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Alli Kantola on jyviskyldldinen luokanopettaja, jonka opettajantie on rakentunut ja
laajentunut paitsi taiteen ja filosofian harrastuksesta myds toimittajan, kirjailijan ja
kouluttajan tehtdvissi. Kiinnostuksen kohteena ovat olleet erityisesti kasvu ja vuorovaiku-

tuksellisuus.

Téssd narratiivisessa tapaustutkimuksessa Kantolan opettajuutta tarkastellaan yhteis-
kunnallisen, professionaalisen ja henkilokohtaisen tehtdivin n#kokulmasta. Kuvaa
rakennetaan opettajan kirjallisten ja suullisten tyénkuvien, kasvatustilanteiden reflektoinnin
sekid julkaistun materiaalin avulla. Tulkinnan kehykset on koottu aineistoldhtdisesti.
Lihestymistavaltaan eldmékerrallinen tutkimus on toteutettu dialogisessa tutkimussuhtees-
sa, jossa tutkija ja tutkittava ovat olleet yhteistybkumppaneita ja toisiltaan oppijoita.

Opettajan tehtéva valottuu teorian ja aineiston vuoropuhelussa.

Kantolan opettajuuskuva sidotaan tutkimuksessa uusprofessionaalisuuteen. Opettaja opettaa
ja ohjaa mutta myontidd myos keskenerdisyytensd. Todellinen ammattilainen ottaa vastaan
apua ja antaa tilaa muille. Tutkiminen on jokapdiviistd. Itsendisestéi ja muiden kanssa
tapahtuvasta tyon reflektoinnista avautuu yhteys opettajan #fineen, vaikuttamiseen
tyoyhteisossd ja yhteiskunnassa: ldhimpénd ovat luokkaperhe, kollegat ja muut
asiantuntijat. Opettaja on tyohonsi sitoutuva muutoksen tekija. Tavoitteena on yhteisen

kielen ja mahdollisuuksien 16ytdminen.

Yksilon opettajuuteen perehtyminen osoittautui sekd tutkijan ettd tutkittavan kasvua
rakentavaksi ja rikastuttavaksi. Narratiivinen tutkimusmenetelmd luo mahdollisuuksia

opettajan tyon laajemmallekin esiin nostamiselle.
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ALUKSI

Téama tutkimus on tehty opinndytetyonéd Jyviskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa.
Se jatkaa dosentti Eira Korpisen 1990-luvun alussa aloittaman Opettajana Suomessa
-tutkimusprojektin viitoittamalla tielld ollen samalla esimerkki myds Tutkiva opettaja

-verkoston toiminnasta.

“Tutkin yht4 opettajaa...” Minulta on kysytty, miksi ja miten. Matkan varrella olen 16ytanyt
monia vastauksia - ja uusia kysymyksid. Epdvarmuudesta huolimatta, tai ehka juuri siksi,
ty6hoén on kasvanut ja sen kanssa on kasvanut. Pitkédn tutkimusprosessin péittyessé olen
tdstd ajasta iloinen ja kiitollinen: tutkittavaa olisi riittinyt useaankin ty6hon.
Opettajapersoonan kohtaaminen tdhén asti vihén tutkitulla tavalla on antanut tutkimuksen
tekemiseen mielekkyyden ja eldmisen tunnon. Toivon tyoni innostavan uusiin antoisiin

tutkimusmatkoihin.

Haluan kiittdd Alli Kantolaa yhteistyohén paneutumisesta, rehellisestd ja lampimésti
vuoropuhelusta seké aikaa ja uskallusta antavasta suhtautumisesta tydn vililld hitaaseenkin
etenemiseen. Ohjaajaani Eira Korpista kiitdin mielenkiintoisen tutkimuskohteen
loytymisestd, uuteen rohkaisemisesta sekd luottavaisesta kannustuksesta omien teiden
etsimiseen. Tarkedd palautetta ja apua omien ajatusten selvittelyyn olen saanut myos
kasvatustieteen lehtori Marja-Leena Hussolta ja didinkielen lehtori Paula Sajavaaralta.
Talvinen tulppaanikimppu kuuluu myos ldheisilleni ja ystédvilleni, jotka ovat eldneet

mukana silloinkin, kun kysymyksii on ollut enemmén kuin vastauksia.

Jyviaskyldssd Allin pdivand 31.1.1997

Pirkko Halmio
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1 POLKU TUNTEMATTOMAAN

1.1 Ensi kosketus opettajaan

Ensimmaisen opiskeluvuoden didinkielen kurssilla luennoija siteerasi mietelméa: “Minkd
opetat nikeméin, kuulemaan ja kokeilemaan, sen opetat. Muu on oppimisen estdmistd.”
Jdin miettiméén omia ajatuksiani opettajana olemisesta ja kirjoitin aforismin muistiin
tietdimattd, kenen kokemuksiin ja ty6hon se perustui. Neljda vuotta myShemmin 16ysin

kyseisen ajatuksen Alli Kantolan teksteistd tutustuessani héineen gradutyoni kohteena.

Gradunteon suunta ei kuitenkaan ollut itsestééin selvé jatkokertomus aikaisemmille opiske-
luvuosille tai ajatuksille. Aiheen 16ytdmiseen kului aikaa. Tyohon ryhtymisté kypsytellessa-
ni aloin kuitenkin innostua mahdollisuudesta tutkia yhti opettajaa ja saada siten persoonal-
lista tietoa ja syventdvdd ndkokulmaa omalle opiskelulleni ja ammattiin kasvamiselleni
(mm. Bullough & Gitlin 1995, 25; Burden 1990; Syrjéld, Estola, Mékeld & Kangas 1996).
Kirjallisuuteen tutustuessani havaitsin myds, ettd opettajuutta koskevassa keskustelussa
opettajien #dénet olivat olleet pitkéddn kadoksissa. Olisi kuitenkin térke&s etsid ennen kaikkea
niitd kysymyksid, joita opettajat kysyvit, kuunneltava opettajien tapoja puhua tydstaan seka
tulkittava sitd, miten opettajat ymmértivit ja pyrkivit parantamaan kéytdntédan. Opettajia
on usein pidetty ennemmin uudistusten kohteina kuin ty6nsé kuvaan vaikuttavina ammatti-
laisina (mm. Cochran-Smith & Lytle 1992; Hargreaves 1994; Niemi 1995). Opettajien
elamai ja tyotd kisittelevien tutkimusten merkitysté on alettu vasta aavistella, ja tutkimus-

suunta on vield melko nuori.

Ohjaajaltani kuulin opettajista, jotka olivat valmiita myos heitd itsedéin koskeviin tutkimus-
projekteihin. N&mé opettajat kuuluivat 1994 Suomessa perustettuun opettajien oman tydn
tutkimista ja kehittimistd tukevaan Tutkiva opettaja -verkostoon. Alli Kantola oli yksi
verkostoon kuuluvista. Kiinnostuin kuulemani perusteella hanen tydstién. Eldvan kosketuk-
sen hineen opettajana ja ihmisend sain tutustuessani hénen julkaisemiinsa kirjoihin Yhdessé
onnistumme (1980) ja Matkalla tapaamme (1989). Innostuin hénen kuvaustensa todellisuu-
dentunnusta ja eliminldheisyydesti. Hanen opettajuutensa arkipéivi ei piiloutunut sanojen

taakse. Tuntui siltd, ettd oppisin tdhén opettajaan tutustuessani myos eldmid. Ymmérsin
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myds, ettéd tutkimuksella voisi olla merkitysté tutkijan ja tutkittavan yhteisen matkan lisaksi

myds ammatin arvostuksen lisdémiselle.

Tutkimusmenetelma kiehtoi arvaamattomuudessaan. Suuntautuessani kirjallisen ja eldma-
kerrallisen aineiston kautta yhden opettajan opettajuuteen olin mielenkiintoisen ennalta
viitoittamattoman tien pédssid. Tutkimusprosessille ja -menetelmille ei ollut valmiita
suuntaviivoja. Lihdin etsimiin opettajan eldiméad, kuvaa ja d4ntd. Tietd raivatessani aloin
vihitellen oivaltaa, ettd oppimiselle olennaista on “kyky sietdd epdvarmuutta, ennakkoluu-

loja, riskejd ja lahestyd tuntematonta” (Fullan 1994, 37).

Otin yhteyttd Alli Kantolaan. Toisiamme vield tuntematta sovimme tutkimusprosessista,
jossa molemmat olisimme tutkijoita. Tyon yhteinen suunta 16ytyi huolimatta erilaisista
eldmiintilanteista ja -kokemuksista. Sain runsaasti materiaalia, joka syvensi ensimmaéisessd
keskustelussa jo kisittelemizmme aiheita (liite 3). Esiin nousi tutkimuksen tekoa suuntaavia
alueita opettajan merkityksesti yhteiskunnassa, itsekin kasvavana, elaméi tutkivana ryhmén
ja yksilon kasvattajana. Olin péfssyt tutkimaan kokonaisuutta, jossa nikyivét ja kuuluivat
opettajan eldmad ja ainutkertainen persoona seké koulueldmén rikas ja rosoinen todellisuus.
Kantolan puheessa kulki saumattomasti mukana eldmé opettajana olon kokonaisuudessa,

sen ymmaértdmisessi ja sithen kasvamisessa.

Tekstin viittaukset Kantolan puheeseen tai kirjoitukseen ovat liitteen 1 aineistoluokituksen

mukaisia (esim. A1=Yhdessd onnistumme, 1980).

1.2 Alli Kantolan eldménkulkua opettajuuteen

Alli Kantola syntyi Lappeenrannassa 28.1.1938. Elamén alkutaipaleen arkipéivéd olivat
sota ja kuolema, jotka veivit mukanaan isdn lisdksi monta perheen ja suvun jésenti.
Varaton &iti muutti vastasyntyneen Allin kanssa veljen luo Heinolan maalaiskuntaan.
Eldmintilanteen synnyttimi ahdistus ja hétd aikuisissa purkautui monesti lapseen, jonka

viereltd puuttui usein vanhemman tuki.
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Olen elanyt suunnilleen samanlaisen lapsuuden kuin moni juuri nyt koulus-
sa oleva eldd: paljon yksindisyyttd ja vailla aikuisen kasvatustukea. - -
Monella tavalla ndlkdisid lapsia on ympdrillani tanddnkin, vaikka sosiaali-
sia oloja ei voi verratakaan sodanjilkeiseen aikaan. (C25, 5)

Alli kertoo oppineensa lunastamaan oman paikkansa olemalla mieliksi ja auttamalla muita.
Eldméssd oli panostettava arkeen ja omia ajatuksia sai etsié rauhassa, kun kukaan ei ehtinyt
vierelle oppimista ohjaamaan. Ankaran eldamén keskelld maailmankuvaa rakensivat kirjalli-

suus, kaunis luonto ja hiljaisuus.

En ollut oman kouluaikani ihanneoppilas. Jitin usein koulun sairastamisen
varjolla ja luin muutaman pdivdn etiikan, filosofian ja maailmankirjallisuu-
den valioita. Ikdidin kuin tankkasin itseni tdyteen ja sitten taas jaksoin koulun

melussa, joka oli todella vain murto-osa nykylasten kestettdvind olevasta
melusta.(C25, 6)

Kouluaikana Heinolassa Alli jatkoi kirjallisuuden ja filosofian harrastustaan ja aloitti ldhes
ammattiin asti johtaneen baletti- ja teatteriharrastuksen. Alli halusi kuitenkin olla enemmén.
Paljon myohemmin, keski-idssd, hin tiedosti opettajuutensa kautta hoitavansa omaa, hoitoa
vaille jagnyttd sisdistd lastaan. Ulkoiset ja sisdiset sodat olivat mahdollisesti synnyttdméssi
halua korvata sitd, mikd oli menetetty: yritdnko valloittaa sitd maailmaa, mikd minut
lapsena nujersi? (E14) Itsetuntoa oli 1dhdettéiva rakentamaan kéytossé olevista aineksista.
Alli koki itsetuntonsa olleen pitkille aikuisuuteen asti hyvin heikko ja kielteinen. Hén

toteaa olleensa arka ja usein lattianraossa.

Tdllaiselle elamdnasenteelle sopi hyvin ammatiksi opettaja. Tuotin petty-
myksen ldhiympdristolleni, kun en jatkanutkaan koreografina ja tanssijana
enkd nayttelijind. Halusin altistaa taipumukseni tulevaisuuden hyvdiksi
opettajuuden kautta. Eldmdnpelkoni nimesin uhrautumiseksi. (C17, 1)
Psykologityctoverini ovat vdittdineet, ettd olen halunnut hoitaa toisissa
lapsissa omaa sisdistd lastani. Siksi olen halunnut olla opettaja ja etsid aina
paikkoja, joihin muut opettajat eivit ensisijaisesti hakeudu. Myonndn
tamdn. Tyo ei ole ollut vain tyétd, se on ollut aina jotain enemmdn, hyvin
omakohtaista. (C25, 6)

Perheen perustaminen ajoittui opiskeluaikaan ja ensimmdisiin tyévuosiin. Opiskelujen ja

tyon rinnalla Alli jatkoi omaa tanssiharrastustaan ja piti lasten tanssikoulua. Seminaarista
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padstydidn hén esitti yhden naisen teatteri-iltoja ja ndytelmdmonologeja. Taiteen koulutuk-
sen taidot ja kokemukset hén siirsi opetusty6hon. Opettaminen oli tyon liséksi taidetta, ja
kokonaisvaltainen tydskentely oli luontevaa ilmaisukoulutuksen saaneelle. Tien etsiminen
oppilaan luo nousi omien oppimiskokemusten vaikeudesta. Alli halusi toimia lasten
tarpeista ldhtien, erilaisia opetusmenetelmis yhdistellen ja koulun ulkopuolisten tahojen
kanssa yhteistyossi tyotddn kehittden. Tyotapa 14hti omista kokemuksista, eikéd paddmaérana
ollut raportoida sitd uutena ja ihmeellisens, mikd on myShemmin rasittanut koulueldmén
uudistusten kaytint66n panossa. Melko pian valmistumisensa jélkeen Alli joutui kuitenkin

keskittyméin jo murrosiédssd alkoholisoituneen michensé ja kolmen lapsensa huoltamiseen.

Miehensd kuoltua Alli joutui kohtaamaan omassa eldméssdéin surun ja yksindisyyden
uudella tavalla. Eldmaén oli kuitenkin ponnisteluineenkin jatkuttava - ikdvén saattoi kétked
ty6hon. Thmisend kasvun kivut ja ty6ssé eteen tulleet ongelmat johtivat jatkuvaan opiske-
luun, joka opetti myds oman eldmén kisittelemiseen. Lomat kuluivat opiskelun liséksi
lehti-, radio- ja tv-toimittajana. Toimittajan roolissa ovet avautuivat ympérdiviin maail-
maan, kyseleméin ja tutkimaan. Uusi nikékulma todellisuuteen synnytti Allissa opettajana
yhteiskunnallista vastuuta. Lehtikirjoituksissa hén otti kantaa kasvatuksen ja koulun
arkipdivin ongelmiin ja vastasi osaltaan opettajan tydsté kaytavain keskusteluun. Aktiivise-
na osallistujana Alli ajautui my6s koulutuspolitiikkaan ja peruskoulun syntyajan uudistus-

projekteihin, joissa hin toimi muun muassa neuvoa-antavassa toimikunnassa (B4, C1).

Jddtyani kolmikymmenvuotiaana leskeksi ja kolmen lapsen yksinhuoltajaksi
aloin ihmetelld, mihin lapsia kasvatan? Se, mitd ndin, pakotti minut teke-
mddn tyotd enemmdn kuin jaksoin. Omat lapset totesivat, ettd kannoin
enemmdin huolta oppilaistani kuin omista lapsistani. (C17, 1)

Tyoelamissi kohdattu oma keskenerdisyys oli myonnettdva henkilokohtaisissakin ihmis-
suhteissa ja ratkaisuissa. Yksinhuoltajana joutui kohtaamaan my®os ulkopuolelta tulevan
paineen, kun samaan aikaan oli oltava isi ja &iti, opettaja ja vanhempi, itsendinen ja
yhteison jasen. Omien murrosikiisten kanssa eldmistésin Alli kuvaa kovaksi ihmissuhde-
kouluksi. Se oli hinen mukaansa kuitenkin valttim&tontd, jotta hidn tydssd ja muussa

elamaissé pystyi ottamaan vastaan muiden ihmisten tuoman rikkauden.



10

Murrosikdinen on senlaatuinen peili, ettd paremmasta ei vilid. Kun tuntui
pahimmalta, kipeimmdltd ja toivottomimmalta kuulla kaikkea palautetta,
lohdutti viisas ystivd: “Ole iloinen, olet totuttanut lapsesi ilmaisemaan
suoraan asioita itsellesi. Kdykdd vain ldpi koko sota pohjia myéten. Se on
teille kaikille hyvin tirkedici. ” Ja niinhdn se oli. (A1, 132)

Lapset kasvoivat, ja yhteydet koulun ulkopuoliseen maailmaan jatkuivat ja laajenivat.
Rikastuttavimpia kokemuksia opettajan tyén kannalta olivat toimittajan ja viestinnin
opettajan tehtévit (liite 2). Ajattelua ja toimintaa muovasi lisdksi jatkuvasti kasvatusalan,
sosiaalipsykologian, filosofian ja yhteiskuntatieteiden kirjallisuus. Opettajana Alli koki

tarvitsevansa jatkuvaa sisdistd uudistumista.

Koulusta ulos tulo, vilivuodet tehdd jotain muuta, oli kuitenkin oman itsen
kannalta vailttdmdtontd - -. Nden, ettd opettajan olisi oltava poissa koulu-
tyostd silloin tdlloin ja tehtdvd vililld jotain muuta. Ndkemykseni mukaan
on turha luulo, ettd ihminen voisi muuttua ja muuttaa toimintatapojaan
arjen rutiineissa. (C25, 11)

Opiskelu ja eri-ikéisten ihmisten kanssa toimiminen auttoivat ymmaértdméén opettajan tyotd
yhteiskunnallisena tehtévind. Tyon sosiaalinen kenttd muuttui jatkuvasti, ja opettajana oli
koko ajan seurattava, mité eliméssd koulun ympérilld tapahtui. Oli tiedostettava ja uskallet-
tava nidhdi se todellisuus, mitd oma, oppilaiden ja heidédn perheidensé eldmaé yhteiskunnassa
oli. Tehtivi ei ollut helppo. Alli vetéytyi koulutyostd vililld toimittajan tyohon ja opiskele-
maan. Palaaminen kouluun paljasti uudelleen opetustyén raskauden. Tyon vaatiman

herkedmittdmain intensiteetin ja sitoutumisen vaikutukset olivat toisinaan myds fyysisié.

Mitd alun prosessi on tehnyt minussa: kuuloni (joka palautui kolmen virka-
vapausvuoden ja aikuistyon aikana) on taas heikentynyt, ylirasitusoireet
ovat nousseet ja joudun turvautumaan reumalddkkeisiin. (C13, 17)

Viestinnén opettaminen aikuisille johti oman oppimisen ja opettamisen pohdintaan ja
heritti kysymyksid siitd, miten koulu ohjaa tyoeldméén ja eldmisen taitoihin. Se miti oli,
néki ja ajatteli, et aina ollut samaa yleisen mielipiteen kanssa. Tydyhteisossi ja lehtikirjoit-
telussa keskustelua herittivit muun muassa ajatukset opettajan omasta kasvun prosessista

ja kasvattamisesta ryhmén avulla (B18; 45; 49). Oli uuvuttavaa havaita, etti lasta oleelli-
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semmaksi keskustelun aiheeksi nousivat valta-aseman tai totuttujen toimintatapojen
ylldpitdminen niin hallinnossa kuin opettajayhteisdssédkin. Uudistukset paljastuivat kéytin-

nossd monesti ndenndisiksi.

Olin tottunut antautumaan opetukseen kokonaan ja sain jatkuvasti opettajil-
ta huomautuksia, etten saanut tehdd noin ja noin, muuten vanhemmat
vaativat samaa heiltd (C25, 4).

Térkedksi muodostuivat suhteet eri aloilla ja asemissa koulun ulkopuolella toimiviin
ihmisiin. He rohkaisivat Allia kiyttimé#4n tietojaan ja taitojaan sekd ottamaan vastuuta.
Vuorovaikutus tarjosi ajatuksille kaikupohjaa ja antoi ty6hon iloa ja jaksamista. Erilaisten
ryhmity6tapojen, terapiamuotojen ja kouluttajantehtéivien opiskelu laajensi Kantolan
nidkemystd opettajan tehtivistd. Osallistuminen yhteiskunnalliseen keskusteluun jatkui
lehdiss4, joissa Kantola kiinnitti yhi enemmén huomiota vuorovaikutukseen seké kasvatuk-
seen oppimisen perustana. 1980-luvulla hén kirjoitti ja toimitti omia kirjoja seki jatkoi
yhteyksien etsimistd tutkimuksen ja kdytinnon vililla. Alli kouluttautui tySnohjaajaksi ja
valmistui koulujen kehittimiskonsultiksi. Eliménkulku opettajaksi rakentui jatkuvasti
kasvusta ihmisend, toisinaan yksindiseni, mutta sitékin kiitollisempana yhteisty6ssé lasten
ja aikuisten kanssa. Parhaillaan Alli Kantola viimeistelee kirjaa, jossa hin kuvaa ty6n
vuorovaikutuskenttdd opettajan nidkokulmasta. Matka opettajuuteen tulee jatkumaan

tyovuosienkin yli.

Tdmdn tutkimuksen aineisto loppuu muutamaa vuotta ennen eldikkeelle

Jddmistdni. On mielenkiintoista ndhdd, kykenenko karsimaan yltani koulus-
sa oppimani sosiaalisen alistuneisuuden. Myos opettajien kannalta on
tdrkedd vastata kysymykseen, antaako koulu perustan rohkeudelle, toivolle
Jja uskolle vastata eldmdn erilaisiin ja ylldttaviin haasteisiin. Se on tdrkedd
niin yksilon kuin kansakunnankin selvidmiselle. (F18)

(C17,25;E12;14;16)
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2 OPETTAJAN AANTA ETSIMASSA

2.1 Tutkimustehtiavi

Tutkimustehtdvini on luoda kuva Alli Kantolan opettajuudesta ja etsid hinen tyosséén ja

ajatuksissaan kuuluvaa opettajan d4nta.

Opettaja tekee tyotd elaménmakuisessa ammatissaan koko persoonallaan. Hénen eldménsé
ja kokemuksensa vaikuttavat siihen, millaisena hén tehtdvénsd nikee ja miten hin sitd
toteuttaa. Kuva opettajuudesta ymmérretdédn tdssd monimerkityksiseksi laajaksi koko-
naisuudeksi, jonka tarkasteleminen vaatii rajauksia. Tutkimuksessa toiminnalle ja ajattelulle
haetaan kehyksi4, joiden kautta Kantolan opettajuus voidaan liittds myos késitteelliseen
ongelmakenttidéin. Opettajapersoonan ndkokulmaa ja d4ntéd etsitdfin pddasiassa opettajan

oman kirjallisen tuotannon valossa pitéen taustalla opettajan eldménkulkua.

Millainen kuva Kantolan opettajuudesta voidaan muodostaa nojautuen kiytettdviin
aineistoon ja teoreettiseen viitekehykseen? Opettajuuden kuvaan kuuluvaa opettajan @anté
etsittdessd kysytdan Kantolan ajattelun ja toiminnan keskeisid nikemyksi4, tarkastellaan
opettajan tehtivad yhteiskunnassa seki opettajaa professionaalina ja persoonana. Tutkimus-
tehtdvin osina kuva ja 44ni muodostavat yhtendisen kokonaisuuden. Teoria ja tutkimusai-
neistosta nousevat teemat kdyvét vuoropuhelua, ja teoreettinen tieto sidotaan kertomukseen
Kantolan opettajuudesta ja sen &dinestd. Eldmékerrallisesta ndkokulmasta toteutettava
narratiivinen tutkimus pyrkii tutkijan ja tutkittavan vuorovaikutukseen, jossa tutkittava on
mukana koko prosessin ajan. Koska tutkimuksen luonne on hyvin kokonaisvaltainen ja
menetelmi on verrattain vdhdn kéytetty, tutkimustehtdvidnd voi pitdd myds metodin

kehittelyd: miten opettajuutta voi tutkia tapauskohtaisesti ja mitd merkitysta silla voi olla.
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2.2 Tutkimusmenetelmi

Tutkimus on laadullinen, narratiivinen tapaustutkimus, jonka ldhestymistapa on eldmiker-
rallinen. Menetelma pyrkii yhdistimé4n kasvatustieteen teoriaa ja kdytintod dialogisessa
tutkimussuhteessa, jossa tutkija ja tutkittava ovat tasavertaisia keskustelijoita, teoriasta ja

toisiltaan oppijoita. (Kuvio 1.)

tapaustutkimus

narratiivinen tutkimus

eldmékerrallinen ldhestymistapa
dialogi

teoria

KUVIO 1. Tutkimusmenetelm4 ja tutkimussuhde

2.2.1 Tapaustutkimus

Tapaustutkimuksessa tutkijan mielenkiinto kohdistuu yksittdiseen ihmiseen, ihmisjoukkoon
tai ilmi6on. Tutkimusmenetelména sité ei voi méritelld yleisesti, silli sen luonne vaihtelee
tiede- ja tutkimuskohtaisesti. Yleensd tapaustutkimuksia luonnehditaankin niiden eri-
tyisominaisuuksien perusteella, esimerkiksi etnografisiksi, toiminta- tai elamakertatutki-

muksiksi. (Syrjéld, Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1994, 10 - 11.)

Yin (1994, 13) méérittelee tapaustutkimuksen empiiriseksi tutkimukseksi, joka tutkii
nykyistd tapahtumaa tai toimivaa ihmist4 tietyssd ympéristdssd. Tarkoituksena on tietyn

rajallisen tapauksen syvillinen ymmértdminen. Tapaustutkimus on kuvaileva tutkimus, joka
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pyrkii tarkastelemaan kohdetta kokonaisvaltaisesti ja 16ytdméédn selityksid nykyisille ja
menneille tapahtumille (Syrjéld ym. 1994, 11).

Tyypillisind tapaustutkimuksen piirteind Syrjald ym. (1994, 13 - 14) pitdvit yksil6llistdmis-
td, kokonaisvaltaisuutta, monitieteisyyttd, luonnollisuutta, vuorovaikutuksellisuutta,
joustavuutta ja arvosidonnaisuutta. Tutkimus on prosessi, joka muuntuu ja kehittyy tekemi-
sen aikana eiké siten ole tdysin ennalta suunniteltavissa. Laadullisena tutkimuksena timé
tutkimus on vaatinut siind sovelletun menetelmén jatkuvaa tismentémisté, tarkastamista ja

kohdentamista (Varto 1992, 99). Tutkimus el ja muuttaa muotoaan prosessinsa vaiheissa.

Tapaustutkimuksen kohteen valinta perustuu Syrjilédn ym. (1994, 23) mukaan tyypillisyy-
teen, kriittisyyteen, ainutkertaisuuteen tai paljastavuuteen. Opettajuustutkimuksen kohteena
valinnan voi katsoa perustuvan tapauksen ainutkertaisuuteen. Téssd tutkimuksessa valinnan
perusteeksi muotoutui lisaksi Pattonin (1990, 53) esittdmai ajatus kohteen erityisestd annista
ja mielenkiintoisuudesta tutkimuksen pddméérén kannalta. Alli Kantolaan tutustuminen
tarjosi jo alkuvaiheessa aineistonsa myoti persoonallisen ndkékulman opettajan ajatteluun
ja sen toteuttamiseen tutkimuksen pyrkiessd myds laajentamaan opettajuuden kuvaa.
Kantola toivoi, ettd tdméin tutkimuksen kautta voisi vilittyd jotain opettajan todellisesta

tehtdvistd ja mahdollisesti siitd, miksi opettajat niin helposti uupuvat (E4).

Perinteisesti tutkimussuhteesta poiketen tutkijan ja tutkittavan rooleja ei tédssi tutkimukses-
sa voi selkedsti erottaa toisistaan: vuorovaikutuksessa on pyritty tasavertaiseen subjekti -
subjekti-suhteeseen, jossa molempien osapuolten osuus on aktiivinen. Aluksi nuoren
tutkijan oli ennakkokd&sityksissddn ja asennoitumisessaan vaikea lOytdd tasavertaisen
tutkimussuhteen ydinté: opiskelija kumartuu luonnostaan kokeneemman ja elimié enem-
min ndhneen edessi ja tuntee tarttuneensa itsedéin suurempaan tehtéavain. Tutkimussuhteen
edetessd tasavertaisuus alkoi kuitenkin 16yt44 muotoaan myds ajatuksen tasolla. Perustana

pidettiin tutkijan ja tutkittavan vélistd dialogia.

Dialogin yleismerkitys on vuoropuhelu, kaksinpuhelu ja keskustelu (Nykysuomen sivistys-
sanakirja 1977). Sarja (1995) pohtii dialogia dialogioppimisen ja opettajankoulutuksen
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ohjaustilanteiden nékokulmasta. Hén katsoo dialogin tarkoittavan kahden tai useamman
henkilon vélistd kommunikatiivista suhdetta, jonka tarkoituksena on uuden luominen ja
yhteisen ymmérryksen synnyttiminen. Nakemyksid pyritdéin yhdistdimé4n: oppiminen on
molemminpuolista. Dialogissa on kysymys jatkuvasti muuttuvasta dynaamisesta tiedosta,
jossa tietoa luodaan koko ajan. (Sarja 1995, 312 - 313.) Tassd tutkimuksessa dialogin
perustana oli tutkijan ja tutkittavan pyrkimys 16ytd4 vuoropuhelussaan “yhteinen kieli”.
Télloin keskustelussa oli viltettdvi opettaja - oppilas-asetelman muodostumista. Tasapaino
alkoi 16yty4 tutkittavan ajattelun alueisiin ja kisitteisiin tutustuessa. Téssé tutkijaa auttoi

tunne siité, ettd tutkijan omaa ajattelua arvostettiin.

Piddn sinua tosi hyvin oivaltavana. Noukit ymmdrryksen hatarastakin
ilmaisustani. Tunnen tulevani sinun puoleltasi hyvin ymmdrretyksi. (F12)

Varto (1994) tarkentaa dialogin tarkoittavan tutkijan ja tyontekijén asennetta, jonka avulla
yksittdisistd asioista pyritddn saamaan esille merkityskokonaisuuksia. Lisdksi Varto liittaa
dialogiseen suhteeseen sen vapauttavan nikékannan, ettei toinen ihminen voi todellisuudes-
sa koskaan miéritelld toista ihmistd. On aina kysymys nakékulmasta. (Varto 1994, 105.)
Téssé tutkimuksessa tutkittavan kannustava suhtautuminen ja myonteinen palaute ymmérre-
tyksi tulemisesta rohkaisi tutkijaa jatkamaan ja paneutumaan opettajuuden moniulotteiseen
kokonaisuuteen. Tutkimussuhde muotoutui téiten luottamukselliseksi, miki on Alasuutarin
(1995, 87) mukaan tirkead ldhestymistavaltaan humanistisessa tutkimuksessa: jos luottamus

on molemminpuolista, tiedon antamisessa ollaan myos rehellisié.

Syrjdldan ja Nummisen (1988, 172) mukaan tapaustutkimus voi vélittdd sijaiskokemuksia,
jotka synnyttavit muutosta myds tutkimuksen lukijassa. Tutkimuksen antama tieto sijoittuu
lukijan henkil6kohtaiseen eldmismaailmaan ollen siten tilannekohtaista ja erityistd. Tapaus-
tutkimus voi saada aikaan oman toiminnan pohtimista ja muokkaamista ja voi sitd kautta
vaikuttaa esimerkiksi opettajatutkimuksessa niihin perusteisiin, joiden pohjalta opettajat
tekevit padtoksid. (Bullough, Knowles & Crow 1991, 12.) Parhaimmillaan tapaustutkimus
on “todellisuuden keskindistd jakamista, oman eldmén jasentdmistda” (Syrjélda & Numminen

1988, 179).
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2.2.2 Narratiivinen tutkimus

Narratiivinen tutkimus etsii vastausta kysymykseen, miten tietyt ihmiset ovat sitd, mit4 he
ovat ja miten heisté on sellaisia tullut. Blumenfeld-Jones (1995, 25) mainitsee narratiivisen
tutkimuksen erityispiirteeksi sen, ettd sitd esiintyy sekéd yhteiskuntatieteiden ettd taiteen
alueella. Hanen mukaansa timaé tieteen ja taiteen yhteys erottaa narratiivisen tutkimuksen
muista laadullisista tutkimuksista. Josselson (1993, xiii) kuvaa narratiivista tutkimusta
ihmisen eldmén kehittymisen ja muuttumisen dynaamiseksi tutkimukseksi, joka saa
vaikutteensa psykologiasta, sosiologiasta ja historiasta. Viime vuosina narratiivisen
tutkimuksen suosio on Beattien (1995) mukaan kasvanut monilla tieteiden aloilla. Sen
tutkimusmenetelmié on kiytetty ilmaisemaan yksildiden kokemuksia taiteessa ja humanisti-
sissa tieteisséd jo vuosisatojen ajan. Usein narratiivinen tutkimus on jossain médrin myds

kirjallisuuden tutkimusta. (Beattie 1995, 59.)

Narratiivista tutkimusta voidaan tarkastella ilmi6éné, metodina ja praktisen tiedon tutkimisen
vélineend. Sanakirjakééinnéksend narrative tarkoittaa kertomusta, ja se yhdistetdan helposti
kuvitteellisuuteen, kuten Smith (1994, 292) tekee luokitellessaan narratiivisen eldmékerta-
tutkimuksen erittdin subjektiiviseksi tuotokseksi. Narratiivisuus viittaa kuitenkin tarkoituk-
sellisesti yksilon nékokulman painottamiseen. Esimerkiksi Kelchtermansin ja Vanden-
berghen (1994) tutkimuksessa narratiivisuudella haluttiin korostaa niita tyoeldmén koke-

muksia, joista opettajat itse kertovat.

Kiinnostus opettajapersoonaa ja timéin eldmin kertomuksia kohtaan juontaa juurensa
yksilod korostavasta humanistisesta kasvatustraditiosta, jossa opettaja ndhddin ennen
kaikkea persoonana ja suhde oppilaaseen ymmarretdsn keskeiseksi. 1900-luvun vaihteen
pedagogisissa suuntauksissa timid on nihtdvissd esimerkiksi Rousseaun, Frobelin ja
Pestalozzin ajattelussa sekd Deweyn ja Meadin kisityksissd (Nias 1989, 14; Torméa 1996).
Suomessa opettajapersoonia on tutkittu muun muassa liittyen opettajan merkitykseen
koulun kehittdjénd (Syrjalda 1990) ja tarkastellen opettajan, didin ja kirjailijan roolien

yhdistdmistéd (Kaunisto 1992).
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Connelly ja Clandinin (1990, 3), jotka ovat tehneet suuren osan tihinastisesta kasvatustie-
teen narratiivisesta tutkimuksesta, mairittelevit sen kokonaisvaltaiseksi laadulliseksi
tutkimukseksi, joka kiinnittdd huomion yksilon kokemukseen ja eldméin seké sithen, miten
tdim4 kokee maailman. Eldm4 ja kasvatus ovat yksilon ja yhteisén kertomusten rakentamis-
ta, jossa jokainen on osallisena seké tekijand ettd kokijana. Beattie (1995, 53) viittaa
narratiivisen tutkimuksen taustalla Deweyn ajatukseen kasvatuksen ndkemisesté yhteiskun-
nallisen eldméin muotona: kasvatukseen kuuluu mennyt ja tuleva, henkil6kohtainen ja

yhteiskunnallinen eldma.

Narratiivisissa tutkimuksissa kasvattajat ovat asiantuntijoita: on kysymys heidén tyostéén
ja kokemuksistaan (Connelly & Clandinin 1990, 2 - 4). Cochran-Smith ja Lytle (1990)
pitdvit erityisen tirkednd, ettd opettajia kuunnellaan, kun he puhuvat tydstéén, nostavat siitd
esiin kysymyksid ja tulkitsevat tehtdvidnsi. Tutkittavan oma nidkdkulma on ensisijainen
(Syrjala 1985, 271). Henkilokohtaisen kerronnan kautta asioille annettuja merkityksia
voidaan myos ymmértis paremmin, ja kokemusperdinen, omakohtainen tieto ja kertomuk-
set kdytdnnon tilanteista voivat auttaa tutkijaa ja tutkimuksen kayttdjas madrittimédn myos

omia aikomuksiaan ja arvojaan (Beattie 1995, 54).

Narratiivisissa tutkimuksissa keskitytizn opettajan kdytdnnon toimintaan, eldmékerralliseen
historiaan ja yksilon ajatteluun, jotka yhdessd muodostavat elémén narratiivisen koko-
naisuuden (the narrative unities of individuals’ life). Kokonaisuuteen kuuluvat myos
kéytinnon tietoteoriat, kokemukset ja ammatillisen eldmén tapahtumat. (Beattie 1995, 59 -
66.) Opettajan tyd ndhdédédn henkilokohtaisiin eléiménvaiheisiin ja kokemuksiin sitoutuvana
prosessina. Kertomukset ty6stéd kietoutuvat yhteen oman eldmén, oppilaiden, kollegojen,
vanhempien ja yhteiskunnan eldmén kertomusten kanssa. Tdmén vuoksi ne ovat moniker-

roksisia ja subjektiivisuudessaan rikkaita.

Connelly ja Clandinin (1990, 7) muistuttavat, ettd narratiivisen tutkimuksen kieli ja kriteerit
ovat vasta kehitteilld ja tutkijan on itse 16ydettévd omaan tutkimukseensa parhaiten soveltu-

vat menetelmét ja arvioinnin muodot. Narratiivinen tutkimus on kuitenkin jo avannut uusia
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mahdollisuuksia etsittdesséd kasvatustieteen tutkimuksiin soveltuvia menetelmii ja 1dhesty-
mistapoja. Sitd on kéytetty muun muassa kasvatustyén kokemusten (educational experien-
ce) kuvaamisessa (Beattie 1995, 63 - 64). Kelchtermans ja Vandenberghe (1994) kiyttivit
sen menetelmid opettajan ammatillisen minén ja henkil6kohtaisen kasvatusteorian muodos-
tumisen kuvaamisessa. Opettajan ajattelun tutkimuksessa on narratiivisen tutkimuksen
avulla pyritty viime vuosina esittdiméidn enemméin osallistujan maailmaa eiki niinkéén
tutkijan rakentamaa niakemyst4 opettajan persoonan rakenteesta. Tassé tutkimuksessa tdmé
nékodkulma korostuu aineiston keskittymisessé tutkittavan omiin kirjallisiin kannanottoihin
ja tutkimusprosessin aikana kdytyihin keskusteluihin. Merkitysten rakentaminen perustuu
kertojan ndkokulmaan, ja tutkimuksen ydin muodostuu mieleen palautetuista kokemuksista
(Kelchtermans 1993, 443).

Beattien (1995, 59) mukaan narratiivinen tutkimus voi luoda uusia merkityksié opettamisel-
le ja oppimiselle sekd muutoksen, kasvun ja ammatillisen kehittymisen jatkuvuudelle
opettajan eldiméssé. Téssi tutkimuksessa tutkittavan opettajan eldméén ja henkilokohtaisiin
kokemuksiin perustuvan opettajuuden hahmottaminen ja opettajan dénen etsiminen onkin

vaatinut myos menetelméitd kykyd mukautua tutkimustehtédvén asettamiin vaatimuksiin.

On sanottu, ettei kasvatustieteen tutkimus saa kiinni todellisuudesta. Kun
teet tyotd tdllaisen opettajan kanssa, tutkimuksen tyotavankin on oltava tai
siitd tulee erilainen - kasvatustieteen rajoja rikkova. (E 12)

Connellyn ja Clandininin (1990, 4) mukaan opettajat voivat kokea oman tarinansa kertomi-
sen vaikeaksi, koska tutkimuksissa opettajat on yleens jétetty ilman omaa &énté. Opettajille
on kyll4 kerrottu, mitd muut heisti ajattelevat, mutta heitéd on harvoin pyydetty selittiméén,
miten he itse tyonsi ndkevit ja ymmartavit (Cochran-Smith & Lytle 1992). Ojasen (1993c,
30) mukaan opettajia ei ole viime vuosikymmeniin saakka rohkaistu nikemién itsedéin
uuden tiedon synnyttdjind. Hargreaves (1994) toteaa, ettd opettajien dni on ollut opettajuut-
ta koskevassa keskustelussa joko kokonaan kuulumattomissa tai sitd on kiytetty vain
tukemaan tutkijoiden omia nikemyksid, vaikka opettajien todellinen kuuleminen voisi
parantaa myos tutkimuksen lahtokohtia. Amerikkalaisia opettajia tutkinut Kincheloe (1991,

vii) sanoo, etteivit opettajat koe olevansa koulutusjérjestelmén rattaissa tiysivaltaisia ja
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itsendisid paitoksentekijoitd. Niemi (1995, 25) huomauttaa, ettd opettajia on Suomessakin
pidetty ensisijaisesti juuri uudistusten vilineini tai kohteina. Raivolan (1993, 12) mukaan
opettajiin ei ole yleisesti luotettu yhteiskunnallisten tai edes kasvatuksellisten uudistusten

toteuttajina.

Connelly ja Clandinin (1990, 4) toteavat narratiivisen tutkimuksen olevan yhteisty6proses-
si, johon kuuluu kertomista. Tutkimuksen viitekehyksessd yksilé voi 16ytdd tien kertoa
tarkedksi kokemiaan asioita ja oman tarinansa. Tutkimuksellisen yhteistyon on todettu
rohkaisevan opettajia oman #inen ja mielipiteiden julki tuomiseen. Tilan antamisen ja
kuuntelemisen seurauksena on syntynyt tunne vaikutusvallasta omaan tyohon (Dana 1992).
Kelchtermans ja Vandenberghe (1994, 57) havaitsivat, etti jos opettajille annetaan mahdol-
lisuus puhua itsestién opettajina heidin tydstidn aidosti kiinnostuneelle kuulijaile, opettajat
ottavat tehtdvin vastaan mielelldin ja asiaansa sitoutuen. Kiinnostus persoonaa ja timén
ajattelua kohtaan synnyttii tunnetta omasta arvosta ihmiseni ja opettajana; tutkittava totesi

tutkimustehtidvin ndhtydin: mindhdn tunnen olevani olemassa (E12).

Tutkijan ja tutkittavan suhde on esimerkki narratiivisesta dialogista (Beattie 1995, 65),
jolloin tutkimuksen kirjallista raportointia voi pités kahden osapuolen maailmojen synteesi-
ni (Gronfors 1982, 178). Opettajuuden ja siithen kytkeytyvén eldmén tutkimisen tapahtuessa
dialogissa kertoja joutuu jakamaan henkilokohtaistakin tietoa ja on luonnollista, ettd hén
itse valitsee etdisyyden ja avoimuuden asteen (Jaatinen 1994, 185). Esimerkiksi oman
eldmin kielteisistd muistoista pystytdan kertomaan usein vasta silloin, kun tapahtuneeseen
on saatu riittivisti etdisyyttd (Mazzarella 1996). Aluksi tutkimuksen kohteeksi asettuminen
heritti tutkittavassa pelkoa siiti, mitd oman opettajuuden ja ihmisyyden peilaaminen
vaikuttaa itseen ja muihin. Tutkittava oli kuitenkin késitellyt pelkoaan aiemminkin, ja hén
kertoi olevansa valmis yhteiseen prosessiin, vaikka “lopputuloksesta” ei ollutkaan tietoa.

Eldma4 oli opettanut, ettd antaecssaan myos saa.

Kun on avannut kaikki ovet
kun on antanut kaiken pois
on antanut pois myés pelon. (A3, 37)



20

Tutkittava halusi ldhted mukaan itsekin oppimaan, kasvamaan ja tutkimaan, tietoisena myds
mahdollisista vaikeuksista ja kritiikist4, jota hén erityisesti tutkijalta pyysi. Tutkimukselta
hén toivoi rehellistd keskustelua ja todellisuuden silmiin katsomista. Hén piti dialogia
mahdollisuutena oppia itsestdéin opettajana ja saada tydlleen itsenséd ulkopuolella olevaa
kaikupohjaa, jonka kautta omaa ty6td voisi tarkastella etddmpés vield tydeldmista pois

siirtymisen kynnyksell4.

Joka kiitkee kasvonsa muilta
kuolee nikemdittd itseddn. (A3, 25)

2.2.3 Elédmdikerrallinen lihestymistapa

Elimikerrallinen 1dhestymistapa nivoutuu téssi narratiiviseen tutkimukseen, jossa tutkitta-
van omaeldmaikertatieto on aineiston osana. Kyseessi ei ole varsinainen eldmdkerrallinen
tutkimus, vaikka se esitelladnkin pohjana eldmdkerralliselle lihestymistavalle. Josselsonin
(1993, xv) mukaan narratiivinen tutkimus on vanha elémaékerran ja omaeldmikerran muoto.
Syrjdla ym. (1996) pitavit eldmékerrallista tutkimusta monimuotoisena ja joustavana
metodina, joka mahdollistaa monien nikokulmien kdytén. Se voidaan rinnastaa narratiivi-
seen tutkimukseen, joka voi pohjautua esimerkiksi opettajien itse kirjoittamiin kertomuksiin
eldmistisn ja tyostddn sekd tutkijan ja opettajan yhteistyond syntyneisiin selostuksiin.

(Syrjala ym. 1996, 139.)

Elamakerrallisen tutkimuksen kokonaisvaltaisuus rakentuu tutkimusmenetelmien monipuo-
lisuudesta, ihmiskésityksen ja yhteiskunnallisen kontekstin tarkastelusta. Tutkija on
kiinnostunut tietyn ihmisen tavasta ajatella, toimia ja kokea eldménsd. Eldaménkulusta
koottavat tiedot médritellddn riippuen siitd, miti ja miten niistd kerrotaan. (Syrjdld 1994, 59
- 60.) Samoin mé#rdytyy myds se, puhutaanko varsinaisesta eldmékertatutkimuksesta vai
niin kuin tdssi eldimékerrallisesta lihestymistavasta. Menetelmit poikkeavat eri tutkimuk-
sissa suurestikin kiytettdvin teorian ja tapaustutkimuksen vaatiman yksil6llisyyden vuoksi.
Monissa laadullisissa tutkimuksissa, joissa elamékertatietoa ei huomioida, kéytettéva tieto

perustuu enemmén nykyhetkeen (Polkinghorne 1995, 12).
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Eldamdkerrat (bibliografiat, engl. biography) ovat muistiin merkitty# elimés ja sellaisenaan
osa historiallista aineistoa. Eldmikertatutkimuksessa tutkija analysoi tutkittavansa kanssa
tamén eldimés kokonaisuudessaan tai keskittyen johonkin erityisalueeseen, kuten tychon ja
ammatilliseen kehittymiseen (Syrjéld 1985, 266, 268). Omaeldmdkerrassa (autobiography)
henkil6 tuottaa itse kuvauksen eldmaéstiin. Opettajan omaeldmaikerrallinen tieto kuvastaa
Jaatisen (1994, 183) mukaan ennen kaikkea hinen ajatteluaan: uskomuksia, tulkintoja ja
kasityksid ihmisestd. Eldmdntarina (life story) sen sijaan kootaan kertojan ja tutkijan
vuorovaikutuksessa, jossa tutkija tallentaa kuulemansa. Se on todiste kertojansa sisdisesti
eldméstd ja muuntuu eldmén eri vaiheissa nykyisyyden vaikuttaessa myds aikaisemmin
koettuun. Kun eldméntarina-aineistoa tiydennetdéin muista lahteistd saaduilla tiedoilla, on
kyseessi eldmdnhistoria (life history). Suomen kielessé sanoja eldmdkerta, eldmdntarina
ja eldmdinhistoria kiytetiin usein synonyymeina. (Syrjald ym. 1994, 59.) Yksilod tutkivan
idiografisen eldmikertatutkimuksen olennaisimpana piirteend Syrjéld ja Numminen (1988,
73) pitavit tutkijan ja tutkittavan vilistd vuorovaikutusta, joka tdssd tutkimuksessa on

tutkimusmenetelm&é kokonaisuudessaan kuvaava piirre.

Tutkimuksen alun kuvaus Kantolan eldméinkulusta opettajuuteen (1.2) perustuu omaeldmaé-
kerralliseen materiaaliin ja on tarkoitettu ymmaértimisen taustaksi. Siind ei pyritd suuntautu-
maan Kantolan ty6n ja koulumaailman vaiheiden historiallisiin raameihin, varsinaiseen
eldménhistoriaan tai sen tulkintaan. Huomioon otetaan kuitenkin opettajan ammatillisuuden
rakentuminen moninaisista tiedoista ja taidoista, joita opettaja on eldimé#nsé aikana hankki-
nut. Koulutuksen antamaa tietoa muokkaavat eliménkokemuksesta syntyneet tavat tulkita
ja ymmiértd4 kohdattavia asioita. T4t4 ei ole yleens riittévésti huomioitu tai tieteellisesti
dokumentoitu; opettajat eivit itsekzin tiedosta, kuinka suuren osan valinnoistaan he tekevét
koulutuksen ulkopuolella, elamikerrallisessa prosessissa opitun perusteella (Jaatinen 1994,

181).

Kasvatustieteessd eldmékerrallinen nidkokulma on saanut sijaa 1970-luvulta ldhtien. On
tutkittu esimerkiksi sitd, kuinka opettajat suhtautuvat tyossiéin tapahtuviin muutoksiin ja
kuinka heiddn ké&sityksensd itsestdéin kehittyvit tyoeldmén aikana. (Kelchtermans &
Vandenberghe 1994, 46.) Suomessa tutkimusta on tehty kuitenkin vield melko vahdn (mm.
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Syrjala 1990; Syrjdld ym. 1996). Syyni voi pitdd ainakin tutkimusmenetelmin vaatimaa

paneutumista ja henkildkohtaisuuden astetta.

Opettaja otetaan kuitenkin huomioon yhé useammin persoonana, eliménkokemuksineen ja
tunteineen tyotd tekevdnd ammattilaisena (mm. Ayers 1993; Bullough & Gitlin 1995;
Bullough & Knowles 1991; Goodson 1994; Kelchtermans 1993; Nias 1989). Tutkimuksissa
kasitellddn opettajan eldmai, kuvauksia ja metaforia opettajuudesta sekd nikodkulmia tyon
ja perheen yhdistimisestd. Opettajan kertomusten perusteella tarkastellaan esimerkiksi
uhrautujaksi tai hoivaajaksi itseddn kuvaavaa opettajaa (Bullough & Knowles 1991; Fullan
1994).

Kelchtermansin ja Vandenberghen (1994) tutkimukseen opettajien ammatillisesta kehitty-
misestd osallistui kymmenen kokenutta belgialaista ala-asteen opettajaa. Tutkimus oli
luonteeltaan eldmékerrallinen ja narratiivinen. Eldm#4 opettajana kuvattiin muodollisen
uran (formal career) ja ammatillisen elamékerran (professional biography) valossa. Muodol-
linen ura n#htiin kronologisena ilmauksena opettajan asemasta, rooleista ja tehtdvista.
Ammatillista eldmékertaa pidettiin seurauksena opettajan ja hdnen ammatillisen ympéris-
tonsi dialektisesta suhteesta, jolloin huomioon otettiin myds ne tekijét, joihin opettaja ei ole
itse voinut vaikuttaa. Ammatilliseen eldmékertaan siséltyi se, mitd opettaja itse kertoi
urastaan. Perustana oli, ettd opettajan ammatillista toimintaa voidaan ymmaértii eldméker-
rallisen oppimis- ja kasvamisprosessin kautta. Tassd tutkimuksessa Kantolan muodollinen

ura on tiivistetty liitteeseen 2 ja ammatillinen elédmékerta siséltyy ldhinnd lukuihin 1.2 ja 4.

Opettajan henkilShistoriasta voidaan tutkia esimerkiksi koulua ja opetustoimintaa koskevaa
ajattelua, jonka taustalla ovat niitd koskevat uskomukset (Kelchtermans 1993, Syrjald ym.
1996). Tass4 tutkimuksessa eldmdkerrallisella ldhestymistavalla tarkoitetaan tutkimusotet-
ta, jossa henkilon elaméad kuvaava kertomus muodostaa yhden empiirisen aineiston osan,
jonka perusteella tutkittavan henkilon toimintaa pyritééin osaltaan ymmértimésin (Honkonen
1995, 167). Omaeldmékerrallista aineistoa kéytetdin muun materiaalin taustalla opettajuu-

den, ihmiskuvan ja henkil6kohtaisen kasvatusteorian hahmottamisessa. Eldmaintilanteet
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vaikuttavat taustalla, mutta tissé tutkimuksessa ei ole tarkoitus perehtyé niiden syvélliseen

tulkitsemiseen.

Syrjdlan (1985, 275 - 276) mukaan elimikertametodi voi avata uudella tavalla esimerkiksi
henkistd kasvua ja kehittymisprosesseja. T#ll6in tutkimus ei saisi rajoittua vain tutkijan
tavoitteisiin, vaan sen tulisi edistdd myds opettajan ammatillista kehittymistd. Jaatinen
(1994, 185) toteaa, ettd omaelidmékerrallista tietoa pohtimalla ja koulukulttuuriin perehty-
milld voidaan 16ytdd mahdollisuuksia uudenlaiselle koulueldimén hahmottamiselle ja
kehittdmiselle. Tripp (1994, 66) pitdd elimikerrallisen tutkimusotteen merkitysti kasvatuk-
sen alueella erityisen tdrkednd, koska tutkimus vaatii kdytdnnon tySntekijoiden ja tutkijoi-
den yhteisty6td. Syrjédldn ym. (1994, 61) mukaan niiden avulla voidaan “edistdi teorian
kehittymisté alueilla, joita on vaikea tavoittaa ja ymmaértds muilla metodeilla™. Teoria voi
niiden kautta avautua yleiseksi tiedoksi sekd johtaa ja yllyttdé ajatuksiin ja reflektioon:
Campbell (1988, 70) painottaa, ettd kyseessd on aina myos lukijan tutkimusmatka itseensé.
Eldmakerrallinen ndkokulma voi my6s kdynnistdd yhteiskunnallista keskustelua, ja opetta-
jan eldmén ja tydn tutkiminen voi kokonaisuutena toimia julkisen koulutuspolitiikan

vastakulttuurina (Goodson 1994, 30).

2.3 Aineisto

Narratiivisten tutkimusten tiedonhankintamenetelmié on ldhes rajattomasti ja menetelmien
ja aineiston kéytt6 on ratkaistava tutkimuksittain. Laajankin aineiston eri osien on muodos-
tettava kokonaisuus, joka ei suinkaan aina ole selvilld tutkimusprosessin alkaessa. Alasuuta-
rin (1995, 75) mukaan tyypillinen laadullisen tutkimuksen aineisto on ilmaisullisesti rikasta,
monitasoista ja kompleksista. Oleellisen ymmértimiseksi aineiston on oltava my§s histo-
riallista, persoonallista ja emotionaalista (Beattie 1995, 61). Tieto voi olla perdisin eri
lahteistd, ja tutkimuksen padimé&drd ohjaa, mitd tietoa keritdéin (Polkinghorne 1995).
Josselson (1993) pitd4 hyvén narratiivisen tutkimuksen piirteend aineiston riittdvéa laajuut-
ta, yhtendisyyttd ja raportoinnin selke#d esitystapaa. T#lloin narratiivisella aineistolla on

merkitystd lukijalle myds intuitiivisella ja holistisella tasolla. (Josselson 1993, xi - xii.)
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Tutkimusaineistoa kuvaavaa termié narrative kiytetdn eri tutkimuksissa eri merkityksissa.
Polkinghore (1995) tarkoittaa narratiiveilla erityisii tekstejd, jotka jirjestetdiin aihealueit-
tain juonellisiksi kokonaisuuksiksi. Bullough’n, Knowlesin ja Crow’n (1991, 6 - 9) tutki-
muksessa opettajien narratiivit olivat kertomuksia opettajien minéstd siséltden usein
kokemuksista syntyneitd tai niitd kokoavia metaforia. Tdssd tutkimuksessa narratiiveiksi
maééritelldsn Kantolan kirjallinen ja suullinen puhe opettajuuden eri alueilta. Aineisto on
luokiteltu ajallisesti julkaistujen ja julkaisemattomien kirjoitusten sekd muun tutkimusdialo-

gin mukaan (liite 1).

Aineistoksi voi Alasuutarin (1995, 19) mukaan ottaa valmiin materiaalin, kuten téssé kirjat
ja lehtiartikkelit. Materiaali on narratiiviselle tutkimukselle ominaisesti subjektiivista
(Kelchtermans 1993, 443). Aineisto koostuu padasiallisesti tutkittavan omista kirjoituksista,
koska on haluttu hyddyntdd tutkittavan opettajan tapa késitelld tyotdéin ja eldméainsd
kirjallisesti. Oman toiminnan analysoiminen ja itseensé tutustuminen myds ammatillisesti
on ollut tutkittavalle ennestdéin tuttua. Hén on kirjoittanut ajatuksistaan ja eldaméstédn
erilaisissa eldméintilanteissa ja koulutuksen vaiheissa sek pohtinut ja kehittéinyt arkipdivin

tyotdan.

Eldméikerrallisena aineistona on kéytetty ensisijaislahteitd eli persoonallisia dokumentteja,
joita Syrjélan (1985, 270) mukaan ovat esimerkiksi kirjoitetut omaeldmékerrat, muistelmat,
avoimet eldmékertahaastattelut ja muut kirjalliset tuotteet. Allwrightin ja Baileyn (1991)
mukaan esimerkiksi kasvattajan piivékirjoja siséltdvd aineisto auttaa hahmottamaan
ammatillista kehittymisti ja opettajuuden luonnetta, josta tdssd tutkimuksessa on kysymys.
Jaatinen (1994, 182) toteaa, ettd opettajan omaeldmaikerrallinen tieto ja sen pohdinta

auttavat ymmértimain myo6s toimintaa.

Omaeldmaékerrallisen kirjoittamisen liséksi Connelly ja Clandinin (1990, 5 - 6) mainitsevat
narratiivisen tutkimuksen aineistoksi avoimet haastattelut, kenttdmuistiinpanot, tyosti
kirjoitetut péivakirjat, kirjeet ja muut kirjalliset dokumentit, kuten suunnitelmat, periaatteet,
henkilokohtaiset ajatukset ja pohdinnat. Témén tutkimuksen aineistoa voi pit44 monipuo-

lisena, vaikka se ei sisdlldkddn kaikkea tutkittavan kirjallista tuotantoa. Suuren osan
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muodostavat julkaistut lehtiartikkelit, mutta aineistoon kuuluu myés kaunokirjallisia

tekstejd, aforismeja, puheenvuoroja, suunnitelmia ja kirjeité (liite 1).

Valtaosa kirjallisesta aineistosta on julkaistu erilaisissa lehdissé, paikallislehdistd valtakun-
nallisiin sanomalehtiin ja koulutuspoliittisiin julkaisuihin sekd kasvatusalan ammattilehtiin.
Aineistossa, jota on vuodesta 1970 vuoteen 1996, Kantola pyrkii padosaltaan vaikuttamaan
yleisessd ajattelussa kasvatusty6n perusteisiin. Hén reagoi tyonsé todellisuudesta koulussa
ja tiedotusvilineissd kéytdvidn keskusteluun. Kokonaisen ihmisen kasvatus, ryhméssi
toimiminen ja yhteiseen kasvatusvastuuseen rohkaiseminen ovat olleet alueita, joihin
Kantola on puuttunut suunnaten sanansa niin itselleen, vanhemmille, opettajille kuin

paattdjillekin.

Aineistoon kuuluu my®és eri aloilla ja koulutuksen asteilla pidettyjd alustuksia ja puheen-
vuoroja seké esimerkiksi julkinen puhe opettajan nikemaésti kasvatuksen todellisuudesta ja
tarpeista suomalaisessa yhteiskunnassa (C18). Kuvaukset koulueldmén tilanteista ovat
tapahtumia opettajan, oppilaiden, vanhempien ja tyStovereiden eldmaéssé, tietyssé ajassa ja

paikassa, vaikka niiden kontekstiin ei tdssi kiinnitetdkésn huomiota.

Tutkimusaineistoon kuuluvat myds haastattelut ja keskustelut, jotka ovat Polkinghornen
(1995, 12) mukaan eniten kidytetty narratiivisen tutkimuksen aineistonkeruun muoto.
Naubhoitettu haastattelu tehtiin tutkimuksen alussa. P#fiosin kiytiin dialogia aineiston ja
tutkijan kirjoittamien tekstien valossa. Lukuisista epévirallisista keskusteluista ja puheluista
tutkijalla on muistiinpanot (E), jotka on kirjoitettu joko keskustelun yhteydessé tai heti sen
padtyttyd, kun asiat ovat vield olleet muistissa (Stenhouse 1988, 51). Tutkittava on auttanut
muistiinpanojen tekemist4 toistamalla tarvittaessa luontevasti ajatuksiaan ja samalla itsekin

puhumaansa pohtien. Tarkeimmé&t muistiinpanot on tarkastettu keskustelun aikana (E9; 12;

14).

Narratiivinen aineisto vaatii osallistujien vilisti keskustelua. Jaatinen (1994, 185) toteaa,
ettd kaytettivid kirjoituksia ja keskusteluja tulee olla useita, jotta tdrkeimmiksi havaittavat

merkitykset selventyvit ja tarkentuvat. Beattien (1995, 65) mainitsema dialogin kayttd
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narratiivisen vuorovaikutuksen vilineend on tuottanut aineistoa koko tutkimuksen ajan, ja
materiaalia ja tarkennuksia on ollut mahdollisuus pyytdd jatkuvasti lisdd. Connelly ja
Clandinin (1990, 7) toteavatkin, ettd yhteistyon jatkuessa tutkimuksen tiedonkeruumahdol-
lisuudet monipuolistuvat. Aineiston karttuminen tutkimuksen kuluessa aiheutti sen, etti
tarkan luokituksen tekeminen siirtyi tutkimuksen loppuvaiheeseen, jolloin tutkija saattoi

muodostaa kuvan kokonaisuudesta.

Dialogia tutkimuksessa on kidyty monella tasolla: tutkija ja teoria-aineisto; tutkija ja
tutkittavan kirjallinen tuotanto; tutkija ja tutkittava; tutkijan kirjoittama teoria-aineisto ja
tutkittava. Silld on ollut merkittdvd osuus myods tutkimuksen eteenpdin viemisesséd ja
ajatusten herittimisessd: sen my6td on myds noussut esiin kirjallisuutta ja ajatuksia, joita
tutkimuksessa ei suoranaisesti kédytetd mutta jotka heréttivit ajatuksia ja rakentavat osaltaan
tutkijan omaa eldméi ja opettajuutta. Aineistona ovat myds tutkittavan kirjoittamat kom-
mentit tutkimuksen vaiheissa annettuihin, tutkijan kirjoittamiin teksteihin (D2; E14; F3; 12;
14; 18).

Muistiinpanojen ja havaintojen liséksi tirkeéni tutkimusmateriaalin osana on ollut tutkijan
omien ajatusten kuvallis-kirjallinen reflektointi, jonka avulla tutkija on kiynyt vuoropuhe-
lua itsensd, aineistonsa ja tutkimuksen vaiheiden kanssa. Reflektiivinen péivékirja on ollut
oman ajattelun ja tunteiden analysoinnin viline; se on my0s auttanut tutkimuksen eri

vaiheiden hahmottamisessa. (G1; 2)

Toissijaisena ldhteend kaytetdsn timén tutkimuksen kanssa samassa projektiryhméssd
tehtyd Kuorelahden ja Liimataisen (1996) tutkimusta, jossa vanhempien kokemuksia kodin
ja koulun yhteisty6std tarkastellaan erddssid Kantolan luokassa (luvussa 4.2.2). Lisdksi
taustamateriaalina on Kantolaa koskevia lehtiartikkeleita (H1 - 12) ja epévirallisia keskuste-

luja Kantolan tuntevien henkildiden kanssa, vaikka niihin ei tutkimuksessa viitatakaan.

Lukija voi tarkistaa ldhteiden alkuperin aineistoluokituksesta, jossa on erotettu ensi- ja
toissijaiset ldhteet sekd tutkimusdialogin aineisto (liite 1). Ensisijaisldhteitd sdilytetdan

Tutkiva opettaja -verkoston arkistossa Jyviskyldssd. Dialogin aineisto on tutkijalla.
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2.4 Analysointi

Tapaustutkimuksen analysointia pidetifin yleensd materiaalin kerdémistd ongelmallisempa-
na (Alasuutari 1995, 79; Plummer 1990, 113). Laadullisen tutkimuksen aineiston analysoin-
ti alkaa jo tiedonkeruun aikana, vaikka se lopullisesti tapahtuukin vasta tutkimuksen
loppuvaiheessa. Elyn ym. (1991, 140) mukaan tiedonhankinta, teorianmuodostus ja
analysointi rakentavat jatkuvia toisiaan eteenpiin vievid kehid. Myds Syrjild (1990, 38)
toteaa aineiston koonnin, analysoinnin ja raportoinnin etenevin niin samanaikaisesti, ettei
niitd voi erottaa toisistaan. Vasta yksittdisen vaiheen lapi kdyminen avaa ndkymié seuraa-
vaan. Analysoinnin kulussa voidaan ndhdi kokonaisuuden kuvaukseen pyrkiva matka, joka
ldhtee liikkeelle irrallisista aiheista ja ajatuksista ja kulkee kohti yhtenéistd tutkimustehta-

véin vastausta etsivdd kertomusta ja kokonaisuutta (kuvio 2).



tutkimusmetodi. aineisto ~ teoria
tapaustutkimus Kantolan kirjat opettajatutkimuksia
syksy1994
¢ Y
- haastattelu, -
eldmaikertatutkimus aineistoon opettajuus
narratiivinen tutkimus tutustuminen tutkiva opettaja
kevit 1995 l
Y
y aineiston alustava reflektoiva opettaja
aineistoldhtdisyys jdsentdminen kehittyva opettaja
kesd 1995
\d A4
analysointimenetelmien | | aineistoon ndkoékulman
vertailua perehtyminen hahmottelua
syksy 1995
l v
\ VY kasvatusteoria,
metodiosan ameiston professionaalisuus,
kirjoittaminen uudelleen jdsentdminen tutkiva opettajuus
kevit 1996
E\ ys
kirjoittamistapa,| vy |uusprofessionaalisuus ja
jasennys | ,:oicton ja teorian | S0 lahikésitteet
yhteen liittiminen
kesd 1996

F: ‘opettajuuden kuva ja dini

syksy 1996

KUVIO 2. Tutkimusaiheen hahmottamisen ja analysoinnin eteneminen

28



29

2.4.1 Analysoinnin reflektoivuus

Tamin tutkimuksen analysointitavan hakeminen on ollut pitkd prosessi, jonka myds
tutkittava on ymmaértényt: sulla on kova homma niissd teksteissd (E2). Aineistoon ja
teoriaan perehtyminen, Kirjoittaminen, kuvioiden ja kisitekarttojen tekeminen ovat kuiten-
kin muodostaneet toisiaan tukevan kokonaisuuden: jésentdminen ja analysointimallin
hahmottaminen ovat edenneet jatkuvan reflektoinnin myo6té, joka kuvaa hyvin tutkimuksen
teon vaiheita. Tutkittavan kokonaisuuden hahmottaminen on muodostunut reflektiivisessa
prosessissa syvemmaiksi ymmartimiseksi, jolloin myds kisitteitd on médritelty koko
tutkimusprosessin ajan (T6rm& 1996, 18). Reflektointia on kéyty dialogisen tutkimussuh-
teen eri vaiheissa sekd kirjallisesti ettd suullisesti, ja se konkretisoituu my6s Kantolan

opettajuuden kuvauksessa.

Reflektio tarkoittaa sanan latinalaisen alkuperdn mukaan peilid, ikkunaa tai peilistd heijastu-
vaa kuvaa; arkikielen ajattelua kuvaavana kisitteend se on asioiden heijastamista aikaisem-
paan kokemusmaailmaan (Ojanen 1996a, 53). Prosessina se kuuluu normaaliin elémiseen
ja oppimiseen, ja sitd tapahtuu suhteessa menneeseen, nykyiseen ja tulevaan. Siind etsitééin
yhteyksid, selityksid ja ymmérrystd omalle toiminnalle ja valinnoille. (Raivola 1993, 21 -
22.) Beattien (1995, 58) mukaan reflektiossa saadaan aikaan henkil6kohtaista viisautta ja
kokemusta ty6skennelld ulkoapdin tulevan tiedon maailmassa ja kyetfsn yhdistdméin

subjektiivista ja objektiivista tietoa omaksi toiminnaksi.

Reflektiivistd ajattelua pidetdsin rutiininomaisen toiminnan ja ohjeiden seuraamisen
vastakohtana, koska siihen “siséltyy aina mahdollisuus uuden tiedon luomiseen”. Reflek-
tiota tapahtuu, kun oppija kisittelee havaitsemaansa ja padsee uuden tiedon ja sitd seuraa-
van toiminnan tasolle. (Ojanen 1993b, 126, 129; Ojanen 1996a, 51 - 55.) Parhaimmillaan
reflektoiva ty6 voi olla ongelmien ratkaisemisen tuottamaa tyydytysti, jota Nias (1989)
vertaa luovan taiteilijan kokemuksiin. Lopputulos ei ole tiedossa tyotéd tehdessd; mielenkiin-
to syntyy mahdollisuuksien tutkimisesta. Valmista tietoa hyddynnetéin, mutta reflektoija
on itse myds uuden tiedon luoja ja kayttdjé. Téssd tutkimuksessa analysointitavan etsiminen

on ollut reflektointia kaikissa vaiheissaan, miké on tukenut tekovaiheiden luovaa proses-
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sointia, varsinkin kun tutkija on tehnyt ty6tidn yksin. Toisaalta reflektointiin on kuulunut
my06s vuorovaikutus ohjaajien, projektiryhmén ja muiden tyén kulkua seuranneiden

henkiloiden kanssa tyon eri vaiheissa ja esittelytilanteissa.

2.4.2 Analysoinnin kehys

Aineistossa tutkijan eteen on avautunut elimén moninaisuus, johon keskittyva ei Alasuuta-
rin (1995, 34) mukaan kuitenkaan saa materiaalistaan otetta. Josselson (1993, xii) toteaakin,
ettd narratiivinen aineisto on aina liitettéivi teorian yhteyteen. Vapaasti tuotettua aineistoa
voidaan kisitelld monesta metodologisesta ja teoreettisesta ndkokulmasta (Alasuutari 1995,
70; Syrjalda ym. 1996, 147). Silta narratiiveista eldm&én rakentuu liittdmalld ne aikaisem-
paan tutkimustietoon ja késitteisiin, jolloin analysointia ohjaa teoreettinen viitekehys
(Sowden & Keeves 1988, 516). Aineisto ja teoria vaikuttavat toisiinsa, joten menetelméteo-
ria saa merkityksensi tutkimuksen edetessd. Tulkinta on osa teoreettisten oletusten ja

empiirisen aineiston jatkuvaa vuoropuhelua (Hargreaves 1994, 122).

Téssé tutkimuksessa tulkinnan tavan ja analysoinnin liittimisessi teoriaan oli kaytava lédpi
eri ldhestymistapojen mahdollisuuksia ja teoreettisia tarkastelukulmia koko tutkimusproses-
sin ajan. My®0s kisitteiden ja viitekehyksen muodostamisen vaihtoehtoisia ratkaisuja oli
pidettéva esilld rinnakkain hyvin pitkdén, ennen kuin niistd alkoi hahmottua keskenién
yhteen sopiva ja tutkimustehtivéa palveleva kokonaisuus. Toistuvien teemojen ja kuvausten
perusteella oli pohdittava, millaisin opettajuuden késittein niitd voidaan yleisesti hahmottaa
ja mitd merkityksid opettajuudelle annetaan. Tutkimuksessa opettajuuden kuvaa ja d4nta
kisitellddn etsimélld aineiston olennaisia piirteitd ja jasentimalld sitd kokonaisuudeksi
aikaisemman tutkimustiedon viitekehyksessid. Rosenthal (1993, 87) puhuu kertomuksen
“juonesta”, joka muodostuu aineistosta nousevien kokonaisuuksien ja teorian analyysin

vuoropuheluna.

Tutkimuksen narratiivien, tekstien analysointia voi pitdd tekstin tulkintana, jonka tavoittee-
na on tietyn asian ymmérrettavaksi tekeminen uudella, jdsentyneelld tavalla. Aineistoldht6i-

syydestd huolimatta tutkimuksessa ei kuitenkaan pyrité kirjallisen aineiston analysointiin
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sen rakenteen tai siind kéytetyn kielen perusteella. Tulkinnan tarkoituksena ei my6skésn ole
opettajan ajattelun kehittymisen analysoiminen tai tiettyjen teemojen esiintyminen puheessa
tiettynd aikana. Sitd vastoin voidaan puhua tekstitulkinnallisesta ldhestymistavasta, jota
Palonen (1988, 29) esittelee kisitellessdzn poliittisten tekstien analysointia: tulkinnan alussa
pysytelldsan mahdollisimman tarkasti tutkimusaineistossa ja poimitaan siitd myShemmaén
tarkastelun kohteeksi teemoja, joiden valintaan vaikuttavat teksti, tutkimustehtévé ja
teoreettinen viitekehys. Alasuutari (1995) kuvaa tétd vaihetta havaintojen pelkistdmiseksi,
jossa laajakin materiaali pelkistyy hallittavaksi mé#rdksi “raakahavaintoja”. Tutkija voi olla
kiinnostunut tietystd tekstiaineiston aiheesta tai teemasta ja kiinnittds huomion siihen, mik&

teoreettisen viitekehyksen kannalta on olennaista. (Alasuutari 1995, 30 - 31.)

Tutkimuksessa kéytettyd analysointitapaa voi pitdd my0s narratiivisena analyysina, jota
Polkinghorne (1995) kuvaa kertomusten muodostajaksi. Narratiivisen analyysin kautta
erillisistd palasista muodostetaan kokonaisuus, jonka nikokulmasta késiteltdvad aluetta
voidaan ymmértdd. Vaikka Polkinghorne puhuu narratiivisesta analyysista ldhinné ajallisen
kertomuksen muodostajana (narrative configuration), aineistoa voidaan kerité ja analysoida
myds tietyn aiheen suuntaisesti: siiti muodostetaan yhtendinen kokonaisuus, jolle annetaan
merkitys. Tarkoituksena on ymmartid yksil6d, siilyttdd todentuntuisuus ja vakuuttavuus.

(Polkinghorne 1995, 5.)

Tutustuminen tutkittavaan opettajaan ja kirjallisuuteen johti alussa aineiston analysoinnin
taustan yhdeksi teemalliseksi ldhestymistavaksi monimerkityksisen muoti-ilmion “tutkiva
opettaja”. Aineiston jdsennyksen rinnalle nousi myds kuva kehittyvistd opettajasta,
opettajan todellisesta ammatillisuudesta ja uusprofessionaalisuudesta, johon kuuluvat oman
ty6n reflektointi, ty6hon sitoutuminen, itsengisyys, vuorovaikutus ja aktiivinen oppiminen
(Niemi 1995, 36). Késitteet ndyttivit kietoutuvan toisiinsa sitoutuen samalla myos Kantolan

opettajuuteen.

Aineiston kisittelyéd kehittyvadn opettajuuteen ohjasi Bellin ja Gilbertin (1994) tutkimus
persoonana, ammatillisesti ja sosiaalisesti kehittyvistd opettajasta. Tutkimuksessa oli kyse

kolmivuotisesta opettajan ammatillisen kehittymisen tutkimuksesta, jossa pyrittiin luonnon-
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ticteen opettajien konstruktiivisen opettamisen vahvistamiseen ja aikuisten oppimisproses-
sin tutkimiseen. Ndin ollen se poikkesi seki aiheeltaan ettd metodologiselta luonteeltaan
tastéd tutkimuksesta. Lahestymistavan liittdmistd opettajuuteen tuki kuitenkin Lehtiméen ja
Mielosen (1994, 121) kuvaus sosiaalityontekijana toimimisesta, ammattiin oppimisesta ja
siind kasvamisesta, jossa kokonaisuus muodostui yksilollisistd, ammatillisista ja yhteisolli-
sistd tekijoistd. Kehittymisen alueiden vuorovaikutus néytti kuvaavan opettajuuden taustaa
kokonaisuudessaan: kasvuna ja jatkuvana oppimisena. Alueiden hahmottaminen aineistosta
helpotti kokonaisuuden alustavaa jasentimisti, vaikka kehittymisen analysoimisesta lopulta
luovuttiinkin. Analysoinnissa palattiin uudelleen pohtimaan Kantolan opettajuutta elamai
tutkivana yhteiskunnallisena, professionaalisena ja persoonallisena toimintana. Kun
kokonaisuus analysoinnin syventyessi liitettiin uusprofessionaalisuuteen, Bellin ja Gilbertin
(1994) tutkimuksen opettajan kehittymisen alueet sidottiin myos Kantolan opettajuuteen

(kuviossa 5).

Etsittiessé rakenteellista taustaa opettajuuden ja opettajan d4anen hahmottamiselle tarkastel-
tiin aluksi, millaisiin asioihin tdm# opettaja kiinnittd4 huomiota puhuessaan tydstdén ja
elamistidin. Alkuhaastattelu ja ensimmdiiset keskustelut perustuivat tutkijan ennalta
suunnittelemiin aiheisiin (liite 3) mutta tutkimuksen edetessé yhd enemmén tutkittavan itse
esille nostamiin teemoihin. Tutkittavalta saatu kirjallinen materiaali ohjasi luonnollisesti
osaltaan analysoinnin etenemistd. Tiedonkeruu muotoutui tarpeista késin, ja varsinaisia
haastatteluja luontevammaksi ldhestymistavaksi muodostui keskusteleminen tekstien
pohjalta. Connelly ja Clandinin (1990, 4) toteavat, etté tutkijan on annettava tutkittavalleen
tilaa: kuuntelun on oltava molemminpuolista eiki tiukkoja ennakko-oletuksia ja -kysymyk-

sii saa asettaa.

Eldmékerrallisen aineiston perusteella voi Lindroosin (1993, 67) mukaan arvioida, millaisia
asioita tutkittava reflektoi, korostaa, kyseenalaistaa, pitdd suotavina tai torjuttavina.
Aineistosta voi ndin 16yt44 esimerkiksi opettajan toiminnan ja ajattelun suuntaa ilmaisevia
opettajan eldmdn merkittavid tapahtumia (critical incidents), kuten Tripp (1994, 69) ja
Kelchtermans (1993) opettajien eldmékerrallisissa tutkimuksissaan mainitsevat. Heidin

mukaansa téllaisiksi voi nimittds myds niité asioita, joita opettaja pitdd tyossédén tarkeind tai
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ongelmallisina. Téllaisiksi ymmarretién tidssd tutkimusaineistossa toistuvat teemat, kuten

kasvu, vuorovaikutus ja tyon tutkiminen.

Kantolan narratiiveissa oli ndhtivissd opettajan kuvausta itsestdéin opettajana, késitysti
opettajan tehtivisté ja merkityksesté sekd niistd asioista, joita opettaja painottaa tai nikee
ongelmallisina. Siséllossd kuvastuivat opettajan ty6lleen antamat ammatilliset ja yhteiskun-
nalliset merkitykset ja tyon tavat. Kantolan reflektio ndytti kohdistuvan muun muassa
itsensd arvioimiseen, opetussuunnitelmaan, oman kasvatusteorian hahmottamiseen ja
koulun yhteiskunnallisen tehtdvan pohtimiseen. Aineisto luokiteltiin aluksi seuraavasti:
kasvattaja - opettajapersoona, opettaja - yhteiskunta, vuorovaikutuksellinen kasvatus, ryhmé
- yksild, tieto - oppimisprosessi, perhe - koti - koulu. Tutkimusaineiston jdsentdmisen
edetessd ndmé alueet luokiteltiin aiheittain vield tarkemmin. Lopullinen luokitus tehtiin
kasittelyn helpottamiseksi: aineisto jdsennettiin julkaistujen ja julkaisemattomien kirjoitus-
ten mukaan aikajérjestykseen. Materiaali, jonka kirjoittamisajankohdasta ei ollut tietoa,
sijoitettiin julkaisumuodon mukaan ajallisesti jérjestetyn materiaalin perédén aakkosjérjes-

tykseen. (Liite 1.)

2.4.3 Henkilokohtainen kasvatusteoria opettajuuden kuvassa

Kun aineiston analysointi 1dhtee opettajan itsensé esiin tuomista tirkeistd ja ongelmallisista
opettajuuden tekijéistd, on kysymys siitd tietojen ja uskomusten viitekehyksesti, jota
opettaja tyOossddn kayttdd. Kelchtermansin (1993) mukaan tétd tydnkuvaa muodostavaa
kehystd voidaan nimittdd henkil6kohtaiseksi kasvatusteoriaksi (subjective educational
theory), joka muotoutuu eldmén kokemusten ja toiminnan tuloksena tyotd ohjaavaksi
kokonaisuudeksi késittden opettajana toimimisen tavan ja ajattelun. Opettaja kéyttas sitéd
tyOssédn, ja siitd kertoo opettajan tapa késitelld tyonsé tilanteita ja asioita. Kasvatusteorian
taustalla olevan tiedon ja uskomusten ldhteet ovat moninaiset. Siten tyon ja koulutuksen

ulkopuolisilla tapahtumilla ja kokemuksilla on kasvatusteoriassa suuri merkitys.

Kelchtermans ja Vandenberghe (1994) kuvasivat henkil6kohtaista kasvatusteoriaa opettajil-

ta saamiensa kdytinnon esimerkkien, metaforien ja narratiivien muodossa. He katsoivat
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kokemusten toimivan ammatillisen toiminnan “peilind”. Henkilokohtainen kasvatusteoria
kehittyy reflektion ja toiminnan vuorovaikutuksessa. Fullan (1994, 31) puhuu reflektiossa

tapahtuvasta intuition tySstdmisesti ja kasvatusteorian niakyviksi tekemisest.

Témén tutkimuksen aineistona olevia narratiiveja pidetién Kantolan oman ty6n ja kasvatus-
teorian reflektointina, jossa hin on pyrkinyt sekd ymmértimiseen ettd muutokseen ja kdynyt
keskustelua itsens4, toisten ja yhteiskunnan kanssa tarkastellen toimintaansa kriittisesti,
itsestdéinselvyyksid kyseenalaistaen. Reflektoinnin voi katsoa olevan kasvatusteorian
muodostamisen ja nikyvéksi tekemisen viline, joka vaikuttaa my6s opettajuuden koko-

naisuuden rakentumiseen.

Rinnakkaisena kisitteend henkilSkohtaiselle kasvatusteorialle voi pitdd muun muassa
opettajan kasvatusfilosofiaa, uusiutuvaa ja sisdistettyd opetuksen teoriaa (Niemi 1995, 43).
Kasvatusfilosofia muotoutuu ammatillisten taitojen, persoonallisuuden alueiden ja kognitii-
visten prosessien kehittymisen kautta (Niemi 1989, 82). Henkilokohtaista kasvatusteoriaa
voidaan kuvata my0s opettajan toiminnan “kartaksi”, jota opettaja tyOstédn ja itsestddn
eliméssddn hahmottelee (Boomer 1992, 32). Siind on kyse ennen kaikkea toiminnan
teoriasta, jossa muodostetaan omaa tiedostettua tyoskentelyn ja ajattelun tapaa ja jossa
reflektointi on liikkumista oman ja ympéroivédn todellisuuden vélilld. Téstd toiminnan
teoriasta kertovat osaltaan ne alueet, joihin Kantola tyGsséén ja vaikuttamisessaan haluaa

puuttua.

Niikko (1995, 7, 9) kuvailee toiminnan teorian opettajuuden eri vaiheissa muuntuvaksi
opettajan persoonalliseksi toimintatavaksi, joka tulee esiin opettajan ndkemyksissa tyOsti
ja itsestd opettajana. Sen muodostavat keskenéin vuorovaikutteiset ammatillinen mind ja
praktinen teoria. Praktisella teorialla tarkoitetaan 1dhinn kokeneille opettajille muodos-
tunutta kokemuksen ja rutiinin vahvistamaa tietoa, joka pohjautuu persoonalliselle, itse
rakennetulle ja jatkuvasti laajenevalle perustalle, jossa valmiina annettuun tietoon suhtaudu-
taan kriittisesti (Kosunen 1994, 30; Lahdes 1994, 122; Ojanen 1993c, 34). Beattie (1995,
57) puhuu praktisesta tiedosta (practical knowledge), jonka muodostuminen kokemuksen

kautta “nékyviksi” edellyttdd reflektiota. On kysymys eldmismaailmasta, jossa ihmisen ja
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maailman oma merkitysyhteys on tirked. Kdytint6 ei ole vain teorian sovellusta, vaan
teoria on kiytintod (vrt. Varto 1992, 69). Merkittdvimpid praktiseen teoriaan vaikuttavia
tekijoitd ovat arvot, joiden voi katsoa nousevan ihmiskuvasta (Ojanen 1993c, 34) (luku

4.1.2).

Kasvatusteoria liittyy 1dheisesti myos opettajan ammatilliseen mindéin (Kelchtermans &
Vandenberghe 1994, 47; Nias 1989, 13). Ammatillisella minill§ tarkoitetaan opettajan
késitystd itsestéén opettajana, hiinen tydmotivaatiotaan ja tehtévétietoisuuttaan. Se rakentuu
monitahoiseksi ja dynaamiseksi kokonaisuudeksi, joka on persoonan ja ympériston vuoro-
vaikutuksen tulosta. (Kelchtermans 1993; Korpinen 1993; Viljanen 1992, 60.) Ammatilli-
nen mindkisitys ilmenee ammattiroolin omaksumisena ja sisdistdimisend. Se siséltdd
kasityksen siitd, miten yksilén ominaisuudet hinen itsensd mukaan vastaavat tavoitteiksi
asetettuja hyvin opettajan ominaisuuksia. Prosessi tapahtuu vuorovaikutuksessa mutta
kuitenkin yksilollisesti. Se heijastuu kdyttdytymisessd ja valinnoissa, silld yksilé pyrkii
valintoihin, jotka ovat yhdenmukaisia hdnen minékésityksensd kanssa. (Korpinen 1993,
142.) Jos opettajalla on ty6ssédn tdysin hdnen omasta persoonastaan poikkeava rooli, hén
uupuu helposti ja saattaa menettdd kiinnostuksensa tyShonsé opettajana tai jéttd4 ammattin-

sa (Nias 1989, 3).

Korpisen (1993) tutkimuksessa ammatillista mindkuvaa luonnehditaan opettajien itsensé
ilmaisemaksi késitykseksi itsestién opettajan tyossd, omakohtaiseksi kokemukseksi tydsti
ja suhteeksi tyohén. Ammatillista mindkuvaa voi pitdé opettajan toiminnan l&htékohtana.
(Korpinen 1993, 151.) Ndin ymmérrettyné se on yhteneviinen opettajan henkilokohtaisen
kasvatusteorian kanssa ja on osa kuvattavaa Kantolan opettajuutta. Kelchtermans (1993)
kuvaakin ammatillisen mindkuvan ja henkil6kohtaisen kasvatusteorian suhteen vastavuoroi-
sesti toisiinsa vaikuttavaksi. Tassa tutkimuksessa niité ei ole katsottu tarpeelliseksi késitelld

erillising, ja ne liitetdsn opettajuuskuvan kokonaisuuteen.

Tutkimuksessa Kantolan opettajuuden kasvatusteoriaa hahmotetaan suhteessa ammatilli-
suuteen ja sithen vaikuttavaan ihmiskuvaan. Toisiinsa liittyvdt saumattomasti tyon eri

ulottuvuudet ja kisitys opettajan tydstd oppilaiden kanssa. Opettajuus sidotaan kisitteelli-
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sesti henkilokohtaiseen kasvatusteoriaan, vaikka kasvatusteoria voidaan haluttaessa kisittda
myos pelkéksi kuvaukseksi toteutettavasta opetustoiminnasta. Ndkdkulma on tdssé laajem-
pi, silld opettajuuden rakennusaineina kuvataan kasvatusteorian ilmenemistd opetuksen
tavoitteissa ja kasvatusteoria liitetdsn myds opettajan déineen. Kokonaisuus muodostuu
aineiston jdsentelyn ja sen teoreettisten yhtymékohtien pohjalta ja opettajan déni vilittyy
opettajuuden kuvan kautta (kuvio 7). Tutkijan silmin hahmotettu kuva Kantolan opettajuu-
desta liitetdiin teoriaan. On huomattava, etti analysoinnissa on kysymys kokonaisuudesta,

vaikka tutkimuksen jésentdmisen vuoksi siind joudutaankin kisittelemaén erillisid alueita.

2.5 Luotettavuus

(Luotettavuutta késitelld&n seuraavan luvun liséiksi myos luvuissa 2.3 ja 6.2)

Narratiivisten tutkimusten luotettavuuden arviointiin ei ole vield kehitetty yhtenevid
kriteerej4, eikd yleisid ohjeita luotettavuuden varmistamiseksi voi antaa. Eettisen pohdinnan
on kuitenkin tutkimuksesta riippumatta tapahduttava tietojen antajan toiveista kisin
tapauskohtaisesti ja menettelytavoista on kerrottava tutkimuksen raportoinnissa. (Schulman
1990.) Connelly ja Clandinin (1990, 7) toteavat, ettd narratiivisen tutkimuksen luotettavuu-
den arvioimisessa on kiytettivi muita arviointimenetelmis kuin validius (tarkkuus, jolla
tehdyt pastelmit vastaavat todellisuutta), reliaabelius (tutkimuksen toistettavuus ja johdon-
mukaisuus) ja yleistettdvyys, jotka ovat perinteisten méirillisten tutkimusten luotettavuu-
den mittareita. Blumenfeld-Jones (1995, 26) pohtii narratiivisten tutkimusten yhteytté
taideteokseen ja toteaa, ettd totutun tutkimustradition kaavoihin pyrkiminen voi jopa estida

totuudellisen kuvan muodostumisen.

Pyrkiessd#n narratiivisen tutkimuksen luotettavuuden kriteerien kokoamiseen Blumenfeld-
Jones (1995) péityy tutkimuksen uskottavuuden, totuudellisuuden (fidelity) osoittamisen
merkitykseen. Kuvaus on hidnen mukaansa uskottava silloin, kun voidaan olettaa, ettd
kerrottu on todella tapahtunut niin kuin kertoja viittdd. Yhteydet tutkimuksen tekijén ja
kisiteltdvénd olevan aiheen sekd kertomuksen ja sen kontekstin vélilld on ilmaistava

selvisti. Néiden kriteerien toteutumiseen on téssé tutkimuksessa pyritty tutkimusprosessin
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ja analysoinnin tarkalla kuvaamisella, dialogilla seké antamalla tutkittavan subjektiivisten
narratiivien ohjata sekd menetelmén ettid analysoinnin valinnassa. Tdmén tutkimuksen
osalta on huomattava, ettei ensisijaisena tarkoituksena ole ollut kuvata esimerkiksi tutkitta-
van ihmissuhteita tai tapahtumien fyysisid ympérist6jd. Néin ollen kertomusten ja niiden

kontekstien yhteys voi jdid4 Blumenfeld-Jonesin (mt.) vaatimaa episelvemmaksi.

Blumenfeld-Jones (1995, 33) painottaa, ettd narratiivisessa tutkimuksessa on kerrottava
koko tutkimuksenteko- ja tulkintaprosessista. Gronforsin (1982, 186) mukaan tutkimuksen
metodiselvitys ja tarkka raportointi on oikeastaan ainoa tapa osoittaa laadullisen tutkimuk-
sen uskottavuus. Connellyn ja Clandininin (1990) esittdmé tutkimuksen siirrettdvyys
(transferability) luotettavuuden osoittajana kasitetédsin tdssd tutkimuksessa nimenomaan
kuvaukseksi metodin luonteesta: kuvattua menetelmés, lahestymistapaa ja aineistoa
kiyttden voidaan suorittaa samantapainen tutkimus, vaikka dialogiin perustuvana tapaustut-
kimuksena sen toteuttaminen tdysin samankaltaisena onkin mahdotonta. Toisen tutkijan
tulkintana vastaus samaankin tutkimustehtévédn olisi erilainen. Tutkija voisi péityd myds
erilaiseen viitekehykseen ja ldhestymistapaan. Tassd tutkimuksessa siirrettédvyys liittyykin
1dhinn4 tutkimuksen avaamiin jatkotutkimuksen mahdollisuuksiin (6.2; 6.3), mutta toisaalta

my06s lukijalle avattuun tiehen kulkea mukana tutkimuksen tekemisen matkassa.

Connellyn ja Clandininin (1990) mukaan luotettavuuteen vaikuttaa myds tutkimukseen
kiytetty aika ja sen tuoma kokemus. Tassd tutkimuksessa tutkijan on ollut mahdollista
rauhassa vetdytyd kuulostelemaan omia késityksidin ja odotuksiaan kirjallisten narratiivien
palvellessa tutkimuksen teon ja aiheeseen perehtymisen vaatinutta kypsyttelyaikaa. Ensi
vaikutelmaa Tutkiva opettaja -verkostoon kuuluvasta Alli Kantolasta oli mahdollista
tarkkailla ja péistd selvyyteen vieraaseen ihmiseen tutustumisen aiheuttamasta epétietoisuu-
desta ja harhailevista ajatuksista. Varsinaisia ennakkokaisityksid tutkijalla ei ollut, koska
tutkittava oli entuudestaan vieras. Jos tutkija olisi tuntenut tutkittavan jo aiemmin, tutki-
muksessa olisi voitu joiltain osin paisti kriittisempééin tarkasteluun, mutta ennakkokésitys-

ten vaikutus olisi toisaalta saattanut olla suurempi.
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Sisgistd luotettavuutta parantavana tekijini voi pitda sitd, etté valittu menetelma mahdollisti
pitkdén jatkuneen dialogin aineiston, tutkittavan ja teoriakehyksen valilla. Lisdksi kdytetté-
vissé oleva kirjallinen materiaali on tuotettu pitk#n ajan kuluessa todellisissa eldmiéntilan-
teissa eiké sitd muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta ole kirjoitettu tétd tutkimusta varten.
Néin ollen tapahtumien mieleen palauttaminen ei ole aiheuttanut vaéristymid (Tripp 1994).

Pitkén tutkimusprosessin aikana tutkija on voinut perehtyé jonkin verran my®és tutkittavan
puheen tapaan ja tyyliin kirjoittaa. Tutkijan on ollut opeteltava tulkitsemaan ja jisentdmé&én
tutkittavan impulsiivista ja innostunutta puhetta seké kielen kuvia. Ajan kuluessa esimer-
kiksi tarkkaan punnittuihin aforismeihin (A3) ja niiden merkityksiin on auennut uusia
nikoaloja ja yhteyksid eldmén ja opettajantyon vaiheisiin. Tutkimusta kirjoitettaessa on
ollut otettava huomioon mygs Kantolaa tuntematon lukija. Lainauksien liittiminen teoriaan
ja sijoittaminen kokonaiskertomukseen pyrkii avaamaan niiden sisélt6d lukijalle, jolle
luotettavuuden arviointi Campbellin (1988, 61) mukaan osaksi jad. Myds Connelly ja
Clandinin (1990, 8) toteavat, ettd uskottavuus (plausibility) syntyy osaltaan siiti, etti tilaa
jétetdén lukijan omallekin ajattelulle. Lukijan johtop#itokset ja tulkinnat ovat térkeitd
varsinkin niiltd osin, kun autenttiset lainaukset sijoitetaan teorian lomaan ja niiden katso-

taan selittivin itse itsedin.

Kokonaiskuvan muodostamisessa kiyttokelpoisina luotettavuuden osoittajina ja kirjallisen
ilmaisun kriteereind Connelly ja Clandinin (1990) mainitsevat tutkimuksen selkeyden
(apparency) ja todellisuudentunnun (verisimilitude). Kunnollisesti tehdyssé narratiivisessa
tutkimuksessa ei sen tdhden eksytd pikkutarkkuuksiin, vaan tunne kokonaisuudesta séilyy
sekd tekijdlld ettd lukijalla. (Connelly & Clandinin 1990, 7.) Toisaalta mukana on oltava
konkreettisia, yksityiskohtaisiakin esimerkkejd, mink# toteutumiseksi kéytetdin suoria
lainauksia. Erotukseksi muista lainauksista otteet Kantolan puheesta ja tekstisté on kursivoi-

tu ja usean virkkeen sitaatit sisennetty omina kappaleinaan.

Elémakerrallista ja narratiivista aineistoa voi kritisoida sen subjektiivisen luonteen vuoksi:
tutkittava voi jattasd kertomatta asioita, joita tutkija ei huomaa kysyi tai joista tutkittava itse

ei halua kertoa. Tutkittavan omaa nidkokulmaa on kuitenkin pidettidvi ensisijaisena ja
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persoonallisia dokumentteja sellaisinaan tosina (Syrjald 1985, 271). Tutkittavan suostuessa
“luettavaksi” tutkijan on uskottava siti aineistoa, jota hén téltd saa. Kantola on antanut
kaytt6on laajan materiaalin ja kertonut avoimesti esille nousseista aiheista. Suullinen,
kirjallinen ja dialogissa syntynyt aineisto on osoittautunut keskené#n yhtendiseksi, mika
voidaan yhdistd4 tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa menetelmaétriangulaatioon. Silld
tarkoitetaan Syrjaldn ja Nummisen (1988, 140) mukaan sité, ettd eri menetelmilld hankittu
tieto lisdd tutkimuksen luotettavuutta, jos niiden kautta paadytisn samanlaisiin tuloksiin.

Materiaalin keskittyessi tutkittavan omiin narratiiveihin on molemminpuolisen luottamuk-
sen syntyminen ollut luotettavuuden kannalta tdrke#dd. Toisen tutkijan nikékulman puut-
tuessa tutkija on voinut tarkistaa ja luoda tulkintaa dialogissa tutkittavan kanssa. Syrjala
ym. (1994, 61) toteavat, etté tutkijan tulisi kdyda tutkittavan kanssa rehellistd keskustelua
ja pohtia myos tehtdvid metodisia ratkaisuja yhdessi. Metodivalinnoista tutkittavalle on
kerrottu dialogin eri vaiheissa (esim. D1, E1; 9; 11; 14). Tutkimuksen alussa sovittiin
molemminpuolisesta avunannosta ja asennoitumisesta kielteisenkin palautteen saamiseen

(E1).

Térked metodinen valinta koski tutkittavan oman nimen kéyttdmistd, mika suuntasi koko
lshestymistapaa. Lupa nimen kdytt66n saatiin jo ensi tapaamisessa, jolloin tutkimuksen
luonne ei vield ollut edes hahmottunut: pyrin vastaamaan siitd, mitd puhun, vaikka missd
(D1). Schulman (1990, 11) korostaa, ettdi kun perinteisissd tutkimuksissa osallistujan
anonyymius pyritidin yleensd suojaamaan, ovat pyrkimykset yhteisty6hon ja uusiin tutki-
musasetelmiin johtaneet siihen, ettei anonyymius endd olekaan kaikkiin tutkimuksiin
parhaiten soveltuva ratkaisu. Suostuminen tutkimuksen tekemiseen omalla nimelld heijastaa
lisdksi Bullough’n, Knowlesin ja Crow’n (1991, 13) mukaan opettajien luottamusta

kertomansa aineiston uskottavuuteen.

Tutkimus on ollut koko ajan tutkijan oman ja dialogissa tapahtuneen arvioinnin alaisena,
jolloin ep#olennaisuuksia on karsiutunut tekemisen my6td (Varto 1992, 103 - 104). Narra-
tiiveja tutkija on yhdistellyt parhaaksi katsomallaan tavalla kokonaisuuteen ja teoriaan

liittden. Ajatukset liittyvit yhteen sisélténsd, eivét ajalliseen jatkumoon pyrkimisen mu-
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kaan. Aineiston késittelyssi tutkija on liikkunut joustavasti vuosikymmenten vililld, kun
analysoinnin tavoitteena on ollut kokonaiskuvan muodostaminen. Tutkijan on ollut péstet-
tdvd, mitd kokonaisuuksia ja yksityiskohtia aineistosta voi jittdd pois lopputuloksen

luotettavuuden kérsimattd. Vastuu yhteen liitettyjen asioiden tulkinnasta jai tutkijalle.

Lopullisesti narratiivisen tutkimuksen luotettavuus varmistetaan luetuttamalla tekstit niiden
kertojilla (Schulman 1990). Grénforsin (1982, 180) mukaan raportti voidaan antaa tutkitta-
van luettavaksi ennen julkaisemista, jotta kohdehenkil$ voi varmistaa kommenttinsa ja
tarkistaa, onko lupauksista pidetty kiinni. T#lloin kysytddn, 16ytddko tutkittava itsensd
tuloksista, mitd pidetdsin olennaisena ja riittdvand luotettavuuden osoittajana (Gronfors
1982, 180; Nias 1989, 2). Téssd tutkimuksessa tulkinnan oikeellisuus on hyviksytetty
tutkittavalla itselldzn seké dialogin kuluessa etté tutkimuksen paétteeksi kdydysséd keskuste-
lussa. Tapaamista varten tutkittava luki tutkimuksen késikirjoituksen, johon héntd oli
pyydetty tekemidn tarpeelliseksi katsomiaan huomautuksia. Eldménkulkua kisittelevién
osaan ja yksittdisiin lainauksiin tehtiin merkint6jen ja keskustelun pohjalta joitain tarken-

nuksia. Kokonaisuudessaan tutkittava piti annettua kuvaa oikeana. (D2; F18)

Tutkijan on kuitenkin mydnnyttiva sen tosiasian edessd, etti tutkittavasta annettava kisitys
on subjektiivinen ja ettd tutkijana korostaa sellaisia asioita, jotka toinen jéttdisi huomiotta.
Opettajuudesta tai sen henkil6kohtaisesta kasvatusteoriasta ei voi koskaan saada koko
kuvaa, koska se eldd jatkuvasti eikéd sitd voi milloinkaan tdysin mééritelld (Bullough &

Gitlin 1995, 26; Kelchtermans 1993).

Kuolleilla ajattelun kaavoilla
ei voi vangita eldvdd tietoa. (A3, 47)
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3 OPETTAJUUDEN KUVIA

Opettajan yhteiskunnallinen vastuu, hdnen tyonsd vaatima tieto- ja taito-
mddrd, hdnen persoonallisten ominaisuuksiensa vaatimukset, hanen ldhes
kellon ympdri jatkuva tyéaikansa ovat sellaisia tyon kuvaa luovia tekijoitd,
Jjoita ei millddn voi alistaa muotoihin, joihin muiden ammattien tyét puser-
retaan. Opettaja ei voi irrottaa itseddin tyostddn, koska hdan on itse tyovdli-
ne. Vapaa-aikanaan, harrastuksissaan, ihmissuhteissaan hdn rakentaa tuota
tyovdlinettddn, selkiinnyttid tiedottomassaan oppilaittensa tilanteita - -.
Tdssd ammatissa pannaan likoon koko eldmd. Kysymys on vain siitd, miten
hoitaisi itseddn, ettd kestdisi, kasvaisi, pysyisi virednd. (Al, 29)

Opettajuuden médrittely on kirjavaa. Sithen kuuluu ty6n laaja-alaisuus ja opettaja tyonséd
tekijdni. Voidaan puhua tyon alueista, tyotavasta, persoonallisista késityksisti tai yhteis-
kunnallisista ndkokulmista. Toisaalta voidaan keskittyd tarkastelemaan sitd, millainen
opettaja on ollut ennen tai on nyky##in ja millaiseksi hdnen odotetaan kehittyvan (Viljanen
1992, 44). Opettajuus voidaan médrittdd yksinkertaisesti myds kahden tai useamman
henkilon viliseksi suhteeksi (Nias 1989, 18). Tutkimisen kentts on laaja ja tarkasti mééritte-

lemiton.

Kisitteend opettajuus rinnastetaan esimerkiksi opettajan ammatinkuvaan ja ammattikuvaan
(Juutinen, Korpinen & Malinen, 1993, 48; Viljanen 1992, 44). Réisénen (1996, 14) ja
Viljanen (1992, 47) korostavat, ettd opettajuus on enemman kuin hallinnollisesti mééritellyt
tyotehtdvit: silld viitataan lisdksi ainakin opettajana olemiseen, tydn piirteisiin sekd
asemaan tyoyhteisossi ja yhteiskunnassa. Jauhiainen (1995, 5) toteaa, ettd opettajuuden
kisitettd on vaikea korvata, jos pyritidin luontevasti késittelemédn kokonaisuutta, johon
kuuluvat ammatin luomat piirteet ja ominaisuudet. Englanninkielisessd kirjallisuudessa
opettajuus ndhdéén taustalla opettajan tyotid kuvaavissa tutkimuksissa. Niissd opettajuuden
voi laajassa merkityksessé katsoa siséltyvin ainakin seuraaviin, usein rinnakkain kéytettyi-
hin kisitteisiin: “teacher - teaching - teaching culture”. Joskus kdytetddn myds nimitysti

“teacherhood” (mm. Stevan & Blumberg 1986).

Yleinen kuva opettajuudesta muodostuu itse kunkin henkilkohtaisten koulukokemusten

kautta, ja opettajuus merkitsee arkikielessd 1dhinnd sitd, millainen nikemys omien opettaji-
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en tyOstd on syntynyt. Fullan (1994, 114) toteaa, ettd opettaja esitetdéin esimerkiksi eloku-
vissa usein yksindisend, kérsivinad marttyyrina tai epépétevini pellend, jolta ei voi odottaa
vuorovaikutusta tai dynaamista toimintaa. Viljanen (1992, 44) painottaakin, ettd kaikenlai-
seen kuvaamiseen liittyy aina arvostuksia, asenteita ja yksipuolisuutta. Tima on otettava
huomioon my6s Kantolan opettajuuden tutkimisessa, jossa kuva syntyy kéytettdvin

aineiston ja tutkimusmenetelmén perusteella.

Opettajuuden tarkastelussa huomion kohteena ei ole epdmaéirdinen joukko virkamiehid,
vaan yksil, joka elé4 ja kasvaa tyonsd mukana ja rakentaa opettajuuttaan eliménkokemuk-
sestaan ja persoonastaan kisin. Kahta samanlaista kuvaa ei ole olemassa. On vain persoo-
nien tyon ja eliméin muodostamia nikékantoja, jotka voivat antaa siséllon yleisemmille
kuvauksille. Olisi kuitenkin rajoittunutta pitds opettajuutta pelkdstéén yksilon osaamisena,
koska siihen kuuluvat aina my&s ne, joiden kanssa toimitaan - tydyhteisé ja yhteiskunta
(Jaatinen 1994, 191). Téss4 tutkimuksessa opettajuudella tarkoitetaan 14hinné luokanopetta-
jan ty6ti, vaikka puhutaankin yleisesti opettajuudesta. Viljanen (1992, 45) huomauttaa, ettd

eri opettajaryhmill4 on kuitenkin enemmén yhteisié kuin erilaisia piirteité.

Opettajan késitys tehtdvéstddn, ajatukset ja tapa toimia rakentuvat vuorovaikutuksessa
ympériston, ammatillisuuden ja oman eldmén kanssa. Téssé tutkimuksessa opettajuutta
tarkastellaan aluksi yhteiskunnallisena ja professionaalisena tehtdvidnd sitoen siihen
Kantolan henkilSkohtaista kasvatusteoriaa, ammatillista min&d - opettajuuden kuvaa.
Taustalle jddvi yhteiskunnallinen ja opettajan ty6td koskeva muutos yhdistetidsn Kantolan
ajattelussa ja tyossd ndkyviin Kyselevéin, reflektoivaan ja tutkivaan opettajuuteen. Lihiku-
vassa luvussa 4 opettajuuteen paneudutaan henkilokohtaisena tyéné, jonka rakennusaineina
tarkastellaan opettajan ihmiskuvaa, eldiménkulkua ja tehtfivin muodostumista jo esitetyissi
yhteiskunnallisissa ja ammatillisissa kehyksissd. Ihmiskuvan kautta 16ydetéién kasvatusajat-
telulle ja toiminnalle suunta, jonka mukaan Kantolan opettajuuden kiytintdd ldhemmin
tarkastellaan. Syntyneistd kasvatustoiminnan ja yhteistyon kuvista etsitdén luvussa 5

kokoavaa teoriaa sekd yhteyksid opettajan déneen ja merkitykseen yhteiskunnassa.
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3.1 Opettaja yhteiskunnassa

Opettajan ammatti on kuulunut modernin yhteiskunnan ensimméisiin muodollista koulutus-
ta vaatineisiin tehtdviin. Parituhatvuotisen ammatillisen historiansa aikana se on ollut
l#hinnd lukutaidon opettajan, perinteen ja kulttuurin siirtdjén sekd koko kansakunnan
hyvinvoinnin yllépitdjén virka. (Raivola 1989; 1993.) Opettajan tydsti ei ole aina maksettu
palkkaakaan, koska sen on katsottu olevan kutsumustehtiva, joka suo sellaisenaan harjoitta-
jalleen tyydytyksen. Olennaisina tyohon kuuluvina tekijoiné on pidetty opetuksen perusvai-
heiden hallintaa: suunnittelua, opetustapahtumaa ja arviointia. (Viljanen 1992, 44 - 45.)
Aikakaudesta ja kouluasteesta riippumatta tehtdvin pédsisdlté on kuitenkin pysynyt

samana: opettaja on lasten ja nuorten ohjaaja, kasvattaja ja opettaja (Korpinen 1996a, 52).

Opettajuuden voi médritelld my6s yhteiskunnassa ja kulttuurissa omaksutun ajatustavan
muodostamaksi kuvaksi opetustydstd, joka on aikakaudesta ja kouluasteesta riippumatta
yhteiskunnallista ja kulttuurista toimintaa joidenkin arvojen edistdmiseksi (Toiskallio 1994,
33 - 35). Viljasen (1992, 51) mukaan opettajuutta on arvostettu yleensé suhteessa opettajan
hallinnollisten tehtdvien mé&irdin ja oppilaiden ikdén. Harvoin on mainittu varsinaista
ammattity6td - kiitos ja palkinnot ovat koskeneet yleensd koulun ulkopuolisia tehtdvid.
Cochran-Smith ja Lytle (1992) puolestaan toteavat, ettd opettamisesta puhuttaessa maéritel-
144n usein ensisijaisesti sitd, mitd opettajat tekevét oppilaiden kanssa. Ty6n monitahoisuu-
teen ja vaikuttimiin ei juuri kiinnitetd huomiota, vaikka opettajuus eldé ja nékyy vahvasti

myds luokan ulkopuolella.

Koko opettajan ty6 on jatkuvaa itsensd kehittdmistd, ympdrdivin yhteiskun-
nan jatkuvaa seurantaa, tydssddn alati valppaana oloa, monimutkaisten
ihmissuhdetilanteiden havainnoimista ja nopeaa ratkaisun tekemistd. Se,
mitd vaistomaisesti teet nyt, vaikuttaa ratkaisevasti kehittyvin ihmisper-
soonallisuuden kautta kymmenid vuosia tulevaisuudessa. (B18, 30)

Nykyisin varsin laajasti hyvaksyttynd opettajien ja koulun tehtdvini pidetidsin “sellaisten
toimintaympéristéjen luomista, jotka vastaavat oppilaiden yksil6llisid ominaisuuksia ja

ainutkertaisia tarpeita” (Yrjonsuuri & Yrjénsuuri 1995, 9). Raivola (1993, 15) viittaa
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samaan todetessaan, ettd opettajan professionaalisena tehtidvini, yksiloiden ja ryhmien
ohjaajana, on oppimisen ja kasvamisen tukeminen seki kyky valmistaa oppijan halu oppia
ja luoda ilmapiiri ja tilanteet, joissa oppimista voi tapahtua. Opettaja on vastuussa toisten
ihmisten kehityksestd; ihminen on harvan ammattiryhmén kanssa tekemisissi yhtd kauan

elamaéstdén (Résédnen 1993, 23).

3.1.1 Ty6n raamit murtuvat

Opettajuudesta, opettajan asemasta ja ammattitaidosta kiinnostutaan usein yhteiskunnan
murrosvaiheissa (Toiskallio 1994, 23).Yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset koskevat
aineellisten tekijéiden lisdksi aina myds henkisté ilmapiirid ja siten opettajaa jokapdivaises-
sé tyOssd, vaikka tyon perustehtdvd pysyykin samana. Yhteiskunnan koulutuspolitiikka,
fyysinen ympéristo, kiytettdvisséd olevat resurssit ja oppilaat asettavat kunkin aikakauden
opettajalle haasteita, joihin opettajan on ammattitaidollaan vastattava (Boomer 1992, 32;
Huhmarniemi 1996; Nias 1989, 25 - 26). Haavio (1969, 33) totesi jo aikoinaan, ettd
opettajan on “tarkattava - - tajuttava, miti ajassa liikkuu - - ja tunnettava yleensikin ajan
syddamen sykintd”. Kantola nékee ty6n kohdistuvan nykypéivind yhi enemmin eldmisen

taitojen opettamiseen.

Opettajan tehtdvd on pitdd ylld ja tarpeen tullen herdttdid eldmisen motivaa-
tio niin luokassa, opettajainhuoneessa kuin vanhempienkin keskuudessa.
Ellemme osaa tditd, maksamme kalliin koululaitoksen moninkertaisesti
sosiaali- ja terveysmenoissa. (B46)

Kincheloe (1991, vii) puhuu opettajuuden kriisist4 liittden sen yleiseen yhteiskunnalliseen
murrokseen ja toiminnan merkityksen etsimiseen: mennyttd aikaa selkeind pidettyine
rakenteineen et saada takaisin eikd tulevasta vield tiedetd. Niemen (1993, 61) mukaan
opettajan ty6té voi nykyisin kuvata pikemminkin muutoksesta toiseen kulkevaksi prosessik-
si kuin pysyvéksi tilaksi. Selvi6itd on yhd vihemmin. Kéytinnosséd voidaan puhua taloudel-
lisesta epdavarmuudesta, perusarvojen kadottamisesta tai yleisestd padmadrattomyydesta.
Ty0n sisdltdjd ja vaatimuksia kartoitetaan monista ammateista, joskin usein vain palkkaus-

kysymysten ja tuottavuuden nikékulmasta. Opettajien kohdalla tarkastelu on viime vuosina
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kohdistunut erityisesti opettajan yhteiskunnalliseen asemaan, arvostukseen ja palkkapoli-
tilkkkaan (Niemi 1995, 29). Taloustutkimuksen vuonna 1996 suorittaman tutkimuksen
mukaan timén ajan suomalaisessa yhteiskunnassa opettajuutta niyttas kuitenkin arvostetta-

van aikaisempaa enemmén (Saarikoski 1996).

Koulutyon muodosta riippumatta opettajiin kohdistuvat paineet ovat suuret: Tyon kuva
laajenee opettajan joutuessa kohtaamaan yhi uusia ongelmia ja haasteita, silld yhteiskunnal-
lisen muutoksen kiihtyesséd uudistuksia ja vaatimuksia tulee jatkuvasti lisés. Luokkahuo-
neessa ja sen ulkopuolella tapahtuva opettajan tyd kasvaa ja monimutkaistuu. Viljanen
(1992) toteaa, ettd on yhd vaikeampi méirittdd perinteistd oppilasta tai kotia ja 16yt
opetukselle yhteistd ldhtéviivaa. Opettajan on paneuduttava koulupaikkakuntansa ja
yhteiskunnallisen todellisuuden ongelmiin pystydkseen toimimaan niitd palvelevalla ja
kehittdvilld tavalla. (Viljanen 1992, 22 - 24, 50.) Nykytilanne ajaa opettajaa ldhemmaés
entisajan kyldkoulun opettajaa kuin opettajavirkamiestd. Térkedksi muodostuu tyon

tekemisen tapa ja jaksaminen.

Itsensd kuormittaminen on rasitteena, mutta - - lasten ja heiddn kohtaami-
sensa tulisi olla ydinasiaa. Se aika voi mennd myos turhempiin hallinnolli-
siin papereihin. (E16)

Opettajilta ja koulu-uudistuksilta odotetaan paljon. Kaikkea kyseenalaistetaan ja uudiste-
taan. Toisaalta mahdollisuudet kokonaisvaltaisesti ty6hon paneutumiseen ja yksildiden
huomioimiseen vidhenevit luokkakokojen kasvaessa ja erityisopetuksen médrén supistuessa.
Tulosta vaaditaan riippumatta siit4, annetaanko opettajien ty6lle kdytinnén tasolla arvoa ja
aikaa. Opettajan tyon ollessa keskeiseltd osaltaan my6s nidkymétontd on kouluilta odotetta-
va tulosvastuu usein ristiriidassa ty6én luonteen kanssa. Kantolan mielestd huomio kiinnittyy
kunnioitettavista paddmaéristd huolimatta usein enemmén uudistukseen kuin opettajaan ja

oppilaaseen.

KiytinnGssd opettajuuden ja koulun muutokset tapahtuvat hitaasti. Ongelmien tullessa
pallo lentdd kuumana: kukaan ei sitd halua hyppysiinsd (B26). Kantolan mielestd kouluela-

mén toimintamallit pysyvét papereilla tehdyistd vudistuksista huolimatta ennallaan, jos
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muutos ei ldhde yksiloiden omasta elimismaailmasta ja ajattelusta. Hénen mukaansa
opetuskulttuuria ohjaavat todellisuudessa vield pitkéén vanhat vaikeasti muuttuvat rakenteet

niin hallinto- ja vuorovaikutusmalleissa kuin arjen rutiineissakin.

On paljon semmosia vanhoja rakenteita, joita yritetddn ylldpitdd, koska
Jjoillekuille ne ovat tdrkeitd. Ja sit ndissd vanhois rakenteis yritetddn toimia
uusien systeemien mukaan, jollon sita yrittdd kipittdd kahella tasolla yhtd
aikaa. Esimerkiks vdlitunnit, sd kipitit ne vdilituntivalvonnat ja kaiken,
kaiken sen rekvisiitan, mitd sielld opettajanhuoneessa edellytetddn. Ja sit sd
olet myés sielld omassa luokassa siin kokonaisopetusjutussa, jossa pitdis
olla hyvin intensiivinen meininki, kun ne ei oo vield tdn isompia, ne vaatii
sen opettajan ldsndolon, niin tdd teettdd aika lailla tyotd. (D1)

Viime vuosina useat kasvatustieteen tutkijat ovat tarkastelleet opettajuutta postmodernissa
ajassa, jota voidaan pitéd yhdistivini nimikkeend aikakaudelle, jossa muutos yhteiskunnan
eri aloilla on jatkuvaa (mm. Fullan 1994; Hargreaves 1994; Kemmis 1994; Sahlberg 1996).
Hargreaves (1994, 9) kuvaa postmodernia maailmaa monimutkaiseksi, nopeaksi, epavar-
maksi ja yksilod korostavaksi. Kulttuurin, poliittisen eldmén ja taloudellisten suhteiden
murros ja yleinen epdvarmuus “suurten totuuksien” jarkkyessd nakyy yhteiskunnassa ja
koulussa (Kemmis 1994, 1 - 20). Suomessa tdmé on ollut néhtivisséd esimerkiksi tydeldmén

murroksessa, ty6ttdmyyden lisdéntymisessd ja perusperheen rakenteiden muutoksissa.

Hargreaves (1994, 4) pitdd opettajien ja koulun asemaa postmodernin yhteiskunnan ja
keskitetyn modernin byrokraattisen yhteiskunnan vélissd vaikeana. Kouluelimésséd timé
tarkoittaa esimerkiksi opettajan tyon luonnetta ja hallinnollisia rakenteita, joita nyt ollaan
muokkaamassa uudelleen. Suomessa viimeksi ovat olleet vuorossa koulukohtaiset opetus-
suunnitelmat. Tulevaisuudessa muutokset niyttdvit suuntautuvan peruskoulun luokatto-
muuteen, ala- ja yldasteiden rajojen hilventdmiseen ja sen mydtd opettajan tydnkuvan
uudelleen arvioimiseen. Selvididen horjuessa ja selkeiden paémaéirien kadotessa saatetaan
kuitenkin joutua tilanteeseen, jossa vanhan tilalle ei 16ydetikédn uutta toimivaa mallia eikéd
opettajan ammattikuvaa pystyti selkedsti osoittamaan. T#ssd mielessd yksilon opettajuuden
tarkastelu on postmodernin ajan ilmi§. On tirked kysyd, millaisena opettaja itse nékee

tehtdvénsi ja milld tavoin hén sen moniulotteisuudessa selvida.
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Postmodernin yhteiskunnan mahdollisuutena ja ansiona voi pitéé sité, ettd opettajat joutuvat
kysyméén, mihin he tyonsé viime kidessi perustavat (Hargreaves 1994). Beattie (1995, 64)
toteaa Deweyn ndhneen jo vuosisadan alussa (post)modernisti, ettd ammatillinen kasvu ja
kehittyminen on kasvavaa kykyi ratkaista ongelmallista vuorovaikutusta ja toipua tappiois-
ta sekd kykyé sopeutua ja kohdata uusia olosuhteita ja tilanteita. Opettajien olisikin Fullanin
(1994, 21) mukaan pystyttivi selviytyméiin sekd suunnitelluista ettd yllttdvistd muutoksis-
ta kasvaen ja kehittyen. My6s opettajankoulutuksessa pyritéén jélleen itsendisesti ajattelevi-
en opettajapersoonallisuuksien kasvattamiseen (mm. Juutinen ym. 1993; Tahtinen 1994).
Jatkuvasti muuttuvien tilanteiden tdydellisen kontrolloimisen mahdottomuus voi parhaim-
millaan johtaa oman tyon ja todellisuuden tutkimiseen ja kehittimiseen sekd yhteisty6hon

eri tahojen kanssa (Kemmis 1994).

3.1.2 Yhteiskunnallisesti merkittivdd tyotd - tulevaisuudessa yhd enemmdn kasvatusta
(B54)

Omaa tyotd voi arvioida todellisena vasta kun ndkee sen osana laajempaa
toimintaympdristod. (B18, 28) Ellei arvosta opettajana olemisen moninai-
suutta yhteiskunnassa, toimii pddstdkseen siitd tyostd ulos. - - Jos opetus-
tyotd arvostaa, ei kysele: “Aiotko olla koko ikasi VAIN opettaja? ”(C36, 2 -
3)

Alli Kantola pitd4 opettajan tyotd yhteiskunnan perustan luojana: koulu on pienoisyhteis-
kunta, jossa mallit yhteiskunnassa toimimisesta rakentuvat. Huomisen perheiden, tydyh-
teis6jen ja talouseldmén juuret luodaan kasvatuksessa. Kantolan mukaan opettaja luo
kasvavalle turvallisuutta, itsetuntoa ja kisitystd oman elamin tarkoituksellisuudesta, jolloin
kauaskantoisimmat seuraukset liittyvit itsens ja toisten kanssa eldmiseen. (B39) Kasvatuk-
seen sijoittaminen yhteiskunnassa on Kantolan mukaan tuloksellisinta politiikkaa, vaikka

sen tulosta ei voikaan mitata numeroin (B54, C38).

En tiedd, miksi alun perin halusin opettajaksi. Nyt tieddn, ettd timd tyo on
yhteiskunnallisesti keskeinen tehtdvd. Nden, ettd rahatalous, kauppa, taide,
sanalla sanoen koko kulttuuri saa pohjansa peruskasvatuksessa iskostetusta
ihmis- ja maailmankuvasta ja tiedonkdsityksestd.(C 25, 5)
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Tehtdvit toimittajana, kouluttajana, viestinnin ja ryhméty6n ohjaajana ovat laajentaneet
Kantolan n#kéalaa ymmértdiméin opettajan yhteiskunnallista tehtdvdd ja merkitystd
eldméntaitojen rakentajana. Opettajan tyé nyky-yhteiskunnassa on hinen mukaansa
suurimmalta osaltaan muuta kuin mité koulutuksessa opetetaan ja millaisena ammattiyhdis-
tys tyon ndkee. Kantola toteaa, ettd opettajan on oltava monesti ensisijaisesti terapeutti,
yhteiso- ja aikuiskasvattaja, joiksi hinet on harvoin koulutettu (B57). Yhteiskunta luo
toimintaympériston, jossa opettaja kohtaa yhid heterogeenisemman oppilasaineksen ja
joutuu suuntautumaan aikaisempaa enemmaén opetuksen sosiaaliseen luonteeseen (Fullan
1994, 22; Hargreaves 1994, 14). Lindqvist (1992, 9) toteaa, ettd tyén vuorovaikutusluonne
ja monimutkaistuvat kasvatustilanteet saattavat opettajan yhi useammin auttajan ja hoitajan
rooliin. Kantolan tydssé timé on korostunut erityisesti, kun hén on tietoisesti hakeutunut
sosiaalisesti vaikeina pidetyille alueille ja kouluihin, joissa eldmisen taitoihin ja erityisope-
tukseen on ollut paneuduttava jo ennen nykyisid médrdrahojen supistusten aiheuttamia

ongelmia.

Lapsi, joka ei ole henkisesti - sosiaalisesti ja psyykkisesti - oppimisen
tilassa, ei voi oppia, oli opettaja miten taitava tahansa. Tuo psyykkinen tila
on ensin luotava yksiloille ja koko ryhmdlle. Sen luominen on paljon anka-
rampaa tyotd kuin perinteisesti ymmdrretty opettajan tyo. (B54)

Opettaja ottaa vastaan yhteiskunnan sosiaalisen ja henkisen hyvin- ja pahoinvoinnin ja
opettaa, mink# lasten sosiaaliselta ohjaamiseltaan ehtii (C38). “Normaaliluokassa” on usein
oppimisvaikeuksista kirsivien liséksi psyykkisten héirididen takia monin eri tavoin mukau-
tettua opetusta tarvitsevia. Kun lapselta on puuttunut jamdkkd ohjaava kasvatus, hin on
myds itsetunnoltaan heikko ja uusien toimintamallien ja asenteiden luomisessa tarvitaan

taitoa, pitk&djannitteisyyttd ja aikaa (E16).

Kuka kertoisi, miten opettaja selviytyy luokasta, jossa on kolmannes tunne-
vammaisia ja kommunikaatiohdiriéisid lapsia. Niitd pitdisi tuuditella sylissd
Jokaista, auttaa turvalliseen oloon, herdtelld havaitsemaan omat aistinsa ja
kayttamaddn niitd, havaitsemaan omat tunteensa ja ilmaisemaan niitd. Tai
mitd tekee opettaja, joka saa eteensd umpeen tuputetun lapsen, jossa oma
ajatus ei litkahda, joka ei ole tottunut siihen, ettd hineltd mitddn kysytdan.
(B26, 20)
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Kantolan mielesti lapsi on saatava ensin aistimaan ja tuntemaan - on vahvistettava siti
ihmisté, joka tietoa tulee kayttaméin. Jotta lasta voi opettaa, hinet on ensin saatettava
oppimisen tilaan (C38). Tdllda Kantola tarkoittaa sit4, ettd lapsi on ensin pysédytettivi ja
ohjattava oman itsensé ja tyénsd hyvidksymiseen ja arvostamiseen, jotta hin voi oppia ja
toimia yhdessi toisten kanssa. Tdma korostuu Kantolan mukaan opettajan ty6ssd nykyain

yhé selvemmin.

Mind tdssd maailmassa - - et sd oot vastuussa sust itsestdsi ensimmdiseksi
Jja sun sielun, ja siis mielen ja ruumiin tilasta. Mutta jos lapsia ei tihdn
pysaytetd - siis ne pitdd yleensd pysdyttdd ensin - niin sillon ne vaan niinku
huutaa ja juoksee toistensa ja itsensd ohi - -. Jos sitd ei tapahdu ensin, niin
se on edelleen mylvivd lauma vaan, jolla on tiettyjd semmosia reaktioita,
mutta ei ajattelua. Ett ne reagoi siihen, ettd kello soi: kipin kapin ulos - -
mut on ihan toista, kun sd pysdhdyt ja ajattelet, pohdit yhdessd. (D1)

Kantola kéyttdd apuna erilaisia ilmaisu-, mielikuva- ja rentoutusharjoituksia. Vahvistaminen
tapahtuu toisen ihmisen persoonallisella kosketuksella (B34). Kantola kysyy, paistdianko

tdhén koulutyén monesti tdyttdvilld puuhastelulla, muodostuuko siitd lapselle eheyttavi

syli, jota hdn tarvitsee loytddkseen taas sisdisen voimansa eldd tdssd maailmassa (C22, 4).

Ollakseen vired ja terve ihmisen on koettava, ettd hdn osaa ja voi itse tehdd
tilanteelleen jotain, ettd hin osaa toimia vuorovaikutuksessa ympdroivddn
yhteiséon. - - Koulu- ja nuoriso-ongelmia korjaamaan ei tarvita opetustek-
niikoita, vaan kehittyneitd aikuisia ohjaamaan lapsiamme lujasti ja turvalli-
sesti ympdroivddn yhteiséon. - - Tdallainen vaatii opettajalta suggestiivista
paneutumista kasvatustilanteisiin ja hyvdd ryhmdnohjauskykyd. (B16) - -
FEivdt lapset tarvitse kavereita vanhemmissaan ja opettajissaan. Kaverinsa
he etsivdt itse. Lapset kaipaavat vanhemmissa ja opettajissa aikuista, joka
itse haluaa oppia eldmdn asioita yhdessd toisten kanssa. (B63)

Varsinkin alkuopetusluokilla Kantola on nidhnyt monen lapsen olevan vailla tarpeellista
oppimisen perustaa antavaa kasvatusta. Opettaja tiydentdd yhteiskunnan ja kotien kasvatuk-
sen ja arvomaailman puutteita, kun yhteiskunnasta on kadonnut késitys kasvatuksen
suunnasta ja siitd, ettd kasvattaminen vaatii aikaa ja vaivanndkod. Kasvatuskulttuuri ei enéé
siirry perinténé seuraavalle sukupolvelle, kun eldmin arvot omaksutaan oletuksina kodin

ulkopuolisilta yhteisoilta. (C38)
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Niin kauan kun perheet ovat pienid ja niissd on vihemmdn kuin kaksi
aikuista, vuorovaikutustaitojen opettaminen on perheissd mahdotonta.
Koulu joutuu erityisesti sosiaalisesti vaikeissa oloissa eldvien lasten kohdal-
la ottamaan juuri tdstd kommunikaatiosta yhd enemmdn vastuuta. (A2, 11)
Sosiaalisesti kiped lapsi tarvitsee rajojen kokemuksen, jotta terve kasvu
lahtisi kayntiin. Suurten luokkien hoitamattomat kipedit lapset saastuttavat
myos ympdristonsd. Kyse on kansallisesta hdtdtilasta, joka on laajempi
uhka kuin vain tyottomyys. (B54)

Kantola pitdd tidrkednd sitd, ettd niin oppilas kuin opettajakin 16ytdd yhteiskunnassa ja
yhteisGssid kosketuksen itseensd ja oppii vastuuta itsestdédn ja sitd kautta myos muista.
Yhteiskunnan taloudellisen kasvun lisddminen ei auta, ennen kuin 16ydetddn yhteiset
kasvun ja kasvatuksen pdaméirat. Kantolan mukaan on kyse siits, annetaanko kasvatukselle

sen tarvitsema arvostus ja merkitys yhteiskunnan kokonaisuudessa.

Kavellessdni lumisessa uudenvuoden yossd kotiini, ajattelen kollegoitani
pitkin Suomen nientd. Kosketan heitd ajatuksillani. Jaksakaa! Kaikki! Teilld
on tdmdn maan kohtalo kdsissdnne. Eikd vain tdmdn maan, vaan koko
ihmiskunnan. Yhdelldkddn meistd ei ole varaa sanoa, ettd ei olisi tdrked.
Merikin muodostuu pisaroista. (A1, 136)

3.2 Opettaja - ammatti-ihminen

Opettajan tyotd voidaan pitdd profiloituneena, itsendisend ammattina, jonka piirissd
toimivilla on “yhteinen ammatillinen sosialisaatio, identiteetti ja selkedsti médrdytynyt
yhteiskunnallinen asema” (Lindqvist 1992, 47). Ammatillisuuteen voidaan katsoa kuuluvan
opettajan toiminnan ja ajattelun moninaisuus, jossa on samalla kysymys professionaalisesta

toiminnan tavasta ja opettajayksilosti.

Opettajan tyd on asiantuntija- ja palveluammatti, jossa vaaditaan ammattitaitoa, asiantunti-
jatietoa ja “ammatillista eetosta” (Simola 1995, 304). Niemi (1992, 26) toteaa, etti opetta-
jalla tulee olla sisdistetty kasvatusalan ammatti-identiteetti, joka merkitsee ennen kaikkea
laajaa kasvattajan roolin tiedostamista ottaen huomioon ammatin eettiset ja yhteiskunnalli-
set ulottuvuudet. Ammattitaitona pidetéén ennen kaikkea oppimista ja oppimisen tapojen

arvottamista.



51

Opettajuutta pidetdsin monimutkaisena tarkoituksellisena toimintana, joka edellytt44 laaja-
alaista ja syvdd ammatillista tietoa sekd arviointikykyd epdvarmoissa olosuhteissa
(Cochran-Smith & Lytle 1992). Eklundin (1992, 41) mukaan asiantuntijuus syntyy syvalli-
sen opiskelun ja perinpohjaisen kokemuksen vuorovaikutuksena, jolloin ongelmatilanteisiin
syntyy omakohtaisia siséisid malleja. Jaatinen (1994, 192) sanoo opettajan ammattitaidon
olevan monipuolista, muuttuvaa ja syvenevii osaamista sekd luovan eldméntavan oppimis-

ta ja sdilyttdmista.

Opettajan tarvitsema tieto on hyvin monitahoista ja enemmén kuin yhteen aineeseen ja
opetustekniikkaan keskittyviid (Beattie 1995). Didaktisten taitojen liséiksi opettajalla on
oltava kasvatusfilosofisia, sosiologisia ja psykologisia tietoja sekd kykya tyon erityisluon-
teen vaatimaan kokonaisuuksien hallintaan (Kansanen 1993, 42 - 45; Kari 1996, 49 - 50).
Opettaja ei voi perustaa tyotdan myoskéin tuntemustensa ja kokemustensa varaan: opettajat
ovat helposti haavoittuvaisia tilanteissa, joissa heiddn henkilokohtaiset ndkemyksensd
asetetaan kyseenalaisiksi eikd heilld ole osoittaa nikemyksilleen tiedon ja teorian tasolla
olevia perusteita (Kelchtermans 1993, 453 - 454). Jos ammattitaito taas perustuu pelkéstiin
valmiina omaksuttuun tietoon, on myds ongelmatilanteissa vaarana etsié annettuja ratkaisu-

malleja.

Puhuttaessa professionaalisuudesta on selvitettdvi, miti sillé tarkoitetaan, jos silld halutaan
kuvata opettajan ammattitaitoa timén ajan ja tulevaisuuden yhteiskunnassa sekd Kantolan
opettajuuden osana; monissa yhteyksissd professionaalisuutta on kéytetty vain opettajaan
kohdistuvien vaatimusten peitenimend, vaikka sen tulisi ennen kaikkea kuvata opettajien
tyOstéddn ottamaa omakohtaista vastuuta (Darling-Hammond 1990, 31). Joudutaan kysy-
maéin, millainen professionaali opettajan on oltava selviytyédkseen kohtaamistaan haasteista.
Viime vuosina opettajuuteen on liitetty erityisesti tyon reflektointi, tutkiminen ja ammatilli-
nen kehittyminen. Opettaja halutaan nihdd ennen kaikkea yhteistytssé itsendisend per-
soonana toimivana, tietoa etsivini ja yhteiskunnassa vaikuttavana ammattilaisena (Niemi
1995). Todellista ammatillisuutta pohtivat tutkijat (mm. Hargreaves 1994; Lieberman 1990;
Niemi & Kohonen 1995) puhuvat “uudesta professionaalisuudesta”, joka ylittdd tavanomai-

sesti kisitetyn, teknistd taituruutta ja valtaa mittaavan professionaalisuuden rajat (Niemi
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1995, 29). Perimméisend tarkoituksena nihdisin opettajan ammatin arvostuksen nostamisen
lisdksi inhimillisen kasvun ja kasvatuksen mahdollisuuksien parantaminen yhteiskunnassa

seké opettajan aktiivinen toiminta alati muuttuvassa tyossé.

Opettajan professionaalisuutta tarkastellaan seuraavassa kahdesta toisestaan poikkeavasta
ndkokulmasta, joissa edelld kuvattuun opettajan yhteiskunnalliseen tehtdvéin pohjautuen
késitelldsin myos Alli Kantolan opettajuutta ja késityksid opettajan professionaalisuudesta.
Tassd opettajuustutkimuksessa “kaikkitietivalld” professionaalisuudella kuvataan ta-
vanomaisesti ymmérrettyd professionaalisuutta, kun taas kysyvélld professionaalilla

tarkoitetaan edelld mainittua “todellista ammatillisuutta”.

3.2.1 Kaikkitietdvéd professionaali

Professionaalilla on spesialistin tiedot ja ekspertin auktoriteetti. Raivola (1989, 123) viittés,
ettei tdrkeinti ole, tietddko professionaali enemméin kuin maallikko, vaan uskooko “asiakas”
timin antamaan tietoon. Ammatin jatkuvuus edellyttidd riippuvuuden sdilyttimistd, ja
professionaalisuutta voidaan piti4 sosiaalisen kontrollin keinona ja vallankdyton vélineend.
Yleisesti professionalismissa on kysymys ammatti- ja asiantuntijamonopolin pystyttdmises-
t4 tietylle erityisalueelle. Tamaé luo pyrkimyksen esittds oma tyo ja asema sellaisena kuin
ammattikunta sen itse haluaa ndhdd. Ongelmien ratkaisut on 10ydettdvisséd erityiseltd
tiedeperustalta, eikd professionaalilla ole tarvetta yhteisty6hon maallikon kanssa. Tyypillisi-
nd professionaaleina pidetddn pitkélle koulutettuja, arvostettuja, tietyn ammatillisen
autonomian saavuttaneita ammattilaisia, kuten lddkéreitd ja tuomareita. (Simola 1995, 15,
18.) Toisaalta professionaalilla voidaan tarkoittaa myOs ketd tahansa yhteiskunnassa
ammattitaitoisesti tyonsé tekevid, korkean koulutuksen saanutta henkil6a tai esimerkiksi
urheilijaa, joka siirtyy harrastelijauransa jalkeen ammattilaiseksi. Yleisessd kielenkdytossd

sanalla on 1dhinnéd symbolinen merkitys ja professioiden tehtévéné on luoda turvallisuutta.

(Raivola 1989, 14 - 17.)

Jos tillaista professionaalisuuden kuvausta sovelletaan opettajuuteen, tarkastelu kapeutuu

eritasoisten eksperttien ominaisuuksien vertailuksi ja teknisen professionaalisuuden
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tavoitteluksi. Opettajan tehtdvind on silloin ldhinni ottaa vastaan hinelle annettu tieto
opettamisesta ja soveltaa se k#ytdnt6on; oman tyon tutkimisesta ei ole kysymys. Toiskallio
(1994, 24) puhuu teknokraattisesta professionaalisuudesta, jossa opettaja nihdédén ekspertti-
né, jonka pégasiallisena tehtdvini on oman péitevyytensi osoittaminen eikd niink&#n tarve
osallistua keskusteluun ja yhteisty6hon. Ihmissuhdeammattina opettajan ty6hon on vaikea
liittd8 mydskéin Raivolan (1989) esittdiméi riippuvuussuhteen vaatimaa vallankdyttod tai
“asiakkaan” sulkemista oman erityistiedon ulkopuolelle: tyostd ei voi rakentaa tarkkaa
spesialistin toimenkuvaa, joka pidettiisiin maallikoilta salassa. Opettajanhan olisi pdinvas-

toin pyrittdvi murtamaan yhteisty6n esteiti.

Opettajien vankka yksintyoskentelyn kulttuuri on rakentanut kuvaa valtaa pitivisti,
ulkopuolisista riippumattomista opettajaprofessionaaleista, joiden luokkahuoneet ovat
pysyneet suljettuina niin vanhemmilta kuin muilta opettajilta. Tdmén késityksen taustalla
on kuva opettajan asemasta vuosisadan alun yhteiskunnassa, jossa opettajat kuuluivat
muutaman muun ammattiryhmén lisiksi korkeimmin oppineisiin. Cochran-Smith ja Lytle
(1992, 306) toteavat liséksi, ettd koulun kiireisessd rytmissd opettajilla on ollut vain vihin
mahdollisuuksia reflektoida ja halua tarkkailla toistensa opetusta, vertailla ndkemyksié,
jakaa kokemuksia ja pohtia vaihtoehtoja. Rubin (1989, 34) viittas, ettd siind missd 1aakarit
ovat neuvotelleet diagnoosista ja taiteilijat tutkineet toistensa toitd, opettajat ovat monesti
katsoneet voivansa selviytyd yksin. Kantolan mukaan oman tiedon ja ajattelun alttiiksi
panemiselle ja rohkeudelle ottaa vastaan myos toisten asiantuntemusta ei perinteisessd
tietdvdn opettajan roolissa kuitenkaan ole tilaa (C24). Hén toteaa my®és itse aikaisemmin

pelénneensd sité, ettd joku ndkee, ettei mulla suju (E16).

Opettajien keskindinen toiminta on usein perustunut professionaalisesta asemasta nouse-
vaan myyttiin, uskomukseen opettajan kaikkivoipaisuudesta: opettajiksi synnytéin, tyd ei
kuulu muille eik# epdonnistumisista puhuta (Karjalainen 1992, 36 - 41). Yksin selviytymis-
td on pidetty kunnia-asiana. Hargreavesin (1994, 120) mukaan opettajat ovat pitdneet
yksindistd tehokkuuttaan myds professionaalisuutensa osoituksena. Epdvarmuuden ja
taydellisyyden saavuttamattomuuden tunteen mydntdminen on koettu tuskallisena. Koko-

naisvaltainen paneutuminenkaan ei ole tuntunut riittdvén, kun opettaja voisi aina olla
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enemmin (Hargreaves 1994, 126). Opettaja kokee voimattomuutta huomatessaan, ettei
kaytdnndssd saavuta jérjenvastaisia tavoitteitaan. Ammatillinen kulttuuri on pitényt ylla
uskomusta hyvisti opettajasta. Téllaisella opettajalla on tuskin koskaan sellaisia koulua ja
opettamista koskevia kysymyksid, joihin hén ei osaa vastata. Kantola puhuu opettajan

“ammattitaudista”:

Voi olla jollakulla vastavalmistuneella nuorella opettajalla ihan puhdas
opettajantauti jo pddlld. Elikkd se, ettd md tieddn, mind osaan, ei tds tarvita
muita ldhelld. (D1) - - Tdllaisen opettajan olisi hyvd saada yksiopettajainen
koulu. Jos lihelld on muita, hinestd sukeutuu vallankdyttdja tyotovereihin
nédhden. Alykds vallankayttdja repii tyotoverit ja imee voiman muilta. (C25,
25)

Kun opettajan oletetaan olevan itsendinen selviytyjd, varma ja riippumaton, héntd ei
myo6skdin rohkaista puhumaan epdonnistumisistaan, kyseleméén kriittisesti tai ilmaisemaan
avoimesti turhautumistaan. Kysyminen ja epdvarmuus ei sovi varsinkaan kokeneelle
opettajalle (Cochran-Smith & Lytle 1992). Kantolan kohdalla kokemus ei ole kyselemisté

vihentdnyt, vaan vuodet ovat sitd pikemminkin lisdnneet.

Mitdi on tapahtunut nuorelle opettajalle, joka hdmmidistelee kokeneen opetta-
Jan tyonsd pohdintaa, toimintojensa kyseenalaistamista ja tokaisee: - Mitd
sd kyselet! Minun ei tulis mieleenikddn kyselld. Mind tieddn mitd mind teen!
(C30, 6)

Hargreavesin (1994) mukaan opettajat puhuvat kuitenkin tyonsé yhteydessé usein huolista,
peloista, turhautumisesta ja erityisesti syyllisyydestd. Syyllisyys liittyy useimmiten juuri
loputtomuuden tunteeseen, tdydellisyyden tavoitteluun, huolehtimiseen ja vastuuseen.
(Hargreaves 1994, 141 - 142.) Opettajan olisikin osattava vetdi raja vastuullisuuden ja liian
huolehtimisen vilille; ammatillisuuden ja persoonan vélinen jénnite olisi kyettévé ratkaise-
maan niin, ettei tyovélineend oleva persoona kuormitu kohtuuttomasti ja myds sen hoitami-
seen jad aikaa (Bullough & Knowles 1991, 133; Lindqvist 1989, 160). Kantolan mielesté
opettajan todellista professionaalisuutta olisi kyky pystya késitteleméén tyon kysymyksid
ilman, ettd yhdistdi henkilokohtaisen ja ammatillisen eldménsé itsedéin uuvuttavalla tavalla.

Oma toiminta olisi kyettdvd ndkemé&in my6s ulkopuolisen silmin. Kantola kokee pys-
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tyneensi téhén vasta kauan opettajana olleena ja tyonohjaajakoulutusta saaneena. Hén on
huomannut helposti syyllistavéansg itsedén tilanteissa, joissa olisi ollut tirkeampdd ndhda
tilanne ulkopuolisen silmin. (E9) Tétd voi pitdd opettajan kehittymisen seurauksena,
askeleena ulos kaikkitietdvyydestd. Bellin ja Gilbertin (1994) tutkimuksessa opettajille oli

jatkuvasti korostettava, ettd he ovat ongelmineenkin pétevié opettajia.

Olen hankkinut kaiken mahdollisen ihmissuhdetiedon ja -harjoittelun, mitd
olen ehtinyt saada selvitikseni tilanteista, joiden eteen joudun kasvuryhmd-
ni vetdmisessd. - - Itse en selvidisi ilman kasvatusneuvolan konsultaatio-
apua. Jos on mahdollista saada tyonohjausta, se helpottaa myos. (B26, 21)

Kantola on havainnut tydssdin, ettd yksin tyoskentely ja kyvyttomyys myontdd omaa
epdonnistumistaan ja epatdydellisyyttizn johtaa opettajan helposti uupumukseen ja umpiku-
jaan (samoin Nias 1989, 18).

Opettajan ty6 on niin uuvuttavaa ja kokonaisvaltaista, ettd ellei hdn tunne
omia rajojaan, hdn ei jaksa. Mutta miten tuntee omat rajansa, jos on kuva,
ettdi selvidd kaikesta. Ei ole muuta tietd kuin itsensd pettdmisen tie. Fantasia
omasta tietdmisestd ja selvidmisestd pakottaa projektioihin: omat tiedosta-
mattomat negatiiviset asiat heijastetaan toisiin.(C25, 17)

Opettajan tdydellisyyden tavoittelu voi Kantolan mukaan heijastua toimintaan muun muassa
jyrkkyytend, autoritaarisuutena ja pelkona. Opettaja viestii vallankayt6lld4an omaa alistumis-
taan ty6honsé: vaikka opettaja toimii ulospédin ndyttdvisti ja tuloksellisesti, hén saattaa
toisaalta kuitenkin rakentaa suojamuureja voidakseen toimia omalla totutulla tavallaan

(C30). Oman tiedon asettaminen toisen rinnalle ei kéytinndssé olekaan helppoa.

Vallankdytté on opetusmaailmassa hyvin yleistd. Tyoyhteisossd se on
Jjaksamisen este. (C25, 18)

Kaikkitietévén professionaalisuuden yhteyteen voidaan liittdd Kantolan kannanotot yhteis-
kunnan ja koulun yhteis6jd vinouttavasta “tdhtimallista”, jossa vallank&yttdjdné on toimin-
nan johtaja. Muu ryhmé toimii hierarkkisesti johtajan ja hénen valitsemansa eliitin alapuo-
lella, ovatpa he sitten oppilaita tai opettajia. Malli voi kitkeytyd ulkoisesti ryhmén jdsenet

huomioon ottavaankin ryhméén. Jdsenten vilinen kommunikointi i onnistu eiki toiminta-
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tapaa uskalleta kyseenalaistaa. Ongelmatilanteissa ei osata toimia ilman johtajan vahvistus-

ta. Tédssd vallankayttdjad nimitetdsn kaikkitietdvaksi professionaaliksi.

Taydelliselle kaikki on hinen alapuolellaan, hinen kulissiaan. Kumppania
hdn ei tarvitse. Alapuolella on vain kuulijoita, kaikuja, omien toiden mah-
dollistuttajia. Taustaa.(C42,7)

Kaikkitietidvin opettajaprofessionaalin toiminta nikyy opettajan ty6ssé opetuksen tiedoste-
tuissa tai tiedostamattomissa paaméarissd ja suhteessa tietoon, yhteisty6hon, avun pyytémi-
seen ja antamiseen. Tillaista opettajuutta tukevan autoritaarisen toimintamallin epékohtien
osoittaminen ja pyrkimys muuttaa epitarkoituksenmukaisia itsestédéanselvyyksid kuuluu
Kantolan kannanotoissa selvésti. Totuttu ja hyvéksytty toimintatapa on hdnen mukaansa
kuitenkin ollut osa yhteiskuntaa ja kouluty6td niin kauan, ettei muutos tapahdu hetkessa.
Kantola ei pyri siihen, ettd opettajan olisi hyléittiva tehtévansd ryhmén ohjaajana ja alistut-
tava anarkiaan. Ajattelun ja kiytinnon tyon perusteita olisi kuitenkin pohdittava yksiléiden
omasta elimismaailmasta kisin. Opettajan matkassa kohti todellista professionaalisuutta

tarvitaan kysymyksi4, jatkuvaa oppimista ja uudistumista seki tyon tutkimista.

Kun organisaation hallintotavassa tapahtuu muutos, se tapahtuu sekd
alaisten ettd johdon korvien vilissd. Kun jotain todella tapahtuu, sielld
korvien vilissd kddntyy hierarkinen kolmio hitaasti ja tuskalla kdrjelleen ja
painuu tukevasti maahan. Tdtd muutosta ei koululaitoksessamme ole tapah-
tunut, vaikka sen sielld olisi pitinyt tapahtua ensin. (B62)

Uskon, ettd tihtimallin - yksityisyyden loistosta hdikdistymisen - aika on
ohi. Tarvitaan vain niitd poikia, jotka eivdt hymyile ja nyokkdile silloin, kun
ei ole mitddn syytd siihen. Tarvitaan niitd, jotka uskaltavat kavelld ulos
sellaisesta, mikd selvdstikdcdn ei endid toimi. Tarvitaan niitd, jotka uskalta-
vat ndhdd. Ja opettajia, jotka uskaltavat ndhdd heiddn kanssaan. (C42, 14)

3.2.2 Kysyvi professionaali

Opettajan tehtidvid yhteiskunnallisena vaikuttajana on rakentunut kyléyhteison kansankyntti-
léstd ja aktiivisesta organisaattorista kohti muutosten hallintaan kykenevad ammattilaista,
jonka on n#htéivd yhteiskunnan tarpeet ja kyettdvd vastaamaan sen todellisuuteen. Hyvin

monenlaisista kasvatusympéristoisté tulevien lasten ohjaajana opettaja ei pysty toimimaan



57

kaavamaisesti omaksutulla ammattitaidolla tai yldpuolelle asettuvana kaikkitietdvand
professionaalina. Schon (1987, 4) toteaa, ettd tydon ongelmat eivit tule koskaan eteen
nimikylteilld varustettuina. Ne kohdataan “eteen heitettyind” tehtéviné, kuten probleeman
kreikankielinen merkitys kuuluu (Niemi 1992, 24). Kantolalle timén todellisuuden kohtaa-

minen on oman k#ytinnon ja reflektion muodostamaa kasvatusteoriaa.

Kun eldmd kaikessa moninaisuudessaan tulee tyoeldmdssd vastaan, turvau-
dutaan vanhoihin muotoihin: opetussuunnitelmiin, oppikirjoihin ja lukujdr-
jestyksiin. Teoria, jonka avulla voitaisiin ratkaista tilanne luovasti, juuri
kdsilld olevan tilanteen mukaan mielekkddsti kdyttdytyen, ei voi muuttua
uudeksi kaytinnoksi, koska ei ole olemassa mallia uudenlaiseen toimintaan.
Opettaja, joka ndkee, ettd tieto ja tekeminen ovat kauhistuttavassa ristirii-
dassa, ahdistuu. Tavallisesti hdn kdrsii sisdllddn ja yrittdd toimia tietojensa
Jja tuntojensa mukaan. (B49, 216)

Jos opettajan ty6td pidetdsn professiona, tyd on ndhtéva riskien ja vastuun ottamisena sekd
suuntautumisena jatkuviin muutoksiin ja epivarmuuden kohtaamiseen (Niemi 1995, 8).
Todellisena ammattilaisena opettajan on nihtévé epikohtia, kysyttiv, etsittivd muutosta
ja oltava pelkédimattd muutoksiin liittyvid kriisejd. Niemi (1992, 14) puhuu tillaisesta
opettajasta joustavana opettajana. Tyshon liittyy Bacharachin ja Conleyn (1990, 319) esille
tuoma epdvarmuus: he luokittelevat tyon siind kohdattavien ongelmien ja kiytettdvissé
olevien ratkaisujen avulla byrokraatin, teknikon, suoritustason tai todellisen ammattilaisen
(professionaalin) toiminnaksi. Todellisen ammattilaisen tydstd on heiddn mukaansa
kysymys silloin, kun ty6 siséltdd lukuisia haasteita ja ratkaisuvaihtoehtoja. Jos opettajan
tyotéd pidetddn professiona, opettajuus on néhtévé jatkuvien muutosten ja epdvarmuuden
kohtaamisena, riskien ja vastuun ottamisena seké uusiin vaihtoehtoihin suuntautumisena
(Niemi 1995, 8). Kyselevin ja etsivin opettajaprofessionaalin kuva liittyy l&heisesti myds

tutkivan opettajan kuvaan (mm. Niemi 1992, 15).

Simola (1995, 323) siirtd4 opettajan professionaalisuuden perinteisestd 14skéri - tuomari-
vertailusta poiketen papin tyonkuvaan ja puhuu “pastoraalisesta professionalismista”.
“Asiakkaina” molemmilla on ryhm4, jossa toisaalta on mahdollisuus ja pyrkimys yksilon
kohtaamiseen. Opettajan suhdetta tyossd kohdattavaan yksiloon Simola vertaa paimeneen,

jonka on “laumaa” kaitsiessaan otettava huomioon jokaisen yksil6lliset tarpeet mutta
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valittava reitit samalla lauman tarpeiden mukaan. Tdmai erottaa ndmé ammatit esimerkiksi
lagkarin yksilokeskeisestd tyostd. Opettaja ohjaa oppilaita tiettyjen arvojen mukaisiin
yksil6llisiin valintoihin. Opettaja tai pappi ei kuitenkaan voi antaa tisméllistd diagnoosia tai
hoito-ohjetta. Yleensd tilanteisiin on valittavissa monia vaihtoehtoja, ja kummassakin
ammatissa ty0 j44 aina jollain tavoin kesken. Todellisen ammatillisuuden ja professionaali-
suuden voi katsoa alkavan vasta silloin, kun opettaja huomaa tyon olevan liilan monimut-

kaista ja vaativaa ollakseen kenenk&én tdysin hallittavissa.

Jatkuva oppiminen merkitsee oman ja toisten keskenerdisyyden hyviiksymis-
td. Eldma on nykyddn yhtd prosessikirjoittamista. (C18)

Koska opettajuus on yhi enemmin valintojen, ongelmien, ristiriitaisuuksien ja paradoksien
kanssa eldiméin opettelemista, ty6ssi tarvittava ammatillinen ja kaytdnnollinen tieto sekd
opettamiseen liittyvét vaativat paitoksentekoprosessit edellyttavat tutkivaa, kriittistd ja
problematisoivaa asennetta (Nias 1989). Niemi (1995, 32) toteaa, etté tyon tulisi “pohjautua
omakohtaisesti sisdistettyyn ja ymmaérrettyyn tieto- ja tiedepohjaan”. Eteldpelto (1992, 11)
liittdd tdmén opettajan reflektiivisyyteen, jossa etsitddn kokemukseen siséltyvad praktista
tietoa. T&ll6in opettaja ei ole vain opetustoiminnan tekninen toteuttaja, vaan myds sen
kriittinen reflektoija. Opettajan olisi opittava tiedostamaan oma toimintansa ja sen taustalla
vaikuttava ajattelu mahdollisimman hyvin (Bell & Gilbert 1994). Eldméén ja opettajuuteen

olisi asennoiduttava tutkien, kysellen ja toiminnan perusteita pohtien.

Kantolan opettajuuden kysyvéda professionaalisuutta tarkastellaan seuraavassa tutkivan
opettajuuden ja opettajan aktiivisen, jatkuvan oppimisen seké niihin liittyvén opetuksen

kéytdnnon teorian valossa.

3.2.2.1 Tutkijan tyétd jokaikinen pdivdi (B25)

ne, jotka asettavat kyseenalaiseksi itsessddn, ympdristossddn ja kanssakday-
misessd olevia asioita. Nditd epditsekkddn yhteiskunnallisen tehtdvdn
saaneita nimitan tdssd Tutkijoiksi. Mystiikan kielelld voisi heitd kutsua
Eldamdin Tutkijoiksi, Eldmdltd, siis jostain itsensd ulkopuolelta tehtivinsd
saaneiksi. (C30, 2)
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Koistinen (1993, 152) toteaa, ettd opettaja voi alkaa kokea tutkimusseikkailijan intoa
huomatessaan, ettd opetustapahtumaan siséltyy paljon muutakin kuin ulospdin nikyva
toiminta. Perustana télle on syvi ja todellinen vastuu oppilaiden oppimisesta ja eldmén
mahdollisuuksien parantamisesta seké halu saada aikaan muutosta lasten elimissi (Niemi
1995, 36). Tyostd voi tulla reflektoivan opettajan oppimis- ja tutkimispaikka (Kincheloe
1991).

Jja ettd sd pystyt tutkimaan, sun on osattava pysdhtyd. Eldmd on sellainen
seikkailu, ettd siind ei vain huidella ldpi, vaan pysdhdytddn ja katsastellaan.
Etd padstddn oletuksista. (E16)

Ajatus tutkivasta opettajasta (“teacher - researcher”, “teachers as researchers”) on ldht6isin
Deweyltd vuosisadan vaihteesta sekd 1960-luvun Englannin opetussuunnitelmauudistuksis-
ta. Siihen on vuosien kuluessa liitetty monia toisistaan eroavia késityksié ja tulkintoja. Liike
on muotoutunut lukuisiksi suuntauksiksi ja késityksiksi opettajasta akateemisena tutkijana,
itsendisend, vastuullisena ajattelijana, tyonsd kehittdjénd ja kriittisend yhteiskunnallisena
vaikuttajana. Liikkeen ilmenemismuodot eroavat toisistaan eri maissa. Oleellisimmin
vaikuttavat opettajankoulutusperinne ja opettajan yleinen asema. (Ks. mm. Kansanen 1993;

Korpinen 1996b; Lahdes 1994; Richardson 1994.)

Viime aikoihin asti tutkivan opettajan ty6ni on yleisesti pidetty ldhes yksinomaan akatee-
mista tutkimusta, joka on ollut usein muodoltaan ty6ssi tapahtuvaa toimintatutkimusta.
Akateemisessa maailmassa opettajien ty6ssid tekemié tutkimusta ei ole juuri arvostettu.
Reflektoivaa tyotd ja vaikuttamaan pyrkivdd toimintaa on alettu vasta véhitellen pitdd
tutkimusprosessina. (Cochran-Smith & Lytle 1992.) Tiuraniemi (1995, 156) toteaa reflektii-
visen asiantuntijan ty6n muistuttavan luonteeltaan tutkimusprosessia: tirkeés on ongelmien

etsiminen eiké tydn lopputulos ole etukiteen tiedossa.

Kun opettajakuvassa vallitsee etsiminen, kyseenalaistaminen ja muutoksenhaku, on
tutkivaan opettajuuteen liitettdvid ominaisuuksia alettu yhi enemmén pitd4 myos “hyvén
opettajan” ominaisuuksina. Opettaja on itse aktiivinen tiedon kéyttéj4 ja sen luojana myos

aktiivinen oppija. Tutkiva opettaja pitdd tiedon muodostamista, valintojen tekemisti,
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vastuutaan ja toisten tekemi# tutkimuksia mahdollisuuksina oletusten ja kéytintdjen
uudelleen pohtimiseen. Opettajuus on tilloin ensisijaisesti henkisti ja #lyllistd toimintaa,

joka tapahtuu tarkoituksellisen reflektoinnin varassa (Cochran-Smith & Lytle 1992, 317).

Kantola pita4 itsedén tutkivana opettajana, jonka tutkimusmateriaalina on koko eldma.
Hénen kohdallaan tutkivana opettajana oleminen on ymmaérrettiva tyon kokonaisluontee-
seen kuuluvaksi, kaikkeen toimintaan siséltyviksi asenteeksi, joka ohjaa persoonallista
toimintatapaa, ammatillisuutta ja vuorovaikutusta. Kantolan mukaan varsinainen tutkija
aloittaa usein tyonsd vasta, kun “tuhka on jo laskeutunut” (B51). Hénelle itselleen tutkimi-
nen on eldmissd kiinni olemista, toimintaa koulun arjessa toisten kanssa, hihat ylos
k#drittyind. Tdhén hénen voi ndhdé kasvaneen koulueldimén ongelmien kohtaamisen liséksi
opetustyon ulkopuolisissa tehtivissd ja jo opettajuutta edeltéineissd harrastuksissa. Muun

muassa taide on opettanut reflektointia ja kyky4 pyséhtya kasittelemdin kokemuksiaan.

Kasittddkseni juuri taidekasvatus (tanssi, teatteri, kirjallisuus, filosofia)
valmensivat minut heti opettajaksi pddstydni tutkijaksi omaan tyohoni. En
koskaan ole ymmdrtdinyt, ettd opettaja voisikaan olla muuta kuin tutkija ja
taiteilija. (C25, 7 - 8)

Kantolan omassa opettajakuvassa tyén ymmértdminen tutkijan ty6nd tuntuu selvidlti.
Muunlainen tyon tekemisen tapa olisi vastoin hénen kisitystdfin oppimisesta ja eldmasta.
Lahdes (1994) toteaakin, ettd kaikkina aikoina on ollut opettajia, jotka ovat pyrkineet
tietoisesti selvittimddn tyonsd ongelmia ja edistysaskeleita ja kehittéineet sen pohjalta
tyotadn. Lahdes ei kuitenkaan kutsu heité tutkijoiksi, koska toiminnalla ei ole vélttimatto-
mid tieteellisen tutkimuksen tuntomerkkejd, kuten tietojen systemaattinen kerdéiminen,
kontrollointi, tulosten koetteleminen ja teorian tarkistaminen. (Lahdes 1994, 114 - 115.)
Lahdeksen tavoitteena lienee vadrinkisitysten vélttdiminen. Vaikka Kantolan ndkemysti
tutkijan tyostdén ei voikaan sijoittaa perinteisesti ymmérretyn tieteellisen tutkimuksen
kehyksiin, perusteita tdssd kiytettdviddn tutkiva opettaja -ilmauksen kayttdmiseen on

erityisesti Kantolan opettajuuden reflektoivuudessa ja siitd nousevassa Kriittisyydessé.
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Tutkivaan opettajuuteen suomalaisessa kasvatustieteessd paneutuneen Ojasen (1993b, 127,
1996b) mukaan tutkimuksen muodoksi voidaan lukea opettajan kriittinen asennoituminen
arkity6hon ja siitd nouseva tutkiva ote. Opettaja ei télloin ole kaikkitietdva professionaali.
Olennaisempaa on ihmettelevi, uusia nikdkulmia etsiva tutkiva mieli (Leino & Leino 1993,
94). Richardson (1994, 7) jakaa tutkivat opettajat neljdsin ryhmézn: opettajat joille koko tyd
on tutkimusta, reflektoivat praktikot, toimintatutkimusten tekijdt ja “viralliset” tutkijat.

Téssd luokituksessa Kantolan tutkijuus voitaisiin liitt44 ryhmisté kahteen ensimméiseen.

Tutkija-opettaja lihtee toimimaan kysymyksestd: -Mikd on se todellisuus,
Joka on edessdni? Millaiseen vuorovaikutuskenttddan kuulun itse osana sitd?
Mitd tapahtuu, jos...? (C30, 4)

Myd6s Cochran-Smith ja Lytle (1992, 309) painottavat siti, ettéd tutkivan opettajan tydsken-
tely voi olla muutakin kuin perinteisté tutkimusta tieteellisine raportointeineen. Se voi olla
puheenvuoroja, muistiinpanoja, mielipidekirjoituksia, pdivakirjan muotoon Kkirjoitettuja
raportteja, suunnitelmia, otteita oppilaiden t6isté ja suullisia tutkimuksia, joilla tarkoitetaan
opettajan pyrkimystd puhua péivittdisestd tyOstddn usein itsekriittisesti, tietoisesti ja
suunnitelmallisesti. Kantolalla téllainen kirjoittava ja suullinen tutkimuksen muoto on ollut
merkittidvad. Julkisten kannanottojen liséksi tdrke#ssd osassa ovat olleet ldhelld ja kaukana

olevat ty6toverit.

Kun tyo raskaudessaan Ilyo yli kestokyvyn, havidd voima arvioida itseddn.
Silloin tarvitaan tutkijaystdavid, jotta pddstddn “myrskyn silmdsta” jélleen
oman itsen tarkkailuasemiin. Myos oma opiskelijan rooli auttaa asettumaan
Dpienen oppijan asemaan ja saamaan etdisyyttd itseensd. (C30, 9)

Cochran-Smith ja Lytle (1992, 315) nikevitkin tutkivan opettajan tiedon rakentamisen
pohjimmiltaan sosiaalisena toimintana. Tutkivan opettajan arkipdivin ty6ssd yhteistyon

kehittdmiselld ja sen hy6dyntdmiselld on tirke4dd rooli (Kemmis 1994).

3.2.2.2 Elinaikainen jatkokoulutukseni (A1, 188)

Jatkuva opiskelu opettajana alkoi ensimmdisestd tyéongelmasta tai oman
sisdisen kasvun ongelmasta. Oli luonnollista hakea apua ja tietoa asioihin.
Vaikeus onkin siind, ettd havaitsee ongelman. Tietoa ja ratkaisuja kylld
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sitten loytyy. Tavallisimmin opettajien halu sdilyttid jokin koulueldimdin tai
tydyhteison ongelma johtuneekin siitd, ettd halutaan sdilyttii oman itsen
muuttumaton tila. - - Ndin koulusta itsestddn tulee oppimisen este. Oppimi-
nen on mielestdni avautumista tiedostamaan asioita. Se ei ole sama kuin
tietdminen tai tietdvdin rooli. Tiedostava yksilo ja yhteiso luo koko ajan
uutta tietoa. (C25, 9)

Fullanin (1994, 200) mukaan tutkivaan ja kehittyvaén opettajuuteen johtavat erityisesti tyon
ongelmat, haastavuus ja muutoksenhakuisuus, jotka vaativat opettajalta vahvaa itseohjautu-
vuutta. TyOsséén ja omassa oppimisessaan opettajan on kerta toisensa jilkeen kysyttévi
itseltdéin, pyséhdynko sen eteen, mitd tiedédn, silld praktiikan taso ei nouse, jos sitd ei
koskaan aseta kyseenalaiseksi (Ojanen 1995). Tietoisen kehittdmispyrkimyksen 14dhtékohta-
na on terve itsekritiikki ja itsetutkistelu (Biott 1992, 16 - 18; Lahdes 1994, 119). Kantolalla
tyon tarpeista noussut kyseleminen ja elimin ihmettely ovat ohjanneet héntéd opettajana
oppimisen haluun ja itsensi jatkuvaan kehittimiseen. Opettajan kyselemisen ja oppimisen

tietd ovat olleet viitoittamassa tehtévit toimittajana, kirjailijana ja kouluttajana.

olen lopulta pddtynyt siihen, ettd tdrkeintd, mitd minun tulee itsessdni
kehittdd, on ongelman nikeminen ja kohtaaminen avoimesti. - - Minulle
oppiminen on tosi vaikeaa! Teoriassa kylld erittelen jo kohtalaisen tyydyttd-
vdsti ongelmatilanteita - - mutta kasvattamisessa se ei riitd. Alyllinen ja
tiedollinen asianhallinta ei riitd. (B26, 21) Jos ei uskalleta kohdata todelli-
suutta, ei tiedolla taas ole merkitystd (B53).

Ulkopuolinen saattaa kysy#, onko Kantola pyrkinyt jatkuvalla kouluttautumisellaan itsensi
ja toisten hyvéksyntéin vai onko kyseessd vain tiedonhaluinen luonne, joka etsi muotoaan
jo koulutytén kirjallisuuden harrastuksissa. Eiko tyd jo itsesséddn ole tarpeeksi uuvuttavaa?
Miksi 4iti ja vield isoditikin panostaa tyohonsa niin kokonaisvaltaisesti, ettd aikoo jatkaa
opiskelua ja tutkimista vield tydelémén jalkeenkin? Kantolalle opiskelu on kuitenkin ollut

mahdollisuus jaksaa tyOssdin ja ymmaértds, mitd tyossd ja omassa elamaissé tapahtuu.

Viidenkymmenen ikavuoden tienoissa oli vield sisintd myoten uusiintumisen
tarve niin selked, ettd menin tyonohjaajakoulutukseen. Valmistuin samalla
koulujen kehittimiskonsultiksi - -. Ndamd kaksi edelld olevaa koulutusta
valmistivat minut varsinaiseen itseksi syntymisen tapahtumaan, jonka
tunnistin yli 50 vuotiaana - -. Opiskeluni ei ole koskaan ollut meriittiopiske-
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lua, arvosanasuorituksia, vaan olen halunnut oppia ymmartimdicin eldmadn
ilmiaitd. (C25, 20, 9)

Jatkuva kouluttautuminen on opettajille tyypillistd, vaikka sen motiivit vaihtelevatkin (Bell
& Gilbert 1994; Hargreaves 1994). Opiskeluun pakottavat kasvatustilanteiden muuttuminen
ja tyovilineini kéytettiva eri aineiden tietomi#rd. Samalla opettajien on kuitenkin tiedostet-
tava, ettei tyOssé voi koskaan saavuttaa sellaista ammatillista tietoa, jolla selvidisi kaikessa
ja kaikkialla. Piipon (1990, 115) mukaan opettajat kouluttautuvat erityisesti niilld lahjak-
kuuden alueilla, joita he kéyttavit oman tyonsé eheyttdmiseen ja kehittdmiseen. Kantolalla
nditd ovat olleet muun muassa ilmaisu, kirjallisuus, litkunta, alkuopetus sekd ryhmai- ja

vuorovaikutustoiminta.

Hargreaves (1994) kertoo esimerkkeji opettajista, joiden toiminta perustui Kantolan tyén
tavoin heidén itsensd tylleen antamiin merkityksiin. Usein syyné oli halu erikoistua ja
kouluttautua voidakseen vastata paremmin ty6n tarpeisiin. Monet opettajat pitivit kerhoja
kouluajan ulkopuolella ja harrastivat itse aktiivisesti. Opettajat tyoskentelivit usein henkil6-
kohtaisenkin eldménsé kustannuksella panostaen kursseihin ja opetusmateriaaleihin myds
taloudellisesti. (Hargreaves 1994, 127.) Kantolalla kokonaisvaltaista tyohon paneutumista
on ehki osin tukenut eldméntilanteiden muotoutuminen sellaisiksi, ettd tidysipdivdinen ja
monesti -6inenkin tyd on voinut olla mahdollista. Vaikka opiskelu ja syvé paneutuminen

kasvatustilanteisiin monin eri tavoin ovatkin tuoneet paljon, ne ovat myds ottaneet veronsa.

Onneksi on olemassa kirjoja jatkuvaan itseopiskeluun, on seminaareja ja
terapiaryhmid. Ne vaan vievdt ajasta ja palkasta niin suuren osan, ettei
elamiseen tahdo jddda. (Al, 79)

Jaatinen (1994, 191) toteaa, ettd opettaja joutuu hankkimaan “wuden ammattitaidon”
jokaiseen tilanteeseen ja ryhméén, jota hin opettaa. Kantolalle uuteen kouluvuoteen ja
ryhméén valmistautuminen on ollut monesti itsensé tiedollista, taidollista, henkistd ja

fyysisté kehittdmista.

Olen pannut - - mk positiivisen ajattelun ja syvirentoutuksen yksiléohjauk-
seen. Kuntoni on parempi kuin pariin kymmeneen vuoteen. Olen ollut
tyonohjaus- ja koulun kehittimiskoulutuksessa sekd vanhempainohjaajien
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pitkdssd kurssituksessa. Tieddn, mikd minua kohtaa ja olen valmistautunut
tyéhon. (C13,7)

Opettajan aktiivinen tiedonhankinta, tiedon prosessointi, tavoitteiden asettaminen ja niiden
saavuttamisen tarkkaileminen kuuluvat keskeisesti reflektoivan ja uusprofessionaalisen
opettajan ammattikuvaan, joka korostuu uusimmassa opettajan professionaalisuutta
kisittelevdssd kirjallisuudessa (Niemi 1995, 35 - 38; Niemi 1996, 34 - 35). Kantolan
opettajuuteen liittyen sit4 tarkastellaan lshemmin luvussa 5.1. Ty elinaikaisessa jatkokou-
lutuksessa on Kantolalle vuodesta, paivistd ja oppilasryhmisté toiseen tapahtuvaa jatkuvaa
itsensi nollaamista (E4) sekd uuden tiedon etsimisti ja avoimena olemista. Se on myds
reflektointia ja kyselemistd seké tilanteiden miettimistd ennen ja jélkeen koulutydn.
Kantolasta on tirkeinti seurata, miti ty6ssi itsessédén - oppilaissa, ryhméssé ja opettajassa -

todellisuudessa tapahtuu.

Ndenndisen rentouden takana opettajassa kaiken aikaa eldd terdvdsti
tarkkaileva, syvdsti tunteva ja mddrdtietoisesti toimiva ohjaaja. Tuo ohjaaja
on hyvin kovilla kaiken pdivdid. Tarvitsen rauhallisen lepojakson sen jal-
keen, kun olen hyvdstellyt lapset. Ei mitddn kokouksia, ei pdivdkirjojen,
kirjeiden eikd tilastojen kirjoittamisia. On saatava hiljaisuudessa kdydd
vield kerran ldpi pdivan tilanteet, tarkastella niitd mielessdan ja jdsentdd
huomista toimintaa. Siind on minun opetussuunnitelmani ydin, ndissd
havainnoissani lapsista. (Al, 99 - 100)

3.2.2.3 Ellei tieto auta eldmddn, silld ei ole merkitysta (C25, 15)

Olen néhnyt tyossdni, eri ikdisten opettajana sekd perus- ettd tdydennyskou-
luttajana, miten vdhdn itse asiassa lasten ja aikuisten oppiminen eroavat
toisistaan. Molemmissa olennaisimmat asiat ovat samat, jos pyritddn
opettamiseen, missd tieto ymmdrretddn ja saatetaan muotoon, jossa Sitd

voidaan soveltaa. Mikd muu on tdrkedd informaatioajan opettajan tyossd?
(B28, 189)

Reflektoivana asiantuntijana tutkiva opettaja tekee oman toimintansa tietoiseksi, asettaa
taustaoletuksensa kritiikin kohteeksi ja muotoilee ongelmatilanteita uudelleen ja uudelleen
(Grimmet, McCinnon, Erickson & Riecken 1990, 31 - 35; Ojanen 1993a, 10; Schén 1987).
Tallaisen tutkivan opettajan luokassa oppilaat eivit Cochran-Smithin ja Lytlen (1992)
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mukaan vain vastaa kysymyksiin, siild he kysyvit myds itse; he eivit vain ratkaise ongel-
mia, vaan myds asettavat niitd; he eivit vain vastaanota valmiiksi valikoitua tietoa, vaan
auttavat myds muodostamaan opetussuunnitelmaa omista kielellisistd ja kulttuurisista
lahtokohdistaan. Opettaja osallistuu luokassaan alituisesti muuttuvaan sosiaalisen ja
intellektuaalisen eldmé#n prosessiin. Médrittdessdéin opettajana itse uudelleen tietoaan
oppimisesta ja opettamisesta hin tarjoaa myds oppilailleen erilaisia mahdollisuuksia oppia
ja tietdd. (Cochran-Smith & Lytle 1992, 318.) Niemi (1995, 42) nikee tillaisen opettajan

aktiivisena oppijana ja sitd kautta my6s oppilaiden mahdollisuuksien avaajana.

Tyossddn Kantola etsii teitd erilaisten oppimisen tapojen 16ytdmiseen ja kdyttdmiseen.
Opettajan on hinen mukaansa toimittava lapsen senhetkisten mahdollisuuksien ja tarpeiden
mukaisesti, kuitenkin jdntevdsti tavoitteiden suunnassa (C30, 7). Henkilokohtainen
opetuksen teoria muodostuu jatkuvasta tydssd kasvamisesta. Se on ajattelua, joka on
kiintedssd suhteessa kdytinnon eldmain: teoria ei ole teoria, jos se antaa valmiin mallin
(E14). Yhdelle menetelmille antautuva opettaja sokeutuu Kantolan mielestd helposti

oppilaalle.

Opettajallakin on usein niin kapea ndkékulma, valmis malli. Opettaja
nyhjdd ja pakertaa viikonlopun oppilaille valmista ja sitten oppilaat kilpai-
levat, kuka saa urakkansa ensimmdiisend valmiiksi. Se on toista, kuin se, ettd
Jjo kakkosluokkalaisten kanssa voidaan panna taululle se, mihin on jddty ja
vhdessd sitten tehdddn siitd, eldmdstd. On kysyttavd kuka oppii ja mitd
oppii. (E14) - - Hammdstyttdvdd, miten lasten aktiivisuus ja tyointo kasva-
vat, kun otan heiddt mukaan tyon suunnitteluun ja johtamiseen. (Al, 99)

Beattie (1995) toteaa, ettd ajatus kéytinnén muovaamasta teoriasta ja teorian muovaamasta
kdytanndstd on nihtdvissd jo Deweyn ajattelussa vuosisadan vaihteessa: kdytdnnon ja
teorian suhde on dialektinen. Opettajan tieto on dynaamista ja aktiivisessa suhteessa

kaytiantoon. Talloin teoria muuttuu kiytinnon vaikutuksesta. (Beattie 1995, 57.)

Mita luokassa palkitaan, se on arvo ja opetussuunnitelma. Pian lapset
oppivat kannustamaan, kiittdmddn ja rohkaisemaan toisiaan! Siind on
opetussuunnitelma. Sen toteutuminen on IHME. Se on rakkaus, joka virtaa
opettajasta ja koskettaa lapsia. - - Kyse on eldmisen tavasta, joka luodaan
tiedollisen aineksen opettamisen ympdrille ja tekee oppimisen mahdolliseksi
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(oppimisilmasto). - - Valmis ja tarkka oppimateriaali eksyttiviit opettajan

lapsesta. Ne eksyttivit myds lapset ympdroivin todellisuuden havaitsemi-
sesta. (C13, 8 - 13)

Opetussuunnitelma on Kantolalle jatkuvasti eléva prosessi, jonka etsimisessi ja toteuttami-
sessa on oltava jatkuvasti valmis suunnan tarkistamiseen ja muuttamiseen. Léhtkohtana on
lapsen tilanne. Aivan kuten ei ole olemassa kahta samanlaista oppilasta ei my&skéén ole
yhtd oikeaa tapaa oppia: samaan padméairasn voidaan kulkea monta tietd. Cochran-Smith ja
Lytle (1992, 316) kertovat opettajasta, joka vertasi erilaisten oppilaittensa opettamista ja
oppimista tulen ylldpitdmiseen. Oppilaat tulevat luokkaan mukanaan tuli: toisilla se on
oppimisen tulen roihu, toisilla liekki tuskin endéd ndkyy. Jokaisen tarpeet on kuitenkin
néhtévi ja tulta on vahvistettava ja nuotiota kohennettava. Hiipuvakin liekki on puhallettava
eloon. Kantolan mukaan opettajan ei saisi koskaan jakaa oppilaita selviytyjiin ja mahdotto-
miin. Ongelmaoppilaan edessi ei saisi alistua toteamaan: sellaisia lapsia nyt on aina ollut
Jja tulee aina olemaan! (B 56, 54) Opettajan olisi toimittava kasvun suuntaisesti ja kysytta-

vi, miten raivaan tilaa ryhméssa télle oppilaalle ja hénen kasvulleen (B61).

Mitd mind olen tdlle lapselle? Jokaisen lapsen edessd pitdisi esittdd tdmd
kysymys. Kysymyksen esittiminen on sitd tdrkedmpdd, mitd nuoremmasta
lapsesta on kyse. Opettajalla ei ole vain yksi rooli, vaan hénen persoonansa
tulisi muodostua mahdollisimman monesta roolista. Sama opettaja joutuu
olemaan luokassaan tilanteen ja lasten elamdnkohtalon mukaan monena:
valttamdton, rajoja asettava iséhahmo, rentouttaja ja lammittdjd, ajatusten
Jja ilmaisun liikkeelle drsyttdjd, tilanteen intuition varassa hyvdksi kédyttdvd
mielikuvamatkaaja ja jirkdlemdinen tosiasioiden tunnistaja. (B40, 85)

Kantolan mielestd nykypdivdn opettajan tehtivdnd on myd6s luoda arvoja ja yhteisid
toimintamalleja sekéd auttaa oppilaita jasentdmién todellisuutta. Tavoitteena on lapsen
mindkuvan vahvistaminen, jotta lapsi pystyisi eldmaén jatkuvasti lisdédntyvin tiedon ja
epdvarmuuden keskelld. Tiedollinen oppiminen on osa kasvatusta, jonka perustana on
itsetuntemus ja ryhmévastuu (C13, 19). Kantola pyrkii saattamaan lapsen vastuulliseksi,
oman oppimisensa subjektiksi. Oppimisen vilineind ovat monipuolinen ilmaisu, kuuntele-
minen ja ryhméssd toimiminen. Opettaja on kasvuprosessissa ldsni, oppimisen esteitd

raivaamassa (C10).
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Opettajan on osattava pysdhtyd kunkin lapsen elamdnolosuhteisiin, hdnen
kasvuprosessiinsa ennen tdtd hetked. Hdanen on loydettivd, haettava vaikka
mistd rakennusainekset lapsen mindkuvan syntymiselle. Silld juuri siitd
lapsen oppimisinnostus riippuu. Opettajan on oltava teknikko, kirurgi,
puutarhuri ja taiteilija. (Al, 29)
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4 LAHIKUVA

Opettajan ldhikuvan siséltd tarkentuu opettajapersoonan kautta Kantolan ihmiskuvan
keskeisiin ajatuksiin. Niistd késin tarkastellaan hdnen opettajuutensa vuorovaikutuksellista

luonnetta suhteessa oppilaisiin, vanhempiin, toisiin opettajiin ja asiantuntijoihin.

4.1 Opettajapersoona

En opeta tiedoistani
vaan eldmdnkokemuksistani
tunteistani ja ajatuksistani kdsin.

Kosketukseni lapseen
mddrdytyy sen mukaan
miten tiedostan itseni ihmisend. (A1, 10)

Opettajuutta on totuttu pitdméin teoreettis-kéytédnnollisen toiminnan ja ajattelun liséksi
vahvasti persoonaan sitoutuneena tehtévéni, koska siind on mahdollisuus henkilkohtaisten
voimavarojen suureen panokseen. Tyohon siséltyy jatkuvasti arvovalintoja, jotka korostuvat
entisestdin opettajan toimiessa itsendisend opetussuunnitelman laatijana, opetettavien
asiasisdltGjen valitsijana ja oppimisen ohjaajana. Risénen (1993, 23) toteaa opetus- ja
kasvatustyon olevan aina eettisti, koska siind on “kysymys asioiden paremmaksi tekemi-
sestd”. Vastuu nousee opettajuuden sitoutumisesta tydntekijén persoonaan ja toisten
ihmisten kasvattamiseen (Kari 1996, 50; Niemi 1995, 37). Lihtokohtana on ihmisen
henkisen kapasiteetin kdyttdminen tyvilineend ja toisaalta tydvélineen jatkuva kehittdmi-

nen (Rauhala 1992, 15).

Raivola (1993, 15) tdhdentéd opettajuuden kokonaisvaltaisuutta Uno Cygnaeuksen henges-
sd seuraavasti: “Opettaminen on tapa nihdé, tietdi, olla olemassa. Se rakentuu osaksi
opettajan persoonaa vihitellen - - opettaja tekee koulun.” Kirjassaan Opettajapersoonalli-
suus Haavio (1969, 13 - 16) kuvaa opettajuutta persoonaan sitoutuneena kasvatustehtédviné
ja eettisend ammattina, joka on ennen kaikkea kokonaisvaltaista ihmisend olemista ja

kasvamista. Haavion aikalaiset Koskenniemi ja Valtasaari (1965) korostivat, ettei opettaja
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voi tukea myskaan oppilaittensa kasvua persoonallisuuksiksi, ellei hin itse toimi persoona-
na. Opettajuuden olennaisena osana he painottivat ammattitietojen ja opettamisen taidon
lisdksi rakkautta tyohon ja oppilaisiin. (Koskenniemi & Valtasaari 1965, 25 - 29.) Tillaises-
ta kasvattaja-opettajasta voitaneen puhua my6s kutsumusopettajana. Opettajan persoonan
mukanaolon téhdentdminen ja salliminen on kuitenkin vaihdellut eri aikoina. Haavion

péivien jélkeen on ollut vallalla toisenlainenkin ajattelu, jota myos Kantola 70-luvulla ruoti.

Poliittisen ja teknologisen “puhdistusvaiheen” mukana koulusta pyyhkdiis-
tiin kuitenkin opettajapersoonallisuus syrjddn ja tdydennyskoulutuksen
kohteeksi tulivat ldhinnd oppimateriaalit ja opetusteknologia. (B19)

Nykyisin opettajuudessa on alettu uudelleen ottaa huomioon opettajan eldmai ja elinikdinen
kasvu pitkdaikaisena, yksilollisend, kontekstisidonnaisena ja jatkuvana oppimisprosessina.
Viljanen (1992, 10) toteaa, ettd “opettaja kasvaa ja hintd kasvatetaan. Nédiden prosessien
yhteistuloksena syntyy opettajan ammattitaito.” Ty6 on kokonaisvaltaista kasvamaan
saattamista, kuten Hollo (1952, 22) opettajan ty6td kuvasi. Kasvamisen ajatus esitetdsin
my0s Jyviskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen kehittimissuunnitelmassa, jossa
opettajuutta kuvataan jatkuvana oman tyon tutkimisena, ammatillisena kasvuna ja muuttu-
vana elinikdisend persoonallisena kasvuprosessina (Juutinen ym. 1993, 35 - 36). Opettajuu-
den ymmértdminen yksilon ja yhteiskunnan eldméssd muuttuvaksi toiminnaksi luo tdssé

my6s perustan sen tutkimiselle.

Luova suhtautuminen opetustilanteeseen voi syntyd vasta, kun rohkenee
irrota annetuista opetussuunnitelmista ja menetelmistd. Kysymys on siis
opettajan oman persoonan kehittymisestd, kasvusta ja voimasta. (A1, 99)

Opettajuuden kokonaisvaltaisen tarkastelun taustalla voidaan n#hd holistinen ihmiskésitys,
jonka mukaan opettajuutta voi pitdd opettajan kiyttdytymisen ja toimintatapojen koko-
naisuutena, johon kuuluvat tajunnallinen (psyykkis-henkinen), kehollinen ja situationaali-
nen (esim. eldmintilanteet) kokonaisuus (Rauhala 1992, 9; ks. myos Niikko 1995, 9).
Thminen muodostaa kokonaisuuden, jossa kaikki vaikuttaa kaikkeen: yhtd puolta ei ole

olemassa ilman toista. Opettaja ei ole ulkopuolinen myoskéddn ty6honsi sisiltyvissd
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ihmissuhteissaan: hén on itse osallinen siitd eettisestd eldmaéstd, johon hin oppilaita

kasvattaa (Toiskallio 1994, 34).

Nii, ei me olla niinkddn opettajia pelkdstddn, vaan niinku sd nyt ndit mut nyt
noitten ihmisten kanssa tuolla, niin me kohdataan toisemme monella tasolla
yhtd aikaa, et me ollaan seksuaalisia olentoja ja isid ja ditejd, ja tota
ihmisid tds yhteiskunnassa, oppilaita ja opiskelijoita, vaik ollaankin opetta-
Jjia. (D1)

4.1.1 Ihmiskuvasta se lihtee (E10)

Opettajuus koskettaa opettajan eldmaén eri alueita ja on osa identiteettid (Kukkonen 1994,
206). Niasin (1989, 18) mukaan opettajat puhuvat tydstddn kertoessaan itse asiassa itses-
td4n, ja toiminnan ymmértdmisen lihtokohtana on siten pidettéiva tietoa heistd ihmisina.
Hargreaves (1994, 73) katsoo persoonallisten tekijéiden olevan suoraan yhteydessé opetuk-
seen, tyotoverisuhteisiin ja muutokseen suuntautumiseen. Persoonallisina tekijéind Hargrea-
ves pitdd muun muassa eettistd identiteettis, uskonnollisia ndkemyksid, ideologista sitoutu-
mista sek# uran vaihetta ja tavoitteita. Opettajan ajatukset maailmasta, eldmaésté, ihmisesti,
oppilaista ja itsestdin opettajana vaikuttavat siihen, miten hén ty6téén tekee. Lauriala (1986,
21) toteaa, ettei opettajan menestyminen riipu niink#4in menetelmistd, vaan ennen kaikkea
hénen asenteistaan, tunteistaan, késityksistddn ja paiméadristdsin. Niihin vaikuttavat tekijit
tulevat useimmiten varsinaisen opetustyén ulkopuolelta (Bell & Gilbert 1994; Kelchter-

mans 1993).

Omaa ja toisten eldméi rakentaessaan opettajan on tiedostettava toimintansa ja ajattelunsa
taustalla vaikuttava ihmiskuva. Kantola on kokenut tdmén opettajuudessaan hyvin tarke&dk-
si, ja hin on korostanut sen huomioon ottamista myos tédsséd tutkimuksessa. Hinen mukaan-
sa opettaja kasvattaa ja toimii ennen kaikkea eldaménnikemyksestaéin kasin (C36). [hmisku-
va on osa persoonaa, minii ja opettajuutta. Siitd kertoo henkil6kohtainen kasvatusteoria -
kisitys kasvatuksesta, oppimisesta ja opettajan tehtivistd (Kelchtermans 1993). Ihmiskuvan
tarkasteleminen on oikeutettua, vaikka Kantola toteaakin aiheellisesti, ettei ihmiskuva ole

piirrettivissd, koska se ei ole paikalleen jahmettynyt kokonaisuus (A2, 162).
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Viitan, ettd merkityksellisempdd kuin opetussuunnitelman tavoitteet on
lapselle opetustapahtumassa se, millainen on opettajan oma henkilokohtai-

nen ihmiskdsitys ja hdnen tapansa toimia kasvatustavoitteiden saavuttami-
seksi (B18, 28).

Ihmiskuva erotetaan téssi kisitteend ihmiskasityksestd, vaikka niité arkikielessd kaytetdan-
kin rinnakkain ja niiden késitteellinen méérittelykin on toisinaan ristiriitaista. Rauhalan
(1992) mukaan ihmiskuvan késite on ihmiskasitystd véljempi ja epdmédrdisempi. Hanen
mukaansa sit4d kdytetdén esimerkiksi silloin, kun todetaan, etti ihmisten keskindiset suhteet
heijastavat heidin “ihmiskésityksiddn”. T&lloin puhutaan ihmissuhteista ja tajunnan
sisdlloistd, jotka toimimista sédtelevit, eiki niitéd voi analysoida yleistettdving asiasisdltoind.
Ihmiskuvan syntymisessd on mukana tiedollisten ainesten liséksi tunteita, kokemuksia,
uskomuksia ja eldménkatsomuksellisia vaikutteita. (Rauhala 1992, 7.) Nédiden inhimillisten
tekijéiden mukanaolo selittdd Varton (1992, 31 - 32) késitysté siitd, ettd ihmiskuva on aina
yksityiskohtaisempi kuin ihmiské&sitys. Hinen mukaansa ihmiskasitys liittyy ontologiseen
olemassaolotavan erittelyyn, jonka tuloksena voidaan médritelld kasitystd siitd, mitd
ihminen on suhteessa muihin ilmitihin. Thmistd luonnehditaan joko yksiloni tai suhteessa

yhteis66n, esimerkiksi edelld kuvatun holistisen ihmiskésityksen mukaan.

Thmiskuvan merkitys téssd tutkimuksessa liittyy ldheisesti Kukkosen (1994, 203) ajatuk-
seen, jonka mukaan ihmiskuva voidaan yhdisti4 siihen, millaisia oletuksia opettaja liittda
oppilaan ja opettajan toimintaan. K#sityksen taustalla voi nihd4 Lindemanin (1985, 27 - 28)
pedagogisen ihmiskuvan, jota kuvaavana hidn pitdd muun muassa opettajan kisityksid
oppilaista, oppimisesta, opetuksesta ja koulutustavoitteista. Sisdllollisesti se kertoo toimin-
nasta ja ajattelusta opettajana yleensd, jolloin yhteys henkilokohtaisen kasvatusteorian
késitteeseen on lédheinen. Lindeman (mt.) toteaa, ettd opettajan ihmiskuva ohjaa kognitiivi-
sia prosesseja ja muita toimintoja, jotka vuorostaan muovaavat ihmiskuvaa. Tastd ndkokul-
masta katsottuna ihmiskuva on opettajan ammatillisen toiminnan ja tiedon perustana
kysymyksissé, miten opettaja suhtautuu tietoon, omaan oppimiseensa, jatkuvaan kouluttau-

tumiseen ja itseensid ammattilaisena.
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Kysymykset mitdi teen? miksi teen? miten teen? eiviit koske didaktisia temp-
puja, vaan opettajan omaa eldmdnasennetta ja ihmisndkemystd. Olennaista
on, miten opettaja nikee oman asemansa suhteessa ympdristoon. (B40, 86)

4.1.2 Ihminen on kasvava kehittyvii (E10)

Alli Kantolan ihmiskuvassa korostuu ihmisen nikeminen koko eldmén ajan kasvavana ja
kehittyvénd yhteison jésenend. Hénen opettajuutensa perustana voi pitdd kasvua, jota
tapahtuu yksildisséd ja yksiléiden vilisessd vuorovaikutuksessa. Kasvava luo kasvun

edellytyksia muillekin.

Vain kasvava
voi kokea
kasvuprosessin toisessa ihmisessd. (Al, 10)

Kantolan ty6n ja eldmin mielekkyys syntyy siité, ettei ihminen hdnen mukaansa tule
koskaan valmiiksi. Eldménkulun pohjalta nousee jatkuvassa liikkeessd oleva kasvatusajatte-
lu ja késitys opettajana toimimisesta, suhteessa itseensd, muihin ja tietoon. Kasvavan

ihmisen omakuvaa ovat suunnanneet kokemukset eldmén ja opettajuuden vaiheissa.

Perusvalinta eldmdin edessd:
kehittyminen
vai itsepetos. (A3, 19)

Ammatinvalinnan taustalla oli kasvatustehtdvin tirkeyden tiedostamisen lisdksi kuva
omista osaamisen alueista: ettei ollut erityisen hyvd missddn, esimerkiksi kielissd (E16).
Itsetunto oli heikko eikd sitd parantanut Allin tydssddn kokema tunne omien taitojen
puutteellisuudesta. Késitys itsestd muovautui paljolti tyoymparistén palautteesta ja omien
taitojen vertaamisesta toisten kykyihin. Muut tuntuivat olevan parempia ja péatevampii
opettajia jo siksi, ettd he osasivat tehdi kaikkea sitd, missd Alli itse koki avuttomuutensa:

en osannut hienosti painaa kangasta, kirjoittaa siististi, soittaa upeasti (E14).

Opiskeluaikanaan Alli suhtautui oppilaisiin pelonsekaisella kunnioituksella kokiessaan

riittiméattomyytensd. Vaikka ty6hon kaytti kaikki voimansa, opettajana olisi voinut aina olla
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enemmaén. Ty6n ilonkin keskelld oli myonnettéva uupuminen. Omien rajojen kohtaaminen
johti pian huomaamaan, ettei ty§ssd yksin pysty kaikkeen. Kasvaminen yksilénid oman
toiminnan reflektoinnin my6té avasi véylid yhteistyohon ja keskusteluun (ks. Dana 1992;

Niemi 1995; Raivola 1993, 21).

Opettajan pitdisi ndhdd, milloin hin vdsyy ja tekee liikaa. Pitdd osata
sanoa, ettd nyt olen tottordo, ja siitd ldhdettivd yhdessd muuttamaan
asioita ja olosuhteita sellaisiksi, ettd voidaan eldd ja kasvaa. Opettajat vain
ei uskalla ja halua myontdd sitd, kun on oltava tdydellinen ja pdtevi ja
uupumaton. (E14)

Uudesta tilanteesta syntyi perusta reflektoivalle tyGskentelylle, johon johtavina tekijéina
Koistinen (1993) mainitsee juuri osaamattomuuden ja epdvarmuuden kokemisen. Kantola
toteaa, ettd erityisesti suhteessa tietoon olisi rohjettava olla epivarma, avuton ja keskeneréi-
nen. Senge (1990, 142) pité4 erityisen tirkedni sitd, ettd opettaja on tietoinen tietimatto-
myydestidn. Sen voi katsoa koskevan tietoja ja taitoja, mutta myds sen myontdmisté, ettei

ole kaikessa ja ainaisesti korvaamaton. Talloin my®&s tehtdvié ja ajatuksia uskalletaan jakaa.

Uskallan katsoa, ettd olen itse hdvidvd fyysisesti ja ajatuksellisesti. Nden,
ettd mun rajat on tdssd, ettd tdssd ollaan ja mennddn pois. (E16)

Mills (1990, 188) toteaa hyvin ammattimiehen tunnusmerkin olevan se, ettd hén kykenee
samalla sek# luottamaan omiin kokemuksiinsa ettd epdilemaén niitd. T#llainen reflektoiva
opettaja ldhestyy opettamista ja oppimista “epévarmana”, milld ei tarkoiteta osaamatto-
muutta, vaan kykyd ymmértds, ettd opettajana oleminen vaatii ennen kaikkea luovia
ratkaisuja ja valmiutta muutoksen kohtaamiseen (Ojanen 1993b, 133). Kantola katsoo
tillaisen ty6tavan perustuvan siihen, ettd itse nikee oman rdpeltimisensd (E14). Kyseessd

ei ole itsensd vihéatteleminen, vaan paremminkin tosiasioiden tunnustaminen.

Ettd uskaltaa olla tietdamdittii

on erddssd mielessd paluuta paratiisiin,
jolloin on kasvokkain sen kanssa

Jjoka tietdd kaiken. (A3, 99)
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Kantola on opetellut eliméssiin pieneksi tulemista ja luottamista siihen, ettd voi tulla
hyviksytyksi sellaisenaan. Matkassa ovat auttaneet ryhmétyon ja ty6nohjaajan koulutus,
joiden kautta on syntynyt myds halua muutokseen. Epitiydellisyyden kokeminen ja
jatkuvaan kasvuun suostuminen on kuitenkin toisinaan ollut yksindisti ja tuskallista kivun
kautta kulkemista. Pieneksi kasvamista ja pimeyden ldpi kulkemistaan Kantola vertaa
Raamattuun: vasta Getsemanen ja pitkéinperjantain hylatyksi tulemisen, yksindisyyden ja

pimeyden jélkeen koittaa ylésnousemus ja uusi alku (E14).

Jos luovuus ja kasvu on yksindinen prosessi, niin yksindisyyttd minulla on
tydssani riittinyt (C25, 16). Opettaja, joka tydskentelee viikonloput ja lomat
prosessoiden kipeiden lasten asioita, reflektoi tilanteita, suunnittelee oh-
jausta, tekee hyvin yksindistd tyotd (C26, 3).

Kantola huomauttaa, ettd hinen ajatuksistaan on usein siteerattu lausetta vain kasvava voi
kasvattaa. Hin jatkaa kysymilld, monikohan on ymmértinyt hinen tarkoittavan kasvulla
pieneksi tulemista, reflektiokyvyn kehittymistd ja keskenerdisyyden myOntdmisti jtsessdan.
(C25, 21) Kasvun ajatellaan helposti olevan jatkuvaa kehitystd puutteellisesta tdydelliseksi
(Tormi 1996, 80).

Itseensd katsominen pakenematta
vie katastrofeihin, joista selvidmistd
kutsutaan kehittymiseksi. (A3, 27)

Kantola vertaa kasvua tiydellisyyden muurin murtumiseen, jossa ehjéstd ja hyvéstd tulee
sellainen kasvava ihminen, joka on auki itselleen ja ympérilleen ja joka antaa muiden tiedon

ja osaamisen tulla oman rinnalle (kuvio 3).

KUVIO 3. Kantolan nikemys kasvuprosessin ymmaértidmisestd sisaltdpéin: avaan itseni,

annan jotain kéydd lévitseni, alistun kaymddn ldvitse (B29)
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Kantolan mielest4 sellaisen ihmiskuvan pohjalta, jossa uskalletaan katsoa oman erinomai-
suuden yli yhteisiin mahdollisuuksiin, avautuu luokassa ja koulussa mahdollisuuksia toisten
asiantuntijuudelle. Apua pyydetdédn ja sen annetaan tulla. Asia ei kuitenkaan Kantolan
mukaan ole k#ytinnossé niin yksinkertainen, miltd se kuulostaa. Vierelld olevien osaamisen
ja yhteisten mahdollisuuksien hyddyntiminen vaatii myds oman itsensid kohtaamista.
Kantola on huomannut, etti tdydellisyyden muurin murtuminen voi tapahtua vihitellen
pehmeten, mutta myds hyvin rajusti. Kuitenkin vasta ehjén ja tdydellisen murruttua avautuu

mahdollisuus yhteisty5hon ja omaankin kehittymiseen.

Muutoksen ldhteminen oman itsen kosketuksesta vahvistaa Bellin ja Gilbertin (1994)
kisitystd opettajan kasvun ja oppimisen kokonaisvaltaisuudesta toiminnan, uskomusten ja
tunteiden tasolla. Vuorovaikutus alkaa yksilon kasvusta ja vaikuttaa samalla yhteistyokyvyn
ja opettajan ammatillisuuden kehittymiseen. Tét4 voi pitdd Kantolan kuvaaman siséltapédin
ldhtevin kasvuprosessin ytimend, jossa kuljetaan véhitellen ulos kaikkitietdvastd, valtaa
pitdvistd professionaalisuudesta. Vasta opettajan ajattelu- ja toimintatavan kehittyessé

muutos voi siirtyd myds tyohon ja oppilaiden késityksiin.

Tiedoillani ja taidoillani on juuri sen verran merkitystd kuin kykenen
asettamaan ne toisen tietojen ja taitojen rinnalle (B61). Koulussakin pitdisi
tajuta se, ettei jokaisen ole tarkoitus olla pdd. Eli ruumiissa on niin monia
tehtavid. Tarvitaan kdsid ja jalkoja, aivan yhtd lailla kuin silmid ja korvia.
(E12)

Kantolalle rajojen rikkominen on toisaalta myds kokonaiseksi ihmiseksi tulemista, miké on
ohjannut tutkivaan asenteeseen, eri aineiden integrointiin, kokonaisopetukseen ja yli
luokkarajojen ulottuvaan opetukseen ty6n alkuajoista ldhtien. Kokonaisvaltaisessa ihmisené
toimimisessa ja ihmisten kohtaamisessa tirke#éind voimavarana on ollut oman hiljentymisen

ja pysdhtymisen merkityksen ymmértdminen ja siitd kiinni pitdminen.

Taiteen harrastuksen pitdisi olla erds opettajapersoonallisuuden kdyttovoi-
mista. Sekd taide ettd lasten opetus operoivat mielikuvalla. Opettajan
mielikuvaeldmdin ruokkiminen tapahtuu taiteen avulla - -. (B19)
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Omassa eldmésséin kohtaamiaan pelkoja ja vaikeita eldméntilanteita Kantola pit4d mahdol-
lisuuksina, joiden kautta kasvaessaan omasta pienestd lokerostaan on ollut astuttava
kysymaéin ja etsimédn ja elaméédn todeksi avaraa ihmiskuvaa. Kantola painottaa, ettd kun
opettajana oppii katsomaan ihmisené olemistaan silmiin niillakin alueilla, joita itsessdédn
vahittelee ja piilottaa, oppii kohtaamaan my6s muita ihmisid kokonaisina, pelkoineen,
puutteineen ja taitoineen. Tdma korostuu myds oppilaiden kohtaamisessa ja heiddn oppimi-

seensa auttamisessa.

Opettajan tehtivind on ohjata oppilasta tdmdn kulloisenkin kehitysvaiheen
mukaan jatkuvaan itsensd kehittimishaluun. Tamd halu syntyy vain, jos
ihminen tuntee olevansa ryhmidille tirked sellaisenaan - ehednd ihmisend -
-. Jos opettaja aikoo kasvattaa eheitd ihmisid, hdnen on sisimmdssddn
rikottava ndmd rajat, katsottava ihmisend olemisen kokonaisuutta. Vain
silloin opettaja voi ohjata opetettavaansa tiedon kdyttdmiseen: kokonaisnd-
kemykseen, oman vaikutuksensa nikemiseen ympdroéivissd kokonaisuudes-
sa, eldmdn merkityksen kokemiseen vastuuntunnosta kdsin ja jatkuvaan
oppimisen haluun - -. Ehedind, kokonaisena opettaja nikee opetettavansa
vain, jos on itse oppinut kohtaamaan itsessddn ihmisend olemisen eri puolia
- -. Kokonaisen ihmisen kohtaaminen oppilaassa, vanhemmassa ja tyotove-

rissa ei ole helppo prosessi. Siind ei voi kieltdytyd myos itse muuttumasta.
(B61)

Thmiskuvan liikkuvuus ilmenee Kantolan mukaan opettajan kyvyssé 16ytié lapsen oppimi-
sen tyyli. Ajattelua ja eldim#i on tietoisesti avattava uudelle ja tuntemattomalle, koska
uuden kohtaaminen vaatii jokaiselta kynnysten ylittamistd. Opettajan tehtévéni on auttaa
nididen kynnysten yli lapsia ja heiddn vanhempiaan, koska vanhemmat saattavat estdd myds
lapsen oppimisen siirtdessdin lapseen mahdollisen oman oppimisen pelkonsa. Thmiskuvan
liikkkeessi opettajan on oltava Kantolan mukaan monenvdrinen: hén ei voi olla rajoittunut

yksin omaan kisitykseensé (B38).

Kasvu on Kantolalle prosessi, jossa ihmisyyteen kasvetaan, kun opitaan huomaamaan myas
muut - heidén tietonsa ja taitonsa omien rinnalla. Ihmisen kasvun ymmértéminen opetusta
ohjaavana teoriana on vapauttanut havaitsemaan oppilaiden erilaisia tarpeita. Opettajuuden
suuntana avautuu kasvusta tie Kantolan tyon ytimessd nékyville vuorovaikutuksen ja

yhdessi oppimisen etsimiselle, jota voi pitdd seurauksena oman ty6n ja elémén aktiivisesta
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reflektoinnista. Kantola toteaa, ettd opettajan olisi pidettdvd huoli siitd, ettd myds itsestdin
ja ympdristostaan 16ytad jatkuvasti uusia asioita ja nauttii kasvustaan (A1, 160). Kasvavan
lapsen rinnalla alati muuttuvassa yhteiskunnassa ei voi pysahtyi taydellisyyden ja muuttu-

mattomuuden valheeseen.

Miksi tulla tahdn pdivddn,
ellei siind ole tilaa eikd aikaa
kasvaa huomista varten. (A3, 102)

4.2 Yhteys ihmisestd toiseen rakentuu vaillinaisuudesta - siitd, ettd tarvitsemme toinen

toisiamme (A3, 69)

Kantolan opettajuutta varittdd kokonaisuudessaan pyrkimys yhteisty6hon ja aktiiviseen
vuorovaikutukseen. Hdn on pyrkinyt kiinnittdm#an huomiota oppilaiden ja opettajan seki
opettajan ja muiden aikuisten vuorovaikutukseen nihdesséin sen merkityksen seké opetta-
jan ty6n ettd lasten tulevaisuuden kannalta. Yhdessd eldmisen malli syntyy erilaisten
ihmisten yhteistyOst4, jota opettajien ja muiden aikuisten on ensin itse opeteltava: oppilait-
ten arvomaailmaa ei voi kehittdid muutoin kuin aikuisten ajattelu- ja eldmdntapaa kehittd-
madlld (CS, 4).

Tilan antaminen oppilaiden tunteille, ajatuksille ja tekemiselle onnistuu
vain vuorovaikutuksellisen toiminnan itse kokeneelle. Kuuntelu- ja il-
maisuharjoitukset, toisen ihmisen huomaaminen, arvostaminen ja hdnen
kannustamisensa opettaminen on ldhdettdvd opettajayhteison harjoitukses-
ta. Samaan piiriin on saatava hallinnon ja tutkimuksen edustajat. Nakopiiri

laajenee vasta yhteisten tunteiden ja tietojen kohtaamisen kautta. (C36, 1 -
2)

Kantolan tarve yhteisty6hdn on syntynyt oman kasvun opettelusta ja riittiméittémyyden
kokemisesta niin tiedollisesti, taidollisesti kuin fyysisesti ja psyykkisestikin. On ollut
hakeuduttava koulutukseen, pyydettivd ja suostuttava ulkopuoliseen apuun. T#sti on
alkanut todellinen professionaalisuus. Tyon hedelmaéllisyys omalle persoonalle ja profes-

sionaalisuudelle on noussut vuorovaikutuksesta sekéd oman ja toisten kasvatustyén kunnioit-

tamisesta.
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Kun opettaja uskaltaa katsoa tilannetta ja uskaltaa sanoa, ettd nyt on niin
kova paikka, ettei tihdn yksin omat keinot riitd, hén uskaltaa pyytdd apua ja
osoittaa ndin olevansa tyostddn vastaava ammatti-ihminen - -. Oman
rajallisuuden havaitseminen on ammattitaitoa. Ammattitaitoa on rohjeta
muuttaa tyékuvaa. Ammattitaitoa on ottaa ei-opettajia mukaan tyéhon ja
toimia pr-ihmisendi silld tavalla, ettd muut ilolla tulevat kouluun. Kuka tulee
kylman ja itsetietoisen opettajan viereen tyoskentelemddn? (C25, 23)

Koulun liittiminen yhteistyon kautta sitd ympérsivéin todellisuuteen toteutuu Kantolalla
osaltaan kyvyssé ja halussa suuntautua tiedon ja taidon hakemiseen sieltd, missi sitd on.
Tarkeitd yhteistykumppaneita on 16ytynyt toisten opettajien liséksi koulun ulkopuolelta.
Toisinaan Kantola on kéyttinyt opettajina ulkopuolisia asiantuntijoita, joiden opetuksen hén
on tarpeen mukaan kustantanut itse. Téhéin on ajanut halu antaa oppilaille sellaista eri-

tyisosaamista, johon on itse kokenut olevansa kykenemétén.

Opettajan asiantuntija-asema ei suinkaan vahene, vaan korostuu, kun hdn
tyoskentelee yhdessd taiteilijoiden, tutkijoiden, mielenterveystyontekijoiden,
sosiaalityontekijoiden ja erilaisten vanhempien kanssa (C40, 5).

Kantolan opettajuudessa vuorovaikutuksen merkityksen ymmértdminen vanhempien,
kollegojen ja muiden yhteiskunnan asiantuntijoiden kanssa on syventynyt erityisesti

alkuopetukseen perehtymisen kautta.

Tyévuosien jilkeen oli hyvd erikoistua alkuopetukseen, jonka ymmdrsin
ihmisen koko eldmdn kannalta tdrkeimmdksi ajaksi. Kdsitin, ettd erikoistu-
minen tdhdn ikdluokkaan merkitsee kotien, pdivdkodin ja ympdroivin
yhteiskunnan kanssa kiintedd yhteistyotda.(C25, 9)
Itsensd kehittiminen ja kouluttaminen vuorovaikutuskyvyissé seki kokemukset ryhmityos-
td koulutyon ulkopuolelta muun muassa leirien ja opintopiirien ohjaajana ovat johtaneet
Kantolan my®s alan konsultiksi ja kouluttajaksi. Tehtivit opettajankoulutuksen alkuopetuk-
sen perus- ja tdydennyskoulutuksessa ja eri aloilla toimivien johtamistaidon ja tyonohjauk-
sen koulutuksessa ovat avartaneet sitd tyénkuvaa, jota Kantola oppilaiden kanssa toteuttaa.

(Liite 2.)
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Mulle on ollu hirmusen tirkeetd se, ettd md olen opettanut eri-ikdisid
ihmisid. Ettd se lapsen ymmdirtiminen, lapsuuden merkityksen ymmdrtimi-
nen on tullu siitd, ettd md olen kohdannu tyonohjauksessa ja aikuiskoulutuk-
sessa ja yliopiston opiskelijoiden - varsinkin siin ilmaisun koulutuksessa -
oon kohdannu ndis aikuisissa sen heiddn lapsuutensa - - et se on sellanen
tausta, jota ilman ei voi sitd lapsuuden merkitystd ymmdrtdd. Ndistd koke-
muksista md oon ymmdrtiny, minkdlaisia juttuja mun pitdd hoitaa tddlla
Yks-kaks -luokilla, tddl ihan alussa. (D1)

Oppilaiden kanssa toteutuvan Kantolan henkilokohtaisen kasvatusteorian kantavan siséllon
voi kiteyttdd Varton ja Veenkiven (1993, 100) ajatukseen filosofisen pohdinnan merkityk-
sestd: tulla kokonaisiksi ihmisiksi, jotka pystyvit luottamaan omaan kokemukseensa niin
paljon, ettd osaavat sen kokemuksen kautta olla maailmassa. Kantolan sanoin tavoitteena on
vahva mind ja valmius vuorovaikutukseen erilaisten ihmisten kanssa (B19). Tasti versovat

yhteistyon eri muodot, tarpeet ja tavat.

4.2.1 Kasvua ryhmdn avulla (B23)

Vaivattomat luokat eiviit ole tavoite, vaan ilmaisukykyiset, toimivat, vuoro-
vaikutussuhteissaan eldvdt luokat (Al, 159).

Kantola pitdd kasvatusta ryhmén avulla ainoana mahdollisuutena uuden kasvatuskulttuurin
luomisessa: tiedollinen opetus onnistuu vasta, kun ryhméssé on valmiudet yhteistoimintaan.
Téssd kokonaisuudessa ovat mukana luokkaryhmé, kouluyhteiso, vanhemmat ja yhteiskun-
ta. Ohjatessaan 70-luvulla yliopiston opiskelijoiden ilmaisukoulutusta Kantola alkoi
ymmartds, ettd jokainen ryhmi sisiltdd sen yksiloiden kasvuprosessin mahdollisuuden.

Kysymys néytti olevan ennen kaikkea siitd, miten ryhmé#4 vedetéén.

Havaitsin, ettd ilmaisu, kommunikaatio ja kasvuprosessi olivat erilaisten
pelkojen takana. Noiden pelkojen syntyaika oli jdljitettdavissd monesti
kouluaikaan, yksilon, opettajan ja luokan suhteeseen. Aloin ymmdrtdd, mitd
koulussa tapahtuu ihmiselle, miksi opettamisen tuloksena onkin niin monesti
oppimisen sammuminen. Ndin myos, miksi kiusaaminen ei muutu yhteistyok-
si. Opettajat itse siirtivdt yksiloiden ja yhteisdjen vdlistd vastakohtamallia
opetuskaytannoilld. Ellei lapsi saa omassa pienryhmdssdan kosketusta
yhdessa eldmisen positiivisesta, iloa ja turvallisuutta tuovasta kokemukses-
ta, ei se siirry kdskyvaltaisesti isoihin ikiluokkiin. (C25, 12.) - - Tdhdn asti
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luokan toimintatapaa ovat ohjanneet suupaltit hdirikoijit luokan muiden
resurssien peittyessd heiddn alleen. Suuri osa lapsista eldd yhteisollisen
pelon vallassa lastentarhaidstd aikuisikddn. (C10, 3)

Kantola toteaa, ettei koulussa kuitenkaan voida yhtikkid vain pdéttds uudenlaiseen toimin-
taan ohjaamisesta. Kéytént6jen on vakiinnuttava ensin pienryhmésséd myonteisten eléimys-
ten ja kokemusten kautta. Ryhmén toiminnassa Kantola l&htee siité, ettd minén kehitys on
osa vuorovaikutusprosessia ja lapsen suhtautuminen itseensid médraytyy suhteessa toisiin.
Yksityinen hiukkanen ei vield tee kokonaisuutta, ratkaisevaa on, mitd hiukkasten valilld
tapahtuu (B31, 438). Kantolan mukaan lapsen itsensd kehittéimisen into ja eldménhalu
syntyy ja kasvaa, kun lapsi saa kokea olevansa tirked itselleen ja muulle ryhmalle. Opetta-
jan on autettava kéyttimién tietoa muiden kanssa seké ohjattava kasvun ja eldmén lakien
ymmértdmiseen. Erityisesti alkuopetusvaiheessa on mahdollisuus kehittéé toisten tunteiden
huomioon ottamista, tilannetajua ja rohkeutta toimia. Kasvun jatkumisen vuoksi pysyvéi

luokkaryhmd on #érettdmén térked varsinkin koulutaipaleen alussa.

Vuorovaikutustapahtumassa nostamme esiin toisissamme tiettyjd ominai-
suuksia. Omasta tiedostetusta ihmisen kuvastamme riippuu, miten tarkoituk-
senmukaisesti osaamme kdyttdd tétd mahdollisuutta hyviksemme opetukses-
samme. (B40, 93) Vuorovaikutus on kuin hengitystd: avautumista ulkomaa-
ilmalle ja sulkeutumista tutkistelemaan vaikutelmiaan. Tdstd hengityksestd
riippuu ihmisen voima ja kyvykkyys kestdcd ulkoisia tilanteita. (B23)

Kantolan kielikuvissa opettaja ja oppilaat muodostavat luokkaperheen, jossa opitaan
eldmisen, kuuntelun ja vuorovaikutuksen taitoja. Sosiaalisen kasvattamisen vilineend on
avoin, lammin, toisia aktiivisesti kuunteleva ja toiset huomioon ottava ilmapiiri. Tdmén
eldmidnmuodon luomisessa opettajalla on suuri vastuu. Kantolan tavoitteena on opettaa
tutkivan eldmisen rohkeutta kytinn6ssa, mind ryhmdid ja ryhmd minua varten (A1, 123).
Tdhin kasvamista Kantola kutsuu ryhmdcdntymiseksi. Sen luominen on ensimmdisten

kouluvuosien vaativa tehtidvi.

Luomme uusia hermoratoja, kdytésmalleja, ja se on kuin ojankaivuuta, kun
ojan reunat jatkuvasti murtautuvat kaivajan pddlle. Ensimmdisten viikkojen
aikana me olemme kuin pdivin ankarassa kivisateessa olleita. Uskon, ettd
sama tila on myos lapsilla. Seuraakin flunssa-aalto.(C13, 11) - - Kun olen
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loppuun puristettu luokkani kanssa hoitaessani kahdenlaista erityisluokkaa
muun luokan sisdssd, tieddn tekevini arvokasta tyotd, koska kokemukseni
mukaan ryhmddntymisprosessin tapahduttua me kaikki olemme enemmdin
kuin olisimme, jos olisin luovuttanut opettamalla kaikkia samalla tavalla ja
arvioimalla lapsia Gaussin kdyrdn mukaan. (C25, 15)

Ryhmin tilanteita muunnellaan kasvatuksen nikokulmasta sellaisiksi, ettd oivallus ja
ryhmétoimintakyvyt kehittyvét (C36). Opettajalla on Kantolan mukaan oltava opetukses-
saan selked paamédrd, johon pyritddn systemaattisesti eri tilanteissa. Yhteiset toimintatavat
omaksuttuaan ryhma ohjaa yksilod. Kaytdnnossd Kantola pyrkii téhén ohjaamalla oppilaita
esimerkiksi omien kokousten pitdmiseen ja opetuksen yhteiseen suunnitteluun. Tarkeitd
tehtdvid jaetaan ja nostetaan esiin osaamista ja ajattelua, joka ja4 helposti ndkyvamman tai
kuuluvamman varjoon. Yksilon ja ryhmin kasvaessa opitaan vihitellen arvostamaan sekd
omaa ettd toisten tekem#d tyotd. Kantolan mukaan kiitoksen antamisessa oppilaiden

keskindinen kannustus ja rohkaisu on opettajan sanoja voimakkaampaa ja vaikuttavampaa.

On tdrkedd, ettd opettaja saa luokan kiittdmddn lasta. Luokan kiitos vahvis-

taa mindkuvaa tehokkaammin ja kestdvammin kuin opettajan antama kiitos.
(A1, 83)

Kun opettaja ei pyri olemaan luokan tihtihahmo, yksilét oppivat huomaamaan seké toisensa
ettd tiedon ympériliasin. Toiminta ei ole tilléin ylh#sltdpéin ohjattua yksisuuntaista viestin-
tdd. Tyossddn Kantola pyrkii siihen, ettd jokainen on jollain alueella erityisen hyva tai se,
jolta kysytdéin apua. Yksildiden erityistaitoja ja -tietoja kdytetddn yhteiseksi hyviksi, ja
tilanteen tullen jokainen on vuorollaan johtaja. Vuorovaikutussuhteissaan eldva ryhmé on
Kantolan mukaan kuin lukuisista kolmioista muodostuva liikkeessd oleva ympyr4, joissa
tieto ja taito liikkkuvat joka suuntaan. Kantola toteaa tdhén pésisemisen olevan seké opettajan

ettd oppilaiden pitkd kasvuprosessi (D2).

Toisten taidot huomioon ottavaa vuorovaikutusta on opeteltava myds tydyhteisossé, jossa
Kantola myds painottaa kiitoksen antamista. Sité tarvitsevat kaikki. Aikuisten yhteistyon

ndhdessédn oppilaat saavat mallin siit4, ettei kukaan selvid yksin - ei edes opettaja.
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Kiitdn jokaista joka tilassa. Osoitan lapsille, miten tdrkeitd ovat erityisopet-
taja ja musiikinopettaja. Luon positiivista ilmapiirid. Kannustan lapsia
kiittamddn toistensa tyostd. Ndaytan lapsille kiittdmisen mallia kiittamdlld
(ja osoittamalla iloni) tyotovereistani. Halaamme lasten ndhden. (C13, 11 -
12)

Lasten kasvun ja ryhmééntymisen tirkednd tukijana Kantola on pitényt vuorovaikutusta
lasten aikaisempien ja senhetkisten muiden kasvattajien kanssa. Kirje entiselle hoitajalle on
esimerkki téllaisesta vuorovaikutuksesta. Kantolan mukaan yhteistydkulttuuriin oppimises-

sa on tapahtunut vihdoinkin muutosta: 90-luvulla téllaiseen kirjeeseen saatiin myds vastaus.

Hei. Olen nyt tddlld koulussa. Luokkani on la. Meitd on 24 oppilasta.
Opettajamme nimi on Alli Kantola. Tdnne meiddn luokkaan voi tulla katso-
maan, mitd me teemme. Voimme myos leikkid ja tehdd jotain yhdessd, jos
haluatte. Opettajani sanoo, ettd te olette opettaneet minua hyvin. Hédn on
siitd kovin iloinen. Opettaja sanoo, ettd osaan jo paljon asioita. Hdn ldhet-
tid Teille terveisid ja kiitoksia kaikesta tekemdstdnne tyostd. Hdin sanoo,
ettd siitd on hyvd jatkaa. Mindkin kiitdn teitd. Toivottavasti ndhdddn joskus!
Hyvada syksyd! (C13, 10)

Kokonaisuutena ajatus kasvusta ryhmén avulla tiivistyy Kantolan muistiinpanoissa eréén
luokkaperheen kasvun matkasta. Siind kuvastuu myds tydon vuorovaikutusiuonteen,

professionaalisuuden ja opettajan persoonan yhteen sitoutumisen kompleksisuus.

Luokassa on jo oma kasvamista edistdvd kulttuuri. Lapset luottavat opetta-
Jjaan ja ennen kaikkea itseensd. He auttavat toisiaan ja osaavat jakaa
tietojaan ja taitojaan. Osaamme rentoutua yhdessd - -. Olen ponnistellut
ankarasti tilan ja ajan jakamiseksi tasan kaikkien lasten kesken, mutta en
ole onnistunut. Psyykkisesti kipeille lapsille on ollut annettava paljon
pienryhmdaikaa. Se on ollut muilta pois, koska jaksamiselleni on tullut raja
- -. Lopulta olen siis nihnyt, ettd puolentoista vuoden taistelu alkaa tuottaa
tuloksia: sosiaalisesti kipein lapsi on tervehtynyt. Hdn ottaa iloa vastaan ja
antaa toisille myonteistd palautetta - - nden lapsen katseessa, ettd hdn alkaa
olla isdntd omassa itsessddn. Vaikkei tamd ryhmdn kipein lapsi vield uskal-
la ryhmditoihin eikd muiden kuin minun johtamiin rentoutusharjoituksiin - -
hdn kuitenkin jo antaa tovereille puheenvuorot ja kuuntelee heitd - -. Luo-
kan kulttuuri on siis muodostunut: tiedetddn, miksi ollaan yhdessd. Into
itsensd kehittamiseen on melkoinen!

Tastd kaikesta saan kiittdd niitd monia ihmisid, jotka ovat luokassani
vaikuttaneet - -. Kaiken olen kylld puristanut myds itsestdni - -. Miten monta
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yotd aivoni ovat tydskennelleet tilanteiden hoitamiseksi! Miten monta
iltayotd ja varhaista aamua olen istunut kirjoittamassa vanhemmille.
Rohkaisua! Ohjantaa! Kyselyjd ja yhteistoimintasuunnittelua! Nyt - puolen-
toista vuoden ankaran esityon jilkeen - lapset ovat siis oppimisen tilassa.
Kommunikaatiotaidot ja ryhmdtyé osataan. Jos ryhmdkokoja suurennetaan
- - niin kuin on kaavailtu, mahdollisuus kasvua edistivin kulttuurin muo-
dostamiseen hdavidd. (C25, 1)

4.2.2 Lapsen koulu onkin vanhempien ja opettajien suhde (B60)

Erds perheneuvolan johtaja tahdentdd: “Opettajalle riittdd oma tyo lasten
kanssa, ei hdnen tarvitse hoitaa vanhempia.” Tdamd on mielenkiintoinen
ajatus. Missd lapsen eldimd kodin ja koulun valilld pannaan poikki? Mitd
tehdd vanhemmille, jotka soittavat avuttomana: “Mind en selvid ndiden
lasten kanssa!” Mitd tekee opettaja, joka havaitsee, ettd vanhemmat ovat
lapsen oppimisen esteend? Jdrkyttdvd havainto, josta ei saa edes puhua.
Opettaja ei tee tyotddan yksin. (C25, 19 - 20)

Kantolan nikemys luokkaperheen ja yhteison yhdessd kasvamisesta muuttuu kaytannoksi
yhteistyon muotoja etsivdssd toiminnassa vanhempien ja muun yhteiskunnan kanssa.
Kasvatuksen tavoitteet on mahdollisuuksien mukaan luotava vanhempien kanssa uudelleen
tilanteessa, jossa opettaja edustaa osalle lapsista ainoana ihmisené kasvatuskulttuuria (B49,
218). Lasten oppimisen edellytykset voidaan saavuttaa aikuisten yhteisty6lld, vaikka tielta

raivattavat esteet saattavatkin opettajan uuvuttaa.

Opettaja joutuu ottamaan sen ammatillisen roolin, joka on iskostunut
oppilaitten vanhemmille heiddn omasta lapsuudestaan. Opettajan tyon
kehittimiseen kuuluu roolimallin tarkistaminen. (C30, 12) 1. - 2. -luokan
opettaja on myos aikuiskouluttaja. Uutta tyoryhmdd, sen ihmissuhteita
muodostettaessa hinen on uskallettava lihted rohkealle seikkailulle jatku-
vasti uusien ihmissuhteitten maailmaan. (A1, 79)

Yhteistyé vanhempien kanssa on Kantolan mielestéd ainoa mahdollisuus ohjata lasta, silld
lasta ei kuitenkaan voi auttaa ohi vanhempien (B52). Vuorovaikutuksessa tiedon on
kuljettava joka suunnassa. Ilman sitdi mikdin ryhmi tai suhde vanhempiin ei Kantolan
mukaan toimi. Téhtimallissa, jossa viesti kulkee vain ylh4iltd alaspéin, ei ole tilaa tai edes

mabhdollisuutta kasvulle. Kantolan mukaan ensisijaista on rehellisestd yhteistydstd syntyvi
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opettajan ja vanhempien vélinen luottamus, jonka aikaan saaminen voi olla kivuliastakin.

Asioista on kuitenkin uskallettava puhua ennen kuin ne rydstaytyvit kasista.

Vidrinkdsitykset ovat aina oienneet, kun tilanne on ndhty paikan pddlld ja
ongelmia selvitetty ihan kddestd pitden ja sitten lyoty pdiit yhteen ja uskottu,
toivottu ja rakastettu (C32).

Tehdesséin ty6td vanhempien ja muiden lasten kanssa toimivien aikuisten kanssa opettajal-
ta vaaditaan herkk#i ihmis- ja tilannetajua. Vuorovaikutuksen ymmértdmisessé ja toteutta-

misessa Kantolaa on auttanut omien kasvuprosessien l4pi kdyminen.

Missd pelko toteuttaa periaatettaan:
hajota ja hallitse,

siind rohkeus kuiskaa:

toimi yhdessd! (A3, 86)

Tilannekohtaiset toiminnan tavat aukeavat kdytdnnon tarpeista ja avoimuudesta. Kantolan
mukaan opettajan on uskallettava lidhestyd vanhempia tasavertaisina kasvattajina ja suostut-
tava alistumaan aggressionkin kohteeksi vanhempien purkaessa omia, mahdollisesti
kielteisid koulukokemuksiaan. Jos vanhempien asenne opettajaa ja koulua kohtaan muodos-
tuu esimerkiksi kilpailevaksi, on pyrittdvd rakentamaan sellainen asetelma, jossa tyotd
tehddfin yhdessi ja keskitytddn lapseen (E16). Myontédessdén erehtymisensd ja ollessaan
itsekin kyselevd Kantola kokee antavansa tilaa lapsen ja vanhempien oppimiselle ja
yhteistyolle. Hian kuvaa tapausta, jossa yhteistyohon uskaltamalla viltettiin alkuopetusryh-

masséd oppimista ja opetussuhdetta estinyt tilanne. (Nimet on muutettu.)

Hirved meteli. Menemme jonossa kirkkoon. Matkalla Pekka juoksee jonon
vieressd ja kailottaa koululle ja ohikulkijoille: ’Isd sano, ett’ sd et osaa
opettaa. Etkd séi valvo! Sd vaan istut ja syot. Sd olet oikea syomdamummo.”
Naapuriluokassa, jossa opetan, puhuu Anna samaa koulupelkoaan auki
moittimalla rinnakkaisluokan opettajaa. Toimin vaistomaisesti, koulutukses-
sa saatu tieto ja kokemus ovat nyt kdytossd: otan ndimd lapset ja heiddn
vanhempansa tosissani. Opettajaan luottamus on oppimisen edellytys.
Niinpd vield keskiyolld kirjoitan kirjettd Pekalle ja Annalle kotiin vietdvdksi.
(Annan tapaukseen puutuin vasta sitten, kun olin pitanyt naapuriluokassa
muutamia tunteja ja lapsi itse oli ndhnyt ja kokenut minut.)
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Kirjeistd tuli samana iltana puhelinsoitto ja asia selvitettiin vdlittomdsti.
Pahat puheet jdivit ja perheet sitoutuivat koulun tavoitteisiin. Asennetuki
oli rakennettu lapsen opiskelutielle. Ennen tyonohjauskoulutusta en osannut
hoitaa tilanteita, joissa opettajaa mustamaalattiin aiheettomasti. Olin
sylkykuppi - silld tavalla en pystynyt auttamaan ketddn, en itsedni, en
vanhempia, en lastakaan parhaalla tavalla. - - Nyt olin osunut oikeaan.
Riski oli kannattanut. Vanhempien pelko ja muiden joukkoon hdvidmisen
(avuttomuuden) tunne tuli hoidetuksi. Kun Pekka ja hdnen vanhempansa
sitoutuivat ryhmddn, Pekan kouluinnostus oli valtava ja diti sai olla ylped
pojastaan, jota ei “tarvinnut” laittaa harjaantumis- eikd tarkkailuluokkaan,
Jjoihin poikaa 0-luokalla oli aikanaan kaavailtu. Sain kaikki rakastamaan
Pekkaa ja Pekasta tuli luokan ritari. Onnistumisen edellytys oli, ettd van-
hemmat luottivat opettajaan. (C13, 9 - 10)

Kantolan kokemuksen mukaan vanhemmat palkitsevat moninkertaisesti heille annetun
luottamuksen ja rakkauden, kun opettaja ei ldhesty heitd ylhédltdpdin, vaan yhdessé
kasvaen. Toisaalta opettajan pyrkimys vilttiid auktoriteettiasemaa saattaa aiheuttaa vanhem-
missa myds epéluuloa ja jopa torjuntaa: erilainen opettaja on outo ja suhtautumistapaa
hdiineen haetaan (F18). Vaikeiden tilanteiden kohtaamiseen opettaja tarvitsisi koulutusta
(B20). Kantola sanoo kuitenkin vield vanhempien kouluttajanakin monesti jénnittineensé
vanhempien kanssa kdytdvid neuvotteluja (C15). Yhteistyd ei valttdmétts suju, niin kuin se

kodin ja koulun yhteisty6n oppikirjoissa kuvataan.

Vanhemmat reagoivat joskus asioihin, joista opettajalla itsellddn ei ole
aavistustakaan. Pahat puheet lihteviit liikkeelle joskus vanhempien omista
syyllisyyden ja pelon tunteista. (F18) Opettajille tulisi kertoa ihmisen
pimeistd puolista ja siitd, miten ne vaikuttavat yhteisossd ja ihmissuhteissa.
Ainakin jokaisen luovan ja kokonaisvaltaisesti toimivan ihmisen tulisi
hakeutua johonkin ryhmdnohjaukseen, ettd ymmdrtdisi negatiivisia palaut-
teita ymparistostddn. (C25, 26)

Oma yksinhuoltajuus ja vanhempienohjaajan koulutus ja kokemus ovat avartaneet Kantolan
nikokulmia ja ohjanneet erilaisten yhteistydmuotojen ja ohjauksen etsimiseen seki van-
hemmuuden tukemiseen, jonka merkitysti Kantola erityisesti korostaa (mm. B53; 56, C26).
Opettajilta vaaditaan hinen mukaansa suurta henkisti ja fyysistd voimaa seké kykyé luoda
yhdessd vanhemmuutta tukeva ja arvostava perhe- ja koulukulttuuri (C26). Kantola on
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ymmértinyt tehtdvikseen heréttds vanhempia kuulemaan, ndkemaén ja reagoimaan heidin

omaan asemaansa yhteiskunnan tirkeimméssi osassa, kasvattajana.

Vanhemmuuden arvostaminen on kadonnut. Tilanteelle en nde muuta
keinoa kuin ettd muodostamme kouluissamme luokkaperheitd, vahvoja,
itseddn arvostavia perheitd, joissa toinen toisensa kannustamisessa kilpail-
laan. Voima, jota nyt tarvitaan, on nimittdin olemassa: se on lapsissa,
tyotovereissa, toisissa aikuisissa. Tarvitaan vain roolipukujen ja vastak-
kainasetelmien pois heittimistd. Tdssd olemme kaikki uuden oppimisen
edessd - -. (C35) Lukemattomien tavoitteiden yhteenveto tapahtuu luokan
normien luomisessa. Opettajan vastuu: tiedanko, mikd kasvamisen kannalta
on tirkedda? Osaanko nostaa vanhemmissa esiin sen, mikd on heissd kasvun
puolella? (C13, 8)

Uutta ryhmé#i muodostettaessa opettajan tehtévi on ratkaiseva (C3). Yhteistyon jatkuessa
aloite tulee myos vanhemmilta. Kantola on ottanut vanhempia aktiivisesti mukaan koulu-

tyohon, sen mukaan kuin se on kunkin perheen tilanteessa ollut mahdollista.

Sanon vanhemmille, etti he voivat tulla luokkaan kuin omaan kotiinsa - ei
tarvitse ilmoittaa. Opettaja on herkkd kotien arvomaailman vastaanottaja.
Lapsissa avautuu se mitd arvostamme. Mikd eldmdssd on meille tdrkedd?
MITA TAHDOMME. (C13, 8)

Koulu on monessa suhteessa erilainen kuin vanhempien omana kouluaikana. Kantola pitd4
tarkednd, ettd vanhemmat tuntevat koulun ja opettajan arkista todellisuutta, jolloin yhteis-

tyolle voidaan 16ytdd yhteinen kieli.

Vanhempien yksittdiset luokassa kdynnit ovat huomattavasti hyodyllisempid
kuin suuret vanhempaintilaisuudet. Kun kotiviki nikee lapsen luokkatilan-
teessa, keskustelu ldhtee ihan toiselta pohjalta kuin niiden kertomusten
perusteella, joita lapsi esittdd kotona. Tamdn hetken luokan luonne ei ole
samanlainen kuin parikymmentd vuotta sitten. Miksi? Esimerkiksi tdstd
kysymyksestdi liihtee keskustelu, jossa opettaja ja vanhemmat ovat joltisen-
kin samassa ldhtopisteessd. Tajutaan, ettd ilman yhteistyotd ei yhteisvastuu
toteudu.(B8)

Kantolan kohdalla vanhempien ottaminen mukaan arkiseen koulutyéhon alkoi huolesta,

etteivit erilaisten lasten kyvyt pédse esille suurissa luokissa.
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on liian paljon liian monenlaisten lasten tarpeita eikd lasten yksilolliseen
havaitsemiseen reped, vaikka mitd tekisi. - - llo katoaa, jos vdisyy pddsemdit-
td kuitenkaan haluamiinsa tuloksiin. - - On ollut pakko vdrviitd kaikki
muokkaajat yhteisen pellon ddreen. (C45).

Vanhemmat luokassa -projekti 1dhti erdéssd alkuopetusluokassa liikkeelle yhden isén
tarjoutuessa auttamaan luistimien kiinnittimisessi. Sen jdlkeen vanhempia ja isovanhempia
alkoi tulla. Varsinkin ty6ttdmét vanhemmat pystyivét kiyttiméin voimavarojaan lasten
hyviksi, ja Alli ndki heiddn nauttivan lasten oppimisen ilosta - iloa ty6honsi sai myos

opettaja.

Kaikki vanhemmat eiviit koskaan pddse koululle. Eikd tarvitsekaan! Eivdit-
hén kaikki luokkaan yhtd aikaa edes sopisikaan. Ne tulevat, jotka pddsevidit
Jja silloin kun pddsevdt. Yhdessd sitten hoidetaan yhtd lailla omia ja naapu-
reitten lapsia. Kun katselen, milld huolenpidolla luokassa olevat vanhem-
mat opastavat muiden perheiden lapsia, minulla - entiselld yksinhuoltajalla
- on monesti pala kurkussa. - - Sen verran edelleen on kiire, ettd aristella
vanhempia en ehdi. Perimmdiinen tarkoitus on tietenkin, ettd aikuiset tekevdit
vahitellen itsensd tarpeettomaksi lasten vierelld, joten ryhmdn ohjaus ei ole
ihan yksinkertaista ja vaatii ihmissuhderohkeutta. (C45.)

Yhteistyostd hyotyivit Kantolan mukaan myos vanhemmat, jotka tukivat toisiaan kasvatta-
jina. He havaitsivat lapsen itsekurin ja keskittymisen merkityksen oppimiselle, ja opetus-
suunnitelman perusteet pystyttiin rakentamaan todellisuuden kuvasta késin. Jo koulussa
olevien lasten isét kertoivat uusien koulutulokkaiden vanhemmille koulutydsti ja pyséhty-

misen merkityksestd. Ndistd asioista vanhemmat osaavat puhua paremmin kuin mind

(C45).

Ainoa tuloksellinen yhteisékasvatusmuoto on itsensd alttiiksi paneminen,
yhdessd kasvaminen - -. Kysymys on vain vetdjdn asenteesta, oikean ndko-
kulman hakemisesta. Jokainen meistd on rakkauden ndlkdinen. Jokainen
haluaa tuntea, ettd hinestd huolehditaan. Sen, jolla on enemmdin tietoa ja
turvallisuutta, on tehtdvd aloite. Ensimmdiinen askel on vaikein: on kaivetta-
va esiin herkkyys ja rakkaus. Mutta tien pddssd odottaa niin suuri voitto,
ettei sitd korvaa mikddn muu tdssd maailmassa. (B20)

Seuraavassa viitataan Kantolan omien ajatusten lisdksi myos edelld kuvatun luokan

vanhempien henkilokohtaisiin kokemuksiin, Kuorelahti ja Liimatainen (1996) tekivét
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kyseisessd luokassa tutkimuksen kodin ja koulun yhteistyGstd vanhempien kokemana.
Koulutyohon osallistuneille vanhemmille merkitys tuntui olevan suuri, ja he kokivat apunsa

tarpeelliseksi (Kuorelahti & Liimatainen 1996, 60).

Antosaa tietysti se, ettd muuttanu késitystd nykyisestd koulusta, siitd miti ite oli koulussa
jase on hyvi - -. On ollu mahdollisuus vaikuttaa, se riippuu jokaisen omasta aktiivisuudes-
ta niin paljon - -. Helppohan on tietysti vierestd viisastella ja syytelld, ettéi kun ei sanottu
sitd eiki titd. Silloin vanhempien tiytyy menni itteensi ja asiaan on puututtava. Kylld
homma hoituu, jos sithen ottaa vaan osaa. (Kuorelahti & Liimatainen 1996, 53, P2)

Eihén se nyt oo miké#iin pelkdstiin opettajan tehtiva, ettd kylld vanhemmatki taytyy olla
mukana siing jutussa, nimenomaan p#ivastuu on vanhemmilla. (Kuorelahti & Liimatainen
1996, 54, Y4)

Tutkimuksen kohteena olleen luokan oppilaista liki puolet tuli yksinhuoltajaperheisti.
Kantola otti huomioon namaé perheet jarjestdmélla keskustelutilaisuuksia yksinhuoltajuudes-
ta, tuki vanhempia omien kokemustensa pohjalta ja pyysi vieraileviksi puhujiksi ulkopuoli-
sia asiantuntijoita. Hén l4hetti viikoittain kotiin tiedotteita luokan ja oppilaan tilanteesta.

Yhteyttd pidettiin myos reissuvihon vélityksell4.

Tietédd sen, ettd aina pystyy soittaan ja kidymain, kirjeitse 1ahestyyn, kun tarvii. Ehké se
turvallinen tunne, sen takia ei oo tarvetta kauheasti mietti, kelata ja keksis mité4n ihmeel-
listd. (Kuorelahti & Liimatainen 1996, 58, P1)

Perinteisten vanhempainiltojen lisdksi Kantola jirjesti pienryhmékeskusteluja, joissa
pohdittiin vanhemmuutta. Kaikki perheet pitivit henkilokohtaista keskustelua opettajan

kanssa tirkeédnd yhteistyén muotona.

Yhteiset vanhempainillat semmosia, ettd joku kova puhuja vie niin paljon aikaa, ettd
hiljasemmilta vanhemmilta jii kaikki sanomatta. Henkilokohtaisessa keskustelussa saa
luottamuksen opeen, kun on antanut lapsensa koululle - -. Vanhempainillassa saattaa tulla
luuloja, ymmairtds viirin, kun kahenkesken tietdd varmasti, mik4 koskee omaa lasta.
(Kuorelahti & Liimatainen 1996, 50 - 51, P4)

Vanhemmat pitivit tirkednd ja antoisana sitd, ettd he saivat tietoa omasta lapsestaan ja
nykypdivin koulusta. Heidin mielestéiin yhteisty6 oli avointa ja he kokivat, ettd he saattoi-
vat vaikuttaa koulun todellisuuteen. Yhteistyolld naytti olevan mydnteinen vaikutus myos

lapsen ja vanhemman sek# oppilaiden perheiden véliselle vuorovaikutukselle (Kuorelahti &
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Liimatainen 1996, 53 - 56). Opettajalle tyGtapa antoi jaksamista ja uskoa omaan ty6hon.
Kantolan opettajuudessa vanhemmat ovat voimavara, vuorovaikutuksen #irettomin tirked

osa.

Ryhmdhengen saaminen maksaa paljon: irrottautumisen arvohierarkiasta
Jja oman persoonansa kokonaan antamisen. Ryhmdistd saa vield enemmdin:
monta syddntd, kosolti kiitollisia ajatuksia, elamisen tunnon. (C3, 2)

4.2.3 Kun on kaksi opettajaa, ei ole yhtdcin oppilasta? (C30)

Opettajien keskindisen vuorovaikutuksen merkitysté korostetaan monissa tutkimuksissa.
Yhteistyo edistdd opettajan ammatillista kehittymisti ja henkil6kohtaista reflektointia kohti
toinen toisiltaan oppimista ja kokemusten jakamista. Opettajat kehittyvit huomatessaan
ammattitaidon ympérillaan rikkautena ja kéyttévit osaamista yhteiseksi hyvikseen. (Ks.
mm. Beattie 1995; Bell & Gilbert 1994; Biott & Nias 1992; Connelly & Clandinin 1990;
Hargreaves 1994; Niemi 1995, 28; Tripp 1994; Valde 1994.)

Kantola on halunnut aktiivisesti suunnata opettajuutta pois yksin selviytymisen ja tietami-
sen harhasta. Pyrkimys yhteistyokulttuuriin on vaatinut sitoutumista oman ty6n reflektoin-
tiin ja opetuskulttuurin muutokseen. Yhtend padmaérana on ollut yhteisen kielen ja tavoit-

teiden 16ytaminen.

Opettajien yhteistyon sujumiselle on tdrkedd (eivdt kokoukset) vaan se, ettd
sanoilla on sama merkityssisdlto. Miten teet, ettd se ja se tavoite saavutet-
taisiin? Mikd on tarkedd? (C13, 17)

Cochran-Smith ja Lytle (1992, 310) huomauttavat, ettd ulkoisesti mitdéinsanomattomilta
ndyttavilld, pinnallisilla ja kiireisilld “kahvikuppikeskusteluilla” on térked merkitys tyoyh-
teisdjen kehittymisessd. Ne luovat ja ylldpitavat vuorovaikutusta, jonka seurauksena

opettajat tutustuvat toistensa kokemuksiin.

Vuorovaikutuskyky kasvaa arkisissa ihmissuhdetilanteissa, niiden tarkkai-
lussa ja niiden kautta oppimisessa (A1, 147).
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Tyoilmapiirin muutos on kiinteédssi yhteydessé yksittdisen opettajan persoonan kasvuun ja
koulun eldméssd tapahtuvaan monikerroksiseen yhteistyohon, jonka perusta nousee
Kantolalla kasvun nékékulmasta ja johtaa toinen toisensa tarvitsemiseen. Muutos on ennen
kaikkea oman itsen kosketuksen kautta syntyvii tutkimista ja yhteisty6td; kasvu ryhmén

avulla on paamasrand myds aikuisten yhteistyossa.

Tutkivan opettajan ankarin tyé on kokemukseni mukaan omien psyykkisten
kasvuprosessien kohtaaminen. - - Jotain olennaista on tapahduttava opetta-
Jjapersoonan sisdisessd maailmassa ennen kuin hdn kykenee muuttamaan
kokemustietd tulleen autoritaarisen mallin omassa tyGyhteisossddn subjekti-
subjekti-malliksi, pohtivaksi yhteistyomalliksi. Tditd mallia opettajan tulee
omalla toiminnallaan ndéyttdd sekd oppilaille ettd vanhemmille. (C30, 5 - 6)

Toimiva yhteistyd koskettaa opettajan tiedollisia, taidollisia ja asenteellisia valmiuksia
toimia ammattinsa aktiivisena kehittdjdni ja oman tyonsé tutkijana. Toiselle on annettava
tilaa tehd4 itse, mutta samalla on myds huomattava tarve yhteistyén mahdolliseen uudelleen
arvioimiseen. Yksilon ongelmat ovat yhteisén ongelmia, mutta toisaalta myds yhden
kehittyminen on jokaisen kehittymistd (mm. Cochran-Smith & Lytle 1992; Karjalainen
1992.) Keskeistd on opettajien halu tyGyhteison toiminnan suunnan tarkistamiseen (mm.

Fullan 1994, 30; Hargreaves 1994, 11; Niemi 1992, 15).

Toinen toistaan tukeva tyéyhteisé on jaksamisen edellytys. Ellei tyoyhteiso
tue yksityisid opettajia, opettajien paineet purkautuvat tuhoisana kdyttdyty-
misend omaan itseen tai oppilaisiin. Ihmisen jaksamisella on rajat. Joskus
lyé yli. Jos tyoyhteisossd joku opettaja kdyttdytyy aggressiivisesti oppilasta
kohtaan, olisi yhteison pysdhdyttivd ja mietittdvd, onko paineita kasattu vai
Jjaettu. (C25,27)

Hargreaves (1994, 192 - 193) puhuu toimivan yhteistySkulttuurin muodoista, jotka ovat
spontaaneja, ennustamattomia, vapaaehtoisia, ajasta ja paikasta riippumattomia ja kehityk-
seen suuntautuvia. Kohonen (1990, 97) kuvailee vastaavana yhteistoiminnallista profes-
sionalismia, johon kuuluu positiivinen keskindinen riippuvuus, vuorovaikutteinen viestinti,

yksil6llinen vastuu ja toiminnan yhteinen pohtiminen.
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Varsinaisen yhteistyon takana oli tunteiden ja kokemusten jakamista. Oli
rohkeaa uupumisen ja avun tarpeen kertomista. Ensimmdisen lukuvuoden
tyoskentelimme Ildhes kumpikin yksin. Silloin kanssakdyminen oli voittopuo-
lisesti vain sitd, ettd lasten ldhdettyd nojasimme toisiimme ja huokasimme:
-Olemme sentdicn elossa! Vasta toisella lukukauden puoliskolla molemmin-
puolinen apu laajeni opetukselliseksi yhteistyoksi, jossa tyot jaettiin tilan-
teen mukaan kaikkien parhaaksi. (C15, 2) Opettajalla pitdisi ehdottomasti
olla joku henkilo, joka olisi saatavilla, kun kiped prosessi lapsen kasvutilan
raivaamiseksi on menossa (B26, 21 - 22).

Kantola liitt44 toimivaan yhteistyokulttuuriin ndkemyksensa tutkivan opettajan tyotavasta,
johon kuuluu itsessé ja ympéristossi olevien asioiden arvioiminen ja kyseenalaistaminen.
Tutkiva opettaja joutuu etsiméin itsestddn jatkuvasti oppijan, mikd on Kantolan mukaan
héinen omassa kasvussaan vaatinut paljon tyotd. Erilaisuutensa vuoksi tdllainen tyGtapa

aiheuttaa ristiriitoja professionaalisten vallankdyttdjien kanssa. (C30)

Yksityisen opettajan tyé on sidoksissa muun yhteison tyohon siind mddrin,
ettd Tutkivat opettajat ja Vallankdyttdja-opettajat lopulta ajautuvat kaltais-
tensa joukkoon ja syntyy Tutkiva yhteisé ja Vallankdyttdjdyhteiso (C30, 7).

Hargreaves (1994, 150) myonté4, ettéd kaikki opettajat eivét tydskentele luottamuksellisissa
ja tukea antavissa yhteis6issd. Koulun ilmapiiri voi jo sindnsé johtaa opettajan tydskentele-
méin yksin, vaikka opettajalla olisikin halua yhteistyohon (Bell & Gilbert 1994, 495).
Opettajayhteiso saattaa olla esimerkiksi jakautunut pieniin keskenéén erimielisiin ryhmiin,
ja vuorovaikutus voi estyd individualismiksi tai erillisyydeksi vddristyneen autonomian
takia (Hargreaves 1994, 238). Opettajan paineet voivat kasautua, kun ongelmien késittele-
misestd vaietaan eikd tyohon saa kollegojen apua ja tukea. Liséksi oman ja yhteisen
toiminnan rehellisti reflektointia vaikeuttaa opettajan professionaalisuuden kiinted yhteys
persoonaan: tyon arviointi kohdistuu helposti persoonaan ja itsetuntoon. Kantolan kuvauk-
siin rinnastaen on kyse autoritaarisesta vallankdyttdjayhteisostd, joka saa voimansa vallalla

olevasta hyviksytystd elaméntavasta. (C30).

Harva tyoyhteiso hengittdd silld tavoin, ettd sen sisdlld voi olla tutkiva ja
luova opettaja. Sellaisesta tulee useassa yhteisossd ennen pitkdd suuri uhka,
kun ei endid voidakaan selittdd hdntd omituisena, persoonallisena tai perdti
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hdiriintyneend, niin kuin monella koululla olen nihnyt tapahtuvan. Uhka
syntyy siitd, ettd jokin pakottaa katsomaan asioita uusin silmin. (C25, 11)

Oman koulutuksensa ja kokemuksensa myotd Kantola on havainnut tdrke#ksi opettajien
tyon tukijaksi ja yhteisty6hon auttajaksi tyénohjauksen. Siind opettajat sitoutuvat tarkastele-
maan tyossd esiin tulevia tilanteita ulkopuolisen ammatti-ihmisen kanssa. Asiantuntijan
ohjauksessa pystytddn mahdollisesti kisittelemédéin myds tydyhteisén ongelmia. Tyonoh-
jaukseen ei Kantolan mukaan kuitenkaan ole totuttu, vaikka teoriassa tiedetdin, ettei tieto
muutu nikyviksi ilman keskustelua. Uuden oppimisen pelko tulisi ylitt44 persoonatasolla.
Meitd on opetettu tehokkaasti opettamaan, ei oppimaan yhdessd ja siind on olennainen ero
(B40, 186). Ongelmia kisitellessi astuu kuvaan helposti kaikkitietéiva professionaali, joka

ei apua kaipaa.

“Menkdoo se, joka tarvihtoo!” toteaa rehtori. Olin koulussani ainoa, joka
ilmoitti menevdnsd tyonohjaukseen. Ja menin. Ainoana. Itse tiesin tyénoh-
Jaajana, mitd siitd saisi. (C25, 24)

Vaikka Kantola pitid4 tyonohjausta ja tyon itsendisti ja yhteisté reflektointia keskeisind, hén
ei halua rakentaa omista kokemuksistaan toisille mallia. Malliksi tulemisen vaaran hén on
kokenut kouluttajana toimiessaan. Myds Cochran-Smith ja Lytle (1992) painottavat, ettd
muutoksen tarpeen ja tavan tulisi 16ytyd oman tydn ja persoonan kautta. Tdma koskee myos

yhteis6n aktiivisen vuorovaikutuksen etsimisté.

pelkkd menetelmd ei auta ketddin. - - vuorovaikutukseen kasvamisen prosessi
on monin eri oppimisen vaihein kdytdvd jokaisessa ihmisessd itsessdan.
Kyky kohdata toinen ihminen ei tule minkddn menetelmdn kautta. Se tulee
vain herkkyyden, rohkeuden ja henkisen liikkumisen - rakastamisen kyvyn
kautta. (A1, 147)

Kantolan mukaan tyoyhteisosti voi syntyd kasvuryhmi, kun sen jésenet reflektoinnissaan
kehittyesséin jakavat kokemaansa yhteisolle (C26). Edellytyksend on aikuinen - aikuinen-
suhde alistamisen tai alistumisen sijaan (C25, 27). Toisen kohtaaminen ihmisen samalla
tasolla, riippumatta tyGvuosien ja kokemuksen méérésté, luo perustaa laajemmalle, kasva-

tusty6td auttavalle yhteisty6lle. Erilaisesta eldminkokemuksesta ja eldménhistoriasta
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nousevia nikemyseroja olisi tutkittava ja pohdittava yhdess4, jotta yhteis6 ja sen yksil6t
voisivat kehittyd (Jaatinen 1994, 192). Merkitys on suuri opettajien jaksamiselle ja hyvin-

voinnille, ja sitd kautta my6s oppilaille.
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5 KUVA ELAA

Alli Kantolan opettajuuden tarkastelusta piirtyy kuva eldméntydstd, jossa on syntynyt tarve
jatkuvaan eteenpéin menemiseen ja haluun sitoutua kokonaisvaltaisesti tyon moniulottei-
suuden haasteisiin. Tédssd kasvuun ja yhteisty6hén nojaavassa tutkivan opettajan ammatilli-
suuden kuvassa yhdistyy tdmén ajan opettajuutta yleisestikin rakentavia piirteiti: opettajan
odotetaan olevan itsendinen tyonsi hallitseva professionaali, jonka ammattitaito syvenee
aktiivisen oppimisen, kriittisen ajattelun ja vuorovaikutuksen luovassa yhdistimisessi.
Kantolan reflektoivasta, vuorovaikutuksellisesta ja vahvan yhteiskunnallisen luonteen
tiedostavasta opettajuudesta nousee myds opettajan 4ini, jossa kuva eldd. Sen kautta
opettaja nihdiin jatkuvan hiljaisen uudistuksen tekijani sekd omassa tydssdén ettd yhteis-

kunnassa. Opettajan dinen kautta eldi ja muuttuu myds opettajuuden ulospéin nikyvé kuva.

5.1 Kantolan uusprofessionaalinen opettajuus

Viime vuosikymmenelld opettajan teht4vin ja oppimisen avainkésitteiksi nousivat monet
yksilollisyyttd korostavat késitteet: alettiin puhua autonomisuudesta, itseohjautuvuudesta ja
reflektiivisyydestd (Yrjonsuuri & Yrjonsuri 1995, 9). Téllainen opettaja on ammattilainen,
joka asettaa ongelmia, nékee ristiriitoja teorian ja kéytdnnon vélilld, kyseenalaistaa rutiineja
ja koettaa tehdd itselleen ja muille ndkyvéksi sitd, mitd opettamiselta ja oppimiselta
odotetaan. Pitdessdén itsedédn oppijana ja tutkijana hin avaa luokkansa muille, kyselee
toisilta opettajilta vaihtoehtoisia toiminnan tapoja ja etsii apua. Hén pitéd vaikeuksia ja
itsekriittisyyttd olennaisena osana tyStidn ja eldmiinsd ottaen siten riskin opettajalle
luodussa professionaalisessa asemassa. (Cochran-Smith & Lytle 1992; Niemi 1995; Ojanen
1993b.) Kantolan opettajuuden kuva voidaan sijoittaa opettajatutkimuksen nykyistin
painotusalueisiin, joissa opettaja ndhdain reflektoivana, tutkivana ja ammatillisesti kehitty-
vind. Téssid tutkimuksessa opettajuuden kuvassa on liséksi erikseen kisitelty kysyvad
professionaalisuutta erotukseksi valtaa pitévistd professionaalisuudesta, jonka varjopuolia

Kantolakin on tyosséin kokenut.
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Kantolan opettajuuden kuva kootaan seuraavassa uusprofessionaalisuuden viitekehykseen,
jossa nihddsn mahdollisuus soveltaa ja nivoa yhteen hinen opettajuutensa keskeisid
tekijoitd sekd yleisen opettajuuskdsityksen suuntaamia, muuttuvan yhteiskunnan edellytté-
mid opettajuuden ominaispiirteitd. Niemi (1995, 36) kuvaa uusprofessionaalisuuden
keskeisiksi kisitteiksi opettajan aktiivisen oppimisen, tyShon sitoutumisen, vuorovaikutuk-
sen, autonomian sekd intuitiivisen ja rationaalisen ajattelun, joka tdssd tutkimuksessa
kisitetddn reflektoinniksi. Uusprofessionaalisuuden kehyksessd Kantolan opettajuus
ymmirretiin kasvavan persoonan kysyvéksi professionaalisuudeksi, joka suuntautuu

elinvoimaisena vuorovaikutukseen ja muutokseen tySyhteisdssé ja ymparistossd.

LihtSkohtana on Niemen (1995, 36) malli uusprofessionaalisuuden komplementaarisista
(toisiinsa vaikuttavista) peruskisitteistd (kuvio 4), joiden todetaan olevan myds tdmén
tutkimuksen perusteella tiiviissd vuorovaikutuksessa Néikemyé kasitteiden keskindisestd
riippuvuudesta (Niemi 1995, 38) painottuu, kun kuva liitetaan Bellin ja Gilbertin (1994)

tutkimuksesta sovellettuun persoonan, professionaalisuuden ja sosiaalisuuden aktiiviseen

yhteyteen kuviossa 3.
/,, tjm \
aktiivinen < > rationaalinen ja <——————>vuorovaikutus
oppiminen intuitiivinen ajattelu

autonomia

KUVIO 4. Uusprofessionaalisuuden komplementaariset peruskasitteet (Niemi 1995, 36)

Uusprofessionaalisuuden kuvan keskuksena olevan rationaalisen ja intuitiivisen ajattelun
tulkinta reflektoinniksi perustuu kisitteelliseen rajaukseen ja kokonaisndkemykseen
Niemen (1995, 36 - 38) mallista. Opettajan reflektiivisyys ymmérretddn tassa aktiiviseksi
toiminnaksi luokassa ja ympiristossd, tavaksi oppia kokemuksistaan ja ajatella sekd

intuitiivisesti ettd rationaalisesti. Tiuraniemi (1995, 156) valottaa intuitiivista ajattelua
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toteamalla, ettd se on reflektion ndkokulmasta erilaisten tilanteiden vélitontd ymmértimisti
kokemustiedon perusteella. Tétd ymmaérrystd voidaan reflektoida ennen toimintaa ja sen
jalkeen, miké tarkoittaa opettajalla esimerkiksi koulupdivén kasvatustilanteiden analysoi-
mista. Intuitiivinen ja rationaalinen ajattelu voidaan ymmértdd myo6s Sparks-Langerin ja
Coltonin (1991, 38) kuvaamaksi kognitiiviseksi reflektioksi, joka koskee tietoja, tiedon

prosessointia ja péitdksentekoa. (Ks. myos lukua 2.4.1)

Uusprofessionaalisuuteen liitettdvd reflektio ymmaérretddn tissd myos edelld kuvattua
laajemmaksi kriittiseksi reflektioksi, joka sisdllytetéi&n opettajan d4nen liikkeelld olevaan,
kantaaottavaan luonteeseen. Kantolan eldmissd ja opettajana toimimisessa ajattelun
reflektoivuus ja havainnoiminen ovat synnyttineet halua muutokseen henkilskohtaisessa
eldmissé ja kasvatuksen yhtymékohdissa osallistumista yhteiskunnan toimintaan. Toimin-
nan ja ammatillisuuden kognitiivisesta reflektoinnista on kasvanut kriittista reflektointia,
joka kohdistuu Sparks-Langerin ja Coltonin (1991, 39) mukaan ajattelua ja toimintaa
suuntaaviin taustatekijoihin, joita ovat esimerkiksi kokemukset, uskomukset, arvot seké
sosiaaliset ja yhteiskunnalliset pa&iméérat. Kriittiseen reflektointiin ulottuu myos ammatin
eettinen vastuu, joka tarkoittaa Niemen (1995, 37) mukaan sit4, ettei tyo ole vain itsensé
toteuttamista, vaan opettajan kysymyksii siitd, miksi opetan. Ajattelussaan ja toiminnassaan
opettajan ei tule etsii vastauksia vain uusimmista koulutuspoliittisista ohjelmista tai
uudistuksista, vaan hinen on ennen kaikkea kysyttdva, mitd, miten ja mitd varten opetan

(Giroux 1988). (Vrt. reflektio kuviossa 6)

Niemen (1995, 38) mukaan opettajalta vaaditaan jatkuvaa oman oppimisen arviointia ja
kriittistd reflektointia: opettajan on oltava aktiivinen oppija, koska hidnen oppimisen tapansa
vilittyy my0s oppilaille. Kantolan opettajuutta tulkitsevissa narratiiveissa tima nikyy
arkisen toiminnan kognitiivisessa reflektoinnissa, tyon tutkivassa asenteessa ja elinikdisen
kasvun korostamisessa (luku 3.2.2). Thmiskuvasta nouseva vajavuuden ja heikkouden
myo6ntdminen sekd epdvarmuuden paljastaminen on avannut ovia yhteistychon ja toisaalta
autonomiseen tydskentelyyn, joka on kuvastunut uskalluksena toimia itsendisesti niistd
l1ahtokohdista, joita itselld opettajana on. Oppimiskésitys on laajentunut ja syventynyt

persoonan ja professionaalisuuden kasvuun perehtymisen seké jatkuvan tiedon hankkimisen
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myo6td. Niemi (1995, 38) toteaakin opettajan autonomisen toiminnan edellyttévin laajoja
pedagogisia ja yhteiskunnallisia opintoja. Vankan ammatillisen tiedon, omien mahdolli-
suuksien tiedostamisen ja itsensd hyviksymisen kautta opettajalle voi muodostua “sellainen
sisdinen turvallisuus, ettei hiinen tarvitse puolustautua tai vetdyty4 sen vuoksi, ettei paljas-

taisi omaa epavarmuuttaan” (Niemi 1992, 17).

Kriittinen reflektointi nikyy Kantolan opettajuudessa myds ammattiin sitoutumisena ja
opettajuuden arvostamisena. Léhtokohdat ulottuvat eldménkulun aikaisempiin vaiheisiin,
persoonaan ja koulutukseen. Niemen (1995) mukaan opettajan sitoutuminen tyéhonsa onkin
enemmén kuin tehtdvien tunnollista suorittamista; se merkitsee henkilokohtaisen panoksen
antamista, reflektointia ja riskien ja epdvarmuuden kohtaamista. Usko tehtivén tirkeydestd
ohjaa etsimé#n uusia mahdollisuuksia parempien kasvatusmahdollisuuksien toteuttamisek-
si. (Niemi 1995, 36.) Kantola on sitoutunut tyohonsi pyrkien kehittymain itsendisend
opettajana ja kehittiméin ty6titin myos suhteessa muihin. Téllaista sitoutumista luonnehtii
ennakkoluulottomuus, kokosydémisyys ja vastuullisuus, joita muun muassa Dewey piti

reflektiiviselle ajattelijalle ominaisena asenteena (T6rméa 1996, 76).

Panen tihdn tyohon kaiken sen, minkd Luoja on antanut, ja jos md panen
kaikkeni, kai md silloin arvostan tdtd (E16).

Kantolan opettajuudessa reflektointi ymmaérretdén kuvaa kokoavaksi perustekijéksi, ja sen
voi ndhdi seki toiminnan keskuksena ettid olennaisena sitoutumisen, aktiivisen oppimisen,
vuorovaikutuksen ja autonomian osana (kuvio 5). Ojasen (1993b) mukaan reflektoiva
opettaja ei pidd toimintaansa itsestééin selvéni rutiinina, vaan kyseenalaistaa tekemisiéén,
etsii merkityksid, pyrkii muuttamaan epékohtia seki asettamaan ja ratkaisemaan ongelmia
reflektoimalla tilanteita ja merkityssuhteita asiaan tai henkil66n. Hin katsoo taakseen ja
suuntautuu tulevaan kysymall4 itseltiin, miten minusta tuli téllainen, mika merkitys talla
tyolld on ja miten voisin muuttaa toimintaani. Hén on my6s valmis pohtivaan ja rakenta-
vaan keskusteluun tyoyhteis6ssid ja yhteiskunnassa. Samalla suhde ty6hon kehittyy ja
muuttuu paremmin hallittavaksi. (Ojanen 1993b 127 - 129.) Kohosen (1992) luonnehdinta

kriittisesti reflektoivasta opettajasta kuvaa hyvin Kantolan toimintaa aktiivisena osallistuja-
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na ja vaikuttajana: Kriittisesti reflektoiva opettaja ymmértéd tyonsa syvéllisend kokonaisuu-
tena ja ottaa vastuuta tydyhteison kehittdmisestd. Hin osallistuu my6s oman koulun ja
kunnan pedagogiseen kehittdmisty6hén, uusien opettajien ohjaamiseen, ammatilliseen
yhteistyohon, tutkimus- ja kehittémishankkeisiin ja mahdollisesti tieteellisiin jatko-opintoi-
hin. (Valde 1994, 157.)

Kantolan uusprofessionaalisen opettajuuden perustana voi pitdd hidnen eldménkulkuaan,
persoonaansa ja ihmiskuvaansa. Opettajuuden matka on sisdltdnyt kasvua persoonana,
kyseleviind professionaalina ja oppijana. Ndmi alueet ovat vaikuttaneet saumattomasti
toisiinsa tiedon, tunteen ja toiminnan tasolla. Persoonan kasvu on avannut tietd ammatilli-
suuden kehittymiseen ja vuorovaikutukseen (E12). Tyon vuorovaikutusluonteen Kantola
nikee Niemen (1995) tavoin monella tasolla tapahtuvaksi, laaja-alaiseksi palvelutehtéviksi
yhteiskunnassa. Lihimpéna ovat oppilaat, joiden kanssa syntyvéd vuorovaikutus on kom-
munikoinnin lisdksi usein syvai, persoonallista vastuuta kehityksesté ja uskoa siihen, etti
voi opettajana vaikuttaa oppilaiden eldméin ja saada aikaan myonteistd muutosta. Opettajan
yhteistyd ulottuu aktiivisen, uusprofessionaalisen ammattikésityksen mukaan laajasti myos
koulun ulkopuolelle, jolloin opettajilta edellytetéifin mukanaoloa myds kasvatusta ja koulua

koskevassa padtoksenteossa. (Niemi 1995, 37.)

Niemen (1995) mallia tukevana ja Kantolan uusprofessionaalisuuden kuvaa kokoavana ja
syventdvand voi uusprofessionaalisen opettajuuden taustalla néhdi opettajan persoonan,
professionaalisuuden ja sosiaalisuuden vuorovaikutuksen, miké korostuu Bellin ja Gilbertin
(1994) opettajien kehittymisen tutkimuksessa (ks. lukua 2.4.2). Kuviossa 5 tekijat yhdisty-
vit kokonaisuudeksi, josta avautuu nikékulma myds opettajan déneen. Kantola kiinnittdd
huomion ndiden alueiden vuorovaikutukseen ja yhtyy Bellin ja Gilbertin késitykseen siité,
ettd tyon vuorovaikutuksellinen luonne vaikuttaa opettajan persoonaan seki professionaali-
suuteen ja painvastoin. Jos yksi alue jad huomiotta ja kehittymatts, muutkin alueet kaventu-

vat (E12).
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KUVIO 5. Kantolan opettajuus ja opettajan d4ni uusprofessionaalisuuden viitekehyksessé

Niemen (1995, 36) seki Bellin ja Gilbertin (1994) malleja mukaillen
5.2 Opettajan d4ni rakentaa muutosta

Missd on se loppututkinto

Jja virka-asema

Jjoilla ei sitouduta vaikenemaan
siitd, mitd ndkee? (A3, 43)

Opettajan ##ni (teacher’s voice) on kisitteend monimutkainen: silld voidaan tarkoittaa seké
oikeutta ja valtaa puuttua asioihin etti sanoman siséltéd (McDonald 1988). Opettajan tydssi
dfineen sisiltyy my0s velvollisuus ty6n ja sen mahdollisten epikohtien esille tuomiseen.

Tassd tutkimuksessa opettajan #4ni nihdiin opettajuuden kuvan osana. Azni kuuluu
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Kantolan ajattelussa, toiminnassa ja kysymyksissd. Silld ei kuitenkaan tarkoiteta hinen
opettajuutensa erityistd sanomaa, joka voitaisiin esittd4 toiminnan ydinkohtana. Taméin
vuoksi esimerkiksi ajatusta vain kasvava voi kasvattaa (esim. Al, 16; C22; 34), pidetisin
hénen opettajuutensa kuvan muovaajana ja ihmiskuvasta rakentuvana toiminnan suuntaaja-
na, mutta ei erityisens opettajan #znens. Asinelld tarkoitetaan opettajan aktiivista toimimis-
ta, halua ottaa kantaa ja puuttua opettajan ty6td ja kasvatusta koskeviin kysymyksiin.
Ulospéin suuntautuvana se muokkaa myos yleistd opettajuuden kuvaa. Kantolan opettajan
d4ni muodostuu uusprofessionaalisesta opettajuudesta, sen aktiivisesta, vuorovaikutukseen

pyrkivésté luonteesta.

5.2.1 Uskallus omaan #ineen

Olen oppinut matkoiltani, ettd meilld on paljon rohkeita ja luovia ihmisid
opettajina. Useimpia ndistd rohkeista kuitenkin varjostaa erilaisuuden
pelon herdttamd pilvi. (C25, 28)

Opettajan kriittinen osallistuminen keskusteluun ja koulueldmin arkisiin muutoksiin
synnyttdd helposti vastustusta. Erilaisuutta ja muutokseen suuntautuvaa opettajan &4nti on
todellisuudessa vaikea sietdd, jos se edellyttdi myds oman tyon ja ajattelun suunnan
tarkistamista. Totuttuja toimintoja kyseenalaistava opettaja leimataan ty6yhteisgssé helposti
hiirikoksi, ja yhden tutkiva asenne saattaa aiheuttaa toisissa voimakkaan vastustuksen ja
vastareaktion. (Dana 1992; Hargreaves 1994; Kurtakko 1993.) Tarttuessaan toiminnallaan
ja &@dnellasn epakohtiin myos Kantola on kokenut usein jaidvansd yksin. Hénen mukaansa
itsendisesti ajatteleva opettaja on hallinnolle uhka. Tuen puuttuessa on ollut toimittava sité

ilman. Keskustelukanavia on syntynyt kirjoittamisen kautta.

Yksityinen opettaja, joka toimii hiljaisella antaumuksella lasten hyvdksi,
tulee vieldkin savustettua koulusta ulos vddrdn puolueen, tempperamenttin-
sa tai muun erilaisuuttaan silmiinpistdvdn ominaisuuden takia. Riittdd jo se,
ettd hdnelld on yhteyksid koulun ulkopuoliseen maailmaan ja ettd hdn avaa
koulun ovet menestyksekkddsti muulle maailmalle. Hédn on uhka muulle
yhteisolle. (C25, 28)
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Opettajaa ja opettajan 44ntd muutoksen tekijand opettajayhteisdssd kuvataan muun muassa
Danan (1992) toimintatutkimuksessa, jossa eristdytynyttd yhteisod pyrittiin kehittimain
tukemiseen ja vilittimiseen. Vaikeaksi koettiin oman #énen esille tuominen. Rohkeus
d4neen seki toisten mielipiteiden ja toimintatavan arvostamiseen syntyi vasta toiminnan
yksityisen ja yhteisen kriittisen reflektoinnin kautta, miké vaati tietoista panostamista.
Opettajuuden vahvistumisen (empowerment) kautta aukeni viylid myds opetusta, tySympé-

rist6d, yhteiskuntaa ja opettajia itseéizin koskeviin muutoksiin. (Dana 1992.)

Motivaatio on joka tapauksessa oltava voimakas, silld tyontekijd-uudistaja
maksaa tyéilostaan aineellisen ja sosiaalisen turvallisuuden. Uudistajalla,
Jjonka jélkipolvikin yhteisesti hyvdksi hyvdksyy, taytyy olla ainakin vuorovai-
kutuksellista herkkyyttd, kykyd havaita ja vastata havaittuun. (C30, 2)

Danan (1992) mukaan opettajayksiliden tavat ilmaista muutosta ja déntéén ovat hyvin
henkilskohtaisia. Uskallus oman 4#inen esiin tuomiseen ja vaikuttamisen mahdollisuuksiin
kuitenkin vahvistuu, kun opettajat kokevat, etti heit4 ja heiddn ndkemyksidan kuunnellaan.
Myés Kantola on huomannut, ettd tulee rohkeus omaan ddneen, kun huomaa, ettd hyvaksy-

tddn ja arvostetaan (E16).

Kantolan suuntautumisessa muutokseen ja oman #4nen vahvistumiseen néhdé#n reflektion,
dsnen ja toiminnan suhde, joka korostuu myds Danan (1992) tutkimuksen tuloksissa.
Vuorovaikutus ulottuu uusprofessionaalisen opettajuuden kokonaisuuden kattavaksi

muutoksen kehiksi, jossa opettajan kriittiselld reflektiolla on térked tehtéva (kuvio 6).

. o0 .
-vaikuttaminen
-uskallus
reflektio toiminta
(kriittinen reflektointi) -oma eldmi
-kokemusten arviointi -koulu
-kirjoittaminen -yhteiskunta

~_ -

KUVIO 6. Kantolan opettajan d4ini muutoksessa Danan (1992) mallia mukaillen
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Reflektion, &dinen ja toiminnan vuorovaikutusta kuvaa myds Kurtakon (1990, 85 - 86)
nikemys oppimisessa tapahtuvan toiminnan, reflektion ja tiedon suhteesta: toiminta,
kokemus ja tulkinta syntyvit vuorovaikutuksessa asian tai kohteen kanssa. Tulkinnasta
seuraa toiminnan muuttaminen ja ympéristoon vaikuttaminen. A4nen vahvistuessa omat
kokemukset muotoillaan uudelleen suhteessa kdytidntoon ja toimintaa tarkastellaan kriitti-
sesti kyseenalaistaen opetusta koskevia itsestddnselvyyksid (Grimmet ym. 1990, 31 - 35).
Kantolan kohdalla omien eldmiéntilanteiden vaikeuksien kohtaaminen ja opettajan tehtdvien
ulkopuolella toimiminen ovat avanneet nikdaloja toiminnan suunnan kriittiseen tarkistami-
seen. Mezirovin (1995, 31) mukaan kriittiseen reflektointiin tarvitaankin monesti nékékul-
man muutoksia, joita syntyy tavallisesta poikkeavissa tyotehtivissi ja eldméntilanteiden
muutoksissa. Kriittisen reflektoinnin kehittyessd kiytinto ja teoria vaikuttavat toisiinsa.
Samalla toiminta ja reflektio muokkaavat opettajan &énti, jolloin reflektion ja toiminnan

suhteesta muodostuu etenevi, itsedin vahvistava kokonaisuus.

Opettajan d4ni rinnastetaan tdssd myos luvussa 2.4.3 kuvatun henkilokohtaisen kasvatusteo-
rian kehittymiseen reflektion ja toiminnan vuorovaikutuksessa (Kelchtermans & Vanden-
berghe 1994). Henkilokohtaisen kasvatusteorian reflektoinnista nousee kriittisyys ja
pyrkimys muutokseen. Nékokulmaa valaisee kuviossa 5 kuvattu opettajan dénen kokonais-
valtainen syntyminen, jossa toiminta ja #4inen suhde reflektioon sijoitetaan uusprofessionaa-
lisen ammattikuvan osaksi. Asni syntyy aktiivisesta toiminnasta vaikuttaen toiminan ja
ajattelun kriittiseen reflektointiin, joka ndkyy opettajuuden persoonan, professionaalisuuden
ja sosiaalisuuden kehittymisessi. Kantolan opettajuudessa siihen liittyy erityisesti toimin-

nan suuntautuminen yhteistyohon ja yhteiskuntaan.

5.2.2 Adsni yhteiskunnassa

Kun me (opettajat) porukalla ruvettais tutkimaan, mitd meiddn tyo on, siitd
aukeis valtavat nikymdt (E16).

Useat nykytutkijat rakentavat kuvaa opettajasta aktiivisena vaikuttajana ja muutoksen
tekijdnd. Opettajilta vaaditaan ndkyvai ja kuuluvaa yhteyttd yhteiskuntaan (Niemi 1993,

62). Hyvind ammattilaisena opettajan oletetaan syventyvén alaansa ja luovan siitd laaja-
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alaisen kulttuurimuodon (Peltonen 1993, 102). Reflektoivan, tyhonsi sitoutuneen opetta-
jan odotetaan kehittévan ty6tddn ja luovan yhteyksid ulospédin. Yhé laajenevissa ty6rooleis-
sa toimivilta opettajilta odotetaan osallistumista ja paneutumista tynsd uudistamiseen.
Kurtakko (1993, 23) toteaa, ettd tuottaakseen uutta, merkityksellistéd tietoa opettajan on
kyettivi liittim&4dn ongelmanasettelunsa yleisiin kysymyksiin sekd tuomaan pohdintojensa
tulokset koulutuspoliittisiin yhteyksiin. Tyot4 pidetddn yhteiskunnallisena tehtiving, jossa
korostuu yhteisty6 eri tahojen kanssa. (Ks. esim. Fullan 1994, 30; Giroux 1988; Hirvi 1993;
Kincheloe 1991; Niemi 1995, 29, 42; Raivola 1993, 21 - 24; Résdnen 1993, 22.)

Tyotd tehddsin koulun ja yhteiskunnan alati muuttuvassa todellisuudessa, joka vaatii
opettajalta yhd enemmin kasvatusvastuun ottamista ja oppimisen edellytysten luomista.
Voidaan kysy4, miten opettaja jaksaa olla mukana yhteiskunnallisessa toiminnassa koulussa
tekeménsi tyon rinnalla. Vaikka osallistuminen voi parhaimmillaan ollakin ty6sté lahtevia
ja sitd tukevaa, siitd voi tulla myds opettajaa rasittavaa ja hajottavaa. Kantola rohkaisee
kuitenkin tyon todellisuuden nikemiseen ja siitd keskustelemiseen, jolloin toiminnan
reflektoinnista voi aueta mahdollisuuksia vaikuttaa myos oppilaiden eldméén (esim. B20;
52). Kantola kiteyttis, ettd koulu ei ole koskaan erillisesti johdettava saareke yhteiskunnas-
sa (B39).

Kantola nikee opettajan oman aktiivisuuden #finen kuuluville saattamisessa téirkeénd,
vaikka yhteiskunnan opettajalle asettamat muutoksentekijén paineet saattavatkin kasvaa
koulun arkipdivdin asetettuina kohtuuttomiin mittoihin. Kantolan opettajuudessa opettaja
kuitenkin haluaa vaikuttaa yhteiskunnassa ja hallinnossa siihen kuvaan, joka koulusta,
kasvatuksesta ja opettajan tydstd muodostetaan. Opettaja ei ole koulussa vain sietddkseen
ongelmia, vaan vastatakseen yhteiskunnalliseen keskusteluun omalla tyollddn (C40).
Samalla korostuu todelliseen professionaalisuuteen sisdltyvd oman ammatin terve arvosta-

minen ja sen kautta arvostuksen siirtiminen myds yleiseen opettajakuvaan.

Muutos tapahtuu yksityisten opettajien tyon kautta. Vain yksityiset opettajat
kykenevdt murtamaan instituutioiden vdalinpitamdttomyyden kuoren ja
luomaan vuorovaikutuksellisen vdlittdmisen verkoston, joka tukee sekd
yksityisid opettajia ettd oppilaita. (C30, 5)
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Kantola kiinnittdd huomion Kincheloen (1991, 17) tavoin opettajien keskindisen yhteistyon
sekd kentdn ja hallinnon yhteistyén merkitykseen kasvatuksen muutosten ja toimivan
vuorovaikutuksen perustana. Kantolan kohdalla pyrkimykset hallinnon ja opettajien
yhteisen kielen etsimiseen ovat osaltaan olleet ndiden edellytysten luomista. Hanen mieles-
tddn yksittdisten kdytdnnon kasvattajien ja tutkijoiden vilinen yhteydenpito olisi erityisen
tirkedd aikana, jolloin kasvatuksen arvoldhtokohdat muokataan pitkélti taloudellisten
nikokohtien varassa. Tutkimus ja kiyténto toimivat Kantolan mukaan télldkin hetkelld liian
kaukana toisistaan eikd yhteisti kieltd 16ydetd eristaytymélld. Niemi (1995, 37) tiivistdd
saman toteamalla, ettd monet koulueldimin ongelmat syntyvét juuri siité, ettd opettajilla ja
hallinnon edustajilla on hyvin erilaiset késitykset tiedosta, oppimisesta ja opettajan tehtévis-

té.

Kunnollista yhteistoimintaa ei ole. Koska ei ole yhteistd kokemusta, ei ole
yhteistd kieltd. Sanoilla ei ole sama merkityssisdlto. (C22, 3) Vasta yhteis-
kunnassa, missd hallinnon, tutkimuksen, kdytdnnon tyon, taiteen sekd
uskonnon alueiden ihmiset ovat yhdessd luomassa ihmiskuvaa, voi muodos-
tua kasvatukselle otollinen ilmapiiri. (B45)

Kantola on tavoitellut koulun ja hallinnon tyontekijéiden ajatusten yhteen tuomista ja
nikdkulmien avaamista kdytdnnon tasolla varsinkin kirjallisissa kannanotoissaan (esim.
B24; 47; 51; C35). Koulueldmin muutosten vaiheissa hén on liséksi ollut mukana muun
muassa peruskoulu-uudistuksen toteuttamisessa sekd yhteistydssd opetusministerién ja
ammattikasvatushallituksen kanssa (liite 2). Toimittamassaan kirjassa Tulevaisuuden
opettaja (A2) Kantola haastoi opettajia, hallinnon ty6ntekijoitd ja tutkijoita uudenlaiseen
yhteistyhén, jossa pyrittiin pois perinteisesté autoritaarisesta ihmissuhdemallista kaskijoi-
neen ja kiskettdvineen, johtajineen ja johdettavineen. Opetuksen merkityksid ja tavoitteita
arvioitiin yhdessi eri ndkékulmista. Kantolan mukaan ilman tdiménsuuntaista yhteistyotd ei

voi syntyé todellista kasvatuksen perusty6td tukevaa kulttuuria (C38).

Kantola haluaisi myos kasvatustieteen tutkimustulosten tulevan sinne, missé niité todelli-
suudessa tarvitaan - koulun, opettajien ja vanhempien eldmismaailmaan. Keskustelusuhteen
toimiessa molempiin suuntiin voitaisiin paéstd ldhelle Carrin ja Kemmisin (1986, 156)

tavoittelemaa kriittistd tutkimusta, josta he toteavat: “- - critical educational science is not
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research on or about education, it is research in and for education.” Kokonaisuudessaan
Kantolan opettajan #dinessd voikin kuulla kriittisen tutkimuksen sdvyjé, jossa opettaja
nihdéidn emansipatorisena, muutokseen pyrkivind ammattilaisena ja yksiloni, joka ottaa
ongelmia pohdittavakseen ja ratkaistavakseen: kasvatus ja opetus voivat olla yhteiskunnalli-

sen muutoksen vilineitd (Grimmet ym. 1990; Kemmis 1992).

Itsedsin Kantola kuvaa jatkuvan koulu-uudistuksen rakentajana. Vahvoina vaikuttiminaan
hin mainitsee muun muassa omat kouluaikaiset kokemuksensa ja suuntautumisen monipuo-
liseen ammatillisuuteen. Tyo6tddn hidn on pyrkinyt tekemééin siitd yhteiskunnallisesta ja
arkisesta todellisuudesta, jossa kulloinkin on eletty. Halu on léhtenyt omasta elédménpiiristé,

josta kisin on syntynyt tarve muuttaa kiytdnt6j4 ja toimimatonta vuorovaikutusta. (C30)

Opettajan tehtivd on osallistua yhteiskunnalliseen vuoropuheluun. Opetta-

jalle ja kouluhallinnon ihmiselle ei riitd, ettd MINA osaan. On autettava
myds muita tekemddin. Tdmd merkitsee monien kdytdinteiden uudelleen
arvioimista ja koulutuksen sisdllon ja muodon muuttamista. (C40, 1) Ellei
opettaja kaytd ammattitaitoaan ja toimi tietoisesti, ei hdn voi puolustaa
asemaansa yhteiskunnassakaan. Hdn on vaiti ja hymyilee, kun hdnen
pddtddn hakataan ja hdntd syljetddn. (C25, 21)

Opettajan yhteiskunnallisen vaikuttajan rooli korostuu Fullanin (1994, 32) véitteessd, jossa
hén toteaa opettajan tyon muodostuvan mielekkdfimméksi, jos opettaja tiedostaa yhteiskun-
nalliseen kehitykseen vaikuttamisen kasvatuksen tirkeimméksi alueeksi. T4ll6in opettaja
toimii yhteiskunnassa vallitsevia rakenteita vahvistavana tai murtavana ja hénti voi pitd4
kriittisen tutkimuksen edustajana. Kantolan mukaan opettajan on rohjettava kysya itseltdn,
miti arvoja ylldpitdd minun tapani olla toisten ihmisten kanssa. Kokemukset yhteiskunnan
rattaiden pyoOrityksessd ovat osoittaneet hdnelle kéytdnnossd, kuinka paljon kasvattajan

vuorovaikutusmallit todella muokkaavat yhteiskuntaa.

Kasvatan siis lapsia joko turhautumaan tai murtamaan vallassa olevaa
Jjarjestelmdd (A1, 123). - - teen kaikkeni kasvattaakseni sellaisen ihmisen,
Jjoka uskaltaa pysdhtyd ldhimmadisensd eteen ja kykenee kdyttimdidin tieto-
Jaan siind todellisuudessa, missd héin on (A1, 104).
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Niemi (1995, 37 - 38) liittdd opettajan yhteistyon muotoihin yhteydet paikalliseen yhteis6on
sekd osallistumisen pédtoksentekoon ja muistuttaa, ettd todellisena ammattilaisena opettaja
joutuu esittimédn myds yleistd mielipidettd ja hallintoa vastustavia késityksid. Aidon
professionaalin olisikin Raivolan (1993, 15) mukaan voitava ja uskallettava “toimia vastoin
valtarakenteita ja auktoriteettia silloin, kun hén roolinsa funktion kannalta katsoo sen
vilttdméattomaksi”. Opettajan on tunnistettava myd6s koulutuspolitiikan tai tietyn strategian
vahingollisuus lapsen mahdollisuuksien rajoittamisessa (Kincheloe 1991). Cochran-Smith
ja Lytle (1992, 318) toteavat, ettd erityisesti tutkivat opettajat auttavat ndkeméén koulupoli-
titkkan ja kdytdnnon kriittisid alueita, jotka vaativat uudelleen tarkastelua ja muutosta.
Kantola tdhdentdi, ettd opettajan on oltava se ammattilainen, joka muistuttaa, ketd varten
koulussa toimitaan. Hdnen mukaansa tutkiva opettaja ei pyri keskustelussa ja tydsséidn
oman asemansa tai valta-asemansa kohottamiseen. Korostaessaan opettajan “pedagogista
aikuisuutta” Kantola tarkoittaa opettajan todellista auktoriteettia. “Aikuinen” opettaja ei

kéyti oppilaitaan kokeiluesineini tai vélineind oman asemansa korottamiseen. (B61)

Kantolaa voi pitd4 opettajana, joka on yhteiskunnallinen vaikuttaja ja muutosten hallintaan
kykenevi reflektiivinen asiantuntija (Ojanen 1993a, 9). TyGtapa vaatii intensiteettid,
jatkuvaa avoimena olemista ja ongelmien nikemiseen uskaltamista. Olennaista on opettajan
asema tiedon luojana ja itsendisend kehitt4jéna, joka pystyy tulkitsemaan, ymmartiméén ja
lopulta muuttamaan koulujen sosiaalista eldiméd (Cochran-Smith & Lytle 1992, 303).
Kantolalle timi on opettajuuden kokonaisuuteen, persoonaan, ammatillisuuteen ja tyon
sosiaaliseen luonteeseen liittyvien tosiasioiden havaitsemiseen uskaltamista, néikemisti ja

oppimaan oppimista. Sen seurauksena syntyvit yhteistyon ja muutoksen edellytykset.

Mika ei ole helppo tehtavd, sen mielellddn eliminoi havainnoistaan. Niin
mindkin tein yli kaksikymmentd vuotta. Kunnes silmdt aukenivat. Eikd niitd

endd sen jdlkeen ole saanut kiinni, vaikka kuinka todellisuuden tuottama
kipu koskisi. (C42, 4)
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6 SEN NAKEE, MINKA ON NAKEMAAN VALMIS (A3, 103)

6.1 Ikkuna opettajuuteen

Tapaustutkimus Alli Kantolan opettajuudesta avaa ikkunan opettajuuden kuvaamiseen.
Tutkijan ajatuksiksi ja sanoiksi jasentimid nidkym&d muotoutuu tutkimukseen valitusta
tarkastelukulmasta, jonka tavoitteena oli hahmottaa yhden kokeneen opettajan opettajuutta
viitekehyksesséd, joka nousee aineiston kautta opettajan omasta eldmismaailmasta ja
kiinnittyy yhteiskuntaan ja opettajan tyon tutkimiseen. Tavoitteena on pidetty tutkijan ja
tutkittavan valistd dialogia, jolla on pyritty varmistamaan nakékulman kiinnittyminen
todellisuuteen. Narratiivisen tutkimuksen keinoin muodostettu kuvaus perustuu tapausopet-
tajan omakohtaisiin kokemuksiin, nikemyksiin ja kannanottoihin tyosti ja eldméstd.
Kisittelyn raamit muodostuvat opettajuudesta yhteiskunnallisena, professionaalisena ja
henkilkohtaisena tehtévéini. Sisélto ja kiinnekohdat rakentuvat opettajuuden kuvan, d4nen

ja henkilokohtaisen kasvatusteorian vuoropuheluksi ja pohdinnaksi.

Tutkimusteht4vi on ollut tutkimuksen tekemisen aikana avoin muutoksille, ja tutkija on
pyrkinyt ottamaan sen muodostamisessa huomioon menetelmén ja tulkinnan etenemisen
tarjoamat rajoitukset ja mahdollisuudet. Tutkimuksen edetessd tehtdvé liikkui Kantolan
opettaja- ja ihmiskuvan ja opettajuuden kehittymisen tutkimuksesta henkilokohtaisen
kasvatusteorian muotoutumiseen. Lopulliseksi tutkimustehtévéksi asettui Kantolan opetta-
juuden kuvan luominen ja d4nen etsiminen. Varsinaiseen tutkimustehtéivian vastaaminen
synnytti liséksi uusia kysymyksié ja vahvisti matkan varrella rakentunutta ymmérrysti
esimerkiksi opettajan dinen yhteydestd kasvatusteoriaan ja sen reflektointiin. Koska
tavoitteena oli kuvan luominen, tutkimustehtdvain vastaamisessa ei puhuta “tutkimustu-
loksista”. Tutkimuksen narratiivisesta ja dialogisesta luonteesta johtuen onkin parempi
puhua tutkimusprosessin kuluessa jatkuvasti eldneestéd ja muotoutuneesta tulkinnasta, joka
on muuttunut tapausopettajaan, tutkimusalueeseen syventymiseen ja tutkimuksen tekoon
kdytetyn ajan myotd. Teoreettinen kehittely on pyritty sitomaan tiiviisti tapausopettajasta

valittujen ja hahmotettujen kuvien yhteyteen, mité kautta tutkimuksen kirjallisessa muodos-
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sa on vihitellen pédsty tavoitteena olleeseen kokonaiskuvaukseen ja 16ydetty yksi tapa

yhdistd4 kédyténtod ja teoriaa tutkimuksen raportoinnissa.

Opettajuuden tarkastelussa 1dhdetéiin opettajan tydstd yhteiskunnassa, jossa kasvatuksen
rajat hamértyvét lisdéntyvin epdvarmuuden, pirstaleisuuden ja yhteisten péaméirien
katoamisen myoté eikd opettajalle voida osoittaa selkedd tyonkuvaa. Opettajan on luovitta-
va siind todellisuudessa, jonka hén oppilaissa ja heidén perheissdén kohtaa. Opettajan on
ohjattava kokonaisuuksien hahmottamiseen ja huolehdittava, etti tiedolla on eldméssd myds
merkitystd. Téssd todellisuudessa myds opettajan professionaalisuutta on pohdittava
uudelleen. Kantolan opettajuutta tarkasteltaessa vahvistuu késitys siitd, ettd opettaja voi

omalla tutkivalla toiminnallaan itse vaikuttaa siihen todellisuuteen, jossa hin tyotddn tekee.

Kantolan opettajuuden keskeisiksi rakentajiksi ja siséltalueiden kuvaajiksi nousevat
yhteiskunnallisen tilanteen vaikutus perheisiin ja opettajan tehtdvddn, ammatin profes-
sionaalisuus sekd tyon perustana oleva opettajan persoona ja ihmiskuva. Ndmé alueet
liittyvét voimakkaasti toisiinsa, miké vahvistaa myds aikaisempien tutkimusten tuloksia
(Bell & Gilbert 1994; Kelchtermans 1993). Tarkoituksenmukaisen opetus- ja kasvatusty6n
sekd oman jaksamisensa vuoksi opettajalta vaaditaan jatkuvaa omaa oppimista, kykyé
itsendiseen kysymiseen, kyseenalaistamiseen ja yhteisty6hon. Témén tutkimuksen kuvaa-
massa opettajan todellisuudessa ei voi selviytyd kaavamaisesti opitulla tiedolla tai kaikkitie-
tavilla professionaalisuudella. Todellinen ammatillisuus ilmenee ennen kaikkea tutkimuk-
sessa kuvatussa omien rajojen myontdmisessi ja yhteisten mahdollisuuksien etsimisessa.
Kantolan opettajuudessa oman toiminnan ja ajattelun jatkuva kriittinen reflektointi nikyy
tutkivassa tyotavassa ja aktiivisessa oppimisessa, josta nousee myds tyon padmidrd
suhteessa kasvatuksen teoriaan, yksittdiseen oppilaaseen, luokkaperheeseen ja koko
kasvatusyhteistyohon: Kasvava opettaja toimii vuorovaikutuksessa pyrkimyksendén
kasvattaa ryhmén avulla. Hdn kasvaa itse tyonsi tutkijana ja vaikuttaa sitd kautta todellisen
vuorovaikutuksen toteutumiseen tySyhteisGssd ja yhteiskunnassa. Perusta Kantolan
tyonkuvalle ja kasvatuksen painotusalueille pohjautuu hidnen eldmankulkuunsa ja ihmisku-
vaansa, jossa ihminen n#hdéén kehittyvini, keskenerdisend ja sitd kautta toisia tarvitsevana

yhteis6n jdseneni.
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Tutkimuksessa Kantolan opettajuuden kuva syventyy sovelluksena uusprofessionaaliseen
ammattikésitykseen, jossa yhdistyvét sitoutuminen, autonomia, aktiivinen oppiminen,
yhteistyd ja tyon reflektointi (Niemi 1995). Néihin toisiinsa vaikuttaviin alueisiin yhdiste-
tddn opettajan persoona, professionaalisuus ja sosiaalisuus (Bell & Gilbert 1994), joiden
kautta tavoitetaan myds tutkimuksen aikana muotoutunut késitys opettajuuden kuvasta

nousevasta opettajan dénesté (kuvioissa 5 ja 7).

Opettajan déni vaikuttaa henkilokohtaisen ja vuorovaikutteisen reflektoinnin kautta ammat-
tikuvaan sekd siihen rooliin, joka opettajalle professionaalina ja persoonana yleisesti
asetetaan. Henkilokohtainen kasvatusteoria muodostuu toiminnan ja reflektoinnin vuorovai-
kutuksessa (Kelchtermans & Vandenberghe 1994) rakentaen opettajan &intd, joka on
vaikuttamisen véline niin kuvallisesti kuin konkreettisestikin. Uusprofessionaaliseen
opettajuuden kuvaan tukeutuen d4nen katsotaan synnyttévin toimintaa, jossa opettaja toimii
ammatillisista tiedoistaan ja havaitsemastaan todellisuudesta késin. Liittdmalld opettajuus-
kuvaan opettajan &4ni kiertyy umpeen kehi, joka ldhtee Kantolan korostamasta yhteiskun-
nan todellisuuden luomasta tehtévisti ja tyén vaativuudesta ja palaa ty6ssd toimimisen ja
reflektoinnin kautta mahdollisuuteen vaikuttaa omaan opettajuuteen ja yhteiskunnassa
vallitsevaan todellisuuteen. Tutkimuksen kokonaisuuden hahmottamiseksi opettajuuden
kuvasta ja #ddnestd rakennetaan kuvio, joka antaa vilineitd opettajuuden laajempaankin

hahmottamiseen (kuvio 7).
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KUVIO 7. Opettajuuden kuva ja opettajan déni

Tutkimuksen perusteella nykykoulun ja -yhteiskunnan voi todeta tarvitsevan ennen kaikkea
itselleen ja tyolleen rehellisié, oppimiselle ja uudelle avoimia opettajia, joiden ammattitaito
perustuu paitsi laajaan tietoon myds kykyyn kohdata itsessééin ja toisessa epévarma kyselija
ja kasvun kipu. Opettajan professionaalisuus ja persoonallinen tyon tekemisen tapa raken-
tuu monipuolista vuorovaikutusta hysdyntévissa opettajuudessa, jossa ei lukkiuduta omaan
tietdmiseen tai totuttuun toiminnan kaavaan. Uusprofessionaalinen opettaja uskaltaa
sitoutua ty6honsd reflektoiden omaa toimintaansa seké toimia vastuullisena aktiiviseen
oppimiseen ja yhteisty6hon ohjaajana. Ty6tddn arvostavat, persoonallisista 1dhtokohdistaan

ammatissaan toimivat opettajat ovat opettajakunnan voimavara.

6.2 Kuvan tarkastelukulma

Opettajuuden kuvan luomiseen ja yhden opettajan nékékulman ja d4nen etsimiseen ei ollut
kdytettdvissd valmiita malleja, joten tutkimustehtivin osaksi muotoutui myos yksilon

opettajuuden luonteen huomioon ottavan tutkimusmenetelmin ja tulkinnan kehyksen
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rakentaminen. Menetelméksi valittu narratiivinen metodi ja sithen liittyva elimékerrallinen
nidkokulma antoivat mahdollisuuden opettajuuden yleisten kehysten ja henkilokohtaisen
opettajuuden luovaan kisittelytapaan. Koska nékokulma on Suomessa toistaiseksi vield
melko vdhén kéytetty, tutkimuksen rakenteen ja tutkimustehtévén késittely oli muotoiltava
pédasiassa ulkomaisen tutkimusmenetelmékirjallisuuden valossa ja analysoinnin kehys oli

rakennettava useista tulkinnan muodoista.

Menetelmévalintana narratiivisuus osoittautui opettajuuden kuvan ja déinen etsimistd hyvin
palvelevaksi, vaikkakin aikaa vieviksi. Tutkimustehtdvéin avoimuus ja menetelmin viljyys
vaikeuttivat osaltaan aineiston analysointia, jossa oli toisaalta pyrittdva luotettavuuteen ja
tarkkuuteen mutta toisaalta myds irrottauduttava yksityiskohdista ja narratiivisista tilanne-
kuvauksista kokonaisuuksien hahmottamiseen. Yksittdisistd narratiiveista syntyneitd
kisityksid oli pystyttiva punnitsemaan vaikutelmien, oletusten ja kokonaisuuden hahmotta-
misen valossa. Analysoinnissa olisi voitu ldhted myos aikaisempien opettajatutkimusten
malleista ja kisitteistd. Tarkastelukulmien eroavuus aiheutti kuitenkin sen, ettei esimerkiksi
Kelchtermansin (1993) tutkimuksen mallia opettajan ammatillisesta minésté ja henkilokoh-

taista kasvatusteoriasta voitu tissi tutkimuksessa soveltaa.

Tutkimuksen kuluessa liikuttiin useiden ldhestymistapojen alueella: tutkivan, kehittyvén,
reflektoivan ja professionaalisen opettajuuden kuvat toivat vuorollaan uusia nékdaloja
vaatien kuitenkin samankaltaisuudessaan kisitteellisti tiivistdmistd ja oleellisen 16ytamista.
Tutkimustehtévii varten eri ldhteistd koottua analysoinnin tapaa voi pités ensisijaisesti
nékokulmaa laajentavana ja osaltaan luotettavuutta parantavana tekijéné (Syrjalda 1990, 38).
Luotettavuuden osoittamisessa tiarkeimmiksi tekijoiksi muodostuivat tutkimusprosessin ja

menetelméin kuvaaminen ja tutkittavan dialogissa antama palaute.

Metodiin siséltyva elamaékerrallinen ldhestymistapa helpotti kokonaisuuden hahmottamista,
mutta vaati henkilkohtaisuudessaan uskallusta sek tutkittavalta ettd tutkijalta. Omaeldmaé-
kerrallisen aineiston perusteellisempi huomioiminen ja sitominen tutkimustehtidvain ja
aiheen kisittelyyn olisi voinut synnyttdd tutkimuksessa syvempédd ymmaértimisti ja sel-

kedmpii tulkintoja. Jos opettajuuden kisittely olisi liitetty toiminnan ja ajattelun kehittymi-
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sen analysoimiseen, kokonaisuuteen olisi kytketty myds Kantolan perheenjésenten, kollego-
jen ja muiden opettajuuteen vaikuttaneiden henkildiden haastatteluja, suunnitelmallista
toiminnan seuraamista ja analysointia (vrt. esim. Syrjdld 1990). T4ll6in kyseessi olisi ollut
varsinainen elédmékerrallinen tutkimus, johon timén eldmékerrallisen ldhestymistavan
puitteissa ei kuitenkaan pyritty. Aineiston rajaamiseen vaikutti osaksi myds se, ettd tutkija
teki ty6té yksin. Jos aineisto olisi laajennettu opettajan arkipdivén eldmé#n havainnoimiseen,
menetelmai olisi vaatinut pitkén tarkkailujakson, mika ei tdmén tutkimuksen puitteissa olisi
ollut mahdollista. Mainittakoon kuitenkin lyhyet opetuksen seuraamisen jaksot tutkittavan
kanssa kiytyjen keskustelujen yhteydessd (ES - 8; 19; 21). Kysymyksessé oli tutkimus-
menetelmévalinta: toisen tutkijan ja tutkittavan kohdalla olisi luultavasti pasdytty erilaiseen
ratkaisuun. Menetelmassé ja aineistossa pysyttiin alkuperéisessd tarkasteluasemassa, jossa

dialogi mahdollisti tiedon totuudellisuuden.

Aineiston luotettavuuden osalta voi kysy#, miten pitkélle jo olemassa ollutta, osin toista-
kymmenti vuotta vanhaa materiaalia voi kdyttds kuvaamaan opettajuutta, joka eldd ja
kehittyy koko ajan. Tutkimuksen kuluessa tutkittavan kanssa kuitenkin tarkasteltiin niit
opettajuuden teemoja, joiden tutkija erityisesti havaitsi sdilyneen vuosikymmenten aikana
(esim. E14; F15). P4sasiassa Kantolan kohdalla voi puhua eldménkulun aikana vahvistu-
neista ja syventyneisti painotusalueista, joiden sisélld tapahtuneita muutoksia tai kehitysti
ei timin tutkimuksen yhteydessi arvioitu. Vaikka tutkimustehtivéna ei ollutkaan Kantolan
opettajuuden ja kasvatusnikemyksen kokonaisuuden kriittinen analysointi tai kasvun
kuvaaminen, tutkimusprosessi ndytti lis#fivin tutkittavalla oman ajattelun reflektointia
tutkimuksen aikana esiin nousseilla alueilla, mitd voi pitdd tutkimuksen tuottamana hy&tynéd
opettajalle itselleen (mm. F5; 6; 14; 15). Kokonaisuudessaan Kantola koki dialogin omaa
eldméinsi ja ajatteluaan rikastuttavaksi: yhteistyomme on ollut minulle tirked ilo (F14).
Yhteisty6sti oli hénelle apua oman tyon arvioijan rooliin paisemisessd. Lisdksi Kantola piti
tiarke#dnd, ettid hinen ajatuksensa ja tyonsi sidottiin laajempaan opetustyon verkostoon. - -
Tiitd samaa kokemusta toivoisin monelle kasvattajalle ja opettajalle. (F18) Yhtend jatkotut-
kimusmahdollisuutena voikin pitdd opettajan ja tutkijan vilisen dialogin tarkastelua

tutkimusprosessin vaiheissa.
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Luotettavuutta heikentévéni tekijdnd voi pitdd sitd, ettd tutkijalla ei ollut tySparia, miki
olisi mahdollistanut tutkimuksen kriittisemmaén tarkastelun ja erilaisten ndkékulmien esiin
tuomisen suhteessa tutkimusmenetelmédn ja tutkittavaan. Voi kuitenkin olettaa, ettéd
tdllaisen tutkimuksen tekemisessi kahden tutkijan mukanaolo olisi voinut myds vaikeuttaa
tyon etenemistd. Tyon pyrkiessd jatkuvaan aineiston ja teorian dialogiin tydvaiheita olisi
ollut vaikea ennalta jakaa ja arvioida. Yhden tutkijan etuna voi pitdd myds mahdollisuutta
persoonallisen tyStavan luomiseen, jossa on mahdollista syventyd mutta myds tehdd
joustavia ja nopeita pa#toksid. Raportointiin on myos vaivatonta liittdd tutkijan omia
tunteita, joiden mukanaoloa Gronfors (1982, 182) pitdd tutkimuksen luotettavuuden

kannalta tirke#dni.

Luotettavuutta voisi parantaa ottamalla huomioon erilaisten el&éméntilanteiden vaikutukset
narratiivien sisdlté6n. Omaelékerrallisessa kirjoittamisessa kertomisen ajankohdalla on
suuri vaikutus siithen, miti asioita yksilo tuo eldméastéin esiin (Bullough & Gitlin 1995, 27).
Muissa narratiiveissa huomioon voisi vastaisuudessa ottaa erityisesti liittymékohdat niiden
kirjoitusajan koulutuspoliittiseen ja yhteiskunnalliseen keskusteluun, jolloin tutkimus

ldhenisi kasvatuksen historian ja yhteiskuntatieteen tutkimusta.

Tutkimuksen analysoinnin ja tutkimustehtivén tarkastelemisen pohdinnasta nousee
jatkotutkimuksen aiheita my®&s liittyen opettajan kasvatusajatteluun. Tulevaisuudessa voisi
perehtyd tarkemmin muun muassa kasvatusteorian analysointiin. Tulkinnan menetelmid
kehittimilld voitaisiin samastakin aineistosta padtyd erilaisiin ndkemyksiin. Kantolan
ajattelun voisi rinnastaa esimerkiksi Térmédn (1996) kuvaamaan Deweyn ja Meadin
kasvatusajatteluun. Mielenkiintoista olisi myos tarkastella tutkivan opettajan tiedon
luomisen taustaa, rakentumista ja toteutumista suomalaisten opettajien tai jo edesmenneit-
ten kasvattajapersoonien ajattelussa (esim. Haavio). Eldmékerrallisen ndkékulman laajen-
tuessa voisi aueta myds opettajaksi opiskelevan tutkijan omaa kasvua tukevia tutkimusalu-

eita.

Yleisemmin opettajuuden tutkimuksessa olisi mahdollista soveltaa kdytinnon tyon pitempi-

aikaista havainnointia ja tutkittavan eldménpiiriin kuuluvien henkildiden haastatteluja, joita
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voi pitidd yhtend kiyttokelpoisena ja varsin mielenkiintoisena aineistona. T#ll6in tutkimus
voitaisiin tehdd, vaikka kiytettivissi ei olisi tdmén tutkimuksen tavoin laajaa, opettajan
omaa ty6td koskevaa kirjallista materiaalia. Narratiivisissa tutkimuksissa valinnat on

kuitenkin tehtéva tapauskohtaisesti.

6.3 Uusia nikoaloja

Tapaustutkimus Alli Kantolasta vastaa osaltaan haasteeseen tuoda esiin opettajan d4ntd
opettajia, koulua ja yhteiskuntaa koskevassa keskustelussa. Tutkimuksessa voi katsoa
toteutuvan narratiiviselta tutkimukselta odotettava tutkittavan ajatusten ja eldmén &éinen
kuuluminen (Connelly & Clandinin 1990; Kelchtermans & Vandenberghe 1994). Tutkijan
ja tutkittavan dialogista avautuva lahestymistapa nostaa opettajan tyosté ja kasvatuksesta
kaytdvissi keskustelussa esiin kisityksid opettajista ja opettajundesta. Lukijalle ei kuiten-
kaan anneta valmista opettajuuden kuvaa tai ty6ssd sovellettavaa mallia. Sen sijaan tutki-
muksessa rakennetaan kehykset lukijasta riippuen joko oman opettajuuden pohdintaan tai
yhteiskunnassa kiytiviin keskusteluun opettajuudesta niilld alueilla, joita opettaja tysséin

nikee.

Téssé tutkimuksessa esitettyid kuvausta voi pitdd 1dhtokohtana ty6tadn tutkivan ja kasvuun
perustavan opettajan ajattelun tutkimukselle. Vaikka tutkimusta ei ole varsinaisesti osoitettu
millek&#n erityisryhmiille, sen antia ja jatkotutkimuksen ndkymid voi tarkastella tutkijan ja
tutkittavan lisdksi ainakin suhteessa yhteiskunnassa kdytiviin keskusteluun, opettajiin ja

kasvatustieteelliseen tutkimukseen.

Opettajan tyon esille nostaminen on sinénsd kunnianosoitus jokaiselle opettajalle. Tyon
arvostus yhteiskunnassa voi syntyi vain arkisen todellisuuden tunnetuksi tekemisen kautta.
Kun tySstd puhutaan julkisesti, voidaan my&s murtaa késityksid, joita yleinen mielipide ja
oman kouluajan haalenevat muistot pitévit yll4: koulu ei ole nykydén samanlainen kuin se
oli vanhempien ja paittijien omana kouluaikana. Esiin nousevat muun muassa kysymykset
siitd, miten Kantolan korostama kasvu ja oppiminen ryhmén avulla voi toteutua méaéréraho-

jen supistuessa ja tyon edellytysten sitd kautta kaventuessa.



115

Hargreaves (1994, 4, 11) painottaa, etti tuottaakseen tulosta opettajan havainnot, intuitiivi-
nen ajattelu ja ndkdkulmat olisi otettava vakavasti myos koulun ulkopuolella. Niemi (1995,
38) toteaa, ettd kun opettajilta odotetaan autonomista toimintaa ja aktiivista pyrkimysti
kehitykseen ja muutoksiin, heille tulisi antaa my6s hallinnon taholta tyon vaatimat edelly-
tykset. Tdhén pyrittdessd tarvitaan keskustelussa yhteiskunnan ja opettajan todellisuuden
kokonaisvaltaista huomioon ottamista, jolloin viltetd&n paikalleen pysdhtyminen ja
toisaalta myds epdolennainen uudistaminen oppilaiden ja opettajien kustannuksella.
Opettajan d#nen esille nostaminen ja kuuleminen voi heréttds kiinnostusta tyon 1dhempéén
tarkasteluun, mik4 voi tasoittaa tietd Kantolan korostamalle samalta tasolta kiytiville
keskustelulle, jossa vallankéyton sijasta uskalletaan tutkivan opettajan tavoin kysymysten

esittdmiseen ja vaihtoehtojen puntaroimiseen.

Tarkasteltaessa tutkimuksen antia opettajan nikokulmasta mukaan astuu myos eldmékerral-
lisesti vérittyneen narratiivisen tutkimuksen mahdollisuus antaa sijaiskokemuksia ja evaiti
oman ty6n kehittimiseen: toisen opettajan elédmaésti ja tyostd lukeva opettaja rinnastaa
lukemaansa omiin kokemuksiinsa. Toisen opettajuuskuvan nikeminen ja &énen kuuleminen
voi synnyttdd tulkintoja ja kriittisid ajatuksia my6s suhteessa oman tyon todellisuuteen.
Kantolan opettajuuteen sidotusta tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksesté saattaa aueta
ajatuksia ja rakennuspuita oman persoonan, tyon professionaalisuuden ja vuorovaikutuksen
késittelyyn, miki voi reflektoinnin kautta vahvistaa oman tyon ja opettajana toimimisen
ddntd. Ayers (1993, 9) toteaakin, ettd vastuu ammatin elinvoimaisuudesta ja arvostuksen
kohottamisesta kuuluu suurelta osalta opettajille itselleen: opettajien on selvitettévi tyonsi
arvo itselleen ja muille. Hargreavesin (1994, 73) mukaan timi auttaa opettajia myds siind
itsensé tuntemisen prosessissa, jolle heidin tyonsi ja elaménsé perustuu. Samalla se antaa
opettajan omalle persoonalliselle ja praktiselle tiedolle sen kaipaamaa arvostusta ja uskotta-

vuutta.

Narratiivisten tutkimusten tulevaisuus kasvatustieteen alueella helpottunee jatkuvasti
lisddntyvin menetelmékirjallisuuden ja metodien kehittymisen myo6td. Kasvatustieteen
opetuksessa ja kasvussa opettajuuteen voitaisiin siten entistd enemmaén hyddyntéd opettajien

kokemuksiin ja niistd kertomiseen perustuvaa tutkimusta. Varsinkin opettajankoulutuksessa
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voitaisiin tarkastella mahdollisuuksia, joita kdytinnon tydssd toimivien opettajien dialogissa
tapahtuva tutkiminen ja opettajapersoonallisuuksien kuuleminen voisi luoda. Tutkimukseen
voitaisiin liittdd myds harjoittelua tutkittavan opettajan luokassa, koulun todellisuudessa.
Opettajuuteen kasvamisessa toisen opettajan tyohén paneutuminen panisi myds noviisin
pohtimaan omaa kasvatus- ja opettajuuskuvaansa, mink4 merkitysté opettajankoulutuksen
tavoitteissa yhd enemmén painotetaan (esim. Juutinen ym. 1993, 32 - 36; Téhtinen 1994).
Oman opettajuuden asettaminen reflektoinnin prosessiin estdd mestari - oppipoika-asetel-
maan usein leimatun oman ajattelun katoamisen ja mallin siirtimisen. Tutkijalla sdilyy
kosketus todellisuuteen, ja teorian ja kdytinnén dialektinen suhde voi toteutua jo opinnéyte-
ty6vaiheessa, kasvatustieteellisen tutkimuksen luonteeseen tutustuttaessa. Lisdksi tutkimus
asettaa myos tutkittavan opettajan oppijan paikalle, jolloin tuoreen kasvatustieteellisen
tutkimuksen tulokset voivat kulkea opiskelijan mukana koulun todellisuuteen ja niiden

hyoty ja totuudenmukaisuus voidaan kéytinngssd osoittaa.

Opettajan persoonan ja ihmiskuvan merkityksen noustessa tdssd tutkimuksessa merkittavak-
si on myds syyti Kysyd, olisiko persoonallisen kasvun alueet otettava paremmin huomioon
koulutuksessa, koulun arjessa ja tydyhteisossd. Varsinkin opiskelussa niille tulisi antaa
enemmiin aikaa. Normaaleissa neljdsn vuoteen puristetuissa opinnoissa ehtii vain hétéisesti
huomata olevansa kasvamassa omaan persoonaan ja yhteiskuntaan niin kokonaisvaltaisesti
vaikuttavaan ammattiin kuin opettajuus timén tutkimuksen kehyksissé tai koulutuksen
tavoitteissa kuvataan. Tutkimuksen opettajuuskuvaan vedoten olisi syytd myos tarkistaa,
voitaisiinko opettajankoulutuksessa nykyistd enemmin paneutua ryhmén toiminnan ja
kasvamisen teoriaan ja kdytantoon niin oppilaiden kuin opettajienkin tasolla. Niiden

tavoitteiden toteuttamisessa opettajatutkimuksia olisi mahdollista hyddynt&a.

6.4 Yhden polun pédssa

T#mén tyon tekeminen on johtanut minut opettajaksi opiskelevana tutkijana kokonaisvaltai-
seen oman opettajuuden pohdintaan ja aktiiviseen oppimiseen. Oman eldménkulun ja
tydnkuvien suhde opettajuuteen on kulkenut mukana ajatuksissa ja kohtaamisissa prosessin

kaikissa vaiheissa, vaikka siti ei varsinaiseksi tutkimustehtévaksi asetettukaan. Opittavana
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on ollut ennen kaikkea elamai. “ - - on hyvé huomata, et timé tekeminen on vaikuttanut
ajatuksiini opettajana olemisesta eiké kisitys ole vain pinnallinen. Ja tuntuu silté, etti tim4,

mité tutkin, on ihan oleellista ja tiarkedd.” (G1, 31.1.96.)

Jaatinen (1994) toteaa, ettd opettajuuteen kasvamisen ldhtokohtana voi pitdé sité, ettd
opettaja tuntee ja ymmaértid oman eldménsi kautta ensin merkitysmaailmaansa, uskomuksi-
aan ja kasityksidéin, minkd kautta hin oppii luottamaan omaan kokemukseensa ja ymmérta-
médn kullekin ihmiselle ominaista oppimista ja merkityksen luomista. Opettajuuden
rakentaminen onnistuu ainoastaan tiedostamalla ja kisittelemélld omia kokemuksen kautta

syntyneitd merkityksid ja rakentamalla uutta télle perustalle. (Jaatinen 1994, 186, 193.)

Bullough ja Gitlin (1995, 26) toteavat oman eldménkulun ja kokemusten lépi kéymisen
luovan edellytyksid ymmaértid, mitd itse on opettajana. He kuvaavat opettajaksi kasvua
jatkuvaksi haasteelliseksi prosessiksi, jossa muovataan myds omia ndkemyksié ja uskomuk-
sia. Jaatinen (1994, 186) painottaa, ettd kun kasvatustoiminta ymmérretdin koko olemuk-
sesta l4hteviksi, eldmékerrallisessa prosessissa jatkuvasti muuttuvaksi, ndhdédsn my®os, ettd
oppiminen ja kehittyminen kuuluvat opettajuuteen laaja-alaisesti: sitd voi oppia kaikkialla,

missi kohtaa toisen tai toisia.

Tutkimustavan ennakoimattomuus ja avoimuus ovat pakottaneet minut itsenéiseen tyésken-
telyyn ja oman tutkimisen tavan kehittimiseen. Olen saanut toimia myds itsendisesti
ty6tddn reflektoivana “ohjaajana”, kun valmiita ratkaisuja ei ole ollut tarjolla misséén
vaiheessa. Tieltd on ollut raivattava ennen kaikkea omaa epiilyd, kysymyksié ja epévar-
muutta. Tutkittavaan opettajaan tutustuminen on avannut eteen sellaista opettajan tyén
todellisuutta, josta opettajankoulutuksen kokonaisuudessaankin lépikdyneelld on vasta
hatara aavistus. Ty on ohjannut uusien nikoalojen eteen etenkin suhteessa opettajan
yhteiskunnalliseen tehtéviin ja professionaalisuuteen. Tutkimuksen my6té olen huomannut
suhtautuvani opettamiseen ja oppimiseen aikaisempaa syvéllisemmin. Tutkittavan rehelli-
syys tyon vaikeuksien esiin tuomisessa ja opettajana olemisen kipujen kohtaamisessa on

vaikuttanut myos oman alan arvostamiseen: “Ajattelen opettajaa enemmén arvostaen tinéén
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kuin vuosi sitten. - - Jotenkin on siirtynyt lidhemmds opettajaa. Nékee sitd, ettd tydn arvostus

nousee tyostd itsestddn.” (G1, 17.11.95.)

Vaikka pitkin tutkimusprosessin aikana muodostunut opettajuuskuva varmasti vaikuttaa
myo6s omaan kdyttdytymiseeni opettajana, on huomattava, ettd opettajuuteni rakentuu hyvin
erilaisista lihtokohdista kuin tutkitulla opettajalla lihtien eldménkulun taustasta ja kiinnos-
tuksen kohteista. Kokonaisuudessaan tutkimuksen tekemiselld on kuitenkin ollut suuri
merkitys kasvulleni ja oppimiselle, miki vaikuttanee opettamiseen, kasvattamiseen ja
ihmisten kohtaamiseen yleensi. Tutkimuksen opettajuuskuvassa ja déinessi voi tarkastella

omaa opettajuuden kéytinto4 ja teoriaa.

Ty6n vaiheisiin, tekemisen luonteeseen ja tutkimuksen merkitykseen tutkijalle luodaan
lopuksi katsaus Boomerin (1992, 34) oppimisprosessin valossa. Boomer hahmottaa viisi
oppimisen vaihetta ja aluetta, jotka voi ndhdi toisiinsa kietoutuneina seké tutkijan toimin-
nassa ja ajatuksissa ettd prosessin kokonaisuuden rakenteessa. Vaiheita ovat haaste,
valmistelu ja pohtiminen, etsiminen, kokeileminen seki reflektoiva arviointi. Boomer toteaa

kaikkien vaiheiden vaativan sitkeytts, ponnistelua, toisten tukea, apua ja neuvoja.

Epitavallinen tutkimusaihe tyén ldhtokohtana oli haaste, johon sisdltyi jénnitystd ja
odotuksia koko tutkimuksen tekemisen ajan: “’Pelottaa, etten saakaan mité4n aikaiseksi enké
16yd4 sitd tapaa, jolla tdimi pitdisi luoda” (G1, 3.7.96). Matkan jatkuessa eteen tulleita
himmennyksen tunteita oli opittava sietimézn sekéd opeteltava kysyvén professionaalin
kuvaan kuuluvaa epdvarmuuden sietokykya. P4ddmaérid oli asetettava vihitellen ja odotetta-
va dialogissa muodostuvia uusia mahdollisuuksia. Haasteeseen siséltyi myds vastuu tyosti

tutkittavalle. Kirjoitettaessa toisesta oli oltava samanaikaisesti tarpeeksi pieni ja rohkea.

Oppimisprosessin valmisteluun Boomer (1992, 34) sisallyttdd pohtimisen, joka kuvaa hyvin
timén tutkimuksen tyStavan luonnetta. Se ei kuulunut vain alkuun: suuntaa oli tarkistettava
koko ajan, palattava aiemmin kisiteltyyn, hahmotettava aineistoa ja selvitettdvd, mitd

todella halutaan tietdd ja ymmartii: “Ajattelen, ettd kun sen itse ymmérrén, se on se, mihin
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pyrin. Ennen ei voi luovuttaa, vaikka kuinka haluaisi hypéti ndiden vaiheiden yli.” (G1,

19.10.96.)

Valmistelun ja suunnan pohtimisen tien risteyksissé korostui tyéparin puuttuminen: vaikka
ohjausta oli mahdollista pyytd4d asiantuntijoilta ja tutkittavan opettajan kanssa saattoi
keskustella, kukaan ei todellisuudessa tuntunut tietdvin, missi vaiheessa tutkimuksessa oli
menossa ja omille ajatuksille sokeutui helposti. Uusprofessionaaliseen opettajuuteen
kuuluvaa selviytymistd ja kysymiseen uskaltavaa autonomiaa saattoi kuitenkin oppia:
“Tuntuu siltd, ettd paljon enemmin tisti pitdisi puhua. - - Ei saa tdssdkain jadda nyhjotta-
méin ja potemaan opettajan tautia - mind pystyn, miné voin. - - on kuitenkin my®s luotetta-

va itseensi.” (G1, 24.5.95.)

Boomerin (1992) mainitsemat etsiminen, kokeileminen ja reflektoiva arviointi liittyvét
toisiinsa tdmén tutkimuksen oppimisen prosessissa niin vahvasti, ettei niitd ole syytd
irrottaa toisistaan. Opettajuuden tutkimisen tapoja oli etsittdvd kokeillen erilaisia reitteja.
Aiheen rajaaminen, teorian hahmottaminen ja késitteellisen selkeyden etsiminen edellyttivit
jatkuvaa reflektointia sekd toiminnan arvioimista. Tdéma kuvastuu erityisesti reflektoivassa
péivikirjassa, joka auttoi itsendistid tyOskentelyd. “Tamé kirjoittaminen on myos gradun
tekemistd, kun kerran teen tétd yksin. Tamé on keskustelua ja osa tutkimuksen kulkua. - -
Opin paljon muutakin kuin mitd varsinaisesti tdhén kirjoitan.” (G1, 31.1.96.) Luovan
oppimisprosessin l4pi kdyminen vaikuttanee my6s suuntautumisessani aktiiviseen oppimi-

seen ja reflektointiin tydssé ja tydyhteisossé.

Tutkimustehtéivasn vastaamiseen kietoutui ja tiivistyi myos Kantolan opettajuudesta luotava
kuva. Opettajanakin toimiessa on suostuttava keskenerdisyyteen. Tyd ja sen tutkiminen ovat
jatkuvaa oppimista, reflektointia, omien rajojen etsimisté ja tunnustamista - alusta aloitta-
mista uudelleen ja uudelleen. My®ds kirjoitettaessa toisen eldmaistd on sanottava: timé on
minun ndkemykseni nyt. Jonkun muun tekeméni lopputulos olisi varmasti toisenlainen.
(Mazzarella 1996.) Sanoiksi ei mydskédn voi pukea kaikkea kokemaansa, tuntemaansa ja

oppimaansa. Yhden polun pé4ssé on uusien kuvien edessé.
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ENSISIJAISET LAHTEET (A - C) aikajirjestyksessi
A. Julkaistu aineisto: Kkirjat

1. Yhdessi onnistumme. 1980. Jyviskyld: Gummerus.
2. Tulevaisuuden opettaja. 1988. A. Kantola (toim.) Jyviskyla: Atena.
3. Matkalla tapaamme. 1989. Jyviskyld: Atena.

B. Julkaistu aineisto: artikkelit, mielipidekirjoitukset

1. Me tarvitsemme toisiamme. Savon Sanomat 24.9.1970.

2. Emme ole tabula rasoja. Opettajain lehti 34/1971, 6 - 7.

3. Opetustemppu. Savon Sanomat. Syyskuu 1971.

4. Peruskouluun siirtymisestd. Pieksdméen lehti. Syyskuu 1971.

5. Potkiako tutkainta? Pieksdmien lehti 5.10.1971.

6. Sen kunniaksi! Savon Sanomat 3.1.1973.

7. Miksi lapsen pitéisi olla luova? Keskisuomalainen 17.9.1974.

8. Vanhemmat koulussa. Jyviskyldn Koulusanomat 1975.

9. Lukekaa, arvioikaa ja sanokaa sananne. Keskisuomalainen 17.8.1976.
10.Yksinhuoltajuus ja perhevastuu. Keskisuomalainen 7.9.1976.

11. Tunnelmailmapiiri kasvatuksessa sanallista opetusta tarkeampi. Keskisuomalainen.
27.2.19717.

12. Taiteen ja tyon iloa tarvitaan. Keskisuomalainen 27.6.1977

13. Yhteisvastuullinen ilmapiiri - paras vastuun kasvattaja. Keskisuomalainen 24.10.1977.
14. Alké#s suotta masentuko murrosikiisten vanhemmat. Keskisuomalainen. Lokakuu 1977.
15. Lapsen arvostelu on itsensé arvostelua. Helsingin Sanomat. Kesékuu 1978.

16. Yhteiskuntarakenteen muutos tekee kasvattajat neuvottomiksi Helsingin Sanomat.
10.8.1978.

17. Alussa oli ajatus. Opettaja 48 - 49/1978, 30 - 31.

18. Peruskoulun opettaja kouluorganisaatiossa. Katsaus. Kriittinen korkeakoulu 4/1979,
28- 30.

19. Opettajien tdydennyskoulutus yliopistoon? Keskisuomalainen 19.9.1979.

20. Paljon on viel4 tehtévissé riskilapsien hyviksi. Keskisuomalainen. 8.6.1980.

21. Thmisen kasvaminen. Ryhmity6 10 (1), 1981, 11 - 13.

22. Yhteisollisyyteen ei kasveta tietopaketeilla. Keskisuomalainen 28.4.1981.

23. Yksilo ja kommunikaatio. Tiedepolitiikka 2/1982, 19. = (Kilpailun sijasta olisi opetel-
tava yhdessé eldmistd. Keskisuomalainen 30.4.1982.)

24. Vapaus ja vastuu ovat kasvamisen térkeitd tekijoitd. Keskisuomalainen 9.3.1982.

25. Vai tulevaisuuden opettajakoulutusta! Opettaja 16/1982, 29.

26. Kouluyhteistyd monimutkaistaa opettajan tyokuvaa. Ryhmityd 11 (3), 1982, 20 - 23.
27. Rohkeutta yhteistydhon ja ajatteluun kasvatuksessa. Kasvatus 13 (6),1982, 400 - 401.

(atkuu)
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28. Autoritaarinen ei ymmarrd Engestromid. Aikuiskasvatus 4/1983, 189 - 190.

29. Luova kasvattaja - todellinen auktoriteetti. Keskisuomalainen 22.4.1983.

30. Yhteistyo - pelottavaa vai vapauttavaa. Erityisopettajien lehti/1984.

31. Sulkeutuneen maailmankuvan filosofiaa. Kanava 7/1984, 437 - 438.

32. Opetussuunnitelma ja todellisuus. Kasvatus 15 (3), 1984, 188 - 191.

33. Vuorovaikutuksellisuus - jatkuvaa oppimista. Keskisuomalainen 11.10.1984.

34, Tieto - tunnekokemus - kyky toimia. Ryhméity6 14 (2), 1985, 2 - 4.

35. Thmisen kohtaamisen kautta elamén kokonaisuuden ndkemiseen. Koulu-Keko. Keskus-
tan koulutuspoliittisen liiton julkaisu 2/1986.

36. Tietdminen on portti. Keskisuomalainen 16.6.1986.

37. Taiteen merkitys todellisuuden nikemiselle. Keskisuomalainen 6.7.1986.

38. Erityisopetus koulun ihmiskuvan laajentajana. Lukiopettajien lehti. Syksy 1986.

39. Opettaja kasvattaa eldméin. Suomenmaa 15.10.1986.

40. Opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksesta kaikki lédhtee. 1986. Teoksessa L. Kirstind
(toim.) Puhumalla paras. Aidinkielen opettajain liiton vuosikirja XXXIII. Helsinki,
85-94.

41. Humanisti - rajojen ylittdjd. Keskisuomalainen 9.1.1987.

42. Yhteisty6ll4 tulokselliseen toimintaan. Keskisuomalainen 4.3.1987.

43. Opetustapa ja “huippuélykkéit”. Opettaja 10/1987, 15.

44. Opettaja - avaatko lasta vai suljetko hinet? Keskisuomalainen 12.5.1987.

45. Kasvattaminen on yhteisty6td. Kasvun aika 1987.

46. Armahtakaa kouluttajat nuoria opettajia! Opettaja 20/1987, 22.

47. Kun eldménvoima haviai. Keskisuomalainen 12.4.1988.

48. Kasvamisen motivaatio ja tiedon kisittely. Opettaja 31 - 32/1989, 23.

49, Kuinka iloa silméén. 1989. Teoksessa P. Lahti ja M. Keinonen (toim.) Minne koulu on
menossa? Keskustelukirja. Suomen Mielenterveysseuran julkaisuja. Helsinki: Tammi, 215 -
219.

50. Pelin politiikkaa vai ymmaértdmisen? Keskisuomalainen 5.7.1990.

51. Syrjain tydnnettyjen voima. Keskisuomalainen 10.3.1993.

52. Koulukiusaaminen pois yhteisty6lld. Keskisuomalainen 23.12.1993.

53. Miksei tieto muutu ymmérrykseksi? Opettaja 50 - 52/1994, 34.

54. Kasvatus oppimisen perustana. Kotimaa 24.3.1995.

55. Seurakunta ja koulu yhteistyossd. Kotimaa 6.10.1995.

56. Kasvatus ja kansakunnan hyvinvointi. Tiedepolitiikka 2/96, 53 - 55.

Kirjoittamisajankohta ja julkaisija tuntematon:

57. Ihmisen vieraantuminen ja vastuuntunto ympéristosta.
58. Kasvattajan vastuu: opeta elaméén.
59. Lapsen kohtaaminen.

60. Luottamus her#ttdd luottamusta - ennakkoluulo pelkoa. Jyviaskyldn asukasyhdistysten
lehti.

61. Riko rajasi - ole kokonainen.
(jatkunr)
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62. Opetusorganisaation vangit (radio-ohjelman kisikirjoitus).
63. Vanhempainkoulu (radio-ohjelman késikirjoitus).

C. Julkaisematon aineisto

1. “Peruskouluun siirtyminen merkitsee ennen kaikkea oppimistapahtuman uudistamista”
(ei mitdén uutta auringon alla eli tdhén on pyritty, kun vaan edellytykset annettaisiin.)
Lausunto Pieksdmé&en kaupungin koulujen pedagogiselle tydryhmaélle 26.7.1971.

2. Puheenvuoro rehtoreiden ja koulutoimenjohtajien koulutuksessa. 22.9.1978.

3. Kasvatusyhteison ihmissuhteet. Pdivikodin ja perheen yhteisty6. Jyviskyldn yliopisto.
Kesd 1980.

4. Alustus kouluneuvoston kokouksessa. Pupuhuhdan koulu 24.5.1984.

5. Oppilaiden persoonallisuuden tutkiminen ja arvomaailman kehitt&minen.
Kommenttipuheenvuoro Valtakunnallisilla tutkimuksen péivilla. Jyvaskylédn yliopisto. 27. -
28.3.1985.

6. Taidekasvatus - ei erillinen opetuksen alue. Syksy 1987.

7. Peruskouluko péivahoitoa? 1987.

8. Lait ja kiytintd koulueldmésséd. 1987.

9. Selvitys kouluttajuustiedoistani ja -kokemuksistani. 2.11.1991.

10. Ajatuksia tamén hetken opettajan tyostd. Jyviskyldn kaupungin kouluviraston henkilds-
tékoulutus. Syksy 1992.

11.Palveluneuvonnan koulutus. Luentorunko. Keski-Suomen Maatalous- ja metséopisto.
25.10.1992.

12. Kirjeiti ja tiedotteita Paiville ja Maijalle 1993 - 95.

13. 1. luokan vaelluksesta. Koulun péivékirja 1993 - 94.

14. Opetusjérjestelyt, osa opetussuunnitelmaa. Kevit 1994.

15. Noviisi kohtaa eksperttiopettajan. Puheenvuoro 1994.

16. Muuttuva aika - muuttuva ihminen. Luento ammatillisten oppilaitosten opettajien
valtakunnallisilla koulutuspéivilld 24.-25.9.1994.

17. Opettajuus - puheenvuoro Jyviskyldn Ammatillisessa opettajakorkeakoulussa. Syksy
1994.

18. Psykologinen itsendisyys. Juhlapuhe Suolahden kaupungin itsendisyysjuhlassa
6.12.1994.

19. Viestinnén opettamisesta. Hahmotelma opetuksen suunnittelusta. Kevit 1995.

20. Viestintaviikko Pupuhuhdan koululla. Suunnitelma 13.1.1995.

21. Kirje oppilaan kotiin. 15.3.1995.

22. Ajatuksia tutkimuksen alkuneuvottelua varten. 17.3.1995.

23. Kirje oppilaiden vanhemmille. 20.1.1995.

24. Ajatuksia reflektoinnista opettajan tyossi. 4.3.1995.

25. Omaeldmikertaa ja opettajan tehtdvin hahmottelua. 24.3.1995.

26. Opettajuus nyt - kompastuuko koulu kasvatukseen? Puheenvuoro ETL:n seminaarissa.
Jyviskyldn yliopisto 8.4.1995.

(atkuu)
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27. Kirje oppilaalle. 20.4.1995.

28. Miti olen oppinut? 9.5.1995

29. Kasvattamisesta. Ote paivikirjasta. Syksy 1995.
30. Vuorovaikutus ja roolit. 10.8.1995.

Kirjoittamisajankohta tuntematon:

31. Demokratia.

32. Ensiluokkalaisen stressisté.

33. Hyvinvoivan yhteiskunnan pahoinvoiva koulu.

34. Thmeidentekija.

35. Kaikkien yhteinen murros.

36. Opettaja on ihminen.

37. Oppimisen uudet mahdollisuudet.

38. Pahempaa kuin ty6ttémyys.

39. Takaisin barbarismiin? Kouluko pelastaa ja millainen koulu?
40. Ty6eldmain rutiineissa ihminen helposti menettds ihmisyytensé.
41. Tyon sisdllon tarkentamista tdimén hetken lahtokohdista. Sisélto tyonohjauksen keskus-
teluluennoille.

42. Tahtimallista vuorovaikutuskulttuuriin.

43, Tamén péivén koulu luo huomisen yhteiskuntaa.

44. Vanhemmat kasvattamisesta.

45. Vanhemmat luokassa.

46. Yhteiskuntasuunnittelu ja ihmiskisitys.

Ensisijaisten lihteiden luokitus aihealueiden mukaan:

1. Opetustyd on opettajan kasvun prosessi.

2. Opettaja kasvattaa eldaméin. Opettajan tehtdvd oppimisprosessissa.
3. Lasten vuorovaikutuskyvyn kehittiminen ryhméssa.

4. Vuorovaikutus ty6yhteisossa.

5. Yhteisty6 kotien kanssa. Opettaja aikuis- ja ryhmékasvattajana.

6. Kasvattaminen yhteiskunnan todellisuudesta kasin.

Pyrkimys vuorovaikutukseen yhteiskunnassa.

7. Koulu uudistuu sisaltdpdin.

(atkuu)
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DIALOGI (D - G)
D. Haastattelut

1. Alkuhaastattelu. 17.3.1995,
2. Paitoskeskustelu. 8.1.1997.

E. Muut keskustelut: tapaamiset, puhelut

. Puhelu. 10.3.1995.

. Puhelu. 24.5.1995.

. Keskustelu. 29.5.1995.

. Keskustelu. 14.8.1995.

. Luokassa seuraamassa. 17.8.1995.

. Luokassa seuraamassa. 18.8.1995.

. Luokassa seuraamassa. 22.8.1995.

. Luokan runo- ja musiikkimatinea. 13.10.1995.
. Keskustelu. 18.12.1995.

10. Puhelu. 8.2.1996.

11. Puhelu. 14.3.1996.

12. Keskustelu. 18.3.1996.

13. Puhelu. 9.7.1996.

14. Keskustelu. 10.7.1996.

15. Tapaaminen. 11.7.1996.

16. Tapaaminen ja keskustelu yhdessi toimittaja Merja Karjalaisen kanssa. 21.8.1996.
17. Tapaaminen. 5.9.1996.

18. Puhelu. 7.12.1996.

19. Luokan pikkujoulu. 9.12.1996.

20. Puhelu. 14.12.1996.

21. Yhdessi pidetty musiikkitunti. 19.12.1996.
22. Puhelu. 7.1.1997.

23. Puhelu. 28.1.1997.

O 0 1IN N B WL

F. Kirjeenvaihto (A=Allilta, P=Pirkolta)

1. A. Aineistoa. 27.3.1995.
2. P. Tutkimussuunnitelma. 21.6.1995.

3. A. Tutkimussuunnitelman kommentointia. 17.7.1995.

4. A. Viesti artikkeleista. 3.8.1995.

5. A. Viesti. 9.9.1995.

6. A. Ajatuksia koulun alkaessa. 14.9.1995.

7. A. Ajatuksia koulujen kilpailusta. 25.9.1995.

8. A. Viesti. Kutsu luokan runo- ja musiikkiesitykseen. 8.10.1995.

(jatkuu)
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9. P. Aineistoa. 13.10.1995.

10. A. Viesti. Kiitos aineistosta. 15.10.1995.

11. P. Tutkimusmateriaalia. 18.12.1995.

12. A. Tutkimusmateriaalin kommentointia. 4.1.1996.

13. A. Viesti. 30.3.1996.

14. A. Viesti ja lehtikirjoitus (=B56). 29.6.1996.

15. A. Keskustelun heréttamistd ajatuksista: kehittymisesta. 1.8.1996.
16. A. Viesti. 11.12.1996.

17. P. Tutkimuksen késikirjoitus. 19.12.1996.

18. A. Kisikirjoituksen kommentointia. “Alli Kantola luettuaan oheisen tyén.” 8.1.1997.
19. A. Pyydetty (E23) ote uuden kirjan kisikirjoituksesta. 30.1.1997.

G. Tutkijan kenttimuistiinpanot

1. Reflektoiva pdivikirja
2. Kuviot ja hahmotussuunnitelmat

TOISSIJAISET LAHTEET (H)

Kuorelahti, P. & Liimatainen, M. 1996. “Yhteispelilld se sujuu.” Kodin ja koulun yhteistyd
vanhempien kokemana. Jyviskyldn yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Kasvatustieteen pro
gradu -tutkielma.

H. Kantolaa koskevat lehtikirjoitukset

1. “Ryhmi minua ja mind ryhméi varten.” Koulutyontekija 5 - 6/1980. (lainaus Al, 158;
B19)

2. Aalto, P. “Valmis ja hyvi ei en#dd kasva.” Savon Sanomat. 28.1.1981. (lainaus A1, 160)
3. Hirvonen, J. Opettajan ty6t. Kirja-arvostelu. Karjalainen. 1981.

4. Mohkaéleajattelu tappaa luovuuden. Kotimaa. 4.6.1982.

5. Suhola, A. Ja suurin niistd on rakkaus. Keskisuomalainen. 1.5.1983.

6. Uusi lukuvuosi odottaa. Vesainen. 4 (5) 1983.

7. On aika unohtaa auktoriteettiin nojaava kasvatus. Itd-Hdme. 24.10.1985.

8. Vuorovaikutuksessa tdrkeintd on laatu. Keskisuomalainen. 27.1.1988.

9. Kasvukriisin kohtaaminen yhdessi. Jyvaskyldan ympéristélehti. 10/1991.

10. Karjalainen, M. Vanhemmuuteen kuuluu niin syyllisyyttd kuin syyllistimista. Koska
didin vastuu lapsesta loppuu. Kotiliesi 23 - 24/1993, 18 - 20.

11. Salvi, H. Kompastuuko koulu kasvatukseen. Keskisuomalainen. 9.4.1995.

12. Karjalainen, M. Nyt tarvitaan tutkivaa opettajaa. Kotiliesi 16/1995, 77 -78.
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LIITE 2. TIETOJA KOULUTUKSESTA JA TYOTEHTAVISTA
-koottu Kantolalta saadun aineiston perusteella

Koulutus:

Heinolan seminaari 1959.

Tanssi- ja teatteritaiteen opintoja.

Alkuopetuksen ja liikunnan erikoistumisopinnot, peruskoulunopettajien tdydennyskoulutus,
Helsingin yliopisto (Lahden kesdyliopisto).

Toimittajakoulutus, Savon Sanomat.

Radio- ja televisiotyon koulutus, Yleisradio.

Yhteiskuntatieteiden opintoja, Jyvéskyléan yliopisto.
Ryhménohjauskoulutus, Ryhmityé ry.

Aikuisten pienryhmiohjaajakoulutus ja lyhytterapiakoulutus
-vanhempainohjaaja

-vanhempainohjaajien kouluttaja, Mannerheimin lastensuojeluliitto.
Tyonohjaaja- ja koulun kehittimiskonsultin koulutus, Oulun yliopisto.

Ty6 luokanopettajana:

Juva. 1959 - 69.
Pieksamiki. 1970 - 74.
Jyviaskyld. 1974 -

Muita tehtiivii:

Toimittajana, lehtiavustajana: Savon Sanomat.

Radio- ja televisiotoimittajan tyo.

Koulutuspoliittinen tyd.

Peruskoulun uudistustoimikunta.

Yhteisty6é opetusministerion ja ammattikasvatushallituksen kanssa.

Tlmaisun opetusta eri tiedekunnissa, Jyviskylén yliopisto.

Alkuopetuksen perus- ja tdydennyskoulutusta, Jyvéskylan yliopisto.

Yhteistyotd Joensuun ja Jyviskylidn yliopistojen kanssa projekteissa Vanhemmat koulussa,
Viestinndn opetus, Viestintavdlineet oppikirjoina

Opinto- ja taidepiirit, esim. vanhempainryhmét Yhdessd onnistumme ja Uuvutko kasvattaja-
na?

Koulutustilaisuuksia, konsultointia ja tydyhteistkoulutusta opetus- ja sosiaalialalla: mm.
vanhempainiltoja eri kouluissa, henkildstokoulutusta kouluissa ja sairaaloissa, alustuksia,
esitelmid.



LIITE 3. ALKUHAASTATTELUN AIHEET

Tie opettajaksi - elaméd, koulutusta

Eldménkaaresta

Opettajaksi kasvaminen

Merkittdvid muutoksia tydeldmén aikana

Opettajana ténd péivénd - koulu, oppilaat, vanhemmat
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