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ABSTRACT 

Pitkänen Päivi     
Class teachers` professional development from young beginners to experienced professionals 
Jyväskylä: University of Jyväskylä, 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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Tämän tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja ymmärtää luokanopettajien ammatillista kehitty-
mistä nuorista vasta-alkajista kokeneiksi ammattilaisiksi. Tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat 
ovat opettajan ammatillisen kehittymisen vaihemalleissa ja ei-lineaarisissa muutosprosessiteori-
oissa. Opettajan ammatillista kehittymistä tarkastellaan pedagogisen ajattelun, oppimiskoke-
musten ja minäpystyvyysuskomusten avulla. Tutkimustehtävä jäsentyi seuraaviksi kolmeksi tut-
kimuskysymykseksi: 1) Miten nuorten vasta-alkajien ja kokeneiden luokanopettajien pedagogi-
nen ajattelu eroaa toisistaan? 2) Millaisia ovat opettajien henkilökohtaisesti merkittävät oppimis-
kokemukset ja miten opettajien minäpystyvyysuskomukset vaihtelevat seuranta-aikana? 3) Mil-
laisia erilaisia kehittyjätyyppejä voidaan tunnistaa opettajien henkilökohtaisista ammatillisen ke-
hittymisen kuvauksista? Tulosten pohjalta pyritään hahmottamaan malli opettajan ammatilli-
sesta kehittymisestä. 
          Tämä tutkimus on laadullinen seurantatutkimus, jonka aikajänne on 15 vuotta. Tutkimuk-
sessa verrattiin samojen kahdeksan opettajan kuvauksia pedagogisesta ajattelustaan vasta-alka-
jina ja kokeneina ammattilaisina. Henkilökohtaisesti merkittäviä oppimiskokemuksia kartoitet-
tiin tarkastelemalla opettajien kuvauksia heidän oppimisen tavoistaan seuranta-aikana. Opetta-
jien minäpystyvyysuskomusten vaihtelua seuranta-aikana tarkasteltiin elämänkulun muutosten 
jatkumona. Aineistonhankintamenetelmänä oli haastattelu, jota täydennettiin Stimulated Recall 
–menetelmällä, tuetulla muistelulla ja elämänviivan piirtämisellä. Opettajien kerronnan litteroiti
tuotti 269 sivua tekstiä. Tutkimusaineisto käsiteltiin kvalitatiivisen sisällönanalyysin keinoin ai-
neistolähtöisesti. Kehittyjätyyppejä rakennettiin yhdistämällä kaikki yksittäistä opettajaa kos-
keva tieto opettajan henkilökohtaisen ammatillisen kehittymisen kuvaukseksi.  Näitä kuvauksia
toisiinsa vertaamalla tunnistettiin kehittyjätyyppejä.

 Tulokset osoittavat, että opettajien pedagoginen ajattelu muuttui seuraavilla alueilla:  Am-
matillinen eetos,  Ammatillinen sisältötieto ja –taito,  Henkilökohtainen opettajuus ja  Koulu ja 
yhteiskunta. Lisäksi kokeneiden opettajien haastattelussa ilmeni uusia sisältöalueita, kuten oman 
opettajaidentiteetin ja eettisten dilemmojen pohdinnat, kasvatusyhteistyön avautuminen omasta 
vanhemmuudesta käsin ja osallistuminen koulun kehittämiseen työskentelemällä opetussuunni-
telman parissa sekä vaikuttaminen ammatin statuksen nostamiseen. Merkittävät oppimiskoke-
mukset opettajana kehittymisen kannalta löytyivät luokkatyöskentelystä saaduista kokemuksista, 
opettajayhteisöstä ja kodin piiristä. Vaihtelun minäpystyvyysuskomuksissa voitiin tunnistaa liit-
tyvän ammattiuralla liikkuvuuteen ja katkoihin työelämässä. Katkot käynnistivät oman työn ref-
lektoinnin, joka usein johti pyrkimykseen erilaisin keinoin kehittyä ammatissaan. Kehittyjätyyp-
peinä tunnistettiin 1) Opiskellen, tutkien ja kokeillen kehittyjät, 2) Kasvattajina kasvavat ja 3) Yh-
teisötaitajat. 

Tulosten pohjalta saatu malli opettajan ammatillisesta kehittymisestä korostaa kehityksen 
yksilöllistä luonnetta, elämänkulun tapahtumia ja lähiympäristön merkitystä opettajan ammatil-
liselle kehittymiselle. 

Avainsanat: opettajan ammatillinen kehittyminen, opettajana oppiminen, merkittävät oppimis-
kokemukset, minäpystyvyysuskomus 
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LIITTEET 



Tämä tutkimus juontaa juurensa vuonna 1989 mietintönsä jättäneen Opettajan-
koulutuksen kehittämistoimikunnan (1989) työstä. Toimikunta näki tarpeel-
liseksi käynnistää opettajien ammatillisen kehittymisen tutkimusprojektin, jonka 
tavoitteena oli koota palautetta työhön siirtyneiltä opettajilta heidän saamastaan 
opettajankoulutuksesta, joka oli järjestetty vuonna 1979 voimaan tulleen kasva-
tustieteellisen alan tutkintoasetuksen (530/1978) mukaisesti. Asetuksen mukaan 
opettajankoulutuksen tuli painottaa akateemisuutta, ja sillä tavoiteltiin kykyä jä-
sentää kokemuksia monipuolisen tiedonhankinnan pohjalta, sekä valmiutta ky-
sellä ja taitoa tehdä johtopäätöksiä eli tieteellisiin premisseihin pohjautuvaa ajat-
telua. Pyrkimyksenä oli kouluttaa tieteellistä tietoa ja ajattelua työssään sovelta-
via opettajia. Tätä varten luokanopettajiksi opiskelevien tuli suorittaa kasvatus-
tieteiden maisterin tutkinto. 

Toimikunta odotti tutkimukselta suuntaviivoja opettajankoulutuksen edel-
leen kehittämiseksi ja lähtökohtakuvausta sekä vertailuaineistoa myöhemmin 
koulutukseen tehtävien muutosten vaikuttavuuden arviointia varten. Tässä tar-
koituksessa professori Hannele Niemi kutsui työryhmän kartoittamaan `uuden’ 
opettajan ammatillista kehittymistä. Tutkimushankkeen teoreettisena lähtökoh-
tana oli Picklen (1985) malli opettajan kasvun suunnasta Niemen (1989, 81; 1992, 
14; 1995, 33) edelleen kehittämänä ja täydentämänä. Empiirinen aineisto koottiin 
haastatellen ja lomakkein. Opettajaotos oli valtakunnallisesti edustava. Vuosina 
1989 ja 1990 koottiin ns. nuorten opettajien aineisto. Haastatellut olivat toimineet 
tällöin muodollisesti pätevinä opettajina enintään kolme vuotta. 1 Minun tehtä-
vänäni oli haastatella 18 nuorta luokanopettajaa Keski-Suomen alueelta.  

Tutkimukseni on seurantatutkimus, jossa samat opettajat kertoivat käsityk-
siään ja kokemuksiaan koulumaailmasta ensimmäisen kerran vuonna 1990 ja 

1 Julkaisussa Niemi, H. (1995). Opettajien ammatillinen kehitys. Osa 2. Opettajankoulutuk-
sen arviointi oppimiskokemusten ja uuden professionaalisuuden viitekehyksessä. Tampe-
reen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisuja A 3 sivuilla 1 ja 2 on lueteltu julkai-
suja, jotka perustuvat tähän aineistoon. 

1 JOHDANTO 
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toisen kerran vuonna 2005. Opettajat kuvasivat selviytymistä työssään 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 enteilevän, suoritustehokkuutta korostavan toimintakult-
tuurin. Heidän opettajanuransa aikana on siirrytty keskushallinnon tiukasta oh-
jausjärjestelmästä askeleittain kohti kuntien ja yksittäisten koulujen suurempaa 
päätös- ja toimivaltaa. He ovat opettaneet kolmen valtakunnallisen opetussuun-
nitelman – vuosien 1985, 1994 ja 2004 - ohjeistamana. Vuoden 1994 opetussuun-
nitelma korosti koulukohtaista profiloitumista ja koulun henkilöstön aiempaa 
vahvempaa sitouttamista opetuksen kehittämistyöhön. 2000-luvulla opetushalli-
tus peräänkuuluttaa kouluun yhteisöllisyyttä ja tiivistä vuorovaikutusta ympä-
röivän yhteisön kanssa. Toinen opettajan työssä voimakkaasti tuntuva 2000-lu-
vun trendi on peruskoulujen määrän huomattava väheneminen ja siitä johtuva 
kouluyhteisöjen koon voimakas kasvaminen (Lahtero 2011, 20–35). Lukuvuo-
desta 1991–1992 vuoteen 2009 mennessä pienten peruskoulujen määrä on supis-
tunut 2414:stä 856:een (Laaksola 2011). Tutkimukseni aikajänne ulottuu siis vuo-
desta 1990, jolloin kokosin nuoren opettajan aineiston Keski-Suomesta, vuoteen 
2005, jolloin haastattelin osaa heistä (44,4 %) uudestaan. Seurantatutkimukseni 
koostuu opettajien kerronnasta pedagogisen ajattelunsa kehittymisestä 15 vuotta 
sitten kirjatun selonteon virittäminä sekä vuonna 1990 ja 2005 kerättyjen haastat-
teluaineistojen vertailusta. Toisen aineistonkeruun yhteydessä liitin tutkimuk-
seen myös uusia teemoja. 

Ei ainoastaan koulumaailmassa, vaan myös tutkittavien yksilökehityksessä 
on tuona 15 vuoden aikana, jolloin opettajat olivat 25–44-vuoden ikäisiä, tapah-
tunut ratkaisevia muutoksia ja valintoja koko elämänkaaren kannalta. Ensimmäi-
sen aineistonhankinnan aikana haastatellut olivat elämänvaiheessa, jolloin on 
ajankohtaista löytää puoliso, saada työ ja valita elämäntapa sekä hankkia asunto. 
Toisen aineistonhankinnan aikana tutkittavat olivat jo siirtymässä keskiaikuisuu-
teen. Silloin mies on työelämässä tyypillisesti uransa huipulla, mutta nainen ei. 
Yksityiselämässä he ovat sivuuttaneet hektisimmän lapsiperheen arjen (Levin-
son & Darrow 1978, 22; Levinson & Levinson 1997, 24–33). 

Lähtökohta tutkimukselleni on esiymmärrys, jonka mukaan opettajana ke-
hittyminen on osa aikuisuuden kehitysprosessia, jossa opettajan työn ominais-
piirteet, vaatimukset ja asema integroituvat osaksi opettajan persoonallisuutta. 
Käsitys ihmisestä sekä kasvatuksen ja opetuksen merkityksestä ja mahdollisuuk-
sista oletettavasti muuttuu elämänkokemuksen myötä. Ihmisenä kasvu ja kehi-
tys ovat opettajana kehittymisen ytimessä. Opettaja tekee työtään persoonalli-
suutensa kautta, jolloin opettajan henkilökohtainen elämä ja hyvinvointi ovat yh-
teydessä ammatilliseen osaamiseen. Ammatillinen kehittyminen on hyvin yksi-
löllinen, koko opettajan työuran kestävä oppimisprosessi. Opettaja kehittyy nii-
den kokemusten kautta, joita hän opetustyössään, työyhteisössään ja vuorovai-
kutuksessa koulunsa sidosryhmien kanssa kokee merkityksellisiksi.  

Opettajaksi kehittymistä ja ensimmäisiä opettajavuosia on tutkittu paljon. 
Niistä mainitsen Niemen (1989, 1995) koulutuksen arvioinnin näkökulmasta teh-
dyt tutkimukset. Tässä tutkimuksessa rajaan ulkopuolelle vastavalmistuneiden 
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opettajien työhöntulovaiheen tarkastelun. Tuo induktiovaihe on kuitenkin varsin 
merkittävä, ellei ratkaiseva yksilön työuran suuntaaja (Blomberg 2008; Nyman 
2009; Jokinen & Sarja 2006). Vain niissä tapauksissa, joissa haastateltava, ohjeis-
tani huolimatta, halusi nostaa esiin ensimmäiset työvuotensa, olen liitänyt ker-
ronnan tutkimusaineistooni. 

Opettajana kehittymistä on tutkittu runsaasti sisällöltään, kestoltaan ja jär-
jestelyiltään erilaisten kurssien tai täydennyskoulutusohjelmien tehokkuuden 
näkökulmasta ja tarkasteltu niiden vaikuttavuutta opettajien opetuskäyttäytymi-
seen tai jopa oppilaiden koulusaavutuksiin (Meriläinen 1999; Walde 1985; Cor-
coran 1995; Hill, Beisiegel & Jacob 2013). Sen sijaan pitkäkestoista, esimerkiksi 
samojen henkilöiden opettajana kehittymisen seurantaa yli 10 vuoden ajalta ei 
tiettävästi ole tehty. Lähinnä tällainen on opettajankouluttaja Bulloughin ja ylä-
koulun (junior high school) opettajan Baughmanin yhteinen kertomus opettajan 
tuetusta kasvusta ensimmäisen vuoden opettajasta kohti eksperttiyttä (Bullough 
& Baughman 1997). Tosin 1980-luvulla eri opettajankoulutusyksiköissä arvioitiin 
tutkimuspohjaisesti maisterin tutkintoon tähtäävää luokanopettajakoulutusta. 
Nämä seurannat keskittyivät koulutusaikaan, kuten esimerkiksi Tornbergin 
(2000) Lapin yliopistossa toteuttama tutkimus. Lisäksi Perhon (1988), Uusikylän 
(1990) ja Korpisen (1993) tutkimuksissa koottiin tietoa vastavalmistuneiden 
ohella myös neljä, viisi, ja kahdeksan vuotta työssä olleilta opettajilta. Tutkimuk-
seni jatkaa Korpisen viitoittamaan suuntaan ja vastaa pitkäaikaisten työssä ke-
hittymisen seurantojen vajeeseen. 

Ei yksinomaan pitkäaikaisia työssä kehittymisen seurantoja, vaan yleisem-
minkin pitkittäistutkimusta sosiaalisista ja yksilöllisistä uudistumisprosesseista 
kaivataan ja tarvitaan niin suomalaisessa käyttäytymistieteellisessä tutkimuk-
sessa kuin myös kansainvälisesti (Sugrue 2008). Kehittymistä tutkittaessa seu-
ranta on perusmetodi. Vuoteen 2002 mennessä Suomessa oli julkaistu tai parhail-
laan menossa 125 seurantatutkimusta psykologian ja sen lähitieteiden aloilla. 
Kasvatustieteellisiksi näistä 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 etsitään yhteyksiä 
opiskelijavalinnoissa mitattujen piirteiden ja työn kokemistavan välillä.  

Sihvo ja Pulkkinen (2002, 1) esittelevät pitkittäistutkimuksen metodia ja su-
denkuoppia. Tässä yhteydessä otan esiin vain yhden seurantatutkimukselle omi-
naisen piirteen, sillä se vaikuttaa raporttini rakenteeseen.  Tutkimusaineisto van-
henee käsitteellisesti ajan kuluessa ja sitä pahemmin, mitä pitempi seuranta-aika 
on. Tutkimuksessani seuranta-aika on 15 vuotta ja epäilemättä tänä aikana käsit-
teellisesti vanhentunut. Olen päätynyt ratkaisuun, että en pitäydy niihin käsittei-
siin, jotka ohjasivat Opettajankoulutuksen kehittämistoimikunnan (1989) työs-
kentelyä, kun he näkivät tarpeelliseksi käynnistää opettajien ammatillisen kehit-
tymisen tutkimusprojektin saadakseen tietää, miten koulutuksen akateemistumi-
nen vaikuttaa opettajan pedagogiseen ajatteluun ja sen kautta ammatilliseen ke-
hittymiseen. Käytän useampia tunnettuja opettajan ammatillisen kehittymisen 
teorioita tulkitessani haastatteluaineistoni analyysituloksia. 
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Tutkimuksessani pyrin ymmärtämään opettajana kehittymistä ensimmäi-
sistä opettajavuosista kokeneiksi ammattilaisiksi. Kuvaan opettajana kehittymi-
sen alueita ja suuntaa sekä pyrin analysoimaan ja ymmärtämään tätä kehitystä 
opettajalle merkityksellisten oppimiskokemusten ja minäpystyvyysuskomusten, 
self-efficacy (Bandura 2003) kautta. 

Tutkimukseni keskiössä ovat opettajien antamat merkitykset heidän sub-
jektiivisille kokemuksilleen kehittymisestä ammatissaan. Tieteenteoreettiset läh-
tökohdat ovat ymmärtävässä psykologiassa2, sen rekonstruktiivisessa tieteenpe-
rinteessä, jonka tutkimuskohteena on yksilöiden tietoisuuden tuottama, symbo-
lisesti rakentunut todellisuus. Toki tutkimusaineistossani on runsaasti myös ko-
kevan subjektin kontekstiin tai situaatioon liittyvää ainesta, jota kuvaan tietoteo-
reettisen realismin ja totuuden korrespondenssiteorian pohjalta (Latomaa 2003; 
Lumila 2011; Latomaa 2015). 

Saadakseni opettajat reflektoimaan kokemuksiaan laajasti ja syvästi käytin 
aineistonhankintamenetelmänä konsultatiivisia työtapoja. Ne ovat apuvälineitä, 
joilla pyritään tuottamaan minäkertomuksia tai kokemusten metaforisia kuvauk-
sia. Menetelmät virittävät yksilön emotionaalisuuden tuoden esiin hänen elä-
mänsä ja tilanteensa kannalta keskeiset elämänmotiivit, perspektiivit ja yksilölli-
set merkitykset. Näitä menetelmiä on käytetty opettajatutkimuksen piirissä lä-
hinnä opettajan rooliin kasvamisen tai opettajaidentiteetin muodostumisen seu-
rannassa (Marshall 1990; Lynn & Beauchamp 2011; Niikko 1992). 

Seurantatutkimukseni käsittelee opettajien reflektointia pedagogisesta ajat-
telustaan 15 vuotta sitten kirjatun selonteon virittäminä. Tältä pohjalta kuvaan 
opettajien pedagogisen ajattelun kehittymistä saadakseni tietoa luokanopettajien 
ammatillisesta kehittymisestä nuorista 3 vasta-alkajasta kokeneiksi ammattilai-
siksi. Käytän termiä pedagoginen ajattelu väljemmin kuin, miten sen Kansanen 
määrittelee 4 (Kansanen ym. 2000, 2, 28).  Tässä tutkimuksessa käytän termiä pe-
dagoginen ajattelu opettajien reflektoinnista aikaisemman haastattelunsa virittä-
minä esimerkiksi kehittymisestään vuorovaikutuksessa oppilaiden, heidän van-
hempiensa ja kollegojen kanssa. En missään kohtaa kyseenalaista opettajien 
omaa näkemystä kehityksestä, jonka he tunnistivat tapahtuneen kokemusten ref-
lektoinnin kautta.  

Käsittelen pedagogista ajattelua koskevan aineistoni aineistolähtöisesti ja 
vertaan saamiani tuloksia opettajan ammatillisen kehittymisen teorioihin, en 
niinkään testatakseni malleja, vaan todetakseni, löysinkö mitään uutta sisältöalu-
etta tai onko mahdollista kuvata ammatillista kehittymistä tutkimukseni avulla 
yksityiskohtaisemmin ja konkreettisemmin kuin aiemmin on tehty. 

Pyrin syventämään ymmärrystäni opettajan ammatillisesta kehittymisestä 
tarkastelemalla heidän pedagogisen ajattelunsa muutosta seuranta-ajalla opetta-
jille henkilökohtaisesti merkittävien oppimiskokemusten ja ammatillisten 

 
2 Ymmärtävällä psykologialla tarkoitetaan subjektiivisen kokemuksen ja toiminnan subjek-
tiivisen mielekkyyden tutkimusta (Latomaa 2015). 
3 Tässä tutkimuksessa puhun nuorista opettajista, jotka osallistuivat tämän tutkimuksen en-
simmäiseen tiedonkeruuseen vasta-valmistuneina maisteriluokanopettajina vuonna 1990. 
4 ks.  lähemmin alaluku 2.4 Tämän tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat ja keskeiset käsit-
teet  
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minäpystyvyysuskomusten 5  avulla. Henkilökohtaisesti merkittävien oppimis-
kokemusten tarkoituksena on ymmärtää, millaiset kokemukset ovat saaneet 
opettajat pohtimaan opettajuuttaan uudesta näkökulmasta. Ammatillisten minä-
pystyvyysuskomusten vaihtelua tarkastellaan muiden elämänalueiden muutos-
ten yhteydessä. 

Lopuksi tarkastelen, voidaanko opettajien henkilökohtaisista ammatillisen 
kehittymisen kuvauksista löytää eri opettajia yhdistäviä tekijöitä, joiden avulla 
voidaan tunnistaa erilaisia kehittyjätyyppejä. 

Tavoitteenani on rakentaa aineistopohjainen malli opettajan ammatillisesta 
kehittymisestä. Tätä mallia vertaan muiden tutkijoiden esityksiin opettajan am-
matillisesta kehittymisestä.  

Seuraavassa luvussa kaksi tarkastelen opettajan ammatillisen kehittymisen 
vaihemalleja, ympäristöä painottavia malleja sekä oppimisprosessimalleja kos-
kevaa tutkimuskirjallisuutta. Luvun lopuksi esitän tämän tutkimuksen teoreetti-
set lähtökohdat ja keskeiset käsitteet.  

 
 
 

  
 

  

 
5 Banduran (2001) mukaan minäpystyvyysuskomukset ovat yksilön uskomuksia siitä, että 
hän pystyy toimimaan ja aikaansaamaan haluamiaan tuloksia eri tehtävissä ja elämänalu-
eilla. Nämä uskomukset ovat toimijuuden perustana, kuin myös intentionaalisuus, enna-
kointi ja itsesäätely. 



Tässä luvussa lähestytään opettajan ammatillisen kehittymisen tutkimusta aika-
järjestyksen mukaisesti alkaen vaiheteorioista, jotka ovat luonteeltaan pysy-
vyyttä ja normatiivisuutta korostavia malleja. Sittemmin on siirrytty painotta-
maan ympäristöä ja sen kautta oppimista kehittymisen perustana ja oppijaa itse-
ään oman oppimisensa ohjaajana ja itsensä toteuttajana. 2000-luvulta alkaen am-
matillinen kehittyminen on nähty vuorovaikutussuhteiden kautta kehittyvänä 
jatkuvana prosessina. Ammatillinen kehittyminen on liitetty identiteetin käsit-
teeseen ja siten osaksi yksilön kokonaisvaltaista kehittymistä. 

  Opettajan ammatillinen kehittyminen on hyvin yksilöllinen, koko opetta-
januran kestävä oppimis- ja sopeutumisprosessi. Matka vasta-alkajasta taitavaksi 
opetusammattilaiseksi kestää vuosia. Ammatillinen kehittyminen koskettaa 
laaja-alaisesti opettajan koko persoonallisuutta. Kehittymisen myötä tapahtuu 
muutoksia opettajaidentiteetissä, tietopohjassa, tieteellisessä ja pedagogisessa 
ajattelussa sekä opetuskäyttäytymisessä (Väisänen 2004). Ammatissa toimivan 
opettajan pedagoginen ajattelu muokkautuu luokkahuonetyöskentelystä saatu-
jen kokemusten reflektoinnin kautta. Opettaja pohtii toimintaansa erilaisten op-
pilasyksilöiden ja opetusryhmien kanssa sekä kollegojen kesken. Koulun hallin-
nolliset toimet ja yhteydet koulua ympäröivään yhteisöön sopeuttavat opettajaa 
rooliinsa. 

Termiä kehittyminen käytetään silloin, kun kyseessä on muuttuminen johon-
kin ennakoituun, usein myös toivottuun, suuntaan ja yksilöllä on muuttumises-
saan aktiivinen rooli, hän tekee esimerkiksi tietoisia pedagogisia valintoja. Yksi-
lön kohdalla voidaan puhua kehityksen etenemisestä. Ammatillisella kehittymi-
sellä voidaan ymmärtää myös osaamisen ulottamista laadullisesti uusille tiedon 
ja taidon alueille (Stenström 1993, 29).  

Ammatillisuutta puolestaan voidaan luonnehtia ammatinharjoittajan per-
soonalliseksi suhteeksi tehtäväänsä yhteiskunnallisessa työnjaossa. Yksilöllä on 
oma ammatillinen osaamisensa, mutta ammatillisuus on usean toimijan yhteis-
vaikutusta työtehtävän suorittamiseksi. Ammattitehtävissä toimimiseen liittyy 
kokemuksia, elämyksiä ja mielikuvia, joiden kautta rakentuu työn 

2 OPETTAJAN AMMATILLINEN KEHITTYMINEN 
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henkilökohtainen mielekkyys. Ammatillisuudessa yhdistyvät persoonallinen ja 
sosiokulttuurinen näkökulma (Onnismaa 2006). 

Tässä tutkimuksessa käytetään myös ilmaisua opettajuus. Se on suomalai-
sessa kasvatustieteen kirjallisuudessa tiuhaan viljelty termi. Sitä käytetään lähes 
synonyymisesti termin ammatti-identiteetti kanssa (esim. Patrikainen 1999; 
Heikkinen 1999). Opettajuudella tarkoitetaan yleisimmillään opettajan ominai-
suuksia, opettajana toimimista ja työn piirteitä, kokemuksia opettajan työstä ja 
erilaisista opettajista sekä opettajan asemaa organisaatiossa, työyhteisössä ja yh-
teiskunnassa kuin myös odotuksia, joita opettajaan kohdistetaan niin hänen it-
sensä taholta kuin myös hänen ulkopuoleltaan (Niikko 1998, 11). Opettajuuden 
sisältöön vaikuttaa suuresti ympäristö, eli opettajuus sulautuu kulttuuriympäris-
tön osaksi ja opettajalta odotetaankin vallitsevan kulttuurin arvojen tukemista, 
ns. yhteiskuntasuuntautuneisuutta. Keskeisintä opettajuudessa on kuitenkin op-
pimisen edistäminen, sisällön hallinta, eettinen päämäärä, tulevaisuushakuisuus, 
yhteistyö sekä jatkuva oppiminen (Luukkainen 2005, 53–54). Opettajuudella vii-
tataan myös kasvatusalan asiantuntijuuteen (Eteläpelto 2005). 

Seuraavissa alaluvuissa tarkastellaan opettajan ammatillista kehittymistä 
eri näkökulmista laadittujen tutkimusten käsitteellistämällä tavalla. Vaihemal-
leissa (alaluku 2.1) kuvataan, kuinka työkokemuksen lisääntymisen myötä am-
mattilaisen motivaatio ja sitoutuminen työhön muuttuvat. Sitten kohdistetaan 
huomio opettajan toimintaympäristöön kaikessa laajuudessaan. Opettajan välit-
tömän lähiympäristön lisäksi tarkastellaan koulua organisaationa kunnan ja val-
tion ohjauksessa. Seuraavaksi (alaluku 2.2) opettajan ammatillista kehittymistä 
kuvataan oppimisen tuloksena ja koulua tarkastellaan oppimisympäristönä 
myös opettajalle. Ammatillinen oppimien voidaan nähdä myös ammatillisen 
identiteetin rakentumisena ja uudelleen rakentumisena identiteettineuvottelun 
kautta.  Lopuksi alaluvussa 2.3 kiteytetään tämän tutkimuksen teoreettiset lähtö-
kohdat, esitetään käsitteellinen malli ja määritellään lähemmin siihen liittyvät 
pääkäsitteet, joita ovat pedagoginen ajattelu, oppimiskokemukset ja minäpysty-
vyysuskomukset. 

2.1 Opettajan ammatillisen kehittymisen vaihemallit 

Opettajan ammatillista kehittymistä hahmottavissa vaiheteoreettisissa malleissa 
on kyse kehittymisen yleisen suunnan kuvaamisesta. Useat näistä malleista poh-
jautuvat aikuisuuden kehitysteorioihin, joissa kehitys etenee luonnollisen kypsy-
misen tapaan, lähes suoraviivaisesti. Kuvatut kehitysvaiheet ovat perättäisiä ja 
vaihemallit luonteeltaan staattisia. Esimerkkeinä opettajan ammatillisen kehitty-
misen vaihemalleista kuvaan seuraavassa Hubermannin (1995) Opettajan urake-
hityksen vaiheteorian ja Dayn (2007) tutkijatovereineen kehittämän Opettajan 
henkilökohtaisen ja ammatillisen kehittymisen vaiheteorian sekä Fesslerin ja 
Christensenin (1992) Ympäristöä painottavan opettajan ammattiuran kehämal-
lin. 
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2.1.1 Hubermannin Opettajan urakehityksen vaiheteoria 

 
Hubermannin (1995) opettajan urakehityksen vaiheteoria on merkittävä, koska 
se rakentuu kahdesta erilaisesta kehitysreitistä, kun vaiheteoriat ovat 
yleensä ”yksireittisiä” malleja, sekä viidestä opetuskokemuksen vaiheesta. En-
simmäisen vaiheen, jolloin opettaja on ollut työssä 1-3 vuotta, Huberman on ni-
mennyt ”Selviytymisen ja löytämisen” (Survival and Discover) -vaiheeksi. Tässä elä-
mänvaiheessa keskeisintä on saavuttaa ammattilaisen status, vaikka myös pari-
suhteen vakiinnuttaminen ja elämäntavan löytäminen olivat myös työn alla. 
Koulutuksesta työelämään siirtyminen on usein aloittelevalle opettajalle todelli-
suussokki. Työ on päivästä toiseen selviytymistä - ihanteet opettajuudesta joutu-
vat koetukselle - mutta myös innokasta ympäristön ja tehtävän tutkimista ja iloa 
uuden löytämisestä (Huberman 194–206). 

Vakiintumisen vaihe voidaan katsoa alkaneen, kun opettaja tekee vakaan har-
kinnan jälkeen tietoisen päätöksen, ryhtyä opettamaan ammatikseen eläkeikään 
asti. Opettaja on tällöin ollut opetustyössä 4–6 vuotta. Päätöstä edistää vakituisen 
viran vastaanottaminen. Itsenäisyys työssä lisääntyy, itsevarmuus kasvaa ja 
opettaja ei ole enää niin huolissaan pärjäämisestään luokkatilanteissa vaan pi-
kemminkin opetuksellisten tavoitteiden saavuttamisesta. Opettaja pitää itseään 
opettamisen mestarina. Hän pitää työtään mukavana ja helppona jopa monimut-
kaisissa ja odottamattomissa luokkahuonetilanteissa (Huberman 1995, 197).  

Vakiintumisvaiheen jälkeen urakehitys erilaistuu ja jakaantuu kahteen eri reit-
tiin: uuden kokeiluun tai uravalinnan uudelleenarviointiin. Opettajat ovat 7–18 vuotta 
opetettuaan tässä vaiheessa. Aktiivisuus, idealismi ja omistautuneisuus ovat ko-
keilureitin tyypillisiä piirteitä. Opettajat vahvistavat opetusmenetelmiensä vali-
koimaa pyrkien tehokkuuden lisäämiseen. He suunnittelevat ja toteuttavat omia 
kokeilujaan ja tekevät epätavanomaisia ratkaisuja esimerkiksi oppimateriaalin 
tai oppilasryhmittelyn suhteen. Toimiessaan ”toisin” he kohtaavat opettajan toi-
minnan rajoitteet, esimerkiksi taloudelliset mahdollisuudet. Tämän reitin kulki-
jat pelkäävät paikalleen pysähtyneisyyttä. He tarvitsevat virikkeitä, haasteita ja 
ideoita. He tarttuvat mielellään laajempiin, vaativiin ja merkityksellisiin yhteis-
projekteihin (Huberman 1995, 197–198).  

Toinen vakiintumisvaiheen jälkeinen reitti johtaa uravalinnan kyseenalaista-
miseen ja elämänvaiheen inventointiin. Ura saattaa osoittautua pettymykseksi eikä 
se vastaa siihen kohdistettuja toiveita ja odotuksia. Päivittäinen opetusrutiini uu-
vuttaa ja opettaja pohtii uutta työuraa (Huberman 1995, 198–200). 

Kun opettajalla on työkokemusta 19–30 vuotta uravaihetta kuvataan Hu-
bermannin (1995, 200–201) mukaan seesteisyydellä tai konservatiivisuudella. Seestei-
nen miesopettaja on itsevarma ja rauhallinen, hän hyväksyy rajansa ja ikänsä tuo-
mat välttämättömyydet. Hän on mietteliäs ja reflektoiva. Hänen ammatillinen si-
toutumisensa vähenee siitä huolimatta, että oppilaantuntemus on kehittynyttä ja 
opettaja–oppilas-vuorovaikutus laadukasta. Naisopettajien kohdalla tilanne on 
moniselitteisempi. Naiset vapautuvat omien lastensa kasvatuksesta ja ovat ha-
lukkaita työelämässä ottamaan vastaan johtavia tehtäviä. 
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Konservatiivisuus on vaihtoehto seesteisyydelle. Konservatiivisuus ilme-
nee tyypillisesti 50–60 vuoden ikäisillä opettajilla negatiivisuutena, ennakkoluu-
loisuutena ja muutoksen vastustamisena. Huberman (1995, 204) nimeää opetta-
jan uran viimeiset 10 vuotta vetäytymisen tai irrottautumisen vaiheeksi. Silloin 
opettajan aktiivisuus alkaa suuntautua työelämän ulkopuolelle.  

Hubermannin (1995) mukaan ei ole mahdollista jäädä johonkin kehitysvai-
heeseen saatikka taantua edelliseen vaiheeseen. Kun kehitys loppuu, opettaja uu-
puu, jos hän ei löydä kiinnostuksen kohteita työelämän ulkopuolelta tai tyydy 
hyödyntämään kehittyneitä rutiinejaan niitä kyseenalaistamatta.  

Hubermannin (1995) Opettajan urakehityksen vaiheteoriassa ei juuri käsi-
tellä opettajan toimijuutta omassa kehityksessään eikä opettajien yksilöllisiä 
eroja kasvussaan opettajuudessa. Teoria ei myöskään sisällä syitä, miksi toiset 
opettajat aktivoituvat uuden kokeiluun ja toiset vetäytyvät uravalintansa uudel-
leenarviointiin saati pohdita ohjauskeinoja, miten yhä useampi opettaja valitsisi 
ammatillisen kehittymisen polun. 

2.1.2 Dayn Opettajan henkilökohtaisen ja ammatillisen kehittymisen  
vaiheteoria 

Day (2007, 26) tutkijatovereineen on laajentanut opettajan ammatillisen 
kehittymisen vaiheteorioita opettajan henkilökohtaiseen elämään, työelämän 
tapahtumiin ja elämäkerrallisiin tekijöihin sekä ammatillisen toiminnan ja 
ajattelun välisiin yhteyksiin. Heidän vaiheteoriansa perustuu aikuisen 
elämänkulun vaiheisiin (Levinson & Darrow, 1978) ja opettajan urakehityksen 
vaiheteoriaan (Huberman, 1995). Dayn vaiheteoria korostaa sitoutuneisuuden, 
motivaation ja ammatti-identiteetin merkitystä opettajan tehokkuudelle työssään. 
Tehokkuuden he määrittelevät oppilaiden oppimistulosten avulla. He päätyvät 
toteamaan, että opettajan ammattitaito, kyvykkyys, henkilökohtainen ja 
ammatillinen elämäkerta, tilannekohtaiset, emotionaaliset ja psykologiset tekijät 
kuin myös opettamiensa oppilaiden moninaisuus, vaihtuvuus opetusryhmässä 
ja olosuhteet vaikuttavat opettajien tehokkuuteen. Se, mitä on tutkittu opettajan 
tehokkuuden kehittymisen merkeissä, on relevanttia myös ammatillisen 
kehittymisen kannalta.   

Day (2007) tutkijatovereineen jakavat opettajan tehokkuuteen vaikuttavat 
tekijät Woodsin (2001) mukaan kolmelle tasolle, jotka ovat vuorovaikutussuh-
teessa toisiinsa: rakenteellinen (valtion ja kunnan taso), organisatorinen (koulu-
kohtaiset tekijät) ja henkilökohtainen taso (sisäistetty opettajuus, arvot ja pysty-
vyys).  

He (Day 2007, 69–70) esittävät kuusi opettajan ammatillista elämänvaihetta 
alakohtineen ja kuvaavat niiden kautta opettajan uran kehityskaarta suhteessa 
opetuksen tehokkuuteen. Vaiheitten kuvauksissa on hyvin esillä henkilökohtai-
nen taso, mutta rakenteelliset ja organisatoriset tasot lähes puuttuvat. 

Ensimmäisessä ammatillisen elämän vaiheessa opettajat kaipaavat yhtäältä 
tukea ja toisaalta haasteita, sillä heidän minäpystyvyytensä opettajana on voi-
makkaasti kehittymässä. Toisessa vaiheessa opettajat pyrkivät ylläpitämään 
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ammatillista identiteettiään ja minäpystyvyysuskomuksiaan sekä tehokkuuden 
tuntua toimiessaan luokkahuoneessa. 

Kolmannessa ja neljännessä vaiheessa on kyse motivaation ja sitoutunei-
suuden haasteista. Tuntu edelleen kehittymisestä ammatissaan ja oppilaiden hy-
vät koulusaavutukset johtavat lisääntyneeseen motivaatioon ja sitoutuneisuu-
teen. Tuntu ammattiuran pysähtyneisyydestä johtaa usein vähenevään motivaa-
tioon, sitoutuneisuuteen ja tehokkuuteen. 

 Viimeistä kahta ammatillista elämänvaihetta leimaa ponnistelu motivaa-
tion säilyttämiseksi opetustyössä ja aivan viimeisinä vuosina opettaja kokee vai-
keaksi selviytyä koulun muutoksista.  

Dayn (2007) Opettajan henkilökohtaisen elämän ja ammatillisen kehittymi-
sen vaiheteoriassa on kysymys ennen kaikkea ammattiin sitoutumisen ja sille 
vaihtoehtoisten mahdollisuuksien kilpailusta läpi koko opettajan ammattiuran. 
Tässä teoriassa nostetaan esiin opettajan emotionaaliset ja psykologiset tekijät ja 
korostetaan, miten tärkeää työmotivaation säilymisen kannalta on, että opettaja 
voi vuosi vuodelta tuntea kehittyvänsä työssään. 

2.1.3 Fesslerin ja Christensenin Ympäristöä painottava opettajan  
ammattiuran kehämalli  

Poikkeus vaiheteorioiden joukossa on Fesslerin ja Christensenin (1992, 35, 42) 
opettajan ammattiuran kehämalli. He nostavat opettajan yksityishenkilönä ja 
koulun toiminnan organisaatioympäristönä voimakkaasti esiin opettajan amma-
tillista kehittymistä ja opettajanuran eri vaiheita kuvatessaan. Kehämalli painot-
taa yksilön toimijuuden ja minäpystyvyysuskomusten merkitystä kehityksessä 
(Baltes, Lindenberger & Staudinger 2006, 634–638). Mallin mukaan ihmisen ke-
hitys on kolmen eri systeemin vuorovaikutuksen tulosta: ikä, historiallinen aika 
ja epänormatiiviset elämäntapahtumat eli odottamattomat muutokset, jotka vai-
kuttavat suuresti ihmisen elämään.  

Opettajan ammatillinen kehittyminen on kehämallin mukaan ei-lineaari-
nen prosessi. Kehämalli laajentaa opettajan ammatillisen kehityksen vaiheteori-
oita esittämällä, että vaiheet ovat sidoksissa opettajan persoonaan ja koulutuksen 
organisaatioon. Ympäristöllä on siis merkittävä vaikutus opettajan uraan. Ympä-
ristötekijät ovat usein keskinäisessä vuorovaikutussuhteessa ja ne esiintyvät ryp-
päinä. Itse ammattiura etenee vaiheittain reagoiden henkilökohtaisen elämän ta-
pahtumiin ja koulun organisaation muutoksiin.  

Opettajan henkilökohtaisen ympäristön tekijöistä (Fessler & Christensen 1992, 
35–38) tärkeimmät, jotka vaikuttavat ammattiuraan, ovat perhe, positiiviset kriit-
tiset tapahtumat, elämänkriisit, yksilön luonteenlaatu, harrastukset ja kehityksel-
linen elämänvaihe. Näistä tekijöistä keskeisin on perhe. He näkevät perheen sekä 
tukea antavana rakenteena, että taakkana. Positiivinen ja kannustava per-
heympäristö, joka ei asetu konfliktiin uran edellyttämien velvollisuuksien 
kanssa, vaikuttaa urakehitykseen suotuisasti.  

 Fessler ja Christensen (1992, 37) antavat esimerkkejä positiivisista kriitti-
sistä tapahtumista (critical incidents). He mainitsevat avioliiton solmimisen ja 
lasten syntymän lisäksi sellaiset uskonnolliset kokemukset, jotka luovat 
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turvallisuuden ja tuen tunnun, mikä ulottuu työelämään asti. Myös kanssakäy-
minen ”tärkeitten toisten” kanssa vahvistaa tuen kokemusta. Fessler ja Christen-
sen (1992) pitävät tärkeänä, että opettajalla on ammatin ulkopuolisia intressejä 
tyydytyksen lähteinä.  

Opettajan työskentely-ympäristöllä, laajemmin katsottuna organisaatioym-
päristöllä on oma merkityksensä ammattiuran kehitykseen (Fessler & Christensen 
1992, 38–40). Riippuu opettajan arvoista ja päämääristä, missä määrin ne ovat 
kulloisenkin koululainsäädännön kanssa yhdensuuntaiset, ovatko kulloisetkin 
säädökset hänelle tukena vai taakkana. Erityisesti kysymykset opetussuunnitel-
masta, erityisoppilaiden tuesta ja oppilaiden arvioinnista ovat sidoksissa opetta-
jan elämänfilosofiaan. Myös hallinnon edustajien johtamistyyli vaikuttaa opetta-
jan uran kehitykseen, esimerkiksi sen kautta, missä määrin 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 välityksellä opettajalle muodostuu laaja kuva ammattinsa arvos-
tuksesta (Fessler & Christensen 1992, 39). Hyvä yhteiskunnallisen ilmapiirin 
osoitin on koululle myönnettävät resurssit. Kun yllä kuvatut organisaation ele-
mentit ovat suotuisia, ne myötävaikuttavat opettajan uran edistymiseen. 

Fessler ja Christensen (1992, 40–42, 250–262) erottavat kahdeksan opettajan 
ammattiuran vaihetta, joista ensimmäinen on opettajaopintojen aika ja toinen ammat-
tiin perehtymisen kausi työssä toimien. Tällöin keskeistä on tulokasopettajan sosiaa-
listuminen järjestelmään. Hän etsii kollegojen ja oppilaiden hyväksyntää. Myös 
kokenut opettaja käväisee perehtymisen kaudella, kun hän vaihtaa koulua, luok-
katasoa tai tehtävää koulussa. Kolmannelle ja neljännelle opettajan uran vai-
heelle on leimallista uuden opiskelu ja kokeilu itselle sopivan opetustyylin löy-
tämiseksi. Opetus tuntuu haasteelliselta ja opettajien työtyytyväisyys on korkea. 
Uutta kohdatessaan opettajat liukuvat toiseen uravaiheeseen joksikin aikaa.  

 Viides uravaihe on pettyminen ammattiin. Tällöin opettajat kysyvät, miksi 
he tekevät tätä työtä eli motivaatio alenee ja päämäärä on hukassa. Opettajien 
odotukset oppimistuloksista ovat pessimistiset. Stressi kumpuaa näinä aikoina 
myös henkilökohtaisista syistä. Tämä vaihe on yleensä uran keskivaiheilla.  

Kuudes opettajan urakehityksen vaihe on pysähtyneisyyden aika. Vaiheen 
työskentelyä kuvataan tasaisena, vakaana jopa lamaantuneena. Opettajat tekevät 
hyväksyttävää, kelpo työtä, mutta eivät tavoittele erinomaista opetusta tai kehit-
tymistä opettajana. Opettajat raportoivat tyytymättömyyttä. He vaihtoivat ope-
tettavaa luokkatasoa tai oppiainetta saadakseen uutta energiaa opetukseensa. 
Urasta luopumisen vaiheessa valmistaudutaan eläkkeelle tai muusta syystä am-
matin jättämiseen ennen varsinaista uralta poistumista. Urasta luopumisen ja 
uralta poistumisen vaiheet voivat sijoittua eri kohtiin ammattiuralla ja ne eivät 
ole myöskään sidoksissa opettajan palvelusajan pituuteen.  

Fesslerin ja Christensenin (1992, 133–142) mukaan kehittymisen tarve nou-
see opettajasta itsestään, ei niinkään ympäristöstä tai organisaation tarpeista ja se 
pohjautuu intresseihin ja mielenkiinnonkohteisiin, pikemminkin kuin johonkin 
vajavuuteen tai puutteeseen opettajan työskentelyssä. Myöhemmät alan tutkijat, 
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kuten Tuominen–Soini ja Sahlberg (2007) korostavat, että juuri henkilökohtaisina 
koetut kasvun tarpeet ovat oleellinen lähtökohta opettajan ammatillisessa kehit-
tymisessä.  

Ympäristöä painottava opettajan ammatillista kehittymistä kuvaava malli 
korostaa, että opettajat liikkuvat ympäristötekijöiden vaikutuksesta edestakaisin 
urakehityksensä eri vaiheissa. Eli työvuosien aikana opettajalla voi vaihdellen 
olla kehityksen, tasaisuuden ja taantumisen periodeja. Vaikka nämä mallit pai-
nottavat ympäristöä ne rakentuvat kuitenkin näkemykselle elämänkaaresta ja 
tuovat vahvasti esiin yksilön, hänen toimijuutensa ja minäpystyvyysuskomuk-
sensa. Yksilön merkitys korostuu myös siinä, että ammatillisen kehittymisen 
tarve ja motivaatio katsotaan nousevan opettajasta itsestään, mutta innostunei-
suuden uravaiheessakin he tarvitsevat tukea myös kollegoilta ja koulun johdolta. 

2.1.4 Yhteenvetoa opettajan ammatillisen kehittymisen vaiheteorioista 

Yhteenvetona perinteisistä vaiheteorioista, kuten esimerkiksi Berlinerin (1988) 
malli opettajan kehittymisestä työkokemuksen myötä ja tässä tutkimuksessa lä-
hinnä Hubermannin (1995) Opettajan urakehityksen vaiheteoria, voidaan todeta, 
että ne kuvaavat kehityksen yleisen suunnan ja kehitys nähdään kypsymisen tu-
loksena. Kehitys etenee yksisuuntaisesti vaiheesta toiseen samankaltaisella jak-
sottaisella tavalla. Vaiheteoriat keskittyvät pääosin työssä tapahtuvaan kehitty-
miseen ja antavat opettajan työurasta jokseenkin staattisen kuvan. Yhteiskunnal-
linen orientaatio puuttuu niistä lähes tyystin. Kehittyneemmät vaiheteoriat ku-
vaavat yhden kehitysreitin sijasta useampia polkuja kuten esimerkiksi Huber-
mannin (1995) kaksireittinen malli sekä Fesslerin ja Christensenin (1992) dynaa-
minen ja joustava malli, jossa opettajat liikkuvat ympäristötekijöiden vaikutuk-
sesta edestakaisin urakehityksensä eri vaiheissa. Tällöin vaiheet eivät enää ole 
yksilön kehityksen kannalta perättäisiä. Malleissa on vaiheita, jolloin opettaja ke-
hittää opetustaan ja hankkii eri tavoin tietoa ja taitoa kehittämistyönsä tueksi 
kuin myös tasaisempia kausia.  

Perinteiset opettajan ammatillisen kehittymisen vaiheteoriat ovat jokseen-
kin kapea-alaisia vaikka ne pohjautuvat aikuisuuden kehitysteorioihin, jotka yh-
distävät yksilönkehityksen yhteiskunnallisiin vaateisiin. Day (1999, 4) on koon-
nut kuvioksi opettajan ammatilliseen kehittymiseen ja ammatillisen oppimisen 
laatuun yhteydessä olevat tekijät. Kuviolla yksi voidaan osoittaa, kuinka laaja-
alaisia myöhemmät teoriat ja mallit ovat. Kuviossa yksi ovat näkyvissä myös ra-
kenteelliset ja organisatoriset tekijät, joita Fessler ja Christensen korostavat, hen-
kilökohtaisen tason lisäksi. 
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KUVIO 1   Ammatillisen oppimisen laatuun vaikuttavat tekijät (Day 1999, 4) 

 
Kuviossa 1 on mukana yhtenä tekijänä ammattiuran vaihe, joten tätäkin mallia 
voidaan haluttaessa pitää vaiheteoriana, mutta uran vaiheella on vain vähäinen 
osuus elämänkulun, koulun ammatillisen oppimiskulttuurin, ulkoisten vaiku-
tusten (valtion ja kunnan hallinto sekä media) sekä koulun johdon, kollegoiden 
ja muiden toimijoiden tuen rinnalla. Day korostaa ammatillisen kehittymisen yk-
silöllistä prosessiluonnetta ottamalla mukaan kuvioon opettajan elämänkulun ja 
hänen koulunsa oppimiskulttuurin ja koulussa saamansa tuen ammatilliselle ke-
hittymiselleen.  

Fesslerin ja Christensenin (1992, 35, 42) sekä Dayn (1999, 4; 2007) mallit lä-
henevät varsinaisia opettajan ammatillisen kehittymisen prosessimalleja, jotka 
korostavat kehittymistä oppimisen tuloksena, opettajaa oman kehityksensä oh-
jaajana ja oppimisympäristön laatua kehityksen säätelijänä. 

Tämän tutkimuksen kannalta tärkeimmät opettajan ammatilliseen kehitty-
miseen liittyvistä tekijöistä ovat henkilökohtaisesta elämästä tai työympäristöstä 
välittyvät vaikutukset eli subjektiivinen urakehitys.  
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2.2 Opettajan ammatillinen kehittyminen oppimisprosessina 

Konstruktivistisen oppimisteorian ja humanistisen psykologian ihmiskuvan 
pohjalta kuvataan opettajan ammatillista kehittymistä oppimisprosessina. Täl-
löin korostetaan kehityksen olemuksena pyrkimystä tehdä ymmärrettäväksi 
oma kokemus sekä tietoisuutta ja tietoiseksi tulemista. Opettajan oppiminen tar-
koittaa aktiivista prosessia, jonka aikana hän tulee kykeneväksi itse ohjaamaan 
kehityksensä suuntaa arvioiden ja reflektoiden oppimisprosessiaan kohti suu-
rempaa ammatillista kehittyneisyyttä. Tämä onnistuu parhaiten sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Opettajalla on vastuu omasta kehityksestään. 
Kehittävää on se, minkä opettajayksilö näkee ja kokee omalle opettajuudelleen ja 
itselleen tärkeäksi (Niikko 1998, 18–21). Konstruktivistisen paradigman puit-
teissa opettajana kehittymistä pidetään laaja-alaisena, elämänikäisenä ja hyvin 
henkilökohtaisena oppimisprosessina (Niikko 1998, 58–70, 84–88). 

Puhtaimmillaan paradigman piirissä ymmärretään opettajan ammatillisen 
kehittymisen tapahtuvan sisäsyntyisten motiivien tai päämäärien liikkeelle pa-
nemana. Prosessilla tarkoitetaan tässä yhteydessä persoonallisten kokemusten 
reflektointia. Opettajat reflektoivat opettamiskokemuksiaan ja konstruoivat uu-
delleen persoonallisia uskomuksia ja käytäntöjä reflektointinsa tuloksena (Niemi 
1996, 238).  

2.2.1 Opettajan kehittymisen ulottuvuudet   

Pickle (1985, 55–59) lähestyy opettajan ammatillista kehittymistä professionaali-
suus-käsitteen määrittelyn kautta. Hän soveltaa käsiteanalyysiaan opettajan am-
mattiin ja päätyy kuvaamaan ammatillisesti kypsää opettajaa (teacher maturity) 
kolmen ulottuvuuden kautta: professionaalinen, persoonallinen ja prosessiulot-
tuvuus.  

Opettajan ammatillisen kehittymisen perusdimensioista ensimmäinen on 
Picklen (1985) mukaan Professionaalinen ulottuvuus.  Siinä korostuu opettajuudelle 
tyypillisen monikerroksisen ja laaja-alaisen tiedon omaksuminen. Opettajaopintojen 
alussa sisäistetään välittömästi tarvittavaa, käytännöllistä, suoraan sovelletta-
vissa olevaa konkreettista tietoa opettamisesta sekä perustaitoja. Myöhemmin tu-
keakseen edistymistään opettaja tutustuu yhä teoreettisempaan, tieteelliseen ja 
filosofiseen tietoon. Hän sisäistää käsitteitä ja yleistyksiä, jotka pohjautuvat sys-
temaattiselle teorialle tai empiiriselle evidenssille eli kasvatustieteelliseen tutki-
mustietoon. 

Toinen professionaalisen ulottuvuuden piirre liittyy ammatin ihanteisiin. 
Opettajuuteen liitetään altruismi eli pyyteettömyys ja epäitsekkyys. Yksittäisen 
opettajan kohdalla tulee pikemminkin puhua palvelun ihanteesta. Opettaja saa 
psyykkisiä palkkioita työstään, kun hän voi tukea ja auttaa oppilasta oppimis-
ponnisteluissa. Uusikylä (1990, 11) käyttää tässä yhteydessä käsitettä kutsumus 
ja Niikko (1998, 62) näkee palvelun ihanteen sitoutumisena yhteisöön. Opettaja 
kaipaa jatkuvaa tukea pitääkseen ihanteensa palavana. Opettajan kehittyessä ei 
tässä piirteessä voida havaita laadullista muutosta.  



27 

Kolmas piirre professionaalisessa ulottuvuudessa on tunteiden kontrollointi. 
Laadukas opettaminen edellyttää opettajalta hyvin kokonaisvaltaista läsnäoloa 
opetustilanteessa. Kuitenkin hänen odotetaan käyttäytyvän pikemminkin ratio-
naalisesti kuin emotionaalisesti. Opettajalta edellytetään tasapuolisuutta ja oi-
keudenmukaisuutta suhteessa oppilaisiinsa. Hänen tulee tiedostaa ja panna syr-
jään omasta taustastaan nousevat sympatiat ja antipatiat. Opettaja tarvitsee itse-
tuntemusta pystyäkseen kontrolloimaan tunteitaan. On syytä olettaa, että ikään-
tyessä itsetuntemus kasvaa, mutta Picklen (1985) mallissa ei seurata tämän piir-
teen kehittymistä vasta-alkajasta kypsäksi opettajaksi. Tunteiden kontrollointi 
professionaalisen ulottuvuuden piirteenä on osin päällekkäinen mallin Persoonal-
linen ulottuvuus kanssa ja tulee sen puitteissa huomioon otetuksi opettajan kehit-
tymistä kuvattaessa. 

Kouluoppimisen ydin on opettajan ja oppilaan välinen suhde. Sen vuoksi 
on perinteisesti kiinnitetty huomiota ”opettajapersoonallisuuteen”(Haavio, 
1948). Picklen (1985) mallissa toinen päädimensio on juuri Persoonallinen ulottuvuus. 
Käyttäytyminen selitetään mallissa yksilön henkilökohtaisen näkemyksen itses-
tään, hänen näkemyksensä tilanteesta ja toisesta henkilöstä funktioksi. Pelokas ja 
arka, kuten usein aloitteleva opettaja, käyttäytyy epäkypsästi. Kyky ymmärtää 
yleisöään ja kommunikoida erilaisten yleisöjen kanssa perustuu itsensä ja muiden 
ymmärtämiseen (ulottuvuuden ensimmäinen piirre).  

Kehittyvän opettajan taipumus arvioida omaa opetustaan ja jatkuva pyrki-
mys opettaa yhä paremmin on ensiarvoisen tärkeää muuttuvassa koulussa. Halu 
kehittyä ja korkea suoritusmotivaatio vie opettajan uuden tiedon lähteille: oman 
opetuksen analysointi, ammattikirjallisuuden lukeminen, jatkokouluttautumi-
nen, mutta ennen kaikkea säilyminen avoimena uusille kokemuksille. Tässä 
Pickle viitannee ihmisenä kehittymiseen. Tarvitaan halua ja taitoa kehittyä opet-
tajana, jotta edellä mainittu opettajalle tyypillinen (esoteerinen) tieto karttuisi. 

Kypsän opettajan tunnistaa persoonallisesta opetustyylistä, jota hän pystyy 
tarvittaessa analysoimaan ja rationaalisesti puolustamaan. Persoonallisessa ope-
tustyylissä kiteytyy opettajan ihmis- ja oppimiskäsitys sekä subjektiivinen elä-
mänfilosofia. Aloitteleva opettaja sen sijaan on sidoksissa erilaisiin malleihin tai 
muodikkaisiin opetusvirtauksiin, joita hän parhaan kykynsä mukaan jäljittelee. 

Kolmas ulottuvuus Picklen (1985) mallissa liittyy kognitiivisiin prosesseihin, 
kuten kyky ajatella abstraktisesti ja kriittisesti sekä ajallinen ja kulttuurinen per-
spektiivi. Opettaja on monialainen ajattelija. Hänen tulee hallita jokaisen opetta-
mansa oppiaineen struktuuri, tärkeät periaatteet ja käsitteet voidakseen valita 
opetukseensa keskeisimmät sisällöt ja löytää oppiaineita yhdistäviä teemoja pi-
tääkseen opetuksensa kokonaisvaltaisena. Hän abstrahoi ja yleistää faktatiedon 
pohjalta.  Tietojen ajan tasalla pitäminenkin pohjautuu hyvin omaksutuille tieto-
rakenteille ja peruskäsitteille. Opettaja on usein ongelmanratkaisu- ja päätöksen-
tekotilanteessa, miten välittää johdonmukaisesti opetusryhmälleen valitsemansa 
sisällöt tai miten vaikuttaa oppimisilmapiiriin ja oppilaiden välisiin suhteisiin. 
Opettajan kyky ajatella abstraktisesti korostuu erityisesti yhteiskunnan ja koulun 
muutoksessa, jolloin opettajan tulee soveltaa hänelle ehkä vieraitakin yleisiä pe-
riaatteita opetuskäytäntöönsä.  
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Kypsän opettajan ominaisuuksiin kuuluu myös kyky ajatella kriittisesti. Kriit-
tinen ajattelu ilmenee päätöksen, toiminnan tai arvioinnin perusteiden, lähtökoh-
tien, ehtojen tai selitysten tutkimisena. Opettajat joutuvat tekemään päätöksiä, 
jotka perustuvat heidän omiin kokemuksiinsa pikemminkin kuin ammatillisiin 
auktoriteetteihin, teoriaan tai tilastollisiin tunnuslukuihin. Kriittiselle ajattelulle 
on siis tilaa opettajan etsiessä perusteita omalle toiminalleen luokkahuoneessa ja 
näin puolustamaan pedagogiikkaansa. 

Kypsällä opettajalla on myös perspektiiviä. Kognitiivisella perspektiivillä 
tarkoitetaan henkilön valitsemaa ”näkökulmaa”, kontekstia mielipiteelle, usko-
mukselle tai kokemukselle tai kykyä nähdä ideat ja ongelmat laajimmassa mah-
dollisessa ulottuvuudessa. Kokenut opettaja pystyy sijoittamaan ideat ajallisiin 
yhteyksiinsä ja suhteuttamaan ne kulttuurissa vaikuttaviin tekijöihin. Esimer-
kiksi opettajalla sanotaan olevan perspektiiviä silloin, kun hän tuntee opetusryh-
mänsä toteutuneen opetussuunnitelman takautuvasti usean lukuvuoden ajalta ja 
käyttää tätä tietoa hyväkseen arvioidessaan uusien oppisisältöjen omaksutta-
vuutta ryhmälleen. 

Oppimisprosessilla tarkoitetaan ammatillisen kehittymisen yhteydessä per-
soonallisten kokemusten reflektointia. Picklen (1985) mukaan opettajan amma-
tillista kehittymistä voidaan seurata laadullisina muutoksina kolmella ulottu-
vuudella. Professionaalisella ulottuvuudella kehityksen nähdään etenevän konk-
reettisista ja käytännöllisistä tiedoista teoreettiseen, filosofiseen ja tieteelliseen 
tietoon. Persoonallisella ulottuvuudella selviytyjän odotetaan syventävän itse-
tuntemustaan ja oppivan ymmärtämään toistenkin käyttäytymistä, ja mallin jäl-
jittelyn sijaan opettaja pyrkii kehittämään itselleen persoonallisen opetustyylin. 
Prosessiulottuvuudella oletetaan konkreettisen ajattelun muuttuvan abstrak-
tiseksi, kriittiseksi ja saavan perspektiiviä. 6 

2.2.2 Opettajan ammatillisen kehittymisen mallintaminen  

Niemi on kehittänyt edelleen Picklen (1985) mallia opettajan ammatillisesta ke-
hittymisestä muokkaamalla sen dimensioiden sisältöä ja laajentamalla niitä uu-
silla painotuksilla sekä täydentämällä kuvion visuaalista esitystapaa. Picklen 
(1985) mallista poiketen Niemi (1990) esittää, että mallin kolmen päädimension 
välillä on monisäikeinen vuorovaikutus. Kehittyminen voi tapahtua eri dimensi-
oilla eri tahdissa ja eroja on myös yksilöiden välillä prosessin nopeudessa ja laa-
dussa. Kehittyminen ei suinkaan pysähdy korkeatasoisen ammattitaidon saavut-
tamiseen, vaan Niemi korostaa, että kehitys jatkuu työyhteisön ja opettajan am-
matin kehittämiseen.  

Niemi (1990) painottaa opettajan ammatin eettisyyttä, mikä ilmenee päivit-
täin ihmissuhteissa ja päätöksentekona valintatilanteissa opetuksen sisällöistä ja 
metodeista. Opettaja reflektoi opetuksen ja kasvatuksen tavoitteita yleisesti ja 
pohtii, mitä tarkoituksia juuri hänen opetuksensa palvelee. Niemi edellyttää 

 
6  Kuvio Picklen (1985) mallista on Niemen (1992, 1995) mallin keskiössä seuraavassa lu-
vussa. 
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kehittyneen opettajan tiedostavan kasvatuksen ja opetustyön yhteiskunnallisen 
merkityksen tulevaisuuden perspektiivissä ja velvoittaa opettajan aktiiviseen yh-
teistyöhön kouluyhteisössä ja laajemminkin yhteiskunnassa kasvun ja oppimisen 
edistämiseksi (Niemi 1995, 36–37). Hän määrittää mallin ihmiskuvaksi subjekti-
suuden ja korostaa opettajan autonomiaa. Hän tuo termin persoonallisuus sijaan 
ammatillisen identiteetin käsitteen. Kognitiivisten prosessien yhteydessä Niemi 
(1990) pitää tärkeänä tiedonhankintastrategioiden kehittymistä eli tiedon tuotta-
mista oman toiminnan kautta kokeillen ja etsien (Niemi 1995, 43). Esimerkiksi, 
kehittynyt opettaja hankkii sujuvasti oppimisympäristöstä relevantin tilannetie-
don, jota myös esoteeriseksi opettajantiedoksi kutsutaan (Niemi 1990a). 

Niemi (1990a) liittää opettajan työn keskeiset determinantit, oppilas, tie-
donalat ja yhteiskunta opettajan ammatillisen kehittymisprosessin yhteyteen. 
Hän kuvaa, miten opettajan oma kehittyminen heijastuu hänen suhteessaan op-
pilaisiinsa, oppisisältöön ja näkemykseensä koulun yhteiskunnallisesta tehtä-
västä.  

 

 

KUVIO 2  Niemen (1992, 1995) malli opettajan ammatillisesta kehittymisestä Pick-
leä (1985) mukaillen. 

 
Niemi (1992, 19–23) kehystää malliaan konstruktivistisella tulevaisuudenkäsi-
tyksellä ja Habermasin (1976) teorialla toiminnan ja tiedon luonteesta. Näin opet-
tajan ammatin eettisyys ja yhteiskunnallisuus tulee selkeästi esille. Niemen (1992, 
1995) mallissa (kuvio 2) opettajan ammatillinen kehittyminen tähtää opettajan 
työn ja ammatin kehittämiseen. Mallissa implisiittisesti väitetään, että sille tasolle 
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päästäkseen opettajan tulee omaksua konstruktivistinen tulevaisuudenkäsitys ja 
koulun kehittämistyössä toimia emansipoituneen tiedonintressin ajamana sekä 
pedagogiikassaan suosia yhteisöllistä ja yhteistä konstruktiivista merkitysten 
tuottamista. 

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

Konstruktivistisen tiedonkäsityksen mukaan tieto rakentuu kielen ja sen 
tulkinnan avulla. Kulttuurisen tradition omaksuminen ja sen tulkinta tukee opet-
tajan työtä ja syventää hänen ymmärrystään koulusta institutionaalisena laitok-
sena, jolla on oma kehityshistoriansa ja siihen liittyvät merkityssisällöt, esimer-
kiksi koulun normatiivisuus. Opettajalla on tarve ymmärtää itseään ja oppilait-
tensa tarpeita ja käyttäytymistä juuri tässä kontekstissa (Niemi 1992, 21–23).  

Niemen (1992, 1995) mallissa ei suoranaisesti oteta kantaa siihen, mihin 
suuntaan kehittyneen opettajan tulisi työtään ja kouluaan kehittää. Niemen ko-
rostukset, subjektisuus ja autonomia, eettisyys, tavoitteiden kriittinen reflektointi 
ja yhteiskunnallisuus voitaneen ymmärtää implisiittiseksi viittaukseksi kriitti-
seen pedagogiikkaan. Siinä korostuu yhteisöllisyys, opetusvuorovaikutuksessa 
pyritään symmetrisyyteen ja osallistujien subjektisuuden ja toimijuuden säilyttä-
miseen. Opetus ymmärretään yhteiseksi konstruktiiviseksi merkitysten tuotta-
miseksi (Huttunen 2012, 224). 

 Picklen (1985) malli opettajan ammatillisesta kehittymisestä rakentuu hu-
manistiselle ihmiskuvalle ja yksilökonstruktivismin oppimisteorialle. Kehitystä 
ohjaa sisäsyntyiset motiivit tai päämäärät ja näin ollen yksilö itse on vastuussa 
kehityksestään. Mallin toinen dimensio, persoonallisuus korostuu professionaa-
lisuuden ja prosessiulottuvuuden kustannuksella. Pickle ei juuri arvosta vuoro-
vaikutusta, varsinkaan siinä mielessä, että oppija voisi kehittyä peilatessaan omia 
ajatuksiaan työyhteisönsä näkemyksiin ja laajentaa näin käsityksiään opettamis-
oppimisprosessista. Picklen (1985) ”kyky kommunikoida erilaisten yleisöjen 
kanssa” näyttäytyy pikemminkin tekniikkana kontrolloida ja johdattaa ryhmän 
käyttäytymistä kuin aitona vuorovaikutussuhteena. 

Niemi (1995) on kehittänyt opettajan ammatillisen kehittymisen mallia kon-
struktivismin yhteisöllisen linjan suuntaan. Hän korostaa, varsinkin uusissa tai 
ongelmallisissa tilanteissa, yhteisen, mutta kriittisen tulkinnan rakentamista kes-
kustelun keinoin opettajayhteisössä, sekä yhteistoiminnallisuutta niin koulun 
piirissä kuin myös laajemmin osallistumisena yhteiskunnalliseen kehitykseen. 
Yhteisöllisyys ei kuitenkaan saa tukahduttaa eettisyyttä ihmissuhteissa eikä do-
minoida yksilöä, kun hän rakentaa minuuttaan tulkitsemalla havaintojaan ja ko-
kemuksiaan yhteisöllisen vuorovaikutuksen kontekstissa. Tämä on erityisesti 
merkillepantavaa opetusvuorovaikutuksessa. Niemen mallissa korostuvat am-
matillisen kehittymisen ammattitaitojen ja kognitiivisten prosessien osa-alueet. 
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Niemi on kehittänyt edelleen teoriamalliaan opettajan ammatillisesta kehit-
tymisestä yhdessä Kohosen kanssa (Niemi & Kohonen 1995, 35–37). He viittaavat 
David Hargreavesiin (1994) ja lainaavat häneltä termin ”uusi professionaalisuus”.  
Mallissa korostuu opettajan sitoutuminen ammattiinsa ja sitä täydentävä autono-
mia. Sitoutuminen merkitsee tässä oman ammatin arvostusta ja uskoa siihen, että 
voi työllään vaikuttaa oppilaiden elämään ja saada aikaan positiivista muutosta. 
Autonomialla tarkoitetaan itsenäisyyttä, vastuullisuutta ja eettisyyttä mutta ei 
eristäytymistä tai riippumattomuutta. Toinen komplementaarinen käsitepari 
mallissa on aktiivinen oppiminen ja vuorovaikutus. Opettajien aktiivinen oppiminen 
merkitsee tiedon syväprosessointia, tiedonhankinnan strategioita ja aktiivista it-
seymmärryksen lisäämistä. Tämä edellyttää jatkuvaa oman toiminnan arviointia 
ja sen kriittistä reflektointia. Jotta opettaja voisi olla aktiivisesti mukana koulun 
kehittämisessä, hänen tulee, teorian mukaan, omaksua yhteistyön kulttuuri, joka 
edellyttää aktiivista viestintää ja kehittyneitä vuorovaikutustaitoja (Niemi 1996). 
Tässä kuvatun käsitteellisen kehikon keskiössä, toiminnan moottorina on ratio-
naalinen ja intuitiivinen ajattelu.  

Niemen ja Kohosen (1995) malli kuvaa nähdäkseni jo kokeneen opettajan 
edelleen kehittymistä. Matkan alkutaipaleen sosiaalistumista opetustyöhön voi-
taneen osuvammin kuvata jollain vaiheteoreettisella mallilla, koska vahva sitou-
tuminen eri elämänalueilla edellyttää saavutettua persoonallista identiteettiä, 
minkä rakentaminen kestää varsinkin miehillä koko varhaisaikuisuuden eli ikä-
vuodet 20–40 (Fadjukoff 2007, 38–39). Samoin on autonomian laita; omaehtoinen, 
toimijuuteen perustuva oman opetuksen kehittäminen lienee mahdollista vasta 
useamman vuoden työkokemuksen jälkeen, vaikka opettaja onkin juridisesti täy-
sin vastuullinen ammatissaan heti muodollisen pätevyyden saavutettuaan. Ber-
linerin (1988) malli opettajaeksperttisyydestä liittää taitavan suorittajan kuvauk-
seen intuitiivisen ja analyyttisen ajattelun, mikä on myös Niemen ja Kohosen 
(1995) mallissa keskiössä. Berlinerin (1988) mukaan kestää noin 5 vuotta ennen 
kuin noviisiopettaja saavuttaa tämän tason. 

Tiivistäen voidaan sanoa, että ammatillinen kehittyminen oppimisprosessina 
tarkoittaa persoonallisten kokemusten reflektointia, jolloin kehittymistä tapah-
tuu laadullisina muutoksina kolmella ulottuvuudella: professionaalisella, per-
soonallisella ja prosessiulottuvuudella. Näiden päädimensioiden välillä on mo-
nisäikeinen vuorovaikutus. Kehitys jatkuu yli opettajayksilön aina työyhteisön ja 
opettajan ammatin kehittämiseen. Mallin mukaan jokainen opettaja on itse vas-
tuussa kehittymisestään ja se tapahtuu ensikädessä yhteistyössä muiden opetta-
jien kanssa. Ammatin kehittäminen edellyttää opettajan työn yhteiskunnallisen 
merkityksen ymmärtämistä ja opettajayksilön ammatillinen kehittyminen kasva-
tusalan eettisyyden arvostamista ja hyväksymistä. Tässä tutkimuksessa amma-
tillisella kehittymisellä oppimisprosessina on keskeinen rooli, sillä se toimi 
esiymmärryksenä haastattelujen aineistopohjaista sisällönanalyysiä tehtäessä. 

2.2.3 Opettajan ammatillinen kehittyminen identiteettineuvotteluna  

2000-luvulta lähtien ammatillista kehittymistä on kuvattu yksilön kokonaisval-
taisen kehittymisen osana käyttäen hyödyksi ammatillisen identiteetin käsitettä. 
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Tämä käsite liitetään myös keskusteluihin elinikäisestä osaamisen kehittämisestä 
tai työssä oppimisesta, jossa tietämiseen ja osaamiseen kietoutuu käsitys itsestä 
ammatin edustajana ja suhteessa työhön.  

Käsite identiteetti ymmärretään tässä yhteydessä aikaan ja paikkaan sidok-
sissa olevana, suhteellisena ja jatkuvana prosessina, joka muotoutuu henkilöiden 
vuorovaikutussuhteissa ja on jatkuvasti uudelleen neuvoteltavissa (Beijaard, 
Meijer & Verloop 2004; Eteläpelto & Vähäsantanen 2008). 

Ammatillinen identiteetti määritellään puolestaan yksilön elämänhistori-
aan perustuvaksi käsitykseksi itsestään ammatillisena toimijana. Se sisältää yksi-
lön työtä koskevat arvot, mielenkiinnon kohteet, tavoitteet, uskomukset ja näke-
mykset siitä, mihin hän kokee kuuluvansa ja samaistuvansa sekä sen mihin hän 
tahtoo sitoutua työssään ja ammatissaan. Ammatillista identiteettiä kuvataan jat-
kuvana integraation prosessina, jossa toimijan henkilökohtainen ja ammatillinen 
puoli sulautuvat toisiinsa, kuin myös 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; Eteläpelto & Vähäsantanen 2008). 

Opettajan ammatilliseen identiteettiin kuuluvat keskeisinä opetusta ja op-
pimista koskevat käsitykset (Vähäsantanen ym. 2012). Ammatillinen identiteetti 
vaikuttaa voimakkaasti siihen, miten opettaja opettaa ja miten hän kehittyy opet-
tajana sekä asenteisiin, joilla hän kohtaa muutokset koulutuksen kentällä (Bei-
jaard ym. 2004). 

Itsearviointi tai reflektointi ja reflektiivinen suhtautuminen omaan kasvuun 
ovat ammatillisen identiteetin kehittymisessä keskeisessä asemassa (Beijaard ym. 
2004). Opettajien tulee olla aktiivisia ammatillisen kehittymisen prosessissa (Vä-
häsantanen 2013, 111). Aktiivisuus keskusteluissa, halukkuus jakaa ideansa ja ot-
taa vastaan palautetta kehittää ammatillista identiteettiä, mutta vaarana on yh-
teisön paine yhdenmukaisuuteen. Ammatillisen identiteetin kehittymistä tuke-
vat mahdollisimman laajat vakiintuneet keskusteluyhteydet. Teoriat, jotka näke-
vät oppimisen osallistumisena edellyttävätkin käytäntöyhteisöä identiteetin ra-
kentamisympäristönä ja identiteettiä kuvataan yhteisön jäsenyyden ja osallisuu-
den kautta yhteenkuuluvuudentunteena ja samastumisena (Eteläpelto & Vä-
häsantanen 2008). 

Identiteetin ytimenä Schutz, Cross ja Hong (2018, 243–251) pitävät toimi-
juutta ja tunnetekijää. Myös Beijaard ym. (2004) korostavat toimijuutta siinä, 
kuinka aktiivisesti ja millaisella minäpystyvyysuskomuksella yksilö tavoittelee 
päämääriään. Opettajan toimijuus on ammatillisen oppimisen ja kehittymisen 
avainedistäjä (Vähäsantanen 2015). Toimijuus ymmärretään mahdollisuudeksi 
tehdä ammatillisia, omaan työhön liittyviä valintoja ja päätöksiä niin, että ne pe-
rustuvat myös yksilön ammatillisiin kiinnostuksen kohteisiin ja tavoitteisiin. Yk-
silö kykenee toimimaan siis myös yksilöllisistä lähtökohdistaan käsin eikä hänen 
identiteettinsä ja toimintansa ole pelkästään ympäristön sanelemaa (Vähäsanta-
nen, Hökkä, Eteläpelto, Rasku-Puttonen, Littleton 2012). Kriittiset luokkahuo-
netapahtumat ja niihin liittyvät tunteet ovat keskeisiä opettajien identiteetin 
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rakentamisessa. Tunteet toimivat informaalisina lähteinä, kun opettaja pyrkii ke-
hittämään itseään opettajana (Schutz ym. 2018, 246). 
          Suuret muutokset niin henkilökohtaisella tasolla kuin myös työelämässä 
vaativat työntekijältä identiteettineuvottelua. Se on persoonallisen ja sosiaalisen 
vuoropuhelua, jossa yksilö neuvottelee identiteettiasemansa suhteessa vallitse-
vaan sosiaaliseen todellisuuteen (Eteläpelto & Vähäsantanen 2008, 44). Jatkuvasti 
muuttuva kouluympäristö ja lisääntyvät haasteet vaativat opettajia neuvottele-
maan ja omaksumaan uusia rooleja ja tekemään päätöksiä siitä, sisällyttääkö ja 
kuinka uudet standardit ja käytännöt ammatilliseen identiteettiinsä. Opettajan 
identiteetin kehittymistä voidaan luonnehtia epälineaariseksi ja epäuniversaa-
liseksi (Schutz ym. 2018, 250).  

Tiivistäen voidaan sanoa, että 2000-luvulta lähtien ammatillista kehittymistä 
on kuvattu ammatillisen identiteetin käsitteellä, joka on osa yksilön kokonaisval-
taista jatkuvaa kehittymistä. Ammatillinen identiteetti muokkautuu kokemusten 
tulkinnan ja uudelleen tulkinnan kautta ja myös siten, että toimijan henkilökoh-
tainen ja ammatillinen puoli integroituvat toisiinsa. Suuret muutokset niin hen-
kilökohtaisella tasolla kuin myös työelämässä vaativat yksilöä uudelleen neuvot-
telemaan identiteettinsä. Identiteetin ytimenä pidetään toimijuutta ja tunneteki-
jää. Niitä yhdistää minäpystyvyysuskomukset, jotka säätelevät sitä, kuinka voi-
mallisesti yksilö tavoittelee päämääriään.  

2.3 Yhteenvetoa opettajan ammatillisen kehittymisen  
tutkimuksesta   

Ammatillinen kehittyminen nähdään opettajia koskevassa tutkimuksessa aikui-
sen keskeisenä kehitystehtävänä ja hänen identiteettiään määrittelevänä tekijänä. 
Se ei suinkaan ole irrallinen elämänsektori vaan on monin sitein yhteydessä koko 
aikuisen elämänstruktuuriin ja siihen yhteiskunnalliseen ja kulttuuriseen aikaan 
ja paikkaan, jossa yksilö elää (Kokko 2010a, 91–99; Nurmi ym. 2010, 166). Amma-
tillinen kehittyminen määritellään usein professionaalisuuden käsitteen kautta ja 
liitetään näin yhteiskuntaan ja sen tarpeisiin, joita professio palvelee (Pickle 1985, 
55–59; Niemi & Kohonen 1995, 35–37). 

Opettajan ammatillinen kehittyminen nähdään kehityksellisissä vaiheteori-
oissa tapahtuvan kypsymisen myötä ikään kuin itsestään ja lähes irrallisena ym-
päristöstään tapahtuvana ilmiönä. Kehittyminen nähdään jaksottaisena, hierark-
kisena ja systemaattisena. Tämä käsitys kehityksestä sisältyy 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 henkilökohtaisen elämänpiirin 
lisäksi kouluorganisaation rakenteen, mutta tarkastelevat opettajan ammatillista 
kehittymistä ensisijaisesti yksilön kannalta.  

Opettajan ammatillinen kehittyminen voidaan nähdä myös oppimisen pro-
sessina, henkilökohtaisten 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 ymmärretään itseohjautuvaksi, jolloin luo-
tetaan aikuisen kykyyn ja haluun suunnata ja hallita omaa oppimistaan eli mal-
lissa on tässä mielessä sisään rakennettuna opettajalle velvoite toimijuuteen. Toi-
mijuus on myös identiteetin perimmäinen olemus. Opettaja hyödyntää koko ym-
päristöään, niin sosiaalista kuin myös virtuaalista ja materiaalista, toimijuutensa 
rajoissa, pyrkiessään ymmärtämään syvemmin kasvatuksen ilmiötä ja etsiessään 
keinoja ja välineitä toteuttaa kulloistakin pedagogista ajatteluaan. 

Oppimisprosessimalleissa ammatillisen kehittymisen painopiste on opetta-
jassa itsessään ja kehittymistä kuvataan opettajan yksilöllisenä kehityskulkuna. 
Opettajan kehittyminen ymmärretään vuorovaikutusprosessi minän ja tiedollis-
ten prosessien, mutta myös oman ammatin ja sosiaalisen yhteisön ja ympäristön 
välillä. Niemen (1992, 1995) mallissa ja vielä selkeämmin Niemen ja Kohosen 
(1995) mallissa korostetaan vuorovaikutuksen merkitystä ammatilliselle kehitty-
miselle. Sama korostus sisältyy sosiokonstruktivismiin (Tynjälä 1999) ja osallis-
tumisnäkökulmaan käytäntöyhteisöineen (Lave & Wenger 1991). 2000-luvulta 
lähtien aikaan ja paikkaan sidoksissa olevan, jatkuvasti muotoutuvan identi-
teetti-käsityksen myötä henkilöiden väliset vuorovaikutussuhteet nousevat kes-
kiöön, sillä usein juuri niiden toimesta yksilöiden ammatillinen identiteetti jou-
tuu uudelleen neuvoteltavaksi. 

Teoriat opettajan ammatillisesta kehittymisestä näyttävät kulkevan yksit-
täisestä opettajasta opettajainhuoneen jäsenyyden kautta koko koulun tasolle. 
Tärkeän roolin opettajan kehittymisessä saavat kollegat; ne, joiden ajattelu poik-
keaa opettajan omasta käsityksestä tavoiteltavasta opettajuudesta, sillä he haas-
tavat opettajan syventämään argumentaatiotaan oman käsityksensä tueksi, 
mutta varsinkin sellaiset kollegat, joilla on hänen kanssaan samat kehittymisen 
intressit ja yhteinen oppimiskäsitys, sillä heidän kanssaan opettaja voi halutes-
saan ryhtyä pienimuotoisiin opetuksen kehittämishankkeisiin.  

2.4 Tämän tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat ja keskeiset  
käsitteet   

Tämän tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat ovat opettajan ammatillisen kehit-
tymisen vaiheteorioissa ja epälineaarisissa muutosprosessiteorioissa. Vaiheteo-
riat kuvaavat kehityksen yleisen suunnan ja kehitys nähdään tapahtuvan kypsy-
misen tuloksena. Vaiheteorioihin viitataan, kun tulkitaan eri-ikäisten ja opetus-
kokemusta erimäärän omaavien opettajien pedagogista ajattelua. Teorioiden vai-
hekuvaukset antavat tähän tulkintaan vankkaa tukea. Vaiheteorioista Fesslerin 
ja Christensenin (1992) kehämalli kuvaa laajalti opettajan henkilökohtaista ym-
päristöä ja organisaatioympäristöä. Tässä tutkimuksessa tuloksia opettajien mer-
kittävistä oppimiskokemuksista tulkitaan kehämallin avulla. Dayn teoria (2007) 
korostaa opettajan ammatillisessa kehittymisessä emotionaalisia ja psykologisia 



35 

tekijöitä. Teoria on tarpeen tulkittaessa opettajien pienoiselämäkertoja minä-
pystyvyysuskomusten osalta. Tässä mainitut teoriat kuuluvat edistyneimpiin 
vaiheteorioihin. Ne lähestyvät jo teorioita, joissa opettajan ammatillinen kehitty-
minen nähdään tapahtuvan aktiivisen oppimisen kautta vuorovaikutuksessa 
ympäristön kanssa. 

Epälineaarisissa opettajan ammatillisen kehittymisen muutosprosessiteori-
oissa tähdennetään kehittymisen yksilöllisyyttä eli, että ei ole löydettävissä am-
matillisen kehittymisen universaalista kuvausta. Kehitys tapahtuu opettajan ak-
tiivisen oppimisen ja reflektoinnin kautta vuorovaikutuksessa ympäristönsä 
kanssa. Tässä tutkimuksessa tuodaan esiin joukko opettajien henkilökohtaisten 
kokemusten reflektointeja. Niitä tulkitaan Niemen (1992, 1995) mallin suunnassa. 
Jos opettajan henkilökohtaisten ja ammatillisten kokemusten tulkinta ja uudel-
leentulkinta yltää tunnetasolle ja vaikuttaa opettajan valintoihin, kutsutaan pro-
sessia ammatillisen identiteetin neuvotteluksi. Opettaja kehittyy ammatillisesti 
identiteettineuvottelun kautta. Käsitystä oppimisesta identiteettikokemuksena 
(Wenger 1998) käytetään tässä tutkimuksessa tulkittaessa opettajien kerrontaa 
suurista muutoksista omassa elämässään tai työelämän piirissä. 

Tämän tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat ovat sekä opettajan ammatil-
lisen kehittymisen vaiheteorioissa että muutosprosessiteorioissa. Nämä lähtö-
kohdat ovat keskenään ristiriitaiset osin jopa vastakkaiset. Näitä teorioita käyte-
tään aineistopohjaisen laadullisen sisällönanalyysin tulosten tulkintaan. Siinä 
tehtävässä molemmat teoriasuuntaukset ovat olleet tarkoituksenmukaisia. Kun 
tulosten perusteella pyritään luomaan teoreettinen malli, joudutaan kohtaamaan 
tämä lähtökohtien yhteensopimattomuus.     

Yllä kuvattujen laajojen lähtökohtateorioiden piiristä on valittu tämän tut-
kimuksen keskeisiksi käsitteiksi pedagoginen ajattelu, oppimiskokemukset ja 
minäpystyvyysuskomukset. Niiden avulla tarkastellaan opettajan ammatillista 
kehittymistä tässä tutkimuksessa. Valitut keskeiset käsitteet liittyvät teoreettisiin 
lähtökohtiin seuraavasti: 

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

-  oppimiskokemukset ovat opettajan ammatillisen kehittymisen muu-
tosprosessiteorioissa avaintekijöitä, sillä ne perustuvat persoonallis-
ten kokemusten reflektointiin tai toisen sanoen kokemusten tulkin-
taan ja uudelleen tulkintaan. Vaiheteorioiden joukossa Fessler ja 
Christensen (1992) kuvaavat kriittisiä tapahtumia, jotka ovat opetta-
jalle henkilökohtaisesti erittäin merkityksellisiä ammatillisen kehit-
tymisen kannalta. Huberman (1995) puolestaan esittää, miten opet-
tajat uuden kokeilun vaiheessa suunnittelevat ja toteuttavat omia 
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opetuskokeilujaan välttääkseen paikalleen pysähtyneisyyttä ja saa-
dakseen henkilökohtaisesti merkittäviä oppimiskokemuksia opetta-
misen alalta. 

-  minäpystyvyysuskomukset säätelevät opettajan ammatillisen kehit-
tymisen identiteettiteoriassa sitä, miten voimakkaasti yksilö tavoit-
telee päämääriään. Fesslerin ja Christensenin kehämallissa painote-
taan yksiön toimijuuden ja minäpystyvyysuskomusten merkitystä 
opettajan kehityksessä. Day ym. kuvaavat opettajan ensimmäistä 
ammatillista elämänvaihetta minäpystyvyysuskomusten voimak-
kaana kasvuna ja toista vaihetta ponnisteluna sen ylläpitämiseksi. 

2.4.1 Opettajan pedagoginen ajattelu 

Opettajan pedagogisella ajattelulla tarkoitetaan opetustapahtuman aihepiiriin 
kohdistuvaa ajattelua (Kansanen 2004, 87). Pedagoginen ajattelu perustuu opet-
tajan henkilökohtaiseen kasvatusta koskevaan uskomusjärjestelmään, 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 eivät vaadi välitöntä 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 osatekijöihin kohdistuvaa ajattelua, jossa informaatiota 
strukturoidaan uudelleen. Olennaista pedagogisessa ajattelussa on tietoiseksi tu-
leminen, tavoitteisuus ja pedagogisen päätöksenteon perusteleminen” (Jyrhämä 
2002, 8). 

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

Tässä tutkimuksessa käytetään pedagogisen ajattelun käsitettä siitä opetta-
jien kerronnasta, jonka he ovat tuottaneet reflektoituaan ja evaluoituaan omaa 
haastattelutekstiään 15 vuoden takaa. Tämä kerronta edustaa pääosin pedagogi-
sen ajattelun kolmatta tasoa, kun taas heidän kerrontansa haastattelutilanteessa 
vasta-alkavina opettajina edusti lähinnä pedagogisen ajattelun toista tasoa. 

Tässä tutkimuksessa käytetään, aina nimiösivulta lähtien, ilmaisua ”opetta-
jan ammatillinen kehittyminen”. Uskomusten ja opetuskäytänteiden muuttumi-
nen suhteessa opetussuunnitelma-ajatteluun sekä opetus- ja oppimisteorioihin 
on opettajan ammatillista kehittymistä. Opettajan toiminta voi muuttua vain hä-
nen ajattelunsa muuttumisen myötä, koska uskomukset ohjaavat ja rajaavat 
opettajan havainnointia ja tulkintaa. Opettajan itsereflektio on uskomusten ja 



37 

opetuskäytänteiden muutoksen keskeisin tekijä (Patrikainen 2012, 23–24  viittaa 
Philipp 2007, 281). 

Tässä tutkimuksessa pedagogista ajattelua tarkastellaan siltä pohjalta, mi-
ten se ilmenee opettajien vastauksissa haastattelukysymyksiin ja heidän pohdin-
noissaan, jotka he tuottavat reflektoidessaan ja evaluoidessaan omaa aiempaa 
haastattelutekstiään. Tässä tutkimuksessa pedagogisella ajattelulla ymmärretään 
niitä opettajan ajattelun tasolla ilmeneviä käsityksiä, pohdintoja, reflektointeja ja 
arviointeja, jotka liittyvät hänen työhönsä opettajana ja kasvattajana. Opettajan 
pedagogisen ajattelun kohteina ovat hänen käyttämänsä työtavat, oppilaiden toi-
minta, ilmapiiri ja vuorovaikutus luokkahuoneessa sekä myös opettajan oman 
toiminnan vaikutus näihin seikkoihin liittyen. 

2.4.2 Oppimiskokemukset 

Kokemus on olennainen osa aikuisen työssä oppimista. Kokeneen työntekijän 
osaamisessa on myös informaalisella tiedolla ja satunnaisoppimisella keskeinen 
asema. Kokemusta kartutetaan yrittämällä ratkaista päivittäisten toimintatilan-
teiden esiintuomia ongelmia sekä osallistumalla työyhteisön toimintaan (Aittola 
1998, 67; Eraut 2004). Kokeneelle ammattilaiselle on kertynyt toimintaympäris-
töön nähden relevantti tieto-, taito- ja kokemusperusta. Sitä hyödyntäen asian-
tuntija tunnistaa tilanteen hahmon ja pystyy toimimaan joustavasti ja tulokselli-
sesti (Ropo 2004). Kokeneen ammattilaisen tarkoituksenmukaisesti jäsentynyt 
tietoperusta toimii ankkurina uuden oppimisessa. Jos oppimiskokemus on ollut 
merkityksellinen, se saa käyntiin myönteisen oppimisen spiraalin (Silkelä 2001, 
21; Kolb 2014, 61–64).  

Omien kokemusten reflektointi ja kokemuksellinen oppiminen ovat osa 
elinikäistä oppimista ja oman minuuden asteittaista syvempää ymmärtämistä 
(Silkelä 2001, 15, 22). Jotta syvempi reflektointi olisi ammattilaiselle mielekästä, 
täytyy olettaa hänen olevan työhönsä ja työpaikkaansa vahvasti sitoutunut, 
mutta jokin asia työssä askarruttaa häntä kovin (”särö”, Malinen 2002, 65–74). 
Mezirow (1998, 17–19) määritteleekin oppimisen prosessiksi, jossa tietyn koke-
muksen merkitys tulkitaan uudelleen tai sen tulkintaa tarkistetaan siten, että näin 
syntynyt uusi tulkinta ohjaa myöhempää ymmärtämistä, arvostuksia ja toimin-
taa. Oppimiskokemus-käsitettä käytetään tässä tutkimuksessa sellaisista omakoh-
taisista kokemuksista, joiden seurauksena opettaja ymmärtää jonkin asian merki-
tyksen uudella tavalla. 

Mezirow (1998, 28–31) käyttää termiä kriittinen reflektointi, kun ammatti-
lainen pyrkii hahmottamaan työpaikkansa toimintaa ohjaavat normit, arvot ja 
olettamukset. Tähän ryhtyessään ammattilainen asettaa kriittisen pohdinnan 
alaiseksi aikaisemmat käsityksensä tai ennakko-oletuksensa työnsä luonteesta.  

Käsitteellä ”kokemus” kuvataan myös ihmisen oppimisen, kasvamisen ja 
kulttuuriin sosiaalistumisen prosesseja. Aidon kokemuksen seurauksena nä-
emme ja ymmärrämme jonkin asian tai ilmiön merkityksen uudella tavalla siten, 
että aikaisempiin tietoihin tulee jokin olennainen lisä, tai kyseisen tiedonalueen 
struktuuri muuttuu (Silkelä 2001). Väitetään jopa, että persoonallisuus muuttuu 
aitojen kokemusten myötä. Näin sanottaessa viitattaneen ilmiöön, joka tunnetaan 
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transformatiivisen oppimisen nimellä (Mezirow 1998, 17–37).  Siinä kyseenalais-
tuu aikaisemmin opitusta juontuneet ennakko-olettamuksemme. Pitkään itses-
tään selvänä pidettyjen, omaa itseä koskevien ennakko-olettamusten kyseen-
alaistaminen voi merkitä minäkuvan keskeisten arvojen kiistämistä ja tämän pro-
sessin kautta voidaan sanoa persoonallisuuden muuttuneen. Peavy (2004, 34), 
joka on soveltanut transformatiivisen oppimisen teoriaa sosiodynaamiseen oh-
jaukseen, toteaa, että ohjattavan työskentely merkitysperspektiiviensä kanssa te-
kee oppijalle mahdolliseksi ylittää joitakin rajoitteita, jotka aikaisemmin estivät 
häntä tekemästä hyviä valintoja tai pääsemästä elämässään eteenpäin. Kyseessä 
lienee ilmiö, jota kutsutaan voimaantumiseksi (Mahlakaarto 2010) tai toimijuu-
den vahvistumiseksi (Eteläpelto ym. 2011). Nämä puolestaan voidaan liittää hen-
kilökohtaisesti merkittäviin oppimiskokemuksiin. 

Antikainen (2011) määrittelee merkittäväksi sellaisen oppimiskokemuksen, 
joka oppijan elämänkertomuksen perusteella on ohjannut hänen elämänkulku-
aan ja muuttanut tai vahvistanut hänen identiteettiään. Vuorovaikutus merkittä-
vien toisten kanssa liittyy läheisesti oppimiskokemuksen rakentumiseen eli mer-
kittävät oppimiskokemukset ovat usein sosiaalisia tapahtumia (Antikainen 2011, 
12; 1997; 1996, 251–252; Silkelä 2000; 1999, 166–184). Suurin osa merkittävistä op-
pimiskokemuksista on lähtöisin suunnittelemattomista elämäntilanteista. Mer-
kittävät oppimiskokemukset voivat olla myös omien virheiden kautta oppimista 
(Aittola 1998, 66; Silkelä 2001). Antikainen (1997, 166) liittää merkittävät oppimis-
kokemukset olennaiseksi osaksi arkipäivän oppimista.  

Tunteet tekevät elämän subjektiivisesti merkittäväksi. Inhimillisessä mie-
lessä tunteiden kautta koetut asiat merkitsevät jotakin (Goodson & Sikes 2001, 2–
3). Henkilökohtaisesti merkittävät oppimiskokemukset koskettavat ja vaikutta-
vat kokijan tunne-elämään ja säilyttävät tunnelatauksensa vielä vuosienkin ku-
luttua (Silkelä 2001, 19–20). Tämän kaltaiset oppimiskokemukset ovat henkilö-
kohtaisia ja ainutlaatuisia, arvokkaita kokemuksia, jotka muuttavat kokijan mer-
kitysperspektiiviä niin, että hänen identiteettinsä muovautuu ja hänen maail-
mankuvansa kehittyy (Silkelä 2001). Näitä kokemuksia kuvataan intensiivisiksi 
merkityksellisyyden tihentymiksi. Merkittävät oppimiskokemukset ovat usein 
oppimiselämäkertojen käännekohtia (Antikainen & Komonen 2004, 105) tai elä-
mänkulun siirtymiä (Varila 1999, 45), jolloin niitä voidaan pitää elämänkerto-
muksellisen narratiivin jäsentäjinä (Aittola 1998, 65). 

Silkelä erittelee henkilökohtaisesti merkittävistä oppimiskokemuksista voi-
makkaat emotionaaliset huippu- ja pohjakokemukset sekä kokemusepisodit elä-
mänkulun ydinkokemuksina, jotka nousevat ylitse muiden muodostaen kokijan 
identiteetin ja myös hänen identiteetintunteensa (Silkelä 2001, 17–18). Henkilö-
kohtaisesti merkittävä oppimiskokemus voi olla myös ns. tasankokokemus ja liit-
tyä elämän tarkoituksen etsintään ja olla niin muodoin itsetutkiskelun tila. Täl-
löin tulevat usein esille myös kokijan tulevaisuuden odotukset ja tavoitteet. Per-
soonallisesti merkittävät oppimiskokemukset voivat olla tunnesisällöltään 
myönteisiä, kielteisiä tai ambivalentteja, pitkä- tai lyhytkestoisia. Lyhytkestoisia 
merkittäviä oppimiskokemuksia kutsutaan usein elämyksiksi (Silkelä 2001, 20). 
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 Tutkiessani opettajien ammatillista kehittymistä olen liittänyt aineistooni 
opettajien kertomukset huippukokemuksistaan opetustyössä. Maslow (1962, 67) 
kuvaa huippukokemuksia voimakkaasti koettuina onnistumisina tavoitellun 
päämäärän saavuttamisessa. Tällöin työ on tarjonnut oivaltamisen mahdolli-
suuksia ja työtä on tehty sisäisen motivaation eli itsensä toteuttamisen tarpeen 
ajamana. Huippukokemusten avulla olen pyrkinyt ymmärtämään ammatillisen 
kehittymisen prosessia, sillä merkitykselliset kokemukset muistetaan ja ne vai-
kuttavat tuleviin toimintatapoihin. Merkityksellisiä kokemuksia pidetään yhtenä 
tienä jatkuvaan oppimiseen, osaamisen ylläpitoon ja persoonalliseen kasvuun 
(Maslow 1998, 8–16, 287–288).  

2.4.3 Minäpystyvyysuskomukset 

Minäpystyvyys (self-efficacy) on Banduran (1997, 3) käyttämä termi yksilön us-
kosta kykyynsä suoriutua tehtävistään vaatimusten edellyttämällä tavalla. Tässä tutki-
muksessa termiä minäpystyvyys käytetään juuri tässä alkuperäisessä merkityk-
sessään osana Banduran sosio-kognitiivista teoriaa vuodelta 1986 (Bandura 1997, 
34). Myöhemmin Bandura (2001) on määritellyt termin lähemmäksi toimijuus-
käsitettä: minäpystyvyys on yksilön uskomus siitä, että hän pystyy toimimaan ja 
aikaansaamaan haluamiaan tuloksia eri tehtävissä ja eri elämänalueilla.  

Minäpystyvyys eroaa itseluottamuksesta ja minäkäsityksestä siinä, että se 
on tilanneriippuvainen ja tulevaisuusorientoitunut (Bong & Skaalvik 2003). Ban-
dura (1995, 2) korostaa, että pystyvyyden kokemus perustuu enemmän henkilö-
kohtaiseen uskomukseen kuin objektiiviseen todellisuuteen. Yksilön tunteet, 
ajattelu, motivaatio ja käytös ilmentävät hänen uskomuksiaan minäpystyvyy-
destä (Bandura 1994, 1). 

Toimijan minäpystyvyys rakentuu hänen aikaisemmista kokemuksistaan, 
sijaiskokemuksista, toiminnasta saadusta palautteesta ja suoritusten itsearvioin-
neista, vakuuttelusta siitä, että hänellä on tehtäviinsä tarvittavat kyvyt sekä ke-
hollisista ja emotionaalisista tekijöistä (Bandura 1997, 79-115). Pystyvyysodotuk-
set realisoituvat yksilön kognitiivisten kykyjen puitteissa, motivaatioon ja tunne-
elämään liittyvien tekijöiden kautta ja ennen muuta hänen valintojensa välityk-
sellä (Bandura 1997, 116–161). 

 Kun toimijan minäpystyvyys tietyssä tilanteessa tai tehtävässä on vahva, 
hän uskoo, että hänen toimintansa tuottaa halutun tuloksen. Vaikka toimija ko-
kisi vastoinkäymisiäkin, vahva pystyvyyskäsitys säilyy verrattain pitkään. Sen 
sijaan heikko pystyvyyskäsitys on enemmän tilannesidonnainen ja alttiimpi 
muuttumaan, jos toimijan kokemus suoritustilanteessa ei vastaa hänen pysty-
vyysuskomuksiaan (Bandura 1977a, 20–21). Pystyvyysuskomukset vaikuttavat 
myös siihen, millaisia tavoitteita yksilö asettaa itselleen ja kuinka paljon vaivaa 
hän on valmis näkemään tavoitteeseen päästäkseen (Bandura 1997, 3). Elämän-
kaaren näkökulma painottaa yksilön toimijuuden ja minäpystyvyysuskomuksen 
merkitystä kehityksessä (Baltes ym.  2006, 634–638). 

Opettajatutkimuksessa käytetään termiä `opettajan pystyvyys´, jolla tarkoi-
tetaan opettajan uskoa siihen, että hänen käyttäessään hallitsemiaan opetustai-
toja hän pystyy sitouttamaan oppilaat opetukseen ja motivoimaan heitä niin, että 
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he saavuttavat tavoitellut oppimistulokset (Tschannen-Moran ym. 1998; Bandura 
1977b). Pystyvyyden tunteen kehittymisessä on keskeisintä opettajan omat koke-
mukset oppilaiden kohtaamisesta (Soodak & Podell 1996). 

Opettajatutkimuksessa minäpystyvyyden tai henkilökohtaisen pystyvyy-
den alaa on jaoteltu useaan osa-alueeseen. Tutkijat ovat kuitenkin yksimielisiä 
siitä, että on yksi eheä pystyvyyden alue, joka kuvastaa opettajan henkilökoh-
taista pystyvyyttä eli opettajan uskoa omaan pätevyyteensä ammattiinsa kuulu-
vien tehtävien hoidossa (Gibson & Dembo 1984). 

Tässä tutkimuksessa opettajan minäpystyvyys ymmärretään opettajan 
luottamuksena kykyynsä suoriutua tehtävistään vaatimusten edellyttämällä ta-
valla. Opettajan tunteet, ajattelu, motivaatio ja käytös ilmentävät hänen minä-
pystyvyysuskomuksiaan. Tässä tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita minäpysty-
vyysuskomuksesta – ei niinkään staattisena tai pysyvänä ilmiönä – vaan ajalli-
sesti vaihtelevana ilmiönä, jonka oletetaan sisältävän ajasta, tilanteista ja paikasta 
riippuvaa vaihtelua. 

Kuvioon kolme on hahmoteltu tämän tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat, 
keskeiset käsitteet sekä niiden väliset suhteet. 

 
 

 

KUVIO 3  Tämän tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat ja keskeiset käsitteet sekä niiden 
väliset suhteet 
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Kuviossa kolme opettajan ammatillinen kehittyminen nähdään koostuvan kol-
mesta komponentista: pedagogisesta ajattelusta, oppimiskokemuksista ja minä-
pystyvyysuskomuksista. Kuviossa nähdään opettajan pedagogisen ajattelun ole-
van yhteydessä hänen työssään hankkimiinsa henkilökohtaisesti merkittäviin 
oppimiskokemuksiin ja hänelle työkokemuksen myötä muodostuneisiin minä-
pystyvyysuskomuksiin. Oppimiskokemukset ja minäpystyvyysuskomukset 
ovat vuorovaikutuksessa keskenään, samoin oppimiskokemukset ja pedagogi-
nen ajattelu. Tällöin pedagoginen ajattelu ikään kuin stimuloi tai motivoi opetta-
jaa uusiin ja silloin tällöin merkittäviinkin oppimiskokemuksiin. Myös minä-
pystyvyysuskomukset vaikuttavat pedagogiseen ajatteluun. 

Tämän tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat ovat kuvatut pylväisiin kes-
keisten käsitteiden molemmin puolin. Kuviosta ei pidä tehdä sitä johtopäätöstä, 
että käsitteen ja teorian suhde olisi sitä voimakkaampi kuta lähempänä ne sijait-
sevat toisiinsa nähden kuviossa kolme. Esimerkiksi pedagogisen ajattelun muut-
tumista opetuskokemusten reflektoinnin myötä tulkitaan sekä vaiheteorioiden, 
että muutosprosessiteorioiden avulla. Samoin on minäpystyvyysuskomusten 
kohdalla. Oppimiskokemuksia tulkitaan vaiheteorioiden ohjaamana.   
  



Tämän tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja ymmärtää luokanopettajien amma-
tillista kehittymistä nuorista vasta-alkajista kokeneiksi ammattilaisiksi. Amma-
tillista kehittymistä tarkastellaan analysoimalla, millaisia eroja on nuorten ja ko-
keneiden opettajien pedagogisessa ajattelussa. Ammatillisen kehittymisen pro-
sessia pyritään ymmärtämään tarkastelemalla opettajien oppimiskokemuksia ja 
minäpystyvyysuskomuksia seuranta-aikana. Tutkimustehtävä jäsentyy seuraa-
vien kolmen tutkimuskysymyksen avulla: 

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

Vastausta tähän tutkimuskysymykseen haetaan laadullisella seurantatutki-
muksella vertaamalla samojen opettajien kuvauksia pedagogisesta ajattelustaan 
vasta-alkajina ja kokeneina ammattilaisina. Ammatillinen kehittyminen nähdään 
opettajan pedagogisen ajattelun alkutilanteen ja myöhemmän tilanteen laadulli-
sena erona. 

 Opettajan ammatillinen kehittyminen on moniulotteinen ja monirakentei-
nen kehitysprosessi, jonka ymmärtämiseksi päädyttiin hankkimaan tietoa myös 
opettajien oppimiskokemuksista ja minäpystyvyysuskomusten vaihtelusta seu-
ranta-aikana.  

 Toinen tutkimuskysymys: Millaisia ovat opettajien henkilökohtaisesti merkittä-
vät oppimiskokemukset ja miten opettajien minäpystyvyysuskomukset vaihtelevat seu-
ranta-aikana? 

Henkilökohtaisesti merkittäviä oppimiskokemuksia tarkastellaan kartoitta-
malla opettajien kuvauksia heidän oppimisen tavoistaan seuranta-aikana. Opet-
tajien minäpystyvyysuskomusten vaihtelua tarkastellaan elämänkulun muutos-
ten jatkumona. Oppimiskokemusten ja minäpystyvyysuskomusten yhteyttä 
opettajien pedagogiseen ajatteluun tarkastellaan rakentamalla kehittyjätyyppejä. 
Kehittyjätyyppien rakentamisella pyritään saamaan kokonaisvaltainen kuva 
opettajan ammatillisesta kehittymisestä. 

 Kolmas tutkimuskysymys: Millaisia erilaisia kehittyjätyyppejä voidaan tunnis-
taa opettajien henkilökohtaisista ammatillisen kehittymisen kuvauksista? 

3 TUTKIMUSKYSYMYKSET 
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Kehittäjätyyppejä rakennetaan yhdistämällä kaikki se tieto, mitä yksittäi-
sestä opettajasta on käytettävissä ja muodostetaan siitä hänelle henkilökohtainen 
ammatillisen kehittymisen kuvaus. Näitä kuvauksia toisiinsa vertaamalla etsi-
tään kehittyjätyyppejä, jotka ovat sisäisesti mahdollisimman homogeenisiä ja 
keskenään erilaisia. 

Kolmen tutkimuskysymyksen tulosten avulla pyritään mallin rakentami-
seen luokanopettajan ammatillisesta kehittymisestä. Mallia tavoitellaan abduk-
tiivisesti. Empiirinen seuranta-aineisto käsitellään ensisijaisesti aineistolähtöi-
sesti induktiivisesti ja näin saatuja tuloksia suhteutetaan tämän tutkimuksen teo-
reettiseen käsitteistöön. Kun tähän tarkasteluun liitetään tulokset kokeneille 
opettajille merkittävistä oppimiskokemuksista sekä opettajien minäpystyvyys-
uskomusten vaihtelusta seuranta-ajalla voitaneen rakentaa kokonaisuudesta ko-
herentti malli. 

Pyrin laatimaan jäsennellyn kuvan opettajan ammatillisesta kehittymisestä 
kvalitatiivisen aineiston ja aikaisemman kirjallisuuden pohjalta. Tavoittelen ylei-
sempään esitystä kuin yksittäisten opettajien kerronnan ainutkertaisia tulkintoja. 
Suhteutan mahdollisesti löytämäni uudet elementit jo tunnettujen mallien osate-
kijöihin niin, että muodostuisi empiirisesti adekvaatti, yhtenäinen malli, jolla py-
rin kuvaamaan ja selittämään opettajien ammatillisen kehittymisen ilmiötä. 

  
  
 
  
  



Tässä luvussa kuvataan tutkimuksen toteutus. Aluksi kuvataan tutkimuksen tie-
teenfilosofiset lähtökohdat (alaluku 4.1). Sen jälkeen kuvataan tutkimuksen opet-
tajat (alaluku 4.2) ajallisessa ja paikallisessa kontekstissaan. Sitten esitetään tässä 
tutkimuksessa käytetty seurantatutkimuksen strategia (alaluku 4.3) sekä aineis-
ton hankinnassa (alaluku 4.4) ja sen käsittelyssä käytetyt menetelmät (alaluku 
4.5).  

4.1 Tutkimuksen tieteenfilosofiset lähtökohdat 

Tätä tutkimusta ei kannattele ainoastaan yksi tieteenfilosofinen tausta-ajattelu, 
vaan siinä on piirteitä useammastakin suuntauksesta. Tutkimusasetelmasta voi 
löytää konstruktivistisia, sosiaalisen konstruktionismin ja empiiris-analyyttisen 
paradigman piirteitä. Denzin ja Lincoln (2011, 91) toteavat, että viimeisen vuosi-
kymmenen aikana rajalinjat näiden perspektiivien välillä ovat hämärtyneet, 
mutta mielipiteet ovat koventuneet ja siitä syystä kvalitatiivisen tutkimuksen 
käytäntö on kaventunut ja menettänyt tehokkuuttaan. Jokinen (2020) tekee joh-
topäätöksen, että tutkimuksissa on mahdollista yhdistää elementtejä eri paradig-
moista.  

Tässä tutkimuksessa olen kiinnostunut tutkimukseen osallistuneiden opet-
tajien henkilökohtaisista kokemuksista sellaisina, kuin he itse niitä subjektiuden 
omaavina toimijoina tulkitsevat, käsitteellistävät ja tuottavat merkityksiä ja ta-
voitteita. Tämä persoonallisen subjektiuden tutkiminen liittyy konstruktivisti-
seen tieteenperinteeseen (Lincoln, Lynham & Guba 2011), joka linkittyy läheisesti 
fenomenologiaan ja kriittiseen teoriaan (Howell 2013). Koska tässä tutkimuk-
sessa toimintaympäristönä on koulu, olen kiinnostunut myös niistä jaetuista 
merkityksistä, jotka syntyvät ihmisten välisestä vuorovaikutuksesta ja yhteistoi-
minnasta ja niiden yhteydestä yksilön merkitysten muodostukseen. Sosiaalisen 
konstruktionismin lähtökohdista voidaan kuvata koulua sosiaalisena instituu-
tiona ja selittää asianosaisten sosiaalista subjektiutta (Berger & Luckmann 1995). 

4  TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
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Kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessä tutkijasta ja tutkittavista yhdessä 
käytetään termiä asianosaiset. Termillä korostetaan esimerkiksi sitä, että haastat-
teluaineistoa kerättäessä haastattelija ja haastateltava rakentavat yhteistoimin-
nassa haastateltavan elämänhistoriaa. Tutkijan tulee tunnistaa ja hyväksyä oma 
subjektiutensa ja sen vaikutus tutkittavaan. Tässä tutkimuksessa toimin empii-
ris–analyyttisen perinteen mukaan ja pyrin hankkimaan tutkimusaineistoni niin, 
että mahdollisimman vähän vaikuttaisin tutkittaviini. Pyrin saamaan objektii-
vista tietoa kielen välityksellä havainnoitsijasta riippumattomasta todellisuu-
desta eli todellisuuskäsitykseni oli realistinen (Alasuutari 2019). Ontologisen rea-
lismin mukaan kielen ja todellisuuden välillä on vastaavuussuhde (totuuden kor-
respondenssiteoria): voimme havaintojemme ja päättelyn avulla jäsentää todelli-
suutta koskevan tiedon teoriaksi, joka mahdollisimman totuudenmukaisesti ku-
vaa kohdettaan (Niiniluoto 2018). 

Tein realistisen todellisuuskäsityksen ja empiiris–analyyttisen tieteenperin-
teen pohjalta tutkimusaineistoni analyysia tiivistämällä ja käsitteellistämällä ai-
neistoa ja tulkitsemalla sitä aikaisempien alan tutkimusten avulla. Törrösen (2017) 
mukaan laadullisessa tutkimuksessa koodaaminen, teemoittelu ja tyypittely ovat 
päteviä analyysin välineitä. Niitä voidaan pitää sisällönanalyysin muotoina. Nii-
den avulla tutkija pyrkii vastaamaan kysymykseen, mitä aineistossa on ja mitä 
kerrotaan tutkittavasta aiheesta. 

Olin tutkijana ensi kädessä kiinnostunut tutkittavien yksilöllisistä koke-
muksista ja niiden subjektiivisista merkityksistä ja oletin, että ne olivat tutkitta-
ville itselleen tosia. Tutkimustehtäväni mukaisesti pyrin kuvaamaan, erittele-
mään ja vertailemaan eri osallistujien subjektiivisia kokemuksia. Konstruktivis-
missa nähdään, että ei ole muuta todellisuutta, josta olisi mahdollista saada tietoa 
kuin jokaisen oma kokemuksellinen maailma, joka on rakentunut hänen elämän-
historiansa saatossa vuorovaikutuksessa toisten kanssa (Lincoln, Lynham & 
Guba 2011, 101–115). Tutkija voi rakentaa tien tutkittavan kokemuksiin ja tuntei-
siin ja pyrkiä ymmärtämään niitä. Gergenin (1985) sanoin kieli on avain sisäiseen 
maailmaan.  Tutkija on riippuvainen siitä, miten tutkittava pystyy tekemään toi-
selle henkilölle ymmärrettäväksi omia kokemuksiaan ja millaisen merkityksen 
asiat saavat hänen elämässään.  Konstruktivistinen näkemys tiedosta subjektiivi-
sena konstruktiona, joka on rakentunut paikallisesti ja ajallisesti, on perustelta-
vissa tutkimustehtävästäni käsin.  

Sosiaalisen konstruktionismin mukaan sosiaalinen todellisuus on ihmisen 
ja ihmismielen tuotetta. Todellisuudesta voidaan saada tietoa tulkintojen ja eri-
laisten käsitteellisten konstruktioiden kautta. Todellisuutta koskevat tulkinnat 
puolestaan luovat aina uutta todellisuutta. Kaikki sosiaalinen todellisuus on tul-
kittua ja uudelleen tulkittua (Siljander 2005, 204). Jos tietoa pidetään ajatusraken-
nelmana eli ajatuksellisena konstruktiona, jonka kautta pyritään luomaan järjes-
tystä kokemuksen maailmaan, niin tämän tutkimuksen laadullista sisällönana-
lyysiä asianosaisten subjektiivisista kokemuksista voidaan pitää sosiaalisena 
konstruktiona. 

Sosiokonstruktionistit tutkivat ihmistä kielellisenä, sosiaalisena ja kulttuu-
risena olentona, joka rakentaa käsitystään maailmasta sosiaalisessa 
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vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Sosiokonstruktionistien tutkimus-
kohteena on yhteiskunnallisten tekijöiden merkitys tiedollisten rakenteiden ke-
hityksessä. He tutkivat sitä erilaisten instituutioiden, tapojen ja sääntöjen kautta 
(Berger & Luckmann 1995). Tässä tutkimuksessa asianosaisten kontekstina on 
koulu sosiaalisyhteiskunnallisena instituutiona monine historian aikana muo-
toutuneine käytänteineen. Myös tutkimuskohteensa ja -intressinsä puolesta tätä 
tutkimusta voidaan pitää sosiokonstruktionistisena. 

4.2 Tutkimuksen opettajat 

Tässä alaluvussa esitellään tutkimuksen opettajat ja kerrotaan, miten he ovat pää-
tyneet tähän tutkimukseen. Tässä kohtaa kuvataan myös opettajankoulutuksen 
tilaa heidän opiskeluaikanaan ja kunnallistalouden resursseja vastaanottaa vas-
tavalmistuneita opettajia.  

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

 luokanopettajankoulutus vuoden 1979 tutkintoasetuksen mukaan 
 ollut luokanopettajan työssä alle 3 vuotta valmistumisensa jälkeen 
 naisia puolet ja miehiä puolet 
 eri puolilta Suomea: Oulun, Turun ja Porin, Uudenmaan ja Keski-

Suomen läänistä 
 kustakin läänistä puolet opettajista taajamista ja puolet harvaan 

asutulta seudulta 
 sekä suurten (yhtä luokkasarjaa suurempi) että pienten koulujen 

opettajia 
Aiemmin haastattelemieni joukosta valitsin vuonna 2005 neljä naisopettajaa ja 
neljä miesopettajaa tähän seurantatutkimukseen. Nämä opettajat asuivat ja/tai 
olivat työssä yhä entisessä Keski-Suomen läänissä ja olivat vanhan haastattelun 
perusteella pohtivia ja ilmaisukykyisiä. Tähän tutkimukseen osallistuminen pe-
rustui luonnollisesti vapaaehtoisuuteen. Niistä kahdestatoista opettajasta, joihin 
onnistuin saamaan kontaktin, neljä kieltäytyi osallistumasta. Yksi heistä kertoi 
elämänkulkunsa olleen niin poikkeuksellinen, että hänet voi sen perusteella tun-
nistaa ja kolme vetosi kiireisiinsä. Pari opettajaa kysyi, onko tutkimukselle saatu 
asianmukaiset luvat7, mutta heitä tyydytti vastaus, että luvat oli saatu alkuperäi-
selle opettajan ammatillisen kehittymisen tutkimusprojektille, josta oli tarkoitus 
tulla seurantatutkimus (ks. liite 1). Yksi seurantaan mukaan lähtenyt opettaja ko-
rosti anonymiteetin tärkeyttä, ei niinkään itsensä vuoksi vaan solidaarisuuttaan 
kouluaan kohtaan. Tilanne oli varsin toisenlainen, kun pyysin heitä nuorina 

 
7 Alaluvun 4.4.3.1 Elämänviivamenetelmä lopussa kerrotaan miten tutkimukseen osallistu-
neilta opettajilta pyydettiin henkilökohtaiset luvat käyttää kerättyä aineistoa tutkimuk-
seeni. 



47 

opettajina haastateltaviksi. Voidaankin kysyä, onko opettajien yhteisvastuulli-
suuden piiri laajentunut omasta opetuksesta, ei ainoastaan oman koulun ja per-
heen pariin, vaan myös laajemmin perusopetukseen kunnassa, eikä ulkopuo-
liseksi koetulle olla valmiita valottamaan järjestelmän kipukohtia. Toisaalta 
keski-ikää lähestyvät ammattilaiset eivät enää odottaneet saavansa tutkijalta tu-
kea akuutteihin ongelmiinsa, päinvastoin kuin he nuorena toivoivat saavansa.  

Tutkimukseni edellytti osallistujilta kahta aineistonhankintaistuntoa, jotka 
kestivät noin kaksi tuntia kummallakin kerralla sekä ajankäyttöä ja vaivannäköä 
istuntojen ulkopuolella. Opettajat kokivat itsensä hyvin kiireisiksi. Vaati suostut-
telua saada heidät tähän tutkimukseen mukaan. Kun kerroin, että pyydän heitä 
reflektoimaan opettajana kehittymistään heidän vanhan haastattelunsa pohjalta, 
moni kiinnostui tutkimuksestani ja pyysi saada käyttöönsä oman haastattelunsa. 
Jotkut heistä eivät silti suostuneet uudelleen tutkittaviksi. Olen väittänyt pyytä-
essäni opettajia seurantaan mukaan, että pelkkä eläytyvä kerronta opettajavuo-
sista olisi eheyttävä opettajuutta rakentava kokemus. Osa aineistostani on luon-
teeltaan sen kaltaista kerrontaa, jota voidaan pitää keinona henkilökohtaiseen 
eheytymiseen ja ammatilliseen kehittymiseen (ks. Heikkinen 2000; Syrjälä & 
Heikkinen 2002). 

Seurantatutkimukseen osallistuneet opettajat kuuluivat opettajankoulutus-
laitosten vuosikursseihin, joille opiskelijat oli valittu nais- ja mieskiintiöihin. 
Mieshakijoille nähtiin tarpeelliseksi järjestää oma kiintiönsä, jotta miesopettajia 
saataisiin tarvetta vastaavasti luokanopettajiksi, sillä naishakijat olivat käytetty-
jen kriteerien perusteella keskiarvoisesti miehiä parempia. Ns. mieskiintiöt pois-
tettiin vuonna 1989.  

Tämän tutkimuksen naisopettajat olivat toisen tiedonkeruun aikana keski-
määrin 41 vuoden ja miehet 42 vuoden ikäisiä. Kaikki olivat perheellisiä ja heillä 
oli teini-ikäisiä lapsia, joista ensimmäiset siirtyivät jo kotoa opiskelun myötä it-
senäiseen elämään. Perhe ja työ, mutta myös terveys ja vapaa-aika olivat tutkit-
tavien keskeisimmät elämänkulun tekijät. Levinson ja Darrow (1978, 60–61) ni-
meävät tämän elämänvaiheen Siirtymiseksi keskiaikuisuuteen. 

 Tämän tutkimuksen opettajat olivat olleet työssä vuosien 1987–2005 aikana. 
He kokivat 1990-luvun kansantalouden laman: kouluja lakkautettiin, luokkakoot 
suurenivat8, oppilashuolto ja erityisopetus olivat vaikeuksissa, perheet voivat 
pahoin ja oppilaat eivät viihtyneet koulussa (Meriläinen 2008, 9–10). Valtio säästi 
esimerkiksi niin, että opettajankouluttajille kuuluneesta oikeudesta ja velvolli-
suudesta pitää ns. sapattilukukausi luovuttiin vuonna 1994. Muutamalla tutki-
mukseni opettajalla oli mahdollisuus jatkaa harjoitteluluokkansa opettamista vi-
ransijaisena ja harjoittelun ohjaajana, kun vakinainen lehtori jäi sapattivapaalle. 
Kun sapattivapaat yllättäen jäädytettiin, joutuivat nuoret opettajat lamavuosina 
etsimään paikkaansa kunnan koululaitoksessa.  

 Opettajat kokivat koulutuspolitiikan murroksen (Rautama 2013). Opettaja 
alettiin mieltää professionaaliseksi muutosagentiksi, ja heitä velvoitettiin osallis-
tumaan opetussuunnitelman rakentamiseen ja lakisääteiseen arviointityöhön. 
Kouluilta odotettiin itseohjautuvuutta ja opetuksen järjestäjien vapaus oli 

 
8 Opetusryhmien enimmäiskokoa koskevat säädökset kumottiin 1992. 
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suurimmillaan vuosituhannen vaihteessa, mikä johti perusopetuspalveluiden 
eriytymiseen kunnittain. Opettajat kokivat menettäneensä autonomiaansa ja 
auktoriteettiaan, kun oppilaiden vanhemmat eivät ainoastaan saaneet valita lap-
sensa koulua vaan myös puuttuivat aikaisempaa voimakkaammin koulun toi-
mintaan (Rautama 2013, 242–244). 

Yksi teema Opettajien ammatillinen kehittyminen –hankkeessa (Niemi 1992) 
oli etsiä merkkejä siitä, kuinka akateemisen koulutuksen saaneet luokanopettajat 
käyttivät hyväkseen tieteellisiä metodeja kehittääkseen itseään opettajana. Opet-
tajankoulutuslaitokset eivät kuitenkaan 1980-luvun puolivälissä vielä olleet tut-
kimusperustaista9 opetusta antavia tulevien luokanopettajien opinahjoja, vaan 
vasta tiellä kohti omaa työtään tutkivien ja ammattiaan kehittävien opettajien 
koulutuslaitosta. Tuolloin opettajankoulutuslaitosten edellytykset ylemmän ope-
tuksen antamiseen sekä tutkimustoimintaan olivat vaillinaiset (Lahdes 1987, 
103–104). Näin ollen tämän tutkimuksen opettajat eivät juurikaan saaneet koulu-
tusaikanaan malleja tai harjoitusta tutkimuksen keinoin työtään kehittävän opet-
tajan työskentelystä. 

Tämän tutkimuksen kahdeksan luokanopettajaa on pyydetty mukaan seu-
rantaan aikaisemmin haastattelemistani nuorista opettajista heidän pohtivuu-
tensa ja ilmaisukykynsä sekä sukupuolensa perusteella. Vaati suostuttelua saada 
heidät uudelleen pohtimaan opettajuuttaan. He olivat 41–42-vuotiaita perheelli-
siä naisia ja miehiä. Opettajina he olivat kokeneet 1990-luvun resurssien niuk-
kuuden koulunpidossa ja koulutuspolitiikan murroksen. 

4.3 Laadullinen seurantatutkimus 

Tässä tutkimuksessa strategiana on laadullinen seuranta. Laadullinen seuranta-
tutkimus oli vielä 2000-luvun alkupuolella harvinainen. International Journal of 
Social Research Methods julkaisi 2003 erikoisteemanumeron kvalitatiivisen pit-
kittäistutkimuksen metodeista. Tähän numeroon Thomson ja Holland (2003) oli-
vat laatineet katsauksen kvalitatiivisen metodin käytöstä 2000-luvulla. He pää-
tyivät toteamaan, että ei ole yhtenäistä teoreettista taustaa metodin käytölle. Tut-
kimukset seuraavat pääosin vakiintunutta laadullisen tutkimuksen mallia, mutta 
joihinkin metodiongelmiin tutkija on kehitellyt oman tutkimuskohtaisesti räätä-
löidyn toimintatavan. He pitävät kuitenkin laadullista seurantatutkimusta ide-
aalisena, kun tutkitaan yksilön kokemusta muutoksesta ajan kuluessa. Erikois-
numeron artikkelit kuvaavat näitä 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 tutkimustyöstä, jonka kautta heille on kehittynyt 
valmius ymmärtää tutkimuksen käsitteitä, teorioita ja tiedonhankinnan muotoja sekä kyky 
arvioida tieteenalansa tietoa. Tutkimusopinnot kytkeytyvät niin kasvatustieteen ja opetet-
tavien aineiden opetukseen kuin myös opetusharjoitteluun. Tutkimusopintojen keskeisin 
sisältö on opetuksen ja oppimisen tutkimus”. 
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(Beijaard 1995), joka on verrattavissa tässä tutkimuksessa käytettyyn elämänvii-
vamenetelmään. 

Tässä tutkimuksessa seurataan luokanopettajien ammatillista kehittymistä 
15 vuoden aikana. Tutkimuksessa verrataan samojen opettajien kuvauksia hei-
dän pedagogisesta ajattelustaan vasta-alkajina ja kokeneina ammattilaisina. 
Vuonna 1990 tietoa opettajien pedagogisesta ajattelusta oli kerätty teemahaastat-
telulla ja vuonna 2005 heitä pyydettiin kertomaan, missä kohdassa he nyt ajatte-
levat toisin ja miten he nyt ajattelevat. Ammatillista kehittymistä arvioidaan 
opettajan pedagogisen ajattelun alkutilanteen ja myöhemmän tilanteen laadulli-
sena erona. 

Tässä tutkimuksessa aineistonhankintakertoja on vain kaksi. Voidaan ky-
syä, onko tämä määritelmällisesti seurantatutkimus. Thomson ja Holland (2003) 
määrittelevät seurantatutkimuksen yksilön kehityksen seurannaksi jonkin ajan-
jakson aikana tiettyjen elämänsisältöjen ja käsitteellisten kategorioiden osalta, joi-
den kehityskulkujen ominaisuuksia pyritään tunnistamaan. Olennaista on sen 
ajan määrittäminen, jonka seuranta kattaa, niiden piirteiden rajaaminen, joiden 
muuttumista tai vaihtelua seurataan, sekä päättäminen mittauskertojen tihey-
destä eli kuinka usein on mahdollista tarkistaa seurattavien piirteiden tilaa (ks. 
myös Saldana 2003, 62–63). Määritelmä ei poissulje kahden tiedonhankintaker-
ran asetelmaa. 

 Toinen tutkimuskysymys liittyy siihen, millaisia ovat opettajien henkilö-
kohtaisesti merkittävät oppimiskokemukset ja miten minäpystyvyysuskomukset 
vaihtelevat seuranta-aikana. Tätä varten tutkimuksessa kootaan tuetun muiste-
lun menetelmää käyttäen opettajien työssä kohtaamia henkilökohtaisesti merkit-
täviä oppimiskokemuksia ja opettajat piirtävät oman elämänviivansa. Menetel-
mää käytetään tässä tutkimuksessa, jotta saataisiin näkyväksi opettajien minä-
pystyvyysuskomusten vaihtelu ammatissaan seurannan aikana. Molemmissa 
menetelmissä opettajat muistelevat kokemuksiaan ja tuntemuksiaan kuluneen 15 
vuoden aikana. Lopuksi kootaan kunkin opettajan kertoma muistelu ku-
vaukseksi hänen ammatillisesta kehittymisestään ja vastataan kolmanteen tutki-
muskysymykseen, millaisia erilaisia kehittyjätyyppejä voidaan tunnistaa opetta-
jien henkilökohtaisista ammatillisen kehittymisen kuvauksista.  

Millainen on totuusarvoltaan tällainen jälkikäteen kerätty haastatteluai-
neisto? Muistitietotutkijain (Shopes 2011; Pöysä 2020) mukaan se, mitä ihmiset 
uskovat, on historiallinen fakta siinä missä todellinen tapahtumakin on. Muisti-
tietoa lähteenä käyttävän tutkimuksen tavoitteena on tuoda esille muistelijoiden 
omat näkökulmat menneisyydestä; tutkijan tehtävänä on esittää mahdollinen 
menneisyys tai tehdä siitä tulkintoja (Fingerroos & Peltonen 2006, 9–10).  Muisti-
tieto avaa tietoon ja totuuteen konstruktiivisen, ymmärrykseen pyrkivän ja suh-
teellistavan näkökulman (Fingerroos & Haanpää 2006, 34) eli totuusrelativisti-
sen10 tietoteorian mukaan muistitieto on totena pidettävää tietoa. 

 
10 Totuusrelativismin mukaan väite on tosi, jos se on tosi sen esittäjän edustamasta näkö-
kulmasta eli yksityinen totuus. Relativismissa puhutaan totena pitämisestä (puhujan 
asenne). Totuus on puhujasta riippuva väitteen ominaisuus. 
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Tämän tutkimuksen haastatteluaineistoja voidaan pitää opettajien kon-
struktioina heidän kokemuksistaan koulumaailmassa työvuosien saatossa. Li-
säksi sitä voidaan pitää laadultaan kvalitatiivisena tutkimusaineistona, joka on 
subjektiivisessa ja sosiaalisessa mielessä totena pidettävää tietoa. 

Tässä tutkimuksessa käytetään kahta eri strategiaa seurannan toteutta-
miseksi. Vertaillaan kahtena eri ajankohtana tuotettua tietoa ja tarkastellaan 
muistitiedon avulla kehittyvää prosessia. 

4.4 Aineiston hankinnan menetelmät 

Mielessäni kokemukset nuorten opettajien haastatteluista ryhdyin suunnittele-
maan, miten jo keski-ikää lähestyvät opettajat pystyisivät mahdollisimman luo-
tettavasti palauttamaan mieleensä kehityskulkuaan opettajana 15 vuoden ajalta. 
Miten minä tutkijana voisin auttaa heitä käyttämällä sellaisia aineistonkeruume-
netelmiä, jotka kutsuisivat tietoisuuteen vuosien takaisia oivalluksia ja kokemuk-
sia opettajan työstä. Näitä menetelmiä ja niiden taustoja selvitän tässä alaluvussa. 

4.4.1  Stimulated recall -menetelmä 

Stimulated recall (SR) -menetelmällä tutkitaan yleensä kognitiivisia prosesseja. 
Kohdehenkilöitä pyydetään palauttamaan mieleensä ääninauhan tai videon esit-
tämä tilanne ja kertomaan, mitä hän silloin ajatteli. Patrikainen (2012, 116) viittaa 
Bloomiin (1953), menetelmän ensimmäiseen käyttäjään, joka kuvailee menetel-
mää siten, että tutkimushenkilölle esitetään alkuperäiseen tilanteeseen liittyviä 
vihjeitä ja virikkeitä, jotta hän kykenisi elämään alkuperäisen tilanteen uudelleen 
mahdollisimman samankaltaisena ja elävänä niin kuin se todellisuudessa oli ja 
kertomaan siitä. 

Menetelmä aktivoi syvempiä muistirakenteita, helpottaa mieleenpalautta-
mista ja tukee reflektointia (Lyle 2003). SR-tekniikkaa käyttäen on alun perin tut-
kittu mm. kognitiivisia strategioita, oppimiseen ja varsinkin opettamiseen liitty-
viä prosesseja, päätöksentekoa ja ongelmanratkaisua, mutta myöhemmin sitä on 
ryhdytty käyttämään myös kokemusten, käsitysten, mielipiteiden ja tunteiden 
tutkimuksessa (Jokinen & Pelkonen 1996, 139). Videointiin perustuvalla SR-me-
netelmällä tuotetut reaktiot olivat Lylen (2003) mukaan 2–4 kertaa laajempia, 
kiihkottomampia, organisoidumpia ja loogisempia kuin vapaan mieleenpalaut-
tamisen avulla tuotetut kertomukset. Stimulated recall -menetelmä on verratta-
vissa projektiivisiin menetelmiin siinä mielessä, että usein tutkittava yrittää sen 
yhteydessä verbalisoida muulloin tiedostamattomaksi jäävää mielensisältöä 
(implicit knowledge) (Lyle 2003) ja introspektiivisiin menetelmiin, jotka perustu-
vat olettamukseen siitä, että ihmisen on mahdollista havainnoida sisäisiä proses-
sejaan samalla tavoin kuin ulkoisia tapahtumia (Patrikainen & Toom 2004, 241). 

Menetelmän keskeisimpänä osana pidetään haastattelua, jossa tutkija ohjaa 
tutkittavan kerrontaa kohti tutkimuksen ongelmaa tai tarkoitusta (Lyle 2003; Pat-
rikainen 2012, 117–118). SR –tekniikkaa voidaankin pitää haastattelumenetelmän 
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erityisenä muotona. Suomalaisessa kirjallisuudessa käytetään SR-menetelmästä 
nimitystä virikkeitä antava haastattelu (Jokinen & Pelkonen 1996, 137).  Sen määri-
telmä on yhtä väljä kuin alkuperäinen Bloomin (1953) määritelmä, joten sen pii-
riin voidaan lukea myös valokuvat ja piirrokset muistelun virikkeenä. Tässä me-
netelmässä tutkija toimittaa virikkeet haastattelutilanteeseen tutkittavalle. Järvi-
nen (1990a; Järvinen 1990b) on tutkinut reflektiivisen ammatillisen ajattelun ke-
hittymistä opettajankoulutuksen aikana siten, että koulutuksen alkuvaiheessa 
olevat opiskelijat kirjoittivat esseen ”Hyvä opettaja”. Tämä kirjoitelma annettiin 
heille takaisin neljä kertaa opiskelun aikana ja kerran pian sen päätyttyä. Kirjoi-
telma jalostui kerta kerralta, kun opiskelijat vastasivat kysymyksiin: ”Kun tar-
kastelet aikaisempaa kuvaustasi hyvästä opettajasta, haluaisitko muuttaa tai täy-
dentää sitä? Mitä mieltä olet tällä hetkellä?” (Järvinen 1990b, 24). Järvinen analy-
soi tästä aineistosta reflektiivisen ajattelun kehittymistä opiskelijan oman havain-
noinnin, ajattelun ja toiminnan jatkuvan kriittisen tarkastelun myötä (Järvinen 
1990a). Järvisen tutkimuksessa kirjoittamisen virikkeenä oli tutkittavan itsensä 
laatima essee kerta kerralta muuttuneessa muodossa. Järvinen ei itse viittaa SR-
menetelmään vaan pikemminkin prosessikirjoittamisen periaatteisiin, mutta 
opiskelijan oman kirjoitelman käyttö hänen reflektiivisen ajattelunsa virittämi-
seen täyttänee SR–metodin laajan kuvauksen määritelmän. Omassa tutkimuk-
sessani käytän SR–metodia Järvisen (1990a) reflektiivisen ajattelun tutkimuksen 
tapaan.  

4.4.1.1 Stimulated recall –kehitelmä tässä tutkimuksessa 

Käytin tässä tutkimuksessa Stimulated recall –tekniikkaa saadakseni tietoa koke-
neiden opettajien pedagogisesta ajattelusta vastatakseni ensimmäiseen 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-
simmäisten vuosien kokemuksistaan opettajana sekä koulunsa ongelmista ja 
opettajien kollegasuhteista. 

Nuorten opettajien haastattelulomake oli laaja. Kirjoitettuna sen pituus oli 
5 sivua ja haastattelut kestivät 1½ - 3 tuntia. Niemen (1992) tutkimuksen haastat-
telun teemarunko on liitteenä 2. Tämän tutkimuksen kannalta keskeisimpiä tee-
moja olivat: 

 nuoren opettajan silloisen työtehtävän ja kouluyhteisön arviointi  
 opettajaidentiteetti  
 suhde tietoon ja teoriaan  
 käsitys oppilaiden ja omasta oppimisesta  
 käsitys omasta kehityksestä tulevaisuudessa. 

Lähetin postitse tutkittavilleni hyvissä ajoin ennen ensimmäistä tapaamistamme 
heidän aiemman haastattelunsa. Haastattelut oli litteroitu hyvin yksityiskohtai-
sesti aina arvioituja taukojen pituuksia myöten. Sen sijaan haastattelijan kysy-
myksiä ei ollut liitetty vastausten yhteyteen vaan teemarunko kysymyksineen 
(liite 2) oli erillisenä liitteenä lähetyksessä. Lähetekirjeessä pyysin tutkittavia 
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tutustumaan aikaisempaan haastatteluunsa ja miettimään, mitkä ajatukset hän 
yhä allekirjoittaa ja mitä muutosta he huomaavat tapahtuneen vuosien saatossa 
pedagogisessa ajattelussaan. Lähetin samassa yhteydessä tutkittaville tutustutta-
vaksi Niemen (1995) julkaisun, joka perustui aikaisemman haastattelun materi-
aaliin, jotta tutkittava voisi vakuuttua, ettei hänen näkemänsä vaiva edellisellä 
haastattelukerralla ole mennyt hukkaan, vaan aineistoa on käytetty opettajan-
koulutusta tukevaan tutkimukseen. 

Ensimmäisellä tapaamiskerralla pyrin luottamuksellisen ilmapiirin luomi-
seen jutustelemalla ja kuulumisia kyselemällä. Kohtasimme yliopiston tiloissa, 
tosin kahden tutkittavan kanssa heidän koulullaan. Tapaaminen kesti noin 1 ½ 
tuntia. Opettajan kerronta tallennettiin. Mikrofoniin puhuminen oli useille opet-
tajille aluksi kankeaa, mutta tilanteen edetessä kertoja rentoutui. 

Varsinaisen tiedonkeruun alettua, kun opettaja ryhtyi pohtimaan ammatil-
lista kehittymistään, tuin kertojaa aktiivisen kuuntelun keinoin esittämättä lain-
kaan varsinaisesti kysymyksiä. Ainoastaan kertojien pyytäessä tai kiusalliseksi 
kokemani hiljaisuuden jälkeen otin esiin jonkin ensimmäisessä haastattelussa ol-
leen teeman ja kysyin esimerkiksi, mitä ajattelet nykyisin opettajan vastuusta. 
Siinä yhteydessä en lukenut tutkittavalle vanhasta haastattelusta hänen aikai-
sempaa vastaustaan kysymykseen vastuusta.  

Opettajat olivat perehtyneet aiemman tutkimuksen haastattelutekstiinsä 
hyvin vaihtelevasti. Jotkut olivat paneutuneet muistelemaan opettajuutensa ra-
kentumista vanhan haastattelunsa virittäminä ja merkinneet litteroinnin margi-
naaliin muistiin löytönsä. Heidän kanssaan tiedonkeruu kesti vain runsaat puoli 
tuntia eikä tutkijan tarvinnut puuttua muisteluun. Jotkut opettajat eivät olleet tu-
tustuneet lähetettyyn materiaaliin ollenkaan etukäteen. He kävivät läpi litteroin-
tia paikan päällä vastaus vastaukselta ja kertoivat, mitä ensimmäiseksi nousi 
mieleen ja palasivat vielä takaisin aiheeseen, jos myöhemmin muistui jokin elä-
myksellinen tapahtuma. Aikaa tällaisen kerronnan taltiointiin kului lähes kaksi 
tuntia ja tutkija joutui pitämään huolta ilmapiiristä, sillä tilanne kävi kertojalle 
raskaaksi.  

Seuraavassa raportoin varsinaisen tutkimusaineiston keruun ohessa opet-
tajien spontaaneja kommentteja. Useimmiten en mainitse sitaattien yhteydessä 
opettajien nimiä ja silloin kun nimi esiintyy, se on pseudonyymi. Listaan opetta-
jien arvioita tehtävästään verrata silloista ja nykyistä pedagogista ajatteluaan. Si-
taatit ovat alkuperäisestä, käsittelemättömästä haastattelutilanteen litteroinnista. 

” Kyllä mä löysin sen nuoren Anna-opettajan sieltä (vanhasta haastattelusta) …”  

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

” Kyllä siitä (vanhasta haastattelusta) itsensä tunnisti ihan hyvin, mutta nuo ajatukset 
oli aika konkreettisia, semmoisia oppikirjassa sanotaan näin …”.  

 ” Minä tunnistin siitä itseni … ja joissakin asioissa olen toki samaa mieltä kuin tuol-
loinkin. Mutta siellä näkyy hyvin pintatason ajattelu. Jos sitä syventäis niin ehkä pääs-
täis ihan samaan, mitä mä nytkin ajattelen.”  
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”(Vanhaa haastattelua lukiessa) nauratti että niin enpä tuostakaan vaiheesta … mitä 
siihen välille sitten tulee, niin ei ollut mitään ajatusta, että mikä vaikuttaa sitten … et 
kyllä (pudistaa päätään). … harmittelin toisaalta, että niitä (tilanteita tai ajatuksia) olis 
voinut kirjata vähän enemmänkin itelle muistiin, että sitten, kun välillä tuntuu, että 
enkö mä mitään opi ja … ollenkaan kehity, niin sitten vois vähän peilata, että no onhan 
täs nyt sentään jotain tapahtunut”. 

Stimulated recall –istunnon yhteydessä Pekka kertoi, että lukiessaan vanhaa 
haastatteluaan, hänen käsityksensä ajattelunsa muuttumisesta selvästi vahvistui. 
Anssin kertoessa vanhan haastattelunsa pohjalta nykyisestä ajattelustaan, hän 
kahdesti ilahtui huomatessaan ”löydön” eli hän löysi yhteyksiä, syitä tai tärkeitä 
kontekstitekijöitä nykyiselle opetuskäyttäytymiselleen. 

Hyvin ilmeisesti käyttämäni Stimulated recall –menetelmän muoto tuotti 
tutkittaville positiivisia tuntoja, toimi virikkeenä ja vertailukohtana heidän pon-
nisteluilleen sanoittaa nykyistä pedagogista ajatteluaan. Istunnon päätteeksi so-
vittiin tutkittavan kanssa toisesta tapaamisesta noin viikon kuluttua samaan 
paikkaan. Pyysin heitä tuomaan mukanaan toiseen tapaamiseen opettajantaipa-
leensa varrelta kolme tai neljä kuvaa, esinettä tai materiaalia, jotka kuvaavat tär-
keitä tapahtumia tai käännekohtia heidän työssään ja joilla on ollut vaikutusta 
heidän toimintaansa opettajana. 

4.4.2 Tuettu muistelu 

Tässä tutkimuksessa koottiin tuetun muistelun menetelmää käyttäen opettajien 
työssä kohtaamia henkilökohtaisesti merkittäviä oppimiskokemuksia. Niiden 
avulla pyritään vastaamaan tutkimusongelmaan kaksi, jossa kysytään millaisia 
henkilökohtaisesti merkittävät oppimiskokemukset ovat. Tuettu kerronta tai 
muistelu on ohjaus- ja neuvontatyötä tekevien ammattilaisten käyttämä mene-
telmä asiakkaan tilanteen, tunteiden ja kokemusten kartoittamiseksi. Menetelmä 
luetaan konsultatiivisiin työtapoihin. Ne perustuvat keskusteluun ja niillä pyri-
tään esimerkiksi tukemaan asiakkaan ammatillista suuntautuneisuutta, joka näh-
dään osana elämänsuunnittelua (Vähämöttönen, Keskinen & Parrila 1994; Ahl-
bom & Vuorinen 2000, 30–42; Tokola & Hyyppä 2004, 7–8). Hyvin samanlainen 
menettelytapa on tieteen piirissä saanut nimen haastattelu virikkeillä (Törrönen 
2001). 

Tuetun muistelun tausta-ajattelu liittyy metaforan käsitteeseen, epäsuoraan 
lähestymistapaan ja visualisointiin: ohjattava piirtää kuvan tai valitsee tarjolla 
olevista kuvista ja/tai esineistä eniten hänen elämäntilannettaan kuvaavan sym-
bolin. Se auttaa ohjattavaa kertomaan elämästään ja ohjaajaa kysymysten koh-
dentamisessa. Näin ohjattava tuottaa vuorovaikutuksessa ohjaajansa kanssa ”mi-
näprojektin”, jota ohjauskeskusteluissa ryhdytään työstämään (Onnismaa 2011, 
60–63). 

Törrönen (2001) lukee kvalitatiivisessa haastattelussa käytetyt virikkeet 
projektiivisten tekniikoiden ryhmään. Siinä virike ymmärretään materiaalina tai 
tehtävänantona, jota muokatessaan tai suorittaessaan tutkittavien uskotaan tuo-
van esille sisäisiä, piileviä maailmojaan. Törrönen (2001) määrittelee virikkeen 
merkeistä ja merkitysjärjestelmistä rakentuvana kulttuurituotteena, joka valitaan 
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haastatteluun apuvälineeksi representoimaan tutkimuskohde haastattelutilan-
teessa diskursiivisesti ”käsillä olevaksi”. Virikkeellä viitataan kysymystä, lau-
setta tai väittämää laajempaan kuvaukseen tai kertomukseen. 

Törrösen (2001) mukaan tutkija valikoi virikkeet etukäteen tutkimuksen tarkoi-
tusta silmällä pitäen pyrkimyksenään saada tietoa haastattelutilanteen ulkopuo-
lella vallinneista tilanteista ja niiden kontekstista sekä niitä koskevista faktoista, 
uskomuksista, motiiveista, tunteista jne. Välittömästä vuorovaikutuksesta etään-
nytetyt virikkeet mahdollistavat vaikeasti ilmaistavien tai arkaluonteisten asioi-
den esiin haastamisen ja tutkimisen turvallisen matkan päästä, konkreettisen ”si-
jaistodellisuuden” välityksellä (Törrönen 2001). 

4.4.2.1 Tuetun muistelun menetelmä tässä tutkimuksessa 

Tässä tutkimuksessa käytettiin tuetun muistelun menetelmää, jotta saataisiin 
koottua opettajien henkilökohtaisesti merkittäviä oppimiskokemuksia tutkimuk-
sen seuranta-ajalta. Oppimiskokemusten avulla pyritään syvemmin ymmärtä-
mään opettajien kehittymistä työssään.  

Tuetun muistelun menetelmää on muokattu siten, että tutkittava itse valitsee 
symbolinsa tai virikkeensä etukäteen, ennen tapaamista tutkijan kanssa, kaikesta 
siitä materiaalista, jota hänelle on kertynyt opettajanuransa aikana. Opettajaa 
pyydettiin valitsemaan kolme tai neljä esinettä, joihin tiivistyy tai pelkistyy hä-
nelle ammatillisesti tärkeät tapahtumat tai käännekohdat, joilla on ollut vaiku-
tusta hänen toimintaansa opettajana.  Näin menetellen on ollut tarkoituksena tu-
kea opettajaa, kun hän syventää noin viikkoa aikaisemmin aloittamaansa opetta-
juutensa reflektointia ja helpottaa kerrontaa ammatillisesta kehittymisestään. 
Tutkijan ja opettajan tapaamisessa tutkittava kertoi tarinan jokaisesta tuomas-
taan esineestä. Tutkijan rooli oli ihastella tuotuja esineitä tai kuvia ja kuunnella 
kiinnostusta osoittaen ja myötätuntoisesti kerrontaa.  

Kaksi opettajaa rakensi esineistä pöydälle tutkijan eteen koko elämänkaa-
rensa. Toinen heistä suostui valitsemaan keskeisimmät lähemmin tarkastelta-
viksi, mutta toinen ei tahtonut arvottaa tapahtumia toisiinsa nähden ja hän kertoi 
koko opettajuutensa tarinan. Opettajat toivat yhteensä 41 kuvaa tai esinettä, ja 
tutkija sai analysoitavakseen yhtä monta kertomusta. Kuvien tai esineiden määrä 
opettajaa kohti vaihteli kahdesta kahteentoista. Esimerkkeinä opettajien tuomista 
kuvista ja esineistä 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 henkilökohtaisesti 
merkittäviä oppimiskokemuksia, jotta voitaisiin ymmärtää syvemmin heidän ke-
hittymistään opettajan ammatissa. Samassa tarkoituksessa tutkittavia pyydettiin 
vielä piirtämään elämänviiva-menetelmän kehikkoon uskomuksensa ammatilli-
sen minäpystyvyytensä vaihtelusta seuranta-aikana.      
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4.4.3 Elämänviivamenetelmä 

Leonie Sugarman aloittaa tunnetun kirjansa, Life-span development, ihmisen 
koko elämänkaaren kattavasta kehityspsykologiasta kehottamalla lukijaa piirtä-
mään elämänviivansa. Hän vertaa menetelmää lämpömittarin toimintaan. Kes-
kelle paperia piirretään vakkasuora viiva, joka vastaa lämpömittarin 0-kohtaa. 
Tälle viivalle piirtäjä sijoittaa aikajärjestykseen elämänsä tärkeitä tapahtumia. Po-
sitiiviset, lämpimät tapahtumat hän sijoittaa 0-linjan yläpuolelle, kuumimmat 
kaikkein ylimmäksi. Negatiiviset, kylmät tapahtumat hän sijoittaa 0-linjan ala-
puolelle, jäätävät aivan alimmaksi. Valmiina käyrä näyttää vuoden keskilämpö-
tilojen vaihtelua kuukausittain kuvaavalta graafilta. (Sugarman 1986, 1–2) 

Elämänviivamenetelmä (life-line), kuten tuettu muistelukin, luetaan kon-
sultatiivisiin työtapoihin. Sitä käyttävät terapeuttiset ammattilaiset, mutta myös 
esimerkiksi työnohjaajat ryhmäyttämismenetelmänä. Kuitenkin, kuten kerronta 
ammatillisesta kehittymisestä, niin myös kokonaisvaltainen elämäntarkastelu on 
elämänkokemusten reflektiivistä pohdintaa eli merkityksellistämisen prosessi. 
Se voi edistää yksilön elämänhallintaa ja olla elämää jäsentävä itsehoidollinen 
tapahtuma (Vilkko 2000, 80, 84; Silkelä 1997; 1999, 57–61; Goodson & Sikes 2001, 
26). 

Yksinkertaisimmillaan elämänviivamenetelmässä tutkittava kirjaa keskei-
set elämäntapahtumansa ja elämänkulun siirtymävaiheensa ikä- tai/ja kalenteri-
vuosia noudattavalle aikasuoralle. Elämänviiva on elämänkulun pelkistetty kro-
nologinen kuvaus (Silkelä 1997). Menetelmällä voidaan korvata henkilötietolo-
make, joka tutkittavan pyydetään täyttämään ennen varsinaista haastattelua. 
Elämänviivaa käytetään apukeinona haastatteluissa, joiden tarkoituksena on 
tuottaa tutkittavan elämänkertomus (Goodson & Sikes 2001, 30). Menetelmän 
avulla saadaan kertomukselle jäsennys, juoni tai sisällysluettelo, jota hyväksi-
käyttäen tutkittavan on helpompi sanoittaa elämänkulkuaan kuin ilman tällaista 
aikaan sitovaa apukeinoa. Jos aikajana jatkuu ohi haastatteluhetken, voidaan 
saada näkyväksi tutkittavan tulevaisuuden odotuksia tai suunnitelmia (Jokiranta 
2003, 188). 

Kehittyneemmässä muodossaan elämänviivamenetelmän piirrospohja on 
suorakulmainen koordinaatisto (kuvio 4), jonka vaaka-akseli on aika ja pystyak-
seli perustasosta ylöspäin positiiviset kokemukset ja perustasosta alaspäin nega-
tiiviset kokemukset (Alasuutari 1986, 12). Jos on tarpeen tai aineisto on tarkoitus 
käsitellä kvantitatiivisesti, voidaan pystyakseliin liittää numeerinen asteikko, esi-
merkiksi + 5 — 0 — - 5. Tämänkaltainen koordinaatisto tukee enemmän tutkitta-
van kerrontaa piirtäen, kuin pelkkä aikajana ja piirroksesta voidaan vaivatta erot-
taa tutkittavan huippu- ja pohjakokemukset, elämänkulun ydinkokemukset ja 
käännekohdat sekä kriittiset vaiheet eli yksilön kehityshistorian ainekset. Kuiten-
kin Silkelä (1997) pitää haastattelua välttämättömänä elämänviivan, tai kuten 
hän nimeää elämänlinjan, tulkinnan kannalta. 
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KUVIO 4     Elämänviivapiirroksen pohjakuvio 

Yleensä menetelmällä saadaan yksi elämänviiva tutkittavaa kohti, mutta on mah-
dollista pyytää henkilöä piirtämään esimerkiksi työhistoria ja perhetilanne eri 
piirtopohjille tai vaikka eri väreillä samaan kuvioon ja näin tuottaa kaksi elämän-
viivaa. Elämänviivapiirrosta on käytetty myös eri menetelmin hankitun yksilö-
kohtaisen materiaalin yhdistämiseen, alustavaan jäsentämiseen ja materiaalin 
vertailukelpoiseksi saattamiseen eri tutkittavien kesken. Tällöin tutkija piirtää 
elämänviivan kullekin tutkittavalle. Näin on menetellyt esimerkiksi Puhakka 
(1998) tutkiessaan naisten elämänkulkua. 

Elämänviivamenetelmää ovat käyttäneet kerronnallisen tutkimusaineiston 
tuottamiseen esimerkiksi Alasuutari (1986), Saukkonen (1993), Goodson ja Sikes 
(2001) sekä Takkinen (2002). 

4.4.3.1 Elämänviivamenetelmän kehitelmä tässä tutkimuksessa 

Elämänviivamenetelmää käytettiin tässä tutkimuksessa, jotta saataisiin näky-
väksi opettajien minäpystyvyysuskomusten vaihtelu ammatissaan seuranta-ai-
kana. Toinen aineistonkeruutapaaminen opettajien kanssa päätettiin elämänvii-
van piirtämiseen. Pyysin opettajia piirtämään elämänviivansa ensimmäisestä 
haastattelusta vuonna 1990 silloiseen hetkeen eli toiseen tapaamiseen vuonna 
2005 kevätlukukaudella. Opettajille annettiin seuraava toimintaohje sekä suulli-
sesti pohjapiirroksesta näyttäen että kirjallisesti: 

        ”Tässä on aikajana ensimmäisestä haastattelusta vuonna 1990 tähän päi-
vään. Pyydän piirtämään viivan, joka kuvaa tuntojasi opettajana. Kuinka 
pätevänä ja pystyvänä opettajana olet kokenut itsesi tämän ajanjakson 
eri vaiheissa. Perusviivan yläpuolella tunnet itsesi hyvin kompetentiksi 
opettajaksi ja alapuolella tunnet riittämättömyyttä tai ongelmia on jaksa-
misen kanssa. Merkitse viivalle tapahtumia elämäsi varrelta, jotka ovat 
vaikuttaneet tuntoihisi opettajana. Voit merkitä myös yleisempiä yhteis-
kunnallisia käänteitä, jotka ovat vaikuttaneet opettajuuteesi.” 

Pohjapiirroksena oli koordinaatisto, jonka vaaka-akselilla oli kalenterivuosi ja 
tutkittavan ikä sekä pystyakselilla minäpystyvyysuskomus (miten vahvaksi ja 
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ympäristönsä arvostamaksi ammattilaiseksi opettaja kokee itsensä) asteikolla + 
10 — - 10. Vaaka-akseli alkaa ensimmäisestä haastattelusta ja jatkuu toisen ai-
neistonkeruuistunnon ohi tulevaisuuteen kymmenen vuoden päähän. Piirros-
alusta muodostui kahdesta toisiinsa kiinnitetystä A3-kokoisesta paperiarkista. 
Piirrosalusta oli siis 84 cm pitkä. Piirrospohjan aikajana oli noin 68 cm pitkä ja 
vuotta kohden janaa oli 2,5 cm. Piirrospohjan pystyakseli kulki piirrosalustan 
ylälaidasta alalaitaan eli oli pystysuuntaisen paperiarkin leveyden mittainen 
(noin 30 cm). Minäpystyvyysuskomuksen mitta-asteikko oli + 10 — - 10, joten 
yhden asteikkovälin pituus oli noin 1,5 cm. Kuvion suuren koon tarkoituksena 
oli, että yhden vuodenkin sisällä tapahtuneet muutokset minäpystyvyydessä 
olisi mahdollista piirtää aikajanalle. Usein opettajat piirrosta tehdessään jakoivat-
kin kalenterivuodet syys- ja kevätlukukausiin. 

Tähän koordinaatistoon opettajan tuli piirtää viivaa, joka kuvaa hänen ko-
kemustaan ammatillisen minäpystyvyytensä vaihtelusta vahvasta pystyvyyden 
tunteesta ns. ”kynnyspedagogiikkaan” (opettajien keskinäistä kielenkäyttöä) eli 
tunteesta, että ei mielestään kykene suoriutumaan tyydyttävästi päivittäisistä 
työtehtävistään ja kokee riittämättömyyden ja jaksamattomuuden tuntoja. 

Tutkija oli varautunut keskustelemaan opettajien kanssa lähemmin ter-
min ”kompetenssi”11 merkityksestä tässä tutkimuksessa, mutta kukaan ei osoit-
tanut olevansa täsmennystä vailla. Tavoittelin elämänviivapiirroksella tietoa mi-
näpystyvyysuskomuksista, mutta termin outoudesta johtuen en käyttänyt sitä 
tehtäväohjeissa. 

Elämänviivaa piirtäessään enin osa opettajista kertoi samalla viivansa tari-
nan, mutta pari opettajaa piirsi ääneti. Suoritusohjeessa ei ollut sanottu mitään 
puhumisesta tai kertomisesta viivan laadinnan yhteydessä, saatikka että heitä 
olisi haastateltu. Kun esitin ensimmäiselle tutkittavalleni elämänviivatehtävän, 
panin merkille, että hän kertoi piirtämisen yhteydessä tutkimukseni kannalta 
huomionarvoisia seikkoja, niin päätin tallentaa heidän ”elämänkulkukertomuk-
sensa” äänitiedostoiksi.  

Yhtä opettajaa lukuun ottamatta kaikki piirsivät yhden elämänviivan. 
Kaksi viivaa piirtänyt opettaja totesi, että hän pyrkii pitämään kotiasiat ja koulu-
asiat erillään ja haluaa piirroksessakin sen näkyvän. 

Toisen aineistonkeruutapaamisen lopussa pyysin vielä opettajia antamaan 
kirjallisen suostumuksensa luettelemani kerätyn aineiston käyttämiseen tutkimuk-
sessani (Liite 3). Kerroin heille, että tarkoitukseni on tehdä kvalitatiivinen aineis-
tonkäsittely ja että siinä tulee esiin osia heidän alkuperäisestä kerronnastaan. 
Tein selväksi, että olen jatko-opiskelija ja minua ohjataan lähinnä tutkijaseminaa-
rien yhteydessä. Seminaareissa pidän esityksiä tutkimukseni eri vaiheissa ja täl-
löin on mahdollista, että esimerkkiaineiston pohjalta joku osallistuja voi tunnis-
taa jonkun tutkittavan opettajan henkilöllisyyden. Näiden asioiden esiin ottami-
nen oli useimmille opettajille turhaa, sillä he tunsivat tutkimustavan ja opiskelu-
käytännöt. Yksi opettaja kuitenkin epäröi allekirjoittaa suostumusasiakirjan. Hän 

 
11 Termiä koettu kompetenssi käytettiin elämänviivapiirroksen tehtäväohjeessa ja tutki-
muksen raportissa siinä kohden, kun tätä tehtävää kuvataan. Muulloin käytetään termiä 
minäpystyvyys tai minäpystyvyysuskomus (self-efficacy). 



58 
 
halusi tietää keitä ohjaajat ja seminaareihin osallistujat ovat. Sen hänelle kerroin, 
mutta tuolloin en tiennyt, että tutkimukseni viivästyy kovin ja tulee vielä useita 
seminaarikokoonpanoja. En kuitenkaan käyttänyt milloinkaan hänen aineisto-
aan esimerkkinä puhuessani tutkimuksestani seminaari-istunnoissa. 

Toisessa tutkimuskysymyksessä etsitään ammatilliselle kehittymiselle sy-
vempää ymmärrystä. Tutkittavan ja tutkijan toisessa tapaamisessa vuonna 2005 
tuettiin opettajan muistelua hänen tuomillaan esineillä, joiden kautta tutkittava 
kertoi merkittävistä oppimiskokemuksista työssään seuranta-ajalla. Häntä pyy-
dettiin myös piirtämään elämänviiva vuosilta 1990–2005. Siinä tutkittava piirtää 
arvionsa minäpystyvyysuskomustensa vaihtelusta seuranta-aikana koordinaa-
tistoon, joka muodostuu positiivinen/negatiivinen ja ajankohta dimensioista. 

Tuetun muistelun menetelmällä koottiin tietoa opettajan oppimisesta työ-
kokemuksen myötä ja elämänviivamenetelmällä opettajan tuntoja ja käsityksiä 
pystyvyydestään hoitaa opettajan tehtävää. Tämän tiedon avulla pyrittiin saa-
maan syvempää ymmärrystä opettajien ammatillisesta kehittymisestä.  

4.5 Tutkimusaineiston käsittely 

Edellä kuvatulla tavalla koottu tutkimusaineisto käsiteltiin aineistolähtöisesti 
kvalitatiivisen sisällönanalyysin keinoin. 

4.5.1 Stimulated recall –menetelmällä tuotetun aineiston käsittely 

Tässä kohdin raportoidaan Stimulated recall –menetelmällä tuotettu osa tutki-
muksen empiirisestä aineistosta. Siinä opettajat kertovat pedagogisen ajattelunsa 
muutoksesta seuranta-aikana. Aineistonkäsittelyn perusmetodi on kvalitatiivi-
nen, aineistolähtöinen sisällönanalyysi ja niin muodoin induktiivinen tieteen me-
todi. Analyysin loppuvaiheessa hyödynnetään myös deduktiivista päättelyä lä-
hinnä kategorioiden nimeämisessä. Vaikka tutkimuksen kohteesta on olemassa 
runsaastikin tutkimustietoa, tutkija on valinnut aineistolähtöisen analyysitavan, 
jotta olisi mahdollista löytää uutta tai erilaista tietoa, kun analyysi aloitetaan ns. 
puhtaalta pöydältä. 

Analyysiyksikön koko on ensimmäisissä analyyseissä sana, sanayhdis-
telmä tai lause, mutta myöhemmissä analyyseissä selkeämmin ajatuskokonai-
suus tai tutkijan alustavasti nimeämä kategoria. 

Aineisto käsitellään ensin tapaustutkimuksen tavoin jokainen tutkittava 
omana kokonaisuutenaan ja myöhemmin yhdistetään tapaukset yleisemmäksi ku-
vaukseksi haastateltujen opettajien kehittymisestä ammatissaan seuranta-aikana. 
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4.5.1.1 Analyysin kulku 

 
Alkuperäinen tutkimusaineisto, jonka opettajat olivat tuottaneet reflektoimalla 
aiempaa haastattelutekstiään, tiivistettiin ja strukturoitiin opettajittain. Näin saa-
tua kuvaa opettajan pedagogisen ajattelun muutoksesta terävöitettiin vertaa-
malla sen pääkohtia opettajan aiemman haastattelun vastaaviin kohtiin. Yksilö-
tasolta siirryttiin opettajaryhmän tasolle siten, että etsittiin koko aineistoa jäsen-
tävä teemoittelu. Näiden teemojen kuvaus on vastaus ensimmäiseen 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 äänitetyt Stimulated recall (SR) -kerronnat pariin ker-
taan ja pyrin litteroimaan ne sanatarkasti, jopa merkitsemään tekstiin tavallista 
puherytmiä pitemmät tauot ja non-verbaalisesta ilmaisusta nauramisen. Sain 
avukseni kokeneen litteroijan, joka kirjoitti kuuden opettajan kerronnan. Hänen 
tekstinsä vastasivat äänitettä vielä minunkin tekstejäni tarkemmin. Hän joutui 
turvautumaan ainoastaan kuulemaansa äänitteeseen. Minä saatoin muistini ja 
alan tuntemukseni varassa kirjoittaa sellaisiakin kohtia, jotka olivat äänityksessä 
taltioituneet heikosti. Ennen äänitaltioinnin luovuttamista litteroijalle annoin 
opettajille uudet nimet pseudonyymeiksi. 
 
Analyysin ensimmäinen vaihe 
Luin useampaan kertaan litteroinnit ja joka kerralla ”siistin” tekstiä eli poistin 
tekstistä vapaalle kerronnalle ominaisia puhekielisiä ilmaisuja ja piirteitä, esi-
merkiksi suoranaiset toistot, joita sisältyi runsaasti erilaisiin puhemaneereihin, 
kuten ”tavallaan, sillä tavalla, niinku, semmone, tälläne, tuota, tuota noin niin, 
tiedät sä”. Joillekin haastateltavalle oli tyypillistä keskeyttää lauseensa ja aloittaa 
uudestaan ihan samalla tavalla tai hieman muunnetusti ja puhua lauseensa lop-
puun toisella alkamalla. Poistin keskeytetyn lauseen. Osa opettajista ”ajatteli ää-
neen” eli piti epäselvää muminaa ajatellessaan, miten jatkaa puhettaan tai aloit-
taa puheen uudesta asiasta. Tällöin he esimerkiksi toistivat jotain sanaa useaan 
kertaan kuten ”mutta, mutta, mutta” tai ”niin, niin, niin”, tai pitivät erilaista ään-
telyä, mikä ei oikein hahmottunut sanoiksi. Nämä poistin kokonaan.   

Tässä aineistonkäsittelyn vaiheessa sattui työtapaturma. Yhden opettajan 
Stimulated recall -kerronta tuhoutui, kun sitä siirrettiin nauhurilta tietokoneella 
käsiteltävään formaattiin. Toinen opettaja oli tiedonkeruun tässä vaiheessa ulko-
mailla. Lähetin hänelle hänen vanhan haastattelunsa sähköpostin liitteenä ja hän 
kommentoi sitä kirjallisesti. Tarkkaan harkittu ja tiivis kirjallinen kerronta ei ollut 
suoraan verrattavissa muiden opettajien seikkaperäiseen selontekoon. Kun opet-
taja palasi matkaltaan, hänen kanssaan sovittiin tapaaminen, jossa hän kertoi 
merkittävistä oppimiskokemuksistaan ja piirsi elämänviivansa. Tällöin pyysin 
häntä vielä täydentämään Stimulated recall –kerrontaansa, mutta hän kieltäytyi. 
Tämän opettajan kirjalliseen kerrontaan on lisätty asiakokonaisuuksia tuetun 
muistelun menetelmällä saadusta aineistosta. 
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Alkuperäistä Stimulated recall -litterointia kertyi kaikkiaan 131 sivua fon-
tilla Times New Roman, fonttikoolla 12 ja rivivälillä 1. Puhdistamisen jälkeen si-
vuja oli 85,5 eli 65,3 % alkuperäisestä. Opettajakohtaiset tiedot litteroinnin mää-
rästä ja sen vähenemisestä puhdistamisen jälkeen ovat liitteessä 4. 

 
Toinen analyysivaihe 
Poistin tekstistä tutkimuksen kannalta täysin epärelevanttia 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 myös kaiken 
kertaamisen, vaikka asia oli kerrottu eri sanoin, viimeisen version yleensä säästin. 
Poistin suuren osan omasta puheestani. Puuttumiseni opettajan muisteluun 
vaihteli täydestä puuttumattomuudesta vanhan haastattelun pääteemojen esiin 
nostamiseen. Tässä analyysin vaiheessa alleviivasin keskeisimpiä löydöksiä teks-
tistä helpottaakseni kolmannen vaiheen työskentelyä. 

Toisessa analyysin vaiheessa – kielellisesti siistitystä versiosta ensimmäi-
seen tiivistettyyn versioon – tekstin määrä väheni 85,5 sivusta 64,5 sivuun eli al-
kuperäisestä litteroinnista oli jäljellä 49,2 %. Opettajakohtaiset tiedot ovat liit-
teessä 4. 

 
Kolmas analyysivaihe 
Nostin esiin tutkimuksen ongelman kannalta keskeisiä seikkoja. Pääpaino oli ky-
symyksellä, missä suhteessa opettaja koki pedagogisen ajattelunsa muuttuneen 
seuranta-aikana. Tästä kysymyksenasettelusta etäiset kerronnan osat jätin koko-
naan pois. Osan tekstistä korvasin omalla sanoituksellani, sillä pyrin lyhyem-
pään ja jonkin verran abstrahoituun kasvatustieteen käsitteelliseen puhetapaan. 
Seuraavaksi kokosin tekstin eri osista yhteenkuuluvuuden mukaan ajatuskoko-
naisuuksia eli teemoitin tekstin. Teemoittamiseen ja varsinkin eri teemojen välis-
ten suhteiden löytämiseen käytin apukeinona käsitekartan laatimista yksittäisen 
opettajan toisen tiivistämisvaiheen Stimulated recall -aineistosta. Käsitekarttaa 
laatiessani tunnistin tekstistä yläkäsitteet (avainkäsitteet) tai nimesin ne itse ja 
liitin niihin alakäsitteet (määritteet). Käsitekartan avulla sain jäsennettyä opetta-
jan kerronnan pää- ja alaotsikoihin. 

Tämän käsittelyvaiheen jälkeen alkuperäisestä litteroinnista oli jäljellä 40 si-
vua eli 30,5 % alkuperäisestä sivumäärästä. Liitteessä 4 oleva taulukko 11 kuvaa, 
kuinka Stimulated recall –menetelmällä tuotetun kerronnan litteroitujen sivujen 
määrä vähenee, kun alkuperäisestä, mahdollisimman tarkasta litteroinnista puh-
distamisen, tiivistämisen ja pelkistämisen kautta päädytään aineistoon, jota käy-
tetään jatkoanalyyseissä. Taulukko 11 osoittaa, että eri opettajien litteroitujen si-
vujen lukumäärät, jotka poikkesivat alun perin hyvinkin paljon toisistaan, ovat 
tämän prosessin jälkeen lähes yhtä suuret.  

Seuraavat esimerkit ovat tiivistämisanalyysin kolmannesta vaiheesta.  
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TAULUKKO 1 Tekstin pelkistämisestä tulkinnan ja jäsennyksen keinoin. 

Alkuperäisen tekstin siistitty versio 
 

Tekstin pelkistetty versio tulkinnan ja jä-
sennyksen jälkeen. 
 

Hyvin paljon toiminnallisuutta oli myös eri 
yhteistyötahojen kanssa. Yliopiston kanssa 
tehtiin yhteistyötä, meillä kävi täällä kou-
lutettavia kansainväliset näitä Erasmus-
vaihdossa olevia opettajaopiskelijoita siellä 
ihan säännöllisesti. Koulu toimi tällaisena 
Unesco-kouluna, kansainvälisyyskasvatuk-
sessa tehtiin yhteistyötä tänne yliopistoon 
ja muihin järjestöihin. Meidän ajatus oli se, 
että kun on vähän resursseja, niin hyödyn-
netään ne kaikki resurssit, mitä siinä kou-
lua ympäröivässä yhteisössä on. Aivan yk-
sityiskohta tällaisesta resurssien hyödyntä-
misestä oli palvelu kirjastoautosta. Kun 
meidän opetus oli kokonaisopetusta ja 
meillä oli jaksottaiset teemat sitten että 
mitkä teemat on kulloinkin ajankohtaiset, 
niin kirjastoauto tuli meille joka perjan-
taina siihen koulun pihaan. Se oli osa kou-
lua että kirjastossa käytiin ja mikä parasta 
se kirjastoauto toi meille aina valmiin pa-
ketin seuraavaa jaksoa varten olevia mate-
riaaleja. Eli saatiin tämän kaltaista monen-
laista pientä yhteistyötä. 
 

XXn KEHITTYNYT OPETTAJUUS 
 
Pedagogiikka alakoulussa 
Alakoulun pedagoginen toimintatapa oli 
eheytetty kokonaisopetus, jossa joukko op-
piaineita integroitiin jaksottaisiksi tee-
moiksi. Keskeistä oli avoimen ja toimivan 
oppimisympäristön rakentaminen tuke-
maan koululaisten tiedonhankintaa. 
Xxxxxx:n koulu verkottui lähiympäristöön 
kuin myös seutukunnallisesti ja kansainvä-
lisestikin. Näin pyrittiin saamaan vähäisin 
taloudellisin panostuksin opetukseen ajan-
kohtaista ja ajantasaista oppimateriaalia 
sekä autenttisia oppimiskokemuksia kou-
lulaisille. 
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KUVIO 5 Tekstin pelkistäminen tulkinnan ja jäsennyksen keinoin. Alustavasti 

tiivistetystä tekstistä laadittu käsitekartta edelleen tiivistystä ja jäsennystä 
varten.       

    
 
 
Analyysin neljäs vaihe 
Kunkin kokeneen opettajan tiivistetystä ja jäsennetystä muutoskuvauksesta 
otettiin esiin ydinajatukset teemoittain ja etsittiin niille vastineet opettajan 
aiemmasta haastattelusta nuorena luokanopettajana. Analyysissa kiinnitettiin 
erityisesti huomiota aihealueisiin, jotka esiintyivät vain uudessa aineistossa. 
Tarkoituksena oli selventää ja terävöittää pedagogisen ajattelun muutosta 
yksilötasolla. Tästä aineistosta laadittiin kullekin opettajalle pedagogisen ajattelun 
muutostaulukko. Taulukossa 2 on esimerkkinä katkelma kolmen opettajan 
muutostaulukosta. 
  

MAAILMANKATSOMUS 
                                                             ↓ 

IHMISKÄSITYS 
                                                             ↓                     ↘ 

TIEDONKÄSITYS     →    DIDAKTIIKKA    ←  KASVATUS 
                                 ↓                     ↗ 

OPPIMISKÄSITYS 
 

Yllä oleva käsitekartta jäsensi seuraavien otsakkeiden avulla opettajan ker-
ronnan: 

XX:n kehittynyt opettajuus 

1. Maailmankatsomus (arvot ja eettisyys) 

2. Ihmiskäsitys: ”Miten opettaja kohtaa lapseni, miten hän katsoo häntä sil-
miin” – Lapsen kohtaaminen 

2.1 Kasvatus (kasvatusvastuu, taideaineet) 

3. Tiedonkäsitys (konstruktivismi, faktat tärkeitä) 

4. Oppimiskäsitys 

4.1 Oppiaineksen eheyttäminen (kriittis-kielteinen kanta) 

4.2 Konkretian korostus (käsillä tekeminen ja taito), vaivannäkö 

5. Didaktiikka (oppilaskeskeisyys, oppilaan itseilmaisu, yhteinen kokemus        
/jaettu elämys, opetustapahtuman eheyttäminen, oppipoika/mestari –malli 
taidon oppimisessa) 
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TAULUKKO 2 Katkelma  kolmen opettajan pedagogisen ajattelun muutostaulukosta  

Opettajan 1 haastattelu 
1989/1990 

Opettajan 1 Stimulated 
recall -tuotos 2005/2006             

Muutos opettajan 1 pedagogi-
sessa ajattelussa 
 

Konteksti / työyhteisö 
OKL:n vaikuttavuus (koettu 
työyhteisöksi): 
- paljon läheisiä ystäviä, oppii 
heidän kauttaan 
- minun ideaani muut eivät 
lähde mukaan,  ne on ahdas-
mielisiä joskus 
- kasvatuskeskustelut kotona 
omassa piirissä,  jossa on muu-
tama opettaja ja kurssikaverei-
den kanssa 
- tarve jakaa ideoita opetuksesta 
- katsoo, mitä vanhat tekee, 
onks siinä järkee - kuppikunnat 

Konteksti /työyhteisö 
- yhteisöllinen koulu, tuki 
/apu 
- yhteinen reflektointi 
(opettaminen,  
   haasteelliset oppilaat) 
- muutoksen käsittely yh-
teisössä 
(yleis- ja erityisopetuksen 
suhde) 
- ryhmämuotoista työnoh-
jausta, jossa 
   yksittäisten opettajien 
vaikeudet toimivat kes-
kustelun katalysaattorina 
- yhteinen pohdinta tera-
peuttista 

Konteksti / työyhteisö 
Koulua on tietoisesti kehitetty 
yhteisölliseksi. 
Työnohjausta oli saatavissa yk-
sittäisen opettajan ja koko työ-
yhteisön ongelmiin. 
Tiivis liittyminen lähipiirin si-
jasta 
koko koulun opettajakuntaan 
ja naapurikoulun yhteistyö-
kumppaneihin. 
Ammatillisten kysymysten ja 
muutoksen reflektointi opetta-
jakunnan tasolla. 

Opettajan 2 haastattelu 
1989/1990 

Opettajan 2 Stimulated  
recall –tuotos 2005/2006 

Muutos opettajan 2 pedagogi-
sessa ajattelussa  

Oman opettajuuden arviointia 
- olen tyytyväinen itseeni, mutta 
en ole huipulla 
- tavoitteellista itsensä kehittä-
mistä pitää aina olla 
- opettajuus on itsensä toteutta-
mista ainakin alkuopetuksessa 
- työ on kovin haasteellista ja 
mä tykkään siitä vaikka se on 
raskasta. Tää on niin palkitse-
vaa. 
Opettajuus oli toisille esittä-
mistä. 

Nykyisen opettajuuden 
omaa arviointia 
Oma opettajuus on vahva. 
On rohkeutta ja keinoja  
toteuttaa sitä käytän-
nössä. 
Olen sellainen opettaja, 
mitä olen halunnutkin 
olla. 
Toimin tässä 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 sekä vuorovaiku-
tustaidot pitkälle edisty-
neet. 
Voimavarat itse työssä, 
lapsissa ja ystäväkolle-
gassa (iloisuus, energi-
syys &  
  välittäminen) 

Opettajuuden omaa arviointia 
Tyytyväisyys itseensä opetta-
jana & 
tarve tavoitteelliseen itsensä 
kehittämiseen → vahva opetta-
juus & 
saavuttanut ideaalinsa opetta-
jana. 
Opettajuus itsensä toteutta-
mista  → tässä ja nyt oman ja 
lasten hyvinvoinnin edistä-
miseksi. 
Työ palkitsevaa → voimavarat 
itse työssä ja ystäväkollegassa. 
Vahvuudet: kehittymishakui-
nen → 
havainnollistaminen, organi-
sointikyky, rohkeus ja vuoro-
vaikutustaidot pitkälle kehitty-
neet. 

  jatkuu 
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TAULUKKO 2 jatkuu   

Opettajan 3 haastattelu 
1989/1990 

Opettajan 3 Stimulated 
recall -tuotos 2005/2006 

Muutos opettajan 3 pedagogi-
sessa ajattelussa  

Opettajuuden haasteet 
- luokkien tulisi olla pienempiä 
- pelkään paikalleen pysähtynei-
syyden tunnetta 
- oppisin käyttämään oppilaita 
”hyväkseni” 
   (en tekisi heidän puolestaan) 
- oppisin tekemään vielä enem-
män yhteistyötä 
   kollegojen kanssa 
- innostuisin enemmän täyden-
nyskoulutuksesta 
Parhaat vuodet edessäpäin, kun-
han saan elämänkokemusta. 

Opettajuuden haasteet 
Seuraava askel opetuksen 
eriyttämiseen on 
tutkia, miten lapsi ajatte-
lee, millainen hänen tieto-
rakenteensa on. Jotta osai-
sin vastata heidän reak-
tioihinsa, minulla pitäisi 
olla tietoa, miten opittava 
asia rakentuu (pedagogi-
nen sisältötieto). Silloin 
tietäisin, miten ohjaan, 
harjoitan ja missä asiassa, 
että heidän ajattelunsa 
etenisi. 
Lapset, jotka jo osaavat 
(esim. lahjakkaat lapset) 
- ei väärää itsetuntoa 
- lapsi kehittää itseään it-
sensä kanssa kilvoitellen 
ryhmässä. 

Opettajuuden haasteet  
Opetuksen eriyttämisen kei-
noista – ajattelun tutkimiseen 
ja pedagogisen sisältötiedon 
hankkimiseen eriyttämisen pe-
rustaksi. 
OPS: tietoa lisää tai muuta si-
sältöä, spiraaliops ei toimi, 
vastaavuus oppikirjojen 
kanssa → lahjakkaat lapset, ke-
hittää itseään itsensä kanssa 
kilvoitellen ryhmässä 

 
Kunkin opettajan muutostaulukon viimeistä saraketta hyväksikäyttäen laadittiin 
jokaiselle opettajalle suorasanainen ydinmuutoskuvaus. Niitä täydennettiin 
myöhemmin osalla opettajan oppimiskokemus- ja minäpystyvyysuskomusai-
neistoa, minkä jälkeen täydennettyjä ydinmuutoskuvauksia eli henkilökohtaisia 
ammatillisen kehittymisen kuvauksia verrataan toisiinsa ja etsitään kehittyjätyyp-
pejä (ks. luku 4.6 Aineiston yhdistäminen) 
 
Analyysin viides vaihe 
Opettajien Stimulated recall -kerronta jäsennettiin opettajittain aineistolähtöisesti. 
Kun siirrytään koko joukon tasolle, etsitään yhteistä jäsennystä kaikkien seitse-
män (yksi puuttuva tapaus) opettajan tiivistetylle kerronnalle. Osa teemoista oli 
sellaisia, että ne esiintyivät kaikkien opettajien kuvauksissa, mutta ne saivat jon-
kin verran erilaisia merkityksiä riippuen siitä, millaisia muita teemoja kerron-
nassa esiintyi. Useat yksilötason teemat jouduttiin hajottamaan osiinsa, koska jot-
kut osat löysivät paikkansa toisen teeman alaisuudesta. Joka kerta kun jäsennys-
hahmotelmaan nimettiin uusi teema, käytiin läpi jo ”valmis” teemoittelu ja tar-
kastettiin, onko sinne sijoitettu pikemminkin uuteen teemaan kuuluvia osia. Kun 
teemoja muodostui useampia, mietin, olisiko jokin niitä yhdistävä ominaisuus tai 
merkitys, joka puoltaisi teemoja yhdistävän yläkäsitteen käyttöönottoa. Tällä 
kohdin hyödynsin alan kielenkäytön ja käsitteiden tuntemustani. Tätä pääosin 
aineistolähtöistä analyysiäni kuvaan taulukon 3 avulla. Siinä on nähtävänä vain 
yhden teeman, opettajuus, rakentuminen opettajien kerronnasta. Muut teemat 
ovat arvot ja arvostukset, vastuu opettajan työssä (kasvatusvastuu koti / koulu), ih-
miskäsitys (käsitys lapsesta), tiedonkäsitys, oppimiskäsitys, pedagogiikka/didaktiikka, 
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opettajana kehittyminen, opettajuuden haasteet, työyhteisö, yhteiskunta – koulun teh-
tävä – koulun kehittäminen, elämänhallinta, tulevaisuus ja ura. Alkuperäinen tau-
lukko (Opettajien yhteinen pedagogisen ajattelun muutostaulukko) on 22 sivun 
laajuinen, josta esimerkki, taulukko numero 3 opettajuus, on yli kahden sivun 
laajuinen. Alkuperäinen taulukko on tutkijalla itsellään ja nähtävänä pyydettä-
essä.  

TAULUKKO 3  Teema opettajuus esimerkkinä opettajien yhteisestä pedagogisen ajatte-
lun muutostaulukosta  

Opettajuus (opettajan rooli) 
 

Je
ss

e 

A
ns

si
 

M
ar

ja
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a 

Pe
kk

a 
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Kasvatuskeskeisyys → oppijan tavoit-
teiden mahdollistaja 

x               

Opettajuus → kasvattajuus: korostu-
neen arvolähtöistä työtä  

      x         

Ulkoapäin tulevat vaatimukset → toi-
mia omana itsenään ja itsenäisesti  

        x x     

Ulkoinen positiivinen palaute → 
vankka teoriapohja ihmisen kasvusta 
haussa lukemisen kautta → perustaksi 
opetustyön kehittämiselle.   

          x     

Tyytyväinen itseensä opettajana, 
mutta tarve tavoitteelliseen itsensä ke-
hittämiseen → oma ideaali saavutettu 
(vahva opettajuus) etsii uutta 

    x           

Opettajan autonomia on vähentynyt 
→ haasteena hyväksyä erilaiset hallin-
nolliset järjestelyt työtään yhä enene-
vässä määrin sääteleviksi tekijöiksi. 

      x     x   

Itsemääräämisoikeus / auktoriteetti 
(asettua yläpuolelle)/ johtajuus (valta) 
vuorovaikutuskäyttäytymisessä: risti-
riita voimistunut kokemuksen, iän 
myötä.  

            x   

Rohkeus olla itsensä lisääntyy opetta-
jakokemuksen myötä. 

        x        

Opettajaidentiteetti tärkeä osa mi-
nuutta. 

        x x     

Synnynnäisestä opettajasta, itsensä to-
teuttajasta ja empaattisesta vanhempi-
hahmosta →”itse ja opettaja lähes 
yhtä”( roolittomuus), mutta vaikeissa 
tilanteissa vetäytyy tietoisesti ammat-
tirooliin saadakseen tuen.  

    x     x     

       jatkuu 
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TAULUKKO 3 jatkuu         

Opettajuus (opettajan rooli) 
 

Je
ss

e 
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si
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ja
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Opettaja on arvovaikuttaja → isän-
maallisuus, uskonto & koti 

              x 

Opettajan ammatti on toiveiden 
täyttymys, opettajan työ on hienoa 
→ realistisuus, esikuva (oma opet-
taja) vaikuttaa yhä: omistautuminen 
työlle, tunnollisuus, kaikki oppilaat 
huomioon, laajat yhteydet ympäröi-
vään yhteiskuntaan. 

              x 

Elämänfilosofia syventynyt ja integ-
roitunut opettajuuden ytimeksi. → 
eettisyys vuorovaikutussuhteissa.  

        x       

Ovatko toimintamuotoni eettisesti 
päteviä ja johtavatko ne päämääriini. 

      x         

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

    x           

Työ helpottunut omien ja lasten vv-
taitojen kehittymisen myötä.  

    x           

Huippukokemus: vetäytyvä lapsi 
avautui ja luotti.  

    x           

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

    x           

Itsensä toteuttaminen työssä oli esit-
tämistä → toimiminen oman ja las-
ten hyvinvoinnin edistämiseksi 
”tässä ja nyt”.  

    x           

Kasvatusoptimismi, innostunut ko-
keilumieli, yltiöpäisyys → kasvatus-
realismi: suhteellisuuden taju (riittä-
västi), ryhmän merk. yli opettajan, 
kokemuksen ja kontekstin merkitys 
yhtä suuri kuin teor. tiedon.  

x               

Johtajuuden hakeminen ja taloudel-
lis-hallinnolliset tehtävät.   

            x   

Opettajuus on osin kontekstisidon-
naista, osin siitä riippumatonta. (lap-
set/aik.)  & (koti / ulkom.) 

x         x     

       jatkuu 
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TAULUKKO 3 jatkuu         

Opettajuus (opettajan rooli) 
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Opettaja tekee voitavansa, mutta jo-
kaisella on oma vastuu oppimises-
taan ja oma perimänsä ja taustansa.  

x               

Oppilas on vastuussa itsestään, 
opettaja rohkaisee oppilaita itsenäi-
seen ajatteluun ja päätöksentekoon. 
→ rohkaisee oppilasta aktiiviseen, 
yritteliääseen elämäntapaan ja integ-
roitumaan yhteiskuntaan.  

            x   

Arvokasvattaja → koulunsa kehittä-
mishankkeet henkilökohtaisiksi 
haasteiksi.   

  x             

Opettajaidentiteetti muutoksessa: 
kasvattaja → opettaja, tavoitteelli-
suus, rajatumpi ja eheämpi toimen-
kuva.  

  x             

Oppimisvaikeuksien havaitsija ja tu-
kitoimien keksijä → ammattiavun 
hankkijaksi lapselle.  

  x             

Kutsumusopettaja → virkamiestyö    x             

Opettajuus muuttumaton: oppimis-
taidot ja turvallisuus.  

  x   x         

Talous asettaa rajat, kuinka pitkälle 
voidaan kulloinkin mennä yksilöä 
kunnioittavaan kouluun. Se johtaa 
opettajan työn pirstaloitumiseen. 
opettajan työn  vaikea hyväksyä. 

  x   x         

 
Opettajien yhteinen pedagogisen ajattelun muutos 
Seuraava vaihe analyysissä on opettajien pedagogisen ajattelun muutosta seu-
ranta-aikana kuvaavan taulukon (esimerkki siitä yllä taulukossa 3) aukikirjoitta-
minen suorasanaiseen muotoon. Tässä yhteydessä strukturoin aineistoa edelleen 
yhdistämällä teemoja yleisemmän käsitteen alle. Vain paikoitellen havainnollis-
tan esitystä aineistoesimerkein ja mainitsen opettajien pseudonyymejä. Ne ovat 
kuitenkin nähtävissä jokaisen tekstikatkelman yhteydessä Muutos opettajuu-
dessa –taulukossa, josta on esimerkkinä taulukko 3 yllä.  

Stimulated recall -menetelmällä hankittu opettajien kerronta heidän peda-
gogisen ajattelunsa muutoksesta seuranta-aikana on analysoitu tiivistämällä 
kunkin opettajan kerronta, selkeyttämällä muutoksen luonnetta vertaamalla sitä 
aikaisempaan kerrontaan ja yhdistämällä koko aineistosta eristetyt muutosyti-
met teemoiksi. Teemojen esittely on samalla empiirisen aineiston analyysista 
nouseva vastaus ensimmäiseen tutkimusongelmaan siitä, 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 -menetelmällä tuotetun aineiston käsittely 

Tuetun muistelun –menetelmällä tuotetussa osassa tutkimuksen empiirisestä ai-
neistoa opettajat kertovat merkittävistä oppimiskokemuksistaan ammattiuransa 
varrelta seuranta-aikana. Kohdassa 5.2.1 esitän merkittävien oppimiskokemus-
ten analyysitulokset ”aukikirjoitettuna” ja siten vastaan tutkimusongelman kaksi 
osaan, millaisia ovat opettajien henkilökohtaisesti merkittävät oppimiskokemuk-
set.    
         Tässä tutkimuksessa opettajat itse valitsivat 3–4 kuvaa tai esinettä, joiden 
kautta he kertoivat kokemuksistaan. Aineistonkäsittelyn perusmetodi on kvali-
tatiivinen, aineistolähtöinen sisällönanalyysi aivan kuten yllä raportoitu Stimu-
lated recall –menetelmällä hankitun aineiston käsittely, johon viittaan kuvates-
sani muisteluaineiston käsittelyä. Opettajat kertoivat tarinan jokaisesta tuomas-
taan kuvasta/esineestä. Tarinasta eristettiin oppimiskokemukset, ja ne yhdistet-
tiin uudelleen kunkin opettajan kohdalla erikseen henkilökohtaiseksi tarinaksi 
hänen oppimiskokemuksistaan. Käsittelyn loppuvaiheessa hyödynnettiin 
deduktiivista päättelyä, ei ainoastaan selonteon kategorioiden nimeämisessä ko-
keneiden opettajien kokemusten yhteisessä kuvauksessa vaan myös liitettäessä 
muisteluaineistoa ammatillisen kehittymisen osa-alueisiin. 

4.5.2.1 Analyysin kulku 

Opettajien kertomukset oppimiskokemuksistaan litteroitiin äänitallenteilta sana-
tarkasti. Meneteltiin samoin kuin edellä kerrotussa Stimulated recall –aineistossa. 
Litteroin itse neljäsosan äänityksistä ja kokenut tutkimusavustaja kirjoitti muun 
aineiston. Tekstiä kertyi yhteensä 90 sivua. 
 
Ensimmäinen analyysivaihe 
Ensimmäinen analyysivaihe oli puhdistaa teksti puhekielelle ominaisista il-
mauksista. Se tehtiin samoin kuin edellä kerrotussa Stimulated recall –aineistossa. 
Tässä ensimmäisessä käsittelyvaiheessa – alkuperäisestä litteroidusta tekstistä 
puhdistettuun versioon – tekstin määrä väheni 32,9 %. 

 
Toinen analyysivaihe 
Toisessa analyysivaiheessa tiivistin alustavasti tekstiä. Toimin samoin kuin 
edellä raportoimani Stimulated recall –aineiston kanssa. Kuitenkin säästin enem-
män omaa puhettani kuin edellisessä aineistossa. Minun roolini oli rohkaista ker-
tojaa aktiivisen kuuntelun keinoin. Kuitenkin puutuin puheeseen muutaman 
kerran pyytäen opettajaa kertomaan jostakin tutkimuksen kannalta keskeisestä 
teemasta lähemmin, esimerkiksi ”kuinka osallistumisesi valtakunnalliseen ope-
tussuunnitelmatyöhön vaikutti asemaasi omassa koulussasi” tai ”ovatko nämä 
nuoruuden partiokokemukset vaikuttaneet pedagogiikkaasi”. Toisaalta kerron-
taan puuttumiseni tarkoituksena oli myös muistuttaa opettajalle, että 
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tiedonhankinnassa on kyse opettajan ammatillisesta kehittymisestä. Tässä ana-
lyysin vaiheessa alleviivasin keskeisimpiä löydöksiä tekstistä auttaakseni kol-
mannen vaiheen työskentelyä. Toisessa analyysin vaiheessa – puhdistetusta ver-
siosta tiivistettyyn tekstiin – tekstin määrä väheni 30,5 %. 

 
Kolmas analyysivaihe 
Analyysin kolmannessa vaiheessa pelkistin tekstiä lähinnä tulkinnan keinoin.  
Nostin esiin tutkimuksen ongelman suhteen keskeisiä seikkoja. Pääpaino oli ky-
symyksellä, miten opettajana kehittyminen on tapahtunut. Kysyin myös, mikä 
on kuvan/esineen merkitys kertojalle eli mitä hän haluaa kertoa sillä, että on va-
linnut juuri tämän kuvan/esineen. Kertomuksen sivujuonteet jätin kokonaan 
syrjään. Osan tekstistä korvasin omalla sanoituksellani ja kirjoitin koko tekstin 
kolmanteen persoonaan. Pyrin esittämään kertojan asian lyhyesti ja vähemmän 
kuvailevasti. Käytin kasvatustieteen käsitteellistä puhetapaa. Näin sain kerto-
muksista suhteellisen lyhyitä ja tiiviitä. Analyysin kolmannessa vaiheessa – tii-
vistetystä tekstistä tulkittuun ja pelkistettyyn versioon – tekstin määrä väheni 
43,2 %. 

Seuraavassa on esimerkki analyysin kolmannesta vaiheesta. 
 

Opettajan tuoman kuvan 11 alustavasti tiivistetty teksti: 

Tää kello ja aika on mulle vaikee asia. Mä en oo hyvä kellon mukaan eläjä. Mä en osaa 
arvioida, kuinka paljon jokin asia vie aikaa ja se on se kompastus, joka aika moneen 
juttuun liittyy harmittavasti. Se on yks osa yhteistyössäkin, että kaikki ei sitä kestä. En 
mä myöhästy, mutta mä lähen viime tipassa tekemään. Mä muhitan ajatusta pitkään. 
Paineensietokyky on hyvä, että siinä stressissä ajatukset kristallisoituu ja mä pystyn 
tekemään aika huiteitakin (juttuja). Mä en pääse lentoon, jos mun pitää vaan kauheesti 
varmistaa ja suunnitella. Mulla oli yks työkaveri, jolla oli vähän samanlainen tapa. Me 
pystyttiin tekeen aika lailla upeita juttuja yhdessä. Tällä hetkellä mulla ei oo tällä lailla 
työskentelevää työkaveria                                                                                               

Musta on ihana tehdä jotakin niin, että sillä ei ole määräaikaa eikä mua keskeytetä.  Se 
on hyvinkin täysi ilo. Opettajan työssä mä en tykkää siitä, kun ei saa tehä kokonais-
valtaisesti, vaan on kauheesti kaikenlaisia aikatauluja, jotka rajoittaa sitä päivää. Mä 
kaipaan luonnossa, metsässä liikkumista, mut nää tuikat aikataulut ei tee sitä mahol-
liseksi.  Kun nähdään siellä jotain kivan näköstä niin tuleekin mieleen, että tän vois 
maalata ja … tämmönen on mulle tärkeetä ja niitä kaipaan. 

Kuvan 11 tulkittu ja pelkistetty versio: 

Kello merkitsee Annalle vaikeuksia. Hän kokee haasteelliseksi aikatauluttaa työtään 
ja suunnitella ajankäyttöään. Tämä estää yhteistyön useimpien kollegoiden kanssa. 
Annan ajatukset selkiintyvät vasta suorituspaineen aikaansaamassa stressitilassa. Hän 
kokee suoritustasonsa työssä hyväksi, mutta tarvitsee toimintaväljyyttä siihen pääs-
täkseen. Anna nauttii työskentelystä ilman keskeytyksiä ja aikarajoja. Opettajan työssä 
hän kokee itsensä kahlituksi liian monien ulkoapäin määräytyvien rajoitusten vuoksi. 

Analyysin neljäs vaihe 
Analyysin neljännessä vaiheessa eristin tekstistä tiiviiksi muotoillut oppimisko-
kemukset. Edellä olevan esimerkin, kuvan 11 analyysi päätyi kahteen oppimis-
kokemukseen: 
 



70 
 

- yhteistyökokemustensa kautta Anna on huomannut työtapansa ja 
persoonallisuutensa olevan yhteistoimintaan soveltumaton ja hän 
on päätynyt työskentelemään yksin 

- työkokemukset eri ympäristöissä ovat osoittaneet hänen tarvitse-
van hyvin väljät puitteet onnistuakseen ja iloitakseen työstään 

Oppimiskokemuksiksi tulkitut tekstikatkelmat otettiin suoraan tulkitusta ja pel-
kistetystä kertomustekstistä tai tekstiä saattoi vielä edelleen tiivistää, mutta tuli 
huolehtia siitä, ettei kokonaan hävitetä oppimiskokemusten kontekstia, sillä ym-
päristö säätelee kokemuksen laatua ja on olennainen osa sitä. Seuraavassa taulu-
koin opettajittain heidän tuomiensa kuvien tai esineiden määrän ja niiden ku-
vauksista eristettyjen oppimiskokemusten määrän. 

TAULUKKO 4 Kuvien ja oppimiskokemusten määrä opettajittain ja koko aineistossa 

 
Liitteessä 6 on luettelo yhdestä oppimiskokemuksesta jokaista kuvaa tai esinettä 
kohti. Sivun ylälaidassa on kaksi esimerkkiä oppimiskokemuksista, jotka ovat 
kuvasta 11.   

Analyysin neljännessä vaiheessa – tulkitusta ja pelkistetystä tekstistä oppi-
miskokemuksiin – tekstin määrä väheni kahdeksasta sivusta 147 riviin, joka vas-
taa noin kolmea sivua, eli vähennys oli 37,5 %.  

Opettajat kertoivat tarinan kustakin mukanaan tuomastaan kuvasta, esi-
neestä tai materiaalista (artefaktista). Kertomusten laajuutta sekä sammalla tii-
vistämis- ja pelkistämisanalyysin vaiheittaista kulkua kuvaa taulukko numero 12 
liitteessä 5. 

 
Analyysin viides vaihe 
Analyysin viidennessä vaiheessa, koostettiin merkittävien oppimiskokemusten 
avulla jokaiselle opettajalle yhtenäinen kuvaus hänen kehittymisestään opetta-
jana. 

Materiaalina olivat kunkin opettajan omat kertomukset hänen esittele-
miinsä kuviin tai esineisiin sekä analyysitulokset vaiheista 1–4. Opettajakohtai-
sissa koosteissa suhteutin opettajan saman aineiston kertomukset toisiinsa ja 
poikkeuksellisesti otin huomioon myös kertojan esiin nostamia seikkoja pedago-
gisen ajattelun muutosta tutkivasta aineistosta, jos opettaja itsekin niihin viittasi. 
Näitä opettajakohtaisia kehityskertomuksia voidaan käyttää hyväksi yhdistet-
tynä muihin hänen aineistoihinsa. Tutkittavien kertomukset kehittymisestään 
opettajana merkittävien oppimiskokemusten kautta olivat niin kovin henkilö-
kohtaisia, ettei niistä voi julkaista edes esimerkkiä loukkaamatta opettajan inti-
miteettisuojaa.  

 
  

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 
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Analyysin  kuudes vaihe 
Analyysin kuudennessa vaiheessa ryhmiteltiin oppimiskokemukset yli aineiston 
sisällöllisen samanlaisuuden mukaan luokiksi. Oli hämmentävää huomata, mi-
ten eri tavoin elementit olisi ollut mahdollista ryhmitellä. Päädyin luokittele-
maan oppimiskokemukset erityyppisen oppimisen näkökulmasta, esimerkiksi ko-
kemuksen kertyminen, oman toiminnan reflektointi, omaksutut mallit, koulut-
tautuminen ja yhteisössä toimiminen. Tämä ratkaisu sivuutti oppimisen kohtei-
den runsauden painottaessaan oppimisen laatua. Kukin oppimiskokemus on 
luokiteltu pääsääntöisesti yhteen luokkaan, mutta joitain poikkeuksia on, jolloin 
oppimiskokemus on sijoitettu kahteen luokkaan. Tämä häilyvyys on seurausta 
luokittelun osittaisesta kaksidimensionaalisuudesta. Luokittelussa ei ole syste-
maattisesti seurattu oppimisen laatu -kriteeriä vaan toisinaan oppimisen kohde 
on painottunut enemmän. Tämä on vaikuttanut myös luokkien nimeämiseen. 
Suuret luokat ovat saaneet nimensä oppimisen laadun mukaan, mutta pienem-
mät luokat on nimetty oppimisen kohteen mukaan, kuten koulun paikan hah-
mottaminen yhteiskunnassa, oppiminen vanhemmuuden myötä, taloudellisen 
taantuman opit tai median kasvatuskielteisyys. 

 
Analyysin seitsemäs vaihe 
Analyysin seitsemännessä vaiheessa yhdistettiin luokkia kattavampien käsittei-
den avulla. Sisällöllisen samankaltaisuuden mukaan luokkia edelleen ryhmitel-
täessä samaan pääluokkaan tuli sekä oppimisen laadun että oppimisen kohteen 
mukaan muodostettuja alaluokkia. Tässä viimeisessä analyysin vaiheessa oli 
piirteitä kahden dimension, oppimisen laadun ja kohteen ristiintaulukoinnista. 
Liitteessä seitsemän on kaksi esimerkkiä oppimiskokemusaineiston käsittelystä 
kuvakertomuksista oppimiskokemusten luokitteluun. 

Luvussa 5.2.1 esitän merkittävien oppimiskokemusten analyysitulok-
set ”aukikirjoitettuna” eli tuloksina toisen tutkimusongelman osaan, millaisia 
ovat opettajien henkilökohtaisesti merkittävät oppimiskokemukset.    

4.5.3 Elämänviivamenetelmällä tuotetun aineiston käsittely 

Opettajan laatiman elämänviivapiirroksen pohjalta koottiin kullekin tutkittavalle 
henkilökohtainen taulukkomuotoinen kuvaus hänen minäpystyvyysuskomus-
tensa vaihtelusta ensimmäisestä haastattelusta vuonna 1990 toiseen haastatte-
luun vuonna 2005. Tähän taulukkoon koottiin elämänviivapiirroksen anti ja sitä 
täydennettiin opettajan vapaamuotoisella puheella elämänviivaa piirtäessään. 
Opettajan puhe taltioitiin, litteroitiin, puhdistettiin, tiivistettiin ja kerrottiin tulki-
ten uudestaan selkeästi piirroksen ajankulkua myötäillen ja tutkimuksen ongel-
man suunnassa valikoiden. Tekstiin jätettiin, päinvastoin kun aikaisemmissa 
analyyseissa, suoria tunneilmaisuja, koska juuri ne ovat tämän aineistonhankin-
tatavan keskeistä antia. Muilta osin opettajan taltioidun puheen käsittely oli sa-
manlaista kuin edellä kerrottujen Stimulated recall –aineiston ja merkittävät op-
pimiskokemukset –aineiston käsittely. Kahden opettajan, jotka eivät puhuneet 
mitään elämänviivaa piirtäessään, taulukot täydennettiin edellä mainittujen ai-
neistojen avulla. 
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 Opettaja 1 

 

Opettaja 2  

 
 

KUVIO 6   Esimerkkejä elämänviivapiirroksista.12 

 
12 Piirroksista on poistettu opettajan kirjoittamat selitykset viivan käännekohtien merkityk-
sestä. 
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Elämänviivapiirroksesta siirrettiin taulukon ensimmäiseen sarakkeeseen vuosi-
luku, toiseen sarakkeeseen minäpystyvyysuskomusten vahvuus asteikolla kym-
menestä miinus kymmeneen, kolmanteen sarakkeeseen minäpystyvyysusko-
muksia kuvaavan janan suunta ja neljänteen sarakkeeseen siirrettiin opettajan 
kerronnasta lyhyt elämäntilanteen kuvaus. Alla taulukossa 5 on esimerkki yhden 
opettajan minäpystyvyysuskomusten vaihtelua kuvaavasta taulukosta. 

TAULUKKO 5 Opettajan X minäpystyvyysuskomusten vaihtelu seuranta-aikana elä-
mänviivapiirroksen pohjalta.  

Vuosi Minä-
pysty-
vyys-
usko-
musten 
vah-
vuus 

Minä-
pysty-
vyysus-
komuk-
sia ku-
vaavan 
janan 
suunta 

Elämäntilanne 

1990 10 aloitus 5 lk. ryhmä, jonka kanssa X aloitti opettajan työnsä 
1991 10 tasa leirikoulu 
1992 10 tasa → 

lasku 
Ensimmäinen opetusryhmä siirtyy yläasteelle. Hyvä, ak-
tiivinen luokka, paljon mieluisia muistoja, leirikoulu 

1993 7 tasa Toinen opetusryhmä. Motivaatio työhön on alentunut. 
1994 7 tasa ed. ryhmä 
1995 6 lasku ed. ryhmä, oma asunto, ajasta puutetta 
1996 6 lasku ed. ryhmä, ei ole jäänyt mieleen 
1997 6 nousu Kolmas opetusryhmä, oikein hyvä ryhmä 
1998 7 nousu Vuorotteluvapaa, opettajuus vankentui ja vakiintui 
1999 7 jyrkkä 

nousu 
Kulttuuriprojekti, oman koulun näytetyö 

2000 10 huippu 
→ lasku 

suuret juhlat X:n organisoimana yhteistyössä kolmen 
muun opettajan kanssa, virtaa oli ja aikaa (valmennustyö 
pois) 

2001 8½ kuoppa Neljäs opetusryhmä: erityisvaikeuksia lapsilla, raviste-
leva, 
tytöillä kasvun ongelmia. Puuduttavaa. 

2002 8 lasku ed. ryhmä 
2003 8 lasku ed. ryhmä 
2004 7 syvä (5) 

kuoppa 
Viides opetusryhmä, ensimmäistä kertaa ensimmäinen 
luokka. 
Paljon oppimista 

2005 9 nousu paranemaan päin, hyvää palautetta lapsilta 
   ennakoi nousua 
   tasaista tulevaisuutta, korostuneesti harrastuksia, perhe 

 
Kullekin opettajalle laadittiin vielä suppea minäpystyvyyskuvaus yllä kuvatun tau-
lukon ja opettajan puheen perusteella hänen piirtäessään elämänviivaansa. Ku-
vausta täydennettiin paikoin muisteluaineistolla tai/ja Stimulated recall -aineis-
tolla. Kuvaus myötäili taulukon kronologista järjestystä. 
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Seuraavassa on katkelma neljältä opettajalta esimerkkinä minäpystyvyys-
kuvauksista. Esimerkit ovat aineiston tiivistetystä ja pelkistetystä versiosta.  

Opettaja 1: Opettaja kuvaa minäpystyvyyttään opettajan ammatissa ensimmäisestä 
työpaikastaan lähtien xxxx. Koulu oli hyvin tietoisesti ”hyvä koulu”. Opettaja lannis-
tui, koki riittämättömyyttä ja osaamattomuutta, eikä hän kokenut saavansa tukea ha-
puilevalle opettajuudelleen. Toisessa koulussa hän sai tukea itsetunnolleen opettajana 
ja rohkaisua päivittäiseen työskentelyynsä. Opettaja koki tuon tuostakin onnistu-
neensa opettajana ja saattoi hyödyntää kokemuksiaan aikaisemmasta koulustaan. 

Opettaja 2: Opettaja kuvaa minäpystyvyyttään vahvaksi ja motivaatiotilaansa korke-
aksi opettajuuteen jo opiskeluaikanaan. Saatikka ensimmäisinä opettajavuosinaan, sil-
loin se oli ”tosi korkeella”. Ainoastaan ulkoiset työskentelyolosuhteet eivät vastanneet 
opettajan odotuksia. Poikkeuksena oli kuitenkin ensimmäinen puolivuotta, jolloin 
opettaja koki suuria vaikeuksia sekä luokkansa että vanhempien kanssa. Hän sai ”ke-
räilyerän” vaikeiksi ennakoituja ensimmäisen luokan oppilaita. Tällöin opettaja piti 
itseään täysin epäpätevänä opettajana. Hän ei ollut erikoistunut alkuopetukseen. Reh-
tori ei tukenut opettajaa. Jälkeenpäin opettaja muistelee kaatuneensa omaan tietämät-
tömyyteensä opettajayhteisön toimintastrategioista (laitetaan tuleen ja katsotaan mi-
ten uusi opettaja pärjää). 

Opettaja 3: Opettaja palasi toiseen kyläkouluun opettajaksi ja pian myös johtajaksi suu-
rin odotuksin (10). Opettajan luokalla oli useampi lapsi samasta perheestä, joiden 
kanssa hän koki opettajuutensa horjuvan (2). Opettaja ei pystynyt hyväksymään per-
heen väheksyvää asennetta koulunkäyntiä kohtaan eikä lasten koulukielteisyyttä. 
Opettajan pedagogiset keinot loppuivat ja voimavarat hupenivat. Muun luokan ope-
tus jäi toissijaiseksi. ”Ensimmäiset vuodet (tällä) koululla oli sellainen elämänkoulu, 
että silloin ensimmäisen kerran ajattelin, että haluan lähteä pois!”. 

Opettaja 4: Vuoden alusta xxxx opettaja palasi toiselta äitiyslomaltaan koulutyöhön. 
Hän aloitti luokkansa kanssa kesken lukuvuoden eikä kokenut saavansa yhteyttä op-
pilaisiinsa. Jo ennen töiden aloittamista opettaja tutustui asperger- sekä adhd-lapsiin, 
koska hänen luokallaan oli tällaisia oppilaita. Opettaja luonnehti luokkaansa ”vaike-
aksi”. Opettaja koki itsenä pätemättömäksi osallistumaan uuden koulun suunnitte-
luun, jota kaikilta opettajilta vaadittiin. Myös koulun opetussuunnitelma oli työn alla. 
Opettajan mielestä nämä suunnittelutyöt veivät aivan liian paljon aikaa hänen elämän-
vaiheessaan.  

Lopuksi koottiin teemoittain yhteen selontekoon opettajien minäpystyvyysku-
vauksista heikon ja vahvan minäpystyvyysuskomusten vaihtelun syitä ja ympä-
ristöjä. Tässä koosteessa käytettiin uratutkimuksesta lainattua termistöä13 ja mi-
näpystyvyysuskomuksia kuvaavan janan muodon luonnehdintoja kuten `vuo-
renhuippu´ tai `laaksonpohja´. Selonteko kattaa vuodet 1990, jolloin useimmat 
opettajat olivat ensimmäisessä opettajanpestissään muodollisesti pätevinä, aina 
vuoteen 2005. Tämän selonteon avulla vastataan tutkimusongelmaan kaksi, siltä 
osalta että, miten opettajien minäpystyvyysuskomukset vaihtelevat seuranta-aikana.  

 
13 Urasiirtymä yksilön kannalta tarkasteltuna on prosessiluonteinen työhön liittyvä muutos, 
jonka yksilö kokee erilaisena suhteessa aikaisempaan tilanteeseen työssään (Koivunen ym. 
2012, 27).  
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4.6 Aineiston yhdistäminen 

Tässä tutkimuksessa kaikki empiirinen aineisto on analysoitu opettajakohtaisesti, 
case study –tyyppisesti, oli se sitten hankittu stimulated recall, tuettu muistelu 
tai elämänviivamenetelmää käyttäen. Yhdistämällä kaikki tietystä opettajasta 
hankittu tieto on muodostettu hänelle henkilökohtainen ammatillisen kehittymisen 
kuvaus.  

Henkilökohtaiset ammatillisen kehittymisen kuvaukset jäsennettiin kol-
meen pääluokkaan. Liitteessä 8 on ammatillisen kehittymisen kuvausten jäsen-
nysrunko ja liitteessä 9 otteita eri opettajien ammatillisen kehittymisen kuvauk-
sista.  

Kuvauksia toisiinsa vertaamalla on samanlaisuuksien pohjalta rakennettu 
kehittyjätyypit. Näiden avulla vastataan tutkimuskysymykseen kolme: Millaisia 
kehittyjätyyppejä voidaan tunnistaa opettajien henkilökohtaisista ammatillisen kehitty-
misen kuvauksista.  
 
 
 
 
  



Tässä luvussa kuvataan empiirisen tutkimusaineiston perusteella saadut vas-
taukset tutkimuskysymyksiin. Opettajien ammatillista kehittymistä kuvataan 
vertailemalla nuorten vasta-alkajien ja kokeneiden opettajien pedagogista ajatte-
lua (tutkimusongelma 1 /alaluku 5.1). Toiseen tutkimusongelmaan liittyviä tu-
loksia opettajien oppimiskokemuksista kuvataan alaluvussa 5.2.1 ja minäpysty-
vyysuskomuksia alaluvussa 5.2.2. Luvun lopuksi kuvataan oppimiskokemusten 
ja minäpystyvyysuskomusten yhteyksiä opettajien pedagogisen ajattelun muu-
tokseen (alaluku 5.3) ja vastataan tutkimusongelmaan kolme, millaisia kehittyjä-
tyyppejä voidaan tunnistaa opettajien henkilökohtaisista ammatillisen kehitty-
misen kuvauksista (alaluku 5.3.1). 

5.1 Muutokset pedagogisessa ajattelussa 

Tässä alaluvussa vastataan tutkimuskysymykseen yksi: Miten nuorten vasta-alka-
jien ja kokeneiden luokanopettajien kuvaukset pedagogisesta ajattelustaan eroavat toisis-
taan? Tuloksena esitetään opettajien pedagogisen ajattelun alueet (5.1.1 Amma-
tillinen eetos, 5.1.2 Ammatillinen sisältötieto ja –taito, 5.1.3 Henkilökohtainen 
opettajuus ja 5.1.4 Koulu ja yhteiskunta) sekä yhteenveto alueista alaluvussa 5.1.5. 
Kunkin alueen sisällä esitetään pedagogisen ajattelun muutossuunnat nuorten 
vasta-alkajien ja kokeneiden opettajien välillä. Yksiselitteisiä muutossuuntia löy-
tyi vain muutamia kahdeksan opettajan haastatteluaineistosta. Useimmat muu-
tossuunnat ovat heikkoja siinä mielessä, että ne kuvaavat vain osan opettajista 
näkemyksiä. Tuloksina esitetään runsaasti tapausesimerkkejä sekä muutostren-
din suunnassa että sitä vastaan ja opettajan eri ympäristöistä. Yksittäisten opet-
tajien ajattelun ja toiminnan kuvaukset, niiden perustelut ja kontekstit nousevat 
tässä 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 sekä sellaisia 

5 TULOKSET 
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kokeneiden opettajien ajatuksia, joille ei ole vastinetta nuorten opettajien kerron-
nassa. Taulukoissa 6–11 on käytetty erisuuruisia fontteja ilmaisemaan kategori-
soinnin hierarkiaa. Suurimmalla fontilla ovat pääsisältöalueet ja sen alakatego-
riat hieman pienemmällä fontilla ja merkitystihentymät pienimmällä fontilla. 

5.1.1 Ammatillinen eetos 

Käsite ammatillinen eetos ymmärretään tässä tutkimuksessa ammattikunnan 
eettis-moraalisena asennoitumisena työtehtäviinsä. Esimerkiksi seuraavat seikat 
voidaan lukea ammatillisen eetoksen alaan: kuinka opettajan ilmaisemat arvot konk-
retisoituvat ja hänen ihmiskäsityksensä ilmenee kouluelämässä, miten koulussa painot-
tuvat sosiaaliset arvot vs. tietojen ja taitojen kartuttaminen, sekä kenellä on vastuu oppi-
laan kehityksestä. 

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

TAULUKKO 6 Nuorten14  ja kokeneiden opettajien näkemyksiä ammatillisen 
eetoksen alalta. 

AMMATILLINEN EETOS 

nuoret  opettajat kokeneet opettajat 
ARVOT 

teoriasta toimintaan 
tiedoista ja taidoista ihmisen arvoon ja sosiaalisiin arvoihin 
kutsumusopettaja ja arvokasvattaja selkeät tavoitteet, rajatumpi toimenkuva 
ulkoiset, manipuloivat vv-taidot aito tunnevuorovaikutus 
ulkoiset, manipuloivat vv-taidot lapsen omaehtoisuuden tukeminen 
 ”toisin ajattelija” ilmaisee arvonsa 
 pehmeät arvot kunniaan kasvatuksessa 

VASTUU 
lapsen olemuksen etsijä vastuullinen, luotettava kasvattaja 
vastuullinen itselleen ja oppilailleen jakaa vastuun kouluyhteisön ja vanhempien 

kanssa 
välttelevästä suhteesta vanhempiin yhteistyöhön vanhempien kanssa 
vanhempien dominanssin alta dominoijaksi / tasavertaiseen yhteistyöhön 

vanhempien kanssa 
ops:n toteuttaminen ja lapsen hyvin-
voinnista huolehtiminen 

yhteistyö vanhempien kanssa, monipuoliset 
opetusmenetelmät ja oppimisen tukitoimien 
tarpeen havaitseminen 

yhteistyö vanhempien kanssa  
yhteistä ilonpitoa 

intensiiviset keskustelut luottamuksellisen 
suhteen rakentamiseksi tai vankentamiseksi 

 jatkuu 
  

 
14 nuoret opettajat termiä käytetään tämän tutkimuksen opettajien kerronnasta vuonna 1990. 
Kokeneet opettajat termiä käytetään heistä vuonna 2005 kerätyn aineiston yhteydessä. 
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TAULUKKO 6 jatkuu  
nuoret  opettajat kokeneet opettajat 

yhteistyö vanhempien kanssa  
yhteistä ilonpitoa 

kehittävät yhdessä tapoja, joilla vanhempia in-
formoidaan lapsen koulukäyttäytymisestä 

yksilövastuusta työnantajan juridiseen vastuuttamiseen 
kokonaisluontoisesta vastuusta 
 

ammattinsa hallintaan ja formaaleihin suhtei-
siin vanhempien kanssa 

oppilaan vastuu (oppimisestaan) vastuu muiden oppilaiden ja opettajan hyvin-
voinnista = välittäminen 

oppilaan vastuu systemaattinen vastuuttaminen omasta käy-
töksestään 

IHMISKÄSITYS 
lapsi kasvatuksen kohteena lapsi arvona sinänsä, subjektina 
lapsi arvona sinänsä, subjektina integroituminen yhteiskuntaan, taito toimia 

ryhmässä ja yritteliäs elämäntapa 
ennalta sovituista rangaistuksista 
(behavioristinen ihmiskäsitys) 

kasvatuskeskusteluihin 
(kognitiivis-humanistinen ihmiskäsitys) 

 ihmisen henkisen kasvun ideaali 
 toiseus suhteessa lapseen 
 lapsi toimintansa subjektina 

 

5.1.1.1 Arvot 

Kasvatuksen etätavoitteet, kuten arvot eivät ole muuttuneet, mutta kokeneiden 
opettajien puheessa ne ovat konkretisoituneet ja integroituneet opettajan henki-
lökohtaiseen pedagogiikkaan. Ehdottomuus ja doktriininomaisuus ovat väisty-
neet ja pohtivampi moniulotteisempi kerronta on saanut sijaa. Vanhemmat opet-
tajat kuvaavat myös kontekstia ja tapauskohtaisuus on painottunut. Abstrak-
teista tavoitteista, kuten kasvu ihmisenä, on edetty keinoihin, menetelmiin ja pe-
dagogisiin käytäntöihin, kuinka yksittäinen opettaja tai opettajakollegat yhdessä 
voivat menetellä edistääkseen tavoitteen saavuttamista päivittäisen opetustyön 
yhteydessä. ”Olen edelleen samaa mieltä kuin nuorena, mutta nyt toimin 
näin…”(Säde, alkuperäisaineisto). Esimerkiksi arvosta ”toisen ihmisen kunnioit-
taminen”, on siirrytty toimintaan, harjaannuttamaan vuorovaikutustaitoja luo-
kassa. 

Kun nuori opettaja Säde oli maininnut ensimmäisessä haastattelussa opet-
tajuuden perusarvoksi lapsen ja sen rinnalle rauhaan ja vastuuseen kasvattami-
sen, myöhemmin hän toisessa haastattelussa korosti suvaitsevaisuutta ja lapsen 
perheen elämäntavan (kulttuurin) kunnioittamista siten, että hän ei puutu per-
heen sisäisiin asioihin (ei kasvatukseenkaan). Lapsen arvoa turvallisuuden tar-
peineen voidaan hänen mielestään korostaa ympäristön ja toimintatapojen va-
kaudella ja pysyvyydellä. 

Toinen nuori opettaja oli nähnyt koulun arvoksi tiedon välittämisen, mutta 
myöhemmin hän pyrki tukemaan lapsen ajattelua ja korosti ihmisen arvoa ja eet-
tisiä pohdintoja oppilaiden kanssa. Hän näki myös sosiaaliset arvot kuten luok-
kayhteisön tilasta huolehtimisen ja yhteisöllisyyden ensisijaiseksi tietämi-
sen/osaamisen arvoihin nähden. 
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 Kolmas nuori opettaja oli kuvannut itseään kutsumusopettajaksi ja arvo-
kasvattajaksi. Nyttemmin hän vaatii opettajalle rajatumpaa ja eheämpää toimen-
kuvaa ja selkeämpiä tavoitteita työlleen.  

Vuorovaikutustaidot olivat olleet jo nuoren Marja-opettajan mielestä kes-
keisiä opettajan ammatissa, mutta kokeneempana hän korosti vuorovaikutuksen 
laatua. Marjan mielestä ulkoisista, manipuloivista opettajan interaktiotaidoista 
tulisi yltää aitoon tunnevuorovaikutukseen joka parhaimmillaan vallitsee tasa-
vertaisten kumppanien välillä ja mahdollistaa neuvottelevan, jopa dialogisen 
keskustelun. 

Pedagogisen ajattelun muutos arvokysymyksissä tapahtui myös konkreet-
tisesta toiminnasta pohdiskelevaan suuntaan. Positiivisin keinoin manipu-
loivasta, itseluottamuksen ja positiivisen minäkuvan tukijasta opettaja on siirty-
nyt pohtimaan ihmisen olemusta, lasta omana itsenään ja tukemaan hänen itse-
näisyyttään ja omaehtoisuuttaan. Aikuiskasvatuksen puolella tämä ”oppilaan 
kunnioittaminen” tai ”oppilas oman oppimisensa subjektina” on arvolähtökoh-
tana ilmeinen (Jesse, alkuperäisaineisto). 

Puhe arvoista konkretisoitui kysymykseen, mikä on tärkeintä opettajuu-
dessa. Joidenkin varttuneiden opettajien kohdalla vastaus oli ”sisäisen rauhan saa-
vuttaminen työssäni”(alkuperäisaineisto), mikä tarkoittanee työn haastavuuden ja 
työntekijän tarpeiden ja minäpystyvyysuskomuksen välistä tasapainoa. (→ elä-
mänhallinta) 

Opettajien pedagogisen ajattelun kehittyminen näkyi myös siinä, että koke-
neet opettajat toivat esille arvoihin liittyviä huomioita, joiden aihepiiriä ei esiin-
tynyt lainkaan ensimmäisessä haastattelussa. 

Varttunut opettaja uskaltautui kertomaan arvoistaan tietoisena siitä, että ne 
ehkä poikkeavat opettajaenemmistön kannasta. Kokenut opettaja kertoi arvosta-
vansa kotia, isänmaata ja uskontoa (ev. lut.), joita hän pyrkii opetuksessaan vä-
littämään. 

Toinen varttunut luokanopettaja ilmoitti arvostavansa alkuopettajan työtä.  
Hän toimii alkuopettajana ja arvostaa ammatissaan itsenäistä päätöksentekoa ja 
pedagogista vapautta. Hän ei näe tätä arvostusta esteenä laajalle yhteistyölle kol-
legoiden kanssa ja hallinnollisille johtamistehtävilleen. Toinen opettaja arvosti 
pitkäjänteistä työntekoa ja tieteellistä työskentelyä pedagogisen kehittämisen 
keinona. 

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

5.1.1.2 Vastuu 

Nuori opettaja oli etsinyt lapsen olemusta. Nuorilla opettajilla ei ollut henkilö-
kohtaista kokemusta vanhemmuudesta ja huoltajan näkökulmasta koulun toi-
mintaan.  Kaikki tässä tutkimuksessa mukana olevat opettajat ovat 
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perheellistymällä tulleet tietämään, mitä kasvatusvastuu käytännössä merkitsee. 
Itse vanhempana he ovat pohtineet kodin ja koulun suhdetta uudelta pohjalta. 
Tähän liittyen todettiin esimerkiksi että, koti luovuttaa kasvatusvastuutaan opetta-
jalle siinä määrin kuin opettaja on kohtaamistilanteissa saanut osakseen perheen luotta-
musta kasvattajana (Pekan alkuperäisaineisto, myös Eero ja Säde) ja kasvatus on 
luottamukseen perustuvaa yhteistyötä koko oppimisyhteisön sisällä kasvua edistävän 
henkisen ja fyysisen ympäristön luomiseksi (Jessen ja Pekan aineistosta tiivistetty, 
tutkijan muotoilema versio). 

Nuoren opettajan välttelevä puhe opettajan vallankäytöstä, auktoriteetista 
ja vastuusta suhteessa oppilaisiinsa, mutta myös suhteessa lasten vanhempiin oli 
muuttunut kokeneen opettajan puheeksi luottamuksesta ja sen saavuttamisesta 
sekä menettämisen mahdollisuudesta. 

Kun nuori opettaja oli määritellyt olevansa työstään vastuussa itselleen tai 
oppilailleen. ”Riittää, kun tekee parhaansa” he olivat kuitanneet asian. Koke-
neempi opettaja jakaa vastuun kouluyhteisön kanssa ja vihdoin vanhempienkin 
kanssa. Tilanteessa, jossa vanhemmat ja kokenut opettaja olivat eri mieltä kasva-
tukseen liittyvissä asioissa, vain pari opettajaa suoraan myönsi vanhempien kan-
nan pitävän ja opettajan olevan velvollinen myötäilemään sitä. Yhdessä tapauk-
sessa varttuneen opettajan ”parhaansa yrittäminen” oli kuitenkin liikaa oppilaan 
ja hänen vanhempansa näkökulmasta. Opettajat ovat usein vahvasti sisäistäneet 
kasvatusajattelunsa ja uskollisuus itselleen johtaa toisinaan konflikteihin toisten 
kasvattajien kanssa, jos he ajattelevat toisin kuin opettaja. Pari opettajaa ratkaisi 
tilanteen asettumalla vuorovaikutustilanteissa henkisesti vanhempien yläpuo-
lelle. Kohtaamistilanteet olivat molempien osapuolten kokemina vaikeita ja van-
hemmat epäsivät tukensa opettajan kasvatustyölle. Vanhemmat eivät luottaneet 
opettajan tai koulun asiantuntemukseen ja toimintakykyyn heidän lapsensa par-
haaksi (Anna, Eero). 

Auktoriteetti, dominanssi ja valta väijyvät helposti kasvattajien välisessä 
suhteessa. Nuoret opettajat olivat kokeneet oppilaiden vanhempien sanelevan 
yhteistyön nuotit ja välttelivät ”ylimääräisiä” kontakteja. Vuorovaikutuksesta tu-
lee epäsuoraa, usein lapsen kautta välittynyttä. 

Vanhempien opettajien vaarana oli asettua huoltajien yläpuolelle ja domi-
noida yhdessäoloa. Auktoriteettina ja mallina oleminen on nuorille opettajille 
kiusallista ja he pyrkivät jopa kieltämään tämän piirteen työssään. Vanhempi 
opettaja oli hyväksynyt vallankäytön työnsä välttämättömäksi ominaisuudeksi 
ja ehkä juuri siksi eettiset pohdinnat saavat sijaa hänen ajattelussaan. 

Kokeneet opettajat olivat pyrkineet rakentamaan tasavertaisten toimijoiden 
yhteistyöverkoston oppilaittensa vanhempien kanssa. Tällöin myös vanhempien 
vastuuttaminen lastensa oppimisesta olisi tullut mahdolliseksi (Eero, Säde). Käy-
tännön toimintamuotoja olivat kehityskeskustelut ja oppimissopimukset. 

Kokeneet opettajat määrittelivät opettajan vastuuseen kuuluvan yhteistyön 
vanhempien kanssa kuin myös monipuoliset opetusmenetelmät ja oppimisen tu-
kitoimien tarpeen havaitsemisen (Säde ja Leena referoivat OPS 2004 tekstiä). 
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Nuoret opettajat olivat nähneet vastuunsa opetussuunnitelman toteuttamisessa15 
ja lapsen hyvinvoinnista huolehtimisessa. He olivat hyvin pitkälle toistaneet sil-
loista lakitekstiä ja opetussuunnitelmaa. 

Nuorena opettajat olivat täyttäneet velvollisuutensa toimia yhteistyössä 
vanhempien kanssa muun muassa yhteisellä ilonpidolla kuten retkien sekä juh-
lien järjestämisellä (Leena). Varttuneena opettajat pyrkivät luottamuksellisiin 
suhteisiin vanhempien kanssa lähinnä intensiivisin keskusteluin toiveena, että 
suhde kantaisi silloinkin, kun neuvotellaan lapsen auttamisesta oppimisvaikeuk-
sissa tai vielä korostuneemmin käyttäytymisongelmissa. Nämä kokeneet opetta-
jat olivat keskenään ja yhdessä vanhempien edustajan kanssa kehitelleet toimin-
tamuotoja, kuinka tieto lapsen koulukäyttäytymisestä tulisi välittää vanhem-
mille, jotta viesti ei tulisi torjutuksi vaan opettaja ja vanhemmat yhdessä voisivat 
tukea lasta kouluongelmissa.  

Nuorena opettajat olivat pohtineet lähinnä opettajan pedagogista yksilö-
vastuuta. Varttuneena opettajat haluavat vierittää vastuuta myös työnantajalleen. 
He pyrkivät ottamaan selvää, millainen on opetuksen järjestäjän juridinen vastuu 
koulusta opettajan työskentely-ympäristönä (Jesse, Eero, Anna). Työnantajaa pi-
detään vastuullisena opettajien tiedollisista, taloudellisista ja fyysisistä mahdol-
lisuuksista tehdä työnsä korkeatasoisesti. Tällä hetkellä, kun opetusryhmän 
koko16 on suuri ja sen laatu hyvin heterogeeninen, työnantaja edellyttää opetta-
jalta kohtuutonta työpanosta täyttääkseen työnantajan vaatimukset eli noudat-
taakseen opetussuunnitelmaa. Vielä vähemmän opettaja on kykenevä työskente-
lemään omien laatukriteeriensä mukaisesti.  

Opettajan tehtävä nuoren ja vanhemman opettajan kuvaamana vaihtelee 
myös oppimisen vastuun suhteen. Nuori opettaja on taipuvainen ajattelemaan, 
että hän ja kouluyhteisö ovat vastuussa lasten oppimisesta (tiedoista ja taidoista). 
Vanhemmat opettajat ja varsinkin aikuiskasvatuksessa työskentelevät opettajat 
ajattelevat, että opettaja tekee voitavansa, mutta jokaisella oppijalla on oma vas-
tuunsa oppimisestaan ja itsestään. 

Nuoret opettajat korostivat oppilaan vastuuta itsestään. Kokenut opettaja 
ulotti oppilaan vastuun toisten oppilaiden hyvään oloon ja aina opettajan hyvin-
vointiin saakka, tämänkaltaista vastuuta hän kutsui välittämiseksi. Toinen opet-
taja oli ottanut käyttöönsä systemaattisen menettelytavan vastuuttaakseen oppi-
laitaan käytöksestään. Hän opasti myös oppilaiden vanhempia toimimaan sa-
moin kotioloissa ongelmatilanteissa.  

Ammatillisuutta korostavat varttuneet opettajat pyrkivät kieltämään opet-
tajan kokonaisvaltaisen vastuun oppilaan hyvinvoinnista ja oppimisesta. Heidän 
mielestään opettajan vastuu on hallita työnsä. He ovat myös vähentäneet avoi-
muuttaan oppilaiden vanhempia kohtaan ja kontaktit ovat formalisoituneet. 

 

 
15 Liitteeseen 8 on koottu katkelmia peruskoululaista 1983, opetussuunnitelmista 1985, 1994 
ja 2004 opettajan vastuun näkökulmasta. 
16  Opetusministeriö on antanut vuonna 2007 perusopetukseen suosituksen, jonka mukaan 
ryhmäkoko ei saisi ylittää 20:tä oppilasta ilman erityistä syytä.  
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5.1.1.3 Ihmiskäsitys 

Käsitys lapsesta kasvatuskontekstissa vaihtelee pedagogis-manipuloivasta käsi-
tyksestä yksilön erityisyyttä ja arvoa sinänsä kunnioittavaan käsitykseen. Vaih-
telu ihmiskäsityksissä ilmeni myös ulottuvuudella kontekstinen vs. individualis-
tinen käsitys lapsesta. Tämän tutkimuksen opettajien lapsikäsitykset eivät ole 
muuttuneet vuosien varrella samaan suuntaan vaan aineistossa on sekä oppilaan 
erityisyyttä kunnioittavaan suuntaan kehittyneitä ajattelijoita että lähiympäris-
tön ja yhteiskunnan vallitsevia arvoja heijastavaa ihmiskäsitystä myötäileviä ajat-
telijoita.   

Tutkiessaan lapsen olemusta sekä kirjallisuuden pohjalta teoreettisesti että 
oman vanhemmuuden arjen kokemusten kautta Leena ja Anna ovat luopuneet 
näkemyksestään lapsesta erilaisten kasvatuksellisten vaikuttamispyrkimysten 
kohteena (objektina) ja päätyneet korostamaan ihmisyyttä yleensä, yksilön eri-
tyisyyttä ja varsinkin lapsen arvoa sinänsä (subjektina). Myös Anssi, Pekka ja 
Säde varttuneina opettajina ajattelivat samoin. Säteen ja Marjan luokkatyösken-
telyssä lapsen arvostaminen toteutuu päivittäisissä kohtaamisissa lapsen kanssa 
omana itsenään, ei oppilaan roolissa. Tällöin opettaja ja oppilas peilaavat keske-
nään tunteita ja välittämistä. Anna vakuuttaa hänelle kehittyneen sisäinen näke-
mys lapsen parhaasta. Pekka ja Säde kantoivat huolta siitä, pystyvätkö he diag-
nosoimaan oppimisvaikeuksista kärsivät oppilaat juuri erityisyyttä korostavan 
ihmiskäsityksensä vuoksi.  

Eero korosti jo nuorena opettajana oppilaan arvoa itsenään, sinänsä, mutta 
monipuolisen osallistumisensa kautta hän alkoi kantaa huolta oppilaittensa in-
tegroitumisesta yhteiskuntaan, sen täysvaltaisiksi jäseniksi. Eeron pedagogisten 
pyrkimysten tähtäimenä oli taito toimia ryhmässä sekä aktiivinen ja yritteliäs elä-
mäntapa. 

Aivan uusi koroste on oppilaan mieltäminen oman toimintansa subjektiksi. 
Tällöin lapselta odotetaan itsenäistä toimintaa, oma-aloitteisuutta ja kriittisyyttä-
kin. Yksilön ominaislaatua kunnioittava pedagogiikka korostaa opettajan oppi-
laantuntemusta. Opettajat tuovat esiin oppimisvuorovaikutuksen kannalta tär-
keinä lapsen ominaisuuksina temperamentin (nopeus, kestävyys), motivaa-
tiopiirteitä sekä itsenäisyyden asteen (tuen ja rohkaisun tarve). Yksi kokenut 
opettaja tavoitteli lapsen ajatusmaailmaan tutustumista. Tärkeä väline oppilaan-
tuntemuksen syventämiseksi oli laadukkaat vuorovaikutustaidot. 

Nuorena opettajana Anssi korosti yksipuolisesti sosiaalisia arvoja. Hän ku-
vaa esimerkillä, miten hänen ajattelunsa lapsesta on heijastunut hänen opetus-
työssään: ”Ongelmatilanteissa olin ennen yksioikoinen rankaisija, mutta nyt käyn op-
pilaiden kanssa kasvatuskeskusteluja ja kannatan koulussamme toimivaa vertaissovitte-
lukäytäntöä”(alkuperäisaineistosta). 

Jo nuorilla opettajilla esiintyi, mutta kokeneilla opettajilla jopa korostui ih-
misenä kasvun ideaali kasvatustyössä, mutta myös oman kehityksensä suuntana. 
Opettajat sanoittivat tavoitettaan mm. seuraavasti ”pyrin kunnioittamaan ih-
mistä sellaisenaan, hauraana ja hetkisenä olentona”(Säde, alkuperäisaineisto). 
Opettajissa herätti huolta tietoisuus siitä, että opettaja on lapsille malli aikuisesta 
ihmisestä. He kyselivät: ”Millainen malli minä olen?”, ”Olenko minä hyvä 
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malli?”. Aikuiskasvatuksen parissa toimiva opettaja meni vielä pitemmälle, hän 
kysyi: ”Millä oikeudella ja vastuulla kasvatan? Millainen suhde kasvatettavaan 
on oikein?”(Jesse, alkuperäisaineisto) (etiikka / itsemääräämisoikeus). 

Nuoret opettajat eivät olleet kohdanneet työssään toisesta kulttuurista tul-
lutta lasta. Muutamat opettajat olivat olleet itse vieraassa kulttuurissa pitempään 
ja kiinnittäneet huomiota kulttuurien väliseen viestintään: He kysyvät: ”Kuka on 
toinen ihminen (toiseus)? Mitä käyttämäni ilmaisut merkitsevät toiselle”(Jesse, 
alkuperäisaineisto)? Vuorovaikutus on merkitysten vaihtoa, se edellyttää vasta-
vuoroista tutustumista osapuolten kulttuurisiin taustoihin. 
         Edellisestä tiivistäen voidaan sanoa, että opettajien ammatillinen eetos on ke-
hittynyt ilmaistuista arvoista arvoa kantavaan pedagogiikkaan, tietämisen ja 
osaamisen painottamisesta sosiaalisiin ja yhteisöllisiin pyrkimyksiin vuorovai-
kutustaitojen syventämisen avulla. Opettajan vastuun luonne kasvattajana on 
neuvoteltavana – opettajan yksilövastuusta aina opetuksen järjestäjän vastuu-
seen saakka. Käsitys oppilaasta pedagogiikan objektina on muuttunut yksilön 
erityisyyttä ja arvoa sinänsä kunnioittavaan näkemykseen. 

5.1.2 Ammatillinen sisältötieto ja –taito 

Ammatillisella sisältötiedolla ja –taidolla tarkoitetaan sitä tiedon ja taidon aluetta, 
jota opettaja tarvitsee toteuttaessaan kulloistakin opetussuunnitelmaa. Oppiai-
neiden sisältötieto ja pedagoginen tieto saa opetussuunnitelmassa suuren paino-
arvon. Kontekstitieto on tarpeen opetussuunnitelmaa toteutettaessa erilaisissa 
paikallisissa ja sosiaalis-yhteiskunnallisissa ympäristöissä.  
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TAULUKKO 7  Nuorten ja kokeneiden opettajien  kuvausta ammatillisen sisältötiedon ja 

–taidon alueelta 

AMMATILLINEN SISÄLTÖTIETO JA –TAITO 
nuoret opettajat kokeneet opettajat 

TIEDONKÄSITYS 
konstruktivismi (+ arvotieto) konstruktivismi (+elämystieto ja itseilmaisu)  
 konkretia tietämisen lähtökohtana ja ajattelun 

edellytyksenä 
atomistinen tiedonkäsitys → koko-
naisopetus (holistinen tiedonkäsitys) 

sosiokonstruktivistinen tiedonkäsitys 

atomistinen tiedonkäsitys → kogni-
tiivinen käsitys tiedosta  

sosiokonstruktivistinen tiedonkäsitys 

OPPIMISKÄSITYS 
tekemällä (toiminnan kautta) oppimi-
nen 

autenttinen oppiminen 

tekemällä (toiminnan kautta) oppimi-
nen 

tiedonhankinta ja –käsittely (konstruktivismi) 
oppimisprojektit → sosiokonstruktivismi, koke-
musoppiminen, ongelmaperustainen oppimi-
nen, tutkiva oppiminen, toimintatutkimuksen 
piirteitä 

 lapsen ajattelun tunteminen ja tukeminen on 
oppimisen perustana 

Oppimiskäsitys & pedagogiikka 
 kognitiivinen mestari-oppipoika -malli 
konstruktivismi (ymmärtävä oppimi-
nen) 

oppilaan oppimistyyli, opetuskeskustelu, oppi-
laiden selitysten dekonstruktio 

oppilaiden aktivointi omalla kehitys-
tasollaan 

aktiivinen oppiminen avoimessa oppimisym-
päristössä 

oppilaan avustaminen tehtäväkohtai-
sesti 

oppimisvalmiuksiin ja opiskelutekniikkaan 
keskittyminen  

opettajajohtoinen opetus oppilaan oma työskentely, 
 tiedonkäsittely ja tuotos 

lapsilähtöisyys (lapsiryhmän kehitys-
taso) 

lapsilähtöisyys (lapsiyksilö),  
yksilölliset tukitoimet 

PEDAGOGIIKKA 
 kokonaisuus korostuu (oppiaineiden ja oppilas-

ryhmän suhteen) 
työrauha, oppimisilmapiiri ja viihtyi-
syys 

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

lapsilähtöisyys (yksilökeskeisyys) sosiaalinen kasvatus (yhteistoiminnallisuus, tii-
mityöskentely, seikkailupedagogiikka) 

yksilökorosteisuus ja emotionaalinen 
huolenpito 

vuorovaikutustaitojen kehittäminen → yhteisöl-
lisyys → kognitioiden ja metakognitioiden kehit-
täminen ajattelua vaativilla tehtävillä 

 ryhmän ja aikuisopiskelijoiden kokemuksen ja 
toimintakontekstin merkitys 

ryhmä- ja parityöt vuorovaikutustaitojen kehittäminen 
 jatkuu 
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TAULUKKO 7 jatkuu  
nuoret opettajat kokeneet opettajat 

ryhmä- ja parityöt projektioppiminen, itsenäiset ja paikasta riippu-
mattomat tiimit, seikkailupedagogiikka 

 aikuiskasvatuksessa neuvotteleva, tasavertainen 
dialogi ja reflektiivisyys, oppilaan elämäntilanne 
huomioon 

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

 yhteisöllisyydelle rakentuu itsenäistä ajattelua ja 
päätöksentekoa korostava pedagogiikka 

spontaani oppimisesta iloitseminen 
 

suunnitelmallinen ja tietoinen oppimisilmapiirin 
rakentaminen 

oppikirjakriittisyys 
 

autenttinen oppiminen, autenttinen oppimisym-
päristö 

kysymys-vastaus -pedagogiikka dialogipedagogiikka 
toiminnallisuus 
 

fyysisestä ja psyykkisestä hyvinvoinnista huo-
lehtiminen → tulla hyväksytyksi 

toiminnallisuus 
 

kokemuksellisuus, elämyksellisyys, moni-
kanavaisuus ja iloinen ilmapiiri 

elämyksellisyys 
 

 edellytysten vankentaminen, tunneilmaisun sa-
nallistamisen opettelu 

 vuorovaikutteinen pedagogiikka ja lapsi-opettaja 
-suhde 

 tavoitteellisuus ja pitkäjänteinen työnteko 
 pedagogiikka erilaista alakoulun eri luokkata-

soilla 
Opetussuunnitelma, opetuksen sisältö 

opettajalla ulkopuolisen arvioijan 
rooli 

osallisen pohtijan rooli 

substanssin integrointi kokonaisope-
tukseksi 

substanssin integrointi projekteiksi, joissa op-
piaineen oma jäsennys säilytetään 

 

5.1.2.1 Tiedonkäsitys 

Pekka korosti konstruktivistisen tiedonkäsityksensä säilyneen vasta-alkajasta 
kokeneeksi opettajaksi, mutta hänen kuvauksensa konstruktivismista oli muut-
tunut. Nuorena hän liitti siihen myös arvotiedon, mutta kokeneena opettajana 
hän tuo esiin tiedon, jota on mahdotonta sanoittaa, elämykseen ja itseilmaisuun 
sisältyvän tiedon. Pekka ja Anna korostavat konkretiaa tietämisen lähtökohtana 
ja ajattelun edellytyksenä. 

Jesse ja Eero kertoivat olleensa tiedonjyvästen (atomistinen tiedonkäsitys) 
kokoajia. Eero piti hyvänä kokonaisopetusta, koska siinä koottiin yhteen opetet-
tavaa ainesta sovitun teeman puitteissa. Jesse piti parempana koota tietoa ope-
tusta varten tieteellistä metodia käyttäen. Eero ja Jesse pitävät pedagogiikassaan 
keskeisenä sisältökokonaisuuksien yhteissuunnittelua oppilaiden kanssa ja pyr-
kimystä rakentaa tietoa oppilasryhmissä näiden kokonaisuuksien puitteissa, jos 
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mahdollista ihan toiminnan tasolle asti. Voitaneen kootusti sanoa, että Jessen ja 
Eeron tiedonkäsitys on muuttunut kognitiivisesta sosiokonstruktivistiseksi. 

5.1.2.2 Oppimiskäsitys 

Ryhmän opettajien yleinen siirtymä oppimiskäsityksessä näyttää olevan teke-
mällä oppimisesta autenttiseen oppimiseen.  

Tapaus X: Nuori X pyrki välttämään opetuksessaan pintaoppimista ja keinona tähän hän 
näki toiminnan kautta oppimisen myös vanhempien lasten kanssa. Myöhemmin hän pai-
notti monipuolista tiedonhankintaa ja tiedonkäsittelyä, mikä helpottui tietokoneiden tul-
tua kouluun. Toinen painotus hänellä oli autenttinen oppiminen. Hän etsi keinoja opettaa 
vaikuttavasti, so. ei pelkästään tietoa lisäämällä vaan myös arvoihin, asenteisiin ja varsin-
kin toimintastrategioihin vaikuttamalla. Kokenut X osallistui keskeisessä roolissa laajaan 
projektiin, jossa etsittiin uusia toimintatapoja ja uutta ajattelua, ei ainoastaan yksittäisen 
oppisisällön opettamiseen, vaan myös liittyen koulun tehtävään lähiyhteisössä ja laajem-
minkin yhteiskunnassa. Projektissa painotettiin yhteisöllisyyttä, so. pienryhmät olivat op-
pimisyksikköjä, työskentelytavat lähenivät 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 piirteitä. (opettajan X kertomaa, 
siistitty ja tiivistetty aineistoversio) 

Säde lähestyy oppimiskäsitystä kysymällä, miten lapsi ajattelee. Se on perusta 
niin oppimiskäsitykselle kuin myös didaktiikalle. Jo pitkään hän on harjaannut-
tanut luokkaansa tiedon etsintään ja sen arviointiin. 

Kokenut Jesse summaa kuvauksensa oppimiskäsityksestään: ”On tilanne-
kohtaisesti arvioitavissa, mikä oppimiskäsitys kulloinkin on paikallaan” (alkupe-
räisaineisto). 

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

Nuoren opettajan pyrkimykset syväoppimiseen (ymmärtävään oppimiseen) 
konstruktivismin tarjoamin keinoin ovat myöhemmin suuntautuneet oppilaan 
oppimistyylin etsintään ja opetuskeskustelun mahdollisuuksien pohdintaan, 
kuinka opettaja voi reagoinnillaan oppilaiden selityksiin ilmiöistä edistää oppi-
laan ajattelua (dekonstruktio). Näissä pyrkimyksissä opettajan aineenhallinta ja 
pedagoginen taito eli pedagoginen substanssitieto tulee keskeiseksi. 

Nuoren opettajan huolena oli, miten hän pystyy työllistämään oppijat ku-
kin omalla kehitystasollaan. Kokeneempana hän luottaa aktiiviseen oppimiseen 
avoimessa oppimisympäristössä. Aloitteleva opettaja avustaa oppilasta tehtävä-
kohtaisesti, kokenut opettaja kehittää oppilaiden oppimisvalmiuksia ja opiskelu-
tekniikkaa. Perinteinen opettajajohtoinen, vastaanottava oppiminen on kehitty-
nyt oppilaan oman työskentelyn, tiedonkäsittelyn ja oman tuotoksen suuntaan. 
Perinteinen lapsilähtöisyys opetuksessa, jolla usein on tarkoitettu opetusryhmää 
ja sen kehitystasoa, on myöhemmin alkanut tarkoittaa lapsiyksilöä. 
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Lapsiyksilöiden ominaislaadun huomattavan vaihtelun tunnustamisen jälkeen 
opettajat ovat ryhtyneet asiantuntijoiden kanssa kehittelemään yksilöllisiä tuki-
toimia oppilaan oppimisen edistämiseksi. 

Vanhasta lapsilähtöisyydestä on siirrytty uuteen lapsilähtöisyyteen, kon-
struktivismin kautta sosiokonstruktivismiin, projektioppimiseen, tutkivaan op-
pimiseen ja autenttiseen oppimiseen, esimerkiksi työssä oppimiseen (vrt. kogni-
tiivinen mestari–oppipoika-malli edellä). 

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

5.1.2.3 Pedagogiikka 

”Pedagogiikka on kaikki” (Anna, Marja). Kokeneet opettajat ymmärsivät tehtä-
vänsä hyvin kokonaisvaltaisesti, so. pedagogiikkaa ja kasvatusta ei voi erottaa. 
Opetuksessa painottui kokonaisuus, sekä oppiaineiden että oppilasryhmän suh-
teen. 

Nuori opettaja piti pedagogiikkansa lähtökohtana individualistista tai lap-
silähtöistä ajattelua, mutta kokeneempana hän painotti ensisijaisesti sosiaalista 
kasvatusta ja reflektiivistä oppimista. Työtapanaan hän käytti yhteistoimintaa ja 
tiimityöskentelyä, esimerkiksi seikkailupedagogiikkaa ja itsenäisesti toimivia 
ryhmiä (Eero).  

Säteen lähtökohta opettajuuteen on ollut emotionaalinen huolenpito oppi-
laasta ja hänen yksilöllisyytensä tukeminen, mutta pian hän huomasi, että luok-
kaopetuksessa ei yksilön tarpeet toteudu ilman kehittynyttä sosiaalista luok-
kayhteisöä. Vasta kehittyneet vuorovaikutustaidot omaavassa ryhmässä toteu-
tuu oppijan kunnioitus ja loukkaamattomuus. Yhteisöllisyyden viljeleminen, so. 
koko luokan yhteiset toimintaprojektit koulun väen, lasten ja heidän vanhem-
pansa kanssa, edistivät keskinäistä luottamuksen syntyä ja paransivat ilmapiiriä. 
Kun oppilailla oli ”hyvä olla” heidän opettajansa mielenkiinto kohdistui kogni-
tioiden ja metakognitioiden tutkailuun oppilaiden työskennellessä ajattelua ke-
hittävien tehtävien parissa. Myös Marjalla oli aloittelevana opettajana haasteena 
sosiaalisen käyttäytymisen muokkaaminen luokassaan ja kokeneena opettajana 
hän vain toteaa löytäneensä siihen toimivat opetuskäytännöt. 

Pari nuorta opettajaa on jo uransa alkuvaiheessa korostanut pedagogiikassa 
elämyksellisyyden merkitystä. Kokeneina he täsmentävät, että yhteiset emotio-
naaliset kokemukset toimivat opettajan työvälineinä vasta kun oppilaat osaavat 
ilmaista tunteitaan sanallisesti ja tunnekokemusten vaihto ja jakaminen tulee 
mahdolliseksi. Nämä opettajat opettavat systemaattisesti tunteisiin liittyviä kä-
sitteitä. Nuori Anssi korosti työrauhaa, oppimisilmapiiriä ja viihtyisyyttä. Koke-
neena hän hallitsi niiden säätelyn mm. musiikin avulla tunteisiin vaikuttamalla 
ja oppilaan kohtaamisella yksilönä, omana itsenään. 

Nuori opettaja teetti luokallaan ryhmä- ja parityötä, mutta ei ollut tyytyväi-
nen tulokseen. Myöhemmin hän ryhtyi harjaannuttamaan luokkaansa syste-
maattisesti vuorovaikutustaitojen hallintaan, kunnes yhdessä työskentely 
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onnistui (tieto/taidon oppimisen edellytys!). Varttunut opettaja on kehittänyt 
yläkoulun oppilaiden kanssa luokkatyöskentelystä ryhmätöineen projektioppi-
misen, jossa parhaimmillaan suunnitellaan ja valmistetaan tuote, jolla on käytän-
nön merkitystä, itsenäisesti ja paikasta riippumattomasti toimivien tiimien työn 
kautta. Jotta tiimityöskentelyyn päästäisiin oppilaat tulee ryhmäyttää koko luo-
kan ja toimintatiimien kesken. 

Projektioppimiselle on tyypillistä aktiivinen toiminta ja kannustuksen saa-
minen omalta tiimiltä. Eeron pedagoginen kokeilu perustui projektioppimiselle. 
Hän sovelsi muun muassa seikkailupedagogiikkaa, jossa metaforinen toiminta ja 
reflektiivisyys olivat pääroolissa. Ohjaajat tukivat opitun transferoitumista arki-
päivän tilanteisiin. 

Aikuisopetuksessa ohjaaja–oppija-suhde on usein hyvin kompleksinen. 
Oppijat edellyttävät, että heidän henkilökohtainen elämäntilanteensa otetaan 
huomioon opetuksessa ja neuvotteleva tasavertainen vuorovaikutussuhde (dia-
logi) vallitsee suhteessa ohjaajaan. Oppimisympäristön tulee tukea oppijan ref-
lektiivistä ajattelua. 

Oppijan kunnioitus saa joskus muodon, jossa opettajan statusta kantava 
kieltäytyy perinteisestä ylhäältä alaspäin suuntautuvasta kasvattamisesta ja 
opettamisesta ja ryhtyy ohjaamaan oppijaa hänen ilmaisemiensa tavoitteiden 
saavuttamisessa ohjaamalla hänet sellaiseen oppimisympäristöön, jossa hän voi 
valita tarvitsemiaan tietoja ja harjaannuttaa taitojaan. Tällöin kasvattajan tehtä-
väksi muotoutuu kanssareflektointi tai dialogi oppijan kanssa, jotta hän pystyisi 
spesifioimaan tavoitteensa ja tarpeensa.  

Varttuneet opettajat olivat sitä mieltä, että lapsen itsenäistä ajattelua ja pää-
töksentekoa korostava pedagogiikka ei ole suinkaan ristiriidassa vuorovaikutus-
taitoja korostavan, yhteisöllisen pedagogiikan kanssa, vaan viimemainittu on 
edellytys edelliselle.  

Nuoret opettajat iloitsivat yhdessä oppilaiden kanssa oppimisesta. Koke-
neet opettajat pyrkivät ylläpitämään positiivista ilmapiiriä suunnittelemalla ope-
tuksensa oppilaille mielenkiintoiseksi huolehtimalla siitä, että joka päivä voidaan 
todeta opitun ja edistytyn sekä rakentamalla oppimisympäristö tukemaan eri-
laisten oppilaiden työskentelyä, kuin myös kiinnittämällä huomiota luokan ko-
dikkuuteen. 

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

Opettaja oli siirtynyt kysymys–vastaus-pedagogiikasta dialogipedagogiik-
kaan. Hän pyrkii myös selvittämään ristiriitoja oppilaiden välillä dialogipedago-
giikan keinoin. 

Nuoret opettajat ovat uransa alkuvaiheessa korostaneet toiminnallisuutta. 
Kokeneena opettajana yksi heistä muotoilee asian lapsen fyysisestä ja psyykki-
sestä hyvinvoinnista huolehtimiseksi. Hän katsoo lapsen psyykkiseen hyvin-
vointiin kuuluvan, että lapsi tulee hyväksytyksi erityislaatuisena itsenään niin 
opettajan kuin myös luokkatoverien taholta. Toinen opettaja luettelee monia 
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tärkeinä pitämiään pedagogiikan piirteitä: kokemuksellisuus, elämyksellisyys, 
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 esillä pitämistä ja herkkää tilanne-
tajua. Opettaja–lapsi-suhteessa sillä tarkoitetaan myötäelämistä lapsen maail-
massa, tukea ja aikaa pysähtyä lapselle ajankohtaisten asioiden äärelle. 

Kokeneet opettajat pitivät arvossa selkeää tavoitteellisuutta opetuksessa ja 
pitkäjänteistä työntekoa taitojen kehittämiseksi. Kokenut opettaja on haasteiden 
edessä, kun hän saa opetettavakseen vieraan luokkatason. Esimerkiksi Anssi, 
joka oli opettanut alakoulun yläluokkia, ryhtyi alkuopettajaksi. Hänen tuli tietoi-
sesti pyrkiä ottamaan haltuunsa erilainen pedagogiikka, jossa häntä tuki koke-
mus omien lasten kasvattajana. Anssi pohti, miten hän toimisi, jotta lasten spon-
taani toiminta ja esiintymishalu eivät kuihtuisi. Myös lukemaan opettamisen di-
daktiikka oli opeteltava alusta pitäen. 

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

Aloittelevalle opettajalle oman luokkatason opetussuunnitelma on vielä 
vieras, saatikka sitten koko alakoulun tai peruskoulun opetussuunnitelma koko-
naisuudessaan. Opettajat eivät tunteneet, kuinka opetussuunnitelman spiraali-
maisuus toimii eri oppiaineissa. Nuoret opettajat pitivät opetussuunnitelmaa 
etäisenä, liian runsassisältöisenä ja annettuna. Opetussuunnitelma ei myöskään 
vastannut heidän käsityksensä mukaan tulevaisuuden tai lapsen tarpeisiin. 

Kokeneet opettajat pitivät opetussuunnitelmaa työvälineenä omaa opetus-
taan valmistellessaan. He olivat oppineet, useimmat oman työkokemuksensa 
kautta eri luokka-asteilla, miten sisältöjä voi valikoida ja painottaa tuottamatta 
hallaa myöhemmälle oppimiselle. Useat opettajat olivat olleet mukana jollain ta-
solla (koulu, kunta, valtakunnan taso) opetussuunnitelmatyössä ja pohtineet, 
mikä on olennaisinta kussakin oppiaineessa ja mikä herättäisi ajattelemaan, ky-
seenalaistamaan ja perustelemaan ratkaisuja. Viimekädessä opetussuunnitel-
massa on heidän mielestään kyse siitä, ”mikä on koulun tehtävä tässä ajassa, jotta 
yhteiskunta kehittyisi ja lapsen tarpeet tulisivat turvatuiksi”, kuten eräs opettaja 
asian muotoili (alkuperäisaineisto). 

Nuoret opettajat toteuttivat luokillaan kokonaisopetusta. He integroivat 
oppiainesta eri periaatteiden mukaan, esimerkiksi arkipäivän elämänpiirien mu-
kaan tai tieteellisen syy-seurauslogiikan perusteella. Eräs opettaja sai oppilaiden 
käyttöön laajan tietoverkoston, jolloin lapset saattoivat myös itse muodostaa ko-
konaisuuksia ja miettiä, mikä on ainesta kokoava periaate. 

Myös kokeneet opettajat arvostivat tietokokonaisuuksia ja välttivät oppiai-
nesidonnaisuutta. Opetuksen he järjestivät mieluusti projekteiksi. Pari opettajaa 
on kehitellyt oman pedagogiikkansa kokonaisopetuksen pohjalta. He integroivat 
oppiainesta kasvatuksen ja kouluvalmiuksien näkökulmasta. Kokeneet opettajat 
esittivät myös kritiikkiä kokonaisopetusta kohtaan; opetustapahtuma voidaan 
toki eheyttää pedagogisin keinoin, mutta oppiaineen oma jäsennys tulisi säilyä. 
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Aikuiskoulutuksessa, jossa tähdätään ammatilliseen pätevyyteen, kysymys 
oppiaineksen integroinnista näyttäytyy alan kokonaisuuden hallintapyrkimyk-
senä ja sen suunnitelmallisen kehittämisen valmiuksina. Tieteellinen tieto saa 
vain rajatun sijan ammattilaisen käyttötiedossa. 

Tiivistäen voidaan sanoa, että opettajien tiedonkäsitys on kehittynyt kohti si-
sältökokonaisuuksia, oppimiskäsityksen ja pedagogiikan suunta on kohti aktii-
vista oppimista avoimessa ja yhteisöllisessä oppimisympäristössä, jossa oppijan 
subjektiivisuutta arvostetaan. Kokenut opettaja ei ota opetussuunnitelmaa annet-
tuna vaan siihen pyritään vaikuttamaan. 

5.1.3 Henkilökohtainen opettajuus    

Tähän alalukuun on koottu opettajan tehtävään keskeisesti liittyviä piirteitä, ku-
ten opettajan identiteetti itsensä kehittämispyrkimyksineen ja vanhemmuuden 
kokemuksineen.  Alaluvussa käsitellään myös, millaisia ammatillisia haasteita 
opettajat asettavat toiminnalleen ja millaisiksi opettajien ammattiurat ovat muo-
dostuneet näiden haasteiden paineessa. 
         Koska henkilökohtainen opettajuus sisältää useita keskenään hyvin erilaisia 
teemoja, se raportoidaan kolmessa erässä. Ensimmäisessä erässä (taulukko 8) ku-
vataan opettajaidentiteetin kehittymistä ja siihen liittyen tavoitteellista itsensä 
kehittämistä. Toinen erä (taulukko 9) koostuu huomioista, millä keinoin opettaja 
katsoo kehittyneensä, esimerkiksi oman vanhemmuutensa kautta tai työyhtei-
sönsä jäsenenä. Kolmas erä (taulukko 10) kokoaa opettajuuden haasteet ja sitä 
syvennetään elämänhallinnan osalta. 
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TAULUKKO 8  Nuorten ja kokeneiden opettajien kuvauksia henkilökohtaisen opettajuu-
tensa osa-alueelta opettajaidentiteetti 

HENKILÖKOHTAINEN OPETTAJUUS: 
OPETTAJAIDENTITEETTI 

 

Tavoitteellinen itsensä kehittäminen 

 

5.1.3.1 Opettajaidentiteetti 

Työvuosien myötä opettajaidentiteetti vankentuu ja opettajuus integroituu mi-
nuuteen. Opettajan työn arvostus kasvaa (voimistuu) opettajan omissa silmissä 
vuosien myötä. Opettaja pystyy mm. turvautumaan toisten opettajien ja koulun 
erityistyöntekijöiden apuun menettämättä kasvojaan ja itsearvostustaan opetta-
jana. Nuori opettaja yritti itse keksiä tukitoimia oppimisvaikeuksissa olevalle 

nuoret opettajat kokeneet opettajat 

 opettajaidentiteetti vankentuu ja opettajan työn 
arvostus kasvaa 

 opettajuus integroituu minuuteen 
ulkoa sisältä ohjautuvuus 
omaksutusta tai etsivästä saavutettuun identiteettiin 
 ammattirooli suojaa minuutta kyseenalaistajilta 
kasvatusoptimismista kasvatusrealistiksi 
identifioituminen malliin                                  säilyy 

 syvennetään elämänfilosofiaa 
 tavoitellaan eheää käsitystä ihmisen kasvusta 
 eettisyys painottuu 
 oman opettajaideaalinsa saavuttaminen 
kasvattajan roolista opetusta painottavaan opettajuuteen 
opetusta painottavasta kasvattajan rooliin 
tiukasta kontrollista ja ulkoisen käyt-
täytymisen muokkauksesta 

koulutusta vuorovaikutuskäyttäytymisen toimin-
taohjelmiin → joko pedagogisia kokeiluja tai tun-
nevuorovaikutuksen syventäminen 

ulkoisen käyttäytymisen muokkaus aito kasvatus (arvot asenteet, ihmiskuva) 
 joko tietojen/taitojen tehokas välittäminen tai ih-

missuhde oppilaisiin 
 on tapauskohtaista painotetaanko tietoja/taitoja 

vai välittämistä 
millainen minun pitää olla, ollakseni 
hyvä opettaja 

miten minun ominaisuuteni ovat opetustyön käy-
tössä 

kaipaa keskustelukumppania ja pa-
lautteen antajaa 
 

keskustelee arvostamiensa pedagogien kanssa 
suunnitelmistaan, luottaa sisäiseen palauttee-
seensa, käsittelee rakentavasti saamansa palaut-
teen 

taloudellis-hallinnolliset tehtävät kiel-
teiseksi koettuja 

hallinto (johtajuus) kiinnostaa, valmiita laajem-
paan vastuuseen 

 pyrkimys itsemääräämiseen voimistuu 
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lapselle eikä hevin kääntynyt ammattilaisen puoleen. Toinen nuori opettaja tu-
keutui helposti erityisopettajan apuun ja siirsi vastuun ongelmaksi muodostu-
neesta lapsesta täysin hänelle. Kokeneena tämä opettaja on löytänyt aidon yh-
teistyösuhteen erityisopettajien kanssa.  

Nuori opettaja kuulee herkästi ympäristöstä hänen työhönsä kohdistuvat 
vaatimukset ja toiveet. Hän odottaa positiivista palautetta toiminnastaan ja orien-
toituu tämän ulkoisen palautteen mukaan. Rohkeus olla oma itsensä lisääntyy 
opettajavuosien myötä. Kokenut opettaja toimii mielellään itsenäisesti ja it-
senänsä. 

Nuori opettaja voi kokea olevansa synnynnäinen opettaja ja nauttia itsensä 
toteuttamisesta työssään. Varttunut opettaja kertoo nuoren opettajan ”itsensä to-
teuttamisen” olleen hänen kohdallaan ”itsensä esittämistä”, nyt hän toteaa toi-
mivansa tässä ja nyt oppilaittensa ja itsensä hyvinvoinnin edistämiseksi. Varttu-
neet opettajat kokevat opettajaidentiteetin olevan tärkeä osa minuuttaan (Marja, 
Säde, Pekka). Opettaja turvautuu korostuneesti ammattirooliinsa tilanteissa, 
joissa hän tarvitsee toiminnalleen tukea ammattikunnalta tai hallinnolta.  

Opettaja kertoo esikuvanaan ja idolinaan olevan oma opettajansa. Opetta-
jan ammatti oli hänen pitkäaikaisten ja koettelua kestävien toiveittensa täyttymys. 
Vaikka käsitys opettajan työstä on vuosien varrella tullut realistisemmaksi (opet-
tajan paikka lapsen elämässä, yhteiskunnassa), hän ponnistelee yhä pystyäkseen 
toimimaan samoin kuin mallinsa, esimerkiksi omistautumaan työlleen. 
 
Tavoitteellinen itsensä kehittäminen 
Tavoite on aika ajoin opettajilta hukassa ja identiteetti horjuva, mutta opettajat 
ponnistelevat lähentyäkseen selkeää käsitystä ihmisen kasvusta. Se on kuitenkin 
vain osa, mutta opettajalle ehkä tiedostetuin ja tärkein osa yleistä elämänfiloso-
fiaa, joka vuosien kuluessa syventyy ja integroituu opettajuuden ytimeksi. Myös 
eettisyys painottuu kokeneen opettajan ajattelussa. Hän kysyy, ovatko toiminta-
muotoni eettisesti päteviä ja johtavatko ne tavoittelemiini päämääriin. Eettisyys 
tulee näkyväksi vuorovaikutussuhteissa ympäristön kanssa. Muutos käsityk-
sessä ihmisestä, ihmisen kehittymisestä tai oppimisesta, varsinkin jos muutos on 
jostain syystä äkkinäinen, motivoi opettajaa opetuksen kehittämistoimiin. 

Osa haastatelluista oli jo nuorena varsin tyytyväisiä itseensä opettajina, 
mutta hekin olivat halukkaita kehittämään itseään edelleen opettajan tehtävässä. 
Useimmat kuitenkin vasta varttuneina opettajina kertoivat saavuttaneensa oman 
opettajaideaalinsa, mikä ei edelleenkään kuitenkaan poissulkenut uuden etsintää. 

Painopiste opettajuudessa näyttää muuttuvan opettajavuosien myötä. Joi-
denkin opettajien kasvatuspainotteisuus kääntyy opetusta painottavaan opettajuuteen, 
mutta myös päinvastoin, opetusta painottavasta työnkuvasta kasvattajan ensisi-
jaiseen rooliin. Esimerkiksi aikaisemmin alakoulun yläluokilla toiminut tietoa ja 
taitoa painottanut opettaja löysi itsestään arvovaikuttajan ja –kasvattajan pienim-
pien koululaisten pariin siirryttyään. Vastaesimerkissä arvokasvatusta ja koko-
naisopetusta painottava opettaja kääntyi ”hyvän yleissivistyksen” (so. paljon tie-
toa/taitoa) ja oppiaineiden oman rakenteen opettamisen kannalle.  
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Yleiskuvaksi muodostuu kuitenkin, että kasvatus–opetus –painotteisuus 
vaihtelee opettajien omaksumassa työnkuvassa niin työvuosien kuin myös ope-
tettavana olevan luokka-asteen mukaan. Opettajan uran alkuvuosina painote-
taan tietojen ja taitojen omaksumista. Tämä on ilmeisempää alakoulun ylemmillä 
luokilla kuin alemmilla, mutta alkuopetuksessakin opettajan keskeisin huoli on, 
oppivatko kaikki oppilaat lukemaan ensimmäisen lukukauden tai viimeistään 
lukuvuoden kuluessa ja onko opettaja kykenevä heitä siinä ohjaamaan. Tässä tut-
kimuksessa mukana olevien opettajien ensimmäiset työvuodet ajoittuvat vuo-
sille 1986–1990. Tällöin pyrittiin voimakkaasti alakoulussa varsinkin alkuopetuk-
sessa kokonaisopetukseen, johon kaikki opettajat oma-aloitteisesti ottivat kantaa 
haastattelussa. Opettajat kantoivat huolta siitä, jääkö nyt opettamatta sellaisia 
tieto/taitoja, joita myöhemmillä luokka-asteilla tarvittaisiin uuden oppimisen 
pohjaksi (oppiaineksen kumuloituvuus). Tämä pelko oli huomattava niiden 
opettajien kohdalla, jotka eivät itse jatka opetusryhmän kanssa ylemmille luokka-
tasoille. 

Ensimmäisinä vuosina monet opettajat kokivat itsensä heikoiksi ”kurinpi-
täjiksi” ja turvautuivat tiukkaan oppilaiden kontrollointiin. Opettajat kohtasivat 
työssään sosiaalisia ja käyttäytymiseen liittyviä ongelmia, jotka estivät tehokasta 
tieto/taidon omaksumista luokassa. Kasvatus nousi opettajan työnkuvassa tässä 
kohden keskeiseen asemaan. Kasvatuksella tarkoitettiin lähinnä ulkoisen 
(ilmi)käyttäytymisen muokkaamista (behaviour modification), joka koettiin 
opettajan ensisijaiseksi tehtäväksi koulutyössä. Useat opettajat hakeutuivat täy-
dennyskoulutukseen saadakseen käyttöönsä pitkälle kehitettyjä toimintaohjel-
mia, jotka kiinnittävät opettajan huomion luokan ja opettajan itsensä vuorovai-
kutuskäyttäytymiseen, esimerkiksi toinen toisensa kuunteluun, palautteeseen ja 
ongelmatilanteiden käsittelyyn. 

Kun tilanne luokassa oli saatu rauhallisemmaksi ja oppilaiden keskinäiset 
sekä opettajan ja opetusryhmän väliset suhteet positiivisemmiksi, kehitys ope-
tus/kasvatus –painotuksessa etenee kahtaalle: toiset opettajat, koettuaan työnsä 
helpottuneen ryhtyivät kehittelemään erilaisia pedagogisia kokeiluja tai projek-
teja oman opetuksensa edistämiseksi ja oppimisen laadun parantamiseksi (sy-
väoppiminen, autenttinen oppiminen, projektioppiminen), kun taas toiset opet-
tajat ovat etsineet yhä intensiivisempiä menettelytapoja luokan vuorovaikutuk-
sen edelleen kehittämiseksi, esimerkiksi tunnevuorovaikutuksen syventämiseksi. 
Tällöin ei enää ole kyse ”behaviour modification” –tyyppisestä ulkoisen käyttäy-
tymisen muokkauksesta vaan aidosta kasvatuksesta, joka on arvojen, asenteiden, 
ihmiskuvan ja toiseuden kunnioittamisen tasolla. Tällöin opettajuus on luonteel-
taan ihmissuhde; opettaja luo omien tunteittensa ilmaisun kautta merkittävän ih-
missuhteen oppilaisiinsa kuhunkin erikseen. Tämän kaltainen opettaja kuvaa 
uransa huippuhetkeksi sulkeutuneen ja torjuvan lapsen avautumista ja luotta-
muksen osoittamista opettajaansa kohtaan. Tässä vaiheessa opettaja pohtii ai-
dosti, kuka minä olen opettajana ja millaisin valtuuksin kasvatan toista. Tämä 
kysymys nousee esiin ennemmin aikuiskasvatuksen tehtävissä, kuin alakoulun 
opettajan tehtävässä. Kontekstista riippumatta voitaneen todeta kokeneen Säteen 
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sanoilla ”keskeistä opettajuudessa on oppimistaitojen harjaannuttaminen ja tur-
vallisuuden luominen”(alkuperäinen litterointi).  

Kokeneet opettajat tietävät, että viimekädessä on tapauskohtaista painot-
taako vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa pyrkimystä oppia tieto/taitoja vai 
toimia kanssakulkijana oppilaan ongelmallisessa elämäntilanteessa, ovatko esi-
merkiksi oppitulokset tärkeämpiä uhkaavan syrjäytymisvaaran tapauksessa, vai 
välittäminen ja horjuvan minuuden tukeminen. 

Nuori opettaja on herkkä ulkoiselle palautteelle työstään, esim. innostuvatko 
lapset opetustilanteessa tai mitä muut opettajat ajattelevat hänestä. Opettaja kai-
paa luotettavaa tukihenkilöä voidakseen keskustella, esimerkiksi toimista lasten 
riitojen sovittelemiseksi, ja voidakseen saada häneltä palautetta. Omien ja oppi-
laiden vuorovaikutustaitojen kehityttyä, joihin palautteen vastaanottaminen ja 
antaminen myös kuuluvat, aikaa kuluu vähemmän ristiriitojen selvittelyyn.  

Kokenut opettaja luottaa sisäiseen palautteeseensa. Hän käyttää tehokkaam-
min omia taitojaan oppilaiden hyväksi osana pedagogiikkaansa ja kehittynyttä 
oppilaantuntemustaan ohjatakseen lasta hänen vahvuuksiensa avulla. Hän kes-
kustelee arvostamiensa pedagogien kanssa suunnitelmistaan kuullakseen hei-
dän kokemuksiaan. Kokenutkaan opettaja ei voi täysin sulkea pois ulkoista pa-
lautetta. Hän pyrkii käsittelemään rakentavasti saamansa palautteen, myös ne-
gatiivisen, kyseessä olevan tehtävän (asian) hyväksi. 

Opettajan toimenkuvaan kuuluu myös taloudellis-hallinnollisia tehtäviä, 
joihin aloitteleva opettaja ei ole valmistautunut ja kokee ne kielteisinä. Kokemuk-
sen myötä oman koulun hallinto ja johtajuus alkaa kiinnostaa ja opettaja on val-
mis kantamaan vastuuta laajemmin kuin ainoastaan oman opetusryhmänsä 
osalta. Nuori opettaja joutui poikkeuksellisen vaativaan tilanteeseen, kun hän sai 
koulun rehtorin 17  tehtävät, vaikka hänellä oli vähäinen opettajakokemus (→ 
Työyhteisö). 

Kokeneet opettajat toteavat työnsä autonomian rajoittuneen. He kokevat 
haasteelliseksi hyväksyä erilaiset hallinnolliset järjestelyt työtään yhä enenevässä 
määrin sääteleviksi tekijöiksi. Jos opettaja myöntyy tämän pienemmän reviirin 
haltijaksi, hänen rakentava roolinsa yhteisön jäsenenä jatkuu, mutta jos opettaja 
ei voi hyväksyä uutta tilannetta, hän syrjäytyy yhteisöstä tai omaksuu aktiivisesti 
toimintaa hajottavan roolin.  

Opettajan itsemääräämispyrkimys tulee aika ajoin loukatuksi koulun joh-
don toimien myötä. Opettaja joutuu tietoisesti pohtimaan suhdettaan valtaan, 
auktoriteettiin ja johtajuuteen. Avoimena pelikenttänä on vuorovaikutuskäyttäy-
tyminen. Iän ja karttuneen kokemuksen myötä tarve ja kyky toimia itsenäisesti 
mahdollisimman vähän säädellyissä olosuhteissa kasvavat. 

Pyrkimys autonomiaan ilmenee myös yksin työskentelynä. Opettaja katsoo 
itse olevansa paras lapsen edun tuntija ja vaivoin opettajat myöntävät kouluyh-
teisön olevan lapsen parhaan toteuttaja. Kuta useampi taho osallistuu 

 
17 Haastattelussa vuodelta 1990 ala-asteen esimiehestä käytettiin nimitystä johtajaopettaja. 
Vuonna 1998 annetun asetuksen Opetustoimen henkilöstön kelpoisuusvaatimuksista 
(Anon 1998/986) mukaan peruskoulun ala-asteen esimiehestä käytetään nimitystä rehtori. 
Vuonna 2005 hankitussa aineistossa esiintyy nimitys rehtori. 
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opetusryhmän lasten koulunkäyntiin sitä pirstaleisemmaksi ja hallitsematto-
mammaksi opettaja työnkuvansa kokee. Jo pitkään on pyritty oppilasyksilöä 
kunnioittavaan kouluun, so. jokainen voi opiskella omasta lähtötasostaan alkaen 
ja omilla oppimisedellytyksillään edeten. Tavoite on luonteeltaan saavuttamaton, 
vain talous asettaa rajat. Opettajat tuntevat toimivansa jatkuvasti liian vähäisin 
taloudellisin resurssein tuohon päämäärään pyrkiessään. Eero toteaakin, 
että ”opetushallitus asettaa tavoitteet ja kunta myöntää resurssit, mutta kuka on 
vastuussa tuloksista”(alkuperäinen litterointi).   
         Tiivistäen voidaan sanoa, että henkilökohtaiseen opettajuuteen kuuluu erot-
tamattomasti itsensä elinikäinen kehittäminen. Opetusvuosien myötä opettajuus 
integroituu minuuteen ja käyttäytyminen muuttuu sisältäpäin ohjautuvaksi. Ko-
kemuksen karttuessa kasvatusoptimismi saa realistisia piirteitä ja eettisyys ko-
rostuu. Opettaja pystyy tapaus- ja tilannekohtaisesti harkiten korostamaan joko 
kasvatusta tai oppiaineiden opiskelua. Vuorovaikutustaitojen kehittäminen on 
niin nuorien kuin myös kokeneiden opettajien haasteena.  
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TAULUKKO 9 Nuorten ja kokeneiden opettajien kuvauksia henkilökohtaisen opettajuu-
tensa osa-alueelta opettajana kehittyminen 

HENKILÖKOHTAINEN OPETTAJUUS: 
OPETTAJANA KEHITTYMINEN 

 
nuoret opettajat kokeneet opettajat 

  
 kehittyä ihmisenä = kehittyä opettajana 
oman työnsä osaaminen alansa kehittäminen 
 eettisten dilemmojen reflektointi 
 oman toiminnan perusteleminen 

 palautteen käsitteleminen 
eriyttäminen ja kokonaisopetus oppilaan ajattelun ymmärtäminen, kulttuurien 

välinen oppiminen ja toimintansa teoreettisen 
perustan vankentaminen 

 pyrkimys saada uudenlaisia opetuskokemuk-
sia, koulun vaihto, uudet kollegat, työpari, 
pienryhmä kokeilujen suunnitteluun 

kasvatusoptimisti kasvatusrealisti 
Hankkeet ja projektit 

oppilasmäärä oppilaiden heterogeenisuus vs. homogeenisuus 
ja vaihtuvuus vs. pysyvyys 

 oppilaantuntemus, tunteitten käsittely, työssä 
oppiminen 

 OPS:n kehittämistyö, kriittinen suhtautuminen, 
työssä oppiminen 

avoin oppimisorientaatio tietoinen pyrkimys kehittyä, monipuolinen 
kouluttautuminen 

ohjausta kasvattamiseen, lisää elämän-
kokemusta ja näkemyksellisyyttä 

vuorovaikutustaidot, vaihtoehtopedagogiikat, 
maailmankatsomus, moraaliset esikuvat 

 vuorovaikutuksen monikerroksisuus, tunnetai-
dot 

 oltava tietoinen pyrkimys kehittyä 
 etsitään kokonaisvaltaista teoriaa kehityksestä. 

mm. tutkimuksen keinoin 
jatkuu 
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TAULUKKO 9 jatkuu 
nuoret opettajat kokeneet opettajat 

Opettajan oma vanhemmuus 

Työyhteisö 
yhteisön laitamilta keskiöön, vaikuttajiksi 
yksisuuntaisista suhteista vastavuoroiseen vuorovaikutukseen 
koulun sisäiset kollegaverkostot kunnan virkamiesten yhteistyöverkostot 
 opettajan kehittämisprojektin nimissä ei voida vel-

voittaa muuta työyhteisöä ylimääräiseen vaivan-
näköön 

Kehittymisen pedagogiset reunaehdot 
oppilasmäärä oppilaiden heterogeenisuus vs. homogeenisuus 

ja vaihtuvuus vs. pysyvyys 
 oppilaantuntemus, tunteitten käsittely, työssä 

oppiminen 
 OPS:n kehittämistyö, kriittinen suhtautuminen, 

työssä oppiminen 
avoin oppimisorientaatio tietoinen pyrkimys kehittyä, monipuolinen kou-

luttautuminen 
ohjausta kasvattamiseen, lisää elämän-
kokemusta ja näkemyksellisyyttä 

vuorovaikutustaidot, vaihtoehtopedagogiikat, 
maailmankatsomus, moraaliset esikuvat 

 vuorovaikutuksen monikerroksisuus, tunnetai-
dot 

 oltava tietoinen pyrkimys kehittyä 
 etsitään kokonaisvaltaista teoriaa kehityksestä. 

mm. tutkimuksen keinoin 
Opettajan ura 

 kaikki koulutusalalla, myös tulevaisuudessa 
useimmat 

 ”tyypillinen ura” on oikean luokkatason löyty-
minen 

 ”epätyypillinen ura” joko opiskelija-tutkijat tai 
olosuhteiden ohjaamat 

5.1.3.2 Opettajana kehittyminen 

Nuoren opettajan kehittymispyrkimyksillä ei ole selvää tavoitetta. Hän on vielä 
elämän oppija ja koulutuksensa täydentäjä, jotta selviäisi työstään. Kokenut opet-
taja on sen sijaan suunnitelmallinen ja systemaattinen oman työskentelynsä ja 
ammattinsa kehittäjä, jotta toiminta paremmin vastaisi asetettuja tavoitteita. 

 oma vanhemmuus kehittymisen lähteenä 
 lapsen olemuksen ja kognitiivisen kehityksen sy-

vempi ymmärtäminen 
 lasten erilaisuus keskenään vs. erilainen oppija 
 lasten väliset sosiaaliset suhteet, haavoittavia ja 

salattuja 
 vuorovaikutus- ja tunnetaitojen syventyminen 
 yhteinen kasvattajuus oppilaiden vanhempien 

kanssa 
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Nuori opettaja kouluttautuu omaehtoisesti ja saa satunnaisesti mahdollisuuden 
asiantuntijakonsultaatioihin. Kokenut Jesse odottaa pääsevänsä henkilökohtai-
seen kehityskeskusteluun työnantajan edustajan kanssa, jossa molemmat osa-
puolet sitoutuvat pitkäkestoiseen täydennyskoulutusohjelmaan. 

Elämänkokemus on välttämätöntä korkeatasoiselle opettajuudelle, kehittyä 
opettajana on yhtä kuin kehittyä ihmisenä (Säde, Anna). Opettajan ammattitaito 
kehittyy eettisten dilemmojen reflektoinnissa oppilaiden kanssa; työ vaatii kehit-
tymään ja perustelemaan omaa toimintaansa (Säde). 

Opettajana kehittyminen voi olla vähittäistä, päivittäistä oman toiminnan 
reflektointia ja palautteen käsittelyä, mutta se voi myös liittyä opettajan henkilö-
kohtaiseen sisäiseen murrosvaiheeseen tai ulkoisten olosuhteiden muutokseen. 
Aikuisopettaja kypsyi uudenlaiseen opettajuuteen myötäreflektoiden ja myötä-
eläen opiskelijansa oppimisprosessia sekä vastavuoroisen tuen avulla.   

Nuori opettaja ponnisteli luokkansa opetuksen eriyttämisen ja kokonais-
opetuksen järjestelyn parissa. Kokenut opettaja (Säde) suuntaa energiansa oppi-
laan yllätyksellisen ajattelun ymmärtämiseen, kulttuurien välisen oppimisen 
haasteeseen ja oman toimintansa teoreettisen perustan vankentamiseen. 

Opettajat saattavat jopa vaihtaa koulua pyrkiessään saamaan uudenlaisia 
opetuskokemuksia, jos aikaisemmassa koulussa ei ole riittävästi joustoa hänen 
tarpeisiinsa (Marja). Myös koulun opettajainhuoneen koostumuksella on merki-
tystä. Löytääkö opettaja itselleen sopivan (persoonallisuus, kokemus, tieto/tai-
dot) työparin tai pienryhmän, jossa hän voi jakaa ilot ja surut sekä pystyy osal-
listumaan pedagogisten kokeilujen suunnitteluun ja toteutukseen.  

Opettaja, jonka nuoruuden opettajakuvaan kuului kyseenalaistamaton kas-
vatusoptimismi, innostunut kokeilumieli ja yltiöpäinen heittäytyminen uusien 
ideoiden kehittelyyn, kuvaa itseään myöhemmin kasvatusrealistiksi, jolla on 
terve suhteellisuuden taju. Hän ymmärtää, mikä on kulloinkin riittävästi. Hän 
toteaa, että opettajuus on yksilötasolla osin muuttumatonta ja osin konteksti-
sidonnaista (lapset/aikuiset, kotimaassa/toisessa kulttuurissa).  

 
Opettajan oma vanhemmuus 
Opettajat mainitsevat vanhemmuuden olleen merkittävin oman kehittymisen 
lähde. Omien lasten varttumisen seuraaminen on laajentanut lapsen olemuksen 
ymmärtämistä ja kehittänyt kasvattajalle tärkeitä ominaisuuksia, esimerkiksi 
kärsivällisyyttä ja pitkäjänteisyyttä. Lapsi on ikään kuin peili, josta kasvattaja voi 
havainnoida omaa toimintaansa ja sen heijastumia lasten käyttäytymiseen: oppii 
työstään ja itsestään (Anna). 

Pienten lasten opettajille näyttää olevan verrattomasti hyötyä omien lasten 
kasvattamisesta. Vanhempien lasten kanssa hyöty on toisen suuntainen. Opetta-
jan ammattitaito voidaan ottaa käyttöön tuettaessa omien lasten koulunkäyntiä. 
Esimerkiksi Pekka kertoi ohjanneensa jo yläkoulussa olevaa lastaan oppimisen 
strategioiden käyttöön. 

Lapsen normaali kognitiivinen kehitys avautui vanhemmuuden myötä, sa-
moin lasten erilaisuus niin omien lasten kesken kuin myös yleensä. Tärkeys 
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huomata erilainen oppija jo alkuopetuksessa tähdentyi ja se tuli helpommaksi, 
kun oma kyky ”lukea lasta” vankentui. 

Omien lasten kautta saattoi panna merkille lapsen kyvyn toimia lähiympä-
ristössään. Lasta tulisi rohkaista ja häneen tulisi luottaa arkipäivän itsenäisenä 
toimijana eikä jatkuva kontrollointi ole tarpeen. Opettaja-äiti sai myös havaita, 
miten raadollisia lasten väliset sosiaaliset suhteet saattavat olla, ja kuinka ilkeilyn 
kenttä on matkapuhelimien myötä kasvanut.  

Anna kertoo kehittyneensä rohkeaksi vuorovaikuttajaksi niin kotona kuin 
myös koulussa. Vaikeat ja arat asiat otetaan esille. Näin toimiessaan hän on saa-
nut oppia pyytämään lapsilta anteeksi. Hän korostaa vuorovaikutus- ja tunnetai-
tojen ensisijaisuutta pienten koululaisten oppisisällöissä.  

Oma vanhemmuus rakentaa opettajan ja oppilaiden huoltajien välille koke-
muspohjan, jolle yhteinen kasvattajuus voidaan perustaa. Kokemus oman lapsen 
koulunkäynnin tukemisesta auttaa opettajaa ymmärtämään, mitä tarkoittaa van-
hempien kannalta, jos perheessä on erityistä oppimistukea ja huolenpitoa tarvit-
seva lapsi. Opettajalla on tällöin arkielämään suhteutettuja, toimiviksi koettuja 
tukimuotoja vanhemmille suositeltaviksi. 
 
Hankkeet ja projektit 
Aktiivinen tapa kartuttaa osaamistaan opettajana on tarttua ulkopuolelta tarjot-
tuihin hankkeisiin tai itsenäisesti suunnitella projekti, johon myös lähikollegat 
voivat yhtyä. Hankkeet ovat luonteeltaan arkipäivän toimintatutkimuksia, joi-
den tarkoituksena on opettajan itsensä kehittyminen ja opettajan työn kehittämi-
nen. Hankkeessa opettaja oman toimintansa kautta saavuttaa tarvitsemansa sub-
stanssitiedon ja työtapaosaamisen (Anna). Opettajat, jotka tietoisesti etsivät uusia 
kehitysmahdollisuuksia, lähtevät mukaan hankkeisiin. Laajassa koulun hank-
keessa aktiivisesti mukana ollen Marja sai tuntuman myös tutkimukseen ja sen 
täydentävään rooliin opetuksen kehittämisessä.    

Anna ja Leena opettivat omaa oppilasryhmäänsä läpi alakoulun, saadak-
seen kokemuksen koko alakoulun opetussuunnitelmasta, miten oppiaines ku-
muloituu ja spiraalimaisuus toimii. He hankkivat kokemuksen myös lasten kehi-
tyksestä alakoulun aikana ennen kuin heidän oma ”perheellistymishankkeensa” 
oli edennyt niin pitkälle.  

Anna heittäytyi mukaan hänelle uuteen toimintaan, taideprojektiin ja oli 
valmis etsimään rajojaan opettajana, mihin itse yltää ja milloin tarvitsee toisten 
myötävaikutusta ja verkostoja. Hän hyväksyi koulun ulkopuoliset asiantuntijat 
suunnittelemaan ja osin toteuttamaankin luokkansa projektin. Tällöin hänellä oli 
tilaisuus tarkastella oppilaittensa toimintaa ulkopuolisen henkilön ohjauksessa, 
miten he oppivat ”itsenään” koululaisen identiteetin ulottumattomissa. Anna 
löysi uusia piirteitä oppilaistaan ja myönsi oppilaantuntemuksensa rajallisuuden.  

Spesifisten kasvatus- ja opetusprojektien myötä opettajat omaksuvat uusia 
työtapoja, mm. vuorovaikutteisia ryhmänohjaajan toimintatapoja ja projektinhal-
lintaa (Eero). Opettajat raportoivat osallistuvansa vapaa-ajallaan erilaisiin har-
rastuksiin ja myös sen usein koituvan työnsä edistämiseksi. 
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Työyhteisö 
Nuoret opettajat ovat siirtyneet työyhteisön periferiasta kokeneina opettajina 
keskiöön, mielipidevaikuttajiksi oman koulunsa sisällä. Osa opettajista vaikutti 
erilaisten seurojen, järjestöjen ja verkostojen kautta laajemminkin kunnallisessa 
toiminnassa. Puolet haastatelluista miesopettajista oli toiminut koulun rehtorina 
ja moni opettaja johtoryhmän ja erilaisten työryhmien jäseninä ja koulun sisäi-
sissä luottamustehtävissä.  

Opettajien sosiaalinen kenttä on sekä laajentunut että syventynyt, so. koke-
nut opettaja toimii kollegansa kanssa aidosti yhdessä (vastavuoroisuus), sen si-
jaan aloitteleva opettaja pyytää saada käyttää kokeneempien tuotoksia ja ajatuk-
sia hyödykseen (yksisuuntaisuus). Kokeneet opettajat pitävät aivan tuoreita kol-
legoja usein kiusallisina virkaintoilijoina, jotka eivät yllä kehitysmyönteisiksi 
keskustelijoiksi. Varttunut opettaja valitsee mielellään yhteistyökumppanikseen 
samanhenkisen työtoverinsa kun taas nuori turvautuu rinnakkaisluokan opetta-
jaan. Kokenut opettaja voi toimia myös muista riippumattomasti omaa työtään 
arvostavana ammattilaisena. Hän ei välttämättä tarvitse työtoveria. 

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

Projektin tai kokeilun nimissä motivoitunut opettaja ei kuitenkaan voi edel-
lyttää kollegoiltaan kohtuutonta panostamista ja joustamista, muutoin työyh-
teisö epää tukensa kokeilulta. Tarvitaan tukijoukkojen sitouttamista koulun ke-
hittämistyöhön, vaikka se olisi pienimuotoista ”toisin tekemistä”. Varttuneiden 
opettajien haasteena on huomioida työyhteisö yksittäisen opettajan tai pienen 
opettajaryhmän kehittämistoimissa. 

Johtajuus työyhteisössä, niin muodollinen kuin varsinkin epämuodollinen 
on aina neuvoteltavana.  

TAPAUS X: Nuorella opettajalla oli pyrkimys itsemääräämiseen ja auktoriteettien 
karttamiseen. Hän suuntasi vaikuttajan asemaan. Hänen koulussaan oli valtataistelu 
nuorten ja vanhojen opettajien välillä ja ennen pitkää hänet, vasta kouluun tulleena, 
valittiin koulun rehtoriksi. Johtajan tehtävät, henkilöstöasioiden hoito ja suhteet sidos-
ryhmiin osoittautuivat hänelle haasteellisiksi ja opettaja pyrki kehittymään niissä kou-
luttautumalla vuorovaikutustaidoissa ja johtajuudessa. Hänen ihmissuhdetaitonsa, 
esimerkiksi neuvottelutaito, osoittautuivat kuitenkin riittämättömiksi ja hänen johta-
juuttaan haluttiin rajata. Lopulta hän joutui luopumaan kokonaan rehtorin tehtävästä 
(litteroinnin puhdistettu, tiivistetty ja pelkistetty versio). 

Kehittymisen pedagogiset reunaehdot 
Opetuksen pedagogiset reunaehdot ovat opetussuunnitelma ja oppilaat. Nuoret 
opettajat pitävät oppilasmäärää opetusryhmässä keskeisenä työtään määrittele-
vänä reunaehtona. Kokeneet opettajat pitävät oppilaiden heterogeenisuutta vs. 
homogeenisuutta ja vaihtuvuutta vs. pysyvyyttä määrää keskeisempinä tekijöinä. 

Varttuneet opettajat kertoivat hankkineensa suuren osan oppilaantunte-
muksestaan taitoaineiden opettamisen yhteydessä. Myös tunteitten käsittelyn 
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välttämättömyys kasvatuksessa on tullut opituksi opettajavuosien myötä ”kan-
tapään kautta”. 

Monet kokeneet opettajat ovat osallistuneet opetussuunnitelman (OPS 1994) 
kehittämiseen koulun, kunnan tai jopa valtakunnan tasolla ja omaksuneet entistä 
sisäistyneemmän näkemyksen dokumentin luonteesta. Tässä prosessissa kehittyi 
myös kriittinen suhtautuminen hallinnollisia asiakirjoja kohtaan. Opettajat kysy-
vät, miksi valitaan näin, eikö opettajana minun lapsilähtöiset pedagogiset perus-
teluni oppiainesvalinnoille ole riittävät.  

Joillakin opettajilla oli huomattavan vahva varhainen opettajaidentiteetti. 
He kokivat kuitenkin pian pedagogiset taitonsa puutteellisiksi, erityisesti vuoro-
vaikutustaidot kuten palaute, käyttäytymisongelmiin puuttuminen ja puheen so-
piva käsitteellisyyden taso. He tunnustivat tarvitsevansa lisää opiskelua ja oh-
jausta kasvattamiseen, elämänkokemusta ja näkemyksellisyyttä. Aito osaamatto-
muus johtaa tehokkaaseen defenssivapaaseen oppimiseen. Opettajan persoonal-
lisuus, so. aktiivisuus, rohkeus, päämäärätietoisuus, itseohjautuvuus sekä inno-
vatiivisuus tukevat itsensä ja työnsä kehittämistä. 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 säilyttänyt nuoruutensa opettajuuden ihannemallin, mutta huo-
mannut, että sitä ei voi kaikissa olosuhteissa noudattaa ja sopeutunut tilantee-
seen (joustavuus). Kokeneen Eeron mukaan ihminen ei opi kokemuksistaan, ellei 
hän pysty aitoon, avoimeen vuorovaikutukseen ympäristönsä kanssa ja arvosta 
saamaansa palautetta: oltava tietoinen pyrkimys kehittyä (Säde). 

Pekka, Säde, Marja ja Anna katsovat päässeensä tavoitteeseensa opettajana. 
He ovat hankkineet laajasti tietoja ja taitoja opettajan työnsä ohella. He pitävät 
vuorovaikutustaitoja keskeisimpinä lisäkouluttautumista vaatineina opettajan 
työkaluna. Vuorovaikutuksen monikerroksisuus on tullut ilmeiseksi opettajien 
perehdyttyä tunnetaitoihin. Opettajat ovat etsineet kokonaisvaltaista teoriaa ke-
hityksestä työnsä pohjaksi. Anna löysi alkuopetusta eheyttävän teorian luke-
maan opettamisen kurssilta. Säde ja Pekka etsivät teoriaa tutkimuksen keinoin. 

 
Opettajan ura 
Kaikki tutkimuksessa mukana olleet opettajat olivat yhä koulutusalalla. Pääosa 
kokeneista opettajista näkee itsensä myös tulevaisuudessa opettajana, mutta pari 
näkee itsensä tutkijana, yksi erityisopettajana ja toinen muussa ammatissa. 

Tyypillinen opettajan urakehitys on ollut heille sopivan luokkatason löyty-
minen opettamalla eri-ikäisiä alakoulun oppilaita. Näitä odotettuja, ”tyypillisiä” 
opettajan ammattiuria on ollut ainoastaan puolella, neljällä aineiston opettajista. 
Epätyypillisiä opettajan ammattiuria oli kahdenlaisia: opiskelija/tutkijat ja olo-
suhteiden (kontekstin) ohjaamat. Seuraavassa on esimerkki kummastakin ryh-
mästä. 
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Epätyypillinen ammattiura: opiskelija/tutkija 

Jesse oli luokanopettajana ja koulun johtajana pienellä haja-asutusalueen koululla. 
Hän etsi etenemismahdollisuuksia koulutusalalla, hakeutui täydennyskoulutukseen, 
ja pätevöityi uuteen ammattiin. Hän toimi aikuisopettajana, toimialan suunnittelijana 
ja harjoitti jatko-opintoja. Saatuaan päätökseen opintonsa hänet nimitettiin korkeam-
paan, johtavaan vakanssiin kasvatusalalla, jota hän nyt pitää eläkevirkanaan, mutta 
etsii mahdollisuutta saada jonkin aikaa keskittyä tutkimustoimintaan ja palata takaisin 
opetusvirkaansa (litteroinnin puhdistettu, tiivistetty ja pelkistetty versio). 

Epätyypillinen ammattiura: olosuhteiden ohjaama 

Eero toimi ensin luokanopettajana keskikokoisen kaupungin keskikokoisessa koulussa ja 
sitten virassa maaseudulla hyvin pienessä koulussa ja pian hän sai myös tämän koulun 
johtajan tehtävät. Koulu joutui lakkautusuhan alle. Eero kouluttautui vuorovaikutustai-
doissa ja perusti alalle toiminimen. Hän palasi takaisin koulumaailmaan, toiseen pieneen 
maaseutukouluun opettajaksi. Hänet valittiin koulun johtajaksi. Hän toimi virkavapaalla 
kunnan mittavan kehittämisprojektin vetäjänä ja sen päätyttyä virassaan opettajana ja kou-
lun rehtorina useita vuosia. Haastatteluhetkellä Eero oli virkavapaalla ja tarkkaili tilai-
suutta hakea opettajanvirkaa toiselta paikkakunnalta tai vallan muuta työtä (litteroinnin 
puhdistettu, tiivistetty ja pelkistetty versio).  
 
  

Tiivistäen voidaan sanoa, että opettajuuteen kuuluu itsensä kehittäminen koko am-
mattiuran ajan. Kehittymistä tapahtuu sekä tietoisesti pyrkimällä ratkaisemaan 
koettuja epäkohtia tai lähtemällä mukaan erilaisiin hankkeisiin tai projekteihin 
sekä vähemmän tietoisesti säilyttämällä elämässä, esimerkiksi vanhemmuudessa 
avoin oppimisorientaatio. Nuoret opettajat pitävät opetuksen raskautta aiheutta-
vana tekijänä oppilaiden suurta lukumäärää, kun taas kokeneet opettajat painot-
tavat oppilaiden tasalaatuisuutta vs. heterogeenisyyttä ja pysyvyyttä vs. vaihtu-
vuutta. 
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TAULUKKO 10 Nuorten ja kokeneiden opettajien kuvauksia henkilökohtaisen opettajuu-
den osa-alueelta opettajuuden haasteet  

HENKILÖKOHTAINEN OPETTAJUUS: 
 OPETTAJUUDEN HAASTEET 

 
nuoret opettajat kokeneet opettajat 

  
 teoriatiedon syventäminen 
lasten erilaisuus oppijoina lapsen ajattelun tutkimus 
suppeat opetussisällöt, spiraaliperiaate 
toimimaton 

pätee vain hyvin lahjakkaisiin lapsiin 

ohjeita ”vaikeiden lasten” opettami-
seen 

on vain erilaisia lapsia 

 lapsen puutteellinen itsekontrolli vaikeuttaa 
välittävän ilmapiirin ylläpitoa 

oppilasryhmän sosiaalinen rakenne oppijan itsemääräämisoikeus, subjektius 
pätevyyden vankentaminen pätevä yksin huolehtimaan oppilasryhmänsä 

tarpeista 
 kasvatusyhteisö lapsen parhaan toteuttajana, 

yhteistoiminta, moniammatillisuus 
 vanhempien tunteiden käsittely ja heidän aja-

tustensa hyväksyminen 
 riittämättömyyden ja osaamattomuuden tun-

teet vieraasta kulttuurista tulleiden vanhem-
pien ja lasten kohtaamisessa 

puutteelliset vuorovaikutustaidot syvemmät, sisäistyneet vuorovaikutustaidot, 
neuvottelutaidot 

 kohti dialogisuutta 
 projektit, opetuskokemuksen laajentaminen 

Elämänhallinta 

 
 
 
 

työlle tilaa ajankäytössä työ on ”kaikki” → työ tasapainossa muun elä-
mänsisällön kanssa 

 perhe ja harrastukset työn voimavarana 
 työhön ”panostamista” voi säädellä itse 
 sopeutuminen olosuhteisiin ja henkilöstöön 

(säilyttäen kehittämisajatuksensa) 
 voimavarat itse työssä ja kollegoissa 
kunnianhimoiset tavoitteet kasvatus-
työssä 

rajallisuutensa kokeminen → yhteistoiminta 
kollegoiden kanssa 

kunnianhimoiset tavoitteet kasvatus-
työssä 

rajallisuutensa kokeminen → olosuhteet eivät 
ole muutettavissa → moraalinen tappio → työ-
motivaatio laskee → vetäytyminen kouluyhtei-
sössä 
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5.1.3.3 Opettajuuden haasteet 

Vaikka nuori opettaja vakuutti hänellä olevan opettajuuden perusteet hyvin mie-
tittynä, hän tunsi kokeneenakin tarvetta yhä syventää teorian tuntemustaan pää-
määränään yhdistää pedagoginen teoria ja käytännön opetustyö. Nuoren opet-
tajan haasteena oli myös lasten erilaisuus oppijina. Opetusvuosien varrella hän 
pyrki hankkimaan runsaasti pedagogista sisältötietoa oppiaineksen eriyttämisen 
pohjaksi tähtäimenään lapsen ajattelun tutkiminen. 

Nuori alkuopettaja piti opetussisältöjä suppeina ja opetussuunnitelman spi-
raaliperiaatetta toimimattomana, kokeneena opettajana hän ajattelee näin aino-
astaan poikkeuksellisen lahjakkaiden oppilaiden kohdalla.  

Nuori opettaja toivoi saavansa ohjeita ”vaikeiden lasten” kanssa toimimi-
seen. Myöhemmin hän otti haasteekseen kouluttautua toimimaan heidän kans-
saan. Nyttemmin hän väittää, että 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 henkilökohtaista avustajaa. Tämän 
kaltainen lapsi opetusryhmässä ikään kuin mitätöi opettajan ponnistelut välittä-
vän ilmapiirin rakentamiseksi luokkaan. 

Nuori opettaja pyrki vaikuttamaan oppilasryhmän sosiaaliseen rakentee-
seen, jotta opiskelulle olisi suotuisammat olosuhteet. Tänä päivänä hän kipuilee 
pyrkimyksessään hyväksyä oppijan asettamat rajat opiskelulleen ja hänen oikeu-
tensa määrittää tavoitetasonsa (alisuoriutujat).  

Nuori opettaja tavoitteli pätevyyden tunnetta opettajan tehtävässä mm. 
hankkimalla opetuksen eriyttämisen taitoja. Kehityttyään taitavaksi toimijaksi 
hänen oli vaikea hyväksyä kasvatusyhteisöä lapsen parhaan toteuttajaksi. Kou-
lun henkilöstön yhteistoiminta oppilaiden yksilöllisyyden huomioon ottamiseksi 
opetusjärjestelyissä edellyttää luokanopettajalta jatkuvia ajankäyttöneuvotteluja 
kollegojen kanssa. Opettaja kokee tilanteen hektisenä ja jatkuvaa reagointival-
miutta edellyttävänä. Myös lapset ovat menettäneet turvallisen ja ennakoitavan, 
rauhallisen kasvualustan luokanopettajan oppilasryhmässä. Opettaja on menet-
tänyt mahdollisuuden impulsiiviseen ja luovaan työskentelyotteeseen ja suun-
nittelun osuus, yksin ja erilaisissa ryhmissä, on lisääntynyt. Tämän kehityksen 
opettaja näkee opetuksen eriyttämisen runsaan ja eritasoisen, pedagogisen ja or-
ganisatorisen käytön seuraukseksi. 

Varttuneet opettajat kokevat haasteena hyväksyä ja käsitellä vanhempien 
tunteita ja tunnustaa käytännön toiminnan tasolla heidän ajattelunsa erilaisuus 
suhteessa koulun normiin. Opettajat tuntevat itsensä riittämättömiksi ja osaa-
mattomiksi vieraasta kulttuurista tulleen oppilaan ja hänen vanhempansa suh-
teen. Kulttuurinen välimatka voi jo tulla ilmi käsitteiden ”työ”, ”koulu” ja ”opet-
taja” merkityksissä. 

Nuoret opettajat tiedostivat osaamattomuutensa vuorovaikutustaidoissa ja 
–asenteissa sekä yhteydenpidossa koulun ulkopuolisten sidosryhmien kanssa. 
Huolimatta runsaista harjoittelumahdollisuuksista opettajien jokapäiväisessä 
työssä, monet kouluttautuivat aktiivisesti vuorovaikutustaidoissa. Koulun johta-
jan tehtävissä opettajat tarvitsivat juuri tämän kaltaista osaamista, esimerkiksi 
neuvottelutaitoa, johtajuuden työkaluna. Vaativalla tasolla ei kuitenkaan riitä, 
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että neuvottelija on hankkinut vuorovaikutuksen tekniset taidot ja perustiedot, 
jotka voidaan verrattain helposti oppia alan kursseilla, vaan myös johtajan per-
soonallisuuden (emotionaalisen reagointiherkkyyden) tulee vastata harjoiteltua 
julkikäyttäytymistä. Paineisessa (stressaavassa) tilanteessa ”luonto on oppia lu-
jempi”. 

Kokeneet, pedagogiseen vuorovaikutukseen hyvin perehtyneet opettajat 
kokevat tämän päivän haasteeksi kehitellä alakouluun sopivia toimintamuotoja, 
jotka vastaavat dialogisuuden ideaalia. 

Kokeneet opettajat koettelevat rajojaan ja ottavat tietoisia riskejä osallistu-
malla erilaisiin projekteihin, joita kouluille ulkoapäin tarjotaan tai opettajat kes-
kuudessaan kehittelevät, usein harrastustensa pohjalta. Tällaiseksi projektiksi 
voitaneen katsoa myös opettajan siirtyminen alakoulun yläluokilta alkuopetuk-
sen pariin tai päinvastoin. Haasteeksi tulee alakoululaisten opettaminen heidän 
kaikissa kehitysvaiheissaan. Usein tällaista kokeilua motivoi tavalla tai toisella 
opettajan omat lapset. 

 
Elämänhallinta  
Opettajuuden paikka elämän kokonaisuudessa muotoutuu työvuosien myötä. 
Ensimmäisinä opettajavuosina työlle joudutaan tekemään tietoisesti tilaa nuoren 
aikuisen ajankäytössä, mutta opettajan työ ”ottaa” helposti tekijänsä ja pian opet-
taja huomaa olevansa tilanteessa, jossa perheelle ja harrastuksille on varattava 
tietoisesti työltä aikaa ja voimia. Opettajat tavoittelevat tasapainoista elämänhal-
lintaa, jossa työllä olisi oma rajattu paikkansa elämän kokonaisuudessa. 

Opettajuudessa hyvän elämän elementit kietoutuvat tiukasti toisiinsa. 
Opettajat raportoivat hyvän perhe-elämän ja virvoittavien harrastusten antavan 
voimia työhön. Harrastusten kautta opettaja saa myös suoranaista tukea työlleen 
kehittyvien taitojen ja karttuvan tiedon myötä. Työnsä puolesta erilaisissa laa-
jemmissa hankkeissa mukana oleminen ruokkii opettajan henkilökohtaisiakin in-
tressejä, kehittää hänen taipumuksiaan, tarjoaa tilaisuuksia käyttää lahjojaan 
sekä laajentaa, ei ainoastaan hänen ammatillisia, vaan myös henkilökohtaisia ih-
missuhdeverkostojaan. Mutta myös päinvastoin, opettaja pakenee mielellään ko-
kemaansa sosiaalista painetta yksinäisiin harrastuksiin. 

Voimavarojen vähetessä opettajilla on mahdollisuus itse säädellä työtapo-
jaan. Myös erilaisilla hallinnollisilla järjestelyillä voidaan opettajan jaksamista tu-
kea, esimerkiksi hän voi opettaa sivuainettaan eri-ikäisille oppilaille. Kokenut 
opettaja huomauttaa, että hyvinvointi työssä edellyttää jonkinasteista sopeutu-
mista ulkoisiin olosuhteisiin, myös sosiaalisiin, mutta ei kuitenkaan sisäistä so-
peutumista vallitseviin käytänteisiin. Osa opettajista raportoi niin nuorena kuin 
myös varttuneena saavansa itse työstä ja kanssakäymisestä kollegoitten kanssa 
voimavarat päivittäiseen työskentelyynsä. 

Nuorten opettajien ilmaisemat kasvatuspyrkimykset ovat toisinaan ilmei-
sen epärealistisia. Tehtyään muutaman vuoden opettajantyötä he kohtaavat 
psyykkisten voimavarojensa rajat ja ehkä myös tieto-taitojensa rajallisuuden. Osa 
heistä näkee selviytymiselleen välttämättömäksi yhteistoiminnan muiden opet-
tajien kanssa, osa pitää ulkoisia tekijöitä, esimerkiksi opetusryhmän kokoa syynä, 
ettei pysty toteuttamaan käytännössä näkemystään lapsen parhaasta ja kokevat 
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tämän ristiriidan moraaliseksi tappiokseen. Sen johdosta itsearvostus opettajana 
vähenee, työmotivaatio ja -viihtyvyys laskevat. Riittämättömyyden kokemukset 
ja häpeän tunteet johtavat vetäytymiseen kouluyhteisössä. 

Maamme 1990-luvun alun taloudellisen laman seuraukset kohtasivat kou-
lun jälkijättöisesti vuosikymmenen puolenvälin tienoilla. Tällöin pääosa tämän 
tutkimuksen nuorista opettajista oli jo saanut vakinaisluonteisen opettajantehtä-
vän, mutta osa heistä etsi vielä paikkaansa. Yksi heistä, opettaja, jonka vahva, 
kehittyvä opettajuus ja aikuisuus, törmäsi uuden opettajanpaikan puutteellisiin 
ulkoisiin ja vaikeisiin sosiaalisiin olosuhteisiin yhä vaativampien uusien vastuit-
ten painaessa, menetti elämänhallintansa. 

 
Tapaus X: Nuorena opettajana hän raportoi käyttäytymisensä kontrollin olevan häily-
vää ja paineensietokykynsä vähäinen sekä olevansa taipuvainen syyllistämään itsensä 
epäonnistumisistaan. Työuransa aikana hän toimi vastuullisissa koulun johtajan teh-
tävissä ja vaativissa opetuksen kehittämistehtävissä. Hän joutui kuitenkin palaamaan 
perustyönsä arkeen ja ponnistelemaan sopeutuakseen sen niukkoihin olosuhteisiin. 
Hän oli omaksunut korkeat eettis-moraaliset periaatteet opetustyönsä perustaksi. Hä-
nen oli vaikea hyväksyä puutteellisia oppimistuloksia. Toimiessaan ponnekkaasti op-
pilaansa oppimisen edistämiseksi hän sai osakseen loukkauksia ja joutui konflikteihin 
yksittäisen oppilaan, hänen vanhempansa ja kunnan hallintovirkamiesten kanssa. 
Opettajan maine mustattiin lähikunnissa. Opettaja käytti runsaasti voimavarojaan tul-
lakseen kuulluksi tässä omassa asiassaan. Opettajan voimat ehtyivät, opetuksen laatu 
laski ja opettaja uupui. Haastatteluhetkellä opettaja oli jo hyväksymässä tilanteensa ja 
tarkkailemassa uudenlaisia työllistymismahdollisuuksia (litteroinnin puhdistettu, tii-
vistetty ja pelkistetty versio).  
 

Tiivistäen voidaan sanoa, että kokeneiden opettajien haasteena on sopeutua tiimi-
työntekijöiksi osaksi kasvatusyhteisöä, joka toteuttaa lapsen parhaan. Lasten 
huomattava heterogeenisuus ylläpitää opettajien motivaatiota syventää alansa 
teoriatiedon tuntemusta. Perheellisillä opettajilla on aika ajoin vaikeuksia työn ja 
perheen sekä henkilökohtaisen ajankäytön tasapainoon saattamisessa. He pitävät 
kuitenkin perhettä opettajan keskeisenä oppimisprojektina. 

5.1.4 Koulu ja yhteiskunta 

Koulunpito on yhteiskunnallinen palvelutehtävä. Opettajat näkevät sen mielel-
lään lapsen edun ajamisena lähiyhteisössä, joka koostuu ennen kaikkea perheistä 
ja mediasta. Opettajan ammatin autonomia on neuvoteltavana aina uuden ope-
tussuunnitelman myötä. Opettaja kohtaa uusien vaatimusten äärellä henkisten ja 
taloudellisten resurssien riittämättömyyden. Näitä teemoja pohditaan ja vas-
tuuta pallotellaan kokeneiden opettajien johdolla, jotka mielipidevaikuttajina tu-
levat määritelleeksi koulunsa kannan. 

Taulukkoon 10 on koottu keskeisimmät tekijät opettajan ammatillisen ke-
hittymisen piirteen ”Koulu ja yhteiskunta” alalta niin kuin ne esiintyvät lähinnä 
kokeneiden opettajien kerronnassa. Muutamassa kohdassa on myös verratta-
vana nuoren opettajan vastaava kommentti.  
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TAULUKKO 11   Nuorten ja kokeneiden opettajien näkemyksiä koulun ja yhteiskunnan 
suhteesta 

KOULU JA YHTEISKUNTA 

 
pienyhteisö, oppilasyksilö keskiössä yhteiskunta isännän roolissa koulutoimessa 
 vastuullisia osallistujia koulun kehittämistoi-

miin, kun pyritään kompensoimaan yhteiskun-
nan kasvatuskielteisiä ilmiöitä 

 kielteinen suhde koulun rakenteellis-organisa-
toriseen tehostamiseen, jos ei yhteyttä lapsen 
etuun, opettajan työn ennakointi heikkenee 

virikkeiden saatavuus aikuisen läsnäoloa ja rauhoittumisen mahdolli-
suuksia 

 opettajan työn autonomia kaventunut ja kont-
rolli lisääntynyt 

 pyrkimys saada lisää vaikutusmahdollisuuksia 
kunnassa 

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

emotionaalisesti sitoutuneesta vastuun siirtäjäksi yhteiskunnalle 
arvokasvattajasta  oppimistulosten tuottajaksi ammatin statuksen 

nostamiseksi 
 pedagogisia kehittämistehtäviä, mutta ei tukea 

kunnalta, esim. täydennyskoulutusta, taloudel-
lisia ja henkisiä resursseja uudistumiseen 

 syrjäytymisen ehkäiseminen didaktisin keinoin 
alakoulun opettajan tehtävä, ohjausalan kehitys 
nähdään olevan sidoksissa tähän koulun tehtä-
vään 

 kasvatustavoitteet ovat ristiriidassa koulun ul-
kopuolisen yhteiskunnan toiminnan kanssa 

 koulun kehittäminen tapahtuu yhteiskunnan 
talous-, sosiaali- ja kulttuuripoliittisilla toimilla 
tuettuna 

 koulun kehittäminen on mahdollista opettajien 
täydennyskoulutuksen kautta 

 koulun tehtävä on lapsiyksilön hyvinvoinnin 
kaikinpuolinen edistäminen 

 jatkuu 
 

  

nuoret opettajat kokeneet opettajat 
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TAULUKKO 11 jatkuu 

Koulu, yhteiskunta ja tulevaisuus 
 Vaatimuksia: opetusryhmän maksimikoko, täy-

dennyskoulutus virka-aikana ja yhteiskunnan 
kustantamana, uudet perusteet koulun rahoi-
tukseen, koordinoiva elin kuntien ja opetushal-
lituksen väliin 

 koulu kehittyy uusien opetusmenetelmien 
myötä ja hyvin resursoituna 

fokus opettajan työympäristössä lapsen kasvuympäristön arviointi ja vaikutta-
minen 

 
 

Karttuvan työkokemuksen myötä opettajat ovat alkaneet pohtia työnsä suhdetta 
yhteiskuntaan. Nuoret opettajat tunsivat toimivansa omassa pienyhteisössään, 
jonka siteitä laajemmin yhteiskuntaan he eivät tuoneet esille. He kannattivat yk-
situumaisesti oppilasyksilön lähtökohdista orientoituvaa kasvatusideaalia (indi-
vidualismi), kun taas varttuneet opettajat näkevät yhteiskunnan kulloisenkin ti-
lan vaikuttavan monin tavoin sekä suoranaisesti että kerrannaisvaikutuksina 
heidän työhönsä, aina kasvatustavoitteita myöten. Kokeneet opettajat toimivat 
osallisina, vastuullisina yhteiskunnan rakentajina ja suhtautuivat myönteisesti 
koulun kehittämistoimiin, joilla pyritään kompensoimaan yhteiskunnan kasva-
tustyhjiöitä. Toisaalta varttuneet opettajat suhtautuvat negatiivisen kriittisesti 
koulun rakenteellis-organisatoriseen toiminnan tehostamiseen, jonka yhteyttä he 
eivät näe lapsen edun tavoittelemiseen. Sen tyyppistä kunnallisen toiminnan ra-
tionalisointia he pitävät jopa toimintansa häiriköimisenä, koska heidän työnsä 
muuttuu ennakoimattomammaksi ja pedagogiset, pitemmän aikavälin suunni-
telmansa turhiksi. 

Opettajat tähdentävät perheinstituution vakautta tärkeänä kasvualustana 
lapsille ja aikuistenkin hyvinvoinnin lähteenä. Tänä päivänä opettajat näkevät 
koulun palvelevan perheitä sekä lapsen myönteistä kehitystä järjestämällä lap-
sille rauhoittumisen mahdollisuuksia ja vahvistamalla aikuisen läsnäololla hei-
dän turvallisuuden tunnettaan. Vasta-alkajina he kantoivat huolta runsaan virik-
keistön saatavuudesta oppilaita motivoimaan. Nyttemmin työelämän tehok-
kuusvaatimukset heijastuvat kotiin pirstoen perheen yhteistä aikaa ja heikentäen 
sen laatua. Lapset ovat alttiina median välittämille perhe- ja kouluinstituutiota 
rapauttaville uhkakuville. Lasten perusturvallisuus on uhattuna ja he oireilevat 
koulussa. 

Opettajan työn autonomia on osalle varttuneista opettajista erityisen tär-
keää. Heidän on vaikea hyväksyä niitä moninaisia rajoituksia, jotka säätelevät 
opetustyön järjestämistä, eli millaisin keinoin opettaja voi toteuttaa opetussuun-
nitelmaa. Kokenut Eero vaatiikin suurempia vaikutusmahdollisuuksia opettajille 
kunnan kouluasioista päätettäessä. 

Kaikki tutkimuksen opettajat, jotka ovat olleet täydet seurantavuodet pe-
rusopetuksen parissa, ovat osallistuneet uuden opetussuunnitelman (OPS 2004) 

nuoret opettajat kokeneet opettajat 
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rakentamiseen, joko oman koulunsa tai kuntansa puitteissa, yksi opettajista jopa 
valtakunnan tasolla. Opettajien kokemukset olivat pääosin arvostelevia ja koh-
distuivat ensisijassa oppiainesubstanssin valintaperusteisiin. Työskentelyyn 
osallistuminen kehitti opettajissa kriittisyyttä hallinnollisia vaatimuksia, tuotosta 
ja prosessia kohtaan. Opetussuunnitelman vaatimus opitun testattavuudesta sai 
osakseen painokasta arvostelua, sillä opettajat kokivat toimivaltansa kaventu-
neen ja toimintaansa kohdistuvan kontrollin lisääntyneen, so. ammatin autono-
mian vähentyneen. Tämän he kokivat työnantajansa epäluottamuksen osoi-
tukseksi.  

 Nuoret opettajat olivat emotionaalisesti sitoutuneita työhönsä (kutsu-
musopettaja), mutta kokeneina osa opettajista, varsinkin miehet olivat taipuvai-
sia siirtämään vastuutaan opetustyöstä yhteiskunnalle, jonka koulutuspolitiikan 
ja varojen käytön seurauksena opettajat ovat kokeneet joutuneensa kohtuutto-
mien vaatimusten eteen alati kurjistuvissa työskentelyolosuhteissa. He pyrkivät 
nostamaan opettaja-ammatin statusta yhteiskunnassa korostamalla opetusta kas-
vatuksen kustannuksella. Myös uusi opetussuunnitelma (2004) ja laajoissa pii-
reissä käytävä keskustelu oppimistulosten arvioinnista suuntaa opettajia tuo-
maan esiin työnsä opetustehtävää kasvatuksen sijasta. 

Opettajat kokivat saaneensa uuden opetussuunnitelman myötä pedagogi-
sia kehittämistehtäviä, mutta kunta ei ole pystynyt tukemaan heitä opetussuun-
nitelman noudattamisessa. Varttuneet opettajat vastuuttavat työnantajansa, yh-
teiskunnan, täydennyskoulutuksestaan, sen saatavuudesta ja laadusta, sillä he 
näkevät koulun kehittämisen olevan mahdollista vain opettajien täydennyskou-
lutuksen kautta.  

Kysymys ei ole ainoastaan taloudellisista resursseista, sellaisista kuin oppi-
lasmäärän katon säätäminen opetusryhmälle, avustavien henkilöiden palkkaa-
minen koululle tai uusien opettajanvirkojen perustaminen, vaan myös henkisten 
resurssien rajallisuudesta. Opettajat näkevät tarpeelliseksi koordinoivan elimen 
perustamisen kuntien ja opetushallituksen väliin, joka tarjoaisi kunnille asian-
tuntijuuttaan koulun kehittämistehtävissä. 

Varttunut opettaja toteaa kokemuksesta, että koulun kehittäminen ei juuri 
ole mahdollista ruohonjuuritasolta, eikä koulun rehtorinkaan asemassa. Koulun 
avautuminen yhteiskuntaan ei tule tapahtua opettajia syyllistämällä vaan koulun 
ongelmat tulee nähdä laajojen yhteiskunnallisten ilmiöiden heijastumina ja nii-
hin tulisi vastata yhteiskunnan taholta voimakkailla talous-, sosiaali- ja kulttuu-
ripoliittisilla toimilla, pohtii Eero. 

Kokeneet alakoulun opettajat näkevät, että heille on sälytetty vastuu eh-
käistä oppilaan syrjäytyminen koulutusputkesta tai jopa yhteiskunnan täysival-
taisesta jäsenyydestä. Heidän didaktinen vastauksensa tähän haasteeseen on yhä 
aktiivisempi ja oma-aloitteisempi oppilaan rooli (kohti itseohjautuvuutta), oppi-
laan harrastuneisuuden seuraaminen hänen lahjojensa ja suuntautuneisuutensa 
löytämiseksi ja niiden avulla positiivisesti (hyvän kautta) lapsen työskentelyn tu-
keminen. 

Julkilausuttujen yhteiskunnallisten kasvatustavoitteiden ja koulun ulko-
puolisen maailman suhde on osoittautunut kokeilevalle ja kehittävälle opettajalle 
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ristiriitaiseksi, kaksinaamaiseksi: tavoitellaan nuorten voimaantunutta toimintaa, 
mutta se kilpistyy yhteiskunnan näkyväksi tulevaan, tavoitteen vastaiseen val-
lankäyttöön. Tämän Eero sai konkreettisesti kokea koulutuksen kehittämispro-
jektia johtaessaan. 

Maahanmuuttajaoppilaista ei kokeneillakaan luokanopettajilla ollut vielä 
henkilökohtaista kokemusta, mutta asenne heitä kohtaan oli uteliaan myöntei-
nen. Aikuiskoulutuksen puolella oli jo saatu tuntumaa vieraassa kulttuurissa 
kasvaneesta opiskelijasta. 

Kaikki kokeneet opettajat eivät suinkaan ole saavuttaneet työstään yhtä laa-
jakatseista näkemystä kuin yllä kuvataan, vaan osa heistä on sitoutunut lapsiyk-
silön hyvinvoinnin edistämiseen niillä keinoilla, jotka ovat tässä ja nyt käytettä-
vissä, eivätkä pohdi mistä yhteiskunnallisesta ilmiöstä kulloinkin on kyse. 
 
Koulu, yhteiskunta ja tulevaisuus 
Kokeneetkin opettajat vaativat ennen kaikkea opetusryhmän maksimikoon mää-
räämistä. He vaativat opettajien täydennyskoulutuksen olevan yhteiskunnan va-
roin järjestettyä ja virka-aikana tapahtuvaa sekä uusien perusteiden saamista sille, 
miten koululle suunnataan yhteiskunnan varoja. 

Kokeneet opettajat näkevät koulun kehittyvän uusien opetusmenetelmien 
käyttöönoton myötä. Opettajille tulee varata riittävät resurssit toteuttaa uuden 
opetussuunnitelman visioita, esimerkiksi inkluusio-ajattelua. 

Koulun ja ohjausalan kehitys nähdään olevan sidoksissa toisiinsa, varsinkin 
työssä nuorten syrjäytymisen ehkäisemiseksi. Syrjäytymisriski pyritään tunnis-
tamaan mahdollisimman varhain ja ohjauspalvelut pyritään kohdentamaan ja 
eriyttämään asiakkaan tarpeita vastaaviksi.  

Tiivistäen voidaan sanoa, että yhteiskunnallista orientaatiota ei juuri esiinny 
nuorten opettajien ajattelussa. Se tulee esiin vasta työkokemuksen myötä ja liit-
tyy koulun kehittämisen lähtökohtiin opetussuunnitelmatyön myötä, opettajan 
työn autonomiaan ja ammatin statukseen, mutta ennen kaikkea kouluilla käytet-
tävissä oleviin taloudellisiin resursseihin. Opettajat esittävät yhteiskunnalle vaa-
timuksen opetusryhmien maksimikoon määräämisestä ja opettajien täydennys-
koulutuksen järjestämisestä virka-aikana ja työnantajan toimesta sekä uusien pe-
rusteiden vahvistamisesta kunnalle myönnettävistä varoista koulutointa varten.    

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

Tässä luvussa on vastattu tutkimuskysymykseen yksi: Miten nuorten vasta-alka-
jien ja kokeneiden luokanopettajien pedagoginen ajattelu eroaa toisistaan?  Seu-
raavassa tehdään yhteenvetoa pedagogisen ajattelun eroista neljällä osa-alueella: 
ammatillinen eetos, ammatillinen sisältötieto ja -taito, henkilökohtainen opetta-
juus sekä koulu ja yhteiskunta. 
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Ammatillinen eetos  
Ammatillinen eetos on opettajan työn eettis-moraalinen aspekti ja sen kehittymi-
nen edellyttää riittävää opetuskokemusta ja opetuskokemusten monipuolista 
pohdintaa niin opettajayksilönä kuin myös kollegojen kesken tai ulkopuolisen 
tukemana. Seuraavassa luetellaan keskeisimmät muutostrendit ammatillisen ee-
toksen osalta nuorten ja kokeneiden opettajien pedagogisessa ajattelussa: 

 ilmilausutut arvot  –  arvoa kantava pedagogiikka  
 konkreettinen toiminta  –  monipuolinen ja tapauskohtainen poh-

dinta 
 tietämisen ja osaamisen arvot  – sosiaaliset ja yhteisölliset arvot 
 ulkoinen ohjattu vuorovaikutuskäyttäytyminen –  tasavertainen 

neuvottelu 
 henkilökohtainen yksilövastuu – jaettu vastuu vanhempien ja kou-

luyhteisön 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, 
mitä tarkoittaa ”oppilas oman oppimisensa subjektina”. Opettajan ohjailemasta 
vuorovaikutuskäyttäytymisestä on kokemuksen myötä siirrytty tasavertaiseen, 
välittämisen ilmapiirissä käytävään neuvotteluun. Tietämisen ja osaamisen ar-
voista on siirrytty painottamaan sosiaalisia ja yhteisöllisiä arvoja. 

Kokenut opettaja määrittelee kasvatusvastuun luottamukseen perustu-
vaksi yhteistyöksi vanhempien, opettajan ja kouluyhteisön välillä. Nuori opettaja 
katsoo opettajan olevan vastuussa työstään itselleen ja oppilailleen. Yhteistyö 
vanhempien kanssa syvenee kokemuksen myötä ilonpidosta intensiivisiin kes-
kusteluihin. Nuoret opettajat kokevat vastuun henkilökohtaisesti (yksilövastuu), 
mutta vanhemmat opettajat pyrkivät jakamaan vastuuta ei ainoastaan oppilai-
den vanhempien vaan myös opetuksen järjestäjän kanssa. Opettajat näkevät 
myös oppilaan itse olevan vastuussa käytöksestään ja oppimisestaan. Kokenut 
opettaja ulotti oppilaan vastuun toisten oppilaiden ja myös opettajan itsensä hy-
vinvointiin. 

Pääosan opettajista käsitys lapsesta koululaisena vaihtelee nuorten opetta-
jien pedagogis-manipuloivasta (oppilas opetuksen kohteena) käsityksestä lapsen 
erityisyyttä ja arvoa sinänsä kunnioittavaan käsitykseen. Osa varttuneista opet-
tajista on päätynyt myötäilemään lähiympäristössä ja yhteiskunnassa laajemmin-
kin vallitsevia arvoja kuten esimerkiksi yrittäjyys. 
 
Ammatillinen sisältötieto ja –taito  
Ammatillisen sisältötiedon ja –taidon kertymisessä työkokemuksella on  olennai-
nen merkitys. Seuraavassa luetellaan keskeisimmät muutostrendit ammatillisen 
sisältötiedon ja -taidon osalta nuorten ja kokeneiden opettajien pedagogisessa 
ajattelussa: 

 tiedon- tai oppimiskäsitysten mukaiset valinnat – tilannekohtaiset 
valinnat  
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 didaktiikka ja kasvatus –  pedagogiikka 
 yhteisön tavoittelu - kehittynyt sosiaalinen yhteisö → yhteistoi-

minta 
 opetussuunnitelma annettuna –  muutosvaateita opetussuunnitel-

maan 
Opettajien tiedonkäsitys on muuttunut atomistisesta, kognitiivisesta tai kon-
struktivistisesta sosiokonstruktivismin suuntaan ja oppimiskäsitys tekemällä op-
pimisesta kohti autenttista oppimista avoimessa oppimisympäristössä. Opettaja 
harkitsee tilannekohtaisesti, minkä tiedonkäsityksen tai oppimiskäsityksen mu-
kaisia työtapoja hän valmistelee opetusryhmälleen. Alakoulun eri luokkatasoilla 
käytännön pedagogiikka on hyvinkin erilaista vaikka se nousee samansuuntai-
sesta pedagogisesta ajattelusta. 

Kokeneet opettajat eivät erottaneet didaktiikkaa (oppiaineen opetusta) ja 
kasvatusta toisistaan vaan toteuttivat aitoa pedagogiikkaa, jossa nämä kaksi si-
sältöä nivoutuvat toisiinsa. Opettajuudessa on kuitenkin aina kyse lapsen fyysi-
sen ja psyykkisen hyvinvoinnin edistämisestä, jota koulun vuorovaikutteinen 
toimintatapa tukee. Kokeneet opettajat korostavat koulutyöskentelyn lähtökoh-
tana kehittynyttä sosiaalista luokkayhteisöä. Tälle pohjalle rakentuu tulokselli-
nen yhteistoiminta, tiimityö, projektioppiminen tai dialogipedagogiikka sekä 
opitun yhteinen jakaminen ja reflektointi. 

Sekä nuorina että kokeneina opettajat suhtautuivat opetussuunnitelmaan 
kriittisesti. Nuoret opettajat pitivät opetussuunnitelmaa etäisenä, liian runsassi-
sältöisenä ja annettuna eikä se vastannut heidän mielestään lapsen tai tulevai-
suuden tarpeisiin. Kokeneista opettajista useimmat olivat olleet mukana opetus-
suunnitelmatyössä ja sen myötä omaksuneet heitä itseään koskevan osuuden 
suunnitelmasta. He käyttivät opetussuunnitelmaa työvälineenä opetusta valmis-
tellessaan.  Opettajien kritiikki kohdistui siihen, että heidän pedagogisia perus-
teluitaan kuultiin, mutta ei arvostettu.  Päätökset opetussuunnitelman sisällöstä 
tehtiin `hallinnollisella tasolla´ ja opettajat turhautuivat.  Negatiiviskriittinen 
asenne yleistyi muihinkin `hallinnollisiin papereihin´. 
 
Henkilökohtainen opettajuus 
Opettajaidentiteetti vankentuu ja arvostus omaa työtä kohtaan voimistuu ope-
tusvuosien myötä. Henkilökohtainen opettajuus integroituu minuuteen. Seuraa-
vassa luetellaan keskeisiä muutostrendejä henkilökohtaisen opettajuuden alalta 
nuorten ja kokeneiden opettajien pedagogisessa ajattelussa: 

 häilyvä ammatillinen identiteetti –  vankka ammatillinen identi-
teetti 

 ulkoinen palaute –  sisäinen palaute 
 ulkoisen käyttäytymisen muokkaus –  aito tunnevuorovaikutus 
 hajanainen näkemys lapsen kehityksestä – lähenee kokonaisnäke-

mystä 
 välttää hallinnollisia tehtäviä –  valmius vastuunkantoon 
 ei vaikuttamispyrkimyksiä –  vahvistuvat vaikuttamispyrkimykset 
 työyhteisön reunalla –  työyhteisön keskiössä  
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 kehittymispyrkimykset vailla tavoitetta –  suunnitelmalliset  
 yhteistyö tarvitsevaa – yhteistyö valikoivaa 

Opettajan uran alkuvuosina painotetaan tietojen ja taitojen omaksumista. Tämä 
on ilmeisempää alakoulun ylemmillä luokilla kuin alemmilla. Kokeneet opettajat 
tietävät, että viimekädessä on tapauskohtaista painottaako vuorovaikutuksessa 
oppilaan kanssa pyrkimystä oppia tieto/taitoja vai toimia kanssakulkijana oppi-
laan elämässä. Opettajilla oli huoli kokonaisopetuksesta, jääkö opetuksessa otta-
matta esiin sellaisia tieto/taitoja, joita myöhemmillä luokka-asteilla tarvittaisiin 
uuden oppimisen pohjaksi. 

Kasvatuksella nuoret opettajat tarkoittivat lähinnä oppilaiden ulkoisen 
käyttäytymisen muokkaamista. Kun oppilaiden keskinäiset sekä opettajan ja 
opetusryhmän väliset suhteet olivat muuttuneet myönteisemmiksi, kehitys ope-
tus/kasvatus –painotuksessa eteni joko niin, että opettaja ryhtyi kehittelemään 
pedagogisia kokeiluja oppimisen laadun parantamiseksi tai opettaja etsi menet-
telytapoja luokan vuorovaikutuksen edelleen kehittämiseksi, esimerkiksi tunne-
vuorovaikutuksen syventämiseksi. Tällöin ei enää ole kyse ulkoisen käyttäyty-
misen muokkauksesta vaan aidosta kasvatuksesta. 

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

Nuori opettaja karsastaa ”paperitöitä”, mutta kokemuksen myötä oman 
koulun hallinto ja johtajuus alkaa kiinnostaa ja opettaja on valmis kantamaan 
vastuuta laajemmin kuin ainoastaan oman opetusryhmänsä osalta. Iän ja karttu-
neen kokemuksen myötä kasvaa tarve ja kyky toimia itsenäisesti mahdollisim-
man vähän säädellyissä olosuhteissa.   

Nuoren opettajan kehittymispyrkimyksillä ei ole selvää tavoitetta, sen si-
jaan kokenut opettaja on suunnitelmallinen ja systemaattinen oman työskente-
lynsä ja ammattinsa kehittäjä.  

Kokeneet opettajat tuovat esiin, että kehittyä opettajana on yhtä kuin kehit-
tyä ihmisenä. Elämänkokemus on tyypillistä korkeatasoiselle opettajuudelle. 
Opettajat mainitsevat vanhemmuuden olleen merkittävin oman kasvun lähde. 
Varttunut opettaja korostaa vuorovaikutus- ja tunnetaitojen ensisijaisuutta pien-
ten koululaisten oppisisällöissä. 

Nuoret opettajat ovat siirtyneet työyhteisön periferiasta kokeneina opetta-
jina keskiöön, mielipidevaikuttajiksi oman koulunsa sisällä. Osa opettajista vai-
kutti erilaisten seurojen, järjestöjen ja verkostojen kautta laajemminkin yhteis-
kunnallisessa elämässä.  

Nuoret opettajat pitävät oppilasmäärää opetusryhmässä keskeisenä työ-
tään määrittelevänä reunaehtona. Kokeneet opettajat sitä vastoin pitävät oppilai-
den heterogeenisuutta vs. homogeenisuutta ja vaihtuvuutta vs. pysyvyyttä oleel-
lisina työnsä määrittäjinä.  

Opettajan persoonallisuus, esimerkiksi avoimuus uudelle ja saamalleen pa-
lautteelle sekä tietoinen pyrkimys oppia, tukevat opettajan itsensä kasvua ja 
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työnsä kehittämistä. Nuorten opettajien kaipaama elämänkokemus ja näkemyk-
sellisyys rakentuvat näille ominaisuuksille.  

Sekä nuoret että kokeneet opettajat kokivat haasteekseen löytää eheä teoria 
ihmisen kehittymisestä ja yhdistää se käytännön opetustyöhön. Tämä kaivattu 
teoria antaisi valaistusta lasten erilaisuuteen oppijina ja ajattelijoina sekä antaisi 
opettajalle välineitä kohdata käyttäytymistään hallitsemattomat oppilaat. 

Taitava kokenut opettaja kokee haasteekseen myöntää kasvatusyhteisön 
olevan lapsen parhaan toteuttaja ja hyväksyä vanhempien tunteet ja ajatukset sil-
loinkin, kun ne ovat ristiriidassa koulun normien kanssa. Kokeneet opettajat pi-
tivät vuorovaikutusta luokassa yhä haasteellisena ja he pyrkivät tekniseltä osaa-
misen tasolta tunnetaitojen tasolle, yksi heistä tavoitteli aitoa dialogisuutta ope-
tuskeskustelussa. 

Kokenut opettaja voi hyvin pitkälle itse säädellä paljonko aikaa ja energiaa 
työlleen antaa. Työuran alussa opettajien piti varata aikaa ja energiaa työlle 
muusta elämänsisällöstä, mutta joidenkin vuosien päästä moni opettaja oli tilan-
teessa, jossa hänen tuli tietoisesti vähentää työhön käyttämäänsä aikaa perheen 
ja vapaa-ajan hyväksi.  

Työympäristön myötämielisyydellä ja ammatillisella tuella on huomattava 
merkitys henkilökohtaisen opettajuuden muotoutumisessa.   
 
Koulu ja yhteiskunta  
Opettajien kiinnostus yhteiskunnallisiin teemoihin tuli esiin vasta varsin pitkän 
työkokemuksen myötä ja liittyi koulun kehittämisen lähtökohtiin, kuten opetus-
suunnitelman uudistuksiin ja niiden organisatoriseen toimeenpanoon, mutta 
etenkin kouluilla käytettävissä oleviin taloudellisiin resursseihin.  Suhde yhteis-
kuntaan on tässä tutkimuksessa nuoria ja kokeneita opettajia eniten erotteleva 
tekijä. 

 suhde yhteiskuntaan etäinen –  vaikuttamaan pyrkivä 
 oppilaskeskeinen ajattelu – opetustyö heijastaa yhteiskunnan tilaa 

Koulun organisatorinen tuki, kuten arvostuksen kokeminen ja tuki esimieheltä 
ja työtovereilta sekä koulun aineelliset resurssit, esimerkiksi tietotekniset väli-
neet ovat tärkeitä reunaehtoja opettajan ammatilliselle kehittymiselle. Yleinen 
yhteiskunnallinen ilmapiiri ilmenee odotuksina opettajan roolia kohtaan ja luot-
tamuksena tai sen puutteena opettajan työhön. 

Nuoret opettajat ajattelevat oppilaskeskeisesti, mutta varttuneet opettajat 
alkavat nähdä yhteiskunnan tilan heijastumia työssään. Kokeneet opettajat toi-
mivat kehittämishankkeissa vastuullisina yhteiskunnan rakentajina, jos he näke-
vät pyrittävän lapsen edun ajamiseen, muussa tapauksessa he suhtautuvat niihin 
kriittisen negatiivisesti. Opettajan työ jatkaa perheen aloittamaa lapsen sosiali-
saatioprosessia. Opetussuunnitelma kertoo, millaisilla toimilla tämän päivän yh-
teiskunta odottaa lapsen kasvavan yhteiskuntakelpoiseksi kansalaiseksi. Varttu-
neet opettajat näkevät ajassamme sekä perhettä että koulua rapauttavia uhkaku-
via. 

Voidakseen suojella ammatillista autonomiaansa varttuneet opettajat edellyt-
tävät, että heitä kuullaan päätettäessä kunnan kouluasioista. Opettajat olivat 



115 

mukana valmistelemassa opetussuunnitelmaa 2004, mutta he pettyivät, miten vä-
hän heidän perustelujaan oppiainesisällöiksi arvostettiin lopullisia päätöksiä tehtä-
essä.   Opettajat saivat uuden opetussuunnitelman myötä pedagogisia kehittämis-
tehtäviä, kuten syrjäytymisen ehkäisemisen, mutta varoja opettajien täydennyskou-
lutukseen ei myönnetty. Näiden kokemusten jälkeen varttuneet opettajat olivat tai-
puvaisia siirtämään vastuutaan opetustyöstä yhteiskunnalle. He esittävät koulun 
kehittämistehtävissä asiantuntijatukea antavan elimen perustamista kuntien ja ope-
tushallituksen väliin. Varttunut opettaja toteaa, että koulun kehittäminen on laaja-
alaista yhteiskunnallista kehittämistyötä, joka on sidoksissa talous-, sosiaali- ja kult-
tuuripoliittisiin tekijöihin. Hän on huomannut kehittämisprojektinsa myötä, että yh-
teiskunnan antamat kasvatustavoitteet koululle ja koulun ulkopuolisen yhteiskun-
nan arvot eivät ole samansuuntaisia, mikä heikentää koulun uskottavuutta nuorison 
keskuudessa. 

Kokeneet opettajat vaativat yhteiskunnalta opetusryhmän maksimikoon mää-
räämistä, täydennyskoulutuksen saatavuutta virka-ajalla ja yhteiskunnan järjestä-
mänä sekä kouluille suunnatuille yhteiskunnan varoille uusia jakoperusteita. 

 Tiivistäen voidaan sanoa, että tämä tutkimus toi esiin vain suhteellisen harvoja 
muutostrendejä, jotka yhdistävät nuoren opettajan ja kokeneen opettajan pedago-
gista ajattelua. Sen sijaan kehitys on ilmennyt niin, että vuosien varrella on noussut 
esiin uusia opettajan työn alueita pohdinnan kohteeksi, joita nuoret opettajat eivät 
ole maininneet lainkaan.  

Opettajan pedagogisen ajattelun pääsisältöalueista ammatillinen eetos ja hen-
kilökohtainen opettajuus ovat ensisijaisia opettajan identiteetin ilmentymiä. Am-
matillinen sisältötieto ja –taito sekä koulu ja yhteiskunta ovat jatkuvassa muu-
toksessa ja edellyttävät opettajalta aika ajoin näiden sisältöalueiden päivittämistä. 
Myös opettajan ammatillinen identiteetti on neuvoteltavana ympäristön ja sisäis-
ten voimien paineessa.  

5.2 Luokanopettajien henkilökohtaisesti merkittävät oppimisko-
kemukset ja minäpystyvyysuskomukset seuranta-ajalla 

Tässä alaluvussa 5.2 vastaan toiseen tutkimusongelmaan kuvaamalla opettajille 
henkilökohtaisesti merkittäviä oppimiskokemuksia ja minäpystyvyysuskomus-
ten vaihtelua seuranta-aikana. Alaluvun kohdassa 5.2.1 kuvaan muisteluaineis-
ton pohjalta opettajien henkilökohtaisesti merkittäviä oppimiskokemuksia. Seu-
raavassa alaluvun kohdassa 5.2.2 kuvaan elämänviivapiirroksen pohjalta opetta-
jien minäpystyvyysuskomuksia ja niiden vaihtelua seuranta-aikana. 

5.2.1 Henkilökohtaisesti merkittävät oppimiskokemukset 

Kokoamalla tietoa opettajien henkilökohtaisesti merkittävistä oppimiskokemuk-
sista seuranta-ajalta pyrittiin tavoittamaan pedagogisen ajattelun muutoksen 
prosesseja ja näin syventämään ammatillisen kehittymisen seurantaa. 
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Oppimiskokemusaineistosta analysoitujen tulosten yhteydessä esitän 
kuva- tai esinekohtaisia tapausesimerkkejä. Esimerkit ovat peräisin tulkitusta ja 
pelkistetystä aineistosta (ks. luku 4.5.2.). Oppimiskokemuksiin viitataan opetta-
jan kerrontaa tukevan kuvan/esineen numerolla. Kuvat ja esineet ovat juokse-
vasti numeroituja. Liitteessä 11 on luettelo oppimiskokemuksista kuva kuvalta. 

Oppimiskokemukset on luokiteltu erityyppisen oppimisen näkökulmasta, 
esimerkiksi työkokemusten kertyminen, oman toiminnan reflektointi, omaksutut mallit, 
kouluttautuminen ja yhteisössä toimiminen. Luokittelu on kuitenkin osittain kaksi-
dimensionaalista, sillä toisinaan oppimisen kohde oli luokittelukriteerinä, minkä 
mukaan kategoria nimettiin, esimerkiksi oppiminen vanhemmuuden tai hengellisten 
kokemusten myötä tai koulun paikan yhteiskunnassa hahmottumisen myötä. Pääluokat 
ovat saaneet nimensä oppimisen laadun mukaan, mutta useimmat alakategoriat 
on nimetty oppimisen kohteen mukaan. 

Seuraavissa alaluvuissa, 5.2.1.1–5.2.1.8 kuvataan henkilökohtaisesti merkit-
tävien oppimiskokemusten pää- ja alakategoriat. Näin vastataan tutkimusongel-
man kaksi oppimiskokemuksia koskevaan osaan. 

5.2.1.1 Oppiminen työkokemusten kertymisenä  

Opettaja oppii ammattiaan ensisijaisesti tekemällä työtään. Hän kokoaa vuosien 
varrella runsaan ja rikkaan kokemusvaraston, ikään kuin esimerkkikokoelman, 
johon vertaamalla hän valitsee kulloiseenkin opetustilanteeseen sopivan, aikai-
semmin koetellun ja arvioidun toimintamallin. Kuitenkin toiminnan kontekstin 
ollessa jatkuvassa muutostilassa opettaja kohtaa työssään yhä useammin myös 
uusia, ennen kokemattomia tilanteita ja osaamisvaatimuksia. Tällöin hän orien-
toituu arvojensa ja ihmiskuvansa sekä pedagogisten periaatteittensa ja kasvatus-
tavoitteittensa pohjalta. Jos hämmentävä tilanne ei ratkea tyydyttävästi, opettaja 
etsii pohtien (reflektoi) jälkeenpäin toimintavaihtoehtoja tilanteeseen, hän kes-
kustelee luotetun kollegan kanssa tai hakee tietoa eri lähteistä, motivoituu ehkä 
alan koulutukseenkin. 
 
Ensimmäiset opettajavuodet suuntaavat ammattiuraa  
Ensimmäiset opettajavuodet ovat keskeisimpiä opettajan ammatin rajojen ja vaa-
timusten hahmottamisen kannalta. Opettajat, jotka myöhemmin hakeutuivat ai-
kuiskoulutuksen pariin, kertoivat vuosien alakoulun opettajina olleen tärkeitä 
myöhemmänkin uran kannalta, koska silloin he kokivat löytäneensä yleisen 
opettajuuden, joka oli sovellettavissa kasvattajan tehtäviin riippumatta oppijain 
iästä tai koulutusasteesta. Näin myönteinen oppimistulos oli mahdollinen, koska 
heillä oli huomattava vapaus toimia parhaan ymmärryksensä mukaan. Opettaja 
toimi pienen koulun johtajan tehtävissä ja aktiivisesti kokeillen pyrki tehosta-
maan lasten oppimisympäristöä sitoutumatta koulun toimintaperinteeseen 
(kuva 17 / liite 11). Toinen opettaja toimi suuressa kaupunkikoulussa, mutta eris-
täytyi sen opettajayhteisöstä ja sen yhdenmukaistavasta paineesta ja pyrki teke-
mään pedagogiset valintansa suoraan arvopohjaisesti (kuva 1 /liite 11). 

Ensimmäisten opettajavuosien suunnatonta vaikutteiden tulvaa opettajat 
pyrkivät jäsentämään niin empiirisesti kehittämistutkimuksen keinoin - 
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asettamalla tavoitteita, kehittämällä erilaisia toimintamalleja ja evaluoimalla toi-
minnan tehokkuutta suhteessa tavoitteisiin - kuin deduktiivisesti pitäytymällä 
joihinkin perusprinsiippeihin ja johtamalla siitä toimintamuotoja luokkahuonee-
seensa (kuva 1 / liite 11). 

Työssä oppiminen näyttää edellyttävän vapauden lisäksi myös onnistu-
misenkokemuksia. Vahvuuden ja energisyyden kokemukset päivittäisessä 
työssä ja positiiviset minäpystyvyysuskomukset kannustivat opettajaa tarttu-
maan uusiin tarjoutuviin mahdollisuuksiin toimia ja oppia haasteellisissa ympä-
ristöissä. Erittäin tyydyttävää oli, kun opettaja huomasi löytäneensä opetusjär-
jestelyt, jotka vastasivat hänen kasvatuksellisia lähtökohtiaan (kuvat 12 /liite 11, 
26 / liite 11). 

 
Opettajan tehtävän löytyminen  
Opetuskokemusten kerryttyä opettajan kuva työstään ja tehtävästään kristalli-
soitui. Olennainen ja pysyvä erottui vaihtelevasta ja tilannesidonnaisesta. Tehtä-
väaluetta rajatessaan opettaja pyrki ottamaan kantaa kysymykseen, mikä on kas-
vattajan tehtävä kasvun tukemisessa. Vastaus pohjaa maailmankatsomukseen. 
Onko olemassa absoluuttista oikeaa ja väärää? Jos opettaja vastaa tähän myöntä-
västi, hänen perustehtäväkseen kirkastuu eettinen kasvatus (kuvat 17 ja 27 / liite 
11). Hän herkistyy tilanteille, joissa voidaan oppilaiden kanssa keskustella eetti-
sistä periaatteista opetettavaan substanssiin liittyen, ja kehittelee toiminnallisia 
työmuotoja näiden periaatteiden konkretisoimiseksi. Opettaja tuo esiin henkilö-
kohtaisia arvojaan opetuksessaan ja perustelee sitä pyrkimyksellä koskettavuu-
teen. ”Oppilailla on oltava jotain evästä mukaan otettavaksi tai perustellen vas-
tustettavaksi”(alkuperäinen litterointi) Pekka korostaa. Opetus ei voi olla hänen 
mielestään koskaan arvovapaata. 

Opettajuuden peruselementtien selkeytymistä edisti lyhytaikainenkin työs-
kentely erilaisten oppilaiden kanssa, kuten eri-ikäisten (kuva 6 / liite 11) ja eri 
harrastuksiin sitoutuneiden lasten kanssa tai jopa toisessa kulttuurissa opetta-
jana toimiminen (kuva 22 / liite 11). Opettaja löysi konkretian sekä taito- ja tai-
deaineiden merkityksen oppilaalle toimiessaan teknisen työn aineenopettajana 
eri luokka-asteilla ja erikoisluokilla (kuva 18 / liite 11). Hän arvostaa konkretiaa, 
esimerkiksi käsillä tekemistä, mutta myös kognitiivisten prosessien ja persoonal-
lisuuden vahvuuden perustana sekä kulttuurisesti merkittävinä taitoina. Käden 
taitojen harjoittaminen, so. toimiminen kosketus- ja tuntoaistien ohjaamana, liit-
tyy elämysten laatuun ja välittyy myöhempiin kokemuksiin ja jo saavutettujen 
taitojen kautta itseilmaisuun. Taideaineiden merkityksen opettaja näkee ajattelun 
laajentumisena akateemisen ajattelun, verbalisoinnin ja analysoinnin ulkopuo-
lelle. Kokemuksen saaminen sellaisesta ajattelusta yhteistoiminnallisessa kon-
tekstissa ja kyky ilmaista itseään monikanavaisesti on kiteytynyt hänelle perus-
koulun keskeiseksi tehtäväksi (kuva 18 / liite 11). 

 
Pedagoginen vuorovaikutus haastaa kehittymään  
Kaikki haastatellut opettajat toivat esiin toimivan vuorovaikutuksen keskeisen roo-
lin kasvatus- ja opetustoiminnassa. Ehkä haasteellisinta on opetusvuorovaikutus 
vieraasta kulttuurista tulevien oppijain kanssa. Opettaja (kuva 3 / liite 11) yllättyi 
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toistuvasti, kuinka hänelle ja hänen vierasperäiselle oppilaalleen virisivät niin 
erisuuntaiset tunteet ja merkitykset samoissa tilanteissa ja ympäristöissä. Toiseu-
den tunnoissaan opettaja koki konkreettisesti vaikuttavuutensa rajallisuuden. 

Aivan erityisiä vaatimuksia opettajan vuorovaikutustaidoille asettaa ti-
lanne, jossa opettajan tulee viestiä oppilaan vanhemmille oppilaalla todetun op-
pimisvaikeuksia (kuvat 38 ja 15 / liite 11). Opettaja miettii etukäteen tarkoin, mi-
ten hän tulee kohtaamaan oppilaansa huoltajat, jotta syntyisi keskinäinen luotta-
mus ja yhteinen ponnistelu oppilaan hyväksi. Sama asetelma on kaikissa arvioin-
tikeskusteluissa. Opettajalle on toki kertynyt onnistuneita käytänteitä vuosien 
myötä. 

Intensiivinen vuorovaikutus ryhmän kanssa myös kaventaa opettajan huo-
miokenttää. Oppilaiden työskennellessä itsenäisesti, esimerkiksi käsityötun-
neilla, opettajat observoivat oppilaitaan ja kartuttavat oppilaantuntemustaan. 
Opettaja havaitsee oppilaan temperamentin, löytää perfektionistit ja iloitsee har-
rastuneisuudesta (kuva 12 / liite 11). Näitä tietoja hän käyttää hyväkseen vuoro-
vaikutuksellisia työmuotoja käyttäessään. 

 
Minuus vs. opettajuus  
Työ on osoittanut varttuneille opettajille, mitä soveltuvuus opetusammattiin tar-
koittaa. He kokevat vaatimuksia persoonallisuuttaan kohtaan. Opettajan odote-
taan olevan positiivinen, empaattinen, aktiivinen ja innostunut työstään sekä ke-
hitys- ja kehittämismyönteinen toimija (kuva 1 / liite 11). Kuta pienempiä lapsia 
hän opettaa, sitä vahvemmin opettaja kokee vastuunsa edustaa tavoiteltavaa ai-
kuisen mallia (kuva 6 / liite 11). Aika ajoin opettajat kokevat tarvetta vetäytyä 
mielen maailmaansa tutkimaan minuuttaan ja vahvistamaan persoonallista iden-
titeettiään vaativien ammatillisten odotusten ja perheenhuoltajan roolin puris-
tuksessa (kuva 14 / liite 11). Opettajat raportoivat, että näillä matkoillaan - esi-
merkiksi Anna keskittymällä muovaamaan savesta näkyväksi ja tuntuvaksi mie-
likuviaan - he löytävät uudelleen luovuutensa, joka heikkenee kiireen ja erilais-
ten ulkoisten rajoitusten myötä. 

Opettajana kehittyminen näyttää tarkoittavan myös persoonallisuuden 
muokkautumista työn vaatimuksia vastaavaan suuntaan. Työn oppiminen voi 
olla myös vahva, henkilökohtainen, minuutta ravisteleva prosessi. Opettajan 
(kuva 2 / liite 11) ensimmäinen ohjaussuhde aikuisopiskelijaan muodostui sel-
laiseksi niin ohjaajalle kuin myös ohjattavalle. Prosessi oli pitkäkestoinen, kum-
paakin osapuolta ruokkiva ja heidän kasvun tarpeisiinsa vastaava. Tämän pro-
sessin myötä aloitteleva ohjaaja oppi työkäytännössä, mikä on keskeistä aikuisen 
opettamisessa. 

5.2.1.2 Oppiminen työtoiminnan reflektointina 

Kokeneen opettajan työrutiineihin kuuluu päivittäinen oman toiminnan reflek-
tointi. Useilla siihen on tilaisuus työmatkoilla (kuva 4 / liite 11), toiset reflektoi-
vat harrastustoiminnan yhteydessä (kuva 14 / liite 11), esim. lenkkeillessään tai 
käsitöitä tehdessään. Opettajat pohtivat työnsä ongelmakohtia ja suhdettaan 
(tunteitaan) oppilaisiin, kollegoihin ja lasten vanhempiin sekä kohtaamiinsa 
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uusiin asioihin tai ilmiöihin. Aika ajoin he tarkastavat kasvatustoimintansa suun-
nan ja vertailevat eri työmuotoja vaikuttavuuden suhteen (kuva 15 / liite 11). 

Opettaja (kuva 19 / liite 11) arvosti keskusteluja puolisonsa ja tämän työyh-
teisön jäsenten kanssa ensisijaisena keinona hahmottaa työnsä alaa ja merkitystä 
yhteiskunnallisella tasolla. Hänellä oli myös mahdollisuus muodostaa käsitys 
opettajan tehtävästä vieraassa kulttuurissa ja vieraan yhteiskunnan palveluk-
sessa.  

Oman työtoiminnan reflektointi on välttämätön osa opettajan ammatillista 
kehittymistä. Opettajat, jotka eivät saaneet syystä tai toisesta osakseen ammatil-
lista vertaistukea, reflektoivat työtään yksin tai jonkun virikemateriaalin (kirja, 
elokuva, näyttely) innoittamana (kuva 11 / liite 11). Harvoin kuitenkaan tämän-
kaltainen oman työn kehittäminen saa systemaattisen luonteen. 

Opettaja kiinnittyy työhönsä vahvoin tunnesitein. Pedagogisessa päätök-
senteossa opettaja toimii tietonsa, ajattelunsa kuin myös tunteittensa ohjaamana. 
Työn herättämien tunteiden reflektointi on olennainen osa opettajuuden kehittä-
misessä ja uusien voimavarojen hankkimisessa. Opettaja (kuva 37/ liite 11) koki 
suurena menetyksenä koulurakennuksen, joka purettiin uuden koulun rakenta-
misen tieltä.  Hän oli luonut monin ulkoisin keinoin luokkahuoneeseensa kodik-
kuutta ja viihtyisyyttä vahvistaakseen luokan yhteishenkeä sekä välittämisen il-
mapiiriä. Sitoutuminen työhön heijastui kiintymyksenä myös tiloihin ja esinei-
siin, joiden ympäröimänä hän oli työskennellyt. 

 
Oppiminen kriittisyyden heräämisenä  
Opettajilla, jotka tekivät yhteistyötä kouluhallinnon virkamiesten kanssa niin 
kunnan kuin myös valtakunnan tasolla, heräsi hyvinkin kriittisiä ajatuksia hal-
linnollisen päätöksenteon oikeutuksesta. Opettajat (kuvat 29 ja 7 / liite 11) epäi-
livät päättäjien motiiveja. Eero piti oikeaan osuvana Kurt Hahnin ajatusta sai-
raasta yhteiskunnasta, joka on nuoren sosialisaation kannalta tuhoisa. 
 
Kriittiset huomiot koulusta  
Perustyötaitojen vaatimustaso on romahtanut niin oppilaiden kuin myös opetta-
jien keskuudessa. Opettajan (kuva 18 / liite 11) käsityksen mukaan ei ole kysy-
mys ainoastaan taide- ja taitoaineiden tuntimäärien vähentymisestä vaan myös 
niiden didaktiikasta niin opettajankoulutuslaitoksessa kuin myös alakoulussa. 
Liian aikaisin sovelletaan ongelmalähtöistä opetusta. Sen sijaan hän suosittelee 
mestari–oppipoika-oppimista jäljittelevää mallia, kunnes oppilaan tekniset tai-
dot ovat niin kehittyneet, että hän pystyy käyttämään niitä itseilmaisuun. ”Ilo 
tehdä itse yhteisöllisessä kontekstissa ja ilo itse tehdystä on oppiaineen (tekninen työ) 
luonteeseen kuuluva motivaation lähde”(alkuperäinen litterointi), toteaa Pekka 
(kuva 18 / liite 11). 

Koulun toimintaa säätelee opettajan (kuva 11 / liite 11) mielestä liian suuri 
joukko erilaisia asiakirjoja ja koulukohtaisia sopimuksia. Hänen kokonaisvaltai-
nen, toiminnallinen otteensa työhön ei pääse parhaalla tavalla toteutumaan ja 
hän kokee itsensä kahlituksi. Myös toinen opettaja (kuva 34/ liite 11) koki koulun 
toimintaympäristönä liian jäykkänä, jotta kehittämishankkeet olisivat integroitu-
neet jokapäiväiseen opetustoimintaan.    
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Kriittiset arvioinnit omasta ammattitaidosta 
Opettajan taidot eivät riittäneet käsityön opettamiseen. Ei varsinkaan mallityös-
kentelyyn, jota seuraamalla oppilaiden olisi hänen mukaansa ollut tehokkainta 
omaksua uusia työtaitoja. Hän pitää asiaa hyvin vakavana epäkohtana, koska oli 
koulutuksessaan erikoistunut (sivuaine) tekniseen työhön (kuva 18 / liite 11).  

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

Ensimmäisiä työvuosiaan muistellessaan opettaja (kuva 17/liite 11.) tunsi 
häpeää. Hän piti itseään monella tavalla epäonnistuneena opettajana, vaikka lap-
set osoittivat kiintymystä häntä kohtaan. Opettaja pohti, mitä hyvää oppilaat löy-
sivät hänen opetuksestaan. Hän päätyi erittelemään opettaja–oppilas-suhdetta. 
Oppilaitten jokapäiväinen aito kohtaaminen ja luottamuksen rakentaminen op-
pilaiden vanhempiin lienee ollut hänen 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 esimerkkiä läpi työuransa. Myös varhaisen aikuisuuden 
menestykset kulttuurin alalla kantavat opettajuutta.  

Opetusharjoittelun yhteydessä opettaja (kuva 8 / liite 11) on elänyt todeksi, 
mitä lapsen kunnioitus ja hänen tarpeisiinsa vastaaminen edellyttää koulun ar-
jessa. Tässä harjoittelussa opiskelija löysi alkuopettajan toimintamallin itselleen 
luontaisena tapana olla lasten kanssa vuorovaikutuksessa. Toinen opettaja (kuva 
35) kertoo samaistuneensa omaan opettajaansa ja harrastustoiminnan ohjaa-
jaansa. Hän valitsi ammattinsa ja erikoistumisaineensa (sivuaineensa) esiku-
vansa mukaan. Hän tunnistaa olevansa omistautunut tehtäväänsä, olevansa huo-
lehtiva ja vaativa kuten oma opettajansa. Opettaja on kiitollinen kasvattajalleen 
elämänpituisesta harrastuksestaan. Itsekin hän pyrkii tarjoamaan musiikkiker-
holaisilleen onnistumisen elämyksiä ja esiintymiskokemusta, vaikka kerhonpito 
on enemmän kasvatusta - sosiaalisten taitojen opettelua, läheisyyden ja hoivan 
kokemuksia - kuin soitto- tai laulutaidon kehittämistä. 

Lapsuuden ja nuoruuden luontokokemukset kannustavat opettajaa (kuva 
15 / liite 11) käyttämään hyväkseen koulua ympäröivää metsämaastoa opetuk-
sessa. Ympäristö- ja luonnontiedon opetuksessa autenttiset havainnot ovat toki 
parhaita opetusvälineitä, mutta opettaja kertoo myös rauhoittavan luokkaansa 
pienellä kävelyretkellä metsään ja integroivansa luontohavaintoja myös taideai-
neiden opetukseen. Hän (kuva 11 / liite 11) kertoo olevansa pahoillaan siitä, että 
erilaiset aikataulusidokset rajoittavat mahdollisuutta hyödyntää luontoa opetuk-
sessa hänen haluamallaan tavalla ja haluamassaan määrin. Hänen omin työnä-
kynsä on toteutettavissa ainoastaan väljissä puitteissa. Luonto on luonnollinen 
selviytymishaaste niin aikuisille kuin lapsillekin ja haasteeseen vastaaminen ko-
hentaa itseluottamusta. 
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Opettaja (kuva 40) käyttää hyväkseen kilpailuihin osallistumista rakentaes-
saan tietoisesti luokkansa yhteisöllisyyttä. Koko luokan voimalla osallistutaan 
urheilukilpailuihin, mikä on opettajan kokemana muokannut luokkahengen tii-
viiksi, yrittäväksi ja itsetietoiseksi. Vuodesta toiseen kilpailutoiminta, niin oman 
koulun puitteissa kuin koulujen välillä, on positiivisesti leimannut luokan työs-
kentelyä vaikka kilpailumenestys on ollut vähäistä. Hän itse on saanut kokea 
kouluaikanaan samantyyppistä yhteisöllisyyttä oman opettajansa johtaman or-
kesteritoiminnan parissa (kuva 35 / liite 11).  

Menestyksen kokemukset esittävän taiteen alalla ja urheilun parissa myö-
tävaikuttivat nuoren aikuisen (kuvat 24 ja 25 / liite 11) pystyvän minäkuvan 
muodostumiseen. Opettajana hän toimi johtajana, otti rohkeasti kehittämisris-
kejä ja kantoi toimistaan vastuun tinkimättä. Kuitenkin nuoruusajan törmäykset 
oppilaitoksen ja urheilujärjestön hallinnon kanssa suuntasivat opettajan (kuvat 
24 ja 25 / liite 11) kehitystä kaksinaiseen suhtautumiseen valtaan: yhtäältä hän 
tavoitteli itsenäistä päätöksentekoa ja toisaalta epäili päätöksentekijäin toimien 
motiiveja. 

5.2.1.4 Oppiminen kouluttautumisen kautta 

Opettajat osallistuvat mielellään heidän henkilökohtaisia harrastuksiaan ja mie-
lenkiinnon kohteitaan vastaaviin kursseihin riippumatta siitä, kuka on koulutuk-
sen järjestäjä tai millaisia muodollisia pätevyyksiä koulutus antaa. Opettaja (kuva 
14 / liite 11) nauttii uusista taidoistaan ja kehittää omaa opetustaan niitä vastaa-
vissa oppiaineissa. Hän ottaa vastuuta koko oppiaineen opetuksesta omassa kou-
lussaan. Tämä on kuitenkin edellyttänyt opettajalta vahvaa harrastuneisuutta, 
jotta hän olisi kurssin käytyään osaamisessa sillä tasolla, että rohkenee tuoda uu-
det taitonsa opetukseen suuremmassa määrin kuin opetussuunnitelman mukaan 
on välttämätöntä. Tämän kaltaisia kursseja ovat tyypillisesti käsitöihin (kuva 14 
/ liite 11), askarteluun (kuva 39 / liite 11), musiikkiin (kuva 5 / liite 11), kuvatai-
teeseen (valokuvaus, arkkitehtuuri) (kuva 12 / liite 11) ja liikuntaan (luontohar-
rastus, retkeily) (kuva 29 / liite 11) liittyvät kurssit, mutta yhä useammin myös 
viestinnän eri osa-alueisiin tutustuttavat kurssit (kuva 29 / liite 11), esim. peda-
gogisen draaman ja informaatiotekniikan kurssit (kuva 26 / liite 11). 
 
Muodollinen koulutus   
Kaupungin järjestämä monimuotoinen kulttuurikoulutus, jossa työskenneltiin 
koulun ulkopuolisten taiteilijoiden kanssa, on ollut kaikille siihen osallistuneille 
opettajille hyvin voimaannuttava kokemus. Sen myötä he tulivat tietoisiksi 
omien lahjojensa ja taitojensa arvosta ja rohkaistuivat käyttämään niitä opetuk-
sessaan uusissa yhteyksissä. Kulttuurikoulutuksen innoittamana opettaja (kuva 
6 / liite 11), joka oli aiemmin työskennellyt alakoulun ylimmillä luokka-asteilla, 
otti huostaansa ensimmäisen luokan, jossa hän saattoi toteuttaa tavoittelemaansa 
iloista oppimista yhteistoiminnallisin ja kokemuksellisin menetelmin. 

Toinen opettaja (kuva 12/ liite 11) ryhtyi luokkansa ja ammattitaiteilijoiden 
kanssa mittavaan rakenteluprojektiin. Projekti oli työläs, mutta tuotos oli koulun 
yhteisöllinen menestys. Työskentelyn ohessa opettaja omaksui taideaineiden 
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substanssia ja didaktiikkaa sekä laajensi oppilaantuntemustaan. Opettajan asema 
työyhteisössä parani, hänen itsearvostuksensa opettajana kohentui, mutta hän 
kohtasi myös rajansa toimia yksin tai työyhteisönsä ulkopuolella.  

Opettajat osallistuvat mielellään jopa vapaa-aikanaan eri järjestäjätahojen 
tarjoamille lyhytkursseille. Varsinkin taitoja kohentavat kurssit ovat olleet suo-
sittuja. Opettaja (kuva 14 / liite 11) osallistui virkavapaallaan hänelle uuteen kä-
sityötaitoon ohjaavaan opetukseen. Sen turvin hän koulutti myös muut haluk-
kaat koulun opettajat tuohon taitoon ja laajensi työnkuvaansa ottamalla käsi-
työnopetukseensa myös muiden opettajien luokkia ja myöhemmin sai käsityön-
opetuksen vastuuopettajan tehtävät.  

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

Tapauskuvaus (kuva 26 / liite 11/ tutkijan tiivistämä teksti):  
Opettaja näkee kouluttautumisen kokemustensa perusteella sekä negatiivisena että 
positiivisena opetustyönsä kannalta. Hän kuvasi opettajana kehittymistään opiskelija-
ajasta alkaen. Opettajan myöhempää toimintaa suuntasi hänen koulutuksensa, harras-
tustoimintansa ja huippukokemuksensa musiikin ja urheilun parissa. Näissä yhteyk-
sissä hänelle kehittyi vahva, pystyvä minäkuva. Musiikki kantoi opettajan työuraa. 
Hänen huippukokemuksensa opettajana oli olla koordinoimassa oppilaiden ja taiteen 
ammattilaisten juhlaesitysprojektia. Siinä vaatimattomista sirpaleista koostettiin mu-
siikki- ja tanssiesitys. Opettajaa hätkähdytti, 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 järjesti paikkakunnan 
yrittäjien kanssa menestyksellisiä rahankeruutempauksia soitinten hankkimiseksi 
koululle. Opettaja tutustui näin paikkakunnan yrittäjiin. 

Opettaja osallistui vuorovaikutus- ja ryhmäilmiöiden koulutusohjelmaan. Näin hän 
laajensi osaamisaluettaan konsultin tehtäviin ja toimi sivutoimisesti yksityisyrittäjänä. 
Hän koki onnistuneensa konsulttina ja sai koulutuksesta toimivia työkaluja ja sytyttä-
viä teoreettis-ideologisia ajatusmalleja johtamaansa kasvatusprojektiin yläkoulussa. 
Projektissa työskentelevät kutsuivat kouluttajakseen seikkailukasvatuksen asiantunti-
jan. Projektin toimintakäytännöksi vakiintui konstruktivistinen oppimisprosessi toi-
minta- tai kehittämistutkimusta muistuttavine vaiheineen. Projektissa tavoiteltiin vii-
mekädessä oma-aloitteisia ja oman elämänsä hallintaan pystyviä nuoria. Toiminta 
projektissa törmäsi koulun rakenteisiin ja sidosryhmien sitoutumattomuuteen. Opet-
tajalle, projektin johtajalle, tämän tyyppisen kasvatuksen kehittäminen oli suuri haaste 
ja pedagogisen sekä hallinnollis-organisatorisen oppimisen ympäristö. 

Vapaamuotoinen kouluttautuminen  
Yleinen tapa kouluttautua työssään työhönsä oli opettajilla tietoinen uusien haas-
teiden hakeminen muodollisen pätevyysalueensa puitteissa. Opettajan (kuva 6 / 
liite 11) hyppy ylimpien luokkien opettajasta ensimmäisen luokan opettajaksi oli 
haastava oppimisprojekti. Erityisesti opettajaa tuki oppimateriaali, joka oli val-
miiksi eriytetty lukutaidon mukaan ja sisälsi runsaasti viittauksia esittävään tai-
teeseen, jota opettaja mieluusti käytti hyväkseen. Hänelle raottui lukemaan op-
pimisen salaisuus ja hän koki onnistuneensa soveltamaan pedagogiikkaansa en-
simmäisen luokan kehitystason ja kouluvalmiuden mukaan. Hänen (kuva 7 / 
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liite 11) osallistumistaan opetussuunnitelmatyöhön voitaneen pitää myös oma-
ehtoisena oppimisprojektina. 

Pedagogiseksi oppimisprojektiksi voidaan luonnehtia myös edellä kuvat-
tua (kuva 29 / liite 11) kasvatusprojektia. Siinä korostui ryhmä kasvuympäris-
tönä ja yhteistoiminta oppimismenetelmänä. Opettajan rooli läheni ohjaajan roo-
lia. Tehtävien onnistumisen kannalta oli välttämätöntä, että jokainen ryhmän jä-
sen hahmotti toiminnan kokonaisuuden. Ryhmäarviointi tehtävän suorittami-
sesta ja osallistujien itsereflektointi omasta osuudestaan oli keskeistä. 

5.2.1.5 Oppiminen opettajayhteisössä 

Vertaistuki   
Vapaa-ajallaan opettajat harrastavat aktiivisesti. Läheisin ystävä löytyi usein 
opettajien joukosta. Yhdessä harrastaen opettajat antautuivat ammatilliseen dia-
logiin sekä tarjosivat ja saivat osakseen kahdenkeskistä kollegiaalista vertaistu-
kea (kuva 4 / liite 11). Myös toimiminen opettajaryhmässä harrastuksen parissa 
kohotti ammatillista itsetuntoa ja toi henkilökohtaista tyydytystä, mikä puoles-
taan edesauttoi jaksamista työssä (kuva 5 / liite 11). Sen sijaan stressikokemukset 
työssä ja epäonnistuminen kouluyhteisön ihmissuhteissa johtivat riittämättö-
myyden tunteisiin ihmisenä ja opettajana (kuva 30 ja 11 / liite 11). Toisinaan sa-
masta koulusta löytyi kollega ja yhteistyökumppani, jotka toimivat toistensa tu-
kijoina (kuva 9). Näyttää kuitenkin siltä, että vertaistukea on helpompi saada 
kouluinstituution ulkopuolella, esimerkiksi harrastusten parissa, kuin koulun si-
sällä. 
 
Yhteistyö  
Opettajat kehittävät mieluusti työtään vuorovaikutuksessa vertaisensa ja pitä-
mänsä työtoverin kanssa. Yhteissuunnittelun kannalta oli tärkeää, että heillä oli 
yhtenäinen käsitys pedagogiikan lähtökohdista, esimerkiksi opettaja–oppilas-
suhteesta ja että työ oli heillä elämäntilanteessa yhtä keskeisellä paikalla (kuva 9 
/ liite 11). Kumppanien luonteet ja temperamentit tulee olla yhteensopivat, jotta 
heidän voimavaransa vapautuisivat innovatiiviseen työskentelyyn. Hyvin spon-
taanit, ekspressiiviset ja työhönsä viime hetkellä heittäytyvät opettajat (kuva 11 
/ liite 11) vetäytyvät työskentelemään yksin saatuaan negatiivisia kokemuksia 
opettajien välisestä säädellystä ja organisoidusta yhteistyöstä. Sen kaltaiset opet-
tajat työskentelevät ajatuksen tasolla pitkään ja vasta, kun suorituspaine nostaa 
stressitason riittävän ylös, he alkavat toimia. 
 
Yhteisöllisyys  
Yllä kuvattu ideaalinen yhteistyö oli kuitenkin harvoin kohdalle sattuvaa. Opet-
tajat tiedostivat oman sosiaalisen tarvitsevuutensa ja ystävystyivät keskenään 
vailla ammatillisen kehittymisen tarkoitusta, tullakseen hyväksytyiksi, arvoste-
tuiksi ja saadakseen osakseen välittämistä ja sen kautta tukeakseen hyvinvointi-
aan työssä (kuva 10 / liite 11). 

Opettajissa on siis yksin työskenteleviä ja itsekseen työtään reflektoivia ja 
kehittäviä toimijoita (kuva 11 / liite 11) sekä niitä, jotka haluavat jakaa 



124 
 
kokemuksiaan ja näkemyksiään toisten kanssa ja saada kuulla, mitä kollegat ajat-
televat heitä askarruttavista asioista (kuvat 9 ja 4 / liite 11). Näin he pääsevät 
osallisiksi sijaiskokemusten kautta laajaan ammatillisten kokemusten varantoon.  

Opettajat kokevat erilaisten tapahtumien järjestämisen haasteena. Silloin on 
kyse koulun julkisuuskuvan rakentamisesta lähinnä oppilaiden vanhempien sil-
missä, mutta myös laajemmin lähiyhteisössä. Onnistumisen kokemukset ovat 
vahvoja. Opettajat kokevat aitoa kasvatuskumppanuutta vanhempien kanssa 
(kuvat 41 ja 26), kun he yhdessä valmistelevat tapahtumaa, esimerkiksi myyjäisiä 
yhteisen tavoitteen, oppimisympäristön rikastamisen hyväksi. Toiminnalla on 
taloudellista, sosiaalista ja kasvatuksellista merkitystä. 

5.2.1.6 Oppiminen vanhemmuuden myötä 

Kaikki tutkimukseni opettajat ovat lapsiperheen vanhempia. Vanhemmuuden 
myötä he ovat saavuttaneet syvemmän ymmärryksen lapsen olemuksesta. Var-
sinkin korostuvat erilaisuus lasten kesken, aikuisen ja lapsen välinen vuorovai-
kutus sekä pohdinta lapsen perustavista tarpeista. Alkuopettajan tehtävään hy-
pännyt opettaja (kuva 6 / liite 11) sai tukea kokemuksistaan eri-ikäisten lasten 
vanhempana. Hän löysi hyvin pian luokassaan toimivan suhteen kontrolloivuu-
den ja sallivuuden välillä sekä verbaalisen vuorovaikutuksen rajat. 

Toinen opettaja (kuva 15 / liite 11) kokee kehittyneensä vanhemmuuden 
myötä ihmisenä ja joutuneensa tietoisesti muokkaamaan luonnettaan tehtävässä 
onnistuakseen. Itsekin vanhempana hän pystyi rakentamaan luottamuksellisen 
suhteen oppilaittensa huoltajiin ja jakamaan heidän kanssaan kokemuksiaan eri-
tyistä tukea tarvitsevan lapsen kasvatuksesta. Oman perheen lasten huomattava 
keskinäinen erilaisuus sai hänet kehittelemään luokassaan opetuskäytänteitä, 
jotka tukevat kaikkien lasten oppimismotivaation säilymistä, esimerkiksi eriyttä-
mällä vaatimustasoa ja puhumalla monikerroksisesti. Päivittäinen kanssakäymi-
nen omien lasten kanssa sai hänet vakuuttuneeksi tunnevuorovaikutuksen ensi-
sijaisuudesta myös pedagogisena vaikuttamiskeinona. Tunneilmaisun edistä-
miseksi hän opettaa systemaattisesti tunteiden nimeämistä luokalleen.   

Omien lasten myötä opettajien elämänpiiri laajenee lapsille ja nuorille suun-
nattuun mediaan ja erilaisiin harrastusmahdollisuuksiin, joita koululaisille on 
tarjolla. Näin hankittua ”asiantuntemusta” he hyödyntävät työssään opettajana. 
Eräs opettaja (kuva 31) ryhtyi valmentamaan omaa lastaan ja tämän luokkatove-
reita joukkueurheilussa. Hän kokee tutustuneensa lapseensa syvemmin ja huo-
maa heidän suhteensa vankentuneen. Hän pohtii, miten pitkälle valmentajan on 
oikein sitouttaa lapset harrastukseen. Eikö lapsi saa päivittäin päättää omasta va-
paa-ajankäytöstään?  

5.2.1.7 Oppiminen hengellisten kokemusten myötä 

Hengellisyys saa sijansa varttuneen opettajan kokemuksissa. Ihmisen arvo ja elä-
män hauraus sekä varjelluksi ja suojelluksi tulemisen kokemus (kuvat 4 ja 20 / 
liite 11) syventävät ihmiskuvaa ja selkeyttävät kasvatustehtävää. 

Hengellinen herääminen antoi opettajan (kuva 27/liite 11.) elämälle vankan 
perustan, suunnan ja merkityksen. Hänen kristillinen ihmiskäsityksensä ohjasi 
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valintoja pedagogisessa työssä ja loi luottamuksen ja turvallisuuden ilmapiirin 
opetukseen. Usko lohdutti ja kannusti opettajaa vaikeissa elämäntilanteissa. Hän 
koki opetustyönsä mahdollisuutena välittää elämänkatsomustaan lasten ja kolle-
gojen arjessa. 

Menetykset perhepiirissä (kuvat 27 ja 21 / liite 11) ja jo menetyksen uhkakin 
sai opettajan nostamaan perhearvot keskeisimmiksi elämänkentässään. Opettaja 
pani merkille vanhempien suuren merkityksen jo aikuistuneille lapsillekin saa-
tikka sitten kasvuikäisille. Perheen sisäinen vuorovaikutus on kaikkien perheen-
jäsenten hyvinvoinnin perusta. Opettaja koki kuitenkin voimakkaan arvoristirii-
dan ja yhteensovittamattomuuden työ- ja perhekeskeisyytensä välillä. 

5.2.1.8     Koulun paikan hahmottaminen yhteiskunnassa 

Oppiminen hallintotyön kautta   
Myös hallinnollinen työ, jota opettajat usein välttelevät, osoittautui tässä tutki-
muksessa opettajuutta vankentavaksi ja sen hallinnollista viitekehystä konkreti-
soivaksi. Tutkimuksen opettajat ovat olleet työssä kahta perusopetuksen opetus-
suunnitelmaa valmisteltaessa, so. opetussuunnitelmat 1994 ja 2004. Osallistumi-
nen opetussuunnitelmatyöhön omassa koulussa, kunnassa tai jopa valtakunnan 
tasolla on ollut siinä mukana olleille opettajille merkittävä, itsearvostusta kohen-
tava kokemus.  

Opettaja (kuva 7 / liite 11), joka oli mukana erikoistumisaineensa (sivuai-
neensa) valtakunnallisen opetussuunnitelman valmistelussa, kertoi kanssakäy-
misen työryhmän sisällä olleen rikas ja antoisa informaalisen oppimisen ympä-
ristö. Työryhmällä oli epätavallisen runsaasti aikaa pohtia tehtäväänsä liittyviä 
kysymyksiä matkalla useimpien ryhmän jäsenten kotikaupungista Helsinkiin ja 
takaisin. Opettaja koki kutsun työryhmän jäseneksi luottamuksen osoitukseksi 
ammattitaitoaan kohtaan. Hänen ammatillinen itsearvostuksensa koheni ja hän 
suostui myöhemmin ottamaan vastaan kunnallisen opetussuunnitelman yhden 
oppiaineen kehittämisryhmän puheenjohtajuuden. Näissä yhteyksissä koke-
mansa perusteella hän tuli kriittiseksi, ellei jopa kyyniseksi hallinnollisia asiakir-
joja ja koulun ohjausjärjestelmää kohtaan. ”Ei se opetushallituksenkaan työskentely 
niin suunniteltua ja organisoitua ole kun luulis. Prosessin aikana sielläkään ei aina tie-
detty, että missä mennään”(alkuperäinen litterointi) kertoo opettaja (kuva 7 / liite 
11). Kokemuksestaan rohkaistuneena hän ryhtyi toimimaan opettajan ammatin 
yhteiskunnallisen aseman ja arvostuksen nostamiseksi. Hän korosti opettajan pe-
dagogista autonomiaa ja lähidemokratiaa koulun tasolla. 

 
Taloudellisen taantuman opit 1990 –luvulla  
Suomessa 1990-luvun alkuvuosien taloudellinen taantuma ulotti voimakkaasti 
vaikutuksensa kunnan rahatalouteen vuosikymmenen puolessa välissä. Kun-
nissa puhuttiin säästötalkoista ja mm. opettajan virkoja jäädytettiin. Tutkimuk-
sen opettajista kolmen elämään lamakausi jätti syvät jälkensä.  

Nuoren aikuisen kohtuullisina pidettävät tavoitteet perheestä ja työstä tuli-
vat uhatuiksi. Opettajan (kuva 13 / liite 11) haaveena oli suuri perhe. Hänellä ei 
kuitenkaan ollut vakinaista opettajanpestiä. Opettaja joutui poikkeuksellisen 



126 
 
vakavaan arvopohdintaan: mistä hän on valmis luopumaan, esimerkiksi tavoit-
teesta hankkia perheelle oma asunto, jotta hän voisi saada sisaruksia esikoisel-
leen ja hoitaa heitä ensimmäisinä vuosina kotona. Näin lapset saivat hänen ih-
miskuvassaan erityisen suuren painoarvon. Lapsen kunnioitus yksilönä heijastui 
hänen pedagogiikkaansa monin tavoin, esimerkiksi huolehtimisena siitä, että jo-
kainen oppilas kokee oppimisen iloa joka päivä. 

Opettaja (kuva 13 / liite 11) sai myös kokea, että taloudelliset realiteetit ei-
vät kuitenkaan aina sanele päätöksiä kasvatuksen maailmassa. Hän tuli kohdel-
luksi työnhaussa arvopohjalta, puhtaasti inhimillisistä näkökohdista käsin eikä 
kirkkaan rationaalisesti. Episodi oli keskeinen opettajan elämänkatsomuksen ja 
ihmiskuvan muotoutumisen kannalta. Hän koki saaneensa ”voittopalkinnon” il-
man omaa ansiotaan. Tällä kokemuksella oli syvä vaikutus opettajan suhtautu-
miseen oppilaisiinsa, kollegoihinsa ja koulun johtoon. 

Toinen opettaja (kuva 26 / liite 11) hyötyi kuntansa niukkenevista toimin-
taedellytyksistä koulutoimen virkamiesten toimeliaisuuden johdosta. Hänen 
kunnassaan liityttiin Suomi tietoyhteiskunnaksi -hankkeeseen ja sen myötä opet-
tajat saivat koulutusta tietokoneen pedagogiseen käyttöön ja saattoivat soveltaa 
tuetusti opetukseensa uusia IT-taitojaan. Kunta oli myös suunnittelemassa ja 
opettaja toteuttamassa EU-yhteistyössä Comenius-projektia. Siinä koottiin ja ver-
tailtiin Euroopan eri maiden kansanperinnettä. Opettaja sai kokemusta kansain-
välisestä yhteistyöstä ja projektityöskentelystä. Paikkakunnan koulutoimi kui-
tenkin lakkasi tukemasta koulun kehittämistoimintaa ja opettaja käänsi selkänsä 
koululle ja etsi paikkaansa yritystoiminnan parista.  

  
Median kasvatuskielteisyys    
Puolet tutkimuksessa olleista opettajista koki kulttuurimme ja yhteiskuntamme 
tilan kasvatustoiminnalle kielteisenä.  He pohtivat keinoja kompensoida yhteis-
kunnan kasvatustyhjiöitä ja median välittämiä uhkakuvia pedagogisin järjeste-
lyin ja turvata lapselle perustarpeiden tyydyttyminen (kuva 27/liite 11.). Huoli 
lapsen kasvuympäristöstä saa opettajat kehittelemään kouluun uusia toimintata-
poja.  

Opettaja (kuva 16 / liite 11) kuvaa lasten keskinäistä matkapuhelinkulttuu-
ria uutena muotona kiusata ja alistaa luokan sosiaalisen rankinglistan alimmilla 
portailla sinnitteleviä tovereitaan. Puhelinterrori on kuitenkin siinä määrin nä-
kymätöntä, että opettajan on hyvin vaikea puuttua siihen suoraan, mutta välilli-
sesti kyllä kiinnittämällä yhä voimakkaammin huomiota sosiaalisten ja emotio-
naalisten taitojen opettamiseen. 

Oppilaiden vanhemmat kontrolloivat koululaisensa toimintaa puhelinsoi-
toin, jota opettaja (kuva 16 / liite 11) piti kielteisenä oppilaan itsenäistymisen 
kannalta. Opettaja koki vanhempien puhelut lapsilleen oman toimintansa kont-
rolliksi ja luottamuksen puutteeksi kodin ja koulun välillä. Matkapuhelinkult-
tuurissa ikään kuin edellytetään, että vastaanottaja on aina tavoitettavissa ja rea-
goimassa reaaliaikaisesti yhteydenottoon. Tätä ei voida opettajan (kuva 16 / liite 
11) mielestä opettajalta edellyttää, sillä keskustelut ovat luottamuksellisia ja op-
pilaan intimiteettisuoja tulee säilyttää. 
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Yrittäjyyskasvatus  
Kunnassa pyrittiin tehostamaan yrittäjyyttä ja pohdittiin mahdollisuutta osallis-
tua EU:n tukemaan yrittäjyyskasvatustoimintaan yläkoulussa ja nuorisotyössä. 
Opettaja (kuva 29 / liite 11) tarttui haasteeseen ja ryhtyi tekemään selvitystyötä 
projektin toteuttamiseksi paikkakunnalla. Myöhemmin hän toimi projektin joh-
dossa. Projektin myötä opettaja tutustui laajemmin kunnan viralliseen hallinto-
järjestelmään ja epävirallisiin, päätösten takana oleviin vaikuttamisverkostoihin.  
Yrittäjyyskasvatusprojekti oli opettajalle yhteiskunnallisen tietoisuuden herää-
misen foorumi.  
 
Oppiminen kokemuksista vieraassa kulttuurissa   
Kahdella opettajalla (kuvat 2 ja 8 / liite 11) oli henkilökohtaisia kokemuksia kas-
vatuksesta vieraassa kulttuurissa. Ensimmäinen heistä (kuva 17/liite 11) koki 
uusliberalistisen koulutusajattelun häikäilemättömäksi oman edun tavoitteluksi 
ja heräsi tarkkailemaan oman maamme samansuuntaisia koulun kehittämispyr-
kimyksiä vastustaakseen niitä voimakkaasti. Koulujen ei tulisi erilaistua hyvät–
huonot-suunnassa. Koulun ei tule eriarvoistaa oppilaita vaan pikemminkin kom-
pensoida heidän perhetaustastaan johtuvia kulttuurisia eroja (kuva 17/liite 11). 
Sen sijaan opettaja huomasi ajattelevansa samoin kuin lastensa opettajat: koulu 
opettaa – vanhemmat kasvattavat. Monikulttuurisessa yhteiskunnassa tämä lie-
nee keino ohittaa toisistaan poikkeavat maailmankatsomukset. 

Toinen opettaja (kuva 22 / liite 11) tuli huomaamaan, että vieraan kulttuu-
rin arvostusten ja elämäntavan aito kunnioittaminen arkipäivän toiminnassa ja 
puheissa sekä kotona että työpaikalla, oli välttämätöntä, jotta kasvatustyö siinä 
ympäristössä olisi ollut vilpitöntä ja pyyteetöntä. Tämän prosessin aikana opet-
taja tarkasteli hyvin kriittisesti myös oman maansa kulttuuria ja henkilökohtaisia 
arvojaan. Hän omaksui työhönsä opettajana kotimaassa lapsen perheen kunni-
oittamisen ensisijaisena kasvattajana ja taipumuksen olla puuttumatta perheen 
asioihin. 

5.2.1.8 Yhteenvetoa opettajien henkilökohtaisesti merkittävistä oppimis-
kokemuksista 

Luokanopettajien henkilökohtaisesti merkittävät oppimiskokemukset liittyivät 
pääosin luokkatyöskentelystä saatuun kokemukseen. Ensimmäiset työvuodet 
opettajana olivat heille niin tärkeitä, että he tahtoivat kertoa niistä, vaikka tehtävä 
ei ensimmäisiä vuosia koskenutkaan. Vapaus toimia ensimmäisinä opettajavuo-
sina parhaan ymmärryksensä mukaan ja kokea onnistuneensa opettajana, ra-
kensi ammatillista identiteettiä ja rohkaisi opettajaa edelleen etsimään ammat-
tinsa ydintä. Työskentely erilaisten lasten parissa auttaa opettajaa hahmottamaan 
ammattinsa peruselementit. Jokunen opettaja löysi eettisen kasvatuksen toimin-
nan lähtökohdaksi, toinen korosti konkretian merkitystä kognitiivisten taitojen 
oppimisessa ja kolmas perusti opetuksen pedagogiselle vuorovaikutukselle. 
Opettajat kokivat myös minuutensa olevan uhanalainen opettajan rooliin koh-
distuvien moninaisten odotusten ja vaatimusten keskiössä. 
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Kokemuksista oppimiseen liittyy välttämättä reflektointi. Opettaja reflektoi 
ennen muuta ongelmiksi muodostuneita kokemuksiaan keskustellen luotta-
mansa ja arvostamansa kollegan kanssa. Tärkeä osa reflektointia on koulutilan-
teisiin liittyvien tunteiden tiedostaminen ja erittely. Toisinaan reflektoinnin tu-
loksena herää kriittisyys. Se kohdistuu ensisijaisesti koulun tai kunnan koulutoi-
men hallintoon, mutta myös omaan ammattitaitoon. Kokeilevat tai spontaanisti 
toimivat opettajat pitivät koulua erilaisin säädöksin sidottuna ja jäykkänä insti-
tuutiona, jossa heidän oivalluksilleen ei juuri ollut sijaa. 

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

Vaikuttavia oppimiskokemuksia opettajat olivat saaneet myös erilaisilta 
työtään sivuavilta kursseilta, kuten käsityö-, musiikki-, kuvataide-, liikunta- tai 
viestintäkursseilta. Kursseilta saatua oppia opettaja käyttää hyväkseen omassa 
opetuksessaan ja toisinaan myös jakaa osaamistaan muiden opettajien kanssa 
koko koulun hyödyksi. Opettajat hankkivat tietoa omasta ammatistaan myös si-
ten, että he liikkuivat alakoulun eri luokkatasoilla, osallistuivat opetussuunnitel-
matyöhön ja rakentelivat omaehtoisia oppimisprojekteja. Uuden asian tai näkö-
kulman löytyminen jo vakiintuneelle opettajalle on aina merkittävä kokemus. 

Opettaja oppii toimiessaan opettajayhteisössä. Opettaja saa vertaistukea on-
gelmiinsa tai heijastuspintaa ajatuksilleen läheisiltä kollegoilta. Kokemuksia jae-
taan ja saadaan sijaiskokemuksia suuremmankin joukon kesken, mutta varsi-
naista yhteistyötä tehtiin tiedollisesti, taidollisesti ja persoonallisuutensa puo-
lesta yhteen sopivien kollegoiden kesken. Silti laaja yhteisöllisyys viestii välittä-
misestä ja siten tukee opettajien jaksamista. Yhteisöllisyyttä voidaan kokea yhtei-
sen toiminnan kautta myös oppilaiden vanhempien kanssa. 

Vanhemmuuden kokemus yhdisti opettajan ja oppilaiden vanhemmat. 
Opettajat ovat kokeneet oppineensa vanhemmuuden myötä lapsista ja heidän 
kehittymisestään opettajan työssä tärkeitä tietoja ja tunnetaitoja. Myös hengelli-
set kokemukset ovat antaneet opettajan työlle suuntaa, merkitystä ja tukea. Niin 
vanhemmuus kuin myös hengelliset kokemukset koskettivat opettajaa aina ar-
voja ja ihmiskuvaa myöten. 

Kokenut opettaja on saanut huomata miten kulloinenkin yhteiskunnan tila 
vaikuttaa hänen työhönsä. Esimerkiksi 1990 -luvun taloudellinen taantuma vai-
keutti opettajapestin saamista ja sen mukana nuorten opettajien perhesuunnitte-
lua, mutta edisti valppautta tarttua koulun ulkopuolisten toimijoiden tarjoamiin 
kehittämisprojekteihin. Tavanomaisina aikoina opettaja tutustuu yhteiskunnan 
ohjaukseen hallintotyön 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 kehittämispyrkimyksiä ja korostivat oppilaan 
perheen kunnioittamista lapsen ensisijaisena kasvattajana.  
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5.2.2 Opettajien minäpystyvyysuskomusten vaihtelu seuranta-aikana  

Tässä alaluvussa 5.2.2 vastataan toisen tutkimusongelman jälkimmäiseen osaan, 
miten opettajien minäpystyvyysuskomukset vaihtelevat seuranta-aikana. Esitän 
vastauksen tutkimuskysymykseen opettajien elämänviivapiirrosten ja heidän 
sitä piirtäessään kertomansa aineiston pohjalta. Elämänviivapiirrostekniikalla 
pyrittiin saamaan näkyväksi opettajien minäpystyvyysuskomusten vaihtelua 
uran eri vaiheissa. Opettajat aloittivat yleensä piirroksensa ja kerrontansa ensim-
mäisestä työpaikastaan muodollisesti pätevinä ja ulottivat kerronnan tulevaisuu-
den ennakointiin. Elämänviivapiirroksen anti koottiin taulukkoon, johon siirret-
tiin mm. minäpystyvyysuskomusten vahvuus asteikolla kymmenestä miinus 
kymmeneen, minäpystyvyysuskomuksia kuvaavan janan suunta ja opettajan 
kerronnasta lyhyt elämäntilanteen kuvaus. Tässä alaluvussa kuvataan siis noin 
42 vuoden ikäisten opettajien koko siihenastinen työhistoria opettajana.  

Elämänviivaa piirtäessään opettajat kävivät läpi voimakkaita tunteita. 
Tässä alaluvussa en mainitse edes heidän pseudonyymejään eettisistä syistä vaan 
puhun aina opettajasta, olkoon hän kuka tahansa tutkimukseni kahdeksasta osal-
listujasta. 

5.2.2.1 Alkuvuodet opettajana 

Osa miesopettajista oli kokenut itsensä ammattiuransa alkuvuosina varsin päte-
väksi ja osaavaksi, aktiiviseksi ja motivoituneeksi opettajaksi. Tähän vaiheeseen 
ajoittui myös ensimmäisen lapsen syntymä perheeseen; opettajat kokivat elä-
mänsä erittäin tyydyttäväksi, ”highlights” -aikaa opettaja kuvaa. Esimerkiksi 
opettaja, joka pystyi toteuttamaan opetusryhmänsä kanssa uudistetun opetus-
suunnitelman, toimi aktiivisesti koulun kehittämiseksi sen johtajana sekä suun-
nitteli ja toteutti koulunsa oloissa toimivan kokonaisopetusmallin. Perhe-elämä 
oli tyydyttävää ja harrastustoiminta kukoisti.  

Toinen miesopettaja pohti, miksi hän alusta asti piti itseään niin osaa-
vana: ”Ei sitä vielä osannut omaa pätevyyttä kyseenalaistaa silloin (alkuvuosina). Sitä 
vaan, että tässähän kaikki sujuu hienosti. Sitten kun vanhenee, niin sitä rupee enemmän 
arvotuttamaan, että onkohan se nyt näin vai noin”(opettajan alkuperäistä puhetta). 
Opettaja siis epäili arvostelukykyään oman opetuksensa suhteen, mutta to-
kaisi: ”tohon 1992 kevääseen oli varmasti ihan hienoo”(kuin edellä). Tuolloin hänen 
ensimmäinen opetusryhmänsä, jonka opettajana hän oli ollut kolmannelta kuu-
denteen luokkaan, siirtyi yläasteelle. 

Yllä olevasta poiketen nuoret naisopettajat sijoitettiin koulussa usein al-
kuopetukseen riippumatta siitä, mihin aineisiin he olivat opinnoissaan erikoistu-
neet. Tämä tuotti epävarmuutta ja osaamattomuuden kokemuksia, mutta myös 
arvostamattomuuden tuntoja. Myös yksi aloitteleva miesopettaja joutui tähän ti-
lanteeseen. Hän koki itsensä kuitenkin riittävän pystyväksi ensimmäisen luku-
vuoden keväällä ajamaan oppilaansa asiaa koulun vallitsevaa kantaa vastaan. 

Vastavalmistuneet opettajat odottivat saavansa työyhteisön tuen rakentu-
valle opettajuudelleen, mutta näyttää siltä, että opettajayhteisön toimintastrate-
giana oli pikemminkin ”laittaa uusi tuleen ja katsoa, miten se pärjää”(alkuperäistä 
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opettajan kerrontaa) eli kollegatukea ei ollut saatavana eikä rehtorikaan antanut 
heille apuaan. Kaksi naisopettajaa kertoi, että heille osoitettiin erittäin vaativa 
opetusryhmä, ”keräilyerä ongelmalapsia ja -vanhempia” (kuin edellä). Opettajat tun-
sivat itsensä varsin pystymättömiksi ohjaamaan näitä ryhmiä. Toisella heistä oli 
kuitenkin yhteistyökumppaninaan erityisopettaja, joka tosin oli yhtä kokematon 
kuin luokanopettajakin. Opettajan voimat hupenivat. Kaksi vuotta tätä luokkaa 
opetettuaan hän tunsi itsensä työkyvyttömäksi.  

Kaksi opettajaa tunsi itsensä työuransa alussa vain keskinkertaisiksi taidoil-
taan. Toinen heistä kuvaa opettajainhuoneen ilmapiiriä kyräileväksi ja lannista-
vaksi ja toinen koki riittämättömyyttä ja osaamattomuutta kollegoidensa rinnalla, 
jotka pitivät itseään hyvinä pedagogeina ja kouluaan yhtenä parhaista, mutta il-
mapiiri oli kilpaileva ja suvaitsematon. Jälkimmäinen opettaja hakeutuikin toi-
seen kouluun, jossa hän sai tarvitsemansa tuen ja rohkaisun. Hän koki onnistu-
misen elämyksiä opetustyössään ja pystyi käyttämään hyödykseen edellisessä 
koulussa saamaansa kokemusta. Siis myös kielteiset kokemukset voivat palvella 
ammatillista kehittymistä.  

Nuoret maisteri-opettajat lähtivät kentälle hyvin motivoituneina, itsensä 
päteviksi ja osaaviksi kokevina aktiivisina noviiseina. Uudet naisopettajat saivat 
usein opetettavikseen ensimmäisen luokan. Joissain kouluissa uusille opettajille 
annettiin vaikeita luokkia. Vastoin noviisien odotuksia kokeneemmat opettajat 
eivät tukeneet heitä ja rehtorikin saattoi evätä heiltä apunsa. Ilmapiiri ei siis aina 
ollut myönteinen uusille nuorille opettajille. 

5.2.2.2 Katkot ja palaaminen työelämään 

Nuoren opettajan uralle on tyypillistä eri syistä johtuvat katkot, kuten vanhem-
painvapaat, opiskeluperiodit sekä erilaisiin hankkeisiin tai projekteihin osallistu-
minen. Opettajan minäpystyvyysuskomuksen kannalta paluu koulutyöhön kat-
kon jälkeen on usein kokemuksellinen käännekohta. 
 
Katkot 
Vanhemmaksi tuleminen opettajanuran aikaisessa vaiheessa syvensi opettajien suh-
detta lapseen, minkä he kokivat ammatissaan edistymiseksi. Vanhemmuuden 
myötä uskottavuus kasvattajana vankentui myös oppilaiden vanhempien sil-
missä. Myöhemmässä ammattiuran vaiheessa osa vanhempainvapaasta käytettiin 
tietoisesti ja päämäärähakuisesti ammatillisen minäpystyvyysuskomuksen ko-
hentamiseen ja voimavarojen kartuttamiseen. Kasvatusalan opiskelu oli vapaalla 
yleistä.  

Katko opettajan jokapäiväisiin velvollisuuksiin antoi mahdollisuuden 
myös syvempiin pohdintoihin. Opettajan häilyvä ammatillinen identiteetti kiin-
nittyi opettajuuteen. Hän päätti toimia luokanopettajana uransa loppuun asti. 
Päätös vapautti voimia, aikaa ja ajatuksia tehdä työtä koko koulun hyväksi iloi-
ten toiminnasta. Toinen opettaja pohti katkolla opettajan työtä ja sitä, mikä on 
keskeisintä koulussa. Tämä kysymys ryhdisti hänen opettajuuttaan merkittävästi.  

Opettaja oli virkavapaalla luokanopettajan ja koulunjohtajan tehtävästä 
suunnitellakseen, johtaakseen ja toteuttaakseen opetussisältöjä ja –menetelmiä 
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koskevan projektin. Tämän tehtävän opettaja koki ylivertaiseksi oppimisen ym-
päristöksi, ei ainoastaan luokanopettajan työtä ajatellen, vaan myös koulunjoh-
tajan tehtävien hoitamiseksi. Opettaja arvioi minäpystyvyysuskomuksensa mak-
simiin, mikä tarkoittaa, että tämän projektin jälkeen hän pitää itseään hyvin ky-
vykkäänä opettajana ja koulun johtajana.  

 
Palaaminen katkon jälkeen opettajan tehtäviin 
Vanhempainvapaalta palaaminen opetustyöhön oli osalla opettajista työn juh-
laa, ”olin virtaa täynnä”, toisille taas ponnistelua jokapäiväisten tehtävien hoita-
miseksi itseä tyydyttävällä tavalla. Opettajat olivat valmiita käyttämään osan vir-
kavapausajastaan valmentautuakseen ottamaan vastaan luokalleen integroidut 
erityistä tukea tarvitsevat lapset. Sen sijaan koko koulua hyödyttävät suunnitte-
lutyöt olivat liikaa katkolta palaavalle opettajalle. Pitkäkestoiselta virkavapaus-
ajalta palattuaan opettajan asema kouluyhteisössä on saattanut muuttua. 

Alkuopettajien onnistumiskokemuksia edesauttoi, jos he saivat aloittaa uu-
den, vasta muotoutuvan opetusryhmän kanssa. Opettaja–oppilas–vanhemmat-
suhde sai alkaa rakentua häiriöttä ja opettaja saattoi työskennellä täydellä kapa-
siteetillaan. Päinvastaisessa tilanteessa toimiva vuorovaikutussuhde lapsiin vii-
västyi, minkä opettaja koki pitkään epätyydyttävänä.  

Opettaja on nähnyt hyväksi vaihtaa koulua äitiysvapaittensa yhteydessä. 
Hän on aloittanut työt vahvasti uskoen pystyvyyteensä, hyvin motivoituneena ja 
suuresti työstään nauttien. Kolmannella kerralla työelämään palattuaan hänen 
käsityksensä itsestään opettajana romahti. Opettajan oli pohdittava, soveltuuko 
hän ollenkaan alalle. Tuolloin hänen luokkansa oppilaiden vanhemmat osoittivat 
häntä kohtaan epäluottamusta. Sen sijaan toinen opettaja toimi työssään äitiys-
vapaalta palattuaan vastentahtoisesti ja tasoaan vastaamattomasti. Vahva sitou-
tuminen äitiyteen syrjäytti ammatillisen kunnianhimon. 

Nuori äiti varmisti ongelmattoman aloituksen työssään, perehtymällä jo 
virkavapausaikanaan luokalleen sijoitettujen erityislapsien opetuksen ja kasva-
tuksen vaatimuksiin. Tällainen tiedon kartuttaminen oli tarpeen molempien äi-
tiyslomien aikana. Hän suhtautui myönteisesti mahdollisuuteen valmistautua 
ennakkoon ja koki onnistuneensa opettajana näille lapsille. Sen sijaan hän koki 
kohtuuttomaksi vaatimukset osallistua oman koulun opetussuunnitelmatyöhön 
ja uuden koulun suunnitteluun, joista hän oli joutunut syrjään virkavapauk-
siensa vuoksi. Hänen mielestään suunnittelutyöt, joihin hän ei tuntenut olevansa 
päteväkään, veivät aivan liian paljon aikaa hänen elämänvaiheessaan. 

Miesopettaja ”oli virtaa täynnä” palattuaan vanhempainvapaalta. Hän osal-
listui aktiivisesti koulun kulttuuritalkoisiin luokkansa kanssa sekä suunnitteli ja 
toteutti opettajatiimissä suuret juhlamenot koko koululle. Toisella miesopetta-
jalla paluu luokanopettajan arkeen virkavapauden jälkeen ei onnistunut yhtä hy-
vin. Hänen oikeutensa johtajan tehtäviin kiistettiin ja hän koki tulleensa syrjäyte-
tyksi monin tavoin. Kun kolmas miesopettaja palasi kouluun oltuaan vuoden 
päätoimisena opiskelijana, hänen intressinsä olivat jo suuntautuneet toisaalle 
eikä hän käyttänyt parasta osaamistaan koulutyössä. Hän toteaa, että pienten las-
ten vanhemmilla on resurssipula, he toimivat koulussa alisuorittajina, kantaen 
siitä häpeää. Kaikki opettajat huomioon ottaen näyttää kuitenkin siltä, että 
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opettajat ponnistelevat, jotkut jopa yli voimiensa, päästäkseen henkilökohtaiseen 
hyvän opetuksen standardiinsa päivittäisessä opetustyössään, myös pienten las-
ten vanhempina. 

5.2.2.3 Suuret siirtymät 

Suurilla siirtymillä tarkoitetaan tässä tutkimuksessa kulttuurista siirtymää ja uu-
teen ammattiin tai yhteiskunnalliseen asemaan liittyvää siirtymää. Oletuksena 
on, että onnistuneet siirtymät edellyttävät aktiivista, tavoitteellista ja pitkäjän-
teistä toimijuutta, positiivista minäpystyvyysuskomusta ja käytettävissä olevia 
psyykkisiä voimavaroja. 

  
Statukseen ja yhteiskunnalliseen asemaan liittyvä siirtymä 
Opettajankouluttajien sapattivapaat tarjosivat vuosia vastavalmistuneille opetta-
jille mahdollisuuksia sijaisuuksiin. Vuonna 1994 sapattivapaat evättiin ja tässä 
tutkimuksessa mukana oleva opettaja muiden muassa joutui etsimää työpaikkaa 
kunnan koululaitoksesta aikana, jolloin taloudellinen lama koetteli julkistaloutta. 
Hakiessaan opettajan pestiä nuori opettaja pani merkille, ettei hänen kokemuk-
selleen opettajankouluttajana annettu arvoa. Tämä oli kova isku hänen käsityk-
selleen itsestään haluttuna työntekijänä sekä pidettynä ja taitavana opettajana. 
Nuori opettaja sai työtä pienen kunnan kyläkoulusta. Pian hän sai hoitaakseen 
myös koulunjohtajan tehtävät. Hän tunsi pystyvyytensä opettajan tehtävään erit-
täin vahvaksi ja koki mielihyvää saadessaan tutustua yhdysluokkaopetukseen ja 
mahdollisuuden opettaa erikoistumisainettaan myös vapaan sivistystyön puo-
lella.  

 
Kulttuurinen siirtymä 
Opettaja muutti perheineen muutamaksi vuodeksi vieraan kulttuurin maahan. 
Paikalliset kasvatuskäytännöt kiinnostivat häntä ja niihin paremmin perehtyäk-
seen hän hankkiutui avustaviin tehtäviin päiväkotiin ja myöhemmin kouluun 
opettajaksi. Opettaja hankki näinä vuosina vahvan kansainvälisen opettajuuden 
ja positiivisen minäpystyvyysuskomuksen kasvatuskysymyksissä. 

Kotiin palattuaan opettaja hoiti opettajankouluttajan tehtäviä, minkä yhtey-
dessä hän kertoi kehittämästään pedagogisesta esikoulumetodista. Menetelmä 
kiinnosti varhaiskasvattajia ja hänelle järjestyi mahdollisuus demonstroida sitä 
perustetun nollaluokan esiopettajana. Opettaja iloitsi suuresti tästä tehtävästä, 
jossa oli uuden luomisen mahdollisuus omalla pätevyysalueella.  

 
Opiskelun kautta uuteen ammattiin tai uusiin tehtäviin siirtyminen 
Opettaja toimi menestyksellisesti kyläkoulun opettajana ja koulunjohtajana. 
1990-luvun alun taloudellinen lama alkoi rajata mahdollisuuksia kehittää koulua 
edelleen. Opettaja turhautui pahoin kunnan koululaitoksen pysähtyneisyyden ti-
laan ja jätti koulun. Hän ryhtyi kehittämään itseään opiskelemalla uuden amma-
tin koulutusalalla. Ensimmäinen työpaikka uudessa ammatissa oli kovin haas-
tava. Hän sai työtiimiltä tukea, mutta koki itsensä voimattomaksi ja osaamatto-
maksi toimissaan asiakkaittensa hyväksi. Pätevyys ja pystyvyys uuteen 
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tehtävään olivat kuitenkin rakentumassa. Lukuvuoden päätyttyä opettaja hakeu-
tui toisiin alan tehtäviin. 

Edellä kerrotun opettajan minäpystyvyyskuvauksessa on toinenkin siir-
tymä opiskelun kautta. Toinen työpaikka uudessa ammatissa oli opettajalle hy-
vin mieluinen mm. siksi, että hän saattoi käyttää hyödykseen pedagogista osaa-
mistaan. Hänellä ei ollut kuitenkaan tehtävään muodollista pätevyyttä, joten hän 
ryhtyi opiskelemaan jatkotutkintoa saadakseen tuon toimen nimiinsä. Kävi kui-
tenkin ilmi, että tutkintokaan ei toisi hänelle toimeen säädettyä kelpoisuutta, 
mistä opettaja lamautui toviksi, mutta ei kadottanut vahvaan positiivista minä-
pystyvyysuskomustaan ja jatkoi opintojaan saadakseen asiallista pätevyyttä ta-
voittelemaansa tehtävään. Saavutettu tutkinto lisäsi opettajan itsearvostusta ja it-
seluottamusta kyvykkyyteensä hoitaa menestyksellä alan tehtäviä. Hänelle tar-
jottiin useammanlaisia työtehtäviä, joista hän valitsi suunnittelupainotteisen vi-
ran. Viranhoitoa voitiin pitää vaadittavana työkokemuksena opettajan tavoitte-
lemaan tehtävään. 

Viranhoidossa opettaja joutui ponnistelemaan suuresti, mutta ensimmäi-
senä vuonna hän jo koki saavuttaneensa henkilökohtaisen standardin työn laa-
dussa. Toisen vuoden aikana työt lisääntyivät hallitsemattomasti ja opettaja tunsi 
itsensä riittämättömäksi tehtäviinsä ja hänen voimavaransa ehtyivät.  Asiallisesti 
ja muodollisesti pätevänä opettaja tuli nimitetyksi tavoittelemaansa toimeen. 
Hän tuntee hallitsevansa työnsä hyvin ja hänellä on runsaasti kokemusta toimin-
taympäristöstä. Hän nauttii työstään ja kehittää sitä aktiivisesti. 

Toinen opettaja kouluttautui ryhmäilmiöiden tuntemiseen. Hän kokeili 
osaamistaan yritysmaailmassa ja koki onnistuneensa hyvin, mutta ei yksin us-
kaltautunut jatkamaan konsultin tehtävissä. Opettaja palasi luokanopettajan teh-
täviin. Kun paikkakunnalla ryhdyttiin suunnittelemaan kasvatusprojektia, opet-
taja tarttui tilaisuuteen hyvin mielellään. Hän hakeutui tämän projektin johtajan 
tehtävään. Kokeilu oli opettajalle haastava oppimisen ympäristö. Hän kasvatti 
minäpystyvyysuskomustaan toiminnallisten työtapojen ja integroitujen aiheko-
konaisuuksien (projektiopetus, teemakeskeinen opetus) osaajana sekä oppilai-
den, vanhempien ja koulun ulkopuolisten tahojen yhteisen toiminnan organisoi-
jana. Tältä osin hän katsoi onnistuneensa hyvin, mutta taloudellis-hallinnollisissa 
asioissa vankempi ammattitaito olisi ollut tarpeen. Opettajan vahvuusalue, vuo-
rovaikutustaidot, joutuivat myös koetukselle.  

Kolmas opettaja opiskeli vuoden päätoimisesti jatkotutkintoa varten ja vii-
meisteli opintojaan luokanopettajan työn ohella. Saatuaan opintonsa päätökseen 
hänelle tarjoutui mahdollisuus tutkimustyöhön ulkomailla. Sieltä käsin hän tar-
kasteli suomalaista koulua kriittisesti vanhemman näkökulmasta. Palattuaan 
hän työllistyi korkea-asteen oppilaitoksen opettajaksi ja tutkijaksi. Hän koki pe-
dagogisen pätevyytensä puutteelliseksi, kunnes aikaa myöten alkoi saada onnis-
tumisen kokemuksia aikuispedagogiikassa. 

Suuret siirtymät eivät nähtävästi ole täysin vapaaehtoisia valintoja tutki-
mukseni opettajille, niihin yleensä joudutaan. Yksi opettaja joutui pienen kylä-
koulun opettajaksi, toinen muutti vieraaseen kulttuuriin perhesyistä. Kolmas ja 
neljäs opettaja lähti opiskelemaan saadakseen uuden ammatin turhauduttuaan 
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opettajan työhön talouslaman ahdistamassa kunnassa. Kolmas opettaja jatkoi 
opiskeluaan tähtäimessään toivetyöpaikka. Viidennen opettajan opiskelu saattoi 
olla itseisarvoista siitä huolimatta, että hänellä oli takanaan ikäviä koulukoke-
muksia luokanopettajana, ja kolmaskin opettaja mahdollisesti myöhemmin opis-
keli itseisarvoisesti koettuaan suuren turhauman toimenhaussa. 

Miesopettajien opiskelu suuntautui poispäin luokanopettajan ammatista, 
joko kokonaan muuhun ammattiin tai kasvatusalalle heidän enemmän arvosta-
miinsa tehtäviin. Sen sijaan naisopettajat opiskelivat voidakseen opettaa ja ohjata 
luokkaansa paremmin; naisopettajat opiskelivat myös omaksi virkistyksekseen.  

5.2.2.4 Pienet siirtymät 

Opettajan työ on luonteeltaan syklistä. Opetusryhmä toimii syksystä jouluun ja 
uudesta vuodesta kevääseen, oppilas on ensimmäisellä, toisella, kolmannella jne. 
luokalla, luokat 1–2 ovat alkuopetuksen luokkia ja 3–6 varsinaisia alakoulun 
luokkia. Kaikissa näissä nivelkohdissa opettaja voi saada uuden opetusryhmän. 
Aina opetusryhmän vaihtuessa opettaja kokee ”pienen siirtymän”. Anssin sa-
noin (alkuperäistä litterointia) ”et siinä tulee vähän semmonen monttu, tyhjä olo vä-
häks aikaa”. Vähän suuremman siirtymän opettaja kokee koulua vaihtaessaan. 
Anssi on huomannut vaihtelun neljän vuoden syklissä, ensin hän pitää itseään 
varsin hyvänä opettajana, sitten taas ei niin hyvänä. ”Joka toinen luokka (opetus-
ryhmä luokilla 3–6) on aina ollut mieleen jäävä. Jotenkin kun ensimmäiset oli tehny, 
niin sitten ne samat asiat ei välttämättä toiminutkaan sillä toisella luokalla niin hy-
vin”(kuten yllä). 

 
Uusi opetusryhmä 
Yksi mainittu opettajan työn kulmakivistä on oppilaantuntemus yksilötasolla ja 
opetusryhmän dynamiikan tuntemus, jotka huomioon ottaen opettaja pedago-
giikkansa suunnittelee. Elämänviivaa piirtäessään opettajat ajoittivat muistelu-
aan sen mukaan, millainen kulloinenkin luokka oli ollut opettaa. Oli hyviä, ku-
rittomia, aktiivisia ja vaikeita luokkia. Opettajan minäpystyvyysuskomukset 
vaihtelivat luokan ohjattavuuden mukaan. ”Hyvien luokkien” kanssa opettajat 
hakevat rajojaan jakaa elämyksellisiä oppimiskokemuksia luokkansa kanssa. On-
nistuessaan opettajat kokevat hyvin vahvasti itsensä osaaviksi pedagogeiksi ja 
nauttivat suuresti työstään. ”Vaikean luokan” kanssa opettajan voimat kuluvat 
päivittäin perusasioiden tavoittelemiseen ja heidän uskomuksensa pystyvyydes-
tään hoitaa työnsä opettajana horjuu. 

 
Yksittäisen oppilaan leimaama opetusryhmä 
Luokan luonnehdinnan lisäksi opettajat kertoivat joistain hyvin mieleen jääneistä 
oppilaista, joiden kanssa työskentely oli leimannut ilmapiiriä koko luokassa. 
Opettajat kertoivat lahjakkaista oppilaista, LUKI-häiriöisistä, ADHD-lapsista, 
dysfaatikoista ja asperger-oppilaista sekä alisuorittajista ja kouluhaluttomista 
puberteettia lähestyvistä nuorista. Opettajat suhtautuivat näiden lasten opetta-
miseen eri tavoin. Eräs opettaja pohtii vahvan itsetuntoisesti kyvystään 
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opettajana, ettei hänen luokallaan ole ollut yhtään ”erityistä tukea tarvitsevaa lasta” 
tai sitten he olivat kaikki sellaisia. 

Opettajan luokkaan integroitiin dysfaatikko. Opettaja, yhdessä erityisopet-
tajan kanssa, kouluttautui tämän lapsen opetuksen erityisvaatimuksiin; hän koki 
saaneensa tarvittavat työkalut ja onnistuneensa opettajana hyvin. Myös toisen 
opettajan luokkaan integroitiin poikkeuksellisen paljon oppimiseen ja käyttäyty-
misen ongelmiin tukea tarvitsevia oppilaita. Opettaja toteaa: ”Tää luokka oli aika 
hyvää ravistelua”. Opettaja paneutui oppimisen ongelmiin tiiviissä yhteistyössä 
erityisopettajien ja koulun ulkopuolisten asiantuntijain kanssa ja totesi suoriutu-
neensa ”ihan hyvin”. Enemmän ongelmia hänelle tuottivat kasvussaan kipuilevat 
esimurrosiässä olevat tytöt, ”että heidän kanssaan sai riidellä joka päivä asioista, niin 
se oli aika puuduttavaakin” (alkuperäistä litterointia). Myöhemmin ensin mainittu 
opettaja sai luokalleen asperger- ja ADHD-lapset. Opettaja luonnehtii luok-
kaansa kokonaisuudessaan vaikeaksi ja voimia vieväksi niin, että muihin opetta-
jan velvollisuuksiin, esimerkiksi erilaisiin suunnittelutehtäviin, ei juuri jäänyt ai-
kaa tai energiaa. 
 
Tukiopetuksen leimaama opetusryhmä 
Opettaja sai yllätyksekseen toisesta koulusta ryhmän oppilaita, jotka kaipasivat 
pitkäaikaista systemaattista tukiopetusta päästäkseen muun luokan tasalle. Tä-
män kaltainen tukiopetus oli opettajalle vierasta. Tietoinen itsensä kehittäminen 
tukiopettajana oli kuitenkin opettajalle mieluista, vaikka se oli aikaa ja voimia 
kuluttavaa. 

 
Vanhempien ja opettajan välisen suhteen leimaama opetusryhmä 
Piirtäessään minäpystyvyyskuvaajaansa ja palauttaessaan mieleensä työskente-
lyä kulloisenkin luokkansa kanssa, opettajat toivat esiin myös vanhemmat. Opet-
tajat kantoivat vastuuta tämän vaativan vuorovaikutussuhteen onnistumisesta 
lapsen kokonaiskehityksen parhaaksi. Opettajan suhteet oppilaitten vanhempiin 
voivat joko kantaa ja tukea opettajuutta tai vastakkaisessa ääripäässä johtaa kum-
paakin osapuolta repivään valtataisteluun. 

Eräs opettaja oli kehitellyt toimivia ja monimuotoisia yhteistyömuotoja 
koulutulokasluokkansa oppilaiden vanhempien kanssa. Hän sai uutta energiaa 
ja työniloa tästä kasvatuskumppanuudesta. Myös kollegat huomioivat hänen on-
nistuneen kodin ja koulun yhteistyössä ja antoivat hänelle runsain määrin posi-
tiivista huomiota. Opettajan ammatillinen itsearvostus ja minäpystyvyysusko-
mus kohenivat. 

Toinen opettaja käy kehityskeskusteluja oppilaiden kanssa. Oppilas itse ar-
vioi, mitä osaa hyvin ja missä on harjoittelun paikka. Syksyisin opettaja kohtaa 
vanhemmat ja vastuuttaa heidät auttamaan lasta laatimansa oppimissopimuksen 
toteuttamisessa. Keväisin verrataan yhdessä lapsen tasoa hyvän osaamisen kri-
teereihin. Tässä käytännössä toteutuu hyvin konkreettisella tavalla opettajan ja 
vanhempien yhteinen vastuu lapsen kehittämisestä. Opettaja pitää tätä arvioin-
tikäytäntöä onnistuneena ja itseään sen toteuttajana taitavana. 

Kolmas opettaja iloitsee yhteisestä toiminnasta oppilaiden vanhempien 
kanssa. Tämän opettajan koulussa järjestetään esimerkiksi myyjäisiä, joihin 
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oppilaat, opettaja ja vanhemmat yhdessä valmistavat tuotteita ostettavaksi. 
Opettaja on huomannut tällaisen toiminnan nostattavan luokkahenkeä, joka puo-
lestaan edesauttaa opetusryhmän hallinnassa ja tuo positiivisuutta kanssakäymi-
seen.  

Opettajavanhemmat ovat joskus heidän lastensa opettajille erityistä varo-
vaisuutta edellyttävä ihmissuhde. Opettajavanhempi pohtii kriittisesti vanhem-
man näkökulmasta opettajan kasvatuksellista vaikuttavuutta. Hän asettaa opet-
tajalle korkeatasoisia eettis-moraalisia vaatimuksia, jos hänen lastensa opettaja 
pyrkii tietoisesti kasvattamaan. Hänelle riittäisi, että koulu vain opettaisi. Toisen 
opettajan luottamus omiin kykyihin opettajana romahti väliaikaisesti, kun hän 
sai oppilaansa vanhemmalta negatiivista palautetta opetusjärjestelyistään ja epä-
luottamusta kyvystään toimia kasvattajana. Palaute kosketti, sillä vanhempi oli 
itsekin opettaja. 

Yhdellä tämän tutkimuksen opettajista oli luokallaan hyvin vaikean per-
heen lapsi. Opettaja ja perhe eivät päässeet yhteisymmärrykseen lasten koulun-
käynnistä. He olivat lähtökohtaisesti eri mieltä lapsen parhaasta. Opettaja ei pys-
tynyt hyväksymään perheen väheksyvää asennetta koulunkäyntiä kohtaan eikä 
lasten koulukielteisyyttä. Opettaja kamppaili löytääkseen vastuunsa ja velvolli-
suuksiensa rajat. Toiminta tämän perheen kanssa horjutti opettajan käsitystä it-
sestään vuorovaikutustaitoisena ja pystyvänä ryhmän johtajana. Ristiriidat ku-
luttivat hänen voimavaransa tyystin. ”Ensimmäiset vuodet (tällä) koululla oli sellai-
nen elämänkoulu, että silloin ensimmäisen kerran ajattelin, että haluan lähteä pois”(al-
kuperäistä litterointia).  

Elämänviivaa piirtäessään ja muistellessaan minäpystyvyysuskomuksiaan 
opettajan uran eri vaiheissa opettajat jaksottivat aikajanaa opettamiensa luokkien 
(opetusryhmien) mukaan. Opettajille sattui milloin hyviä, milloin vaikeita luok-
kia. Luokkailmapiiriä saattoivat leimata opettajan muistelussa aivan yksittäiset 
oppilaat, joiden opetuksessa ja kasvatuksessa oli poikkeuksellisia piirteitä. Myös 
kodin ja koulun yhteistyö oli joidenkin luokkien oppilaiden vanhempien kanssa 
hedelmällisempää kuin toisten. Kasautunut tukiopetuksen tarvekin saattoi lei-
mata luokkaa. Opettaja arvioi omaa kyvykkyyttään ja pystyvyyttään sen mukaan, 
miten hän näitä haasteita selätti.  

5.2.2.5 Vuorenhuiput 

Tässä kohdassa raportoidaan elämänviivapiirroksen kärjet niin vahvaa osaavaa 
opettajuutta ja positiivista minäpystyvyysuskomusta kuvaavat kohdat kuin 
myös riittämättömyydestä ja voimattomuudesta kertovat käänteet. 

Opettajat hakeutuivat mielellään omaehtoiseen toimintaan, jossa heidän 
ammatillinen minäpystyvyytensä vankentui sekä samalla tuotti heille itselleen 
henkilökohtaista tyydytystä. Aikaisemmin tässä luvussa 5.2.2.1 on jo kuvattu 
seuraavia ylätasankoja: opettajan uran alussa ”huippua oli kaikki” eikä jokaiselle 
tullut takaiskujakaan, opettajat olivat hyvillään heille tarjoutuvasta vastuusta ja 
mahdollisuudestaan käyttää hyväkseen erikoistaitojaan, opettajat palasivat vir-
kavapauksilta töihin tarmokkaina. Kehittämisprojekti sekä tutkimustyö olivat 
myös opettajien korkealle arvostamia periodeja urallaan.  
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Opettaja lähti pitkäkestoiseen yhteistyöprojektiin koulun ulkopuolisten asi-
antuntijoiden kanssa. Työskentely antoi opettajalle paljon iloa, sillä toimittiin hä-
nen kiinnostus- ja harrastuspiirissä. Myös ammatillisesti projekti oli antoisa. Hän 
kartutti taideaineiden sisältötietojaan ja löysi uusia pedagogisia keinoja taidekas-
vatukseen. Projektin lopputuotosta juhlittiin koko koulun voimin (huippukoke-
mus). Opettajan sosiaalinen asema kouluyhteisössä kohentui. Projekti kantoi 
opettajan sitoutuneesta äitiydestä sitoutuneeseen opettajuuteen. 

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

Kolmas opettaja piirtää koko kasvatusprojektin ajan minäpystyvyyskuvaa-
jansa huipputasolle. Toiminta projektissa haastoi opettajaa monin tavoin koulut-
tautumaan uusiin taitoihin ja luomaan uusia menettelytapoja tuttuun toiminta-
kontekstiin. Hänen vahvuusalueensa, ryhmädynamiikan tuntemus ja vuorovai-
kutteinen johtajuus, joutuivat myös koetukselle. 

Neljäs opettaja iloitsee uuden oppiaineen fysiikka-kemian tulosta alakou-
luun. Hän kävi mielellään oppiaineen opetukseen valmentavia kursseja ja on ko-
kenut onnistuneensa aineen opetuksessa. Huippukokemuksenaan opettaja mai-
nitsee kuitenkin uuden koulurakennuksen vihkijäiset. Kouluyhteisö oli pitkään 
kärsinyt huonosta sisäilmasta. Koulua käytiin kahdessa toimipisteessä ja se puo-
lestaan haittasi yhteisöllisyyttä, jota opettaja kaipasi. Henkilökohtaisena voitto-
naan opettaja pitää oppilaansa kehityksen kääntymistä positiiviseen suuntaan. 
Hän oli ponnistellut oppilashuoltoryhmän kanssa pitkään oppilaansa autta-
miseksi. 

Viides opettaja koki hyvin antoisaksi elämänvaiheeksi työskentelynsä vie-
raassa kulttuurissa. Siellä saamansa kokemukset voimaannuttivat häntä opetta-
jana. Hänellä oli mahdollisuus verrata kasvatuskäytäntöjä eri kulttuureissa ja 
löytää mielestään kasvatuksen perimmäiset, kulttuurista riippumattomat, lähtö-
kohdat. Hän toteutti tätä ajattelua laatimassaan esikoulupedagogiikassa, joka 
toimi niin heillä kuin myös meillä. Tämä opettaja kehitti itseään tietoisesti opet-
tajana. Hän suunnittelee omia opetuksen kehittämishankkeitaan, esimerkiksi op-
pilasarviointiin tai kodin ja koulun yhteistyöhön liittyen. Kun uudet toimintata-
vat tuottavat toivotun tuloksen, työyhteisökin reagoi niihin positiivisesti ja opet-
taja saa ansaittua arvostusta kollegoittensa parissa. 

 
Laaksosta ylös vuorelle 
Alakoulussa opettajat toimivat yleensä luokilla 1–2 tai 3–6. Ylempien luokkien 
opettaja päätyi ottamaan vastaan koulutulokkaiden opetusryhmän. Hän ennakoi 
osaamattomuutta ja valmistautui tehtävään jo etukäteen. Voimakas epäpätevyy-
den tunne ja asiallinenkin osaamattomuus vaivasi puolen lukukauden ajan, 
jonka jälkeen hän, perheen isä, oli löytänyt toimivat käytänteet luokalleen ja tu-
tustunut hyvänä pitämiinsä oppimateriaaleihin. Lukemaankin kaikki lapset op-
pivat ajallaan. Kevätlukukaudella opettaja jo nautti tästä aluevaltauksesta ja saat-
toi pitää itseään hyvin kykenevänä alkuopettajana. Opettaja pitää tätä ”hyppyä 
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tuntemattomaan”(opettajan oma ilmaus) erityisen onnistuneena oppimisprojek-
tina, jonka ansiosta hänen pätevyysalueensa laajeni koko alakoulun kattavaksi. 

 
Vuorelta alas laaksoon 
Opettaja piti tärkeänä uudistumista opettajana. Hän oli alkuopettaja, mutta ryh-
tyi koko alakoulun luokka-asteet kattavaan opetuskokeiluun. Hän piti luok-
kaansa ”hyvänä” ryhmänä. Hän halusi tutustua opettajan roolissa alakoulun 
opetussuunnitelmaan kokonaisuudessaan pystyäkseen alkuopettajana painotta-
maan ja karsimaan oppiainesta tarkoituksenmukaisella tavalla. Kuudennella luo-
kalla opettaja ei enää suoriutunut tehtävistään riittävän hyvin. Aikaa ei myös-
kään riittänyt opetuksen huolelliseen valmisteluun, sillä omaiset tarvitsivat hä-
nen huomiotaan. Kokeilu ei siis opettajan olosuhteissa tuottanut oppilaille pa-
rasta tulosta. Opettajan uskomukset pystyvyydestään koko peruskoulun luokan-
opettajana laskivat.  

Tiivistäen voidaan sanoa, että opettajat nimeävät huippukokemuksiksi suuri-
suuntaisia yhteistyöprojekteja, joissa heillä itsellään on ollut keskeinen rooli. Kui-
tenkin eräs opettaja iloitsi uudesta oppiaineesta alakoulussa, uudesta koulura-
kennuksesta ja suurta huolta aiheuttaneesta oppilaastaan, jonka kehitys näytti 
etenevän positiiviseen suuntaan. Toisen opettajan saatua voimaannuttavia koke-
muksia vieraasta kasvatuskulttuurista, hän suunnittelee nyt pienimuotoisia pe-
dagogisia kokeiluita luokallaan ja iloitsee kun ne saavat osakseen myönteistä 
huomiota. Pari opettajaa ylitti osaamisalueensa ja he lähtivät tavoittelemaan 
koko alakoulun opettajuutta käytännössä. Toinen heistä tunsi onnistuneensa 
hankkeessaan aivan alun epäröintiä lukuun ottamatta. Sen sijaan toisen voimat 
ja aika loppuivat 6. luokan oppisisältöjen haltuunottoon ja murrosikää lähesty-
vien nuorten kasvun tukemiseen.  

5.2.2.6 Laaksonpohjat 

Painopiste yksityiselämässä 
Opettajan mielen täyttää toisinaan yksityiselämään liittyvät asiat niin täysin, että 
opettajana toimimiselle jää vain vähän energiaa, mielenkiintoa ja suunnitteluai-
kaa. Opettaja tiedostaa tilansa ja on siitä pahoillaan tai jopa tuntee häpeää.  Tä-
män kaltainen tila ei kuitenkaan pidemmän päälle tyydytä opettajaa vaan hän 
etsii uusia virikkeitä työlleen ja mielelleen henkilökohtaisen tilanteen laannuttua. 

Vakavat huolet perhepiirissä pirstoivat opettajan mieltä. Hän koki suurta 
ristiriitaa ja riittämättömyyttä jakaa aikaansa ja voimiaan koulutulokkaiden, 
omien lasten ja omaisten kesken. Kun vielä samoihin aikoihin ilmeni työyhtei-
sössä henkilösuhdeongelmia ja etenevä huoli omaisista painoi opettajaa, hänen 
voimavaransa olivat loppua ja hän koki, ettei hänellä ollut energiaa toimia kou-
lussa tietojensa ja taitojensa edellyttämällä tasolla. Myös äitiysloman jälkeen 
opettaja toimi työssään vastentahtoisesti ja tasoaan vastaamattomasti. Vahva si-
toutuminen äitiyteen syrjäytti ammatillisen kunnianhimon. Myös toisella opet-
tajalla oli ongelmia jaksamisen kanssa neljän vuoden ajan. Tällöin hän valvoi va-
kavasti sairaan lapsensa tilaa ja suri omaisensa kuolemaa. 
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Myös myönteiset asiat, kuten oman kodin remontointi ja menestykset har-
rastustoiminnan parissa, vievät opettajalta ajoittain kosolti aikaa ja voimavaroja 
koulutyöltä, jos kohta ne myös toimivat parhaassa tapauksessa voimavaroja li-
säävästi. 

 
Puuttuvat taloudelliset resurssit  
Taloudellisen laman myötä, alkaen 1990-luvun alkupuolelta, kunnat karsivat 
kouluverkkoaan. Opettajat kokivat sen seurauksena sekä suuria että pieniä siir-
tymiä. Kokeiluihin ja pedagogiseen kehittämistyöhön ei myönnetty varoja eikä 
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 tämän opettajan kannalta kestä-
mättömään tilanteeseen. Tällöin hän sai opetusryhmän, jota hänen sanojensa mu-
kaan ”ei pysty opettaan” eli jonka kanssa oli mahdotonta toteuttaa opetussuunni-
telmaa. Hän sai rinnalleen joksikin aikaa epäpätevän kouluavustajan. Opettaja 
piti vaatimusta opettaa tätä ryhmää työnsä aliarvostamisena ja täydellisenä ym-
märtämättömyytenä kasvatustyötä kohtaan. Hän menetti luottamuksensa kou-
lutoimen johtoon. Opettaja tunsi voimiensa ehtyvän. Hän sairasteli ja jäi pitkälle 
lomalle.  

Toinen tutkimuksen opettaja siirtyi hallinnollisiin tehtäviin. Hänelle annet-
tiin yhä kiihtyvällä tempolla uusia suunnittelutöitä, joista hän ei pystynyt selviy-
tymään oman laatukriteerinsä edellyttämällä tavalla. Myös tämä opettaja koki 
tulleensa kohdelluksi ymmärtämättömästi ja arvostamattomasti. Häntä painoi 
riittämättömyys ja jaksamattomuus ja hän alkoi oireilla psyykkisesti. 
 
Epäselvä johtajuus 
Palattuaan projektitehtävistä luokanopettajaksi opettajan johtajuus koulussa 
kiistettiin. Opettaja katsoi oikeutensa palata johtajan tehtäviin virkavapautensa 
jälkeen tulleen loukatuksi ja haki tilanteeseen korjausta. Prosessi oli kuitenkin 
hänelle henkisesti hyvin raskas, mikä oli omiaan laskemaan hänen mielialaansa 
opetustyössä. 

 
Terveys 
Keski-ikään astuneilla opettajilla alkoi jo olla pitkäaikaissairauksia, jotka osaltaan 
vaativat huomioimista ja kuluttivat voimavaroja. Heidän vanhempansa ovat jo 
ikääntyneitä ja huoli näiden voinnista ja jokapäiväisistä tarpeista askarrutti opet-
tajia. Useassa koulussa oli havaittu sisäilmaongelma ja opettajat oireilivat kukin 
tavallaan ja eri voimakkuuksin. Opettajat joutuivat arvioimaan elämäänsä myös 
sen rajallisuuden perspektiivistä. Opettajilta kuoli omaisia ja yhdestä koulusta 
myös oppilas.  

Tiivistäen voidaan sanoa, että opettajat joutuvat aika ajoin hoitamaan opetus-
työnsä hyvin vähäisellä energiankäytöllä ja suunnittelulla turvautuen opetusru-
tiineihinsa. Tällöin heidän mielensä täyttää yksityiselämän ongelmat tai harras-
tusten kiehtovuus. Taloudellisen niukkuuden nimissä opettajilta on vaadittu 
mahdottomien tehtävien vastaanottamista. Myös koulurakennusten kunto on 
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ruokkinut sairastavuutta. Ongelmat henkilösuhteissa ja johtajuudessa ovat omi-
aan laskemaan mielialaa koulussa. 

5.2.2.7 Hallinnollinen työ 

Opettajan työ voidaan karkeasti jakaa kahteen osaan: oppilaiden opetus siihen 
liittyvine valmistelutöineen ja kontakteineen oppilaiden vanhempiin, sekä kou-
lun hallintoon liittyvä suunnittelutyö kokouskäytäntöineen. Useimmilla opetta-
jilla oli kokemusta hallinnollisesta työstä ”riviopettajan roolissa”, mutta joillakin 
oli vastuullisempaa koulun johtamiseen liittyvää kokemusta.  

Opettaja sai kokeiltavakseen koulun johtajan ominaisuudessa uuden hallin-
nollisen mallin, seutukoulun, jossa lähikunnat tekivät yhteistyötä niiden reuna-
alueilla asuvien lasten koulunkäynnin järjestämiseksi. Opettaja koki tämän teh-
tävän hyvin vastuulliseksi ja kunnan osoittamaksi arvostukseksi hänen kyvyk-
kyyttään kohtaan niin pedagogina kuin myös hallinnosta vastaavana koulun ta-
solla. Yhteistyö kunnan kouluviranomaisten kanssa onnistui hyvin, vaikka kire-
ästä taloudellisesta tilanteesta johtuen päätökset viipyivät ja opettajan suunnitte-
lutyö koululla estyi. Opettaja kuvaa tätä periodia urallaan vahvan minäpysty-
vyyden aikana. 

Toinen opettaja koki hyvin vaikeaksi päästä kiinni suunnitteluun, josta hän 
oli jäänyt pois äitiyslomalle lähtiessään. Hän koki itsensä varsin epäpäteväksi 
suunnittelemaan uutta koulurakennusta, vaikka piti arvossa mahdollisuutta 
saada vaikuttaa tulevaan oppimisympäristöön. Uuden valtakunnallisen opetus-
suunnitelman tultua voimaan 2004 alkoi arviointityö, joka oli tämän opettajan 
mielestä antoisaa, mutta liikaa voimia ja aikaa vievää hänen elämäntilanteessaan. 
Opettaja osallistui kuitenkin oppilasarviointimallien kehittämiseen yhdessä mui-
den alkuopettajien kanssa. 

Hallinnollista työtä pidettiin erityisenä opettajalle osoitettuna arvonannon 
muotona. Useimmat opettajat kuitenkin katsovat hallintoon osallistumisen ole-
van ylimääräinen työtehtävä, eivätkä he katso olevansa kovinkaan päteviä siihen. 
Kuitenkin he pitävät tärkeänä tulla kuulluksi heitä koskevassa päätöksenteossa. 

5.2.2.8 Yhteisöllisyys ja yhteistyö 

Luvussa 5.2.2.1, jossa kuvattiin opettajien ensimmäisiä vuosia ammatissa, koros-
tui noviisien tarve saada tukea työhönsä opettajayhteisöltä. Näyttää kuitenkin 
siltä, että tukea ei voida olettaa saatavan. Kahdeksasta opettajasta neljä on kerto-
nut tulleensa torjutuksi ensimmäisinä opettajavuosinaan työyhteisössään aina 
rehtoria myöten.  Mukana oli kuitenkin rehtori, joka yhteisvastuullisesti pyrki 
ratkomaan opettajien ongelmia. 

Opettaja ei kokenut ensimmäisen koulunsa ilmapiiriä kannustavaksi. Hän 
ei ryhtynyt siellä minkäänlaisiin opetuksen kehittämistoimiin vaan keskittyi kas-
vavaan perheeseensä. Toistakymmentä vuotta opettajan työtä tehtyään opettaja 
tunsi koulullaan olevansa osa oppivaa yhteisöä, joka keskustelee ja kannustaa 
häntä toteuttamaan opetuksessaan harkitut ajatuksensa lapsen parhaasta. Opet-
taja huomaa oppivansa ohjatessaan harjoittelijoita, koska joutuu perustelemaan 
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ohjeensa ja mielipiteensä mahdollisimman hyvin, mieluiten teoriapohjaisesti. 
Opettaja arvostaa tätä mahdollisuutta oppia joka päivä työssään.  

Toinen opettaja sai vertaisensa yhteistyökumppanin kolmannessa koulus-
saan. He ideoivat, suunnittelivat ja toteuttivat opetustaan yhdessä sekä laativat 
oppimateriaaleja. He iloitsivat arkipäivän työstä ja jaetusta, vankentuvasta opet-
tajuudesta. Toisten opettajien suhtautuessa kielteisesti heidän ahkeroimiseensa, 
opettaja miettii, mitä tarkoitetaan opettajan työn tulosvastuulla.  

Kolmas opettaja teki läheistä yhteistyötä erityisopettajan kanssa voidakseen 
ohjata hyvin ”vaikeaa” luokkaa. He molemmat olivat aloittelijoita työssään ei-
vätkä he juuri pystyneet antamaan toisilleen ammatillista tukea. Sen sijaan he 
kantoivat yhdessä osaamattomuuden ja epäonnistumisen taakan. Vuosien päästä 
tämä opettaja työskenteli koulullaan vain pienen kollegaryhmän kanssa, koska 
osa luokista oli väistötiloissa toisessa koulussa. Opettaja iloitsi läheisestä, raken-
tavasta ilmapiiristä ja yhteisestä jakamisesta opettajainhuoneessa. 

Myös neljäs opettaja työskenteli erityisopettajien ja koulun ulkopuolisen 
asiantuntijan kanssa tiiviissä yhteistyössä voidakseen mahdollisimman tehok-
kaasti auttaa hänen luokalleen integroituja oppimisvaikeuksista kärsiviä lapsia. 
Opettaja koki yhteistyön onnistuneeksi. Hän oli taitava organisoimaan yhteistoi-
mintaa opettajien, lasten ja heidän vanhempansa välillä. He kokivat voimakasta 
yhteisöllisyyttä koulun suurisuuntaisessa juhlatilaisuudessa. 

Viides opettaja kertoo työyhteisöään vaivanneen pitkään ”henkilösuhdeon-
gelma”. Se rasitti kaikkia työntekijöitä koulussa, mutta varsinkin tätä opettajaa, 
koska hänellä ei ollut voimia kuunnella kollegansa ajatuksia. Opettaja kamppaili 
jaksamisensa rajoilla.  

Yhteisöllisyys koulujen opettajainhuoneissa ei näytä tämän tutkimuksen puit-
teissa olevan yleistä. Varsinkin alkavat opettajat kaipaavat sitä tuekseen. Jos opet-
taja löytää itselleen yhdenkin aidon kumppanin, saatikka pienryhmän, yhteistyö 
hyväksyvässä ilmapiirissä kutsuu heidän luovuutensa opetustyön käyttöön. Yh-
dessä he myös pystyvät ohittamaan muun opettajayhteisön arvostelun. Viralli-
sissa yhteistyösuhteissa opettajat vaikuttavat taitavilta, esimerkiksi suhteissaan 
erityisopettajiin, vanhempiin ja erilaisiin harjoittelijoihin.  

5.2.2.9 Vapaa-aika 

Opettajat käyttävät osan vapaa-ajastaan päämäärätietoisesti ammatilliseen uu-
distumiseen ja vähemmän tietoisesti harrastusluontoiseen toimintaan, joka kehit-
tää heidän taitojaan, uusintaa tietoja ja laajentaa kokemuspohjaa yhteiskunnasta. 

Opettaja täydensi opetustaitojaan pitkäkestoisella kurssilla, jonka hän koki 
hyvin antoisaksi. Vahvasti uskoen pystyvyyteensä hän otti vastaan uuden en-
simmäisen luokan. Hän lauloi kuorossa yli 10 vuotta ja kuvaa kuoroa hyvin voi-
maannuttavana tekijänä elämässään.  

Usea miesopettaja käytti suuren osan vapaa-ajastaan liikunnan parissa ja he 
osallistuivat myös sen järjestötoimintaan aktiivisesti. He korostavat tämän toi-
minnan ja koulunpidon välisiä myönteisiä yhteyksiä. Kuitenkin he ovat saaneet 
myös kielteisiä kokemuksia järjestötoiminnassa, mikä on johtanut yhden opetta-
jan vetäytymiseen toiminnasta. Johtajuustaidot ovat saaneet harjoitusta, käsitys 
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itsestä pystyvänä toimijana on vankentunut, mutta myös itsearvostusta on koe-
teltu. 

Opettajan kouluttautuminen vuorovaikutustaitoihin ja ryhmäilmiöiden 
tuntemiseen vaikutti varsin paljon hänen ammattiuraansa. Hän uskoi olevansa 
pystyvä ja pätevä myös yritysmaailmassa ja hankki työkokemusta konsulttiteh-
tävistä. Näin saatujen kokemusten ja taitojen turvin sekä vahvalla pystyvyysus-
komuksella hän hakeutui kunnallisen kasvatusprojektin johtoon. Luokanopetta-
jan työhön palattuaan hänellä oli taito kannustaa oppilaita ryhmän toiminnan 
kautta ja heidän vahvuuksiaan korostaen.  

5.2.2.10 Tulevaisuuden ennakointi 

Opettajat piirsivät minäpystyvyyskuvaajansa ulottumaan myös tulevaisuuteen. 
Odotukset ovat pääosin positiivisia. Anssi odotti ”tasaista elämää ja vapaa-aikaan 
panostamista”(alkuperäinen litterointi). Pari opettajaa suunnitteli täydentävänsä 
pystyvyyttään opettajan ammatissa opiskelemalla kasvatusalaa edelleen. Heillä 
on tähtäimessä erityisopettajan pätevyys, jotta he olisivat valmistautuneita otta-
maan vastaan luokalleen integroitavia erityisoppilaita. Osaamattomuuden ja ky-
kenemättömyyden pelko täyttää heille asetetut uudet vaatimukset näyttävät aja-
van opettajia täydennyskoulutukseen. Toista edellä mainituista opettajista kiin-
nostaa myös tutkimus opetusjärjestelyjensä evaluoinnin menetelmistä.  

Viimeksi mainittu opettaja hankkii säännöllisesti palautetta opetuksestaan, 
ohjauksestaan sekä toiminnastaan oppilaitten vanhempien kanssa. Tämä ulkoi-
nen palaute antaa suuntaa toiminnan kehittämiselle, mutta opettaja miettii, mikä 
on ulkoisen ja sisäisen palautteen suhde. Hän haluaa rakentaa kasvatustoimin-
nalleen niin vankan teoreettis-tutkimuksellisen pohjan, että kehittämistoiminta 
olisi sisäisen palautteen ohjaamaa. 

Toinen aikuisopetuksen parissa työskentelevistä opettajista näkee mahdol-
liseksi palata tulevaisuudessa luokanopettajan tehtävään, jos hanketta, jossa hän 
työskentelee, ei rahoiteta riittävästi. Hän arvostaa opettajan tehtävää ja pitää sitä 
hyvin palkitsevana työnä. Opettaja ei pidä nykyistä työtään tutkijana ja opetta-
jana korkea-asteen koulutuksessa tavoitteeltaan kovinkaan erilaisena verrattuna 
luokanopettajan tehtävään – molemmissa rakennetaan tulevaisuutta haluttuun 
suuntaan yhteistyössä muiden yhteiskunnallisten toimijoiden kanssa. 

Eräs opettaja joutuu luopumaan tulevaisuudessa opettajan työstä sairau-
tensa vuoksi ja toinen etsii mahdollisuutta tehdä ”ihan muuta työtä”. 

Osa opettajista suunnittelee kouluttautuvansa ottaakseen ammattitaitoi-
sena vastaan tulevaisuudessa heidän luokkiinsa integroitavat erityistä tukea tar-
vitsevat oppilaat. Yksi opettaja tuntee tarvitsevansa lisää teoreettisia tietoja ja tut-
kimustaitoja oman opetuksen kehittämiseen ja opetusjärjestelyjen evaluointiin. 
Osalla opettajista tulevaisuus on täysin avoin. 
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5.2.3 Yhteenvetoa luokanopettajien minäpystyvyysuskomusten vaihtelusta 
seuranta-aikana 

Seuraavassa kuvataan kokeneiden opettajien minäpystyvyysuskomusten vaihte-
lua ensimmäisestä työpaikasta muodollisesti pätevänä opettajana yli 15 vuoden 
päähän ja siitä tulevaisuuden ennakointiin. 

Nuoret opettajat aloittivat työuransa motivoituneina ja vahvalla itseluotta-
muksella toimia opettajan ammatissa. Tosin työolosuhteet koettelivat heidän ha-
lukkuuttaan integroitua kouluyhteisöön: työyhteisö, joskus aina rehtoria myöten, 
kielsi heiltä tukensa. Nuoret naiset saivat opettaakseen alkuopetuksen luokkia 
riippumatta siitä, mitä heidän tutkintonsa sisälsi, tai uudelle opettajalle annettiin 
vaikeana tunnettu luokka. Opettajainhuoneen ilmapiiri ei aina ollut myönteinen 
vasta-alkajille. 

Nuoren opettajan uralle ovat tyypillisiä eri syistä johtuvat katkot, kuten 
vanhempainvapaat, opiskeluperiodit tai erilaisiin hankkeisiin tai projekteihin 
osallistuminen. Usein katkot palvelivat opettajan minäpystyvyyden laajenemista 
tai syvenemistä, joskus myös suuntautumista uusiin tehtäviin. Paluu katkon jäl-
keen opetustyöhön koetaan käännekohdaksi. Paluu voi olla ”työn juhlaa” tai ras-
kasta ponnistelua kaikista opettajan tehtävistä selviytymiseksi. Paluu voi myös 
pelottaa ja ajaa opettajan jo virkavapaallaan tutustumaan työn uusiin vaatimuk-
siin. Hallinnolliset tehtävät tuntuvat kuitenkin olevan liikaa katkolta palaavalle 
opettajalle. Työhön palaavan opettajan sosiaalinen asema kollegaryhmässä saat-
taa olla muuttunut. 

Suuret siirtymät eivät näytä olevan tyypillisiä opettajan ammattiuralla. 
Tässä tutkimuksessa on opettaja, joka perhesyistä lähti vieraaseen kulttuuriin ja 
toimi siellä opetustehtävissä. Tutkimuksessa on myös opettaja, joka joutui jättä-
mään opettajankouluttajan tehtävänsä ja siirtyi kyläkoulun opettajaksi. Opettajat 
joutuivat näihin siirtymiin olosuhteiden vuoksi, eivätkä itse hakeutumalla. Sen 
sijaan kouluttautuminen kasvatusalalla on joko päämäärätietoista pyrkimistä 
muihin kasvatusalan tehtäviin tai ammatillista minäpystyvyyttä laajentavaa tai 
syventävää opiskelua. Kaksi neljästä tutkimuksen miesopettajasta on jatko-opis-
kelun kautta siirtynyt korkea-asteen opettajaksi. Kolmas oli siirtymävaiheessa 
muihin kuin luokanopettajan tehtäviin täydennyskoulutuksen turvin. Voitaneen 
siis todeta, että miesopettajien opiskelu suuntautuu poispäin luokanopettajan 
ammatista, kun taas naisopettajat opiskelevat voidakseen opettaa ja hallita luok-
kaa paremmin ja omaksi virkistyksekseen. 

Suurten siirtymien sijaan ”pienet siirtymät” eli uudet opetusryhmät kuulu-
vat oleellisesti opettajan työhön. Jotkut opetusryhmät tulevat opettajan koke-
muksissa yksittäisten, usein erityistä huomiota vaativien oppilaiden leimaamiksi, 
joku toinen ryhmä jää opettajan mieleen tukiopetuksen suuren tarpeen vuoksi. 
Opettajille on tärkeää, millaisen kontaktin hän pystyy luomaan oppilaiden van-
hempiin. On oppilasryhmiä, joiden vanhemmat toimivat kasvatuskumppanuu-
den hengessä, mutta myös vanhempia, jotka kiistävät opettajan ammattitaidon. 

Vahvaa osaavaa opettajuutta ilmentää opettajien omaehtoinen toiminta 
opetuksen kehittämisprojekteissa. Myös opettajan itsensä organisoimat juhlat ja 
retket sekä kulttuuripitoiset tapahtumat saattavat muodostua opettajanuran 
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huippuhetkiksi. Opettaja on iloinnut uuden oppiaineen tulosta alakoulun ope-
tussuunnitelmaan. Myös paljon huolta ja vaivaa aiheuttaneen oppilaan kehityk-
sen kääntyminen myönteiseen suuntaan oli suuri voitto opettajalle. Vahvaa opet-
tajuutta kuvastaa myös opettajan pyrkimys saavuttaa koko alakoulun kattava 
opettajapätevyys. 

Aika ajoin yksityiselämän suuret tapahtumat sitovat opettajan voimat niin 
tyystin, ettei kouluasioille juuri jää voimia. Tällöin hän kokee voimakasta riittä-
mättömyyttä opettajana. Myös puuttuvat taloudelliset resurssit hoitaa opetustyö 
asianmukaisesti ja opettajan oman standardin mukaan turhautti opettajia. Heitä 
vaadittiin selviytymään mahdottomista tehtävistä. He kokivat tulleensa kohdel-
luiksi ymmärtämättömästi ja arvostamattomasti. Ristiriitoja työssä aiheutti myös 
epäselvyys johtajuudessa. 

Keski-ikää lähestyvä työntekijä kohtasi konkreettisesti elämän rajallisuu-
den: kuolema lähipiirissä, kroonisia sairauksia, huolenpitoa ikääntyvistä van-
hemmista ja jatkuvia koulurakennuksen sisäilmaongelmia. 

Opettajien suhde koulun hallinnollisiin tehtäviin osallistumiseen on kaksi-
jakoinen: osa opettajista pitää niitä johdon arvonannon osoituksena ja toiset taas 
toisarvoisina tehtävinä, joihin heillä ei ole edes pätevyyttä.  

Yhteistyön rakentaminen koulussa aikuisten kesken näyttää olevan vaikeaa. 
Jo yksikin aito yhteistyökumppani vapauttaa opettajan voimavaroja ja antaa so-
siaalista tukea sekä tuo myönteisyyttä jokapäiväiseen työskentelyyn koulussa. 

Opettajien vapaa-ajan toiminta heijastuu heidän ammatilliseen minäpysty-
vyyteensä. Miesopettajille näyttää olevan tyypillistä osallistua urheilutoimintaan 
valmentajan roolissa, naiset käyvät mielellään erilaisia taide- ja käsityökursseja, 
mutta myös pedagogisia vaihtoehtoja tarjoavia kursseja.  

Opettajat katsovat tulevaisuuteen positiivisin mielin. He kokevat kuitenkin 
haasteeksi ottaa vastaan luokalleen erityistä tukea tarvitsevia oppilaita. Kaksi 
opettajaa tavoittelee tulevaisuudessa varsinaista erityisopettajan pätevyyttä, 
myös tutkimustyö kiinnostaa. Mutta toive tasaisesta elämästä ja mahdollisuu-
desta panostaa vapaa-aikaan alkaa jo saada sijaa. 

5.3 Kehittyjätyyppien tunnistaminen 

Tässä alaluvussa vastataan kolmanteen tutkimusongelmaan: Millaisia erilaisia ke-
hittyjätyyppejä voidaan tunnistaa opettajien henkilökohtaisista ammatillisen kehittymi-
sen kuvauksista?  

Kehittyjätyyppejä on etsitty nivomalla yhteen tutkimustuloksia opettajan 
ammatillisesta kehittymisestä. Tarkastelu perustuu kahdeksan opettajan henki-
lökohtaisiin kehityskuvauksiin (liite 9) opettajana nuorista vasta-alkajista koke-
neiksi ammattilaisiksi noin 18 vuoden ajalta, sillä he kertoivat kokemuksiaan jo 
ensimmäisestä opettajanpestistään alkaen. Kehityskuvauksissa prosessitekijät ja 
sisältötekijät kietoutuvat tiukasti toisiinsa, joten niitä yhdistämällä voidaan saada 
eheämpi kuva opettajana kehittymisestä kuin näitä tekijöitä erikseen tarkastele-
malla. Kehityskuvauksia verrattiin toisiinsa (liite 8) ja havaittiin joidenkin 
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kuvausten olevan lähempänä toisiaan kuin muiden opettajien kuvaukset. Näin 
muodostettiin kolme kehittyjätyyppiä, joista yksi voidaan vielä jakaa kahteen 
alaluokkaan. Kehittyjätyypit on nimetty seuraavasti: opiskellen, tutkien ja kokeil-
len kehittyjät, kasvattajina kasvavat sekä yhteisötaitajat. 

5.3.1 Kehittyjätyypit 

Opiskellen, tutkien ja kokeillen kehittyjät 
Alaluokka: Eettisten ja yhteiskunnallisten kysymysten pohtijat 
Tähän alaryhmään on sijoitettu kaksi opettajaa. Heidän näkemyksensä opettajan 
työstä on huomattavan laajakatseinen. He sitovat käsityksensä opetus- ja kasva-
tustyöstä yhteiskunnalliseen kehykseen, joka ilmenee opetustyössä niinkin ensi-
sijaisessa suhteessa kuin opettajan ja oppilaan vanhemman välisessä kasvatus-
vastuun jakamisessa. Heidän opettajuutensa kehittyi keskustellen eri alojen asi-
antuntijain kanssa, opiskellen ajattelun ja oppimisen teoreettisia lähtökohtia, 
osoittaen aktiivisesti mielenkiintoa kasvatuksen yhteiskunnallisiin ja kulttuuri-
siin sidoksiin, työskennellen vieraan kulttuurin maassa, mutta ennen kaikkea 
perheestä ja lapsista vastuullisesti huolehtimalla ja opettajan työstä kokemusta 
kerryttämällä.  

He näkevät opetustyön perustuvan ennen muuta opettajan ihmiskäsityk-
selle ja yhteiskuntakäsitykselle. He pitävät kasvatustehtävää ensisijaisesti van-
hemmille kuuluvana. Vanhempien ja opettajan välinen luottamussuhde määrit-
tää sen, onko opettaja oikeutettu aktiivisesti osallistumaan lapsen eettiseen kas-
vatukseen, vai onko hänen tyydyttävä huolehtimaan vain lapsen perustarpeista 
ja pidättyä puuttumasta perheen sisäisiin käytänteisiin. Perheillä on velvollisuus 
eettiseen kasvatukseen, jota koulu parhaimmassa tapauksessa täydentää ja jopa 
kompensoi. 

Nämä opettajat ovat perehtyneet ajattelun kehittymiseen. Opetuskeskuste-
lussa opettajat käyttivät hyväkseen oppilaan vastauksia merkkeinä lapsen ta-
vasta ajatella ja siltä pohjalta he etsivät keinot viedä oppilaan ajattelua eteenpäin. 
Heitä kiinnosti varsinkin konkreettisen ja abstraktin suhde. He pyrkivät virittä-
mään oppilaiden tunne-elämää ja harjaannuttamaan monikanavaista itseilmai-
sua ennen käsitteellistämistä ja merkitysten analyysia. Tyypin edustaja suunnit-
teli lukeneisuutensa pohjalta oppimisohjelman, joka koostui muun muassa ma-
temaattista ajattelua edistävistä toiminnoista sekä taidevirikkeistä luovalle työs-
kentelylle. Nämä opettajat lukeutuvat kognitiivisen oppimiskäsityksen ja kon-
struktivismin kannattajiin. He suhtautuvat oppiaineiden integraatioon kriitti-
sesti. He korostavat, että heillä on perusteet, miksi he opettavat tavallansa. 

Nämä opettajat ovat työskennelleet useammassa alakoulussa ja nuorten ai-
kuisten parissa. Koulun vaihtaminen uran alkuvaiheessa on ollut heille merki-
tyksellistä ammatillisen kehittymisen kannalta, sillä opettajain työyhteisön laatu 
vaikutti voimakkaasti siihen, saiko uusi kollega tukea ajatuksilleen ja kannustet-
tiinko häntä kokeiluihin. Ammatilliseen kehittymiseen kietoutuu kuitenkin koko 
opettajan elämänhistoria, varsinkin oma vanhemmuus. 

Pohdinnoissaan koulun ja yhteiskunnan suhteesta tämän tyypin opettajat 
ovat päätyneet erilaisiin käsityksiin. Toinen heistä katsoo koulun ja yhteiskunnan 
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täydentävän toisiaan kussakin ajassa eli koulukasvatus tukee ja täydentää yhteis-
kunnan tavoitteita ja päämääriä, kun taas toisen mielestä tulee käydä jatkuvia 
neuvotteluja yhteiskunnallisten toimijoitten kanssa siitä, mihin suuntaan halu-
taan rakentaa tätä maailmaa. Opettaja on aidosti tulevaisuuden rakentaja. Hän 
korostaa, että opetussuunnitelmaa ja opettajien omaa opetusta tulee kehittää 
kouluväen omaehtoisen ja vapaaehtoisen toiminnan avulla. Hänen näkemyk-
sensä mukaan koulun ei pidä olla yhteiskunnallinen palveluyksikkö vaan itse-
näinen instituutio. Tähän perustuen voidaan sanoa, että opettaja voi pitää kiinni 
omaksumastaan oikeasta ja väärästä, vaikka yhteiskunnassa arvot muuttuvat eli 
opettajalla on pedagoginen ja eettinen autonomia. 

Nämä opettajat haluavat edelleen kehittää työtään, nauttivat opettamisesta 
ja arvostavat sitä. Luokanopettajan työssä kertynyttä ammattitaitoa he saattoivat 
soveltaa nuorten aikuisten opettajana. Molemmat voivat nähdä itsensä tulevai-
suudessa luokanopettajina. 
 
Alaluokka: Opiskellen ja kokeillen kehittyjät  
Myös tähän alaryhmään on sijoitettu kaksi tässä tutkimuksessa mukana ollutta 
opettajaa. Heidän oppimispolkunsa opettajana eroavat toisistaan huomattavasti, 
mutta yhtenevyyttä on etenkin persoonallisuuden ja suuntautuneisuuden tasolla. 
He ovat energisiä ja kriittisiä ja heillä on korkea tavoitetaso. Heillä on myös voi-
makas oikeuden taju ja rohkeutta puolustaa kantaansa jopa peräänantamatto-
masti ja vahva usko oman ajattelunsa ja toimintansa oikeellisuuteen. Suhde val-
taan ja vallankäyttöön ei ole heille ongelmatonta. Opettajan työn autonomia mie-
tityttää. He vaativat tulla kuulluksi itseään ja/tai kouluaan koskevassa päätök-
senteossa. Usean vuoden ajan he joutuivat kokemaan toimintaympäristönsä epä-
jatkuvaksi. Pettymyksen ja petetyksi tai syrjäytetyksi tulemisen tunnot saavat 
heidät ponnistelemaan yhä lujemmin päämääränsä eteen, mutta samalla he ku-
luttavat voimavarojaan kohtuuttomasti. Nämä opettajat ovat riskinottokykyisiä 
ja kilpailuhenkisiä. Heidän toimintansa on hyvin saavutusorientoitunutta. 

Tämän tyypin opettajat ovat säilyttäneet jo varhain muotoutuneen kasva-
tusihanteensa. He ovat toimineet aktiivisesti järjestötehtävissä ja saaneet koke-
musta ohjaajan tehtävistä myös koulun ulkopuolella. Heillä on alusta alkaen ol-
lut vahva luottamus omiin kykyihinsä kasvattajina ja varhainen vahva opetta-
jaidentiteetti.  Ensimmäiset vuodet opettajana ovat olleet palkitsevia, onnistumi-
sen ja oman pedagogisen kehittelyn aikaa. Muutaman vuoden kuluttua tämä 
jakso itsensä ja ympäristönsä arvostamana alakoulun luokanopettajana kuiten-
kin päättyi omasta palosta edelleen kehittymiseen tai olosuhteiden sanelemana.  

Näiden opettajien mukaan tarvitaan erilaisia oppimiskäsityksiä ja erilaista 
opettamista aina opetusryhmän laadun mukaan. Läpimenevänä juonteena on 
kuitenkin tiedonhallintaan liittyvien taitojen harjoittelu ja sosiaalipedagoginen 
näkökulma sekä osallistuva kansalaisuus. He perustavat käsityksensä vankkaan 
lukeneisuuteen ja omiin kokemuksiin eri-ikäisten oppijain parissa, sillä he ovat 
työskennelleet eri tehtävissä useassa koulussa eri luokka-asteilla, myös yläkou-
lun puolella. He ovat kehittyneet ammatissaan oman toiminnan kautta, 
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toimintatutkimuksen periaatteen mukaan. Kehitys on edellyttänyt avoimuutta 
uudelle sekä kehitys- ja kehittämishenkisyyden aitoa päivittäistä läsnäoloa. 

Heidän opettajuutensa ydinaluetta on oppimishakuisen vuorovaikutuksen 
rakentaminen opetusryhmään. Opettajan tehtävä on tukea oppilaan vahvuuksia 
ja hänen uskoa omiin kykyihinsä ja siten edistää kehittyvää itsetuntoa. Tätä ta-
voitetta palvelee myös realistisen kehitystehtävän sopiminen oppijalle. Nämä 
opettajat pitävät tärkeänä luokkahuoneen ulkopuolista toimintaa, autenttista op-
pimista, tekemällä oppimista ja projektityöskentelyä, joiden kaikkien haittana on 
liian oppiainesidonnainen opetussuunnitelma. He arvostavat kognitiivisia oppi-
mistuloksia ja toiminnallisuutta sinänsä sekä oppimismetodina.  

Tälle tyypille on kuvaavaa etsiä omia rajojaan pedagogina. Opettajat kehit-
tävät rohkeasti työtapojaan eri laajuisten pedagogisten projektien johtajina tai 
hallinnollisten kokeilujen osallistujina. He käyttävät mieluusti hyväkseen mah-
dollisuudet sekä formaaliseen että informaaliseen oppimiseen ja kouluttautumi-
seen, esimerkiksi he oppivat kollegoiltaan ja erityisesti työryhmien toisenlaisen 
koulutuksen saaneilta jäseniltä. Heidän tyypillisin oppimisympäristönsä on 
pieni tehtävästään innostunut ydinryhmä.  

Tämä kehittyjätyyppi arvostaa myös teoreettisuutta ja etsii sen kautta kiin-
nekohtaa ”johonka voisi syvemmin suuntautua omassa työssään” (alkuperäistä 
litterointia), he kaipaavat kokonaisuutta, yleisiä suuntaviivoja ja selkeää tavoi-
tetta.  Heidän kehityssuuntansa on kyläkoulun luokanopettajasta ja rehtorin hal-
linnollisista tehtävistä eli välittömän oman työn kehittämisestä aikuiskoulutta-
jaksi ja yhä laajenevien toimintaympäristöjen suunnitelmalliseksi pitkän tähtäi-
men kehittäjäksi.  

 
Kasvattajina kasvavat  
Tähän ryhmään voidaan sijoittaa kaksi tutkimukseen osallistunutta opettajaa. 
Heillä on ollut ensimmäisistä opettajavuosista alkaen vahva näkemys opettajuu-
desta, sen arvopohjasta ja vaikuttamisluonteesta. Juuri tämän vakaumuksen kal-
taisen varmuuden vuoksi he pyrkivät autonomisuuteen opetustyössään ja torju-
vat yhteistyön useimpien kollegoiden kanssa ja joutuvat toisinaan ristiriitatilan-
teisiin myös oppilaiden vanhempien kanssa sekä suhtautuvat kriittisesti koulun, 
kunnan tai valtakunnan tason hallinnointiin ja pyrkivät saamaan selville erilais-
ten ohjeiden, säädösten ja normien perimmäiset syyt ja tarkoitukset. Esimerkiksi 
opetussuunnitelmaan he suhtautuvat, varsinkin sen muuttuessa, kriittisesti jopa 
ylimielisesti. 

Nämä opettajat ovat aloittaneet työnsä alkuopettajina. He eivät kuitenkaan 
olleet koulutuksensa aikana erikoistuneet18 alkuopetukseen, joten he kokivat it-
sensä epäpäteviksi, osaamattomiksi ja neuvottomiksi. He eivät myöskään saa-
neet tukea koulun henkilöstöltä. Pian he löysivät pitkäkestoisen pedagogisen 
kurssin, jonka aikana he omaksuivat teoreettiset lähtökohdat ja siihen perustuvat 
toimintatavat työhönsä lapsiryhmän kanssa tai suorastaan toimintaohjelman. He 
ovat kokeneet, että tarvitaan iso pettymys tai epäonnistuminen, jotta ihmisenä ja 
opettajana kasvaminen käynnistyisi. 

 
18 Heillä ei ollut sivuaineena alkuopetus maisterin tutkinnossaan. 
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He kokevat työnsä alkuopettajana ja omien pienten lasten vanhempana ol-
leen rinnakkaisia. Omien lasten kanssa on opeteltu kasvattamaan ja siihen on 
saatu apua koulutyöstä. Kokeneina opettajina heillä on sisäistynyt näkemys lap-
sen parhaasta. He korostavat esimerkiksi turvallisuuden tunteen vahvistamista 
koulutyössä. 

He haluavat itse valita yhteistyökumppaninsa, mieluiten koulunsa ulko-
puolisen asiantuntijan. Käytännössä he ovat yksintyöskentelijöitä, mutta koke-
neina opettajina he ottivat vastaan tarjolla olevan avun. 

Nämä opettajat paneutuvat mielellään elämänkatsomukselliseen kirjalli-
suuteen. He ovat kiinnostuneita myös kasvatuksen ja opetuksen teoreettisista 
yleistyksistä. He pystyvät perustelemaan pedagogiset valintansa moraalisesti ja 
järkiperäisesti kuin myös tilanteen ehdot huomioiden. Kokeneina opettajina 
heille on ominaista avoimuus uutta kohtaan ja halu uudistua. He laajensivat 
osaamistaan opettajana ja opettivat yhtä opetusryhmää läpi alakoulun. Toinen 
opettajista vaihtoi koulua saadakseen uusia virikkeitä työhönsä. Uuden opette-
lua motivoi pelko joutua työssään uudestaan kokemaan osaamattomuutta ja 
avuttomuutta. He opiskelevat erityispedagogiikkaa työn ohessa ollakseen val-
miimpia vastaanottamaan erityislapsia opetusryhmäänsä. 

Kasvattajaopettajat ovat omaksuneet pedagogisen yksilövastuun. He toivo-
vat vanhemmilta kyseenalaistamatonta luottamusta ja vain vaivoin he pystyvät 
tunnustamaan vanhempien ensisijaisuuden lapsen kasvattajina. Yhteiskunnalta 
he edellyttävät koulutukselle, myös täydennyskoulutukselle riittäviä resursseja 
voidakseen kantaa juridisen tulosvastuunsa saatikka hoitaa tehtäväänsä heitä it-
seään tyydyttävällä tavalla.  

Tämän ryhmän opettajat kokevat itsensä ensisijaisesti kasvattajiksi, ihmis-
arvo on heidän työssään perusarvo ja se toteutuu lapsilähtöisenä, erilaisuutta 
kunnioittavana ja lasten hyvinvoinnista huolehtivana pedagogiikkana. Positiivi-
nen ilmapiiri luo perustan viihtymiselle koulussa, jota monet keskustelut ja opet-
taja–oppilas-tunnevuorovaikutus voimistaa. Tällöin toiminnallisuus ja elämyk-
selliset opetusmuodot palvelevat tehokkaasti oppimista. 

Kokeneina opettajina he vaikuttavat voimakkaasti työyhteisönsä mielipi-
deilmastoon. He ovat vahvoja opettajuudessaan ja toimivat aktiivisesti, aloitteel-
lisesti ja itsenäisesti. ”Mä oon sellainen opettaja, mitä mä aina olenkin halunnut olla. 
Mulla on rohkeus tehdä ihan sillai, kun mä ite haluan. Työ on mielekästä ja mä tykkään 
siitä. Kohtaamiset lasten kanssa on parasta” (alkuperäinen litterointi). 

 
Yhteisötaitajat 
Tähän ryhmään voidaan sijoittaa kaksi tutkimuksessa mukana ollutta opettajaa. 
He ovat palvelleet koko opettajanuransa yhdessä koulussa. Heille opettajan am-
mattiin hakeutuminen on ollut ”itsestään selvää”. Heillä on ollut jo omana kou-
luaikana pitkälle edennyt harrastus, joka on valmentanut heitä tunnistamaan 
ryhmän olemuksen ja kokemaan osallisuuden kantavan voiman.  Nämä opettajat 
käyttivät ilmaisuja `meillä´, `meidän koulussa´ tai kertoivat opettajuudestaan 
passiivissa, vaikka tehtäväksi anto kohdistui opettajaan itseensä yksilönä.  
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Heitä yhdistää voimakas orientoituminen sosiaaliseen ympäristöön, erit-
täin hyvät liittymisen taidot ja kyky organisoida toimintaa myös aikuisten kes-
ken. J. L. Morenon tapaan käytän heistä termiä sosiometrinen tähti, joka tarkoit-
taa, että he ovat ryhmän sosiaalisten myönteisten valintojen keskiössä (Ropo 2001, 
94). He hankkivat ammatillisen kehittymisensä tueksi kulloinkin tarvitsemansa 
taitotiedon lukuisten kontaktiensa ja ryhmäjäsenyyksiensä välityksellä. He ovat 
osaavia erilaisissa yhteisöissä toimijoita sekä haluttuja ja arvostettuja yhteistyö-
kumppaneita. Näissä yhteyksissä he saavat osakseen vertaistukea ja antavat sitä 
kollegoilleen.  Heillä ei ole ollut tarvetta omaehtoisesti hakeutua koulunsa ulko-
puoliseen kasvatusalan koulutukseen tai osallistua koulunsa ulkopuolelta joh-
dettuihin opetuksen kehittämisprojekteihin. 

Näiden opettajien tiedontarve on luoneeltaan käytännöllinen. He ovat an-
nettujen uusien pedagogisten ajatusten soveltajia olemassa oleviin olosuhteisiin. 
Ongelmatilanteissa he luottavat työyhteisön kykyyn yhdessä löytää heidän kou-
luunsa parhaiten sopivan ratkaisun. He edellyttävät koulutuksen järjestäjän tar-
joavan heille koulutusta ja tukipalveluja silloin, kun opetussuunnitelma uusiu-
tuu ja opettajalta vaaditaan uudenlaisia valmiuksia. Heidän ammatillista kehit-
tymistään voi luonnehtia onnistuneeksi sopeutumiseksi heidän ulkopuoleltaan 
tuleviin muutospaineisiin. Näiden opettajien ammatillinen kehittyminen ja hei-
dän koulunsa hallinnollis-pedagogiset vaiheet kulkevat käsitysten.  

Nämä opettajat hämmentyvät kouluun ja opettajan työhön kohdistuvista 
ristiriitaisista muutospaineista. He toivovat auktorisoitua ja eheää kokonaisnäke-
mystä opettajan tehtävästä, joka olisi selkeän tavoitteellinen. Toinen opettajista 
on käyttänyt tilanteessa vahvuuksiaan ja hakenut oikeutuksen toiminnalleen op-
pilaiden vanhempien kanssa käymistään keskusteluista ja saanut näiltä osakseen 
luottamusta sekä opetukselleen täyden tuen. Sen sijaan toinen tyypin edustajista 
on tarttunut opettajan pedagogisen autonomian käsitteeseen ja näin torjunut 
opetukseensa kohdistuvia kohtuuttomia toiveita ja vaatimuksia.  

Toista kehittyjätyypin edustajaa voidaan kuvata tarkkailijaksi, sovittelijaksi, 
sopeutujaksi ja selviytyjäksi, kun taas toinen on opettajayhteisön epävirallinen 
johtaja, mielipidevaikuttaja, toiminnan organisoija ja kollegoiden luottamuksen 
ja arvostuksen kohde. 

Molemmat yhteisötaitaja-kehittyjätyypin opettajat katsovat onnistuneensa 
opettajana hyvin. He ovat tyytyväisiä työhönsä ja näkevät itsensä tulevaisuudes-
sakin alakoulun luokanopettajana. 

Tiivistäen voidaan yllä kuvatuista opettajana kehittyjätyypeistä sanoa, että mi-
kään niistä ei selkeästi vastaa akateemisen tutkivan luokanopettajan odotettua 
mallia (Leino & Leino 1993). Tyypit Opiskellen, tutkien ja kokeilemalla kehittyjät sekä 
Kasvattajina kasvavat ovat lähinnä 1980–1990 lukujen opettajankoulutuksen tavoi-
tetyyppiä tutkivaa opettajaa. Kun opettaja antautuu systemaattiseen uuden tie-
don tuottamiseen, hän jätti 2000-luvulla luokanopettajan tehtävät. 

 Tutkimuskysymykseen kolme vastataan, että tulokseksi on saatu kolme opet-
tajana kehittyjätyyppiä, joista yksi tyyppi jakautuu vielä kahteen alaluokkaan. 
Ensimmäinen tyyppi on Opiskellen, tutkien ja kokeillen kehittyjät, joka kattaa Eettis-
ten ja yhteiskunnallisten kysymysten pohtijat sekä Opiskellen ja kokeillen kehittyjät -
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alaluokat. Tälle tyypille on ominaista reipas eteenpäin kulkeminen kasvatuksen, 
opetuksen ja oppimisen kentällä. Toinen tyyppi on Kasvattajina kasvavat, jotka ke-
hittävät itseään ja työtään pureutumalla opettajuuteen, lapsen ja oppimisen tun-
temiseen sekä koulun tehtävän tutkisteluun sen alati muuttuvassa yhteiskunnal-
lisessa ympäristössä. Kolmas tyyppi on Yhteisötaitajat, jotka kehittävät ammatti-
taitoaan sosiaalisen taitavuutensa avulla koulunsa ja verkostojensa kautta sekä 
koulutuksen järjestäjän tarjoamissa tilaisuuksissa. 

5.3.2 Yhteenvetoa opettajan ammatillisen kehittymisen prosessitekijöistä 

Opettajan uran alussa näytti olevan kaksi tietä kehittyä opettajana. Ensinnäkin oli 
merkittävää, millaisin minäpystyvyysuskomuksin opettaja työskenteli, ja oliko 
hänellä mahdollisuus toimia itsenäisesti ja kokea onnistuneensa toiminnassaan. 
Pystyvyyden ja energisyyden kokemukset päivittäisessä työssä kannustivat 
opettajaa erilaisiin itse suunnittelemiinsa pedagogisiin kokeiluihin, ja opettaja 
tarttui mielellään myös hänelle tarjoutuviin mahdollisuuksiin toimia toisin ja op-
pia uutta haasteellisissa ympäristöissä.   

Toiseksi ne opettajat, jotka kokivat uran alussa epävarmuutta ja osaamatto-
muutta sekä pitivät itseään korkeintaan keskinkertaisina opettajina, olisivat mie-
luusti tukeutuneet kokeneempiin kollegoihin. He eivät saaneet tarvitsemaansa 
tukea ja kokivat olosuhteet lannistaviksi. Opettajat ratkaisivat tilanteen joko 
vaihtamalla koulua tai ponnistelemalla ankarasti ja turvautumalla koulun ulko-
puolisiin tiedonlähteisiin, kuten esimerkiksi erilaisiin pedagogisiin kursseihin, 
esimerkiksi vuorovaikutuskursseihin. 

Opettajan uraa saattoivat siivittää hyvinkin varhaiset mallit, kokemukset ja 
mielikuvat, esimerkiksi oma opettaja, opetusharjoittelun ohjaaja, luontokoke-
mukset, yhteisöllisyys tai kilpailumenestys kulttuuriharrastuksen parissa. Tällai-
set kokemukset nousivat opettajuutta suuntaavina opettajan mieleen vielä parin-
kymmenen vuoden jälkeen noista ajoista. Näissä yhteyksissä opettajalle kehittyi 
vahva uskomus siihen, että hän menestyy opettajan tehtävissä. Tämä uskomus 
kantoi opettajan työuraa. 

Opettajan uran alkuvuosiin sijoittui myös vanhemmiksi tuleminen. Se 
edisti opettajan kehittymistä ammatissaan, sillä ymmärrys lapsen olemuksesta ja 
kehittymisestä sekä lasten erilaisuudesta keskenään selkeytyi ja konkretisoitui 
sekä uskottavuus kasvattajana oppilaiden vanhempien silmissä kohentui. Li-
säksi vähitellen muodostuva käsitys lasten tunnetarpeista edisti pedagogista 
vuorovaikutusta oppilaiden kanssa. 

Toimivan pedagogisen vuorovaikutuksen sisäistäminen ja kehittyneiden 
vuorovaikutustaitojen omaksuminen aikuisten kesken on tärkeä virstanpylväs 
opettajan ammatillisen kehityksen tiellä, sillä ne mahdollistavat erilaiset pedago-
giset kokeilut opetusryhmässä ja yhteisöllisen oppimisen kollegoiden kesken.  

Kuta aikaisemmin opettajalle selkeytyi henkilökohtaiset opettajuuden pe-
ruselementit tai kasvatukselliset lähtökohdat ja hän löysi niitä vastaavat pedago-
giset käytänteet, sitä parempi opettajan myöhemmän ammatillisen kehittymisen 
kannalta. Opettajan toiminta sai pitkän tähtäimen päämäärätietoisuutta ja täy-
dennyskoulutus sekä kehittämistoimet selkeän tavoitteen. Tässä yhteydessä 
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opettajat toisinaan toivat esiin hengellisiä kokemuksia, jotka edesauttoivat sel-
laisten peruselementtien kiinnittämistä kuin ihmiskuva ja kasvatustehtävä. 
Nämä henkilökohtaiset lähtökohdat olivat hyvin muuttumattomia, sen sijaan 
opettaja löysi yhä tehokkaampia keinoja ilmentää niitä pedagogiikassaan. 

Nuoren opettajan työuralle on ominaista eri syistä johtuvat katkokset. Niiden 
aikana opettajalla oli mahdollisuus pohtia tilannettaan opettajana jo jonkin ver-
ran kokemusta opettajan työstä saaneena. Opettaja pohti oppilaiden, kollegoiden 
ja oppilaiden vanhempien kanssa tunteita, joita hänessä herätti kohtaamansa uu-
det asiat. Usein juuri tunteet käynnistävät oman työtoiminnan reflektoinnin, joka 
on olennainen osa opettajan ammatillista kehittymistä. Paluu työelämään kat-
koksen jälkeen on erityisen altis vaihe toteuttaa muutos tai hakeutua muutokseen: 
uusiin tehtäviin valmistautuminen jo virkavapauden aikana, uutta kehittelevään 
projektiin integroituminen, hakeutuminen uuteen kouluun tai opettajalle vie-
raalle luokkatasolle. Toisaalta kouluun palatessaan opettajan intressi saattoi jo 
olla opettajan työstä erkaantunut, esimerkiksi sitoutunut omaan opiskeluun. 

Katkokset myöhemmällä luokanopettajan työuralla johtavat usein opetus- ja ta-
loushallinnon kriittiseen tarkasteluun tai jopa suomalaisen koulutuspolitiikan ar-
viointiin varsinkin, jos katkos on johtunut työskentelystä liike-elämän tai kan-
sainvälisen toiminnan parissa. 

Suuret siirtymät opettajan työuralla edellyttävät uuden omaksumista, opis-
kelemalla tai muunlaisella kouluttautumisella vaativissa oppimisympäristöissä, 
mutta myös päämäärätietoisuutta, riskinottokykyä ja uskoa selviytymiseensä 
uusissa haasteissa. Statukseen, yhteiskunnalliseen asemaan tai uuteen kulttuuri-
seen ympäristöön liittyvät siirtymät tarjosivat opettajalle heijastuspinnan tarkas-
tella opettajuutta laajemmasta perspektiivistä. Siitä on usein seurauksena opetta-
jan aktiivinen hakeutuminen uusiin vaativiin tehtäviin opetustoimen alalla tai 
toiseen, opettajan enemmän arvostamaan ammattiin kasvatusalalla.   

Myös pienet siirtymät kuten tyypillisesti uusi opetusryhmä, mutta myös 
opetusryhmän, yksittäisen oppilaan tai oppilaiden vanhempien pedagogisesti 
haastavat ominaisuudet saavat opettajan hakeutumaan uuden tiedon ääreen ja 
yhteistyöhön erilaisten asiantuntijoiden kanssa. Toki uusi opetusryhmä voi olla 
myös ns. hyvä luokka, jolloin opettajalla riittää voimavaroja kokeilla hänelle uu-
sia opetuskäytänteitä. Vuosi vuodelta näiden tuiki tavallisten opettajan uran ta-
pahtumien myötä opettajan ammattitaito kasvaa. Toisinaan opettaja voi jopa 
vaihtaa koulua, kun hän kaipaa uutta opettajayhteisöä virikkeekseen ja jakamaan 
kanssaan ajatuksia uusista pedagogisista pyrkimyksistään. 

Ammatilliseen kehittymiseen liittyy lähes aina kouluttautuminen. Se voi 
olla virkistävä opettajan harrastukseen liittyvä suppea käsityö-, musiikki- tai lii-
kuntakurssi, jolta saatua oppia opettaja voi jakaa kollegoiden kesken. Kouluttau-
tuminen voi olla vapaamuotoista, mutta tietoista uusien haasteiden hakemista 
muodollisen pätevyysalueen puitteissa, esimerkiksi koko alakoulun opettajan 
asiallista pätevyyttä tavoitteleva omaehtoinen oppimisprojekti. Erittäin tuloksel-
liseksi osoittautui laaja-alainen ja monimuotoinen kunnan järjestämä kulttuuri-
koulutus, joka toteutettiin osin opettajan omassa opetusryhmässä yhteistyössä 
koulun ulkopuolisten asiantuntijoiden kanssa. Koulutus koettiin 
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voimaannuttavaksi ja opettajan uskomus pystyvyydestään kohentui, sillä hän 
tuli tietoiseksi omien lahjojensa ja taitojensa arvosta pedagogiikan käytössä. 

Kouluttautumisen motiiveina olivat myös pelko tulevasta pätevyysvajeesta 
inkluusion myötä, toisiin tehtäviin opetustoimen alalla valmentautuminen tai 
kokonaan toiseen ammattiin pätevöityminen. Opettajan ammatillisen kehittymi-
sen kannalta keskeisin kouluttautumisen sisältö oli kuitenkin vuorovaikutus- ja 
tunnetaitojen sekä ryhmäilmiöiden koulutusohjelmat.  Opettajan tuli ensin oppia 
hallitsemaan oma osuutensa vuorovaikutuksesta opetusryhmän kanssa. Vasta 
sen jälkeen hän saattoi aloittaa päämäärätietoisen sosiaalisen käyttäytymisen ke-
hittämisen omassa luokassaan, mieluiten yhteistyössä muiden luokkaa opetta-
vien pedagogien kanssa. Kun oppimisilmapiiri opetusryhmässä oli muuttunut 
positiivisemmaksi, opettaja alkoi kokeilla erilaisten hänelle uusien oppimistapo-
jen ja oppimisympäristöjen käyttöä omassa luokassaan ja näiden kokeilujen 
myötä kehittää omanlaisensa pedagogiikan opetusryhmälleen. Toinen mahdol-
lisuus oli mennä mukaan opettajalle ulkoapäin tarjoutuneisiin projekteihin ja op-
pia ryhmän jäsenenä kehitellen uutta pedagogista ajattelua. Nämä hankkeet van-
kensivat opettajan ammatillista itsearvostusta. Rehtorin asemassa oleva opettaja 
vastasi hallinnollisesta kokeilusta, josta muodostui hänelle hallinnollisen ja or-
ganisatorisen oppimisen ympäristö sekä varsinkin yhteiskunnallisen tietoisuu-
den heräämisen foorumi. 

Uuden valtakunnallisen opetussuunnitelman myötä opetukseen tuodaan 
uusia kasvatuksellisia painotuksia tai jopa uusi oppiaine. Opettajat luottavat sii-
hen, että koulutuksen järjestäjä huolehtii heidän täydennyskoulutuksestaan niin, 
että he saavat tarvittavat tiedot, taidot ja tuen toteuttaa opetussuunnitelmaa. Osa 
opettajista valmistautuu kuitenkin omaehtoisesti muutokseen kouluttautumalla 
tuleviin tehtäviin. 

Tämän luvun, jossa on kuvattu kehittyjätyyppejä ja laajemminkin tarkasteltu 
opettajan ammatillisen kehittymisen prosessia, päätulos on, että luokanopettajat ke-
hittyvät eri tavoin ammatissaan. Luokanopettajana kehittymistä voidaan toki ku-
vata ja ymmärtää erilaisten persoonallisuuden ominaisuuksien avulla, kuin 
myös elämäkerrallisten tietojen tai voimakkaiden oppimiskokemusten kautta, 
kuten yllä tässä alaluvussa on tehty. Tulokseksi on saatu joukko kehittymiselle 
edullisia yksilöominaisuuksia, kykyjä ja taitoja sekä työskentelyolosuhteita.  

  



Pohdintaluvussa verrataan luvussa viisi kuvatulla tavalla rakentuvaa kuvaa am-
matillisesta kehittymisestä eri teorioiden käsityksiin opettajan työn kehittymi-
sestä opetusvuosien myötä.  

Tämän tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja ymmärtää luokanopettajien 
ammatillista kehittymistä nuorista vasta-alkajista kokeneiksi ammattilaisiksi. 
Tutkimuksen kokeneet kahdeksan opettajaa olivat osa nuorten opettajien peda-
gogista ajattelua koskevan tutkimuksen osallistujista (Niemi 1992; 1995). Ky-
seessä on laadullinen seurantatutkimus, jonka teoreettisina lähtökohtina ovat 
opettajan ammatillisen kehittymisen vaiheteoriat ja epälineaariset muutospro-
sessiteoriat. Seurantatutkimuksen aikajänne ulottui vuodesta 1990 vuoteen 2005. 

Aluksi tarkastellaan tutkimuksen päätuloksia ja esitetään malli opettajan 
ammatillisesta kehittymisestä (alaluku 6.1). Sen jälkeen pohditaan metodisia rat-
kaisuja (alaluku 6.2) ja tutkimuseettisiä kysymyksiä (alaluku 6.3) sitten esitetään 
käytännön johtopäätöksiä (alaluku 6.4) ja aiheita jatkotutkimukseen (alaluku 6.5). 

6.1 Pohdintaa tuloksista 

Tämän tutkimuksen tulokset on raportoitu luvussa viisi. Tässä yhteydessä poh-
din saamiani tuloksia vertaamalla niitä tutkimuksen kirjallisuuskatsauksessa ku-
vaamiini teorioihin, malleihin ja aiempiin tutkimustuloksiin opettajan ammatil-
lisesta kehittymisestä. Tulosten tarkastelu etenee ammatillisen kehittymisen alu-
eista, henkilökohtaisesti merkittäviin oppimiskokemuksiin ja minäpystyvyysus-
komuksiin. Sen jälkeen pohditaan ammatillisen kehittymisen prosesseja ja lo-
puksi esitetään tuloksiin pohjautuva malli opettajan ammatillisesta kehittymi-
sestä. 

6 POHDINTA 
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6.1.1  Opettajan ammatillisen kehittymisen alueet 

Tutkimuksen tulokset osoittavat, että luokanopettajien ammatillinen kehittymi-
nen ilmeni ammatillisen eetoksen, ammatillisen sisältötiedon ja -taidon, henkilö-
kohtaisen opettajuuden sekä koulun ja yhteiskunnan alueilla. 

Tulosteni mukaan kokenut opettaja pohti moniulotteisesti ja tapauskohtai-
sesti omaa ammatillista eetostaan. Kehitystä on tapahtunut ilmaistuista arvoista ar-
voa kantavaan pedagogiikkaan sekä tietämisen ja osaamisen painottamisesta so-
siaalisiin ja yhteisöllisiin pyrkimyksiin. Opettajan vastuun luonne vaihteli opet-
tajan yksilövastuusta opetuksen järjestäjän vastuuseen saakka. Käsitys oppi-
laasta pedagogiikan objektina on muuttunut yksilön erityisyyttä ja arvoa sinänsä 
kunnioittavaan näkemykseen. 

Opettajien ikääntyminen nuorista aikuisista lähes keski-ikäisiksi oli nähtä-
vissä erityisesti ammatillisen eetoksen kohdalla. Kysymys opettajan vastuusta 
laajeni henkilökohtaisesta vastuusta jaettuun vastuuseen vanhempien kanssa ja 
edelleen hierarkkisesti eritasoisiin yhteiskunnallisiin rakenteisiin ja päättäjiin.  

 Kokeneen opettajan pohdinnat opetustoiminnan vastuista voidaan nähdä 
myös osoituksena kehittyneestä kyvystä ajatella kriittisesti (Pickle 1985). Day 
(ym. 2007) näkee opettajan tehokkuuden taustalla arvotietoisuuden ja Niemi 
(1990) korostaa eettisyyttä sekä opetuksen ja kasvatuksen tavoitteiden reflektoin-
tia kehittyneen opettajan ominaisuutena. Näin ollen kokeneella opettajalla on 
edellytykset pohtia monipuolisesti ja omaa opetuskokemustaan hyödyntäen am-
matillista eetostaan.  

Ammatillinen eetos voidaan nähdä myös ammatillisen identiteetin tär-
keänä osana. Ammatillinen identiteetti sisältää yksilön työtä koskevat arvot, mie-
lenkiinnon kohteet, tavoitteet, uskomukset ja näkemykset siitä, mihin hän kokee 
kuuluvansa ja samastuvansa sekä sen mihin hän sitoutuu työssään ja ammatis-
saan (Eteläpelto & Vähäsantanen 2008). Eetoksessa sen sijaan realisoituvat toi-
mintaa ohjaavat arvot, joiden avulla voidaan erottaa arvostetut päämäärät vähä-
arvoisista, hyväksyttävä toiminta paheksuttavasta ja toivottavat lopputulokset 
kartettavista (Sivenius 2012, 130). Sittemmin eetos on liitetty yhteisön eettiseen ja 
moraaliseen pohjavireeseen, yhteisistä tavoista nousevaan me-henkeen ja soli-
daarisuuteen (mt.). Eetos opetustyössä ilmenee mm. arvojen, normien ja vastuun 
tasolla, kunnioituksen, luottamuksen, empaattisuuden osoituksina sekä erilai-
suuden hyväksymisenä ja oikeudenmukaisuuden tuntoina (mt.). Ammatillinen 
eetos on opettajan työn eettis-moraalinen aspekti ja sen kehittyminen edellyttää 
riittävää opetuskokemusta ja opetuskokemusten monipuolista pohdintaa niin 
opettajayksilönä kuin myös kollegojen kesken tai ulkopuolisen tukemana. 

Ammatillisen sisältötiedon ja –taidon kehittymisen suunta oli tulosteni mu-
kaan tiedonkäsityksen osalta kohti sisältökokonaisuuksia ja oppimiskäsityksen 
ja pedagogiikan osalta kohti aktiivista oppimista avoimessa ja yhteisöllisessä op-
pimisympäristössä, jossa oppijan subjektiivisuutta arvostetaan. Kokeneet opetta-
jat eivät enää ottaneet opetussuunnitelmaa annettuna vaan he pyrkivät vaikutta-
maan siihen. 
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Useissa opettajan ammatillisen kehittymisen vaiheteoreettisissa malleissa 
on vaihe, jossa korostuneesti pyritään hankkimaan opetustyön tiedollisia ja tai-
dollisia välineitä ja kokeilemaan niiden sopivuutta omalle opetusryhmälle. Fess-
ler ja Christensen (1992) nimittävät tätä urakehityksen kolmatta vaihetta päte-
vyyden rakentamisen vaiheeksi. Tällöin laajennetaan opettamisen taitojen vali-
koimaa, osallistutaan erilaisiin koulutuksiin ja kokeillaan uusia opetusmetodeja 
ja –materiaaleja. Pyritään löytämään itselle sopiva opetustyyli. Myös Pickle (1985) 
mainitsee ammatillisen kehittymisen perusdimensioista ensimmäisenä profes-
sionaalisen ulottuvuuden, jossa korostuu opettajuudelle tyypillisen tiedon 
omaksuminen. Niemi (1995, 43) lisää tähän tiedonhankinnan taitojen kehittymi-
sen tärkeyden, jotta opettajan tietovaranto karttuisi ja säilyisi ajantasaisena. Sa-
massa tarkoituksessa Niemi yhdessä Kohosen kanssa (1995, 35–37) ovat sijoitta-
neet Opettajan uusi professionaalisuus -malliinsa toiseksi käsitepariksi aktiivisen 
oppimisen ja vuorovaikutuksen. Lisäksi he korostavat yhteistyön kulttuuria tu-
eksi opettajille uusien osaamisvaatimusten paineessa. Kehittyneen opettajan tun-
nistaa persoonallisesta opetustyylistä, joskin Pickle (mt.) liittää sen pikemminkin 
persoonalliseen kuin professionaaliseen ulottuvuuteen. On kuitenkin oltava käy-
tettävissä suuri määrä vaihtoehtoisia tapoja opettaa, joista opettaja sitten henki-
lökohtaisten mieltymystensä ja ominaisuuksiensa pohjalta valitsee hänelle sopi-
vimmat. 

Myös Huberman (1995) kuvaa opettajan urakehityksen vaiheteoriassaan 
uuden kokeilun reittiä, jolle tyypillisiä piirteitä ovat aktiivisuus, idealismi ja 
omistautuneisuus. Uuden kokeilun reitillä opettajat vahvistavat opetusmenetel-
miensä valikoimaa pyrkien tehokkuuden lisäämiseen. He suunnittelevat ja to-
teuttavat omia kokeilujaan ja tekevät epätavanomaisia ratkaisuja esimerkiksi 
opettaja/oppilas -keskeisyyden suhteen. Tällä reitillä opettajat tarttuvat mielel-
lään laajempiin, vaativiin ja merkityksellisiin kollektiivisiin projekteihin (mts. 
197–198). Rinnakkaisena uuden kokeilun reitille on uravalinnan uudelleenarvi-
ointi. Tässä valinnan vaiheessa opettajat ovat 7–18 vuotta opetettuaan. Tämän 
tutkimuksen opettajat olivat juuri tässä urakehityksen vaiheessa. Osa opettajista 
oli uudelleenarvioinut urakehityksensä luokanopettajana ja päätynyt muihin 
opetus- ja kasvatusalan tehtäviin. 

Ammatillisen sisältötiedon ja -taidon kertymisessä työkokemuksella on  
olennainen merkitys. Omien kokemusten reflektointi ja kokemuksellinen oppi-
minen ovat työssä oppimisen keinoja. Oppiminen voidaan nähdä prosessina, 
jossa tietyn kokemuksen merkitys tulkitaan uudelleen ja uusi tulkinta ohjaa myö-
hempää ymmärtämistä ja toimintaa (Mezirow 1998, 17–19). Merkittävät oppimis-
kokemukset ovat olennainen osa arkipäivän oppimista (Antikainen 1997, 166) ja 
niitä pidetään tienä jatkuvaan oppimiseen. 

Tämän tutkimuksen tulosten mukaan opettajaidentiteetti vankentuu ja ar-
vostus omaa työtä kohtaan voimistuu opetusvuosien myötä. Kokenut opettaja 
kokoaa palautetta työstään, mutta luottaa enemmän sisäiseen palautteeseensa. 
Henkilökohtaiseen opettajuuteen kuuluu erottamattomasti itsensä elinikäinen kehit-
täminen. Kokenut opettaja tavoittelee kokonaisnäkemystä ihmisen kasvusta. 
Opettaja kehittyy sekä tietoisesti pyrkimällä ratkaisemaan koettuja epäkohtia tai 
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hakeutumalla mukaan erilaisiin hankkeisiin ja projekteihin sekä vähemmän tie-
toisesti säilyttämällä arkipäivässä avoimen oppimisorientaation. Opettajien mu-
kaan vanhemmuus on ollut heille merkittävä oman kasvun lähde ja sen kautta 
tuki ammatilliselle kehittymiselle. 

Myös tässä tutkimuksessa henkilökohtainen opettajuus näytti integroitu-
van minuuteen opetusvuosien myötä, kasvatusoptimismi sai realistisia piirteitä 
ja eettisyys korostui. Vuorovaikutustaitojen kehittäminen oli haasteena niin nuo-
rilla kuin myös kokeneilla opettajilla. Nuoret opettajat pitivät oppilaiden suurta 
lukumäärää työtään kuormittavana tekijänä, kun taas kokeneet opettajat painot-
tavat oppilaiden heterogeenisuutta ja vaihtuvuutta kuormitustekijöinä. Kokenei-
den opettajien haasteena oli sopeutua tiimityöntekijöiksi. Iän ja karttuneen koke-
muksen myötä kasvoi tarve ja kyky toimia itsenäisesti mahdollisimman vähän 
säädellyissä olosuhteissa. 

 Nuorella opettajalla henkilökohtaisen opettajuuden kehittäminen voidaan 
tulkita henkilökohtaisen ja ammatillisen identiteetin rakentamiseksi ja koke-
neella opettajalla keinoksi ylläpitää psyykkistä hyvinvointia (Kokko 2010b). 
Tässä etsinnässä itsearviointi-, reflektointi-, vuorovaikutus-, ongelmanratkaisu- 
ja tiedonhankintataidot joutuvat koetukselle ja kehittyvät. Työympäristön myö-
tämielisyydellä ja ammatillisella tuella on huomattava merkitys henkilökohtai-
sen opettajuuden muotoutumisessa. Myös kotipiiriltä edellytetään, ettei se asetu 
tarpeineen ammatillisten pyrkimysten hidasteeksi (Fessler & Christensen 1992, 
38) 

Tässä tutkimuksessa, kuin myös Dayn (2007) sekä Niemen ja Kohosen (1995) 
tutkimuksissa, henkilökohtaisen opettajuuden kehittymisessä nousevat keski-
öön emotionaaliset ja psykologiset tekijät.  

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

 Käsitteen identiteetti avulla tarkasteltuna (Eteläpelto & Vähäsantanen 2008) 
henkilökohtaista opettajuutta voidaan kuvata dynaamisena ja uudelleen neuvo-
teltavissa olevana opettajuuden piirteenä. Opettajan identiteetin kuin myös hen-
kilökohtaisen opettajuuden keskeiset osa-alueet ovat toimijuus ja tunnetekijä. 
Vähäsantasen (2015) mukaan opettajan toimijuus on opettajan professionaalisuu-
den ja identiteetin kehittymisen keskeinen osa ja opettajan ammatillisen oppimi-
sen ja kehittymisen avainedistäjä. Schutz, Cross ja Hong (2018, 245) näkevät toi-
mijuuden välittävän ympäristön ja yksilön identiteetin välillä, joko ympäristöön 
sopeuttaen tai puolustaen identiteettiä kieltäytymällä sopeutumasta. Toinen 
seikka, jonka kautta opettajuus säilyy kullakin opettajalla henkilökohtaisena, on 
tunnetekijä. Kriittiset tunnetapahtumat ja uskomukset siitä, mistä nuo tapahtu-
mat johtuivat, ovat keskeisiä henkilökohtaisen opettajuuden rakentumisessa 
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(mts. 246). Kuta kokeneempi opettaja on, sitä henkilökohtaisempi on hänen opet-
tajuutensa. 

Neljäs ammatillisen kehittymisen sisältöalue tässä tutkimuksessa on koulu 
ja yhteiskunta. Tarkastelen opettajan kehittymistä Woodsin (2001) tavoin raken-
teellisella ja organisatorisella tasolla, mutta niitäkin lähestyn opettajan henkilö-
kohtaisen kokemuksen kautta. Opettajien kiinnostus yhteiskunnallisiin teemoi-
hin tuli esiin vasta varsin pitkän työkokemuksen myötä ja liittyi koulun kehittä-
misen lähtökohtiin, kuten opetussuunnitelman uudistuksiin ja niiden organisa-
toriseen toimeenpanoon, mutta etenkin kouluilla käytettävissä oleviin taloudel-
lisiin resursseihin. Vain ne opettajat, jotka olivat tutustuneet vieraan kulttuurin 
maiden koululaitokseen, ottivat esiin koulutuspolitiikan ilmenemisen paikallis-
ten opettajien käytännön koulutyössä. Suhde yhteiskuntaan on tässä tutkimuk-
sessa nuoria ja kokeneita opettajia eniten erotteleva tekijä, vaikka kokeneetkaan 
opettajat eivät ilmaisseet vahvoja kannanottoja. Tämä tulos saattaa osin olla seu-
rausta siitä, että kokeneet opettajat reflektoivat omaa kerrontaansa nuorena opet-
tajana. Näin ollen heillä ei ollut virikettä kertoa yhteiskunnallisista näkemyksis-
tään. 

Yhteiskunnallista orientaatiota ei juuri esiinny nuorilla opettajilla (Syrjäläi-
nen, Eronen & Värri 2006, 276–277). Eivät myöskään luokanopettajiksi opiskele-
vat ole olleet kiinnostuneita yhteiskuntaan liittyvistä opinnoista (Puurula & Uu-
sikylä 1985). Syrjäläinen ym. (2006, 50–68) raportoivat 2000-luvun alkupuolella 
opettajiksi opiskelevien näkemyksiä luokanopettajista yhteiskunnallisina vaikut-
tajina. He saivat tämän tutkimuksen kanssa yhteneväisen tuloksen siten, että 
opettajat ovat aktiivisia harrastajia lähinnä urheiluseuratoiminnassa, taito- ja tai-
deharrastuksissa, erilaisissa hyväntekeväisyysjärjestöissä ja seurakuntatyössä. 
Lisäksi Syrjäläisen ym. (mts, 277) mukaan opettajat ovat ympäristötietoisia ja 
suhtautuvat pakolaisiin ja maahanmuuttajiin muuta väestöä suopeammin (viit-
taavat Laaksola 2005). Opettajat eivät kuitenkaan pyri aktiivisesti vaikuttamaan 
yhteiskunnalliseen päätöksentekoon koulutuspolitiikan alalla tai muutoin ole 
mukana varsinaisessa poliittisessa toiminnassa. Niemi (1990) nostaa kuitenkin 
opettajan kehittyneisyyden kriteeriksi opetuksen yhteiskunnallisen merkityksen 
oivaltamisen. 

Koulutuksen rakenteellisen tason päätökset koskettavat opettajan arkityötä 
mm. opetussuunnitelman kautta, saatikka sen kautta, miten opetusta ohjaavat 
säädökset ovat yhteneviä opettajan omien arvojen ja päämäärien kanssa. Koulun 
organisatorinen tuki, kuten arvostuksen kokeminen ja tuki esimieheltä ja työto-
vereilta sekä koulun aineelliset resurssit, esimerkiksi tietotekniset välineet ovat 
tärkeitä reunaehtoja opettajan ammatilliselle kehittymiselle. Yleinen yhteiskun-
nallinen ilmapiiri ilmenee odotuksina opettajan roolia kohtaan ja luottamuksena 
tai sen puutteena opettajan työhön. 

6.1.2 Opettajan ammatillisen kehittymisen sisältöalueet kokonaisuutena 

Opettajan ammatillisen kehittymisen alueita kokonaisuutena tarkasteltaessa näyttää 
siltä, että ammatillisella eetoksella on varsin keskeinen asema siinä, mitä koulua 
ympäröivästä yhteiskunnasta välittyy ammatilliseen sisältötietoon ja –taitoon. 
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Vielä voimakkaammin ammatillisen eetoksen portinvartijan rooli näkyy siinä, 
mitä opettaja omaksuu henkilökohtaiseen opettajuuteensa. 

Verrattaessa yllä kuvattuja opettajan ammatillisen kehittymisen alueita 
Niemen (1992; 1995) nuorten opettajien ammatillisiin valmiuksiin voidaan todeta, 
että tämän tutkimuksen opettajat ovat kehittyneet kriittisen ammattilaisen suun-
taan ja useimmat heistä voidaan katsoa olevan tiedonintressiltään emansipatori-
sella tasolla (vrt. Niemi 1992, 24). Heidän pedagogiikkansa lähenee kriittistä pe-
dagogiikkaa. Kokeneet opettajat pettyivät yhteiskunnalliseen päätöksentekoon 
vuoden 2004 opetussuunnitelman yhteydessä, kun heidän pyrkimyksensä kehit-
tää opettajan ammattia ja koulua torjuttiin. Tähän kokemukseen vedoten heidän 
käsityksensä on, että emansipatorinen opettaja joutuu ristiriitaan ympäristönsä 
kanssa, sillä julkilausutut kasvatustavoitteet ja yhteiskunnan toiminta eivät kai-
kin osin kohtaa. 

Niemen (1992; 1995) mukaan nuorten opettajien vuorovaikutustaidot olivat 
kehittymättömiä. Lähes kaikki kokeneet opettajat olivat uransa alkuvaiheessa 
kouluttautuneet vuorovaikutustaidoissa. Silti heidän haasteenaan oli yhä vuoro-
vaikutustaitojen syventäminen tunteitten viestinnän tasolle. Niemen (mt.) tutki-
muksissa oltiin kiinnostuneita siitä, miten akateeminen koulutus vaikutti opetta-
jien kognitiivisiin prosesseihin. Käsillä olevassa tutkimuksessa opettajat eivät 
juuri kertoneet tiedonhankinnan strategioistaan tai omasta tiedontarpeestaan, 
mutta kylläkin pedagogiikkaan yhdistettynä. Opettajat viittasivat toimintatutki-
mukseen ja erilaisiin kokeiluihin sekä teorian syventämisen tarpeeseen. Tämän 
tutkimuksen tulosten perusteella voidaan päätellä, että akateeminen luokanopet-
taja on motivoitunut opiskelemaan ja hänellä on hyvät opiskelun taidot, hän ha-
luaa tilaisuuden tullen lähteä mukaan erilaisiin opetuksen kehittämisprojektei-
hin, jopa omaa koulua laajempiinkin hankkeisiin. Saatuaan tuntuman tutkimus-
työhön opettajat suuntautuivat kahtaalle: toiset jatko-opintojen kautta korkeisiin 
kasvatusalan työtehtäviin ja toiset enemmän tai vähemmän tutkimuspohjaisesti 
kehittämään ennen kaikkea omaa, mutta myös koulunsa pedagogiikkaa.  

Verrattaessa saamiani tuloksia Niemen-malliin (1985/1992;1995) opettajan 
ammatillisesta kehittymisestä (ks. luku 2.2.2 /kuvio 2) voidaan todeta, että malli 
vastaa varsin hyvin tämän tutkimuksen tuloksia. Aiemmin ei kuitenkaan juuri 
ole avattu mallin laaja-alaisia muutosulottuvuuksia kuten ammattitaidot, per-
soonallisuus ja kognitiiviset prosessit. Olennainen osa tämän tutkimuksen tulok-
sista voidaan liittää malliin ikään kuin selityksenä sille, mitä malli tarkoittaa 
opettajan elämän ja toiminnan tasolla. Niemen-mallin ulottuvuudet ovat teoreet-
tisten mallien tavoin korkealla abstraktiustasolla. Tämän tutkimuksen tulokset 
ovat sen sijaan lähellä käytäntöä ja kertovat opettajan ammatillisesta kehittymi-
sestä verrattain konkreettisella tasolla.  

Tämän tutkimuksen löydöksinä voidaan pitää alakategorioiden Vastuu ja 
Opettajuuden haasteet voimakasta esilletuloa jopa siinä määrin, että niitä saat-
taisi olla mahdollista käyttää pikahaastattelussa opettajan kehittyneisyyttä arvi-
oitaessa. Näiden alakategorioiden aihealueet nousivat tässä tutkimuksessa tul-
kinnan kannalta keskeisiksi. Ne kytkeytyvät luontevasti myös ammatillisen 
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kehittymisen prosessitekijöihin. Pääkategoria Koulu ja yhteiskunta ei tahtonut 
löytää paikkaansa Niemen-mallissa.   

Verrattaessa Niemen-mallin ulottuvuuksia tämän tutkimuksen kategorioi-
hin voidaan havaita, että persoonallinen ulottuvuus ja professionaalinen ulottu-
vuus tulivat hyvin katetuiksi tämän tutkimuksen tuloksissa. Mallin kolmas ja 
neljäs ulottuvuus, kognitiiviset prosessit ja konstruktivistinen tulevaisuuden kä-
sitys ovat tämän tutkimuksen tuloksissa edellisiin ulottuvuuksiin nähden hei-
kommin edustettuina.  

Niemen-malli on hyvin fokusoitunut opettajan mielensisäisiin muutoksiin 
opettajakokemuksen kertymisen myötä. Usein ollaan kuitenkin kiinnostuneita 
siitä, miten opettajan ammatilliseen kehittymiseen voitaisiin vaikuttaa tai mistä 
johtuu, että toiset opettajat kehittyvät ripeästi, kun taas jotkut toiset näyttävät 
jäävän paikoilleen. Tutkimuksen valtavirta, esimerkiksi jo mainittu Hargreaves 
(1994), onkin suuntautunut selvittämään niitä opettajan ympäristötekijöitä, joilla 
on suotuisa vaikutus opettajana kehittymiselle. Myös tämän tutkimuksen opet-
tajat kuvailivat runsaasti olosuhde- ja tilannetekijöitä koulussa, kun heitä pyy-
dettiin kertomaan ammatillisesta kehittymisestään. Tämän tutkimuksen tulokset 
eivät ole ainoastaan konkreettisempia kuin Niemen-malli, vaan ne kattavat myös 
joukon keskeisiä opettajan työn kehystekijöitä, joista seuraavassa poimintoja.  

6.1.3 Henkilökohtaisesti merkittävät oppimiskokemukset 

Tämän tutkimuksen tulokset osoittivat, että luokanopettajien henkilökohtaisesti 
merkittävät oppimiskokemukset liittyivät pääosin luokkahuonetyöskentelystä 
kertyneeseen työkokemukseen ja onnistumisen kokemuksiin työssä. Ensimmäi-
set työvuodet opettajana olivat heille ammatillisen identiteetin muotoutumisen 
ja opettajan tehtävän ytimen oivaltamisen kannalta ratkaisevan tärkeitä.  

Oman työtoiminnan reflektointi oli välttämätön osa opettajan ammatillista 
kehittymistä. Opettajat pohtivat luottamansa kollegan kanssa haasteellisiksi 
muodostuneita kokemuksia ja opetustilanteisiin liittyviä vahvoja tunteita.  He 
saattoivat huomata, että heidän opettajuuttaan suuntasivat yhä opettajankoulu-
tuksen ajalta opetusharjoittelun ohjaaja, opettaja omalta kouluajalta tai huippu-
kokemukset harrastustoiminnan parista.  

Opettajat olivat saaneet vaikuttavia oppimiskokemuksia kursseilta, jotka si-
vusivat heidän työtään ja vastasivat heidän henkilökohtaisia harrastuksiaan ja 
mielenkiinnon kohteitaan. Opettajat haastoivat tietoisesti opettajuuttaan opetta-
malla samaa opetusryhmää läpi koko alakoulun, osallistumalla aktiivisesti ope-
tussuunnitelmatyöhön ja rakentamalla omaehtoisia oppimisprojekteja oppilail-
leen. 

Opettajat oppivat toimiessaan opettajayhteisössä. He saivat kahdenkeskistä 
kollegiaalista vertaistukea toisiltaan. Yhteistyötä tehtiin tiedollisesti ja luon-
teensa puolesta yhteen sopivan kollegan kanssa. Opettajat pitivät omaa vanhem-
muuttaan tärkeänä opettajuuden oppimisen lähteenä ja mahdollisuutena jakaa 
oppilaiden huoltajien kanssa yhteinen vanhemmuus. Myös hengelliset koke-
mukset olivat vahvistaneet opettajan kokemaa oman työnsä merkitystä. 
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Tässä tutkimuksessa kokeneet opettajat tunnistivat yhteiskunnan taloudel-
lisen ja henkisen tilan työssään. Osalla opettajista oli talouslaman aikana vai-
keuksia saada pitempiaikainen työsuhde, ainakaan toivomaltaan paikkakun-
nalta. Useammassa koulussa opettajana toimiminen vahvisti kuitenkin heidän 
ammatillista kehittymistään.  Opettajat oppivat koulun paikan yhteiskunnassa 
hallinto- ja suunnittelutehtävien sekä opetussuunnitelmatyön yhteydessä. He 
pyrkivät rakentamaan oppilaan tarpeille, kiinnostuksen kohteille sekä oppilai-
den hyvinvoinnin turvaamiselle pohjautuvaa opetussuunnitelmaa. Opettajat 
pettyivät, koska opetussuunnitelma laaditaan Syrjäläistä (1994, 16, 46) lainatak-
seni viimekädessä yhteiskunnan intresseistä käsin, niiden käsitysten mukaan, 
jotka työmarkkinoilla ja julkisella vallalla ovat yhteiskuntamme ajankohtaisista 
tarpeista. Myös 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 kehämallissa 
opettajan henkilökohtaisen ympäristön tekijöistä tärkein on perhe, joka voi olla 
opettajan kehitykselle tukea antava tai taakka (mts. 35–38). Mallin mukaan opet-
tajan kehitystä edesauttavat positiiviset kriittiset tapahtumat. Näistä he mainit-
sevat esimerkkinä uskonnolliset kokemukset, jotka antavat turvallisuuden ja 
tuen tuntua myös ammattityöskentelyyn. Edelleen he korostavat ammatin ulko-
puolisia intressejä tyydytyksen lähteinä. Tältä osin Fesslerin ja Christensenin 
malli vastasi täysin saamiani tuloksia. 

Koulun organisaatioympäristön tekijöistä Fessler ja Christensen (1992, 38–
40) tuovat esiin säädökset, jotka voivat olla opettajan kehityksen kannalta tuki tai 
taakka. He mainitsevat esimerkiksi opetussuunnitelman, joka voi olla opettajan 
elämänfilosofian vastainen tai sen suuntainen. Yhteiskunnan kulloinenkin hen-
kinen ilmapiiri luo vahvoja odotuksia opettajan roolia kohtaan. Ilmapiiri välittyy 
kouluun median, oppilaiden ja heidän vanhempansa kautta. Opetussuunnitelma, 
varsinkin sen laaja-alaiset osaamiskokonaisuudet saivat tämän tutkimuksen 
opettajat ottamaan kantaa joko niiden puolesta tai niitä vastaan ja näin tiedosta-
maan omia arvojaan opetustyössä. 

Fessler ja Christensen (mts, 40–42, 250–262) kuvaavat opettajan ammat-
tiuran kahdeksanvaiheiseksi. Kolmannessa vaiheessa, pätevyyden rakentamisen 
vaiheessa, erilaiset koulutukset ja kurssit ovat keskeisiä opettajan pyrkiessä po-
sitiivisempiin minäpystyvyysuskomuksiin. Neljännessä vaiheessa, innostunei-
suuden ja kehittymisen aikana, kollegat ja koulun johto ovat tärkeitä opettajan 
tukijoina, jotta hän ei turhautuisi yrittäessään kehittää opetustaan ja kouluaan. 
Fesslerin ja Christensenin kuvaukset kolmannesta ja neljännestä vaiheesta vas-
taavat hyvin tämän tutkimuksen opettajien kerrontaa merkittävistä oppimisko-
kemuksistaan paitsi, että he eivät juuri kokeneet saaneensa tukea kollegoiltaan 
opetuksensa kehittämispyrkimyksissään. 
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6.1.4 Minäpystyvyysuskomukset 

Toinen tekijä, jonka oletettiin olevan yhteydessä opettajan ammatilliseen kehit-
tymiseen, on minäpystyvyysuskomusten vaihtelu opettajanuran eri vaiheissa. 

Tämän tutkimuksen tulokset osoittivat, että osa miesopettajista koki itsensä 
ammattiuransa alkuvuosina varsin päteväksi ja osaavaksi, aktiiviseksi ja moti-
voituneeksi opettajaksi. Sen sijaan nuoret naisopettajat kokivat epävarmuutta, 
osaamattomuutta ja arvostamattomuuden tuntoja, sillä heidät sijoitettiin al-
kuopetuksen luokkiin, vaikka he eivät olleet opinnoissaan erikoistuneet siihen, 
tai heille osoitettiin poikkeuksellisen vaativa opetusryhmä. Nuoret opettajat kai-
pasivat kollegatukea työhönsä, mutta he kokivat, että sitä ei ollut saatavissa. Il-
mapiiri ei ollut myönteinen noviiseille.  

Työuralle oli tyypillistä eri syistä johtuvat katkot. Paluu koulutyöhön on 
opettajan pystyvyyden kannalta usein kokemuksellinen käännekohta. Vanhem-
painlomilta palaaminen opetustyöhön oli osalle opettajista työn juhlaa, he aloit-
tivat työt korkeilla pystyvyysodotuksilla, hyvin motivoituneina ja suuresti työs-
tään nauttien. Toisille opettajille taas paluu koulutyöhön oli ponnistelua jokapäi-
väisten tehtävien hoitamiseksi. Opettajat vankensivat virkavapausajallaan pys-
tyvyyttään ottaa vastaan luokalleen integroidut erityistä tukea tarvitsevat lapset, 
mutta koko koulua hyödyttävät suunnittelutyöt olivat liikaa katkolta palaaville 
opettajille. Muutamat opettajat vaihtoivat koulua katkon yhteydessä, ja eräs oli 
suuntautunut katkon aikana jo toisaalle luokanopettajan työstä. 

Erityisesti siirtymät koettelivat opettajan uralla minäpystyvyysuskomuksia, 
esimerkiksi siirtyminen opettajankouluttajan tehtävästä pienen kyläkoulun opet-
tajaksi, opettajana toimiminen vieraan kulttuurin maassa tai siirtyminen opiske-
lun kautta uuteen ammattiin tai uusiin tehtäviin. Näin suuriin siirtymiin yleensä 
jouduttiin, eli ne eivät olleet aivan vapaaehtoisia valintoja tutkimukseni opetta-
jille. Eteläpellon ja Vähäsantasen (2008, 44) mukaan suuret muutokset niin hen-
kilökohtaisella tasolla kuin myös työelämässä edellyttävät yksilöltä ammatillisen 
identiteetin uudelleenmäärittelyä. Myös uuden oppiminen ja kehittyminen am-
mattilaisena vaatii työntekijältä identiteettineuvottelua.  

Opettajan työ on luonteeltaan syklistä. Aina opetusryhmän vaihtuessa 
opettajat kokivat pienen siirtymän. Opettajan minäpystyvyysuskomukset vaih-
telivat myös luokan ohjattavuuden mukaan. Opettajat kertoivat joistain yksittäi-
sistä oppilaista, joiden kanssa työskentely oli leimannut ilmapiiriä koko luokassa 
ja opettajan kokemusta omasta pystyvyydestään. Lisäksi suhteessaan oppilaiden 
vanhempiin opettajan minäpystyvyysuskomukset joutuivat toisinaan koetuk-
selle. 

Opettajat kokivat vahvaa positiivista minäpystyvyyttä toimiessaan omaeh-
toisesti pitkäkestoisessa yhteistyöprojektissa koulun ulkopuolisten asiantuntijoi-
den kanssa, järjestäessään leirikoulua ja erimuotoista kulttuuritoimintaa, opetta-
essaan alakoulun uutta oppiainetta ja työskennellessään vieraan kulttuurin kou-
lussa, mutta myös huomatessaan oppilaansa kehityksen kääntyvän positiiviseen 
suuntaan opettajan ponnisteltua pitkään tämän auttamiseksi. 
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Opettajat haastoivat vahvaa positiivista minäpystyvyyttään muun muassa 
laajentamalla osaamisaluettaan opettamalla heille vierailla alakoulun vuosi-
luokilla. Kokeilun aikana heidän minäpystyvyytensä kärsi kolhuja, mutta jäl-
keenpäin he pitivät tätä hanketta itselleen erityisen onnistuneena oppimisprojek-
tina. 

Minäpystyvyysuskomusten aallonpohjat olivat usein yhteydessä opettajan 
yksityiselämän ongelmiin, jotka sitoivat opettajan energian ja ajan lähes tyystin. 
Myös iloiset ja onnelliset tapahtumat voivat täyttää opettajan mielen niin, että 
keskittyminen opetustyöhön ei ottanut onnistuakseen.  

Koulun vaillinaiset taloudelliset resurssit aiheuttivat opettajille kestämättö-
mät työolosuhteet. Näissä oloissa opettajat menettivät työmotivaationsa, tunsi-
vat riittämättömyyttä ja jopa osaamattomuutta. Myös epäselvä johtajuus kou-
lussa kulutti opettajien voimavaroja. Koulun sisäilmaongelmat uuvuttivat opet-
tajia niin, etteivät he pystyneet hoitamaan opettajan tehtäviä itseään tyydyttä-
vällä tavalla. 

Osa opettajista käytti vapaa-aikaansa ammatillisen minäpystyvyytensä ko-
hottamiseen, esimerkiksi osallistumalla opettajan työtä tukeville kursseille, tai 
toimimalla urheilun ja sen järjestötoiminnan parissa. Opettajien tulevaisuuden 
suunnitelmissa oli vankentaa edelleen minäpystyvyysuskomuksiaan opiskele-
malla kasvatusalaa, parilla opettajalla oli erityisopettajan pätevyys tähtäimessä. 
Koettu osaamattomuuden ja avuttomuuden pelko, eikä niinkään edelleenkehit-
tymisen tarve, näyttää ajavan osaa opettajista täydennyskoulutukseen. 

Fesslerin ja Christensenin (1992, 35, 42) opettajan ammattiuran kehämalli poh-
jautuu näkemykseen elämänkaaresta ja painottaa yksilön toimijuuden ja minä-
pystyvyysuskomuksen merkitystä kehityksessä (Baltes, Lindenberger & Stau-
dinger 2006, 634–638). Kehämallissa opettajan urakehitystä luonnehditaan dy-
naamiseksi ja ei-lineaariseksi prosessiksi, jossa ympäristöllä on merkittävä rooli. 

Kuten Fessler ja Christensen (mts. 40–42, 250–262) korostavat, myös tämän 
tutkimuksen tulosten mukaan opettajanuran alkuvuodet olivat tärkeitä myö-
hemmän ammatillisen kehittymisen kannalta eli se, miten positiivisin minä-
pystyvyysuskomuksin opettaja kohtasi ammattinsa vaatimukset. Kollegojen ja 
koulun hallinnon edustajien tuki ja kannustus on Fesslerin ja Christensenin (mt.) 
mukaan tärkeää koko opettajan ammattiuran ajan, mutta ammattiin perehtymi-
sen kaudella, kun opettajan ammatilliset pystyvyysuskomukset olivat vielä hor-
juvia, heidän merkityksensä korostui. Fesslerin ja Christensenin (mt.) opettajan 
uran vaihemallin toinen vaihe, perehtymisen kausi, on keskeinen opettajan amma-
tillisen kehittymisen kannalta siksi, että opettaja palaa väliaikaisesti perehtymi-
sen kaudelle aina, kun hän joutuu tai hakeutuu uudenlaisiin tehtäviin tai ympä-
ristöihin eli käy läpi suuremman tai pienemmän siirtymän. Siirtymät voidaan 
tulkita myös ammatillisen identiteetin uudelleen neuvottelun jaksoiksi. Tässä 
tutkimuksessa tämänkaltaisia siirtymiä oli opettajan palaaminen katkon jälkeen 
koulutyöhön, koulun tai luokkatason vaihtaminen sekä uusi tehtävä koulussa. 
Opettaja siis uskoi, että hän ei ole pystyvä uusiin tehtäviinsä ilman aktiivista li-
säperehtymistä niihin. 
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Opettajien ponnistelu itsensä kehittämiseksi opetustyössä, mikä on tyypil-
listä Fesslerin ja Christensenin luokituksessa pätevyyden rakentamisen sekä innos-
tuneisuuden ja kehittymisen vaiheille, voidaan tulkita myös paoksi osaamattomuu-
den ja avuttomuuden tunteilta eli negatiivisilta minäpystyvyysuskomuksilta. 
Schutz, Cross ja Hong (2018, 246) tähdentävät, että tunteilla on keskeinen rooli 
opettajan identiteetin kehityksessä. Kriittiset tunnetapahtumat ja uskomukset 
siitä, mistä nuo tapahtumat johtuivat toimivat palautteena, kun opettaja pohtii ja 
arvioi sitä, miten menestyvä hän on työssään. Tunteet ovat keskeisiä informaali-
sia lähteitä, kun opettaja pyrkii kehittämään ammatillisia minäpystyvyysusko-
muksiaan.  

Tämän tutkimuksen tulosten mukaan osa opettajista vankensi virkavapaus-
ajallaan pystyvyyttään ottaa vastaan luokalleen integroidut erityistä tukea tarvit-
sevat lapset. Myös opettajien tulevaisuuden suunnitelmissa oli opiskella lisää 
kasvatusalaa, esimerkiksi erityisopettajan pätevyyden hankkiminen nähtiin tar-
peelliseksi. Tällä tavoin opettajat ikään kuin puskuroivat ammatillisen selviyty-
misensä jatkuvasti muuttuvassa kouluympäristössä. Schutzin, Crossin  ja Hon-
gin (2018, 248) mukaan lisääntyvät ammatilliset haasteet vaativat opettajia huo-
lellisesti neuvottelemaan ja omaksumaan uusia rooleja ja tekemään päätöksiä 
siitä, sisällyttääkö ja kuinka uudet standardit ja käytännöt ammatilliseen identi-
teettiinsä. Eteläpelto ja Vähäsantanen (2008) summaavat, että työssä oppiminen 
edellyttää kokonaisvaltaista ammatillista kehittymistä. Tietämiseen ja osaami-
seen kietoutuu käsitys itsestä ammatin edustajana ja suhteessa työhön.  Toisin 
sanoen näin muodostuu ja uudelleen muodostuu uskomus ammatillisesta minä-
pystyvyydestä.  

6.1.5 Ammatillisen kehittymisen prosessi  

Lopuksi yhdistettiin tässä tutkimuksessa luokanopettajien ammatillisen kehitty-
misen alueista ja suunnasta saatu tieto heidän henkilökohtaisesti merkittäviin 
oppimiskokemuksiinsa ja minäpystyvyysuskomuksiinsa ammattiuran eri vai-
heissa. Myös opettajien elämäkerrallista tietoa käytettiin hyväksi tässä koos-
teessa. 

 Opettajan uran alussa oli merkittävää, millaiset uskomukset hänellä oli 
pystyvyydestään hoitaa työtään opettajana. Oliko hänellä mahdollisuus toimia 
itsenäisesti ja kokea onnistuneensa toiminnassaan? Jos näin oli, opettaja ryhtyi 
verrattain pian suunnittelemaan pedagogisia kokeiluja tai tarttui mahdollisuuk-
siin liittyä kehittämisprojekteihin.  Jos opettaja uskoi minäpystyvyytensä hei-
koksi eikä saanut opettajayhteisössä tukea, hän turvautui koulun ulkopuolisiin 
tiedonlähteisiin, usein pedagogisiin vuorovaikutuskursseihin. Kun kurssin ansi-
osta opetusryhmässä alkoi vallita positiivinen oppimisilmapiiri, opettaja saattoi 
aloittaa erilaisten hänelle uusien oppimistapojen ja oppimisympäristöjen kokei-
lun oman opetusryhmänsä kanssa. Nuoren opettajan edistyneet vuorovaikutus-
taidot avasivat ovia myös aikuisten parissa niin kollegoiden kuin myös oppilai-
den vanhempien suuntaan. 

Opettajan toimintaa saattoivat suunnata hyvin varhaiset mallit, kokemuk-
set ja mielikuvat, joiden varaan hän oli kehittänyt positiivisen ammatillisen 
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minäpystyvyysuskomuksen. Opettajan uran alkuun sijoittui useimmiten van-
hemmaksi tuleminen, jonka opettajat kokivat edistävän heidän ammatillista pys-
tyvyyttään tunneviestinnän ja myöhemmin myös oppilaantuntemuksen eri alu-
eilla. 

Opettajan tuli omaksua henkilökohtaisesti opettajuuden peruselementit tai 
kasvatukselliset lähtökohdat, jotta hänen toimintansa, kehittämispyrkimyksensä 
ja täydennyskouluttautumisensa saisi suunnan ja selkeän tavoitteen. 

Katkokset nuoren opettajan työuralla tarjosivat tilaisuuden pysähtyä poh-
timaan niitä tunteita, joita opetustyö ja kouluympäristö opettajassa herättivät. 
Paluu työelämään on altis vaihe toteuttaa muutos tai hakeutua muutokseen. Sen 
sijaan katkokset myöhemmällä luokanopettajan uralla johtivat tuloksettomaan 
opetus- ja taloushallinnon kriittiseen tarkasteluun tai aktiiviseen kouluttautumi-
seen, jonka motiivina saattoi olla pelko tulevasta pystyvyysvajeesta, valmentau-
tuminen toisiin tehtäviin opetustoimen alalla tai pätevöityminen kokonaan toi-
seen ammattiin. 

Pienet siirtymät, kuten tyypillisimmin uusi opetusryhmä, saivat kokeneen-
kin opettajan hakeutumaan uuden tiedon ääreen ja yhteistyöhön erilaisten asian-
tuntijoiden kanssa, semminkin, jos uusi opetusryhmä on jostain syystä opettajalle 
haasteellinen. Jos uusi opetusryhmä oli ns. hyvä luokka, opettajalla riitti voima-
varoja kokeilla hänelle uusia opetuskäytänteitä. 

Suuret siirtymät opettajan työuralla vaativat aina uuden omaksumista ja 
mahdollisuuden tarkastella opettajuutta laajemmasta perspektiivistä. Suurista ja 
pienistä siirtymistä muodostuu opettajan ura. Jos tyypillisenä opettajan urana pi-
detään toimimista luokanopettajana aina vastavalmistuneesta eläkeläiseksi 
saakka, puolella tutkimuksen opettajista oli jo uransa puolivälissä epätyypillinen 
opettajan ura. Näitä oli kahdenlaisia – opiskelija/tutkijat ja olosuhteiden ohjaa-
mat. 

Ammatilliseen kehittymiseen liittyy lähes aina kouluttautuminen.  Koulu-
tus koettiin opettajan työssä voimaannuttavaksi ja opettajan uskomusta minä-
pystyvyydestään rakentavaksi. Keskeisin kouluttautumisen sisältö oli vuorovai-
kutus- ja tunnetaitojen sekä ryhmäilmiöiden kurssit.  

6.1.6 Kehittyjätyypit 

Toinen tapa liittää prosessitekijät opettajan ammatillisen kehittymisen alueisiin 
ja suuntiin oli rakentaa kehittyjätyyppejä vertaamalla opettajien kehityskerto-
muksia toisiinsa ja etsimällä mahdollisimman samanlaisia kehityskulkuja. Kah-
deksasta kehityskertomuksesta muodostettiin kolme opettajana kehittyjätyyppiä.  
Ensimmäinen tyyppi Opiskellen, tutkien ja kokeillen kehittyjät muodostuu kahdesta 
alatyypistä: Eettisten ja yhteiskunnallisten kysymysten pohtijat sekä Opiskellen ja ko-
keillen kehittyjät. Tätä kehittyjätyyppiä voidaan luonnehtia ajattelun ja oppimisen 
teoreettisten lähtökohtien etsijöiksi sekä ihmiskäsityksen ja yhteiskuntakäsityk-
sen lujittajiksi. He olivat toimineet useassa alakoulussa ja olivat energisiä ja kriit-
tisiä. Heillä oli korkea tavoitetaso ja he etsivät monin tavoin omia rajojaan peda-
gogina. Tälle tyypille oli ominaista reipas eteenpäin kulkeminen kasvatuksen, 
opetuksen, oppimisen sekä kasvatustieteen kentällä.  
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Toinen kehittyjätyyppi on Kasvattajina kasvavat. Heillä oli ensimmäisistä 
opettajavuosista alkaen ollut vahva näkemys opettajuudesta, sen arvopohjasta ja 
vaikuttamisluonteesta.  He uskoivat, että heillä on sisäistynyt näkemys lapsen 
parhaasta. He kokivat olevansa henkilökohtaisesti vastuussa pedagogiikastaan 
ja opiskelevat mm. erityispedagogiikkaa ollakseen valmiimpia ottamaan vastaan 
opetusryhmäänsä erityistä tukea tarvitsevia lapsia. He kehittivät itseään ja työ-
tään itsenäisesti. He tavoittelivat lapsilähtöistä, erilaisuutta kunnioittavaa ja las-
ten hyvinvoinnista huolehtivaa pedagogiikkaa, jossa tunnevuorovaikutus on 
keskeisessä roolissa. 

Kolmas tyyppi on Yhteisötaitajat, jotka kehittävät ammattitaitoaan sosiaali-
sen taitavuutensa avulla henkilökohtaisten kontaktiensa kautta koulussa ja ver-
kostoissa sekä koulutuksen järjestäjän tarjoamissa tilaisuuksissa. Heidän tiedon-
tarpeensa on käytännöllinen. Heillä ei ole tarvetta omaehtoisesti hakeutua kou-
lunsa ulkopuoliseen kasvatusalan koulutukseen tai koulunsa ulkopuolelta joh-
dettuihin opetuksen kehittämisprojekteihin. Heidän ammatillista kehittymistään 
voi luonnehtia onnistuneeksi sopeutumiseksi heidän ulkopuoleltaan tuleviin 
muutospaineisiin. Opettajien ammatillinen kehittyminen ja heidän koulunsa hal-
linnollis-pedagogiset vaiheet kulkevat käsitysten. Toista tämän kehittymistyypin 
edustajaa voidaan kuvata tarkkailijaksi, sovittelijaksi, sopeutujaksi ja selviyty-
jäksi, kun taas toinen on opettajayhteisön epävirallinen johtaja, mielipidevaikut-
taja, toiminnan organisoija ja kollegoiden luottamuksen ja arvostuksen kohde. 

6.1.7 Malli opettajan ammatillisesta kehittymisestä 

Kuviossa 7 esitetään malli luokanopettajan ammatillisesta kehittymisestä tämän 
tutkimuksen empiiristen tulosten mukaan.  

Mallin henkilökohtaisen tason elementit ovat vuorovaikutussuhteessa toisiinsa 
nähden ja vaikuttavat opettajan pedagogisen ajattelun muutoksen kautta opetta-
jan käyttäytymiseen ammatissaan, josta tässä tutkimuksessa käytetään ilmaisua 
opettajan ammatillinen kehittyminen.  

 minäpystyvyysuskomukset,  
 henkilökohtaisesti merkittävät oppimiskokemukset ja  
 elämänkulku.  

 
-  esimerkiksi vahva positiivinen uskomus itsestä suoriutua hyvin 

tehtävistä, joita opetustyö tarjoaa, vaikuttaa ammatilliseen kehitty-
miseen sen kautta, että opettaja hakeutuu uusiin haastaviin tilantei-
seen ja saa mahdollisuuden henkilökohtaisesti merkittäviin oppi-
miskokemuksiin. Kokemusten reflektoinnin kautta hänen pedago-
ginen ajattelunsa muuttuu ja opettajan sanotaan kehittyneen työs-
sään.  

-  samoin opettaja, jolla on vahva positiivinen minäpystyvyysusko-
mus, tekee elämässään rohkeita päätöksiä ja uskaltaa hakeutua uu-
siin ympäristöihin, joissa toimien hän voi laajentaa kokemuspiiri-
ään ja saada merkityksellisiä oppimiskokemuksia. Tämä voi johtaa 
uuteen elämänkulun vaiheeseen, esimerkiksi uusiin haastaviin 
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työtehtäviin. Niiden kautta hän voi löytää uuden näkökulman 
opettajan työhön. 

 -  jos opettajalla on heikko tai negatiivissävyinen minäpystyvyysus-
komus hän mielellään torjuu uuden oppimisen mahdollisuudet. 

Mallin henkilökohtaiselle tasolle voidaan liittää myös opettajan ammatillisen 
kehittymisen osa-alueet Henkilökohtaisesti omaksuttu opettajuus ja 
Ammatillinen eetos. Vahvasti henkilökohtaisia ovat esimerkiksi arvot, vastuun 
kokeminen ja ihmiskäsitys.  

 
 

 
 

KUVIO 7  Luokanopettajien ammatillisen kehittymisen prosessi minäpystyvyysus-
komusten, elämänkulun vaiheiden ja oppimiskokemusten avulla kuvat-
tuna. Opettajan ammatillinen kehittyminen kaikkine osa-alueineen on 
merkitty sinisenä ja prosessitekijät ovat valkoisia. 

Kuvion seitsemän tekijään elämänkulun vaiheet sisällytän muun muassa opetta-
jan varhaisia kiinnittymiä kasvattajiin ja auktoriteetteihin. Ne ovat muokanneet 
opettajan uskomusta minäpystyvyydestään ja sen kautta vaikuttavat opettajan 
ammatilliseen kehittymiseen, mutta myös suoraan mallin seuraamisena. Elä-
mänkulunvaiheisiin lasken myös perheen tärkeät tapahtumat, elämänkriisit ja 
muut ns. kriittiset tapahtumat (Fessler & Christensen 1992). 

Mallissani opettajan ammatillisen kehittymisen osa-alueisiin Koulu ja yh-
teiskunta sekä Ammatillinen sisältötieto ja –taito liittyy monia rakenteellisia ja or-
ganisatorisia tekijöitä. Muun muassa seuraavat Dayn (1999, 4) sanoittamat 
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koulukohtaiset ja yhteiskunnalliset tekijät löytyvät mallistani, mutta toisin sa-
noin ilmaistuna.  Seuraavat tekijät säätelevät opettajan ammatillista kehittymistä:  

 yksittäisen koulun oppimisilmapiiri opettajien välillä 
 opettajakunnan ja koulun johdon väliset suhteet 
 koulutuspolitiikka aikaan sidottuine pyrkimyksineen 
 valtakunnallinen opetussuunnitelma ajoittaisine uudistumisineen 
 väestön homogeenisuus vs. heterogeenisuus kulttuuriselta taustal-

taan 
 kunnan taloudellinen tila  
 paikkakunnalla opettajille tarjolla olevien kouluttautumismahdol-

lisuuksien monipuolisuus 
Esittämäni malli opettajan ammatillisesta kehittymisestä on samansuuntainen 
kuin useimmat vastaavat mallit, sillä eroavuudella, että mallini on poikkeuksel-
lisen laaja-alainen. Useimmat opettajan ammatillista kehittymistä koskevat mal-
lit ja teoriat keskittyvät henkilökohtaiselle tasolle. Myös tässä tutkimuksessa pää-
osa opettajien kerronnasta liittyi henkilökohtaisesti omaksuttuun opettajuuteen 
ja ammatilliseen eetokseen.   

Dayn mallin lisäksi myös Fessler ja Christensen (1992) ovat esittäneet mallin 
opettajan ammatillisesta kehittymisestä, joka vastaa kehittymisen yhteydessä 
olevien tekijöiden osalta varsin hyvin tämän tutkimuksen tuloksia. Kuvailen 
mallia luvussa 2.1. Mallissa painotetaan opettajan henkilökohtaisen ympäristön 
tekijöitä, erityisesti perheen merkitystä opettajana kehittymiselle. Myös työn ul-
kopuoliset harrastukset tai intressit ovat Fesslerin ja Christensenin mukaan 
eduksi työssä jaksamiselle ilmeisesti siksi, että niiden kautta opettajat saavat hen-
kilökohtaisesti merkityksellisiä oppimiskokemuksia ja tukea minäpystyvyysus-
komuksilleen.  

Organisaatioympäristö on toinen rypäs, jonka vaikutuksia opettajan amma-
tilliseen kehittymiseen Fessler ja Christensen (mt.) kuvaavat. Tässä yhteydessä 
he tuovat esiin yhteiskunnan odotukset ja arvostukset sekä median. Kuta enem-
män ne ovat yhdensuuntaisia opettajan oman käsityksen kanssa, sitä enemmän 
ne tukevat opettajan työtä ja opettajaa henkilökohtaisesti. Tämä ilmiö esiintyi 
myös tässä tutkimuksessa. Sen sijaan opettajajärjestöjen tai ammattiyhdistyksen 
rooli ei omassa tutkimuksessani tullut ollenkaan esiin. Kokoavasti voidaan to-
deta, että tämän tutkimuksen tulosten perusteella esitetty malli vastaa monilta 
osin alan tunnettujen teoreetikkojen malleja.  

6.2 Metodista pohdintaa  

Tässä luvussa pohditaan tutkimuskohteen, opettajan ammatillisen kehittymisen, 
sopivuutta yhden tutkijan empiirisen opinnäytteen kohteeksi. Sen jälkeen tarkas-
tellaan metodisten ratkaisujen pohjalta tutkimuksen tulosten kokonaisuutta ja 
erityisesti ammatillisen kehittymisen seurannan onnistumista. Lopuksi punni-
taan tutkimuksen luotettavuutta ja eettisiä 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 elämänkulkuun, 
hänen oppimismotivaatioonsa ja minäpystyvyysuskomuksiinsa sekä mahdolli-
suuksiin saada oppimisympäristössään kehitystä edistäviä kokemuksia. Myös se, 
millaista muutosta opettajan pedagogisessa ajattelussa ja opetuskäyttäytymi-
sessä voidaan pitää kehittymisenä, on varsin avoin kysymys. Sitä voidaan tar-
kastella opettajan itsensä kannalta, esimerkiksi työn kokemisena helpommaksi ja 
enemmän tyydytystä tuottavaksi, tai opettajan työn tulosten kannalta, oppilai-
den oppimistulosten kohenemisena tai parempana kouluviihtyvyytenä. Tämän 
tutkimuksen tulosten perusteella on tarpeen painottaa vuorovaikutustaitojen 
osuutta opettajan ammatillisessa kehittymisessä. Tutkijat ovat ohittaneet dilem-
man ammatillisesta kehittymisestä esimerkiksi käyttämällä käsitettä ammatilli-
sen oppimisen laatu tai opettajan tehokkuus (Day 1999). Pyritään myös kuvaa-
maan, millainen on hyvä opettaja ja siinä yhteydessä käytetyt kriteerit ovat jok-
seenkin samoja, jotka esiintyvät opettajan ammatillisen kehityksen kuvausten 
yhteydessä (Hargreaves 1998, 835).  

 Tässä tutkimuksessa opettajat itse toivat esiin, mitä heidän kohdallaan tuli 
pitää ammatillisena kehittymisenä. He tiesivät, että heidän kauttaan tutkitaan 
opettajan ammatillista kehittymistä. Heidän kantaansa asiaan ei missään kohdin 
kyseenalaistettu. Peruskäsitteen, `ammatillinen kehittyminen´ määrittelyn jäl-
keen olisi ollut luontevaa osoittaa sen alasta vain osa ja kohdentaa tutkimus sii-
hen. Lisäksi tätä tutkimusta olisi ollut mahdollista jäntevöittää pitäytymällä va-
littuun teoriamalliin empiirisen aineiston sisällönanalyysissa ja sen tulkinnassa. 
Tässä valittiin kuitenkin aineistolähtöinen sisällönanalyysi, koska pyrittiin sub-
stantiaalisen mallin rakentamiseen opettajan ammatillisesta kehittymisestä ja 
siinä tarkoituksessa toivottiin saatavan esiin uusia puolia ilmiöstä. 

6.2.2 Tutkimustulosten kokonaisuudesta 

Tämän tutkimuksen tulosten laatua selittää osin käytetty analyysitapa. Sisäl-
lönanalyysin perusoppikirjat (Tuomi & Sarajärvi 2002, 93–94) tähdentävät, että 
tutkijan on tehtävä vahva päätös, mikä häntä analysoitavassa aineistossa kiin-
nostaa ja jätettävä analyysin ja tutkimuksen ulkopuolelle kaikki muu. Tässä tut-
kimuksessa oli tarkoitus rakentaa mallia luokanopettajan ammatillisesta kehitty-
misestä ja siihen liittyvistä tekijöistä opettajien kertoman pohjalta. Niinpä pidin 
kaikkea kerättyä empiiristä aineistoa tutkimustehtävän kannalta relevanttina. 
Tällöin ennen varsinaista analyysiä tutkijan oli mahdotonta päättää, mikä opet-
tajien kerronnasta on keskeistä ammatillisen kehittymisen kannalta ja mitä voi-
daan jättää analyysin ulkopuolelle. 

Aineiston moniulotteisuuden vuoksi sen voimakas tiivistäminen ja pelkis-
täminen osoittautui välttämättömäksi, jotta luokittelu, teemoittaminen ja tyypit-
tely olisi ollut mahdollista. Yleensä luokittelun raportoinnin yhteydessä lukijalle 
annetaan tutustuttavaksi kustakin muodostettavasta luokasta katkelmia alkupe-
räisaineistosta, jotta lukijalle muodostuisi havainnollinen kuva luokan sisällöstä 
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tai merkityksestä. Tässä tutkimuksessa ei kuitenkaan näin ole menetelty. Sen si-
jaan on seikkaperäisesti raportoitu tekstin tiivistämisen eri tapoja, ja luokittelua 
on pidetty tiivistämisen tehokkaana jatkomenetelmänä. Lisäksi alkuperäisaineis-
tossa oli runsaasti vihjeitä opettajan henkilöllisyyden tunnistamiseksi ainakin 
kollegapiireissä. Kun katkelmat alkuperäisaineistosta jätettiin raportoimatta, py-
rittiin opettajan anonymiteetin säilyttämiseen. 

 Tutkimustuloksissa ilmeni epäjatkuvuutta siinä mielessä, että niissä tuli 
esiin vain suhteellisen harvoja ammatillisen kehittymisen alueita, jotka yhdistä-
vät nuoren opettajan ja kokeneen opettajan kerrontaa. Kehitys ilmeni pikemmin-
kin siten, että työvuosien lisääntyessä nousi esiin uusia opettajantyön 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). Tässä tutkimuksessa Stimulated recall –tekniikalla hankittu 
haastatteluaineisto analysoitiin ensin opettaja opettajalta. Kuitenkaan näitä yksi-
lötason tuloksia ei voitu eettisistä syistä julkaista, sillä ne olivat niin henkilökoh-
taisia, että opettaja olisi tullut tunnistettavaksi lähipiirissään. Anonymiteetin on-
gelmaa pyrittiinkin häivyttämään luomalla koko seuranta-aineiston kattava tee-
moitus, johon yksilötason tulokset sulautuivat. Teemoitus aukikirjoitettiin siten, 
että jokaisen pääkategorian, esimerkiksi ammatillinen eetos, esittelyn lopuksi on 
koottu taulukko, jossa verrataan opettajien kerrontaa teemasta nuorena ja koke-
neena pedagogina. Autenttisten sitaattien tilalla taulukoissa esiintyvät ilmaisut 
ovat sisällöltään hyvin lähellä alkuperäistä opettajan puhetta, mutta niiden 
muoto tai esitystapa on puhdistettu ja tiivistetty. Näin puheen sisältö 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 pyytää haastateltavaksi tähän kvalita-
tiiviseen seurantatutkimukseen. Saturaatiopistettä ei tahtonut löytyä. Thomson 
ja Holland (2003, 237) ovat kuvanneet tätä tilannetta kaleidoskooppiin katsomi-
sella: ”joka kerta, kun siihen katsot näet erilaisen kuvion, jossa on samat elemen-
tit, mutta uusi kokoonpano”. Nämä elementitkin löytyivät vasta monen analyy-
sivaiheen jälkeen. Niinpä opettajien lukumäärä määräytyi tutkijan oletettujen 
voimavarojen mukaan kahdeksaksi. Se osoittautui riittäväksi määräksi, ehkä 
jopa liiankin suureksi (redundanssi) muissa analyyseissä paitsi kehittyjätyyp-
pien rakentamisessa, mikä olisi kaivannut enemmän kehityskertomuksia luoki-
tuksen varmistamiseksi.   

Koska opettajia oli mahdollista pyytää haastateltaviksi verrattain vähän, on 
tulosten yleistettävyyden kannalta keskeistä heidän laatunsa. Kaikki tähän tutki-
mukseen osallistuneet opettajat olivat perheellisiä, ja perheissä oli aineistonhan-
kinnan aikaan hyvin eri-ikäisiä lapsia. Kaikki haastatellut olivat työssä yliopisto-
kaupungissa tai asuivat siellä. Haastateltujen joukossa oli pari entistä luokan-
opettajaa, joiden uuteen ammattiin kuului myös opetustehtäviä. He eivät siis 
edustaneet tyypillisiä luokanopettajia. Valitsin heidät tutkimukseeni, koska he 
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olivat ensimmäisessä haastattelussa taitavia opetuskokemustensa reflektoijia. 
Johtuen näistä haastateltavien valinnoista, tämän tutkimuksen tulokset eivät ole 
yleistettävissä perheettömiin tai etäällä yliopistokaupungeista työskenteleviin 
luokanopettajiin. Tutkimuksen tuloksia ei myöskään voida yleistää opettajan ke-
hittymiseen koko ammattiuran aikana, sillä tutkimus kattaa vain noin puolet 
opettajan täysiaikaisesta ammattiurasta, joskin kuitenkin sen dynaamisemman 
puolen. Tutkimuksen ulkopuolelle jää seestyneisyyden aika (opettajakokemusta 
19–30 vuotta) sekä irrottautumisen vuodet (31–40 vuotta opettajakokemusta) 
(Huberman 1995, 200–204).  

Huolimatta yllä olevasta keskustelusta tutkittavien määrästä, laadusta ja tu-
losten yleistettävyydestä, opettajan ammatillista kehittymistä lähestyttiin tässä 
tutkimuksessa yksilökeskeisesti. Kehittymisen nähtiin perustuvan yksilön oma-
kohtaiseen kokemukseen ja sen reflektointiin. Kehittämisherätteiden ajateltiin 
kumpuavan yksilöstä sisältäpäin. Kuitenkin tutkimuksessa opettajan ammatil-
lista kehittymistä määrittävinä tekijöinä nousivat esiin opettajayhteisön ilmapiiri, 
esimerkiksi koulun johtoon tai mielipidevaikuttamiseen ja päätöksentekoon liit-
tyvät tekijät, kunnan taloudelliset resurssit ja hallintovirkamiesten sekä oppilai-
den vanhempien mielenkiinto ja arvostus kasvatustyötä kohtaan. Uudempi opet-
tajatutkimus ei enää painota ensisijaisesti opettajayksilöä pedagogisena kehittä-
jänä saatikka keskeisenä koulun kehittämisen edistäjänä, vaan tähdentää työyh-
teisön ja työorganisaation laatua, esimerkiksi opettajien välistä yhteistyötä, yh-
teistoiminnallisuutta sekä vaikutusmahdollisuuksia eritasoiseen päätöksente-
koon koulussa. Kun tähän vielä lisätään tärkein, opettajan kulloinenkin oma ope-
tusryhmä, niin juuri näistä tekijöistä muodostuu opettajan työssä oppimisen ym-
päristö, jota pidetään opettajan ammatillisen kehittymisen perustana (Hargrea-
ves 1994). 

Yksilökeskeinen lähestymistapa opettajan ammatilliseen kehittymiseen ra-
kentuu osin perinteiselle opettajapersoonallisuuden tutkimukselle. Siinä opetta-
juuden katsotaan perustuvan opettajan henkilökohtaisille arvoille, joille hän ih-
miskuvansakin rakentaa. Opettajan odotetaan olevan oppimishaluinen ja avoin 
uudelle. Opettaja uskoo työllään olevan vaikutusta yksittäisten oppilaiden 
kautta tulevaisuuteen. Opettajan persoonallisessa identiteetissä heijastuvat hä-
nen elämänsä tärkeät kokemukset ja läheiset ihmiset. Yksilökeskeinen lähesty-
mistapa on saanut tukea myös tuoreemmasta opettajan tehokkuuden tutkimuk-
sesta. Day (2007, 196–199) tutkijatovereineen tähdentää tehokkaan opettajan tun-
nuspiirteenä opettajan sitoutuneisuutta työhönsä.  Opettajan tehokkuus edeltää 
oppilaiden hyviä koulusaavutuksia, jotka rinnastan kehittyneen opettajan työn 
tuloksellisuuteen. Sitoutuneisuus edellyttää lannistumattomuutta ja sinnik-
kyyttä sekä positiivisia tunteita omaa työtä kohtaan, stressinsietokykyä ja elä-
mänhallintaa. Day (mts. 196) käyttää näistä ominaisuuksista sekä perinteisesti 
opettajapersoonallisuuteen liitetyistä piirteistä yhteistä termiä resilienssi. 

Myös Eteläpellon ym. (2014) työryhmä, tutkiessaan työssä oppimisen vah-
vistamisen mahdollisuuksia, on valinnut yksilökeskeisen sosiokulttuurisen lä-
hestymistavan hankkeelleen. Käsiteltyään työssä oppimista työyhteisöjen käy-
täntöjen kehittämisenä ja organisaation uusiutumisena he keskittyvät yksilön 



171 

oppimiseen työpaikallaan. Työssä oppiminen edellyttää yksilöltä ammatillisen 
identiteetin muokkaamista tai jopa sen muutosta oman työn ja työkäytäntöjen 
kehittämisen kannalta (mts. 26). Ammatillisen identiteetin he liittävät vahvasti 
yksilön minuuteen. He määrittelevät ammatillisen identiteetin sisältävän työtä 
koskevat arvot, eettiset sitoumukset, tavoitteet ja uskomukset työssä sekä käsi-
tyksen siitä, millaiseksi haluaa ammatissaan ja työssään tulla (mts. 23). Opettajien 
ammatillinen kehittyminen työssä ja oman työn kehittäminen suuntautuu käsillä 
olevan tutkimuksen tulosten mukaan hyvinkin eri tahoille, johtuen esimerkiksi 
opettajien henkilökohtaisten kokemusten kirjosta työssä ja varsinkin sen ulko-
puolella. Opettajan ammatti näyttää olevan enemmän sidoksissa opettajan per-
soonalliseen identiteettiin kuin useimmat muut ammatit. Ulkoapäin tuodut uu-
det pedagogiset tai kasvatukselliset ajatukset ja niiden sovellukset koulutyöhön 
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-
teerinä voidaan pitää tutkimuksessa mainittuja tieteenfilosofisia lähtökohtia. 
Luotettavuutta arvioitaessa tarkastellaan, mitä nämä lähtökohdat edellyttävät 
tutkimukselta ja miten ne ovat toteutuneet tässä tutkimuksessa (Tuomi & Sara-
järvi 2018, 62). 

Tämän tutkimuksen tieteenfilosofiset lähtökohdat ovat konstruktivismin 
sosio-kulttuurisessa suuntauksessa ja empirismissä. Konstruktivismin mukaan 
ihminen käsitteellistää tai konstruoi todellisuuden käyttämänsä 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, käsitteellistämänä ja 
kielellistämänä sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, yhdessä tekemisessä ja yhtei-
sessä merkitystenannossa. Kielenkäyttöä rajaavat historialliset ja kulttuuriset te-
kijät, paikalliset säännöt ja yhteiskuntarakenteelliset pakot (Berger & Luckmann 
1995). Episteemisessä mielessä konstruktivismi edustaa relativismia. 

Laadullisessa tutkimuksessa pyritään ymmärtämään subjektiivisia todelli-
suuksia eli ihmisen luomaa merkitystodellisuutta (Tuomi & Sarajärvi 2018, 62). 
Tämän tutkimuksen tarkoitus on kuvata ja ymmärtää opettajien kokemusta am-
matillisesta kehittymisestään seuranta-aikana. Tutkimukseen valittiin opettajia, 
jotka olivat taitavia reflektoimaan ja kielellisesti kuvaamaan pedagogista ajatte-
luaan. Kyky ilmaista itseään on haastattelun kynnyskysymys, mutta myös luo-
tettavuuden edellytys (mts. 85). Aineisto kerättiin haastattelemalla kutakin opet-
tajaa erikseen, jotta saataisiin analysoitavaksi hänen subjektiivinen todellisuu-
tensa ammatillisesta kehittymisestään. Haastattelutekniikat valittiin siten, että 
tutkijan rooli oli niissä mahdollisimman vähäinen, jotta olisi vältytty tutkijan 
henkilön huomattavilta vaikutuksilta opettajien kerrontaan (researcher bias). 
Data käsiteltiin aineistopohjaisen, laadullisen sisällönanalyysin keinoin. Ana-
lyysi perustuu induktiiviselle päättelylle, joka on loogisen empirismin 
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perusmuoto. Analyysin tarkoituksena oli tiivistää ja järjestää haastatteluaineisto, 
jotta johtopäätökset ja mallin rakentaminen tulisivat mahdollisiksi.  

Luotettavuuden kokonaisarviointi edellyttää tieteenfilosofisten lähtökoh-
tien huomioonottamisen lisäksi tarkkaa, huolellista ja täsmällistä kuvaamista ja objek-
tiivisuutta. Tarkka kuvaaminen on välttämätöntä, jotta lukijalle ja arvioijalle 
(Aalto & Puusa 2011, 154) olisi mahdollista seurata tutkijan päättelyketjujen ete-
nemistä (Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Ylänne & Paavilainen 2014, 135). Ku-
vaamisen täsmällisyyden ja perusteellisuuden primäärivaatimus (descriptive va-
lidity/Maxwell 1992, 285) korostuu erityisesti aineiston keräämis- ja analyysivai-
heen systemaattisessa raportoinnissa, sillä nämä tutkimuksen kohdat ovat luo-
tettavuuden kannalta keskeisiä (Tuomi & Sarajärvi 2018, 57; Patton 2002, 545). Jos 
kuitenkin, jos tarkkuudessa mennään liiallisuuksiin, tekstin luettavuus kärsii. 
Kommunikoitavuus on tieteen yleinen kriteeri, eikä sen tulisi olla ristiriidassa 
tarkkuuden kanssa. 

 Objektiivisuudella luotettavuuden arviointikriteerinä tarkoitetaan yhtäältä 
havaintojen luotettavuutta siten, että data vastaa tutkittavien tuottamaa infor-
maatiota, ja toisaalta tutkijan puolueettomuutta siten, että tulokset heijastavat 
tutkittavien ääntä (Tuomi & Sarajärvi 2018, 135). Tutkijan tulee tiedostaa ja tun-
nustaa subjektiivisuutensa vaikutus tutkimustyöhön ja läsnäolonsa vaikutus tut-
kittaviin (Järvenpää 2006, 38). Ennakkokäsitykseni ja taustani tutkijana olen sel-
vittänyt johdantokappaleessa. 

Tässä tutkimuksessa on tehty valintoja, joita voidaan pitää tarkan kuvaami-
sen, seurattavuuden ja objektiivisuuden vastaisina. Opettajien haastattelut litte-
roitiin hyvin tarkasti kaikkine yksityiskohtineen, mutta ennen varsinaista aineis-
tonkäsittelyä tekstiä tiivistettiin, puhdistettiin ja pelkistettiin niin, että alkuperäi-
sestä litteroinnista oli jäljellä enää 30,5 % (ks. tarkemmin luvusta 5.4.1.1 Analyy-
sin kulku ja liitteestä 4). On mahdollista, että näin on menetetty jotain tutkittavan 
ilmiön kannalta keskeistä tai pelkistäminen ei ole ollut objektiivista. Tiivistämi-
sen ja pelkistämisen menettelytavat on kuvattu yksityiskohtaisesti, mutta luetta-
vuuden säilyttämiseksi osa havainnollistavista taulukoista on siirretty liitteeseen 
4. 

Seurattavuuden kannalta haittaa tuottanee se, että opettajakohtaisia tietoja 
ja tuloksia ei eettisistä syistä 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 minäpystyvyys-
uskomuksista sekä kehityskertomustyypit. 

Tutkimusraporttiin liitetään usein suoria lainauksia alkuperäisaineistosta 
seurattavuuden ja havainnollisuuden edistämiseksi. Kyngäs ja Vanhanen (1999) 
toteavat, että on myös muita tapoja havainnollistaa, kuinka kategoriat on raken-
nettu. Aaltio ja Puusa (2011) esittävät, että tutkimustuloksia voidaan arvioida, 
kun haastattelujen sisältöä tuodaan esiin esimerkiksi koosteiden kautta. Tässä 
tutkimuksessa koosteita on käytetty juuri seurattavuuden edistämiseksi ja tutki-
mustulosten arvioimisen mahdollistamiseksi (ks. taulukot 6–11). 

Viime kädessä tutkimuksen uskottavuuden tai vakuuttavuuden (Tuomi & 
Sarajärvi 2018, 138; Ronkainen ym. 2014) arvioivat lukijat sen mukaan, miten 
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tutkimus on yhdensuuntainen heidän kokemustensa ja uskomustensa kanssa, tai 
miten tutkija onnistuu vakuuttamaan lukijan tulkintojensa osuvuudesta. Uskot-
tavuutta lisää myös tutkimuskirjallisuuden, menetelmän ja tulosten kriittinen 
tarkastelu (Aaltio & Puusa 2011). 

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan lähemmin tarkastella tut-
kimusaineiston kokoamiseen, analyysiin ja tutkimustuloksiin liittyvien luotetta-
vuustekijöiden kautta.  

Aineiston kokoamiseen liittyvä luotettavuus (Elo ym. 2014) muodostuu siitä, 
onko valittu tutkimusaiheen kannalta sopivia menettelytapoja. Tässä tutkimuk-
sessa tuettiin tutkittavien muistia kehityksestään opettajana pitkän seuranta-ajan 
kuluessa käyttämällä konsultatiivisia, stimuloivia haastattelutekniikoita. Nämä 
tekniikat mahdollistavat haastattelumetodin sisäisen triangulaation. Sen avulla 
vältetään systemaattiset vinoumat ja saadaan monipuolinen, aineiston luotetta-
vuutta konsistenssin mielessä lisäävä data, ja samalla myös empiiristen tulosten 
luotettavuus vahvistuu (Patton 2002, 556–557). 

Toinen aineiston kokoamiseen liittyvä luotettavuustekijä on tutkittavien 
valinta, joka liittyy myös tulosten yleistettävyyteen. Nuorten opettajien tutki-
muksessa (Niemi 1992) oli valittu tutkittaviksi joukko luokanopettajia viiden kri-
teerin mukaan, jotka liittyivät opettajien koulutukseen, työkokemukseen, suku-
puoleen, paikkakuntaan, jossa he toimivat opettajina ja koulun kokoon. Tähän 
seurantatutkimukseen pyydettiin osa heistä kolmen kriteerin mukaan, jotka oli-
vat sukupuoli, asuin- tai työskentelypaikkakunta sekä pohtivuus ja ilmaisuky-
kyisyys. Näyttää siltä, että tämä tutkittavien opettajien joukko ei tuottanut satu-
roitunutta dataa. Elo (ym. 2014) toteaa, että tällöin datan analyysi vaikeutuu, osi-
oiden linkittyminen toisiinsa estyy ja abstrahointi jää vaappuvaksi, mikä ilmenee 
tulosten luettelomaisuutena. Jos dataa olisi kerätty ja analysoitu samaan aikaan, 
olisi saturoitumisen puute havaittu aikaisemmassa vaiheessa ja se olisi voitu vält-
tää tai lieventää (emt). Näin ollen tutkittavien näyte on saattanut heikentää tut-
kimuksen luotettavuutta. 

Perinteinen keino varmistaa aineiston kokoamisen ja analyysin luotettavuus 
(Elo ym. 2014) on toisen tutkijan toistama ja tarkistama tutkimusprosessi. Tutki-
mus voidaan myös avata haastatelluille luotettavuuden arvioimiseksi. Tässä tut-
kimuksessa ei kuitenkaan ole menetelty näin, sillä aineiston analyysi oli kovin 
suuritöinen prosessi ilman tietoteknisiä apuvälineitä, jolloin sen teettäminen toi-
sella vaikutti epäeettiseltä. Ainoat ulkopuoliset, jotka arvioivat prosessia ja tuo-
toksia olivat opinnäytetyöni ohjaajat ja tutkijaseminaarilaiset usean vuoden ajalta. 
Toisaalta Järvenpään (2006) mukaan tutkija itse voi omalla uusinta-analyysillään 
varmistaa tutkimuksen luotettavuutta. Tässä tutkimuksessa uusinta-analyysiä 
on tehty datan kategorisoinnin osalta, kun siirryttiin yksilötasolta ryhmän tasoi-
seen pedagogisen ajattelun muutoksen kuvaamiseen. Kategoriat muodostettiin 
analyysiyksikkö analyysiyksiköltä jatkuvan vertailun menetelmää käyttäen.  

Kategorioiden löytymiseen ja niiden nimeämiseen on vaikuttanut tutkijan 
esiymmärrys alan yliopisto-opettajana ja kirjallisuuden kautta opettajatutkimuk-
seen tutustuminen. ”Aineistolähtöistä analyysiä tehtäessä tutkijan tulee siirtää 
syrjään omasta lähtökohdastaan nousevat oletukset haastatellun puheen 
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merkityksistä ja entuudestaan tuntemansa mallit, jotka saattavat ohjata näkö-
kenttää ” (Laine 2001, 33). Tämän tutkimuksen tekijän kokemukset ja lukeneisuus 
ovat vaikuttaneet jo tutkimusaiheen valintaan, mutta erityisesti havaintojen teo-
riapitoisuuden kautta tulkintoihin tutkimuksen eri vaiheissa (researcher bias). 
Toisaalta tutkimusympäristön kielen ymmärtämistä pidetään etuna tutkijalle 
(Aaltio & Puusa 2011). Tutkittavien puhe oli toisinaan samaa ammattikieltä kuin 
tutkijan puhe. Tutkija saattoi näin saavuttaa tulkinnallisen validiuden (Maxwell 
1992). 

Tutkimustulosten uskottavuus rakentuu niitä edeltävien tutkimusvaiheiden 
oikeellisuuteen eli tieteen periaatteiden mukaiseen toimintaan. Haastattelututki-
muksessa pidetään tärkeänä, että haastateltujen näkökulma tutkittavassa asiassa 
tulee esiin eivätkä tulkinnat kadota osallistujien ääntä. Toisaalta Maxwell (1992) 
korostaa, että tutkittavien tiedostamattomat päämäärät, uskomukset, käsitteet ja 
arvot tulee löytää ja tuoda esiin tutkimuksen tuloksissa. Elo ym. (2014) varoitta-
vat ylitulkinnasta, ettei tulosten uskottavuus kärsisi. Tässä tutkimuksessa on 
pääosin pysytelty haastateltujen julkiteorian tasolla ja näin pyritty uskottavuu-
teen.  

Tutkimustulosten siirrettävyys tai yleistettävyys (Maxwell 1992, 293; Tuomi & 
Sarajärvi 2018, 140) riippuu siitä, miten samankaltaisia tutkittu ympäristö ja tu-
losten yleistämistä ja siirrettävyyttä koskeva ympäristö ovat. Laadullisessa tutki-
muksessa yleistettävyys tarkoittaa tulosten siirtämistä toiseen tilanteeseen tai 
ryhmään, mutta usein myös teoreettista yleistämistä, jossa käsitteellistettyjä tul-
kintoja, jopa teoreettisia malleja, verrataan muiden, usein lähialojen, tutkimusten 
tuloksiin (Järvenpää 2006) ja selvitetään, sopiiko uusi tarkastelutapa myös aikai-
sempien tutkimusten tuloksiin ja tuoko se uutta ymmärrystä niihin. Tässä tutki-
muksessa keskeinen pohdinnan aihe on, ovatko saadut tulokset ja erityisesti hah-
moteltu malli yleistettävissä myös aikaisempiin luokanopettajasukupolviin, 
jotka eivät ole saaneet akateemista opettajankoulutusta.   

Jos uudet tutkimustulokset ja niitä edeltäneet samaa ilmiötä koskevat tutki-
mukset vastaavat toisiaan, puhutaan tutkimustuloksen vahvistuvuudesta (Tuomi & 
Sarajärvi 2018, 140). Vahvistuvuuteen pyritään usein tärkeimpien tulosten teo-
reettisen syventämisen kautta eli kirjallisuuden avulla. Tutkimustulokset ja 
aiemmat tutkimukset integroituvat parhaassa tapauksessa (Maxwell 1992, 291). 
Tätä tutkimusta varten on hyödynnetty aiempaa tutkimusta enimmäkseen 1990-
luvulta, jolloin opettajien kehittyminen oli myös kansainvälisesti hyvin suosittu 
tutkimusaihe. Tämä tieto oli käytettävissäni analyysiä tehdessäni. Toinen tutus-
tuminen alan tutkimukseen oli empiirisen osan valmistuttua, jolloin tutustuin 
uudempaan alan kirjallisuuteen ja vertasin tuloksiani siihen. Huomioni oli, että 
uudemmassa kirjallisuudessa ei enää ollut vallitsevana koko opettajan uraa ku-
vaavat kehittymisteoriat, vaan tutkimus kohdistui kehittymisen yksittäisiin kes-
keisiin piirteisiin tai valitun abstraktin käsitteen alaan, kuten esimerkiksi identi-
teettiin (Vähäsantanen 2013), toimijuuteen (Vähäsantanen 2015) tai voimaantu-
miseen (Mahlakaarto 2010). 
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6.3 Tutkimuseettistä pohdintaa 

Hyvä tieteellinen käytäntö edellyttää tutkimukselta luotettavuuden lisäksi, tai 
siihen liittyen, myös eettisyyttä. Jo tutkimusaiheen valintaa voidaan pitää eetti-
senä valintana (Tuomi & Sarajärvi 2018, 141). Tämä tutkimus pyrki hahmotta-
maan luokanopettajien ammatillisen kehittymisen prosessia. Aiheen tutkiminen 
muodostui minulle tärkeäksi, kun opettajankoulutuslaitoksessa pohdimme, mil-
laisia tietoja, taitoja, asenteita tai osaamista luokanopettajaksi valmistuvilla opis-
kelijoilla tulisi olla, jotta he pääsisivät ammatissaan mahdollisimman hyvin al-
kuun ja olisivat kyvykkäitä ja halukkaita edelleen kehittymään työuransa aikana. 
Kyselimme, miten pitkälle yliopistokoulutus voi heitä tässä kasvussa palvella ja 
mitä voi luontevammin oppia työelämässä.  

Ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettiset periaatteet tähdentävät, että 
tutkimuksesta ei saa aiheutua tutkittavina oleville ihmisille tai yhteisöille merkit-
täviä riskejä, vahinkoja tai haittoja. Tutkimukseen osallistuminen tulee olla va-
paaehtoista ja tutkittaville on annettava tietoa tutkimuksen tavoitteista, aineiston 
käsittelystä ja säilyttämisestä sekä mahdollisista hyödyistä tai haitoista tutkitta-
ville, jotta tutkittavat voivat antaa tietoon perustuvan suostumuksensa osallistua 
tutkimukseen (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, TENK 2019). 

Tässä tutkimuksessa aineiston keruu jaettiin kahdelle päivälle ja sovittiin, 
että kumpanakin päivänä työskennellään enintään kaksi tuntia. Tutkijan koke-
muksen mukaan pidempi yhtäjaksoinen haastattelu on tutkittavalle ja tutkijalle 
hyvin raskas. Tutkittaville lähetettiin etukäteen tutustuttavaksi julkaisu heidän 
ensimmäisestä haastattelustaan vuodelta 1990. Sen avulla myös ne, jotka eivät 
itse olleet tehneet opinnäytetyökseen kvalitatiivista tutkimusta, saattoivat tutus-
tua sen menetelmään. Kirjalliset suostumukset tutkittavaksi ryhtymisestä allekir-
joitettiin vasta jälkimmäisen tapaamisen lopuksi, jotta haastateltava olisi ollut va-
paa lopettamaan työskentelyn kesken aineistonkeruun. Kun pyysin opettajia 
mukaan seurantatutkimukseen, kerroin heille, että eläytyvä kuvaus menneistä 
opettajavuosista olisi eheyttävä opettajuutta rakentava kokemus (Syrjälä & Heik-
kinen 2002). Tutkittavien spontaanien kommenttien mukaan näin oli käynytkin. 
En siis luvannut liikoja, kun toin esiin tämän hyödyn tutkimukseen osallistumi-
sesta. 

Tuomi ja Sarajärvi (2018, 73) pitävät eettisistä syistä toivottavana, että haas-
tattelututkimuksessa kysymykset annettaisiin haastateltaville etukäteen. Puusa 
ja Juuti (2011) kuvaavat haastattelua näyttämölliseksi ja keinotekoiseksi tilan-
teeksi, jossa osapuolet suorittavat roolinsa sosiaalisen suotavuuden rajoissa. Sekä 
tutkimuksen luotettavuuden että eettisyyden puolesta on eduksi, että tutkittavat 
saavat etukäteen rauhassa miettiä, haluavatko he osallistua tutkimukseen, mitä 
on hyväksyttävää kertoa ja mitä jättää kertomatta. 

Tässä tutkimuksessa tutkittavat saivat etukäteen tutustuttavakseen aikai-
semman haastattelunsa litteroituna ja heidän tuli kertoa, onko heidän ajattelunsa 
muuttunut ja jos on niin miten. Toisessa aineistonkeruutehtävässä tutkittavat itse 
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valitsivat kuvat tai esineet, joiden kautta he kertoivat henkilökohtaisesti merkit-
tävistä oppimiskokemuksistaan työuransa aikana. 

TENK (2019) kieltää ulkopuolisilta pääsyn tutkimusaineistoihin ja korostaa 
tutkittavien suojaa. Neuvottelukunta varoittaa lupaamasta tutkittaville täyttä 
tunnistamattomuutta, ellei se ole toteutettavissa. Neuvottelukunta antaa seuraa-
van esimerkin: ”Tutkittujen henkilöiden nimettömyys tutkimusjulkaisussa ei 
välttämättä estä näiden tunnistamista sellaisten henkilöiden toimesta, jotka tun-
tevat tutkimuskohteena olevan yhteisön tai organisaation toimintaa”(mts. 13 
kohta c). Suorien lainausten käyttäminen tutkittavien puheesta tutkimusrapor-
tissa on sekä eettinen että luotettavuuteen liittyvä asia. Seurattavuuden vuoksi 
suorat lainaukset ovat paikallaan. Tässä tutkimuksessa tutkittaville on luvattu 
täysi tunnistamattomuus. Suoria lainauksia ei ole käytetty kuin harvoissa poik-
keustapauksissa. 

Tutkimustyön aikana tutkimusaineistoja on säilytetty yliopiston tiloissa lu-
kittavassa kaapissa ja sähköisiä aineistoja henkilökohtaisessa käytössäni olevan 
tietokoneen muistissa salasanan takana. Kun tutkimukseni on julkaistu, hävitän 
kaiken siihen liittyvän materiaalin.   

6.4  Käytännön johtopäätöksiä 

Opettajat kaipasivat kehittymisensä tueksi väliporrasta Opetus- ja kulttuurimi-
nisteriön ja Opetushallituksen ja toisaalta kunnan koululaitoksen väliin. Välipor-
taan tehtävänä olisi tukea kouluja ja yksittäisiä opettajia eri kouluissa sekä koor-
dinoida niiden kehittämishankkeissa tarjoamalla asiantuntija-apua hankkeiden 
hallinnoimisessa, suunnittelussa, lisäresurssien hankkimisessa, arvioimisessa ja 
raportoimisessa. Tämän tutkimuksen opettajien opetuskokeilut ovat yleensä jää-
neet raportoimatta ja sen johdosta pysyneet näkymättöminä, sillä kokeilun ra-
portointi olisi vaatinut muutaman kuukauden intensiivistä kirjoitusjaksoa, johon 
opettajilla ei ollut mahdollisuutta jokapäiväisen opetustyönsä vuoksi. Koordi-
noija voisi tukea opettajien hankkeita myös järjestämällä, rehtoreita avustaen, ly-
hytaikaisia sijaisia koululle esimerkiksi opettajaopiskelijoista, jotka pienryhmissä 
voisivat harjoitella kunnan koululaitoksessa ja saada arvokasta kokemusta erilai-
sista kouluista niille ominaisine sosiaalisine ympäristöineen. Koordinoija voisi 
myös järjestää tutustumiskäyntejä kotimaisiin ja ulkomaisiin kouluihin, joissa ke-
hiteltävää hanketta olisi jo viety pitemmälle. Näin opettajat, joilla on työnsä ke-
hittämissuunnitelma, voisivat solmia henkilökohtaisia suhteita ja vaihtaa koke-
muksia myöhemminkin sähköisissä verkostoissa.  

Yllä kirjoitettu pohjautuu tässä tutkimuksessa mukana olleiden luokan-
opettajien haastatteluun vuonna 2005. Tässä tarkoitettuna väliportaana olisi tuol-
loin hyvinkin voinut olla lääninhallitukset19 ja myöhemmin vuodesta 2010 al-
kaen aluehallintovirastot ja jossain määrin myös elinkeino, liikenne- ja 

 
19 Keski-Suomen lääni lakkautettiin 1997 ja alue siirrettiin Länsi-Suomen lääniin. Läänit lak-
kautettiin 2009. 
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ympäristökeskukset (ELY-keskukset). Näillä virastoilla on muiden tehtävien 
ohella opetushenkilöstön täydennyskoulutustehtävä. Tällaisia ohjelmia on pai-
koin järjestetty, mutta ne ovat olleet osallistujan näkökulmasta yleensä lyhytkes-
toisia, poikkeuksena on Osaava–ohjelma 2010–2016 (Kangasoja 2017). 

2000-luvulla kannettiin laajemminkin huolta opetuksen kehittämisestä. Esi-
merkiksi Oulun kaupungin opetuksen tuki- ja kehittämispalvelut ryhtyi vuonna 
2007 kouluttamaan ohjaavia opettajia (myöhemmin kehittäjäopettajia), joiden 
tehtävänä oli kehittää opetus- ja arviointimenetelmiä sekä edistää oppimisympä-
ristöosaamista opettajien vertaisina ja rinnallakulkijoina (Mäki 2015, 199). Hei-
dän tehtäviinsä kuului ohjaamansa oppiaineen pedagogisen tutkimuksen seu-
raaminen ja sen välittäminen opettajille (mts. 201). Käytännössä he olivat tulkkeja 
hallinnon ja koulujen (opettajien) välillä ja tukivat opetustoimen kehittämishank-
keiden toteutumista kouluilla. Koulukohtaiset, saatikka opettajakohtaiset kehit-
tämishankkeet saattoivat kuitenkin jäädä vähemmälle huomiolle. 

Laajamittaisempi opiskelun tai kehittämistoiminnan harjoittaminen vaatii 
aika ajoin pitempiaikaistakin virkavapautta opettajan perustehtävästä. Tämän 
tutkimuksen mukaan sekä tauot työtehtävästä että opettajan liikkuvuus edistivät 
hänen ammatillista kehittymistään. Mahdollisuuden järjestäminen erimittaisiin 
verkavapauksiin ei ole vain hallinnollisesti ratkaistava asia vaan myös eettinen 
dilemma. Opettajan tulee toki halutessaan saada tilaisuus kehittyä ammatissaan 
ja kehittää ammattiaan, mutta osalle alakoulun oppilaista on oman kaikinpuoli-
sen kehittymisen kannalta hyvin tärkeää saada kiinnittyä kasvattajaan mahdolli-
simman turvallisesti ja pitkäkestoisesti. 

Yhtenä järjestelynä opettajan opiskelu- ja kehittämistyön mahdollista-
miseksi tämän tutkimuksen opettajat ehdottivat kehityskeskusteluja opettajan ja 
rehtorin välillä. He sopisivat vähintään lukuvuodeksi kerrallaan, mutta mie-
luusti pidemmäksikin aikaa, kuinka opettajan ammatillisen kehittymisen pyrki-
mykset otetaan huomioon määrättäessä erilaisia tehtäviä koulussa. Keskustelun 
tulokset kirjattaisiin, myös suunnitellut virkavapaudet, ja sopimusta seurattai-
siin vuosittain. Järjestely saattaisi auttaa niin rehtoria kuin myös opettajaa pitkä-
jänteiseen ja suunnitelmalliseen työskentelyyn.  

Kehityskeskustelut ovatkin myöhemmin tulleet yleisesti käyttöön opettajan 
osaamisen kehittymistä tukevana toimintana. Opettajankoulutusfoorumi julisti 
vuonna 2016, että opettajien osaamisen kehittämistä johdetaan tavoitteellisesti 
heidän kehittymissuunnitelmiaan hyödyntäen (Anon 2016/34, 20) ja kehitetään 
yhteisiä kehityskeskustelukäytänteitä portfolioajattelun pohjalta (mts. 25). Sama 
tavoite ilmaistaan myös opetustoimen henkilöstökoulutusta pohtineessa rapor-
tissa (Hämäläinen, Hämäläinen & Kangasniemi 2015) seuraavasti: opettajien tut-
kimussuuntautunutta työskentelyä vahvistetaan ja ylläpidetään kehityskeskus-
teluja hyödyntävää toimintakulttuuria oppilaitoksissa. 

Edellä kuvattu opettajien piiristä lähtöisin oleva opiskelu- ja kehittämistyö 
on mitä toivottavinta jatko- ja täydennyskouluttautumista tässä tutkimuksessa 
mukana olleiden opettajien mielestä, mutta osa opettajista toivoo perinteistä ta-
paa saada tietoa uudesta teoreettisesta ajattelusta, oppimisesta ja lapsen ajattelun 
kehittymisestä. Lisäksi halutaan saada tietoa kaikesta siitä, mitä uudistunut 
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opetussuunnitelma edellyttää opettajalta, ja tämä tieto toivotaan esitettävän 
mahdollisimman konkreettisella tasolla, etteivät suuret sanat pelästyttäisi opet-
tajia. Hyödylliseksi koetaan myös mahdollisuus saada pohtia eri koulujen opet-
tajien kanssa opettajuuden ydintä ja rajoja, eettisyyttä, ihmisyyttä ja kasvatusvas-
tuuta. Opettajien tarpeet täydennyskoulutusta kohtaan ovat erilaisia ja koulutuk-
sen järjestelyt tulisi hoitaa opettajien ehdoilla. Koulutukseen osallistumisen tulisi 
olla vapaaehtoista. 

Näen opettajien täydennyskoulutuksessa kolme juonnetta: ensiksi opetta-
jien omaehtoisen kehittämistoiminnan tukeminen, toiseksi työnantajan tavoittei-
den välittäminen ja kolmanneksi puitteiden tarjoaminen opettajuuden pohdin-
nalle. 

6.5 Aiheita jatkotutkimukseen 

Kovin mielelläni näkisin, että joku aikuiskasvatuksen opiskelija tai opettajaksi 
opiskeleva jatkaisi tätä tutkimusta ja haastattelisi muutamaa tässä tutkimuksessa 
mukana ollutta, jo eläkeikää lähenevää, opettajaa ja siten jatkaisi opettajien peda-
gogisen ajattelun seurantaa. 

Tämän tutkimuksen haastatteluaineisto on käsitelty manuaalisesti ilman di-
gitaalisia laadullisten aineistojen systemaattista analyysiä tukevia käsittelyohjel-
mia, esimerkiksi ATLAS.ti-ohjelmaa. Olisi kiinnostavaa selvittää, kuinka erilaiset 
tulokset saataisiin, jos aineistoni käsiteltäisiin digitaalisesti. Tällainen aineiston 
jatkokäyttö vaatisi lupaa haastateltavilta. Jatkoanalyysi antaisi viitteitä tutkimuk-
seni luotettavuudesta.  

Seurantatutkimuksen metodologiaa olisi tarpeellista täydentää tutkimuk-
sella, jossa verrattaisiin tuloksia haastatteluista, jotka olisivat tehdyt erilaisin ai-
kavälein samasta teemasta ja olennaisimpien tekijöiden suhteen samanlaiste-
tuilla tutkittavien ryhmillä. Miten kootut seuranta-aineistot eroaisivat toisistaan, 
jos ne olisivat hankitut esimerkiksi kahden, viiden tai seitsemän vuoden välein 
ja miten aineistot olisivat erilaista, jos olisi käytetty samaa aineistonhankintata-
paa tai rinnakkaisia versioita siitä, tai tutkittava kertoisi teemasta ilman minkään-
laisia apuja? Mikä vaikutus olisi tutkittavien iällä seurantaa aloitettaessa? 

Kvalitatiivisen tutkimuksen tultua yleiseksi on kehitelty useita tapoja saada 
tutkittava kertomaan, kirjoittamaan tai piirtämään ajatuksiaan tai tuntojaan tut-
kittavasta teemasta. Tulisi selvittää, mitkä tavat hankkia aineistoa tuottavat niin 
samanlaisen tuloksen, että niitä ei tutkijan kannata metodologisen triangulaation 
nimissä käyttää.  

Tässä tutkimuksessa kaikki opettajat olivat perheellisiä. Perheettömien 
opettajien ammatillisen kehittymisen polkuja tulisi selvittää siinäkin mielessä, 
että käyttävätkö he vapaa-aikansa suuremmassa määrin ammatillisen kehittymi-
sensä hyväksi, kuin mikä perheelliselle on mahdollista. 

Kaukana yliopistokaupungeista työskentelevät ja asuvat opettajat ovat 
myös ryhmä, joiden ammatillinen kehittyminen saattaa nykyisenä sähköisen 
viestinnän aikanakin olla jossain suhteessa erilaista kuin lähellä yliopistoyhteisöä 
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työtään tekevillä tai asuvilla opettajilla. Suurempi merkitys ammatilliselle kehit-
tymiselle lienee kuitenkin koulun koolla eli kollegojen lukumäärällä kuin koulun 
sijainnilla. Erityistapauksia ammatillisen kehittymisensä suhteen saattavat olla 
hyvin pienissä alakouluissa työskentelevät opettajat, esimerkiksi kouluissa, 
joissa on vain alkuopetusluokat. 

Opettajien täydennyskoulutusta suunnittelevien olisi tärkeää tietää, miten 
opettajat kokevat ammatillisen kehittymisensä. Onko se heistä velvollisuus täyt-
tää ulkopuoleltaan tulevat laatuvaatimukset vai ilo toteuttaa itseään toisin ja täy-
demmin uusissa oppimisympäristöissä. 

6.6 Lopuksi  

Tämän tutkimuksen tulosten mukaan voidaan sanoa, että pystyäkseen edistä-
mään opetustyötään opettaja tarvitsee onnistumisen elämyksiä ja yhteistä iloit-
semista oppilaittensa kanssa, mutta myös keskustelevaa opettajainhuoneen ilma-
piiriä, palautetta, vertaistukea, yhteistyökumppania tai pientä kehittämisryhmää 
ja koulun johdon hyväksynnän kehittämistoimilleen sekä usein myös taloudel-
lista panostusta. 

Opettajan ammatillisen kehittymisen peruspilareina voidaan pitää opetta-
jakokemusta mieluusti mahdollisimman erilaisista ympäristöistä, jatkuvaa uu-
den tiedon ja taidon kriittistä omaksumista kouluttautumalla tai itse sen luomi-
seen osallistumalla, kehittyneitä ihmissuhdetaitoja sekä tahtoa (energisyyttä ja 
uskoa omaan pystyvyyteensä) että suuntaa (henkilökohtaisesti omaksuttua ar-
vopohjaa ja eettisyyttä). 

Päätulos on, että luokanopettajat kehittyvät eri tavoin ammatissaan. On 
monta reittiä ammatilliseen kehittymiseen. Luokanopettajana kehittymistä voi-
daan toki kuvata ja ymmärtää erilaisten persoonallisuuden ominaisuuksien 
avulla, kuin myös elämäkerrallisten tietojen tai voimakkaiden oppimiskokemus-
ten kautta, kuten tässä tutkimuksessa on tehty. Tulokseksi on saatu joukko ke-
hittymiselle edullisia yksilöominaisuuksia, kykyjä ja taitoja sekä työskentelyolo-
suhteita. 

Tiivistäen voidaan listata opettajan ammatillisen kehittymisen lähtökohtia 
tämän tutkimuksen tulosten pohjalta: 

 opettajakokemus mahdollisimman erilaisista oppilaitoksista 
 onnistumisen kokemuksia, positiiviset minäpystyvyysuskomukset, 
 energisyys 
 yhteistyö, tuki ja välittäminen koulun henkilökunnan kesken sekä 
 ulkopuolisen asiantuntijan konsultointimahdollisuus 
 vuorovaikutuskyvykkyys, tunnetaidot ja ryhmäilmiöiden tunte-

mus 
 projektissa toimimisen ja uuden tiedon tuottamisen taidot 
 oppimishakuisuus, avoimuus uusille kokemuksille ja mahdolli-

suuksille 
 sisäistetty arvopohja ja eettisyys 
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 koulu ja opettajien täydennyskoulutus riittävästi resursoitu 
Professori Korpinen perusti vuonna 1994 Tutkiva opettaja -verkoston Jyväskylän 
yliopiston opettajankoulutuslaitokseen. Verkoston tarkoituksena oli tukea opet-
tajia, jotka usein yksin kouluissaan harjoittivat tutkimus- ja kehittämistyötä ja toi-
mia heille keskustelufoorumina oman työnsä kehittämiseksi.  

Tutkiva opettaja –verkoston toiminta oli sellaista, jota Niemi (2010) kuvaa 
toivottavana opettajien täydennyskoulutuksen muotona. Siinä tutkimusorientoi-
tuneet opettajat saisivat tukea työnsä kehittämiseen omassa koulussaan sen 
omaan profiiliin liittyvissä tutkimuspohjaisissa kehittämishankkeissa. Myös 
muutamat tämän tutkimuksen opettajat toivoivat vuonna 2005 Tutkiva opettaja 
–verkoston toiminnan kaltaista jatko- tai täydennyskoulutusta ja tukea kehittä-
misprojekteilleen. Niemi (2005) lisää vielä, että opettajien täydennyskoulutuksen 
tulisi olla keskeinen osa pitkäkestoista urasuunnittelua, joka käytäisiin läpi vuo-
sittain kehityskeskusteluissa työnantajan edustajan kanssa. Myös tämänkaltai-
nen esitys sisältyi kokeneiden opettajien kerrontaan, kun he pohtivat, millaista 
tukea he tarvitsevat oman työnsä kehittämiseen. 

Vuonna 2007 julkaistu Opettajankoulutus 2020 -ennakointi- ja tavoitera-
portti (2007, 13) luonnehtii tavoiteltavaa opettajakuvaa oman toimintansa syste-
maattisena reflektoijana, joka sitoutuu omaa työtä koskevaan toimintatutkimuk-
seen sekä käyttää opetuksessaan hyväksi alan uusinta tietoa ja arvioi opetuk-
sensa vaikuttavuutta ja omia koulutustarpeitaan. Toisin sanoen opettaja toimii 
tutkijana omassa työympäristössään. Tässä tutkimuksessa ne opettajat, jotka eni-
ten kouluttautuivat ja tutkivat, jättivät luokanopettajan ammatin. 

Niemi (2005) ottaa eurooppalaisen näkökulman opettajankoulutuksen laa-
tukriteereiksi. Laatu merkitsee tällöin seuraavia seikkoja: substanssin ja pedago-
gisen tietouden yhdistyminen, opetusammatin sosiaalisen ja moraalisen ulottu-
vuuden korostuminen, liikkuvuus, tutkimuspohjaisuus, opettajan oman kasva-
tusnäkemyksen muodostuminen, taito luoda verkostoja ja yhteistyömuotoja, 
tieto koulua koskevasta päätöksentekojärjestelmästä ja valmius osallistua siihen. 

Tässä tutkimuksessa yllä luetellut laatukriteerit tulevat kaikki esiin jossain 
muodossa kokeneiden opettajien haastatteluissa, vähiten kuitenkin kaksi vii-
meksi mainittua eli verkostoituminen ja yhteiskunnallisuus. Opettajat pitivät 
hämmästyttävänä sitä, miten vähäiset vaikutusmahdollisuudet heillä opetuksen 
ja kasvatuksen ammattilaisina oli kunnan kouluasioista ja lapsen hyvinvoinnin 
kysymyksistä päätettäessä. Tämän tutkimuksen perusteella lisäisin mielelläni 
eurooppalaisiin opettajankoulutuksen laatukriteereihin motivoituneen opiske-
lun koko työuran ajan. 

Opettajankoulutusta 1980-luvulla ei vielä voida pitää tutkimusperustaisena, 
mutta tuolloin koulutuksessa olleet tämän tutkimuksen opettajat ovat kuitenkin 
saavuttaneet eurooppalaisen opettajankoulutuksen standardin työssä oppimisen, 
opiskelun ja täydennyskoulutuksen 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 
(530/1978), according to which university students who want to become quali-
fied 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 (minäpystyvyys) 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. 

 

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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