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Tutkimus on tapaustutkimus, jossa avoimen syvdhaastattelun keinoin on pyritty
selvittdamain yksittdisen luokanopettajan opettajuuden kehittymisestd. Kehitysprosessia
tutkimalla pyritddn ymmartimadn, minkélaisessa prosessissa opettajuus kehittyy ja
kuinka sitid voi tietoisesti kehittdd reflektiivisten ajattelutaitojen avulla. Taustalla on
kisitys nykyaikaisen opettajan  tehtdvastd tyonsd  jatkuvana  kehittdjdna.
Tutkimustapauksena on 59-vuotias luokanopettaja.

Tutkimuksessa vahvistui oletus siitd, ettd opettajuuden kehittymisprosessi on hyvin
yksityinen ja henkilokohtainen. Muutokset esimerkiksi kasvatusfilosofisissa
kisityksissa tapahtuvat hitaasti koko ammatillisen elaménkaaren aikana. Reflektiivinen
opettaja on jatkuvasti valmis muutoksiin, mutta suuret kiddnnekohdat opettajuudessa
nikyvit vasta jalkikdteen reflektoiden. Reflektoinnilla tarkoitetaan sellaista ajattelua,
jossa yksilo kykenee tarkastelemaan itseddn ja toimintaansa ikddnkuin kéytdnnon
yksittdisten tapahtumien tai arjen ulkopuolelta tai sivusta. Kiriittiseksi reflektointi
muuttuu silloin, kun kyetdsn kyseenalaistamaan oman toiminnan taustalla olevia
oletuksia, joihin toiminta perustuu.

Tapauksena oleva luokanopettaja on kiyttanyt paivakirjoja ajattelunsa kehittdmisen
villineind. Hinen kaytossiddn ovat péivikirjat yli 50 vuoden ajalta. Paivékirjojensa avulla
hian kédy jatkuvaa keskustelua itsensid kanssa ja pystyy vetdytymaéédn arkikokemuksista
kisitteelliselle tasolle. Reflektiiviset ajattelutaidot auttavat opettajaa suojautumaan
ulkoisilta paineilta ja muotivirtauksilta sekd ndkeméddn vallitsevien rakenteiden yli.
Varmimmin reflektiivisyys toimii todellisen muutoksen vilineena yltaessain kriittisen
itsereflektion tasolle. Talloin opettaja ei vain kyseenalaista toimintaansa, vaan toiminnan
perustana olevia ennakko-oletuksia. Vaikka koulutus ei tarjoaisikaan luokanopettajalle
vilineitd oman tyon tutkimiseen, luokanopettaja voi kehittdd ajattelutaitojaan ja ottaa
vastuuta omasta ammatillisesta kehittymisestaan. Tutkimus esittelee yhden tavan ja
esimerkin kehittdad seka reflektiivisyyttdan kirjoittamisen avulla ettd opettajuuttaan
hankittujen reflektiotaitojen avulla.

Avainsanat: ammatinkuva, kriittinen itsereflektio, opettaja-ajattelu, opettajuus,
pedagoginen ajattelu, reflektiivisyys
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Ihmisistd useimmat tuskin pdivdlleen tiennevat ikdkausiensa syys- ja kevatpdivin ta-

sauksia, heiddan eldmdnsd siirtyy pdivien vilisevdssd virrassa, vihitellen.

(Aino Kallas)



1 JOHDANTO

Yhteiskunnan muuttuessa perinteiset kasitykset opettajan tehtédvistd ovat joutuneet uu-
delleen arvioinnin kohteeksi. End4 ei niinkadn puhuta “hyvésta” opettajasta, vaan opet-
tajasta ajattelevana, tiedostavana ja tutkivana ammattilaisena. On alettu kiinnittdd huo-
miota tietoon, jota opettaja joutuu tyodssdidn jatkuvasti hankkimaan, ja jota hin koke-

muksiensa kautta muodostaa.

On alettu puhua my6s ns. laajasta opettajapéatevyydestd perinteisten tiukasti mééritelty-
jen virkojen rinnalla, opettajalta odotetaan joustavaa litkkkuvuutta, muuntautumiskykya
ja halua kehittd4 ja kouluttaa itseddn. Muutoksia on tapahtunut myos tiedonkésitykses-
si: opettajakoulutuksessa painotetaan oppijaldhtoistd tiedonkasitystd perinteisen ulkoa-

ohjautuvan oppimiskésityksen sijaan (Kari 1996, 15).

Kuitenkin yhi vield suomalaisessa koulussa eldd sitkedsti luottamus ja nojautuminen
ylhidlta pdin annettuun, oikeaan tietoon”. Jotkut késittdvét opettajan omaa ajattelua
kohtaan esitetyt vaatimukset siten, ettd perinteinen tiedonkdsitys olisi korvattava jollain
tietylla uudella kisitykselld. Tama ahdistaa toisia ja on toisille tervetullut uutinen. Pe-
rimmiltdidn kyse on kuitenkin laajemmasta ajattelutavan muutoksesta, kuten Jouni Vali-

jarvi kirjoittaa:

”(..) ajatus, ettd suhde tietoon ja opetustyon koko perusta pitdisi jokaisen opettajan itse
ajatella uudelleen néyttaa typerryttéavilta. Juuri tdhan on kuitenkin padstava, mikali pyri-

tadn todelliseen muutokseen koulun kaytanteissd.” (Vélijarvi 1992, 126)

Tama kaikki on kiinnittanyt padhuomiota opettajatietoisuuden kehittdmiseen: kuinka
opettaja muuttuu kokemuksiensa kautta, mitd tietoa han arvostaa ja mitd ammatillinen

tieto on ja ennenkaikkea: millaisissa prosesseissa ammatillinen tieto kehittyy.



Nykyaikaisen opettaja-ammattilaisen tulee siten olla tietoinen paitsi yhteiskunnan hénen
tyolleen asettamista haasteista myos omasta ammatillisesta identiteetistadn, tyohonsa

kuuluvista tehtavisti ja myos omasta osaamisestaan.

Suomalainen yhteiskunta on muuttunut moniarvoisemmaksi ja monikulttuurisemmaksi.
Opettaja kohtaa erilaisuuden” tyossddn jatkuvasti. Tamé edellyttdd héneltd jatkuvia
moraalisia ja eettisid valintoja suhteessa sithen, miké on oppilaiden, vanhempien, opetta-
jan itsensé, kollegojen tai koko yhteison etu ja "hyva”. Opettajan tulisi tiedostaa, mitka
arvot ovat hdnen toimintansa perustana ja kuinka namé arvot tukevat inhimillistd kas-

vua.

Opettajien koulutuksessa ja taydennyskoulutuksessa korostetaan opettajan pyrkimyksia
saavuttaa tietoisuus opetustyonsi perusteina olevista kasityksistd ja arvopohjasta. Té-
mé tiedostaminen on mahdollista, kun ajattelussa noustaan valittomista arkikokemuksis-
ta tyon reflektoinnin tasolle. Télldin opettaja voi my0s sitoutua vastuuseen omasta am-

matillisesta kasvustaan.

Henkinen kasvu mahdollistaa muutosten syntymisen, mutta toisaalta muuttuminen ja
uudistuminen voidaan kokea my@s vaativana. Esimerkiksi muuttuneiden oppimiskasi-
tysten ja omien tyOkdytidntdjen vertaaminen voi herdttdd riittdméattdmyyden tunteen.
Liséksi on usein vaikeaa tarkastella omaa tyota ikéénkuin sivusta, kriittisesti, oli opetta-
ja kokenut tai vasta opetusuransa alussa. Vaikka nykyinen koulutus pyrkii tarjoamaan
opettajille reflektoinnin taitoja, reflektointi on monille vastavalmistuneille opettajille
sekd kokeneillekin vaikeata. Toisaalta teorian ja kdytdnnon interaktiivista prosessointia
opitaan myos tyossd, vaikkei sitd koulutuksessa olisikaan siséistetty. Olisikin pyrittdva

selvittdmaan, miksi ja miten tietoisuuteen voidaan kasvaa.

Téllaiseen selvittamiseen tahtdd niinsanottu tutkiva opettajuus, jossa opettaja itse tutkii
itsedan ja toimintaansa kasvattajana. Tutkimalla kasvatustyonsi arvoperustaa opettaja
saavuttaa paremman itsetuntemuksen ja voi siten tukea myos oppilaitaan muodosta-
maan oman mindkuvansa ja 10ytdmédn arvonsa. Tutkiva opettajuus on koko eldméin

kestidvi tutkimusmatka.



Kaiken kaikkiaan opettajan ammattitaito rakentuu ilmeisestikin varsin monista eri teki-
joistd. Siihen kuuluva tieto voi olla olemukseltaan eri laatuista ja kasitelld hyvin erilaisia
alueita, joista vihaisimpid eivdt liene edellimainitut itsetuntemus ja reflektointitaito.
Olennaista on kuitenkin se, ettd ammattitaitoon kuuluvan tiedon luonnetta ei viela kovin
hyvin ymmarreta. Opettamisen ammattitaidon monimutkaisuutta ja opettamiseen liitty-
vin tietdimyksen kehittymistd tulisi pyrkid ymméartamadn, jotta tyoelamédssd toimivia
opettajia voitaisiin auttaa kehittaméan tyohonsa liittyvad tietoisuutta, yleensdkin voi-

taisiin kehittda opettajien perus- ja tdydennyskoulutusta oikeaan suuntaan.

1.1 TUTKIMUKSEN KOHTEENA OPETTAJUUDEN KEHITYS

Téssa tyossa haluan kuvata opettajuuden kehitysta ja reflektiivisyyden taitoa kehityksen
apuvilineena. TyoOsséani yritan hankkia arkikokemusta syvempad tietoa siitd, miten ja
millaisin vilinein omaa opettajuutta voi tietoisesti kehittdd. Yritdn kuvata millainen
opettajuuden kehitys voi prosessina olla. Samalla on yritettdvad ymmaértas, kuinka tyon
kehittdmisen kannalta olennainen reflektiivinen prosessi toimii ja muuttuu tyovuosien

myoOté.

Lahestyn prosessia tutkimalla opettajan kasityksid omasta kehittymisestdan ihmisend ja
erityisesti ammatissaan opettajana. Tutkin, kuinka kasitykset ovat muuttuneet reflektion
ansiosta ja millainen on koulutuksen ja tyokokemuksen tuloksena syntynyt arjen tyotéd
helpottava kayttoteoria. Téllainen kayttoteoria ja koko opettajuus ovat yksilollisid ja
ainutkertaisia ilmioita, vaikka eri yksiloiden kokemuksissa ja kasityksissd varmasti on
yhteisidkin piirteitd. Tédssd tutkimuksessa yritdn pdasta lahelle opettajaa kokonaisvaltai-
sesti yksilond. Yritdn ainutlaatuisen ammatillisen elaménkaaren avulla kuvata ja ymmér-
tdd tata itsetuntemuksen ja opettajuuden muotoutumisen pitkaaikaista ja monipolkuista

prosessia .



1.2 TUTKIMUKSEN MERKITYS

Kun halutaan kehittdd opetusta ja koulua, tirkeimmat voimavarat ovat opettajan henki-
set valmiudet ja ominaisuudet. Yksittaisen reflektiivisen opettajan opettajuuden kehitys-
td ja ajatusmaailmaa hahmottamalla voidaan antaa lisdd tietoa opettajankoulutukselle
sekd auttaa ammattiin aikovien valintoja. Tahén kannusti jo kasvatustieteilijd Martti H.
Haavio, joka nyt ajankohtaiselta tuntuvalla tavalla tuki aikanaan opettajia itsekasvatuk-
seen ja sisdiseen valvontaan (Térma 1998, 19). Haavio piti mielekkdand myos opettajis-
ta tehtyjd henkilokuvia ja autobiografioita, muovaavathan toisten opettajien opettajako-
kemukset ja elimysmaailman hahmottaminen kasitystimme opettajuudesta siind, missi

omat kokemuksemmekin itsestimme opettajina.

Vaikka tassa tutkimuksessa on kohteena ainutkertainen, yksilollinen kisitys opettajuu-
den kehittamisen mahdollisuudesta ja luokanopettajana olemisesta, ei tutkimuksen
hy6ty jaa vain yhden “hyvdn”, ammattiaan itseohjautuvasti kehittdvén opettajan kuva-
ukseksi. Toivon tutkimukseni muodostuvan tutkimustyohoni osallistuville tutkivan
opettajuuden uudeksi apuvilineeksi. Tutkimus lisdd omaa ymmérrystdni ammattiani
kohtaan ja on muodostamassa kaisitystdni opettajuudesta. Lisdksi sen avulla voidaan

ymmartaa useita, lahelld tata reflektiivistd ajattelutapaa olevia kehityskulkuja.

Haluan vélttaa tavoittamieni kokemusten muovaamista niin, ettd jéljelle jéisi vain per-
soonattomia ja keskiarvoistuneita yleistyksid. Saman kulttuurin ja yhteiskunnallisen
tilanteen jakavilla thmisilld on mahdollisuus ymmartdd enemmaén tutkimaani midté juuri
taman uniikkitapauksen avulla. Toisen luokanopettajan kokemusten ymmartaminen voi
auttaa paitsi koulutuksen suunnittelua myds muita ammatissaan toimivia opettajia 10y-
tdméin itsestddn ja kollegoistaan mahdollisuuksia kehittdd opettajana olemistaan ja

koulumaailmaa yleensa.

Pidan tutkimustani merkittdvand vield erddstd nakokulmasta. Koulutusta ja opettajien

suhtautumista tyohon on pitkadn hallinnut dikotominen suhtautuminen teoriaan ja kay-



tantoon. Opetusharjoittelussa tai tyossd on siis testattu teoriaa. Nykyisend tavoitteena
on kuitenkin teorian ja kdytannon jatkuva vuorovaikutteisuus. Onkin tiarkedd yrittda
kuvata ja ymmartaa esimerkin avulla, minkélaista voisi olla sellainen jokapéiviinen tyon
kehittdminen, jossa pyritdan identifioimaan oman toiminnan piilevdd teoriaa ja arvioi-

daan titd suhteessa vaihtoehtoisiin teorioihin.



2. KATSAUS OPETTAJIEN AJATTELUA JA AMMATTIKASITYKSIA
KOSKEVAAN TUTKIMUKSEEN JA KASITTEISIIN

Opettajan ammattia koskeva tutkimus on lisdantynyt Suomessa viime vuosien aikana
voimakkaasti. Valtion yhteiskuntatieteellisen toimikunnan asettama arviointiryhma jaot-

teli 1980-luvulla ammattia ja tyotd koskevan tutkimuksen on kahteen lohkoon

1. opettajan koulutusta hyodyttavaan tutkimukseen ja

2. opettajankoulutukseen kohdistuvaan tutkimukseen (Kari 1996, 26).

Erityisesti jo tyosséd olevien opettajien ammattiajattelua ovat tutkineet meilla esimerkiksi
Kansanen ( 1991, 1993) ja Kari ( 1977, 1985, 1988, 1991, 1996), reflektointia pohtii
muunmuassa Koistinen (1993). Niemi on tutkinut opettajien ammatillista kehittymista
(1995), Ojanen ammattilaiseksi tulemista ja Viljanen selvittelee opettajankuvaa (1988).
Opettajan ajattelua ja opettajatietoisuutta esittelevistd teoreettisista malleista tuoreim-

pia on Kansasen (1993) malli.

Ulkomainenkin opettaja-ajattelun tutkimus on jakautunut karkeasti ainakin kahteen

pédasuuntaukseen tai trendiin.

1. Opettajan reflektoinnin kehityksen dokumentoinnit ja kuvaukset (Kitchener & King
1995, La Boskey 1990, Russel & Munby 1991, Mezirow 1991 jal995, Van Manen
1977). Naista Kitcheneria & Kingia sekd Mezirowia esittelen tarkemmin luvuissa

3.1ja3.2.

2. Opettajan ajatteluun vaikuttavia sosiaalisia ja yksilollisid ehtoja koskevat tutkimukset
(Ashcroft & Griffiths 1989, Erickson & Mackinnon 1991, Grimmet & Crehan 1990,
Wubbels & Korthagen 1990, Richert 1990).



Tutkimuksista valittyy ndkemys, etteivit opettajat endd ole ylhdaltapéin johdettavia ja
passiivisia toteuttajia, vaan todellisia ammattilaisia, jotka tekevit itse kasvatusta kos-
kevia paatoksid. Esimerkiksi Bennet (1991) on tutkinut opettajan ajattelutavan ja asen-
teiden muotoutumista opettajankoulutuksen aikana sekd opetuksen teoreettisen tiedon

hahmottamista ja jasentamista integroiden tyossa uudella tavalla.

Korthagen on kehittidnyt opettajakoulutusta opiskelijan professionaalisen, reflektiivisen
ajattelun kehittamiseksi (Korthagen 1988), opettajakoulutuksen niakokulmasta profes-
sionaalisen ajattelun kehitystd ovat tutkineet myos muunmuassa Calderhead (1988) ja
Johnston (1988). Teorian ja kdytannon vuorovaikutusta aloittelevan ja kokeneen opet-
tajan ajattelussa on tutkinut esimerkiksi Russell (1988). Mezirow on tutkinut kriittisen
itsereflektion kehittymisté erityisesti aikuisen oppimisessa. Hanen kokoava reflektion ja
kriittisen itsereflektion madritelménsd on myos taméan tutkimuksen kannalta merkityk-

sellinen.

Puhuttaessa ihmisten itsedan koskevista kasityksistd tutkimuksissa kéytetddn varsin
kirjavaa ja runsasta kisitteistod. Puhutaan identiteetistd, ihmiskuvasta, mindkuvasta tai
minakasityksestd - yhteisend piirteend kasitteilld on se, ettd ne maéaérittelevdt ihmisen
tietoisuutta itsestadn ja toiminnastaan. Olen valinnut esiteltéviksi opettajan ammatillista
tietoisuutta koskevasta kasitteistostd tutkimuksen kannalta kuvaavimmat ja olennai-

simmat kisitteet.

2.1 AMMATINKUVAT

Jokaisella opettajalla on oma henkilokohtainen nikemyksensa siitd, millainen opettajan
on oltava. Témé4 niinsanottu ammatinkuva voidaan erotella ithannekuvaan ja empiiriseen,

realistiseen kuvaan (Viljanen 1988, 34):
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a) ihannekuva on subjektiivinen, arvovdritteinen ja normatiivinen; se kuvaa opettajan
ideaalista kasitystd ja heijastelee yksilostd riippuen vaihtelevassa méérin yhteison ja

yhteiskunnan toiveita,

b) empiirinen opettajankuva ilmenee opettajan kdyttaytymisessa ja sitd voidaan tutkia
tutkimuksen keinoin esimerkiksi havainnoimalla, laatimalla erilaisia mittareita ja niin
edelleen. Se kertoo siitd, mitd opettaja todellisuudessa on - tai ainakin se pyrkii tar-

joamaan ihannekuvaa objektiivisemman niakokulman.

Thannekuvat vaikuttavat opettajan elamaén, koulutukseen ja kehitykseen. Joskus opetta-
ja joutuu ristiriitoithin yhteisonsd, tyotovereiden, vanhempien tai vaikkapa oppilaiden
asettaman thannekuvan kanssa. Tallaisia traditionaalisia ainakin luokanopettajaan koh-
distuvia odotuksia voisivat olla vaikkapa isanmaallisuus tai luovuus, didillisyys, siveelli-

nen ryhti, kristillinen usko, ndyryys, tahdikkuus jne. (Viljanen 1988, 29).

Opettaja voi myos itse pitad ylla kuvitteellista kuvaa itsestdan kaikkitietavana ja joskus
ahdistua thannekuvansa edessa. Lisdksi opettajalla saattaa olla hajanainen ja perustele-
maton késitys ammattinsa vaatimuksista tai omista ominaisuuksista.

Luonnollisestikin opettajan kasitys opettajuudestaan koostuu muistakin tekijoistd, kuin
ammatinkuvasta, oli tuo ammatinkuva sitten realistinen tai ihanteellinen. Opettajuutta

muovaavat ainakin hinen persoonallisuutensa kehitys seka kasitys ammattitaidosta.

2.2 KASITYS OMASTA OPETTAJUUDESTA

Kasitys itsestd opettajana, kdsitys omasta opettajuudesta muodostuu edella tarkastellun
ammatinkuvan lisdksi muistakin tekijoistd. Opettajuus on siten ammatinkuvaa laajempi

kisite.
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Téllaisia muovaavia tekijoitd ovat opettajankoulutuksessa ja ammattikvalifikaatioita
késittelevissd teoksissa lahtokohtana olevat ihannekuvat opettajan ominaisuuksista.

Kokonaisuutta voisi nimittdd viralliseksi tai vallitsevaksi ammattitaitokésitykseksi . Vi-

rallista ammattitaitokasitysta muovaavat uusin tutkimus ja opettajakoulutuksen kehit-
tdmisestd vastaavat instituutiot sekd joukkotiedotuksen, kuten ammattilehdiston vilit-

tama yhteiskunnallisella tasolla kaytava keskustelu.

Koulutusinstituution ja tutkimuksen tarjoamissa maéritelmissa painottuvat kasvatusfi-
losofiset, -teoreettiset oppisuunnat tai ndkokulma, jota maaritelma palvelee (koulutus,
tyoeldma, ammattijarjestot). Kasite on muotounut ja uudistunut jatkuvasti. Kuvauksissa
on kuitenkin ollut selvid yhteisid paépiirteitd. Ne ovat pitkadn keskittyneet neljddn pe-
rinteiseen osa-alueeseen: didaktisiin taitoihin, psykologisiin taitoihin, thmiskéasitykseen

ja tietokasitykseen:

a) didaktisia taitoja voidaan kutsua myo0s opetusteknisiksi taidoiksi (aineenhallinta,
opetusmenetelmat ja vélineiden hallinta),

b) psykologisiin taitoihin kuuluu esimerkiksi oppilaantuntemus (eri oppilaiden tarpeiden
tunnistaminen, kyky kehittda oppilaan yksilollisid taipumuksia). Samaan ryhméén voi-
daan liittda sosiaaliset taidot (yhteistyokyky, luokan sosiaalisten suhteiden tajuaminen ja
kyky kehittaa niitd),

¢) tietokdsitystd maarittad nykyinen oppijalahtoinen oppimiskasitys, oppimisen ja opet-
tamisen analysointitaito, koulun ja luokan toiminnan erittelykyky, tietoiset ja tiedosta-
mattomat padmaart),

d) ihmiskasitys liittyy opetuksen eettisiin ja moraalisiin seurauksiin, kykyyn tehdd niita
koskevia ratkaisuja sekd pohjimmiltaan filosofiseen kisitykseen ihmisend olemisesta

(Heikkila 1988, 46-57).

Tédmén tutkimuksen 1dhtokohdan ja merkityksen kannalta huomionarvoisempaa on kui-
tenkin se, ettd tuoreimmissa ammattitaitoteorioissa on esitetty keskeisind piirteind jat-
kuvan koulutuksen ja itsensa kehittdmisen idea, kollegiaalinen yhteistyo, itseohjautu-
vuus, itsearviointi, oman opettajatietoisuuden kasvattaminen, tiedollisten ja taidollisten

valmiuksien ylldpitdiminen muunmuassa oman alansa tutkimusta seuraamalla.
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Ainakin osan niistd yhteisista kasityksistd opiskelijat sisédistavit perintonddn koulutuk-
sensa aitkana. Jo tydssd olevat opettajat seuraavat ammattinsa vaatimuksia koskevaa
julkista vuoropuhelua vaihtelevasti. Joka tapauksessa koulutuksen ja tutkimuksen tarjo-
ama ammattitaitokésitys muovaa yksittaisen opettajan késitystd ammatin vaatimuksista
ja ammattitaidosta. Kaikkiaan ammattitaitokésitys on hyvin yksityinen ja henkil6kohtai-
nen rakennelma, jossa parhaimmillaan voisivat vuoropuhella koulutuksen ja tutkimuk-
sen anti sekd kokemuksen ja opettajapersoonallisuuden erityispiirteet. Sen sijaan, etta
jadtaisiin pohtimaan opettajan késityksia ammattitaidon eri osa-alueilla, on mielekésti
korostaa opettajan osaamistaan koskevan ajattelun syvyyttd: kykya siirtyd perustehta-
vistd soveltamiseen, konkreetista abstraktiin, pohtia valintojen taustalla olevia arvoja
jne. Tamén tutkimuksen kannalta on tirkeda tavoittaa se syvyys, jolla opettaja osaami-

sensa ja opettajuutensa kasittad ja kokee.

Kasitteistod voidaan lopuksi koota seuraavasti: opettaja voi sekd pohtia ammattinsa
ithannekuvaa, olla empiirisestt tietyn opettajankuvan ndkoinen ja muotoilla itselleen
oman sisdisen kasityksen ammattitaidosta. Kasitteiston monimutkaisuudesta huolimatta
on syytd lisdksi mainita suomalaisessa tutkimuksessa kokoavana késitteend kaytetty
opettajan ammatti-identiteetin kasite (Kari 1988,103). Se merkitsee yksittdisen opetta-
jan samastumista tai sosiaalistumista omaan ammattiryhmiénsd eli pohdintaa: “mika
mind olen tdssd ammatissa, opettajana?” Toisin sanoen puhutaan juuri henkilokohtaises-

ta opettajuuden kokemisesta.
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3 REFLEKTIOTAITO JA KAYTTOTEORIA

Yksittdisen luokanopettajan kasitys opettajuudesta on hénen henkilokohtaiseen ja oma-
kohtaiseen kokemukseensa perustuva. Sen pohjana on koulutuksen aikana muodostuva
kasitys. Koulutuksen tavoitteena on henkilokohtainen kayttoteoria, jonka avulla ja va-
rassa opettaja vol toimia missd tahansa tyOymparistossa itseddn arvostaen ja vastuulli-

sena (Koistinen 1993, 149; Kari 1996, 25).

Ammatillinen kasvu on kuitenkin pitkéaikainen prosessi. Esimerkiksi Ropo (1987) on
huomannut eroja kokeneen ja aloittelevan luokanopettajan vililld siind, ettd kokeneella
on opetustydsséd tdsméllisemmat tavoitteet ja kyky ndhdd oppiminen enemmaén oppijan
kannalta. Varsin pian valmistuttuaan opettajan tulisi ideaalitapauksessa huomata tyos-
sadn, ettei hian voi séilyttda yhtd ainoaa kidyttoteoriaa pysyvasti oikeana, vaan teorian

tulisi rakentua reflektoinnin avulla koko ajan muovautuen.

3.1 REFLEKTOIVA OPETTAJA

Kaikkia ammatin taitoja ei voida sisallyttaa koulutuksen kautta hankittaviksi, silld kay-
tannon tyossd tilanteet vaihtelevat, eikd niitd voi etukiteen ennustaa. Reflektiiviseen
ajatteluun harjaantuminen tarjoaa opettajalle vélineen henkilokohtaiseen ammatilliseen
kasvuun. Reflektointi edellyttdd kuitenkin tiettyja yksilollisia ja yhteisollisia ehtoja,

joista opettaja-ajattelu on riippuvaista.

Reflektoinnin késitteestd onkin tullut erdénlainen iskusana opettajankoulutuksessa (Kari
1996, 22). Reflektiivistd ammattilaista on kuvattu monisanaisesti koti-ja ulkomaisessa

kirjallisuudessa ja keskustelussa (Jarvinen 1990, Zeichner & Liston 1987). Olennaista
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madrittelyille on ollut opettajan oman aktiivisuuden korostaminen eli painotetaan oppi-
jalahtoisyyttd ulkoaohjautuvan, positivistisen kasityksen vastakohtana. Yhteisend pe-
rustana on ollut Deweyn ajattelu (Syrjala 1994, 37). Sen mukaan toiminta voidaan ja-

kaa kahteen perustyyppiin: rutiininomaiseen ja ajateltuun eli reflektiiviseen.

Yrjonsuuri (1993) on maaritellyt reflektion késitteen olevan

sisdistd intentionaalista toimintaa, jossa yksilon intentiot suuntautuvat omiin koke-
muksiin ja aikaisempiin tiedonrakenteisiin ja jossa han pyrkii sisdisilla teoillaan jérjeste-

leméaan tiedonrakenteitaan kokemustensa perusteella”.

Calderheadin mukaan reflektion prosessissa tapahtuu oman opettamisen kriittista arvi-
ointia suhteessa vaihtoehtoisiin malleihin opettamisen péamaééristd ja luonteesta

(Calderhead 1988, 9).

Reflektiivisen ammattilaisen muotokuvaan kuuluu Ojasen mukaan (1994, 105) se, ettei
opettaja hyviaksy tavoitteita annettuina ja tyydy vain keinojen etsintdén, vaan muotoilee
ja rajaa omakohtaisesti ongelmatilanteen yhd uudelleen. Han on valmis joustavaan dia-
logiin sen kanssa. Reflektiivisyyttd voidaan kuvata myos aktiivisena ja intensiivisend
omien uskomusten seké toimintatapojen pohdintana. Reflektiivinen opettaja pyrkii 10y-
tdmadn perusteet toiminnalleen. Bennetin mukaan (ks. Kari 1996, 45-46) opettajan
persoonalliset asenteet, arvopohja, periaatteet ja thanteet auttavat héntd ”oikeuttamaan”
ja “yksiloimédn” padtoksentekoa ja toimintaa tyossd. Reflektiivisyyden kasitettd on
maéritellyt myos Raivola (1994, 21), jonka mukaan ideana on paljastaa ja tehda néky-
viksi tyokokemukseen siséltyva viisaus ja hiljainen tieto. Opettaja kehittda kayttoteo-
rioita, jotka mukautuvat erilaisiin tilanteisiin. Ndiden avulla han ymmartai tyotaan pa-
remmin ja niissd kumuloituu tieto, jolle tulevan tyon voi perustaa. Yksilo voi syvemmaén
tietoisuutensa avulla muuttaa vaikkapa vallitsevia rakenteita - yhteiskuntaa. G.H. Mea-
din ajatuksia véitoskirjassaan esitteleva Sirpa Torméa kuvaa, kuinka yksilon mindé tie-
tyilla toimintamalleilla leimaava yhteiskunta antaa toisaalta myos valineet kehittda minan
rakennetta ja toimintaa. Talld tavoin syntyvat myos valmiudet muuttaa esimerkiksi

koulutusta laagjemmin (T6rma 1996, 68).
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Joillekin reflektiivisyys tuntuu olevan kuin luontaista. Varmastikin tdhin vaikuttavat
monet henkiset ja élylliset ominaisuudet. Reflektiiviseen ajatteluun myos harjaannutaan
- tissd ajatuksessa on tdménkin tutkimuksen mielekkyys. Sen sijaan reflektiivisyys et ole
ominaisuus, joka koskaan luonnehtisi jonkun yksilon kaikkea ajattelua. Jokaisen ihmi-
sen ajattelun taso tai syvyys vaihtelevat ainakin kontekstin, ongelman ja motivaation

vuoksi.

Tarkastelemalla erilaisia ajattelun tasoja saadaan kasitys siitd, milld tavoin reflektitvisyys
eroaa muunlaisesta ajattelusta. Toisin kuin useimmat reflektiivisen ajattelun kuvaajat,
Kitchener ja King (1995, 183-186) ovat kehittamalldén mallilla pystyneet véldyttdméadn
konkreettisia esimerkkeja erilaisista ajattelun tavoista ja tasoista. Kitchenerin ja Kingin
yli tuhannen haastateltavan tutkimuksessa kaytetty malli kuvaa niiden olettamusten
kehityst4, jotka koskevat tiedon ldhteitd ja varmuutta siitd, miten paiatoksia niiden va-
rassa perustellaan. Sen avulla tutkitaan henkilon kasityksia esimerkiksi tiedon luontees-
ta: mitd voidaan tietdd, mika on auktoriteettien merkitys hénen ajattelulleen, minkélaisia
perusteluja hin vaatii tai rakentaa tietoa kasitellessddn ja péaatellessaan. Opettajan ajatte-
lun tasoja on esitellyt my¢s Van Manen (1977), joka erottaa tasot toisistaan suhteessa

niiden tuloksena syntyvain toimintaan.

Koska Kitchenerin ja Kingin malli sopii hyvin apuvilineeksi tarkasteltaessa opettajan
yksilollista ajattelun tapaa, haluan esitella mallin tdssd pédpiirteissdan. Mallissa on seit-
semin tasoa, jotka kuvaavat joukkoa uskomuksia ja olettamuksia, jotka normaalisti
kehittyvit samaan aikaan. Mallin seitsemas taso kuvaa reflektiivistd pohdintaa, jollaista
haastateltavani esseessékin esiintyy. Mallin kuvaamat ajattelun tasot ovat lyhyesti luon-

nehdittuina seuraavat:

Ensimmainen taso: konkreettinen uskomusjérjestelma. Henkilon mielesté tieto on ehdo-
tonta ja konkreettista, uskomuksia ei tarvitse perustella. Henkil6 ei tunnusta ongelmia,

joihin ei ole ehdottomia vastauksia.

Toinen taso: henkil6 uskoo totuuden olevan saavutettavissa ja kaikkien ongelmien ole-

van ratkaistavissa, mutta ei valittomasti jokaisen tiedossa. Joillakin on ”oikeita”, joilla-
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kin “viarid” uskomuksia. Yksilon tehtdvand 10ytda oikea vastaus. Lahteend voi olla
jokin auktoriteetti (vrt. Van Manenin ensimmainen taso: ajattelun ja toiminnan kohteena
kasvatustieteellisen tiedon tehokas kaytto tavoitteiden saavuttamiseksi. Tavoitteita el

kyseenalaisteta, vaan hyvéksytdin sellaisenaan).

Kolmas taso: henkil6 uskoo, ettd totuus voi olla tilapdisesti tavoittamattomissa joissain
asioissa, muutoin auktoriteetit tietdvit totuuden. Epédvarmoilla alueilla on tyydyttdva
kunkin henkilokohtaisiin tunteisiin ja vaikutelmiin, kunnes totuus ratkaistaan. Tunteiden

ja uskomusten perustana on siis se, miké kulloinkin tuntuu oikealta.

Neljas taso: henkild myontdd epdvarmuutensa sen suhteen, mitd hén voi yleensa tietdd
ja hyviksyy jopa tietdjan omaksi rajoitukseksi. Auktoriteetteja ei ole ja on epidvarmaa,
voiko yleensd vaiittdd tietavansd mitdan. Yksilo ei voi perustella omaa nidkemystadn.
Han pystyy (toisin kuin aiemmilla tasoilla) kuitenkin erottelemaan ”hyvin jasennellyt”
ongelmat (esim. aritmeettinen yht&lo), jotka voidaan kuvata ja ratkaista sekd huonosti
jasennellyt” ongelmat, joiden parametrit eivdt ole selkeitd tai saatavilla

(yhteiskunnalliset kysymykset, filosofiset ongelmat jne.)

Viides taso: henkilon mielestd tieto on suhteessa viitekehykseensi. Tulkinta vaikuttaa
yksilon havaintoihin. Samasta asiasta esitettyjen erilaisten tulkintojen suhteellista pa-

remmuutta ei voida arvioida.

Kuudes taso: henkilon mielestd tietiminen on epdvarmaa ja ymmarrettdva suhteessa
viitekehykseen, josta se on johdettu. Tietdminen sisaltdd arviointia ja tiettyjd perusteluja
tai perspektiivejd voidaan pitdd parempana kuin toisia. Mielipiteita on vertailtava. Yksi-
16114 on jo alustava kyky muodostaa kasityksid edelld mainituista “huonosti jasennellyis-
ta” ongelmista (vrt. Van Manenin toinen taso, jolla ajattelun ja toiminnan kohteena ovat
oletukset ja lahtokohdat, jotka selittdvit toimintaa. Toiminnan katsotaan liittyvan aina

arvoarvostuksiin, myos kasvatuksellisia paamaaria pohditaan).

Seitsemds taso: reflektiivisen ajattelun taso. Henkilo uskoo tietamisen olevan epivar-

maa ja tulkinnanvaraista. Hanen mielestdan voidaan kuitenkin esittdad perusteltuja véit-
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teitd siitd, mikd on parempi tai paras ratkaisu ongelmaan. Tieto voidaan kriittisen ajatte-
lun avulla muodostaa véittamiksi, joilla on tietty totuusarvo tai jotka ovat perustellum-
pia kuin toiset. Téllaisia véittdmid voidaan tarjota mielekkiina, tilapdisind ratkaisuina
ongelmiin (vrt. Van Manenin kriittinen ajattelu, jossa punnitaan kasvatuksen tavoittei-
den ja toiminnan perustana olevia elaméanarvoja ja problematisoidaan eri toimintamah-

dollisuuksien kentésté tehtavia arvovarautuneita valintoja).

Malli kuvaa siis ajattelun késitystd nimenomaisesti tietdmisté ja tiedon olemusta koske-
vien uskomusten nakokulmasta. Esiteltyjen reflektioteorioiden ja viimeksi esitellyn
ajattelun tasoja kuvaavan mallin perustella opettajan reflektioinnin voidaan sanoa mer-
kitsevan erddnlaisia metakognitiivisia prosesseja, joiden avulla opettaja voi jatkuvasti

kehittad tyotadn.

Huolimatta lukuisista esitellyistd reflektion maaritelmistd, on kuitenkin edelleen kysyt-
tava: mita sitten todella ja kdytdnnossd ovat nuo taidot, joita tarvitaan itse reflektoinnis-
sa ja kuinka ne hankitaan? Kuinka kehittyy esimerkiksi taito irrottautua oman tyon ob-
jektiiviseksi sivusta katsojaksi vailla emotionaalisia sitoutumuksia? Kuinka tavallinen
opettaja voisi harjaantua ja hankkia vilineitd opettajuutensa reflektoivaan kehittami-

seen? Sitd yritetddn kuvata tdmén tutkimuksen haastateltavan vilityksella.

3.2 KOHTI KRIITTISTA ITSEREFLEKTIOTA

Lukuisiin reflektion mééritelmiin tutustuttuani olen tarkentanut oman kasitykseni kéyt-
tden apuna Jack Mezirowin (1995, 199) erittelyi, jossa han tasmentaa reflektion ja eri-
tyisesti kriittisen reflektion kasitettd. Reflektiolla ymmarretddn Mezirowin (emt. 8)

sanoin
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”(..) omien uskomusten oikeutuksen tutkimista ennen kaikkea toiminnan suuntaami-
seksi ja ongelmanratkaisussa kiytettdvien strategioiden ja menettelytapojen toimivuu-

den uudelleen arvioimiseksi.

Reflektion avulla thminen voisi siis oikaista uskomuksiinsa siséltyvid védristymii ja
virheitd, joita on tehnyt ratkaistessaan ongelmia. Mezirowille pelkka reflektiivisyys ei

kuitenkaan riitd. Kriittinen reflektio ulottuu syvemmialle, silld se tarkoittaa niiden en-

nakko-oletusten arvostelua, joille yksilon omat uskomukset rakentuvat. IThmiset tulkit-
sevat kokemuksiaan ja niiden merkitysta aina tietyin ennakko-olettamuksin ts. tiettyjen
merkitysperspektiivien viitekehyksessa. Merkitysperspektiivit ovat toisin sanoen tapo-
ja, joilla vaikkapa opettaja tulkitsee kokemuksiaan mindkehityksensi ja reflektiivisen
arvioinnin eri vaiheissa. Ne voivat olla opettajan henkilokohtaisia ideologioita, hinen
elamédnsd henkisid kehitysvaiheita, “havaintosuodattimia”, jotka sisiltivit tapoja ym-

martds tai kdyttaad tietoa seki kasitelld omia tunteita.

Yksilon ennakko-olettamuksista muodostuva ymmértamisen ja tulkinnan “kehikko”
muovautuu elaménkaaren aikana - tiedosti yksilo sité tai ei. Sitd voi toisaalta olla vaike-
aa muuttaa, vaikka yksilo tiedostaisikin esimerkiksi lapsuudessaan omaksutut merki-
tysperspektiivit.  Merkitysperspektiivien ~ “kehikkoa” luonnehtii myos  kisite
“situationaalisuus’, joka liittyy fenomenologian kasitykseen ihmisestd. Perttulan mu-

kaan

”(..) situationaalisuus eli eldiméntilanteisuus on ihmisen kietoutuneisuutta alkuperiisessé
olemassaolossaan oman elaméntilanteensa rakennetekijoihin, kuten maantieteellisiin
olothin, taloudelliseen tilanteeseen, kulttuuriin, thmisiin ja arvostuksiin.” (Perttula 1995,

18)

Thmisen kayttaytymistd selitettdessa painotus siirtyy ulkoisten tekijoiden ja vaikutusten
sijaan niihin suhteisiin, joissa thminen on ympar6ivin maailman kanssa. Yksilo on osa
elamantilanteisuuttaan, suhteissa oleminen on osa ihmisend olemista. Tama liittyy feno-

menologisen tradition ndkemykseen tietoisuudesta suhteena (Niskanen 1994, 22). Tie-
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toisuus et ole vain tunnetila, vaan suhe tietoisuuden ja jonkin olion vilill4d. Tietoisuuden

rakenteeseen kuuluu my6s merkitysulottuvuuksia.

Eldamantilanteisuus on luonteeltaan yksilollistd, ihmiset eiviat ole suhteessa ymparoivaan
todellisuuteen samalla tavoin. Jotkut situationaalisuuden rakennetekijat ovat “perittyja”,
toisin sanoen ihmisen on mahdotonta vaikuttaa niihin. Téllaisia ovat mm. rotu, suku-
puoli, syntyméjarjestys ja vanhemmat (emt. 19). Merkitysperspektiivit ovat siis tahat-
tomasti opittuja esim. lapsuuden sosialisaatioprosessissa (oleminen oman sukupuolensa,

sukupolvensa, tai tietyn ikdryhmaén jdsenend).

Useimmat rakennetekijét tai merkitysperspektiivit ihminen omaksuu kulttuurisesti, jot-
kut hdn on voinut tarkoituksellisesti oppia (esim. poliittinen sitoutuminen). Perityt ja
opitut perspektiivit ja niiden taustalla olevat ennakko-oletukset rajoittavat ja valikoivat
kaikkea kasittdimddmme ja oppimaamme ja niin vaikuttavat kayttdytymiseen koko ela-
massamme - myds opettajan ammatissa. Esimerkiksi opettajan tietty oppimiskasitys on
odotustottumus, joka muuttuu merkitysperspektiiviksi, kun opettaja kayttaa sitd tietyn

opetustilanteen uusien kokemusten tulkitsemiseen ja sulauttamiseen.

Kriittisesti reflektoiva thminen pystyy arvioimaan omien merkitysperspektiivien taustalla
olevien ennakko-oletusten patevyyttd. Hin kykenee tutkimaan oletusten ldhteitd ja ja
seuraamuksia. Kun téllainen reflektio korostetusti kohdistuu juuri omaan itseen ja omi-
en ongelmanasettamistapojen ja merkitysperspektiivien arviointiin, voidaan luonnolli-

sestikin puhua kriittisesté itsereflektiosta (Mezirow 1995, 8). Esimerkiksi opettaja ky-

kenee arvioimaan, mitd seuraamuksia hanen oppimiskasityksestdadn tai ihmiskasitykses-

tddn on kdytannon toiminnalle.

Kriittisen reflektoinnin taito on usein nostettu esiin puhuttaessa uudesta, tutkivasta ja
tyotadn kehittdvistd opettajasta. Pohtiessani opettajan kaytannon tyon luonnetta ja ref-
lektiivisyyttd arkipdivan tyossd, tormasin tutkimukseni alkuvaiheessa suureen selvitta-
mattomadn kysymykseen: eiko jokaisen ihmisen toiminta yleensi ole juuri aiemmin

koetun ja opitun avulla arvioitua ja harkitsevaa? Tuskin kovinkaan moni opettaja tyos-
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kentelee puhtaasti tottumustensa varassa saati ajatuksettomasti, mutta siltikdan hanen
sindnsa mielekas toimintansa ei vield ole riittdvdd. Hanen tyOossaan tekeminsd muutok-
set eivit ole strategisesti harkittuja, vaan perustuvat pelkastdan havaintoihin, eivit sy-
villisempadn pohdintaan (Syrjéla 1994, 37). Kriittiseen reflektointiin perustuvan ajatte-

lun ja tyoskentelyn taytyy siten yltad vield johonkin syvempain.

Ihmisyksiloiden psykologisen tiedostamattomuuden muuttumista tiedostuvuudeksi
pohtii myos Perttula (1995, 21) nojautuen Lauri Rauhalan ajatuksiin. Hanen mukaansa
kokemukselliset siséllot voivat tulla tiedostetuiksi, jos tajunta saavuttaa tietyn raken-
teellisen kehitystason, jolla on tiettyjd ymmartamisyhteyksid. Tiedostava kokija kykenee
ilmaisemaan kokemansa tunteet kisittein. Itsetiedostava yksilo voi oivaltaa Perttulan

mukaan

”(..) olemisensa merkitysten subjektina, mahdollisuuden siadelld itse merkityksid ja

merkityksilld operointiin liittyvan vastuullisuuden.” (emt. 22)

Hién voi hahmottaa itsedan ulkopuolelta menneisyydessd, nykyhetkessa ja tulevaisuu-
dessa. Perttulan ja Rauhalan nakemyksistd heijastuu voimakas usko ihmisen kykyyn
henkisyytensd myo6td reflektoida ja eritelld kokemuksiaan. Thminen kyky etdantya
psyykkisistd kokemuksistaan on arkipdivdisen eldmén toimintatapa, ei vain tiettyjen

yksiloiden ominaisrakenteeseen kuuluva toimintatapa.

Jack Mezirow ei hinkédn viitd reflektiivisyyden olevan vain tiettyjen yksildiden ominai-
suus. Sen sijaan muutoksiin pystyva kriittinen reflektiivisyys on Mezirowin mukaan
harvinaisempaa. Hén osoittaa selkeisti, joskin vaativasti sen, millaista on kdytannossi
tyo, jossa pelkédn ennalta tiedetyn reflektiivisen hyodyntdmisen sijaan omat uskomukset
ja odotukset todella kyseenalaistetaan. Mezirowille harkitseva, aiemmista kokemuksista
opitun tietonsa perusteella toimiva opettaja ei riitd tayttaimaan reflektiivisen opettajan

mittoja.
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“Reflektio harkitsevassa toiminnassa edellyttad pysdhtymistd arvioimaan tilannetta uu-

delleen kysymalla: Mitd teen vairin? ” (Mezirow 1995, 22)

Talla tavoin ajatteleva opettaja kykenisi uudistamaan kokemuksensa perusteella toimin-
tansa taustalla olevia késityksia eli esimerkiksi tarkentamaan ja muuttamaan oppimis-
tai tiedonkasitystadn, itse asiassa muovaamaan késitystdan vaikkapa juuri opettajuudes-

ta.

Reflektoinnin taito on mielestdni edellytys sille, ettd opettaja voi tiedostaa kasvatus-
tyonsi ja opettajuutensa perusteet. Kokeneimmankin opettajan toiminta automatisoituu
helposti siten, ettei han endi kiinnitd huomiota toimintaansa erityisesti. Tydskentelyn
kuvaaminen tai syvillinen pohdinta voi olla vaikeaa - olkoonkin, ettd toimintarutiinit
ovat syntyneet omien kokeilujen ja valintojen myotd pitkdn kehitysprosessin aikana

(Leino & Leino 1990, 17).

Kaiken tdmaén jéalkeen kasitykseni uudenlaisesta opettaja-ajattelusta ponnistaa uudenlai-
sesta vastuun ottamisesta: opettajaksi kasvamisen prosessi edellyttda sitoutumista vas-
tuuseen omasta ammatillisesta kehityksestd. Tamé puolestaan edellyttda syventynyttd
tietoisuutta oman ammatin eri alueista. Opettajuus muodostuu siind prosessissa, jossa
omakohtainen kokemus arvioidaan ajattelumallin avulla. Opettajan tieto, kokemus ja
kéayttoteoria auttavat jasentdmaén uusia tilanteita. Tietoisuus opettajuudesta ja omasta
ammatti-identiteetistd eivét kehity pelkan opetustyon keinoin, vaan prosessinomaisesti
(reflektio) edellyttiden, ettd tuota prosessia tuetaan ja sille annetaan aikaa. Uudenlaisella,
tiedostavalla opettajuudella on merkitystd kuitenkin vasta silloin, kun tietoisuus saa
aikaan muutosta. Arvojen ja odotusten tiedostaminen e riitd, vaan vaaditaan pysahty-
mistéd ja kysymistd Mezirowin tapaan: mitd tein vaédrin? Eika kyseenalaistaminenkaan
vield riitd oman tyonsi kehittdjélle ennenkuin se tulee ndkyviksi muuttuneena, entisti

tarkoituksenmukaisempana toimintana.
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33 TEORIAN JA KAYTANNON SUHDE REFLEKTIIVISESSA TYON
KEHITTAMISESSA

Kriittisen itsereflektion merkityksen ymmartaminen opettajan tyon kehittdmisessd el
vield yksin riitd. On syytd pohtia, millaista on luonteeltaan se tieto, jota opettaja toi-
minnastaan saa ja kuinka tuo tieto muuttuu reflektiivisesséd prosessissa. Tyypillisesti on
ymmarretty, ettd opettajan ammattitaito, toisin sanoen opettamisen taito ja tieto
(knowledge of teaching) rakentuu monista eri tekijoistd (Calderhead 1988, 8). Tuon
tiedon luonnetta ei kuitenkaan kovin hyvin ymmérretd, vaikka sen kehittymisen ja
karttumisen tapojen tuntemus olisi erittdin keskeistd yritettdessi kehittda tyota ja koulu-

tusta.

Opettajan tyossé ei voi kuvitella tieteellisen tiedon yksin voivan antaa valmiuksia me-
nestyd. Arkikokemuksen avulla opettaja voi selvita pitkalle, mutta yksin sekdén ei riita.
Jackson (1986) edellyttdaa arkiajattelun rinnalle pedagogista ajattelua, jonka avulla
opettaja kykenisi seka irrottautumaan konkreettisista ja yksittdisista tapahtumista ettd

jdsentamadn ja rakentamaan opetusta varten organisoitua tietoa.

Uusi tutkiva opettajuus edellyttéisi opettajilta tieteellistd otetta tydohonsa. Tastd nako-
kulmasta kéytdnnon tyossd hankittu kokemustieto olisikin pikemminkin vain véline
toimintaa ohjaamassa kuin viéline toiminnan ymmartamiseksi. Reflektiivisyytta korosta-
va késitys opettajan osaamisesta hylkds teorian ja kdytinnon dikotomisen asetelman:
teoria on implisiitisti lasna kaytinnossd. Teorialla ja kaytannolla on jatkuva interaktiivi-
nen suhde. Jackson (emt. 50) hylkai dikotomian, eikd halua pitda tiedon lajeja vasta-
kohtaisuuksina tai toisiaan poissulkevina. Teoriaa ei siis “muuteta” kaytdntoon, vaan

teoriaa tulisi vélittdd kaytdnnon sovelluttajille.

Toiskallion (1994, 33) mukaan opettajien 'kadytdnnollinen viisaus” on oppivan yhteis-
kunnan haaste. Kun kasvatuksen tieteellistimisessd on sitouduttu rationaalisen tieteen

traditioon, on luotu opetustiedettd. Opettaja ei ole teknikko eikd teoreetikko, vaan
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praktikko. Toiskallion mielestd (emt. 37) praktisen toiminnan nakékulma muuttaisi
opetuksen teoriaan metodioppimaisuudesta eettis-poliittiseksi tieteeksi (kreikan “praxis’
on ymmarrettavissd eettis-poliittiseksi toiminnaksi ja sen edellytyksend on "fronesis’,
kéaytannollinen viisaus). Opetusta ei tulisi késittad teknokraattien toiminnaksi, vaan kas-

vamaan saattamiseksi.

Tieto ei riitd, vaikka kaiken ammatillisen toiminnan pohjana onkin kyky hallita ja hank-
kia oman alan tietamysta itsendisesti. Lindqvistin (1989, 159) mukaan tieto johtaa am-
matillisuuteen ilman persoonallisuutta: ”(..)viisaus on siséistettyd, koettua ja arvotettua

tietoa.”

Tutkivan opettajan kdytannon viisaus voisi kasvaa siten, ettd peruskoulutuksensa jal-
keen opettaja hankkisi kompetenssia tyossa ja vahitellen alkaisi identifioida teoriaa, joka
on implisiittind hdnen toiminnassaan ja vertailla tuota teoriaa muihin mahdollisiin teort-
oithin. Prosessi on spiraalimainen, kehdmdinen: kadytintdd arvioidaan ja muutetaan,
suunnitellaan vaihtoehtoja, toimitaan, arvioidaan jalleen ja niin edelleen. Teoria tarjoaa
analyyttisen ja kasitteellisen vélineen ajatella kaytintod. Kéytantd puolestaan tarjoaa
tilanteita testata ja muovata teoriaa (Calderhead, 1988, 9). Esimerkiksi Russell (1988,
15) on vakuuttunut siitd, ettd kuva, joka opettajalla on teorian ja kdytdnnon suhteesta
vol merkittdvasti vaikuttaa siihen, kuinka opettaja tiedostaa ja hallitsee omaa oppimis-
prosessiaan. Téssd tutkimuksessa pyrin ymmartamaan, millaista teorian ja kaytdnnon
interaktiivinen vuoropuhelu voi arjen tyossa olla ja kuinka tdma vaikuttaa luokanopetta-

jan oman oppimisen tiedostamiseen.
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4. TUTKIMUSTEHTAVAT

Tutkimukseni tavoitteena on kuvata opettajuuden kehitysprosessia ja yrittda ymmartaa,
miten reflektiivinen ote tyohon on vaikuttanut tihan kehityskaareen. Yksittédisen Iuo-
kanopettajan opettajuuden kehitysprosessin hahmottamista voidaan luonnehtia ymmar-
tavaksi tutkimukseksi. Sitd voidaan kutsua myos idiografiseksi tutkimukseksi, jonka

keinoin selvitetddn yksilon ainutkertaisia erityispiirteita.

Tutkimusta voi luonnehtia my6s empiiriseksi ja kokonaisvaltaiseksi. Teoriaa ja kasittei-
td pyritdan rakentamaan siten, ettd ne nousevat aineistosta, mutta tarkeimpia aihealuee-
seen liittyvid kisitteitd on esitelty tutkimuksen alussa. Aihetta koskevaan kirjallisuuteen
tutustuminen ja kokemuksien pohtiminen kuuluvat tutkimusty6td auttaviin prosesseihin.
Alussa esitteleméni katsaus aiempaan tutkimukseen ja késitteistoon orientoi lukijaa ai-

hepiiriin ja késitteistoon, jolla operoidaan.

Tutkijana en voi kohdata yleensidkdan mitddn todellisuutta ilman ennakkokésitteitd.
Hermeneuttis-fenomenologisen suuntauksen perusajatuksena on kaiken ymmaérryksen
perustuminen estymmarrykseen, mikdin ymmartaminen ei ala tyhjastd (Niskanen 1994,
23). Esiymmaérryksen ja varsinaisen ymmarryksen vilinen vuorovaikutus saa aikaan
tietoisuuden spiraalimaisen luonteen. Tétd tutkimustyotd aloittaessani yritin aluksi
miettid tutkimani ilmion todellista olemassasaoloa. Kysyin tapahtuuko luokanopettajan
urankehityksessé ja ajattelussa todella jotain, vai oletanko itse ilmion olevan olemassa
(LeCompte 1993, 120). Voiko opettajien ajattelutaidoissa olla jokin perustavanlaatui-
nen ero, joka vaikuttaisi vaikkapa valmiuksiin kehittda omaa ty6tad? Olen kentilld, toi-
sin sanoen erilaisissa opettajanhuoneissa kollegojen vuorovaikutuksessa tavannut joskus
luokanopettajia, joiden ammattia ja ammattitaitoa koskeva ajattelu tuntuu eroavan mui-
den opettajien julkituomasta ajattelusta. Heiddn suhtautumisensa oman tyonsé itseoh-
jautuvaan kehittamiseen ja tyon perusteiden syvillinen pohdiskelu on selvésti erottunut

tarkkaillessani luokanopettajia yleensa.



25

Seuraavaksi asetin kysymyksen: mita kentalla tapahtuu? Palasin johdannossa esittele-
miini muutoksiin, jotka koskevat opettajuuteen kohdistuvia vaatimuksia: nykypiivin
luokanopettajalta vaaditaan laaja-alaista patevyytté, itsearvioinnin kehittdmista ja itseoh-
jautuvaa sekd tutkivaa otetta tyonsd kehittdmiseen. Pohdin myos sitd, onko ilmiolla
laajempaa kiinnostavuutta. Julkisen keskustelun perusteella tieddn uudenlaisen suhtau-
tumisen tyohon ja ammattiin luovan paineita ja ahdistustakin, varsinkin jos tieto ja kei-
not tyon kehittamiseksi ovat kateissa. Juuri tdta varten tutkimukseni yrittda antaa tietoa
ja selventdd prosessia. Yritin tdman jélkeen pohtia, mitka asiat ongelmakentéssa kytkey-
tyisivét yhteen ja milld tavoin ne kytkeytyvit. Apuna kdytin omaa opettajankokemusta-

ni, havaintojani tydeldmassa ja aikaisempia aihetta sivuavia tutkimuksia.

Tutkimustehtévieni taustalla on siis oma kokemukseni ja ihmetykseni sekd yhteiskun-
nallinen keskustelu tyon kehittamisestd ja reflektointitaitojen oppimisesta. Tehtdvien
muotoilu on ollut melko avointa, olen kerdnnyt aineistoa, keskustellut ja yrittanyt tar-
kastella sitd kriittisesti. Tutkimusprosessin alussa tekeméni kirjallisuuskatsus on autta-

nut tehtdvien asettelussa.

Vabhitellen alustavat ja ylimalkaisetkin tietoni alkoivat tarkentua tutkimustehtaviksi:

1) Millaisessa prosessissa opettajuus kehittyy?

2) Miten reflektiivisyys edesauttaa opettajuuden kehittymista?

Ainutkertaisen opettajayksilon nidkokulmasta tutkimustehtavat saivat yksityiskohtai-

semman ilmaisun:

3) Tapahtuvatko opettajayksilon arkipdivdisen toiminnan perustana olevien merkitys-
perspektiivien muutokset tietoisesti? Tapahtuvatko ne heratyksenomaisesti vai pitki-

na kehitysperiodeina?
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4) Minkalaisia vélineitd yksilo voi kdyttad edesauttaakseen reflektoivaa ajattelua?

En pyri tekeméén tutkimukseni perusteella yleistyksid: yksi reflektiivinen, pitkan koke-
muksen omaava luokanopettaja tutkimuksen kohteena on tapauksena ainutkertainen -
toisaalta paljastava ja ehkd opettavakin. Keskittyminen yksilon uran eldménkaareen

syvillisesti on suuri haaste.

Oletan kokemukseni ja intuitioni perusteella, ettd yleensd oman opettajuutensa kehitys-
prosessia tarkastellessaan yksilon on melko helppoa néhdd jélkikéteen sellaisia periode-
ja, jotka liittyvdt tyon ulkoisissa olosuhteissa ja opetusjérjestelyissa tapahtuneisiin
muutoksiin. Naiden takana olevia merkitysperspektiivejd saati niiden muutoksia ei valt-
tamattd tiedosteta. Oman osaamisen kehitystd arvioitaessa painottuvat helposti am-
mattitaidon ulkoiset osa-alueet, erityisesti didaktiset taidot. Tamén tutkimuksen onnis-
tumisen kannalta on kuitenkin olennaista 16ytda opettaja, joka kykenee reflektiivisesti
pohtien selvit- tdmadn tyonsa kehitystd. Onkin kiinnostavaa niahdé, milld tavoin hin

hahmottaa opettajuutensa kehitysta ja mitka ovat olleet hanen ajattelunsa tyovilineet.

Oletan, ettd ihmis- ja tietokasityksen muutokset néakyisivat hanen opettaja-ajattelussaan
erityisella tavalla. Minua kiinnostaa myos milld tavoin oman persoonan kehitys mieltyy
osaksi hinen opettajuuttaan. Arkiajattelussa ja - keskustelussa juuri ihmis- ja tietokasi-
tys koetaan usein vaikeina, “korkealentoisina” tai arjelle vieraina. Yleensi arkisen tyon
kaytantdjen perusteleminen tai liittdminen néihin hyvin filosofisiinkin ajatusrakennelmiin

jda opettajilta ajan puutteen tai muiden syiden vuoksi hyvin vahaiseksi.



27

5 TUTKIMUSMENETELMAT

Kun halutaan ymmartda syvallisesti opettaja-ajattelun kaltaisen ilmion kehityskaarta ja
olemusta, kuten tdssd tutkimuksessa, on selvad, ettd tutkimustydssd on pyrittdva paa-
semédn ilmion sisélle ja lghelle todellisessa toiminnassa olevaa, ajattelevaa opettajaa.
Tama on mahdollista, jos tutkimuksessa annetaan aikaa yksilolle ja tarkastellaan héanta
hanen omassa ympéristossdan. Yksilo on nahtdva kokonaisvaltaisesti: nykyhetken li-
siksi lasna ovat hdanen menneisyytensa ja nykyisyytensi. Hénelle on annettava tilaa tut-
kimuksen subjektina. Ilmion sisille paaseminen on yksi tapaustutkimuksen tunnusmer-
keistd (Syrjalda & Numminen 1988). Tutkimusmenetelmaksi olikin luontevaa valita ta-

paustutkimus, jossa keskitytdan syvallisesti yhden yksilon kokemuksiin.

5.1 TAPAUSTUTKIMUKSEN LUONTEESTA JA MENETELMISTA

Tapaustutkimus on tdmén tutkimuksen kannalta luonteva liahestymistapa, silla ollaan

tutkimassa 1lmi6té, jossa

” (..) on kyseessd kédytdnnon ongelmien kokonaisvaltainen kuvaus ja tarkastelu, jota ei
voi tehdd irrallaan tietystd yksittaisestd tilanteesta tai tapahtumaketjusta.” (Syrjald

1994, 11)

Tapaustutkimuksen avulla ilmi6td voidaan ymmartaa syvallisemmin. Yhtendistd tapaus-
tutkimuksen maééritelméaé ei ole Syrjdldn (emt.7) mukaan mahdollista esittda. Mééritel-

mat ovatkin hdnen mukaansa varsin yleisia, esim.
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”(..) MacDonaldin ja Walkerin (1975), joiden mukaan tapaustutkimus on toiminnassa
olevan tapauksen tutkimista. Yin (1983, 23) puolestaan tarkoittaa talld kasitteelld em-
piirista tutkimusta, joka monipuolisia monilla eri tavoilla hankittuja tietoja kéyttden

tutkii nykyistd tapahtumaa tai toimivaa ihmista tietyssd ympéristossa.” (emt. 11)

Syrjilan mukaan tapaustutkimuksen keskeiset piirteet voidaan tiivistad seuraaviin omi-

naisuuksiin:

1. yksil6llistaminen,
. kokonaisvaltaisuus,

. monitieteisyys,

2

3

4. luonnollisuus,
5. vuorovaikutus,
6. joustavuus ja
7

. arvosidonnaisuus.” (Syrjala 1994, 13)

Tapaustutkimuksen keskeiset ominaisuudet Syrjéld esittdad Ericksonin (1986) luokitte-

lun mukaan:

kvalitatiivinen tapaustutkimus soveltuu erityisen hyvin silloin, kun halutaan tietd:

1. tapahtumien yksityiskohtaisesta rakenteesta, ei yleisluonteesta. (miltd jokin tuntui
tietystd opettajasta, tietyssa hetkessd, tietyssd patkassa).

2. Kun tietyissd tapahtumissa mukana olleiden yksittédisten toimijoiden merkitysraken-
teet kiinnostavat ( tietyn opettajan perusteet, hinen tehdessaan ratkaisuja).

3. haluttaessa tutkia luonnollisia tilanteita, joissa ei kontrolloida vaikuttavia tekijoita
(emme yritd vakioida olosuhteita, joissa opettaja kayttaytyisi tietylla tavalla, emmeké
vaikuttaa opettajaan niin, ettd hin ajattelisi tietylld tavalla).

4. halutaan tietoa tapaukseen liittyvista syy-seuraussuhteista. Voidaan kehittds teoriaa

opettajan ajattelun vatheista (emt. 12-13).

Kaytidnnossé tapaustutkimusten tyypit eivét tdysin eroa toisistaan. Omassa tydsséni on

toimintatutkimuksen piirteita, silla luokanopettaja tutkii omaa tyotdan. Toimintatutki-
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mus on Syrjalin mukaan (1994, 17) kidytinnossa toimivien henkilodiden, esimerkiksi

opettajien suorittamaa oman tyonsa tutkimista ja kehittamista.

”Se yhdistda opettajan ammatillisen tietoisuudessa ja kidytdnnon toiminnassa tutkijan ja

opettajan roolit toisiinsa.” (emt.25)

Kuitenkaan tutkimuksessani ei ole kyse mistddn projektista, eikd ldhtokohtana ole
opettajan tyOstd nousevaa tiettyd ongelmaa, joka tutkimuksella haluttaisiin ratkaista.
Siten tutkimustani on mahdotonta maééritelld tiukasti toimintatutkimukseksi. Niinikdan
tyOssdni on piirteitd myos etnografisen tutkimusperinteen menetelmista. Yritan kuvata
opettajan kehitysta eri eldmaéntilanteissa ja uran eri vaiheissa, mutta en kuitenkaan tee

selkedsti omaelamaékertaan perustuvaa eliméakertatutkimusta.

Kuten edellisessd kappaleessa kerroin, en pyri tekeméin yleistyksia yksilon ainutkertais-
ten kokemusten perusteella. Erds tapaustutkimuksen piirteistd onkin yksil6llistiminen
(Syrjala & Numminen 1988, 8). Yhdenkin esimerkkitapauksen avulla voidaan ymmart4a
enemméin itse ilmiotd opettajuuden kehittyminen reflektiivisessd prosessissa. Haluan
antaa opettajani &édnelle tilaa, silld uskon sanojen takaa kuuluvan myos reflektiivisen
tavan tiedostaa ja hahmottaa suhtautumista tyohon, itseen ja elamadn. Tutkimukseni
luoman kuvan avulla lukija voi ehkd pohtia omia kokemuksiaan, yksilollistdd, verrata
omaa tilannettaan ja oppia. Yleistysten sijaan korostankin tulosten kayttokelpoisuutta.
Haastavimpana tavoitteena olisi siten tehda nakyviksi yhden eksperttipedagogin ajatte-

lun taitoja ja vélineita.

Tapaustutkimus on onnistuneimmillaan myos kokonaisvaltaista. Pyrin kuvaamaan
opettajuuden kehitystd suurena prosessina, mutta myos todellisuutta ldheltd kuvaten.
Tapaustutkimus kohdistuu siten nykyisyyteen, mutta kohteen ymmaértamiseksi myos

menneisyyteen (Syrjald & Numminen 1994, 11).

Kun reflektiivisen ajattelun ja opettajuuskisityksen ongelmia ldhestytdan tamén tutki-
muksen aineiston avulla, on pohdittava mitka ovat juuri yhden opettajayksilon opetta-

juuskasityksen piilevit rakenteet ja ominaisuudet. Millaista on kasvatustyo, jonka tdma
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opettaja kokee tdrkeidksi? Miksi opettaja hahmottaa opettajuuden juuri nidin? Miten
kasitys on muodostunut? Miten reflektiivisesti ajatteleva opettaja kehittdd tyotdan?
Millaista kayttoteoriaa hian muodostaa ja miten? Minkélaista on ajatusty®, joka toimii

vilineend hianen dynaamisessa kasvussaan tdyteen mittaansa tyossaan kasvattajana?

Le Compten (1993, 47) mukaan tdmén tyyppisessd tutkimuksessa yritetdan rekonstru-
oida kéyttaytymismalleja, toimintamalleja ja kategorioita niistd késitteistd, joilla tutkit-
tavat operoivat eli joilla he itse selittaviat kokemuksiaan ja maailmaa. Minua kiinnostivat
merkitykset, joita luokanopettaja antaa toiminnoilleen ty6ssddn. Nédin saamani tieto ei
ole yleistettdvad, mutta menetelmad voidaan kayttad esimerkiksi toisen henkilon tutki-

miseen. Pyritdé4n siis juuri tdmén ilmidn syvempadn ymmartdmiseen.

Seuraavassa kappaleessa esittelen prosessia, jonka aikana tutkimukseni tapaus, ‘case’
loytyi. Kerron myos niistd tapaustutkimuksen menetelmistd, jotka ovat tille tutkimuk-

selle ominaisia.

5.2 TAPAUKSEN LOYTAMINEN

Tutkimukseni padhenkilon valintakriteereind olivat alkuperdisen tehtdvanasettelun mu-
kaisesti reflektiivisyys ja kokemus. Aluksi yritin etsia sopivaa henkil6d identifioimalla ne
henkilot, jotka voisivat antaa minulla tietoa tutkimastani asiasta: reflektiivisestd ajatte-
lusta oman opettajuuden kehittymisen apuvilineend. Tein tdtd varten Le Compten
(1993, 51-53) suositteleman aineistonkeruumatriisin. Erotin siind mahdolliset infor-
mantit sekéd varsinaiset tutkimuksen ongelmat (purpose and goal). Tutkimukseni koh-
teeksi muodostui tyypillisen reflektiivisen, ammattitaitoaan kehittavan opettajan tapaus,

jonka avulla kehitysprosessi voitaisiin tehda nikyvaksi.
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Tiesin etsivédni henkilod, joka toisaalta kykenisi kuvaamaan omaa kehitystdan opettajana
ja jonka opettajuudessa reflektiiviselld otteella olisi merkittava sija. Valintakriteerina oli
sits reflektiivisyys. Toisaalta etsin henkilod, jolla olisi riittdvasti kokemusta toisten kans-
sa jaettavaksi ja ndin ollen materiaalia kehitysprosessin kuvaamista varten. Halusin
selvittdd, mikd on “kokeneen” opettajan kasitys opettajuuden kehittymisesta ja miten
hdn on opettajuuttaan tiedostaen rakentanut? On huomautettava, ettd “kokeneella”
opettajalla tarkoitetaan tdssi opettajaa, jolla on runsaasti tyovuosia takanaan. Ika ei
tassa ole ratkaiseva tekijd, vaan opettajan tyokokemus. Néin ollen aloitteleva opettaja ei

kuulu késitteen piiriin.

Luokanopettaja X 10ytyi henkilokohtaisten suhteideni ja kokemusteni avulla. Olin
kuullut opettajakollegoiden luonnehdintoja luokanopettaja X:sta ja kiinnostukseni ha-
nen tyotapojaan ja monikymmenvuotista alkuopetusuraansa kohtaan oli herdannyt. Tu-
tustuin héneen tydskennellessdni samassa koulussa hianen kanssaan. Samalla tutustuin
hanen tyotapoihinsa ja kiinnitin huomiota hidnen tapaansa puhua tyostddn tehdessani
hanen sijaisuuttaan. Sain seurata hdnen tapaansa opettaa ja keskustelin hanen kanssaan
useaan otteeseen opettajuuden kehittymisestd Sain tietdd hianen varsin pitkastd alkuope-
tuksen urastaan ja monista ideoistaan alkuopetuksen kehittamiseksi. Nain uteliaisuuteni

tata kokenutta alkuopettajaa kohtaan herisi.

Halusin hahmottaa hanen urakaartaan paremmin ja saada hinen ty6tapojaan ja ajattelu-
tapojaan kuvaavaa materiaalia muistakin ldhteistd kuin omista havainnoistani. Tapaus-
tutkimuksen joustavuus mahdollistaa juuri sen, ettd tietoja etsitdan sieltd, mistd niitd
voidaan saada (Syrjald 1994, 14). Sille on lisaksi ominaista monipuolisten ja monilla eri

tavoin hankittujen tietojen kaytto.

Aluksi pyysin opettajaa suullisesti sekd pienen kirjeen avulla ( liite 1) kirjoittamaan es-
seen oman opettajuutensa kehittymisestd. Oletin hinen tarjoavan omalla reflektiivisyy-
delldan seké tutkimusaineistoa ettd myos vilineistod kuvata opettajuuden kehittymisen

prosessia.
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Opettaja tempautui esseen kirjoittamisprosessiin. Monikymmensivuinen kirjoitelma
syntyi ldhes tauottoman kirjoittamisen tuloksena. Minua varten opettaja kiteyttt ajatuk-
sensa kuuden sivun kirjoitelmaan. Esseen avulla luokanopettaja hahmotti opettajuuttaan
ja sen muutoksia eri vuosikymmenind. Oman pitkan tyouran tarkastelu yhtena kokonai-
suutena oli hénelle kithdyttdavd kokemus, joka sai hanet unohtamaan ajan ja vaivan.
Matka omaan opettajuuteen niin jilkikiteen reflektoiden oli hédnelle antoisa kokemus ja
se avasi monia portteja minun kdyda tutkijana sisdan. Luokanopettaja tuli avanneeksi
myos sellaisia portteja omaan opettajuuteensa, jotka jaivat minulta suljetuiksi. Niistd
kdyminen varmastikin on osa hénen yksityiseksi jadvad kehitysprosessiaan. Uskon ta-
mén tutkimuksen jo alkuvaiheessaan olleen omalta osaltaan uusi viline tutkimattomien

polkujen kulkemiseen.

Halusin edelleen tarkentaa kisitystdni luokanopettaja X:std myos muiden kollegojen
avulla. Liséksi tunsin tarvetta saada menneiltd tyovuosilta tutkimusmateriaalia muistakin
lahteistd, kuin hénelta itseltdan. Pyysinkin hdnen entistd tyopariaan kuvaamaan luokan-
opettaja X:n tapaa arvioida ja suunnitella tyotadn, hdnen tapaansa tuoda ajatuksiaan
ndkyviksi ja kykyéddn kollegiaaliseen vuorovaikutukseen. Seuraavassa kappaleessa
esittelen luokanopettaja X:n hénen esseensd ja kollegan kommenttien avulla. Pyrin

my0s nayttdmain hanen reflektiivisen kykynsa pohtia tyonsé kehittymista

Esseen tarkastelun apuvélineend olen kayttanyt Kitchenerin ja Kingin kayttokelpoista
reflektiivisen pohdinnan mallia (1995, 183-186), sekd Mezirowin maaritelmia kriittises-
téd itsereflektiosta, joita esittelin jo aiemmin. Muodostettuani Kitchenerin ja Kingin seka
Mezirovin mallien avulla itselleni ajatuskehikon siitd, millaisia tuntomerkkeja kriittisen
itsereflektion tulisi tdyttad, etsin esseesta lauseita ja painotuksia, seka , joissa esiintyvit
nuo tuntomerkit tai jotka antavat esseelle kokonaisuutena reflektiivisen luonteen. Nii-
den avulla on osoitettavissa haastateltavani ajattelutapojen yleinen reflektiivinen luonne,

kun hédn kuvaa tyotddn tai itsedédn.
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5.3 TAPAUKSEN ESITTELY: LUOKANOPETTAJA X

Esitellessani luokanopettaja X:n, osoitan samalla hanen reflektiivisyytensa nivomalla
opettajuuden kehitystarinaan otteita hanen omaa tyotaan koskevasta kirjoitelmasta etta
tyoparin antamia kommentteja, jotka koskevat luokanopettajan tyo- ja ajattelutapaa.
Otteet on erotettu kursiivilla ja lainausmerkein, kun taas kollegakommentit vain lai-

nausmerkein.

Tamén tutkimuksen péihenkilo on 59-vuotias perheeton nainen, luokanopettaja Poh-
janmaalta. Han valmistui vuonna 1965, minka jalkeen hdn on toiminut opettajana aluksi
kahdella pienelld sivukylan koululla eri kunnissa ja vuodesta 1976 nykyisessa virassaan
noin 30 000 asukkaan kunnassa. Lahes koko 33-vuotisen opettajanuransa ajan luokan-
opettaja X on toiminut alkuopettajana ja ollut myos alkuopetuksen ohjaavana opettaja-

na.

Ensimmaisen vakituisen virkansa hén sai pieneltd sivukyldn koululta A:n kunnasta heti
valmistuttuaan. Seuraavana vuonna oli edessa siirto toiselle sivukoululle ja uuteen kun-
taan B. Niin hén erottaa kirjoitelmassaan selvisti tyouransa aikana kddnnekohtia ja

vaiheita, jotka vaativat toiminnan perustana olevien kasitysten uudelleenarviointia:

(..} kovin vihdisin opetuksellisin evdin otin vastaan opettajanviran pienelti kaksi-
opettajaiselta koululta. (..) Opettajainvalmistuslaitoksessa ei meiti kokelaita milliin
tavoin valmennettu vastaanottamaan luokkaa. (..) muistan pohtineeni, miten opetan
lukemaan. (..) Kun muita opettajia ei koululla ollut kuin yliluokkien miesopettaja
Jja hdnkin vasta valmistunut, ei opettamisen perintod saanut, eiki omia tuntemuksi-

aan voinut litemmilti kenenkdin kanssa jakaa.”

”B:n vuosieni alussa aloin hiljalleen léytiid oman persoonallisemman otteen opetus-

tyostd. Uskalsin ldysitid oppituntisidonnaisuudesta, muistan kokeilleeni jo silloin
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teemoja, vaikka niiti ei opetuksessa silloin tunnettukaan.(..) Ehki ndind tasaisina

vuosina itsessdni kasvoi jotakin koko ajan ja hain tietoisesti muutosta.”

”B:n kunta siirtyi kokeiluperuskouluun 1973-74, jolloin myds opettajien uudelleen-
koulutus alkoi tarmokkaasti. (.) kokemukseni ja nikemykseni innostavasta, eli-

myksellisestd, tekemdlli oppii-opetuksesta oli jo pursuamassa!”

B:n kunnan oppilasméird viheni kuitenkin nopeasti ja syksylla 1976 opetettavia oli
luokassa endé viisi. Luokanopettajamme haki paikkakunnalle C, jossa oli pulaa patevis-

td opettajista. Syksylld hanen luokassaan oli 36 oppilasta.

”C:n kunta aloitteli peruskoulua. Mindhdn olin siind jo kutakuinkin sisdlld (..) mi-
nut nimitettiin alkuopetuksen ohjaavaksi opettajaksi. (..) ohjaavana opettajana olin
ndkoalapaikalla koko ajan, kai yli kymmenen vuotta. Koulutukseen kiytin hyvin
paljon aikaa. Jo varsin pitkiin tyossdni olivat ainejaot himdrtyneet.(..) kun tee-

mat, kokonaisuudet ja eheyttiminen tulivat, tartuin niihin innolla.”

”Oppikirjasidonnaisuuden oli jo kauan ymmdrtinyt siten, ettd kirja oli vain tekijoi-
den ja kustantajan ndkemys opetussuunnitelmasta. Teemat teemaviikot sopivat
opetuskdsityksiini todella hyvin. Innolla suunnittelin lukuvuoteeni teemaviikot, ta-
pahtumat, vierailut. Kuin sulut olisivat auenneet! Nyt sain kdyttid opetustyissdini
voimakkaasti oman persoonallisuuteni vahvoja alueita. Hain tietoja. Kielellinen
kansanperinne tuli mukaan, kuvaamisen monet muodot, kirjoittamiskokeilut, kiden
taidot monine kokonaisuuksineen. (..) Ammattitaitoni oli saanut kasvaa ja kehittydi
pienten koulujen vuosina, mutta nyt alkoi todella vaativa haaste koulutyossini. Nyt
ymmdrrdn, etti vaikeat ja vaativat tehtivit ja haasteet ovat kuljettaneet elimdidini

eteenpdin ja antaneet motivaatiolle pohjan.”

Suuri opetusryhmé pakotti miettimdén monia uusia menettelytapoja:

”(..) en keksinyt muuta keinoa, kuin ottaa vanhemmat mukaan auttamaan jo heti

ensimmidisend pdivind. Ajattelen ja tiedin, etti C:n kouluun tuli "mukanani” van-
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hempien mukaantulo, kodin ja koulun yhteistyo alkoi, tiedotteet koteihin, joulukir-

Jjeet ynndmuut.”

”Suuren luokan aikana opetukseeni tulee mukaan mydskin aivan opetuksellisista
syistd eldmyksellisyys. Pienet kynttilinsytytysriitit ennen uuden asian tai asiakoko-
naisuuden alkua, piparinpaistajaiset ihanine tuoksuineen, kynttilinuotiot lattialla
Jja me yhdessi pohtimassa eettisii asioita tai kipeitikin pulmia, opettajan leipoma
laskiaispulla kuuman mehun kera viimaisesta laskiaissdidstd selviydyttyimme. Ru-

nebergin pdivd, Sven Tuuva ja Runebergintorttu!”

"Aitien laittama notkuva tarjoilupiyti,. Maljat koululle, isinmaalle, meille! Juhla
Ollille, kun hiin oli oppinut uuden dssin. Monia, monia unohtumattomia pienidi

opetus- ja elimysasioita. Vuosia, vuosia.”

Myos opettajatoveri koki luokanopettaja X:n 10ytaneen opetustyylinsi ja sai nauttia

itsekin elamyksista:

() opin vuoden yhdessa uurastamisen kautta elamyksellistd opettamista ja elamysten

kautta oppimista enemmén kuin OKL:st4 yhteensa.”

Luokanopettajan ajattelussa nakyy avoimuus késitelld erilaisia vaihtoehtoja tydssdén ja
kyseenalaistaa senhetkinen toiminnan perustana oleva viitekehys. Jatkuva vuorovaiku-
tus oppilaiden kanssa, herkistynyt kyky kuunnella lasta, auttaa hinta arvioimaan tyotaan

ja muuttamaan ty6tapoja:

”Oppilaani ovat aina saaneet ottaa osaa opetuksen suunnitteluun. Tuttu kysymys
minulta viikon alkaessa: miti muuta tilli viikolla haluaisit oppia tai tehdi?”

“Saan usein impulssin, idean, aiheen oppilailta. Sanoista, toiveista, ilmeistd, eleisti
syntyy minussa hetkessi mielikuva, joka ndikyy konkreettisena tuloksena tai toteu-

s

tuksena luokassani.’
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Luokanopettaja nikee myos hyvian kollegayhteistyon ja vuorovaikutustaitojen olleen

merkittdva apuvéline uudistumisessa:

?Olen saanut joitakin kertoja tyoparikseni henkiloitd, jotka ovat innostuneet ja in-
nostaneet. Yhdessi on suunniteltu viikkoteema, projektityét. Yhdessi olemme
mydskin vitkon tai projektin jilkeen pitineet kritiikin, jolloin on lipikiyty onnis-

tumiset ja vihemmdin onnistuneet osiot.”

Entinen kollega kuvaa luokanopettaja X:n kykya arvioida kriittisesti tyotapojaan ja
opetuksen sisaltjd sekd kyvystd nousta kasitteleméddn konkreettisia tapahtumia “irti”

kisitteellisemmiille tasolle ndin:

”Han halusi aktiivisesti kehittdd omaa tyotdédn, tyoskentelytapojaan ja tydmuotojaan (..)
arviointi sekd itsensd ettd toisten (tyoparin) kuului oleellisesti prosessiin. Pidimme mo-
lemmat ennakoivaa suunnittelua tirkedna ja hyodyllisend (..) Se toimi ponnahduslautana
seuraaviin projektethin. Saatoimme prosessoida tulevia asioita tietyssa kehyksessd, imei

virikkeita ja ideoita (..) ”

Opettajalla on halu kehittdd persoonallisuuttaan ja opettajuuttaan. Han on valmis muu-

toksiin. Han kykenee eritteleméén ja kuvaamaan omaa minuuttaan:

YEriis lahjoistani on varmaan valtaisa kokonaisnikemys. Uskallan vastaanottaa
muutoksia, jos niin on tarve. Yritin kehittyd ja kasvaa muutosten mydtdi (..). Kriitti-
syys valita, mikd minulle sopii. Mydskin usein kyseenalaistaan, mutta rohkeus ko-

keilla on voimakas.”

*Itse on kai kriittisimmillidn oman opetuksensa suhteen kokeiden, tulosten ddrelli

Jja arvioinnin aikaan. Minulle kriittisyys iskee usein pidetyn tunnin jilkeen.”

*Olen ndhtivisti parhaimmillani silloin, kun vaaditaan kovia ponnisteluja ja on

tyystin unohdettava itsensd.”’
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Hin on herkkd reagoimaan myos oppilasaineksen ja olosuhteiden muutoksiin. Muuttu-
neet kasitykset tehokkaasta opetuksesta ja oppimisesta ovat saaneet hanet syvallisesti

pohtimaan opetustydnsa perusteita ja uusiutumaan.

”Kolmenkymmenenkuuden oppilaan luokassa oli haastavuutta. Minun oli ajatelta-
va aivan uusia toimintamalleja (..) Sitd alkoi pohtia kuvaa, kuvien merkitystd al-
kuopetuksessa, kuvan kdyttod aivan toisella tavalla. Kirjallis-kielelliseen opetukseen

tuli voimakkaasti mukaan kuva havaintokohteena, symbolina, ikonina.”

Koilega kuvaa luokanopettaja X:n muutosvalmiutta ja herkkyyttd tajuta opetuksen

muuttuvia vaatimuksia siten, ettd luokanopettaja X:114 on

”’(..)ihana kyky imed ymparoivastd elamista, menneestd ja tulevastakin asioita ja ele-
menttejd opetukseen (..) muistan ihmetelleeni kolmatta tydvuotta aloittavana opettaja-
na, kuinka “valveutunut” hén oli erilaisten tydmuotojen ja oppimisympéristdjen tuntija-
na. Tuntui kuin olisimme valmistuneet samalta vuosikurssilta. (..) en koskaan kokenut,
etten olisi “riittanyt” hanen tyoparikseen, vaikka varmasti kokemuseromme tuli useasti

nakyviin.”

Esteetikkona ja eheésti oman persoonallisuutensa kanssa sopusoinnussa luokanopettaja

on loytanyt uudistumiseensa vilineitd mm. taiteesta:

“"Kahdeksankymmentdiluvun puolivilissi opetukseeni tulee mukaan taidekuva. Toki
se oli ollut piileviini opetuksessani mukana koko ajan, mutta nyt taidekasvatus oli
suunniteltua ja muuhun opetukseen niveltyvidi. Taidekuva, kasvatus, tieto ei ollut

mikdidn irrallinen osa, vaan siihen palattiin usein.”’

Pohtiessaan tyotaan kasvattajana opettaja tiedostaa toiminnan taustalla vaikuttavan
arvoperustan. Hianen arvoperustansa on muovautunut hitaasti ja se kehittyy yha ela-

ménmittaisessa prosessissa:
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”Yhd enemmiin ja voimakkaammin tulen vakuuttuneksi esteettisen elimyksen vai-
kutuksesta kasvamisessa ja opetuksessa. Olen ”nojannut * sithen ihmisend ja opet-

tajana. Kauneus kaikessa olemisessa.”

Luokanopettaja X:sta valittyy kuva opettajana, joka on lasna opetuksessa kokonaisena
persoonana. Esteettiset ja humanistiset arvot nikyvit opetuksessa ja kaikessa olemisen

tavassa. Ndin kertoo entinen kollega:

”Han jos kuka osaa maalata sielunsa maisemia. Ilmaisu on erittdin rikasta ja ronsyilevaa
(..) pyyteeton auttaja viimeiseen asti. [hmisen ymmartdjé ja tukija. Hén e1 edellyttanyt,
ettd minun hénen tydparinaan olisi pitdnyt tehdd asiat juuri samoin kuin hian. Hén tarjosi
omia ideoitaan ja mahdollisuuksia, ei vaatinut niiden toteuttamista juuri hinen tavallaan.

Kiytannossa han oli erittdin avulias ja avoin tyopari.”

Kauneuden ja esteettisyyden liséksi luokanopettajan arvoperustaan kuuluvat kulmaki-

vend sitoutuminen valittuun tydhon ja lapsen kasvuun:

"Opetuskdsitykseni. Kiped asia! Olen yrittinyt antaa oppilailleni juuret ja siivet. Siis
henkisen perinnon varasto ja halu voittaa ja valloittaa unelmissaan ja teoissaan

ehkd omat vaikeatkin rajoituksensa. Ja etsid ja edetd kohti uutta.”

"Ehkd kaikkein tirkein ominaisuuteni on uskollisuus ja tunnollisuus tille tyille. Ja

rakkaus lapseen!”
Tyo6toverin mukaan luokanopettaja X
“uskoo ithmisten hyvyyteen ja mahdollisuuksiin. Vaikeuksistakin voi l6ytda valoa. Jo-

kainen oppii erilaisia asioita, sellaisia jotka hantd hyodyttavat omasta kokemusmaail-

mastaan nousevina.”
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Esseen, keskustelujemme ja kollegoiden antamien kommenttien vakuuttamana pidén
luokanopettaja X:44 reflektointitaitoisena ajattelijana. Héan kéyttad ajattelutaitojaan tie-
toisesti tyon kehittdmisen vélineena. Naitd taitoja olisi tirkedd saada kuvattua muiden-
kin nahtavaksi. Vakuutuin yha enemmén hianen ainutkertaisuutensa, silla téllaisia opet-
tajia lienee aika vahan. Kuten muutkin aikalaisensa, opettaja on saanut koulutuksensa
60-luvulla, jolloin opiskelijoita ei erityisesti ohjattu tutkivaan tyohon tai itsereflektoin-
tiin. Luokanopettajan reflektiivisyys on kehittynyt jollain muulla tavalla, jonka tuntemi-
sesta on apua itselleni ja muille opettajille. Tast4 siis koostuu esiymmarrykseni, josta on

tarkoitus edetd kohti ilmidn syvempédd ymmarrysta.

Essee ilmentdd opettajan kykyéd pohtia koko eldméinkaartaan ja urakaartaan siten, etta

pohdiskelu ylittdd yksittiiset tapahtumat ja suuremmat linjat sekd kdannekohdat tulevat

nakyviin.

Luokanopettaja kykenee tiedostamaan muutoksia ja niiden taustalla olevia syitd. Luo-
kanopettaja X osoittaa muutosvalmiutensa ja kykynsi reagoida muuttuneisiin olosuh-
teisiin. Tama ilmentda mielestani ndkemysta totuuksien suhteellisuudesta ja tilannesi-
donnaisuudesta. Halukkuus vastata oppilaiden tarpeisiin muuttuvassa maailmassa ja
taito nahda vallitsevien rakenteiden yli kertoo my6s kyvysta visioida. Han on kokeileva,

tiedostava ja kysyy itseltddn.

Luokanopettaja X pystyy luonnehtimaan opetuskisitystdan ja opetustyylidgan kayttdmal-
l& abstrakteja kisitteitd. Han tiedostaa arvonsa ja situaationsa. Toisin sanoen hén
“nousee arkikokemuksen ylapuolelle” tai kykenee tarkastelemaan toimintaansa ikaan-
kuin kauempaa tai ulkopuolelta kriittisesti. Han pohtii ja arvioi opetustaan etu- ja jalki-

kateen reflektoiden. Hén kayttda myos kollegoja arvioinnin apuna.

Mezirowin (1995, 23) seka Kitchenerin & Kingin (1995, 183-186) esittamiin reflektiivi-
syyden médritelmiin viitaten, luokanopettajan kerronnan tavassa ja kerronnan sisilloissa
titvistyvat kriittisen itsereflektiivisyyden peruspiirteet: luokanopettaja osoittaa kykya
kriittiseen arviointiin, kykya tehda pédatelmida ja muodostaa kasityksid auktoriteeteista

riippumatta, kykya kisitteellistad konkreettisia tapahtumia ja toimintaa, kykya kyseen-
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alaistaa vallitsevan toiminnan taustalla olevaa arvoperustaa tai oletuksia ja kykya

muuttaa toimintaansa uudelleenarvioinnin perusteella.

5.4 TEEMA-ALUEET KESKUSTELUJEN POHJANA

Luottamuksen synnyttyé luokanopettaja oli halukas ryhtyméaén tutkimukseen, josta seké
hén ettd mind voisimme oppia lisaéd itsestimme opettajina ja ajattelijoina. Esseen kirjoi-
tusprosessin jialkeen meidan oli luontevaa edetd syvempiin keskusteluihin esseestd nous-

seiden aiheiden avulla.

Kun luokanopettaja X oli hahmottanut oman opettajuutensa kehitysta kirjoitelman

”Matka omaan opettajuuteen avulla”, luin hdnen tekstinsd useaan kertaan ldpi. Kirjoi-
telmassaan hén itse ”antoi” minulle ne pailinjat tai teemat, joita hén itse piti merkityk-
sellisind opettajuutensa kehitykselle. Néin sain luotua jatkotyoskentelyedellytykset kaa-
vamaisen ja tutkijajohtoisen haastattelun sijaan Iluontevalle keskustelulle, jossa sekid
luokanopettaja X ettd mind voisimme valita keskustelun suunnan ja edetd melko va-
paasti. Olimme jo tdhdn mennessd kdyneet niin monia keskusteluja, ettd halusin antaa
luokanopettajan aktiivisuudelle ja sanottavalle tilaa. En voinut ajatella jatkotutkimus-
menetelméksi haastattelua, jossa mind yksin asettaisin lahtokohdat ja tavoitteet
(Eneroth 1984, 102). Esseetd kirjoittaessaan luokanopettaja oli jo alustavasti hahmot-
tanut mielessdén tdrkeimmit opettajuutensa kadnnekohdat ja kulmakivet. Tillaisten
perusteemojen avulla keskustelussa muistetaan ottaa esille olennaisia alueita, mutta

myos uusille esiintuleville aiheille jatetdén tilaa.

Kiteytin keskusteluteemat siten, ettd etsin kirjoitelmasta ilmion eli opettajuuden kehi-
tyksen kannalta merkityksellisia yksikoita. Littin samankaltaisuudet ja toisiaan tdydenté-
vét ilmaisut yhteen. Annoin merkityskokonaisuuksille nimet. Namé melko abstraktit

kasitenimet eividt siis olleet tekstissd olemassa, vaan olivat minun kieltdni. Sijoitin ja
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yhdistelin késitteelliset kokonaisuudet laajemmiksi teema-alueiksi, joiden syvempi tut-
kiminen auttaisi minua selvittimaan tutkimusongelmani. Muodostin teemat kuitenkin

erittdin valjiksi pyrkien turvaamaan luonnollisen keskustelutilanteen.

Tavoitteenani oli toisaalta olla tiiviisti lasna keskustelijana, mutta myos samalla tarkkail-
la keskustelun etenemistéd ja palauttaa se tarpeen mukaan aiheeseen. Viltin etukiteen
laadittavia selkeita kysymyksid, koska haastateltavan tuli saada kayttdd omaa, aitoa
termistodén. Hanelld tuli olla myos tilaisuuksia nostaa esille haastattelun aikana atheita,
joita haastattelijana en ole ymmartényt kysyd. Silverman puhuu (Silverman 1993, 91)
interaktiivisesta nakokulmasta, jossa haastateltava ndhddén kokevana subjektina, joka
aktiivisesti luo sosiaalista maisemaa. Thanteellisin tapa hankkia tietoa hdnen kokemuk-
sistaan Silvermanin mukaan olisi tdysin strukturoimaton, avoin syvihaastattelu, jossa

haastattelija tarkkailee ja on lasna.

Le Compte mainitsee (LeCompte & Preissle 1993, 169) teemajaon olevan perusteltua,
jos se mahdollistaa jatkokysymykset ja haastateltavan aktiivisen osan haastattelutapah-
tumassa. Hianen mukaansa teemahaastattelu ei siten kahlitse tutkijaa eikd haastateltavaa
syvélliseenkddn ymmértdmiseen pyrkivdssd haastattelutapahtumassa, vaan sallii uudet
nakokulmat. Itse pyrin kuitenkin siis pitdmaan tilanteen keskusteluna, jossa teemat
toimivat apunani erddnlaisena muistilistana ( Le Comptella "check-list'), yleisena ohjee-
na. Teemat saivat esiintyé jarjestyksessd, jossa ne haastattelutapahtuman luonnollisessa

jarjestyksessd nousivat esiin.

Le Compte suosittelee kuitenkin teemojenkin sisélld alateemojen véaljaa organisointia
siten, ettd (emt. 171) keskustelu etenisi konkreettiselta tasolta aina kompleksisempiin
mahdollisesti hyvin sensitiivisiinkin alueisiin. Talla tavoin haastateltava saa mielestani
luonnollisella tavalla “laskeutua” uuteen aihepiiriin kdytannon kokemusten kautta, eika
hén tunne hakeltyvansa yhtakkisistd syvillisistd tai abstrakteista kysymyksista. Luotta-
muksen ja ldheisyyden tunteen kasvu haastattelun edetessia mahdollistavat arkojenkin

asioiden pohdinnan haastattelun loppupuolella (emt. 175).
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Etsittyani teemoja huomasin, etti opettajan kirjoitelmassa opettajuuden kehityskaarta

hallitsi melko luonteva jako A) ammatilliseen ja B) persoonalliseen ulottuvuuteen.

Han kertoi kehityksestddn ithmisend ja toisaalta vield ammatin nakokulmasta. Nama
nakokulmat vaikuttavat toisiinsa, mutta eivat ole yksi ja sama asia. Korostan vield, ettd
namé teema-alueiden nimet ovat minun antamiani “késiteleimoja”, eivdt opettajan

kayttamia nimityksid, tekstissa esiintyville asiakokonaisuuksilie.

Péatin ottaa edelldmainitut kaksi suurta aluetta keskustelussamme myos erikseen esille,
vaikka ne luonnollisesti kietoutuisivat monissa kohdin toisiinsa. Persoonallisuuden ki-
sittelyn paitin sen sensitiivisyyden vuoksi jattda viimeiseen haastattelukertaan luotta-

muksen kasvettua.

Kuvatessaan ammatillista kehitystdan opettaja toi esille oman 1) kasvatusfilosofiansa

kehittymisen. Tottumus kasvatusfilosofiaan liittyvien atheiden, kuten ihmis- ja tieto-
késitysten, pohdintaan nakyi jo hdnen tavassaan kirjoittaa. Téméan teema-alueen tietoi-
nen tutkiskelu jai tutkimusprosessin avauksessa eli kirjoitelmassa kuitenkin vield melko

véhille, joten pidin sen syventdmista tarkedna tavoitteena keskustelullemme.

Luokanopettajan tarkastellessa ammatillista kehitystddn hin painotti toisaalta myos

2) kaytannon opetustoiminnan muutoksia ja niiden taustoja. Tdmén merkitsin muistiin

keskustelumme yhdeksi teema-alueeksi. Kdytannon opetustyon kehittymistd pohties-

saan luokanopettaja erotti kisitteeseen kuuluvaksi opetuksen sisillot. Suhtautuminen

opetuksen siséltotietoon paljastaa mielestani paljon opettajan tiedonkésityksen kehit-
tymisestd, joten merkitsin tdménkin aiheen muistiin haastattelua varten. Lisdksi hdn
liitti esseessdan kaytannon tyon kehittymiseen seikkoja, jotka ilmensivat muutoksia hi-

nen tiedoissaan kasvatuksesta, muutoksia kontekstien tajuamisessa. opetustaidon kehit-

tymisessi. arviointitaidossa ja suunnittelun taidossa. Naistd luonnostelin keskustelul-

lemme alateemoja, joiden avulla pddsisimme ymmaértamédn entistd syvemmin, kuinka
ndmé opettajuuden elementit ovat kehittyneet ja minkélaisen ajatustyon tuloksena.
Viimeinen ammatillisen kehityksen osa-alue, joka kirjoitelmassa korostui oli vuorovai-

kutustaito ja sen merkitys tyolle.
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Toista laajempaa esseen paajuonnetta eli persoonallisen kehityksen ulottuvuutta luon-

nehti opettajan 1. itsetuntemuksen korostaminen: oman minén ja kayttaytymisen analy-

soiva pohdiskelu. Toinen piirre, jota hin painotti oli késitys 2. persoonallisuudesta ak-

tiivisesti ja tietoisesti kehitettidvissi olevana ominaisuutena. Persoonalliseen ulottuvuu-

teen liittylt myos opettajan kuvaus 3. opetustyylin etsimisestd, joten paitin ottaa sen

keskustelun kohteeksi persoonallisuudesta puhuttaessa, jos se ei muuten tulisi esiin.

Keskusteluun valmistauduin tekemalla néistd esiinnousseista seikoista hvyin valjan run-
gon, jonka avulla voisimme ottaa keskustellessamme esille luokanopettajan tarkeaksi
kokemia opettajuuteen liittyvid alueita, mikédli ne eivit keskustelutilanteissa muuten

tulisi esille. Keskustelun muistilistana kéytetty teemarunko on esitetty liitteessa 2.

Tapaustutkimukselle ominaiseen tapaan pyrin luomaan keskustelutilanteet avoimiksi ja
strukturoimattomiksi. Keskustelukertoja oli kaksi. Toisella kerralla tutkimme yhdessa
opettajan tekemid ja toteuttamia lukukausisuunnitelmia, jotka toimivat apuvélineena
keskustelulle. Apuvilineind olivat myos piirrokset, joilla haastateltava hahmotti omia

vuorovaikutussuhteitaan ja opettajuutta.

Vililla pysdhdyimme tarkentamaan kiyttamiamme ilmaisuja ja kasitteitd, jotta niiden
merkitys olisi ollut molemmille ymmarrettavd. Pyrin luonnollisuuteen ja olin itsekin
vuorovaikutustilanteessa osallistuvana ja oppivana subjektina. Kaytin hyvikseni empati-
an taitojani paastakseni lahemmaksi yhteisid kokemuksia, jotka saatoimme jakaa. Yritin
olla vilpiton ja herkkd luokanopettajan painotuksille ja keskustelussa liikkuneille tunteil-
le, silla monet tilanteet olivat hyvin emotionaalisesti latautuneita. Yritin elaytyd opetta-
jan tuntemuksiin ja huomata hanen eleidensi ja ilmeittensa antamat lisamerkitykset kes-
kustelun kohteille. Aktiivinen empaattinen menetelma sallii tapauksen itse hallita ilmai-
suaan (Eneroth 1984, 97). Kysymykset eivat johdattele, vaan ponnistavat siitd, mita

kohteella on jo mielessdéan.
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5.5 AINEISTON KASITTELY

Nauhoitin haastattelut, joiden kesto oli kaikkiaan noin seitsemén tuntia. Kuuntelin
haastattelut kolmeen kertaan. Litteroituna haastattelumateriaalia kertyr 34 sivua, liséksi

keskustelun ohessa syntyi piirroksia ja kaytossa oli vanha lukukausisuunnitelma.

Analysointivaiheessa pyrin ensin tutkimaan vahvistivatko keskustelut kirjoitelman tarjo-
amien teema-alueiden olemassaoloa. Hahmotin keskeisid elementteja ja tein litterointiin
systemaattisesti reunamerkintoji, jotta aineiston késitteleminen oli mahdollista. Kooda-
sin naité tekstin kohtia niiden kirjoitelman antamien keskeisten elementtien sek ilmioon
liittyvien olennaisten kisitteiden mukaan niin , ettd koodaus tuki tutkimuskohteenani

olevan ilmién hahmottumista.

Mikali alkuperdisilla luokanopettajan antamilla ydinteemoilla edelleen oli merkittavyyt-
td, yritin séilyttdd ne kokonaisuuksina. Etsin koko ajan my0s uusia asiakokonaisuuksia.
Keskustelussa teema-alueet kuitenkin paljolti sekoittuivat ja asiat tulivat esille yhd uu-
delleen uusissa yhteyksissd. Pyrin syventaméin tai tarkentamaan alkuperdisid teema-
alueita etsimilld niihin liittyvid ja tutkimusongelmieni kannalta merkityksellisid lauseita
ja kokonaisuuksia. Toimin siis samoin kuten kirjoitelmaa késitellessdni, kun huomasin
teemothin liittyvid erdénlaisia merkitystihentymia. Luokanopettaja toi monin eri sanoin
tai kommentein useammassa yhteydessd tai ilmein ja elein painottaen esille seikkoja,
joilla mielesténi oli erityistd merkittavyyttd. Luotin tdssd arviointiedellytyksiini arkiko-
kemukseni, tematisoinnin seké tutkimusprosessin alkuvaiheessa tutustumieni teorioiden

perusteella (ks. Kiviranta 1995, 100).

Pyrin padsemain tulkinnassani pelkkad koodausta ja aineiston jarjestamista pitemmalle.
Yritin jasentdd merkityksellisid elementtejé siten, ettd ne voisivat yleisemmalla kasitteel-
lisella tasolla kuvata luokanopettajan opettajuuden kehittymisen sdénnonmukaisuuksia,

johdonmukaisuutta ja kriittisen itsereflektoinnin toimintamallia.
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Nostin esille myos uusia tutkimusongelmaa valaisevia teemoja. Pyrin unohtamaan etu-
kiteisoletuksiani ja ndin huomasin aivan uusia isoja asiakokonaisuuksia, joita kirjoitel-
ma ei ollut tuonut esille. Tarkastelin luokanopettajan painotuksia yrittden luokitella niita
loytaakseni niistd vastauksia kolmeen varsinaiseen tutkimusongelmaani. Lopullisen
raportoinnin paidyin esittdmadn runsaan materiaalin ja aitheen laajuuden vuoksi siten,
ettd esitys noudattelee pitkalti keskustelun luonnollista kulkua ja etenee isosta asiako-
konaisuudesta (teemasta) toiseen. Erittelen kuitenkin raportoinnissani pdé- ja alateemat,
jotta lukijalle syntyisi kisitys ydinkategorioista ja niiden kategorioiden vélisistd suhteis-
ta. Nain luokanopettajan opettajuuden kehitys hahmottuu lukijallekin mielekkéassé ja

helposti luettavassa muodossa.
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6. AINEISTON ANALYYSI

Keskustelujemme alkupuoli keskittyi ammatillisen kehityksen suurten linjojen ja kdan-
teiden pohtimiseen ja niiden “ankkuroimiseen” tiettyihin koulumaailmassa tai opetusteh-

tavissa tapahtuneisiin ulkoisiin seikkoihin.

6.1. AMMATILLINEN KEHITYS

Luokanopettaja X valmistui opettajaksi 1960-luvun puolivélissd. Opettaja on vuosien
varrella pohtinut tuota aikaa jalkikateen reflektoiden. Han muistaa ja tiedostaa hyvin ne
olettamukset, joiden varassa hén opiskelijana ja vastavalmistuneena pyrki ymmartdméan

tyotddn, muita thmisid ja itsedédn.

”mun taytyy sanoo ihan ndyrana, ettd. . mi olen keskustellut siitd ystavani kanssa, joka
valmistui samaan aikaan. (..) me ei saatu evdaksi mitddn semmosia opetustapoja, ei
opetuksellisia ndkokohtia, ei mitdan oppimiskasityksid, ei me edes semmoisia opeteltu
tai niitd edes kéyty lapi. Léhdettiin hirveen paljain kdsin. Niin kevyesti ldhdettiin liik-
keelle. (..) pienilld paikkakunnilla jokainen opettaja loi oman luokkansa ilmapiirin ja
tyotavat (..) siind mé sen luokan kanssa sitten opettelin. Kylld mé pohdin niita asioita.

Kylla méa oon niitd pohtinut.”

Luokanopettaja tunnisti lahtokohtansa heikoiksi. Tuon ajan koulutus ei hdnen mieles-
tdan tarjonnut vilineita oman tyon tutkimiseen ja kehittdmiseen, ei liloin teoreettista
pohjaa. Ensimmaiset vuodet olivat tyossd kasvamisen aikaa. Kokemuksen kautta alkoi
muotoutua oma kayttoteoria. Valtakunnallisesta opetussuunnitelmastakaan ei ollut pe-

rustaksi, jolta ponnistaa
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kato sillon oli vaan Aukusti Salo. Ja sitten kun tuli kokeiluperuskoulu ja POPS, niin
nehén oli sellaisia tiiliskiven kokoisia juttuja ja ne piti lukee. Ja kun tarkastaja tuli, ne
piti olla opettajanpoydéllda. Kukaan ei jaksanut niitd silleen lukea. Keneenkéin ei kolah-

tanut. ”

Oman tyon tutkimisen ja kehittdmisen aloittamisen “kynnysta” lisensiaattityonsd ksi-
kirjoituksessa pohtinut Lindh (1994), jota Syrjild esittelee artikkelissaan (1994, 18) on
l6ytényt tiettyjd yhteisid sysdyksen antajia. Hinen mukaansa tyon kehittdmisen aloitta-
minen littyy selvésti tiettyihin kontekstuaalisiin tekijoihin. Innovaatio on saaattanut
kéynnistyd esim. toteutettaessa samaan aikaan peruskoulun ja korkeakoulun uudistusta.
Muutaman tyévuoden jilkeen joillekin opettajista tuli uupumus ja kyllastyminen, mika
sa1 pohtimaan kahta vaihtoehtoa: opettajan tyostd luopumista tai lopullista sitoutumista

ammattiin.

Opettajaksi kehittymisen on katsottukin jatkuvan koko uran ajan ja peruskoulutus an-
taa ainoastaan edellytykset sitoutua jatkuvaan ammatilliseen kasvuun. Kehityssysdyksen
voivat sitten antaa esimerkiksi tyossa koetut ristiriidat tai vastoinkaymiset ( Kohonen
1994, Ojanen 1993, Niemi 1992). Luokanopettaja X:n tapauksessa koulutuksen anta-

mat edellytykset olivat kuitenkin hyvin vihaiset.

Tutkimukseni luokanopettaja ei kokenut varsinaista kdannekohtaa, mutta aktiivisen
opettajuuden kehittamisen alku ajoittuu peruskouluun siirtymisen vaiheisiin. Opettajuu-
den kehitys oli hidasta. Ongelmatilanteissa ja yhteiskunnan, koulutukselle asetettujen
vaatimusten, oppilasaineksen jne. muuttuessa opettaja madritteli kriittiselle reflektikolle
ominaisestt tavoitteensa uudelleen. Hidn reagoi nopeasti muuttuneeseen kontekstiin.
Suuret perusarvoja koskevat muutokset ja oppimis-, tieto- tai ihmiskasityksen kehitty-
misen linjat opettaja tiedostaa jilkikateen reflektoiden. Apunaan hin kayttda paivakirjo-

ja, joiden avulla hén palaa tapahtumiin yhé uudelleen.
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6.2 HENKILOKOHTAINEN KASVATUSFILOSOFIA

Kun uusi peruskoulun opetussuunnitelma tuli, sithen oli kirjattu ldhinna kentalla jo
muovautunut kaytanto. Se ei antanut luokanopettajalle uusia heritteitd. Luokanopetta-
ja oli kuitenkin jo saanut kokemuksia, jotka olivat tehneet hénet kriittisemmaksi. Huo-
limatta koulutuksen vaatimattomista evaistd, hinelld oli jo valmiuksia muuttaa sellaisia
olettamuksiaan, jotka eivdt edistineet sopeutumista uusiin haasteisiin, muuttuvaan

koulumaailmaan tai olivat riittdméattomia uusien ongelmien ratkaisemisessa.

“mulla ei oo ollut suuria herdtyksen aaltoja (..) méd oon kokeillut pikkuhiljaa. (..) kun
tuli jotain uutta, mé hirveen kauan tarkkailin, ettd mitd mé tosta otan. Mulla oli i1skun-
vaimennin padlld. Mi en lahtenyt hurmahenkisyyteen, ettd td4 on nyt ainut otkea. Ma
kattelin sitd niinkun matkan paésta, vaikka mun piti tuoda uudet asiat ohjaavana opetta-
jana omalle paikkakunnalle 1dhinnd alkuopetuksen opettajille. (..) muistan kun luovuus-
sana tuli (..) Ei se silld tule, etta sulla on niitd papereita, mita sielld kurssilla oli, poydin-
kulmalla ja otat siitd ja kokeilet. Ei luokassa tehdd luovan toiminnan tuokioita. Ei se

niin mene. Kyllad sen pitai olla itsessa, ei niitd paperista tarkisteta, kuinka sita tehdaén.

Kiriittisyyteen ja oman kasvatusfilosofian muotoutumiseen luokanopettaja tarvitsi siis
aikaa ja kokemuksia. Hénen filosofiastaan tuli erilaisten pedagogisten virtausten sulau-

tuma, jossa oli paljon omia innovaatioita.

”Oma pedagogiikka on syntynyt pikkuhiljaa. Mdhan olen perehtynyt aika paljon mon-
tessoripedagogiikkaan ja steineriin. Mulla on paljon aineksia steinerilta. M4 olen sinne-
péin kallellani, mutten tahan ideologiaan. Ja silloinhan mé oon steinerilaisista out. Mulla
on sielta erddnlainen pehmeys kaikessa. Montessoripuolelta vilineet ja ehkd Frei-
net’akin (..) tekemisen tapa. Mutta mé oon ottanut niistd sen, mikd mulle sopii. Ei mulla
téllaisia yhtakkisia kdantymisia ole. Ehkd vuosikymmenien aikana eniten olen oppinut -

sanotaan saanut, kun ldhdettiin peruskouluun. Se oli minulle kddnteentekevdd. Alkol
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avoimuus ja koulutettiin. Huomasin: apua méhan oon tétd tehnyt ja sitten tuli sithen

uusia ideoita. Se taydensi mun omaa.”

Kasvu oli hidasta, eikd kulminoitunut herityksenomaisiin muutoksiin. Voisi ajatella ajan
olevan yksi ratkaiseva tekija kriittisen reflektiivisyyden kehittymisessa. Kitchener ja
King (1995, 180) ovat tutkimusten perusteella vakuuttuineita siitd, etta tietyt merkitys-
perspektiivit ovat ikdsidonnaisia ja ne muuttuvat ajan myota ennustettavalla tavalla. Yli
tuhannen henkilon haastatteluun perustuvassa tutkimuksessa he osoittavat, kuinka ref-
lektiivinen pohdinta kehittyy ithmisyksilon lapsuus- ja nuoruusvuosien ajattelusta kriitti-
seksi reflektoinniksi i4n ja koulutuksen myo6td ennustettavalla tavalla. Yliopisto-
opintojen alkuvaiheessa reflektiivisyyden tasoon vaikuttaisivat tutkimuksen mukaan
erityisesti koulutuksen vaihe ja taso, eikd esimerkiksi ikdero aikuisopiskelijoiden ja
nuorten opiskelijoiden vililla. Kuitenkin aikuisten tulokset vaihtelevat voimakkaammin
tuoden esille yksilollisia eroja. On huomattava, ettet myoskdan suuri osa opintonsa
péattineistd ja ikddntyneemmistd haastateluista saavuta reflektiivisen pohdinnan mallin

ylimpia tasoja - niille e siirrytd johdonmukaisesti idn myota.

Luokanopettaja X:n tapauksessakaan kokemukset ja aika eivat sittenkdédn olleet varsi-
nainen syy kehittymiselle. Alusta lihtien hanen kehitystyonsa oli tietoista ja oman filo-
sofian tydstdminen aktiivista. Vaikka opettajan oli ollut vaikeaa tunnistaa selvia muu-
tosprosesseja kyseisissd elaménvaiheissa ja ajanjaksoina, jatkuva kehitys tapahtui siten,
ettd jokapiivéisessd tyOssddn opettaja vertasi alemman toimivuutta ja muodosti jatku-
vasti uusia tavoitteita. Jélkikateen reflektoiden tavoitteissa nikyy selkedsti tietty yhtei-
nen paamadrd. Youran alussa opettaja testasi koulutuksensa antia ja hankki kokemuk-
sia, jotka sitten kumuloituivat. Vahitellen han pystyi luomaan toiminnalleen saantoja
yhdistelemaélld asioita ja systematisoimalla kokemuksiaan. Niin hédn alkoi kehittda itsel-

leen kéayttoteoriaa.

Luokanopettaja ei odottanut auktoriteettien, olivatpa ne sitten kasvatustieteessi vallin-
neita suuntauksia tai konkreettista tdydennyskoulutusta, tarjoavan héinelle valmiita
skeemoja suoraan kayttoon. Han kasitti tehtavikseen itse paitella, kuinka han soveltaa

tietoa yleiseltd tasolta yksityiseen eli rakentaa itse toimintamallinsa ideoiden niité teori-
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oiden ja periaatteiden pohjalta. Opettaja loi siten kokemustensa ja toimintaa ohjaavien

teoriaideoiden avulla kdyttoteoriaansa ja kyseenalaisti toimintamallejaan.

Luokanopettajan kykyé tietoiseen tyonsd kehittdmiseen ei voida siis selittda koulutuk-
sella, eikd ajalla eikd yksin kokemuksillakaan. Sen sijaan hén oli joka paiva aidosti in-
nostunut tydnsi tavoitteista. Pdivistd pdivddn hin myos sitoutui noihin tavoitteisiin ja

muutosta tapahtui.

“Kasvatustieteellisti ohjausta ei koskaan tullut, vaikka ohjaavan opettajan koulutuskin
oli aika monipuolista. M4 en oo kokenut sitd puutteena, méd oon itse lukenut. Siitd mi
sain paljon, kun niki valtakunnallisesti muita opettajia- ja ohjaaviksihan haettiin juuri

sellaisia, jotka olivat kiinnostuneita.”

Vankka, ajanmukainen koulutus ei siten tehnyt tdstd opettajasta reflektiivistd tyonsa
kehittdjda. Kitchenerin ja Kingin ajatukset tukevat keskustelussamme muodostunutta
kisitystd, ettd yksilolliset henkiset tekijat sekd eldménkokemus yhdessd vaikuttavat
aikuisen kykyyn alati uusiutua ja kyseenalaistaa suuriakin ideologioita ja nakymattomina
vallitsevia kokemisen tapoja. Myos opettajan kriittisyys, itsendisyys ja riippumattomuus
auktoriteeteista ovat yhteneviisia Kitchenerin ja Kingin refletiivisen ajattelijan méaéri-

telman kanssa.
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6.2.1 TIETOKASITYS

Opettajan innokkuus ja valmius testata ja kokeilla jatkuvasti tyossdidn uutta liittyvét
mielestdni my0Os hénen tietokasitykseensa. Han etsii totuuksia olosuhteiden ja tulosten
avulla jatkuvasti. Hanen mielestdan totuuksia voi olla monia olosuhteista ja nakokulmis-

ta riippuen.

”’Ma4 muistan, kun 60-luvun alussa tuli televisio ja nyt tietokoneet. Tieddtks, oonko ma
sitten saavuttanut sellaisen tasapainoisen ajattelutavan, ettei mua silla tavalla nuo totuu-
det hatkayta. Jotenkin musta vaan tuntuu, ettd se on aina jonkun ihmisen, jonkun ryh-
maén totuus. Se ei vilttdmattd oo koko totuus, eikd mulle hirveen tdrkee. Ei hairitse,

ettd ihmisilld on erilaisia totuuksia. Vanhemmiten tulee suvaitsevaisemmaksi.

Han tiedostaa itse merkitysperspektiiviensd kyseenalaistuneen ja uudistuneen hitaan

tyostamisen kautta. Apuna ovat olleet muunmuassa paivékirjat yli 50 vuoden ajalta.

”QOlen joutunut kyseenalaistamaan perusasioita, perustotuuksia. Kokoan monien thmis-
ten totuuksista tietoa ja sitten jotenkin itsessdni yhdistelen. M& vierastan auktoriteetteja.
Tieteessd on piaésty pitkille, mutta tdnd paivana nain, huomenna noin. Totuuksia kumo-
taan paivittdin. Voin joutua vield itsekin muuttamaan totuuttani., olen ihan valmis. Ei se
oo tuskaista. Epiily ja usko vuorottelee. Jonakin hetkeni epaily joka ainoan asian oi-
keutuksesta. Ja sitten taas tuntuu, ettd jokin asia on than hyvi ja oikea. Se on sellaista

vuorotahtia.”

Luokanopettaja kykenee erittelemain ajattelunsa metataitoja ja strategioita. Niitd hédn
haluaa opettaa myos oppilailleen, mutta korostaa alkuopetuksessa jatkuvasti myos ko-

konaisvaltaisuutta: tunteita, elimyksid, konkretiaa.
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”Ma itse ladhden luultavasti kokonaisuuksista. Tdd on varmaan mulle ominaista ja sitten
meen sen ilmion sisimpéddn. Mutta, se ei ehkd oo koko totuus, riippuu kisitteistd. En ma
opetuksessa oo sellanen, ettd siirrymme kohtaan B. Mi en opeta néin, vaikka mi
suunnittelen tarkasti. Ma lihden konkreettisesta asiasta liikkeelle. Mulla on luokassa
hyvin paljon piirroksia ja havaintovilineitd. M4 oon todennut, ettd késitteet on kolman-
nella luokallakin liian vaikeita, jos s vain sanoilla selitdt. Kylld mulla on konkreettisia
opetusvilineita. Ma oon tietoisesti kehitellyt niitd. Jos mulla ei oo havaintovélinetti,
niin mulla on mielettomasti késitteitad tehtyind kartongille piirroksina. Ja lappuja ja

elaimia, jotka kiinnitetdédn taululle ja niilla leikitdaan.”

Luokanopettaja ei kisitd tietdmistd pelkkdana perinteisend logiikkaan turvautumisena.
Suhde tietoon ja tietdmiseen on kriittinen. Myos oppilailleen hén opettaa yleistdmisen

ja kasitteellistamisen taitoa.

”Lapset hyviksyy sen, ettd muut oppilastoverit on monta mielté ja asiat ei ole ristiriidat-
tomia. Pidettiin luokkakokous (..) sanoin, ettd kukaan ei saa puhua toistensa paalle, ja
mina olen puheenjohtaja ja jokainen saa puheenvuoron. Ja sit ne jutteli ja pohti sité,
mikd kunkin mielestd on totuus on ja ne kuunteli sitd (..)Ja kun kierros oli kayty lop-
puun, niin siind tuli niin ithania ja monia asioita, ettd mé sanoin: huomaatteko! Piirissd
istuen me nahdiddn kaikki toistemme kasvot, opettaja on se joka pitdd koossa titd
hommaa. Ja se asia tuli melko tyhjentavasti - ei ollut mun totuutta, ei ollut Sampan to-
tuutta, vaan kuunneltiin kaikkia. Huomattiin, ettd jokaisella oli késityksensa asiasta. Se
oli se tunti ja N (tyopari) varmaan péisi hirveesti eteenpdin silld tunnilla, mutta me

opimme hyvin sosiaalisen tavan miettia ja kuunnella.

Luokanopettajalle tietdminen merkitsee ennenkaikkea kykyéd valita paras mahdollinen
ratkaisu kdytannon ongelmissa. Tiedon suhteellisuus ja kontekstisidonnaisuus liittyivit
Kitchenerillé ja Kingilla ajattelutaitojen seitseménteen eli reflektiiviseen tasoon. Tieto ja
totuus ovat luokanopettaja X:n mielestd suhteessa kontekstiin, mutta hdnen mukaansa
on hyviksi my6s tuntea mahdollisimman monia eri nakokulmia. Han on oppinut arvos-
tamaan monipuolista tietdmista ja hyvaa yleissivistystd. Opettajan tulisi siten kriittisesti

seurata laaja-alaisesti yhteiskunnallisia ja kulttuurisia ilmitita sekd tieteen kehitysta.
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Téamén tietaimyksen valossa arvioidaan omia merkitysperspektiivejd ja paitelladn, miten
valintoja ja toimintaa perustellaan. Tietdminen onkin kykya paitella ja valita eri to-
tuuksien paremmuus kussakin kontekstissa. Myos Mezirov luonnehtii reflektiivistd
ajattelua joko nopeaksi, parhaan toimintatavan valinnaksi tai jalkikédteen tapahtuvaa
uudelleenarviointia. Se on jokatapauksessa oleellinen osa toimintaa, ei sus irrallaan ta-

pahtuvaa “teoretisointia”.

”M3 haen tietoa opetustapahtumiin ja itseni kasvamiseen. Mi haluan tietdd monista
asioista. Ja ma tieddn, ettd ma tieddn aika monista astoista. Seuraan polititkkaa, luen
uskontotieteitd, seuraan kasvatustieteitd. Mutta mikd on se viisaus, joka kaiken tdmin
tiedon mukana tulee. Viisas ihminen on varmaan sellainen, joka tietdd itse aika paljon,
muttei tuputa viisauttaan. Tai ettd osaa toimia arkipaivén tasolla, tehda ratkaisuja, etten
maé teekddn noin ja mité siitd seuraa. Viisaus ei vilttamattd ole mikdan maailmoja sylei-

levd asia, vaan aika paljon arkipéivin ratkaisuissa - viisaus ja tieto.”

Viimeisen kymmenen tyovuotensa ajan luokanopettaja X on seurannut, kuinka yhé suu-
rempid maarid tietoja voidaan kasitelld ja vilittaa tiedotusvalineiden ja informaatiotek-
nologian avulla. Vaatimukset vilittdd yha enemmaén tietoa maailmasta ja vastapoolina
kasvatustavoitteet ovat olleet dilemma, jossa luokanopettajankin on ollut valittava tar-
koituspddmaidrien vililtd. Arjen ty0ssd ndma suuntaukset ovat muodostuneet tendens-
seiksi, joiden mukaisesti mielestdni monet opettajat nakevat itsensd tietoa vilittdvina
asiantuntijaopettajina tai kasvattaja-opettajina. Niinsanottu tiedon tulva ei ahdista han-
ta, koska hénen tavoitteenaan on ohjata oppilaitaan tiedon kasittelijoiksi. Han tunnistaa
ja tunnustaa rajat, jotka yksilolld on faktatiedon hallitsijana ja nikee todellisen tietami-
sen perustuvan tapaa jasennelld tietoa. Ndin hdn on voinut kehitelld erddnlaisen strage-
gian, reagointitavan, jolla selvitd esimerkiksi sisdltojen valikoinnista. Hén reagoi her-
kasti opetustilanteissa lapsien tarpeisiin ja kayttdd hyvakseen lasten luontaista halua
hakea tietoa “kylladntymiseen” asti, toisin sanoen oppilaat saavat tyydyttaa tiedonhalu-

aan, kunnes heiddn ndkdkulmastaan mitdan asiaa selittdvad ja uutta ei enad ilmene.
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”Joskus tuntuu vanhana opettajana, ettd pitdis saastad lapsia. Tietoa tulee joka paikasta.
Kaiken ne lapset saattaa ladella ja niilla on hirveesti tietoo, mutta sielld takana onkin
hirveen pieni tytto tai poika, joka ei oo padssyt kypsymadn, vaikka nippelitietoo on hir-
veesti. Ei kaikkea tarvi muistaa, kun on kirjahylly ja internetti. Sitd suhtautumista on
opetettava. Ja mun mielesti sitd tietoo on aina ollut yhtd hirveesti. (..) kriittisyyttd voi

opettaa. Me on keskusteltu siitd, etta pitda miettid asioita, ei kaikkea pidd uskoa.”

Selkei nikokulma tietimisen mahdollisuuksiin ja rajoihin on vahentanyt ahdistusta.

”Musta tuntuu, ettd sdkin varmaan koet, kun olet muutaman kymmenen vuotta opetta-
nut, ettd meilld tunnit yhtikkid kuluu, kun lapset pohtii jotain asiaa. Hups, miten me
eksyttiinkddn tdhan. Kylld ma ekaluokallakin otan usein jonkin vaikeankin asian. Sitten

me pohditaan ja pohditaan, eiki lasten ole sitd lopultakaan vaikeaa késittaa.”

Luokanopettaja korostaa tiedon olevan muuttuvaa ja tilanteeseen sidottua. Tieto on
muokattavissa ja jalostettavissa olevaa. Han késittdd tiedon luonteen dynaamiseksi ja
prosessoi sitd itse kriittisesti. Opetuksen merkitys ei hénelle ole tietojen opiskelemista,
vaan tietdmyksen rakentamista. Kasitys totuuksien suhteellisuudesta luonee kriittiselle
reflektikolle paremmat edellytykset muutosvalmiudelle, kuin totuuksien kasittdminen

pysyvind, muuttumattomina ja annettuina.

Luokanopettaja ei aseta tieteen saavutuksia sinansa kyseenalaisiksi, mutta nikee tieteen
edellyttavan myos arkitietamyksen olemassaolon, ts. elimismaailman. Tiede tarjoaa
kasvatukselle idealisoidun maailman aineksia, jotka nousevat elamismaailmasta. Tiede
ja elamismaailman kokemus ja viisaus voivat yhdessd kasvattaa oppilaista kokonaisper-

soonallisuuksia.



55

6.2.2 THMISKASITYS

Opettajan ihmiskésitys on muotoutunut vastaamaan paljolti peruskoulun opetussuunni-
telman humanistista ithmiskéasitystd. Han painottaa ihmisen omaa kykyéd ottaa vastuu
omasta oppimisesta. Kokemukset erilaisista oppilaista ja heiddn metakognitiivisista tai-

doistaan ovat opettaneet, ettei erilaisia taitoja voi asettaa paremmuusjérjestykseen.

”M34 arvostan paljon erilaisia ajattelijoita. Joku saa vain tuloksen vaadittaessa laskua,
lauseketta ja tulosta. S esimerkiksi etenee johdonmukaisesti ja saa myos oikeat vastauk-
set. M4 sanon, ettd selitd mulle miten sd paadyit sithen. Varsinkin eppuluokalla pyydén,
etta kerro miten sé sen laskit. Ne selitykset on ihania, ne pédisee sithen milloin sormilla
ja huulilla ja milld milloinkin. Ei se aina ole johdonmukaistakaan. Mutta ihailen omia

ratkaisuja (..) 7

Opettaja luottaa oppilaiden omaan ongelmanratkaisukykyyn ja hidn on kiinnostunut
niistd henkisistd ratkaisumalleista, joilla oppilaat operoivat. Han on hyviksynyt itsensa
oppijaksi muiden joukossa. Oppilaat ovat innovatiivisia, luovia ja aktiivisia kokeilijoita

ja tiedon etsijoitd. Tutkimusprosessit ovat opettajan ja oppilaiden yhteisia.

“Milld tavalla sitten alkuoppilas tietoo muodostaa, md oon kokenut tdmén suurena
haasteena ja kipuna. Mé oon joskus aliarvioinut ja ottanut asiakokonaisuuksia lapselli-
sesti. Ja oon huomannut kuinka ne itse rakentaa kokonaisuuksia upealla tavalla. Ja ma
oon antanut niiden tehda tietenkin, kun mi oon hoksannut, ettei se ndin meekkain, kuin

ma olin ajatellut.”

”Sé selvitdt kymmenalitusta taululla ja palikoilla ja tikuilla. Sitten kuitenkin joskus
huomaan, ettd apua, se on ollut aivan turhaa. Lapsi jotenkin itse raktaisee ja kysyn, ettd
miksei se mun tarjoamani kelvannut. Ja niilld on aivan omat ihanat ratkaisut - mahéan

oon 1han haltioissani! Ma vaahtoon joskus, etta ndin ja ndin. Ma paasaan luokan edessa
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ja niistd on varmaan joskus hauska kattella mun touhua. Ja sitten kuitenkin ne ratkaisut
on hirveen yksinkertaisia. (..) lapsi on ratkaissut sen ihanan loogisesti. Mitéds siind voi
muuta kuin taputtaa: ihanaa - tee ndin, jatka niin. Joskus kysyn itselténi, mitd nda ai-

kuisten tekemit ratkaisumallit on. Ei ne vilttamatta sovi lapselle, lapsi tekee omansa.”

Opettajan tyoskentelyssd nikyy kyky tieteelliseen ajatteluun, yleistamiseen ja kisitteel-

listimiseen. Kysyin hdnelta, kuinka hin itse muodostaa tietoa tai tekee padtelmia.

”Jos mun tdytyy tehdd jokin esitys (..) mulla taytyy olla aika paljon tietoja taustalla.
Ensin ma késittelen jotenkin yleisesti ja ldhden siitd yksityiskohtiin. Ajatellaan vaikka

sitd kirjaa, jonka ma tein. Ja sitten jokin lopputiivistelma tai teesi.”

Thmiskasityksesta kertoo myos kasitys omasta itsestd. Opettaja on hyviksynyt myos
kasityksen itsestddn oppijana rajoineen ja kykyineen. Tamé on véhentdnyt riittdmatto-

myyden tunnetta.

”(..) kun ma sanon, etd ma en kylld nyt tiedd, ne sanoo, ettd voisitko opettaja ottaa sel-
védd. Ja sitd ne arvostaa, ettd opettaja, kun si oot niin oikeudenmukainen. Se minka si
lupaat, séd teet. En tiedd onko se vanhemmuutta tai kokeneisuutta, ettd kun niiden aidit
on niin nuoria, ne lapset kokee mut sellaisena turvallisena. Ettd md en ainakaan ole
kaikkitietdvd. M4 en tiedd monista asioista paljoa, mutta mé lupaan ottaa selvdi. Jos
jossakin ei ole omat taidot riittdneet, mé olen soittanut ystavélle ja kysynyt. Mulla on

Helsingissa ystdvé, jolta oon saanut hirveesti neuvoja ja materiaalia.”

”Mulla on se kuva kotoo, ettd meidédn &iti osas kaikkee. Mikin osaa paljon, mun el
koskaan saanut kotona sanoo, etten ma osaa. Mi osaan vaikka tehd4 risuaidan, monia
kéaytannon asioita. (..) tiedollisia asioita... ma tiedén siindkin, ettd mé osaan joitakin
asioita hyvin. M4 valtdn sanaa itsetunto, mutta mulla on semmonen rohkeus tarttua

asiothin.”

Vahvasti itsendinen, kriittinen ajattelu on ilmeisestikin antanut itsetuntoa ja luottamusta

oman toiminnan oikeutukseen.
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”En mi kaivannut tekemisilleni auktoriteetin hyvaksyntad. M4 tiesin, ettd mé en voi
muulla tavalla opettaa, se on teenndistd. Luuletko sé, ettd ma olisin jaksanut 33 vuotta
tehd tétid tyotd jotenkin keinotekoisesti. Médhan olisin ollut out jo aikaa, jos mé olisin

aina ajatellut, etta kokeillaan nyt tatd uutta, kun sitd on.”

Kyky kriittiseen ja tieteelliseen ajatteluun on antanut valmiuksia oman tyon oikeansuun-
taiseen kehittimiseen. Pelkka alykkyys ei suinkaan riitd pedagogiseen viisauteen, vaan
ammatillinen kehitys on edellyttinyt kasvatuksen ilmididen ymmaértamistd ja soveltamis-

ta. Néin syntyy vaikuttavaa kasvatusta.

Opettaja on perustellut itselleen kisityksen ihmisen mahdollisuuksista ja tarkoituksesta.
Hin kunnioittaa ihmisen erilaisuutta ja ottaa tietoisesti timén huomioon kaikessa ope-
tuksessa. Kaiken kaikkiaan hanen ihmiskasitystadn voi luonnehtia aktiiviseksi, tutki-
vaksi ja tietoa muodostavaksi. Téllaisena hin pitdd johdonmukaisesti ja ehedsti niin itse-

aan kuin oppilaitaan.

6.3 KAYTANNON OPETUSTYO

Kaytannon opetustydn kehittymisesta keskusteltaessa opettaja painotti muutoksia, jotka
koskivat opetuksen sisiltdjd, tietamystd kasvatuksen pddmédristd ja tajua oppilaiden
kulloisestakin tiedon tarpeesta. Yhdessd nditd teemoja voisi kutsua nimikkeellda kasva-
tuksen tarkoitus. Toinen laaja kokonaisuus oli menetelmien valinnan kehittyminen.
Téssa erottuivat alateemat: opetustaidon, arviointitaidon ja suunnittelun kehittyminen.

Viimeiseksi kokonaisuudeksi hahmotin vuorovaikutustaitojen kehittymisen.
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6.3.1 OPETUKSEN TARKOITUS: SISALLOT

Luokanopettaja on seurannut opetussuunnitelmissa tapahtuneita sisallollisid muutoksia
uransa aikana. Hin sddstinyt useiden vuosien ajalta vanhat lukukausisuunnitelmansa
kommentointeineen ja piivékirjansa joihin hdn palaa yhd uudelleen suunnitellessaan
uutta. .Hén on tiedostanut opetuksen sisilldissa suurten linjojen muutokset. Esimerkiksi
ympiristonsuojelu ja kansainvilisyys ovat lapiaisseet kaikkien oppiaineiden sisdllot.
Opettaja nikee sisdltomuutosten takana laajempia yhteiskunnallisia syitd. Suomi on

todellakin toisenlainen kuin hénen aloittaessaan uraansa 60-luvun puolivilissa.

”Se kertoo siitd, ettd maailma on auennut 80-luvulla toisella tavalla. Rajat ovat auen-
neet, ihmiset matkustelevat, meille on tullut pakolaisia. Mutta opetuslaitos tulee aina

vihén viiveelld perdssa”

Usein uskotaan opettajien kisittdvin ammatitaitonsa ja opettajuutensa keskeiseksi ele-
mentiksi sisdltéjen hallinnan ja jonkin alan erityisosaamisen. Luokanopettaja X:n kuva-
tessa opettajuutensa kehittymistd opetuksen sisdllot eivdt saaneet suurta huomiota,
opettajuuden keskeiset elementit ovat muunlaiset. Ilmeisestikin kriittisyys ja abstrahoiva

ajattelu ovat syventaneet tiedonkasitysti, kuten aiemmin olen kuvannut.

Vuosikymmenten opetustyon aikana luokanopettaja on tietenkin siséistanyt valtakun-
nallisen opetussuunnitelman paalinjat, mutta opetuksen perimméiseksi tukipilariksi hén
ei halua niitd kutsua. Opetussuunnitelma on hénelle lahinnd muistin apuviéline, kun luo-

kanopettaja suunnittelee lukuvuoden siséltoa.

”Mihin karsin aika lailla ja mietin, miksi mé tdtd otan, jos tda ei vie asiaa eteenpiin.
Vaikka mid oon hyviaksynyt syksylld jotain suunnitelmaan, niin nyt mé kysyn uudelleen

itseltdni.”
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Koulukohtaisen opetussuunnitelman laatiminen oli hénelle merkityksellinen prosessi,
mutta koko koulun opetustavoitteiden kannalta sen merkitys on hénen pettymyksekseen

jaanyt vahaiseksi.

"Tiedaks4, ettd koulun opetussuunnitelmaan néhtiin hirveesti vaivaa. Uskoisinpa, ettd
meidin koulusta ei 0o kukaan sitd avannut sen jalkeen. Ja hienot mietelmit: millaisia
oppilaita me kasvatetaan. Me turhaan sorvattiin hienoja juttuja. Tottakai ne pitdd olla
sielld, mutta joskus tuntuu, kun katselee opettajanhuonetta, ettd kuinka ne siella tietdd

yhtddn mitdén meiddn opetussuunnitelmasta vaikka historian kohdalta.”

Luokanopettaja X:114 on selvd kuva siitd, kuinka valtakunnallista opetussuunnitelma

tulisi muuttaa alkuopetuksen osalta:

”M4 muuttaisin tokaluokan kevittd niin, ettd opetettaisiin késitteiden muodostamista
enemman (..) ja ettd he tekisivit pienid tutkielmia tai kirjoitelmia asioista. Luetun ym-
mértiminen tulisi siind samassa. Musta se otetaan meilld litkkaa jonain erikseen opetetta-
vana asiana. (..) kiytettdisiin ldhteitd enemmén, erilaisia tietoteoksia,kirjastoa. Haettais
aktiivisesti tietoa eri lahteistd ja muodostettais joku kokonaisuus. Ja oman tyon jasente-

lyd. Sita vois opettaa jo aikaisemmin.

”Ma4 hirveesti haluaisin, ettd tulis luokaton alkuopetus. Meidat on niin valtavasti sidottu
luokkaan. Ettd sais mennd omaa tahtia. M4 edellyttéisin, ettd ois suuri luokkatila, jossa
olis kirjasto, tietokoneet ja muutama opettaja, jotka olisivat ohjaajia. Ja se olis luoka-
ton. (..) josta ihanasti siirryttdisiin sitten. .. yldastettakin voitais niveltad. Miks pitai olla
rajoja? M4 oo aina ollut niita vastaan. Mutta siind on pieni ristiriita. .. Kaikki taidot eivit
valttamatta kay kasi kadessd tiedollisen osaamisen kanssa ja sosiaalisuus.(..) jokaisesta
lapsesta tehtdis oma suunnitelma (..) kun siind on vanhemmat ja lapsi mukana, se ei 00

mikdan mahdottomuus. Ja sita korjataan ja tarkistetaan.”

Luokanopettaja on kehittdnyt itsendisesti kasiteltavaa tietoa, kriittiselle reflektikolle

ominaiseen tapaan kyseenalaistanut sitd, eikd tyytynyt annettuun. Suunnitellessaan
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opetusta, hin haluaa kysyd ensin miksi, sitten vasta miten ja viimeisend pohtia mitéd
opetetaan. Tama tarkoittaa oppilaiden tarpeiden asettamista etusijalle huolimatta siita,

mité vallitsevat rakenteet arvostavat ja painottavat.

6.3.2 OPETUKSEN TARKOITUS: KASVATUSTIETO JA ARVOT

Kriittiseen itsereflektioon kuuluu arvopohjan tunnistaminen ja sen taustalla olevien
oletusten tiedostaminen Tarkeimmaksi kysymykseksi luokanopettaja X:n kéytdnnon
opetustyossd on vahitellen noussut kysymys miksi. Opettaja on pohtinut omien kasva-
tusintentioidensa perusteita. Hin tiedostaa lahtokohtien olevan omassa lapsuudessaan.

Hinelld on kyky tiedostaa arvopohjansa ja sen muutokset.

“M4 itse oon saanut talonpoikaiskasvatuksen. Aiti ei ollut kdynyt kouluja hin osasi
ihanalla tavalla antaa eliméan evédt. Ja sieltd on jadnyt paljon jaettavaksi muillekin. Sen

jalkeen tapahtui irtiottoa opiskeluaikana ja kun sain viran.”

”Meidén suku on hyvin lapsirakas ja mini olen aivan viimeisen péélle. Vien kipuna
hautaan asti sen, ettei mulla oo omia lapsia. Mun aika ja energia on kohdistuneet lap-
seen. Lapsi on mulle Se. Sen hyvinvointi ja elama. Jos te aikuiset ette parjad, niin olkaa

parjaamattd. Oonko ma tdhankin vuosien ja vuosikymmenten myota hiljaa kasvanut?”

Arvoperusta antaa tukevan pohjan kasvatusintentioille:

”Tietty rohkeus. Arasta ja ujostakin lapsesta tulee sellainen, ettd mun oppilaat tietda,
missd ne on hyvid. Ja ne hyviksyy toisten voimakkuudet. Ne sanoo, ettd opettaja, tuu
katsomaan: si et tiedd miten hyvin Laura piirtda! (..) suvaitsevaisuus, rohkeus ottaa

vastaan eldméia ja haasteita.”
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Oma sosiaalinen ja historiallinen situaatio ovat vaikuttaneet arvopohjan muodostumi-
seen. Osan arvoista hin kokee saaneensa kulttuurista, “didinmaidosta” itse niitd raken-

tamatta.

”(..) ma oon hirveen tunnollinen ja uskollinen. Siis ma uskon, jos se nyt on arvo. On se
arvo! Se on suuri arvo. M4 oon tunnollinen ja uskollinen sille ty6lle, mitd mi teen. Ma
teen sen viimeisen paille. Jos joku asia kolahtaa, méi kaikkeni annan sille. Ne avut, mitd
mulla on. M4 en osaa mitdsin muuta ty6té niin sydamelld kuin tatd. Siihen sisaltyy sitten
kaikki osa-alueet: mun tuotokset ja lapsen. Ja ma tunnen, ettd ma teen tétd niin hyvin

kuin osaan, mi oon ylped. Uskollisuus, tunnollisuus tyolle.”

Luokanopettaja X:n mielestd hdnen perusarvonsa eivit kuitenkaan ole automaattisesti
sidoksissa kulttuurin muutoksiin. Hin on itse pyrkinyt tietoisesti muuttamaan ja raken-

tamaan maailmankuvaansa ja arvomaailmaansa.

”(..) kauneuskisitys, esteettisyys. Ei mua oo kotona opetettu siihen, talonpoikaismil-
joossd. Misté se sitten on tullut, md oon pohtinut lukemattomat kerrat. Misté se kasvaa
ja tulee. Kylld mi tietoisestikin oon lukenut paljon taidehistoriaa ja kulttuurihistoriaa.
Mutta mistd se kasvaa, se on mulle sellaisena suurena kysymysmerkkind. Kasvaako se

puutteesta?”

Maailman muuttuminen ei ole vienyt luokanopettajaa, vaan hén on itse ollut aktiivinen

muutoksen tekija myos arvoperustansa uudistajana.

”M4 oon ollut jonkin verran politiikassa mukana, mutta ma koin sen niin, ettd mé olin
sielld yksilond. M4 olin viela sellaisessa kuin kulttuuri- ja kirjastolautakunnassa, joisssa
el niin yhteiskunnalliset murrokset niakyneet. No, ehkd sen verran, ettd oli kyse aina
rahasta. Mi en ole kokenut yhteiskunnallisia murroksia voimakkaina, vaikka niitd on
ollut. Olen lukenut Lapuan liikkeen ajasta ja &iti oli siind mukana. M4 koin sen ajan
jotenkin ihanteena, kun &iti kertoi mita jannittavda ja hauskaa silloin tehtiin. Mikd ei
ollut ollenkaan historian valossa sitd. Ja kylld md muistan 60-luvun radikaalit ja valtauk-

set. Kylld mé ne totesin ja luin. Lapualaisooppera on mulla tuolla hyllyssd. Oonko mé
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sitten koko elimani suodattanut ndd asiat, ettd ne ei oo tulleet intohimoisena tulisielui-

suutena. En ma oo torjunut, mi oon kattonut vihdn matkan pdastd.”

”Kylld ma pidén merkittdvana sitd, ettd mé tiedostan arvopohjani. Ma en pidé sanasta
uskonnollisuus, ma vierastan sitd sanaa, mutta kylld mulle nda arvot koti, uskonto ja
isainmaa ovat (..) Kyllid se mun opetuksessanikin ndkyy. Nédi arvot on muuttuneet vuo-
sien aikana. Vaikka kirkko ja maailma ja uskonnot ovat tulleet ldhemmaiksi toisiaan,
mulla on semmonen perusturvallisuus. Se uskonto ja kirkko laajasti kasitettynd on niin-
kun mussa. Ehk4 uskonto, koti ja isinmaa... yhi enemmaén mi ajattelen sill lailla, ettd
mi koen ne luonnossa. T44 on ehki naiivia, kun md sen niin esitan. Mutta tiedaksd,
ettd metsd on mun perhe, koti, kirkko, uskonto ja isainmaa. Ei mun tarvi mennd kirk-

koon (..) mé voin kuunnella omaa saarnaa metsass tai lakialla.”

Luokanopettajan mielestd opettajalta edellytetddn arvojensa tiedostamista. Niitd ei ole

syyta salata oppilailta eikd vanhemmiltakaan.

Toérman (1996, 69) mukaan arvojen reflektointi ei ole pelkéstdén dlyllinen prosess,
vaan sithen liittyvét tunteet. Kasvattajan tyossd on ilmennyttdva emotionaalisuus. Ref-
lektiivinen opettaja on kokonaisvaltainen, hin ilmentad myos epavarmuuden tunteita ja

valintojen ristiriitoja.

”M4 ajattelen omia vanhempainiltojani. Ne tietdd, mitd ma arvostan. (..) joskus méi oon
viitannut isinmaallisuuteen, uskontoon en varmaan. Oppikirjaa on voitu katsoa, mutta
ei se oo ollut mun késitystd. Ei arvopohjaa voi salata. Se tulee esille tavalla tai toisella
opetuksessa. Kylld mun mielestd vanhempien pitéisi tietdd, sehdn pulpahtelee esille
tunnista toiseen. Tapa milld sen esittidd vanhemmille on tarked. Ei voi olla kovin hyok-
kadvd, kylldhdn meidan pitdd opettajina ottaa se huomioon, jos se mitéd esitetddn, on
jonkun arvomaailmalle tosi vierasta. M4 oon sitdkin miettinyt monta kertaa, ettd pitéis-

ko opettajan olla sellainen keskitien kulkija.”
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Taméa arvoperustansa tiedostaminen on yksi kriittisesti reflektoivan opettajan tarkeim-
misti taidoista. On tunnettava itsensd, tavoitteensa ja tarkoituksensa, jotta niitd voisi
myos muuttaa ja arvioida. Téllainen tiedostamisen taito ei valttimattd ole kovin yleista.
Tai se koetaan hankalaksi ja turhaksi, koska selvid vastauksia ei aina loydy. Opettaja
kokeekin kiusallisena opettajien ammattikunnan yleisen nihkeyden arvioida tyon arvo-
pohjaa. Hin on huomannut opettajien odottavan valmiiksi annettuja arvovaihtoehtoja

itsensd tutkiskelun sijaan.

”Onhan me sovittu koulun opetussuunnitelmassa arvoista. Me on kayty ldpi arvomaail-
maa. Opettajilta ja oppilaiden vanhemmilta pyydettiin mielipide. Jotta me oltais péasty
jollain tavalla alkuun opetussuunnitelman teossa, méd ehdotin, ettd jokainen laittais viisi
arvoa paperille. Moni opettaja kysyi, ettd mita ne on. Mitd mé nyt tdhdn laitan? Kun
siind ei ollut valmiiksi mitdén. Ne ei tienny, siis ne ei tienneet mitdin. Seuraavaksi vii-
koksi yt-tunnille mé laitoin 36 arvoa, rastita niistd viisi. Ei kato pdédsty mihinkédn al-
kuun. Ne ei tienny mitd on arvo. Koitas nyt miettid, jos sind ja mind tiedostamme, niin

muita el ookkaan. Tai niitten ei koskaan oo tarvinnut miettii.”

Keskustelumme heritti myos kysymyksia tiedostamattomien odotusten vaikutuksista
opetustyohon. Luokanopettaja oli avoin myos téllaisten odotusten olemassaololle. Piilo-
opetussuunnitelma oli ksite, joka kaynnisti uuden itsetutkiskelun prosessin opettajassa.
Taménkin tutkimusprosessin aikana kyseenalaistuivat opettajan nykyiset toimintamallit
ja hén oli valmis analysoimaan ja muuttamaan uudelleen ajatteluaan ja sen perusteella

toimintaansa.

M4 ymmaérrdn sen asian olleen ehkd aikaisemmin, mutta nykyisin mi en osaa eritelld
odotanko tytoiltd jotain muuta. Aika on muuttunut. Tietysti tasa-arvoasiat ovat muut-
tuneet. Oman eldmiin se et ole vaikuttanut. Mahan olen vield ammatissa, jossa tasa-
arvo on jollainlailla toteutunut, niinkuin samapalkkaisuus. Jos mé ajattelen jotain tieto-
koneiden kayttoa, en md tee mitddn eroa. Samoin kuin jokin puutyé (..) tytdt sahaa
niinkuin pojatkin. Ja mulla on aina eppuluokalta asti ompelukone luokassa. Mi puutun
ehkd herkemmin siihen, ettd kun pojat jotain esittdd, niin se asia otetaan kisittelyyn.

Kylld m& varmaan oon tédhdn syyllistynyt. Mutta eikd nda roolit oo kuitenkin hamaérty-
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neet. Ei mulla 0o tarvetta tietoisesti omassa luokassa rikkoa mitdén roolimalleja. Kuin-
ka paljon sulla tulee t4d vastaan, vai tiedostatko s koko ajan sen? Taytyypa kiinnittda
tuohon huomiota, ettd miten mé reagoin, opetanko jotain mallia. Mutta mé tiedén, etten

mi ainakaan ruoki mitdin mallia.”

Kriittinen reflektoija tiedostaa luokanopettaja X:n tavoin ensin oman arvoperustansa.
Hén ymmiirtaa “perineensa” kulttuurisen ja historiallisen kontekstin mytd arvoja. Han
nikee myos mahdollisuuksia yrittdd muuttaa néditd monesti pysyvind pidettyjd arvoja.
Muutoksen edellytykseni on tietdd ensin, mitd ollaan muuttamassa. Han ei tyrkytd arvo-
jaan, mutta tuo avoimesti tiettdvéksi, ettd ne ovat hanen vahvuutensa. Avoimuus lisan-
nee vanhempien ja lasten luottamusta tillaiseen opettajaan, vaikka he itse 10ytéisivétkin

vahvuutensa erilaisista arvoista.

6.3.3 OPETUKSEN TARKOITUS: TIETOISUUS KONTEKSTISTA

Luokanopettajan reflektiivisyyteen kuuluu olennaisesti kyky tajuta oppilaittensa tarpeet.
Opettaja pystyy tiedostamaan asiat, joiden oppiminen on tarpeellista esimerkiksi yhteis-
kunnallisten muutosten tai sosiaalisen tilanteen vuoksi. Kyse on siten tiedon asiayhtey-
den nikemisestd suhteessa sen taustatodellisuuteen. Tama nakyy luokanopettajan kyky-
nd visioida tulevaisuutta ja arvioida, miten kasvatetaan lapsia maailmaan, jota vield ei
ole edes olemassa. Siiti on tullut myds osa omaa kasvatusfilosofiaa. Luokanopettaja
X:n opetustydssi yksi merkittdva tilannetekija on 30 vuoden ajan ollut alkuopetusoppi-

laiden kehitystaso.

”Se mua ajatteluttaa. Md koen sen yhtend kipuna. Miten ma tieddn, mé voin antaa joi-
tain perusasioita, joilla parjéis: kohtelias ja kaunis kaytos, kyky etsia tietoa... Kylld mé
ne hirveen alastomina maailmalle lihetidn. On aateltava, ettd mitds varten mé kasvatan.

M3 tiedédn, ettd mun pitéis ottaa tietoyhteiskunta huomioon paljon enemmén. Mutta kun
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mé oon aina ollut alkuopetuksessa, sielld on niin tarkeetd lampo, ihmiskosketus ja vuo-
rovaikutus. M4 annan tdmén mikd on mun tehtdvd. Ma uskoisin, ettd toisen ihmisen
kunnioittaminen, 14mpé ja ldheisyys. Miten voi osoittaa toiselle, ettd sun kanssa on mu-
kava tehd toita (..) Musta néd perusasiat on térkeet. Kun ne loytéis itsensé ja niille tulis
ithana mindkuva: mi osaan, mi selviéin, ja jos en niin hyvinselvid, niin mistd mé haen

apua. Mistd mé saan tietoa, jos en sita tastd 10ydd.”

Nimenomaan reflektoiva opettaja pystyy ylittimaan vallitsevat rakenteet ja pohtimaan
vallitsevien traditioiden ja arvojen oikeutusta, esimerkiksi tietotekniikan ylikorostamista
opetuksessa, jatkuvan kasvun ideologiaa tai medioiden valtaa. Luokanopettaja ei ole
jaanyt odottelemaan lupaa tai valmiita niakemyksid opetuksen tarkoituksesta auktoritee-

teilta. Han on puolustautumaan muotivirtauksia vastaan.

Téllainen erilaisten tiedonintressien arvottaminen muistuttaa Niemen (1994, 41-42)
jaottelua opetustyossd korostettavista erilaisista tiedonintresseista. Mikili opettajan
kehitys pysdhtyy ns. praktisen tiedonintressin korostamiseen opettaja kylld kykenee
tiedostamaan ammatti-identiteettinsd, pohtimaan tiedonkdsitystddn ja kasvatusfilosofi-
aansa, mutta hén jai vallitsevien rakenteiden kehykseen (emt.42). Niemen mukaan on
suuntauduttava vallitsevien rakenteiden yli ja arvioitava kulloistenkin traditioiden, kasi-
tysten ja tulkintojen oikeutus ja kyky edistda ihmisyyttd. Luokanopettaja X on halunnut

kuunnella ”syddmensd dantd”:

”Néin toimisin ritppumatta siitd, saanko kiitosta tai en.”

Omien polkujen kulkeminen ei ole vilttimétta tuonut kiitosta kollegoilta. Lasten ja

vanhempien palaute ja toiminnan perusteleminen itselle ovat riitténeet.
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6.3.4 VALINTOJEN TEKO: OPETUSTAIDOT

Vuosien kuluessa luokanopettaja X on alkanut yhd enemmén hyodyntda lasten omaa
kokemusmaailmaa, johon wvusi asia sidotaan. Uuden asian opettelusta muodostuu

”lasten oma juttu” ja lapset opettavat toisiaan.

”Jostain tunnin mittaisesta, jonka mé olin suunnitellut, on revennyt koko viikon mittai-
nen juttu aina vaan lasten kautta ideoituna. Lapset innostuivat ja toivat materiaalia ja
joka pdivd juttu kasvoi. Kysyn, miti vield haluaisitte talla viikolla tehda tai tietdd. Ja

sieltd nousee ajatuksia. He tulevat mukaan suunnitteluun. ”

Opettaja nikee lapsen kokonaisvaltaisena olentona. Hénen opetuksestaan on tullut

monikanavaista ja kaikkia aisteja hyddyntavaa.

”Ma luulisin, ettd varmaan pala palalta lapsi kokoaa, sithen tulee tunteet ja kokeminen,
pelkokin lopulta. Tdmi on muovannut mun tapaa opettaa. Muista, kun si jotain asia-
kokonaisuutta opetat, siind pitdd olla kaikki: haju, maku, niko, kuulo,sanallinen, sillon

si tieddt, ettd se menee perille. ”

Opetuksen perustaminen monikanavaisuuteen selittyy opettajan holistisella ihmiskasi-
tykselld, mutta myos silld, ettd opettaja on mallintanut nakyviksi itselleen alkuopetu-
sikdisen lapsen nakymittémid ajattelumalleja. Kokemukset erilaisten oppijoiden oppi-

mistyyleistd suorastaan pakottivat hinet kehittdméan opetustaitojaan.

”Kerran kun mulla oli oikein édlykds poika... Meilld oli opetuspaallikot ja kaikki, mitéd
niita voi silloin olla kun oli rahaa, mé kysyin mitd mé teen téllaisen lapsen kanssa. Ne
kohautteli olkapditdin, ettd keksi itte. (..) mulla on ollu erityisen lahjakkaita oppilaita.
Jos olisin ollut vain kolmosnelosella tai vitoskuutosella, en ymmartais sitd ndin. Mutta

mé oon nihnyt, kun ne mulle pienend tulee. Timmonen kannustaminen ja eldmisen roh-
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keus: sd selvitd. M4 oon opettanut omaa luokkaani ndin: jos sielld joku dhkii vaikka

matematiikan sanallisten kanssa, niin se lahjakas on heti liikkkeelld ja auttaa.”

7Kéytinnon ja teoreettinen osaaminen eivit ole vastakohtia. Ajattele ykkos-kakkosen
tai vield kolmostenkin maailmankuvaa. Ei pidé pitdé asioita itsestdénselvésti ymmérret-
tavind. Ajattelepa sellaistakin oppilasta, jolla ndon tai tekemisen avulla muistaa, mutta ei
saa tekstistd selvdd. Naiden on saatava samat asiat selville. Olen huomannut J:n kohdal-
la, jolla on ndkomuisti, ettd hanelld oli itsetunto viime vuonna nollassa. Se oli luokan
huonoin. Kun se oli kaks paivdd mulla, niin kirjoitus oli selkiytynyt niin, ettd entinen
opettaja el uskonut, ettd se oli J:n. Hinella on valtava nakomuisti (..) jotkin biologian
asiatkin on selvisti nahtava. Sille pojalle selkis kerralla, kun se péisi virikkeelliseen

kisilld tekemiseen.”

Keskeistd opetustaidon kehittymisessd on ollut ammattipatevyyden kehittyminen kay-
tannollis-konkreettisista, puolimekaanisista tiedon esittamistaidoista yleistamistd ja so-
veltamista heréttiviksi reflektioksi. Opettaja korosti opetuksen sisiltdja pohtiessaan
sisédltojd enemmén opettamista tiedon hallintaan ja kasittelyyn seka késitteiden muodos-
tamiseen ja jasentelyyn. Kontekstuaalisuudesta puhuessaan hian osoitti perustavansa

opetuksensa pitkilti lapsista itsestddn nouseville ongelmanasetteluille.

6.3.5 VALINTOJEN TEKO: ARVIOINTI

Arviointitaitojen ja seuraavassa luvussa kdsiteltavien suunnittelutaitojen kehittyminen
liittyvat laheisesti yhteen luokanopettajan ajattelussa. Arviointi kohdistuu seki tulevaan
opetukseen ettd jo tapahtuneeseen toimintaan. Hén arvioi tulevaa asettaen oppimiselle
tavoitteita. Pdivakirjojen, vanhojen suunnitelmien ja jokapiivaisen havainnoinnin avulla
han arvioi tapahtunutta ja muuttaa tarpeen mukaan toimintaa tai itse tavoitteita. Luo-

kanopettaja X:lle arviointi on irrottamaton osa toimintaa itseddn. Arviointi on jokapai-
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véista siind mielessd, ettd hdn peilaa opetusta ja oppimista koko ajan tiukasti tavoittei-
siin ja muuttaa toimintaa nopeasti paremmin tavoitteita vastaavaksi. Myds tavoitteet

ovat jatkuvan arvioinnin kohteena.

”Ma kysyn néin: miksi ja miten. Ja sitten vasta mitd. ”

Oppilaiden edellytykset, oppimistyyli ja kontekstuaaliset tarpeet muuttavat tavoitteita
nopeasti. Kasvatuksen tavoitteet ja arvopohja sitd vastoin joutuvat arvioitavaksi hi-
taammassa prosessissa, jossa arvioinnin perustana ovat opettajan oma kriittisesti alati

tarkentuva maailmankuva ja persoonallinen kehitys.

Tavanomaisen numeroarvioinnin liséksi luokanopettaja on kehittanyt oppilaiden itsear-

viointitaitoja.

”Ma olen aloittanut meidén koululla itsearvioinnin, joka on mennyt kotiin asti, etta van-
hemmat antaa palautteen. Mutta mullahan on kiytossa téllaisia lukemattomia arviointe-
ja, joissa oppilas itse arvioil ja opettaja arvioi samaa. Se on suunnitelmallista...(..) ja
syksyn aikana arvioidaan tiettyjd jaksoja. (..) Tarviiko sen aina olla kirjallista. Musta
tuntuu, ettd oikeastaan arviointia on koko tunti. Meilld oli sadun aloituksia ja elementte-
jé ja siind tuli lapsilta suullisesti ihana palaute: tdssd ma oon hyva, mulla on mielikuvi-
tusta! Ne tietdd, ettd ne on tuottamisessa hyvid, ettd ne on saduissa hyvid. Kylla arvi-

ointi on tunneittain ja pdivittdin tapahtuvaa.

Luokanopettaja X:lle kollegiaalinen arviointi ja tuki merkitsisivat paljon. Opettajanuran
aikana innovatiivisiksi kohokohdiksi ovat muodostuneet ne ajat, jolloin tyopariksi on

tullut avoin kokeilija.

”Nykyisin tyoparin kanssa tehtdva arviointi on viikottaista (..) nyt kaytiin lapi todistus-
ten kriteerit ja mentiin kaikki oppilaat 1dpi. Muutettiin todistusta, kun huomattiin, ettd
tdma el kerro mitd4n. Ei mulla oo koskaan aikaisemminkaan ollut paitsi N:n kanssa
nédinkdédn pitkille mennyttd. Nykyinen tyopari kertoo hyvin vihin. Niinpéin se on ollut,

ettd mé kerron, miten mé jonkin asian otin, ettd ma kokeilin néin ja jouduin paikkaa-
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maan. Ett4 4l4 ota ndin. Oman tyon arviointi on meissd enemmain jokaisessa itsessdin.
Ja kun arvioi koko vuotta, pysihtyy todistusten edessd. Oonko mé varmasti tehnyt kai-
ken jonkun oppilaan kohdalla (..) se vaikuttaa seuraavaan lukuvuoteen. Sitd on esimer-
kiksi kriittisempi nappaamaan tukiopetukseen aikaisemmin. Ja sisaltoja hylkaa (..) yksit-
téisid juttujakin panen paivikirjaan. Jossain péivikirjan sivussa on, ettd ota sitd mukaan

tai toisella tavoin. Mun mielestd ma oon aina ollut kriittinen oman ty6n suhteen.”

Luokanopettajan toteuttamana arviointi on kehamainen prosessi, jossa hdnen kohdal-
laan ja laajemminkin on olennaista reflektion vaikutus toiminnan suuntaajana - reflek-

toiva arviointi on siis todellinen muutosvoima.

Mezirow on vaativampi. Hénen reflektiivisen toiminnan mallinsa (1995, 22) erottaa
aarimmaisyytend ei-reflektiivisen, totunnaisen toiminnan - téllaista tuskin voi kenenkéin
ammatissaan pysyvan opettajan toiminta olla. Useammin opettajien tekeméd arviointi
saattaa jaada pinnalliseksi kokemusten erittelyksi ja ehkd toiminnan suuntaamiseksi ko-
kemusten perusteella. Hiukan harvemmassa lienevdt ne reflektiivisesti ajattelevat
opettajat, joiden arvointi ja toiminta on harkitsevaa ja siind mielessé reflektoivaa.. Mezi-
rowille kriittisen reflektion huipentuma tapahtuu jélkikateisreflektion prosessissa, jossa
katsotaan uudelleen aiemmin opittuun, eikd vain menettelytapoihin, siséltoihin tai rat-
kaisuprosessiin vaan nimenomaan ennakko-oletuksiin, joiden pohjalta ongelma on ase-
tettu. Reflektiivinen opettaja kyseenalaistaa kriittisesti omien uskomustensa oikeutuk-
sen ja kykenee selvittelemdin niitd. Itse piddn merkityksellisend reflektion vaikutusta

toiminnan uudelleensuuntaamisessa.
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6.3.6 VALINTOJEN TEKO: SUUNNITTELU

Hyvin tirked osa luokanopettaja X:n opettajuutta on suunnittelu. Elaménkulkukin on
varmasti tukenut timin ominaisuuden kehittymistd. Luokanopettaja X on perheeton,
hinelld on ollut mahdollisuus kayttdd aikaa tyonsa ja vapaa-aikansa tdysipainoiseen

hoitamiseen ja hin on kayttanyt tuon mahdollisuuden.

”M3 rakastan, rakastan, rakastan suunnittelua, mutta se siind on ihanaa, ettd kun mulla
on ihanat rungot ja teemat, mulla on valtava rohkeus menné mihin vaan. Jos en mé niitd

kohtaa, niin yks lysti.”

Tutkimme yhdessi kevidn 1993 lukukausisuunnitelmaa ja pohdimme, kuinka kuinka
keskustelumme aikana esille tulleet opettajuuden peruselementit nakyvat tai eivdt nay
suunnittelussa. Sisdllollisesti kevddn 1993 suunnitelma noudattelee pitkalti kirkollisia
juhlapdivia, kulttuurin merkkipdivia ja luonnontiedon opetussuunnitelmaa, mutta muka-

na on myos paljon omasta persoonasta ja esteettisyyden arvostamisesta kertovaa.

”Kylla mulla on sitten muutakin: maisema ja perinne, tarina elavéksi... Kansanperinne
ja kulttuuri on mulla sellaista omaa. Té&alla on paasidisviikolla Johan Sebastian Bach ja
hanen musiikkinsa on ollut koko viikon teema. Ja sitten on taiteilijan ty0 ja vierailijoita,
kotiseudun kulttuuri. Kai ne on varmaan just ne, joissa pystyy antamaan itse paljon.
Mulle on tullut teemoja, jotka on mulle vahvoja. Mutta sitten on téllaista: vaikka mé en

hirveesti urheilua rakasta, musta ois ihana hakea siitd tietoa. Ei se oo vastenmielistd.”

Opettajan oma tietokasitys ja kyky tieteelliseen ajatteluun, yleistamiseen, luokitteluun ja
kasitteellistamiseen on suunnittelun viline. Opettajalle ominaisiin ajattelustrategioihin
kuuluu se, ettd hin muotoilee mielessdén kasitehierarkioita, hyvinkin tarkkoja erdédnlai-

sia miellekarttoja, mutta kykenee samalla ndkemain asiat konkretian tasolla.
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”(..) kun mi teen niitd kokonaissuunnitelmia, mika tdssékin on, ma saan aikaan jonkin-
laisen konseptin. M4 néddn mielessini kokonaisuuksia. Mihin aikaisempaan ne littyy.
Mité niihin liitetddn. Kuinka ne jatkuvat. Itse asia ja konkreettinen toteutus yhdistyy jo

tdssd vaiheessa.”

Kuten edellisessd luvussa mainitsin tavoitteet ovat suunnittelun ldhtékohta. Kouluym-
pariston rajoitukset, materiaalien niukkuus tai omat senhetkiset valmiudet eivit saa

muodostua tavoitteiden esteiksi tai tavoitteiden ldhtokohdaksi.

M4 oon joskus ihmetellyt (..) kun joku ndyttd4 jonkun askartelun ja tiedén, ettd silld on
menossa jokin tietty opetettava asia, ettd mitd merkillista se tekee. ..

Kun se on ollut sen mielestéd vain kiva juttu. Se on ollut vain erillinen pétka, se askarte-
lu. Se ei ole liittynyt aiheeseen, se on ollut vain kiva askartelu opettajan mielesté ja ma-
teriaalia on ollut. Ma en osaisi ajatella ndin. Onko tdma opittu taito vai synnynnéista. ..
Mulla tulee heti sata mielikuvaa, kun jokin asia nousee esille. Moni tuijottaa koulun
mahdollisuuksiin, ettd onko mulla kaapissa sitd, onko koululla materiaaleja ja asia py-
sahtyy tdhdn. M4 en osaa koskaan ajatella ndin. Md oon jo haalimassa ja soittamassa ja
tieddn mistd mé haen. Sitd ma tdssd vain kipuilen, ettd tarviiko sen kaiken olla néin hir-
veen visuaalista ja konkreettista? No kylld ma tiedan, ettd sen tarvii (..) ykskakkoset ja

kolmosetkin on vield hirveen pienid.”

Perusarvot ovat tietoisesti luokanopettajan mielessd suunnitelmia tehtdessa.

”Ovat ne tietoisesti mielessd. Eniten painottuu luonto. Thmisen pienuus luonnossa. Se
uskonnollisuus ei tuu mulla silli tavalla. Muistatsd, ettd mi en pidd uskonnollisista ih-
misistd, mé pelkddn tdmmoisid. Mutta se varmaan purkautuu téllaisessa: kylldhédn tai-
dekin on hirveen lahelld tillaista uskontoon liittyvédd. Et sdkdan varmaan voi pitda kauan

erossa suunnittelusta arvoja.”
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Maailmankuva ja ihmiskasitys ovat tietoisesti suunnittelun ldhtokohtia. Tavoitteet ja
toiminta suunnitellaan ithmisille, jotka ovat oman kohtalonsa ja maailmansa muokkaajia,

eivit traditioon sopeutujia tai pelkkid sosiaalistujia.

”Kun mé mietin tydtapoja, ne ei oo vain sellaisia, ettd lapset omaksuu. Ne saa muuttaa
asioita. (..) on sellaisia lapsia, joilla ei oo puhtia, ei yhtdan ystdvaa, jopa niita hyljeksi-
tddn () ma en voi opettajana ja kasvattajana tajuta millaén, ettd on sellaisia lapsia, kos-
ka mulla et oo koskaan ollut sellaisia - ma en péddstd sitd tapahtumaan. Ma haluun

opettaa niille selviytymista.”

Kulttuurihistoriasta ja kansanperinteesta kiinnostunut luokanopettaja on tietoisesti yrit-
tanyt valttda sitd, ettd niilld aihealueilla olisi yksipuolisesti sosiaalistava ja sdilyttdva

funktio opetuksessa.

”Kuule mé en ihannoi kansanperinnettd sindnsd. Jos tehddan runo, se tuodaan nykyai-
kaan. En mé ihannoi savupirttikulttuuria. Se on ollut sitd aikaa. Kylld ma aina pohdin,
miten asiat nyt on. Than tietoisesti annoin jonkin runon 'Hiiri metsdan menee’ ja sitten
tehtiinkin siitd joku tyohaastattelu. Oppilaat tekee uutta kansanperinnettd. Ma voi sa-
noa, ettd tdssd on kirnu, mutta ma reippaasti tuon esille, mika sen nykyaikana korvaa.
M4 opetan varpuvispildn teon, opetan sitomisen. Mutta olen sanonut, ettd paljon tyo-
laampéé se on ndin, kuin jos sé teet sen tehosekoittimella.

Mehin kerran kudottiin ryijy. Jokainen nukitti ja teki. M4 sanoin, ettd harvan kodissa
nykyéan on ryijy, ei niitd nykyisin niin pideta. Silloin oli polyallergiaa. Mutta mi neuvon
kuinka t4a tehdddn. Tehkaa sitten kuinka teette, te ootte oppineet ryijysolmun, oppineet

tekemiin jotain yhdessa.”

Oppijalahtoisyys nakyy myos suunnittelussa. Se pakottaa muuttamaan omia suunnitel-
mia ja kyseenalaistamaan jopa niitd oletuksia, joiden perusteella ongelma on muotoiltu.
Tavoitteena on saattanut olla tietyn ongelman vastauksen ratkaiseminen, mutta lapsia

herkasti kuunneltaessa ratkatsuprosessista on tullut kaiken ydin.
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”Ma4 teen hirveen tarkkaan suunnitelman, mutta jos tulee jotain lapsilta, niin md kiayn
hakeen kirjastosta kaikkee ja seuraavana pdivana sitd pohditaan ja mi annan mennd niin
kauan, ettd asia selvidd. En ma voi sithen etukéteen varata aikaa, mutta pitddhén télleen
voida joustaa. M4 oon yrittanyt sanoa nuorille opettajille: tee suunnitelma, mutta sd voit

antaa menna. Ei siis tdllaisia voi olla suunnitelmassa. ”

Opetusmenetelmien suunnittelussa erilaiset oppimistyylit ovat saaneet luokanopettajan

muovaamaan menetelmét kaikille sopiviksi, monikanavaisiksi.

”Mullahan on téllaisia lapsia, joilla on ndakomuisti. Heidén takiaan koko luokka opiske-

lee tiettyjen menetelmien avulla.”

Opetuskokemukset jo uran alkupuolella suuressa luokassa pakottivat tutkimaan muita,
kuin auditiiviseen oppimiseen perustuvia menetelmid. Luokanopettaja kertoo suuren
luokan ja erilaisten oppijoiden ”pakottaneen” kehittdméain opetusta yhda monikanavai-
semmaksi. Visuaalisuus, kuvan perusteltu ja tietoinen kdyttdminen oli héanelle heratyk-
senomainen keksintd. Jotkin innovaatiot, kuten kuvan kaytt6 ja monikanavaisuus jaivat

opetusmenetelmien pysyviksi elementeiksi, jotka ovat aina mukana my6s suunnittelussa.
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6.3.7 TEKOJEN TASO: VUOROVAIKUTUS

Reflektiivinen ajattelutaito ei kehity itsestddn, vaan sille on jarjestettava aikaa ja sitd on
tuettava, kuten aiemmin olen todennut. Téallaista tukemista on myos kollegayhteison

tarjoama peilauspinta.

6.3.8 KOLLEGAT PEILEINA

M4 pidan todella tirkednd, ettd rinnakkaisluokan opettajat tekevit yhteistyota. Var-
sinkin, kun saa tyOparikseen jonkun, joka on vdhan samalla aaltopituudella. (..) md oon
hirveen vastaanottavainen, musta on joku varmaan saanut kuvan, ettd mé oon hirveen
itseriittoinen, ettd ma en tarvitse ketdan. Kun itselld alkaa menni liian lujaa, toinen tasa-
painottaa. Mutta nahtdvéasti mulla on aikaa toteuttaa sellaistakin, joka tuntuu toisesta
mahdottomalta. (..) on kdynyt niinkin, ettd nuoremmalla tyoparilla meni lujaa. M4 tiesin,
ettd se el vilttamatta onnistu. Mutta méa annoin hdnen.. sovimme, etta tehddan ndin. Ja
sitten kokeilimme sitd. Ja hén tulee ja sanoo: voi si tiesit tdmén. Niin, mutta en mi oo

siind aina se, joka sanoo, etti ei se kuule mee niin, vaikka mulla ois kokemusta.”

”Pidan tarkednd myos suuremman joukon vuorovaikutusta opettajanhuoneessa. Siitd
voidaan tietysti puhua, minka tasoista se on. En tiedd onko sielld tullut koskaan mitaan
sellaista, mitd mé olisin voinut sellaisenaan toteuttaa. M& nappaan jonkin idean, sovellan

itseeni.”

Luokanopettaja on kokenut, etteivit omat opettajatoverit ole vuosien kuluessakaan

kyenneet altistamaan tyotdédn toisten tarkasteltavaksi.
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”Ehki erilainen ldhestymistapani oppilaisiin ja opetustapahtumaan on ahdistanut kans-

sakulkijoita. MyoOnnin, ettd minun kanssani ei ole ehké ollut helppoa olla tyopari.”

”(..) kului varmaan 10-15 vuotta, ettd vaikka ois kuinka kivaa ollut, ei uskaltanut sanoa,
ettd nyt mé tein timmosta tai ma kokeilen tdta. M4 sielld kaikessa hiljaisuudessa tein ja
toteutin ja siitd olis ollut monelle apua (..) koska aina ajatellaan, etti tuossa se nyt levei-
lee. Mutta se on varmaan aika monen opettajanhuoneen ilmio. Ja se, ettd opettaja on
herra luokassa. Sitten kun se tulee opettajanhuoneeseen, sille on jaényt rooli palle (..)
ne eldd voimakkaasti vield luokassa, siind onko tunti mennyt hyvin tai huonosti. Pitéisi
kuunnella missd puhe menee. Harvoin kukaan tietoisesti ajattelee, miten mé voisin ottaa
osaa keskusteluun. Niin kauan, kuin mé olen ollut tdssd koulussa ja varsinkin niin kau-
an, kuin yt-tunteja on ollut, niin meilld on aina kasitelty rutiimasioita (..) yhtdan ainoata
kertaa sielld ei oo kisitelty timmosid asioita, ettd kuinka sd tdn opetat tai miten sé

opetat, miten tima asia voitaisiin opettaa.”

”Nyt ollaan ehkd menossa avoimempaan suuntaan. N sanoi, etta voisitko sé tulla hdnen
luokkaansa opettamaan marmoroinnin (..) han tulee mun luokkaani ja opettaa aidinkiel-
td ja matematiikkaa. Téllaista meilld ei ole koskaan ennen tapahtunut. Nyt miehet ovat
ruvenneet ehdottamaan niin, ettd vaihdetaanpas vihan, kun sa osaat sen niin hyvin. Naa
muutokset tulee pitkéalld viiveelld kouluihin. Naistd puhutaan niin suurina asioina... etti

on avoimet ovet ja monta opettajaa, mutta nain hitaasti ne tulee. Todellisuus on ankea.”

Todellisuus on valitettavasti usein kaukana reflektiivisestd kollegavuorovaikutuksesta,
jossa erilaisten ihmisten todellisuudet, oletukset ja arvomaailmat kohtaavat. Olkoonkin,
ettd toisen tdydellinen ymmaértaminen on mahdotonta, vaikka ymmartdmiseen kuinka

pyritddn (Perttula 1995, 46).

Kriittisesti omaa opettajuuttaan reflektoivalle opettajalle kollegayhteistyd tuntuu muo-
dostuvan ainakin jossain vaiheessa ehdottoman tdrkedksi. Kun omat voimat ja ideat
eivat riitd ja kehitys tuntuu pyséhtyvén, riittdd edes yhden toimivan vuorovaikutussuh-

teen olemassaolo. Mikdli vuorovaikutusta ei synny omalla tyopaikalla, sitd haetaan
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muualta. Etdtyoparin toteutuksia on tuotu vaikutteina omaan tyohon ja kouluun. Néin

on tehnyt luokanopettaja X:

”(_)hédn oli pari vuotta tdalld ja me tutustuttiin. Hén oli hyvin lykis, teki Kirjayhtymalle
ihania kirjoja. Ja hidn on mun ystivd. On ollut vuosia, etta me on aivan vain kirjeitse
hoidettu titi hommaa. T44 on hyvin molemminpuolista. Hén oli 10 vuotta rehtorina
eradssi koulussa ja sai jo rakennusvaiheessa suunnitella koulua. Ja hin sai kutsua kaikki
opettajat, kenet halusi. Tottakai hinen perissddn tuli upea opettajakunta. (..) se koulu
oli upea. Sitten hin kylldstyi ja on nyt toisessa koulussa, jonka rakensi itselleen. Sinne
meidédn alkuopetuksen opettajat kdvi tutustumassa mun alotteesta.

Hin kirjoittaa pitkid kirjeitd. Sielld mennéan eri tavalla: se on ilmaisupainotteinen koulu.
Ja saksa alkaa ekaluokalta ja ranska. M4 olin kuuntelemassa ekaluokalla, arvaa nyt...
Siis méd olin aivan... Sielld on luokaton alkuopetus. Kun pééstéis sun kanssa katsomaan
sitd.

M3 vein sinne toitd, joita olin teettdnyt. Arvaa ottiko ne innolla vastaan. Se on niin tir-
ked ihminen ollut mulle.(..) mutta en mi tunne milldén tavalla, ettd... vaikka mé en

kouluja rakennakaan...”

Koko tima tutkimusprosessi perustuu olettamukseen, ettd samassa sosio-kulttuurisessa
tilanteessa eldvind yksiloilla on mahdollisuus ymmartia toistensa elamismaailmaa, kun
sosiaaliset toimintamallit ja merkitykset tunnetaan. Ilmeisesti kriittiseen reflektointiin
kykenevat yksilot saavat paljon irti vuorovaikutuksesta, koska eivit ldhde tulkitsemaan
toisiaan ongelmattomasti pelkdstdin omasta kokemuksesta lahtien, vaan ainakin teh-

dadn ero omien intentioiden ja toisen kokemusten vililla (Kiviranta 1995, 92).

Luokanopettajalle hyva kollegavuorovaikutus on erittdin tarkedd. Tama ei tarkoita sit4,
ettd hdn kaipaisi toiminnalleen tai paatoksille toisen hyviksyntdd. Toinen on hénelle

peili. Martti Lindqvist kuvaa peilind olemista osuvasti:

”Me naemme toisissamme oman kuvamme, kuten myos toiset ndkevit meissi itsensa.

Siksi kykymme auttaa toisia ihmisid on ratkaisevasti kiinni meidén itsesuhteestamme.
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Kaikkein vahvimmin meisté vilittyy toiselle se, miten kohtelemme itseamme hyvéssa ja

pahassa.” (Lindqvist 1989, 160)

6.3.9 OPPILAIDEN JA OPETTAJAN SUHTEET

Luokanopettaja X nikee oppilaiden ja opettajien vilisen vuorovaikutuksen muuttuneen
syvillisesti tyovuosien aikana. Taustalla ovat kulttuurissa tapahtuneet laajemmat muu-

tokset kielessd, kéyttaytymiskoodistossa ja lapsen ja nuoren asemassa.

” Se on tullut vuosien myota hirveen vilittoméaksi. Oppilailta tulee palaute hyvin nope-
asti. M4 monta kertaa kysynkin, ettd miltd t44 tuntui. Ennen ei uskallettu sanoa opetta-
jalle, oli raja-aitoja. Nyt sanotaan spontaanisti (..) Maailma ympérilldi on muuttunut,

harva oppilas enéi ei uskalla kysya.”

Opettaja piirsi luokkansa vuorovaikutussuhteita kuvaavan kaavion. Héan nékee ne ke-
hamadisend mallina, jossa opettaja vilittad tieto-taitoa ja empatian taitoja elamyksellisesti
ja myotielamisen keinoin. Oppilaat ndkyvat vuorovaikutuksen osapuolina aktiivisina
lasndolijoina tilanteissa. He valittdvit impulsseja opettajalle ja lisddvat vuorovaikutus-
suhteeseen erilaisia inhimillisid ulottuvuuksia. Kehéassa ei ole yhta ainutta selvaa litkkkeel-
lepanevaa voimaa niin, ettd opettaja tai oppilaat olisivat ajallisesti tai hierarkisesti lahet-
tdjan ja palautteen antajan asemassa. Opettaja ja oppilaat ovat jatkuvassa toisiaan hyo-
dyttavassa vuorovaikutuksessa. Oppilaat ovat liséksi keskindisessd vuorovaikutuksessa,
jossa opettajan mielestd syntyy uutta, opettajasta riippumatonta ja itsendistd. Opettaja

on kuitenkin vastuussa suurista linjoista kokonaisnakemyksellaan.
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Kuva 1. Luokan vuorovaikutussuhteiden kuva opettajan itsensd piirtdimana.

Opettaja on itse kehittdnyt tapoja synnyttdd vilittomampad vuorovaikutusta oppilaiden-
sa kanssa. Koulutus ei tarjonnut eviitd vastaanottaa koulutulokkaita, vuorovaikutustai-

tojen merkitys oli ymmarrettdva ensin itse ja kehitettdva sitten keinot.

”(..) mé en alkuaikoina tehnyt yhtdin mitdin sen eteen. Lapset tuli sinne luokkaan niin,
ehki me jotakin laulettiin. Toivotettiin tervetulleeksi ja ettd nyt alkaa tdsta tyot. Ei sil-
loin leikinomaisesti viritelty (..) lapset olivat ehki kayneet jo sisarusten kanssa koulussa.
He usein kysyivit, saiko pikkusisko tulla pdivaksi kouluun. Opettaja tunnettiin jo enna-
kolta, mutta hyvin vahin tehtiin mitdan vuorovaikutuksen eteen.

Nyt kaikki lihtee jo tutustumispdivista. (..) kuusivuotiaat on tulleet tutustumaan ja olen
tiennyt jo kirjan, joka niille tulee, niin Onni ja Enni lahtivat tutustumispaivdnd kotiin
niiden kanssa. Ne saivat tulla lapsen mukana syksylld kouluun. Milloin oli Aapeli, hyva

haltijatar, joka sai tulla takaisin kouluun. Sadunomaisesti.”

Opettaja on joutunut muuttamaan ennakko-oletuksiaan ja tiedostamaan ennakkoluulo-

jaan kisityksissdin oppilaista. Tama on vaatinut oletusten oikeutusten pohdintaa: perus-
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tuvatko késitykset tunteisiin vai havaintoihin? Onko késityksid muutettava kokemusten

perusteella? Kuinka késitysten muutos néikyy todella toiminnassa?

”Mulla on nyt oppilas N. Hénen isoveljensd kanssa, joka on nyt jo kahdeksannella, oli
ihan hirveda kaks ensimmdistd vuotta. Se ei hallinnut yhtdédn itsedan kéaytavissd eikd
vilitunnilla. Se pissasilla lapasilla huitoi sielld. Aina iltapéivalld, kun tulin koulusta,
ajattelin, ettd kuinka ma huomisen pdivin sen kanssa meen. Ajattelin sitten sitd N:é,
ettd kuinka mé siithen suhtaudun. N oli sellainen néséviisas, kun se tuli. M4 ensin ajatte-
lin, ettd méd en voi, mé siirrdn sithen kaiken. M4 taistelin. Se oppilas sai mut muutta-

maan késitykset ja md itte tein selviks, ettd N ei ole sen isoveli. ”

”Mutta mulla on voimakkaat antipatiat ja sympatiat. Joskus on joku ollut ekaluokalta
ldhtien vastenmielinen ja sen tiedostaa. Ma yritdn pehmentda. Tuskinpa sitd on kukaan
huomannut, mé olen yrittdnyt. M4 olen aikuinen ja hén on lapsi. M4 en voi siirtd4d niita

tunteita sithen lapseen. Mutta ma tiedén, ettd niitd on ollut - onneksi vahan.”

Vuorovaikutussuhteissa tulee nakyviaksi seka opettajan tieto- ettd ihmiskasitys. Oppi-
minen on opettajan ja oppilaan yhteinen prosessi, koska kumpikaan ei hallitse tai omista
tietoa auktoriteetin asemassa. Keskusteleva opetustapa ja reagoiminen oppilaiden pa-
lautteeseen edellyttdvit valmiutta muuttaa suunnitelmia ja kyseenalaistaa omia néke-

myksia.

Opettaja pyrkii tiedostamaan ihmissuhteisiin vaikuttavat asenteet ja muuttamaan niita
myonteisemmiksi. Han hyvaksyy myos kielteisten tunteiden ja asenteiden olemassaolon
ja sen, ettd niitd on vaikeaa vilpittomasti ja totaalisesti muuttaa ainakaan nopeasti. Nii-
den tiedostaminen auttaa hintd kohtaamaan nditd tunteita ja hallitsemaan niitd. Hén
selittdd itselleen uudenlaisten perusteiden oikeutuksen ja kehittia ajattelumalleja, joiden

avulla voi hallita ennakko-oletuksiaan.
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6.4 PERSOONALLISUUDEN KEHITYS

Keskustelujemme viimeisend suurena aiheena oli opettajan persoonallisuuden kehitys.
Persoonallisuus on osa opettajuutta kuten ammatillinen ulottuvuuskin. Voisi helposti
kuvitella, ettd reflektiivisen opettajan persoonallisuuden piirteita olisivat ainakin avoi-
muus, aitous ja vastuuntunto. Lienee kuitenkin mahdotonta péatella yksilon persoonalli-
suudesta tekijoitd, jotka varmuudella olisivat edullisia juuri reflektiivisen opettajuuden
kehittymiselle, eikd se ole mielekéstikadn, jos halutaan uskoa, ettd jokainen opettaja

persoonallisuudesta riippumatta voi kehittya tutkivaksi ja reflektoivaksi.

Luokanopettaja X:n kanssa kdymiemme keskustelujen myo6ta minulle oli jo selvinnyt,
ettd hianen reflektiivisen opettajuutensa kehitykseen vaikuttavia tekijoitd olivat olleet
kokemukset, intensiivinen sitoutuminen tyohon ja keskittyminen vaativien ajattelutaito-
jen harjaannuttamiseen. Persoonallisuudesta kiymamme keskustelut antoivat ymmaérta,
ettd ajattelutaitojen kehittiminen oli vaikuttanut myonteisesti myos hédnen persoonalli-
suutensa aktiiviseen kehittamiseen. Talld tavoin syntynyt hyvé itsetuntemus on ollut
tukena opettajuuden ammatilliselle ulottuvuudelle. Ajattelun taidot palvelevat siis

opettajan kokonaisvaltaista kehitystd ihmisend ja opettajana.

6.4.1 ITSETUNTEMUKSEN KEHITTYMINEN

Opettajan kyky analysoida omaa minda ja kayttdytymista antaa vahvuutta hyvaksya oma
itsensi rajoituksineen ja vahvuuksineen. Se on lisénnyt kykyi vastustaa riittdméttomyy-
den tunnetta ja valmiutta kohdata epdonnistumisia. Opettajuudessa se nakyy kykyni

empaattisuuteen:
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”M4 haluun opettaa niitd selviytyméén. (..) tietty rohkeus, arasta ja ujostakin lapsesta
tulee sellainen (..) rohkeus ottaa vastaan eldmi ja haasteita. Mun ystavépiirissd ei voi
olla sellaista ihmistd: reppanaa. M4 ravistelisin sitd ja panisin jarjestykseen sen elamén.

M4 en voisi sitd kattella (..) md ahdistuisin siitd.”

»Kun mi olen vienyt oppilaat ja heidin vanhempansa kevailla tuonne lakian reunaan ja
kateltu luontoa ja tehty nuotio sinne ja keitelty kahvia. Ma oon sanonut, ettd kuulkaa:
tadllon juuret, tdnne tullahan silloin kun maailma oikein musertaa. Tdnne. Oon niille
vanhemmillekin yrittinyt opettaa sitd. Ja erdskin 4iti kertoi, ettd hinelle tuli sitten muu-
taman vuoden padsta avioero ja oli tosi vaikeaa. Sitten hdn muisti mun sanoneen, ettd

lakialle. Han kierst sitéd, kiersi, kiersi. Sinne.”

Itsetuntemuksen kehittymiseen on vaikuttanut kriisien, vakavienkin, tyostdminen. Nii-

den perusteellinen selvittdminen itselle on tuonut itsevarmuutta ja tyyneytta.

"Tied4tko, md oon ollut semmoisessa kriisisséd yhden ainoan kerran (..) M4 suunnittelin
sen niin hyvin, ettd ma mun kerholaiset hyvastelen. (..) Kun md olen yksin maailmassa,
siitd on helpompi lahted. Ehka se, ettd mulla ei oo perhettd, joiden takia mun ois eletta-
vd, mitddn mik4 pitdis mut kiinni elimassd, kun tulee timmostd. Ei mulla oo velvolli-

suuksia.”

”(..) Mutta kohtalo puuttui asiaan aivan yllattavilla tavalla (..) siitd md nousin hyvin
nopeasti. M nousin niin vahvana, etta mi en pelkdd mitdan. Sellaista vaikeutta ei voi
tulla, ettd ma itselleni jotain tekisin. Se on ollut kdénnekohta. Jokaisen thmisen eldméssd
on aallonpohjia, jotka pitdd eldd ja jotka kuuluu eldmddn. Muutenhan tdd ei tuntuisi

miltaan. Jalkikateen ajatellen ne ovat olleet hyvin pienid. Ja aina on toivo.”

»Uskopa, timmosten kriisien jalkeen on entista vahvempi. Ainakin ma oon kdynyt niin
pohjalla ja rakentunut hirveen nopeasti sen jalkeen. Mulle tapahtuu hyvin nopeasti reali-
soituminen elamdan. (..) m4 tein ittelleni tiettdvaksi, ettei lahteminenk&an mitdén ratkai-

se. Et” mi tein ittelleni selviksi, ettd ma oon entistd vahvempi. Ei voi tulla mitédédn sel-
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laista, ettd mé en ois itsessani jo késitellyt. Mulla on siitd jo tunto. Ja kun se tulee myos
fyysisend kipuna, niinkuin suolet kd4nnettéis vadrinpéin ja hinkattais niitd. Se on henki-

nen ja fyysinen kipu, mutta kun siitd nousee...”
>

Voimakas omakohtainen kokemus ja sen analysointi ovat varmasti saaneet opettajan
sitoutumaan tyonsi tavoitteisiin hyvin voimakkaasti. Han tietdd, millaisia valmiuksia

ithmiseltd voidaan vaatia elimissé.

Yksin eldminen on vaatinut ja toisaalta edistanyt sisdisen maailman tutkimista.

”Ma4 olen joutunut niin paljon itse ratkaisemaan asioita. Mulla menee hirvittdvin kauan
ennenkuin mi oon kisitellyt ne. Ettd jos ois joku toinen siind, vaikka illalla, kun késitel-
la4n asiaa. Se siind jo laantuis, toinen antais ehkd hyvid ajatuksia. Mulla ei oo ketdén.
M4 en osaa puhua asioistani. Ei niin hyvéa ystdvad mulla ookkaan. Mussa ja4 aina joku

valvomaan. Joku ja4 aina perkaamaan asioita.”

Luokanopettaja kuvasi itsetuntemustaan liséksi piirroksen keinoin. Keskustelimme
niinsanotun Joharin ikkunan avulla. Piirtdessdédn opettaja voi pohtia thannemininsi,

realistisen minéinsé, salatun mindnsé ja tuntemattoman minénsé vélisid voimasuhteita.

Minin kuvauksessa nikyi toisaalta opettajan realistisuus: minuutensa hyvéiksyminen,

toisaalta salatun puolen tunnistaminen ja hyvéksyntd osaksi minuutta. Néin opettaja

selitti piirtdessdén:

”(..) mulla se unelma, se ihannemind on jotenkin pienentynyt. Se on aivan pieni. Mulla
el 00 endd mitddn ndyttdmisen halua, ei mitdén, missid haluaisin pited. T4a salattu on
kaikkein suurin. M4 pidén salassa paljon. Tuntematon... ne alueet, joita mi en halua
paastdd (..) se on kuule iso moykky. Vai tuntuuko musta vaan. T44 on hirvittdvén iso
tdd salattu ja tdtd voi vielakin suurentaa. Luuletsd, ettd tdd tuntematon tulee taéltéd jos-

kus voimakkaana. Mutta en ma pelkdi, sen kanssa méd oon vahva.”
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Tillainen optimismi, eldiménusko ja rohkeus ovat tulleet ilmi jo aiemmin myds luokan-
opettajan tyolleen asettamissa tavoitteissa ja arvoperustassa. Hén itse ei ole jadnyt situ-
aationsa vangiksi. Hian nikee oman tajuntansa uudelleen organisoituvana ja rakentuva-

na; samoin hin antaa vibhitellen pdavastuun kasvamisesta lapselle itselleen.

Z. /W/;ié””’ v

Kuva 2. Minuuden kuva luokanopettajan itsensé piirtdmand.

6.4.2 KIRJOITTAMINEN KEHITTYMISEN VALINEENA

Luokanopettaja X:n reflektiivisyyden taustalla on yhtend tekijand ollut keskittyminen
ajattelutaitojen kehittamiseen. Kriittisyys, kasitteellistiminen, yleistiminen ja toiminnan

taustalla olevien oletusten kyseenalaistaminen eivit suinkaan ole kehittyneet itsestdén.

”Kun mun on pitidnyt aina, kahdeksanvuotiaasta asti analysoida omaa elimai ja aina

kirjoittaa se. Tai “pitdnyt” lainausmerkeissi, varmaan jostain henkisestd, sisdisestd kés-
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kystd. Md oon joutunut aina. Kun opettajanhuone on ollut kriisissd, mé oon aina joutu-
nut pohtimaan, miks ming kiyttdydyin niin, miks mind sanoin néin, misti tid johtuu. Ei
sielld opettajanhuoneessa kukaan pohdi, miks mind sanon ndin. Ne vaan syyttad toisi-

2

aan.

Télla luokanopettajalla on ollut siis aivan erityinen, tietoinen kehittdmisen viline: kir-
joittaminen. Hén on kirjoittanut péivakirjaa yli vildenkymmenen vuoden ajan joka péi-
vé. Ainutlaatuinen eldméntarina on toiminut myos kéytdnnollisend jélkikateisreflektoin-
nin vilineend. Han on oppinut hahmottamaan kokonaisuuksia ja nikeméan arvoperus-

tansa ja merkitysperspektiiviensd muutoksiin johtaneita prosesseja.

”Mé palaan asiothin usein. M4 saatan kattoo kymmenen vuoden takaa, ettd mitéis sillon
olikaan. Ja vuoden takaisia asioitakin (..) et mites mi sillon ajattelinkaan tasti ja onko
mun ajatukset ja kasitykset muuttuneet. Kun on ollut vaikeita ithmissuhteita, niin ma
katon, mitd ma oon ajatellut silloin. Ja nyt, kun mé oon kirjoittanut niin, ettd missas
kohdassa se on ruvennut heittamaan kuperkeikkaa (..) hinessd on ruvennut tulemaan

esiin positiivisia piirteita.”

” Arkipdivédan sekoittuu niin monia muita asioita, kaikkea ei voi sillé lailla analysoida.
Mutta pitkan ajan, niinkuin kymmenen vuoden taakse voi katsella. Ja jopa 50 vuoden-
kin taakse, minkalaisia on olleet pikkutyton ja murrosikédisen asiat. Ja tdnd paivana vii-
meksi palasin vuoteen 57 ja 58 kansankorkeakoulun aikaan. M4 luin kasvatusoppia,
psykologiaa ja Suomen historiaa (..) mitd mind itse olin silloin. Kylld ma olin lapsi.
Ajattele, sitd vaan luki kasvatusoppia ja psykologiaa ja teki muilutuksista kirjoitelmia. ..

Enkd ma kirjoita sellaisista asioista, ettd tdnddn on pakkasilma. Useinmiten se on oman
itsen ja ulkomaailman késittelyd tai kohtaamista. Omien tuntojen kohtaamista. En mi

siind luettele, ettd Kekkonen kuoli.”

Nakymaittomien ajatusten muuttaminen kirjoitetuksi, nékyvéksi kieleksi péivittdisessd
kirjoitusprosessissa on varmasti muovannut ajattelua. Luokanopettaja on palannut uu-
delleen péivan tapahtumiin, etdannyttanyt itsensd arjesta, miettinyt syitd ja seurauksia,

tehnyt johtopaatoksid, joutunut miettiméén tunteille ja hajanaisille asioille yksiselitteisen
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késiteilmaisun. Tillainen sddnnollinen oman toiminnan ja ajattelun analysointi edesaut-
taa varmasti pukemaan ajattelua yha abstraktimpaan muotoon. Ilman kirjoittamista

analysointi voisi olla selkiintymédttomampaa.

Paivakirja helpottaa reflektiivistd vetaytymistd konkreettisten tapahtumien tasolta. Lu-
kinskyn (1995, 233) mukaan paivikirjan avulla ihminen voi muuttaa elamansa suuntaa
vetaytymalld ensin reflektiivisesti ja palautumalla uudelleenarvioituun toimintaan. Lu-
kinsky tarkoittaa sekd pitkdn aikavilin kehitystavoitteita ettd kykyéd vetdytya satunnai-

sesta tapahtumasta, keskustelusta tai lukukokemuksesta.

Piaiviakirjan avulla yksilo voi kokeilla eri nakokulmia toisin kuin keskustellessaan mui-
den kanssa. Kirjoittaminen on Lukinskyn mukaan synteettinen reflektion metodi, jossa

ajatukset, tunteet ja toiminta kytkeytyvit toisiinsa (emt.235).

”Sitd on jonkinlainen kokonaisnidkemys. Oisko tdd kaikki mun suunnittelun rakkaus
sita, oisko tdsséd sellaista pohjaa. Etta kuinka ma ldhden asioita késittelemdan. Mun on

helppo kirjoittaa, kun mé oon aina joutunut kirjoittamaan.”

Kirjoittaminen ei ole luokanopettajalle vain pelkké keino hyvéin opettajuuden tai kyp-
sdn, ehean persoonallisuuden saavuttamiseksi. Se on hénelle olemisen tapa. Lukinskyn

mukaan reflektiivinen kirjoittaminen voi muuttua itseisarvoksi. Siité tulee

”(..)sisdisen etsinndn objektivoituma, ankkuri, johon tukeutuen voimme jatkaa etsinto-

jamme.” (emt.235)

”Kaikkein vaikeimpia murroksia mé en ole voinut vield lukea, koska ne ovat niin kipeita
vield. Kylla ne varmaan elama vield tasaa. Tiedédksd, ettd loppujen lopuksi, kun tuska on
ohi, mé olen aika realisti. Sehin se onkin, ettd paivakirjoissa méd lukemattomat kerrat
paétén, ettd tatd tietd md meen. Aivan selkedsti nddn, ettd tdssd menee mun tie (..) titd
on mun loppueldamé. Eikd mene kuin muutama péiva, niin tulee 95 asteen kulma. Silti
mé edelleenkin haluan pitdd langat kasissa. Niin, ettei mun kantava voima oo usko

kohtaloon. Etté otettais vastaan, mihin elimi mua vie.”
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Kypsyminen oman minuuden rajoihin on yhteenvetoa 50 vuoden kokonaisuuden jélki-
kateisreflektoinnista. Omaan eldménvaiheeseen lahenevine eldkeikineen liittynee halua

16ytédd kokemuksista jokin suuri, yhdistidva elaman perusolemusta maérittava késite:

”Ma kirjoitan joka péiva ja sitd on jatkunut viiskyt vuotta. Se on melkoinen pino. Eikd
ne sen ajan kriisit oo sen kummempia kuin nytkdin. Ehkéd nyt ovat vain jalostuneem-
massa muodossa, (..) jos md vdhdn hienommin sanon ne tdnd pdivand, kuin viiskyt

vuotta sitten kahdeksanvuotiaana tyttosena. Mutta sama tuska, sama elaméantuska.”

Eldménkaarta ja urakaarta paivékirjojen avulla reflektoidessa on mahdollista tarkastella
ainutlaatuisella tavalla yhtaaikaa menneisyyden visioita ja toteutunutta tulevaisuutta.

Martti Lindqvistin sanoin:

”Elaménkaaren jokaisesta pisteestd avautuu yhtd suuri ndkoala - jos vain uskaltaa kat-
soa sitd. Joka kohdasta nikyvat sekid meiddn kehtomme ettd hautamme. Kaikki se, miké
on joskus ollut, on vieldkin. Ja kaikki se, mikd on tulevaa, on salatulla tavalla lasni jo

nyt.” (Lindqvist 1989, 163)

6.4.3 PERSOONALLISUUDEN AKTITVINEN KEHITTAMINEN

Persoonallisuuden tietoinen kehittdminen ponnistaa samasta halusta, kuin voimakas
sitoutuminen tyohon ja sen tavoitteisiin. Tdman halun taustalla néyttéisivat olevan ai-
nakin elamankokemusten tuoma optimismi, omasta kasvatuksesta saatu selviytymistah-

to ja rohkeus eldi.

”Ma olen tietoisesti kehittanyt persoonallisuuttani. Mun on pyrittdva, mé yritdn kasvat-

taa heikkoja alueita. Ma tunnen oman heikkouteni. Mé kohtaan niitd. Niin helposti tulee
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vanhat kdyttaytymiskaavat. Koko ajan pitdd muistaa, ettd nyt, tind piivdnid mé en tee
niin, yritdn kestad vihdn pitempaan. Kylld md palaan péivékirjoihin téssidkin hyvin

usein.”

Opettajan tyd on ollut yksi kenttd, jolla luokanopettaja on kokonaisena yksilénd voinut

kehittii itsedan.

”Tyd ei oo médrinnyt mun muuta elimai. T44 on eldméantapa. Tatd mi oon kysynyt
monta kertaa itteltdni, ettd onko t44, jonka ma annan oppilaiden eteen, jokin tuotos,
ndayte. Tuonko ma niinkuin itteni sithen, ettd se on multa jostakin taélt4... Nahtdvisti mé
nden sen niin, ettd mulle tuo tyydytystd, ettd ma oon saanut aikaan jotain, josta oppilaat
sanoo: tdd on ihanaa, titd on kiva tehdd. Mun oppilaat on tottuneet sithen, ettei niilld oo
kovin paljon kirjoja, vaan tillaista mun tekemad. Niinkuin joku taiteilija tekee taulun tai

runoilija runon, niin mulle ty6 tai projekti on sitd. ”

”Qisinko mé sitten, jos en olisi opettaja, joku tutkija. M4 tykkdisin kauheasti hankkia
materiaalia, tutkija ja tehda. Kylld ma oon jarjestelmallinenkin, multa puuttuukin paljon
avuja. M4 oon miettinyt, onko td4 mun kiinnostus liian laajaa. Oisko pitanyt keskittya,
oisko jossakin padssyt pitemmalle. Mutta ajattelepa kuinka vastakohtaihminen mé olen.
Vaikka mi vililld huitelen ndissd asioissa, mulla on monia jokapdivaisid taitoja: mé
osaan laittaa ruokaa todella hyvin, leipoa, saan hevosen aseisiin: vanhalta mallilta linget
kaulaan ja reen eteen. Saisin pystyyn varmasti aidankin. Onko mulla sellainen perusroh-
keus, ettd mé teen.”

Omien heikkouksien ja vahvuuksien tunteminen mahdollistaa tasapainon l9ytdmisen
vilttamattomyyden ja vapauden vilille. Usko muutosten mahdollisuuteen ei merkitse
kriittiselle reflektoijalle sitd, ettd kaikki kielteiset ilmiot ja ominaisuudet ovat poistetta-
vissa tai ylitettdvissa. Parhaan mahdollisen vaihtoehdon puuttuessa on tyytyminen la-

hinna parhaaseen, jotta minkdan toiminnan jatkuminen olisi mahdollista.
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6.4.4 OPETUSTYYLIN LOYTAMINEN

Opetustyyli kuuluu enemmén persoonallisuuden kehittymisen piiriin, kuin varsinaiseen
ammatilliseen kehittymiseen. Se ei mairitd vilttdmatta opetuksen menetelmié, tavoittei-
ta tai sisilt6ja. Opetustyyli on se opettajuuden elementti, jossa yksilon persoonallisuus

tulee selvimmin nikyvilld, konkreettisella tavalla esiin myos oppilaille.

Tilanteiden ja tunnelmien virittdmiseksi opettaja on kehittdnyt omia keinoja, mutta ni-
den valinta ja kiyttd tapahtuvat vaistonvaraisesti. Opettajasta henkii erityisend omi-

naispiirteend herkkyys tavoittaa tunnelmia ja luoda niita.

”Kuva ja musiikki. Kidytdn hyvin paljon musiikkia. Joskus, kun oli oikein rauhaton
luokka, niin se ei ollut virittdmistd, vaan rauhottamista. Ma panin rauhoittavaa musiik-
kia piivin lopuksi ja sitten ne sai vaikka nukahtaa sithen késien péélle. Ja ne ldhti rau-
hassa luokasta pois. Mutta virittimisestd vield: kynttila, tuli on hirveen térked, 1ampo.

Aistielamykset: pimeys ja valo.”

Luokanopettajalle on kehittynyt rohkeus heittaytyd lapsista valittyviin tunnelmiin.
Heittdytyminen merkitsee aikuiselta itsensi asettamista alttiiksi. Aidoissa tunnelmatilan-

teissa ovat oppilaiden ja opettajan tunteet ldsné.

”Yhtiakkid ulkona alkaa sataa lunta: opettaja kato, ulkona sataa. No, pannaan kaikki
pois ja tehdédin ikkunaan lumihiutaleita. Saatetaan yhtakkia lihted rantaan, kun jokku
oli nahnyt sielld jotakin. Sitten kastutaan ja ollaan mérkia ja patterit on tdynna sukkia ja
sukkahousuja... Tartu niihin tilaisuuksiin. Jos et sind paivand voi toteuttaa, niin seuraa-
vana. Oppilas sanoo, ettd olis ithana kdydé teatterikulissien takana, niin mehén paastaan.

Se idea lidhtee pyorimédn, enkd ma kato miké tunti sen toteuttamiseen menee.”
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Luokanopettaja arvostaa esteettisyyttd. Hian on oppinut kédyttaméin kauneudentajuaan
luodessan alkuopetuksessa vilttdiméttomind pitamidén konkreettisia valineitd sekd

suunnitellessaan monikanavaista opetusta.

”Tami on muovannut mun tapaa opettaa. Muista kun si jotain asiakokonaisuutta ope-
tetat, siind pitdd olla kaikki: haju, maku, nako, kuulo, sanallinen, sillon sé tiedit, etta se
asia menee perille. Vaikka kun ajattelee pédsidistuohusten, pashan ja pullan tuoksua.
Syodédan pashaa ja siind tuohukset palaa ja niistd tulee mehildisvahan imeld tuoksu. Ja
samalla sd koet: opettaja, sun pasha on maailman parasta. Kotona ei semmoista ehki
edes tehdd. Varmaan mun lapset, jotka mulla on, yhdistdd ne omassa elaméssé. Ja hil-
jainen himéri ja ikonikuva. Ei niiden tarvi suuria ja pitkid tuokioita olla. Vaan ettd siinid
on lasnd kaikki. Miten si opetat Sven Tuuvan ja Runebergin, jos ei siind oo Runebergin

torttua?”

Luokanopettaja on pystynyt valjastamaan luovuutensa ja herkkyytensd vahvuuksiksi
palvelemaan tyota. Oppilailta tuleviin spontaaneihin ideoihin ei voi valmistautua ja juuri

talloin itsensd tunteva ja itseensi luottava opettaja voi antautua intuitiolle.

”Kerran tytot pyysi, opeta miten runo syntyy. Mietin, miten se nyt syntyykaén... Tein
pimein salin lattialle kynttiloistd nuotion. Sielld oli kivid, joita olin tuonut ympéri maa-
ilmaa. M4 annoin jokaiselle kiven ja sanoin: pyorittele sitd niin kauan, etté si tiedét, ettd
se on ihan varmasti sinun - ettd sun kdden lampo on siirtynyt sithen. Pane silmét kiinni,
pane kivet kiertamaan. Avaa sitten silmas, kun tunnet, ettd oma kivi on varmasti tullut
kohdalle. M4 annoin laput ja kynit ja ne kavi vatsalleen maaten. Ma sanoin, kerro milta
susta tuntui, kun kivi lahti ja kiersi. Sitten mé pyysin niitd sovittelemaan keskenaédn niin,
ettd niistd tulee runo. T44 ei sovi tahdn, alotettasko tilld, ne neuvottel: stind hetken. Ne
oli aivan ihania (..) tunsin, miten ldmponi siirtyi kiveen (..) mietin palaako kiveni kos-
kaan takaisin (..) , runo voi syntyd myoskin ndin. Ne 10ysivét itse sen, el mun tarvinnut

selittdd...”
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Esteettinen taju ja tunnemaailma ovat edellikuvatun kaltaisissa tilanteissa opettajayksi-
16n ja oppilasyksildiden todellisuuksien alueita, joilla voidaan vahin sanoin ymmértda
toista yksilod. Tallaisina hetkind onnistuessaan opettaja tekee itsensd tarpeettomaksi:
oppijan ja opettajan rajat lakkaavat hetkeksi olemasta. Heittdytyminen koko persoonal-
laan ja tunteellisesti sitoutuen tilanteisiin ei merkitse aikuiselle tunteidensa hallinnan
menettdmistd. Opettaja, joka kykenee edes hetkittdin olemaan oppimistilanteessa lasné
kokonaisena persoonana on aito, yksilollinen ja elédva ihmisen malli oppilailleen. Sen
sijaan mikali opettajat eivit itse toiminnallaan ja opetuksensa “hengessd” kykene sithen
vapautuneisuuteen ja tunteelliseen sitoutuneisuuteen, jota he kuitenkin itse oppilailtaan

edellyttavit, oppilaat tuskin uskaltautuvat olemaan omia itsejaan.
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7. LOPUKSI

Luokanopettaja X:n kanssa tekeméani matka hianen opettajuuteensa sai minut syventé-
maan kasitystani opettajuudesta yleensd. En hakenut tutkimuksessani yleispatevdd vas-
tausta tai pyrkinyt yleistyksiin, mutta vasta tutkimustydskentelyn aikana todella ym-
marsin kehitysprosessin liikkkeellepanevan voiman, etenemisen ja vélineiden olevan en-

nenmuuta yksil6llisid ja jokaisen itse 10ydettavissa.

7.1 LUOTETTAVUUDESTA

Yritin tutkimuksessani ymmartaa yksittdisen luokanopettajan ajattelua. Sen anti ei ole
sellaisenaan yleistettavissd, eikd tutkimuksen toistaminen voi antaa tdysin samankaltais-
ta tulosta edes samaa henkilod haastateltaessa: aitka ei pysdhdy, ithminen muuttuu,
haastatteluolosuhteet ja mieliala vaikuttavat sithen, miten haastattelu onnistuu, vaikka

haastateltavan asenteet ja mielipiteet olisivatkin pysyneet samoina.

Voidaan kysya keskiarvoistaako téllainen yhteisen ymmaérryksen tavoittelu ja toisen
todellisuuden selittaminen itselle ihmista, kuten Kai Kiviranta kysyy (1995, 97). Onko
yleensd olemassa ainutkertaisten kokemusten taustalla piilevid ihmisille yhteisid raken-
teita, jotka sulkeistamalla saadaan esiin? Banalisoiko yleisyyksien etsiminen ihmisen
ainutkertaisuutta. Onko yhteisesti jaettu kokemus ristiriidassa ihmisen ainutkertaisesti

koetun elimismaailman vlilli?

Yksittaisen luokanopettajan eldmismaailma rakentuu ainutkertaisuudessaankin kulttuu-
risessa, sosio-yhteiksunnallisessa todellisuudessa. Saman kulttuurin sisélla eldvind to-

dellisuutemme voivat ldhentya toisiaan himmastyttavan paljon sisiltden samansuuntai-
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sia merkityksid. Opettajilla on kullakin oma alustava késitys ja kokemus ihmisené ole-
misesta, ja opettajana olemisesta. Teorioiden, elamysten, havaintojen ja oman elamén-
historian my6ta kisitys itsestimme muotoutuu. Toisen ihmisen, toisen opettajan ela-

mismaailman tavoittaminen kuuluu niihin opettajuuttamme muovaaviin kokemuksiin.

Kuvalitatiivisen analyysin toistettavuutta ei ole tapana muotoilla reliabiliteettiongelmakst,
eikd sitd rinnasteta tilastollisen mallin selitysvoimaan. Sen sijaan kvalitatiiviselle ana-
lyysille on olemassa muita mittapuita. Yksi niistd on aineiston merkittavyys. Tutkimuk-
sen merkitystd olen perustellut jo raporttini alussa. Tassa tutkimuksessa aineistolla on
merkittivyytta yhteiskunnallisesti koulutuksen ja opetuksen kehittdmisen kannalta.
Opettajan ajattelun tutkiminen ja sitd kautta opettajan persoonan kokonaisvaltainen
kehittiminen lujittavat ammatti-identiteettia. Opettajien tyon tutkimuksen avulla voi-
daan suunnitella entistd paremmin palvelevaa perus- ja tdydennyskoulutusta, joka raken-

taa ammatti-identiteettid vahvan mind-kéasityksen kautta.

Maéariallisesti tutkimukseni aineisto on riittdva juuri yksittédisen opettajan késitteenmuo-
dostuksen tarkastelemiseksi syvillisesti. Yhden henkilon kehitysprosessin kuvaus tuo

olennaispiirteet késitteesta esiin ja ymmartdmaén ilmioté entistd paremmin.

Validiteetin vaatimukset otin huomioon koko tutkimusprosessissa. Validiteettiongelma
on ollut 1asnd jo pohtiessani aluksi ketd tdma tutkimus palvelee, kenen arvoja ja kenen
tarkoitusperia. Validiteettia olen pohtinut myos késitteiden rajaamisessa. Olen pyrkinyt
rajaamaan ja tarkentamaan kéytetyt kisitteet niin, ettd ne sopivat luokanopettajan késit-

teisiin ja luonnolliseen kieleen.

Olen laajentanut aineistoperustaa siten, ettd kerasin materiaalia samalta tapaukselta eri
menetelmin (muistiinpanot, paivikirjat, vapaa kirjoitelma, piirrokset, keskustelu). Li-

sdksi luetutin tutkimukseni luokanopettajalla kommentteja varten.

Olen joutunut vdistamattd myos tiedostamaan oman ihmis- ja tietokésitykseni tehdes-
sdni tata tutkimusta ja pohtiessani, mika on tdmén tutkimuksen filosofia. Lahtokohtani

ja suhteeni ihmiseen on silla tavoin idealistinen, ettd kasitdn ithmisen olevan aktiivisesti
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itseddn, toimintaansa ja ympdristoddan kehittava yksilo. Yksilo voi pyrkid kohti omaa
ideaaliaan, opettaja kohti omaa yksilollista opettajuuden ideaalia. Hyva opettajuus ja
ammattitaito ovat siten yksilollisia ideoita, mutta niissd on useita yhteniisid piirteitd,

kuten eri teorioita esitellessini olen kuvannut.

7.2 PUHEEN AITOUS

Syviillisella keskustelulla pyritdan ihmisen sisimpiin todellisiin tuntemuksiin. Toisaalta
syvihaastattelun menetelmad kritisoitaessa tutkimuskohdetta on verrattu kuorittavaan
sipuliin, jonka joka kerros on yhté todellinen, eika lopullista sisint4d ole olemassakaan
(Niskanen 1994, 161). Pohdin tyoskennellessani sitd, onko luokanopettaja X:n ”syvd”
autenttinen puhe todellisempaa kuin hinen muu puheensa. Mitd puhetta mind sain
kuulla? Oivalsin, etten mind juuri yliopistosta ldhtevina, uusimpia tieteellisia ilmauksia
kayttavind, saa suoraan tulkita opettajan kdyttaman termiston ja késitteiston perusteel-
la mitddn hdnen kyvystdan reflektoida tai kasitteellistaa. Oli otettava huomioon hinen
koulutustaustansa ja ikdnsd vaikutus kieleen. Ajattelun taidot nakyivét tulkintojen ja
havaintojen terdvyytend, tavassa jasennelld asioita, kuoria ilmi6std ydin esiin. Varmasti
puheessa oli mukana my0s institutionaalista koulumaailman ja opettajaroolin synnytta-
méd puhetta. Autenttisuus ei vilttamittd ole padasiallinen tavoite, vaan keskusteluhet-

kien ja puheen luonnollisuus, jottei keskustelu olist ainakaan arkista puhetta vieraampaa

todellisuudelle.

Kuten aiemmin olen kuvannut, yritin herkistyd luokanopettajan ilmeiden ja eleiden tul-
kitsemiselle. Keskustelun luonne oli intiimi. Han oli kokonaisvaltaisesti ldsné ja antoi
myos tunteidensa nakya. Toisaalta elaydyin empaattisesti hanen kokemuksiinsa, toisaal-
ta yritin pysytelld tilanteessa tarkkailijana. Yhteinen tutkimusprosessimme luokanopetta-
ja X:n kanssa kaynnistyi siten, ettd selvitimme yhdesséd, miké tutkimuksen merkitys on

ja mihin me molemmat toivomme sen antavan vastauksia. Sovimme mielestdni demo-
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kraattisesti siitd, millaista aineistoa voidaan julkaista, jotta hédnen ei tarvitsisi rajoittaa ja

kontrolloida ilmaisuaan keskustellessamme.

Pohdin myos sitd, kuinka opettaja todennakoisesti jattdd monia “itsestddnselvyyksid”
mainitsematta, olimmehan tilanteessa, jossa molemmat ovat opettajia ja jakavat paljon
yhteisid kokemuksia. Yritin keskustelussa pitaa itseni tietoisesti myds tarkkailijana, jol-
loin jatin kommentoimatta ja tdydentdméittd monia seikkoja. Uskon saaneeni néin hénet

kertomaan myds asioita, jotka olisi helposti tullut ohitettua itsestaanselvyyksina.

Onko tutkijan tehtdva sitten lukea tallainen puhe puhutun puheen takaa, jos hian ymmér-
td4 ilmididen ldsndolon haastateltavan muun puheen ja ilmeiden tai eleiden avulla? Olen
pyrkinyt toimimaan ndin katsoessani voivani tulkita epéselvid ilmaisuja koko haastatte-

lun antaman kokonaiskuvan valossa.

Luokanopettaja X:n kéyttama kieli kuvaa hyvin hdnen ajattelunsa reflektoivaa luonnet-
ta. Pohtiessaan jotain hidn esittdd ensin nopean, vaistonvaraisen ja arkikokemukseen
perustuvan viitteen tai ratkaisun. Sitten hdn nopeasti erittelee eri vaihtoehtoja, vertaa
niitd, tekee péddtelmin ja kysyy lopuksi itseltiddn ajatteleeko hin todella nain. Han kes-

kustelee itsensid kanssa:

”(..) olisiko néin, ettd ma ajattelen sittenkin niin (..) Olenko ma sitten sellainen, etté...el,

kylla sielld taustalla on kuitenkin mulla téllainen ajatusrakennelma (..)”

Testasin keskustelutekniikkaa ja teemoittain etenemista ystidvadni. Keskustelin aiheesta
33-vuotiasta kieltenopettajan kanssa. Minun oli valittava keskustelukumppaniksi tuttu
kieltenopettaja, koska kyseessé oli harjoituskeskustelu. Oli mahdotonta pyytdd vierasta
opettajaa ryhtymédin vain testimielessa tallaiseen prosessiin, joka ei ole aivan “oikea” -

litkutaanhan teemoissa hyvin henkilokohtaisissa ja aroissakin atheissa.

Koekeskustelu osoittautui tarpeelliseksi. Esittdmani ajatukset ja kysymykset olivat liian
abstrakteja. Esitin vain muutamia kuvitteellisia tilanteita, joiden avulla olisi ollut hel-

pompaa ldhted “purkamaan kerdd” ja siirtyd véhitellen abstraktimmalle tasolle. Kysy-



95

mysteni olisi pitinyt ammentaa todellisista, aktuaaleista tilanteista, esimerkiksi tyon
suunnittelusta tai arvioinnista, jolloin konkreettisia toimia kuvaillessaan opettaja paljas-
taisi ajattelumallejaan. Tassa testikeskustelussa kysymyksissd en aina onnistunut tavoit-
tamaan spesifiyttd enka valttimatta selkean kielen vaatimustakaan - yksiselitteisyys ei
liene mahdollistakaan. Jalkeenpdin tarkasteltuna osa kysymyksista tuntuu varsin johdat-
televilta tai ainakin mukana olisi pitdnyt olla enemmén tilannekuvauksia, joissa opettaja
voi tuoda spontaanisti uutta ja omaa mukaan. Lisdksi olin muotoillut teemarungon
liikkaa valmiita kysymyksid sisaltdviksi, jolloin tilanne muistutti enemmén haastattelua
kuin keskustelua. Tamé kokemus sai minut muuttamaan olennaisesti varsinaisen tutki-

mukseni teemarungon laatimista ja asennoitumista rooliini keskustelussa.

7.3 OPETTAJUUDEN KEHITYKSESTA

Luokanopettaja X:n lahtékohtana oli teoreettisesti ja ajattelutaitoihin opastamisen kan-
nalta vaatimaton koulutustausta. Kuitenkin héan oli kyennyt kehittdmén ajatteluaan
kriittisen reflektiiviselle tasolle ja ote omaan tyohon oli tutkiva. Reflektiivinen opetta-
juus ei ole staattinen ominaisuus, jonka vain kouluttaja tai eksperttiopettaja hallitsee.
Sitd ei voida ndin ollen koulutuksessa siirtdd toiselle opettajalle. Tassd mielessd nyky-
pdivin valmistuvat opettajat eivit valttdméttd ole niin kovin eriarvoisessa asemassa
vanhemman polven opettajiin nihden, joskin nykyopettajille tarjotaan koulutuksessa
apuvilineitd ja sysdyksid, joista lahted oman itsen tutkimiseen. Reflektiivisyys on siten
luokanopettaja X:n tapauksessa kehittynyt muista lahtokohdista. Reflektiivisyys on
kehitettavissd oleva ominaisuus, joka edellyttda keskittymistd ajattelutoimintoihin ja

sitoutumista oman itsensé tarkkailuun.

Ensimmaiinen tutkimustehtdvani (tehtava 1) oli selvittdd millaisessa prosessissa opetta-
juus voi kehittyd. Luokanopettaja X:n jélkikéteisreflektoinnin  vertailu- ja materiaali-

pohjana olivat yli 30 vuotta opettajan tyotd. Taméd antoi ainutlaatuisen eheén ja laajan
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kuvan yhden opettajuuden kehityksestd saman yksilon eri ikékausina ja yhteiskunnan
muutosvaiheissa. Luokanopettajan aktiivinen opettajuuden kehitystyo alkoi toden teolla
vasta muutaman tyovuoden jilkeen ja ajoittui peruskoulun tulon mullistuksiin. Tall6in
hin oli huomannut omien merkitysperspektiiviensd olevan ristiriidassa tyokokemusten
tuomien haasteiden kanssa. Hén oli hankkinut kokemuksia, joiden merkitykset véhitel-
len kumuloituivat. Pelkit kokemukset eivit kuitenkaan johda reflektiiviseen tiedostami-
seen, mutta niitd on oltava. Opettajalla tiytyy olla kokemuksia erilaisista oppilaista ja
tilanteista, jotta hidn voi pohtia toimintaansa. Kokemukset on reflektoitava elaimén ym-

maértamiseksi. Ne on kisitteellistettava.

Yksi tutkimustehtdvistini (tehtdva 3) oli luokanopettaja X:n opettajuuden kehittymis-
prosessin olennaisten vaiheiden ymmirtaminen. Alkuvuosina luokanopettajan koke-
mukset hierarkisoituivat ja systematisoituivat. Ne tarjosivat luokanopettajalle kaivatut
sddnnot, joita koulutus ei ollut tarjonnut. Vihitellen opettaja kehitti néistd henkilokoh-
taisen opetusteoriansa, joka ehka juuri kirjoitusprosessin ansiosta on ollut tiedostettu ja
niin reflektiivinen kuin on. Luokanopettaja X:n reflektoiva opettajuus on kehittynyt
hitaasti. Muutosprosessit ovat kestineet vuosia, jopa vuosikymmenten jaksoja - yhtak-

kisig heratyksii ei ole ollut.

Opettajuuden kehityksessd tapahtuneiden muutosten hitaus on ymmarrettavad. Yksi-
tyiselaman kokemukset, kasvatuskokemukset ja yhteiskunnalliset heijastumat muunta-

vat késitysta vuosien aikana.

Tutkimustehtéviini ( tehtava 2 ) sisédltyi myos sen selvittdminen, kuinka juuri reflektiivi-
syys auttaa opettajuuden kehittamisessd. Reflektiotaitojahan ei voi keinotekoisesti kii-
rehtid; elimén syvitasoja ei ehkd ole mahdollista muuttaa yhtékkisilla paatoksilld tai
epamaaraiselld mietiskelylld.. Nuori ja innokas opettaja ei voi vaihdella maédrattomasti
tai tiuhaan kasvatusfilosofiaansa, vaikka pedagogisia kokeiluja tekisikin. Kaikki merki-
tysperspektiivien ja arvoperustan muutokset edellyttdvit yhden tien kulkemista lop-
puun, luopumista, pysdhtymistd (kuten Mezirow sanoo) ja kypsymistd nikemaén uusia

vaihtoehtoja. Olisiko tdssd haaste VESO-piiville: opettajat olisi saatava edes hetkeksi
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tietoisesti pysahtymain ja takautuvasti pohtimaan tyonsa ja tavoitteidensa perusteita

mieluummin kuin kokeilemaan pinnallisesti jotain uutta ja annettua.

Madrittelin tutkimustehtdvikseni ( tehtivd 4 ) myos tutkia, millaisia yksilollisid valineita
luokanopettaja X:lld on ajattelutaitojensa kehittamisessd. Hitaiden muutosprosessien
jarjestelmillinen jalkikateisreflektointi on ollut mahdollista juuri ndiden vilineiden ansi-
osta. Opettaja on kiyttinyt kehitystyossddn apuna péivikirjoja. Ne ovat olleet syste-
maattinen kehityksen viline. Piivikirjat ja tarkat suunnitelmat ovat olleet toiminnan
ulkoistamisen apuvilineitd. Ne ovat hinen toimintatapansa ja tyoskentelytyylinsd osa.

Kirjoittaminen ajattelutaitojen ja opettajuuden kehittdmisen vélineend vaikuttaa erin-
omaiselta tavalta tehdd matkaa. Luokanopettajan on ollut keskelld arkea vaikea nihda
kehitystd piivittdisessd tyossd, vaikka tavoitteet ovat olleet sisdistettyjd. Kirjoittaminen

on auttanut pysdhtyméén ja tarkistamaan suuntaa.

Pysdhtyminen itsessddn ei sekdan vield riitd. Kriittinen itsereflektio on merkityksellista
vasta, kun uudelleenarviointi ndkyy toimintana. Kriittisen itsereflektion avulla opettaja
muuttaa toimintansa perusteita. Ndin my0ds toiminnan tasolla muutokset ovat pysyvam-
pid, harkitumpia ja tavoitteellisempia, kuin epaméairdiseen pohdiskeluun perustuvat

toimintatavat tai niiden muutokset.

Vabhitellen opettajan huoli oman itsen kehittymisestd on muuttunut huoleksi oppilaasta,
kasvavasta. Luokanopettaja X:n kohdalla se on nakynyt sinnikkdana uskollisuutena
tyolle; opettaja on joka péivd aidosti kiinnostunut tyon tavoitteista ja sitoutuu nithin
péivastd paivadn. Kun kasvattaja tietoisesti omaksuu jasentyneen kasvatusfilosofian
sekd tieto- ja ihmiskasityksen oman tyonsa pohjaksi, hénelld varmasti on edellytyksid
vuorovaikutussuhteissa rikastuttaa ymmarrystdédn ihmisestd ja ihmisen sisdisestd maail-

masta.

Hén sitoutuu tarkentamaan tavoitteitaan ja muuttamaan toimintaansa yha paremmin
tukemaan lapsen kasvua. Tamid on pedagogista rakkautta. Olisiko niin, ettd oman
opettajuuden kehittdmiseen sitoutuminen vaatisi motivaatiokseen juuri eraddnlaisen pe-

dagogisen rakkauden?
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Intensiivinen ja tutkiva ote tyohoén on voimia vievdd ja vaativaa. Jaksaako opettaja,
tyoskenteli hin sitten alku- tai aikuisopetuksessa tydskennelld néin, ellei hén tunne sy-
visti vastuuta oppilaan kasvusta ja oppimisen tukemisesta. Tastd voisi olla kyse peda-
gogisessa rakkaudessa. Luokanopettaja haluaa turvata kasvavalle persoonallisen tyydy-
tyksen kasvavan omasta olemassaolosta ja antaa eldméntaidon eviitd. Opetuksen tar-
koitusta pohtiessaan héin on ylittdnyt koulutukselle esitettdvien vaatimusten muotivirta-
ukset. Tavoitteet han muotoilee kasvatettavien tarpeiden edellyttdmailld tavalla. Niitd

ovat elaménilo, eldmén itsensd arvostaminen ja elaméankelpoisuuden edistaminen.

Tutkimustyoni aikana luokanopettaja X herési pohtimaan uusia opettajuuteensa liittyvid
kysymyksia, kuten piilo-opetussuunnitelman tiedostamista. Valmius muutoksiin elda
yhda. Han ei varmasti ole ensimmaiisten “putoajien” joukossa muutosten ahdistaessa
nuortakin opettajakuntaa. Elaméankaaren aikana kehitetyt taidot ja mallit suojelevat
opettajaa. Aktiivinen kehittaminen varmasti vaatii paljon ja on raskasta, mutta toisaalta
se estdd opettajan persoonaa koyhtymastd ja auttaa loppujen lopuksi jaksamaan pa-

remmin.

Itselleni tutkimusty6 antoi luottamusta oman persoonallisen opettajuuden kehitystyon
jatkamiseen. Hitaan kypsymisen mahdollisuus rauhoitti minua, aloittelevaa opettajaa,
jolla on kova kiire 16ytd4d oma opettajuutensa. Luokanopettaja kaytti tyotdan reflek-
toidessaan vélineendén péivikirjaa. Vetdytyminen kirjoittamisen avulla oman opettajan-
tyon arkikokemuksista tuntuisi mielekkaalta jatkotyoskentelyltd. Toisaalta tutkimus-

prosessi sai pohtimaan, pitdisiko jokaisen luokanopettajan tehdd omaa opettajuutta ref-
lektoiva tutkimus muutaman tyovuoden jilkeen. Kriittinen reflektointi ja muutos vaati-
vat joiltakin pidempda pysdhtymistd, kun taas joillekin paivittdinen vetdytyminen kirjoit-
tamisen avulla on helppoa. On pakko myontad, ettd vaikka onnistuin hetkittdin tavoit-
tamaan luokanopettaja X:n elamismaailman ja ymmértdméaén opettajuutta juuri hinen
nakokulmastaan, opin tdmén tutkimustyoskentelyn aikana ehkd eniten ymmartdméin
omaa itsedni. Voiko tutkimuksen perimmadisend tavoitteena muuta ollakaan: pyrimme
ymmértdméin ympéroivad todellisuutta ymmartddksemme itsedmme - tai lopulta sit-

tenkin jotain yhteist4 ja jaettua: ihmisyytta.
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MATKA OMAAN OPETTAJUUTEEN LIITE 1

Mieti omaa opettajuuttasi ja opetustyosi kehitystd. Palauta mieleesi urasi alkuaikoja,
tyovuosien kiertoa: vastatuulia ja myotéisid, pysdhtyneisyyden aikaa ja myrskyjékin.
Kirjoita vapaamuotoinen essee, josta kuitenkin ilmenevét

1) mahdolliset kddnnekohdat tyourallasi

2) miten olet paatynyt nykyiseen opetustyyliisi ja opetuskasityksiisi

3) mikd on nykyinen / mitka ovat nykyiset opetuskésityksesi

Antoisaa ajattelumatkaal!



TEEMA-ALUEET KESKUSTELUN POHJAKSI LIITE 2

AMMATILLINEN ULOTTUVUUS

1. KASVATUSFILOSOFIAN MUOTOUTUMINEN

-opiskeluaikojen pedagogiset tuulet ja niiden merkitys luokanopettajalle
-pedagogisten suuntausten muutoksen tydeldmén varrella
-oman kisityksen muotoutuminen

a) tietokdsitys

-millaista tietoa arvostaa

-mitd tietiminen on

-millaisin tiedoin haluaa evistii lapsia maailmalle, muutokset tissi uran aikana

b) ihmiskisitys

-alkuopettajana toimiminen: miten vaikuttanut késitvksiin lapsesta ja oppimisesta
-lapsi tiedon kisittelijind ja muodostajana

-oppilaiden osuus suunnittefussa. muutokset tdssi uran aikana

2. KAYTANNON OPETUSTOIMINTA
a) opetuksen sisillét: ops:ien linjamuutokset vuosien varrella, sisdltdjen valikoinnin perusteet

suunnittelussa. osat ja kokonaisuus: eheytys. teemat. kokonaisopetus, asioiden viliset yvhteydet
ja suhteet

b) kasvatustaidot. -intentiot: kulmakivet. arvot. tavoitteet. muutokset niissi uran aikana

¢) kontekstin merkitys: visiointikyvyn kehittyminen. visioinnin merkitys. oppilaiden
senhetkisen tilanteen tai tarpeiden huomioiminen ty6ssi ja suunnittelussa

d) opetustaito: oppimistyylit, menetelmien perusteleminen

¢) arviointi: tavoitteellisuus. vaikutus, kehittyminen

) suunnittelu

g) vuorovaikutus: psykologisen silmin kehittyminen. vuorovaikutusmallien tiedostaminen

PERSOONALLINEN ULOTTUVUUS

a) itsetuntemuksen kehittyminen ja vilineet
b) persoonallisuuden tietoinen kehittiminen

¢) opetustyylin 16ytiminen



