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Tutkimuksen tausta-ajatuksena oli se, etta yhteistyd on tarked osa opettajuu-
dessa kasvamisessa ja kehittymisessa. Nykypaivan opettajan ammattikuva on
muuttumassa avointa tiedonvaihtoa tukevaksi ja opettajakunnan keskuudessa
toinen toiseltaan oppivaksi. Vuorovaikutustaidot seka oman persoonan kayttoé
tyévalineena korostuvat, koska opettajan ty6 ei ole enaa yksin tydskentelya.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa luokanopettajien kasityksia yhteistyosta,
sitd edistavista ja estavistd tekijdistd sekd yhteistydn kehittdmismahdollisuuk-
sista. Tutkimuksen kohteena olivat 32 luokanopettajaa Eteld-Pohjanmaalla se-
ka Keski-Uudellamaalla sijaitsevista kouluista. Tutkimukseen osallistuvien opet-
tajien tydkokemus vaihteli neljasta kuukaudesta 36 vuoteen.

Tutkimusaihetta ldhestyttiin elaytymismenetelmalla. Kirjoittajia pyydettiin elayty-
maan onnistuneen tai epaonnistuneen yhteistyén kehyskertomukseen kirjoitta-
malia, miten kuvattuun tilanteeseen oli tultu. Eldytymistarinoista nousi vain va-
han yhteisty6ta koskevia seikkoja. Niiden tuloksena luokanopettajien yhteis-
tydn tarkeimmiksi muodoiksi koettiin kokoukset ja yhteissuunnittelu seka luok-
kien valinen yhteistyd. Luokanopettajien yhteistyén toteutumiseen vaikuttivat
edistavasti tai estavasti koulun ilmapiiriin, vuorovaikutukseen, kollegaan ja kou-
lunjohtajaan liittyvat seikat.

Yhteistydn kehittdmiseen ei saatu opettajilta ideoita, vaan ne jouduttiin etsi-
maan kirjallisuudesta. Yhteisty6ta voidaan kehittdd esimerkiksi koulukulttuuria
muuttamalla kollegiaalisen yhteistyén suuntaan, oman tyén reflektointia lisda-
malld sekad kouluttautumalla. Rehtorin asennoitumisella on myds keskeinen
merkitys yhteistydhon.

Opettajat tarvitsevat tukea ja koulutusta ammatillisen kasvun kehittymisessa.
Siksi yhteistydn toteutumisen taustalla olevat tekijat on tunnistettava ja niita on
tutkittava ja kehitettava, jotta yhteisty6ta saadaan aikaiseksi.

Avainsanat: luokanopettajien yhteisty6, yhteistydn kehittdminen, elaytymisme-
netelma
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1 YHTEISTYO - VOIMAVARA OPETTAJALLE JA MALLI
OPPILAILLE

Niin kuin aalto uittaa aallon,
niin mekin selviamme,
toinen toistamme tukien.

Risto Rasa

Tavoitteenamme on tutkia millaista on opettajien hyva yhteisty®, miten sita voi-
daan kehittaa ja mitka ovat yhteistyén mahdollisia esteita. Tamén tutkimuksen
avulla haluamme myds itse kehittya yhteisty6taidoissamme; 16ytaa uusia kana-
via yhteistydhon ja tata kautta kehittdd omaa opettajuuttamme. Toivomme tutki-
muksemme heréttdvan ajatusprosesseja myds tutkimukseen osallistuvissa
opettajissa. Koemme aiheemme myds hyvin ajankohtaiseksi, silld opettajan
tydssa jaksaminen joutuu nykypaivan koulussa kovalle koetukselle. Mielestam-
me hyvastd yhteistydsta 16ytyy vayla opettajan tyén mielekkaaksi kokemiseen
ja arkipdivan jaksamiseen. Yhteistyd on myés tarkedna osana opettajuudessa

kasvamisessa ja kehittymisessa.

Oman tutkimuksemme innoittajana on se, ettd olemme kiinnostuneita luokan-
opettajien tydyhteisésta. Itsellamme on jo jonkin verran kokemusta koulumaail-
masta ja koemme tarkeaksi oman ymmarryksemme lisdamisen ja tekojen taus-
talla vaikuttavien merkitysten havaitsemisen. Tama on tarkeaa, jotta kykenisim-
me ndkemaan kayttaytymisen taakse ja tiedostaisimme yhteistyéhén vaikutta-
via asioita ja osaisimme kayttdd saamaamme tietoa hyvaksi. Paatimme tehda
pro gradu -tutkielmamme yhdess&, koska jo aihevalintamme edellyttda yhteis-
tyota.



Suomalainen koulu on toiminut perinteisesti "yksiléperiaatteella” (Kaaridinen,
Laaksonen & V\ﬁegand 1997, 82; Lonkila 1991, 135; Tuutti 1995, 39). Tyé- ja
ihmisuhteet koulussa ovat saattaneet olla hyvéassa kunnossa, mutta yhteistyota
viranhoitamisessa on ollut vihemman. Suomalainen opettaja on ollut yksin-
puurtaja, individualisti, joka on vastannut yksin luokastaan ja oppilaistaan.
Tulosjohtoisessa koulussa yhteistyé on saanté. Siihen pakottaa koulun tulos-
kasitteen laajentuminen. Yksityinen opettaja ei kykene yksin maarittelemaan
opetuksensa vaikutuksia, vaan hanen on peilattava toimintaansa oppilaan ko-
konaistilanteeseen. Tasta johtuu, etta koulun kaikki toiminnot on suunniteltava
yhdessa, toteutettava yhdessa ja vield on yhdessa tarkastettava, toteutuivatko
suunnitelmat. Jarjestelmallisella yhteistyéllia on sellaisenaan tydn tulosta paran-
tava, kannustava vaikutus. Jos koulun kehittaminen muodostaa jatkuvan pro-
sessin, jos opettajat joutuvat paivittdin osallistumaan koulun tavoitteita ja me-
nettelytapoja koskeviin keskusteluihin, jos ideapalaverit kuuluvat olennaisena
osana koulun arkipdivaan, niin vahitellen tydyhteisdén kaikki jasenet lahtevat
kehittdmistoimiin mukaan. Koko koulua koskeva yhteinen kdymistila ottaa pas-
siivisetkin yhteisén jasenet mukaan. Se on inhimmillinen kannustin, siina ei ku-
kaan meneta kasvojaan, eika tule leimatuksi vanhoilliseksi tai jalkijattéiseksi.
(Lonkila 1991, 135-136.) ' | |

Vapaljden ja yksiléllisyyden huumassa ovat vuorovaikutustaidot ja sosiaaliset
taidot jaaneet suomalaisessa yhteiskunnassa ldhes jalkoihin. Pedagogisten
tyoyhteisdjen kaytdnndsta puuttuu sellainen teoria, joka antaisi opettajalle
viitekehyksen toistensa tukijana toimimiseen. Tallainen omaehtoinen toiminta
edellyttdd mm. aktiivista arvo- ja ihmiskasitysten pohdintaa opettajien keskuu-
dessa. Olisi tarkeaa, etta asioista keskusteltaisiin paljon yhteisen viitekehyksen
I18ytymiseksi, ettei toinen "souda kun toinen huopaa”. Ja jos ihminen jatkuvasti
juoksee itsensa ohi, on odotettavissa, ettd ihmiset kulkevat myds toistensa ohi.
(Ojanen 1998, 225)

Koulun ihmissuhteita tarkasteltaessa kyvyttémyys havainnoida psykologisesti

monimuotoisia tapahtumia - erdanlainen psykologinen sivistymattémyys - ei ole



Hamaldisen ja Savan ( 1989, 123-124) mukaan yksilon kyvyttdmyyttd, vaan
yhteiskunnalliskulttuurisen taustan ja sosiaalipsykologisen ympéristdn tuottama
tilanne. Laineen (1998) mukaan ei ole kehitetty sellaisia keskustelun, kohtaami-
sen ja yhdessa tutkimisen muotoja, joiden avulla voitaisiin rakentaa avointa ja
turvallista tyoskentelyilmapiiria ja hoitaa erilaisia ihmissuhdevaikeuksia. Tahan
olisi vakavasti kiinnitettdva huomiota. Opettajan'tunnepuolen osaamisen hal-
linta, tunnedly, onkin keskeistd ydinosaamista vuorovaikutustaitojen kannalta.
Hén tarvitsee ty6ssdaan emotionaalisia taitoja kyetdkseen paremmin olemaan
yhteydessad minuuteensa ja ulkopuolisiin ihmisiin. Kulttuurimme kontaktivam-
maisuus nayttaytyy ehka voimakkaimmin ja konkreettisimmin juuri alueella ja

tyotehtavissa, joissa ihmissuhteet korostuvat. (Laine 1998, 117.)

Koulumaailmassa meidén tulee panostaa ihmissuhteisiin ja ne on nahtava tar-
kedna kasvatustehtavana. Meidan tulee ymmartaa se tarkea seikka, ettd emme
tee yhteisty6ta vain itsemme vuoksi, vaan toimimme keskindisen kanssakaymi-
sen mallina lapsille. Vaittadksemme tulevan sukupolven kontaktivammaisuu-
den, meidén tulee kehittaa oppilaiden sosiaalisia taitoja ja valmiuksia kohdata

toisia ihmisia.

Koulutuksen tulisi Iahtea muuttamaan opettajan ammattikuvaa kollegiaalisem-
paan ja samalla yksilod arvostavampaan suuntaan. Opettaja ei yksin kykene
olosuhteitaan muuttamaan, vaan siihen tarvitaan uskoa ja intoa oppilailta, van-
hemmilta, sen on oltava koko yhteisén tahto. Opettaja voi kuitenkin omalta
osaltaan hankkia valmiuksia toimia yhdessa toisten kanssa seka itsensa kans-
sa tasapainossa myos tulevaisuuden epdvarmuudessa ja ennustamattomuu-
dessa. Olemme itse siina onnellisessa tilanteessa, ettd olemme hankkimassa
aikuisialla muodollista patevyytta opettajan ammattiin. Koemme oman koulutuk-
semme Chydenius-Instituutissa antavan juuri sellaisia evaita, joita tulemme
kentélla tarvitsemaan yhteistyén saralla. Koulutuksessa opittu pienryhmatyés-
kentely on antanut meille onnistuneen mallin toimivasta yhteisty6sta, jonka toi-

vottavasti myés osaamme siirtda tulevaan ty6hémme.



Opettajan ajattelun ja toiminnan uudistaminen ei kdy hetkessa, vaan vaatii yli-
maaraista ty6ta ja aikaa. Yhteistyd opettajakollegojen kesken on ensiarvoisen
tarkeas tassa uudistustydssa. Uudistuksiin paastaan ajatusten vaihdon, peda-
gogisten ratkaisujen kyselyn ja kyseenalaistamisen kautta. Kuitenkin esim. kyn-
nys toisen luokkaan menosta on usein liilan korkea. Omaan opetustydhén liitty-
vistd asioista puhuminen koetaan vaikeaksi. Usein opettaja kokee epavar-
muutta, uskonpuutetta ja epdonnistumisen pelkoa omassa tyéssaan. Toimi-
malla, osallistumalla ja harjoittelemalla kdytannéssa myés oma ammatti-
identiteetti selkiintyy, persoonallisuus eheytyy ja vapautuu monista peloista.
Opettajankoulutuksen tulisikin vastata tulevien opettajien tarpeisiin, tukea heita
aidosti lapsista vilittamisessa ja aidossa kohtaamisessa. (Lauriala 1998, 120-
122.)

Seuraavaksi kdymme lapi tutkielmamme etenemista. Toisessa luvussa tarkas-
telemme niita yhteisty6n taustatekijéita, jotka edistivat ja ehkaisevat yhteistydn
syntymista ja toteutumista. Teoriamme rakentuu aineistosta nousevien asioiden
pohjalta. Kdymme lapi opettajana kasvamista, jonka katsomme liittyvan lahei-
sesti yksilon kyvykkyyteen tehda yhteistydtd. Tarkastelemme myds opettajayh-
teisda ja koulua, ja siella erityisesti ilmapiiria, vuorovaikutusta, kiirettd, koulun-
johtajan merkitysta yhteistyén kehittymisessa seka tydpaikkakiusaamista. Toi-
mintakulttuurin merkitystd valotamme tarkastelemalla tyéyhteisén kulttuuria,

koulukulttuuria seka opettajakulttuureita.

Kolmannessa luvussa kasittelemme opettajien ammatillisen yhteistyén mahdol-
lisia muotoja alkaen uuden opettajan kouluun tullessa tyéhén perehdyttami-
sesta. Luvussa kasittelemme myds tiimeja, kollegiaalisuutta, yhteissuunnittelua
ja -opetusta seka yhteistoiminnallisuutta ja valmennusta. Paatamme luvun tyén-

ohjaukseen ja konsultaatioon.

Kaytamme tutkimuksessamme laadullista tutkimusmenetelmaa. Tavoittelemme
fenomenologis-hermeneuttista tutkimusotetta ja lahestymme tutkimusaihettam-

me eldytymismenetelmén avulla. Katsomme elaytymismenetelmédn sopivan



tutkimukseemme hyvin, silld kasittelemme monille opettajille arkaakin aihetta -
opettajien vilista yhteisty6ta.

Kuudennessa luvussa esittelemme tutkimuksemme tulokset, jonka jélkeen py-

rimme kirjallisuuden ja oman ymmarryksemme avulla I6ytdmaan keinoja yh-
teistydn kehittdmiseksi.
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2 OPETTAJIEN YHTEISTYON TAUSTATEKIJOITA

Yksi tarkeimmista tekijoista opettajan ammatillisessa kasvussa ja yhteisty6n
toteutumisessa on koulun kulttuuri. Sen tulee kehittya avointa tiedonvaihtoa
tukevaksi ja henkilokunnan keskuudessa toinen toiseltaan oppivaksi. (Leino &
Leino 1997, 117-118.) Toimivan koulun edellytys on opettajien yhteisty6 ja ko-
kemusten jakaminen. Ongelmia ja epavarmuutta aiheuttavia tekij6itd voidaan
kasitella yhteisvoimin ja etsia niihin ratkaisua yhdessa. Monissa kouluissa opet-
tajat tuntevat kuitenkin toimivansa hyvin yksin vailla kollegiaalista tukea. (Niemi
1993, 39.)

2.1 Opettajana kasvaminen

Yksil6llisen auktoriteetin korostaminen voidaan nahda perusteluna yksil6-
keskeiselle opettajakulttuurille: opettajan ammattilaisuus perustuu yksilélliseen
paatéksentekoon, jossa opettajan oma eettinen nidkemys toimii perustana opet-
tajan tekemille paatoksille. (Tirri 1999, 36.)

Kollegan tukeminen vaatii aina reunaehtojen - siséisten ja ulkoisten — huo-
mioonottoa. Sisaisiin ehtoihin kuuluvat tyéntekijan omat arvot ja eettinen
asenne. Niihin liittyvat laheisesti paitsi tieto, my6s kyky sisdiseen vuoropuhe-
luun. Ihminen ei mydskaan voi keskittya uuteen, esimerkiksi toisen kuuntele-
miseen ellei han raivaa sille tilaa, tyhjenna mieltdan, ottaakseen vastaan vaik-
kapa kollegan huolenaiheet. Ulkoiset ehdot ja edellytykset merkitsevét sitd, etta
esimerkiksi tullaan ajoissa yhteisiin kokouksiin eivatkd kannykét soi. Ulkoiset
ehdot luovat edellytykset ja mahdollisuuden reflektioon, vakavaan, myés ndy-

raan asioiden tutkimiseen (Ojanen 1998, 229-230.) Oman toiminnan motiivien
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ja pdamaarien eettisen pohdinnan ja arvioinnin merkitys korostuu. Opettajan
eettisten periaatteiden tarkoituksena on tuoda nakyvaksi ja tiedostetuksi opet-
tajan ty6hon aina kuulunut eettisyys. (Tirri 1999, 19).

2.1.1 Opettajan ammatillinen kasvu

Opettajan ammatissa peruskoulutus tuottaa opettajakelpoisuuden valttamatto-
man tason, mutta se voi jatkua ammatillisena kasvuna suotuisissa tapauksissa
elinikdisesti (Leino & Leino 1997, 12). Ammatillinen kasvu pyrkii oma-aloittei-
sen, tietoisen ajattelun kehittdmiseen. Tamén tavoitteena on syveneva oman
tyon ymmartaminen, ammatillisen patevyyden laajentaminen seka yksilén omaa
tyétaan koskevien kasitysten ja uskomusten muuttaminen. (Kohonen 1993 80-
81; Ojanen 1993, 109.) Ammatillinen kasvu vahvistaa myés tyéntekijan amma-
tillisia odotuksia ja valmiutta riskinottoon seka avoimuutta muutoksille ja kritii-
kille (Ojanen 1993, 109). Ammattilaisen ymmarrys on sitoutunut tilanteisiin. Ha-
vaintonsa han kohdistaa tehtdvan olennaisiin piirteisiin ja ongelman syvallisiin
ominaispiirteisiin. Han kayttada voimavarojaan taloudellisemmin, mik& opettajan
stressaavassa tydssa on tarkedad. Ammattilaisen tietous on tilanne- ja tehtava-
kohtaista eli hanella on kyky ymmartaa tilanteita, joissa hén tydskentelee, ja
tapoja, joilla jarjestaa kulloinenkin toiminta. Ammattitaitoiset opettajat osaavat
kayttda kokemustaan, kaantda sen oppimiseksi koko uransa ajan. (Ojanen
1993, 109.)

Ammatillinen kasvu on pitkdkestoinen ja ainutlaatuinen kasvuprosessi (Koho-
nen 1993, 80; Ojanen 1993 106; Ruohotie 1996 207), jonka on kaytdnndssa
usein kuitenkin havaittu jossakin vaiheessa katkeavan. Téalléin tyémotivaatio
heikkenee, tyd menettdd merkitystaan ja muuttuu rutiininomaiseksi. (Leino &
Leino 1997, 6; Ruohotie 1996, 207.) Vaatimusten muuttuessa katkeaminen voi
iimeta &arimmillaan jopa taydellisena uupumisena. Ehkd opettaja ei uskalla

mydntaa oppilailleen ja tyétovereilleen, ettéd hdn on vasyvé, erehtyva ja heikko.
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(Leino & Leino 1997, 6; Vilpa 1993, 152.) Tarve tulla hyvaksytyksi kollegojen ja
oppilaiden vanhempien silmissa voi johtaa ankaraan kriisiin ja tarpeettomaan
patevyyden osoittamiseen. Hyvaksytyksi tulemisen hintana voi myds olla
omista uudistusihanteista luopuminen ja sopeutuminen vallitsevaan perintee-
seen. (Niemi 1993, 33-34.) Ammatillista kehitystd voidaan tarkastella ensisijas-
sa ammatilliseen kulttuuriin sosiaalistumisena. Sosialisaatioprosessissa aloitte-
leva opettaja sopeutuu, yrittda vaikuttaa ja lopulta menee ehkd mukaan koulun
kaytanteisiin, monestikin ennemmin strategisista kuin vakaumuksellisista syista.
Talla vitekehyksellda voidaan hahmottaa monimutkaista vuorovaikutusta, joka
syntyy yksilén ja koulun arvojen, uskomusten ja kdytdnteiden kohdatessa.
(Isosomppi 2000, 12.)

Opettajan ammatissa on epavarmuutta luovana tekijgna myés tyéhén liittyva
tilannekohtaisuus. Tyd edellyttaa opettajalta jatkuvaa havainnointia ja uskal-
lusta ndhda oppilas ja luokka uusin silmin. Epdvarmuus liittyy myds koulun ja
yhteiskunnan muutoksiin. Uransa aikana opettaja joutuu kohtaamaan useita
- koulujarjestelman muutosprosesseja. Koulun uudistumistarvetta vauhdittavat
tieteiden, teknologian ja yhteiskuntarakenteiden muutokset. Koulutusta, jonka
opettaja on saanut uransa alkuvaiheessa, joudutaan taydentdmé&éan useita ker-
toja, ja suurin osa muutoksista vaatii taysin uutta lahestymistapaa tyéhén ja
uusia asenteita. (Niemi 1993, 33-34.)

Oman toiminnan muuttaminen edellyttaa aina itsereflektiota: omien tavoitteiden
ja tunteiden tarkastelua. Yksild tarkastelee ja tulkitsee omaa toimintaansa ikdan
kuin ulkopuolelta kasin. Itsereflektointi ei ole helppoa. Se on jopa ahdistavaa
silloin, kun onnistuu tavoittamaan minakasityksensa suojamekanismeja. ltsetie-
dostusta harjoitteleva oppii kuitenkin vabhitellen tunnistamaan ajatuksiaan, ja
niita tunteita, joita ahdistavat ajatukset saavat aikaan. Taméan seurauksena hén

oppii myds paremmin hallitsemaan tunteitaan. (Himberg 1996, 56.)
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Korkeatasoisen ammattilaisuuden tunnusmerkkejd on, ettd ammatti kehittyy
sisdltapain. Sen edustajat haluavat arvioida ty6taan kriittisesti ja asettavat uusia
tavoitteita epavarmoissakin oloissa. Suoritustason ammattilainen odottaa yl-
haalta tulevia kaskyja ja ohjeita ja pyrkii sitten tayttdmaan tehtdvansad ammatti-
taidolla. Opettajan tulisi ammatissaan pyrkia korkeammalle tasolle. Uudistusten

ja muutosten tulisi nousta ammattikunnan siséita. (Niemi 1993, 34.)

Yhteiskunnassa vallitseva muutostila asettaa ihmiset uusien valintojen tekoon
ja samalla pakottaa orientoitumaan tydhén uudella tavalla. Arvojen ja ammatil-
listen perusteiden uudelleen arviointi samoin kuin vastuun ottaminen omasta
ammatillisesta kasvusta on valttamatonta. (Luukkainen 1998, 14-24; Niikko
1998,107-110 ; Ruohotie 1996, 201-206.) Ty6elaméassa parjaaminen edellyttas
siis yksilon omaa vastuunottoa ja kantamista samoin kuin itseohjautuvuuteen
kehittymista, jotta omat ratkaisut ohjaavat mielekkaalla tavalla jatkuvaa kehitty-
mista. Vuorovaikutustaidot ja oman persoonan kayttd tydvalineena tulevat ko-
rostumaan kilpailutekijéind muiden osaamisalueiden joukossa. Nain luovuuden
osuus saa vankan kehittymisympariston tulevaisuuden tybeldamassa. (Helakorpi
& Olkinuora 1997, 71-75; Luukkainen 1998, 19-22.) Téllainen eksperttiopettaja
kehittda itsedan jatkuvasti kohti korkeatasoisempaa osaamista, ymmérrysta ja
taitoa (Helakorpi & Olkinuora 1997, 70-74).

Opettajan olisi ymmarrettava, mita opettajuus merkitsee omassa ty6ssa, ja etta
opettajuuteen liittyy suuri eettinen vastuu toisista ihmisista. Opettajan ty6ta voi
verrata ongelmanratkaisuprosessiin. Tydéhoén kuuluu jatkuva péaatdksenteko
vaihtuvissa, ainutkertaisissa tilanteissa. On nahtava, ettd ongelmanratkaisua
voidaan oppia ja siind voidaan toista tukea. Ensin on hyvaksyitava se, ettd

opettaja ei ole koskaan lopullisesti valmis. (Niemi 1993, 35-36.)

Ristiriidat ovat oleellisen tarkeita ja valttamattdmia ammatilliseen kasvuun moti-
voitumisessa (Heikkinen 1998, 95). |hmista ei voi muuttaa kukaan muu kuin
héan itse. Ulkoiset pakkokeinot, kuten esimerkiksi lainsdadanto, eivat ole tehok-

kaita tdssa asiassa. Muutostarpeen ja -halukkuuden on l|ahdettava yksilosta
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itsestaan, ja hdnen on nahtiava ammatillinen kehittyminen itselleen tarkeéna ja
hyodyllisena. (Kohonen 1989, 48.) Tulevaisuudessa opettajan tulee sitoutua
ammatilliseen kasvuun. Hanelta vaaditaan uusia tietoja ja taitoja, joita ilman on
vaikea vastata tyoeldman ja oman tybénsa kehittdmisen haasteisiin. (Ruohotie
1996, 202.)

Kohonen (1993, 80-81) esittaa opettajan ammatillisen kehittymisen jakaantuvan
kahteen vaiheeseen, joita ovat opettajaksi tuleminen ja opettajana kasvaminen.
Opettajaksi tulemisen kausi on hyvin tarkea vaihe. Sen aikana opettajalle muo-
dostuu kasitys hanen persoonallisuudestaan opettajana seké kasvattajana.
Taman vaiheen aikana opettajan on tarkedd saada kollegiaalista tukea tyéyh-
teisdstaan, jotta ammatillinen kehittyminen jatkuu. Opettajana kasvamisen vai-
heessa opettaja syventaa ja laajentaa kéasitystdan opettajuudestaan seka pyrkii
soveltamaan asiantuntijuuttaan laajemmin erilaisissa kehitystehtavissd myés
koulun ulkopuolella. Kuviossa 1 hahmottuvat opettajan ammatillisen kehittymi-

sen vaiheet seka niihin liittyva koulutustarjonta.



Ammatillinen

4.-8. laajentuminen:
1.-3. vuodet: aktiivinen osal-
Perus vuodet: syventédva listuminen amma-
koulutus tyéhon- ammatil- tin kehittamis-
tulokou- linen tay- tydhén omassa
lutus dennys- koulussa ja kun-
koulutus nassa: opettaja

tutkijana, yhteis-
toiminnallisuus

Opettajaksi Opettajana

tuleminen kasvaminen

ammatilliset perustaidot ja opettajan tyén kokonaisuuden
asenteet: halu itsensa jatku- ymmartaminen: vastuu myés
vaan kehittdmiseen tyoyhteison kehittamisesta
oman identiteetin selkiyttdminen, oman tyén syvallisempi ymmar-
oman opetustyylin etsiminen taminen: tutkiva, pohtiva,

itsekriittinen, ammattiaan
opiskeleva ammattilainen,
"opettaja oman tyénsa tutkijana”

luokan tyon kokonaisuuden osallistuminen oman koulun ja
jasentaminen ja oppijoiden kunnan pedagogiseen kehittadmis-
tydskentelyn tukeminen ja oh- ty6hon, toiminta uusien opettajien
jaaminen ohjaajana ja koulun kehitt&jéna:

ammatillinen yhteistyd

opettajan tyén kokonaisuuden osallistuminen tutkimus- ja ke-
oppiminen hittamishankkeisiin, tieteelliset
jatko-opinnot
tutkimuksellinen orientoituminen
omaan tyshén: "kyseleva opetus”

yhteistoiminnallinen asennoi-
tuminen
ammatillinen yhteisty6

KUVIO 1. Opettajan ammatillisen kehittymisen vaiheita ja tavoitteita (Kohonen
1993, 81.)
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Bell ja Gilbert (1994, 484-493) maarittavat opettajan ammatillisen kehittymisen
koostuvan ammatillisesta, persoonallisesta ja sosiaalisesta kehittymisesta.
Kaikkien kolmen alueen ndhdaan kehittyvan samanaikaisesti ja opettajana ke-
hittyminen on kokonaisvaltainen prosessi. Ammatillisessa kehittymisessa mer-
kittdvaksi muodostuvat toisilta opettajilta saatu tuki ja palaute opettajan omasta
kehittymisestddn seka oman tyén aktiivinen kriittinen reflektointi. Kuviossa 2
hahmottuvat keskeiset opettajan ammatillisen kehittymisen osa-alueet Bellin ja
Gilbertin mukaan.

OPETTAJANA KEHITTYMINEN
ISOSIAALINEN AMMATILLINEN PERSOONALLINEN
YHTEISTOIMINNALLISTEN AJATUSTEN JA ITUNTEIDEN
TAITOJEN KEHITTAMINEN TOIMINNAN TARKASTELEMINEN
KEHITTAMINEN
Sosiaalinen kehittyminen 1: Ammatillinen Persoonallinen
Kokea yksintyds- kehittyminen 1: lkehittyminen 1:
kentely problemaattisena Uusien toimintatapojen Oman opetuksen
kokeileminen problemaattisuuden
hyvaksyminen
Sosiaalinen kehittyminen 2: LAmmatillinen Persoonallinen
Y hteistoiminnallisen kehittyminen 2: ehittyminen 2:
tyoskentelyn arvostaminen Ideoiden ja kay- Rajoitusten kanssa
tantdjen kehitta- oimiminen
minen
Sosiaalinen kehittyminen 3: Ammatillinen ersoonallinen
Yhteistoiminallisen ehittyminen 3: ehittyminen 3:
tyoskentelyn aloittaminen uiden kehittamis- Itsensd hyvaksytyksi
oimintojen unteminen
loittaminen

KUVIO 2. Opettajana kehittymisen osa-alueet Bellin ja Gilbertin (1994, 485)

mukaan.
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OK-projekti oli Kaikkosen ja Kohosen vuosina 1994-98 vetama toimintatutki-
mus, jossa yhtena osa-alueena oli opettajien ammatillisen kehittymisen tukemi-
nen. Projektissa etsittiin pedagogisia ratkaisuja itsendisyyteen ja yhteistoimin-
nallisuuteen ohjaavan oppimisen tukemiseksi seka kulttuurien vélisen oppimi-
sen edistédmiseksi. Projektin toteutuksessa pyrittiin luomaan kouluihin kollegiaa-
lisen oppimisen kulttuuria, jolla tassa yhteydessd ymmarretddn yhdessa toimi-
minen ja oppiminen. Opettajia kannustettiin etsimdan omista kouluistaan ty6-
pareja tai pienia kollegiaalisia tukiryhmia, jotka antoivat turvallisen ympéaristdn
opettajan omien kokemusten pohtimiselle ja vuorovaikutteiselle oppimiselle.
Opettajat voivat kehittdd ammattitaitoaan oppimalla toisiltaan esimerkiksi arvi-
oimalla toistensa opetusta. Toisen opettajan havainnointi hanen luokassaan
toimii kaksisuuntaisena peilind sekd havainnoivalle ettd havainnoitavalle opet-
tajalle. (Kaikkonen & Kohonen 1996, 153-157.) Tutkijat nimittavét tallaista op-
pimista vuorovaikutteiseksi oppimiseksi, joka edistdd molempien osapuolten
ammattitaitoa, mutta se edellyttdd onnistuakseen keskindistd luottamusta ja
sitoutumista yhdessa oppimiseen (Elmore 1995, 25). Nain pyritdén kehittaméaan
yhteiséllisyytta, jossa kokeneetkin opettajat ovat oppijoita ja kehittavat edelleen
ammattitaitoaan. Projektin aikana opettajia kannustettiin etsimaan tydstaan
kiinnostavia kehittamishankkeita. Myds yhteisty6ta niin koulu- ja kuntatasolla
kuin laajemmin kansallisella ja kansainvilisella tasolla pyrittin edistaméaéan.
Kaikkosen ja Kohosen projektissa opettajan kehittyminen ja oppilaitoksen ke-
hittyminen olivat kiinteasti sidoksissa toisiinsa. (Kaikkonen & Kohonen 1996,
153-165.)

Taulukkoon 1 olemme koonneet yhteen kayttamamme kirjallisuuden pohjalta

keskeisia piirteita, jotka liittyvat opettajan ammatilliseen kehittymiseen.



TAULUKKO 1. Opettajan ammatillisen kehittymisen keskeisia piirteita.

PIIRTEET: TUTKIJA:

o Fullan 1993
TUTKIVA JA POHTIVA e Hamalainen & Sava 1989
PERUSASENNOITUMINEN * Kohonen 1993
. . ¢ Niemi 1996
-jatkuva kasvu opettajana '

o Ojanen 1993
-oman kéayttdteorian pohtiminen o

e Tirri 1999
-reflektoiva ammattikaytantd

o Fullan 1993

KOLLEGIAALINEN YHTEISTYO
-oppiva ty6éyhteisd

¢ Hamaélainen & Sava 1989
s Kohonen 1993

¢ Niemi 1996

s Ojanen 1996

e Tirri 1999

AMMATTITAIDON LAAJENTAMINEN

-riskien ja haasteiden vastaanottaminen

-vastuun ottaminen omasta oppimisesta

-persoonallinen kehittyminen — oma tyyli

¢ Fullan 1993

o Kohonen 1993
¢ Niemi 1996

¢ Ojanen 1993

o Timi 1999

AVOIMUUS MUUTOKSILLE

-toiminnan ja ajatusmallien uudistaminen

¢ Fullan 1993
e Kohonen 1993

e Niemi 1996

¢ Ojanen 1993

EETTISEN VASTUUN OTTAMINEN

e Fullan 1993
¢ Niemi 1996
¢ Ojanen 1993

e Tirri 1999

OMAN AMMATIN NAKEMINEN LAAJASTI

-holistisuus

-kompleksisuus

e Kohonen 1993
e Ojanen 1996
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Opettajana kasvamisessa on toisinaan tirkeda pysahtyd pohtimaan ja ky-
seenalaistamaan omia kasvatusndkemyksiaan ja ihmiskasitystdan. Vain siten
voi tapahtua ammatillista kehittymista. Kohosen (1993) mukaan kasvatuksellis-
ten arvojen ja teorioiden pohdinta yhdesséa auttaa jokaista tdsmentamaan omaa
kasvatusfilosofiaansa ja kasvatuksellista ajatteluaan. Jokainen muovaa sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen kautta itse oman todellisuutensa, jossa hanen tietonsa
ovat jasentyneet hinelle ominaisina henkilokohtaisina rakenteina. Kuunnelles-
saan ryhmassa toisen tyétoverin pohdintaa ja selittaessaan toisille omia ajatuk-
siaan kukin joutuu tiedostetusti tarkkailemaan omaa ajatteluaan, omia rakentei-

taan, kasityksiaan ja uskomuksiaan. (Kohonen 1993, 76-77.)

Ihmiselle muodostuu elinaikanaan peruskasityksia elaman iimidista. Ihmiskési-
tys on yksi peruskasityksistimme, joka on aina lasna vuorovaikutuksessa. Se
ohjaa tapojammé .toteuttaa opettajana olemista ja toimimista vaikuttaen myés
kayttaytymiseen. 'Vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa yksilé. suhtautuu
toisiin ihmiskasityksensad mukaisesti. lhmiskasitys on arvoja siséltavéa elaman-
katsomuksen ydin, joka vaikuttaa ihmisen ajatteluun, asenteisiin ja tapoihin. Sil-
loin kun tyon kohteena ovat ihmiset, on tyontekijéiden kéasitys ihmisen olemuk-
sesta koko toiminnan perusta. (Perttula 1999, 23-24; Raatikainen 1990, 7, 10.)

Ihmiskasitys paljastaa ihmisen, se ei kitke hanta eika luo hanelle roolien kaltai-
sia sosiaalisia asemia suhteissa toisiin ihmisiin. Joskus opettajan ihmiskasitys
on ristiriidassa tdméan arkisten toimintatapojen kanssa. Jatkuvassa ristiriidassa
elaminen kuluttaa ja uuvuttaa ihmista vaistamatta. Keskustelu siitd, mika tai mil-
lainen ihmiskasitys on oikea tai vaara, hyva tai huono, on tarpeellista silloin, kun
ollaan kehittamasséa koulua. On kuitenkin muistettava, ettd oikea ja vaara eivat

toimi ihmiskasitysten maareina. (Perttula 1999, 34-38.)

Jokainen opettaja perustaa tydnsa aina omaan ihmiskasitykseensé riippumatta
siitd, onko han tietoinen siita millainen hanen ihmiskasityksensa on. Perttula
esittda Kanniston (1994) jaottelun ihmiskasityksista viitena toisistaan eroavana

prototyyppina. Kyseessa ei kuitenkaan ole joko - tai -asetelma, joka sulkisi pois
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usean ihmiskasityksen yhdistelméat (Perttula 1999, 23-24.) Kuvailemme lyhy-

esti kolmea edelld mainituista ihmiskasityksista.

Essentialistinen ihmiskésitys olettaa, ettd ihmisessa on sisdsyntyisesti olemas-
sa jokin tietty olemus, jonka toteuttamiseksi jokaisen ihmisen tulisi elaméanséa
elaa. Essentialistinen ihmiskasitys asettaa opetustyélle ja opettajuudelle selkeét
ja vakaat tavoitteet ja siksi on loogista, ettd opettajan kokemuksessa arvoristi-
riitojen syy on talléin muiden toimijoiden, esimerkiksi opettajakollegoiden, ym-
martamattomyydessa. Tallaisessa tilanteessa opettaja monesti katkeroituu ja
jaa ulkopuoliseksi, koska yksittiisen opettajan mahdollisuudet muuttaa yhteisén
ajattelutavan ydinsisaltéja ovat varsin rajatut. (Perttula 1999, 25-27.)

Kulturalistinen ihmiskasitys painottaa sita, ettd ihminen on olento, joka luo itse-
aan muokkaamalla yha uudelleen sita sosiaalista todellisuutta, jonka osana héan
elaa. Kulturalistiseen ihmiskasitykseen tyonsa perustava opettaja mieltaa
opetustyén muuttuvana prosessina, jonka tehtdvana on luoda kiintea yhteys
ympardivaan kulttuuriin ja sen arvoihin, asenteisiin ja normeihin. Opettaja pai-
nottaa opetustydssaan vuorovaikutustaitojen tarkeytta. Erilaisten roolien harjoit-
teleminen edistaa ihmisen kehitysta, silla ihmisella ei pida olla vain yhta identi-
teettid. Opetustydn tehtava on tukea ja rohkaista ihmista liittdmaan itseensa eri-

laisia identiteetteja erilaisissa tilanteissa. (Perttula 1999, 30-32.)

Eksistentialistinen ihmiskasitys esittaa ihmisen olentona, joka on samaan ai-
kaan aarettbman vapaa, ja jonka on pakko kayttaa tatd daretontd vapauttaan.
Ihmisend olemisen ydin piilee ihmisen olemassaolossa, ihmisen tavassa olla.
Eksistentialistisen ihmiskéasityksen omaksuneen opettajan tulee pyrkia elayty-
maan ja kasittamaan toisten ihmisten ajatuksia ja kokemuksia heidan nako-
kulmastaan niin, etta voisi tydssaan tukea mahdollisimman hyvin jokaisen yksi-
Ion omaa kehitysta ja hanen tekemidan valintoja. Opettaja pyrkii toimimaan ai-
dosti ja toisia kunnioittavasti. (Perttula 1999, 32-34.)
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2.1.2 Kasvun esteita

Hyvan opettajan myytti voi olla esteend opettajana kehittymiselle. Se ohjaa
usein opettajuuttaan rakentavaa ihmistd omaksumaan kritiikittémasti auktori-
teettien mallia jaljittelevaa epaaitoa toimintaa. Se saattaa ilmeta jopa nayttele-
misend. Ajatukset opettajan kaikkitietdvyydestd sekd muista ihanteellisista ja
eparealistisista ominaisuuksista ovat osittain séilyneet tosina vaikka nykyinen
kasitys opettajuudesta onkin ne kumonnut. (Koro 1998, 124; Laine 1998, 110.)

Koulun kayttéteorialla viitataan julkilausuttuihin tai kifjaamattomiin ohjeisiin,
saantoihin seka arvoihin ja toimintatapoihin, jotka ohjaavat koulun arkity6ta.
Kayttéteoria on merkittava opettajuuteen sosiaalistaja. (Niemi 1989, 68-71.)
Uuden opettajan kohdalla kolme ensimmaistd tydssdolovuotta muodostuvat
merkittaviksi opettajuuteen kasvussa. Tuona aikana uusi opettaja aktiivisesti et-
sii uusia toimintatapoja ja esittdad uusia ideoita kollegoilleen. (Kohonen 1993,
80-81.) Mikali kollegoiden vastaanotto on valinpitamatén ja vastahakoinen sosi-
aalistuu uusi opettaja vallitsevaan kulttuuriin ja luopuu yrityksestdan uudistaa
tydyhteis6a. Toisena vaihtoehtona télle on uuden tydpaikan etsiminen. Valitet-
tavan usein ainoa ratkaisu on uhrin karkotus: kiusattu tydntekija lahtee. (Ley-
mann 1996, 171-172.)

Opettajien kokema opettamisen tekninen varmuus ja opetusmenetelmien
hallinta oli yksi Rosenholtzin (1989) tutkimuksen vahvimmista ennusteista
opettajien yhteistoiminnalle. Han kirjoittaa: "Mitd enemman opettajilta puuttuu
tietoa ja kontrollia oppilaittensa oppimisen auttamisessa, sitd vdhemmaén he
ovat taipuvaisia pyytdmaan apua toisilta opettajilta.” Epavarmuus nayttad myos
heikentavan opettajien halua tarjota apua niille kollegoille, jotka ovat vaikeuk-
sissa. Jos avun tarjoaminen tai pyytaminen uhkaa paljastaa jotakin ammatti-
taidottomuudesta, nayttaa silta, ettd opettajat, kuten muutkin ihmiset, yksin-
kertaisesti valttavéat sitd. (Rosenholtz 1989, 46.)
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Suomalaiset opettajat ovat korkeasti koulutettuja ja patevia. Siitd seuraa se,
ettd opetuksen perustaitojen harjaannuttamista ei kenties pideta tarpeellisena.
Toisaalta yliopistollisen opettajakoulutuksen ansiosta opettajan didaktinen ajat-
telu ja opetettavan aineen hallinta saattavat olla silla tasolla, etta kollegiaalinen
tai tekninen valmennus eivat opettajista tunnu tarpeelliselta. Toisaalta voisi sa-
noa, ettd meilld korkea ammatillinen koulutus antaa opettajille valmiuksia kolie-
giaaliseen toimintaan ja sen yhteydessa kaytavaan professionaaliseen dialogiin
ja yhteisty6hon. (Sahlberg 1996a, 131.) Opettajankoulutuslaitokset ovat tuotta-
neet "valmiita opettajia”, jolloin opettajien jatko- ja tdydennyskoulutustarpeet

ovat jaaneet sivuseikaksi (Niemi 1989).

Uusi vuosituhat on tuonut mukanaan opettajapulan. Sen myé6td kunnat ovat
joutuneet palkkaamaan epéapétevia opettajia. Epapatevien opettajien kentalla-
olo saattaa lisata arvoristiriitojen ja jannitteiden syntymista opettajien tydyhtei-
s66n ja voi siten ehkaista yhteistyén syntymista. Ajankohtaista olisikin panos-
taa erityisesti epapatevien ja kokemattomien opettajien kollegatukeen ja tyéhén

perehdyttamiseen.

2.2 Opettajayhteisé ja koulu

2.2.1 limapiiri ja kiire

Opettajanhuoneen ilmapiiri kertoo koulun henkilskunnan ihmissuhteista. lima-
piiria iimentavat keskustelun maara ja ihmissuhteiden tasa-arvoisuus tai klikit ja
mykkékoulu. Opettajayhteisdn toimintaa voidaan arvioida kuuden tekijan avulla.
Yhteisén toimivuuteen vaikuttavat seuraavat asiat: 1) paatéksenteko; miten
paatoksia tehdaan, ketka niita tekevat, miten ja missa paatokset tehdaan, 2) ih-
missuhteiden laatu, niissa vallitseva luottamus ja ystavallisyys, 3) riskinotto-
halukkuus; uskaltaako yksittdinen opettaja ottaa riskeja, vai pelkaakd han epa-

onnistumista ja arvostelua, ja painostaako yhteisdé hanta pysymaan totutuissa
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toimintatavoissa, 4) avoimuus, joka ilmenee ihmisiin tutustumisen helppoutena
ja uuden opettajan yhteis66n sopeutumisen mutkattomuutena, 5) palkkioiden ja
rohkaisun maara yhteisossé seka 6) yhteison rakenne, luottamustehtavien ja

vastuualueiden jako ja tavoitteellisuus. (Enqvist 1987, 28-29.)

lImapiiri koostuu lahinna vuorovaikutussuhteista ja -prosesseista, jotka vaikut-
tavat edelleen ihmisen kayttaytymiseen. limapiiriin vaikuttavat johtaminen, yh-
teenkuuluvuuden tunne, kannustaminen, kilpailu, ongelmien ratkaisemiskyky ja
tiedon kulkeminen. limapiirin kokemiseen vaikuttavat havainnot, kokemukset ja
tulkinnat tilanteesta. (Nikkanen & Lyytinen 1996, 80, 83.)

Menestyville yhteistlle on kokonaisuudessaan ominaista avoin toverihenki ja
keskinainen avuliaisuus ja tuki seka erilaisten ndkemysten suvaitseminen. Avoi-
men, hengittavan, ketdan syrjimattoman ilmapiirin aikaansaaminen edellyttaa
hyvien ihmissuhteiden vaalimista, tasavertaisuutta, kaikkien osapuolten vaiku-
tusmahdollisuutta ja kykya kohdata ja kasitella konflikteja. (Sava 1987, 50-51.)

Kaikissa tyoyhteisdissa, viihtyisissékin, esiintyy siis ajoittain ihmissuhdekitkaa,
joista hankalimpia ovat "henkilokemiasta” johtuvat riidat. Jotkut ihmiset tulevat
keskendan paremmin toimeen kuin toiset. Pelkka tietous antipatioiden ja miel-
tymysten perustasta helpottaa kuitenkin suhtautumista toiseen ihmiseen. Toi-
saalta kaikkia tybtovereita ei tarvitsekaan pitaa ystavinaan. Kuitenkin tydasiois-
ta pitaisi pystyd puhumaan kaikkien tydyhteis66n kuuluvien kanssa. (Himberg
1996, 10-11.)

Ryhmén ilmapiiri maaraytyy ilmaisusta. limapiiri on huono, jos ihmiset eivat
kuule toistensa viesteja, eivat nae toistensa ilmaisuja eivatka tajua toistensa
elinpiiria. Etaiset ja muodoliiset suhteet, kateus, juoruilu, jatkuva valittaminen,
eparehellisyys ja tiettyjen henkildiden liiallinen esiintuominen viestivat kieltei-
sests ilmapiiristd. Tallaisella tyépaikalla ei uskalleta sanoa mielipiteita, vaan
virheita pelataan, uudistukset torjutaan ja eletaan yhdenmukaisuuden paineen

alla. (Hamalainen & Sava 1989, 32.) Ylikorostunut hierarkkisuus, kontroll,
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auktoriteettien tarve, klikit ja henkinen véakivalta kertovat nekin negatiivisesta
yhteiséllisyydesta. (Vartia & Perkka-Jortikka 1994, 2.) Tydntekija joutuu tyds-
séan tietoisesti tai tiedostamattomasti joustamaan omasta hyvinvointikasityk-
sestdan. Han alistaa henkilokohtaisen kasityksensad hyvinvoinnista yhteisén
normatiiviselle hyvinvointikasitykselle. Virallista tietd saa harvoin positiivisia ko-
kemuksia. Muiden mielipiteiden kuuleminen on sattumanvaraista ja yhden-
suuntaista. Luottamuksellista keskustelua ei kdyda. (Perkka-Jortikka 1992, 95,
156-157.) Umpisolmujen avaaminen vaatii kykyd ymmartaa, milloin puhutaan
eri asiasta tai milloin arvot ovat erilaiset. Ne on hyvaksyttdva tosiasioina, eika

pida pyrkia muuttamaan toista samanmieliseksi. (Raatikainen 1990, 61.)

Menestyminen opettajan tydssa edellyttda sita, ettd opettajalla itselladnkin on
mahdollisuus tehda tyétd hanen persoonallisuuttaan kunnioittavassa ja tydnte-
koon innostavassa ilmapiirissa. Opettajat tarvitsevat opetustehtavassaén koko
kouluyhteisén, oman koulun ja myds hallinnon tukea. (Hamaldinen & Sava
1989, 20.) Opettajat, jotka ovat tydskennelleet useissa kouluissa, tietavat, etta
koulut ovat varsin erilaisia tyéskentelyilmapiiriltddn. On kouluja, joissa ei viih-
dyta, mutta niissa tybyhteisdissa, joissa puhutaan avoimesti tyéongelmista ja
joissa kollegat tukevat toisiaan, viihdytaan, hallitaan muutoksia ja muutosten

aiheuttamaa stressia. (Himberg 1996, 10.)

Sosiaalinen ilmapiiri vaikuttaa ratkaisevasti oppilaiden ja myés opettajien henki-
seen kasvuun. Sellaisissa kouluissa, joissa myénteisessa hengessa tapahtuvaa
sosiaalista vuorovaikutusta ja yhteisty6ta ei ole, tyd koetaan raskaaksi ja tydn-
tekijat stressaantuvat. Myonteinen ilmapiiri ja siihen liittyva yhteistyd sen sijaan
helpottavat vaikeista tilanteista selviytymistd ja ehkaisevat tydn aiheuttamaa

uupumusta ja ahdistusta. (Hamalainen & Sava 1989, 29.)

Avoin, luottamuksellinen ja tukea antava ilmapiiri auttaa tyéntekij6ita kestamaan
paineita seka kohtaamaan ja voittamaan vaikeuksia. Kehittymistd edistdvassa
ilmapiirissa vaikeitakin tyéhon liittyvia kysymyksia pystytaan pohtimaan yhdes-

sd. Jos tyctoverit malttavat kuunnella ongelmien parissa kamppailevaa tydnte-
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kijaa, pystytaan purkamaan sellaisia paineita, jotka muuten aiheuttavat tulehtu-
neen ja painostavan ilmapiirin. Kiinnostunut, ymmartava ja toisten mielipiteita
kunnioittava asenne sekad huomion kiinnittdminen toisen osapuolen esille tuo-
miin ndkékantoihin ja asioihin ovat avoimuutta lisdavia asioita ja niiden avulla
voidaan saada aikaan luottamuksellinen yhteistyé. (Hamalainen & Sava 1989,
30.)

Suomalaiseen tydkulttuuriin liittyy olennaisesti kiire. Se kulminoituu sisaiseen
suorituspakkoon, sisdiseen kiireeseen. Kiire on henkilokohtaisen vallan ja
tehokkuuden seka kilpailun merkki. Kiireisyys on merkki siita, ettéd elamamme ei
ole hallinnassamme, vaan olemme tehokkuusvaatimusten uhreja. Kiire on
yhteiséllinen ongelma, sitd ei saa ratkaistuksi yksin. Se haittaa tydyhteisén
ihmisten vuorovaikutusta. Kellon katsominen ja hermoilu ajanpuutteen kanssa
- ovat tehokkaita yhteisen ajan 16ytdmisen esteitd. Kiireen taakse voi katked mo-
nia asioita, kuten sosiaalisen vuorovaikutuksen, johtamisen ja yhteistoiminnan
ongelmat. Kiireen tunnussa on myos kysymys jatkuvasta riittamattémyyden ja
syyllisyyden tunteesta, organisaation asettamien tehokkuusvaatimusten edes-
sé. (Perkka-Jortikka 1998, 21-22; Vartia & Perkka-Jortikka 1994, 13-14.)

Kiire on perinteisesti nahty tydn organisointikysymyksena ja se mielletdan lahes
poikkeuksetta kiireisen ihmisen henkildkohtaiseksi ongelmaksi. Talléin ei ole
nahty kiireen koko kuvaa; siséinen kiire ja kiireen yhteiséllinen ulottuvuus puut-
tuu. (Perkka-Jortikka 1998, 22.)

Koulumaailmaa leimaa kiire. Opettajat nostavat aikapulan keskeiseksi tekijaksi
opettajana kehittymisen esteend. Tydpaivadn ei sisally sellaista aikaa, jonka
voisi kiireettomasti kayttda ammatilliseen keskusteluun, yhteiseen suunnitteluun
ja arviointiin. Kiireen savyttama ilmapiiri suosii rutiininomaista tydskentelya, joka
ei sisélla tydon lahtékohtien ja merkityksen pohdintaa. (Kohonen & Kaikkonen
1998, 141.)
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Opettajien on pyrittdva jatkuvasti saavuttamaan oppimistavoittet, luokat ovat
suuria ja tuntikehyksen tiukkuus kiristda tyotahtia entisestdadn. Nama seikat
lisdavat opettajien tydpaineen kasvua ja henkista kuormittumista. Opettajan
olisi opittava sietamaan riittamattomyyden tunnetta ja hyvaksyttava se tosiasia,

etta kaikkea ei ehdi eikéa tarvitse tehda.

2.2.2 Vuorovaikutus

Koulun ihmissuhteita leimaa dynaamisuus, toiminnallisuus ja paivittainen
vuorovaikutus, jossa erilaiset ihmiset kohtaavat. Tyypillistd on myds opettajien
eristyneisyys ja suhteiden pinnallisuus. Koulun aikuisjisenten suhteet ovat
tarkeita opetustyon kannalta. Ihmissuhteet ovat sekad kasvatustyén keino etta
kohde; keskindiselld vuorovaikutuksellaan aikuiset antavat lapsille tietyn kuvan
ihmissuhteista. (Miettinen 1987.) Hyva ammattietiikka on opettajan tyéssa yksi
tarkeimmista resursseista. Se ohjaa opettajan kaikkia vuorovaikutussuhteita
seka suhdetta tyéhon ja vastuuseen. (Tirri 1999, 19.)

Lahtokohta vuorovaikutussuhteille on opettajan persoonallisuus, minasysteemi,
koska minakokemukset ohjaavat kokemuksia ymparistésta (Sava 1987, 50).
Opettajat tarvitsevat kommunikaatiotaitoja, mutta se ei ole vain suullista ilmaisua
(Niemi 1996, 37). Se on kykya kuunnella ja kuulla, kykya kertoa omista ajatuk-
sista ja tunteista ja toiminnan tavoitteista ymmarrettavasti. Se on myds kykya
ottaa huomioon, yhdistelld, neuvotella ja osallistua kasvatusta koskevaan
keskusteluun. (Kiesilainen 1998, 43.) Vuorovaikutus muitten kanssa merkitsee
kuitenkin aina vastavuoroisuutta. Vaikka olennaista olisikin opettajan kannalta
hédnen oma suhtautumisensa kollegaan, vuorovaikutus saattaa vaikeutua tai
kdyda jopa mahdottomaksi siitd syystd, ettei toinen osapuoli ole halukas
kontaktiin tai han suhtautuu meihin 'vaarastad' minatilasta. Nain ei voi syntya yh-
teisymmarrysta, vaan ristiriitatilanne, jossa osapuolet kokevat etteivit ymmarra

toisiaan. Taman kasityksen mukaan on tarkeéata oivaltaa, ettd kaikissa inhimil-
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lisissé konfliktitilanteissa aina kumpikin osapuoli on omalta osaltaan ollut vaikut-
tamassa tilanteen syntyyn. (Sava1987, 50-51.)

Olennaista on jokaisen ihmisen ja hénen asiantuntemuksensa arvottaminen.
Opettaja on puhetydlainen ja osaa yleensa esittdd selkeasti asiansa, mutta
omista vaikeuksistaan han ei hevin kerro. Han ehka pelkaa olevansa hairidksi
tyétoverilleen tai ettd hanta ei ymmarreta. (Vilpa 1993,1563.) lhminen voi oppia
itaantumaan tottumuksistaan ja oppia uudenlaisia ajattelumalieja ja siten
helpottaa ymparistén kuormittumista, "pohjaanpalamista” myos psyykkisessa
mielessd. Ongelma on se, kokeeko yksilo olevansa riittdvan vahva ndkeméaan
omat vaikutusmahdollisuutensa. Jokainen voi olla merkittdvad vaikuttaja niin

halutessaan tai oppiessaan. (Sava 1987, 228.)

Yksi tapa ehkaistda kommunikaatiota on se, etta tydyhteisdssa ei kerrota omia
ajatuksia, toiveita ja tunteita. Joskus ei uskalleta puhua esimerkiksi havaituista
epakohdista, ettei kukaan suuttuisi tai loukkaantuisi. Mitd vahemméan muiden
ajatuksista ja nakemyksista tiedetaan, sitd enemman kuvitellaan ja luullaan. It-
setunnoltaan heikot ihmiset kuluttavat energiaa sen miettimiseen, millaisen vai-
kutuksen he tekevat muihin, miten he osoittavat omaa patevyyttaan tai valttavat
kritiikkia. Omaa niinéé voidaan yrittdad ponkittaa myos aliarvioimalla muita ja
asettumalla toisten ylédpuolelle. Téllaiset itsetehostuskeinot ehkaisevéat tehok-
kaasti normaalia vuorovaikutusta. Huonoon itseluottamukseen liittyy usein ky-
vyttébmyys havaita muiden tunteita. Tilanteita ei pystytd ajattelemaan muiden
kannalta eikd omia nakoékantoja liioin pystytd tuomaan esille. Kateus, juoruilu,
piikittely ja penseys ehkaisevat luontevan, luottamuksellisen yhteistydn. Sa-
maan tulokseen johtaa jatkuva valittaminen, epéarehellisyys ja marina. ( Hama-
ldinen & Sava 1989, 32.)

Kommunikaatiorakenne maarittdad sen, ketkd tydpaikalla ovat vuorovaikutuk-
sessa ja millaista viestintaa tapahtuu. lhmisten erilainen osallistumisaktiivisuus
kokouksiin asettaa aktiivisimmat tiedonkulussa parempaan asemaan. (Hamalai-

nen & Sava 1989, 58-60.) On tarkeda, etta tydyhteisdssa jokainen tietéa
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merkittavista tapahtumista ja paatoksistd, mink& wvuoksi pitda varmistaa
mahdollisimman esteetén tiedon kulku (Kohonen & Leppilampi 1994, 42). Jos
joku yhteisdsséa ei ole saanut tietoa jostakin asiasta, han kokee usein olevansa
vaheksytty, syrjitty ja loukattu (Wahlstrém 1991, 52). Ikosen ja Mak-kosen
(1999) pro gradu-tutkielmassa tulee esille, ettd etenkin esimiesten avointa tie-
dottamista pidetaan tyéyhteiséssa tarkedna. Asioiden hoitaminen kaveripiirissa
tai ryhmiin sulkeutuminen heikentaa luottamusta, kuten myés se, etteivat valtaa
omaavat ota paatoksida tehdessdan huomioon vyksildiden mielipiteitd ja
nadkdkulmia. Hamaéldisen ja Savan (1989) mukaan valtarakenne maérittelee
sen, kuka vaikuttaa ja millaisissa asioissa. Valtaa on seka virallisilla etta
epavirallisilla tahoilla (rehtori vs. ryhmén omien tarpeiden mukaiset johtajat).
Normirakenne taas kasittda viralliset ja epaviralliset toimintasdadnnét, mita
keneltakin odotetaan, kuka valvoo, palkitsee, rankaisee, uhmaa ja keta. Se
myds madrittelee sopivat tunteidenilmaisutavat. Voimakas epévirallinen val-
vontarakenne viestii johdon luottamuspulasta. Tunnerakenne maarittelee sen,
kuka pitaa, suhtautuu vihamielisesti tai pelkaa ketdkin. Se madrittelee myos
sen, miten tunteet iimenevat. Negatiiviset tunteet sindnsa eivét ole vahingollisia,
mutta jos tunne yleistyy, jaa pysyvaksi ja jatkuvasti tukahdutetaan, voi tulla
ongelmia. (Haméladinen & Sava 1989, 58-68.)

Opettajilla ei ole useinkaan aikaa eika voimia tiiviiseen keskindiseen vuorovai-
kutukseen opettajatoveriensa kanssa. Tallaisia aikuiskontakteja he kuitenkin
kaipaavat ja tarvitsevat tyonsa kehittamiseksi ja tytssaan jaksaakseen. Myés
varsinaisessa opetustytssa koulussa ollaan vield suhteellisen tottumattomia ja
arkoja yhteistyohén, esimerkiksi kahden tai useamman opettajan samanai-
kaisopetukseen ja eri luokkien oppilasryhmien yhteiseen toimintaan tai oppilai-
den ryhmatyéskentelyyn. Koulun toimintamuotoja ja tyétapoja on alettu muuttaa
entistd enemman oppilaita aktivoivaan ja tydyhteiséllisyytta korostavaan suun-
taan. (Hadmalainen & Sava 1989, 21.)

Erilaisuuden sietdminen on tarkeda. Erilaisuutta tulisi pitad voimavarana, yh-

teistydon mahdollistajana, ei uhkana. Vuorovaikutus helpottuu, jos vaikeissakaan
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tilanteissa ei sorruta henkilékohtaisuuksiin, vaan pystytaan keskustelemaan
varsinaisesta erimielisyyttad koskevasta asiasta. Yksi yhteistyén edellytyksista
on kyky joustaa ja muuttaa omia mielipiteité silloin, kun muutokseen on olemas-
sa asialliset perusteet. Varmuus omien mielipiteiden ja tapojen oikeudesta li-
sdantyy idn ja kokemuksen mukaan ja samalla vahenee kyky muuttaa nake-
myksid. Talléin on vaarana jahmettya henkisesti paikoilleen. Henkisen kasvun
takia ihmisen on tarkea pystya ottamaan vastaan rakentavaa kritiikkia, arvioin-
teja omasta tydstédan ja toisaalta tunnustusta ja apua. Kyky ottaa vastaan apua
tydtovereilta edellyttda hyvaa itseluottamusta. Jos itseluottamus on huono,
kielteisen palautteen saaminen johtaa yleensa puolusteluun ja omien toiminta-

tapojen selittelyyn. (Hamaléinen & Sava 1989, 30-31.)

2.2.3 Koulunjohtajan merkitys

Koulun johtajan tehtdvand on johtaa, ohjata ja valvoa sen opetus- ja
kasvatusty6td ja muuta toimintaa sekd huolehtia lukuisista muista tehtavista,
jotka hanelle on lailla, asetuksella tai ohjesdanndlla osoitettu. Koulunjohtajan
tehtavat on siis selkedsti osoitettu, mutta tapa, jolla ne hoidetaan, on monen-
kirjava. Johtamistyylit vaihtelevat autoritddrisestda komentohallinnosta "antaa
menné” -johtajuuteen. (Tuppurainen 1991, 99.) On kuitenkin ilmeista, etta paras
johtamistyyli on riippuvainen kulloinkin vallitsevasta tilanteesta, tarpeiden ja ti-
lanteiden muuttuessa myés sopivin johtamistyyli voi vaihdella. Kyvykas johtaja
pystyy mukauttamaan johtamistyylinsa alaistensa tarpeisiin ja tilanteiden vaa-
timuksiin. (Peltonen & Ruohotie1989, 62.)

Hyva johtajuus tarvitsee toimintajohtajuuden liséksi ihmisten johtamisen ja
yhteiséllisyyden nakdkulman. Yheiséllisyytta ja vastuun jakamista korostavavia
johtamistapoja ovat esimerkiksi osallistuva johtaminen, tiimeihin ja yhteis-
toimintaan perustuva johtaminen. Osallistuva johtaminen vaikuttaa mydnteisesti

tybmotivaatioon, tyéhdn sitoutuneisuuteen, tysuoritusten laatuun ja vaikut-
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tavuuteen. Johtajuus ja johtaminen ovat yhteisén hyvinvoinnin kannalta keskei-
set tekijat. ( Perkka-Jortikka 1998, 36.)

Yhteiséllisinta johtaminen on silloin, kun toiminnan suunnittelu on jatkuvaa tyd-
yhteisén keskinaista kanssakaymistd. Ryhmatyoskentelysta on varsinaisesti ky-
symys vasta sitten, kun johtaja jakaa ongelman ryhménséa kanssa ja tydskente-
lee muiden mukana ratkaisun saavuttamiseksi. Johtaja on valmis muiden ta-
voin sitoutumaan mihin tahansa ryhmén yhteisesti valitsemaan ratkaisuun.
(Perkka-Jortikka 1998, 38.)

Tehokas johtaja kayttda runsaasti aikaa opettajien kanssa puhumiseen ja
suunnittelemiseen. Han auttaa ihmisiad toimimaan yhteistydssa ja muodosta-
maan omaa kasitysta siitd, mitd koulussa tapahtuu. Hénelle on itsestaansel-
vyys, ettd monet opettajat haluavat tydskennellda kollegojensa kanssa yhteis-
tydssa koulun kehittamiseksi ja toivovat saavansa siihen suoraa tukea reh-
torilta. Han organisoi koulun henkilékuntaa yhteistoiminnallisiin ryhmiin, silla
opettajien sitoutuminen ja ammattitaito kehittyvat yhteistyéssa. Ei riita, etté ku-
kin on vain yksin toimiessaan hyva opettaja. Epatavallisiin tydmuotoihin kan-
nustaminen vaatii rehtorilta johtamistaitoa. Rehtori lisdd mydés omaa péatevyyt-

taan tyoskentelemalla ryhmissa. (Kohonen & Leppilampi 1994, 40.)

Taitava johtaja osaa ennakoida ongelmia ja selvittda niiden ratkaisumahdol-
lisuuksia. Jos rehtori uskoo esittamiinsa asioihin tuoden sen myés julki, lisaa se
myds muiden innostusta. Hyvéa rehtori osaa arvostaa myés tyétovereiden vas-
tustusta ja pitaa konflikteja kehittdmisen lahtékohtana. Toisaalta hén osaa vas-
tustuksestakin huolimatta tehda paatéksia, silloin kun ne ovat valttamattomia.
On tarkeda hyvaksya, etteivat kaikki asiat voi aina edistya kaikkien toivomalla
tavalla. (Kohonen & Leppilampi 1994, 42.)

Rehtorin on pystyttdva toiminnallaan vaikuttamaan turvallisen ilmapiirin

luomiseen koulussa. Taméa tarkoittaa kaytanndssa sita, ettd koulun kulttuurin



31

olennaisena osana nahdaan yhteisvastuullisuus ja yhteiset pelisdannét koulus-
sa tapahtuvista asioista. (Kohonen & Leppilampi 1994, 42-43.)

Johtajan toimimattomuus voi johtaa henkiseen vakivaltaan tyéyhteisdssa. Hei-
kon johtajan vuoksi yhteisossa vallitsee valtatyhiji6, jolloin epéviralliset johtajat,
vahvat persoonallisuudet, paasevét esille ja valtaan. Epéaviralliset johtajat ke-

raavat ymparilleen klikin, jonka ulkopuolisia sorretaan. (Vartia 1992, 42.)

2.2.4 Tyodpaikkakiusaaminen

Henkinen vakivalta on samaan henkil6dn kohdistuvaa, toistuvaa, sdénnéllista ja
pitkaan jatkuvaa kiusaamista, sortamista tai epaoikeudenmukaista kohtelua. Se
on nakymatonta tai kuulumatonta, passiivista tai juonittelevaa; merkitsevia sil-
mayksia tai ilmeita, véhattelya, olan kohauttelua ja hymahtelyd. Se on myds
kovaaanista, aktiivista ja hyokkaavaa; naureskelua, haukkumista, panettelua ja
uhkailua, joskus jopa muiden kuullen. Henkinen vakivalta on myds puhumat-
tomuutta, mielipiteiden ohittamista ja sanojen vaaristelya haitallisesti puhujan
kannalta. (Perkka-Jortikka 1998, 25-26.) Henkinen vakivalta iimenee myés tyo-
tehtavien jaossa. Opettajalle saatetaan osoittaa koulun vaikein luokka tai han

saa sellaisia ty6tehtavia, joita muut eivat halua tehda.

Henkinen vékivalta on valloillaan useimmiten yhteisoissa, joissa ty6ilmapiiri ja -
olot ovat huonot; huono ilmapiiri synnyttda sortoa. Henkinen vékivalta on siis
osa huonoja ihmissuhteita. Raja kiusoittelun ja henkisen vakivallan valilla on
vaikea madritella tarkkaan. Vaikeaksi asian tekee mm. se, ettd sen, minka joku
kokee kiusoitteluna tai tyopaikan normaaliin arkeen kuuluvana humoristisena
leikinlaskuna, joku toinen kokee kiusaamisena tai painostuksena ja ihmisar-
voaan loukkaavana. (Vartia & Perkka -Jortikka 1994, 26-27.)

Tybyhteisdssé ei haluta puhua kiusaamisongelmasta ulkopuolisille, jotta ei lei-

mauduttaisi "ongelmayhteis6ksi”. Imagon suojeleminen on tarkedmpéaa kuin on-
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gelmien kohtaaminen. Ongelmia salaillaan ja henkildidadn ne yhteen tyonteki-
jaan. Uhritkaan eivat herkéasti puhu asiasta, koska hapeévat tilannettaan ja pel-
kaavat asiasta kertomisen kiihdyttavan kiusaamista. Vaikka aihetta koskevaa
tutkimusta on Suomessa tehty yli kymmenen vuotta, vasta viime vuosikymme-
nelld tama ilmié on yleisesti tunnustettu ja sille on saatu "nimi”. Tiedotusvali-
neissd kayty keskustelu on rohkaissut yha useampia kiusaamisen uhreja kerto-
maan kokemuksistaan. Vaikka uhri on yleensa tilanteessa puolustuskyvytén, ta-
ma ei merkitse sita, etta uhrit olisivat ihmisind muita heikompia tai arempia. Kiu-
saamisessa ei ole kyse tasavertaisten konfliktista, vaan tilanteesta, jossa kiu-
sattu on jostain syystd heikommassa asemassa. (Vartia & Perkka-Jortikka
1994, 34.)

Opettajat ovat vastuullisessa asemassa kouluyhteiséssé toimiessaan mallina
oppilaille. Opettajakollegan kunnioittaminen ja huomioonottaminen antaa lap-
sille mallin hyvasta vuorovaikutuksesta ja toisen ihmisen kohtelusta. Opettajat
ovat vastuussa koulukiusaamisen estamisesta ja he voivat omalla esimerkillaan
olla ehkdisemassa koulukiusaamisen syntymista. Talla tarkealla ty6lla ei ole

kuitenkaan kasvatuksellista pohjaa, mikéli opettajat kiusaavat toisiaan.

2.3 Toimintakulttuurin merkitys

2.3.1 TySyhteison kulttuuri

Tybpaikan vallitsevia arvoja, normeja ja rooleja voidaan kutsua tyépaikan kult-
tuuriksi. (Schein 1987, 22-24). Hamalaisen ja Savan mukaan ne kaikki vai-
kuttavat koulun ilmapiiriin. Vuosien kuluessa tyontekijéiden arvot ja toimintata-
vat yhdenmukaistuvat ja heijastuvat kaikkeen toimintaan. Tutut normit liittavat

tydntekijoité toisiinsa ja ne tarjoavat heille samastumisen kohteen ja hyvaksyt-
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tavat toimintaperiaatteet. Kulttuuri tasapainottaa yksikén toimintaa ja luo siihen
turvallisuutta ja viihtyisyytta. (Hamalainen & Sava 1989, 27.)

Tydyhteison kulttuuri pohjautuu niihin perususkomuksiin, jotka ovat syntyneet
organisaation alkuvaiheessa, kun organisaation perustajat ovat pyrkineet sel-
viytymaan ymparistéssaan ja sailyttdmaan yhteisénsa kiinteyden. Nama usko-
mukset jadvat tiedostamattomiksi ja ilmenevéat itsestddnselvyyksina pidettyind
toimintamalleina ja tydyhteisdn vuorovaikutustapoina. Tydyhteis6jen kulttuurit
eivat ole irrallaan ymparistdnsé ja aikakautensa kulttuurista. Suomalaista kult-
tuuria on sanottu yksilékulttuuriksi ja yksi koulujemmekin perususkomus on,
ettd opettajan on selviydyttava tilanteessa kuin tilanteessa. Téllainen aéaneen
lausumaton perususkomus kuormittaa yksittéisia opettajia turhaan ja on este
yhteistyélle. (Himberg 1996, 14.)

Opettaja on oppilaidensa kanssa yksin ja ndkee kehittyvansa, onnistuvansa ja
epédonnistuvansa yksin. Opettajienhuoneen sirpaleinen tyéyhteisé on vain va-
lahdyksittdin ammattitaidon kehittymisen, henkilékohtaisen kasvun ja kollegiaa-
lisen tuen foorumi. Opettajan yhteisdllisemman roolin kehittyminen edellyttda
paradoksaaliseti yksildllisyyden vahvistumista. On uskallettava katsoa peiliin ja

kysya, kuka mina olen. ( Lindeman 1996, 39.)

2.3.2 Koulukulttuuri

Koulukulttuurilla tarkoitetaan “koulun, tydyhteisén (tai sen osien) jakamia
yhteisia arvoja, uskomuksia, kasityksia, myytteja, tarinoita, odotuksia, normeja,
rooleja, seremonioita ja rituaaleja”. Koulukulituuri vaikuttaa kaikkeen koulun toi-
mintaan. Silld voidaan yleistden tarkoittaa kaikkea sita, mitd koulussa tapahtuu.
Kulttuuri sosiaalistaa uudet opettajat koulun arvoihin ja perinteisiin. Sille on
luonteenomaista pysyvyys, jatkuvuus ja ennustettavuus. Se selittdad kulttuurin
muutoksen vaikean ja pitkdaikaisen prosessin. Muutos aiheuttaa tuttujen arvo-

jen, merkitysten ja normien katkeamisen synnyttden siten epatietoisuutta.
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Koulukulttuurin ilmién tiedostaminen ja pyrkimys sen tietoiseen muuttamiseen
ovat avain koulun kehittymiseen tyéyhteiséna. ( Kohonen & Leppilampi 1994,
60-62; Sahlberg 1998, 126-130.)

Koulun kulttuuria leimaa individualismin ja kollegiaalisuuden vélinen paradoksi.
Koulun kehittamisty6ssa tuleekin samanaikaisesti korostaa néitd kumpaakin
seikkaa. (Sahlberg 1996a, 60; 1996b, 138.) Taman Sahlberg tiivistda seuraa-
vasti: "Mitd enemmén koulun kehittdminen perustuu opettajien kollegiaalisuu-
teen, sita tarkeampaa on yksilon persoonallisen individuaalisuuden korostami-
nen.” Kuittisen ja Salon mukaan kaytdnndssad tdméa on mahdollista toteuttaa
siten, ettd kehittamistyé kytketdan mahdollisimman vahvasti opettajan kaytan-
ndn tyéhdn, mutta sen avulla pyritdan samanaikaisesti vahvistamaan kollegiaa-
listen normien vahvistumista. Kehittamisty6n tulisi lisdksi edesauttaa opettajien
mahdollisuuksia analysoida omaa toimintaansa. (Kuittinen & Salo 1999, 90-91.)
Hargreaves (1996, 215-216) sivuaa ylla esitettyad paradoksia korostaessaan
opettajien valisen hedelmallisen yhteistyén keskeisind edellytyksind avointa
asiantuntijuutta ja kontrollia. Avoin asiantuntijuus perustuu tarpeeseen kyeta
maarittelemaan ja tunnustamaan vastapuolen (yhteistyékumppanin) asiantun-
tijuus ja erityisosaaminen. Asiantuntijaroolien méaéarittely muodostaa lahtdkoh-
dan yhteiselle toiminnalle, sen avulla voidaan jakaa tehtévista vastuuta, ja siten

kontrolloida prosessin etenemista ja toteutumista.

Muutosvastarinta

"Koirat ja ihmiset haukkuvat sitd, mita ne eivat tunne.”

V. A. Koskenniemi

Monissa tyétehtavissa on epavarmuuden ja varsinkin muutoksiin liittyvan epéa-
varmuuden kohtaaminen siind maarin ahdistavaa, ettd ne halutaan torjua. Tal-

I6in suojaudutaan rakentamalla ymparille sellainen ndenndinen varmuuden ke-
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hé, ettd oma kasvu ammatissa tukahtuu. Se merkitsee mydés ammatin kehityk-
sen pyséahtymista. (Raatikainen 1990, 78.)

Vastustusta ovat ne keinot ja voimat, joilla koetetaan estda muutosta. Vastus-
tus pohjautuu uuden aiheuttamaan turvattomuuteen. Taipumus kavahtaa uutta,
ennennakeméatonta ja ennenkokematonta on mielekésté lajin sailymisen kan-
nalta, ja siksi kaikki outo mielletdan helposti uhkaksi. lhminen ei nayta viela
osaavan erottaa konkreettisia asioita abstrakteista, vaan reagoi ryhtymalla
vastarintaan niin uuden tiedon aiheuttamaa turvattomuutta kohtaan kuin puo-
lustautumalla konkreettisesti vaaran uhatessa. lhmiselld on taipumus sailyttaa

entinen, silld muuttumattomuus luo turvallisuutta. (Raatikainen 1990, 78.)

Tydryhmissa vastarinta ilmenee kuppikuntien muodostumisena, asioiden vat-
vomisena tai vetaytymisena tyéryhman ulkopuolelle. Keskusteluryhmassa ylei-
nen vastarinnan muoto on epamaaraisilla vihjailuilla ja epasuoralla ilmaisulla
hakellyttaminen, mika saa ihmiset tuntemaan itsensa neuvottomiksi. Keskustelu
vaikeasta asiasta lopetetaan "huulenheitolia®, toisista puhumalla tai tarinoita
kertomalla. (Raatikainen 1990, 80.)

2.3.3 Opettajakulttuurit

Opettajien vilista keskinaista vuorovaikutusta kutsutaan opettajakulttuuriksi. Se
on tarkea osa koulun kulttuuria. Opettajakulttuurin muoto vaikuttaa siihen, miten
koulussa suhtaudutaan uudistusvaatimuksiin ja selvitdan niista. Opettajakulttuu-
ri joko tukee tai estaa opettajan ammatillista kehittymista. Tydyhteisdn jasenten
keskindinen vuorovaikutus on noussut nykypaivana erityisen huomion kohteek-

si.

Yksilokeskeisessa ja yhteisollisessa opettajakulttuurissa opettajan valta ja itse-
naisyys toteutuvat eri tavoin. Tarkeaksi eettiseksi kysymykseksi eri opettajakult-

tuurimuotoja arvioitaessa nousee opettajan ammatin paamaarien yksiléllisyys ja
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yhteiséllisyys. Yhteisollisessa opettajakulttuurissa on tarkedd pohtia yhteisia
eettisia perusteita, jotka ohjaavat yhteisén toimintaa. Sitoutuminen yhteistyéhén
edellyttaa auktoriteetin jakamista muiden opettajien ja yhteistyétahojen kesken.
Yhteiséllisessa ja rajoja ylittdvadssa opettajakulttuurissa jdsenet joutuvat koh-
taamaan konflikteja, joissa eri ryhmien edut saattavat olla ristiriidassa keske-
naan. (Tirri 1999, 35-36.)

Opettajakulttuurien muotoja tutkinut Hargreaves (1996, 197-251) on tunnista-
nut viisi eri opettajakulttuurin muotoa, joissa opettajien vuorovaikutuksen maara
ja laatu vaihtelevat. Erottavina piirteina naissa on yhteistyén spontaanisuus vs.
pakko ja yhteisty6n laajuus ja sisélté. Rajat opettajakulttuurien muotojen valilla
eivat ole tarkat, vaan kulttuurit voivat esiintya osittain paallekkaisina. Opettaja-
kulttuurien muodot ovat individualistinen kulttuuri, klikkiytynyt kulttuuri, yhteisél-
linen kulttuuri, jarjestetty kollegiaalisuus seké kulttuuri, jonka han nimeéaa likku-

vaksi mbsaiikiksi.

Individualismi
Opettajan ty6 on perinteisesti ollut yksintydskentelya. Suljettujen ovien takana
tyoskennellessaan opettaja valttyy kritiikiltd, mutta toisaalta hén jaa paitsi kolle-

gojen tuelta ja avulta.

Klikkiytyminen
Opettajista muodostuu pienia ryhmia, jotka alkavat kilpailla keskenaan. Vaikka
sisdinen yhteisty6 toimisikin, saattaa vaarana olla koko yhteisén vuorovaikutuk-

sen heikentyminen ja eriarvoisuuden lisdantyminen.

Yhteiséllisyys

Yhteisoélliselle opettajakulttuurille on ominaista yhteisty6én siséltéén ja muotoon
liittyva spontaanisuus seka riippumattomuus ajasta ja paikasta. Opettaja hyvak-
syy kollegansa, saa ja antaa tukea ja jakaa ideoita ja resursseja, koska heidén
kasvatukselliset arvonsa ovat yhtenevia ja kasvatuksellinen keskustelu on yleis-
ta. Tybyhteisossa on myds lupa epéonnistua. Opettajan itsenaisyys vahenee,

mutta yhteinen suunnittelu ja toimintavapaus kasvavat.
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Jérjestetty kollegiaalisuus

Jarjestettya kollegiaalisuutta maarittavéat hallinnollinen ohjaus, pakollinen osal-
listuminen, ennakolta maaritellyt aikataulut, ulkopuolelta annettujen ideoiden to-
teuttaminen ja ennakoitavuus. Luonnollinen yhteiséllisyys pyritdan saavutta-

maan saattamalla opettajat yhteen.

Liikkuva mosaiikki
Koulussa on useita eri tydryhmia, joissa opettajat tydskentelevat valilla ryhmia
luontevasti vaihtaen. Tavoitteena on toiminnan vastuun jakautuminen ja ajoittai-

nen vaihtuminen. Vastuu toiminnasta jakautuu koko tydyhteisélle.

Opettajien yhteistyon toteutumisen taustalla vaikuttavat moninaiset tekijat, jotka
opettajan olisi hyddyllista tiedostaa. Oman tydn ja toiminnan reflektointi on as-
kel kohti parempaa yhteistyta, mutta yksin se ei viela riitd rakentavan toimin-
nan syntymiseen. Vasta opettajayhteison myé6tavaikutuksella voidaan paasta
kehittavasn yhteistyohon. Nykypaivan yhteiskunta ja muuttuva koulu vaativat
opettajalta yhteistyotaitoja. Yksin tydskentelevé opettaja toivottavasti vahitellen
kasvaa kobti kollegiaalisuutta. Koulun toimintakulttuuri saatelee pitkalti téta ke-
hitysta. Se on pitkallinen prosessi, joka onnistuessaan johtaa kaikkia osapuolia
tyydyttavaan yhteistyohon.
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3 OPETTAJIEN AMMATILLISEN YHTEISTYON MUOTOJA

Opettajien valiseen yhteistoimintaan ja sen erilaisiin muotoihin pitéisi kiinnittaa
erityistd huomiota. Tavoitteena tulisi olla ammatillisten yhteistyotaitojen ja luo-
van ongelmanratkaisun kehittdminen kouluyhteis6ssa. Opettajan olisi selvitet-
tavad yhteistydn merkitys ja mahdollisuudet tydyhteiséssdan ja tarkistettava

omaa asennoitumista ja halukkuutta yhteistyéhén sitoutumiseen.

Ammatillisen yhteistyén oppiminen ei tapahdu hetkessé, vaan se on pitkaaikai-
nen prosessi, joka etenee yhdessa oman ammatillisen kasvun rinnalla. Onnis-
tunut ja tarkoituksenmukainen ammatillinen yhteistyd vaatii koko opettajayhtei-

son sitoutumista ja tukea.

3.1 Kohti ammatillista yhteistyota

Ruohotien (1993, 122-125) mukaan on tarkeaa huomioida, millaiset ammatissa
kasvamisen edellytykset tyéyhteis6 luo tydntekij6illeen. Han liittad ammatillista
kehittymista tukevaan tydyhteis66n seuraavia piirteitd: kannustava ilmapiiri, de-
mokraattinen ja tasa-arvoa kunnioittava verkostorakenne seka yhteistoimin-
nallisuus. Ruohotien kuvaus on samansuuntainen Hargreavesin (1994) esitta-
man uuden professionalismin vaikutuksista kouluyhteisé6n ja sen kehittymi-
seen. Uuden professionalismin tyypillisia piirteitéd ovat seuraavat. 1) siityminen
yksintydskentelystd yhteistoiminnallisuuteen, 2) yksildtydskentelysta parityds-
kentelyyn, 3) hierarkioista timeihin, 4) neuvonnasta henkiseen tukeen, 5) tay-
dennyskoulutuksesta ammatilliseen kehitykseen, 6) muodollisesta yhteistoi-
minnasta todelliseen kumppanuuteen, 7) auktoriteetista sopimuksiin, 8) proses-
sista tuotoksiin ja 9) paiva kerrallaan selviytymisesta henkiseen vahvistamiseen
ja kasvuun. (Hargreaves 1994, 423-435.)
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Ryhméassa on yleensa helpompi lausua mielipiteitd ja olla aktiivinen kuin
suuressa laumassa. Ryhma saattaa parhaassa tapauksessa olla yksilGilleen
kannustava ja rohkaiseva ymparistd, joka kykenee tuottamaan paremman tu-
loksen kuin yksil6llinen toiminta. Ryhmén toiminta voi kuitenkin joskus muodos-
tua kehittamiselle ja muutokselle esteeksi. Yksi naista esteistd on ryhmaajat-
telu, joka tarkoittaa kritiikitontd mukavuuden tunnetta, ehdotettujen ideoiden
harkitsematonta hyvaksymista ja yksil6llisten erimielisyyksien tukahduttamista.
(Sahlberg 1996a, 132.)

Ryhman toiminnassa esteet ovat aina ihmissuhdetasolla. Tyd ei aiheuta ongel-
mia, koska silla on vain yksi uloftuvuus: se on tehtava. Tyontekijat aiheuttavat
ongelmia esimerkiksi kiistelemalla siita, kenelle tyd kuuluu. Jos asioista ei tiedo-
teta avoimesti, syntyy erilaisia ihmissuhdepeleja. Saatetaan mitatéida toisen
tyd, puhua takanapain, kuulla vaarin ja luulotella. Tyén kohteena oleva ihminen
sekoitetaan ty6hon ja tehdaén hanesta tydskentelyn este toteamalla esimerkik-

si: "Mina en voi, kun tuo kollega on tuollainen.” (Raatikainen 1990, 62.)

Sopimuksiin perustuva yhteistyd on tuloksellisinta. Jokaisella tydntekijalla on
oma toiminta-alueensa, jossa juuri han toimii parhaiten. Ihmiset ovat luonnos-
taan kiinnostuneita erilaisista tehtévista. Toiset toimivat laaja-alaisesti ja moni-
puolisesti, toiset taas hyvin rajatulla, kapealla ja tutulla alueella. (Raatikainen
1990, 63.)

3.2 Tyohén perehdyttiminen ja valmennus

Tyéhon perehdyttamisella tarkoitetaan sellaisia koulutus- ja neuvontatoimenpi-
teitd, joilla pyritaan opastamaan uusi opettaja tyén alkuun. Hanelle esitelldan
koulun tilat, valineet, materiaalit ja yleiset toimintatavat seké tutustutetaan muu-
hun tydyhteiséon. Tyohoén perehdyttdminen on organisaation sosiaalistumis-

vaiheen kannalta hyvin tarkeaa, siitd huolimatta sitd kuitenkin usein laimin-
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ly6daan. Niemi (1992) on tehnyt tutkimuksen opettajien ammatillisesta kehityk-
sestd, jossa han tutki mm. opettajien saaman tydhodntulo-ohjauksen maaraa.
Tutkimuksen mukaan vain 16 % opettajista on saanut ohjausta ja lahes puolet
ei ole saanut tydhéntulo-ohjausta ollenkaan. (Niemi 1992, 73, 82.) Perehdytta-
minen tulisi ndhda pitkdjanteisena prosessina, jonka ydintarkoitus on orientoida

uusi tydntekija organisaatiotoimintaan ja tydpaikan sosiaaliseen yhteis66n.

Tybéhodntulo-ohjausta kaytetdadn Niemen (1992) mukaan Suomen kouluissa
vadhan. Jos sitd kaytetdan, se painottuu rutiinien ja kdytannén asioiden opas-
tamiseen. Jos opettajista halutaan kehittdd omaa tyétaan kehittdvia ammat-
tilaisia, pitaisi tyohontulo-ohjauksen merkitysta tuoda korostetummin esille. Sen
tulisi rohkaista uutta tulokasta etsimdian omaa rooliaan kouluyhteisén rakenta-
vana jasenena. Tydhontulo-ohjaus olisi silloin kollegiaalinen prosessi, jossa ar-
vioitaisiin koulun kehittdmisen haasteita ja opettajien panosta kehityksen eteen-
péin viemiseksi. (Niemi 1992, 82.) Useissa maissa kouluun tuleva uusi opettaja
saa tuekseen niin sanotun mentorin eli henkisen tuen antajan. Mentorin léhei-
nen apu on osoittautunut erinomaiseksi keinoksi kouluun sopeutumisessa ja

uusien ideoiden tyéstamisessa. (Leino & Leino 1997, 14.)

Pidemmalle viety perehdyttaminen hoidetaan suunniteimallisesti siten, ettei
kaikkea tietoa yritetdkddn kaataa kerralla uuden tydntekijén sulatettavaksi.
Nopean tietoiskun avulla tulokas paasee kiinni koulun kaytanteisiin, mutta sen
lisdksi han tarvitsee perehdyttamistd myds koulun toiminnan linjaukseen.
Tyéhoén perehdyttdjéksi ja tukihenkiloksi on luontevaa etsid kontaktia mahdol-
lisimman lahelté vaikkapa ty6parista tai koulun johtajasta. Johtajan tehtavana
on huolehtia siitd, ettd uutta tydntekijagd pikemminkin kannustetaan tekemaéan
omalla tavallaan kuin kopioimaan mallia muista. Tarkoitus ei ole kloonata inno-
kasta ja aktiivista ihmista koulun opettajamuottiin, vaan antaa hénelle mahdol-
lisuus tutustua koulussa vallitsevaan ajatusmaailmaan. N&in uusi opettaja paa-
see tasavertaisemmin mukaan rakentamaan sitd yhtena tydyhteisén jasenena.
(Passila & Niinikuru 1993, 31.)
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Yhteistoiminnallisen oppisen menetelma eli kollegavalmennus on ollut suosi-
tuimpia menetelmia erityisesti opetusmenetelmien kehittamiseen téhtaavassa
koulutuksessa. Sen tavoitteena on tukea, auttaa ja ohjata opettajan oppimien
uusien opetuskaytantdjen siirtymistd tehokkaasti opetustilanteisiin. Opettajat
muodostavat erdanlaisia vertaisvalmennus- tai tukiryhmia, joiden tavoitteena on
tukea kunkin ryhmaan kuuluvan ammatillista kasvua. (Nikkanen & Lyytinen
1996, 68; Sahlberg 1996a, 121-122.)

Valmennuksen onnistuminen edellyttda koulun tybyhteisélta yhteistydkykya ja
joustavuutta. Se edellyttdd myoés koulun kulttuurin muuttamista. Opettajan ty6ta
on katsottava uudella tavalla. Opettajan tulisi olla opettamisen opettaja julkisesti
ja jatkuvasti. Opettajan tulisi olla my6s kollegansa valmentaja ja tukija. Omasta
opetuksesta pitéisi tehda avointa muille niin, ettad kollega voi tulla seuraamaan
muiden opetusta. Opettajat ovat koulun kehittdmisen -arvokkain voimavara.
Koulun kulttuurin muuttaminen voi tapahtua koulun henkiléstén kouluttamisen
ja tybyhteison kehittdmisen kautta. (Sahlberg 1996a, 167-171.)

Valmennus on ensisijaisesti taitojen ja "eksperttiyden” siirtdmismetodi. Koke-
neempi ja tiedollisesti osaavampi opastaa kokemattomampaa. Valmentaja
tydskentelee noviisin kanssa pidemman aikaa, vierelld, taustalla, keskustellen.
(Hargreaves & Dave 1990, 230-231.)

3.3 Kollegiaalisuus ja yhteistoiminnallisuus

Kirjallisuudessa puhutaan yleisesti kollegiaalisuudesta tarkoitettaessa
opettajien keskindistda ammatillista yhteisty6ta (Hargreaves & Dawe 1990, 238).
Kollegiaalisuus on opettajien keskindisen yhteistyén suppeampi ja spesifimpi
muoto, silla yhteistyd saattaa olla myds esimerkiksi harrastuksiin ja vapaa-
ajanviettoon liittyvaa toimintaa. Kollegiaalisuuteen katsotaan monessa tapauk-

sessa kuuluvan myés tiettyja tydyhteisollisia normeja, kuten ammatillinen
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dialogi, yhteinen suunnittelu, kollegan opetuksen seuraaminen sekd omaan
ty6hon ja tydyhteisdon kohdistuva reflektio. (Sahlberg 1996a, 118.)

Kollegiaalisuuden merkitysta ei koulun kehittamisessa voi kiistda. Se on tarkea
seka koulun kultturin sosiaalisten normien - kuten luottamuksen, tuen ja aut-
tamisen - luomisessa ettd koulun kehittdmisessa oppivaksi organisaatioksi.
Opettajien keskindinen vuorovaikutus auttaa tunnistamaan ja muuttamaan kuit-
tuurin taustalla olevia yksiléllisida uskomuksia, kasityksia ja arvostuksia. Toisaal-
ta kollegiaalisuutta ei voi hyvaksya triviaalina opetuksen muuttumisen ongel-

mien ratkaisuna tai koulun kehittdmisen periaatteena. ( Sahlberg 1996a, 119.)

Kollegiaalisuus on tehokas ammatillisen kehittymisen ja oppimisen vailine.
Yhteistoiminnallisuudella voi olla Rosenholtzin (1989) mielestad joko suora tai
epasuora vaikutus opettajien oppimiseen. Suora vaikutus tarkoittaa opettajien
valitdnta ideoiden jakamista, auttamista ja ohjaamista. Epasuora vaikutus puo-
lestaan ilmenee lahinna kollegiaalisuuden ja kokeilemisen normien muodossa,
jolloin opettajien halu ja mahdollisuus kokeilla esim. uusia opetuskaytantoja
helpottuu. (Rosenholtz 1989, 79.)

Vaikka opettajat ovatkin hyvid oppimaan, edellyttaa uusien kaytannon taitojen
oppiminen useimmiita kokeilemisen ja harjoittelemisen ohella palautetta ja tu-
kea muilta. Siksi koulun kehittdmisen ja opetusmenetelmien uudistamisen tar-
keimpié tavoitteita on vahvistaa sellaista koulukulttuuria, joka kunnioittaa kolle-
giaalisuuden keskeisid normeja - tuen ja avun tarjoamista, seka keskinaista
kannustamista. (Sahlberg 1996a, 121.)

Toimivan koulun edellytys on opettajien yhteistyé ja kokemusten jakaminen.
Ongelmia ja epavarmuutta aiheuttavia tekijoita tulee voida kasitella ja etsia nii-
hin yhdessa ratkaisuja. Monissa kouluissa opettajat tuntevat kuitenkin toimivan-
sa hyvin yksin, vailla kollegiaalista tukea. Opettajankoulutuksen olisi tdssa mur-
rettava esiin uusia opettajakulttuurin muotoja. Yhteisollistd ongelmanratkaisua

voidaan harjoitella. Se on mahdollista kuitenkin vain yhteisdssa. Seka kokenut
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ettd uraansa aloittava opettaja joutuu jatkuvasti etsiméan uusia ratkaisuja tyon
kehittdmiseksi. Opettajan tyé on suuresti sidoksissa koko yhteisé6n. (Niemi
1993, 39.)

Yhteistoiminnallisuus auttaa opettajia selvidamaadn muutosten yhteydessa
esiintyvistd epaonnistumisista, negatiivista tuntemuksista, turhautumisista ja
muista vaikeuksista. Tietoisuus siitd, ettd tySyhteis6ssa on tarvittaessa saa-
tavana tukea ja apua, rohkaisee opettajia kokeilemaan ja etsimaan uusia rat-
kaisuja opetuksen ongelmiin. Aito kollegiallisuus voi vaikuttaa myds oppilaiden
oppimistuloksiin positiivisesti, koska opettamisen laatu paranee. Opettajien
lisddntyva keskinainen kollegiaalisuus koulussa vahentaa samalla eristyneisyy-
teen kuuluvaa epavarmuutta ja sen myoéta hiipivaa negatiivista itseriittoisuuden
tunnetta. (Sahlberg 19962, 127.)

Kollegiaalisuus ei ole koulun kehittamisessad yksinomaan hyvéaksi. Pakotettu
kollegiaalisuus saattaa pahimmillaan tukahduttaa opettajien halun spontaaniin
yhteistoiminnallisuuteen. Talldin toteutuva kollegiaalisuus ei vahvista yhteis-
toiminnallisen koulukulttuurin kehittymista vaan péinvastoin edistda individua-
lismin yleistymista. (Sahiberg 1996a, 132.)

Hyvdn keskustelukulttuurin luominen tyoyhteis6ssd on erittdin tarkeda.
Keskustelu on véline yhteistydn kdynnistamiseen. Keskustelun avulla valittyy
opettajien tyokokemuksen my6ta syntynyt hiljainen taitotieto kaikkien kayttdon.
Lisaantynyt vuorovaikutus mahdollistaa paremman ongelmanratkaisun ja lisda
uusien oivallusten syntymista. (Nikkanen & Lyytinen 1996, 21-22.)

Yhteistoiminnallisten opetusmeneteimien yleistymisen myétd on myds opetta-
jien keskinaisesta yhteistyostd alettu kayttda nimitystd yhteistoiminnallisuus
(Kohonen & Leppilampi 1994, 66). Mikali talla halutaan viitata yhteistoimin-
nallisen oppimisen yhteydessa esitettyihin periaatteisiin, on yhteistoiminnalli-
suuden merkitys opettajien keskindisessa vuorovaikutuksessa ymmarrettava

sellaisena opettajien yhteisenda ammatillisena toimintana, jossa yhteisten
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tavoitteiden tai padméaarien saavuttamisella on keskeinen asema. Opettajien
kesken vallitsee tall6in positiivinen sosiaalinen riippuvuus eli oppimisriippuvuus.
Little (1990) erottaa nelja eri kollegiaalisten suhteiden lajia koulukulttuurissa.
Kolme ensimmaistd naista - tarinointi, dialogi ja auttaminen -edustavat
kollegiaalisuuden suhteellisen heikkoja muotoja. Littlen mukaan neljas,
opettajien yhteistoiminnallisuus, johon kuuluvat esimerkiksi yhteinen
suunnittelu, yhdessa opettaminen, toisten opetuksen seuraaminen, valmennus,
mentorointi jne., edustavat puolestaan kollegiaalisuuden vahvempaa muotoa.
Kollegiaalisuuden asteen kasvaessa myos opettajien keskindinen oppimis-
riippuvuus lisdantyy. (Little 1990, 177-180.) Yhteistydsta 16ytyy apukeino myds
esimerkiksi klikkien purkamiseen. (Wahistrém 1991, 52).

3.4 Yhteissuunnittelu ja -opetus

Opettajat sitoutuvat toimimaan joukkueena, jolle on ominaista yhteinen
paamaara. Erilaisuutta siedetaan ja sen toivotaan rikastuttavan tydehteiséa,
jonka ilmapiiri on avoin ja turvallinen. Huumorin kéytté on téllaiselle tyéyhteisél-
le tyypillista. Ammatillinen autonomia on edelleen tarkeda, muttei eristettyna toi-
sista. Opettajat alkavat tyoskennella niin, ettda heidan ammatillinen kehittymi-
sensd mahdollistuu jokapaivaisessa toiminnassa. Opettajat antavat vertaisar-
viointeja toistensa opetuksesta sovittujen kriteereiden mukaisesti. Kehityskes-
kustelujen kdyminen opettajien valilla on yleista. Vastaantulevat ongelmat pyri-
taan jakamaan ja tukea tarjotaan sita tarvitseville. Vanha vertikaalinen yksilén
erikoistuminen korvaantuu uudella horisontaalisella laajemmalla yhteisty6lia.
Yhteistoiminnallisella ammatillisella kasvulla tarkoitetaan opettajien ammattitai-
don kehittymista toinen toiseltaan oppimalla. Opettajat pohtivat ja suunnittelevat
ty6tadn yhdessa seka havainnoivat toistensa tydskentelya ja antavat palautetta
sovittujen kriteereiden mukaisesti. Tall6in opettajat pyrkivat toimimaan ryhmis-

sa niin, ettd nakemyksiin saadaan laajuutta ja syvyyttad. Opettajien on tarkeaa
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ymmantaa, ettd opettajana kasvaminen on lapi elaman jatkuva prosessi.
(Hargreaves, 1994, 423-435.)

Opettajien paivittaisia tydtottumuksia olisi pyrittdva muuttamaan niin, ettd opet-
tajien ammatilliselle keskustelulle, yhteiselle suunnittelulle ja arvioinnille olisi
riittavasti aikaa. Nykyisin kdytdssa oleva virkaehtosopimuksen mukainen yhteis-
suunnittelu nayttaa kuitenkin vain poikkeustapauksissa toteutuvan niin kuin on
tarkoitus. Oleellista yhteistoiminnassa on monipuolisuus ja mahdollisuus valita
erilaisia yhteistyon muotoja. (Sahlberg 1996a, 137, 139.) On muistettava, ettad
yhteinen suunnittelu ja toteutus my6s saastda aikaa eikd pelkastaan vie sita.

Kaiken lisdksi tyén laatu paranee. (Kiesildinen 1998, 181.)

Opettajien yhteistyon keskeisia tehtavaalueita on mm. osallistuminen opetus-
suunnitelmien kehittamistydhdn. Opetussuunnitelman kehittdmistyé edellyttda
ja nayttaa lisddvan opettajien yhteisty6ta. Ei riita, etta jokainen opettaja tai ai-
neryhma tekee omia suunnitelmiaan. Niitd on katsottava kokonaisuutena ja op-
pilaan kokonaiskehityksen kannalta. Tarvitaan aineiden vélistd yhteisty6ta mie-
lekkédiden oppimiskokemusten ja oppimisympaéristdjen luomiseksi. Opettajien
keskinainen keskustelu, suunnittelu ja arvojen pohdiskelu ovat ensiarvoisen tar-
keitd. (Sahlberg 1996a, 137; 1998, 131; Niemi 1996, 37.)

Nikkasen ja Atjosen (1988, 33-36) tutkimuksessa on selvitetty yldasteen opetta-
jien mielipiteitd opettajien valisen yhteistydn parantamiseksi. Eniten toivottiin
lisda aikaa yhteistyéta ja -suunnittelua varten. Myds eri aineista muodostetut
keskusteluryhmat, tilaisuudet oppia tuntemaan tyétoverit paremmin ja opettaja-
kollegojen tunnin kuuntelu tai sijaisena toimiminen sekd samanaikaisopetus

koettiin tarkeiksi.

Opettajalla ei tydssaan ole useinkaan mahdollisuutta seurata toisten opettajien
opetusty6ta. Samanaikaisopetus antaa siihen kuitenkin luontevan mahdollisuu-

den. (Aunola 1991, 71.) Kuitenkin kahden tai useamman opettajan samanai-



46

kaisopetus ja eri luokkien oppilasryhmien yhteistoimintaa tai oppilaiden ryhma-

tydskentelya kuitenkin monesti arastellaan. (Hamalainen & Sava 1989, 21.)

3.5 Tiimit, tydbnohjaus ja konsultaatio

Tiimi ja tavallinen tyéryhmé, jota usein kevyin perustein kutsutaan tiimiksi,
eroavat oleellisesti toisistaan. Tiimi tarkoittaa kahden tai useamman ihmisen
sitoutumista yhteiseen paamaaraan. Talléin tyontekijat ovat itse luomassa
yhteista visiota ja yhteisia tavoitteita. He kehittavat tyoskentelymenetelmiaan
yhdessa niiden kanssa, joiden pyrkimykset ovat samansuuntaiset. Tiimitydssa
monitaitoisuus seka yhteistyd- ja ongelmanratkaisutaidot ovat erityisen merki-
tyksellisia. (Nikkanen & Lyytinen 1996, 65-66; Heikkila-Laakso 1999, 19; Sarala
& Sarala 1996, 156.) Tyohon sitoutuminen on helppoa, koska kaikki tiimin
tydntekijat voivat vaikuttaa paatoksiin. Tiimin jasenet keskittyvat kohtaamaan
toisensa samanarvoisina niin henkilo- kuin osaamisenkin tasolla seka vastaa-
maan tulevaisuuden haasteisiin. Vastuuta tyosta ei tarvitse enaa kantaa yksin.
Organisaation johdolta ja tiimityontekijoiltd vaaditaan huomattavaa henkista
panostusta, avoimuutta ja perusteellista arvopohdintaa, jotta tiimityéhén todella -
paastaan. Talla on merkitysta tydssa jaksamiselle. (Heikkild-Laakso 1999, 19.)
Opettajia on kuitenkin yllattavan vaikea saada tekemaan konkreettisiin tavoit-
teisiin tdhtaavaa tiimityotd. Yksintyoskentelyyn perustuva toimintakulttuuri on
jarruttanut yhteistyéhon siirtymista. (Sarala & Sarala 1996, 106.)

Keskeistd tiimityoskentelyssda on kommunikaatiotaitojen harjoitteleminen.
Informaatio, niin kielteinen kuin myonteinenkin, jaetaan jokaiselle. Kommuni-
kointi kehitetdan niin avoimeksi ja selkeéksi, ettei tiimin jasenille jaa epaselvak-
si mitd viesteilla tarkoitetaan. Tiimissa vahvistetaan sen jasenten itsetuntemus-
ta sekd harjoitellaan ongelmanratkaisutaitoja ja prosessitydskentelya. liman
luottamusta tiimityéskentelyltd puuttuu pohja ja tydskentely jaa ryhmétyon
asteelle. (Heikkila-Laakso 1999, 20.)
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Tiimityoskentelytaidon omaava opettaja on valmiimpi myds siséllélliseen tyén-
ohjaukseen. Toisaalta tyénohjaus voi toimia myds vayldna parempaan yhteis-
tydhon ja toimivaan tiimityohén. Perkka-Jortikan (1998) mukaan viimeisten
kymmenen vuoden aikana tyénohjauksen ja konsultaation kysynta on huomat-
tavasti lisdantynyt eri aloilla, kaikissa ihmissuhdeammateissa. Opettajat erityi-
sesti ovat olleet se ammattiryhmé, joka on ollut edelldkavijana tyénohjauksen
kayttamisessa. (Perkka-Jortikka 1998, 45.)

Tydnohjauksessa, joka yleensa tapahtuu ryhmassa, tutkitaan ja tuetaan amma-
tillista kasvua ja suhdetta omaan ty6hén (Himberg 1996, 57-58; Keskinen 1999,
57-58; Kaaridinen, Laaksonen & Wiegand 1997, 257-258). Ty6nohjaus néin
kasitettyna muistuttaa konsultaatiota, mutta on pitkakestoisempaa ja suunnitel-
mallisemmin etenevaa (Kaaridginen, Laaksonen & Wiegand 1997, 257-258).
Vaikka konsultoinnissa kasitelldsn ajankohtaisia ongelmia, pitéisi sen kuitenkin
olla ennen kaikkea ennalta ehkéisevaa. Tulevia vaikeuksia ennakoimalla voi-
daan valttaa paljon turhaa ty6ta ja energianhukkaa. (Hamalsinen & Sava 1989,
187.)

‘Tyénohjaiuks'eSSa voi hahmottua opettajaryhman sisaisia sosiaalisen tuen ra-
kenteita. Tyonohjaus ei ole terapiaa, jossa keskitytdan tyontekijaan ja hanen
persoonaansa. Sen sijaan tyénohjauksella voidaan tavoitella tyssa oppimista,
ammatillisen kehittymisen syventymista, tyén kuormittavuuden hallintaa ja opet-
tajien keskinaisten sosiaalisten tukiverkostojen edistdmista. Onnistuakseen
ty6nohjaus edellyttda opettajilta suostumista keskusteluun ja kokemusten vaih-
toon sekéa aktiivisuutta ja rohkeutta tarttua keskeisiin ty6ta jasentaviin kysymyk-
senasetteluihin. Lisaksi tarvitaan halua yhdessa muiden opettajien kanssa poh-
tia omaa suhdetta opetustydhén. (Himberg 1996, 57-58; Keskinen 1999, 57-
58.) Vaikka tydnohjauksella halutaan edistaa ohjattavien ammatillista kasvua,
se ei saa kuitenkaan olla luonteeltaan manipuloivaa eikd sopeuttamaan pyrki-

vaa (Kaaridinen, Laaksonen & Wiegand 1997, 258).
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Ulkopuolinen koulutettu tyénohjaaja tai konsultti osaa oikeaan osuvilla kysy-
myksilladn johdatella tarkastelemaan opettajan tyéta mahdollisimman monipuo-
lisesti. Han auttaa kohtaamaan opetustydén hankalia rasitteita ja puimakohtia ja
auttaa syventymaan sellaisiinkin ristiriitoihin, joihin mahdollisesti iiman ulkopuo-
lista asiantuntijaa ei olisi uskallettu omin péin opettajienhuoneessa ryhtya. Tois-
tuvuus ja riittavan pitka kokonaiskesto takaavat oppimisen mahdollisuuden. Toi-
saalta ulkopuolinen henkilé saattaa usein laukaista tilanteen nopeastikin. (Kes-
kinen 1999, 57-58; Wahlstrém 1991, 54.)

Tyoénohjauksen kohde voi vaihdella. Opettajien tyénohjaus voi suuntautua
opetustyén kuormittavuuden vahentamiseen. Toinen erilainen tyénohjauksen
sisaltd voisi olla opettajan tyén kehittdminen ja muutoksiin varustautuminen.
Kolmas erillinen tyénohjauksen tarvealue voi l6ytya opettajien yhteisén kehitta-
misesta. Tyypillisessa tydyhteisdn tydnohjauksessa olisi edellytykset onnistua,
mik&li tybnohjausryhmassa on seka rehtori ettd opettajakunta. Téllaisen tyén-
ohjauksen tavoitteena voisi olla esimerkiksi yhteistydén tehostaminen seka ylei-
sesti tydyhteisdn toimivuuden kehittaminen. (Keskinen 1999, 58-59.) Onnistu-
neen tyénohjauksen tuloksena opettaja havainnoi paremmin todellisuutta ja
ymmartaa tilanteita, joissa hdn on mukana. Han uskaltautuu kokeilemaan uusia
ratkaisuja. (Himberg 1996, 58.)

Opettajille on 1990 -luvulla jarjestetty ASLAK- ja TYK -kuntoutusta. Ne ovat
tyéterveyshuollon tueksi kehitettyja ja Kelan toteuttamia kuntoutusmuotoja, joi-
den tavoitteena on mahdollistaa tydssa jaksaminen. Monet opettajat ovat ha-
keutuneet myds erilaisiin ratkaisukeskeisiin lyhytterapiakoulutuksiin, joiden ta-
voitteena on persoonallisuuden kasvu ja jaksamisen lisddminen. Muun muassa
NLP-tekniikka on menetelma, jolla opettaja voi kehittdad jaksamistaan ja lisata

vuorovaikutustaitojaan. (Himberg 1996, 59.)

Laadukkaan ammatillisen yhteistyén saavuttaminen vaatii opettajilta omaa pa-
nostusta ja yhteiseen paamaaraan sitoutumista. Toisaalta se voi myds olla

avain tydssa jaksamiseen ja tydn mielekkaaksi ja haasteelliseksi kokemiseen.
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Opettajaa ei saa jattda ponnistelemaan yksin tyéyhteisénsa parantamisessa ja
yhteistydn kehittamisessd. Han tarvitsee tuekseen sekd oman tydyhteisénsa

etta laajemman tukiverkoston esimerkiksi koulutuksen muodossa.

Joillekin opettajille yksintyoskentely sopii kuitenkin paremmin. Emme voi vel-
voittaa heita yhteistyéhén vasten tahtoaan, vaan meidén on hyvaksyttava eri-
laiset toimintatavat tydyhteisén rikkautena. Yhteistydn ndkeminen muoti-ilmiéna
tai koulun statusta nostavana tekijana ei edistd korkeatasoisen yhteistydn ke-
hittymista; se ei saa olla yhteisty6ta yhteistydn vuoksi, vaan yhteistydlla on olta-
va selked paamaara ja tarkoituksenmukaisuus. Ammatillisen yhteistydn tekemi-
nen on mielekasta silloin, kun se vahentaa opettajan tydmaéaraa ja tekee tydsta
rikkaampaa ja monipuolisempaa. Talléin yhteistyén hyddystd saavat nauttia
oppilaat tasokkaampana opetuksena, opettajat tydon mielekkazénd kokemisena

ja nédin koko kouluyhteis6 voi paremmin.
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Pyrimme tutkimuksellamme kahteen keskeiseen tavoitteeseen. Haluamme sel-
vittda, millainen kasitys opettajilla on hyvasta yhteisty6sta ja sen esteista. Toi-

seksi haluamme selvittda, miten yhteisty6té voidaan kehittaa.

Tutkimusongelmat ovat seuraavat:

1. Mita opettajien mielesta on hyva yhteistyd?
1.1. Mitka seikat edistévat yhteisty6ta?
1.2. Mitka seikat estavét yhteisty6ta?

2. Miten luokanopettajien yhteisty6ta voidaan kehittaa?

Tarkoituksenamme on tuoda esille yksittdisen opettajan kasityksia yhteistyosta;
millaisia asioita han korostaa ja ndkee térkeiksi yhteistydn toteutumisessa. Em-
me siis halua selvittdad yhteistyon maarallista esiintymista, vaan kyseessa on
nykypaivan opettajan ajatusten ja kasitysten esilletuominen sek& ymmarryksen
lisddminen. Luokanopettajien yhteistydn kehittdminen vaatii opettajalta amma-

tillista kasvua, mutta se voi myos johdattaa ammatilliseen kasvuun.
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5 EMPIIRISEN TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Laadullista eli kvalitatiivista tutkimusta kutsutaan usein "pehmeaksi” tutkimuk-
seksi. Se kuvaa ihmisia, keskusteluja, paikkoja ja muita asioita ja ilmidita, joita
on vaikea kasitella tilastollisin menetelmin. Sen avulla pyritddn ymmartamiseen,
ei niinkaan selittimiseen. Arkitodellisuutta ja kokemuksia paastaan tarkastele-
maan laadullisen tutkimuksen kautta. Kvalitatiivisin menetelmin saaduin tutki-
mustuloksin saadaan esiin ihmisten todellinen olemassaolo, heidan tarpeensa,

toiveensa ja tunteensa. (Savolainen 1991, 451-454.)

Kaikki laadullinen tutkimus tapahtuu elamismaailmassa, jossa tutkija on osa
tutkimaansa merkitysyhteyttd. Tama on laadullisen tutkimuksen edellytys, silla
laatujen ymmartaminen on mahdollista vain omassa merkityskontekstissaan.
Ihmisen tapa ymmartdd muiden kohdalla tutkimansa kysymykset vaikuttavat
~ ratkaisevasti tutkimukseen. Tutkija ei voi toimia ulkoisena tarkkailijana ihmista
tutkiessaan. (Varto 1996, 26.)

5.1 Tutkimuksen ontologinen ja epistemologinen taustasitoumus

Teoreettisessa tarkastelussa loimme viitekehyksen tutkimuksen tarkoitukselle ja
tavoitteelle. Lahestyimme tutkittavaa aihetta miellekartan avulla, jossa hahmot-
telimme omaa kasitystamme luokanopettajien yhteistyosta ja siihen liittyvista
asioista. Miellekartta antoi meille suuntaa siita, millaiseksi teoriaosuutemme
saattaisi muodostua. Se myds selvensi meille tutkimuksemme tarkoituksen ja
tavoitteen. Emme halunneet ly6da lukkoon teoriaosuutemme sisaltéd, emmeka
siten tutustuneet kirjallisuuteen kovinkaan paljon etukadteen. Halusimme antaa

aineistolle mahdollisuuden ohjailla ja muodostaa tutkimuksemme teoriaa ja
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mahdollisesti myés tutkimustehtdvidmme. Saimme idean eldytymismenetelmén
kaytosta meneteiméopintojen yhteydessa. Tutustuimme menetelmakirjallisuu-
teen ja perehdyimme tarkemmin eldytymismenetelmaan, silla se oli meille en-
nestaan vieras. Metodologisessa tarkastelussa yritdmme jdsentda ongelman
tutkittavaan muotoon ja selittaa sita ymmartamisen prosessia jolla ilmiéta tar-
kastellaan. Tutkimusmeneteimén ja tutkimuksen kulun kuvauksen kautta yri-
tdmme saada lukijan ymmartdmaan sen prosessin, jonka me tutkijoina olemme

lapikayneet.

Tutkijan on Syrjalaisen ( 1995, 77) mukaan tarkeaa tiedostaa oma kasityksensa
ihmisen olemassaolosta ja sosiaalisen maailman luonteesta ja laadusta eli tut-
kijan ontologisista taustasitoumuksista. Kysymme siis, mitd on olemassa. Jou-
dumme pohtimaan myds sita, millaiselle ihmis- ja todellisuuskasitykselle raken-
namme tutkimuksemme. Lahtdkohtanamme on, ettd ihmisen tieto maailmasta
perustuu kokemuksiin ja hanet ndhdadn asioita arvottavana, tuntevana paa-
maarétietoisena. lhminen luo toiminnallaan kulttuureja, jotka puolestaan muo-

vaavat ihmista.

Epistemologia koostuu Syrjalaisen (1995 , 77-78) mukaan tiedon luonteesta eli
tutkimuksen tieto-opillisesta taustasta. Tavoitteenamme on inhimillisen tiedon
lisadminen. Meidan on tutkijoina kunnioitettava saamaamme tietoa ja tiedon
tuottajaa, silla tieto on aina inhimillista, subjektiivista ja arvosidonnaista. Se on
aina sidoksissa ihmisen sosiaaliseen elamaén ja siihen kulttuuriin, jossa han
elad. Saamallamme tiedolla emme voi ennustaa, koska elamé itsessaan on
odottamatonta ja ennalta ennustamatonta. Etnografisella tutkimuksella ei pyrita
esittdmaan yhta ainoaa totuutta, vaan jokaisella on omat kokemuksensa ja nii-
hin liittyvat totuutensa. Tutkijan tulee tiedostaa oma aktiivinen roolinsa, emme
lahde tyhjasta, vaan omat persoonallisuutemme, arvomme ja historiamme varit-
tavat tutkimuksen kulkua. Toivomme, ettd voimme tutkimuksemme avulla
muuttaa vallitsevia kaytantsja yhteistydhén kannustavammaksi tai ainakin kayn-

nistaa siihen liittyvaa ajatusprosessia opettajien mielessa.
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Koska kysymyksessa on laadullinen tutkimus, on selvaa, ettad tutkimuskohteet
ovat aina yksittaisia ja ndin tutkimuksessa saatu tieto on yksittdistd. Tavoittee-
na kuitenkin on, etta tieto yksittaisista ei olisi kokonaan sidottu naihin tapauk-
siin, joista se on saatu. (ks. Varto 1996, 53-73)

5.2 Tavoitteena fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote

Laadullinen tutkimus tapahtuu Varton (1996) mukaan eldmismaailmassa, missa
kohteena on yleensa ihminen ja ihmisen maailma. Laadullisessa tutkimuksessa
elamismaailmaa tarkastellaan merkitysten maailmana, jossa merkitykset ilme-
nevat ihmisten toimintana, padmaarien asettamisena, suunnitelmina, yhteisdjen
toimintoina ja ihmisesta Iahtdisin olevana ja ihmiseen paatyvana tapahtumana.
Hermeneuttisessa tarkastelutavassa tahdataan tutkittavan aineiston ymmarta-
miseen ja tulkintaan. Tata ei kuitenkaan saavuteta taydellisesti, silla toisen tay-
dellinen ymmartaminen ei ole hanen mukaansa mahdollista. (Varto 1996, 23,
59.)

Fenomenologisen psykologian tutkimusaihe voi olla mikd tahansa kokemus.
Koska ihminen on koko ajan tajunnallisessa, merkityksia luovassa suhteessa
niin sisdiseen kuin ulkoiseen todellisuuteen, on tutkimusaiheiden kirjo kaytan-
néssa rajaton. Fenomenologisen psykologian tavoite saada esille tutkittavien
vélitdn kokemus asettaa tiettyja ehtoja tutkimusaineiston hankinnalle. Se taytyy
jarjestaa siten, etta tutkija vaikuttaa mahdollisimman vahan kokemuksiin, joita
tutkittavat tuovat esiin. Sen vuoksi tutkija ei aineistonhankintatilanteessa ke-
hota tutkittavaa tietoisesti pohtimaan niitd arkipdivaisen elaménsa tilanteita,
joissa tutkijaa kiinnostavaan asiaan liittyvat kokemukset ovat muodostuneet.
(Becker 1992, 31-35.) Hyva tutkimustilanne on sellainen, jossa tutkittavat voivat
kuvata juuri niitd kokemuksia, joita he arkipdivaisessa elaméssaan tutkijaa kiin-

nostavaan asiaan liittdvat (Perttula 1995, 60). Joissakin saamissamme elayty-
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mistarinoissa tutkittavat olivat kuitenkin menneet hiukan pidemmadlle ja pohti-

neet ja analysoineet kirjoittamiensa tilanteiden syité ja seuraamuksia.

Fenomenologisessa ihmistieteellisessad tutkimuksessa pyritadn tutkimuksen
keinoin tavoittamaan ihmisen kokemusmaailma ja hanen asioille antamansa
merkitykset seka pyrkia tavoittamaan ilmi6 sellaisena kuin se tutkittavalle ilme-
nee. Tama pyrkimys edellyttaa, etta yksityisen ihmisen eldmismaailman todelli-
suuteen, todellisuuteen hanen kokemanaan, suhtaudutaan vakavasti ja kunni-
oituksella. Fenomenologinen tutkija haluaa antaa tilaa tutkittavien omille merki-

tyksille, heidan omalle danelleen. (Lehtovaara 1995, 81.)

Fenomenologiassa korostetaan Grénforsin (1985, 22) mukaan yksilén oma-
kohtaisia kokemuksia yhteis6nsa jasenena. Useimmat kulttuurimme liittyvat
ajatukset ja toiminnot tulevat ymmarretyksi vain ihmisten elamankokemuksen
kautta. Fenomenologiassa yhteis6llda on kuitenkin kollektiivinen ymmarrys asi-
oista, jotka edustavat yleista ja yhteistlle yhteistd kuvaa omasta yhteis6sta.
Ihmisen ajattelu ndhdaan tajunnallisena ja aktiivisena prosessina, joka otaksu-

taan olevan tarkoituksellista.

Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus tavoittelee Varton (1996, 86-87) mu-
kaan merkityksia, jotka ovat mahdollisimman riippumattomia tutkijan niihin liit-
tamistda merkityksista. Meilla on luokanopettajista ja heidan tydyhteisdéstaan
seka opettajien yhteistyéstd kokemuksen ja koulutuksen luoma esikasitys ja
ennakko-oletus. Kuitenkin tutkiessamme opettajien kasityksia yhteisty6sta, ai-
neistosta esiin nousevat asiat ovat keskeisia empiirisessad osassa. Tutkimuk-
sessamme olemme pyrkineet tarkastelemaan ja kuvaamaan aineistoa syste-
maattisesti. Tutkittavan ajattelun ohjailua pyrimme valttdmaan valitsemalla ai-
neiston keruumenetelman sellaiseksi, ettd se antaa vastaajalle vapauden ja

rohkeuden vastata ilman tutkijan antamia merkityksia tutkittavasta aiheesta.
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5.3 Etnografisen tutkimuksen aineksia

Etnografisessa tutkimuksessa tutkittavien omia kokemuksia ja yhteyttd, jossa
toiminta tapahtuu, pyritdan pitdmaan tutkimuksen tukipylvaidna. Me tutkijoina
pyrimme ymmartamaan yhteistydhon liittyvien asioiden merkityksia luokan-
opettajien nikoékulmasta. Tavoitteenamme on ymmarryksen lisddminen ja sa-
malla inhimillisen ajattelun sekad keskustelun herattdminen. Tutkimuksemme
avulla pyrimme yhdistdma&an teoreettisen tietdmyksemme seké oman etta vas-
tanneiden opettajien nakékulmat. (ks. Syrjaldinen 1995, 68.) Halusimme suun-
nata tutkimuksemme suoraan luokanopettajien valiseen yhteistydkulttuuriin.
Tarkoituksenamme on selvittda, miten opettaja kokee yhteistyén ja mita mer-
kityksia han yhteistydlle antaa. Etnografinen lahestymistapa soveltunee omaan
tutkimukseemme, silla pyrimme padsemaan sisille opettajien arkeen, heidan
yhteistydkulttuuriinsa ja pyrimme antamaan ajattelemisen aihetta luokanopetta-

jien yhteisty6sta.

Ehka merkittavin taustafilosofinen lahtékohta etnografisessa tutkimuksessa on
symbolinen interaktionismi. Symbolisen interaktionismin keskeinen ajatus on
se, ettd on otettava huomioon tutkittavina olevien ihmisten tulkinta tilanteesta,
silla juuri se ohjaa heidan toimiaan (Syrjélainen 1995, 76). Myés tutkimuksem-
me opettajat ovat kirjoittaneet kertomuksissa tulkintojaan koulun arkipaivéasta.
Kulttuurilla on tarkea rooli ihmisen kayttdytymisen muokkaajana. Inhimillinen
toiminta on luonteeltaan luovaa ja ihminen voi tulkintojensa avulla tehda paa-
toksia joko tietoisesti tai tiedostamattaan. Sosiaalinen vuorovaikutus ohjailee
tulkintoja. Eri tulkinnat ihmisen toimista syntyvat joko hanessa itsessdan tai
muiden ihmisten keskuudessa vuorovaikutuksen kautta. (ks. Syrjalainen 1995,
76 - 77.) Omat taustandkemyksemme eivat voi olla vaikuttamatta tarinoiden
tulkintaan. Voidaankin sanoa, ettd etnografisessa tutkimuksessa meilla tutki-
joilla on joka tapauksessa aktiivinen tutkimusta muokkaava rooli (ks. Perttula
1995, 55; Syrjalainen 1995, 68).
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Voimmekin kysyé, ovatko taustandkemyksemme tutkimuksemme rikkaus vai
uhka. Toisaalta pyrimme kayttdimaan hyvdksemme omia kokemuksiamme ja
kasityksidmme luokanopettajien yhteistyostd. Voinemme vaittaa, ettei tutkimuk-
sellemme ole yhdentekevaa, kuka sen tekee. Koemme eldvamme lahella ilmi6-
ta, jota tutkimme. Emme koe toimivamme ulkopuolisina tutkijoina, vaan opettaji-
na, joilla on kokemusta yhteisty6hdn osallistumisesta, sen kehittdmises-ta ja
myds niista ristiriidoista, joita yhteistydn tekemiseen saattaa liittyd. Olemme si-
ten elaneet ja kokeneet samoja tuntemuksia ja ilmi6ita, joita tutkimuksessamme
kasittelemme. N&in luulemme saavamme melko autenttista ja lukijaa lahelle
tulevaa tietoa. Olemme tutkijoina ristiriitaisessa tilanteessa, koska tutkimuk-
semme luotettavuuden kasvaminen kuitenkin edellyttaa sita, ettd pyrimme sul-

keistamaan omat kasityksemme ja kokemuksemme taka-alalle.

Sulkeistaminen voidaan maaritella tutkijan tajunnan sisaiseksi toiminnaksi, jos-
sa han tietoisesti reflektoi tutkittavaan ilmioon etukateen liittdmidan merkitys-
suhteita ja pyrkii sen jalkeen siitamaan ne mielessaan syrjaan tutkimusproses-
sin ajaksi. Tutkija ei milloinkaan kykene sulkeistamaan kaikkia kasityksiaan tut-
kittavasta ilmidsta. Han ei voi periaatteessakaan paastd oman todellisuussuh-
teensa ulkopuolelle. N&in ollen myds deskriptiivinen tutkimus on aina osin tul-
kinnallista. (Becker 1992, 38; Perttula 1995, 56.)

Etnografisessa tutkimuksessa, jossa tutkitaan osakulttuuria eli esimerkiksi kou-
lun arkea, korostuu Alasuutarin (1994, 30-38) mukaan arvoituksen ratkaisemi-
nen eli tulkinta. Aineistona on luokanopettajien erilaisia tulkintoja yhteistydsta.
Ne eivat ole esimerkkeja kollektiivin ajattelutavoista. Tulkintoja ei tarkastella
toinen toisensa variantteina. Tutkittavia yksiléita ei tarkastella samanlaisina ta-
salaatuisina yksil6ina, vaan he ovat informantteja, jotka valottavat tutkittavaa

kokonaisuutta ja sen eri puolia.
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5.4 Eldytymismenetelma tutkimusmenetelmana

Valitsimme tutkimusmenetelméksi elaytymismenetelman, koska sen avulla
saatava tieto on koskettavampaa ja aidompaa kuin esimerkiksi kyselyilld mita-
tut mielipiteet. Materiaali on myds persoonallista ja kaunistelematonta. Meidan
omat késityksemme tutkijoina eivét ole vaikuttaneet aineiston hankintaan sa-
malla tavalla kuin esim. tutkija vaikuttaa kyselylomakkeen vastausvaihtoehtoja
laatiessaan. Tietenkaan eldytymismenetelméa ei voida pitda sen objektiivisem-
pana kuin muitakaan menetelmia. Vastauksista ei valttdmatta 16ydy uutta tietoa
ja niiden tulkinta voi olla vaikeaa. Vastaajat saattavat myds sortua toistamaan
opittuja ihanteita sen sijaan, ettad antaisivat konkreettisia esimerkkeja tassa ta-
pauksessa yhteisty6sta. Tutkimuksessamme tavoittelemme opettajien kasityk-
sid ja tuntemuksia yhteisty6ta edistavista ja ehkaisevista seikoista. Haastattelu-
menetelméalla emme kenties saavuttaisi vastaajan ajatuksia ja tuntemuksia yhta
avoimesti kuin elaytymismenetelmélla. Vastaaja voi roolien avulla elaytya tilan-
teeseen ja pohtia yhteistyén epaonnistumista/onnistumista seka sen vaikutusta

tydssa viihtymiseen.

Elaytymismenetelmassa katsotaan Uskin (1988) mukaan olevan kaksi perus-
ideaa. Ensinndkin vastaajien katsotaan kykenevan havaitsemaan, erittelemaan
ja tulkitsemaan erilaisten sosiaalisten tilanteiden informaatiota. Mielestamme
jokainen tulkitsee tilanteita omista nakokohdista, tunteista ja kokemuksista ka-
sin. Siten samankin tilanteen tulkinta voi muodostua hyvin erilliseksi. Toinen
perusidea taas ldhtee Uskin mukaan ajatuksesta, jossa ihmisen toiminta ja sen
logiikka ei ole taysin sattumanvaraista eri tilanteissa, silla sitd maarittavat sosi-
aalisiin tilanteisiin kuuluvat saannét. Elaytymismenetelmélla pyritdan selvitta-
maan naitd saantdrakenteita. Tutkimuksemme tavoitteena on efsia saantdjs,
tapoja ja sita kulttuuria, joiden luokanopettajat kuvittelevat vaikuttavan omaan ja
tydyhteisdnsa toimintaan, valintoihin ja sosiaaliseen kayttaytymiseen. (ks. Es-
kola 1991a, 8.)
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Elaytymismenetelman kayttdja ei ole Eskolan (1988a, 256) mukaan kiinnostu-
nut pelkastaan varmoista tai ainakin erittdin todennakdisista asioista, vaan kiin-
nostus kohdistuu myés siihen, minkalaiset asiat ovat vastaajien mielestd mah-
dollisia (Eskola 1991a, 11). Mekin haluamme tutkimuksessamme p&éasta selville
siitd, millainen ihanteellinen ty6ilmapiiri koulussa voi mahdollisesti olla tai mil-
laista yhteisty6ta on mahdollista tehda. Toisaalta haluamme ndhda myds asioi-

den kaantépuolen eli mita tydilmapiiri voi pahimmillaan olla.

Elaytymismenetelma Hyttisen (1987) mukaan mahdollistaa oman ajattelun ja
mielikuvituksen kaytén. Vastauksista saattaa muodostua kuitenkin eraanlaisia
stereotypioita, mika voi latistaa tutkimuksen mielekkyytta. (Eskola 1991a, 43.)
Joukosta voi I6ytya kuitenkin helposti poikkeaviakin vastauksia. Juuri ndma
poikkeukset ovat tutkimuksen suola ja voimavara. Ne rikastuttavat tutkimusta ja
tekevat siitd mielenkiintoisen. ( Eskola 1991a, 43; Perakyla 1990, 171.) Mene-
telmén etuna voidaan myods nahda se, etté se tuo ilmi todellista toimintaa pa-
remmin kuin perinteiset kyselylomakkeet. Eldaytymismenetelman avulla pyritdan
keradmaan merkkeja ja vihjeita, ei niinkaan faktoja. Nain jatetdan tilaa lukijan
tieteelliselle mielikuvitukselle. Eldaytymistarinat ovat siis pintaa ja vasta syvem-

malta l16ytyy tarkasteltava yksilon ja kulttuurin maailma. (Eskola 1991a, 43.)

Eldaytymismenetelmallad tutkimusaineiston keraamiskeinona tarkoitetaan yksin-
kertaisten tarinoiden kirjoittamista tutkijan antamien ohjeiden mukaan. Vastaa-
jille annetaan kehyskertomukseksi kutsuttu orientaatio, jonka antamien mieliku-
vien mukaan heidan tulee kirjoittaa pieni essee, tarina. Tarinoissa kirjoittaja
mielikuvituksensa avulla joko vie kehyskertomuksessa esitetyn tilanteen eteen-
pain tai sitten kuvaa mitd kehyskertomuksessa esitettya tilannetta ennen on
voinut tai taytynyt tapahtua. Eldytymismenetelmatarinat eivat valttdmatta ole
kuvauksia todellisuudesta, vaan mahdollisia tarinoita; tarinoita siitad, mika saat-

taa toteutua ja mita eri asiat merkitsevat. (Eskola 1991a, 5.)

Alkujaan elaytymismenetelman kaytéssa erotettiin kaksi paavaihtoehtoa. Naista

ensimmainen, active role-playing, toimii erdanlaisen roolileikin tapaan. Henki-
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I6ille kuvataan jonkin tilanteen perustekijat ja roolihahmot. Tamén orientaation
perusteella henkilot elaytyvat tilanteeseen ja esittavat tulkintansa roolileikin
avulla: keksivat vuorosanansa, tilanteen kulun ja esittavat episodinsa itse. (Es-
kola & Suoranta 1999, 112.)

Toinen vaihtoehto, passive role-playing on sellainen, jossa henkilille kuvataan
jonkin tilanteen puitteet ja eldytyminen tapahtuu kirjallisesti kirjoittamalla pieni
kertomus esimerkiksi siitd, mita kasikirjoituksessa mainittua tilannetta ennen on
tapahtunut tai miten se jatkuu. (Eskola & Suoranta 1999, 113.)

Keskeistd menetelmissé on kehyskertomusten variointi. Kehyskertomuksia on
tavallisesti 2 - 4 erilaista, joissa varioidaan jotain tiettya seikkaa. Niinpa mene-
telméan kaytéssa on keskeisté juuri tdman variaation vaikutuksen selvittdminen:
mika vastauksessa muuttuu, kun kehyskertomuksessa muutetaan jotain kes-
keista elementtia. (Eskola 1997, 6; 1992, 7.) Kun yhta elementtia kehyskerto-
muksessa Eskolan (1988a, 239-240) mukaan muutetaan, niin mydés muut ke-
hyskertomuksen osat saavat uuden merkityksen, koska tilanteen logiikka on
toinen. Niinpa taydellinen vakiointi on mahdotonta, ei teknisesti vaan kasitteel-
lisista syista. (Eskola 1991a, 15.) Kehyskertomusten variaatioiden maaraan
vaikuttaa seka tutkittava aihe - montako tarinaa aihe vaatii tai siitéa luontevasti
syntyy - sekd mahdollisuudet kerata vastauksia (Eskola 1991b, 15).

Halusimme omassa tutkimuksessamme kayttaa passiivista eldytymismenetel-
maa ja laadimme aluksi pienid koekehyskertomuksia, testataksemme ne etu-
kateen. Koekehyskertomusten laadinnassa saimme apua tutkielmaseminaa-
rimme jasenilts, joilla kaikilla on kokemusta opetus- ja kasvatusalalta ja siten
myds yhteistyosta. Naissd kehyskertomuksissa kuvailimme erilaisia yhteistyo-
tilanteita, joihin halusimme koehenkildindmme toimivien seminaarijasenten
elaytyvan ja jatkavan tilannetta kirjallisesti eteenpain. Naimme millaisia vastauk-
sia kehyskertomukset synnyttivit ja toimivatko ne kaytannéssa. Emme olleet
tyytyvaisia koekehyskertomuksiin, koska ne olivat mielestamme liian laajoja ja

johdattelevia. Olennainen asia oli vaikeasti |6ydettdvissa ja saamamme tarinat
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keskittyivat epéolennaisiin asioihin. Saamiemme kokemusten pohjalta muotoi-
limme lopulliset, karsitummat versiot kehyskertomuksista. ( ks. Eskola 1991a,
16.)

Kertomusten ja niiden muunnelmien laatiminen on menetelméaa kaytettdessa
varsin keskeinen ja tarkeé tehtéva (Eskola 1991a, 17). Kaytdmme tutkimukses-
samme kahta kehyskertomusta, joissa varioidaan tutkimuksemme keskeista
teemaa, yhteisty6ta. Ensimmaisessé variaatiossa esitimme onnistuneen yhteis-

tyétilanteen.

Kuvittele, etta tulet uutena opettajana uuteen kouluun tyéskenteleméaén. Kuu-
kauden kuluttua toteat, ettd onpa koulussa harvinaisen mukavat opettajakolle-
gat ja yhteistyé heidédn kanssaan sujuu mainiosti. Kdyté mielikuvitustasi ja Kir-
joita pieni kertomus siitd, mitd kaikkea kuukauden aikana on tapahtunut, kun

arvio uudesta tyépaikasta on néin myénteinen.

Toisessa variaatiossa yhteistyétilanne oli epaonnistunut.

Kuvittele, ettad tulet uutena opettajana uuteen kouluun tydskentelemééan. Kuu-
kauden kuluttua toteat, ettd koulussa on ahdistava ilmapiiri eikd yhteisty6
opettajakollegojen kanssa suju. Kdytd mielikuvitustasi ja kirjoita pieni kertomus
siitd, mité kaikkea kuukauden aikana on tapahtunut, kun arvio uudesta tyépai-

kasta on néin kielteinen.

5.5 Havaintoaineiston keruu

Elaytymismenetelmassa paras tilanne vastaamiselle on jonkin ryhméan ko-
koontuminen; tilanne, jossa joka tapauksessa on pakko olla paikalla ja jossa
ollaan varauduttu kirjoittamiseen (ks. Eskola 1997, 19-20). Me emme voineet

yrityksistdmme huolimatta kayttda hyoédyksi opettajaryhmaa, vaan jouduimme
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viemasn kehyskertomukset kotipaikkakuntiemme kouluille Etela- ja Léansi-
Suomeen. Annoimme vastaajille lyhyet ohjeet heidan toiminnastaan, pyysimme
jatkamaan paperilla annettavaa kertomusta ja eldaytymaan annettuun tilantee-
seen. Korostimme sité, etta ei ole olemassa mitéén oikeaa vastausta, vaan jo-
kainen sai vastata omalla tyylillaan ja kayttaa mielikuvitusta apuna. Vastausai-

kaa annoimme viikon.

Kerdsimme aineiston maaliskuussa 2000, ajankohtana, jolloin opettajilla
tydnsa puolesta olisi mahdollisimman helppo osallistua tutkimukseen (lukukausi
ei siis ole juuri loppumassa tms.). Veimme usealle eri koululle yhteensa 87 ke-
hyskertomusta. Kaikki eivéat olleet halukkaita osallistumaan tutkimukseemme
luultavasti siita syysta, etta kouluilla ei ollut mahdollisuutta varata aikaa tarinan
kirjoittamiselle. Niinpa tarinan kirjoittamisen ajankohta jai opettajien harkinnan
varaan, ja joiltakin se jai ikéva kyllda kokonaan kirjoittamatta. Kukin vastaajista
kirjoitti yhden tarinan (joko ep&onnistuneen tai onnistuneen yhteistyén kuvauk-
sen). Opettajat palauttivat tarinansa sille varattuun kirjekuoreen, joka oli kansli-
assa tai opettajanhuoneen ilmoitustaululla. Taustatietoina kysyimme sukupuol-
ta, koulutusta ja tydssaolovuosia. Viikon kuluttua hakiessamme tarinoita takai-
sin kouluilta, saimme takaisin vain 32 tarinaa, joista myénteisia oli 16 ja kieltei-
sia saman verran. Kirjoittamisinnokkuutta 16ytyi siis vain 37% verran. Onnek-
semme tarinat jakautuivat variaatioiden valilia nain tasaisesti. Kirjoitukset vaih-
telivat seka pituudeltaan etta elaytymisasteeltaan. Monet kirjoituksista olivat 2
- 3 sivua pitkia (pisin 347 sanaa) ja antaumuksella kirjoitettuja, ja useimmat
niista jopa koskettavia. Jotkut tarinat taas olivat lyhyita (lyhyin 28 sanaa), pin-

nallisia ja ehka kiireessa kirjoitettuja.
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TAULUKKO 2. Vastanneiden opettajien koulutus.

OPETTAJAN KOULUTUS KERTOMUSTEN LKM
KM 13
Kansakoulunopettaja 12
Aineenopettaja 3
KM/EO 2
LTO 2
Yhteensa 32

Kuvioon 3 olemme koonneet graafiseen muotoon eldytymistarinoiden kirjoitta-

jien tybkokemuksen maaran.

Opettajien
lukum &ard
- J— 4
6
4
2 |
oL 2 ‘
0-5 6-10 11-156 16-20 21-25 26-30 31-35 36-40
Tydsséaolovuodet

KUVIO 3 . Vastanneiden opettajien tyéssaolovuodet.

Tutkimukseemme osallistuneet edustavat tasaisesti uransa eri kehitysvaihees-

sa olevia opettajia.



63

Elaytymismenetelman hyvia puolia ovat sen edullisuus ja joustavuus. Materiaa-
lia ei tarvitse kerata paljon, silla jo 10-15 kertomusta kustakin kehyskertomuk-
sesta riittdd. Uusia piirteitd ei saada esiin niinkdan aineistoa kasvattamalla,
vaan kayttamalla erilaisia kehyskertomuksia. (ks. Eskola 1991a, 15.) Saturaati-
on eli kyllddntymisen periaatteen mukaan tutkimusaineistoa laajennetaan niin
pitkdan, kunnes tutkittavasta ilmiosta ei saada enaa uutta tietoa (Perttula 1995,
60).

Elaytymismenetelmalla ei ole tarkoitus luoda tilastollisesti edustavia tutkimus-
asetelmia. Sen kaytolla haetaan juuri niitd toimintamekanismeja, joita ihminen
arkielamassaankin kayttaa: harkintaa, eri vaihtoehtojen punnintaa jne. Elayty-
mismenetelmassa pyritdan siten ymmartdmaan ihminen kulttuuriolentona ja

huomioimaan ihmisen toiminnan aktiiviset puolet. (Eskola 1991a, 8,15.)

5.6 Tutkimuksen pdétevyys ja luotettavuus

5.6.1 Mita patevyydelli ja luotettavuudella tarkoitetaan?

Tutkimuksen validiteetilla eli patevyydella tarkoitetaan sitd kokonaisuutta, jossa
tutkimuksen tulos vastaa hyvin tutkimukselle asetettuja paamaaria ja tutkimus-
kohdetta. Patevyys on laadullisen tutkimuksen keskeinen piirre. Tutkimuksen
kuluessa tehdyt yleistykset, joita esitetaan tutkimustuloksina, edellyttavat etta
tutkimuksen kulku ja siind saadut paatelmat syntyvat vain tematisoidusta koko-
naisuudesta. Laadullinen tutkimus ei tavoittele tilastollista yleistettavyytta, vaan
sen pyrkimyksena on saada yksittaisista tutkimustuloksista sellainen yleistys,
joka mahdollistaa myds muiden kuin tutkimuksessa esiintyvien ilmididen tun-
nistamisen, selittdmisen, ynmartamisen seké& ennakoimisen. (Varto 1996, 101-
103.)
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Tutkimuksen reliabiliteetilla eli luotettavuudella tarkoitetaan Varton (1996) mu-
kaan sen vapautta satunnaisista ja ep&dolennaisista tekijdistd. Ainutkertaiset
elamankaytannot sisaltavat piirteita, joilla ei ole suoranaista yhteytta kulloisen-
kin tematisoinnin kanssa. Kuitenkin ne ajan mukaan liittyvat tematisoituun koh-
teeseen. Mikali tutkimus etenee menetelmallisesti johdonmukaisesti ja tutkijan
arviointiperusteet ovat riittavat, paljastuvat ndma piirteet satunnaisiksi tai epa-
olennaisiksi. Jatkuva tutkimuksen arviointi karsii yleensa satunnaisuudet pois
tutkimusaineistosta. Mahdolliset aineistonhankinnassa tapahtuvat tutkimuksen
luotettavuutta heikentavat virheet pakottavat paljastuessaan tutkijjaa korjaa-
maan aineistonsa luotettavaksi uudella aineiston hankinnalla. (Varto 1996,
103-104.)

Hermeneuttinen tutkimusmenetelma on ymmartava ja elaytyva. Teoria ei ole
sidoksissa oletuksiin, joita tutkija on tehnyt tutkimuksen alussa, vaan teoria
syntyy tutkimisen tapahtumisesta ja etenee kehamadisesti. (Varto 1996, 108;
Perttula 1995, 180.) Se siis edellyttda aina uudelleen ymmartadmista nyt jo
muuttuneista lahtdkohdista ja nyt jo muuttuneena ihmisena. Ne rajat, joissa
voimme kulloinkin tutkia, avaavat aina edellisid rajoja paremmin tutkimus-
kohteesta saavutettavia mielia ja tutkimuskohde paljastaessaan uusia mahdolli-
suuksia laajentaa jalleen rajoja. Nain me paasemme kasiksi varsinaiseen ym-
martamiseen. (Varto, 1996, 63.)

Tutkimuksemme tarkoituksena ei ole tavoitella tilastollista yleistettavyyttd, vaan
haluamme saada tulkittua tietoa opettajien kasityksista yhteistydsta. Aiomme
tuoda esille mahdollisimman paljon lainauksia opettajien kirjoittamista tarinoista.
Talla haluamme antaa lukijalle mahdollisuuden paéatella, kuinka hyvin olemme

analyysissamme onnistuneet.

Ihmista tutkivissa tieteisséd ei ole lupa toimia tutkimuskohdetta alentavasti tai
siten, ettd tutkimuskohteeseen kuuluvien merkitysten kokonaisuus tuhoutuu.
Myés tutkimustulokset on liitettédva suoraan kokemustodellisuuteen ja niiden on

oltava eettisesti hyvaksyttavia, jotta tutkimusta voidaan pitdd kelvollisena.
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Tutkijan on pystyttdva osoittamaan, ettd tutkimus on kulkunsa osalta yleis-
tyksina ja teorian muodostamisessa noudattanut ankaralle tieteelle asetettuja
vaatimuksia. Siten tutkijan on liitettava tutkimuksensa ja sen yleistettdvat
tulokset ja mahdollinen sovellettavuus eldmismaailmaan, jossa jokainen toimi
muuttaa merkityksia. (Varto 1996, 115.)

5.6.2 Eldaytymismenetelmaaineiston aitous

Elaytymismenetelman ongelmallisia kysymyksia ovat Suorannan (1991a, 90)
mukaan mm. kysymykset kirjoitettujen tarinoiden aitoudesta, toisaalta epailyt
kirjoitustilanteiden keinotekoisuudesta (Eskola 1992, 39). Me emme kokeneet
tarinoiden aitoutta ongelmana. Painvastoin, saamamme tutkimusmateriaali oli
mielenkintoista ja aidon tuntuista. Tarinoissa nakyi kirjoittajien yksildllinen eldy-
tyminen aiheeseen. Tasta kertoo useimpien tarinoiden laajuus ja kirjoittajien
kayttdma mina-muoto. Jotkut kirjoittajat olivat lisdnneet tarinansa loppuun huo-
mautuksen siité, etta he olivat kirjoittaneet tositapahtumista. Toisaalta voimme
pohtia sité, tuotetaanko eldaytymismenetelmalla tutkittua todellisuutta vai ideaa-

lia ja mahdollista todellisuutta.

Ryhtyessamme analysoimaan kirjoituksia tarkemmin, huomasimme syyllisty-
neemme huomaamattamme liikaan johdatteluun. Kehyskertomuksessa tilanne,
jossa kirjoittaja menee uutena opettajana uuteen kouluun miellettiin eri tavalla
kuin itse olimme ajatelleet. Kirjoittajat nimittdin mielsivat uuden opettajan vas-
tavalmistuneeksi, mik& saattoi vaikuttaa heidan tarinoihinsa. Kuitenkin naissa-

kin tapauksissa opettajien vuosikymmenten tydkokemus nakyi tarinoissa.

Kaksi kirjoittajista kritisoi kehyskertomuksessa esiintyneen kuukauden ajanjak-
son olevan liian lyhyt ilmapiirin tiedostamiselle ja yhteistydtilanteiden syntymi-
selle. Toisaalta aika on mielestamme riittdvan pitka edellamainittujen seikkojen
toteutumiselle, silla tallaiset asiat tunnistetaan tydpaikoilla hyvin nopeasti,

monesti jo ensivaikutelma antaa viitteita tyoilmapiirista. Toisaalta olemme kriti-
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soijien kanssa samaa mielta siitd, ettd yhteistyon ilmeneminen ja opettajan
ammatillisen yhteistyén korkeampien muotojen kehittyminen vaatii pidemmaén

ajanjakson.

5.6.3 Tutkijan subjektiivisuus ja tutkijatriangulaatio

Tutkijan subjektiivisuus vaikuttaa tutkimuksen etenemiseen ja tuloksiin. Se voi
muodostua ongelmaksi, ellei tutkija tunnista omia ennakkoluulojaan ja arvojaan.
Ristiriitaisen tilanteen aiheuttaa se, etta tutkijoina tiedostamme oman vaikutuk-
semme tutkimukseen ja pyrimme kayttdmaan hyvaksemme omia kokemuksi-
amme ja kasityksiamme luokanopettajien yhteistydsta. limién lahella eldminen
lisda ymmarrystamme tutkijoina. Ongelmaksi saattaa kuitenkin muodostua ra-
jan vetaminen siihen, missd oma subjektivisuutemme alkaa vaikuttaa liikaa

tutkimukseemme.

Laatimassamme kehyskertomuksessa tulee esiin subjektiivinen nakemyk-
semme, joka kuvaa meidédn omia arvostuksiamme ja nadkemyksidmme. Kehys- -
kertomuksen laadinta ei ollut helppo tehtéava, silla on vaikea saada aikaiseksi
sellainen kehyskertomus, joka ei ohjaile likaa mutta tuottaa tutkimuksessamme

tarvittavaa materiaalia.

Tutkijatriangulaatiossa samaa ilmiéta tutkii kaksi tai useampi tutkija. Tutkimuk-
semme luotettavuutta puoltaa se, ettd olemme tehneet tutkimuksemme yhdes-
sé. Kaksi tutkijaa monipuolistaa tutkimusta ja tarjoaa laajempia nakdkulmia tut-
kittavaan aiheeseen. Tutkijatriangulaation vaikeutena saattaa olla yhteisymmar-
rykseen paaseminen erilaisista tutkimuksen ratkaisuista. (Eskola & Suoranta
1999, 70.) Meilla ei kuitenkaan ole ollut ongelmia téllaisten asioiden suhteen,

vaan yhteistydmme on sujunut mainiosti.
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5.7 Aineiston analyysi ja tulkinta

Tarinoita lukiessa saattaa huomata, ettd elaytymismenetelma, kuten muutkin
laadulliset menetelmat, tuottaa sellaista kulttuurisesti valittynytta tekstimateriaa-
lia, jota ei ehka voikaan kasitella ennalta lukkoon lyédyn suunnitelman mukai-
sesti. Aineiston analysointivaiheessa saattaa huomata, etta 16ysa tutkimussuun-
nitelma ja ennakkohypoteesit ovat eduksi aineiston kasittelyssa. Elaytymisme-

netelma tuottaa ennakolta odottamattomia tuloksia. (Eskola 1997, 84.)

Elaytymismenetelmaaineistoa voidaan analysoida joko kvalitatiivisen tutkimuk-
sen perinteisin menetelmin tai tulkita uusien, lahinna kulttuurintutkimukseen liit-
tyvien menetelmien avulla. Eldytymismenetelmaaineiston monipuolisuus ja rik-
kaus piilee juuri ndissd monissa lukutavoissa, aineistoon voi halutessaan palata

yha uudelleen, lukutapaa vaihtaen. (Eskola & Suoranta 1999, 15 - 16.)

Eldytymismenetelmaaineiston analyysitavat voidaan luokitella neljaan eri ta-
paan joita ovat:' aineiston kvantifioiminen eli maaralliseen muotoon muuttami-
nen, perinteiset Akvalitatiiviset analysointitavat eli tematisointi ja tyypittely seka
diskursiivinen tulkinta. Analyysin tarkoituksena on selkeyttda aineistoa ja tuoda
esiin ajattelun arvoisia asioita kyseisestd aiheesta. Analyysi on tutkimuksella

saadun tiedon tiivistamista. (Eskola1991a, 20.)

Aineiston analyysi ja tulkinta tapahtuu vertaamalla myénteisen ja kielteisen ke-
hyskertomuksen perusteella kirjoitettuja ketomuksia. Pyrimme nostamaan tari-
noista esiin tutkimusongelmaa valaisevia teemoja vertailemalla tiettyjen teemo-
jen esiintymista ja ilmenemista, siten yritamme |6ytaa tarinoiden sisalléllisen yti-
men. Sen liséksi pyrimme ryhmitteleméaan aineiston myés tyypeiksi eli 10yta-
maan samankaltaisia tarinoita tai kiinnittamaan huomiota tyypillisesta poikkea-
viin tapauksiin. Kadytamme tutkimuksessamme my®6s diskursiivista lahestymista-
paa, eli mietimme sanojen ja lauseiden merkitysta ja pyrimme lukemaan aineis-

toa myds “rivien vélista” ja nostamaan sielta esiin sellaisia asioita, joita kirjoittaja
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ei sano suoraan. Diskursiivisessa analyysissé on kysyttédva aineistolta eritasoi-
sia kysymyksia. Mahdollisuus lukea tarinat eri tavoin laajentaa tutkijan tulkinta-
kenttaa. Lahestymme omaa aineistoamme mielessdmme kysymys: Miten erilai-
set yhteistyétilanteet tuotetaan tarinoissa? Miké on se olennainen, joka selittaa
naita tilanteita tarinoissa. Esimerkiksi millaisia erilaisia elementteja kuuluu on-
nistuneeseen yhteistyétilanteeseen tai milla voidaan puolestaan selittaa sita, et-
ta yhteistyd ei suju. (Ks. Eskola 1991a, 23-29.)

Varto (1996, 99) toteaa, etta jokainen laadullinen tutkimus vaatii oman metodin-
sa kehittamisen. Tassa tutkimuksessa kdytdmme apuna edelld mainittuja lahes-
tymistapoja, joita sovellamme vapaasti intuitoomme luottaen. Aloitamme ai-
neiston analyysin lukemalla tarinat muutamaan kertaan lapi. Pyrimme luomaan
yleiskuvaa siitd, minka tyyppisia tapauksia aineistossa on. Seuraavaksi Kirjoi-
tamme kaikki tarinat puhtaaksi. Tarkoituksena on helpottaa aineiston jatkokasit-

telya, silla kasin kirjoitetut tekstit ovat melko hankalasti luettavia.

Seuraavaksi selvitamme kirjoittajien jakauman sukupuolen, koulutustaustan ja
tyoskentelyvuosien mukaan. Seuraavaksi koodaamme eli etsimme tarinoista
kiinnostuksen kohteena olevia tarinoiden teemoja. Tutkimuksemme lahtékohta-
na on selvittda yhteistydn muotoja, sité edistavia ja ehkaisevia tekijoita ja miten
yhteisty6ta voitaisiin vastaajien mielestd kehittda. Muotoilemme teemat talta

pohjalta. Merkitsemme tarinoiden marginaaleihin niista nousseet teemat.

Koodaamisen jalkeen listaamme jokaisen teeman kohdalla kertomuksista 16yty-
neet maininnat allekkain. Sitten 1&hdemme kunkin teeman kohdalla tekeméaéan
alustavaa luokittelua, eli luokittelemaan saman tyyppisid mainintoja yhteen. Apo
(1990, 68) painottaa, etta luokittelussa aineiston kirjavuutta kannattaa kunnioit-
taa; ei pakoteta liian erilaisia tapauksia samaan luokkaan. Tarinoiden valiset
erilaisuudet ovat yhta kiinnostavia kuin niiden véliset samanlaisuudet. Saman
tyyppisten mainintojen ryhmille keksimme mahdollisimman kuvaavat nimet (yla-
kasitteet). Luokat nousevat suoraan aineistosta. Me tutkijoina kdymme aineis-

tomme kanssa vuoropuhelua, jossa pyrimme tekemaan paatelmia suoraan ai-
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neistosta puhtaasti nousevien asioiden pohjalta. Toisaalta meiddn omat tulkin-

tamme ja paatelmamme asioista nousevat myés esille.
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6 OPETTAJIEN NAKEMYKSET YHTEISTYOSTA

Tutkimukseemme osallistuneiden opettajien taustatekijdistd sukupuolella ja
koulutuksella ei nayttanyt olevan suurtakaan merkitysta. Tyévuosien maara na-
kyy vastauksissa siten, ettd enemman kokemusta omaavat opettajat kirjoittavat
kuvaavammin ja konkreettisemmin koulun arjesta kuin nuoret opettajat. Koke-
neilla opettajilla on uskallusta ilmaista mielipiteitdan joskus voimakkaastikin.
Tama johtunee siita, ettd heilla on tydvuosien mukanaan tuoma varmuus ja
vankka asema kouluyhteis6ssa. Nuori opettaja puolestaan etsii paikkaansa ja
omaa tyyliddn, mika heijastuu tarinoissa ilmaisun arkuutena ja koulutuksessa
opittujen ihanteiden toistamisena. Tasta johtuen aineistosta nousevat vahvem-
min esille kokeneiden opettajien danet. Eniten merkitysta tutkimuksemme kan-
nalta on silld, kirjoittivatko opettajat onnistuneen vai epaonnistuneen yhteistyén
kuvauksen. Kaytdamme lainauksien perassa lyhennetta P, jos kyseessa on on-
nistuneen yhteistydn kuvaus ja lyhennetta N, jos kyseessa on epaonnistuneen
yhteistydn kuvaus. Olemme numeroineet molemmista kehyskertomuksista kir-
joitetut tarinat 1-16.

6.1 Mita on hyva yhteisty6?

Elaytymistarinoissa opettajat mainitsevat yhteisty6ta koskevia seikkoja melko
vahan. Tarinat painottuvat enemman mm. ilmapiirin, vuorovaikutustaitojen ja
koulun johtajan kuvailemiseen. Tasta voinemme vetda johtopaatdksen, ettad
yhteistydn toteutuminen néyttaisi vaativan vankan pohjan, jolle se voi rakentua
vasta sitten, kun reunaehdot on saavutettu. Opettajat kertoivat huomattavasti
enemman vapaa-aikana tehdysta yhteistydsta, joka voi olla askel yhteistydn

syntymiseen myés koulussa.
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Yhteistyé mainittiin kolmasosassa tarinoista. Monissakaan niista ei kaynyt ilmi,

mité yhteistyd kaytannon tasolla tarkoitti. Saatettiin esimerkiksi vain sanoa:

"Mydskaéan ylempien luokkien opettajilta en kokenut syrjintdd, vaan he olivat

ystéviéllisia ja yhteistoimintaa viriteltiin.” (P6)

Me tutkijoina oletimme, etta opettajat olisivat kertoneet tarkemmin yhteistydn
muodoista ja niiden toteutumisesta arjen koulueldmassa. Tarinoista nousi kui-
tenkin yhteistydhon liittyvia teemoja, jotka jacimme kahteen luokkaan. Nime-
simme luokat seuraavasti: kokous / suunnittelu ja tavoitteellinen yhteistyd.

Kokosimme néita koskevat maininnat taulukkoon 3.

TAULUKKO 3. Yhteistydhon liittyvat maininnat eldytymistarinoissa

Onnistuneet Epaonnistuneet
N=16 N=16
KOKOUS / SUUNNITTELU
- ideoiden vaihto 4 - opettajakokoukset 8
- palaveri 5 "~ | - yhteissuunnittelu 2
- yhteissuunnittelu 5 - keskustelu
TAVOITTEELLINEN YHTEISTYO
- luokaton opetus 1 - luokkien valinen
- yhteistoiminta 1 yhteistoiminta 2
- yhteiset paamaarat 4 - opettajien yhteisty6 1
- yhteisty6 rinnakkais- - yhteinen vastuu oppilaista
luokkien valilla 1
- tiimity&skentely 1
- kollegatuki 1
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Yhteistydbmuotoina tarinoissa mainittin  yleisimmin opettajienkokoukset ja
palaverit. Luultavasti ne ovat se tutuin ja turvallisin yhteistyén muoto, jota nyky-
péivan kouluissa tapahtuu. Useissa tarinoissa kavi ilmi, etteivat kaikki opettajat
osallistuneet kokouksiin, silla tieto opettajienkokouksesta ei ollut saavuttanut
kaikkia opettajia. Kokouksien vuorovaikutus ei ollut tasapuolista ja toista kun-
nioittavaa, silla siella otettiin todesta vain niiden opettajien ehdotukset, jotka oli-
vat kovaadanisimpia “paallepasmareitd”. Monet opettajat eivat uskaltaneet ko-

kouksissa tuoda ajatuksiaan esille lainkaan.

"Yhteisid palavereita ei ole, ja jos sattuu olemaan, ldheskéén kaikki eivét ole
paikalla. Palavereissa joudut miettimdén, kannattaako avata suutasi ollenkaan,

sillé ilman virkaa sinun sanomallasi ei ole suurtakaan merkitysta.” (N7)

"Missé siné oikein olet? Meilld on palaveri.” tokaisi rehtori. Mité siihen sitten sa-
noo, kun koko palaverista en ole koskaan kuullutkaan, ei tietoa sen enempaé

kirjallisesti kuin sanallisestikaan.” (N13)

Joukossa oli vain yksi maininta hedelmallisestd opettajienkokouksesta, jossa

kokouksella oli selkea tarkoitus ja tavoite.

"Perjantaisin oli yhteinen palaveri, jossa kéytiin 1pi seuraavan tyéviikon asiat,
jossa uskalsi "puhua pois” kaiken sen, mikd mieltd painoi, jossa sai olla rehe-
véstikin eni mieltd muiden kanssa. Mutta jossa myGs tarvittaessa opittiin peri-

aatteita, joista hyvéa yhteishenki syntyy.” (P16)

Yllattavaa mielestamme oli, ettd epaonnistuneen yhteistyon tarinoissa kokouk-
set mainittiin jopa useammin kuin onnistuneissa eldytymistarinoissa. Tasta voi-
nemme vetda johtopaattksen siitd, ettd kokouksia pidetddn niin luonnollisena
osana koulun arkea, etta niita ei huomattu mainita monessakaan myénteisessa
tarinassa. Silloin kun kokouksia ja palavereita taas ei ole, koe-taan se suureksi

puutteeksi.
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Tavoitteellisen yhteistyén luokassa tarinoista nousi useita yksittdisid mainintoja
yhteisty6sta. Niista tarkeimmaksi opettajat kokivat tyénsa yhteiset paamaarat ja

koulunsa luokkien vélisen yhteistyon.

"Kokeilimme eréén kollegan kanssa luokatonta opetusta erddn teeman ympé-
rilld.” (P5)

"Koko talon henkilc‘ikdnta toimii saman paamaéaran hyvéksi. Kun jotakin yhdessé
sovitaan, siitd pidetddan myds kiinni. Rinnakkaisluokan opettajan kanssa suun-
nittelen syksyn siséltéja ja oppikokonaisuuksia: lisdksi jaamme oppilaita taso-
ryhmiin lukutaidon perusteella ja piddmme lukupiirejd. Néin luokan oppilaat se-
koittuvat.” (P9)

Vapaa-aikana tehtdvasta yhteistydsta ja yhdesséolosta suosituimmaksi osoit-
tautuivat erilaiset liikuntaharrastukset ja erityisesti ryhmalajit. Opettajat mainit-
sevat myds muutamissa tarinoissa pubissa ja ravintolassa kdymisen yhdessa.
Pari kirjoittajaa kertoi yhteisesta bandiharrastuksesta, joka toimi yhteisena tera-
piamuotona opettajayhteisdlle. Myds yhteiset saunaillat, elokuvissa kaynti, ky-
laily toisten luona ja erilaisiin koulutustilaisuuksiin osallistuminen koettiin mielek-

kaaksi vapaa-ajan yhteistoiminnaksi.

"Kaiken kukkuraksi minut on kelpuutettu mukaan opettajien bandiin, vaikka en
mikaan loistava soittaja olekaan. Yhdesséa soittaminen on terapeuttista, rentout-

tavaa ja hauskaa.” (P2)

"Léytyi samanhenkisid kollegoita, joitten kanssa jutut luistivat heti. Saatoimme
menné jopa l&hipubiin "pienille” hetken mielijohteesta. Kerran viikossa koulun

Jjélkeen pelailmme séhlyé rennosti.” (P4)

Aineistosta ei 16ydy juurikaan opettajien ammatillisen yhteistydn ns. korkeampia
muotoja, kuten esimerkiksi samanaikaisopetusta. Hyva yhteistyé nahtiin sen si-

jaan kokoustamisena ja rentona epavirallisena yhdesséaolona.
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6.2 Mitkéa seikat edistédvit tai ehkdisevit yhteistyotd?

6.2.1 limapiiri ja kiire

limapiirid koskevien mainintojen maé&ra erosi epdonnistuneiden ja onnistu-
neiden yhteistydn kuvausten vélilld melkoisesti. Meitd ihmetyttaa suuresti se,
ettéa epaonnistuneen yhteistyén kuvauksissa oli verrattain vahan (13 kpl) suoria
mainintoja huonosta ilmapiiristd. Sen sijaan huonon ilmapiirin saattoi tulkita ri-
vien valista seitseméssa tarinassa. Onnistuneen yhteistydn kuvauksissa ilma-
piiriin liittyvia mainintoja oli runsaasti (61 kpl) ja maininnat ovat hyvin saman-
tyyppisia ja samat teemat esiintyvatkin useasti eri tarinoissa. Tarke&aa yhteis-
tyén syntymisen kannalta on se, ettd vapaamuotoinen yhdesséolo on helppoa.
Sita puolestaan auttaa huumorilla hoystetty rento ja avoin opettajienhuoneen
iimapiiri. Myonteinen ajattelu ja lammin tunnelma, jossa on tilaa vaikkapa pulla-

kahvittelulle, ovat yhteistydén toteutumisen reunaehtoja.

"Opettajienhuoneessa viljelladn huumoria runsaasti, ei kaksimielisyyksia lain-
kaan. lloinen nauru kuuluu usein pitkélle kdytdvéén saakka. ... Hienotuntei-
suus, empaattisuus, ennakkoluulottomuus, ystévéllisyys ja iloisuus ovat auftta-

neet uutta tulokasta sopeutumaan suureenkin joukkoon.” (P2)

"Tyéaamut aloitettiin aina kahvilla ja rupattelulla. Vitseja heitettiin ja naurettiin
paljon. Tyypillisté vastarannankiiskié ei onneksi uudessa koulussa ollut. Tunnel-
ma oli leppoisa ja kaikesta uskalsi puhua. Openhuoneessa ei ollut kaikkitietdvia

superopettajia.” (P5)

Uusi opettaja aistii koulun ilmapiirin jo ensisilmaykselld kouluun tullessaan.
Aina ilmapiiri ei kuitenkaan ole lAmminhenkinen. Niin kauan kuin opettajien-
huoneessa vallitsee tunkkainen ja ahdistava ilmapiiri, ei yhteisty6ta voi hedel-

maéllisesti syntya. Joissakin tarinoissa ilmapiiri koettiin ahdistavaksi silloin, kun
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opettajakollegat olivat omiin tapoihinsa piintyneita eivatkd kyenneet toiminnas-

saan ottamaan uutta opettajaa huomioon.

"Sé&éli vain sité raukkaa, joka tulee jélkeeni tdhén fossiilien asuttamaan opet-

tajainhuoneeseen.” N14.

"Opettajainhuoneessa on kaiken kaikkiaan "tunkkainen tunnelma’, koska niin
monet kaikkitietavét, viisaat ihmiset ovat kokoontuneet samaan opettajien-
huoneeseen.” (N6)

Esimerkin tunkkainen tunnelma kuvastaa sitd, ettd opettajienhuoneessa eivét
uudet tuulet puhalla. Kaikkitietavat opettajat ovat tietoisia omasta arvostaan ja
tuovat sen my6s kaytokselldaan esille. Yleinen stereotypia, joka vallitsee opetta-
jien kaikkitietavyydestd, virheettdbmyydesta ja taydellisyydesta nakyy tassa kat-
kelmassa.

Kokosimme taulukkoon 4 kaikki ilmapiiriin liittyvat maininnat aineistossamme.

TAULUKKO 4. limapiiria koskevat maininnat ja niiden lukumaarat elaytymis-

kertomuksissa
HYVA ILMAPIIRI HUONO ILMAPIIRI

- hyva ensivaikutelma 3 - huono ensivaikutelma 1
- lammin, ystavallinen - kyraily 1

tunnelma 11 - fossiilien opettajainhuone 2
- yhteishenki 9 - suvaitsemattomuus 3
- avoimuus / suvaitsevuus 11 - tunkkainen, ahdistava
- rentous 3 ilmapiiri 5
- mydnteinen asenne 5 - ivallinen huumori
- hyvéantahtoinen huumori 12
- pullakahvittelu 6
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limapiiriin on usein vaikuttamassa myés se, ettd nykypaivan koulumaailma on
kiireinen. Kiire ei kuitenkaan nouse aivan keskeisimmaksi teemaksi opettajien
tarinoissa, se esiintyy viidesosassa kuvauksista. Muutamassa tarinassa kiireen
tuntu valittyy lukijalle, vaikka sité ei suoranaisesti mainita. Kiire esiintyy yleensa
tilanteessa, jolloin uusi opettaja tarvitsee kollegan apua. Kiireelld voidaan myés

puolustella sitd, etta yhteistyota ei tehda, koska siihen ei ndhty olevan aikaa.

“Ja mind tietdméttéméana talon tavoista tarvitsin apua ja ohjausta uusien
asioiden kanssa. Mutta kaikilla tuntui olevan vain kiire. "Kysy sielté opettajien-
huoneesta’, oli tavallisin vastaus. Ja mind hyppdsin viélitunnit paikasta paik-
kaan.” (N13)

6.2.2 Vuorovaikutus

Eldytymistarinoista nousi kaikkein selvimmin esiin vuorovaikutukseen ja
tiedonkulkuun liittyvia asioita, joten luultavasti ne nahdaan eraina tarkeimmista
yhteisty6hon vaikuttavista tekijoistd. Vuorovaikutus ja tiedonkulku saivat tari-
noissa huikeat 100 mainintaa. Erityisesti niiden puutteet ja hairiét huomattiin
kouluyhteis6ssa hyvin selkeésti, maininnoista kaksi kolmasosaa kohdistui juuri

vuorovaikutuksen kielteisiin seikkoihin.

Taulukkoon 5 olemme koonneet hyvaan ja huonoon vuorovaikutukseen liittyvia
elaytymistarinoista nousseita mainintoja. Suluissa ndkyy mainintojen luku-

mAaara.



Taulukko 5. Vuorovaikutusta koskevat maininnat eldytymistarinoissa

Hyva vuorovaikutus

Huono vuorovaikutus

AVOIN VUOROVAIKUTUS (16)

KOMMUNIKOINNIN HAIRIOT (14)

- tervehtiminen

- sanaton viestinta (hymy)

- ei tervehdita

- sanaton viestinta

- kannustava / rohkaiseva

- kuunteleminen (merkitsevat katseet)
- tieto kulkee - omia mielipiteita ei tuoda esille
- juoruilu
- tieto ei kulje
YHTEISTYOTA EDISTAVA YHTEISTYOTA EHKAISEVA
KOLLEGA (5) KOLLEGA (31)
- hienotunteinen - hyékkaava

- vastarannan kiiski

- luottava - itsekeskeinen
- omaa ammattitaitoa korostava
- mustasukkainen / kateellinen
- ei empatiaa
SUVAITSEVAISUUS (14) HIERARKIA (20)

- sukupolvien valinen ymmarrys
- arvostus / kunnioitus
- huomioiminen / kiinnostuksen

osoittaminen

- sukupolvien vélinen kuilu

- kuppikunnat

- arvostuksen puute / toisen
opetukseen puutuminen

- huomioitta jattaminen / syrjinta
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Opettajan tiarkea ominaisuus on hallita hyvat vuorovaikutustaidot. Vaikka opet-
tajan pitaisi olla vuorovaikutustaitojen ammattilainen ja nimenomaan puhety6-

lainen, ei hyva vuorovaikutus ole kuitenkaan itsestéan selvaa.

"Vanhemmat opettajat eivét ole puhevéleissé, vastatullut opettaja sukkuloi néi-

den viililla vieden viestié toiselta toiselle.” (N6)

Pohdimme, millainen vaikutus on opetus- ja kasvatusalan naisvaltaisuudella
tydyhteison vuorovaikutukseen. Naisyhteisdja syytetdan usein juoruilusta ja
takanapéin puhumisesta. Usein se voi olla oman mielen purkamista ja asioiden
paivittelya. Se saattaa hetkellisesti auttaa omaa tyésséa jaksamista, mutta silla

on luultavasti myés tyéyhteisén hyvinvointiin kielteisesti vaikuttava merkitys.

"Vélilla en jaksaisi kuunnella kollegaa, joka tuntuu tietdvén kylélédisten asiat.
paremmin kuin he itse. Han tuntuu vélilla "tdyttdvéan” koko huoneen. Joskus kun

tulen opettajanhuoneeseen, tulee hiljaista. Minustako puhuttiin?” (N11)

Kun koulun opettajien vuorovaikutustaidot eivat ole hallinnassa ja asioista ei
puhuta kasvotusten, saattaa tiedonkulku muuttua hyvin kylméaksi ja epéinhimil-
liseksi. Tasta syysta tieto ei valttamatta aina mene perille, koska tiedon tavoit-

taminen on silloin jokaisen omalla vastuulia.

"Pikkuhiljalleen alat ihmetelld, miksei kukaan tiedd asioistanne yhtd&n mitéén.
Koulua koskevista asioista ilmoitetaan téapétdydelld ilmoitustaululla, josta on

muodostunut paras tyékaverisi.” (N7)

Opettajat kokivat hankalan kollegan suurimpana rasitteena omassa tyo-
yhteistssaan ja myods esteena yhteistyon aloittamiselle. Tarinoista voimme paa-
tella, millaisia ominaisuuksia arvostetaan yhteisty6ta edistdvassé kollegassa ja
millaisia liitetdan yhteisty6ta ehkaisevaan kollegaan. Yhteistydkykyisen kollegan

tunnuspiirteita tarinoista 16ytyi yllattavan vahan.
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"Kaikki ovat olleet kovin ystévillisid, avoimia ja auttamishaluisia.” (P2)

"Erdénd aamuna erds naiskollegani "hydkkdasi” vahvasti tunteella kimppuuni

syytellen minua vahvasti tekemisisténi.” (P8)

“Paineitteni alla uskallan &dneen avata suuni ajatuksistani, epdilyksistanikin.
Jélleen hetkisen kuluttua tajuan virheeni; kellédn muulla ei taaskaan ole on-
gelmia, kaikki ovat ehtineet tavoitteisiinsa, kaikilla on asiat niin hyvin luokassa.
Eréas pinnipaa: Voi Pekka, 20 vuoden kokemus opettaa ja antaa keinoja, sinulta

puuttuu kokemusta. Ei minulla ole vaikeita oppilaita, kadyté "niksejé”. (N12)

Joillakin opettajilla oli hyvia kokemuksia siitd, etta tyéyhteis6ssa vallitsi yhteis-
ymmarrys ja sopusointu opettajien kesken. lastd tai taustasta huolimatta
kollegaa arvostettiin ja kunnioitettiin, mikd edesauttoi yhteistyén sujumista. Nail-
la kouluilla ei sukupolvien valistd kuilua tai vanhakantaista nokkimisjarjestysta

tunnettu.

“Eri-ikéiset opettajat tuntuvat olevan toistensa hyvia ystévié, niin vastatullut,

muutama vuosi sitten saapunut kuin pian elékkeelle siirtyvékin.” (P2)

Kuitenkin huomattavasti enemman aineistosta nousi esille huonoja kokemuksia
opettajienhuoneen hierarkisuudesta ja kuppikunnista. Naissa tarinoissa nakyi
seké opettajakollegan ettd taman tekemén tydn arvostuksen puute, miké tuli

esille jopa toisen opettajan ty6hén puuttumisena.

"Naapuriluokan opettaja koputteli seinddn aina, kun kuului véhankin &&ania
luokastamme. Toisen open kanssa tdmaé riivié vaihtoi "merkitsevid” katseita, kun

kysyin esim. kahviporukasta ja yhteistoiminnasta luokkien kesken.” (N3)

*En uskaltanut oikein puhuakaan kenellekédén, koska olin nuori ja muut tuntuivat
osaavan kaikki ja myhdillen itsetyytyvéisyyttéa vain istuivat opettajienhuonees-
sa.” (N10)
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"Kiinnostuneita kollegoita I6ytyy vasta, kun keksit oikein hyvédn yhteistyd-
muodon, jolloin itse osallistut ja valmistelet suurimman osan ideasta. Jos sinulla
on jotain uutta, “ihanaa” ideaa, muut ovat asiasta kiinnostuneita, mutta jos

tarvitset itse apua ja ideoita, toisten “ideasalkut” pysyvét kiinni.” (N7)

6.2.3 Tyohon perehdyttiminen

Suurin osa opettajista koki alkujannitystd uuteen tyépaikkaan mennessaan.
Opettajat miettivat kaytdnnon ty6tapoja ja rutiineja seka tydyhteisén tottu-
muksia. Mielessa saattoi olla my&s pelko siita, millaisia opettajakollegat ovat ja
mitéd he tulokkaalta odottavat. Pelko ja alkujannitys karisi usein kuitenkin jo ensi
hetkien jélkéen, mité edesauttoi se, etta uusi tulokas otettiin lampiméasti vastaan
ja opastettiin talon tavoille. Epaonnistuneissa tarinoissa vain kolme kirjoittajaa
mainitsee perehdyttamisesta ja nimenomaan siitd, etta sita ei ole. Kolmea tari-
naa lukuunottamatta kaikissa onnistuneen yhteistyén tarinoissa uuteen kouluun

tullessaan opettaja perehdytettiin talon tavoille.

‘Heti alusta alkaen tunsin saapuneeni "omaan paikkaan”, alkujénnitys karisi
pois, kun tunsin, ettd olen tervetullut ja minua suorastaan odotettiin. Vanhempi
alkuopetuksen kollega perehdytti minua alkuopetuksen tyéskentelyyn ja koulun
rehtori esitteli minulle koulun tilat. Kaikki oli tietenkin sekamelskana péésséni,

mutta ei huolta, aina 16ytyi auttava kési kun jokin pulma tuli eteeni.” (P6)

Uuden tulokkaan perehdyttajalla ei ole merkitystd. Opastava tutor-opettaja voi
olla yhtd hyvin rehtori kuin rinnakkaisluokan opettaja tai vanhempi kollega.
Muutama kirjoittajista mainitsi myos perehdyttamiskansion, jonka avulla tulokas
voi rauhassa tutustua koulun toimintaan. Tarkeédksi koettiin myés se, etta tukea
ja opastusta saa tydssaan niin kauan kuin sitd kokee tarvitsevansa. Ty6hon
perehdyttdminen ei lopu siihen, ettd uudelle opettajalle esitellaén koulun tilat ja
tydyhteisén tyontekijat, vaan sen on oltava kauaskantoisempaa pitkdjanteista

opastusta.
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"Jotkut kollegat pyséahtyivét kuuntelemaan ja neuvomaan tarvittaessa. Koulussa
oli laadittu perehdyttdmiskansio talon tavoista ja kédytdnndistd, tyontekijén

velvollisuuksista ja oikeuksista.” (P1)

"Olen saanut apua paitsi rinnakkaisluokan kollegalta myds monilta muilta,
koskaan kukaan ei ole ollut liian kiireinen kertomaan ja auttamaan, ei ole kiu-
saantunut tai artynyt. Mistéd ihmeesté riittdékaéan aikaa, halua ja empatiaa nuor-
ta tulokasta kohtaan?!” (P2)

Uuden tulokkaan opastaminen ei saisi olla liiallista neuvojen tyrkyttamista tai
muovaamista koulun perinteiden mukaiseksi. Opettajalle taytyy jattda tilaa
omalle ajattelulle ja tyénsa toteutukselle. Opettaja paattaa aina viimekadessa it-
se siitd, miten han ty6taan tekee. Oppiminen ja opastaminen on molemmin-

puolista, silla tulokas voi tuoda mukanaan uusia tuulia ja kehittdmisehdotuksia.

"Kukaan ei kuitenkaan tyrkyttanyt neuvojaan minulle, mutta halutessani apu tuli
fiilingilla.” (P4)

"Kokeneemmat opettajat ohjaavat ja tarjoavat apuaan, mutta samalla myds

osoittavat arvostavansa uuden tulokkaan uusia tuulia ja vahvuuksia.” (P 9)

Kauan ty6ta tehneella opettajalla on valtaisa kokemusmaara. Kun nuori opet-
taja ottaa taman huomioon, eiké osoita liian selvasti omaa tietdmystaan ja pa-
tevyyttddn, hanet hyvaksytadn nopeasti yhteiséén ja hdnen ideoitaan myds
kuunnellaan. Suuremmissa kouluissa on yleensa olemassa toimintatavat, joilla
uutta tyontekijaa yritetdan auttaa tydyhteis66n sopeutumisessa. Pienissa kou-
luissa saatetaan tyohoén tutustuttamista pitaa turhana, koska oletetaan tulok-
kaan oppivan talon tavat itsestdan. Pieniin ryhmiin sisélle pdaseminen ei kui-
tenkaan ole sen helpompaa kuin tulla suuren yhteison jaseneksi. Jos uusi tydn-
tekija on aktiivinen, han perehtyy ty6épaikkansa rutiineihin kyselemalla. Arempi
yrittaa tarkkailemalla erottaa olennaiset toiminnot vahemman térkeista, viihtyy

huonosti tyossaan ja ryhmassa, joka on osoittanut liilan vahaista kiinnostusta
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hanta kohtaan. Nama tunteet voivat jaada osittain pysyviksi ja haitata tydntekoa
pitkaan. (Himberg 1996, 24.)

6.2.4 Koulunjohtajan muotokuva

Eldytymistarinoista, niin onnistuneista kuin epé&onnistuneistakin yhteistyén
kuvauksista, nousi vahvasti esille rehtorin/koulunjohtajan rooli ilmapiirin ja
yhteistydn luojana ja edistdjana. Perdati 25 opettajaa mainitsee rehtorin
tarinassaan. Epaonnistuneissa yhteistyétilanteissa vain kaksi opettajaa ei mai-
nitse rehtoria. Rehtorin sukupuolella ei ole tarinoiden perusteella mainittavaa
merkitysta, silla vain viidessa tarinassa rehtorin sukupuoli kdy ilmi, niissad han
on yleensa iakkaampi mies. Yksi tarinoista poikkesi muista tarinoista - se oli ni-

mittéin kirjoitettu rehtorin nakékulmasta.

Elaytymistarinoista esille nousseista rehtorin/koulunjohtajan ominaisuuksista

rakensimme tyypilliset yhteistyéta edistavan ja ehkaisevan rehtorin muotokuvat.
Yhteistyéts edistavé rehtori

Rehtori on alansa asiantuntija; han on johtamistaitoinen ja organisointikykyinen.
Ei ole yhdentekevaa, milla tyylilla rehtori alaisiaan johtaa. Neljdsosa opettajista
naki rehtorinsa mieluiten maaratietoisena ja tarvittaessa tiukkana, mutta kui-
tenkin joustavana rehtorina. Tarkeimmat rehtorin luonteenpiirteet ovat lammin,
kiinnostunut ja tasapuolinen suhtautuminen alaisiin. Rehtorin arvostus ja kan-
nustus on alaisille tarkeda ja myoénteinen palaute auttaa heitd rakentamaan
ammatti-identiteettiadn. Uuteen kouluun tullessaan opettajat kokevat tarkeaksi
sen, etta rehtori ottaa heidat lampimasti vastaan ja perehdyttaa heidat koulun
rutiineihin. Rehtori ndhdaan huumorintajuisena ja positiivisesti ajattelevana yh-
teishengen luojana, joka ei sulkeudu toimistoonsa, vaan viettaa valitunnit alais-

tensa kanssa opettajienhuoneessa. Rehtori huolehtii tehokkaasta tiedonkulusta
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ja on valmis ottamaan vastaan uusia haasteita ja valmis kehittdmaan koulua

jatkuvasti paremmaksi tydyhteisoksi.

"Rehtori antoi meille vapaat kddet toteuttaa opetusta. Hén oli aidosti innostunut
kaikesta ja jakoi auliisti asiantuntemustaan, kuitenkaan tuputtamatta. Han oli
ldmmin &itihahmo, joka levitti kdtensa. Hanestd huokui empaattisuus ja autta-

misen halu, olematta silti liian lally.” (P5)

"Rehtori on positiivinen ja arvostaa opeltajien tyétd. Opeltajat tuntevat, ettéd
heihin luotetaan.” (P7)

"Koulun rehtori kannustaa ja antaa tilaa omille valinnoille. Hén kuuntelee ja on
aidosti kiinnostunut oppilaista ja luokan toiminnasta. Rehtori kohtelee kaikkia
opettajia tasapuolisesti ja joustaa tilanteen mukaan tarpeen tullen. Toisaalta
hén osaa olla myds tiukkakin ja médrétietoinen, kun siihen on tarvetta. Téllai-

seen opehuoneeseen on mukava tulla!” (P9)

"Rehtori oli ystéviéllinen, vanha mies, jonka silmét nauroivat iloisesti. Sopivaa
huumoria liittyi moneen asiaan. Han esitteli minut kollegoille, mainiten jotain

minusta, misté olin hyvin mielissani. Se liittyi ammattitaitooni.” (P12)

Luovan ja tehokkaan johtajan tunnusmerkkeihin kuuluu se, ettad han kuljeskelee
ympériinsd omassa tydyhteisdssaan. Han keskustelee vastaantulevien kanssa
hankkien néin tietoa kaikilta tydyhteisén jaseniltd. Koulunjohtajan kannalta on
tarkeaa, ettd han nakyy koulunsa oppimisymparistdissa. Han tartuttaa hyvan-
tuulisuutensa ja avoimen innostuksensa koko yhteis66n. Han osoittaa arvosta-
vansa ihmisten t6itd seuraamalla niita ja palkitsee tapaamisillaan. On tarkeaa,
etta johtaja seuraa kaikkea koulun toimintaa epamuodollisesti ja sielld, missa se
tapahtuu. (Passila & Niinikuru 1993, 85.) Toisaalta opettajat toivoivat rehtoril-
leen joitakin luovan ja tehokkaan johtajan tunnusmerkkeja, tdmankaltaiseen

koulunjohtajaan kaikki kirjoittajat eivat kuitenkaan taida viela olla vaimiita.
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Yhteistyota ehkaiseva rehtori

Useissa epaonnistuneissa tarinoissa kéavi ilmi, ettd rehtori kayttaytyi téykeasti,
oli ivallinen ja arvosteli opettajia jopa vanhempien kuullen. Joillakin rehtoreilla
on opettelemista paljonkin vuorovaikutustaidoissa. Rehtori huomauttelee ja
maarailee tylysti opeftajia ja siitd syystd hantd saatetaan joskus jopa pelata.
Rehtori saattaa olla kaavoihin kangistunut ja ty6t tehddan koulussa kuten aina
ennenkin, silld hanella ei ole halukkuutta uudistaa koulun organisaatiota. Reh-
torin johtamistyylilla on opettajille merkitysta, silla I6yséa rehtori, jolla ei ole ta-
voitteita tdman paivan koulun johtamiseen eika otetta tydyhteisé6nsa, saattaa
joutua "piilojohtajan” syrjayttamaksi. Mielekkaéksi johtajaksi ei mydskaan koeta
"hajoita ja hallitse” -tyylista johtajaa, joka suosii tiettyja opettajia ja véheksyy
muita, esimerkiksi vdhemman tydkokemusta ja koulutusta omaavia opettajia.
Tallainen tittelitietoinen opettaja viettda aikaansa toimistossaan unohtaen, etta
yksi hanen tarkeimmista tehtévistaan olisi tydyhteisdn hyvinvoinnin yllapitami-

nen ja kehittdminen.

"Rehtori kuuntelee niiden opettajien mielipiteité ja toivomuksia, joiden ulosanti

on selkedé ja kovaééanista. Mirja ei ole sellainen.” (N2)

"Rehtori oli pelétty ilmestys, jolle kukaan ei sanonut todellisia mielipiteitddn
kokouksissa, koska taméan toiminnan odotettiin jatkuvan tarkasti entisten kéy-

tantéjen varassa.” (N4)

"Toisella viikolla vanhempien illassani rehtorikin oli paikalla ja kertoi isille ja
dideille, ettd olen vastavalmistunut ensimmaéisessé virassani, muutakaan tyé-
kokemusta minulla ei ole, koska olen valitettavasti siirtynyt koulusta kouluun
ilman vélivuosia ja rehellista tydta. Mutta eikbhén vuodesta selvittéisi jotenkin -
kuulemma - vanhempien ja rehtorin kiiintedlld yhteistyélld. Vanha tuttu kante-
lukoppa olisi yha kaytésséa. Sinne voi toimittaa nimettébména lappusia, jos on jo-

tain kerrottavaa oman lapsen koulutovereista tai opettajasta.” (N8)
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Joskus hyvésta rehtorista huolimatta koulun yhteisty6é ja sen kehittdminen ei
suju. Syy voi olla myds tydyhteisdssd. Joskus rehtori saattaa kokea suurta
vastustusta koko tydyhteison ja kylan taholta. Arvomaailma ja ideologiat saat-
tavat olla niin erilaiset, etta uudistushalukkaan rehtorin muutosideat tyrmataan

ja rehtori joutuu alistumaan opettajien ja jopa koko kylayhteisén tahtoon.

”Sain pian huomata olevani vain nimellinen johtaja. Kaikkiin uudistusesityksiini
sain aina saman vastauksen: "Né&in meilld on eletly 30 vuotta ja néin eletdén
jatkossakin.” ... Pidin koulua eri rakennuksessa kuin kollegani, tunsin itseni to-
della yksindiseksi. En saanut tukea heistd, enkd uutena henkilbné kylalta.
Jotkut vain varoittivat, etté pida huoli, ettei kdy kuten edeltdjéllesi. Han oli nimit-

téin kuollut aivoverenvuotoon kesken edellisen lukuvuoden.” (N16)

Kun uusi johtaja valitaan oman koulun sisaltd, nahdaan johtajan tyénkuvassa
usein myo6s perinteen voima. Vanhat kadytanteet ja menettelytavat jatkuvat,
vaikkeivat ne alkuunkaan vastaisi nykypaivan tarpeita tai uuden johtajan kasi-
tyksia itsestaan johtajana. Kenties hénet on valittu johtajaksi juuri siksi, ettei mi-
tadan muutoksia tulisi. (Passila & Niinikuru 1993, 115-116.)

Fullan (1993, 12-13) korostaa, ettd koulua ei muuteta nuorten opettajien avulla.
Uudet opettajat ovat hyva maapera uudistuksille, mutta ellei vanhempaa opet-

tajakuntaa saada uudistumaan, koulun muutos on erittain hidas.

Seka onnistunutta ettd epaonnistunutta yhteistyéta kuvaavat tarinat sisalsivat
saman ilmion kaksi eri puolta. Tama vastakkaisuus nékyy myés rehtorin roolin
pohtimisessa; myonteisissa tarinoissa rehtoriin liitetyt piirteet toistuivat kiel-

teisissé tarinoissa ominaisuuksina, joita rehtorilla ei ollut.
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6.2.5 Tydpaikkakiusaaminen

Tydpaikkakiusaaminen nahtiin yleisena ongelmana epéonnistuneen yhteistyon
kuvauksissa, silld noin kolme neljasosaa mainitsi jonkintyyppisesta kiusaami-
sessa tydyhteiséssaan. Onnistuneissa eldytymistarinoissa kiusaamista ei mai-
nittu lainkaan. Ty6paikkakiusaaminen on tarinoissa henkistd vékivaltaa, mika
tulee esille esimerkiksi yhteisén ulkopuolelle sulkemisena, julkisena arvostelu-
na ja loukkauksena seka nolaamisena. Vartian ja Perkka-Jortikan (1994) mu-
kaan eristaminen on henkisen vakivallan ja psyykkisen terrorin ehké tehokkain
muoto. Kiusatulle ei puhuta, hantéa ei kuunnella, hanta kohdellaan kuin iimaa ja
yhteisiin tilaisuuksiin ei kutsuta. Eristaminen voi olla myds fyysista, joku tyos-
kentelee eri rakennuksessa kuin muu tydyhteisd. (Perkka-Jortikka 1994, 30.)

Toisen sanallisesta satuttamisesta on tarinoissa 16 mainintaa.

"Kuukauden viimeisené& torstaina tydkavereilla oli tapana menné elokuviin ja
syémé&én. Kuulin asiasta ja tarjouduin mukaan. Minut toivotettiin tervetulleeksi,

mutta kukaan ei maininnut, minne mennéén. Jain koululle itkeskeleméaan.” (N1)

Katkelmasta kay ilmi opettajakollegoiden epésuora ja "hienostunut” ilkeily. He
eivat suoranaisesti sano mitéan loukkaava. He tekevat uudelle opettajalle sel-
vaksi sen, etta yhteista vapaa-ajantoimintaa on, mutta eivat pyyda kuitenkaan
mukaan. Opettaja joutuu itse tarjoutumaan seuraan, joka mahdollistaa hieno-
varaisen ilkeilyn ja tuottaa muille opettajille mielihyvaa. Tulokas jatetaan sisa-

piirin ulkopuolelle tietoisesti.

*Sielld (opettajienkokouksessa) sain kuulla neuvoja, ohjeita ja varoituksia
tulevan tehtévéni varalle: "Aiotko tuollaisissa vaatteissa tulla oppilaittesi eteen
huomenna? Toivottavasti et sentdédn!” ... Meilld oli yhteinen aamuhartauskin.
Paikan pé&éllé selvisi, ettd rehtori saamaa ja minun oletettiin séestévén tuiki-
tuntematon hengellinen laulu ilman séestysnuotteja. Pieleen menneen yrityksen
jalkeen yksi kollegoistani naureskeli koulumme 200 oppilaalle, etté ehka uusi

opettaja harjoittelee soittoldksynsé seuraavaksi syksyksi.” (N8)
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Tydpaikkakiusaamista esiintyi kolmasosassa tarinoita myos tiedon "pimit-
tamisen” muodossa. Tiedon salaamisella haluttiin tahallisesti vaikeuttaa uuden
opettajan tyossd selviamista. Jotkut koulun opettajat mahdollisesti pelkaavat
oman asemansa puolesta ja haluavat siten ponkittdd omaa itsetuntoaan
mustamaalamalla uutta opettajaa. Perkka-Jortikan (1992) mukaan erds puute
johtamisessa ovat tiedonkulkuun liittyvéat asiat. Tieto ei kulje, tai jos kulkee, se
tulee lian myéhaan. Tiedon kuljettamisessa on mielivaltaisuutta ja suullisen,
kaikille tasapuolisesti tulevan tiedon maara on minimoitu. Tiedon panttaaminen
on erds vallankadytén muoto. (Perkka-Jortikka 1992, 105-106.) Haméldinen ja
Sava (1989) kuvaavat ongelmallista tyontekijas, joka usein on tydpaikkakiu-
saaja. Tallaista tydntekijaa luonnehtii aggressiivisuus ja heikko itsetunto. Han
yrittda selvitd ahdistuksestaan kilpailemalla, vastustamalla, vahattelemalld mui-
ta ja tuomalla itseddn esiin. Han etsii syntipukkeja, joiden niskaan voi kaataa
omat epdonnistumisensa. Aggression ilmaisu on usein piilevaa, koska yhteisén
normit kieltavat suoran ilmaisun. Ongelmallinen tyéntekija kieltaa tunteensa, ei
halua ilmaista mitaan tunteita, turvautuu siksi muodollisuuteen. Han esiintyy
"tydpaikan omistajana”, puolustaa reviiriddn ja kerdad ymparilleen klikkinsa.
(Hamaldinen & Sava 1989, 95-98.) Opettaja voi jadda tydyhteiséssaédn viliin-
putoajaksi klikkien ulkopuolelle. Hanella ei ole ehka sellaisia ominaisuuksia, joi-
ta tydyhteison eri ryhmittymat edellyttdisivat. Hanesta saattaa joskus tulla tyd-
yhteisén syntipukki tai henkisen vakivallan uhri. (Perkka-Jortikka 1998, 25.)

"Kolmen ja puolen viikon aikana oli ollut jo kolme péaivéad, joihin koulussamme
liittyi jokin tapa tai perinne, josta vahingossa -tai tahallaan- ei kerrottu minulle
mitéén etukéateen. Niinpd miné ja oppilaani olimme tietdméattémié tilanteen edel-
lyttémista juhla-asuista tai esitettédvasta ohjelmasta tai tarpeellisista varusteista.

Ja kantelukoppa pullisteli.” (N8)

Opettaja saatiin nolattua ja noyryytettya julkisesti, vielapa toistuvasti. Samalla

tasta kiusaamisesta karsivat kuitenkin myds opettajan oppilaat.

“Tieto ei kulkenut ollenkaan. Erdénkin péivén jélkeen olin luokassa tekeméssé

hommiani, kun rehtori tuli tuimana luokkaani ja tokaisi "Missé siné oikein olet?
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Meilld on palaveri.” Mitd siihen sitten sanoi, kun koko palaverista en ollut
koskaan kuullutkaan. Ei tietoa sen enempdéé kirjallisesti kuin sanallisestikaan.
Niinpd menin palaveriin, ja pyysin néyrésti anteeksi myadhdstymistéani. Néinké

tdman pitaéa olla? mietin itsekseni.” (N13)

Uuden opettajan tyota vaikeutettin my6s materiaalia luvatta viemalla ja "pimit-

tamalla”.

“"Olin ajatellut, ettd lukisimme seuraavan tunnin asiaa YL-kirjasta, joita pidettiin
hyllyssé luokan perélld. Kun tuli tunnin aika, huomasin, etté kirjoja ei enaé ol-
lutkaan. Mihin ne yén aikana on voinut kadota? Opettajienhuoneessa vili-
tunnin Kyselyn pétteeksi kuulin, ettd erds opettaja oli hakenut kirjat eilen illalla
omaan luokkaansa lainaan. Ei mitddn pahoitteluja tai anteeksipyytamisia siité,

kun ei ollut edes ilmoittanut lainaamisestaan.” (N13)

“Monisteenikin héviadvét tuon tuosta. Tybskentele siind sitten tasapainoisesti.”
(N14)

Opettajakollegat saattoivat tehda "yllatysiskuja” uuden opettajan luokkaan ilmei-
sistikin saadakseen selville jotakin hdnen tyttavoistaan tai toisaalta yllataak-

seen héanet tekemasta virheen, josta sitten voisi moittia.

"Kolmannella viikolla olin jo melkein tottunut luokkaani tehtéviin yllétysiskuihin.
limeisesti armaat kollegani olivat sopineet vuorot, kuka tulee milloin millekin
asialle luokkaan kesken tunnin koputtamatta. Opettajanhuoneessa sain kuulla:
"Annatko lastesi metel6ida ruokatunnilla?” ja muita vastaavia vihjeita, kysymyk-
sié kaikkien kuullen.” (N8)

Muutamassa tapauksessa kavi myés ilmi, ettd uudelle opettajalle sysataan ika-

vimmét velvollisuudet ja tehtavat.
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"Vélituntivalvontavuoroista Miralle, koulun uusimmalle opettajalle, on annettu
ne vuorot, joita muut eivéat huoli. Sama koskee muutamien ongelmaluokkien ku-

vaamataito- ja musiikkitunteja; ne on "annettu” uudelle opettajalle.” (N2)

“Vastatulleelle opettajalle annetaan pahimmat oppilaat ja luokat, vanhimmat
risat tavarat, pahimmat tyét. Jos pyytéé jotain, mité itselld ei ole, saa vastauk-
seksi: "Kukin hankkii omat tavaransa”. Vaikkei vastatulleella olisi ollut mahdol-
lisuutta siihen.” (N6)

Tydpaikkakiusaamisen jatkuttua riittdvan kauan, saattaa opettaja ahdistua tyés-
séan ja kokee tydpaikan vaihtamisen mielekkdammaksi kuin alistumisen tyoto-

vereiden kiusaamiselle.

"Ainut onni on se, ettdd kevétlukukausi on lopuillaan ja aion hakea virkaa

kotipaikkakuntani naapurista.” (N14)

Toiset opettajat haluavat kuitenkin taistella oman tydpaikkansa puolesta ja

kokevat kouluun jaamisen haasteeksi.

"Aloin entistd enemmén haikailla takaisin aikaisemmalle opetuspaikkakunnalle
varsinkin, kun sielld toivottiin minun paluutani. En ole kuitenkaan luonteeltani

luovuttaja. Siksi paétin taistella kohti parempaa tulevaisuutta.” (N16)

6.2.6 Toimintakulttuurin merkitys

Varsinkin epdonnistuneen yhteistyén kuvauksissa koulujen toimintakulttuuri oli
hyvin perinteinen ja staattisessa tilassa. Asiat oli totuttu tekemaan tietylla
hyvéksi havaitulla tavalla, jolloin kouluun uuden opettajan mukanaan tuomat
ajatukset ja opit koettiin uhkana vallitsevalle tasapainolle. Yli puolet kirjoittajista
mainitsi muutosvastarinnan epaonnistuneen yhteistyén tarinoissa. Muutos-

vastarinta nakyy koulun arjessa siten, etta esimerkiksi uutta opetusmateriaaleja
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ei kayteta, vaan pitdydytddn mieluummin vanhoissa tutuissa opetusmenetel-
missa ja kirjoissa. Opettajille saattaa muodostua jopa vakioistumapaikat ja heil-
la on aina samat juttukaverit. Mutta myds muutoshalukkuutta oli havaittavissa

kolmasosassa onnistuneen yhteistydn tarinoista.

"Misté olisin osannut arvata, ettd paivdnavauksessa kuuluu AINA veisata virsi ja
puhua Jumalasta. Ja rauhasta puhuminen oli néiden fossiilien mielesté

anteeksiantamaton virhe.” (N14)

Muutamien opettajien mielessa kyti ajatus kaavoihin kangistuneen toiminta-
kulttuurin muuttamisesta. He kéavivat hiljaista nousevaa kapinaa tilannetta koh-

taan.

"Olen huomannut, eltd uusia opetusmateriaalejakin kéytetdén aika véhan.
Onko se sittenkin paikoilleen jaméahtamistéd ja muutosvastarintaa. Arsyynnytéén
siitd, kun jotkut tekevét toisin - tekevét yhdessé ... Kylla siind huutajalla ja pessi-
mistilld on ollut vastaviitteitd ja tyrméaamisyrityksid. Rehtorilla on ollut taysi tyé
hoitaa hommaa. Pitéisik6hén iskeéd nyrkki poytddn ja sanoa perkele? Kai sekin

on joskus tehtévé - jollakin tavalla.” (N5)

"Olin kuullut kauhujuttuja opettajanhuoneiden ’klikeistd” tai ettd joku rédjghtaa,

kun satut istumaan "véaarélle” tuolille. Ei taalla.” (P13)

"Opettajat olivat kovasti uudistushalukkaita, he eivét "kaavoihin kangistuneet’.
Ideoita tuotiin esille viikoittain ... niin pienid kuin suuriakin ajatuksia koulun

kehittémiseksi. Lisdksi moni opettaja oli halukas lisdkouluttautumaan.” (P15)

Erdiden kertomusten koulujen toimintakulttuuriin kuuluu tyéntekijéiden eri-
arvoistaminen ja erityisesti nuorta naisopettajaa saatettiin pitdd muita huonom-
pana. Joistakin tarinoista huokui se, ettd koulun kulttuuriin eivat kuulu arvo-

keskustelut eivatka kasvatuksellisista nakemyksista keskustelu.
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"Olinhan miné jo aikaisemmin huomannut, ettd tiedotus ei toimi, pitdisi osata
lukea ajatuksia. Ja toimia kuten on toimittu viimeiset 30 vuottakin. ... Ruokailuun
menee AINA viimeisena “kastiton” luokkansa kanssa (siis talon nuorin nais-

opettaja). Ja liikuntatunnilla ei saa olla melua eikd hauskaa.” ( N14)

Opettajainhuoneessa vallitsee muutaman kirjoittajan mukaan syyllistamiskult-
tuuri. Kollegaa syytetaan tyyliin "Ne sinun oppilaasi olivat taas aivan kauheita.”
Syyllistdmisen sijaan tulisi lahtea ongelman kohtaamisesta ja sen miettimisesta,

miten yhdessa voitaisiin ratkaista ongelma.

"Jos olin edellisesséa koulussani opinut siihen, ettd olemme yhdessé vastuussa
koulun jokaisesta oppilaasta, nyt puhuttiin minun oppilaista. Ne kun eivét vie-
ldkaéan osanneet taluttaa polkupyérié koulun pihasta tielle, vaikka olivat saaneet
eniten liikenneopetusta. Hénen (opettajakollega) oppilaansa nimittdin ottivat

péivittdin nimet lapuille minun oppilaitteni rikkeista.” (N16)

Wahistromin (1991) mukaan opettajille on tyypillista ottaa liian suuri vastuu ja
syyllistaa itsensd usein monesta asiasta. Syyllisyydentunne lisda masennusta
ja voimattomuudentunnetta. Tahan olisi apuna se, etta katsottaisiin asioita sel-
laisina kuin ne ovat, ei sellaisina kuin niiden pitéisi olla. Syyllistamisen sijaan

mietitdédn, miten jatketaan eteenpéin. (Wahistrém 1991, 53.)

6.3 Yhteenveto tuloksista

Opettajat eivat juurikaan mainitse mitd on hyva yhteistyé. Tarinat keskittyivéat
kuvaamaan enemman muun muassa ilmapiirid, vuorovaikutustaitoja ja koulun
johtajan merkitysta. Yhteistyon toteutuminen nayttaisikin vaativan néita edella
mainittuja reunaehtoja. Tarinoista nousi kuitenkin esilie kaksi yhteistyén luok-

kaa, jotka nimesimme kokous/suunnitteluksi ja tavoitteelliseksi yhteistydksi.
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Elaytymistarinoissa oli tunnistettavissa Hargreavesin (1996) opettajakulttuurien
erilaisia muotoja. Epdonnistuneen yhteistyén kaikissa kuvauksissa nousi esille
individualismi, silla niissa opettajat olivat juuri tyypillisid yksinpuurtajia, joilta ei
liennyt aikaa kollegatukeen. Monissa naista tarinoista opettajienhuoneissa
esiintyi klikkeja, jotka heikensivét vuorovaikutusta ja lisasivat eriarvoisuutta. On-
nistuneen yhteistydn kuvauksissa opettajakulttuurille oli ominaista yhteis6lli-
syys. Kollegaa tuettiin ja ideoita vaihdettiin avoimesti. Naissa tarinoissa koros-
tuivat yhtenevaiset kasvatukselliset arvot. Opettajakulttuurien muodoista jarjes-

tettya kollegiaalisuutta ja likkuvaa mosaiikkia ei elaytymistarinoissa esiintynyt.

Opettajien ammatillisen yhteistyon korkeampiin muotoihin kuuluvaa yhteistyéta
opettajat eivat maininneet. Koulussa ei toiminut kollegiaalisia tukiryhmia tai
tyopareja, jotka Kohosen & Kaikkosen (1996) mukaan antaisivat turvallisen
ympariston opettajan omien kokemusten pohtimiselle ja vuorovaikutteiselle
oppimiselle. (Kohonen & Kaikkonen 1996, 153-157.)

Koulun kokouksissa esiintyi vuorovaikutukseen liittyvia ongelmia. Tiedonkulku
oli monesti heikkoa. Kokouksia pidettiin luonnollisena osana koulun arkea, ja
jos niita ei ollut, koettiin se suureksi puutteeksi. Tavoittellisen yhteistyén luo-
kassa tarkeimmiksi tekijoiksi nousivat opettajan tyén yhteiset paadmaarat ja

koulun luokkien vélinen yhteistyd.

Vapaa-aikana tehty yhteistyd korostui eldytymistarinoissa. Suosituimmat
muodot olivat erilaiset yhteiset liikuntaharrastukset, ravintolassa kayminen ja
soittoharrastus. Yhteinen vapaa-ajan vietto koettiin helpommaksi kuin tyéhon
littyva yhteistyd, ja naemmekin sen toimivan hyvana pohjana koulussa tehta-

vélle yhteistydlle.

Tarkeaa yhteistydn syntymisen kannalta oli se, ettd vapaamuotoinen yhdes-
séolo oli helppoa. Sita puolestaan auttoi huumorilla hdystetty, rento ja avoin
opettajienhuoneen ilmapiiri. Mainintoja ilmapiirista tuli runsaasti ja samat teemat

esiintyivat eri tarinoissa useasti. Hyvan ilmapiirin tunnusmerkkeja olivat



93

esimerkiksi lammin, ystavallinen tunnelma, hyva ensivaikutelma, avoimuus ja
suvaitsevaisuus, hyvantahtoinen huumori sekd myoénteinen asenne. Huono
ilmapiiri tunnistettiin suvaitsemattomuudesta, huonosta ensivaikutelmasta, "fos-
siilien” asuttamasta opettajienhuoneesta seka ivallisesta huumorista. Yhteistydn
syntymista ehkaisi myos opettajienhuoneessa vallitseva tunkkainen ja ahdis-
tava ilmapiiri. Kiireella voitiin puolustella sitd, ettd yhteistydta ei tehty. Kiire ei

kuitenkaan noussut aivan keskeisimmaksi teemaksi.

Suurin vaikutus yhteistyén syntymiselle oli vuorovaikutuksen ja tiedonkulun
sujuvuus. Niista oli mainintoja eldytymistarinoissa kaikkein eniten. Kommuni-
koinnin héiridksi nahtiin esimerkiksi juoruilu, tiedonkulun ongelmat, seka se, et-
td omia mielipiteita ei uskallettu tuoda julki. Avoimeen vuorovaikutukseen miel-
lettiin tervehtiminen, kuunteleminen ja tiedonkulun sujuvuus. Erityisesti vuoro-
vaikutuksen puutteet ja hairi6t huomattiin helposti. Vuorovaikutustaidot nousivat

keskeisiksi opettajan hyviksi ominaisuuksiksi.

Hankala kollega koettiin suurimpana rasitteena omassa tydyhteiséssad seka
myos esteend yhteistyén aloittamiselle. Yhteisty6td ehkaiseva kollega kuvattiin
‘esimerkiksi hyodkkaavaksi, omaa ammattitaitoa korostavaksi, dominoivaksi
"vastarannankiiskeksi’. Yhteistyota edistdava kollega taas oli hienotunteinen,

kannustava, rohkaiseva ja luottava.

Yhteistydn sujumista nahtiin edesauttavan kollegan arvostaminen ja kun-
nioittaminen. Aineistosta nousi huomattavasti enemman huonoja kokemuksia
opettajienhuoneen hierarkisuudesta. Joistakin tarinoista valittyi opettajakollegan
tekeman tyén arvostuksen puute, mika saattoi tulla esille esimerkiksi toisen

tyéhdn puuttumisena.

Uuteen tydpaikkaan meneminen aiheutti suurimmalle osalle opettajista janni-
tysta. Alkujannitys kuitenkin havisi lampiméan vastaanoton myéta. Uuden opet-
tajan ty6hon perehdyttaminen koettiin erittdin tarkedksi. Tarkeda oli myds

saada tukea ja opastusta tydssaan riittdvan kauan. Perehdytettdessa uutta
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opettajaa talon tavoille, taytyi jattaa tilaa opettajan omalle ajattelulle ja hdnen
tydnsa toteutukselle. Opastus ei saanut olla liiallista neuvojen tyrkyttamista tai
muovaamista koulun perinteiden mukaiseksi. Kohosen (1993) mukaan opet-
tajaksi tulemisen kausi on tarked vaihe ammatillisessa kehittymisessa. Tata
kehittymista kollegat voivat tukea, silla jokaisella on vastuu oman tyéyhteisénsa
kehittamisesta. (Kohonen 1993, 80-81.)

Johtajan rooli nahtiin tarkedna ilmapiirin ja yhteistyén luojana ja edistdjana.
Suurin osa opettajista mainitsi rehtorin tarinassaan. Yhteistyota edistavaan reh-
toriin liitettiin muun muassa seuraavia piirteita: asiantuntijuus, johtamistaito, or-
ganisointikyky, joustavuus, tasapuolisuus, kannustus, tehokas tiedottaminen ja
kehittdmiskykyisyys. Yhteisty6td ehkaiseva rehtori puolestaan oli tdyked, ar-
vosteleva, kaavoihin kangistunut, puolueellinen, tittelitietoinen, kaukana alaisis-

taan seka johtamiskyvyton.

Tydpaikkakiusaaminen nahtiin yleisena ongelmana. Se oli padasiassa henkista
vakivaltaa, joka tuli esille yhteisén ulkopuolelle sulkemisena, julkisena arvoste-
luna ja loukkauksena sekd nolaamisena. Kiusaaminen nakyi myos toisen sa-
nallisena satuttamisena seka tiedon salaamisena, jolla haluttiin tahallisesti vai-

keuttaa opettajan tydssa selvidmista.

Koulujen toimintakulttuuri oli tarinoissa hyvin perinteinen. Naissad kouluissa
saattoi olla Niemen (1989) mainitsemia kirfjaamattomia ohjeita, jotka ohjasivat
koulun arkity6ta. Oletettiin, ettéd uusi opettaja sosiaalistuu koulun rutiineihin vai-
vatta uhraamatta ajatustakaan sille, ettd uudelta tulokkaalta voisi itse oppia jo-
tain. (ks. Niemi 1989, 68-71.) Muutosvastarinta tuli esille varsinkin ep&aonnis-
tuneen yhteistyén kuvauksissa mika nakyi esimerkiksi pitdytymisena vanhoissa
opetusmenetelmissa ja tavoissa. Joidenkin koulujen toimintakulttuuriin kuului
tyéntekijdiden eriarvoistaminen ja erityisesti nuoret naisopettajat joutuivat muita
huonompaan asemaan. My6s syyllistamista esiintyi. Naiden koulujen kulttuuriin
eivat kuuluneet arvokeskustelut eivatka kasvatuksellisista nakemyksista kes-

kusteleminen.
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Aineistosta ei noussut esille tutkimuksemme toista ongelmaa, yhteistydn
kehittamista, koskevia mainintoja. Siksi pyrimmekin etsimaan keinoja yhteistyén

kehittamiseen kirjallisuudesta sekd omasta esiymmarryksestamme.
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7 OPETTAJIEN YHTEISTYON KEHITTAMINEN

Koulukulttuurin muuttumiseksi on térkeaa, etta opettajien kesken syntyy yhtei-
sesti jaettua ymmarrysta ja paamaaratietoisuutta. Valilla on syyta palata perus-
kysymykseen koulun paamaarasta ja harkita yhdessa, miten se nakyy, kuuluu
ja tuntuu koulun arjessa. On pohdittava millaisilla toimilla on mahdoliista lisata
ja selkiyttaa tietoisuutta, tahtoa ja taitoa kohdata muutoksen ristipaineita. On
myo6s pyrittava [6ytamaan keinoja estda opettajien liiallista kuormittumista. Jat-
kuva kiire, rasittavuus ja koulutukseen kohdistuneet saastétoimenpiteet va-
hentavét opettajien kehittdmishalukkuutta. (Kohonen & Kaikkonen 1998, 133.)

Tutkimuksessamme tuli esille monia yhteistytta ehkaisevia tekij6ita, joiden
korjaamiseen tarvitaan runsaasti aikaa, tahtoa, sitoutumista, voimia ja avointa
keskustelua. Kiesildisen (1998) mukaan tydyhteis6ssa on tarkeda puhua kai-
kista tydhon liittyvista asioista. Niilld on oltava kuitenkin oikea aika, paikka ja se
on tehtava oikealla asenteella. (Kiesildinen 1998, 65.) Opettajien kollegiaali-
suuden lisdaminen kouluissa vaatii toteutuakseen enemman aikaa. Tydyhtei-
sén uskomusten reflektoiminen ei onnistu ilman sille varattua paikkaa opettajien
aikataulussa. Yhteinen paatdksenteko kouluissa on myés runsaasti aikaa vaa-
tivaa. Lyhyesti sanottuna koulun kehittaminen on mahdotonta tai ainakin erittéin
vaikeaa ilman sille selkeasti osoitettua aikaresurssia osana normaalia kou-
lutyéta. (Sahlberg 1998, 191.) Opettajat eivat puolusta tarpeeksi etujaan. Hei-
dan tulisi vaatia aikaa yhteistyolle koulupéivan puitteissa. Palkallisen yhteis-
suunnittelutunnin (YT) tulisi ulottua valtakunnallisesti jokaiseen kouluun.
Monissa kouluissa sitd hyvalla menestyksella toteutetaankin, mutta varsinkin

pienilla kyldkouluilla yhteissuunnittelu jaa monesti valituntien varaan.

Ty6n taustalla olevien arvojen on nayttava erityisesti yhteison tavassa kasitella
vaikeita asioita. (Kiesildinen 1998, 65). Kun yhteisty6ta lahdetaan kehittamaan,

ovat ensimmaisiad kohteita tavallisimmin tiedonkulun ja tyéilmapiirin parantami-
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nen sekd avoimen ja luottamuksellisen toiminnan ja vuorovaikutuksen paran-
taminen. Naiden seikkojen tunnistaminen ja kehittdminen eivat kuitenkaan tar-
koita sitd, etté valtyttaisiin ongelmilta ja erimielisyyksiltd. Painvastoin ristiriitoja
esiintyy sitd enemman, mita avoimempi tydyhteisé on, silla avoimuus on uskal-
lusta tuoda esille omia tunteita ja poikkeavia mielipiteita. Argyris (1993) painot-
taa ryhmien valisten ristiriitojen ratkaisemista ryhmien kiinteammalla yhteen-
saattamisella, yhteisilla keskusteluilla sekd yhteisen mielipiteen I6ytamisellad
itsestd ja muista. My6s mielipiteen eroavaisuuksien ymmartdminen on tarkeaa.
(Argyris 1993, 78.) Avoimessa ja keskustelevassa ilmapiirissd ongelmia onkin
helpompi ratkoa ja kehittaa toimivaa yhteisiin padmaariin tahtadvaa yhteistyo-
ta.

Perinteisesti opettaja tytskentelee mieluummin samanmielisten kanssa, mutta
kannattaisi tietoisesti opetella tekemaan yhteisty6ta ja viritteleméén keskuste-
luja my6s erimielisten opettajakoliegojen kanssa. Vain siten opettajat voivat
saada toisenlaisia ndkdkulmia omien urautuneiden rinnalle. Siten myés ymmar-
rys ja suvaitsevaisuus lisdantyisi. Ammatilliseen ajatteluun ja toimintaan siirty-
minen ei opettajan tydssa ole kuitenkaan kovin helppoa. Vaikeutta saattaa li-

sata myos se, etta ala on niin naisvaltainen.

Opettajan ammatillinen yhteistyd koetaan vaikeaksi. Opettajat pelkaavat me-
nettdvansa kasvonsa tunnustaessaan voivansa oppia jotain tydkaveriltaan.
Kateus ja pelko siitd, ettd opettajakollega on parempi opettaja heikentad yh-
teistydta. Opettajakulttuurissa vallitsevat myds perinteiset tabut ja normit siita,
mista voi puhua ja mista ei. (Lauriala 1998, 124-128.) Opettajan kasitys tehta-
vastaan muuttuu yhd enemman oppimisen ohjaajan suuntaan. Perinteinen roo-
likuva yksinaan tyoskentelevasta opettajasta sailyy silti vieldkin vahvana ja ai-
heuttaa ristiriitaisia odotuksia ymparistéssa. Toisaalta yhteistyé koetaan myés
palkitsevana ja uusia mahdollisuuksia tuovana asiana. Kollegiaalinen tuki tuo
opettajalle myds uudenlaista tyydytysta. Se antaa uutta tydniloa ja innoitusta
tydhdn. Opettajan ammatillisen identiteetin avartumisprosessi sisaitaa siis risti-

riitaisia tuntemuksia, jannitteita ja paineita. Muutos koetaan seka haastavaksi ja
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palkitsevaksi, mutta myds raskaaksi ja voimia kuluttavaksi. Muutosprosessin
edistyminen edellyttda ammatillisten valmiuksien jatkuvaa tdydentamista. (Ko-
honen & Kaikkonen 1998, 130 -132.)

Nikkanen (1992, 46; 1994, 18) on monissa koulun siséista kehittamista koske-
vissa tutkimuksissaan todennut, ettd koulujen tydyhteisdn jasenilla on vankka
visio siita, millaiseksi he haluavat tyoyhteisénséa kehittyvan. Koulun tydyhteisén
jasenet osaavat kuvata hyvan tyéyhteisén ominaisuuksia, mutta visiota hyvasta
tybyhteisdsta ei osata toteuttaa kaytannéssa. Vanhoista kaytanndista luopumi-
nen on vaikeaa. Siksi asioiden ja toimintatapojen kyseenalaistaminen on erityi-
sen tarkedaa. Myos tutkimuksemme aineistosta nousi esille se, ettd opettajat
tietdvat millaista hyva yhteisty6é on ja he tunnistavat sen toteutumiseen vaikut-
tavia asioita. Kaytannodssa opettajien on kuitenkin vaikea toteuttaa yhteisty&ta
ja poistaa sen esteitd. Karu totuus on monesti se, ettd ihannekuva yhteistyésta

jaa toteutumatta.

Yha useammat opettajat huomaavat, etteivat muutokset koulussa merkitse vain
lisatyota, vaan avaavat uusia mahdollisuuksia opettajana toimimiseen ja ihmi-
sena kasvamiseen. Nykypéivan koulu tarvitsee uudenlaista yhteiséllisyytta, ja-
ettuja uusia nakemyksia. Aluksi yhteiséllisyys ja laheinen tyéskentely kollegan
kanssa voi tuntua itsendisyyden menettamisend, mutta pian se kdantyy pain-
vastaiseksi tunteeksi. "Kaksi silméparia nakee enemman kuin yksi.” Spontaa-
nisti muodostunut yhteistyd, ongelmien tunnistaminen ja jakaminen, itsearviointi
ja uudet toimintaideat ovat avain koko koulukulttuurin muutokselle. Koulujen
sisdinen toimintakulttuuri muuttuu siten perinteisesta hallinnoinnista joustavaksi
ryhmatydskentelyksi. (Leino & Leino 1997, 14, 17.)

Opettajan olisi tunnettava omat vahvuutensa ja heikkoutensa kyetékseen
antamaan oman panoksensa yhteistyshon. Oman opettajuuden tunnistaminen
helpottuu, jos opettaja tietoisesti pohtii ja tarkkailee omaa kayttaytymistaan ja
toimintaansa. Oman ty6n reflektointi esimerkiksi portfolion avulla on eréas keino

oman opettajuuden kasvamisessa kohti yhteistoiminnallisempaa tydskentelya.
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Portfolion tekeminen vaatii kuitenkin opastusta ja tdssd opettajien tayden-

nyskouluttamisella on tarkead merkitys.

Meilld on sellainen kasitys, ettd luokanopettajat ovat innokkaita lisédkoulu-
tukseen osallistujia. Ongelma on usein koulutusmaararahojen puute, mika
estad opettajien lisdopin saamisen. Erityisesti yhteisty6ta koskevassa koulu-
tuksessa olisi tarkeaa, etta koulun kaikki opettajat paasisivat koulutuksen piiriin.
Yhden opettajan ei voida olettaa pystyvan siirtdmaan oppimiaan asioita kou-
lunsa muulle opettajayhteisélle. Niemen (1995) mukaan onkin tirkeda saada
kouluyhteis6 yhdessad kehittdmaan opetusta. Yhteistoiminta ja uudistus-
haasteiden yhteinen kohtaaminen ja kasittely osoittautuvat keskeisiksi koulun
kehityksen ehdoiksi. (Niemi 1995, 21.) Myds luokanopettajien koulutuksessa
olisi panostettava entistd enemman yhteistoiminnallisten taitojen oppimiseen ja
kehittdmiseen. Jos vastavalmistuneella opettajalla on halu ja kyky tehda yhteis-
tyétd, on hdn omalta osaltaan vaikuttamassa edistdvasti koulunsa yhteis-
tydkulttuuriin. Jotkut tutkimukseemme osallistuneista opettajista toi esille oman
panoksen tarkeyden yhteistydn kehittamisessa ja sille hyvien edellytysten

luomisessa.

"Saa nahdé, miten taélla jatkossa menee. Alku ei ole ollut kovin lupaavaa. Ehké
miné voisin jotenkin omalta osaltani vaikuttaa siihen, ettd yhteistybmme téassé

koulussa sujuisi helpommin ja mutkattomammin”. (N9)

Rehtorilla on mahdollisuus olla oman koulunsa opettajien véalisen yhteistydn
kehittdjana. Mita enemman rehtori viettdd aikaa opettajien kanssa, sitd
paremmin hén tuntee tydyhteisénsa. Rehtorin paikka on siis valituntisin opet-
tajainhuoneessa. Saanndlliset luokkavierailut ja rehtorin ja opettajan yhteiset
opetustuokiot edesauttavat sitd, etté rehtori paasee tutustumaan opettajien ja
luokkien tydskentelyyn aidossa ympaéristéssa eikd aina vain negatiivisissa
asioissa. Rehtori voi osallistua tarpeen mukaan kaikkien luokkien tyéskentelyyn
ja valilld vaikkapa vapauttaa joku opettaja kollegiaaliseen neuvonpitoon toisen
opettajan kanssa. (Leppilampi 1991, 154.)
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Rehtorin suhtautuminen yhteistydhon ja oma innostuneisuus sen toteut-
tamisessa vaikuttavat opettajien yhteistyohén kannustavasti. Han voi omalla
esimerkillaan rohkaista, mutta halutessaan myds ehkaistéd yhteistyén syntymis-
ta. Aineistosta nousi esille rehtorin suhtautumisen vaikutus yhteistyén ilmene-

miseen.

"Suunnittelen rinnakkaisluokan open kanssa tunteja ja seuraamme oppilaiden
edistymistd. Mutta sitten puuttui rexi asioiden kulkuun. Minusta tuntui, etten
osaa endd mitaén itse suunnitella ja paéattad. Kuitenkin kaikki menee tietysti

védrin ja taas rexi huutaa. Tyéni muuttui ahdistavaksi.” (N10)

Kehityskeskustelut niin ryhméassa kuin kahden kesken kuuluvat hyvaan tydyh-
teis66n. Kahdenkeskinen esimiehen ja tydntekijan vélinen kehityskeskustelu on
vield uutta nykypaivan koulussa. Kehityskeskustelut avaavat mahdollisuuden
kiitoksen ja rakentavan kritiikin antamiseen, sillda kahden kesken ne menevét

myés parhaiten perille.



101

8 LOPUKSI

Halusimme tutkimuksessamme saada selville luokanopettajien kasityksia
hyvéasta yhteistyosta. Saimme jonkinlaisen kasityksen ja kuvauksen siita mil-
laista opettajien mielestd hyva yhteistyd on. Kasitykset jaavat kuitenkin melko
pintapuoliseksi. Opettajat eivat tuo tarinoissaan esille kehittyneempia yhteistydn
muotoja, vaan kertovat esimerkiksi auttamisesta ja keskustelusta, jotka edus-
tavat kollegiaalisuuden suhteellisen heikkoja muotoja. Luulemme, ettd opet-
tajilta puuttuu seka tietoa ettd omakohtaista kokemusta kollegiaalisesta yhteis-
tyésta. Siksi he eivat mainitse niista tarinoissaankaan. Fullanin ja Hargreavesin
(1992, 5) mukaan ongelman ydin on se, etta opettajilla ei yksinkertaisesti ole
mahdollisuuksia eika tarpeeksi rohkeutta yhteistyéhon, toisiltaan oppimiseen ja

asiantuntijuudensa parantamiseen yhteisossa.

Saimme kuitenkin kattavaa tietoa yhteisty6ta edistavista ja ehkaisevista sei-
koista. Luokanopettajien yhteistyén toteutuminen vaatiikin tiettyjd reunaehtoja
toteutuakseen. Yhtena tarkeana tutkimusongelmanamme oli selvittda luokan-
opettajien yhteistyén kehittamisideoita. Taman ongelman ratkaisuun emme
saaneet apua aineistostamme, vaan jouduimme etsimaan vastauksia kirjalli-

suudesta.

Eldytymismenetelmén  kaytté tutkimuksessamme on osoittautunut mielen-
kiintoiseksi ja antoisaksi menetelméksi. Olemme saaneet vaikuttavan ja kiin-
nostavan aineiston suhteellisen nopeasti ja vaivattomasti. Elaytymismenetelma
on luonteeltaan projektiivinen, joten olemme vakuuttuneita siita, etta valitsimme
hyvan menetelman tutkimukseemme. Yllatyimme itsekin eldytymismenetelméan
toimivuudesta, silla tarinoista nousivat esille samat asiat, kuin kayttamastdmme
kirjallisuudesta. Nain saimme varmistuksen oikean menetelman valinnasta.
Olemme siten valmiita pitdmaan tutkimustamme sangen luotettavana. Tari-

noissa nakyy opettajien voimakas elaytyminen tilanteeseen ja he kykenevat
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tuomaan esille myos hieman arkojakin asioita. Ohjasimme opettajat kirjoitta-
maan mind-muodossa, mika varmasti edesauttoi eldytymista. Mikali olisimme

haastatelleet opettajia, emme olisi saaneet yhta kuvaavaa ja rikasta aineistoa.

Kerddmamme aineisto oli eldytymismenetelmaadn maarallisesti riittava, vaikka
vain 37 % opettajista kirjoitti tarinan. Voimme kuitenkin kysennalaistaa aineis-
tomme edustavuuden, koska moni opettaja jatti vastaamatta. Osallistumispro-
sentti on yllattdvan pieni, silld yleensd elaytymistarinoihin vastataan hyvin.
Vastaajien maaran vahaisyys selittynee sill, etta kirjoittamiseen ei oltu varattu
yhteistd aikaa, vaan jokainen sai kirjoittaa tarinan parhaaksi katsomanaan het-
kena. Olisi mielenkiintoista tietda, ketkd ovat jattdneet kirjoittamatta ja miksi.
Voisiko syyna kenties olla se, ettd vastaamatta jattaneet opettajat eivat koe
yhteistyota tarkedksi vai onko heilld ehkéd jotakin "hampaankolossa”. Erds
opettaja kommentoi tutkimukseen osallistumista seuraavasti: "Mina en kannata

yhteisty6ta - minun on aivan turha osallistua tallaiseen tutkimukseen.”

Kehyskertomuksen laatimisen koimme melko vaikeaksi, silla sitd oli vaikea
ilmaista lyhyesti ja riittavan selkeasti, opettajia kuitenkaan liikkaa ohjailematta.
Johdattelimme vastaajia epahuomiossa hieman sivuraiteille kertomaan uuteen
kouluun menosta vastavalmistuneen opettajien silmin. Lisdksi emme kehot-
taneet opettajia kirjoittamaan mitdan yhteistydn kehittamisesta, vaikka se mei-
dan tutkimusongelmamme olikin. Tahdn lienee syyna se, ettd kerasimme
aineiston lilan aikaisin tuntematta eldytymismenetelmaa tarpeeksi, koska

halusimme saada aineiston kasaan ennen opettajien kevatkiireita kouluissa.

Vaikeana, mutta haasteellisena ja mielenkiintoisena koimme tarinoiden ana-
lysoinnin. Tunsimme vélilla olevamme pulassa aineistomme kanssa ja kaipa-
simmekin analysointiin lisda ohjeistoa. limeisesti elaytymismenetelméan luon-
teeseen kuuluukin ajoittainen "tuuliajolla” oleminen. Aineistoamme olemme pyr-
kineet kayttamaan mahdollisimman kattavasti analyysissamme. Vaikka koke-
neiden opettajien pitkia kirjoituksia olemmekin enemman lainanneet, emme ole

unohtaneet myo6skaan nuorten opettajien tarinoita aineiston analyysissa;
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jokainen tarina on arvokas ja mukana tuloksissamme. Aineiston luokittelussa
tavoittelimme mahdollisimman sopivia luokituksia, jotta emme pakottaisi liian
erilaisia teemoja samaan luokkaan. Alkuperéisen suunnitelmamme mukaan ha-
lusimme analysoida aineistoamme myo0s diskursiivisesti. Aikataulumme saada
tutkielmamme valmiiksi oli kuitenkin tiukka, joten diskursiivinen analysointi jai

valitettavan vahaiseksi.

Olisimme voineet nostaa tutkimuksemme arvoa ja lisdta sen luotettavuutta
kayttamalla toisiaan tadydentavia tutkimusmenetelmia. Aikomuksenamme oli
alunperin haastatella muutamaa elaytymistarinan kirjoittajaa tai vaihtoehtoisesti
jotakuta alan asiantuntijaa, esimerkiksi opettajille tydnohjausta antavaa psyko-
logia, jolloin olisimme saaneet syvillisemméan nakemyksen tutkimukseemme.
Ajanpuutteen ja huonon ajankohdan (kesdloma) vuoksi luovuimme ajatuk-
sesta. Tutkimuksemme luotettavuutta lisda se, ettd emme ole ulkopuolisia, vaan

tiedamme mita tutkimamme asia on, meilla on siitd omakohtaista kokemusta.

Opettajat kokevat muutostilanteet usein epamiellyttavina ja vaikeina. Yksi syy
téhan on, ettei koulutuksessa opita riittavasti tarvittavia taitoja. Suurin osa kou-
luissa tydskentelevistd opettajistamme on saanut aikanaan koulutuksen muut-
tumattomuuden kouluun, jossa asiat rullaavat paivasta toiseen samanlaisina.
Opettajakoulutuksessa on jaanyt lilan vahalle sellaisten taitojen ja ajattelu-
tapojen kehittdminen, joita tarvitaan esimerkiksi kouluorganisaation kehittami-
sessd yhteistoiminnallisesti. Opettajankoulutus on perinteisesti painottanut
opettamisen ja oppimisen psykologisia osa-alueita ja jattanyt sosiaaliset

prosessit vahemmalle huomiolle. (Sahlberg 1998, 223.)

Nuori opettaja on melko voimaton uudessa kouluyhteisdssd. Kunkin koulun
tavat, tottumukset ja toimintakulttuuri ovat maaraavid sopeuttajia aiempaan
opetuskulttuuriin. Koulu turmelee opettajankoulutuksen vaikuttavuuden, jos se
ei anna tilaa ja mahdollisuuksia niille ajatuksille, jotka koulutuksessa on saatu.
Toisaalta ldhettamalla kentélle opettajia, joilta puuttuu nykykoulun vaatimia

valmiuksia, opettajankoulutus turmelee koulun uudistumista. (Niemi 1998, 11.)
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Mitd enemman arvostamme opettamisen ja oppimisen moniulotteisuutta, sita
enemman pystymme ajattelemaan ammatillista kehittymista ja sitd paremmin
onnistumme siind, etta nuoret ja toisaalta kokeneet opettajat alkavat kouluissa
tydskennella yhteistydssa. (Ojanen 1993, 110.)

Koska yksilét oppivat ja toimivat eri tavoin, on tydyhteisén luotava mahdolli-
suuksia erilaisille tyyleille. Ket&an ei ole syytd pakottaa yhteistybhén vastoin
omaa tahtoaan. Laheinen ja aito kollegiaalinen yhteistyd ei valttamatta sovellu
kaikille. Siihen sitoutuminen on myds ajankaytén, ammatillisen kasvun ja ris-
kinoton kysymys. Opettajista toiset haluavat pohdiskella ja suunnitella omaa
ty6taan itsekseen, toisille yhteisty6 kollegan kanssa on luontevin tapa. Yksinai-
syys saattaa olla ratkaisevan tarkea esimerkiksi luovien innovaatioiden kehitta-
misessd. Samalla tavalla yksinéisyys voi olla joillekin oman toiminnan ja ajatte-
lun ymmartamisen lahde ja tila, joka tekee mahdolliseksi itseen kohdistuvan
reflektion. Koulun kehittamisessi on samalla kertaa vaalittava ja tuettava seka
individualismia ettd yhteistoiminnallisuutta. (Kohonen & Leppilampi 1994, 80;
Sahlberg 1998.) Jokaisella opettajalla téaytyy olla mahdollisuus itse valita ja
paattaa oma tapansa tehda tyéta, olkoon se sitten yksin tai yhdessa, kunhan

otetaan my&s huomioon velvoitteet tydyhteisé6a kohtaan.

Tutkimuksemme perimmaisena tavoitteena oli ymmaérryksen lisdaminen ja sa-
malla inhimmillisen ajattelun seka keskustelun herattaminen. Uskoisimme kui-
tenkin pystyvamme yleistamaan tutkimuksemme tulokset melko hyvin, koska
kayttamamme kirjallisuus tukee tuloksiamme hyvin ja aineistostamme esiin

nousevat teemat pyoérivat samojen asioiden ymparilla.

Olisi mielenkiintoista tehda jatkotutkimus tapaustutkimuksena jonkun tahan tut-
kimukseen osallistuneen koulun yhteistydsta ja sen toteutumisesta. Aihetta voi-
si syventaa myos tutkimalla opettajakokemuksen maaran vaikutusta yhteistyon
toteutumiseen. Onko nuorten opettajien ja kauan tydskennelleiden opettajien

yhteistyéhalukkuudella ja yhteistydn laadulla eroja?
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Kriittisesti tarkasteltuna pro gradu -tutkielmamme ansio tutkittavalla alueella jaa
melko vahan uutta tietoa tuovaksi. Kehittyneemman opettajien yhteistyén kan-
nalta aihe oli vaikeasti tavoitettavissa sekd aineistosta ettd kirjallisuudesta.
Emme voi kuitenkaan vaheksya opettajien antia tutkimuksellemme, silla he tuo-
vat koskettavan avoimesti esille erityisesti yhteistyon esteitd. Tutkielman teke-
misen myé6ta olemme itse oppineet paljon. Ymmarramme tadman projektin jal-
keen huomattavasti paremmin yhteistyén merkityksen opettajan tyéssa. Tiedos-
tamme selkeammin sen, kuinka pienista palasista vuorovaikutus koostuu ja
kuinka pienella eleella ja jo pelkélla olemuksellamme voimme edistdd myén-
teisen ilmapiirin syntymista. Pro gradu -tutkielman tekeminen yhdessa on ollut
kasvattava kokemus ja sitd voidaan mielestiamme kutsua todelliseksi yhteis-
tyon kypsyyskokeeksi. Tastd meidan on hyva jatkaa. Varmasti “kdymme yhdes-

sd ain” opettajakollegoittemme kanssa.
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