13) luonnehtii tavoiteltavaa opettajakuvaa oman toimintansa syste-
maattisena reflektoijana, joka sitoutuu omaa tyotd koskevaan toimintatutkimuk-
seen sekd kayttdd opetuksessaan hyviksi alan uusinta tietoa ja arvioi opetuk-
sensa vaikuttavuutta ja omia koulutustarpeitaan. Toisin sanoen opettaja toimii
tutkijana omassa tyoymparistossadan. Tassd tutkimuksessa ne opettajat, jotka eni-
ten kouluttautuivat ja tutkivat, jattivat luokanopettajan ammatin.

Niemi (2005) ottaa eurooppalaisen ndkokulman opettajankoulutuksen laa-
tukriteereiksi. Laatu merkitsee t&lloin seuraavia seikkoja: substanssin ja pedago-
gisen tietouden yhdistyminen, opetusammatin sosiaalisen ja moraalisen ulottu-
vuuden korostuminen, liikkuvuus, tutkimuspohjaisuus, opettajan oman kasva-
tusndkemyksen muodostuminen, taito luoda verkostoja ja yhteistyomuotoja,
tieto koulua koskevasta paatoksentekojdrjestelmastd ja valmius osallistua siihen.

Tassd tutkimuksessa ylld luetellut laatukriteerit tulevat kaikki esiin jossain
muodossa kokeneiden opettajien haastatteluissa, vahiten kuitenkin kaksi vii-
meksi mainittua eli verkostoituminen ja yhteiskunnallisuus. Opettajat pitivét
hammastyttavana sitd, miten viahdiset vaikutusmahdollisuudet heilld opetuksen
ja kasvatuksen ammattilaisina oli kunnan kouluasioista ja lapsen hyvinvoinnin
kysymyksistd pddtettdessd. Tamdn tutkimuksen perusteella lisdisin mielelldni
eurooppalaisiin opettajankoulutuksen laatukriteereihin motivoituneen opiske-
lun koko tyduran ajan.

Opettajankoulutusta 1980-luvulla ei vield voida pitda tutkimusperustaisena,
mutta tuolloin koulutuksessa olleet tamé&n tutkimuksen opettajat ovat kuitenkin
saavuttaneet eurooppalaisen opettajankoulutuksen standardin tyossa oppimisen,
opiskelun ja tdaydennyskoulutuksen avulla.
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SUMMARY

Introduction

The present research is a qualitative follow-up study, in which the same teachers
told about their experiences in school life, for the first time in 1990, and for the
second time in 2005, which means that there were 15 years between the two in-
terviews. Those two reports were compared to each other, and the aim was to
interpret the differences thus found, as professional development. The purpose
of understanding the process of professional development, was carried out by
means of the learning experiences, significant to the teachers, and self-efficacyi20

The present research has a long history. It deals with the growth of profes-
sional development of young class teachers from the beginning of their career to
experienced professionals. Its starting point dates back to the work done by the
Committee for the Development of Teacher Education, implemented in 1979
(5630/1978), according to which university students who want to become quali-
tied class teachers will have to graduate with a Master’s degree in education
(MEd). Professor Hannele Niemi considered it important to get feedback on the
academically-based teacher educational studies of those who had graduated as
Masters of Education and after that worked as class teachers for a few years. She
launched a research project on the development of those ‘new’ teachers’ profes-
sional development. Some of the interviews given by the teachers included in
that project by Niemi (1992) were used in the present research, when the same
teachers were later interviewed again, and the answers of both those interviews
were compared to each other.

The theoretical starting points of the present research are based on the phase
patterns of teachers” professional development and on the non-linear theories of
changing processes.

The present study clarifies a teacher’s professional development by means
of pedagogic thinking, learning experiences and self-efficacy. Pedagogic thinking
is conceived, on a teacher’s level of thinking, as the views, reasoning and evalu-
ations, which are in connection with his/her work as a teacher and as an educator.
A teacher can change his/her behaviour only in accordance with the changes in
his/her thinking, and in the present study that change in his/her pedagogic
thinking was interpreted as professional development.

The concept ‘learning experience’ is used in the present study for such per-
sonal experiences which result in the fact that the teacher understands the mean-
ing of an idea in a new way. The teacher’s self-efficacy is conceived as the
teacher’s reliance on his/her ability to carry out his/her duties according to set
demands.

20 Self-efficacy (mindpystyvyys) is a term used by Bandura (1997, 3) to clarify a person’s
belief in his ability to carry out his tasks as required. When the subject has a strong self-effi-
cacy, s/ he believes that his/her action will lead to the required result.
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The research questions in the present research are the following ones: How
the pedagogic thinking of the young beginners and that of the experienced class
teachers differs from each other? What kind of personally significant learning
experiences do the teachers have; and how does their self-efficacy vary in the
course of the follow-up time? What kind of different developing types can be
recognized on the basis of the teachers’ individual descriptions of their profes-
sional development.

Methods and data

In the present research it is possible to find features of constructivism, socio-con-
structivism and empiric-analytic traditions of science, and its focus is on teachers’
personal subjectivity. Constructivism shows that there is no other reality than
every person’s own world, based on his/her own experiences, which is made up
of interaction with other people in the course of his/ her life history (Lincoln, Lyn-
ham & Guba 2011, 101-115). In the present research school is described as a social
institution, and the teachers” social subjectivity is clarified from the starting
points of socio- constructivism (Berger & Luckmann 1995). The collected inter-
views have been treated on the basis of empiric-analytical tradition of science by
compressing, conceptualizing and interpreting the data by means of earlier re-
searches done in this field.

Eight class teachers of the group of young teachers, interviewed earlier, had
been selected to participate in the follow-up study, on the basis of their delibera-
tion and capability of expression and of their sex. Some persuasion was needed
to make them start again pondering over their teachership. They were 41-42-
year-old family men and women, still living or/and working in the area of the
previous province of Central Finland. Those teachers had been working as class
teachers at school during the years 1987-2005. In their work they had experienced
the insufficient resources admitted to school education in the 1990’s and the turn-
ing point in the national school policy from striving for equality to emphasis of
individuality.

In the present research two different strategies were used to carry out the
follow-up of professional development. At first the data on a teacher’s pedagogic
thinking, collected twice in separate times, were compared to each other, as well
as the qualitative difference between the first situation and the second situation.
Then the developing process was examined by means of memorizing.

The data on experienced teachers” pedagogical thinking were collected by
means of Stimulated Recall -method. The interviewees were given beforehand
the written versions of their reminiscences that they had answered the inter-
viewer’s questions as young teachers. They were asked to point out the cases on
which they would now have different opinions, and how they would think of
them at the moment. The duration of the interviews varied between half an hour
and two hours, and their transcriptions consisted of 131 pages (A 4, single spaced)
typed with 1,5 spacing. The basic method for the analysis on the research data
was a qualitative data-based content analysis. At first all the teachers’ narratives
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were analyzed separately. After that the case-specific reminiscences were con-
densed and, on the basis of those versions, a list of such changes, which were
common to each interviewee, was formed by means of the themes covering all
the cases, and that list about changes formed the basis for the answer to the first
research problem, i.e. how the teachers” pedagogic thinking had changed during
the follow-up time.

The data on the process of professional development were collected by
means of supported reminiscence and drawing a life line. The teachers were
asked to bring such objects with them, which could contribute to their remem-
bering their significant learning experiences in their work during the follow-up
time. Every one of them told a story of each object they had brought with them.
The total number of the objects or pictures they had brought was 41, and that was
the number of stories the researcher had to analyze. The stories were transcribed
and the total number of pages was 90 (A 4, single spaced). When analyzed, the
learning experiences were separated case by case, and then they were connected
to each teacher’s personal description of his/her personal learning experiences.
After that the learning experiences were classified throughout the collected data
on the basis of similarity in their contents, firstly into subclasses and then, by
means of more extensive concepts, into themes and main classes. The results of
that analysis give an answer to the second problem: What the teachers regard
personally as significant learning experiences.

In addition, the interviewees were also asked to draw a lifeline of the fol-
low-up time, which would describe their experiences with regard to the variety
of their professional competence, during the years 1990-2005, from strong feel-
ings of capability to feelings of inadequacy and incapability. They were to draw
on the co-ordinates, which are vertically made up of positive-negative variations
and horizontally of the dimension of time. The teachers, while drawing, were
telling what the meanings of the turning points had been in their life. The stories
of six out of eight teachers were recorded and transcribed. That resulted in 48
pages of text (A 4, single spaced), which was added to the analysis of the draw-
ings. Thus a personal tabular description was made for each teacher with regard
to the variation of their self-efficacy during the follow-up time. Finally, a sum-
mary was made by themes about the teachers’ personal descriptions with regard
to the variety of their self-efficacy during the follow-up time. That summary
made it possible to answer one part of the second research problem: How the
teachers” experiences of self-efficacy vary during the follow-up time.

In the end, all the data collected from each teacher were connected and an
individual description of professional development was given of him/her. By
comparing those descriptions to each other similar cases were used to construct
development types. That answers the third research problem: what kind of dif-
ferent development types can be identified on the basis of the teachers” personal
descriptions of their professional development.
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Results

The areas and directions of class teachers’ professional development

This chapter gives answers to research problem number one, i.e. how the peda-
gogic thinking is different between young beginning teachers in comparison with
their experienced colleagues. The results obtained in the present study show that
the professional development of class teachers with a Master’s degree was seen,
between the years 1990 and 2005, in the fields of professional ethos, professional con-
tent knowledge and skills, personal/individual teachership and school and society.

An experienced teacher reflected on his/her professional ethos both multi-
dimensionally and case by case. The development had taken place from ex-
pressed values into value-carrying pedagogy, and from the emphasis of
knowledge and competence into social and communal efforts. The nature of
teachers’ responsibility varied from their individual responsibility for their work
as teaching at school even to the responsibility for organizing teaching. The con-
ception of a pupil as the object of pedagogy had given way to a view which re-
spects an individual’s specificity and value as such.

As regards professional content knowledge and content skills, it was towards
entities of contents, and with regard to the concept of learning and pedagogy,
towards active learning in an open and communal learning environment, in
which the learner’s subjectivity is appreciated. Experienced teachers receive no
more the curriculum as “given from above” but tend to affect it. Teachers” iden-
tity gets stronger and they appreciate their own work more along with the years
spent on teaching. An experienced teacher collects feedback on his work but re-
lies more on his/her inner feedback.

A lifelong elaboration of oneself belongs inseparably to personal teachership.
An experienced teacher tries to achieve a holistic view of a person’s growth, and
he/she develops both by consciously aiming at solving observed faults or by try-
ing to participate in different projects and undertakings, and by less consciously
retaining an open orientation to learning in his/her everyday life. Young teachers
regarded the large number of pupils in their class as a stressing factor in their
work, whereas experienced teachers put emphasis on the pupils” homogeneity
vs. heterogeneity and stability vs. turnover.

Teachership gets integrated with the self along with the years spent as
teachers, educational optimism receives realistic features, and ethical qualities
get emphasized. Developing skills of interaction poses a challenge both to young
and to experienced teachers. What the experienced teachers regard as a challenge
is to adjust working in teams. They mention that adulthood has been the most
outstanding source of their own growth.

Social orientation seems to have little interest among young teachers, and
their interest in social themes seems to appear along with work experiences and
is then associated with the starting points of developing school, and especially
with the disposable economic resources the school has. The relationship with
community was the factor that differentiates young teachers and experienced
ones the most from each other.
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The present study revealed only relatively few dimensions that connect sto-
ries by young teachers on the one hand, and experienced teachers on the other.
Instead, the development has shown that in the course of years new areas of the
teachers” work has come up to objects of reasoning, which the young teachers did
not mentioned at all.

The process of class teachers’ professional development: personally significant
learning experiences

This chapter will give answers to the part of research problem number two,
which clarifies what the teachers’ personally significant learning experiences
were like.

The results obtained in the present research showed that the learning expe-
riences the class teachers found personally significant are mainly received from
working in the classroom. Especially the first years as class teachers were very
significant to them, because then they had freedom to work according to their
best understanding and to experience success as a teacher, which built up their
professional identity and encouraged them to seek for the core of the profession.
Working with various children helped them in finding that. Some teachers found
ethical pedagogy for their starting point, while someone else emphasized the im-
portance of concrete issues when learning cognitive skills, and still another one
based his/her teaching on pedagogic interaction.

Reflection is necessarily connected with learning by experiences. A teacher
reflects above all on the experiences he/she has found problematic by discussing
with a colleague of his/hers who he/she regards as reliable and appreciated. An
important part of reflection is to get conscious of emotions, connected with situ-
ations met at school, and to differentiate them. Sometimes the result of reflecting
provokes criticism, which is primarily focused on the school or municipal admin-
istration, but also on one’s own professional skill.

Very strong experiences that direct teachers” activities may date back to the
times of teacher training, which belongs to teacher education, or even to the be-
havior of their own school-time teachers or to that of a trainer’s of their leisure
time activities. Experiences found in nature and success in sport or in cultural
hobbies have also been highlights that have had advancing elements as regards
their teachership. Some teachers had also got impressive learning experiences in
various courses closely connected with their work. They had also acquired
knowledge of their own profession by working on different form levels of pri-
mary school, by participating in curriculum planning and by constructing learn-
ing projects of their own. Finding a new idea or a point of view is always a sig-
nificant experience even for an established teacher.

Teachers learnt a lot when working together with the teaching staff. They
got peer support to their problems and reflective surface for their ideas from their
close colleagues. Experiences were shared, and they got vicarious experiences
from each other; real cooperation was done among those colleagues, who fitted
in, as regards their cognition, skills and personality. However, a wide community
spirit proved caring and thus supported their coping in their work. It was also
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possible to find sense of community through activities and cooperation with pu-
pils” parents.

Experiences as parents connected teachers with pupils” parents. Teachers
experienced they had learned a lot about children and their development
through their parenthood, which is important in a teacher’s work, with regard to
knowledge and emotional skills. Spiritual experiences had also influenced teach-
ers’ work by giving it meaning, direction and support. Both the parenthood and
spiritual experiences influenced the teachers as far as values and concept of man
are concerned.

An experienced teacher has had to find how the prevalent state of society
influences his/her work. The economic recession in the 1990’s, for example, made
it difficult for teachers to get a teacher’s vacancy or post, and, accordingly, for the
young teachers’ family planning but, on the other hand, it contributed to their
vigilance to take the chance when sponsors outside school offered development
projects. Teachers got acquainted with the guidance of society mainly when
working on the curriculum. By participating in more extensive projects outside
school teachers learned concretely how society works. Society entered class-
rooms in various forms of media, and pupils’ mobile phones were a challenge to
the teachers. Those teachers who had received influences on how the schools
work abroad criticized the national aims to develop schools in Finland and em-
phasized the role and respect of a pupil’s family as the children’s primary edu-
cator.

The process of professional development among class teachers: variety of self-
efficacy during the follow-up period

The obtained results show that young teachers having a Master’s degree were
motivated at the beginning of their career and had a strong self-confidence, as
regards their capacity of working as teachers, though the working conditions
tested their willingness to get integrated in the school community, because the
community refused to support them. To give a few examples, young female
teachers were given elementary classes despite the contents of their examination,
or a new teacher was given a class known to be difficult.

Career breaks, for different reasons, were typical of young teachers. In
many cases those breaks served as an extension of their competence area or im-
proved their professional skill, and sometimes even contributed to their orienta-
tion to new tasks. Returning to a teacher’s job after the break was experienced as
a turning point. It could be a celebration or a heavy struggle to cope with all the
work a teacher has to do, but it could also be frightening and make him/her al-
ready, when on leave of absence, get acquainted with the new demands of the
work. Administrative duties after the break seemed, however, to be too much for
him/her.

The teachers’ further studies were either goal-oriented efforts to find other
posts in the field of education or their function was to improve their professional
competence. Two of the four male teachers in the study had moved, through
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continued studies, to high-level teachers, whereas the third one was moving to
other posts than that of a class teacher’s by means of continuing studies. It can be
said that male teachers continue studying to be able to get qualified for other
posts than that of a class teacher’s , whereas the female teachers study in order to
be able to teach and control their classes better, but also for their own recreation.

‘Minor transitions’ i.e. teaching new classes are an essential part of teachers’
work. In the teachers’ experiences some groups of pupils became stigmatized by
individual pupils who often demanded special attention. When a pupil who had
caused a lot of trouble and harm, began to turn to a positive direction, a teacher
regarded that as a great victory for his/her self-efficacy. There were classes, in
which the pupils” parents acted as fellow-educators, but also parents who denied
the teachers” professional skills.

Teachers’ spontaneous activities in developing projects was a proof of their
strong teachership. Also celebrations, excursions and various cultural events or-
ganized by the teachers themselves might become highlights of their career, and
strengthen their belief in their abilities. The teachers” aims to get qualified to teach
virtually on all the form levels in the primary reflects a strong teachership.

There were times when some important events in the teachers” private life
made them so exhausted that they had hardly any energy left for school affairs.
That made them feel strong inadequacy as a teacher. They also got frustrated
because, due lacking financial resources, they felt they were not able to do their
work properly and according their own standards. They were demanded to cope
with impossible tasks, and they felt they had been treated uncomprehendingly
and without appreciation.

Teachers who were pushing middle age met concretely how short and lim-
ited life is e.g. owing to a death in the circle of acquaintances, chronic diseases,
caring for their ageing parents and continuous problems with the quality of in-
door air in the school building.

Building up co-operation at school between adults seemed to be difficult.
Even having just one real co-operating partner relieved teachers’ resources and
gave them social support and brought optimism into everyday working at school.
Teachers’ attitude to participating in the school administration were divided into
two: some of them regarded that as a signal of appreciation and others as second-
ary tasks for which they did not even have the needed qualification.

Teachers also work in their free time in order to improve their self-effi-
ciency. Male teachers seem to be typically coaches in different sports, whereas
female teachers like to participate in various arts or needle work courses, but also
in courses which offer pedagogic alternatives.

On the whole, teachers saw the future positive. They found it as a challenge,
however, to receive such pupils into their teaching groups who need specific sup-
port. Two of the teachers had plans to become qualified teachers of special edu-
cation, but they were more interested in doing research in this field rather than
doing that work in practice. But teachers also hope to live an ordinary life and
have a possibility to invest more in free time activities.
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Connection of learning experiences and self-efficacy with teachers” profes-
sional development

The first thing to do is to seek for the relationship of learning experience and self-
efficacy with professional development by forming developing types by compar-
ing the teachers’ personal descriptions of their professional development to each
other. In those descriptions process factors and content factors intertwine tightly
to each other, which makes it possible by means of them to get a more harmoni-
ous description of development as a teacher than by observing those factors as
separate cases. This way can make it possible to find an answer to the third re-
search problem: what kind of different developing types can be identified on the basis of
the personal descriptions the teachers have given of their professional development.

On the basis of those descriptions three developing types were found and
they were named as follows: Developers by studying, researching and experi-
menting; those growing as educators; and those socially skillful. The developers
by means of studying, researching and experimenting tried to find theoretical starting
points of thinking and learning and consolidated their concept of man and soci-
ety. They had been teachers in several primary schools and are energetic and crit-
ical. They had a high-level standard. They were very ambitious and search in
many ways for their own limits as pedagogues. Advancing briskly in the fields
of education, teaching, learning and pedagogy was a peculiar feature to that type.

The second type is those growing as educators. They have since their first
years as a teacher had a firm vision of teachership, its fundamental values and its
influential nature. They believe that they have an internalized impression of what
is the best for a child. They experience that they are personally responsible for
their pedagogy and study, among other things, special education in order to be
more prepared to include children who need special support into their classes.
They develop themselves and their work independently. They aim at the kind of
pedagogy which is child-centered, respects differences and takes care of chil-
dren’s welfare, and in which interaction of emotions has an essential role.

The third type can be called Community masters, who improve their profes-
sional skills through their social skills and personal contacts at school and in net-
works, and also in the meetings organized by school administration. They want
to have more practical knowledge and they have no need to search spontane-
ously for educational studies, which are not organized by their own school, or
for developing projects of teaching which are led outside school. Their profes-
sional development can be characterized as successful adjustment to the pres-
sures for change coming from outside. The teachers’ own individual growth and
the administrative-pedagogic phases of their school go hand in hand. One of the
two representatives of type three can be described as an observer, a mediator, a
conformist and a survivor, whereas the other one is an informal leader in the
teachers’ staff: an opinion leader, an organizer of activities and an object of trust
and esteem among his/her colleagues.

The second aim that was in the focus was to clarify the relationship of learn-
ing experiences and self-efficacy to the teachers’ professional development. That
happened by dividing the follow-up time into two periods: the first years as a
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teacher on the one hand, and the later years, on the other. On the basis of that,
the teachers were divided into two categories: those who have a strong and pos-
itive self-efficacy, and those who have a negative toning in their beliefs. The aim
was to find a quadrangle formed of teachers” working years and self-efficacy,
through teachers’ individual descriptions of development of their significant
learning experiences and signs of changes of their pedagogic thinking so as to
evaluate the relationships of those factors.

During the first years of his/her career it was important for a teacher what
kind of self-confidence or self-efficacy he/she had. Could he/she work inde-
pendently and experience success in his/her work? Experiences of capability and
energy in his/her daily work encouraged him/her to plan various pedagogic ex-
periments, and he/she was also willing to go in for available projects offered to
him/her by other organizers than school authorities.

Teachers who felt uncertain and incapable when starting their career re-
garded themselves as mediocre teachers, at the most, and they would have liked,
therefore, to get support from their more experienced colleagues. They did not,
however, get the support they would have needed and found the circumstances
discouraging. They solved the problem either by changing schools or by working
hard and by trying to find help from other sources outside school, such as from
various pedagogic courses, e.g. from courses teaching interaction.

A teacher’s activity might even be influenced by quite earlier models, ex-
periences and images, for example, by his/her previous teachers, teacher trainers
or by successful participation in cultural events. That kind of success developed
his self-efficacy, which was strong and competent, and thus contributed to
his/her career.

Teachers became parents themselves during the first years of their career,
and they experienced that it increased their professional competence with regard
to emotional communication, and later on, in different areas of practical
knowledge of pupils. In addition, it increased the teachers’ plausibility as educa-
tors in the eyes of pupils” parents.

Internalizing working pedagogic interaction and adopting developing com-
munication skills between adults was a significant milestone, with regard to
teachers’ professional development, because that enabled different pedagogic ex-
periments in their classes and collaborative learning between their colleagues.

The earlier the teachers were able to clarify their personal basic elements of
teachership or educational starting points, the better it was for their future pro-
fessional development. Therefore, their activities made them conscious of a long-
term goal, and supplementary education and developmental activities had a
clearly defined target. In that context teachers sometimes brought out religious
experiences, which contributed to fixing such basic elements as conception of
man and educational tasks. Those personal starting points stayed very estab-
lished, but teachers found instead more and more effective means to demonstrate
them in their pedagogy.

As mentioned earlier, it was typical of young teachers to have career breaks
for various reasons, during which it was possible for them to have time to reflect
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on the emotions and feelings that teaching and school environment aroused in
them. Working with emotions promoted their professional growth. Coming
back to work after a break was especially an open phase to search for a change.
On the other hand, when returning to school they might already be less interested
in working as teachers and thought, for example, of continuing their studies.
Later breaks, as regards working as a class teacher, often resulted in critical ob-
servations of school and its financial administration or in active studies in order
to find a new post in the field of education.

When starting a new class there might be an individual pupil whose prop-
erties formed a pedagogic challenge to the teacher, or there were pupils” parents
who did not trust the teacher. Those things made him/her to search for new
knowledge and collaborate with diverse experts.

Professional development was almost always associated with schooling
oneself. In general, it was regarded as empowering, and it improved self-efficacy.
From the point of view of teachers’ professional development the most essential
substance of their studies was interaction and emotional skills and group phe-
nomena. To sum it up in a few words, it can be said that to be able to improve their
teaching practice the teachers needed experiences of success, a discussing atmos-
phere in the staff room, feedback, peer support, collaborative partners and devel-
opment projects approved by school authorities and often also financial invest-
ing.

The foundation pillars of the teachers” professional development were ex-
periences as a teacher, rather in as various environments as possible, continuous
and critical adopting of new knowledge and skills by studying, or by participat-
ing in creating such themselves. More factors of professional development were
developed skills, as regards human relations, and energy, positive self-efficacy,
and also personally adopted values and ethics.

The pattern of a class teacher’s professional development

Figure 8 presents a pattern of class teachers” professional development. In the
pattern the elements of the personal level are interdependent with each other.

- self-efficacy

- personally significant learning experiences, and

- life course events.
These elements influence a teacher’s professional development, for example, in
the following ways:

- a strong positive belief in his/her ability to deal well with all the
situations that a teacher meets, influences professional develop-
ment in the way that a teacher seeks new challenging situations and
gets a chance to cope with personally significant learning experi-
ences. When reflecting those experiences his/her pedagogic think-
ing will change, and it can be said that he/she has developed in
his/her work.
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- if a teacher’s self-efficacy is weak or negative in tone, he/she is
willing to turn down the opportunities to learn new things.

The personal level of the pattern may also include such subfactors of a teacher’s
professional development as personally internalized teachership and profes-
sional ethos. Such factors as, for example, values, experiencing of responsibility
and conception of man, are strongly personal.

Self-efficacy

Life course

events

Personally meaningful

leamj:ng experiences

School and society

*

y
{

A teacher’s professional development

* Personal teachership
o Protessional ethos
\ * Professional content knowledge and skills

FIGURE 8 Class teacher’s process of professional development described by means of
self-efficacy, life course events and learning experiences.

In Figure 8 the factor ‘life course events’ include, among other things, a teacher’s
early contacts with educators and authorities. They have formulated a teacher’s
belief in his/her self-efficacy and, through that, they influence his/her profes-
sional development and also the fact that he/she follows the pattern directly.

In the given pattern of teachers” professional development, the subfactors
school and society and professional substance knowledge and skills, are associ-
ated with several structural and organizational factors. Such factors as those deal-
ing with school and society are seen in the present pattern.

- learning atmosphere between the teachers in an individual school
- the relationships between teaching staff and the school leaders

- educational policy with its aims bound up with time

- national curriculum with its occasional reforms
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- the homogeneity vs. heterogeneity of the inhabitants as regards their cul-
tural background

- the economic status of the municipality

- the availability of versatile training facilities offered to the teachers in the
neighbourhood

The pattern, concerning teachers’ professional development, given by the present
writer, is parallel with most corresponding patterns, for example, the one by Day
et al (2007, 26) and that by Fessler and Christensen (1992). The given pattern can
be regarded as exceptionally extending. Most of the patters on teachers” profes-
sional development concentrate on the personal level, and also in the present
study the main part of the teachers’ recitations was associated with their person-
ally adopted teachership and professional ethos.
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