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Téassa narratiivisessa tapaustutkimuksessa selvitetdan kotkalaisen luokanopettaja Juha
Voiman ja hanen 6. -luokkansa oppilaiden kasityksia hyvastd opettajasta seka Juha
Voiman opettajuudesta. Tutkimus pyrkii vastaamaan kysymyksiin siité, millainen on hy-
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olivat erittdin positiivisia: Juha Voima on tunnollinen, reilu, huumorintajuinen ja opetus-
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ESIPUHE

¥ "Td&méa on ensimmadinen sékeisté’,
hén sanoi Nasulle saatuaan sen valmiiksi.
"Minké ensimmadinen sékeist6?’
‘Minun lauluni.”
‘Minké laulun?’
“Tamaén néin.’
"Minké& niin?”

“Jos kuuntelet niin saat kuulla.”
‘Misté pééttelet, etté en kuuntele?’
Siihen Puh ei osannut vastata
Ja niin hén alkoi laulaa.”

- A. A. Milne: Nalle Puh -

Kiitdn luokanopettaja Juha Voimaa ja hanen oppilaitaan: otitte minut [Ampimasti
vastaan ja annoitte minulle kasvun evaita. Ystavilleni kiitos tuesta ja rohkaisusta.

Kaunis kiitos my®s ohjaajalleni Eira Korpiselie.

Jyvaskylassé 3.12.1999

Mari Backman
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1 HAASTEENA HYVA OPETTAJUUS

"Miné& tykkaéan kadyda koulua, miné tykkaan laulaa.
Miné& sen takia tykk&an, mina sen takia tykkééan,
sen takia tykkaéan opettajasta, kerran hén opettaa laulaan!

Minun opettajani on kauhean kiva,

Héan on ihan tasapaksu, eiké hdnesté puutuu mitéén.

Opettaja on joskus leikkisélla tuulella,

Silloin hdn on ankara jos lapset ovat tuhmia.

Meidén opettajalla on silmaélasit ja melkein aina I6k&poksyt.
Joskus hén tekee pienié virheita, vaikka se ei haittaa
- kylla lapset ne korjaavat!”

llkka Kuusisto & Kevaétpérridinen: Laulan opettajastani

Ala-asteajoilta tuttu llkka Kuusiston laulu pyéri mielesséani opettajankoulutukseni en-
simmaéisina vuosina. Koulutuksen mukanaan tuomat haasteet saivat minut pohtimaan,
tuleeko minusta hyvaa opettajaa. Millainen on hyva opettaja? Miten itse maéarittelen

hyvéan opettajan niin, ettd maaritelma sopii oman opettajuuteni perustaksi?

Jokaisella ihmiselld on menneiden vuosien koulukokemuksiin perustuvat kasitykset
opettajasta. Naiden subjektiivisten kasitysten pohjalle muotoutuu opettajan ihanneku-
va: opettajalle sekad hanen toiminnalleen asetetut odotukset ja vaatimukset. Hyvén
opettajan persoonallisuudesta seka ominaisuuksista on tehty vime vuosikymmenina
useita tutkimuksia. Monet 1990-luvun kasvatustieteelliset tapaus- ja eldmankertatut-
kimukset tarkastelevat kysymyksiad opettajan kasvattajaroolista, persoonallisuudesta
seka opettajaidentiteetista. Myos opettajat itse ovat alkaneet tutkia tyétasn kehittyak-
seen ammatissaan. Kysymys opettajan tehtavasta ja roolista —opettajuudesta- on siis

erittain ajankohtainen.
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Hyvén opettajuuden kriteereiden valossa voidaan arvioida yksittaisen opettajapersoo-
nan opettajuutta. Jos opettaja tiedostaa oman ammatillisen mindkuvansa ja kasityk-
sensé ihanneopettajasta, han voi tutkiskella omaa opettajuuttaan uusin silmin. ltsear-
viointi toimii siten alkusykkeena tavoitteellisesti ja tietoisesti jatkuvalle ammatilliselie
kasvulle. My&s oppilaiden palautteella on suuri merkitys opettajan identiteetin raken-

tumisessa.

Oppilaiden kasityksia hyvasta opettajasta ovat tutkineet mm. Halonen ja Hoikura
1992, Kuukkanen ja Minkkinen 1987, Nissila 1988, Nyqvist 1995 seka Oikarinen
1997. Sen sijaan oppilaiden kasityksida omasta opettajastaan ei ole tutkittu. Téssa lie-
nee yksi tarkea tieteellisen tutkimuksen kenttd. Annetaanko oppilaiden mielipiteiden
kuulua? Koulun kehittymisen ja kouluviihtyvyyden parantamisen kannalta olisi olen-
naista antaa puheenvuoro oppilaille, koulun paahenkildille — muutoin todellista laatu-

arviointia ei tapahdu.

Kohtaavatko yleiset hyvan opettajan kriteerit ja oppilaiden kasitykset toisensa? Enta
vastaavatko opettajan kasitykset itsestdan oppilaiden mielikuvaa hénesta opettajana?

Millaisia valmiuksia lapsella on arvioida oman opettajansa ty6ta ja toimintaa?

Ajatus kotkalaisen luokanopettaja Juha Voiman opettajuuden tutkimisesta syntyi tee-
kupin adressa pohtiessani daneen graduaihetta. Juha ehdotti tutkimusaiheeksi luok-
kansa oppilaiden ero- ja siitymisprosessia ala-asteelta ylaasteelle. Juha Voima oli
itselleni tuttu jo lukiovuosilta seka yliopistoajalta, ja hdnen kasityksidan opettajuudesta
olin kuullut automatkoilla Kotkasta Jyvaskyldan ja takaisin. Juhan syvallinen perehty-
neisyys ja kiinnostus ammattiinsa liittyviin asioihin teki minuun vaikutuksen: Juhan

kasitykset vaikuttivat raikkailta ja tutkimisen arvoisilta.

Jain pohtimaan Juhan esittdmaa ajatusta ja muutaman kuukauden suunnittelutyén
jalkeen paadyin tutkimaan Juhan opettajuutta, jota arvioisivat seké Juha itse ettd ha-
nen luokkansa oppilaat. Tahan nakdkulmaan paadyin luettuani kirjallisuutta ja havait-
tuani sen, ettad oppilaiden kasityksid omasta opettajastaan on tutkittu varsin vahan.
Naitd oppilaiden kasityksida Juhan ammattitaidosta halusin peilata seka yleisiin kasi-
tyksiin hyvasta opettajasta etta luokan oppilaiden ja Juhan késityksiin hyvan opettajan
tyosta. Juha otti aiheen vastaan ja sovimme tutkimusprojektista hénen ja koulun reh-

torin kanssa syksylla 1996.



2 VALOKEILASSA HYVA OPETTAJA

2.1 Tutkimustehtava

Tutkimuksen tavoitteena on selvittda eraén kuudennen luokan oppilaiden ja heidan
opettajansa Juha Voiman kasityksid hyvasta opettajasta sekd Juha Voiman opetta-
juudesta. Tutkimusajatusta selventaa seuraava kuvio:

OPPILAAT OPETTAJA

Didaktis~
ten faitojen

Opeftajan
¥ persoonal-

hallinta

KUVIO 1. Tutkimusajatus

Tutkimuksen keskipisteend ovat hyva opettajuus ja Juha Voima opettajana. Naita tut-
kitaan seka oppilaiden ettd Juhan itsensa nakdkulmasta. Heiltd siis kysytdan, millai-
nen on hyva opettaja ja millainen opettaja Juha on. Hyvan opettajuuden osa-alueiksi
tutkimuksessa nahdaan opettajan persoonallisuus, aineenhallinta, didaktisten taitojen
hallinta ja asennoituminen opettajan tyéhén. Myds Juhan opettajuutta tarkastellaan
naiden osa-alueiden valossa. Luokittelu pohjautuu Vahatalon (1990) kasitykseen hy-
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vasta opettajuudesta ja opetustaidon rakenteesta (ks. luku 3.5). Tama teoreettinen
viitekehys muodostaa tutkijan nakdkulman, jonka varaan aineistonkeruu ja raportointi

rakentuu.

Tassa tutkimuksessa ei ole erikseen perinteista tutkimustuloksia kasittelevaa lukua,
vaan vastauksia on l8ydettavissa aineiston ja teorian vélisessa kerronnallisessa dialo-
gissa luvuissa 4-7. Luvussa 3 pohditaan opettajuuden kasitetta ja hyvan opettajuuden
kriteereitd kirjallisuuden ja aiempien tutkimusten pohjalta. Tassé luvussa esitelldéan
tutkimuksen kohdejoukko, kuvataan tutkimus— ja tiedonhankintamenetelmia, aineiston

kasittelya seka lahtokohtia tutkimuksen luotettavuudelle.

2.2 Tutkimusmenetelma

Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen, mutta siina on kuitenkin kaytetty apuna myés
kvantitatiivista tiedonhankintamenetelmaa, kyselylomaketta. Alasuutari (1995) nakee
ihmistieteellisen tutkimuksen menetelmallisen kentdn mahdottomana jaettavaksi tar-
kasti kvalitatiivisiin ja kvantitatiivisiin. Eskolan ja Suorannan (1998, 13) mukaan laa-
dullinen tutkimus on parhaimmillaan aineiston muodon kuvaus, jossa voidaan sovel-
taa my6s kvantitatiivisia menetelmida. Myds Alkula, Pontinen ja Yldstalo (1995, 118)

ovat sita mielta, etta kvantitatiivisia ja kvalitatiivisia aineistoja voi kayttaa rinnakkain.

Vaikka méaaréllisen ja laadullisen aineiston kayttd samassa tutkimuksessa on aineis-
toa rikastuttavaa, piilee siind mydés omat vaaransa. Kvalitatiivista ja kvantitatiivista tut-
kimusta yhdistettdessa voivat kasitteet joskus sekaantua, miké saattaa johtaa teoree-
tittomaan tiedon tilaan. (Siljander 1992, 20-21.) Samaa mieltd on Ehrnrooth (1990, 31)
todetessaan, ettd metodisen vapaamielisyyden ongelmat ilmenevat usein tutkimuksen
analyysissa, jossa johdonmukaisuus korvataan kekselidisyydella ja selittelylla. Vaikka
Eskola ja Suoranta (1998, 72) kyseenalaistavatkin kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten
menetelmien yhteiskaytén tieteenfilosofisin perustein, on heiddn mielestdan kayttd
oikeutettua, kunhan tutkija onnistuu ratkaisunsa perustelemaan riittdvan hyvin.

Tahan tutkimukseen kvantitatiivisen menetelméan kayttd tuo sisalléllisté luotettavuutta
ja objektiivisuutta. Kyselylomakkeen tuloksia ei kuitenkaan tietoisesti nosteta kovin

keskeisiksi, silla niiden analysointi rikkoisi helposti raportin kerronnallisuutta ja tutki-
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musote halutaan pitda laadullisena. Kyselylomakkeen tulokset ovatkin 1ahinna tuke-

massa laadullista analyysia.

2.2.1 Tapaustutkimus

Tapaustutkimuksessa tutkitaan empiirisesti ihmisten nakemyksia ja kokemuksia
tietyista ilmidista erilaisia tutkimusmenetelmia kayttamalla. Siing voidaan myés ku-
vata ryhmia, yhteis6ja, tilanteita tai prosesseja (Yin 1994, 43). Tapaustutkimukselle
on luonteenomaista yksilollistaminen, kokonaisvaltaisuus, vuorovaikutuksellisuus,
monitieteellisyys, luonnollisuus ja arvosidonnaisuus seka joustavuus (Syrjala, Aho-
nen, Syrjaldinen & Saari 1994, 11-14). Tall6in tutkimus on luonteeltaan kuvailevaa,
tutkimusongelmat ovat praktisia ja laadulliset aineistonkoontikeinot keskeisia (Syr-
jala & Numminen 1988; Hirsjarvi, Remes, & Sajavaara 1997, 130), kuten myés tas-

sé tutkimuksessa.

Usein laadullisessa tutkimuksessa perehdytaan tutkimaan suppeaa tapausjoukkoa,
jolloin tavoitteena on sen huolellinen ja perusteellinen analysointi (Eskola & Suo-
ranta 1998, 18). Syrjala ym. (1994, 23) esittavat tapauksen valintaperusteiksi mm.
tapauksen tyypillisyyden, kriittisyyden, ainutkertaisuuden seké paljastavuuden. Es-
kola ja Suoranta (1998, 65) lisdavat edellisiin viela poikkeuksellisuuden. Tassa tut-
kimuksessa tapauksen valinnan perusteeksi muodostui tapauksen ainutkertaisuus:

toista samanlaista opettajapersoonaa ja luokkaa ei ole.

2.2.2 Narratiivinen tutkimus

Narratiivisuudella tarkoitetaan puhumiseen pohjautuvaa kertomuksellisuutta. Se on
hyva tapa jasentda kokemuksia kirjalliseen muotoon (Eskola & Suoranta 1998, 22).
Puhuttaessa kertomuksellisuudesta ei lukijan kuitenkaan pida ymmartaa sanan mer-
kityssisallén yhdistamista kuvitteellisuuteen. Narratiivisuus on tieteellinen nakékulma

aineistoon seka sen analysointiin. (Alasuutari 1995).

Tutkimuksen narratiivisuus viestii lukijalle paitsi tutkimusaineistosta myds tutkijasta,
jolloin tutkimus on paitsi kertomusta myds kertomuksellisuutta (Eskola & Suoranta
1998, 24). Narratiivisen tutkimuksen kieli on tutkiansa mukainen: valmiita ratkaisu-
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malleja ei ole. Yksi narratiivisuuden merkittavin tehokeino onkin aitous. Ihmisten hen-
kilbkohtaisten ndkemysten kuuleminen ja tutkiminen tarjoaa mahdollisuuden saada
esille persoonallisen ihmisen persoonallinen &ani (Beattie 1995, 14). Tama parhaim-
millaan kasvattaa ja synnyttaa ajatuksia myos tutkijassa itsessaén (Beattie 1995).

Vaikka kerronnallisten tutkimusmenetelmien kayttéa ollaan arvosteltu niiden nk. peh-
meydesta ja subjektiivisuudesta, on niiden kayttd kuitenkin lisadntynyt kasvatustieteen
alalla (Beattie 1995; Polkinghorne 1995, 5). Narratiiviset tutkimukset ovat suosittuja

my6s ihmistieteissa seka taiteissa (Blumenfeld-Jones 1995, 25-28).

Narratiivisuus pohtii kysymyksia siitd, miten ihminen kokee ja ymmartaa maaiiman,
miksi he ovat sellaisia kuin ovat ja kuinka ihmisista on tullut juuri omanlaisiaan (Clan-
dinin & Conelly 1990, 2-3). Se voidaan maaritella kokonaisvaltaiseksi laadulliseksi
tutkimukseksi, joka kuvaa yksilon kasityksia todellisuudesta. Narratiivisuudesta on
I6ydettavissa kaksi erilaista linjaa: paradigmaattinen sekd@ narratiivinen suuntaus.
(Polkinghorne 1995, 5-11.) Naista ensimmainen pyrkii etsimaén luokkia ja luokituksia
tutkittavan ilmién kasitteellistamiseksi ja kirkastamiseksi. Narratiivinen suuntaus yrittaa
kuvailla ihmisen toimintaa tai kasityksida ymmarrettdvadn muotoon, jonka kautta voi-

daan kuvata ja tulkita tutkimuskohdetta.

Narratiivisuus leimaa myds tata tutkimusta, jossa on pyritty kerronnan keinoin tuo-
maan esille vastaukset tutkimusongelmaan. Kuten aiemmin on todettu, taman tut-
kimuksen rakenneratkaisu edustaa myds narratiivisen tutkijan omavaltaista paa-
tésmahdollisuutta tutkimusrakenteen suhteen. Tata tutkimusta voi luonnehtia narra-
tiiviseksi tapaustutkimukseksi, jossa on myds fenomenologisia piirteita, pyrkiihdn
fenomenologia tarkastelemaan ilmiditd niiden kokijan silmin. Fenomenologisessa
tutkimuksessa yksilon havainnot, kokemukset, tunteet seka itsereflektointi on pe-
rinteisesti nostettu esiin yksilén kokemuksen ja kasityksen selventamiseksi. (Aho
1990, 33).

2.3 Tutkimuksen kohdejoukko
Tutkimuksen kohdejoukon muodostavat erddn kotkalaisen peruskoulun ala-asteen

kuudennen luokan oppilaat ja heidan opettajansa Juha Voima. Juha on opettanut
luokkaa neljannesta luokasta lahtien, ja luokka oli hanen ensimmainen opetusryh-
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mansa valmistumisen (v.1995) jalkeen. Luokkaan kuului 19 oppilasta, joista 12 oli poi-
kaa ja 7 tyttda. Oppilaiden vanhemmilta kysyttiin kirjallisesti, voiko heidén lapsensa
osallistua tutkimukseen (liite 1). Oppilaista kaksi poikaa ei osallistunut tutkimukseen:
toinen oli sairaana aineistoa kerattidessa ja toinen ei osallistunut tutkimukseen, silla
han ei halunnut arvioida omaa opettajaansa. Nain ollen tutkimukseen osallistui luo-
kanlehtorin liséksi yhteensa 17 oppilasta: 7 tyttéa ja 10 poikaa.

Tarkastelen seuraavaksi kohdejoukkoa kahdesta nakoékulmasta: Ensin kuvaan kuu-
desluokkalaisen tunne-elamaa, ajattelua seka arviointitaitoa, jonka ymmaértadminen on
tutkimuksen kannalta erittdin keskeistd. Taman jélkeen tarkastelen kasityksia no-
viisiopettajasta, joksi tutkimuksen kohteena oleva opettaja voidaan ymmaértaa hanen

alussa olevan uransa vuoksi.

2.3.1 Kuudesluokkalainen

Kuudesluokkalaisen tunne-elama

12-13-vuotias elad siirtymisvaiheessa, jonka aikana han kasvaa lapsesta nuoreksi.
Kehitys on yksil6llisté ja siksi onkin vaikea sanoa, onko 12-13-vuotias lapsi vai nuori
(Venkula & Rautevaara 1992). Kehitys on myds kokonaisvaltaista: lapsi kehittyy niin
motorisella, kognitiivisella, fyysisella kuin sosiaalis-emotionaalisellakin alueella. Tun-
ne-elamaltdan 12-13-vuotias on usein ailahteleva. (Pulkkinen 1997, 19) Eriksonin
(1982, 239-250) psykososiaalisia kriiseja koskevan teorian mukaan kuudesluokkalai-
set elavat kahdenlaisessa kriisivaiheessa. Naiden kriisien loppuratkaisut ovat ahke-

ruus-alemmuus ja identiteetti-roolien hajaannus.

Voimakkaista tunnereaktioista huolimatta varhaisnuori arvostaa aikuisia, jotka asetta-
vat selkeita rajoja ja pitavat kiinni oikeiksi kokemistaan asioista (K&aridinen & Rikkinen
1988, 14, Niemela & Ruth 1989). Varhaisnuoret tarvitsevat voimakkaita aikuisen mal-
leja ja rajoja oman identiteetin ollessa vielad selkiytymétdon. Aikuisen lasnaolo tuo kas-
vavalle lapselle turvaa. Nuorelle onkin tarkeaa, ettd aikuinen viettdd aikaa hénen
kanssaan ja huomioi hanta ja hanen kysymyksidan. Talldin varhaisnuori voi kokea
itsensa tarkedksi ja luottamuksen arvoiseksi, miké puolestaan vaikuttaa myénteisesti

nuoren minakuvan muodostumiseen (Dunderfelt 1992).
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Kuudesluokkalaisen ajattelu ja kieli

Piaget (1988, 88) on tutkimuksessaan todennut lapsen ajattelun siirtyvan konkreetista
abstraktiin noin kahdentoista vuoden iassa. Dunderfelt (1992, 82) ajattelee muutoksen
tapahtuvan vasta kolmentoista ikdvuoden jalkeen. Kehittyva abstrakti ajattelu edistaa
loogisen paattelytaidon kehittymista, jonka myoté nuori kykenee tekemaéan johtopaa-
toéksia ilman konkreettisia havaintoja. (Piaget 1988, 90-108; Rédstam 1992, 37.)

Opettajan tydhén kuuluu lapsen ajattelun kehittymisen ohjaus ja vahvistaminen (Rii-
held 1991, 11-12). Opettajan on myds huomioitava lapsen ajattelun lisdantyva abst-
raktisuus: syyseuraussuhteita ymmartava oppilas tarvitsee monipuolisia abstrakteja
tehtavia ja virikkeita ajattelu- ja paattelytaitonsa jatkuvaan kehittymiseen (Kaaridinen &
Rikkinen 1988, 13). Opetettaessa on muistettava oppilaiden yksiléllinen kehitys: kaikki
kuudesluokkalaiset eivat viela ole taysin kykenevia abstraktiin ajatteluun (Lahdes
1997, 131). Kuitenkin 12-13-vuotiaat ratkovat mielelldadn paattelyyn perustuvia ongel-

mia seka osallistuvat innolla haastaviin keskusteluihin (ks. luku 6.3 ja 4.6.1).

Kuudesluokkalaisen arviointitaito

Jokainen yksilo havainnoi ja arvioi ymparistddan ja sen toimintaa yksildllisesti (Ha-
malainen & Sava 1989, 71). Arviointiin vaikuttavat myds havainnoitsijan ika ja alyk-
kyys seka sukupuoli, sosiaaliluokka ja perhekoko seké oppilaan arvot, kokemukset,
havainnot, odotukset, asenteet, tunteet ja uskomukset (Jakku-Sihvonen 1993, 24;
Suonpera 1993, 112). Savan (1979, 5) tutkimuksen mukaan tyt6t arvioivat toisia
ihmisia poikia positiivisemmin ja tarkemmin, mika saattaa johtua tyttjen kielellisten
valmiuksien nopeammasta kehittymisesta. Sava (1979, 10) on todennut taidoiltaan
erilaisten oppilaiden arvioivan opettajaansa eri tavoin: hyvin menestyvét oppilaat
arvioivat opettajaansa myénteisemmin kuin heikosti menestyvat.

Pollardin tutkimuksen (1997, 83) mukaan oppilaat Kiinnittavéat opettajaa arvioides-
saan huomiota opettajan henkildkohtaisiin ominaisuuksiin, opetus- ja organisointi-
taitoon seka kurinpidollisiin seikkoihin. lhanneopettajaa kuvataan huumorintajuisek-
si, reiluksi, tunnolliseksi ja sopivan tarkaksi. Hyva opettaja kayttada tyéssaan oppi-
laita motivoivia tyttapoja. Woods (1987, 222) puolestaan toteaa, ettd oppilaiden

arvioidessa opettajaansa nousevat keskeiseksi opettajan luonteenpiirteet. Opetta-
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jan didaktisia taitoja oppilaat arvioivat luonteenpiirteiden pohjalta. Woodsin (1987)
mukaan oppilaan opettaja-arviointi riippuu oppilaan ja opettajan vilisesta suhteesta.

Isohookana-Asunmaan (1993, 139-140) kasityksen mukaan opettajan tyén paras ar-
vioija on oppilas, joka arvioinnillaan auttaa opettajan ammatillista kasvua. Rosenberg
(1993, 164) kritisoi koulun opettajakeskeista arviointikulttuuria kysyen mihin koulun
kayttajat, eli oppilaat ja heidén vanhempansa, ovat jaaneet naistéa keskusteluista. Op-
pilaiden &anta tulisi kuulla, onhan opetussisaltdjen ja tydtapojen mielekkyys olennaista
juuri lapsen oppimisen ja viihtymisen kannalta. Myés Kemmis (1989) painottaa oppi-
laan ja huoltajan nakdkulman kuulemista kouluarvioinnissa. Oppilailla on arvokas mie-
lipiteensd myés koulun ja oppimisen kehittamiseen liittyvissa asioissa (Karjalainen
199743, 28-29).

Uusikyla ja Kansanen (1988, 70, 77-78) ovat selvittaneet tutkimuksessaan ala-asteen
oppilaiden kasityksiad koulueldamastaan. Suomalaiset ala-asteen oppilaat ovat melko
tyytyvaisia koulueldman ja opetuksen eri kohteisiin. Huomattava 16yt6 on se, etta tyy-
tyvaisyys vahenee siirryttdessa alimmilta luokilta ylemmille. Siksi onkin syyta tarkkailla
ja selvittda juuri oppilaiden tunteita ja asenteita koulusta ja koulunkaynnista (Kannas
ym. 1995).

2.3.2 Noviisiopettaja

Tutkimuksen kohteena olevaa opettajaa, Juha Voimaa, voidaan pitda noviisiopettaja-
na, silla hdn on toiminut vasta kolme vuotta opettajana. Opettajuutensa ensivuosina
noviisiopettaja muodostaa tydkokemusten perusteella kuvan itsestaén kasvattajana ja
opettajapersoonana. Opettajan kolmen ensimmaisen tyévuoden voidaan kasittaa
edustavan uralle siirtymisen vaihetta, jolloin opettajan toiminnan tavoite on selviytymi-

nen ja oman ammatti-identiteetin 16ytyminen. (Niemi 1995, 8.)

Vaihetta kuvataan usein nuoren opettajan todellisuussokiksi, jossa aloittelevan opet-
tajan ty6ta hallitsevat mm. opetustilanteiden monitahoisuus, koulutuksen ja todellisuu-
den ristiriita, suhde oppilaisiin sekd opetusmateriaaleihin liittyvat ongelmat (Niemi
1995, 9; Raisanen 1996, 29). Haapasalon (1994, 109) mukaan nuoren opettajan me-
takognitiiviset kyvyt oppilaidensa tyéskentelyn suunnittelemiseksi ja arvioimiseksi ovat
puutteelliset. Opetus- ja oppimistilanteissa noviisiopettaja on kiinnostunut lahinna
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omasta tavastaan selviytya, kun taas kokeneen ja ammattitaitoisen opettajan huomio
kohdistuu paaasiallisesti oppilaisiin seka heidan edistymiseensd (mm. Kosunen 1994,
70-75). Aikaa olisi annettava my6s oppilaille: Sarason (1996) mieltéda oppilaiden ky-
symysten lisddntymisen yhdeksi opettajuuden muutoksen kriteereistd. Sahlbergin
(1996b) mielesta oppilaiden runsaampi kysymysten esittdminen ja vastuun ottaminen

tydskentelysta ovat viesti opettajan muutosprosessista.

My&s Laurialan (1988, 24) mukaan opettajan ensimmaisten tyévuosien vaikeudet liit-
tyvat luokanhallintaan sekd omaan ammatti-identiteettiin. Noviisit kykenevat kiinnitta-
maén vain rajoitetusti huomiota opetuksen eri osatekijoihin. Tastd huolimatta no-
viisiopettajan todetaan olevan velvollisuudentuntoinen tyétaan ja oppilaitaan kohtaan.
(Lauriala 1988.) Nuorta opettajaa voidaan pitdaad Poéyryn ja Térméan (1990) mukaan
hyvéna opettajana, sillda han on kasvanut erilaisissa olosuhteissa kuin vanhat opettajat

eika viela ole kyllastynyt tyohonsa.

Nuori opettaja ei kuitenkaan valttamatta uskalla tai osaa luottaa omaan kasvatusna-
kemykseensa, vaan mukautuu tyéyhteisénsa yleisiin kdytanteisiin (Raivola 1993, 28).
Toisaalta osa nuorista opettajista tuntuu luottavan vankasti omiin kasvatusnakemyk-
siinsa, jolloin he valttelevat kokeneempien opettajien seuraa vahéisen tyékokemuk-
sensa vuoksi (Kosunen 1994, 81). Tallainen yksin suunnistaminen hidastaa noviisin
ammatillista kehittymista. Noviisit oppivat mielestdan eniten omista virheistdan ja op-
pilailta saamastaan palautteesta (Lauriala 1988, 24). Oppilaiden palaute onkin opet-
tajalle tarkea tyéssa onnistumisen mittari, ja taitava opettaja osaa kayttéda oppilaiden
antamaa palautetta itsearvioinnin tukena (Kangasniemi 1993, 133; Lahdes 1997,
219).

Kohonen (1993, 81) jakaa opettajan ammatillisen kasvun opettajaksi tulemisen ja
opettajana kasvamisen -vaiheisiin. Naistd ensimmaiseen liittyy ammatillisten perus-
taitojen ja asenteiden kehittyminen, oman identiteetin selkiytyminen, oman opetustyy-
lin etsiminen sekd ammatillisen yhteistyén oppiminen. Opettajana kasvamisen tavoit-
teiksi han mieltaa opettajan tyén kokonaisuuden ymmartamisen, joka pitda siséllaan
vastuullisen osallistumisen oman tydyhteison ja kunnan pedagogiseen kehittamistyd-
hén. (Kohonen 1993, 81.) Opettajan ammatillinen kehittyminen noviisista ekspertiksi
iimenee hanen toiminnassaan (Leino & Leino 1997, 10). Aloittelijasta kehitytdan alan

itsenaiseksi asiantuntijaksi ja uudistajaksi vain suostumalla itse olemaan oppilaana.
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Niemi (1995, 5-6) pohtii opettajan ammatillista kehittymistd kehitysvaiheteorioiden
kautta. Han tarkastelee kehittymistd persoonallisuuden nakékulmasta, kiinnittden
huomiota aikuiseksi ja aikuisena kehittymiseen. My6s Raisanen (1996, 18) toteaa,
etteivat ammatilliset kehitysvaiheet ole pelkastaan ammatillisia vaan etta ne liittyvéat
kiinteasti myds ihmisen muuhun kehitykseen, esimerkiksi varhaisaikuisuudessa ta-
pahtuvaan persoonallisuuden ja minuuden muotoutumiseen. Aikuisuuden kynnyksella
ihminen myés sitoutuu yhteiskuntaan aktiivisena kansalaisena astumalla tydelaméaan.
(Dunderfelt 1992, 92.) Urakehityksen nakokulmasta katsottuna kasvu kuvataan nuo-

ren noviisiopettajan polusta aina kokeneemman opettajan valtatielle asti.

2.4 Aineiston keruu

Laadullista aineistoa kerattdessa tutkija itse ratkaisee, mitkd menetelmat soveltuvat
parhaiten juuri hdnen tutkimukseensa. Aineiston keruutavat riippuvat pitkalti siita, mil-
laista tietoa tutkittavasta kohteesta tavoitellaan tai millaisista olosuhteista on kysymys.
Tapaustutkimukselle tyypillisia tiedonhankintamenetelmia ovat kvalitatiiviset eli laadul-
liset menetelmét kuten haastattelut, havainnoinnit, paivakirjat, omaelamankerrat ja
kirjeet seka muuta tarkoitusta varten tuotetut kirjalliset, kuvalliset tai nauhoitetut mate-
riaalit. (Eskola & Suoranta 1998, 17.) Myos kvantitatiivisten menetelmien kaytté edel-
listen rinnalla on perusteltua ajan saastamisen vuoksi ja siksi, etta saataisiin mahdolli-
simman monipuolinen kuva tutkimuksen kohteena olevasta ilmiésta. Hirsjarven ym.
(1997, 184-193) mukaan ajatusten, tietojen, arvojen, kasitysten ja uskomusten tutki-

musmenetelmiksi sopivat hyvin haastattelu seka kyselylomake.

Taman tutkimuksen tiedonhankintamenetelmiksi valittin haastattelu, kyselylomake
seka kirjallisista tiedonhankintamenetelmista lauseenjatkamistehtéva, koulutodistus
seka kaksi kirjoitelmaa. Tutkimuksen kohteena olevat oppilaat ja opettaja suorittivat

paaasiassa samat tehtavat.
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Koska kvalitatiivinen analyysi on yksil6llista, on tutkijan térkeaa selvittéda lukijalle kuin-
ka tutkimuksen eri vaiheet on suoritettu (Makela 1990, 59). Metodin jaljitettavyys lisaa
myo6s tutkimuksen luotettavuutta kun tieto on perusteltu ja tarkistettavissa (Ehrnrooth
1990, 33). Seuraavaksi esitellaan aineistonkeruumenetelmia ja tutkimuksen kulkua
ensin aineistonkeruun etenemista esittelevan kuvion 2 avulla, sitten yksityiskohtai-

semmin jokaista tiedonhankintamenetelmaa erikseen.

KE 15.4  AINEISTONKERUU 1/ Kasitykset hyvasta opettajasta
- Kijoitelma 1 (oppilaat ja opettaja)
- Lauseenjatkamistehtdva (oppilaat ja opettaja)

MA 185 AINEISTONKERUU 2/ Kasitykset Juhan opettajuudesta
- Kirjoitelma 2 (vain oppilaat)

T119.5 - Todistus (oppilaat ja opettaja)

- Kyselylomake (oppilaat ja opettaja)

- Oppilaiden haastattelu

d

KE 29.7 AINEISTONKERUU 3
- Opettaja Juha Voiman haastattelu

KUVIO 2. Aineistonkeruun eteneminen vaiheittain

Aineistonkeruu eteni kolmessa eri vaiheessa kevaan ja kesdn 1997 aikana (ks. ku-
vio 2). Aineistoa hyvasta opettajuudesta ja Juhan opettajuudesta haluttiin kerata
kahdessa eri vaiheessa ja riittdvan ajankohdan etaisyydella toisistaan, jotta kasityk-
set hyvasta opettajuudesta ja Juhan opettajuudesta saataisiin selkeasti erikseen
esille. Ensimmaisessa vaiheessa kartoitettiin seka oppilaiden ettd opettajan kasi-
tyksia hyvasta opettajuudesta kirjoitelman 1 (liite 2) ja lauseenjatkamistehtévan (liite
3) avulla. Toinen vaihe, jonka teemana oli Juhan opettajuus, toteutettiin kahtena
perakkaisenad paivana: ensimmaisena paivana oppilaat laativat kirjoitelman 2 (liite
4), jossa oppilaat kuvasivat Juhaa opettajanaan. Toisen péaivén tehtavind olivat
koulutodistuksen (liitteet 5.1-5.5) laatiminen, kyselylomakkeen (liitteet 6.1-6.2) tayt-
taminen seké haastattelu (liite 7), joka koski vain neljaéd oppilasta. Aineistonkeruun

viimeisessa vaiheessa haastateltiin luokanopettajaa.
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Astuessani ensimmaisté kertaa luokkaan huokui oppilaiden katseista odottava iimapii-
ri. Ennalta lahettdmani tutkimuslupaselvitykset ja luokanopettajan puheet luokassa
vierailevasta tutkijasta olivat virittneet oppilaissa uteliaisuutta tutkimusta kohtaan.
Luokanopettaja esitteli minut oppilaille: "Tama on nyt SE Mari, josta on puhuttu ja joka
tutkii teidan sydantenne syvyydet.” Lahtiessaan tietokoneluokkaan suorittamaan omia
tehtaviaan opettaja huikkasi ovelta lapsille: "kirjoittakaa rehellisesti ja hyvin, kyl tyd

osaatte!"

2.41 Kirjoitelma

Alasuutarin (1994, 74) mukaan ihmisten kokemuksia ja heidan asettamiaan merkityk-
sid tutkittaessa tulee aineiston olla omin sanoin kerrottua tekstia. Narratiiviseen ai-
neistoon kuuluvat yhtena osana kirjoitetut tai kirjoitutettavat tarinat (Eskola ja Suoranta
1998, 23). Kirjoittamalla ihminen ilmaisee ajatuksiaan ja tunteitaan muodossa, jota
toinen ihminen voi lukea ja ymmartaa. Kirjoittaminen onkin sosiaalisesta nakékul-
masta tarkasteltuna viestintaa lukijan ja kirjoittajan valilla. Toisaalta samanaikaisesti
kirjoitusprosessi on yksilén henkildkohtainen tuotosprosessi. (Vahapassi 1986, 265-
270.) Soinisen (1995, 116-117) mukaan oppilaiden kielelliset valmiudet vaikuttavat
heidan ilmaisunsa laatuun. Kirjoitetun tekstin laatuun, sisaltéén ja ulkoasuun vaikuttaa
kirjoittajan ian liséksi persoonallisuus, kirjoituksen tavoite seka vastaanottaja (Koppi-
nen, Lyytinen & Rasku-Pljttonen 1989, 15).

Tassa tutkimuksessa Kkirjallisina tiedonhankintamenetelmina kéytettiin kirjoitelmaa,
lauseenjatkamistehtévaa ja koulutodistusta. Kirjoitelmia oppilailla teetettiin kaksi. Kir-
joitelman 1 (liite 2) avulla pyrittin saamaan selville oppilaiden ja luokanopettajan kasi-
tyksia hyvasta opettajuudesta. Kirjoitelmassa 2 (liite 4), jonka otsikkona oli "Juha —
minun opettajani”, oppilaat kuvasivat kasityksia omasta opettajastaan. Luokanopettaja
Juha Voimalla en teettanyt toista kirjoitelmaa, silla uskoin saavani selville hanen kasi-

tyksensa omasta opettajuudestaan haastattelun avulla.

Oppilaiden yksildlliset kirjoittamiseen liittyvat vaikeudet (ks. luku 2.3.1) huomioin laa-
timalla kirjoitelman tehtavanantoon apukysymyksia. Apukysymysten tarkoituksena ol
myds varmentaa aineiston laatua: niilla pyrittiin varmistamaan ettéd tutkimuksen kan-
nalta olennaista tietoa tulisi esiin. Molempien kirjoitelmien tekemiseen varattiin aikaa

kaksi tuntia, ja kirjoitelmansa oppilaat saivat tehda nimettémina.
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Kirjoitelma 1 (Millainen on hyva opettaja)

Aloitin tutkimusaineiston keruun selventdmalla oppilaille tutkimukseni tarkoitusta ja
luonnetta. Yritin motivoida oppilaita kehumalla luokan internet -sivuilta lukemiani tari-
noita ja korostamalla oppilaiden omien mielipiteiden tarkeyttd heidan kirjoittaessaan
kasityksistdan hyvasta opettajasta. Jouduin selventdmaan, ettd pohtisimme Juhaa
opettajana vasta myéhemmin, silla oppilaat muistivat tdméan tutkimuksen osan kotiva-
elle [ahettamastani kirjeesta (liite 2).

Olin ennalta laittanut jokaiseen vastauspaperiin koodinumeron (ks. luku 2.5), jotta op-
pilaan ei tarvitsisi kirjata yl6s omaan nimeé&an. Tiesin kuitenkin itse jokaisen oppilaan
nimen koodinumeron rinnalta. Koodinumeroita jakaessani kerroin oppilaille, etten tulisi
nayttdmaan heidan kirjoitelmiaan tai muitakaan toitéd luokan opettajalle. Oppilaissa
koodinumerot synnyttivat riemastusta. Monet heisté vertailivat numeroitaan, kunnes
joku huikkasi: "Hei, nehan oli salaisia!" Uskon, ettd koodinumeroilla oli merkittava vai-

kutus oppilaiden motivoitumiseen.

Vastauspapereiden jakamisen jédlkeen kavin lavitse tehtdvanannon oppilaiden kanssa:
"Sulla on varmaan paljon kokemuksia siitd millainen on hyva opettaja tai millainen on
huono opettaja. Nyt saat kerrankin kirjata ajatuksiasi paperille ihan luvan kanssa! An-
nahan sanasi kuulua! Aikaa kirjoituksen kirjoittamiseen on 2 tuntia, tarvittaessa viela
kauemmin.” Luin apukysymykset lapi tehtavanantopaperista, mutta korostin ettd mui-
takin asioita saisi toki kirjoitelmassa kasitella. Taméan jalkeen varmistin, ettd ohjeet oli
ymmarretty. Vastasin vield kahteen kysymykseen, jotka koskivat kuulakarkikynalla
kirjoittamista ja kirjoitusvirheitd. Sanoin, etten laske puuttuvia pilkkuja tai pieniéa alku-
kirjaimia tms., vaan etta tarkeinta olisi kirjoitelman sisalté ja oma ajatus. Kirjoitusvir-

heista kysynyt poika riemastui suunnattomasti ja ryhtyi heti téihin!

Kirjoittamisen aikana luokassa vallitsi keskittynyt ilmapiiri. Muutamat tytét tulivat pyy-
tamaan lisdpaperia kun taas ensimmaiset pojat olivat palauttamassa kirjoitelmiaan jo
puolen tunnin kuluttua. Kehotin heitad kuitenkin vield pohtimaan aihetta ja lukemaan
kysymykset viela kertaalleen. Taman jalkeen pojat keskittyivat kirjoittamiseen aina
valituntiin asti, jonka alkaessa annoin valmiille oppilaille luvan palauttaa kirjoitelmansa.
Puolet luokasta jai viela kirjoittamaan ainetta, ja valitunnin loppuessa viela kolme tyt-

toa jatkoi kirjoittamista. Annoin heidan tehda kirjoitelman loppuun seuraavalla tunnilla.
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Kirjoitelma 2 (Juha - minun opettajani)

Toisen aineistokeruuvaiheen ensimmainen tehtava oli kirjoitelman laatiminen aiheesta
"Juha — minun opettajani”. Luokan ilmapiiri oli tdysin erilainen kuin edellisella kerralla
oppilaat tavatessani. Oppilaat vaikuttivat vasyneilta, ja tasté syysta yritin kaikkeni op-
pilaiden motivoimiseksi. Opettaja aloitti tunnin sanomalla, ettéd "Marinhan te jo tunnet-
tekin, antakaa rehellisia kommentteja”. Juhan poistuttua luokasta kerroin oppilaille
heidan ainutlaatuisesta asiantuntija-asemastaan: ketkdan muut nuoret eivat tunne
Juha Voimaa yhta hyvin opettajana. Siksi olisikin tarkeda, etta he kirjoittaisivat koke-
muksiaan Juhasta - olihan Juha itsekin sitd toivonut. Rohkaisin oppilaita tuomaan kir-
joitelmassa esiin seka opettajansa hyvia ettd huonoja puolia, ja kertomaan erityisesti
asioita, joissa Juha voisi oppilaiden mielesté kehittya tai toimia toisella tavalla.

Kertasin vield yleisia ohjeita mm. tyérauhasta, ajasta ja kirjoitusvirheista. Edellisesta
kerrasta viisastuneena pyysin jokaista oppilasta irrottamaan pulpettinsa vieruskave-
rin pulpetista. Korostin vield oppilaille omien mielipiteiden merkitystd seka sanoin
kahteen kertaan, ettd en anna heidan kirjoitelmiaan Juhan nahtavaksi. Téahan joku
poika tokaisi: "Hyva, sithén siitéakin voi kirjoittaa...”. Hanen kaverinsa nydkkasi hy-
vaksyvasti. Oppilaat viittasivat tassa ilmeisesti erdadseen opettajan ja oppilaiden
valiseen ristiriitatilanteeseen, jota kuvataan tarkemmin luvussa 4.2.

Lopuksi luin ohjeenannon daneen seka vastasin oppilaiden kysymyksiin. Erds heista
kysyi, saako kirjoittaa muista kuin mainitsemistani asioista. Vastasin, ettd kaikesta
sellaisesta sopii kirjoittaa, mika jollakin tavalla liittyy otsikkoon "Juha, minun opettaja-

ni”: millainen Juha on opettajana ja miten han omaa tyétéan hoitaa.

Oppilaiden aloitettua tyéskentelyn jouduin huomauttamaan muutamalle pojalle tyé-
rauhasta, silla luokka oli jokseenkin levoton. Erds poika ei saanut kyndansa millaan
teroitettua, mika aiheutti muissa hilpeytta. Eras oppilas (16) pyysi kesken tunnin lupaa
saada menna terveydenhoitajalle, ja teki kirjoitelman vasta seuraavalla tunnilla. Kaikki
oppilaat yhta lukuun ottamatta palauttivat kirjoitelmansa kellon soidessa valitunnille,

vaikka olin toivonut oppilaiden kayttavan kaksi tuntia kirjoitelman laatimiseen.

Olisin odottanut oppilaiden kiinnostuvan enemman kirjoitelman laatimisesta. Syita sii-
hen, etteivat he kirjoittaneet niin keskittyen kuin ensimmaisella kerralla, oli varmasti
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useita. Opettajan kertoman mukaan oppilaat olivat kirjoittaneet koulussa edellisviik-
koina melko paljon, ja kenties kevatmieltakin oli jo rinnassa vaikuttaen omalta osal-
taan keskittymiseen. Kirjoitelma oli tutkimusmenetelména kenties menettanyt uu-
tuudenviehatyksensa. Omasta opettajasta kirjoittaminen saattoi olla vaikeampaa kuin
yleisesti hyvéasta opettajasta kirjoittaminen. Kuitenkin uskon, etta kirjoitelmasta saa-
mani informaatio oli luotettavaa ja kattavaa, silld kyselylomakkeesta saatu tieto oli

yhtenevaa kirjoitelman kanssa.

Tutkimukseen osallistuneilta oppilailta keratty kirjallinen aineisto vaihteli laadultaan
jonkin verran. Suurin osa vastauksista oli laajoja kuvauksia (keskimaarin 2-3 sivua),
joissa pohdittiin hyvén opettajan ominaisuuksia sekd Juhan ammattitaitoa monipuoli-
sesti ja rikkaasti esimerkkeihin tukeutuen. Muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta
oppilaat osasivat kayttda apukysymyksia vihjeellisend tukena. Muutaman oppilaan
tuotokset olivat ainoastaan konkreettista Iahimenneisyyden tapahtumien kerrontaa
ilman syvéllisempaa tilanteiden analysointia. Naiden oppilaiden mielipiteet opettajuu-
desta olivat irrallisia ja minakeskeisia, ja pituudeltaan kirjoitelmat olivat luokan keskita-

soa reilusti lyhyempia.

2.4.2 Lauseenjatkamistehtava

Lauseenjatkamistehtava (lite 3), jossa teemana oli hyva opettajuus, teetettiin seka
oppilailla ettd opettajalla ensimmaisessa aineistonkeruuvaiheessa. Lauseenjatkamis-
tehtéva teetettiin tietoisesti samaa teemaa kasittelevan kirjoitelman 1:n jalkeen, jotta
kirjoitelmista saatava tieto olisi mahdollisimman aitoon lapsen ajatteluun pohjautuvaa
eika tutkijan ohjailemaa. Tehtavana oli yksinkertaisesti jatkaa lauseita ajatuksella, joka
tuli mieleen lauseen alusta. Pidin tarkedna sita, ettd myds niiden oppilaiden, joiden
olisi mahdollisesti vaikea ilmaista itsedédn vapaamuotoisessa kirjoitelmassa, mielipiteet

saataisiin esille.

Lauseenjatkamistehtdva suoritettiin ensimmaista kirjoitelmaa seuranneella tunnilla.
Annoin oppilaille ohjeet pienisséd ryhmissa heidan saapuessaan valitunnilta. Oppilaat
ryhtyivat heti toihin, ja tyoskentelyn aikana luokassa vallitsi leppoisa ilmapiiri. Sielta
taatta kuului valilla naurunpurskahdus. Useimmat keskittyivat ty6hdnsa kyna sauhuten
- muutamat eivat keskittyneet kirjoittamiseen, vaan piirtelivat paperille. Naytti silta, etta
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tehtdvan kokivat erityisen mielekkaaksi ne oppilaat, joiden kirjoitelmissa tuntui olleen
vaikea ilmaista kasityksiaan.

Lauseenjatkamistehtavan tarkoituksena oli syventaa ja vahvistaa kirjoitelmista saatua
tietoa, ja ratkaisu osoittautui hyvaksi: tassa tehtavassa tuli ilmi seka kirjoitelmien kes-
keisia seikkoja etta uusiakin asioita. Oppilaiden ilmaisu oli lauseenjatkamistehtavassa
ytimekk&ampaa kuin kirjoitelmissa, mika auttoi paasemaan selville oppilaiden kasityk-

sista.

2.4.3 Koulutodistus

Koulutodistuksen (liite 5.1) avulla oppilaiden tehtavéna oli arvioida oman opettajansa
aineenhallinnallisia taitoja. Opettaja siis sai oppilailtaan ikaan kuin koulutodistuksen,
jossa oppilaat arvioivat opettajansa osaamista ainekohtaisesti viimeisen kolmen vuo-
den ajalta arvosanoilla 4-10. Taman liséksi oppilaiden tuli perustella antamansa ar-
vosanat kirjallisesti (liite 5.2). My6s opettaja itse arvioi omia aineenhallinnallisia taito-
jaan koulutodistuksen avulla sek& numeerisesti etta kirjallisesti opettamiensa aineiden

osalta.

Tehtavanannossa korostin oppilaille, ettd he pohtisivat ennen kaikkea sita, miten hy-
vin Juha opettaa - ei sita, mité he itse pitavat kustakin oppiaineesta tai kuinka hyvia he
itse ovat kyseisessa oppiaineessa. Kehotin oppilaita ensin antamaan arvosanan ja
vasta sen jalkeen perustelemaan numeron erilliselle lomakkeelle (lite 5.2) sanallisesti.
Harjoittelimme sanallisia perusteluja yhdessa suullisesti. Malliksi annoimme kuvitteel-
liselle englannin opettajalle arvosanat 9 ja 6, ja perustelimme niité yhdessa suullisesti.
Oppilaat ryhtyivat laatimaan todistusta Juhalle todella riemuissaan! Aikaa tehtavan
tekemiseen kului reilu tunti. Opettaja Juha Voima taytti oman todistuspohjansa ja pe-

rustelukaavakkeensa toisessa luokkahuoneessa.

Varsinaisen arvioinnin lisaksi oppilaat saivat kirjoittaa opettajalleen henkildkohtaisen
viestin tayttdmiensa todistuslomakkeiden alareunaan, ja ndista viesteista koottiin
mydhemmin diplomi opettajalle (liite 5.5; viesteista olen tutkimuksen liitteessa poista-
nut oppilaiden nimet). Diplomin merkitys tutkimuksessa oli vdhainen — sen tarkoituk-

sena oli koota oppilaiden palautetta muistoksi opettajalleen.
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Oppilaiden antamat arvosanat olivat yleensa ottaen keskenaan samansuuntaisia —
musiikissa arvosanojen hajonta (liite 5.3) oli selkeinta. Verratessa oppilaiden kasityk-
sid Juhan kasityksiin (lite 5.4) omista aineenhallintataidoistaan tulee vaistamatta
huomanneeksi sen tosiasian, ettd opettajan ja oppilaiden kasitykset ovat melko lailla

yhdensuuntaiset.

Oppilaiden antamista arvosanoista laskin oppiainekohtaisen keskiarvon (liite 5.1) ja
lahetin todistuksen luokalle. Oppilaat allekirjoittivat todistuksen ja ojensivat sen opet-

tajalleen kevatjuhlassa.

2.4.4 Kyselylomake

Kyselylomaketta (lite 6.1) kaytettiin tassa tutkimuksessa péaasiassa luotettavuuden
vahvistamiseksi, kuten luvussa 2.2 on todettu. Kyselylomake sisélsi 30 vaitetta, joissa
vastausvaihtoehtoina olivat: tdysin samaa mielta / jokseenkin samaa mieltd / en osaa
sanoa / jokseenkin eri mielta / taysin eri mieltad. Kyselylomakkeen lahtékohtana olivat
Vahatalon (1990) teorian pohjalta muodostetut opettajan ammattitaidon kriteereja ku-
vaavat luokat (persoonallisuus, aineenhallinta, didaktisten taitojen hallinta seké asen-

noituminen opettajan tyéhén).

Persoonallisuuteen liittyvia vaitteita olivat 1, 3-6, 9, 10, 13, 15-22, 24, 25. Didaktisia
taitoja kuvattiin vaitteissa 2, 8, 11, 26-28, 30. Monien persoonallisuuteen liittyvien
vaitteiden voidaan kuitenkin ajatella kuuluvan myés didaktisiin taitoihin (esim. 15-17,
22). Asennoituminen opettajan ammattiin tuli ilmi vaitteissa 7, 14 ja 29, ja vaitteet 12 ja
23 kuvasivat opettajan aineenhallintaan liittyvia tekijéitd. Oppilaiden kasityksia opet-
tajansa aineenhallintataidoista selvitettiin tarkemmin koulutodistuksen (ks. edelld)

avulla.

Kyselylomake taytettiin aineistonkeruun toisen vaiheen jalkimmaisené péivana. Kyse-
lylomake laadittiin etukateen, joskin sitd muokattiin viela uudelleen vastaamaan niihin
kysymyksiin, jotka jaivat epaselviksi oppilaiden omaa opettajaa kuvaavan kirjoitelman
jalkeen. Kyselylomakkeen avulla haluttiin lisatietoa siitd, olivatko oppilaiden kasitykset

opettajastaan todella niin kauniita ja ruusuisia kuin kirjoitelmista kavi ilmi.
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Ennen tydskentelyn aloittamista piirsin kyselylomaketta vastaavan kaavion taululle, ja
otin esimerkin seka positiivisesta ettd negatiivisesta vaittamasta ("peruna on hyvas”,
"en pidd mansikoista”). Esittelin oppilaille eri vastausvaihtoehdot. Ennen papereiden
jakamista kerroin viela, etta kyselylomaketta tayttdessa kannattaa edeta jarjestykses-
sé yksi lause kerrallaan palaamatta aikaisempiin kohtiin ennen kuin kaikki kohdat on
taytetty. Pyysin jo etukateen oppilaita kaikki kohdat taytettyaan tarkastamaan huolelli-
sesti, ettei mikdan kohta ollut jaanyt tayttamatta tai ettei missdan kohdassa ollut use-

ampaa rastia.

Oppilaat keskittyivat tehtdvaan huolella syvan hiljaisuuden vallitessa. Suurin osa op-
pilaista palautti tehtavan pohdittuaan sitéd noin kymmenen minuuttia. Kellon soidessa
valitunnille mainitsin oppilaille, etta tulisin paivan mittaan pyytdamaan muutamaa oppi-
lasta juttelemaan kanssani ja ettd loppupéivasta kertoisin oppilaiden kasityksia hy-
véstd opettajasta koko luokalle. Muutama oppilas jai viela vimeistelemaan tehtavaa

valitunnin puolivaliin asti.

Kyselylomakkeen avulla saadut tiedot olivat yhdensuuntaisia muilla menetelmilla
hankitun aineiston kanssa. Vastausten jakauma on néhtavissa liitteessa 6.1. Oppi-
laiden kasitys opettajastaan oli yleensa ottaen hyvin positiivinen ja yhdensuuntai-
nen opettajan kyselylomakkeessa ilmaisemiensa kasitysten kanssa. Kyselylomak-
keessa ilmeni kuitenkin selkeitd puutteita: jotkut vaitteista (mm. vaite 26) olivat huo-
nosti muotoiltuja, mika nakyi oppilaiden vastauksissa ristiriitaisuutena (vrt. vaitteet 2
ja 26).

2.4.5 Haastattelu

Haastattelu on tutkijan aloitteesta tapahtuvaa keskustelua, jota tutkija johdattelee.
Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (1997, 201) pitdvat haastattelua yhtena laadullisen tut-
kimuksen paamenetelmista. Polkinghorne (1995, 12) arvioi haastattelun olevan yksi
suosituimmista menetelmistad narratiivisissa tutkimuksissa. Koska haastattelutilanne
on vuorovaikutustilanne, vaikuttavat molemmat osapuolet toisiinsa: seké tutkijan etta
tutkittavan osuus on tarked haastattelun onnistumisen kannalta (Eskola & Suoranta
1998, 86; Syrjala & Numminen 1988, 94-95).
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Haastattelutyyleja on useita. Strukturoiduissa haastatteluissa kysymysten muotoilu ja
jarjestys on kaikille haastateltaville sama ja haastattelukysymyksiin on olemassa val-
miit vastausvaihtoehdot. Puolistrukturoitu haastattelu eroaa strukturoidusta niin, etta
haastateltava saa itse tuottaa omat vastauksensa. Teemahaastattelussa tutkija on
etukateen valinnut aihepiirit, joista haastattelussa keskustellaan kaikkien haastatelta-
vien kanssa. Avoin haastattelu on keskustelu, joka rakentuu varsin yksil6llisesti eri
haastateltavasta riippuen: kaikkien kanssa ei kasitella samoja teema-alueita. (Eskola
& Suoranta 1998, 87.)

Teemahaastattelun kaytté on paikallaan kun tutkimusaihe on arka tai vaikea tutkitta-
valle ja kun haastattelu koskee asioita, joista haastateltava ei ole tottunut paivittain
puhumaan (Hirsjarvi ja Hurme 1985, 35) — nain ajattelin asian olevan myos tassa tut-
kimuksessa. Teemahaastattelu valittin tdman tutkimuksen tiedonhankintamenetel-
maksi myos siksi, ettd se soveltuu avoimen ja kuvailevan luonteensa vuoksi hyvin
erilaisten kasitysten tutkimiseen. Raskin (1993, 144) mukaan haastattelun tai vapaa-
muotoisen keskustelun avulla tutkija voi saada esille myds sellaisia asioita, joita ei

osannut edes ajatella odottaa.

Teemahaastattelun eli puolistrukturoidun haastattelun kaytté tutkimuksessa on pe-
rusteltua kun halutaan saada tietoa tietyista aihepiireisté eli teemoista. Teemahaas-
tattelussa keskeista on se, etta tutkijan apuna ei ole valmiita kysymyksia vaan haas-
tattelun sisaltd, muoto ja rakenne syntyvat yksilbllisessad haastattelutilanteessa poh-
jautuen erilliseen teemahaastattelurunkoon (Eskola & Suoranta 1996, 67; Hirsjarvi &
Hurme 1980, 50; Hirsjarvi ym. 1997, 204-205). Tassé tutkimuksessa aineistoa kerat-
tiin teemahaastattelulla kaikkiaan viisi kertaa saman teemahaastattelurungon (liite 7)
avulla. Neljassa naista kerroista haastateltiin oppilaita ja vimeisessé opettajaa. Vaikka
teema-alueiden laajuus ja jarjestys vaihtelevat eri henkildiden kohdalla, pyrin huoleh-
timaan siitd, ettd keskustelimme jokaisen haastateltavan kanssa kaikista teema-
alueista ainakin jonkin verran. Tama on myos yksi teemahaastattelun keskeinen peri-
aate. (Groénfors 1985, 45; Hirsjarvi & Hurme 1982, 36.)

Valitessani oppilaita haastatteluun kaytin harkinnanvaraista satunnaisotantaa (Patton
1990, 182-183): kirjoitelmien perusteella valitsin haastateltaviksi nelja oppilasta, kaksi
tyttda ja kaksi poikaa. Haastattelun avulla halusin syventaa tietoani oppilaiden kirjoi-
telmissa esiin tuomista mielipiteista, ja pidin ndiden oppilaiden toisistaan eroavia ka-
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sityksia erityisen mielenkiintoisina ja tutkimuksen kannalta arvokkaina. Naille oppilaille
annettiin toinen koodinumero (ks. luku 2.6), jottei heidan henkildllisyytensa tulisi niin

selkeasti ilmi.

Ennen varsinaisia haastatteluja haastattelin kahta espoolaista lasta harjoitellakseni
haastattelutekniikkaa ja tiedostaakseni kysymysten muotoilujen, &anenpainojen ja
iimeiden vaikutusta asenteisiin haastattelutilanteessa. Rubin ja Rubin (1995) kehotta-
vat tutkijaa perehtymaan teemahaastattelun tekniikkaan, jottei tutkija omalla kielellazn
tai olemuksellaan vaikuttaisi haastateltavaan. Varsinaisessa haastattelutilanteessa on
tutkijan tehtava johdatella haastateltavaa puhumaan sen aihepiirin kysymyksista, joi-
hin tutkija etsii vastauksia seka pitdmaan haastattelu tiiviina. Oppilaiden haastatteluis-
sa yrittdessani saada esille oppilaiden kasityksia luokanopettajastaan seka hyvasta
opettajasta pyysin oppilaita usein valaisemaan minua kaytannén esimerkeilld. Eskolan
ja Suorannan (1998, 23) mukaan tutkija voi vaikuttaa haastattelun kulkuun sita laati-
essaan niin, ettéd haastattelu houkuttelee haastateltavan kertomaan tarinoita.

Oppilaiden haastattelut suoritettiin aineistonkeruun toisessa vaiheessa. Hain jokaisen
oppilaan erikseen luokasta haastattelutilanteeseen, ja matkalla haastattelutilaan yritin
luoda mahdollisimman leppoisan iimapiirin juttelemalla oppilaiden kanssa arkisista
asioista. Tyttdjen kanssa keskustelun aloitus oli helpompaa, ja yleensé ottaen haas-
tatteluilmapiiri oli vapautunut. Toinen pojista tuntui aluksi jannittavén paljon, mutta ti-
lanne laukesi, kun h&n sai avustaa minua mikrofonin asentamisessa. Haastattelut
kestivat 25-45 minuuttia ja teema-alueiden painotukset poikkesivat toisistaan haasta-
teltavasta riippuen. Haastattelujen nauhoitus mahdollisti tarkemman analysoinnin litte-

roinnin jélkeen.

Haastattelun tarkoituksena oli syventaa kirjoitelmista saamaani tietoa, ja muutama
oppilas avautuikin kertomaan haastattelutilanteessa hyvin syvillisia ja henkilékohtai-
sia asioita. Erdan haastattelun aikana keskustelumme laheni jopa terapiakeskustelua,
ja jouduin kuumeisesti pohtimaan asemaani tutkijana. Oppilas vannotti minua ole-
maan kertomatta keskustelunaiheestamme opettajalle. Koin tilanteen hankalaksi, silla
asia tuntui sellaiselta, joka opettajan olisi ollut hyva tietdd. Eskola ja Suoranta (1998,
57) korostavat, ettei tutkijan tulisi luvata enempaa kuin han pystyy tayttamaan: mikali
koehenkilblle luvataan luottamuksellisuus ja anonymiteetti, tulisi ndmaé lupaukset myés
pitaa. Paatin, etta eettinen vastuuni tutkijana ulottuu yksilénsuojaan. Asia oli oppilaalle
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arka enka halunnut loukata hanta tai tuoda julki hanen kipujaan vasten hénen tahto-
aan. Eskolan ja Suorannan (1998, 56) mukaan tutkijan on kunnioitettava oppilaan ih-
misarvoa (Eskola & Suoranta 1998, 56). Onnekseni luokanopettaja itse otti omassa

haastattelussaan kyseisen asian esille.

Opettajan haastatteluajankohta siirtyi pitkalle keséan, silla opettajan kesaaikataulun
yhdistdminen omaani ei ollut ongelmatonta. Aikataulun pitkittymisesta huolimatta tama
saattoi koitua tutkimuksen eduksi, silld opettaja oli saanut kesdloman tuomaa etai-
syyttd oman toimintansa tarkastelulle. Myds tutkija oli perehtynyt aineistoonsa huolel-
la, ja tiesi tarkalleen asiat, joihin etsi vastausta. Haastattelu suoritettiin opettajan
omassa luokassa ja siihen kului aikaa pitkalti yli toista tuntia. Tutkija koki ilmapiirin
luottamukselliseksi ja avoimeksi. Haastattelun lahtékohtana oli sama teemahaastat-
telurunko kuin oppilaiden haastatteluissa, mutta teemoja pohdittiin télla kertaa opetta-
jan nakdkulmasta. Opettajan haastattelu muodostuikin pitkaksi ja sisalléltdan rikkaaksi
pohdinnaksi opettajan opettajuuden ja tydssa onnistumisen arvioinniksi.

2.5 Aineiston kasittely ja analyysi

Téma tutkimus on ollut pitkdaikainen prosessi, joka ei missdan tyén vaiheessa ole
ollut helppo tai yksinkertainen. Kolmen vuoden aikana vastauksia on etsitty moneen
kertaan, jolloin tutkimus on hioutunut ja muokkautunut. Myds nékdékulmat ovat muut-
tuneet ja varmentuneet. Tutkimusaineistoa on kayty lapi lukemattomia kertoja jarke-
vaa luokitusta etsittdessa. Aineiston tydstamisen vaikeutena oli valmiin analyysimallin
puuttuminen. Jalkikateen oli helppo yhtyd Eskolan & Suorannan (1998, 152) seka
Pattonin (1990, 371-372) kasityksiin siitd, miten laadullisen tutkimuksen tekija joutuu
itse etsimdan omaan tyéhodnsa soveltuvan analyysimenetelmaan valmiin ratkaisumal-
lien viidakosta. Koska eri analyysitavat kietoutuvat toisiinsa, oli tassakin tutkimuk-
sessa sovellettava useampaa analyysitapaa, kuten Eskola & Suoranta (1998, 162)
ehdottavat.

Koska laadullista aineistoa voidaan tietyssad mielessa pitaa loppumattomana, on tut-
kijan on syytad pohtia tutkimuksen analyysiperusteita jo tutkimusmenetelmia valites-
saan (Eskola & Suoranta 1998, 19). Tama tutkijan suunnittelutyd mahdollistaa tutki-
musaineiston saattamisen hallitavaan muotoon, minka kautta myés tutkimustulosten

Idytaminen ja johtopaatésten tekeminen helpottuu (Makela 1990, 53). Keskeistd on
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myés aiheen rajaus (Eskola & Suoranta 1998, 65). Alasuutari (1995, 79) pitaa tutki-
muksen analysointivaihetta yhtena tutkimuksen vaativimmista vaiheista jakaen sen

kahteen vaiheeseen: havaintojen pelkistdmiseen ja tulosten tulkintaan.

Laadullinen analyysi perustuu usein luokitteluun. Luokittelu muuttuu useaan kertaan,
yleensa ensimmainen versio ei ole lopullinen — luokittelua suositetaankin tehtavaksi
vahintdan kahdesti (Eskola & Suoranta 1998, 158, 167-168). Ehrnrooth (1990, 31)
puolestaan varoittaa tutkijaa rakastumasta aineistoonsa niin, ettei han uskalla karsia
sieltd epaolennaista tietoa. Tutkimus vaatii tekijaltdan aineiston koonnin, analysoin-
nin seka raportoinnin yhdenaikaista kasittelyd voidakseen lopulta jasentya hallitse-
mattoman laajasta informaatiotulvasta selkedksi ja loogiseksi kokonaisuudeksi
(Alasuutari 1994, 28-30).

Laadullisen aineiston analyysin tavoite on siis selkeyttda aineistoa ja sita kautta saada
siitéd esille tutkimusongelman kannalta keskeista informaatiota (Eskola & Suoranta
1998, 138; Makela 1990, 37-38). Analyysi aloitetaan sen jalkeen kun kaikki aineisto
on saatu teknisesti kasiteltdvaan muotoon. Tassa tutkimuksessa litterointi ei ollut
helppoa: Kotkan murteessa puheessa lyhentyvien sanojen kirjalliseen muotoon saat-
taminen aiheutti pdanvaivaa. Laajan informaation takaamiseksi merkitsin ylés myés
haastateltavien pitamat tauot seka havaitsemani kielenulkoisen ilmaisun merkit (esim.

nyokkays, olkien kohautus, nayttelysuoritukset yms.).

Varsinainen aineiston analyysi oli monivaiheinen prosessi, joka tapahtui pitkalti Es-
kolan ja Suorannan (1998, 151) kuvauksen mukaan: Aineistosta pyrittiin nostamaan
esiin tutkimusongelman kannalta tarkeita seikkoja hyvén opettajuuden osa-alueiden
(ks. luku 3.5) alle luokitellen. Kirjoitelmat, lauseenjatkamistehtava, todistus, kysely-
lomakkeen vaitteet seka haastattelu luokiteltiin kukin ensin erikseen seka opettajan
etta oppilaiden nakoékulmien mukaan. Toisaalta samanaikaisesti Kiinnitettiin huo-
miota my6s yhden oppilaan aineistojen yhdistdmiseen etsiméllda kunkin oppilaan
aineistojen sisalta seka ristiriitaisuuksia etta yhtenaista linjaa.

Toisessa analyysivaiheessa luokkien sisaltoja karsittiin ja muokattiin, etsittiin yhte-
yksia ja myods puuttuvaa informaatiota. Kolmannessa vaiheessa eri tiedonhankin-
tamenetelmien informaatio yhdistettiin kokonaisuudeksi kuhunkin luokkaan Tassa
vaiheessa oppilaiden ja opettajan kasitykset yhdistettiin. Tasta luokitellusta aineis-
tosta tehtiin myéhemmin tulkintoja. Luokittelu mahdollisti aineiston yksityiskohtai-
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semman tarkastelun, kun eri ongelmiin liittyvat kohdat koottiin yhteen kaikista ai-
neistoista (Eskola & Suoranta 1998, 156-157, 176). Valmiin luokittelun jalkeen jo
poistettua aineistoa luettiin viela useampaan kertaan, jottei mikdan olennainen
seikka olisi jaanyt epédhuomiossa pois. Luokittelu eli tutkimuksen alusta asti jatku-
vasti, ja loppuvaiheessa tutkija paatyikin kehittelemaan Vahatalon teorian luokkia
tutkimuksen kannalta hallitavampaan muotoon. Luokittelu ei ollut yksioikoista:
opettajuudessa kaikki tuntuu liittyvan kaikkeen. Tasta syysta raportin sivuilla lukija

tormaa usein viittauksiin myos edellisiin tai tuleviin lukuihin.

Tutkimusaineistosta nousevia tekstikatkelmia on kéytetty perustelemaan niin tutkijan
tulkintaa kuin kuvaamaan aineistoa esimerkkina, miké on varsin yleista laadullisessa
tutkimuksessa (Savolainen 1991, 454). Nama aineistoviitteet on merkitty kirjaimin A-F
tutkimusmenetelman mukaan (liite 8): (A) Kirjoitelma 1, (B) Lauseenjatkamistehtéva,
(C) Kirjoitelma 2, (D) Todistus, (E) Kyselylomake, (F) Haastattelu. Numerot menetel-
maa ilmaisevan kirjaimen perassa kuvaavat oppilaita (Esim. A16), opettajan vastauk-
siin on kirjattu erikseen "opettaja” (Esim. A, opettaja). Jokaisen oppilaan koodinumero
on sama koko tutkimuksen ajan lukuun ottamatta haastateltuja oppilaita, jotka haas-
tattelujen yhteydessa numeroitiin uudelleen (F 1-4) anonymiteetin varmistamiseksi.
Myos liikkunnanopetuksen yhteydessa oppilaille annettiin uudet koodinumerot (P 1-9),
silla vain pojat arvioivat Juhaa liikkunnanopettajana.

Tutkijan oma maailmankatsomus sekd kokemusmaailma vaikuttaa niihin asioihin,
joita hén havaitsee ja nostaa esille laadullista aineistosta. Eskola ja Suoranta (1998,
157) korostavatkin, ettd tutkijjaa ohjaa aina vahintaankin tiedostamattomat kasityk-
set, teoriat ja kokemukset. Tutkijan on tunnustettava oma subjektiivisuutensa: joku
toinen tulkitsisi aineistoa eri tavoin. Toisaalta myds sama tutkija 16ytaa laadullisesta
tutkimusaineistosta kerta toisensa jalkeen jotain uutta. (Eskola & Suoranta 1998,
158.) Taydellinen ja valmis koodaaminen ei liene koskaan mahdollista. Tulkinta eli
synteesi pohjautuu aineistosta 16ydettyjen merkitysten ja kirjallisuuskatsausten ja ai-
empien tutkimusten suhteuttamiseen. Sen aikana tutkija selkeyttda aineistossa ilme-
nevia merkityksid seka tekee niistd omia johtopaatoksia. (Hirsjarvi ym. 1997, 221))
Tutkimuksen tulokset muodostuvat syntyvasta kertomuksesta.
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2.6 Tutkimuksen luotettavuudesta

Koska tapaustutkimuksen synnyttdma tieto on varsin tilannesidonnaista, ei tapaus-
tutkimusten tuloksia useinkaan voida yleistdd, vaan tulosten selittaminen rajoittuu
vain tutkittavaan tapaukseen. Tapaustutkimus toimii usein keskustelunherattsjana:
lukijlan on mahdollista peilata omia kokemuksiaan tutkimustuloksiin ja sitd kautta
laajentaa ja muokata omia kasityksiaan. (Alasuutari 1994, 222; Syrjala 1988, 171-
173.) Toisaalta tapaustutkimusta voidaan yleistaa analyyttisesti, mika tarkoittaa tut-
kimuksen suhteuttamista tutkimusteoriaan. Tutkimuksen toistettavuus mahdollistuu,
mikali luokittelu- ja tulkintas&&nnot esitetdan niin selkeasti etta toinen tutkija voi niita

soveltamalla saada samansuuntaisia tuloksia. (Ehrnrooth 1990, 40.)

Koska laadullista tutkimusta on vaikea tai jopa mahdotonta toistaa sellaisenaan, nou-
see keskeiseksi luotettavuuden mittariksi tutkimusprosessin luotettavuus. Kvantitatiivi-
sesta tutkimuksesta tuttujen kasitteiden validiteetin ja reliabiliteetin (toistettavuus ja
johdonmukaisuus) pohtiminen ei kaikissa tapauksissa ole tarpeen; olennaista on tut-
kimuksen uskottavuuden osoittaminen. (Syrjala & Numminen 1988, 135, 143)

Yksi keskeisin laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttava tekija on se, miten
tutkija on toteuttanut analyysinsa. Lukijalle on tarjottava mahdollisuus seurata tutkijan
paattelya (Makela 1990, 53). Mikali tutkija kirjoittaa tutkimusraporttiinsa tarkasti tutki-
mukseen kulun ja siihen vaikuttaneet tekijat, asettaa hén ne samalla alttiiksi lukijan
arvostelulle (Gronfors 1982, 172). Aineistonkeruuta ja analyysia kuvataan yksityis-
kohtaisesti luvuissa 2.4 ja 2.5, ja keskeinen aineistonkeruuseen liittyva materiaali on
nahtavissa liitteissd. Suorat aineistolainaukset tutkimusraportissa antavat lukijalle
mahdollisuuden tarkkailla ja arvioida analyysia (Patton 1990; Syrjald, Ahonen, Syrja-
ldinen & Saari 1994, 13). Aineistoviitteita tutkimuksessa on runsaasti, minka perus-
teella lukija voi vakuuttua, etteivat tulkinnat pohjaudu yksittéisiin poimintoihin (Makela
1990, 53). Nain tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida koko ajan tutkimusta lu-

ettaessa.

Triangulaation, jolla tarkoitetaan erilaisten aineistojen, teorioiden ja menetelmien
kayttba samassa tutkimuksessa, katsotaan parantavan laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuutta (Eskola & Suoranta 1996, 40; Patton 1990). My&s Syrjalan ja Nummisen
(1988, 78) mielesta aineiston koonnin menetelmallinen rikkaus lisda luotettavuutta.

Kayttokelpoisia tapoja triangulaatioon kvalitatiivisessa analyysissa ovat aineisto- ja



31

tutkijatriangulaatio (Eskola & Suoranta 1996, 41). Puhuttaessa aineistotriangulaatiosta
tarkoitetaan aineistonkeruumenetelmien vaihtelevuutta. Tassa tutkimuksessa aineis-
toa on koottu monella eri tavalla (ks. luku 2.4), ja aineiston kasittely (ks. luku 2.5) py-
rittiin tekemaan niin tarkasti, ettd kaikki tarpeellinen informaatio tulisi mukaan tutki-

mukseen.

Tutkijan on tarked myodntda oma subjektiivisuutensa koko tutkimusprosessin suhteen
(Eskola & Suoranta 1998, 17). Objektiivisuudella tarkoitetaan tutkimuskohteen ja sen
ominaisuuksien riippumattomuutta tutkijaan nidhden (Ehrnrooth 1990, 36). Tutkijan on
my0s perusteltava vaitteensa ja annettava argumenttinsa alttiiksi tiedeyhteison kritii-
kille. Tata tutkimusta tehdesséani olen tietoisesti pyrkinyt erottamaan omat kasitykseni
tutkittavien kasityksista. Tutkimukseen liittyvaan kirjallisuuteen ja aiempiin tutkimuksiin

perehtyminen on tuonut lisda nakokulmia ja syvyytta seka aineiston koontiin etté ana-
lyysiin.

3 MISTA ON HYVAT OPETTAJAT TEHTY

Opettajuus on laaja kasite, jota voidaan yrittdd hahmottaa esimerkiksi sen osa-
alueita tarkastelemalla. Opettajuus ilmiona sisaltda ihmisen kasitykset opettajana
olemisesta, opettajan tytsta, asemasta, ominaisuuksista sekd odotuksista, toiveista
ja kokemuksista erilaisia opettajia kohtaan (Korpinen 1996b, 14). Vaikka opetta-
juutta monesti tarkastellaan osa-alueittain, tulisi silti huomioida, osa-alueiden sidok-

sisuus ja usein myds paallekkaisyys.

Opettajuuden maaritelma on luonnollisesti sidoksissa siihen yhteiskuntaan, jossa
eletdan. Opettajan opetustehtava eri puolilla maailmaa on kuitenkin suhteellisen sa-
manlainen: opettaja toimii ohjaajana, kasvattajana ja opettajana (Korpinen 1996b, 52).
Yhteiskunnan kehittyminen muuttaa niin opettajuutta kuin ihmisten kasityksia ja odo-
tuksia ihanneopettajasta (Simola 1995). Simola (1995) on tutkinut kansanopettajuutta
1860-luvulta 1990-luvulle. Naiden vuosikymmenten ajan ovat opettajan tyén keskeisi-
na alueina olleet tyén yksilbkeskeisyys, tavoitetietoisuus, opettajan tyén didaktinen
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tiedeperusteisuus sekd kokonaisvaltainen oppilasarviointi. Tana paivana opettajan
tydon ammatillistuminen, professionaalistuminen, koetaan keskeiseksi tekijaksi kuvat-

taessa kasityksia ihanneopettajan ominaisuuksista (Lahdes 1997, 257).

3.1 Opettajuus professiona

Postmodernin yhteiskunnan piirteisiin kuuluu Sahlbergin (1996a, 21) mukaan se,
ettd muuttuvaa yhteiskuntaa on aina vain vaikeampi ymmartaa. Opettajin yhteis-
kunnan muutos vaikuttaa niin, ettd heidan on entista tietoisemmin yritettava pysya
yhteiskunnan muutoksen vauhdissa. Sahlberg (1996a, 21) nimeaakin opettajat muu-
toksen avainhenkildiksi: "Heidan kanssaan koulu uudistuu tai pysyy ennallaan”.
Opettajuus on kasvamista, kehittymisté ja keskenerdisyyden myontamista ja opet-
tajuus muuttuu opettajan arvomaailman ja ihmiskasitysten muuttuessa (Spare 1997,
11). Opettaja kasvaa ty6ta tehdessaan, silla tyo ja oppilaat kasvattavat hanta (Karja-
lainen 1997a, 12; Viljanen 1992, 10).

Yhteiskunnan kehittyessa on opettajan ammatista tullut "vaativa ja yhteiskunnallisesti
tarked professio”, jossa peruskoulutus tarjoaa ammatillisen kelpoisuuden, vaikkakin
opettajan ammatillinen kasvu on elinikdinen tehtava (Leino & Leino 1997, 11-12). Lei-
non & Leinon (1997, 54) mukaan opettajan tydn professionaalisuus pohjautuu tydn
autonomiseen ja vastuulliseen asemaan seka erityisen tietoperustan hallitsemiseen.
Toisaalta tutkijat samanaikaisesti arvostelevat opettamista aitona professiona, onhan
opettaja tydssaan sidottu mm. monien sdaddésten ja opetussuunnitelman noudattami-
seen (Leino & Leino 1997, 93).

Barringer (1993) asettaa opettajan professionaalisuudelle tiettyja ominaispiirteita.
Ammattitaitoinen opettaja sitoutuu oppilaidensa oppimisen ohjaamiseen ja kannusta-
miseen ja kantaa vastuuta aineenhallinta- ja pedagogisten taitojen kehittdmisesta se-
ka ottaa vastuuta oppimisen ohjaamisesta ja johtamisesta. Opettajan tulee myés arvi-
oida omaa tyéskentelyaén seka osallistua tydyhteisénsé kehittdmiseen ja tukemiseen.
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3.2 Opettajan ammattikuva

Kautta aikojen on hyvalle opettajalle asetettu erilaisia vaatimuksia ja kriteereita. Ka-
sitykset hyvasta opettajasta ovat aina yhteydessa vallitsevaan yhteiskuntaan seka
koulutukseen (Isohookana-Asunmaa 1993, 137; Lahdes 1983, 21). Opettajuutta
arvotetaan niin yhteiskunnalliselta kannalta kuin pedagogisten ihmiskasitysten,
luokkatason ja eri oppiaineidenkin nékdkulmasta. Eri oppimiskasitykset puolestaan
painottavat opettajan eri taitoja: esimerkiksi teknologis-behavioristinen suuntaus
didaktisia taitoja ja humanistisen psykologia opettajan persoonallisuutta (Lahdes
1997, 257-258). Opettajuutta voidaan tarkastella myds opettajankoulutuksen ta-
voitteista ké&sin; asettaahan opettajankoulutus tietyt raamit ihanneopettajalle. Krok-
fors (1993, 52) esittaa opettajankoulutuksen tavoitteiden mukaiseksi opettajan, joka
hallitsee analysointi- ja opetustekniset taidot seka tiedostamisen oppilaantuntemuk-

sen.

Ihmisten asettamat toiveet ja kokemukset erilaisista opettajista muokkaavat kuvaa
siitd, millainen opettajan tulisi olla. Opettajan itselleen asettamien odotuksien lisdksi
hanen ty6hénséa vaikuttavat myds oppilaiden, vanhempien, opettajakollegojen sek
muun koulun henkiléstdn kéasitykset ja odotukset opettajan tydsta, persoonasta ja
ammatillisesta asemasta (Korpinen 1996b, 14; Vilanen 1992, 45). Varsinkin koulun
pitkdaikaisen henkilékunnan rooliodotukset ja normit sosiaalistavat opettajaa ammat-
tinsa. Ammattikasitys on siis ammattia tarkastelevan tahon yksiléllinen tulkinta am-
matista ja sen merkityksestad (Nurminen 1993, 49). Tall6in opettajuus voidaan kasittaa
yksilon sisdisen kokemuksen synnyttdmaksi henkildkohtaiseksi nakemykseksi: kau-

neus on tunnetusti katsojan silmissa.

Mikali ihmisten kohdistamat rooliodotukset opettajasta eivat kay yksiin opettajan omi-
en odotusten kanssa, syntyy opettajalle tydssaan rooliristiriita. Opettajan roolialueina
Viljanen (1992, 45-46) pitaa sukupuoli-, ika-, tyd-, kulttuuri-, yhteiskunta- ja kotirooleja.
Niemen (1993a, 41) mielesta opettajalla on kaksi roolia: toimia koulun kehittdjana se-
ké olla "tradition tuotteena". Ammattitaitoinen opettaja hallitsee roolialueisiin kohdistu-
neita odotuksia omien tietojensa ja taitojensa mukaan. Ristiriita tai tasapaino nailla
roolialueilla johtaa kielteiseen tai myénteiseen ammatilliseen kehitykseen. Puhuttaes-
sa opettajan ammattiroolista on syyta muistaa, etta jokaisella opettajalla oma ammatti-

roolinsa: tekeehan opettaja tyétaan omasta persoonastaan kasin (ks. luku 4).
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3.3 Opettajan ammatillinen minakasitys

Kasvatustieteen kirjallisuudessa on useita termeja, jotka kuvaavat opettajan suhtau-
tumista itseensa tydnsa tekijana: ammatti-identiteetti, ammatillinen identiteetti, amma-
tillinen itsetuntemus, tydminékuva, ammatillinen minékuva ja ammatillinen minakasitys
(mm. Réisdnen 1996, 19; Yrjénsuuri 1990b, 11;). Tassa tutkimuksessa puhutaan
ammatillisesta mindkasityksesta, jolla tarkoitetaan opettajan samastumista tai sosiaa-

listumista omaan ammattiinsa ja ammattikuntaan (Kari 1990, 142).

Vepsan (1997, 45) mukaan opettajana olemisessa on mukana niin kasitykset omista
opettajista, opettajakollegoista kuin ihmisyydestékin. Han nakee opettajana olemisen
omien ajatusten ja toisten ajatusten tulkintojen summaksi, jolloin opettaja on omien
vanhojen opettajiensa seka tuttujen ihmisten arvojen tulos. Opettaja poimii osaksi
omaa opettajuuttaan ne arvot ja kasitykset, jotka ovat hanelle itselleen tarkeita. Opet-
tajan kasitykseen itsestddn ammattinsa harjoittajana vaikuttavat myés muiden ihmis-
ten asettamat odotukset ja palaute (Yrjénsuuri 1990b, 17, 9).

Raisdnen (1996, 19) kasittda opettajan minén ja ammatillisen minén olevan melkein
yhta, silla opettajan elaméassa ammatillinen painotus on suuri. Hanen tietonsa, maail-
mankatsomuksensa ja arvonsa liittyvat seké& hanen persoonaansa ettd hanen tyéhon-
sd. Ammatillinen mindkasitys on osa ihmisen kokonaisvaltaisempaa minakasitysta ja
maailmankuvaa, silla arvot, mielipiteet ja tiedot liittyvat paitsi tybhén, myos persoo-
naan (Yrjénsuuri 1990b, 11). Korpinen (1993b, 141-142) puolestaan niakee ammatilli-
seen minakuvaan kuululuvaksi opettajan itseensa liittaméat ominaisuudet, uskomukset,
tiedot, taidot, ja roolit. Myds opettajan yksil6lliset mielipiteet ja kokemukset ammatis-
taan sekd ammatin mielekkyys vaikuttavat ammatilliseen minakéasitykseen (Nurminen
1993, 48).

Ammatillisen minakasityksen muodostuminen edellyttéé opettajan itsereflektiota, jon-
ka kautta opettaja tulee tietoiseksi omista mahdollisuuksistaan ammattinsa harjoittaja-
na (Kari 1988, 103; 1991, 142; Yrjénsuuri 1990b, 11). Opettaja tietaa taitonsa ja osaa
asettaa henkilokohtaisia odotuksia ja vaatimuksia omalle tyélleen ja haluaa jatkuvasti
kehittaa taitojaan (Niemi 1989, 84-85). Tasta syystd myds ammatillisen minakasityk-
sen tuntemus lis&& niin yksildn mindkasityksen kuin ammatillisten toimintojenkin tun-

temusta (Yrjdnsuuri 1990Db).
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Jotta ammatillinen minakasitys muodostuisi vahvaksi, opettaja tarvitsee korkeatasoi-
sen koulutuksen aikaansaaman ammattipatevyyden. On kuitenkin huomattava, etta
tassakin asiassa kehitys on yksiléllista. Joillakin opettajilla ammatillinen minakasitys
alkaa muodostua jo ennen koulutusta ja toisilla vasta opintojen jalkeen (Lauriala 1988;
Yrionsuuri 1990b). Yleensa ensimmaisten tyévuosien aikana ammatillisen minakéasi-
tyksen kehittymisessa tapahtuu voimakasta kasvua, jonka jalkeen kehitys on tasai-
sempaa (Yrjénsuuri 1990b, 1, 15). Ammatillisen mindkuvan kehittyminen on siten osa

yksilén ammatillista kasvua.

3.4 Hyvén opettajuuden kriteerit

Tama tutkimus on lahtenyt likkeelle Vahatalon (1990, 5) ajatuksesta, jonka mukaan
hyvéa opettaja on samalla myés ammattitaitoinen opettaja. Han mieltdd ammattitaitoi-
sen ja hyvan opettajan kasitteet synonyymeiksi, joista pitdd ammattitaitoista opettajaa
kuitenkin kattavampana termina (1990, 5). Ammattitaidon laatuun vaikuttavina tekij6i-
nd pidetaan opettajan saamaa ammattikoulutusta seka hanen tydmotivaatiotaan (Va-
hatalo 1990, 5).

Mitéd opettajan ammattitaito sitten on? Viljasen (1992, 45) mukaan ammattitaitoinen
opettaja hallitsee opetuksen perusvaiheet. suunnittelun, opettamisen ja evaluoinnin.
Karin (1988, 17) mielestd ammattitaidossa taas on kyse didaktisten ja ihmissuhdetai-
tojen eika niinkaan persoonallisten taitojen kehittdmisesta. Raivola (1993, 19-25) pitaa
nykyopettajaa jatkuvana tiedon prosessoijana ja yhteiskunnan arvojen ja moraalin
valittajana. Nain ollen opettajan ammatissa on kysymys niin ammatillisten kuin per-

soonallistenkin taitojen hallitsemisesta.

Yriénsuuri (1990a, 14-15) kasittdad opettajan ammattitaitoon kuuluvaksi seitseman
toisiinsa sidoksissa olevaa osa-aluetta: aineenhallinnan, kasvatustiedon, koulutyén-
tuntemuksen, didaktisen oppiaineen kasittelytaidon, evaluointi- eli arviointitaidon seka
opetusmenetelmien ja vuorovaikutustilanteiden hallinnan. Ammattitaidon osa-alueita
opettaja tarvitsee seka suunnitellessaan etta toteuttaessaan opetusta. Opettajan on
usein tydssaan vaikea erottaa osa-alueiden suhteita, silla ne liittyvat kiinteasti toinen
toisiinsa. Esimerkiksi opettajan tiedonkasitys vaikuttaa niin oppiaineen kuin didaktis-
tenkin taitojen hallintaan, ja opettajan oppimiskasitys heijastuu kaikissa muissa osa-
alueissa. My&s Kosusen (1994, 56) mielesta opettajan tydn siséltéja on vaikea luette-
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loida, silla hyva opetustaito koostuu monista eri osaamisen aloista. Sama nakyy myés
tassa tutkimuksessa: vaikka ammattitaitoa kuvaavat osa-alueet on luokiteltu eri lukui-

hin (4-7), ovat ne silti koko ajan kiinni toisissaan.

Opettajan ihannekuvaa on hahmoteltu opettajan ammatin kehittymisesta asti. Hyvan
opettajuuden vaatimukset ja kriteerit ovat aina sidoksissa senhetkisiin kasityksiin ihmi-
sestd, tiedosta, yhteiskunnasta ja kasvatuksesta. Seuraavaksi pyritddn tarkastele-
maan yleista hyvan opettajan kuvaa historian ja tutkimusten valossa.

1960-luvulta lahtien on hyvélle opettajalle asetettu kolme suhteellisen pysyvaa vaati-
musta: opettamisen ja oppiaineen hallinta seka esiintymistaito. Vahatalo (1990) on
tutkinut eri vuosikymmenien aikana kasityksia ammattitaitoisen opettajan kriteereista.
Tutkimuksista ilmenee, ettd 1950-60 -luvuilla kiinnitettiin huomiota erityisesti opettajan
ammattitaitoon sekad persoonallisuuteen. Talldin opettajaa pidettiin koko kansan kas-
vattajana, ja opettajan kasvatusvastuu nahtiin hdnen keskeisimpana tehtavanaan
(Haavio 1949; Koskenniemi & Valtasaari 1965). Nurmi (1965) on listannut tutkimuk-
sessaan hyvan opettajan ominaisuuksiksi esiintymiskykyisyyden, innostuneisuuden,
kuuluvan ja selkedn aanenkaytdn sekd hyvan opetustaidon.

1970-luvulla puolestaan pidettiin opettajan ammattitaitoa opettajan persoonallisuutta
suuremmassa arvossa. Tama ei hammastyta, silla korostettiinhan 1970-luvulla ope-
tustekniikoiden merkitystd koulutydssa (Vahatalo 1990). 1960 ja 1970 —luvuilla odo-
tettiin ammattitaitoiselta opettajalta pedagogista rakkautta oppilaitaan kohtaan aukto-
riteetti- ja kurinpitokykyd unohtamatta. Opettajan oletettiin olevan velvollisuudentun-
toinen ja opettajan ty6ta pidettiin kutsumusammattina. Luonteeltaan hyva opettaja

nahtiin karsivalliseksi, ndyraksi ja ilomieliseksi. (Haavio 1949.)

1980-luvulla opettajan persoonallisuuden merkitys nousi jalleen esiin: opettajan ja op-
pilaan valisen vuorovaikutussuhteen laatu hyvén opettajan ominaisuutena korostui
(ks. Ojanen 1985). 1980 —luvun puolivélissa listattiin ihanneopettajan luonteenpiirteiksi
mm. seuraavia laatusanoja: tasapainoinen, oppilaita arvostava, jarjestelmallisesti ja
vastuuntuntoisesti opettava sekd itsedan arvostava. Tana aikana korostui myéds
opettajan demokraattisen toverillinen asenne oppilaita kohtaan, mikad nakyy esimer-
kiksi reiluuden, lampimyyden, ystavallisyyden, empaattisuuden, avoimuuden ja huu-

morintajuisuuden arvostamisena.
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Wright (1984, 5) listaa kirjassaan tarkeysjarjestyksessa hyvan opettajan tyypillisimmat
ominaisuudet: mukavuus, lampimyys, ystavallisyys, huolehtivaisuus, mielenkiintoi-
suus, huumorintajuisuus, innostuneisuus, nuoruus. Hyva opettaja jaksaa myds etsia
tietoa. Niemen (1986) kuva ihanneopettajasta on oppilaita arvostava, huumorintajui-
nen, reilu, empaattinen, ystavallinen, innostunut, demokraattinen, vastuuntuntoinen,
joustava, avoin ja spontaani. Hyva opettaja ratkaisee ongelmat jakamatta rangaistuk-
sia, opettaa systemaattisesti seka luottaa itseensa. Korpinen (1987) sisallyttaa tutki-
muksessaan hyvélle opettajalle viisi kriteeria: innostuneisuuden, jarjestelmallisyyden,

lAmmdn, luovuuden ja tyytyvaisyyden.

1990-luvun hyvaa opettajaa kuvaavissa tutkimuksissa ja kirjoituksissa kuvastuu opet-
tajan inhimillisyys ja persoonallisuus. Uusikylan (1997, 4-5) ihanneopettaja on kutsu-
musopettaja, joka vilpittdmasti arvostaa tekeméaansa tyéta lapsen parhaaksi. Atjosen
(1998, 20) mukaan hyvat opettajat on tehty optimismista, vaikuttamistahdosta, amma-
tillisen kehittymisen hingusta ja empatiasta. Hyvaa opettajaa on pidetty myés julkisesti
vakaumuksellisena, yhteiskunnallisesti valveutuneena, opetusteknisesti tehokkaana

sekd humanisesti avarakatseisena persoonana (Atjonen 1998, 20).

Vahatalo on todennut (1990, 16-21) ajasta huolimatta ammattitaitoisen opettajan kri-
teerien pysyneen paapiirteittdin samoina, vaikka aihetta on tutkittu erilaisilla menetel-
milla. Kasityksia hyvasta opettajasta on kysytty opettajilta ja heidan kouluttajiltaan,
kasvatustieteilijoilta sekd oppilaiden vanhemmilta (mm. Kari 1977, Nousiainen 1995).
Tutkimukset, joissa selvitetdan juuri oppilaiden kasityksid ovat harvassa — niissa to-
dettiin oppilaiden kasitysten toistavan Idhinna aikuisten mielipiteitd (Melonen 1996,
Nyqvist 1995, Porras 1995). Vield harvemmassa ovat ne tutkimukset, joissa oppilaat
arvioivat oman opettajansa toimintaa. Kuvastaako tdma oppilaan ajatuksiin kohdistu-
vaa epaluottamusta? Eiké oppilas koulun paaroolin esittdjana ole kyllin arvokas lau-
sumaan mielipiteitddn ja toiveitaan opettajastaan? Miksi on nain? Pelatadankd kuulla
totuuden torven aanta ("lapsen suusta totuuden kuulet”)? Seuraavaksi paneudutaan

joihinkin tutkimuksiin, joissa oppilaat kuvaavat hyvaa opettajaa.

Kuokkanen ja Minkkinen (1987) ovat tutkineet pro gradu —tydssaan 10-13—-vuotiaiden
oppilaiden kasityksia hyvasta opettajasta kyselylomakkeen ja ainekirjoituksen avulla.

Heidan tutkimuksessaan hyva opettaja kuvattiin rehelliseksi ja auttavaiseksi. Pojat
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arvostivat huumorintajuista opettajaa ja tyt6t rehellisté opettajaa. (Kuukkanen & Mink-
kinen 1987, 77.)

Nissila (1988) on tutkinut kuudesluokkalaisten oppilaiden kasityksia hyvasta opetta-
jasta 60-osaisen kyselylomakkeen avulla, jossa hdn on vertaillut Rauman normaali-
koulun ja kaupunginkoulun oppilaiden kasityksia toisiinsa. Nissila kerdsi vastauksia
seuraaviin opettajuuden alueisiin liittyviin luokkiin: opettajan asennoituminen omaan
tybhénsa, luokanhallintataidot, oppiaineksen hallintataidot, opetustavan hallintataito,
opetuskokonaisuuden hallintataito seka opettajan persoonallisuus. Tutkimuksen mu-
kaan hyva opettaja pitaa lupaukset ja osaa neuvotella oppilaiden kanssa. Han opettaa
hyvin ja kertoo uudempaa tietoa kuin oppikirjat. Opettaja osaa kannustaa oppilaitaan
ja opettaa siten myds mielenkiintoisesti. Han paneutuu myés suunnittelutyéhon. Kes-
keisiksi hyvan opettajan luonteenpiirteiksi nousivat opettajan luotettavuus, huumorin-
tajuisuus sekad rohkaiseva ja ymmartava asenne oppilaitaan kohtaan. (Nissila 1988,
60-65)

Halosen ja Hoikuran (1992) pro gradu —tutkielmassa pohdittiin peruskoululaisten ka-
sityksid hyvan opettajan ominaisuuksista ja toiminnasta. Tutkimusaineisto hankittiin
kyselylomakkeella 3.:nsien, 6.:nsien, ja 9.:nsien luokkien 265:1té oppilaalta. Tutkimuk-
sessa hyvan opettajan luonteenpiirteiksi nousivat huumorintajuisuus, oikeudenmukai-
suus ja vastuuntuntoisuus, oppilaiden yksildllinen huomioiminen ja tunteminen seka
opetuksellinen vastuuntuntoisuus. Kuudesluokkalaiset pitivat huumorintajuisuutta
opettajan tarkeimpéana luonteenpiirteend, kun taas kolmasluokkalaiset asettivat huu-
morintajuisuuden vasta viidennelle sijalle. Samoin opettajan oikeudenmukaisuuden ja
kannustavuuden merkitys kasvoi siirryttdessa kolmannelta luokalta kuudennelle luo-
kalle, kun taas rehellisyyden, ystavallisyyden ja auttavaisuuden merkitys vaheni oppi-
laan ian kasvaessa. (Halonen & Hoikura 1992, 35-36.)

Myds Nyqvist (1995) on tutkinut kuudesluokkalaisten ké&sityksia hyvasta opettajasta.
Hanen tutkimuksessaan oppilaat kuvasivat erityisesti opettajan opetustydskentelya ja
aktiivista suhdetta oppilaiden kanssa. Opettajan tarkeimpana ominaisuutena pidettiin
aineenhallintaa. Seuraavaksi tarkeimpia olivat opettajan luonne, opettajan opetusme-
netelmét seka kurinpitokeinot. Norjalainen tutkimus (Johannessen, Grgnhaug,
Risholm & Mikalsen 1997) tuo esiin uuden piirteen oppilaiden ajattelussa. Norjalaiset

oppilaat arvostavat opettajaa, joka kykenee hyvaksyméan heidat ja tekemaén heidan
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olonsa turvalliseksi. Téma ei hammastyta, koska 1990-luvun lopun maailma itsesséan
on kovin vaativa ja julma. Myés aikuisten kiireinen elamanrytmi heijastuu lasten tur-

vattomuudesta.

Oikarinen (1997, 59) tutki pro gradu —ty0ssaan viides- ja kuudesluokkalaisten lasten
kasityksia hyvasta opettajasta. Han tarkasteli hyvaa opettajuutta kuuden erilaiseen
teeman pohjalta: 1) opettajan luonne ja ominaisuudet, 2) suhtautuminen oppilaisiin ja
oppilaiden tyéhén, 3) suhtautuminen tyohon, 4) kasvatus, kuri ja jarjestys, 5) opetus-
jarjestelyt ja 6) opetusmenetelméat ja opetustaito. Naistd oppilaat kuvasivat eniten
opettajan luonnetta ja ominaisuuksia ja véhiten opettajan suhtautumista omaan tyé-

hoénsa.

3.5 Vahatalon malli tutkimuksen lahtékohtana

Vahatalo (1990, 22) tarkastelee opettajan ammattitaidon kriteereitd pohtimalla opet-
tajan opetustaidon rakennetta seka opettajan persoonallisuutta. Opetustaidon han
jakaa viiteen luokkaan: 1) asennoituminen opettajan ty6hon, 2) luokan hallinta, 3) op-
piaineksen hallinta, 4) opetustavan hallinta ja 5) opetuskokonaisuuden hallinta.

Vahatalon (1990) luokitusta on sovellettu tdméan tutkimuksen teoreettiseen viitekehyk-
seen opetustaidon luokkia yhdistelemalld (kuvio 2). Vahatalon kuvaamat luokanhal-
lintataidot on yhdistetty opettajan persoonallisuuden alle (luku 4), ovathan opettajan
vuorovaikutustaidot persoonakeskeisia ominaisuuksia. Oppiaineksen hallintaa on
pohdittu ainehallinnan nakékulmasta (luku 5), jolloin myds oppilaille mahdollistui oman
opettajansa taitojen arvioiminen. Vahatalon kuvaama luokka 4, opetustavan hallinta,
on liitetty sellaisenaan tahan tutkimukseen, joskin sen sisaltéihin on lisatty myds
opettajan kasitykset oppimisesta. Tama luku on otsikoitu uudelleen: didaktisten taito-
jen hallinta (luku 6). Opetuskokonaisuuden hallinta —luokan sisallét nakyvat tassa tut-
kimuksessa luvussa "asennoituminen opettajan tyéhén” (luku 7). Teorialuokkien su-
pistaminen kuudesta neljaan tuntui perustellulta tutkimuksen rakenteen kannalta, jottei
tutkimusraportti olisi paisunut liian monen luvun muodostamaksi kokonaisuudeksi.
Lukujen sisaltéja muokattaessa lahtdkohtana eivat ole olleet Vahéatalon luokkien osa-
taidot, vaan kunkin luvun sisaltd on rakennettu kirjallisuuden ja aineiston pohjalta. Uu-
distettuna malli soveltui paremmin kuvaamaan tutkimusaineistosta nousevia opettajan

ja oppilaiden nakdkulmia.



AMMATTITAITOISEN OPETTAJUUDEN
OSA-ALUEET VAHATALON (1990, 16-22)
MUKAAN:

OPETTAJAN PERSOONALLISUUS

OPETUSTAIDON RAKENNE
1. Asennoituminen opettajan tyShon
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HYVAN OPETTAJUUDEN OSA-
ALUEET TUTKIMUKSESSA:

PERSOONALLISUUS
(LUKU 4)

- Oppilaskeskeisyys
- Ammattietiikka
- Koulunpito

2. Luokan hallinta
- Henkilésuhteet
- Sosiaalinen jarjestys

3. Oppiaineksen hallinta
- Hallintatasot
- Integrointi

+~ Alemmat (perus)taidot -

4. Opetustavan valinta
- Motivointi ja aktivointi
- Havainnollistaminen
- Tybtavat
- Eriyttaminen

5. Opetuskokonaisuuden hallinta
- Suunnittelu
- Arviointi
- Joustavuus

— Ylemmat taidot —

AINEENHALLINTA
(LUKU 5)

DIDAKTISTEN TAITOJEN
HALLINTA (LUKUG)

ASENNOITUMINEN
OPETTAJAN TYOHON
(LUKU 7)

KUVIO 3. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys ja sen lahtékohta
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4 PERSOONALLISUUS “Luonne on tiarkein"” (A3)

Opettajan persoonallisuus on yksi koulun nakyvimmista tekijoistd. Opettaminen on
taiteenlaji, joka vaatii tietojen, taitojen ja teknisten seikkojen hallitsemisen lisaksi
kayttoonsé koko opettajan persoonallisuuden. Maatta (1991) toteaa, etta yksi opetta-
jan tydn vaikeus seka toisaalta myds rikkaus on se, ettd opettaja joutuu kayttamasan
omaa persoonaansa tyovalineendan. "Se on hirveen sellanen, en mie oikein osaa

selittaa, ihan erilainen ku kukaan muu opettaja kumminki.” (F4)

Opettajan persoonallisuuden merkitys korostuu nykypaivan koulussa, jossa opetus on
joustavaa ja yksilollistavaa seka opettajan persoonallisiin kykyihin jé taitoihin pohjau-
tuvaa. Koko koulun kehittyminen riippuu pitkalti siitd, miten opettajat tuovat persoonal-
lisuuttaan esiin. Isohookana-Asunmaa (1993, 139) kasittda opettajan vahvaksi per-
soonaksi. Opettajan persoonallisuus on henkistd voimaa, jota opettajalta vaaditaan,
jotta hén kykenisi johtamaan luokkaa niin ulkoisesti kuin sisdisestikin (Haavio 1949,
146-158).

Moilasen (1988, 3) mukaan persoonallisuuteen kuuluvat tietojen ohella tunteet, arvot,
ihanteet ja padmaarat. Persoonallisuus jaetaan usein myds kognitiiviseen (tiedot, tai-
dot, lahjakkuus), affektiiviseen (luonne) ja psykomotoriseen (motoriset taidot, terveys)
alueeseen. Nama alueet eivat ole taysin itsenaisid, vaan riippuvaisia toinen toisistaan
(Miettinen 1990, 89; Lahdes 1997, 96-98). Viljasen (1992, 58) mukaan persoonalli-
suuteen liitetddn psyykkisten, kognitiivisten, affektiivisten ja motoristen tekijdiden
ohella myds fyysiset tekijat. Liséksi oppilaat asettavat odotuksia opettajan fyysisille
piirteille: "Opettajan tulee olla vahva ettei yldasteellakaan olisi tappeluita ja sellaista”,
(A4). On huomattava, ettad yksilon persoonallisuuden piirteet eivat ole pysyvid, vaan
ne muuttuvat ién, kokemusten ja ympériston muuttumisen seurauksena (Viljanen
1992, 58). Siksi on tarkeaa, ettd opettaja saa tydsséddn tukea oman opettajaper-

soonallisuutensa muodostumiselle ja kehittymiselle. (Hdmaldinen & Sava 1989, 20.)

Haavion (1949) tunnettu opettajatypologia pohjautuu ajatukseen kasvattajan persoo-
nallisuuden merkityksesta tuloksellisessa opetus- ja kasvatustyéssa. Han nikee per-
soonallisuuden merkityksen keskeisena opettamisen tekniikan, tietojen ja taitojen jaa-
dessa taka-alalle. Myds Karin (1996, 50-51) mielesta opettajan persoonallisuus vai-
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kuttaa opetusmenetelmallisia valmiuksia enemman opetuksen laatuun, ja siksi ihan-
neopettajan ominaisuuksien etsiminen on tarkeda. Tastd syystd ammattitaitoisen
opettajan ominaisuuksia esiteltdessa korostetaan usein persoonallisuuden piirteité
opettamiseen liittyvien tekijdiden kustannuksella (Vahatalo 1990, 11).

Oppilaiden kirjoitelmista (A1-A17) esiinnousseita hyvan opettajuuden kriteereita lei-
maa opettajan luonteenpiirteiden maaritteleminen. Hyva opettaja on ennen kaikkea
huumorintajuinen, reilu, mukava ja auttavainen. Juha Voimaa arvostetaan persoonal-
lisena opettajana: "Juha on ollut hyva ja kekselids opettaja. Jos pitéisi laittaa Juha ja
entinen opettajani lahtéviivalle, niin kylld [entinen opettaja] jéisi nieleméén pakokaa-
suja, silld [entinen opettaja] oli niin tavallinen. Toisin kuin Juha." (C3) ja "Juha on
opettajana ihanteellinen seké epédnormaali... Ei nyt ihan, mut melkee?! l{seasiassa

mukaanvetdva.” (C13)

Opettajan persoonallisuudella on suuri merkitys myos oppilaiden kouluviihtyvyy-
teen, mika korostuu varsinkin ala-asteen luokilla 1-4. Oppilaan ian karttuessa kou-
lutovereiden ja ystavien vaikutus kasvaa opettajapersoonan merkityksen vahetes-
sa. (Kari 1977, 43-44, 65.) Tassa tutkimuksessa merkillepantavaa on se, ettd opet-
tajan merkitys oppilaiden kouluviihtyvyyteen oli suuri oppilaiden ian huomioon ottaen.
Koulussa viihdyttin myds varsinaisen kouluajan jalkeen tai kesalomalla (mm. F1; F3,
F opettaja): “Se suhde on aika hyvé, efté aika paljo on esim. séhképosteja tullu mulle
lapsilta ja ne on taéall kdyny ja tietokonekerholaiset tos tietokoneitten luona pyériny” ja
”...Sit on tietyst tarkeeté se, et kyl mie niitten lasten kaa tykkésin olla. Ja kéyttéa sitd
aikaa siis sillee, ettd aika usein koulun jélkee jaétii ihan noin, ei tietyst kaikki, mut osa
kuka téas nyt py6ri, ni ihan turistii vaa niitd nditd ja naureskeltii joillekii asioille.” (F,

opettaja)

4.1 Huumorintajuisuus "huumorilla paésee pitkélle!” (A16)

Monet oppilaat kuvasivat kirjoitelmassaan ensikohtaamistaan Juhan kanssa. He
muistivat tapahtuman hyvin, vaikka aikaa siitd oli kulunut jo melkein kolme vuotta.
Usealle oppilaalle oli jaanyt mieleen Juhan rentous ja huumorintajuisuus, mika oli

synnyttanyt heissa luottamusta ja hyvaksyntaa.
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"Muistan sen kun ndimme ensimmadisen kerran Juhan. Juha tuli péétééan pidellen
Ja pyédrien luokkaan ja esitteli itsensd. Sen jalkeen oli meidédn vuoro esitelléd kave-

rimme." (C8)

"Kun Juha tuli ekan kerran luokkaan, mé ajattelin, ettd ohoh, ton ndkénenks se on:
n. 2 m pitkd yms. Seuraavat pari viikkoo oli ratkasevat, "hyvéksytédédnké me se?" no
kaikilla oli hauskaa ja se vei meiét pellolle "tutkimusmatkalle" ja oli muutenkin kiva."
(C12)

Oppilaiden mielestd hyva opettaja on luonteeltaan huumorintajuinen (mm. A3, A9,
A15 ja A16). Huumorintajuisuuden tulisi ndkya niin opettajan tavassa kohdata oppi-
laita kuin hanen opetuksessaankin: "Hyvé opettaja on huumorintajuinen eli ei pillahda
itkuun pienesté kepposesta” (A3) ja "Myds huumoria pitéisi olla mukana opetuksessa”
(A15). Juha Voiman mukaan huumorintajuinen opettaja "pystyy hulluttelemaan ja nau-
ramaan myés itselleen. Omalla esimerkilldan han foisaalta néyttéa, eftei se ole niin
vaarallista, jos vélilld mokaa ja saa toisten naurut osakseen”. (A, opettaja) limeisesti
opettaja on onnistunut itse olemaan maaritelméansé kaltainen: nelja viidesta oppilaasta
piti hanta huumorintajuisena tai ei- tosikkona (vaitteet 6 ja 25; liite 6.1). Hanta kuvattiin

my®és nadin: “se iloisuus oikein singahtelee” (F3).

Vaikka “huumorilla pdéaseelkin] pitkalle” (A9), on opettajan |6ydettéva sille myds rajan-
sa: "Huumorintajun téytyy olla sikéli hyvé, eftd hdn ymmaéartdd mikd on hauskaa ja mi-
ké taas ei, eli esim. oppilaiden nolaaminen vitsien varjolla ei liene sopivaa” (A, opet-
taja). Opettajan ei mydskaan tule nauraa oppilaiden vaarille vastauksille (Aebli, 1991,
376). On myos tarkeaa, etta oppilas ymmartaa mika opettajan puheesta on huumoria
ja mika totta. Oppilaiden haastatteluista (F 1-4) kavi ilmi, etté yleenséd Juhan huumori
ymmaérretdan oikein, eli niin miten opettaja on sen tarkoittanutkin: ”... sen sit tietéda et

se on leikillaé ku se puhuu sillee, s6sséttda” (F4).
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”

4.2 Empaattisuus “hyvd opettaja ymmértda oppilaiden ongelmia ja murheita
(B11)

"Opettajasta hyvan tekee seuraavat seikat: Opettajan pitdd ymmaértdé tukea ja opettaa
oppilasta hyvin, koska jos opettaja ei omaisi néitd taitoja, opettaja ei olisi hyva, silla
oppilas menettéisi kiinnostuksen koulunkéayntiin.” (A10).

Empaattinen ihminen on luonteeltaan Iammin, toista arvostava seka toisesta huolehti-
va. Lampimasti oppilaisiinsa suhtautuvien opettajien on todettu saavan aikaan parem-
pia oppimistuloksia. (Lahdes 1997, 133.) Ei riita, ettd luokanopettaja huomaa vain
omat oppilaansa (mm. A4, A10). "Hyvé opettaja huomioi ty6ssddn muunkin luokan
oppilaita eiké vain ja ainoastaan sen luokan oppilaita joita hdn opettaa." (A10)

"Kun opettaja on reilu, ymmaértéavéinen, auttavainen ja iloinen...on opettaja ihan hyva."
(A15) Oppilaiden mielesta opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutussuhteen perusta
on ymmartdmys. Opettajan odotetaan huomaavan oppilaansa monenlaisissa tilan-
teissa. Yleensa opettajaa kaivataan avuksi hankalien tehtavien seka ristiriitatilanteiden
ratkaisemisessa. Hyvéa opettaja ymmartaa oppilaan tunnetason viestit - auttaa hadas-
sé ja huomaa myds oppilaan ilot ja onnistumiset (mm. A5, A6, A15). "Hyvé hén on
siind, etté siltéd saa tarpeeksi huomiota, huomionkipeé kun olen" (C15).

Empaattinen opettaja myds puuttuu koulukiusaamiseen (mm. A1, A8, A12, Ad4): "Jos
pihalla on tappelu niin opettajan kuuluu menné véliin ja keskeyttdé tappelu” (A8). Toi-
saalta kaikki asiat eivat kuulu opettajalle (mm. A12, A16): "Mutta se on inhottavaa, jos
joka asiaan tungetaan nokkansa... mutta joskus kaipaa opeftajaa tuekseen" (A16).
Opettajan tydn ikavia puolia kysyttdessa luokanopettaja mainitsi juuri tappeluiden sel-
vittelemisen: "Téllasten kiusaamisjuttujen selvittdminen, ei ne tietyst mukavii oo, vaa
hankaliihan ne on. Mut se kuuluu siihen ty6hén, eiké siin sen kummempaa. Se teh&é

niinku muukii.” (F, opettaja)

Juha Voima kuvataan kirjoitelmissa empaattiseksi opettajaksi. Han jaksaa kuunnella
ja keskustella oppilaiden mieltéd liikuttavista asioista (mm. C9, C16). "Juha puuttuu
asioihin, jos ne ovat huonosti ja tulee puhumaan jos huomaa jonkun olevan surullinen
fai jopa itkee..." (C9) Muutamaa oppilasta lukuun ottamatta oppilaat ovat sita mielta,
ettd Juhalla on aikaa oppilailleen, ja ettd hdn myds kannustaa oppilaitaan riittavasti
(lite 6.1, vaitteet 9 ja 24). Vain kaksi oppilasta koki, ettei heidan opettajansa ymmarra
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heita (vaite 27; liite 6.1). Luokka oli yhtd mieltd siita, etta heidadn opettajansa auttaa

oppilaitaan tarvittaessa ja on karsivéllinen (vaitteet 1 ja 16, liite 6.1).

Opettaja kuvaa itseaén vdhemman tunteelliseksi luokkatilanteissa: “mie en oo kau-
heen sellanen tunteellinen, ni sikéli on niinku helppo tosiaan pitdé asioita asioina. Toi-
saalt sitte vastapuoli on se, et joku vois jossaki yhteydessé sitfe kaivata niinku enem-
mé&n semmosta jotaki tunnetta, en tiid. (F, opettaja) Eraén oppilaan haastattelussa (ks.
2.4.5) tulikin esiin tilanne kuukausien takaa, jossa opettaja ei oppilaiden mielesta
huomioinut heidan tunteitaan vakavassa tilanteessa: "se vaa hymyili ja sano, et néin
voi saftua” (F3) Luokanopettajaa haastatellessa kavi kuitenkin ilmi, etta tilannetta oli
selvitetty yhdessa tunninkin verran: "Mut et ku mun tdmménen jérkiperdnen hyvin pit-
Kélle suhtautuminen; eltd puiaa tdé asia tottakai Iapi ja sen jélkee t&& homma niinku
Jatkuu. Mut et néda on tdmmdésii persoonakysymyksii. Siin t4a tyttd, ehka joku muukii,

0is vaikka kaivannu sifte viel enemmén jotenkii.” (F, opettaja).

Empaattisella opettajalla on myds avoin mieli vastaanottaa oppilaiden ideoita ja kysy-
myksia (Kalliopuska 1995, 113; A8, A7, A8, A15). "Ajattelee mybs meidédn nuorten
mielipiteitd, opettaa iloisesti, eli ei vaan mussuta paljon se 2+1 nyt olikaan” (C15). Ju-
haa pidetaan oppilaiden mielipiteitd huomioivana opettajana (vaite 3; liite 6.1): "Valill4
luokassamme juttelemme ehké puolikin tuntia ja keskustelemme eri asioista” (C6) ja
"Juha on hyvé opettaja minulle, koska hadn tukee oppilaita ja antaa paljon mahdolli-
suuksia, my6s saa itse vaikuttaa ja paattda asioista." (C4). Tosi yksi oppilas on tasta
eri mielta: "Juhan huonot puolet ovat, etté hdn ei anna pééttéé mistéén."” (C2)

4.3 Auktoriteetti "opettaja ei voi olla aina kiva” (A, opettaja)

"Juha on opettajana hauska, mutta osaa kuitenkin pitédé kuria, vaikka joskus tuntuukin,

ettd kurinpito meidéan luokassamme on hankalaa” (C6).

Nykykoulussa korostetaan oppilaan ja opettajan valista toverillista suhdetta. Tasta
huolimatta opettajan ja oppilaan valilla on kuilu, miké perustuu opettajan johtajuuteen,
joka on luonteeltaan pedagogista tai autoritaarista. Pedagoginen auktoriteettiasema
perustuu opettajan rooliin viranhaltijana, ammatilliseen asiantuntemukseen ja traditi-
oon seka henkildkohtaiseen karismaan. On suositeltavaa, ettei opettaja kayta val-

taansa autoritaarisesti, silla monet ikavat koulukokemukset jaavat oppilaiden mieliin
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vuosiksi tai jopa loppueldaman ajaksi vaikuttaen oppilaiden mingkasitykseen ja per-
soonallisuuden muokkautumiseen. Toisaalta opettaja ei mydskéan voi valttaa valilla
tekemasta autoritaarisia ratkaisuja esim. rangaistuksia antaessaan. (Vikainen 1984;
Lahdes 1997, 135.)
"Rohkeus olla myés ikdvéa. Opettaja ei voi olla aina kiva. Suureksi osaksi opettajan
tehtévé on olla vaativa, siis monen oppilaan mielesta ikdva. Esim. erilaisiin riitati-
lanteisiin puuftuminen on harvoin mukavaa. Oppilaan rankaiseminen on harvoin
mukavaa jne. Silti riitoihin tédytyy puuttua ja joskus rankaista oppilasta. Se kuuluu

ty6hdn." (A, opettaja).

Nuutisen (1997, 135-136) opettajatutkimuksessa on selvinnyt, ettd monet opettajat
nakevat vallan kasvatuksen vaistdamattémana osana. Valtaan asennoidutaan joko
kielteisesti, mydnteisesti tai relatiivisesti, milld tarkoitetaan joko myénteista tai kiel-
teistd asennoitumista vallan seurauksista tai moraalista riippuen. Nuutisen tutkimuk-
sesta ilmenee, etta toiset opettajista aloittivat lapsikeskeisesta pedagogiikasta paaty-
en opettajajohtoiseen pedagogiikkaan, kun taas osa opettajista toimi juuri painvastoin.
Aikanaan Haavio (1949, 27-36) esitti ajatuksen opettajan auktoriteetin eri asteista.
Heikoimpana asteena han piti opettajaa, joka piti yllé ulkonaista tyérauhaa ja jarjes-
tysta. Korkeimmalla asteella oli opettaja, joka hallitsi samat keinot, mutta johon oppilas
my®ds Kiintyi.

Ty6rauhaongelmista puhuttaessa on huomattava, ettei hiljainen luokka vélttamétta ole
parhaiten oppiva luokka; danekkéassa luokassakin voi vallita tehokas oppimisilmapiiri
(Lahdes 1997, 136). "Hyvé opettaja suhtautuu oppilaaseen tarvittaessa kielteisesti.
Liian kiltti oppilaille ei saa olla, siis pitda pitaa kuri ylld.” (A4) "...Opettaja ei saa kuiten-
kaan yrittdd miellyttda oppilaitaan vaikka silld, ettei anna léksyé tai luokassa saa pu-

hua aina ym. koska silloin ei ole s&antdja tai oppilaat laatii s&énnét ja homma kaatuu."
(A16)

Opettajan kyky pitéaa ylla kuria ja jarjestysta vaikuttaa myds oppilaiden kouluviihtyvyy-
teen (Kari 1977, 51-59). Tutkimuksissa on selvinnyt, ettd oppilaat kasittavat luokan
rauhattomuuden johtuvan opettajan persoonasta tai ty6tavoista, kun taas opettajien
mielestd huono kotikasvatus, opetusryhman koko tai luokan heikko yhteishenki vai-
kuttavat merkittavasti tyérauhaongelmiin (Eratuuli ja Puurula 1990; Lahdes 1997,
136). Yksi hyvista keinoista ratkaista tydrauha on mydnteinen ja avoin keskustelu op-
pilaiden kanssa sen sijaan ettd kayteftaisiin rangaistuksia tai nimiteltdisiin luokan
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kuullen hairitsevaa oppilasta. "Pelisdéntdja kannattaa opettajan pohtia luokan kanssa

yhdessé niin homma sujuu.” (A16)

Opettaja Juha Voima on pyrkinyt luomaan luokkaan keskustelevan ja kyselevan ilma-
piiriin. Oppilaiden mukaan han vaatii heita perustelemaan mielipiteensa, siksi oppilai-
den on joskus vaikea ymmartaa tilanteita, joissa opettaja kdyttda maaraysvaltaansa
ilman perusteluja tai yhteistd keskustelua. “Joskus Juhalla on sellasia tempauksia,
eftd kun se on sanonu jotaa esim. "ette kirjota kuuliksella" (huono esimerkki) niin sitten
kun kysyy miksi? niin se sanoo, ettéa se riittda kun mé sanon! Mé oon oppinu, etté aina
pitéé perustella, mix ei sen?" (C12) ja "Hén pilaa melkein aina kaikki hyvét tekemiset
Ja mééréilee liikaa, esim. pitéda tehda runo kevaétjuhliin” (C5) ja "sen mieli muuttuu ihan
pirun nopsaa, vélil se sanoo vaa, et koska mé sanon, eiké se selitd" (C16). Opettaja ei
kuitenkaan voi aina asettaa paatdksentekoa oppilaiden mielipiteille alttiiksi, vaan ha-
nen on kyettdva kantamaan vastuuta ratkaisuistaan: “Kaikesta ei tdydy aina keskus-
tella oppilaiden kanssa, mutta sopivissa tilaisuuksissa eri asioita kannattaa pohtia” (A,
opettaja) ja "En tiid sit kuinka paljo he sai mahollisuuksia omaa, mun nékbékannasta
eroavaa, mielipidettd perustella ja niitéd asioita ldpi. Joskus ehké sai, aika usein ei
varmast saanu. Koska vaikka kuinka koitetaa neuvotella, ni kuitenkii mulla, tai opetta-

jalla, téytyy olla se vastuu ja se ndkemys, mité se toteuttaa.” (F, opettaja)

Jos opettaja mukautuu taysin oppilaidensa mielipiteisiin, saattaa hdn menettaa aukto-
riteettiasemansa kohtalokkain seurauksin (Aebli 1991, 61). Opettajan tulee ilmaista
omat mielipiteensé avoimesti iiman sympatioiden kerddmistd, samanaikaisesti kuiten-
kin oppilaiden oikeudet, tunteet ja ajatukset huomioiden. Tallainen jamakkyys vahvis-
taa myos opettajan omaa itseluottamusta. Hyvén opettajan tulisi olla reilusti jamakka,
mutta lamminhenkinen aikuinen, silla sitd oppilaat haneltad odottavat (Kalliopuska
1995, 46). Samaa mieltd on myds Juha Voima: “Opettaja uskaltaa olla aito ihminen.

Aikuinen voi olla kaveri lapsen kanssa. Nimenomaan aikuinen kaveri.” (A, opettaja)

4.4 Oikeudenmukaisuus ja reiluus "hyvén opettajan ei aina tarvitse olla mik&éan

kivakaan, jos hén vain on oikeanmukainen ja tasa-arvoinen" (A17)

Useiden tutkimusten mukaan kuudesluokkalaiset oppilaat pitavat ensiarvoisen tar-
keana sita, etta opettaja kohtelee kaikkia oppilaitaan samalla tavalla (mm. Halonen &
Hoikura 1992, 53). Oppilaiden kirjoitelmista nousi selkeasti esille se, etta oppilaat ar-
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vostavat reilua ja oikeudenmukaista opettajaa (A5, A8). Hyva opettaja on tasapuoli-
nen: hanella ei ole lellikkeja eik&d han myoskaan syrji ketaén: "Opettajalla EI SAA mis-
séan nimessé olla suosikkioppilaita. Sehén olisi katastrooffi” (A13).

Opettajan reiluus tulee ilmi muun muassa opettajan taitona antaa eritasoisille oppilaille
yhtéa paljon vastausvuoroja oppitunnilla: "Opettajan pitéé antaa kaikille sama mahdolli-
suus koulu toissé eikd aina vain sellaisille, joka varmasti osaa sen. Kaikki pystyvéit
siihen” (A1). Reilu opettaja kohtelee myés kaikkia oppilaita tasapuolisesti pukeutumi-
sesta, sukupuolesta, kayttaytymisesta tai alykkyydesta riippumatta: "Hyvé opettaja ei
suosi eiké syrji ketdén. Hyvé opettaja suhtautuu hyviin ja huonoihin oppilaisiin samalla
favalla.” (A8) "Opettajan ei mydskdan pitéisi suhtautua eritavoin esim. huonoissa
vaatteissa kulkevaan ja hyvissé vaatteissa kulkevaan" (A15).

Omaa opettajaansa, Juha Voimaa, nelja viidesta oppilaasta kuvasi jollakin tavoin oi-
keudenmukaiseksi (vaite 10, lite 6.1). Yhden oppilaan mielipidetta lukuun ottamatta
Juhaa pidettiin reiluna opettajana (vaite 21, liite 6.1). Yli puolet luokan oppilaista oli
sita mielta, ettei Juha Voimalla ole lellikkeja (vaite 4, lite 6.1). Kyselylomakkeen mu-
kaan lahes kaikki luokan oppilaat ajattelevat opettajan pitédvan heitéd yhta arvokkaana
kuin muitakin oppilaita (E, vaite 19, lite 6.1).

Muutaman pojan kirjoitelmat huokuivat luottamuspulaa opettajaa kohtaan. "Pari viik-
koa sitten kun meilld oli disco, Juhalla oli huono péivé, jolloin annoimme hénelle lem-
pinimen Hitler’ (C14). Syyna voitaneen pitaa loppukevaan koulunvaihtamisprosessin
littyvaa erovaihetta (ks. luku 4.6) sekd disko —valikohtausta, jossa usean oppilaan
mielestd (mm. C7, C14) opettaja kayttaytyi epareilusti: "Hauskaa on Juhan kanssa
ollut loppuaikoina véhén. Ainut hyvé asia loppuaikoina on ollut leirikoulu ja siihen tys-
sasi. Siitéd lahtien hauskuus on mennyt alaméakeé. Meién viime diskossa hén ol todella
pahalla pé&éalla. Erdén meidédn luokkalaisen kavereita, jotka ovat jo yldasteella tuli
kdyméén salin ulkopuolelle. Opettaja ei sitd hyvaksynyt, vaikka he eivét héirinneet
discoa ja haéti heidét pois.” (C7.) Opettaja mainitsi disko —valikohtauksen omatoimi-
sesti haastattelussa puhuessaan tilanteista, jotka saavat hanet suuttumaan tai her-
mostumaan: "Meil on se s&énto, et taad on meién koululaisille vaa... ...Mie pojille kerran
sanoin, et nyt meian téytyy pitaé selvénd sité, efté kelle myé tét ollaa tekemés. Meil on
tavallaan se yleisé taél, et ei my6 voia niinku noitten kaa tas ruveta fouhuumaa.” (F,
opettaja) Juha Voima jatkoi kertomalla pinnansa palamisesta: "mie sanoin sille, et ei
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sul oo taél mitaa tekemist, et mee ulos nyt sit niitten kavereittes kaa ja sit ku téé disco
yhdeksaélt loppuu ja ruvetaa siivoo, ni sie oot téal siivoomas. Se ofti takin, I&hti ulos ja

oli kyl yheksélt néyréna poikana siivoomas.” (F, opettaja)

On hyva kysya, mitd oikeudenmukaisuus tai reiluus on? Merkitseeké se opettajan
kannalta tilanteita, jossa opettaja aina toimisi samalla tavalla jokaista oppilasta koh-
taan kuten oppilaat nayttavat toivovan? Kysymysta pohdittaessa tullaan pisteeseen,
jossa huomataan, etteivat nuoren oppilaan ja opettajan nakdkulmat todennakéisesti
kohtaa. Myos lasten moraalitutkimuksissa on saatu tamansuuntaisia tuloksia (Aho
1993), koska kuudesluokkalaisen moraalitaju on vield voimakkaasti tilannesidonnais-

ta.

Tutkimuksessa valtaosa oppilaista arvioi opettajan reiluutta jo hyvin aikuismaisesti:
opettajan oletettiin tietdvan mik& on kullekin oppilaalle hyvaksi. Nama oppilaat tuntui-
vat ymmartavan opettajan kayttdytymisen syité eettisestd nakodkulmasta kasin. Muu-
tamat oppilaat tarkastelivat opettajan reiluutta lapsellisemmin. Heidan mielestdan hei-
dan opettajansa olisi reilu, mikali han kayttaytyisi jokaista oppilasta kohtaan samalla
tavalla tilanteista riippumatta: “Al4 heité vain niita oppilaita ulos, joita olet joskus aikai-
semminkin heittédnyt. Ole yhta "ilked" kaikille. Heitd rohkeasti kaikki ulos” (C13) ja
"Mutta yksi asia minusta Juhassa méttaa: ensin hén tulee luokkaan ja on hyvin ren-
nolla tuulella. Sitte joku sanoo jotain asiaan liittymé&ténté ja kaikki nauraa. Ope sanoo
"Hiljaa, (nimi)..." Sit vdhén aikaa kuluu ja sit joku toinen sanoo jotaa hassua. Sit tulee-
kii et: "...(nimi) ulos!" ja tuntuu silté, et aina taé toinen lentdé ulos... " (C9) Opettaja itse
ei pida kayttaytymistaan epareiluna: kun han on kerran maininnut asiasta yhdelle op-

pilaalle, koskee komento muitakin. (F, opettaja)

Aikuisen perspektiivistd tarkasteltuna oikeudenmukaisuus ei ole yksiselitteinen asia.
Oppilasta kasvattaessaan on opettajan huomioitava oppilaan ika, kehitystaso persoo-
na seka kotitausta. Jokaista lasta ei voi kohdella samalla tavalla, silléa esim. kaksi eri
oppilasta kokee saman rangaistuksen raskauden eri suuruisena. (Lahdes 1997, 141.)
Myos luokanopettaja Juha Voima pyrkii kohtelemaan kaikkia oppilaitaan yksiléllisesti:
“toiselle on rangaistus joku semmonen juttu, misté toinen véhét vélittdd. Et tdammonen
oikeudenmukaisuus ja reiluus, se ei niinku tarkota sité, etté jos joku joutuu jostakii ulos
luokasta, ni toiselle on yhté reilu tai oikeudenmukainen se, eftd mydskin se joutuu.

Koska toiselle riittédé se, ku sanoo, et nyt suu kiinni, - tai se on sille jo valtava, et voi
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efté ku opettaja sanoi mulle ja se pydrittelee sita, lainausmerkeis, kaks viikkoo péés-

sé.” (F, opettaja)

Juha Voima on tietoisesti pyrkinyt olemaan reilu ja oppilaita kannustava opettaja, min-
ka kuvan han toivoi myés valittyneen oppilaille: "Toivottavast mie oon ollu semmonen
reilu ja rento, jollaki taval. Etten oo semmonen tiukkis. Tai et ne on saanu semmosen
niinku, paitsi opettajasta ni jollaki taval aikuisesta, ni semmosen niinku mallin ettéa
opettajaki voi olla ihan kohtuullisen hyvé tyyppi. Mut just se semmonen, et he on voinu
tuntee ittesé sillee tasa-arvoseks ja arvokkaaks. Ehké se reilu on aika hyvé sana.” (F,

opettaja).

4.5 Aitous ja rehellisyys “"kunhan vaan ei yrité esittdd mitaén” (A16)

"Opettaja uskaltaa olla (jérkevésti) vihainen silloin kun siihen on aihetta, unohta-
matta kuitenkaan kasvattajan vastuuta silloinkaan. Opettaja uskaltaa myés aidosti
vélittédéa oppilaistaan ja ilmaista sen heille kuinka térkeité ja arvokkaita he oppilaina,
ihmisiné ovat paitsi vanhemmilleen, sisaruksilleen, myds opeltajilleen.” (A, opetta-

ja)

Lapsella on kyky aistia opettajan aitous ja epaaitous. Oppilaat arvostavat aitoa ja re-
hellista opettajaa, opettajan tulee olla oma itsenséa: "Hyvé opettaja on helppo olla kun-
han vaan ei yrité esittdd mitdan ja ajattelee myés oppilaitaan” (A16). "On monta hyvaa
tapaa olla hyva opettaja” ja monet hyvéat opettajat eroavatkin persoonallisuuksiltaan
toisistaan (Maatta 1991, 149). Aitouteen kuuluu molemminpuolinen luottamus ja kun-
nioitus, mikd on toimivan vuorovaikutussuhteen perusta (ks. luku 4.6). Korkeakoski
(1997, 163) toteaa, ettd vuorovaikutussuhteen mielekkyys ei synny miellyttdmisesta,
vaan mm. opettajan ja oppilaan vélisesta turvallisesta suhteesta, joka pohjautuu hy-
vaksymiseen. "Minulle opettavassa opeftajassa voisi 16ylyé seuraavat piirteet: hén
yrittdisi ymmartédad minua kaikin tavoin, opettaisi asiat kunnolla, olisi rehellinen minua

Ja itsedén kohtaan" (A6).

Oppilaat arvostavat Juha Voiman aitoutta ja rehellisyytta -ainakin niin kauan kun ei ole
kyse opettajan negatiivisten tunteiden ilmaisusta. Opettajan huonotuulisuus aiheuttaa
oppilaissa sisaisen ristiriidan tunteen: "Han on joskus ankara ja joskus kiva, se on

huono puoli” (C11). Eraén oppilaan (C2) mielesta opettajan huonotuulisuus saattaa
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nousta tilanteesta, jossa oppilaat ovat toimineet vaarin: Juha tulee pahalle tuulelle
"Jos myé6 tiietdd, et se on véadérin ja jos myd tehédéa se”. Juha itse kertoo, ettei han voi
sietdd oppilaidensa jankkaamista: "semmost tyhmyyttd mie en siedd. Semmosta
niinku tarkoituksellist h6Iméilemist.” (F, opettaja)

Lahes kaikkien oppilaiden mielesta heidan opettajansa mydntaa kuitenkin yleensa
omat virheensa, vaikka he arvostelivatkin kirjoitelmissaan rajusti opettajansa huonoja
paivia (mm. D10): "Vélilla Juhalla on kuitenkin huonoja péivid ja sen kylld nékee, hén
nimittdin hermostuu helpommin kuin yleensa ja aika pienisté asioista.” (B10) ja "Jos-
kus hénelld on huono péiva. Niin silloin kaikki tekevét vaarin." (B5). Muutamat oppilaat
ymmarsivat opettajan huonotuulisuuden: "Ja tietysti myés meidén opettajalla on jos-
kus huonoja péivié ja joissain asioissa pinna palaa nopeammin. Témén tietysti ym-
marrén, koska niité on jokaisella ihmiselld (Eiké kukaan ole tdydellinen)." (C6)

4.6 Vuorovaikutustaidot "hdn osaa késitelld oppilaitaan” (B11)

Vuorovaikutus- ja kommunikointitaitojen hallinta on yksi laadukkaan ja hyvan opetuk-
sen merkki (Havas 1996, 60). Opettajan ja oppilaan vélinen, tunteiden ja mielialojen
tunnistamiseen perustuva suhde vaikuttaa lapsen oppimis- ja kasvamisprosessiin se-
ka koko luokan toimintaan (Kalliopuska 1995, 76; Rauste-von Wright & von Wright
1996, 201). Vuorovaikutussuhteen laadun nahdaan vaikuttavan oppimisen ohella
myos minakasitykseen seka lapsen sosiaaliseen, eettiseen ja moraaliseen kasvuun
(Korpinen 1990, 89; Pollard 1997, 98).

Opettajan vuorovaikutukselliset taidot nousevat esiin kdytannén opetus- ja kasvatus-
tilanteissa (Juutinen, Korpinen & Malinen 1993, 43). Luokkatilanteessa opettajan tulee
kiinnittda huomiota luokan tarkkailemiseen sekd@ henkisten kontaktien solmimiseen
(Aebli 1991, 57). Opettajan on tarkea ymmartaa, ettd vuorovaikutussuhteessa oppilas
havainnoi jatkuvasti opettajansa toimintaa - tata kautta oppilaan kasitykset, kokemuk-
set, havainnot, odotukset, asenteet, tunteet, uskomukset sekd hanen hankkimansa
tiedot ihmisesta ja opettajasta muokkautuvat (Aebli 1991; Liinamo & Kannas 1995,
111). Suonperan (1993, 112) mukaan opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus-
suhde vaikuttaakin niin oppilaiden kasityksiin opettajasta kuin opettajan kasityksiin

oppilaista.
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Opettaja tarvitsee psykologista, erityispsykologista seké sosiologista osaamista ty6s-
saan. Opettaja joutuu paivittain neuvottelemaan monien ihmisten kanssa erilaisista
asioista. Opettajan persoonan ja vuorovaikutustaitojen lisaksi neuvottelun kulkuun
vaikuttavat tietenkin neuvottelukumppani, neuvottelupaikka sekd neuvoteltava asia.
Neuvottelussa ei tulisi kayttaa liikaa valtaa, vaan sen tulisi perustua toisen kunnioitta-
miseen ja kuuntelemiseen. Koska opettaja on neuvottelussa ldsna koko persoonalli-
suudellaan, on tarkead, ettd han luottaa omiin kykyihinsa. (Kalliopuska 1995, 158-
160.) Ei riita, etta opettaja osaa kommunikoida oppilaan kanssa, opettajan on myos
pidettéva ylla suhteita koteihin, kouluterveydenhuoltoon, sosiaali- ja nuorisotoimeen ja
tyéelamaan (mm. Laaksola 1997, 3). Laaksola (1997, 3) kirjoittaa, ettéd nykyopettaja

onkin usein myds papin, ladkarin ja tuomarin rooleissa.

Avoin vuorovaikutussuhde mahdollistuu luottamukseen perustuvassa yksildiden véli-
sessé kohtaamisessa. "Hyvé opettaja on ennen kaikkea opetftaja kehen luottaa ja keté
kunnioittaa” (A14). Oppilaat pitavat opettajaansa luottamuksensa arvoisina, silla han
kuuntelee mielellaédn heidan juttujaan "... sen kaa voi puhuu ihan asiallisest kaikest ja
tollee... Mé pidén siit koska mé voin luattaa siihen ja méa voin puhuu sen kaa...." (C16).
Opettajan koettiin luottavan oppilaisiinsa: "Juhan hyviin puoliin kuuluu, ettd han luottaa
meihin.” (C8) My6s opettaja itse antoi arvoa yhteisille keskusteluhetkille: "Joittenkii
kaa, sillee aika hyvii tai yllattavanki kypsii keskusteluita niinku kuuesluokkalaisiksi, sai
aikaseks, tai synty, ei se nyt oo sellast aikaansaamist. Uskalsivat mulle niinku puhuu.”
(F, opettaja). Kunnon vuorovaikutussuhteeseen pystyminen edellyttdd opettajalta

omien mahdollisuuksien ja itsensa tuntemista (Soininen & Sura 1996, 6).

Opettajan vuorovaikutustaidoista puhuttaessa térmataan usein kysymykseen luokka-
hengen, me- hengen, luomisesta. "Opettajan tehtéviin kuuluu (oppilaiden kanssa) ra-
kentaa hyvé luokkahenki ja se onnistuu luokkaretkien, ryhmét6iden yms. avulla”
(A12). Melkein kaikki tutkimukseen osallistuneet oppilaat mainitsivat luokkahengen
kirjoitelmissaan. Karin (1977, 47, 62) mukaan luokan ilmapiirin laatu nakyy oppilaiden
asennoitumisessa opettajaa ja toisiaan kohtaan sekd suhtautumisessa opettajan oh-
jaus- ja rangaistuskaytantoon. Opettajan tulisi tietoisesti tarkkailla ja arvioida oppi-
misilmapiiria, silla luokan ilmapiiri vaikuttaa oppimistuloksiin. Menestyneella koululla
onkin siksi positiivinen, meidan koulu —henkea hehkuva ilmapiiri, joka pitaa sisallaan

iloa ja huumoria, kunnioitusta ja toisten huomioimista (Rosenberg 1993, 163).
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"Juha osaa suunnitella kaikkea kivaa tekemisté koko vuodeks, vetdéd luokan mukaa
kaikkee hassuu ja yriltdd parhaansa mukaa pitdéd luokan yhteishengen ja kaiken
muunkin kasassa" (C13). Oppilaiden mielesta Juha Voima kiinnittdé huomiota luokka-
henkeen ja on perilld luokkansa tapahtumista (vaitteet 5 ja 17, lite 6.1). "Minust se
ainakii tekee kaikkee sellast, et meién luokkahenki kohentuis. Kaikkee et myd saahaa
tehd yhes ja miettii yhes ja téllast.” (F3) Luokanopettaja ei laske hyvan luokkahengen
syntymista vain omaksi ansiokseen vaan painottaa luokkahengen syntyvan yhteisen
tydn ja toiminnan tuloksena: "Enhdn mie yksin sitd luokkahenkee tee. Ne oppilaat
léhtee siihen mukaa, jos se heist tuntuu niinku hyvélt, se on usein varmast semmost
alka tiedostamatonta...” (F, opettaja).

Luokan lammin ja turvallinen ilmapiiri vaikuttaa kouluviihtyvyyteen (Liinamo & Kan-
nas 1995, 111; Kari 1977, 44, 65). Liinamon ja Kannaksen mukaan (1995) WHO-
tutkimuksessa suomalaiset viides- ja yhdeksasluokkalaiset oppilaat, varsinkin pojat,
ovat kouluviihtyvyydessaan tutkimukseen osallistuneiden maiden listan loppupéaas-
sa. Koulussa ei ole kiva olla, kuitenkin ala-asteella viihdytaan ylaastetta paremmin.
Lahdes toteaakin, (1997, 108) ettd peruskoulumme nayttdd sopivan paremmin ty-

toille— miten siis saada my6s pojat kiinnostumaan koulusta?

Mielenkiintoista tassa tutkimuksessa on se, etta lahes kaikki luokan oppilaat viihtyivéat
koulussa. Myos oppilaiden palaute opettajaa kohtaan on ihailevaa, ldhes palvovaa.
Edes poikien kasitykset eivat olleet tyttdjen kasityksia negatiivisempia. Kukaan oppi-
laista ei vaihtaisi opettajaansa toiseen vaikka se olisikin mahdollista (vaite 18, liite
6.1). Luokan oppilaiden asennoitumista opettajaansa kuvaa hyvin erdan oppilaan to-
teamus: "se oli ja on edelleen meidn skolen paras opettaja” (C12). Voidaan siis olet-
taa, ettd luokanopettaja Juha Voima on onnistunut opetuksessaan I6ytamaan myos
pojille sopivat opetusmenetelmat seka luomaan positiivisen, kouluviihtyvyyteen vai-
kuttavan ilmapiirin. Han kuvaakin projektien vaikutusta yhteishenkeen: "mut kyl nééa
tdmmdset projektit, ni kyl ne niinku, ne melkein véistdmétta luo semmost yhessé te-

kemisen henkee ja saa puhaltamaa ihmiset yhteesee samaa hiilee”. (F, opettaja)

Useat oppilaat kertovat, ettd he tulevat kaipaamaan opettajaansa siirryttyaén ylaas-
teelle: "On se sillee védhéa haikeeta, et jéi hyvé opettaja ténne néin.” (F2) ja Minust on
tosi haikeet ldhtee, koska mie tiidn, et mie en ftodennékéset ikind saa niin hyvaéa
opettajaa ku Juha.” (F3.) ja "Juha ja& kylla mieleen parhaana mahdollisena opetftaja-
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na! Kiitti vaan Juhalle!” (C15) limapiiri vaikuttaa myés opettajan omaan jaksamiseen ja
viilhtymiseen. "Miehén viihyin ihan alyttmén hyvin, ettd mul ois jossakin vaiheessa
ollu mahollisuus lahtee muuallekin, mutta suurin syy oli se, etta oli tdé luokka ni, jaatii
sitte ténnenéin. No kyl, tosi paljohan mie siit tykkéasin ja ne sitte toivottavast osittain
minust kans. Kyl mie sillee koen, et se meién suhde oli aika hyvé, sikéli ettéd paljo myé

ainakii kaikest koitettii puhuu ja niinku perustella.” (F, opettaja)

Kuitenkin niin opettaja kuin oppilaatkin (mm. F4, F3) olivat huomanneet ilmapiirin
heikkenemisen kevatlukukauden aikana: "Kuuennen luokan syksy, se leirikoulu teki
sen, et ainakii leirikouluu saakka ja leirikoulust ehké véhé eteepéin, oli semmost ihan
semmost huipputasoo. Joulun jalkee ehkd enemmankii, ku murrosiké alkaa enemmaén
tulla, ni jossakii vaihees selvédst huomas sen, ku tuli yldasteelle ilmoftautumisii ja alettii
puhuu siit yldasteet ja efta tuli semmonen jonkunnégkénen tietosuus, ettd myé aletaa
tast niinku véhéa erillee ldhtee, ni siin se jo jollakii taval laski.” (F, opettaja) Syyna
saattoi olla myds liian kirea opiskelutahti (F, opettaja) tai opettajan oman elaman kii-
reellisyys: “mul oli omat opiskeluhommat, et kevétpuoli oli rankempi ku mité syyspuol,
et ne vei semmosta aikaa ja energiaa, et ehkd mie en itekaé sitte jaksanu ihan samal
taval sité vetad, en tiid. Tottakai sitd parhaansa yritti, mut ei se ehké ihan aina sit riité.
Mut siin on varmast monta tekijaa, mitké siihen on vaikuttanu sitte." (F, opettaja)

My0s oppilaat ovat keksineet syita luokkahengen laskulle: "Meil on oikein hyvé luok-
kahenki sillee. Mut nyt loppupuolel ku lahetad yldasteelle ja ku luokka hajoaa, ni se on
véhéd huonontunu.” (F1) Tutkimuksen mukaan kuudennen luokan syksylla pidetylia
leirikoululia oli suuri merkitys luokan ilmapiirin kannalta: "Yksi parhaimmista hetkisté
minusta meilld oli Juhan kanssa leirikoulussa. Siellé luokkahenkemme nousi kor-
keimmalle, mitad meilld on ikiné ollut. Meilla oli illalla yhteisid nuotiohetkid, olimme me-
lomassa, oli yhteista ohjelmaa, jossa mm. oli erilaisia esityksid, yms... Sité viikkoa en
unohda koskaan!" (C6) ja "Hyvid hetkid Juhan kanssa on paljon. Leirikoulumme oli
yksi kohokohdista.” (C10).

4.7 Minakasitys ja itsetunto "Juhan tunnuslause on: Luota itseesi” (B9)

Minakasityksella tarkoitetaan yksilon subjektiivista kasitysta itsestéén, tunteistaan ja
toiminnastaan. Se kehittyy vuorovaikutuksessa muiden ihmisten ja ymparistén kans-
sa, jolloin ihminen tekee itsestd sekd subjektina ettd objektina koskevia havaintoja.
(Korpinen 1993b; Lahdes 1997, 98; Schein 1990; Leino & Leino 1997, 63; Aho 1993
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ja 1996, 15-20.) Minakasitykseen kuuluvat myés havainnot omista kyvyista ja ominai-
suuksista seka tavoitteet, arvot ja ihanteet (Aho 1993, 49; 1996,15-20). Minékasityk-
sesta puhuttaessa kaytetdan usein myés termeja mindkuva, itsetunto, itsearvostus,
itseluottamus ja identiteetti, vaikka termin "minakasitys” kayttdminen on tutkijoiden

mielestd perustellumpaa (Schein 1990; Leino & Leino 1997, 63).

Minakasitys muodostuu vaiheittain ihmisen ollessa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
toisten kanssa saaden samalla kokemuksia itsestdan ja palautetta itsestaan (Korpinen
1990, 13-15). On huomattava, ettd yksildon mindkuva elda jatkuvassa muutoksessa
koko eldman ajan (Korpinen 1983, 12-13 & Aho 1990, 34). Hyva itsetunto, tieto
"omasta hyvyydesta, arvokkuudesta ja patevyydestad” (Kalliopuska 1995, 89), ei synny
hetkessa vaan se perustuu yksildn itsearviointiin ja kokemukseen pitkalta ajanjaksolta
(Kalliopuska 1995, 89).

Myénteisen mindkuvan omaava henkild luottaa itseensa seka omiin mahdollisuuksiin-
sa. Han kykenee tekemaan valintoja, vastaanottamaan uusia tehtéavia haasteina, eika
han lannistu ennalta vaikeuksia kohdatessaan. "Se merkkaa niin élyttbmén paljon, et
ensinndki jos luottaa itteesd, ni uskaltaa asettaa itsellee tavofteita ja pyrkii niihin” (F,
opettaja). Yrjénsuuren mukaan (1990b, 76) opettajien tyd ei voi olla laadukasta, ellei
opettaja arvosta ty6taan tai itsedan sen harjoittajana. Myéskaan vastoinkaymiset eivat
masenna kohtuuttomasti ihmista, jolla on hyva itsetunto (Kaaridinen & Rikkinen 1988,
15). Ihminen uskaltaa myods elaad koko persoonallaan: "Mie luulisin, et mul on aika
hyvé itseluottamus itselléni. Sikali, ettd siind uskaltaa laittaa niinku ittes& kuitenki

peliin ja vdha hélmoilla ittesé kustannuksel ja niin edelleen.” (F, opettaja.)

Tasapainoinen vuorovaikutus oppilaiden kanssa edellyttda opettajan hyvaa itsetunte-
musta (Soininen & Sura 1996, 131), silla yksilén sisadinen tasapaino helpottaa kanssa-
kaymista muiden persoonallisuuksien kanssa. Korkeakosken (1997) mukaan opetta-
jan tarkea resurssi on kyky erottaa oman persoonansa heikkoudet ja vahvuudet, silla
ne vaikuttavat voimakkaasti hanen tekemaansa tyéhén (Korkeakoski 1997, 163).
"Hyvéén itseluoftamukseen kuuluu myds kyky arvioida mahdollisimman rehellisesti
omia tekemisiéén ja Kyky ottaa vastaan kritiikkia” (A, opettaja).

Terve itsetunto pitaa sisallaan positiivisen itsearvostuksen, jolloin yksild arvostaa niin

hyvia kuin huonojakin puolia itsessdan. Oman heikkoutensa ja keskeneraisyytensa
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myontava ihminen kykenee tukemaan toista myds hanen epéonnistumisissaan (Heli-
maki 1992; Myller & Patrikainen 1993, 63): "Yleensé ihmisen on aika hyvé olla jos se
pystyy luottamaa siihen, et hédn saa olla se mikd on. Hén on arvokas siind missé han
on ja muut arvostaa hanté. Hén saa epdonnistuu ja pystyy antamaa muille toisaalt sen
mahollisuuden, ettéd toinenkii voi tehéd virheit, eikd se haittaa mitdd.” (F, opettaja).
"lhminen, jolla on terve itsetunto, kykenee vastaanottamaan muiden taholta tulevaa
arviointia seka tekemaan itsestaan rehellisia tilannearvioita: "Tallainen olen nyt, mutta
minulla on kaikki mahdollisuudet kehittyd paremmaksi” (Kalliopuska 1995, 89-90)”.
Opettajan analysoidessa tyétaan selkiytyy hanelle késitys itsestdan seka yksiléna etta
opettajana (Yrjénsuuri 1990b, 11). Korpisen mukaan (1990, 38) myés oppilaat ovat

tarkeita opettajan minakasityksen kehittymiselle.

Opettajan oma suhde itseensa vaikuttaa oppilaiden mindkasityksen syntymiseen, silla
opettajan mindkasitys heijastuu hanen kayttaytymisessaén. Opettaja, joka on sinut
itsensa kanssa kykenee antamaan myos tilaa oppilailleen (Spare 1997, 11). Térma
(1998, 18) pitaa oppilaan terveen minakasityksen kehittymistad kasvatuksen ydinasia-
na. Kari (1986, 56) toteaa, ettad vain positiivisen mindkasityksen siséistanyt opettaja
voi kasvattaa lasta saavuttamaan hyvén itsetunnon. Myds Juha Voima on tiedostanut
taman yhteyden: "Hyvé itseluottamus antaa myds tilaa toisille ja kyky& hyvéksya

erilaisuutta.” (A, opettaja)

Korpinen (1996b, 29; 1990,12) pitéda opettajan positiivista mindkuvaa yhtena hyvan
opettajan ominaisuutena. Korpinen kuvaa itseensé luottavaa opettajaa (1987, 26-27)
mm. empaattiseksi, rohkaisevaksi, joustavaksi seka kunnioittavaksi. Opettajat, jotka
luottavat itseensa, ovat aktiivisemmassa vuorovaikutuksessa ihmisten kanssa kuin
opettajat, joiden itseluottamus on heikko (Korpinen 1993a, 26). Korpisen (1987, 26-
27; 1990, 37-39) mukaan opettajan heikolla mindkasityksella, perinteisilla opetusme-
netelmilla ja joustamattomuudella on selva yhteys. Tydssaén tallainen opettaja pyrkii
usein kontrolloimaan ja on autoritaarinen. Opettajan heikko itsetunto voi ilmetd mm.
oppilaan alistamisena (Isohookana-Asunmaa 1993, 139). Sen sijaan itseensa luotta-
van opettajan on mahdollista aikaansaada luokkaan l1dmmin ja avoin ilmapiiri, mika
tukee myés oppilaan myénteisen minakasityksen kehittymista. (Korpinen 1996b, 26).

Juha Voima on tietoisesti pyrkinyt tukemaan oppilaidensa itsetuntoa: "Mut eftéd aika
sellanen yleinen lause, tai mie sanoin kaikilleki sit aika paljo yhteisesti ja sit niinku eri-
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laisis, ku ne tuli kyseleméad, et onks tda nyt hyvé taéa taustan véri tas tyosséd, ni mie
vaan sanoin, et luota itseesi. Siel on sellasii pienii tilanteita missé niinku yrittdé ohjata

siihen, etta sie teet ihan yhta hyvii paéatéksii ku miekii...” (F, opettaja)

"Yksi juttu, miké on jéény paéhén, on se, ettd Juha on kannustava. Jos sanoo, et “en
miéd osaa’ ni Juha sanoo: kyl sié osaat. Juhan "tunnuslause" on: Luota itseesi, jonka
hén sanoo todella useasti ja se on hyvé asia." (C9) Oppilaiden mielestd Juha Voima
rohkaisee heita luottamaan itseensa. Opettaja (F, opettaja) kuvaa eraan pojan yllatta-
vaa kirjoitelmaa luokan internet —sivuille tehdyssa "Minun sankarini” -projektissa: "Meil
oli yks kansainvélinen projekti, niinku ‘minun sankarini’. Nii joo, mut sitd mie en ke-
hannu sinne sit laittaa, nimitdin ne Kirjotti useempii juttuja sinne, tai pari-kolme. T&a
poika kirjotti, eftd minun sankarini on minun opettajani, koska hén on saanut minut

luottamaan itseeni.”

5 AINEENHALLINTA ”Hyvé ope tuntee kouluaineitten salat” (A15)

Monipuolinen yleissivistys seka opetettavien aineiden hallinta ovat valttamattdmia
edellytyksia luokanopettajan onnistumiselle tyéssaén (Korkeakoski 1997, 31; Aebli,
1991, 27). Opettaja, joka hallitsee opettamansa oppiaineen sisallén, kykenee vastaa-
maan oppilaidensa kysymyksiin (Yrjénsuuri 1990a, 14-15). Oppiaineen koko sisallélli-
sen kirjon tuntemisen kautta avautuu opettajalle myds mahdollisuus tietojen ja taitojen
syvempaan soveltamiseen. Shulmanin (1986) mukaan opettajan tietoa opettamas-
taan oppiaineesta kutsutaan sisaltétiedoksi. Taman tueksi opettaja tarvitsee pedago-
gista sisaltotietoa voidakseen siirtdd oppisisallon oppilaan ymmartamaan muotoon.
Opettajan ei my&dskaan tule unohtaa opetussuunnitelmatietoa, johon liittyvat materiaa-
lituotannon pedagoginen kaytto, taloudelliset kysymykset suhteessa oppimistuloksiin
seka turvallisuusnakdalat. Opetussuunnitelmatieto maarittelee myds yksittaisen oppi-

aineen suhteen muihin aineisiin. (Leino & Leino 1997, 49-50.)

Luokanopettajan on pysyttava nyky-yhteiskunnan valtavan tiedontulvan aallon harjalla
— tiedon hankkiminen, omaksuminen ja kehittdminen on elamanpituinen ty6. Tama on
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haasteellinen tehtava usean oppiaineen suossa rampivélle luokanopettajalle: “Tdmé
on hankalaa ala-asteella, missé opetftajalla on parhaimmillaan opetettavana reilusti yli
kymmenenkin oppiainetta. Opettaja ei milldén voi olla "haka kaikessa” — on myénnet-
tdvd omat vahvuudet ja heikkoudet ja yriteftédvé kehittyd niissd& molemmissa” (A,
opettaja). Aineenhallintataidon merkitysta ei tule korostaa liikaa, sillad oppimistulokset
pohjautuvat myés muihin tekij6ihin, kuten esimerkiksi persoonallisuuteen ja motivoin-
tiin. (Leino & Leino 1997, 28, 48)

Tutkimuksessa hyva opettaja nahtiin fiksuna (A9) opettajana, joka “tietdd paljon asi-
oita eri aineista” (mm. A10, A15) tai "véhintdaénkin sen mité oppilaatkin tai mielelléan
enemmdén” (A14). Tiivistettyna hyva ala-asteen opettaja onkin "monipuolinen ja ym-
mértavéa yleisnero” (A1). Yhta oppilasta lukuun ottamatta oppilaat katsovat Juhan ole-
van edellisen kuvauksen kaltainen opettaja: Juha kertoo uudempaa tietoa kuin oppi-
kirjat (vaite 12, liite 6.1). Oppilaat ovat myos sitéd mielta, ettd Juha Voima osaa hyvin
opettamansa asiat (vaite 23, lite 6.1), silla "opettaja kertoo muutakin tunneilla, kuin
mitéa kappaleista I6ytyy” (C6). Eras oppilas kuvaa opettajansa oppiaineen funtemusta
nain: “no kyl se tietéa aika pitkélle niist asioist mité se opeftaa. Ei kaikest tietenké&én,

jostain my6 saatetaan tietéd enemménkii.” (D2)

On syyta pohtia, kuinka hyvin oppilaat kykenivéat arvioimaan opettajan ainehallintatai-
toja, vaikuttaahan heidén oma osaamisensa arviointiin. Oppilaat kokivat taméan tehtéa-
van vaikeaksi (F3 ja F4) "Mun ongelma varmaan niis numeroiden annos oli se, et mie
mietin, et kiinnostaaks minuu se asia” (F3). Eraan oppilaan oli vaikea erottaa oppiai-
neiden valista rajaa arvioidessaan Juhan aineenhallintataitoja: "... minust tuntuu, et ne
on sillai sekotettui oppiaineit” (F4). Oppilaat arvioivat opettajan aineenhallintaa my&s
sen kannalta, miten hyvin opettaja sai oppilaat kiinnostumaan aiheesta, tai olisiko kii-
nostumisen herattamaaminen ylipaataan edes mahdollista: "Minust se oli aika vaikee
koe se todistus. En mie oikein osannu sanoo. Ne oli aika vaikeiet. Esim. se uskonto,

ku se ei 0o periaattees meién opettajan vika, et siit saa tehtyy sellast hauskaa.” (F4)

Juha hallitsee mielestaan riittdvan monipuolisesti luokanopettajalta vaadittavat tiedot
ja taidot muutamia oppiaineita lukuun oftamatta (ks. luvut 5.6 ja 5.7): “No pé&é&osin hal-
litsen varmast ihan OK. Mut sit taas joku semmonen, no just se musiikki, (naurahtaa),
minké vois hallita kylla paljio paremminkii. Mut se on ehké opettajille aika tyypillist:

montaa asiaa osaa jonkun verran” (F, opettaja).
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Seuraavaksi esittelen Juha Voiman aineenhallintataitoja oppilaiden ja Juhan itsensa
kuvaamana oppiaineittain. Tassa luvussa keskityn oppilaiden ja opettajan antamiin
kirjallisiin arvioihin, numeeriset arvosanat keskiarvoineen ovat néhtévissa liitteissa 5.4.
Oppilaat kuvasivat sanallisissa arvioinneissaan opettajansa aineenhallintataitojen li-
saksi opettajan didaktisia taitoja suhteutettuna oppiaineeseen. Lienee syytd huo-
mauttaa myos lahes kaikkien oppiaineiden kohdalla korostuvasta projektitydskentelyn
merkityksesta ja arvosta oppilaan motivoitumisen ja oppimisen kannalta. Tama vai-
kutti selvasti oppilaiden opettajaansa kohtaan tuntemaan arvostukseen ja arviointiin:
"Paljon projekteja on ollut, joka on minusta hyvé juttu ja monipuolisen opetuksen
merkki (niin kuin kaikissa aineissa)” (C9). Projektit ovat olleet sisaltdpedagogisesti
hyva tieto-taidon siitomenetelma: "Projektit, saa mut tajuamaa sit ainetta.” (C16).

Projektitydskentelya esitellaan tarkemmin luvussa 6.3.

5.1 Ei niin tylsii ku yleensé &ik&n tunnit on” (D15)

Aidinkielen opettaminen koettiin musiikin jalkeen ja uskonnon ohella Juhan heikoim-
maksi kohdaksi. Sen keskiarvo ylsi kuitenkin 8,6:een. Useat oppilaat pitivat didinkielta
ikdvana oppiaineena, mika nakyi myos kriittisyytena Juhan opetustapaa kohtaan: "On
8, koska &idinkielessé on niin paljon epéamiellyttévid asioita. Ei niitd pysty tekemé&é
endé mielenkiintoisemmaksi, ettd ne muistaisi.” (D7) Oppilailla oli vaikeuksia erottaa
oma asennoitumisensa oppiaineeseen seka Juhan aineenhallinta- ja opetustaidon
arviointi: "Juha opettaa hyvin ja selkeésti éidinkieltd. Hén osaa asiansa ja antaa oike-

an méaérén laksyja. Aidinkielen tunnit eivét tosin aina ole niin kiinnostavia.” (D6)

Eras oppilaista kuvaa kuitenkin Juhan aidinkielen tunteja muiden opettajien tavallisia
tunteja paremmiksi: “No opin hyvin ja tunnit eivét ole tylsié tai on, mut ei niin tylsii ku
yleensa &ikén tunnit on” (D15). Osa oppilaista mielsi aidinkielen tunnit sekaviksi ja
kaipasi tunteihin selkeytta (D2, D4, ja D6) "Opetus on sekavaa ja en ymmaérré mitéén
opetuksesta.” (D2) seka "antaisi selkeét ohjeet asiasta.” (D6) Valtaosa oppilaista piti
puolestaan tunteja selkeina ja monipuolisina (mm. D5, D8, D9): "Hén opettaa asiat
hyvin ja selkedsti. Han suunnittelee tunneille myés muuta, eikd aina pelkéstéén kie-
lioppia, esim. kuunnelma” (D5). Juha itse kuvaa aidinkielen tuntejaan seuraavasti:

"Olemme kehitténeet monipuolisesti didinkielen eri osa-alueita” (D, opettaja).
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Koska oppilaat motivoituvat projektityoskentelysta (ks. luku 6.3), opettaja voisikin tie-
toisesti kayttad enemman projektitydskentelyd myés aidinkielen alueella tavanomais-
ten kirjan ja monisteiden sijaan: *Aidinkielen opetus on ollut normaalia ja hyvéa. Siité
puuttuu kuitenkin se projektien tuoma etu.” (D3) Toisaalta useat muiden oppiaineiden
projektitydt pohjautuvat aidinkielen taitoihin, jota oppilaat eivat valttamatta osaa erot-

taa.
5.2 "Ympdristé- ja luonnontieto — Juhan vahva laji” (D9)

"Ympéristd- ja luonnontietoa Juha osaa opettaa. Han tekee melko usein projekteja
ympadristé- ja luonnontiedosta. Juhalla on tietysti myés normaalitunteja, mutta niin pi-
taakin.” (D14) Ymparistd- ja luonnontieto eli YLT, kuten opettaja ja luokka aineesta
puhuvat, koettiin Juhan vahvaksi osa-alueeksi, mika nakyy myos todistuksen keskiar-
vossa: 9,0.

Juha Voiman ymparist6- ja luonnontiedon opetus perustuu projektitydskentelyyn (ks.
luku 6.3), johon liittyy mm. paljon oppilaita innostavia tutkimuksia, retkia ja kokeita
(D4, D6, D9, D17). "Opetukseni on hyvin pitkélle sitd, mitd YLT:n opetukselta télld
hetkellé edellytetadn. Kdytdmme ’viimeistd huutoa” olevia prosessuaalisia taitoja ke-
hittelevié ty6tapoja siséltéjé unohtamatta” (D, opettaja). Juhan innostava opetustyyli
on motivoinut muutamaa lasta oppimaan ymparistd- ja luonnontietoa edellisvuosia
enemman: ”...ennen inhosin YLT:td ja nyt se on mielenkiintoista. Se on Juhan ja h&-
nen projektien ansiota.” (D8) ja "YLT on luultavasti Juhan lempi aine, koska sitd hén
opettaa ldhes taydellisesti. Yitistd Juha keksii kivoja projekteja ja kokeiden tekemista.
Mingkin pidan Ylt:std enemmén kuin 3. luokalla.” (D12) Myds Juha itse kokee oppilai-

den innostuneen oppimisesta. (D, opettaja)

Juhan omaa tydpanosta arvostettiin. Tarkeaksi ndhtiin myds oppikirjan ja projektien
vélinen yhteys (D1, E2). "Hén opettaa monipuoclisesti ja teemme kaikkia kokeita ja
vertaamme kirjan tuloksiin.” (D2). Poikkeuksena mainittakoon erés oppilas, joka kriti-
soi Juhan didaktista taitoa ymparisté- ja luonnontiedon opetuksessa: "Hén ei opeta
tata niin hyvin. Hanelld on aina kirja kddessé kun hén opeftaa. Héanen pitéisi keksia
itse juttuja.” (D5) Muutama oppilas koki oppiaineen hankalaksi, joskin projektit olivat
toimineet oppimisen ja ymmartamisen hyvana tukena: "En ole pdassyt perille oikein

tosta aineesta. Lieneeké syy sinussa vai minussa. Projektit ovat ehké eniten takoneet
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kaiken pdahan. Kayta niitd useammin.” (D13) ja "No en tajua koskaa siit hGpotyksest

mitaa, mut projektit ovat tosi hyvié ja auttaa jonkun verran tajuamaa.” (D16)

5.3 ”Se ei ole pelkkaa "Jeesustelua”, vaan asioiden pohtimista monelta kannalta”
(D12)

Oppilaiden mielesta heidan oli hankala arvioida uskonnon opetusta, silla uskontotun-
teja oli pidetty varsin niukasti (D2, D3, D4, D7 ja D14): "Uskontoa on melko vaikea
arvioida, koska sita ei vélttamaétta ole kertaakaan viikossa” (D14) ja "meilld ei ole ollut
paljon uskontoa, mutta silti olen oppinut paljon. Juha voisi kehitlyg pitémélla enem-
mén tunteja” (D7). Opettaja pitaa ”...uskontoa projektiluontoisesti kausittain, mik& se-

littdnee oppilaiden arvioinnin vaikeuden.” (F, opettaja)

Usea oppilas kuvasi uskontoa ikavaksi oppiaineeksi aineen epamiellyttavyyden (D1,
D6, D8, D9 ja D11) ja huonon kirjan (D3, D12) vuoksi. Juhaa kuitenkin arvostettiin
uskonnonopettajana. "On normaalisti tylsdd, mufta Juha osaa valita hyvét aiheet,
esim. orjuus” (D8) ja "sen Juha tekee erittdin kiinnostavasti vaikka ussa on muuten
héimééd.” (D11) Oppitunteja pidettiin yleensa ottaen monipuolisina. Erityiskiitosta sai-
vat opettajan vetamat luokan yhteiset keskusteluhetket (mm. D12, D15 ja D16, G3):
"Kerran my6 puhuttii saatananpalvonnast, ku my6é haluttii. Myé oltii toivottu jo viimiset
kolme vuotta, et voitas joku ussan tunti puhuu siit. Ja niinku just téllasist elaméa kuo-
leman jélkee —asioist, jotka askarruttaa ihan joka péaivé. Niist on sit ihan hauska pu-
huu, koska ei niist nyt jaksa ruokapGydds puhuu &iskédn ja iskdn kans.” (D3) Myés

opettaja itse piti luokanyhteisia keskusteluja antoisina. (D, opettaja)

Oppilaat kaipasivat projekteja my6s uskonnon aihepiirista (D9, D10, D13):
"Monipuolisia tunteja: tehddén monisteita, kdytetddn Raamattua... Melkein niin moni-
puolista, kun ussasta saada voi. Voisi tulla silti siintékin jotain projektia, jotain iskevéan
innostavaa, ettd uskontoakin jaksaisi opiskella... ” (D9) ja "Olet hyvin opettanut us-
kontoakin, mutta miksei siihen ole tullut mukaan opettavaisia projekteja?” (D13) Juha
Voiman mielesta laajoja projekteja on hankala tehda uskonnon aihepiiristd, silla: "ku
sit on se yks viikkotunti, ni tota yks projekti s6is tavallaa koko sen kahen, kolmen kuu-

kauden uskonnot” (F, opettaja).
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5.4 “Historia on yksi Juhan paras aine” (B11)

Oppilaiden mielesta historian tekee mukavaksi oppiaineeksi projektityéskentely (D1,
D4, D6 ja D9-D17). Oppilaat pitivat historiassa kasiteltyja aihealueita mielenkiintoisina
ja arvostivat opettajan kerrontataitoja (D2, D3 ja D5). "Osaa opettaa, ei katso vaan
kirjasta juttuja. Teh&4 paljon projekteja. Se on aina plussaa.” (D1) ja "Juha opettaa
selkedsti ja monella eri tavalla.” (D10) Opettajan mukaan historian tunneilla "eri tyéta-
vat ovat vaihdelleet kiitettavasti” (D, opettaja), joskin han olisi mielestdan voinut
"kéyttadd enemmén késitekarttoja ja luoda yhteyksié Suomen historian ja maailman-
historian vélilla” (D, opettaja). Historian opetukseen liittyen muutama oppilas kaipasi
muutosta kotitehtavien laatuun: “Historiasta tulee usein todella é&lyttbmiéd tehtévié,
mutta opetustapa on hyvd” (D7) ja "laksyt ovat hieman yksitoikkoisia ja niité voisi va-

han kehittaa enemman!” (D12)

Oppilaat arvelivat Juhan olevan kiinnostunut historiasta: "On toinen Juhan lempi ai-
neita ja se nékyy” (D12). Lahdeksen (1997, 145) mukaan opettajan oma innostunei-
suus vaikuttaa positiivisella tavalla myds oppilaiden asennoitumiseen sekéa oppimis-
tuloksiin. Asia tuli esille myOs tassa tutkimuksessa: "En pidéd historiasta, mutta hén
tekee siintd mielenkiintoista projektien avulla” (D8) ja "Opetusta on varmasti helpotta-

nut oppilaiden kiinnostus®, mutta on siiné opettajallakin ollut "ansioita’.” (D13)

5.5 "Vilillé lasketaan hauskojakin laskuja” (D7)

Monet oppilaista mielsivéat Juhan hyvéksi matematiikan opettajaksi, silld he olivat itse
ymmartaneet opettajan opettamat asiat (mm. D2, D4, D5) "Opettaa selkeasti ja niin
ettei se ole hankalaa” (D16) ja "Siné osaat opettaa ja neuvoa téta ainetta. Jatka sa-
maan malliin” (D5). Muutaman oppilaan mielestd Juhan pitaisi kuitenkin kiinnittaa
huomiota opetuksen laatuun: *voisi opettaa tarkemmin, tai siis selvemmin koska en
aina ymmaérré laskuja, mutta silti Juha opettaa hyvin” (D1) ja "Juha voisi selittéda asiat
hieman selkedmmin. Aina hén kuitenkin tulee neuvomaan, jos on ongelmia.” (D10).
Eras oppilas kokee Juhan lian vaativaksi matematiikan tunneilla: "Juhan ei tulisi vaa-

tia niin paljon oppilailta.” (D7)

Oppilaat (D7, D12, D13, D14) antoivat kiitosta opettajalleen matematiikan tuntien mo-
nipuolisuudesta: "Aina ei lasketa kirjan laskuja vaan vélilla lasketaan hauskojakin las-
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kuja” (D7) ja “Juhan matikan tunnit ovat opettavaisia, siksi 9. Hén jaksaa opettaa ja
opettaakin meille jo nyt 7-luokan asioita... Kuten x-laskut” (D9), tosin yksi oppilas esitti
tahan eridvan mielipiteensé: “Siind vain lasketaan aika tylsié laskuja. Koita keksié joi-

tain outoja ratkofttavia asioita.” (D8)

”Sit on jotku tunnit, matikan tunnit, jossa en ehké varmast ihan siltaval panostanu” (F,
opettaja). Opettaja itse maaritteli matematiikkan tuntejaan tavallisiksi: "Opiskellaa ja
lasketaa ne laskut niinku kirjaa ne on merkitty. Joku ehké tykkéa varmaan semmo-
sestakii, jonkun mielest se nyt on semmost pakkopullaa, mité taytyy taéal koulus pai-
naa. Et toisaalt ku laskemaa ei opi muuta ku laskemalla ja ajattelemalla. Se taas voi
olla aika vaativaa ja ikdvdd hommaa semmonen, koska se ei oo aina helppoo.” (F,

opettaja)

Kuten aiemmin todettiin, vaikuttaa oppilaan oma osaaminen mygds opettajan arvioin-
tiin. Muutama oppilas piti matematiikkaa tylsdna oppiaineena, mihin opettaja toimin-
nallaan ei voi vaikuttaa. "Tunnit ovat tylsid, mutta Juha opettaa hyvin. Matematiikkaa
ei kovin mielenkiintoiseksi saakaan...” (D15) ja "matikan tunnit ovat tylsi&, mutta niité
olisi varmasti vaikea saada helpommiksi. Muuten opetus on hyvdd.” (D17) Juha itse
oli sitd mielta, ettd “enemmén olisi vield voinut pelata tai kéyttéd muita innovatiivisem-

pia juttuja” (D, opettaja).

5.6 ’Juha ei ole mikéén Motsart” (B3)

Yli puolet oppilaista viittasi arvioinnissaan musiikkituntien vahyyteen (mm. D2, D4, D6,
D7, D10-D14, D16): "Musiikkitunteja oli vain yhteensé 5 tuntia kevét- ja syyslukukau-
della, mutta mielesténi sekin oli likaa” (D14) ja "Juhan musiikki tunneilla on hauskaa
ja rentoa. Enemmén saisi kuitenkin pitad musiikin tunteja.” (D10) MyGs opettaja itse
tiedosti tilanteen: "Musiikki on jaanyt kevétlukukaudella turhan véhélle” (D, opettaja).

"Tuntini ovat todennékéisesti peruskamaa, jolloin ainakin eniten harrastaneet ovat
saattaneet turhautua” (D, opettaja), totesi opettaja itsearvioinnissaan. Neljan oppilaan
(D1, D3, D9 ja D16) mielesta musiikin tunnit olivatkin tylsi& tai muuten haasteettomia.
Opettajalie ehdotettiin muutosta lauluvalintoihin (D9, D12, D13, D16): "Muuten ihan
hyvéd, mutta tehaé liian alkeellisia juttuja, laulettais enemmé&n” (D1) ja "tunnit ovat yk-
sitoikkoisia ja tosi helppoja. Pitéisi ajatella vahd enemmén luokan musamakuu” (D16).
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Useat oppilaat kertoivat, ettei musiikki ei ole ainehallinnallisesti ja —didaktisesti Juha
Voiman vahvin aine: "Musiikki on jaédnyt védhén retuperélle ja pidetyt tunnit ovat olleet
yksitoikkoisia. Tosin Juha ei ole mikdén Motsart.” (D3) Tunteja toivottin monipuoli-
semmiksi: "Osaat hyvin soittaa pianoa, mutta se ei riitd. Yritd monipuolistaa tété ai-
netta.” (D5). Toisaalta osa oppilaista antoi arvoa opettajan kokeilunhalulle ja uusille
ideoille, joista oppilaat mainitsivat mm. Bumbtsi-bumin (D6, D15 ja D17). "Bumtsi-Bum
juttu esim... oli loistava idea... Juhan musiikkitunneilla saa kaikki kokeilla! Tunnit eivét
ole pelkkaé lallatusta.” (D15), Ansioksi opettajalle laskettiin myés hanen yrittdmisen
halunsa; "Vaikka Juha ei musiikkia osaa hyvin, térkeinté on ettd han yrittdé ja tekee

musiikista mukavaa.” (D8)

5.7 “Teemme paljon téita erilaisilla tekniikoilla” (D17)

Oppilaat kuvasivat kuvaamataidon opetusta monipuoliseksi: “On kiinnostavaa, sillé
teemme paljon erilaisia téité enlaisilla teknikoilla” (D17) ja "pléts -homma toi luokkaan
fa ATK-luokkaan piristystad” (D4) seka "kuviksessa oli yksi kiva projekti, ovien maalaus,
ja sitd kivempaa ei ollut’ (D11). Useimmat heisté pitavét aiheita mukavina tyéstaa (D1,
D7, D9-D12, D15, D17): "Aiheet on kivoja ja omaperéisid” (D10) ja "hénelld on hyvia
ideoita. Antaisi joskus oppilaiden pééttéa aiheen” (D7). Vain yksi oppilaista arvostelee
kuvaamataidon aiheita: "Mielenkiintoisempia aiheita voisi olla. Tottahan toki aiheet
ovat olleet vélilla mukavia, vélilld hassuja, valilla ikdvystyttavié. Liséé erilaisia aiheita

Jja sitten kaikki on hyvin” (D13).

Opettaja pitaa itse teettamiaan toitd "melko monipuolisina” (D, opettaja) empien sa-
malla kuitenkin omia taitojaan oppilaiden kuvallisen ilmaisun tukijana: "Minusta tuntuu
siltd, etta tuskinpa olen varsinaisesti osannut kehittédé lasten kuvaamataiteellista né-
kemystd, koska en edes oikein tied4d mitd se on.” (D, opettaja) Oppilaiden mielesta
Juha Voima osaa kuitenkin opettaa kuvaamataitoa (mm. D1, D5, D6). Juha kuvataan
kannustavaksi ja karsivalliseksi kuvaamataidonopettajaksi (D8, D9 ja D14). "Hén ar-
vostaa taitojamme vaikka emme olisi hyvid piitdmééan. Hén arvostaa myés ideoita ja
kannustaa meitd” (D8) ja "hdn opeftaa esim. perspektiivisen kuvan piirron kunnolla,

eikd hermostu jos ei opi heti” (D9).

Muutaman oppilaan mielesta opetus ei kuitenkaan aina ole selkeaa tai oppilas ei saa
itse siitd selvaa: “joskus on sellaisia, etté asiat jaédvét epéselviksi’ (D6) ja "no tydt ovat
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vaikeita ja en osaa tehdé niita, eli ei opeta hyvin tai sit opeftaa, mut mé en vaa opi (En

00 hyvé kuvikses)” (D16).

5.8 “Juhan tunneilla kunto kasvaa ja sehén se térkein on” (P8)

Kasityksid Juhasta liikunnan opettajana arvioivat ainoastaan luokan pojat. Poikapo-
rukka jakautui mielipiteissaadn kahteen ryhmaan: toinen piti funteja monipuolisina ja
kiinnostavina (P1, P2, P6): "Liikuntatunnit ovat todella monipuolisia, me ei koskaa pe-
lata samaa lajia koko tuntia ja vélilld olemme hallilla, salissa tai koulun kentélld” (P1).
Toiset taas kritisoivat liikuntalajien suppeutta (P3, P5, P9): "Luistelua on lifan usein ja
jalkapalloa ei ole tarpeeksi, uintia on liian vahan!” (P3) ja "H&n on hyvé liikunnan
opettaja, mutta hén voisi tuoda esille vdhén outojakin lajeja.” (P6) Opettaja itse on
tyytyvéinen liikuntatunteihinsa. Han kertoi myés ndhneensé paljon vaivaa liikkuntatun-
tien eteen: "Varsinkin valinnais-liikunta viime vuonna oli hyvin vedetty. Olen hankkinut

paljon oppaita yms. materiaaleja lajiliitoista” (P, opettaja).

Oppilaat viihtyvat Juhan liikuntatunneilla: "Tunneil on mukavaa, silld Juha keksii vélillé
aika omalaatuisia peleja” (P7). Juha osaa motivoida ja kannustaa oppilaitaan: "Juha
on itsekin hyvéa liikunnassa, joten hdn on myds hyvé opettamaan sitd. Juha on siité
hyvé, kun hén ei vaadi liikaa. Jos joku ei osaa jofain asiaa, niin hdn kannustaa sitd”
(P9). Joskin sama oppilas on sita mielta, ettei Juhan ammattitaito likunnassa ole riit-
tava hanen opettamisekseen: Juha on “huono aineissa joissa tiedén aineista melkein

yhté paljon (liikunta)".

6 DIDAKTISTEN TAITOJEN HALLINTA ”“Hyva opettaja ajattelee miten pitad
toimia, jotta oppilaat oppisivat” (C5, vaite 10)

Kasitykset opetuksesta ja opettajan tydstd ovat muuttuneet erilaisten oppimis- ja
tiedonkasitysten myéta. Muutamia vuosikymmenia sitten tietoa pidettiin varsin ylei-
sesti staattisena, pysyvana, vakiintuneena. Tallainen tieto katsottiin mahdolliseksi
siirtda, ja opettajan tehtava olikin tiedon siirtdminen tai valittdminen oppilaille. Tie-
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don vilittamisessa pyrittiin tehokkuuteen. Pyrittiin empiirisesti etsiméan ja maarit-
tamaan tehokkaan opettajan tunnusmerkkeja ja arviointiperusteita eli kriteereja.
(Leino & Leino 1997, 26.) 1980 —luvun lopulta kehittynyt ndkemys oppilaasta ope-
tuksen keskipisteena on muuttanut opettajan roolin valmiin tiedon kaatajasta tiedon
jakajaksi ja oppimisen ohjaajaksi. Nykyopettajan tyéssa painottuu opetuksen suun-
nittelu ja motivointi seka oppimisprosessin tukeminen ja tarkkailu. Oppimiskasitys-
ten uudistuminen on muuttanut myds opetusmenetelmia oppilaskeskeisimmiksi:
ryhmatyémenetelmat ja opetuskeskustelut ovat yleistyneet koululuokissa. (Korpinen
1993a, 17; Vahatalo 1990, 43.)

6.1 Opetustaito "hdnen opetustyylinsé on tehokas, eiké kuiva” (B9)

Opetus on kahden henkilén valista tarkoituksenmukaista toimintaa, jossa toisen inten-
tiona on oppia jokin asia ja toisen tavoitteena on auttaa taté oppimaan (Leino & Leino
1993, 28; 1997,13). Kouluopetus ja —kasvatus on opettajan ja oppilaan vélistd vuoro-
vaikutuksellista toimintaa ja se pohjautuu niin kasvatustavoitteisiin kuin opetussuun-
nitelmaankin (Aebli, 1991, 28; Lahdes 1997, 14; Leino & Leino 1997, 9). Ojasen
(1993a, 97) mukaan "hyva opetus auttaa oppilasta oppimaan paremmin"”. Vaikka
opetuksen tavoite on saada aikaan oppimista, on sen merkitysta vaikea arvioida: mis-
sa& maarin juuri opettajan opetus on vaikuttanut oppimistulokseen? Myés oppija vai-
kuttaa osaltaan oppimiseensa. Kasityksia opetuksesta ja oppimisesta onkin vaikea
erottaa, sillad ne kietoutuvat toinen toisiinsa (Kari 1996, 73; Leino & Leino 1997, 37,
74).

Mita opetustaito edellyttda opettajalta? Opetustaidon hallitsemiseen kuuluu oppimisen
tavoitteellinen ohjaaminen ja tukeminen resurssien sallimissa rajoissa. Opettaminen
vaatii opettajalta vankkaa eettistéd arvopohjaa, oppimispsykologista otetta seka laajaa
tietopohjaa, silld esimerkiksi opettajan kasitykset ihmisestd, tiedosta ja oppimisesta
vaikuttavat hanen pedagogiseen ajatteluunsa (Patrikainen 1997a). Samalla opettajan
rooliin liittyy hedelmallisen oppimisympariston ja ilmapiirin luomisen liséksi myds op-
pilaan kasvun ja oppimisen tukeminen seka arvioiminen (Leino & Leino 1997, 9-11,
24; Sahlberg & Leppilampi 1994, 26; Yrjonsuuri 1990b, 11-17). Opettajan opetustaito
on kiinteasti sidoksissa opettajan persoonaan. Tutkimuksista kay ilmi, ettd opettajat,
joilla on heikko opetustaito ovat muita opettajia depressiivisempia tai heilld on heikko
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mindkuva. Talldin opetuksesta puuttuu monesti opettajan henkilokohtainen siséinen

nakemys.

Aebli (1991, 25-26) kiinnittda huomiota opettajan verbaaliseen viestintaan: eloisa kieli
herattaa oppilaan mielenkiinnon, mika helpottaa oppimista. "Se ei oo mik&én vanha
kaédkka, joka érisee sielt pulpetin takaant, vaan se pyérii sen tuolin kans ja kiertelee ja
katselee kaikkee.” (F2) On todettu, ettd oppilaiden kouluviihtymiseen ja sitd kautta
my0ds oppimiseen vaikuttaa motivoinnin ohella myés opettajan puheen ja opetuksen
selkeys (Kari 1977, 51-59). Eraat oppilaat kuvaavat hyvén opettajan puhetta néin:
"Opettajan puhe on selkedé ja rauhallista - mutta toisaalta Vélilla myés révékkéaa”
(A16) ja "hyvé opettaja opettaa selkeélla dénelld ja rennosti” (A7). Opettaja osaa
my0s selittda opetettavan asian niin, ettd oppilaat ymmartavat sen (mm. A4, A6, A9):
"Hén osaa neuvoa kaikki tehtavét, mitd me emme osaa" (A5). Myds herkkyys nahda
ja ymmartaa tilanteita on olennainen osa opettajan ammattitaitoa (Leino & Leino 1997,
16). "Opettaja uskaltaa olla hiljaa ja kuunnella. H&n ymméartdé misté jossakin asiassa
on kyse, eli ndkee tavallaan pintaa syvemmille." (A, opettaja)

6.2 Oppimiskasitys "se ajattelu, tekeminen, ja taas ajattelu” (F, opettaja)

Johdonmukainen ja tavoitteellinen opettaminen pohjautuu aina jonkinlaiseen oppi-
mista kuvaavaan kasitykseen (Rauste-von Wright ja von Wright 1994, 15). Jokaisella
opettajalla on oma teoriansa kasvatuksesta, opettamistaan oppiaineista, omasta roo-
listaan ja kayttaytymisestdan opettajana. Nama henkilokohtaiset teoriat ovat syy-
seuraus —oletuksia ja nyrkkisaantoja, jotka ovat muodostuneet vuosien mittaan saa-
duista kokemuksista. On myos mahdollista, ettei opettaja ole tiedostanut omia kéasi-
tyksidan tiedosta. Kuitenkin opettajan tietokasitykset koko ajan vaikuttavat moniin
opettajan tekemiin ratkaisuihin (Aho, E. 1990, 6). Tatd mieltd on myds Juha Voima:
"Opettajan tyon tulisi rakentua jollekin pohjalle, jollekin tiedonkésitykselle ja siitéd seu-
raavalle oppimiskésitykselle ja siitéd seuraavalle opetuksen suunnittelulle ja toteuttami-
selle. Toki sitd voi opettaa taysin intuitiivisestikin, mutta jos ei néitd asioita koskaan

mieti, on vaarana, ettd opetuksesta tulee leijjuvaa.” (A, opettaja)

Korkeakosken (1997, 30) mielesté pintasuuntautuneet opettajat eivat opeta tai pe-
rustele oppimistilanteita teoreettisilla lahtékohdilla. Tallsin tuloksena on helposti Juha
Voiman kuvaama ’leijuva opetus”. Opettajien tulisi kasvaa tavoitetietoisemmiksi, jottei
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opetus olisi vain muisti- ja pirstaletiedon jakamista. Mikali opettajalla on selkea ja aja-
teltu kayttdteoria, pystyy opettaja peilaamaan uusia kasvatustieteen muotiteorioita
vanhaansa seka tata kautta sisallyttamaan uusia kayténteitd myés omaan opetuk-
seensa. Nain opettaja kehittda samalla opetuksen tavoitteellisuutta (Korkeakoski
1997, 19).

Oppimiskasityksella tarkoitetaan oppimisprosessista muodostettuja perusolettamuksia
eli skeemoja, jotka vaikuttavat opettajan toimintaan opetustilanteessa (Rauste-von
Wright & von Wright 1996, 146). Rauste-von Wright ja von Wright (1994, 146) jakavat
oppimiskasitysteoriat empiiris-behavioristisiin ja kognitiivis-konstruktiivisiin oppimiska-
sityksiin huomauttaen, ettd samanaikaisesti voidaan myés puhua kokemuksellisesta
oppimisesta seka humanistisesta ja toimintateoreettisesta oppimiskasityksesta. Esit-
telen seuraavaksi muutamia yleisia oppimiskasityksia keskittyen kuitenkin konstrukti-
vismin kuvaukseen, silla se tuli varsin selkeasti esiin tutkimusaineistosta.

Behaviorismi

Behavioristinen oppimiskasitys kasittda oppijan passiiviseksi tiedon vastaanottajaksi.
Oppimista pidetaan tiedon siirtdmisena, jolloin opettaja ikdan kuin kaataa valmiin tie-
don oppilaalle, jonka oppilas joko oppii tai ei opi. Oppilaan vastaanottaessa uutta tie-
toa kasaantuu uusi vanhan tiedon paalle muodostaen hiljalleen selkeité tietokokonai-
suuksia. (Rauste-von Wright & von Wright 1996.) Behaviorismi perustuukin pitkalti
sisallon ulkoaoppimiseen ja tiedon palauttamiseen muistista (Karkela & Tuominiemi
1993, 80).

Oppimistehtava on arsyke ja sen suoritus reaktio, jota opettaja tukee antamalla pa-
lautetta, joka vahvistaa oikeaa suoritusta ja karsii vaarat oppimis- ja toimintamallit
(Leino & Leino 1997, 27; Rauste-von Wright & von Wright 1996, 111-113, 151). Op-
pimistavoitteet tulisi jakaa osatavoitteisiin, joita opitaan yksi kerrallaan (Rauste-von
Wright & von Wright 1996, 113).

Behaviorismin etuna voidaan pitda sen turvallisuutta opettajan tydn kannalta, koska
se antaa opettajalle lahes diktaattorimaisen vallan. Kuitenkin behavioristisessa oppi-
miskéasityksessa huomio keskittyy paaasiallisesti suorituksen tai kayttaytymisen tark-

kailuun ja vahvistamiseen tiedon syvéllisen ymmartamisen kustannuksella. (Leino &
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Leino 1997, 27; Rauste-von Wright & von Wright 1996, 113.) Opettaja on hyva, kun
han hallitsee opetussuunnitelman vaatimat tiedot ja taidot, hallitsee suunnittelun ja
ohjaamisen oppitunneilla, joissa opettaa oppilailleen ennalta maariteltyja oppisisaltdja.
Nain ollen opettajan laatu on riippuvainen oppilaan oppimistuloksista, eika oppimis-
prosessin arvoa ymmarreta. (Rauste-von Wright & von Wright 1996, 197-198.)

Holismi

Yksi holismin perusajatuksista on vastustaa pirstaleisuutta ja epayhtenaisyyttd ja
huolehtia siita, etta tieto valittyy oppijalle kokonaisuuksina (Miller 1988). Kouluopetus
on jakautunut moneen eri oppiaineeseen, jotka kuitenkin ovat yhteydessa toisiinsa
niiden taustatieteiden valityksella. Siksi koulussa tulisi esittda kysymyksia eri tieteen-

alojen nakékulmista niihin samalla vastauksia etsien. (Atjonen 1992.)

Oppiaineita integroidessa tulisi huomata aikuisen ja lapsen kasitekyvyn ero: aikuisen
rakentama ehyt kokonaisuus saattaa olla lapselle irrallisten tiedonmurusten keko. Ku-
ka siis maarittelee kokonaisuuden ja kenelle? Opettajan vaarana on naennaisten
teemajaksojen kehitteleminen ilman jarkevid oppimistavoitteita. Atjonen (1992) ar-
vosteleekin ns. touhupedagogiikkaa, joka usein esiintyy eheytetyn opetuksen nimella.
Eheytetyn toiminnan tulokset ovat nahtavissa vain silloin kun opettaja oppii siirtymaan
oppimisen ohjaajaksi ja ymmartda vastuunsa myds opetussuunnitelman toteuttami-
sessa (Atjonen 1992, 70).

Opettajan tulisi tuntea lapsen kokemusmaailma seka lahtétaso, jotta han osaisi nivel-
taa uuden tiedon aiemmin opittuun tietoon (Atjonen 1992, 49; Miller & Cassie & Drade
1990). Myés Haavio (1949, 37-46) korostaa oppilaan yksiléllisyyden huomioimista:
hyvé opettaja tarjoaa jokaiselle oppilaalle hanen kehitystasonsa mukaista opetusta.

Muita holismin perusajatuksina Miller (1988) pitaa eldmyksellisyytta, lapsikeskeisyytta
ja toiminnallisuutta, tekemalld oppimista ("learning by doing”). Tekeminen on tieta-
misté tarkedmpaa, silla oppilaan tiedot, taidot ja asenteet kehittyvét parhaiten toimin-
nassa ja vuorovaikutussuhteissa. Eras tutkimukseen osallistuneista oppilaista kuvaa
Juha Voiman opetusta: "Myé tehdéa paljo erilaist mitd muut opettajat ei tee. Ei istuta
koékotetd kolmee tuntii eiké katota jotain seindé vaa tehéé kaikkii projektei sun muita.”
(F2.) Juha Voiman opetuksessa on siis holistisia piirteita, vaikka opetus onkin pitkalti
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konstruktivistiseen oppimiskésitykseen pohjautuvaa, miké tulee iimi seuraavassa lu-

vussa.

Konstruktivismi

Opettajan kasitys tiedosta ja oppimisesta on koulutoiminnan ydin (Virkkunen 1990,
129-130). Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan opettaja ei siirra tietoa oppi-
laalle, vaan oppilas konstruoi ja valikoi itse tietoa liittden sitd vanhaan tietojarjestel-
méaans4, joka samanaikaisesti muokkautuu (Haapasalo 1994, 96; Leino & Leino 1997,
31; Myller & Patrikainen 1993, 60; Rauste-von Wright & von Wright 1996, 158, 197-
198). "Juha ei ole tylsistyttéava, vaan aina tdynné ylldtyksid. Hénen opetuksensa ei ole
vain sitéd, eftd hdn ahtaa pddhdmme kaikkea tarpeellista, vaan opeftaa meité itse
ajattelemaan.” (B17) Oppilaan roolin muutos tiedon vastaanottajasta sen aktiiviseksi
muokkaajaksi on muuttanut opettajan roolin oppimisen ohjaajaksi: "Opeftajan térkeé
tehtavéa on tehdé itsensé aktiivisesi sivustakatselijaksi. Katselijaksi, joka osallistuu tar-
vittaessa.” (A, opettaja) Oppiminen on oppijan oman toiminnan tulos ja se on tilantee-
seen, kontekstiin seka kulttuuriin sidottua. Tama oppimis- eli konstruointiprosessi
pohjautuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa syntyneisiin merkitysrakenteisiin, miké
edellyttaa opettajalta my6s sosiaalisten vuorovaikutustaitojen hallitsemista. (Rauste-
von Wright & von Wright 1996, 15, 168-161).

Oppilaan laajentaessa ja jasentéessa tietojaan ja maailmankuvaansa hén joutuu ka-
sittelemaan vanhaa ja uutta tietoa. Nain ollen oppilas kehittyy jatkuvasti tiedonkasitte-
ljana ja oppimisen oppijana (Haapasalo 1994, 106-107; Rauste-von Wright & von
Wright 1996, 64). Opettajan tulisi valita oppitunneille joustavia ja oppilaan valmiuksia
korostavia opetusmenetelmis, joilla voidaan tukea oppijan kyselevaa ja pohdiskelevaa
roolia seka lapsen ajattelu- ja arviointitaitoa. (Leino & Leino 1997, 55, 44, Rauste-von
Wright & von Wright 1996, 121; Rosenberg 1993, 164). Samalla lapsen looginen
ajattelukyky kehittyy ja kasitteiden yhteydet, syyt, seuraukset ja siséllét tarkentuvat.
"Hyvén opettajan tunneilla kasitelldén asioita monista nékékulmista. Ei aina puhuta
vain asian ytimesta vaan myds syisté, seurauksista seké hyvista ja huonoista puolista”
(B5). Opetettavaa asiaa tulee myos kasitella monipuolisesti eri nékdkulmista eri tie-
donkasittelytapoja hyvaksikayttaen (Leino & Leino 1997, 44).
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Konstruktivistinen tiedonkasittely korostaa oppiaineen rakennetta. Kuitenkin konstruk-
tivismi edellyttda myds oppiaineiden integroimista, sillé ajattelun kehittaminen, tutkimi-
nen ja ongelmanratkaisu vaativat laajaa tietopohjaa. N&in ollen mik&an koulun oppiai-
neista ei ole itsenainen vaan sidoksissa toisiin. (Haapasalo 1994, 114, 153.)
Konstruktivistinen oppimiskasitys asettaa uusia haasteita tdméan paivan opettajalle.
Opettajan pitaisi tuntea niin oppilaan kokemusmaailma, maailmankuva kuin oppilaan
uskomukset ja ennakkotiedotkin opetettavasta asiasta voidakseen antaa hanelle laa-
dukasta yksil6llistd opetusta ja auttaa siten oppijaa oppimaan (Lahdes 1997, 93; Leino
& Leino 1997, 43; Rauste-von Wright & von Wright 1996, 122-123). "Hyvé opettaja ei
myéskéédn ainoastaan pura kaikkea péédkopassaan olevaa tietoa oppilaisiin  vaan
opeftaa heitd ajattelemaan omilla aivoillaan.” (A5) Opettajan tulee siis opettaa oppi-
lasta 16ytamaan itselleen parhaat oppimisstrategiat: opettajalta vaaditaan herkkyytta
sovittaa opetus jokaisen oppijan tarpeen ja kykyjen mukaiseksi (Korkeakoski 1997,
28, 76; Myller & Patrikainen 1993, 60; Sahlberg & Leppilampi 1994, 28).

"Tunneilla kunnon opettaja myés kehottaa oppilaita ajattelemaan ja ottamaan itse asi-
oista selvad” (A5). Oppilasta ei saisi jattaa kirjan taakse tai passiivisesti vastailemaan
opettajan esittamiin kysymyksiin. Héanelle tulisi tarjota aktiivisia keskusteluja sekéa
opettavaisia itsenaisia toita, joissa oppilas joutuu itse etsimaén tietoa. "Hyvé opettaja
antaa oppilaiden itse etsid eri tiedon lahteisté tietoa eri asioista” (A8). Tietoa hankki-
essaan oppilas saa myds uusia sosiaalisia kontakteja, jolloin hén oppii myds ihmis-
elaman tarpeellisia vuorovaikutustaitoja (Virkkunen 1990, 130-131). "Ker&é niist vaa
tarpeeks tietoo ni siin oppii samalla. Ja sitte ku kuuntelee niitten muitten ryhmienesi-

tyksid, ni sitte taas niisté kuulee sen opiftavan.” (E4)

Opettaja saattaa itse tiedostamattaan toteuttaa esimerkiksi behavioristista oppimiska-
sitysta tai ei muuten tieda, miten parhaiten ohjaisi oppilasta oppimaan (Rauste-von
Wright & von Wright 1996, 158). Juha Voiman opetustavassa nékyy kuitenkin kon-
struktivistinen nakemys tiedon merkityksestd ja ajattelutaidon kehittdmisesta:
"Semmonen ajatteleva tydskentely. Siis se, ettd pelkké ajattelu ei riitd. Tai siis etté
oppilas vaatii niinku jotain tekemistd myés. Jonku, missé sité ajatteluu joutuu kéyt-
tdméaé taas aika usein niinku tiedostamatta. Semmonen on varmast se niinku tér-

kein.” (F, opettaja)
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Juha Voima evastaa ylaasteelle siirtyvia oppilailtaan: “muistakaa ajatella ja niinku sité
kautta hakee sit osaamista, sen ajattelun kautta... (F, opettaja) Opettajaa huolestuttaa
kuitenkin oppilaiden tulevaisuus ja se, millaisia taitoja heilta vaaditaan ylaasteella. "Nii,
sen nékee sitte kuinka paljo ne uskaltaa kéyttaa ajatteluu, eikd muistamista. Mut en
mie tiid, mie ehké turhan huonost tunnen nykyist yldastetta, miten siel nykyéé tehéa.
Mut jos se sillee on samantyyppistd, mité se on sillon ollu, ku mie oon ite ollu yldasteel
ja viel lukiossakii, ni kyl hdn siel ulkoonajattelemalla tai -muistamalla aika pitkélle pér-
jas ja ndé ei ehké taas oo ihan sellasee tottunu.” (F, opettaja) Mydés muutamat oppi-
laista pohtivat (F2, F4) samaa asiaa: "en méa usko, et seiskal mitéa téllasii projektei

pystytéda ees kauheest tekeméa” (F2).

Vaikka ns. ajatteleva tydskentely antaa valmiudet tietojen syvempéaéan prosessointiin ja
omaksumiseen, on se myds samalla vaativaa oppilaalle. "Minulle sopisi véhén tyh-
mempikin opettaja silld en ole mikdén haka koulussa” (A4) Myds Juha itse kuvaa
omaa vaativuuttaan: ”...Ja toisaalt sikéli mie oli varmast aika vaativa, et en mie niinku
halunnu helpolla paastaa. Et pakotin tai koitin pakottaa ajattelemaa tai pohtimaa véhé
yli senkii mitd vaikka jossaki kirjas tai tietosanakirjas luki. Et ehkéd paremmin ois jois-
saki tilanteis voinu viel tyytyy siihen et mité oppilaat on tehny eiké aina vaa vaatii, et

mites toi juttu vield.” (F, opettaja.)

Opettaja ei kuitenkaan halua vaatia oppilailtaan liian ylivoimaisia suorituksia: "Se eft§,
niinku itsetunnon kannalta ei sais liikaa vaatii, koska koska sit vaa tosiaa oppii sen, et
en mie osaa mitdd. Ja jos ei ees ite luota siihen, mitd kuitenki osaa, ni sit oppii sen et
mie en koulus osaa mitaéd. Ja vaikka osaiskii, ni silti aattelee et mie en osaa mitaéa.” (F,
opettaja) Juha Voima korostaa myés, ettei oppilaan ihmisarvo ole kiinni hdnen koulu-
menestyksestaan: ”...ei aina tarttee osatakaa, eiké se haittaa. Eikd mun arvo oo niinku
siité kiinni, et saanks mie nyt matikan kokeest kutosen vai ysin. Mie oon ihan arvokas
niinku ihmisenéa joka tapauksessa. Ei ees niinku opettajan silmissé hyvé oppilas oo
sen arvokkaampi, se on vaan sitte koulussa vaadittavilt taidoiltaa parempi ku joku toi-

nen. Mut ei se sen arvo oo kiinni siitd menestymisest.” (F, opettaja)

Ongelmanratkaisutaitoon ja tutkimiseen perustuvassa konstruktivistisessa opetukses-
sa opettaja joutuu vastaamaan yllattavin kysymyksiin, jolloin opettajan tulee hallita
erityisen hyvin opettamiensa asioiden opetussisallét. Mikéli opetus on todella oppi-
laslahtoista, ei opettaja aina voi suunnitella opetustilannetta ennalta kovin yksityis-
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kohtaisesti. Esimerkiksi tarkkoja tuntikohtaisia tiedollisia tavoitteita on hankala asettaa.
Hyvéa opettaja osaa laatia viljan ja joustavan opetussuunnitelman (Rauste-von Wright
& von Wright 1996, 162). Onkin kysytty, voiko opetussuunnitelmaa kirjaimellisesti to-
teuttava opettaja edes olla konstruktivisti (Pateman 1992, 70). Konstruktivistisen op-
pimiskasityksen mukaiset tavoitteet ovat vaativat; oppisiséltdjen, oppilaiden lahtokoh-
tien ja oppimiskéasitysten ymmartadminen ja oppimisen ohjaamisen taito ei liene ikina
taydellisesti kokeneemmankaan konstruktivistin hallittavissa (Lahdes 1997, 94):
”...mut se semmonen taydellinen konstruktivismi, ni ei se kyl valitettavast taida onnis-
tuu, etté jokaselle pystyis just sen tasosta, tai niinku néihin hénen ajatuksiinsa sopivaa
tyota tekee. Taylys olla ne tavolteet ja asiat, mitd kdy&é ala-asteel ni paljo pienem-
mét." (F, opettaja)

6.3 Opetusmenetelména projektitydskentely “sil on ihan omat tavat opettaa” (F3)

Opettajan ammatillista kypsyytté arvioidaan usein opetusmenetelmien tehokkuuden ja
monipuolisuuden mukaan (Korkeakoski 1997, 165). Opetusmenetelmallé tarkoitetaan
opetuksen organisointikeinoa ja opetuskohteen kasittelytapaa. Toisaalta siihen voi-
daan sisallyttda myos opetusmateriaalin kayttaminen seké eri oppiaineiden siséltdjen
erityisnakdkohdat (Leino & Leino 1997, 43).

"Hyvéd opettaja opettaa monella eri tavalla" (A10) "Hyvé opettaja huomioi tyéssaan
uudenlaisia tapoja opettaa kuten tietokoneiden avulla” (A8). Taman paivan opettaja on
monelta taholta tulevien odotusten opetusmenetelmallisessa haasteessa: kuinka pal-
jon uudistaa ja rikastuttaa omia opetusmenetelmia? - Muuttumattomuus ja vanhoissa
opetusmenetelmissa pitaytyminen luo toki turvallisuutta, mutta saa oppimisen helposti
samalla maistumaan puulta (Korkeakoski 1997, 163). "Hyvén opettajan téytyy osata
myés opettaa mielenkiintoisella tavalla eiké pitdé joka tunti samanlaisia tunteja” (A14).
Opetusmenetelmien monipuolistaminen ei kuitenkaan ole yksinkertainen asia, silla
esimerkiksi opettajan itsetunto vaikuttaa opettajan rohkeuteen ja uskallukseen yrittaa
uudistaa vanhoja toimintatapojaan (Rauste-von Wright & von Wright 1996, 100). Ten-
hulan (1996) mielesta jokaisen opettajan tulisi 16ytda omalle persoonalleen sopiva
opetustyyli ja menetelméat. Opettajan uskallus omien nakemystenséa toteuttamiseen

kehittaa hanta itseaan ammatillisesti.
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On luonnollista eftd opettajan opetuksessa painottuvat tietyt henkilokohtaisiin vah-
vuuksiin perustuvat opetusmenetelméat. Kuitenkin opettajan tulisi 16ytda joustava kes-
kitie erilaisten opetusmenetelmien kaytéssa, koska kaikki tydtavat ovat tarpeellisia
(Lahdes 1997, 120, 1562-153). "Opettajan pitdisi my6s pyrkid monipuolisuuteen ettei
koulusta tule tylsa&" (A16). Tutkimukseen osallistuneet oppilaat arvioivat Juha Voiman
opetustyylia persoonalliseksi ja muiden opettajien opetustyylista poikkeavaksi: "Mut ku
esimerkiksi meil oli se toinen opeftaja, ni sen kaa aina luettii vaa kirjaa. Se on niin eri-
laist. Esimerkiks eihdn meille paljoo voi tulla ndit muit, esimerkiks jos muuttaa jostaa
tdnne, ni ne menee yleensd meidn rinnakkaisluokalle, koska meil on niin erilainen
luokka ku myé tehéé kaikkee.” (F4)

Koululuokat ja sen yksilét ovat erilaisia. Opettajan on I6ydettdva oma persoonallinen
opetustyylinsa, joka sopii myds hanen luokalleen. (Lahdes 1997, 152-153). "No mun
osuus ldhinné oli se, ettd tad tyéskentelytapa, mikd sopii mulle hyvin, tai on itesta
mielekés, ni varmast télle luokalle sopi aika hyvin. Mut ei ehka kaikille luokille yhta
hyvin sovi, tai sen sitte ajan myété ehké vast nékee. Et esimerkiks tost ens vuoden
luokasta mie en tiid, eftd tuleeko onnistumaa. Ei varmast misséé tapaukses siina
maéérin ku néitfen kaa, mut et jos jonkun verran. Ldhtékohtana téytyy olla oppilaat ja
se tuleva luokka eikd se miten mie tykkéén t6itd tehd. Tai ettd mikd onnistunu sen

edellisen luokan kans..." (F, opettaja)

Oppilaidenkin mielestd heidén opettajansa kayttama opetustyyli sopii heidan luokal-
leen hyvin: "Tietysti opettajan taytyy osata opettaa itselleen ja luokalle sopivimmalla
tavalla, kuten meilld on projektit” (A13) ja "Usein opettajat yrittédvét olla "hyvid opetta-
jia" huonolla tai hyvélld menestykselld. Meiddn opettaja on keksinyt hyvéan tavan saa-
da aiheet kiinnostamaan. Sitd kutsutaan projekteiksi. Opettaja ottaa jonkun aiheen ja
alkaa kehittaa jotain ty6td meidén purtavaksi. Siind me saamme k&ytdnnén esimerk-
kejé ja opimme sen asian.” (C3) Juha saa kiitosta myds atk-asiantuntemuksestaan:
“Juhalla on hyvét puolet ne, eftéd han tekee projekteja paljon ja atk-téitd" (C5). Juha
Voima hallitsee hyvin nykykoulun vaatiman tietoteknisen osaamisen, jolla voidaan
tukea myds konstruktivistista oppimista mm. internetin, opetusohjelmien, sahkdpostin
ja tekstinkasittelyn keinoin (Leino & Leino 1997, 84). Nettii tehdéddn onnexi paljon jut-
tuja” (C4).

Opettajan on huomattava, ettéd luonteiltaan ja persoonallisuuksiltaan erilaiset oppilaat
tarvitsevat myds erilaisia oppimismenetelmia. Toiselle sopiva opetusmenetelma ei
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valttamatta ole hyva toisen luonteelle. (Leino & Leino 1997, 100; Niemi 1993a, 33.)
Téasta syysta kaikille oppilaille sopivan, parhaan opetusmenetelman, méaérittely ei ole
jarkevaa, eika edes mahdollista. Juha Voiman luokassa suositun projektityéskentelyn
etuna on oppimismenetelmien vaihtelevuus ja monipuolisuus, jolloin oppilaat voivat
l6ytaa omaa oppimista parhaiten tukevia oppimismenetelmié. Projektitdisséa taitavalla
opettajalla on mahdollisuus myos eriyttamiseen tarjoamalla eri tasoisia tehtavia oppi-
laan valmiusten ja kykyjen mukaan (Leino & Leino 1997, 83-84). Kuitenkaan kaikki
projektiopiskelun tydmuodot eivat voi tuntua aina yhta helpoilta tai mukavilta: “Kaikki

projektit eivat ole miellyttavia, esim. esitelmien pito luokan edessé jénnittaa” (C1).

Mikaan opetustilanne ei ole sellaisenaan siirrettavissa toiseen kontekstiin tai aikaan.
(Niemi 1993a, 33). "Jokainen luokka on erilainen. Opettajalla ei ole oikeutta edeté Iuo-
kasta toiseen samoilla tehtévilld ja kalvoilla, mikali ainoa perustelu on, ettd onnistuihan
se edelliselldkin luokalla hyvin. Perusteluksi kelpaa vain se, etté tuntee luokkansa hy-
vin ja suunnittelee kaiken vain sitd luokkaa varten. Ei siind mitdén pahaa ole, jos tekee
joitakin asioita samalla tavalla kuin mité on edellisillékin kerroilla tehnyt, kunhan vain

lahtékohta on oikea." (A, opettaja.)

Aeblin (1991, 303) mukaan kaytannéllisten ongelmien ratkominen kaynnistda oppi-
misprosessin. Leino (1990, 50) kuvaa projektitydskentelyn perustuvan pienen ryhman
tai jopa yhden oppilaan tavoitteelliseen tydskentelyyn tietyn ongelman ratkaisemisek-
si, joka voi kestaa yhdesta tunnista useampaan viikkoon: “projekteiki on niinku sem-
mosii isompii useamman viikon projektii tai sit meil on semmosii parin kolmen tunnin”.
(F, opettaja). Ongelmanratkaisulla ei tarkoiteta yksittaisia teemapéivia tai niksinurkkia
vaan opettajan tulisi hallita ongelmanratkaisun pedagogiikka seké eri opetusmenetel-
mat sekd ymmartad ongelmanratkaisun luonne oppilaan kehityksen ja tiedonmuo-
dostuksen kannalta (Haapasalo 1994, 124-127). "Puuhastelu on nyt v&éré sana, kos-
ka niil on vdha muutaki tarkotusta ku vaa tehé tekemisen ilosta. Mut semmonen niinku
oivaltaminen ja semmosten tilaisuuksien tarjoaminen, mis oppilas voi hdmmadstyy ja
niinku oivaltaa et miks tas nyt vaikka néin kévi. Tai miks tés ei néin kéyny.” (F, opet-

taja).

Juha Voima kuvaa ajatuksiaan projektitydskentelystaén: "Ajaftelu, tekeminen ja taas
ajattelu. Et ekaks mietitdé jotaa mitd tehad, sit tehdé jotaki, siit saahaa joku lopputu-
los, sit taas pohditaa ja sit mahollisest tehéé lisdé. Et semmonen niinku tietty ty6tapa.
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Etté asioit voi ja kannattaa pohtii ja miettii laajemmin ja aseftaa kysymyksii ja tam-
mdéstéd. Se on niis projekteis silld tavalla tullu, niinku t&mmdnen tydtapa.” (F, opettaja).
Oppilaiden mukaan Juha Voiman luokassa projektity6t ovat liittyneet mm. intemnettiin,
fysiikan kokeisiin, retkiin seka luokan seinan maalaamiseen (F1, C5, C6, C4). "Projek-
tiikii aina liittyy useampia tapoja. Voiaa alottaa jollaki tavalla, se tapa voi olla hyvin
erilainen, esim. vaan joku tdmménen ongelma, et mites ty6 rupeisitte t4té ratkase-
maa? -ja sit ne rupee. Tai katotaa joku video, tai luetaa tekstii, ja pohditaa, et misté
tds on ollu kyse ja sit siitd pohditaa, et miké teit kiinnostas ja misté ty6 haluisitte tietéda

lisdéa ruveta tekeméa...” (F, opettaja).

Oppilaiden mielesté heidén opettajansa "jéarjestéé paljon projekteja, joista me itse teh-
daan mielenkiintoisia.” (C15) Ongelman tulisi olla lapsen kannalta mielenkiintoinen
seka lasta motivoiva, niin ettd lapsi haluaa ottaa siité itse selvaa: "Nuoret haluavat itse
yrittaé ratkoa ongelmia ettei opettaja anna vastauksia valmiiksi!” (A16). Parhaiten lapsi
oppii arkitodellisuudesta nousevat, lapsen mielté askarruttavat kysymykset, joihin lapsi
saa itse etsia ratkaisun (Rauste-von Wright & von Wright 1996, 112, 117) Yksi mer-
kittavimmista projektitydskentelyn tavoitteista onkin saada oppilas itse etsiméan tietoa

ja kasittelemaan sita.

"Luulisin, ettd on paljon helpompi tehdé / oppia asioita projektien kautta kun vain lukea
kirjoja.” (A1) Elamyksellisen, kaytannonlaheisen ja toiminnallisen opiskelun myéta
oppiminen ei ole vain oman oppikirjan ulkoaopettelua vaan tietojen vertaamista,
analysointia ja uudelleen muokkaamista tarkoituksenmukaisiksi kokonaisuuksiksi.
Tallsin tieto ei ole staattista vaan dynaamista liittyen "osaksi lapsen persoonallista
kasvua” (Leino 1990, 50-51; Piippo 1990). "Juha keksii asioita ja projekteja, joiden

kautta opettaa mielenkiintoisella tavalla ja asiatkin jaévét mieleen paremmin."” (C9)

Oppilaiden mukaan hyva opettaja kayttaa tydssasn hauskoja, opettavaisia ja mielen-
kiintoisia projekteja (mm. A4, A6, A8, A9, A10,): "Hyvén opeftajan kuuluu osata tehdé
opiskelusta mielenkiintoisen, kuten projektien avulla.” (A8) ja "Opettaja on mukava, jos
hén antaa tyéskennellad melko vapaasti, eli keksii mm. mahdollisimman paljon projek-
teja, tutkimuksia, testejé yms." (A9) ja "Hyvé opettaja opettaa vapaalla tavalla, esim.

tehtavien tai projektien parissa” (A4)
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Aebli (1991, 324) pitda ongelmanratkaisussa térkedna kyselevaa lahestymistapaa.
Haasteelliseen ja pitkajanteisyytta vaativan pohtimisen jalkeen keksimisen riemun
myota -oppilas haluaa myds mielellaan ratkoa uusia, aina vain haastavampia -
ongelmia. (Aebli, 1991, 324; Lahdes 1997, 168.) Samalla oppilas tulee myds vaati-
vammaksi itsedan kohtaan. Naitd ongelmanratkaisutilanteita opettajan tulisi pyrkia
luomaan kaikkiin mahdollisiin oppiaineisiin (Aebli, 1991, 325).

Projektityoskentelyn jarjestaminen vaatii opettajalta paitsi paanvaivaa myds aikaa.
"Mul on etu se, ettd oon nuori ja vaimo on Helsingis, ni voi niinku panostaa siihen,
koska toitahdn se vaatii.” (F, opettaja). Opettajan vaivannaké palkitaan, silla Juhan
oppitunnit koetaan mukaviksi, usein jopa muiden opettajien oppitunteja mielenkiintoi-
semmiksi (F2) tai hauskemmiksi (mm. C1, C2, C4, C5, C6, C9, C11, C15) "projektien
avulla oppii paremmin ja oppimisen aika tuntuu kiinnostavammalta” (C11) ja "Juha on
tehnyt opiskelun kiinnostavaksi projektien muodossa. Suosittelen projekteja toisillekin
opettajille oppilaana.” (C3)

"Sit taas oli semmosii, jotka istu taéal tuntikaudet koulun jélkee ja tekivét jotaa hom-
maa, vaikkei ois ollu mikaéd pakko. Vaan nimenomaa, et se homma oli sen verran
mielenkiintonen, se haluttiin hyvin tehd, ni oli kiva sitte téél istuu ja teh& sitd hommaa.”
(F, opettaja). Projektitydskentelyn arvo ei ole ainoastaan oppimismielekkyyden lisaa-
misesséd vaan myos oppilaan alyllisten, tiedonhankintaan ja prosessointiin liittyvien
metakognitiivisten taitojen kehittamisessa seka tulosvastuullisuuden avartumisessa.
Naita taitoja lapsi tarvitsee myds arkielaman tilanteissa. (Leino 1989, 33, 50-51;
Rauste-von Wright & von Wright 1996, 117). Oppilaan ongelmanratkaisutaidon kehit-
taminen vahvistaa my6s oppilaan luovuutta, arviointitaitoa, tiedonhankinta- ja jasen-
telytaitoa seka opiskelutekniikkaa (Haapasalo 1994, 35). Ratkaisujen I6ytdminen an-
taa oppilaalle uskoa niin omaan itseensa kuin itsenéiseen ajatteluunkin (Aebli, 1991,
305). Projektin sisaltamissa ideoinnin, tydskentelyn, ratkaisujen esittamisen, itsearvi-
oinnin seka palautteen antamisen eri vaiheissa tarjoutuu oppilaalle mahdollisuus
myo6s vuorovaikutustaitojen kehittamiseen -perustuuhan projektitydskentely pitkalti
keskusteluun ja yhteistoimintaan (Lahdes 1997, 168; Leino 1989, 33, 50-51; Leino &
Leino 1997, 45).

Kuten jo aiemmin on todettu (ks. luku 4.6), oppilaat viihtyivat koulussa erittéin hyvin.
Opettajan persoonallisuuden lisdksi huomattava vaikutus on ollut yhteistoiminnalli-
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seen oppimiseen perustuvalla projektitydskentelylld. Opettaja on osannut kéyttaa hy-
dyksi lasten luonnollista kiinnostusta seka toiminnallisuutta opetuksen suunniteluun.
Tama on nakynyt juuri lasten motivoitumisessa ja kiinnostumisessa koulunkéayntia ja
oppimista kohtaan. "No, tyéntekemiseen ne mun mielestd projekteissa suhtautu hy-
vinki innokkaasti. Useet, tai en nyt tiia useet, mut ainaki jotkut menee siihen lankaa, et
se ei tunnu niinku koulunkadynniltd, koska ei lueta ja lasketa ja sitte teh& tehtévia, vaik-

ka se on ihan samanlaist koulunkéyntii.” (F, opettaja).

6.4 Motivointi "hyvé opettaja olisi kekselids ja ei mikéén Taneli Tyls&” (A3)

Lahdeksen (1997, 143, 176) mukaan oppiminen on oppijan aktiivisen toiminnan tulos,
jota opettaja voi kuitenkin edesauttaa innostamalla ja motivoimalla oppilasta. Myos
Lonka (1991, 12) kasittaa oppilaan aktiivisen roolin térkeadksi tiedonrakentumisen ja
oppimistulosten kannalta, jolloin opettajan tehtavédksi jaa oppilaiden motivoiminen.
Hyva opettaja motivoi oppilaita niin, ettd koulunkaynti on mielekasta: "Hyvé opettaja
pystyy tekemaéén tylsistéd asioista kiinnostavia” (A3) ja "hyvén opettajan oppitunnit ovat
sellaisia eftd koulu péivéat ovat kivoja mutta opettavaisia” (A1). Kuten edellisessa lu-
vussa jo esitettiin, tarvitaan oppilaiden motivoimiseen myds vaihtelevia tyétapoja: "Hy-
vén opettajan oppitunneilla on kiinnostavaa (Ei pelkkié tehtévié ja lukemista, vaan pu-
hutaan paljon)” (Ad) ja "Oppitunnit voisi olla muutakin kuin tyls&é tasaista massaa,

esim. jonkunlaisia ryhma / parit6ité on kiva olla" (A12).

Opettajan tehtava on saada aikaan oppilaan ajattelussa ongelmanratkaisuprosesseja,
joiden valityksella han omaksuu niité toimintaskeemoja ja —tapoja, joita opettaja halu-
aa hanelle tarjota (Aebli 1991, 27). Tama tarkoittaa samalla oppimaan motivoitumista
tai motivointivalmiuksien luomista. Tutkimuksessa oppilaat kuvaavat opettajansa op-
pitunteja mukaviksi: "Ja hyvét puolet taas ovat, efté tunnit yleensé ei ole tylsid" (C2) ja
”...oppiminen on kivaa sen luokassa, koska oppitekniikat on véhé erilaisia aina (Esim.
projektit ja esittelyt). No, niité kylla riittaisi!” (C15) Juha Voiman opetustapaa pidetdan
innostavana: "Hénelld on paljon rennompi opetustapa kuin muilla" (C7) ja "Juha on
erittdin hyvé opettaja. Han on huumorintajuinen, opettaa sillé lailla, ettd opetukset j&é
mieleen” (C11).

Oppilaat kuvasivat Juha Voiman oppitunteja yllatyksellisiksi. Eras oppilas kertoi Juhan
persoonallisesta tavasta opettaa: "Ku se kerran Ilahti pois luokast, ni se oli itte nau-
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hottanu ennen koulun alkamist niinku videokameral ittestéa. Niinku mité tunnil puhu-
taa ja sit se kyseli siel kaikkee asioist. Se oli ite pois, se vaa pisti telkkarin péélle. Ja
porukka viittas ja se: hyva, aivan oikein.” (F2.) Juha Voima osaa heréttédéd oppilaiden
kiinnostuksen erilaisilla kysymyksillaan niin, etta oppilas “haluu ittekii ettii sit jotain tie-

toi ettei tee sité vaan koulutyén takii.” (F4)

Tutkimusaineistoa pohtiessa tulee miettineeksi, voivatko oppitunnit aina olla huippu-
hauskoja? Taytyyké opettajan aina keksia ns. kikkoja oppituntien véarittamiseksi? On-
ko opettaja silloin huono, kun han pitaa perinteisid matematiikan tunteja (ks. luku 5.5)?
Mika on oppijan vastuu oppimisprosessissa? “Se on véhé niinku ristinitanen kysymys.
Toisaalt pitaa oppii toitd tekeméad, mut toisaalt asioit voi tehé useimmiten kivallakii ta-
valla. Mut taas aina ei voi teha. Ja koulun tehtava ei valttamétta, tai ei ookaan, varsi-

naisest viihdyttad, mut kyl tyénteko voi silti kivaa olla.” (F, opettaja.)

7 ASENNOITUMINEN OPETTAJAN TYOHON ”Hyvé opettaja tekee tyénséd
kunnialla loppuun asti!” (B15)

7.1 Opettajan esikuvallisuus "hyvé opettaja on hyvé esimerkki nuorille” (B7)

"Mie oon joskus neljdsluokkalaisena ilmottanu, et minust tulee opettaja. Tai
mie oon kuulema tullu kotii ja sit &itille sanonu, et mie meen ala-asteen jélkee
sitte sinne lukioo. Sit mie meen sinne missé opeltajii valmistuu. Ja néin siiné
on sitte kdyny.” (F, opettaja).

Opettajan ammattiin valmistutaan erisuuruisen motivaatiotason perusteella: joku
toivoo pysyvaa toimeentuloa, toinen taas pitda opettajan ty6td kutsumusammattina
(Leino & Leino, 1997, 106). "Hyvén opettajan ei pidé tehdé tyétéén vain rahan ta-
kia, koska silloin tunneista tulee yleensa tylsié ja samanlaisia" (A14). Yhteista naille
opettajille on tyon sisaltdma moraalinen vastuu. (Leino & Leino 1997, 106). Asp
(1968, 259-260) kuvaa tutkimuksessaan kutsumusopettajaa vastuuntuntoiseksi
tyontekijaksi, jolla on usein I&mmin tunnesuhde oppilaisiin. Juha itse mainitsee yh-
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deksi vahvuudeksi omaan tybhénsa sitoutumisen: “semmonen niinku sitoutuminen.
Ainakii ndéd kolme vuotta oon ollu télle tyélle. Varmast siit on tydén kannalt ja oppi-
laitten kannalt ollu hyétyy, toki nyt sitte jossakii vaihees huomas, et ehké sit lomaa-
kii on ihan kiva pitdd. Tai sillee, et se vaatii senkii. No, ne nyt on ainakii hyvii piirtei-

ta." (F, opettaja).

Lahes poikkeuksetta oppilaat kuvaavat Juhan huolelliseksi ja tybhénsa paneutu-
vaksi opettajaksi. Heidan mielestdan Juha muistaa yleensa tarvittavat tai lupaa-
mansa asiat (C1, C3, C7, C10, C12, C14) eikd han mydsk&an unohtele tavaroitaan
(C2, C9): "En muista koska Juha olisi unohtanut jotain” (C14). Vain kolmen (C4, C5,
C8) oppilaan mukaan opettaja on unohtanut asioita, joita han oli luvannut toteuttaa:

"Opettaja unohtaa usein "jutskat" mitd on pitédnyt tehdéd ja on my6s usein yllattavéa
(C4). Yksi oppilas toivoi opettajalleen siistimpaa kasialaa: "Muista késiala” (C8).

Kohosen (1994, 37) mukaan opettajan ammattietiikka asettaa opettajille vastuun
suhteessa oppilaisiin, huoltajiin, tydyhteiséén seké muihin virallisiin tahoihin. Opet-
taja on itse myds mallina arvoja etsivéalle oppilaalle, jolloin opettajan oman toiminnan
merkitys korostuu. Myds oppilaat osaavat asettaa hyvan opettajan esikuvallisuudelle
lahes peruskoululain mukaisia maaritelmia: "Hén kayttaytyy hyvin ja keskittyy tyéhén-
sé. Hyvén opetftajan kuuluu olla kunnollinen esimerkki ja hdnen tullee parhaalla mah-
dollisella tavalla valaista ja viitoittaa oppilaan tietd eldmén polulla, jossa tiefo ja taito,
kuten my&s muiden lukuun oftaminen on tarkedé". (A5) Juha Voima mielletdan vah-
vaksi ja hyvaksi aikuisen malliksi ja esikuvaksi: “Innokkaast se jaksaa teha sit ty6-
tdnsé ja niinku sillee et se on hyvé esikuva” (F1) ja *vélil se ihan nauttii siit et se

paésee opettamaan” (F2).

Opettajan arvioidessa omaa panostaan oppimisessa ja kasvattamisessa, ei oma
arvo saisi tulla tarkeimmaksi silla oppimiseen vaikuttaa opettajan toiminnan lisaksi
my&s moni muu tekija. Koska opettaja on palveluammatissa, on tietynlainen néy-
ryys paikallaan: "Vaatimattomuus, eli tyétd tehddén pédéasiassa lasten hyvéksi ja
"nostamiseksi”, ei itsensé. Luokka ja sen tekemiset eivét ole opettajan néyteikkuna.
Toki opettaja saa kokea tyydytysta ja onnistumisen iloa luokassa tehdyistéd asioista,
mutta kaiken lahtékohtana tulee olla lapsen tarpeet ja heidén kehitystasonsa Kysei-

sessé asiassa.” (A, opettaja)
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Juha itse toivoo, ettd on osannut olla oppilailleen reilun aikuisen malli: "En mie tiig
oonks mie esikuva oppilaille... Tota, toivottavast mie oon ollu semmonen reilu ja
rento, jollaki taval. Etten oo semmonen tiukkis. Tai et ne on saanu semmosen niin-
ku, paitsi opettajasta ni jollaki taval aikuisesta, ni semmosen niinku mallin etté
opeltajaki voi olla ihan kohtuullisen hyvéa tyyppi. Mut just se semmonen, et he on
voinu tuntee ittesé sillee tasa-arvoseks ja arvokkaaks. Ehké se reilu on aika hyvé

sana."

7.2 Vapaus ja vastuu “tyén laadun valvojia ei juurikaan ole” (A, opettaja)

Vuoden 1994 peruskoulun uudessa opetussuunnitelmassa sai koulu entista suu-
remman vapauden méaéritelld oman opetussuunnitelmansa (Pops 1994, 8). Taman
opetussuunnitelmauudistuksen tavoitteena on parantaa koulun laatua tarjoamalla
oppilaille mm. valinnaisuuteen perustuvaa yksiléllistd opetusta. Nain ollen opettajan
tydbnkuva on laajentunut perinteisestd opettamis- ja kasvatustehtavan haltijasta
koulun kehittéjéksi, opetussuunnitelmien laatijaksi, toteuttajaksi ja arvioijaksi (Leino &
Leino 1997, 92). Opettajien osallistuminen opetussuunnitelman uudistukseen on siten
yhteydessa opettajien ammattitaitoon ja kehitykseen (Korkeakoski 1997, 75; Leino &
Leino 1997, 60).

Hoyle & John (1995) maarittelevat ammatillisen autonomian yksilén vapaudeksi tehda
paatoksia ja valintoja omassa ammatillisessa toiminnassaan. Opettajalla on tydssaan
suuri vapaus, silla han toimii useimmiten yksin luokassaan, joskin opetussuunnitel-
ma seké koulutoimintaa ohjaavat lait ja asetukset antavat toiminnalle tietyt kehykset
(Leino & Leino 1997, 90). "Opettajan ammatissa halun ja sisdisenkontrollin merkitys
korostuu, koska ulkoisia suoritustavoitteita tai tyén laadun valvojia ei juurikaan ole.
Yhé edelleen ty6n voi luokassaan hoitaa hyvin monella tavalla ilman, etté siita juuri
kukaan tulee mitdén sanomaan." (A, opettaja.) Vapauteen liittyva vastuu heijastuu
eettiselld, sosiaalisella ja taloudellisella alueella. Opettajalta vaaditaan paljon niin
opettajana kuin ihmisenakin. (Isohookana-Asunmaa 1993, 137; Kari 1986, 12; Lei-
no & Leino 1997, 88; Patrikainen 1997, 90.)

"Onhan opeftajal semmonen vapaus siiné tydsséé, et se voi hyvin monel taval teha,
eikd oo olemassa yhtéd ainoota oikeeta ratkasuu vaa niinku hyvéé lopputuloksee

voiaa padstd monia eri teitd.” (F, opettaja) Opettajan valitsemat tavoitteet, aihepiirit,
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opetusmetodit ja —materiaalit seka arviointi- ja palautetavat ovat opettajan vastuulla.
Opettaja itse paattaa miten tydnsa hoitaa. Samoin han vaikuttaa myds siihen, millai-

seksi koulun oppimisymparisté6 muodostuu. (Korkeakoski 1997, 32.)

Opettajan ammattiin sisaltyy auktoriteettisyytta ja itsendisyytta, vapautta ja vastuu-
ta. Opettajan tulisikin kayttda oikein valtaansa, tuntien vastuuta oppilaistaan kehit-
tyvina persoonina. "Hyvé opettaja on ennen kaikkea opettaja kehen luottaa ja keté
kunnioittaa. Opettaja on ihminen kuka on sinulle tulevaisuuden kannalta vanhempi-
en jélkeen varmasti térkein ja ellei hdn ole sinulle reilu voi se olla sinulle jokseenkin
"“tuhoisaa”. (A16)

"Mutta opettaja ei saa olla mydskdan vain itsedén ajafteleva: menee katsomaan
vaikka esim. latkdpelia, juo kahvia ja sy6 pullaa eikd mene edes kdymé&én luokassa
muuta kuin tunnin lopussa.” (A6) Oppilaiden mielestd hyva opettaja ei jata oppilai-
taan keskendan katsomaan videoita ja lahde itse nauttiman kahvikupposesta opet-
tajanhuoneeseen (mm. AB-A9). "Opettaja ei saa olla sellainen, ettéd tekee tunnit it-
selleen mukaviksi...eli kertoo, ettd lasketaan matikasta sivut 173-179 ja ldhtee sitten
itse pullakahville tai laittaa oppilaat joka tunti katsomaan videoita” (A9).

Opettajan tyossa on myos luokkahuoneen ulkopuolisia tehtavia, joiden hoitamiseen
tarvitaan yhteisty6td mm. koulun muun henkilskunnan, oppilaiden vanhempien seka
koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. Tama valttdmatdn yhteistoiminta rajoittaa itse-
naisyyttd, mutta on tarpeen koulutydén sujumiseksi ja onnistumiseksi (Leino & Leino
1997, 93). Opettaja on vastuussa opetuksestaan lapsille, heiddn vanhemmilleen,
koululle seka kouluviranomaisille (Leino & Leino 1997, 98-99). Itsenaisyys ja yhteistyd
edellyttda opettajalta oman henkildkohtaisen pedagogiikan tunnistamista, mutta myés
yhteistyotahojen kasvatus- ja opetuspedagogiikan arvostamista (Leino & Leino 1997,
94).

Opettajan tulee tarkastella omaa arvokasitystdan seké ajattelutapaa. Opettajan pi-
taisi huomioida myds tyéhon sisaltyva vastuu (Niemi 1993a, 40-43; Ojanen 1993b,
30-31.) Opettajan moraalinen vastuu tyéstdan nakyy mm. oppimisolosuhteiden ja -
edellytysten arvioimisena seka opetuksen suunnittelussa (Kosunen 1994, 64; Leino
& Leino 1997, 115).
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7.3 Opetuksen suunnittelu "vahvaa vdéantamista” (A, opettaja)

Kyriacoun (1992, 8-10) mukaan yksi hyvan opettajan tunnusmerkki on se, ettd han
valmistelee oppituntinsa huolella. Raisasen mielesta (1996, 27) opettajan tyén eet-
tisyys ilmenee ennen kaikkea hanen tydsséén lapsen oppimisen ja kehittymisen
hyvaksi. Niin oppilaiden kuin opettajankin vastauksista kavi ilmi, ettd Juha Voima
paneutuu tybhénsa perusteellisesti. Juha itse kuvaa omaa valmistautumista oppi-
tuntien pitoon: "Mun tyéskentelyy kuvaa, se semmonen ahkeruus tai vaivannéké, et
sitd kautta ne onnistumiset tulee. Ehka se taas sit tuolt urheilun puolelt tulee, et
harjottelun kautta ne epdonnistumiset vdhenee, tai sen vaivannédén kautta, ja tulee
sit niitd hyvii juttuja. Et kyl tas t6itd saa tehé niin paljo ku ikind vaa on valmis siihen
uhraamaa. (F, opettaja.) Juhan suunnittelutyéhén on siséltynyt mm. tietojen etsi-
mista seka projektien suunnittelua: "Kyl mie aika paljon semmosta taustatyété teen,
tai oon tehny nyt ainaki néitten ekojen vuosien aikana. Aika paljo se on niinku lu-
kemista eri lahteista. Ja sitte tosiaa ne koulutukset.” (F, opettaja).

Opettamaan toki voi mennad suunnittelemattakin, mutta kuinka tavoitteellista toi-
mintaa sellainen on? Tutkimuksessa selvisi, ettd oppilaat pitavéat arvossa opettajaa,
joka perehtyy tuntien suunnittelemiseen huolella: “Ja kun opettaja suunnittelee op-
pitunteja, niin suunnittelisi ne kunnolla ja kéyttéisi my6s omaa aikaansa niin kuin
mekin kdytdmme aikaamme..." (A6). Monet oppilaat (mm. F4) kuvaavat oman
opettajansa juuri tallaisen kaltaiseksi, esim: “Juha on opettajana kekseliés ja ahke-
ra. Han jaksaa aina ideoida uutta ja jéarkestéaé jotain uutta.” (C15) ja "Juha on kylla
tosi mukava ja tekee hommat loppuun asti..." (C9) ja "Vaikee ymmértéé, et joku on
taal seitteméé asti tekemdés jotain hommelii. Se tuntuu ihan kivalt. Ei tdél kukaa
muu. Ne ldhtee just tasan kolmelt pois ja tulee sitte véh& ennen kaheksaa téihin”.
(F2.)

Opetuksen suunnittelu on vaativaa ja aikaa vievaa tydta. "Opettajuus on tyéta, siis
miettimistd, lukemista, materiaalin hankkimista ja tuoftamista, arviointia, ajattelua,
uuden luomista vanhoista osista” (A, opettaja). Virkkunen (1990, 12) ihmettelee,
kuinka opettaja ehtii suunnitella riittavasti kun koulukdytanté ei sitd erityisemmin
tue. Juha Voiman mielestd opettajan palkkaus on heikko suhteutettuna tyémaa-
raan: "Nii, ettd palkka on niin huono, etté tda on ihan naurettavaa hommaa, Ky! sit
sillee vois jotaa muutakii kokeilla. Tosi kivaa on ollu, eiké kyse oo siita, ettd ois mis-
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séa nimes mitenké kyllastyny tai turhautunu tai téllataval. Ainoo mihin on turhautu-
nu, ni on se palkka, koska se on edellee huono. Mut etté toisaalt sit téytyy olla niin-

ku avoin muullekin. Mut ei tds nyt mitaé valittamist oo." (F, opettaja.)

Mielenkiintoista oli havaita, etta oppilaat tuntuivat arvostaneen tyéntekoa koulussa
myos siksi, ettd olivat nahneet opettajan myds paneutuvan tydhénsa. Myds opettaja
oli aistinut jotakin samansuuntaista: ”.../luulisin, et se heijastuu, et jos mie oon kéyt-
tény paljo aikaa ja vaivaa ja panostanu tdhdn hommaan, ni kyl mul on oikeus vaatii
heiltakii sitd. Mut semmonen niinku omistautuminen sille hommalle, ni kyl se toi-
vottavast, ja tuntuiskii, et se ois heisséki heréttdny sit semmosta, et ku meillekii

néhdé&a vaivaa, ni myékii ollaa valmiita nédkeméé vaivaa.” (F, opettaja.)

Suunnittelutyd kaikkine vaiheineen ja ongelmineen vaatii opettajalta paitsi aikaa,
myo6s "sinnikkyytta ja sitkeyttd”: "Aina opettajan(kaan) ty6 ei ole ruusuilla tanssi-
mista, vaan pikemminkin vahvaa vééantamistd. Opeltajalta taytyisi I6ytyéd sinnik-
kyytta ja sitkeyttad olla aikuinen ja kasvattaja vaikka vélilld vaéntdminen tuntuisikin
kovin turhalta. Ei saisi lakata yrittdmésta, vaikka vélilld tuntuisikin, etté jokin opetta-
jan mielesté hyvin suunniteltu juttu onkin mennyt pdin méntyé. Ei siis hanskoja tis-
kiin, vaikka vélilld tuntuukin, etta tulipa jaeltua "helmia sioille . (A, opettaja).

“Juha on niin erilainen opettaja. Se jaksaa yksinkertasest perehtyy siihen sillee etté
se niinku tartuttaa meihinkii sen perehtymisen.” (F3) Aeblin (1991, 323) mielesta
opettajan tulisi suunnitteluvaiheessa siséistaa itse asian térkeys ja mielekkyys, silla
opettajan oma innokkuus tarttuu myés oppilaisiin. “Hén selvasti nauttii tybstéan ja
hénen intonsa tarttuu helposti oppilaisiinkin” (C17) ja "No pikkasen oon innostunu
enemman niinku koulukdynnist. Tekee enemmén ty6ta. Todistus on noussu 0,4 vai
0,5 numerol.” (F2.) Huolella suunniteltu tyé antaa opettajalle myos varmuutta, jolloin
han kykenee opetuksessaan suurempaan joustavuuteen seka oppilaiden huomioi-
miseen. (Aebli, 1991, 218)

7.4 Ammatillinen kehittyminen “opettajan téytyisi pysyd muutoksessa mukana”
(F, opettaja)

Opettajan ammattiin on perinteisesti liitetty vaatimus uudistua ja pysyé ajan tasalla
(Korkeakoski, 1997, 58). Yhteiskunnan muuttumisen tahdissa kehittyva koulu edel-



85

lyttaa opettajalta kykya kohdata epavarmuutta ja kriittisyyttd. Se vaatii opettajalta
myd&s ongelmanratkaisukykya, yhteistoiminnallisuutta sekd oman tydn jatkuvaa ke-
hittdmista (Laine 1998, 117). Opettajan vastuu ulottuukin mydés ammatilliseen ke-
hittymiseen. Ammattitaidon kasvu ei tapahdu itsestdén, vaan vaatii muutokseen
sitoutumista (Niemi 1995, 36). Kasvu lahtee liikkeelle opettajan omasta halusta
kasvaa, jolloin vastuu kehittymisesta on opettajalla itselldan (Kari 1986, 12; Korkea-
koski 1997, 45). "Halu kehittda itseédén niin tiedollisesti kuin taidollisestikin... Maail-
ma muuttuu Eskoseni, ja sitd myétd muuttuvat lapset ja yhteiskunnan asetfamat
vaatimukset esim. oppimiselle. Opettajan taytyisi pysyé parhaansa mukaan muu-
toksessa mukana.” (F, opettaja)

Tama elinikdinen kasvuprosessi ei ala vasta koulutuksesta tai virkaan astumisesta,
vaan siihen vaikuttaa myos kaikki se, mitd ihmisen elamaan on sitd ennen kuulunut.
Fullan (1992) pitad ammatillisen kasvun alueina opettajan henkilékohtaisia tavoitteita,
opettajan persoonaa, oppilaitoksen tilaa sekd opetuskulttuuria, joka sisaltdd mm.
opettajien keskindiset suhteet seka opettajan ja koulun ulkopuolisten tahojen yhteydet
(Leino & Leino 1997, 117). Niemen (1989) mukaan opettajien ammatilliseen kehitty-
miseen katsotaan kuuluvaksi ammatilliset taidot, persoonallisuuden ja kognitiivisten
prosessien alueet sekd niiden valiset vuorovaikutussuhteet. Kasvun edellytyksena
pidetaan myds opettajan oman persoonan sekd ammatillisen kasvun vélisen suhteen
ymmartamista ja hyddyntédmista (Etelapelto & Miettinen 1993, 9). Unohtaa ei myés-
kdan sovi oman kayttétiedon seka kasvatusteorian tietoista tunnistamista ja pohdin-
taa, sisallon erittelya ja kehittelya (Handal & Lauvas 1987, 9). "Pysyminen ajan her-
moilla myés kasvatustieteellisesti. Tarkedéa olisi my6s pysyé jollakin tavoin mukana

kasvatustieteellisissé suuntauksissa.” (A, opettaja)

Opettajan ikéd, tydbkokemus, elamantilanne sekd sukupuoli vaikuttavat siihen, miten
opettaja sitoutuu ammatilliseen kasvuun (Leino & Leino 1997, 12). "Juha on viela
nuori opettaja ja tietenkin kehittyy opettajan urassaan kun ikdé karttuu” (C1). Ruo-
hotie (1996, 58-60) listaa naiden taustatekijéiden ohella opettajan kehitykseen vai-
kuttaviksi tekijoiksi opettajan min&dkuvan, uramotiivit seka tyépaikan johtamistavat,
ihmissuhteet, tyonjarjestelyt, toimintalinjat ja ilmapiirin. Ammatilliset kehitysvaiheet
eivdt ole pelkastadan ammatillisia, vaan niihin sisaltyy myos elaman eri osatekijoita
(Raisdnen 1996,18). Juha Voima kertoo, etta talla hetkella han pystyy paneutu-
maan tyéhénsa paremmin kuin myéhemmin tulevaisuudessa: "Mut tietyst jossaki
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vaihees tulee vastaa se, et néin paljo ei pysty milldé, koska jos on lapsii ja muuta, ni
ei vuorokaudes oo niinku ku ne tietyt tunnit. Ja sitte se vastuu niinku laajenee, et

sitte on muitakii vastuita enemmén.” (F, opettaja)

Kehityksesta kiinnostuminen on yksildllista: toiset opettajat eivat halua sitoutua kehit-
tamaan itsedan vaan heille riittda peruskoulutuksessa saatu ja tydkokemuksesta vi-
rinnyt ammattitaito. Saattaa myés olla, ettei opettajalla ole resursseja tai aikaa kehit-
taa itsedan kokonaisvaltaisesti. Korkeakosken (1997, 162) mukaan opettajien on hel-
pompi lahted ammatillisen kasvun tielle, jos he ovat ynmartaneet, ettd oman ammat-
titaidon kasvu kehittda niin opettajaa itsedan kuin hanen oppilaansa kokonaispersoo-

nallisuutta.

Kasvu edellyttda yhteisty6td muiden kanssa (Kohonen 1994, 80; Leino & Leino
1997, 18; Vahatalo 1990, 45-46). Kollegojen valiset keskustelut tukevat opettajan
kehittymista ja my&s rehtorin tulisi vahvistaa opettajien kasvua (Leino & Leino 1993,
95). "Meil on hyvéa porukka ja tdmmdnen rento opettajaporukka, ni tottakai sekin

niinku auttaa, tai luo niinku semmosta intoo siihen tyéhén” (F, opettaja)

Juha Voima kuvaa oppilailtaan saamaa odottamatonta palautetta tarkeiksi onnistu-
misen kokemuksiksi: "Mulle on paljo merkinny just ndd mitd on sdhkdpostilt tullu
jélkeepéin. Ja jotaki semmosii vanhoi sdhkdpostei tuolt poistelin, mitd tytét oli 1a-
hettény sinne (Englantiin). Ja sit siin, se oli englanniks kirjotettuna et: koulu nyt on
mité on, et ei 0o kovin kivaa. Mut sit siin oli jatkettu, et "we have the coolest teacher
in the world". Ei ne ees tienny, et mie sitéd luen, et se ei ollu tavallaa tehty niinku
minua varten, vaa ne on sillee sen asian ajatellu ja tosi kiva. Tietyst ne on kuitenki
tollasii aika pienii asioit, missd on kokenu, eftd on hyvin sen homman tehny.” (F,

opettaja)

Opettajan ammatin luonne muuttuu jatkuvasti, ja sen vuoksi ammattitaidon yllapi-
taminen vaatii jatkuvaa kouluttautumista (Kohti opettajuutta 1993, 36). Jatko- ja
taydennyskoulutus seka aikuiskasvatus tukevat opettajan ammatillista kasvua. (Kari
1996, 49; Kohonen 1994, 80; Korpinen 1996, 69; Rauste-von Wright & von Wright
1996, 51). "Kukaan opettaja ei voi osata kaikkea, eiké tarvitsekaan, muftta silti kan-
nattaisi koittaa kehittyd. Sindnséa itsensd kehittdmisessé on kyse ajan seuraami-
sesta, kursseille osallistumisesta ja siis ennen kaikkea halusta oppia liséé. Laake-
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reilleen ei oikein voi jaadéa kovin pitkéksi aikaa lepddméaén. Ongelmana ehké& onkin,
ettd tyénantaja ei juurikaan pysty néitd pyrkimyksié rahallisesti tai muutenkaan tu-

kemaan..." (A, opettaja)

Juha Voima on osallistunut ensimmaisten kolmen tyévuotensa aikana useille kurs-
seille ja koulutuksille: "Mie oon kdyny sen Suomi tietoyhteiskunnaksi, silloin pari
vuotta sitten. Ja nyt oli tdad ympaéristé- ja luonnontiedon tdydennyskoulutus. LUMA-
projekti ja sit on semmosii erillisii pienempii, jotain elémyksid luonnosta —kurssii ja

tdmmosta.” (F, opettaja)

Opettajan ammattitaidon kehittyminen on elinikdinen prosessi etsijan ja kyselijan
tiella. Talla tielld opettaja oppii ymmartamaan ja hallitsemaan omaa ty6étdan pa-
remmin. Opettajana kasvamista ei voi erottaa yksilén persoonallisuuden kehityk-
sestd. Varsinkin ensimmaisind tyévuosinaan opettaja kehittyy niin ammatillisesti
kuin persoonallisestikin etsiessddn omaa ammattirooliaan ja ammattitehtadvaansa
(Niemi 1993a, 33). Opettaja ei ole koskaan lopullisesti valmis eikéd opettajan osaa-
minen ei ole jahmettynyt tila, se vaatii uudistumista. (Halmio 1997; Niemi 1993a, 36;
Nurminen 1993, 61-62.)

Opettajan ammatillinen kypsyminen edellyttdad opettajan halua arvioida ja kehittaa
tyétaan: on suostuttava muuttamaan omia kasityksidan ja toimintatapojaan. Tama
vaatii opettajalta reflektiota eli itsearviointia, joka on yksi kehityksen tarkeimmista
vélineista ja mahdollisuuksista. (Lahdes 1997, 218; Leino & Leino 1997, 79; Niemi
1993a, 34, Rauste-von Wright & von Wright 1996, 198) Reflektiosta puhuttaessa
kaytetaadn usein myods termeja "opettaja tutkijana”, ”
ja “reflektiivinen kaytanté” (Handal & Lauvas 1987; Jarvinen 1990, 19). Reflektoin-

nilla tarkoitetaan yksilén ratkaisujen, ajattelun ja toiminnan kriittistd havainnoimista

opettaja ongelmanratkaisijana”

ja arvioimista (Atjonen 1996; Leino & Leino 1997, 79). Oman tyon tuloksellisuuden
tarkkailu ja toimintatapojen kyseenalaistaminen seké@ opetuksen puutteiden ja heik-
kouksien tiedostaminen takaavat muutoksen mahdollisuuden (Leino & Leino 1997,
79, 95). Ei ihme, etta reflektiivistd suhtautumista omaan tekemiseen ja oppimiseen
pidetaan yhtena ammattimaisena patevyyskriteerina (Ojanen 1993a, 104-105).

Opettajien tavoite- ja pedagoginen ajattelu sekd oman tyén reflektointi ja suunnittelu
parantavat opettajan ja sitd kautta myds koko koulun laatua (Korkeakoski 1997, 19).
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Yksi tapa reflektoida on arvioida oppilaiden toimintaa, silld opettaja saa néin tietoa
opetus- ja oppimistilanteesta (Lahdes 1997, 218). Opettajan nakékulmasta katsot-
tuna arviointi onkin paaasiallisesti oman toiminnan kehittdmista (Jakku-Sihvonen
1993, 24) Tassa kehittamistydssa korostuu opettajan toiminnan tuloksellisuuden
tarkkaileminen (Leino & Leino 1997, 78). Opettajan itsearviointi on siis seka opetuk-
sen ettd oppimisen arviointia (Kangasniemi 1993, 134). Opettajan kehittyessa per-
soonallisesti ja ammatillisesti muutos nakyy myés luokkatilanteissa: opettajan kehit-
tyminen tarjoaa myés oppilaille paremmat kehittymismahdollisuudet (Soininen & Sura
1996, 129).

Muutaman viime vuoden aikana on alettu puhumaan opettajan tulosvastuullisuudesta
(Leino & Leino 1997, 95). Ammattitaitoinen opettaja tietda toimintansa tavoitteet. Kor-
keakosken (1997, 45) mukaan tavoitetietoiselle opettajalle luontaista on kehittamis-,
muuntamis- ja vaikuttamispyrkimykset. Opettajan tavoitteena ei ole aikaansaada vain
tuloksia; hanen tulisi pyrkiad tekemaan tyétdan mahdollisimman hyvin niin opetus- ja
kasvatustydssa kuin omassa ammatillisessa kasvussaankin. Ammatillisen kehittymi-
sen pysahtyminen merkitsee opettajan kannalta loppuun palamista (Leino & Leino
1997, 12, 99).

Parhaimmillaan itsearviointi tukee opettajan oppimis- ja kasvuprosessin etenemista
ohjaten opettajaa sitoutumaan tydskentelyynsa ja asettamiaan tavoitteita kohti. Ar-
vioinnin eli evaluoinnin laatu riippuu opettajan aiemmista oppimis- ja opetuskasityk-
sista. (Myller & Patrikainen 1993, 62-63.) Itsearvioinnin perusedellytys on oman toi-
minnan, toimintatapojen ja ajatusmallien tiedostaminen seka analysoiminen, mika
taas mahdollistaa uusien tietojen ja taitojen omaksumisen (Rauste-von Wright & von
Wright 1996, 64-69, Uusikyla 1990, 30).
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8 "TOIMEENPANEVA VOIMA” (F, opettaja)

Opettajuuden tarkasteleminen seka oppilaiden ettad opettajan nakékulmasta on uusi
iimié. Mita uutta itse olen oppinut hyvasta opettajuudesta ollessani tutkijan kengissa?
Tutkijana minulle on tarjoutunut ainutlaatuinen mahdollisuus tarkastella kuudesluok-
kalaisten kasityksia seka ihanneopettajasta ettd heiddn omasta opettajastaan. Tutki-
muksessa paasin nakemaan oppilaiden ajatus- ja kokemusmaailmaa syvemmin kuin
omassa opettajan tyéssani tuskin koskaan on mahdollista. Myés Juha Voiman nake-
mysten tarkastelu avasi eteeni uusia nakékulmia, joihin voin peilata omaa opettajuut-
tani. Kirjallisuuteen tutustuessani olen tullut tietoisemmaksi niin opettajan ammattiin
kohdistuvista odotuksista kuin ammatin sisalléllisestd moninaisuudestakin. Tutkimus-
kohteessani minua jai erityisesti puhuttelemaan opettajan ja luokan vélinen lammin
iimapiiri. Kaiken kaikkiaan kasitykseni hyvasta opettajuudesta ovat monipuolistuneet
ja olen l6ytanyt uusia aineksia ammatti-identiteettini rakentamiseen. Mutta mita an-

nettavaa tutkimuksella on muille?

8.1 ’Paras opettaja mitd ma tiidn” (C16)

Tasséa tutkimuksessa pyrittiin kartoittamaan kuudesluokkalaisten oppilaiden ja hei-
dan opettajansa kasityksid hyvasta opettajasta seka luokanopettajan ammattitai-
dosta. Hyva opettajuus on aiheena laaja, ja valilla pohdin, olisiko aiheen rajaukses-
sa ollut mahdollisuuksia tarkennukseen. Kenties olisin voinut keskittyd vain jonkin
hyvan opettajuuden osa-alueen tarkasteluun. Kokonaiskuvan saaminen oli kuiten-
kin tavoitteeni alusta alkaen. Tutkimus ei varmasti pysty vastaamaan kaikkia hyvaa
opettajuutta koskeviin kysymyksiin, mutta tutkittavan kohdejoukon kasitykset tulevat
kuitenkin selkeasti ilmi ja niistd muodostuu ainutkertainen kokonaisuus. Tapaustut-
kimuksen tarkoituksena ei olekaan saada aikaan laajalti yleistettdvissa olevaa tie-

toa, vaan mm. toimia ajatusten herattajana (ks. luku 2.2.1).

Véhéatalon (1990) nakemyksiin pohjautuva malli hyvan opettajuuden osa-alueista
osoittautui tutkimuksessa kohtuullisen toimivaksi. Koska kasitykset hyvasta opetta-
juudesta ovat pitkalti kulttuurisidonnaisia, korostuu lahteisséd suomenkielinen alan kir-
jallisuus. Teoria-aineksen ja aineiston yhdistdminen kerronnalliseksi dialogiksi ei

ollut vaivatonta, mutta vaivan arvoista.
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Tutkimusaineisto muodostui varsin laajaksi ja monipuoliseksi ja tutkimuksen kan-
nalta riittavaksi. Kvalitatiiviset tiedonhankintamenetelmat sopivat hyvin tutkimuksen
luonteeseen. Tiedonhankintamenetelmista kirjoitelma, koulutodistus ja haastattelu
tayttivat parhaiten ennalta asetetut odotukset saavutettavan tiedon suhteen. Eniten
ongelmia ilmeni kyselylomakkeen suhteen (ks. luku 2.4.4), mutta senkin avulla han-
kittua tietoa voidaan pitda luotettavana, silla siitd saatu tieto oli yhdenmukaista

muun informaation kanssa.

Tutkimusaineiston pohjalta sain varsin selkedn kuvan niin oppilaiden kuin Juhankin
kasityksista tutkimustehtaviini littyen. Ennen tutkimuksen suorittamista yksi huolen-
aiheistani oli, miten oppilaat pystyvét arvioimaan omaa opettajaansa. Se, ettd op-
pilaat olivat aiemminkin tehneet opettaja-arviointeja (liite 9) seka itsearviointeja, na-
kyi tutkimuksessa aineiston runsautena ja syvéllisyytena. Oppilaiden arviot opetta-
jastaan kevaalta 1996 olivat samansuuntaisia kuin tasséd tutkimuksessa keratyssa

aineistossa, mika omalta osaltaan lisaa tutkimuksen luotettavuutta.

Oppilailta keratty aineisto hyvasta opettajasta oli sisalléltdan runsaampaa kuin op-
pilaiden aineisto Juhan opettajuuteen liittyen. Juhasta opettajana koottu aineisto
puolestaan oli sisallbltaan pohdiskelevampaa ja rikkaampaa. Oppilaat kykenivat
mielestani arvioimaan opettajansa ty6ta ja persoonaa ikdénsa nahden hyvin realisti-
sesti ja syvéllisesti. Juhan kasitykset hyvéasta opettajuudesta seka itsestaén opetta-

jana olivat kauttaaltaan monipuolisia, analyyttisia ja ennen kaikkea rehellisia.

Oppilaiden kasitykset hyvasta opettajasta olivat yhdensuuntaisia aiempien tutki-
muksien (mm. Oikarinen 1997) kanssa: oppilaat painottivat kuvauksissaan opetta-
jan persoonallisuuden piirteitd seké didaktisia taitoja. Tassa tutkimuksessa aineen-
hallintataidot tulivat voimakkaasti esiin sen tdhden, etta niita kerattiin erityisella to-
distuksella. Hyva opettaja nahtiin reiluna, huumorintajuisena ja tyéhénsa paneutu-
vana opettajana, joka osaa myods kuunnella oppilaitaan. Opettajan kasitykset hy-
vasta opettajasta olivat samankaltaiset: hyva opettaja on sinnikas ja ahkera, itseen-
sé luottava, aito opettajapersoona, rohkea, kehittymishaluinen ja huumorintajuinen

seké luottamusta herattava.

Oppilaiden kirjoitelmissa omasta opettajastaan kasiteltin melko paljon samoja tee-

moja kuin kirjoitelmissa, joissa pohdittiin hyvan opettajan ty6ta ja ominaisuuksia. Tasta
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voidaan paatella, etta kasitykset hyvasta opettajasta ovat yhteydessa niihin kasityk-
siin, joita oppilaalla on omasta opettajastaan. Oppilaalle syntyy mielikuva siita, millai-
nen on hyva opettaja, ja taman mallin pohjalta lapsi arvioi kaikkia opettajiaan. Myds
jokaisella opettajalla on oma kasityksensa hyvasta opettajasta, tiedosti han sité tai ei.
Opettaja pyrkii omalla toiminnallaan tayttamaan tdman opettajaihanteensa kuvan. Ju-
ha Voima kiteyttaa keskeisen kasityksensa tydstaan hyvan opettajan roolissa seuraa-
vasti: "Mika on tarkeinté opettajan tydssa... (pitké hiljaisuus) Tehé& sité niinku suurella
sydémellé ja aidosti ja sillee niinku rehellisesti ja kaikkensa antaen. Tai siis sillee, etté

se mité tekee, ni tekee kunnolla.” (F, opettaja)

Korkeakosken (1997, 162) mukaan ala-asteen oppilaat arvioivat yleensd oman
opettajan ty6tad varsin kohteliaasti, mutta todellisen ongelmatilanteen tullessa he
riisuutuvat kohteliaisuudestaan. Tassa tutkimuksessa oppilaiden kriittisyyden valo-
keila kohdistui voimakkaimmin yksittdiseen tilanteeseen opettajan kayttaytymisesta
luokan jarjestdmassa diskossa (luku 4.4). Tassa kohdin oppilaiden kritiikkia voidaan
pitdd ymmarrettdvana, mutta osittain myés turhana, silla opettajan kayttaytymiselle
I6ytyi pateva perustelu. Yleensa ottaen tutkimusaineistosta 16ytyi varsin vahan ne-
gatiivisia huomioita —~Juhasta opettajana. Koska suuria kritiikin aiheita ei [6ytynyt,
voidaan kysyd, onko tutkimus luotettava. Eikd tutkija jostakin syystd saanut niita
selville vai onko niin, ettei kritiikin aiheita todella ollut? Tai jos oli, mikseivét ne tul-

leet iimi?

Oman opettajan huonoista puolista varmastikaan ole helppoa kertoa taysin vieraalle ja
ulkopuoliselle aikuiselle. Aineiston positiivisuutta selittavana tekijana voidaan pitaa
myds sitd, ettd monet lapset eivat yksinkertaisesti muista ikévia asioita: "Ne kivat asiat
yleensé jaa mielee. Et niinku huonoi asioi ei yleensa jéa mielee” (F2). Tama on mie-
lestani merkki siita, etta ikavat asiat ovat jokaisen opettajan ja oppilaan arkeen kuulu-
via pienid erimielisyyksia, joita ei selvittelyn jalkeen ole tarpeenkaan muistaa.

Oppilaiden tyytyvaisyytta opettajaansa selittdd myos se, ettd opettaja Juha Voima on
mielesténi 16ytanyt itselleen ja luokalleen sopivat opetusmenetelmaét, jotka innostavat
oppilaita koulunkayntiin. Juha on opettajana avoin, persoonallinen ja rohkea, hdanen
kokeilunhalunsa savahdyttaa niin lapsia kuin tutkijaakin. Koska oppilaiden kasitykset
Juhasta ja Juhan oma kasitys itsestdan opettajana ovat varsin samankaltaiset, on
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syyta todeta, ettd Juha vaikuttaa tyohonsa paneutuvalta, ammattitaitoiselta, hyvaita

opettajalta, jolloin suuria kritiikin aiheita ei valttamatta edes ole.

8.2 ’Jos se olis tdydellinen” (C16)

Opettajan tyélle, toiminnalle ja persoonalle asetetaan niin paljon vaatimuksia, etta
ne tayttddkseen tulisi opettajan olla yli-ihminen. Hyva opettaja tunnustaa itselleen,
ettei han kykene koskaan tayttdmaan naita vaatimuksia taydellisesti. Omaa epéatay-
dellisyytta ei tarvitse pelata, silla lapsetkin ymmartavét sen: "Kaikkea tété en tieten-
kééan voi keltdén vaatia, silla pitdd muistaa, ettd opettajakin on ihminen..." (A9) ja
“Juha on hyva tyyppi ja jos se olis tdydellinen, ni se ois varmaa aika &rsyttavéa, nyt
se on kiva ja paras opettaja mitd ma tiidn ja ennenkaikkea sit voi pitéé (jollaa tasol)
kaveriin.” (C16.)

Leikitadnpa ajatuksella taydellisesta opettajasta. Millainen se olisi? Millaisen kuvan se
antaisi lapselle tai nuorelle aikuisesta? Opettaja valittda toiminnallaan jatkuvasti mo-
nenlaista informaatiota itsestaan ja tydstaan oppilaalle, tiedostipa hén sita itse tai ei.
Opettaja on esimerkki aikuisesta ihmisestéa, ikaan kuin malli, josta oppilas imee kasi-
tyksensa paitsi aikuisesta myds opettajasta. Puheella hyvésta, "taydellisesta opesta”,
on myds omat varjopuolensa. Haluammeko vilittda lapselle mallin ihmisihanteesta,
jolla ei ole varaa epaonnistua, olla heikko tai epataydellinen? Kuka voi sanoa olevan-
sa hyva opettaja?

Nykyaan puhutaan paljon ammatillisesta kasvusta, itsensé kehittdmisesta ja jopa
sisdisesta sankaruudesta. Toki ammatillinen kehittyminen on tarkeaa, mutta voi-
daanko sité pitaa itsetarkoituksena? Missa madarin elinikdisen oppimisen ideologia
on opettajan kasvua tukevaa ja missa maarin se on viemassa yksittaista opettajaa
kohti jatkuvaa muuttumisen painetta ja tybuupumusta? Ammatissaan kehittyminen
ja keskeneraisyytensd hyvdksyminen eivat kuitenkaan ole toisiaan poissulkevia
asioita. "Valmis ja hyva ei enaa kasva” (Halmio 1997) — vain keskeneréisella on mah-
dollisuus kasvaa. "Kukaan opettaja ei voi osata kaikkea, eikd tarvitsekaan, mutta
silti kannattaisi koittaa kehittyd" (A, opettaja)
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Tama tutkimus on omalta osaltaan viitoittamassa tietd kohti hyvaa opettajuutta. Jat-
kotutkimuksia voisi tehdd mm. siitd, miten oppilaiden kasitykset hyvasta opettajuu-
desta muuttuvat oppilaiden kasvaessa tai kohdatessa uusia opettajia ylaasteella. Juha
Voiman opetuksessa huomion voisi jatkossa kiinnittda esimerkiksi hanen projektityos-
kentelymenetelmiinsd. Myds noviisiopettajan ammatillisen kasvun ja urakehityksen
kuvaaminen tapaustutkimuksen keinoin olisi mielenkiintoista. Enta miten oppilaiden
antama palaute on yhteydessa opettajan ammatti-identiteettiin ja ammatilliseen kas-

vuun?

Yksiselitteisesti ei voida sanoa, millainen on hyva opettaja tai kuka on hyva opettaja.
Mika sitten tekee opettajasta hyvan? Kaikille hyvaa opettajuutta etsiville haluan jattaa
pohdittavaksi seuraavat Raamatun (1938) sanat: ”...Vaikka mina tietaisin kaikki salai-
suudet ja kaiken tiedon..mutta minulla ei olisi rakkautta, en mina mitaan olisi”
(1.Kor.13:2).

"Suomen kielessé rakkaus on melko voimakas sana. Silti opettajan tulisi jollakin
tavoin rakastaa "omia lapsiaan”, eli oppilaitaan. Mitd se rakkaus/vélittdminen
sitten on? Ainakin se on halua tehdé téité jonkun takia, jonkun puolesta. Viéilit-
tdminen on itsensd unohtamista (tarvittaessa), myds huonojen péivien ymmar-
tdmisté. Valittdminen on "toimeenpaneva voima", joka saa opettajan tekeméén
toitd. Jos se on olemassa, tulee suurin osa muista hyvdn opettajan ominai-

suuksista mukana.” (A, opettaja)
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LITE 1. TUTKIMUSLUPAHAKEMUS

Jyvédskyldssa 6.4.1998

Hyvit 6. -luokkalaisten vanhemmat!

Olen kotkalainen luokanopettajaopiskelija, ja teen talla hetkelld lopputy6tani, pro gradua, Jyvésky-
lan yliopiston Opettajankouiutusiaitoksessa. Tutkimukseni aiheena on opettajan ammatillinen
kehittyminen ja hanen tydnsd arviointi. Olen ollut yhteydessd lapsenne opettajaan, Juha
Voimaan, ja han on ilmoittanut minulle halukkuutensa osallistua tutkimukseeni. Lahestyn teita
talla kirjeella siksi, etta toivon Juhan luokalla olevien oppilaiden voivan osallistua tutkimukseeni.

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittdd oppilaiden kasityksid omasta opettajastaan sekéa
opettajan kasityksia itsestddn opettajana. Pédasidisen jalkeen tulen Kyseleméaan oppilaiden
kasityksia erilaisten kirjoitustehtdvien muodossa. Tarkoituksenani on myds laatia oppilaiden
kanssa "paastdtodistus” Juhalle. Kasittelen oppilaiden kirjallisia tuotoksia luottamukseliisesti, eiké
tutkimusraportissani tule iimenemaan kenenkaan oppilaan nimea. Tutkimukseen osallistuminen
ei vaadi oppilailta ylimaaraista aikaa, silla kaikki tehtavat tehdaan koulutuntien aikana. My6hem-
min haastattelen Juhaa kirjoitustehtdvien pohjalta ja kerron luokalle tutkimustuloksistani.

Olisin Kiitollinen, jos lapsenne osallistumisellaan auttaisi minua tutkimuksessani ja sen kautta
myéds Juhan kasvua opettajan ammatissa. Mikali ette halua lapsenne osallistuvan tutkimukseen,
voitte iimaista asian oheisessa tutkimuslupaselvityksessa. Voisitteko ystavéliisesti tdyttaa alla
olevan tutkimuslupalapun ja palauttaa sen lapsenne kautta Juhalle ti 14.4. mennessé. Mikali teilla
on kysymyksia tutkimukseeni liittyen, keskustelen niista mielelldni teidén kanssanne.

Kunnioittaen

Mari Backman
Taitoniekantie 9 B 513
40740 Jyvaskylad

~ p. (014) 607 321

TUTKIMUSLUPASELVITYS

Oppilaan nimi: -

Lapseni saa osallistua tutkimukseen

Lapseni ei saa osallistua tutkimukseen

Huoltaja:
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LIITE 2. KIRJOITELMAN 1 TEHTAVANANTO

AINEKIRJOITUS

Kerro omin sanoin ja esimerkein siitd, millainen on
sinun mielestasi hyva opettaja. Apuna voit kayttaa
seuraavia kysymyksia:

* mitk& asiat tekevat opettajasta hyvan opettajan ja
miksi?

* millainen "hyva opettaja” on / ei ole?

* miten "hyva opettaja” suhtautuu minuun / muihin?

* millaisia ovat "hyvéan opettajan” oppitunnit?
(kuvaile!) millaista niilla on olla?

* miten hyvéa opettaja opettaa?

* mita muita asioita hyva opettaja huomioi tydssaan?

* millainen opettaja olisi "hyva opettaja” juuri sinulle?
miksi?

Otsikoi aine: Hyvi opettaja
Hyva opettaja on ... opettaja
Hyva opettaja - ...
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LITE 3. LAUSEENJATKAMISTEHTAVA

UE YKSI LAUSEEN ALKU KERRALLAAN JA JATKA SITA

* Hyva opettaja tietaa

* Hyva opettaja on luonteeitaan _ja

* Hyva opettaja ynmartaa

* Hyva opettaja on

* Hyva opettaja ei koskaan

* Hyva opettaja tajuaa

* Hyvé opettaja tuntee

* Hyvan opettajan luokassa

* Hyva opettaja huolehtii siita, etta

* Mielestani sellainen opettaja on hyva opettaja, joka
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LIITE 4. KIRJOITELMAN 2 TEHTAVANANTO

AINEKIRJOITUS

Kerro omin sanoin sité, millainen opettaja Juha on.

Apuna voit kayttaa seuraavia kysymyksia:

e millainen Juha on opettajana

o millaisia ovat Juhan oppitunnit? /Millaista niilla on olla?

¢ mitk& ovat Juhan hyvia ja huonoja puolia?

e missa asioissa Juha voisi kehittya tai toimia toisella tavalla?

e mitkd ovat parhaat/huonoimmat muistosi Juhasta? Kuvaa naita.

Otsikoi kirjoitelma: = Juha, minun opettajani
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LITE 5.1.VKOULUTOD|STUKSEN ARVOSANOJEN KESKIARVOT (OPPILAAT)

Kunta ja koulu LUKUKAUSITODISTUS
Peruskoulun ala-aste "
KOTKA KouLu
Paivamaara Lukukausi
Oppitaan nimi 30.5.199¢ kevdt
Vuosiluokka
Juha Voima ) 4-46
Kayttaytyminen ja huolellisuus ..., e 9,2
AUGIIKIRN ..o oo g ’ 6
ENgIanti ..., T
YMPparistd- ja Iuonnontieto. ..., .9,0_
USKONIO ..ot _ 8,6
HISIOME ... e e 9,0
MateMAtIKKA ...........ooooioioeeooe oo 8,8
MUSIKKE - _ 8.4
KUvaamataito .............cccovueurieiieeen e _&,7
KBSIEYO ..o -
LKURER .. 9,3

Arvosanat: kiitettava (10 ja 9). hyva (8), tyydyttava (7 ja 6). valttava (5). heikko (4 )
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LITE 5.2 KOULUTODISTUKSEN PERUSTELULOMAKE

KAYTTAYTYMINEN JA HUOLELLISUUS

AIDINKIELI

YMPARISTO- JA LUONNONTIETO

USKONTO




Liite 5.2. (jatkuu)

HISTORIA
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MATEMATIIKKA

MUSIHKKI

KUVAAMATAITO

LIIKUNTA




LIITE 5.3. KOULUTODISTUKSEN ARVOSANOJEN JAKAUMA (OPPILAAT)

Opettajan aineenhallintataidot

m10
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LITE 5.4.' JUHAN TODISTUS OMISTA AINEENHALLINTATAIDOISTAAN

LUKUKAUSITODISTUS

Kunta ja koulu
Peruskoulun ala-aste "

KOTKA KOULU
Paivamaara Lukukausi

Oppilaan nimi
~ Vuosiluokka

ha Voima

Kayttaytyminen ja huolellisuus

Aidinkieli

Englanti
Ymparists- ja luonnontieto
Uskonto

Historia
Matematiikka teerererenesaaeaes

9
9
/0
8
9
é
Musiikki . 7z (J
g
9

Kuvaamataito ........

Kasityo
Liikunta

Lisatietoja

Luokanvalvoja

Nahnyt

Huoltajan allekirjoitus

" Noudatettu opetussuunnitelma: Yleisopetuksen ops

Arvosanat. kiitettava (10 ja 9), hyva (8), tyydyttava (7 ja 6), valttava (5), heikko (4 )

Opetushailituksen 30.9.1991 vahvistama kaava
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LITE 5.5. DIPLOMI

DIPLOMI

Juha Voimalle 30.5.199¢

Juha on hyvil opettamaan niit§ geioita, joista pystyy tekemiin projektefa.

Olet ollut loistava opattsjel!

Otat oitut hyv§ ja hausks opeitajs kolmena viime vuotena. Taimma hyvil§ yhteictytd j8 sinun
ansiosta olen salvinnyt vuosi vuodelts. Kiitos!

No tosi hyv§ opeitajs, parampaa sas hskea. En vaihtss opottajsa misti§ hinnast, varmag ginut opa
kuka tulee mei%n kag toimee ja hyvin oon viihiyn, vaikkq 2ing on sit ndytdkdy...

Onnea matksan. Jatka samaan malliin.

Hyvin olet opattanut ndm4§ vuodet. Olet ollut kiva [a kirsiviilinen opeftaja minulle/muille. -Kiitos-
Okt ollyt mahtave apattajs. SHiist! peofaidit (o tectit sourasville oppilaille. Muksan fukien hyvit
luokkaretii-idegt. Ola kiltti opeftaja tuleville luokillesi.

Ofit pares opaftaje mit§ minullg on olfut. Kittos kuluncests. Minulla on ollut hauskas {a opin hyvin.
Kiitos keikesta!l! Meilllf on hyvl luokkahanki sinun ansiostasi.

Gradu oft kiva homms. PidY ansi vuoden oppilaille pafjon projoktoja, caat suosiota.
Vuotaesi ovat ollest KIVOJA!

Kiitos, ofit hyvyf opettajs viimaicat kolme vuofts.

Olat apattanut hyvinl!?

Oot ollu miclettimin... ltca asiacea parac mahdoflinen ope niilfe viimisille vuosille! Kiitos.
Olat oflut hyv¥ opettals [a aikanasi on luokkamme ghtcishenki huomattavasti nouseut. Kiitos.

Jatka camaan malliin, Muista pith oppimicen miclenkiinto yild. Kiitos, ett§ olet auttanyt minug
oppimaan {a myde pithmilin siinty!

Muuta en osaa sanoa kun... KIITOS! Olet yrittiingt kunnolia ja onnistunut siing!




LIITE 6.1 ’OPPILAIDEN KYSELYLOMAKKEEN JAKAUMA

mielenkiintoisia.

KYSELYLOMAKE OPPILAILLE
r' taysin jokseenkin |en osaa jokseenkin | taysin
samaa samaa sanoa eri eri mielta
mieltd mielta mieltd

1 Opettajani on karsivillinen. 18 % 82 %

2 Opettajani oppitunnit ovat 59 % 35 % 6%
vaihtelevia.

3 Opettajani huomioi oppilaiden 35% 65 %
mielipiteet.

4 Opettajallani on lelflikkeja. 18 % 12 % 12 % 47 % 12 %

5 Opettajani kiinnittaa huomiota 59 % 41 %
luokkahenkeen.

6__ | Opettajani on huumorintajuinen. ;41 % 41% 6% 12%

7 Opettajani tuntee kotivakeni. 47 % 41% 12% .

8 Opettajani antaa minulle liian 12% 18 % 53 % 18 %
helppoja tehtavia.

9 __|Opettajailani ei ole aikaa minuile. 6% 6 % 47 % 9%

10 {Opettajani on 35 % 47 % 6% 6% 6%
oikeudenmukainen.

11 | Opettajani innostaa minua 29 % 41 % 6 % 24 %
' oppimaan.

12 | Opettajani kertoo uudempaa 41 % 53% 6%
tietoa kuin oppikirjat.

13| Opettajani hermostuu helposti. 3% 47 % 18 %

14 | Opettajani suunnittelee 53 % 29% 18 %
oppitunnit huolella.

15 _ | Opettajani uskoo minun oppivan. {53 % 29 % 18 %

16 |Saan tarvitessani apua 94 % 6%
opettajaltani.

17 | Opettajani tietdd mita hanen 18 % 82 %
luokassaan tapahtuu.

18 | Olisin mieiuummin jonkun muun 29 % 71 %
opettajan kuin Juhan luokalla.

19 | Olen yhta tarked opettajalle kuin |59 % 35 % 6%
muutkin.

20 |Opettajani ei yleensa my6nna 12% 59 % 29 %
virheitaan.

21 | Opettajani on reilu. 41 % 53 % 6%

22 | Opettajani pita4 yila riittavan 24 % 59 % 18 %
tyérauhan.

23 | Opettajani osaa hyvin 59 % 41 %
opettamansa asiat.

24 | Opettajani ei kannusta minua 6% 6% 35 % 53 %
tarpeeksi.

25 | Opettajani on tosikko. 8 % 12 % 29 % 53 %

26 | Opettajani opettaa aina samalla |6 % 47 % 47 %
tavalla.

27 | Opettajani ei ymmarra minua. 12% 6% 47 % 3%

28 | Opettajani antaa sopivasti 29 % 41 % 6% 24 %
laksyja.

29 | Opettajani viihtyy ammatissaan. {41 % 41 % 6% 6%

30 | Opettajani tunnit ovat 41 % 35% 12 % 12%
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LIITE 6.2. KYSELYLOMAKE OPETTAJALLE

KYSELYLOMAKE LUOKANOPETTAJALLE

taysin jokseenkin |en osaa jokseenkin |taysin
samaa samaa sanoa ern eri mieita
mielta mieltd mieita
1 Olen kérsivalinen opettaja. X
2 Oppituntini ovat vaihtelevia. X
3 Huomioin oppilaiden X
mielipiteet.
4 Minulla on lellikkeja. X
5 Kiinnitan huomiota X
luokkahenkeen
6 Qlen huumorintajuinen. X
7 Tunnen oppilaitteni X
kotivéen.
8 Annan oppilaille liian X
helppoja tehtavia.
9 Minulla ei ole aikaa kaikille X
oppilaiileni.
10 Olen oikeudenmukainen X
opettaja.
11 Innostan oppilaitani X
oppimaan.
12 Kerron uudempaa tietoa X
kuin oppikirjat.
13 Hermostun helposti. X
14 Suunnittelen oppitunnit X
huolella.
15 Uskon oppilaitteni oppivan. |x
16 Autan oppilaitani X
tarvittaessa.
17 Tiedédn mita luokassani X
tapahtuu.
18 Opettaisin mieluummin X
jotakin muuta kuin omaani.
19 Kaikki oppilaat ovat minulle |x
yhté tarkeita.
20 Myénnéan yleensa virheeni  |x
oppilailleni.
21 Olen reilu opettaja. X
22 Pidan yila riittavan X
tyérauhan.
23 Osaan hyvin opettamani X
asiat.
24 En kannusta oppilaitani X
tarpeeksi.
25 Olen mielesténi tosikko. X
26 Opetan aina samaila tavalla. i X
27 En ymmarra kaikkia X
oppilaita.
28 Annan sopivasti ldksyia. X
29 Viihdyn ammatissani. X
30 Pidan mielenkiintoisia X

oppitunteja.
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LIITE 7. TEEMAHAASTATTELURUNKO

| PERSOONALLISUUS

Juha ihmisend, aikuisena ja opettajana
Juhan suhtautuminen oppilaisiin

reiluus ja oikeudenmukaisuus

oppilaiden arvostaminen ja ymmartaminen
ystavallisyys ja empaattisuus

avoimuus

huumorintajuisuus

opettajan auktoriteetti: toveri vai tuomari?
itseluottamus

I AINEENHALLINTA

opettajan tiedon riittdvyys ja ajankohtaisuus yleensa ottaen (kyselylomakkeen
aineenhallintaan liittyvat vaitteet 12, 23)

aineenhallinta oppiaineittain (valitaan oppilaan/ opettajan laatiman koulutodis-
tuksen pohjalta)

laksyt ja kokeet

liI DIDAKTISTEN TAITOJEN HALLINTA

millaista on Juhan oppitunneilla / miten oppilaat viihtyvat

miten Juha motivoi oppilaitaan

mita tapoja Juhalla on opettaa

o projektit (mita ovat, edut, haitat, millaisia?, miten oppilaat kokevat?)
kasvatusperiaatteet ja oppimiskasitykset

IV ASENNOITUMINEN OPETTAJAN TYOHON

vastuuntuntoisuus

tydn suunnittelu ja arviointi
yhteistyd

kasvatustietoisuus

itsensa kehittdminen ja koulutus

V MUUTA

luopuminen omasta luokanopettajasta / luokasta
paras/ikdvin muisto opettajasta / luokasta



LIITE 8. fUTKIMUSAlNElSTON LUOKITUS

A. Kirjoitelma 1
- oppilaat (A1-A17)
- opettaja (A, opettaja)
B. Lauseenjatkamistehtiva
- oppilaat (B1-B17)
- opettaja (B, opettaja)
C. Kirjoitelma 2
- oppilaat (C1-C17)
D. Koulutodistus
- oppilaat (D1-D17, paitsi oppilaat likunnan osaita P1-P9)
- opettaja (D, opettaja)
E. Kyselylomake
- oppilaat (E1-E17)
- opettaja (E, opettaja)
F. Haastattelut
oppilaat (F1-F4), opettaja (F, opettaja)

121



122

LITE 9. OPPILAIDEN ARVIOINNIT JUHASTA KEVAALTA 1996

Opettajamme on ...

. Hyvin usein | Aikausein | Aika harvoin { Hyvin harvoin
| Tunnit ovat vaihtelevia 65 % 35 %
~ Opettajaon .
. huumorintajuinen. 6/ 29 % /l %
Opettaja pitid luokassa .
riittdvin tySrauvhan ylli. 4/ % 89 %
Olen opettajalle yhtd .
tarke4 kuin muutkin. 67 % 337
Saan tarvitessani apua
opettajalta. 894, /%
Opettaja on .
oikeudenmukainen. 727 2872
Opettaja on , .
kérsivillinen. J56% 79 %
Opettaja ottaa
oppilaiden mielipiteitd 729 287
huomioon. °
Opettaja on reilu. 7 22 7%
Tunnit ovat mielekkita. KT ¥A 50%

Kehuja opettajalle antaisin siit4, etti

Opettajaa arvostelisin siitd, ettd

Opettajalta toivoisin, ettd

Muuta:




Liite 9. (jatkuu)

Ei 1 2 3 4 5 Kylla

Ovatko tunnit vaihtelevia /2% | 35% | I3%
Onko opettaja 9 s
huumorintajuinen 6% 37 %
Pitaakd opettaja luokassa . o P
tyorauhan hyvin ylia '2315 | 537 | 235%
Saanko vastata yhta usein . .
kuin muutkin 6% | 297|657
Olenko tarkea opettajalle 194 | 3% | 4%
Saanko tarvitessani apua - . .
opettajalta 6% |99
Onko opettaja . , .
oikeudenmukainen 6% 297. | 654
Onko opettaja karsivallinen 187, | §2%
Onko opettaja reilu 209\ ¥
Ovatko tunnit mielekkaita 83 | 424
Mielekkaimmat tunnit:
Tylsimmat tunnit:

. Sopi- Liian

Likaa vasti vahan
Opettaja antaa laksyja 18% 82%

Kirjoitat kirjeystavailesi. Han on kysynyt millainen opettajasi on, mita hyvid puolia

hanessa on ja mitd huonoja.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

