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Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittda luokan- ja aineenopettajien toistensa
ty6ta ja opettajuutta koskevia kasityksia verrattuna omaan opettajuuteensa ja tydhén-
sa. Tutkimus on metodologiselta I&htékohdaltaan kuvaileva ja vertaileva survey-
tutkimus, jossa tutkittavaa ilmi6té kuvaillaan kvantitatiivisen aineistoon perustuen nu-
meeristen suureiden avulla.

Tutkielmamme empiirista osaa lahestymme kansanopetuksen kehityksen ja opetta-
jankoulutuksen vaiheiden avulla. Pyrkimyksend on hahmottaa lukijalle peruskoulun
tamanhetkistd dynaamista tilaa. Teoriaosassa teemme liséksi katsauksen opettajuu-
den eri puoliin muuttuvan yhteiskunnan haasteissa. Lisaksi valotamme yleisesti asen-
teiden syntymekanismeja ja selityksia. Peilaammekin tutkimuksen tuloksia ja etsimme
selityksia teoriaosuutemme valossa.

Tutkimuksemme voidaan katsoa antavan vyleisia viitteita luokanopettajien ja aineen-
opettajien toistensa ty6ta ja opettajuutta koskevista kasityksistad. Kasittelemme opet-
tajien kasityksia esimerkkiaineistona yrityksendmme ymmartdd paremmin tutkimuk-
sen kohteena olevaa ilmiéta. Tutkimuksen kohderyhmana olivat peruskoulun 1-6-
luokilla tyéskentelevat luokanopettajat ja 7-9-luokilla tyéskentelevat aineenopettajat.
Tutkimukseen osallistui 64 luokanopettajaa ja 38 aineenopettajaa. Aineisto kerattiin
kyselykaavakkeella ja kasiteltiin kvantitatiivisin menetelmin.

Luokanopettajien ja aineenopettajien kasitykset toistensa opettajuudesta ja tydsta
eroavat kiinnostavalla tavalla. Omaa opettajaryhmé&éa katsotaan edullisesti ja toista
arvioidaan jonkin verran kriittisemmin. Tama littynee yleiseen ryhmien véliseen
kamppailuun, jolloin yhtena perusteena taistelulle opettajaryhmien valilid on esimer-
kiksi koulutuksen eriarvoisuus.

Tutkimuksemme mukaan luokanopettajat pyrkivat ajattelemaan tyostaan myoéntei-
semmin kuin aineenopettajien tyosta. Aineenopettajat puolestaan eivat tee niin suurta
eroa opettajaryhmien valille. Erot pohjautuvat niin historiallisiin kuin nykypaivana vai-
kuttaviin seikkoihin. Peruskoulun syntyvaiheissa kansakoulunopettajat ja oppikoulun-
opettajat yhdistettiin peruskoulun opettajiksi. Kummankin opettajaryhman voidaan
ajatella tuoneen peruskouluun ja toimiymparistéénsd oman opettajakulttuurinsa, joka
pohjautuu aikaisempaan. Luokanopettajien ja aineenopettajien koulutus on kautta ai-
kojen ollut erilainen ja opettajaryhmat ovat kasvaneet erilaiseen kulttuuriin. Kulttuurin
uusintava vaikutus ulottuu pitkalle ja on lasna peruskoulussa tanaankin. yhtenaisen
peruskoulun idean toteutumiseen tarvitaankin todellista pyrkimysta avoimuuteen
opettajaryhmien valille.
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1 KASITAMME

Eteemme on tullut niin tyo- kuin opiskeluelaman eri tilanteissa enemman tai
vdhemman asenteellisia kasityksia toisen opettajaryhman tydsta. Kosketuksen
samaan aiheeseen saimme graduseminaarissa, jossa seminaarilaiset, siis
Chydenius—Instituutin opiskelijat vahvistivat meissa syntynyttéd esioletusta
tallaisten asenteiden olemassaolosta. Yhdysvaltalainen C.L. Staples Alkula,
Pontinen ja Ylostalon (1994) mukaan sanookin sosiaalitieteiden opiskelijoille
olevan tyypillista jattdd huomioimatta omat kokemukset tiedon ldhteena, kun
"tieteellisen tutkimuksen osoittamat” asiat koetaan kokemusta tarkedmpina.
Halusimme kuitenkin ldhted kokemusten kautta tiedon jaljille ja valitsimme
tutkimusaiheeksemme  peruskoulun eri  opettajaryhmien, Iluokan- ja
aineenopettajien, toistensa ty6ta koskevat kasitykset.

Vuoden 1999 alusta voimaanastunut peruskoululaki ja siitd johdetut
hallinnolliset ohjeet suuntaavat rakenteiden uudistamista pedagogisten
innovaatioiden vahvistamiseksi. Kunnilla on aiempaa paremmat mahdollisuudet
erilaisille uusille opetuksellisille jarjestelyille, kuten luokattomuudelle ja
kokonaisopetukselle. Toiminnallisesti merkittavimpia muutoksia
lakiuudistuksessa on perusopetuksen perinteisestd jakamisesta yla- ja ala-
asteeseen luopuminen: kunta voi paattdd, mitkd vuosiluokat kasittavissa
kouluissa opetusta annetaan. (Nikki 1997.) Peruskoulun kahtiajakautumisen
lainsdadanndllisen perustan katoamisen my6td on syntynyt termi yhtenédinen

peruskoulu, jolla tarkoitetaan perusopetuksen uusia, perinteisesta ala-ylaaste



jaosta poikkeavia perusopetuksen jarjestamistapoja kouluissa. Kaytdnndssa
perusopetuksen yhtenaistamiseen on ryhdytty kunnissa melko verkkaisesti,
lahinna yksittéiéten koulujen kehittamishankkeina (Johnson 2000). Kokkolassa
tallainen esimerkki on Torkinméen ala-asteen ja Hakalahden yldasteen valinen
perusopetuksen yhtenaistamiseen tahtadava hanke, HakaTorNet, joka on ollut

kdynnissa vuodesta 1999 alkaen.

Oletukset luokanopettajien ja aineenopettajien asenteista vahvistuivat
tutustuttuamme  Jokisen (2000) raporttin yhtendisen perusopetuksen
toimintaedellytyksistda ja  mahdollisuuksista.  Kuvatessaan yhtenaisen
perusopetuksen kasvatuksellista ja opetuksellista kokonaisuutta, raportti
pureutuu pitkalti yhtenaisen perusopetuksen uhkiin. Yhteistydn ongelmien,
opettajien jaksamisen ja kouluyksikdiden koon rinnalla yhtend uhkana mainitaan
opettajien véliset asenneongelmat. Na&in jo verrattain kiinnostavaksi

mielissamme muodostunut aihe sai myds ajankohtaisen kiinnekohdan.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tarkemmin syventya eragseen mainittuun
yhtenaisen perusopetuksen uhkaan — opettajien asenteisiin: siihen millaisia
kasityksia ja asenteita peruskoulun 1-8-vuosiluokilla tyoskentelevilla
luokanopettaijilla peruskoulun 7-9-vuosiluokilla tydskentelevien aineenopettajien
tyostd, ammatillisesta orientaatiosta ja suuntautumisesta koulutyéhén — ja
painvastoin. Aikaisempia tutkimuksia juuri kyseisestd aiheesta emme ole
I6ytaneet, joskin opettajien kokemuksia ja suhtautumista muun muassa erilaisiin
koulu-uudistuksiin on tutkittu paljonkin (esim. Kaikkonen & Kohonen 1997).
Myds opettajiin ja kouluun kohdistuvia vaatimuksia on tutkittu paljon (esim.
Niemi, Syrjala & Viilo 1998).

Tutkimuksemme teoriaosuus valottaa tdman hetken koulu- ja opettajakulttuuria.
Kasittelemme peruskoulun tilaa neljan osa-alueen kautta: kansanopetuksen ja
opettajankoulutuksen vaiheet hahmottavat tata paivaa historiaa silmalla pitaen,
opettajuuden tarkastelu ja muuttuvan yhteiskunnan haasteet sisaltavat
tivistetyn katsauksen opettajan haastavasta ja muuttuvasta tyosta.
Peilaammekin tutkimuksen tuloksia ja etsimme selityksid teoriaosuutemme

valossa.



2 SUOMALAISEN KANSANOPETUKSEN VAIHEITA

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan peruskoulun muuttumisen erastd mahdollista
estetta, siella  tydskentelevien opettajien toistensa ammatillista
suuntautuneisuutta koskevia kasityksid ja asenteita. Tutkimusaihe liittyy
laajemmin siihen muutosprosessiin, joka viime vuosikymmeneltd alkaen on yha
voimakkaammin paitsi koulun ja sen organisaatioiden muutoksena, myds muilla
elamanalueilla. Jotta voisimme hahmottaa ja ymmartaa nykyistd, muutoksessa
olevaa peruskoululaitosta ja -jarjestelmaa, on aiheellista luoda katsaus
suomalaisen koulutuspolitiikan lahihistoriaan peruskoulujarjestelmaa
edeltdneen kansakoululaitoksen ja peruskoulun synty- ja
kehitysvaiheidenvaiheiden osalta. Nain saamme kasityksen siitd miten olemme
tulleet ala- ja ylaastejakoiseen peruskoulujarjestelmaan seka siitd, miten ja

miksi aika on tullut kypsaksi sen muuttamiselle yhtendisemmaksi. Vai onko ?

2.1 Kirkollisesta opetuksesta kansakouluun

Koulujarjestelmédn  kehitysvaiheiden katsaus rajataan kansanopetuksen
laajenemisen aikoihin, jolloin koko kansan sivistdmisen perusta luotiin. Kansan
alkeisopetuksen kehittamisen taustalla oli 1700-1800 -lukujen taitteessa
johtavien yhteiskuntaryhmien epadilys kirkollisen kansanopetuksen riittdvyytta
kohtaan. Tuolloin oli, vaikkakin vaatimattomin tuloksin, ryhdytty toimiin muun

muassa Kkirjoituksen, laskennon, maantiedon ja historian liittdmiseksi



kansanopetukseen. Kirkollisen kansanopetuksen tavoitteena oli ollut Iahinna
opettaa jokainen seurakuntalainen tuntemaan katekismuksensa. Uuden,
aikaisempaa | laajemman  kansanopetuksen  puolestapuhujat  Iahtivat
valistusajattelusta, jonka mukaisesti tietoa on jaettava niille, joilta sita puuttuu.
Tastd ylevéasta perusajatuksesta huolimatta kansanobetuksen edistdminen sai
viela sopeutua saaty-yhteiskunnan rakenteisiin, jolloin koulutuksen lisdamisesséa
painotus oli alempien kansanosien, maaseutuvaestén ja kaupunkien
palkollisten, valistamisessa eika niinkdan koko vaestdn opettamisessa. Kansan
valistamisesta alkanut kouluolojen ja koulutuksen kehittdminen koski laajaa
vdestdn osaa; kansakoululaitoksen perustaminen loi my®és pohjaa muulle
koulutukselle. Koulutusjarjestelmdn muutokset olivat yhteydessd koko
yhteiskunnan muutokseen saaty-yhteiskunnasta kohti kansalaisyhteiskuntaa.
Koulujarjestelmén kehittymista kohtaan suuntautui kolmenlaisia muutospaineita;
oppivelvollisuuskysymys eli kansakoulun oppimaaran suorittamisen tekeminen
kaikille  pakolliseksi; alkuopetuksen liittminen  kansakouluun  seka
pohjakoulukysymys eli kansakoulun oppimaaran tai jonkin sen osan tekeminen

oppikouluun ja ammatilliseen kouluun paasyn ehdoksi. (lisalo 1991, 112, 178.)

1800-luvun puolivdlissd  monissa  Euroopan maissa ilmenneella
vallankumouksellisella likehdinnalla oli vaikutuksensa myds kansanopetukseen
suhtautumiseen. Entista laajempi kansanopetus tuotti potentiaalisen uhan
valtaapitaville; kansanopetuksen myéta myds vallankumoukselliset aatteet
saisivat uuden leviamisvaylan. Kansalle riittdvaksi nahtiin siis vain kaikkein
valttamattémin. Suomessa Tsaari Nikolai | (1825-55) noudatti tatd ajattelua
vallankumouksen pelossa. Aleksanteri ll:sen politikan seurauksena
suomalaisen yhteiskunnan kehitys muuttui; teollisuuden, liikenneolojen ja
elinkeinoelaman kehittymisen lisdksi huolta tuli kantaa my6s kansanopetuksen
kehittdmisestd. Tamdankin suomalaisille toki edullisemman hallintostrategian
taustalla oli valtapoliittinen intressi pitdd suomalaiset rauhallisina ja pois
politikasta ja vallankumouksellisista harrastuksista. (lisalo 1991, 113; Kuikka
1992, 50-51.)

Vuonna 1866 saadettin kansakouluasetus, jonka mukaan kunnallinen

kansakoulu kasittaisi alakansakoulun ja yldakansakoulun kaupungeissa, joissa



8-12-vuotiaat olivat kouluvelvollisia. Maaseudulla asetuksen vaikutus jai
olemattomaksi, sillé sielld opetus jai kotien ja kirkollisten lastenkoulujen huoleksi
kuten aikaiserﬁminkin, ylakansakoulun perustaminen oli kunnan paatoksella
perustettavissa maaseutukuntiin. Vapaaehtoisuudesta ja ennakkoluuloista
johtuen maaseudulle kouluja nousi hitaammin kuin kansanvalistajat olisivat
toivoneet; maaseudulla kirkollinen alkuopetus sailytti sijansa kansan tukemana
aina 1800-luvun lopulle saakka. (Kuikka 1991, 58-59; Nurmi 1989, 9-10.)

2.2 Kansakoulun ja oppikoulun suhde

Suomalainen oppikoulu oli saanut muotonsa jo 1600-luvulla perinténa Ruotsin
vallan ajalta. Jo vuoden 1724 koulujarjestyksessa oli saadoés oppikouluista.
1856 koulujarjestyksen uudistuksessa oppikoulujen asemaan liittyi selvia
ongelmakohtia oppikoulut ja kaupungit oli kytketty toisiinsa niin, ettd suurimmat
ja hallinnollisesti tarkeimmat kaupungit saivat korkeampitasoisen oppilaitoksen
kuin vakimaaraltaan vahaisemmat ja vahemman tarkeat syrjdiset kaupungit.
Oppikoulu jakautui ala-alkeiskouluun, joita oli perustietoja antava pienen
kaupungin koulu; ylaalkeiskoulu oli neliluokkainen, keskikokoisten ja
suurehkojen  kaupunkien oppilaitos. Lukio oli oppikoulujarjestelman
korkeatasoisin koulu, johon paasi vain yldalkeiskoulun suorittanut poika, jonka
opintoura saattoi jatkua yliopistoon. Oppikoulua kavivatkin 1800-luvulla
paaasiallisesti saatylaisperheiden lapset. Koulun kytkeminen kaupungin kokoon
merkitsi sitd, ettd oppikoulujarjestelmasta tuli hajanainen. (lisalo 1991, 131-
135.)

Vuoden 1866 kansakouluasetuksessa oli jouduttu ottamaan kantaa myo&s
kansakoulun ja oppikoulun véliseen suhteeseen; kansakoulusta muodostettiin
itsendinen koulu eikd siitd tullut pohjakoulua oppikoulua varten, ja ndin
maahamme syntyi rinnakkaiskoulujarjestelma, jossa kaksi koulumuotoa toimi
rinnakkain (Kuikka 1991, 59).

Oppikoulujen uudistaminen tapahtui vuosien 1860 ja 1873 valisend aikana,
jonka jalkeen aikaisemmat oppikoulutyypit jaivat historiaan ja tilalle oppikoulun
paatyypiksi tuli kahdeksanvuotinen lyseo. Lyseon oppilaiksi otettiin 9-13-



vuotiaita poikia, joilla oli koulunkaynnin edellyttdaméat pohjatiedot. Lyseon
perustana oli tavallaan aiemman ylaalkeiskoulun ja lukion yhdistelma, joka
suuntasi oppiléansa yliopistouralle ja joka nain ollen oli selkeasti ylemman
kansanosan koulu. Kansakoulujen kehittamisen uusi vaihe koettiin 1890-luvulia,
jolloin venalaistamisuhan alla suomalaisuusaatteen nousussa kansakoulua
pyrittiin kehittdamaan vapaan sivistysty6n jarjestdjen keratessad kansakoulun
kdyneitd nuoria piiriinsd muun muassa raittius-, nuoriso- ja muun vapaan
sivistystydn merkeissa. Vuonna 1898 saadettiin alueellinen oppivelvollisuus,
mikd merkitsi kuntien velvollisuutta jarjestdd kansanopetusta tietyn
asukasmaaran ylittyessa. Huomattavaa on, ettd yleinen oppivelvollisuus oli jo
tuolloin ollut voimassa jonkin aikaa Ruotsissa ja Norjassa. Merkittdvéda on
todeta myos kirkollisen kansanopetuksen laajuus kunnalliseen opetukseen
verrattuna: 1890 luvulla kunnallisten kansakoulujen oppilasméaara oli alle
kolmanneksen kirkollisten kiertokoulujen oppilasméaarasta, ja vielda 1900-1901
kunnallisissa kansakouluissa sai alkeisopetuksensa lahes puolet vahemman
oppilaita kuin kirkollisissa kiertokouluissa. (lisalo 1991, 133; Kuikka 1993, 65,
68-69.)

Vuonna 1905 kansakoulun ja oppikoulun suhde maariteltin valjasti
saadostasolla ensimmaistad kertaa: tuolloin alakansakoulun kahden alimman
luokan oppimaaradn hallitseminen s&aadettin  oppikouluun péaasemisen
edellytykseksi. Osa oppikouluun menevistd oppilaista kavi kuitenkin ns.
valmistavaa koulua avaamatta kertaakaan kansakoulun ovea. Valmistavia
kouluja oli toiminnassa viela 1950-luvulla, aina uudenlaisen

paasykoemenettelyn tuloon saakka. (lisalo, 1991, 186; Nurmi 1989, 13-14.)

2.3 Itsendistymisen myo6ta yleiseen oppivelvollisuuteen

Kouluolot olivat viela 1900-luvun alkupuolella hyvin erilaiset maaseutukunnissa
ja kaupungeissa, joissa alkeisopetus oli huomattavasti korkeatasoisempaa kuin
maaseudulla. ltsengistyminen muodostaa keskeisen rajapyykin myés maamme
koululaitoksen kehittymisessd. Suomalaisilla oli ensimmaista kertaa
mahdollisuus rakentaa oma koulutusjarjestelma itsendisen valtiokasityksen

pohjalle; koululaitos oli nyt keskeisessa asemassa suomalaisen yhteiskunnan



rakentamisessa. Vahavaraisen maan oli nyt valittava koulutusjarjestelman
kehittamisen painopiste, joksi eduskunta valitsi kansanopetuksen. Vuonna 1921
Suomeen séédettiin oppivelvollisuuslaki, joka takasi kaikille maksuttoman
koulun sukupuoleen, kieleen tai saatyyn katsomatta. Tuolloin paikoin 40%
lapsista jai saanndllisen opetuksen ulkopuolelle. Kirkollisen opetuksen osuus oli
tuohon aikaan merkittava koko kansanopetuksesta. Vasta oppivelvollisuuslain
saatamisen jalkeen, 1920-luvulia, kunnallisten alkukoulujen maara ylitti
kirkollisten lastenkoulujen maaran. (Kuikka 1993, 86-87; Nurmi 1989, 11.)

Oppivelvollisuuslain merkitystd ei kaikesta sen myonteisestd vaikutuksesta
huolimatta pida yliarvioida; laki salli kunnille erittdin pitk&n toteuttamisajan.
Maalaiskunnissa oppivelvollisuus toteutui vasta vuoteen 1937 mennessa. Viela
taman jalkeen lahes 13 % kouluikaisista lapsista oli koulukdyntimahdollisuutta
vailla, silla laki vapautti oppivelvollisuudesta harvaan asuttujen seutujen lapset,

jotka asuivat kaukana lahimmaésta koulusta (lisalo 1991, 181).

2.4 Kohti laajempaa yhtendisyytta

1950-luvun lopussa koulujarjestelmdssadmme kansakoulun nelja alinta luokkaa
muodosti pohjan ns. vanhamuotoisille oppikoululle, johon kuului kolmivuotinen
keskikoulu sekd kolmivuotinen lukio. Oppikouluja oli kolmentyyppisia: valtion,
kunnallisia seka yksityisia. Lisaksi oli ammatillisia kouluja. Uusimuotoinen
oppikoulu rakentui  varsinaisen  kansakoulun  koko  oppimaaralle.
Koulujarjestelmaén tehtiin joitakin muutoksia; muun muassa kansakoulun
seitsemattd luokkaa koskeva laki saadettiin sekd perustettin kunnallisia
keskikouluja. Sodan jaljiltd myds koulurakennusten uudisrakentaminen osana

jélleenrakennusta oli tarpeen. (Somerkivi 1983, 8; Nurmi 1989, 41-46.)

Koulujérjestelmakeskustelun laajeneminen 1940-luvun puolivalissa
kouluviranomaisten keskuudesta entistd selvemmin yleisen mielenkiinnon
kohteeksi kuvaa Suomessa sotien jalkeisena aikana vallinnutta
yhteiskunnallista murrosta, joka kosketti niin talous- kuin kulttuurielamaa.

Koulujarjestelmakysymyksessa oltiin nyt tultu uuteen vaiheeseen, jossa
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tavoiteltin uusia laajempia nakemyksid, jossa eri koulutusjarjestelma
muodostaisi eri koulumuodot toisiinsa liittavan ja koulutuksellisen jatkuvuuden
mahdollistavan kokonaisuuden. Sodan  jalkeisessd  suomalaisessa
yhteiskunnassa tapahtuneet muutokset, nopea teollistuminen,
elinkeinorakenteen raju muutos, voimakas maaltamuutto, elintason kohoaminen
sekd yleiseurooppalaiset demokratiapyrkimykset lisasivat vanhempien
halukkuutta ja mahdollisuuksia ohjata lapsiaan yhd enemman opin tielle.
Vanhemmat nakivat oppikoulun kdymisen avaavan vaylan parempiin
jatkokoulutus- ja tydmahdollisuuksiin. Kun kouluverkosto kaupungeissa oli ja
tihedsti asutuissa taajamissa oli kattava, ruuhkautti keskikoulun jatkuvasti
kasvanut suosio jo 50- 60- lukujen taitteessa yli puolet ikéluokasta oppikoulujen
porteille: esimerkiksi vuonna 1958 oppikouluihin pyrki noin 59 000 lasta, joista
noin 50 000 suoritti padsykokeen hyvaksyttavasti, mutta kouluihin heitd mahtui
vain noin 38 000. (lisalo 1989, 246; Somerkivi 1983, 9; Rinne & Vuorio-Lehti
1996, 13.) R.H. OQittisen johtama komitea toteaakin mietinnéssaan
koulujarjestelman puutteiksi muun muassa koulutuksen jakautumisen
alueellinen epatasaisuuden, opettajapulan, koulujarjestelman jatkumorakenteen
puuttumisen, niveltymattdomyyden, sekd oppikoulun péaasykoemenettelyn
epaoikeudenmukaisuuden (KM 1959:11.)

Vuoden 1958 kansakoululaissa jatkokoulu, kuusivuotisen kansakoulun jalkeiset
luokat, entinen yldkansakoulu, nimettiin kansalaiskouluksi, jonka tavoitteena ol
integroida nuoret ympardivan yhteiskunnan elinkeinoeldaméan palvelukseen,
kotiseudun  ammatteihin. Koulun  opetussuunnitelmaan tuli  kuulua
ammatinvalinnanohjausta ja elinkeinoelamaan liittyvia aineita. Elinkeinoelaman
muutokset ja vaestén siityminen niin  kotimaan, kuin  Ruotsinkin
kasvukeskuksiin lisasi kunnallispoliitikkojen kiinnostusta myds kansalaiskoulun
kehittdmiseen, jossa kuitenkin epaonnistuttiin: kansalaiskoulun yhteiskunnallis-
ammatillinen opetussisaltd ei saavuttanut arvostusta, mikd osaltaan vaikutti
oppikoulujen suosioon (Lappalainen 1991, 124).
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3 PERUSKOULUN SYNTY

Koulujarjestelmén epayhtenaisyys, rinnakkaisrakenne, jossa oppilaat jaettiin
kahteen ryhmé&aan 11 vuoden ikéisind, koettiin epaasianmukaiseksi ja viimein
1960-luvun alussa uudistuksen tarpeessa olevaksi. Yhteiskunnallisen
oikeudenmukaisuuden ja kansalaisten entistd kattavamman koulutuksen
saamisen takaamiseksi nahtiin, ettd peruskasvatusta tarjoavan koulun tulisi
tarjota samat ulkonaiset koulunkdynnin edellytykset kaikille lapsille. Nain
ryhdyttiin  kiivaan koulutuspoliittisen keskustelun vallitessa hahmottelemaan
sisdlldllisesti yhtenaista kaikille yhteista peruskoulua, joka kasittaisi yhdeksan
vuosiluokkaa. Samankaltaisia koulujarjestelmén uudistuksia oli tehty muissakin
Pohjoismaissa seka Ranskassa ja Italiassa. Rakenteelliset juurensa aina sadan
vuoden taakse ulottavan kouluperinteen muuttaminen ei kaynyt aivan
kivuttomasti. Pulman aiheuttivat muun muassa yksityisten oppikoulujen asema
uudessa jarjestelmassa. Myods koulutuksen tason laskua pelattiin.
Koulutusjarjestelmén yhtendinen rakenne kuitenkin edellytti ettei kunnallisen
peruskoulun rinnalle jaanyt yksityistd koululaitosta, toisaalta peruskoulun
sisdisen rakenteen tuli toimia niin ettei se valikoisi oppilaita jo aikaisessa
vaiheessa eriarvoisille opintovaylille. Yhtenaiskouluhankkeen vastustus nousi
tyopaikkojensa tulevaisuudesta huolestuneiden oppikoulunopettajien ohessa
lahinna poliittisesta oikeistosta seka yliopistojen ja korkeakoulujen piirista. (Aho
2000, 20; Kuikka 1993, 111-113; KM 1965:A7, 9-12; Rinne & Vuorio-Lehti 1996,
14-17; Somerkivi 1983, 12, 72.)
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Vuonna 1967 Suomen hallitus antoi eduskunnalle esityksensd laiksi
koulujérjestelmén perusteista. Laki astui voimaan seuraavana vuonna. Sen
mukaan Suomeen oli rakennettava johdonmukainen yhtenaiskoulutyyppinen
oppivelvollisuuskoulu. Oppivelvollisuuskoulun muuttaminen peruskouluksi oli
Suomen oloissa mittava koulutusjarjestelman muutos, jossa peruskoulu korvasi
aikaisemman  kansakoulun, kansalaiskoulun ja keskikoulun. Uudelta
koulujarjestelméalta odotettiin paljon: koulutusoptimistisesti yleisen olettamuksen
mukaan seuraavat sukupolvet tulisivat saamaan edeltajiadn paremmat
edellytykset ty6- ja muun yhteiskuntaelaman vaatimusten kohtaamiseen. (lisalo
1991, 255; Somerkivi 1983, 47.)

Koulujarjestelman muutos, joka lainsdadanndllisesti saatiin kirjattua vuonna
1968, voidaan nahda noin satavuotisen kehitysprosessin kulminaatiopisteeksi,
olihan kouluolojen kehittdamisen keskeinen kuvaava piirre ollut kansanopetuksen
laajentaminen tasavertaisesti kaikkia kansalaisia ja kansanosia koskevaksi.
Peruskoulun rakenteesta kdydyssa keskustelussa oli ollut esilla erilaisia malleja,
muun muassa ala-, keski- ja ylaasteesta muodostuvaa ruotsalaistyyppista
ratkaisua ehdotettiin. Nykytilanteen kannalta mielenkiintoista on havaita, etta
kokonaan yhtenainen, asteeton peruskoulun malli oli jo 1960—luvun alussa ollut
esilla. Toteutunut malli jakoi kuitenkin peruskoulun kuusivuotiseen ala- ja
kolmevuotiseen ylaasteeseen (Nurmi 1989, 108-113). Uudistuksessa
kansakoulun ja keskikoulun perinteet sailyivat; keskikoulun piirteet nakyivéat
opetussuunnitelman ainejakoisuudessa ja tietopainotteisuudessa, josta
peruskoulua pian kritisoitiinkin liian "oppikoulumaisena”. (Somerkivi 1982, 53;
Lappalainen 1991, 129.) Ylaasteelle ehdotettiin linjajakoa tai opintosuuntia,
jotka antaisivat mahdollisuuden ainekohtaisille valinnoille.  Sittemmin
koulunuudistustoimikunnan  ehdotuksen mukaan luotiin  ylaasteelle
tasokurssijarjestelma, joka mahdollisti opetuksen eriyttdmisen Kkielissd ja
matematiikassa oppilaiden edellytysten mukaan. Tasokurssijarjestelmaa
pidettiin oppilaskeskeisen opetussuunnitelmaideologian mukaisena.
Peruskoulun puitelain mukaisesti peruskoulunopetus oli kaikille samaa, mutta
ylaasteella opetetaan aineita, joissa oppimaarat voivat olla eri laajuisia. (Nurmi
1989, 113-116; lisalo 1979, 88-95.)
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Peruskoulujariestelmaéan siirtyminen toteutettin Suomessa portaittain; se
aloitettiin Lapih ladnistd vuonna 1972 ja paatettin Uudenmaan laaniin 1977-
1978. Kunakin vuonna osa maasta siirtyi uuteen jarjestelmaan siten, etta viisi
ensimmaistd vuosiluokkaa ofti samanaikaisesti kayttooén peruskoulun
opetussuunnitelman. Kun viimeiset alueet siirtyivat peruskoulujarjestelmaan
syksylla 1977, valmistui ensimmainen kokonainen peruskoulututkinnon
suorittanut ikaluokka vuonna 1982. (Numminen 2000, 39.)

Peruskoulun rakenteellinen muoto sisélsi koulun sisaistd kulttuuria jakavan
piirteen. Peruskoulun ala-asteen opettajana toimivat kansakoulunopettajat ja
ylaasteella opettajina toimivat aineenopettajat. Nain peruskoulun sisélle voidaan
nahda muodostuneen  kaksi  koulukulttuuria, joiden perusta oli
vanhamuotoisessa rinnakkaiskoulujarjestelmassa: ala-aste
kansakoulunopettajineen jatkoi kansakoulun kulttuuria. Muun muassa Simola
(1995) toteaa ettd odotuksista huolimatta peruskoulu ei tuonut pedagogisia
muutoksia. Aineenopettajajarjestelméan voidaan nahda tuoneen ylaasteelle
vanhan oppikoulun toiminnallista kulttuuria. Sahlbergin (1997) mukaan
koulukulttuurissa on havaittavissa muoto ja sisalté. Kulttuurin sisaltd liittyy
esimerkiksi koulumuotojen eroihin, oppiaineiden opettamisen kulttuuriin tai
erikoistuneiden koulujen kulttuuriin. Opettajien opettamista ja tietoa koskevat
oletukset, uskomukset, kasitykset ja arvostukset ovat kulttuurin elementtejs,
jotka tekevat koulukulttuureista monimuotoisia. Koulukulttuurin muoto tarkoittaa
puolestaan  kouluhenkiléston  keskinaisten  suhteiden rakenteita ja
yhteiséllisyyden muotoja. Opettajakulttuurin  muoto ilmenee sen siséltdjen
kautta. Vastaavasti koulukulttuurin muoto muuttuu ja kehittyy sisaltdjen
kehittyessa (Sahlberg 1997, 129). Taman tutkimuksen teema, luokan- ja
aineenopettajien toistensa ty6ta ja opettajuutta koskevat kasitykset, piirtyy siis
olennaisesti erdan peruskoulun sisdisen kulttuurimuodon selvittamiseen ja

ymmartamiseen.

Koulujarjestelmadn muuttamisen jalkeiset vuosikymmenet ovat olleet

peruskoulujariestelméan edelleen kehittamistd ja kriittista arviointia sen
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tehtavassaan onnistumisesta seka vastauksen hakemista kysymykseen, onko

tasa-arvo koulutuksessa toteutunut peruskouluun siirtymisen myéta?

3.1 Peruskoulu hakee muotoaan

1960- luvulla peruskoulukeskustelun keskidssa oli koulutuksellinen tasa-arvo.
Poliittisen oikeiston suunnalta yhtenaiskoulujarjestelmaéa oli eniten vastustettu.
Peruskouluun siitymisen my6td samalta suunnalta esitettiin skeptista kritiikkia
peruskoulun mahdollisuuteen onnistua koulutuksellisen tasa-arvon
toteuttamisessa. Keskusteluun tuli sittemminkin paljon kaytéssé kulunut termi:
tasapaistaminen. Kun oikeiston kritiikki kulminoitui tasapaistémiseen ja
epailykseen peruskoulun mahdollisuuksista toteuttaa koulutuksellista tasa-
arvoa, puolustivat peruskoulun kannattajat, 1ahinna silloisen kouluhallituksen
paadjohtajan  suulla, uutta  jarjestelmaa nimenomaan  yksiléllisten
opiskelumahdollisuuksien huomioonottamisen nakdkulmasta. Toisin kuin
sosiaalisesta tasa-arvosta, sukupuoiten valisestd koulutuksellisesta tasa-
arvosta ei tdssa vaiheessa viela keskusteltu juuri ollenkaan (Rinne & Vuorio -
Lehti 1996, 37-39.)

1970- luvulle tultaessa peruskoulujarjestelmaa ryhdyttin toteuttamaan
kadytanndssa. Tuohon aikaan Suomessa elettiin ylipaataan vilkasta koulutuksen
uudistusaikaa. Keskiasteen koulutuksen ja korkeakoulujen tutkintojarjestelmien
uudistamisen suunnittelu oli aluillaan. Myds aikuiskoulutukselle luotiin
kehittdmisohjelmaa. Keskitetyn yhteiskuntasuunnittelun hengessa
yhteiskuntapolitikan yleisista tavoitteista pyrittiin johtamaan tavoitteet kullekin
yhteiskuntalohkolle omat tavoitteensa, uutta koulutusideologiaa leimasikin
voimakas yhteiskuntakeskeisyys. N&in myods peruskoulun alkuvaihe sujui
tiukassa hallinnollisessa ohjauksessa opetussuunniteimakomitean rakentaessa
laajat mietintdnsa kuntien kouluviranomaisten suosituksiksi, jotka kouluhallitus
kuitenkin maarasi toteutettavaksi sellaisenaan. (Lappalainen 1991, 130; Sarjala
1982, 108.)
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Peruskoulukeskustelu jatkui osittain edellisen vuosikymmenen viitoittamalla
linjalla, mutta se sai myds uusia sévyja. Tasokurssien poistamisvaatimukset
nousivat tasé-arvovaatimuksista: tasokurssit  nahtiin  yhteiskunnallisen
eriarvoisuuden ponkittdjina. Tasokurssien puolustajat taas nakivat niissa edes
jonkinlaisen takeen oppimistuloksista. 70-luvun loppu oli kiihkeda
tasokurssikeskustelun aikaa. Puolustajat ja vastustajat perustelivat kantojaan
ristikkaisin tasa-arvoargumentein. Opettaja-lehdessa epailtiin, ettd kuvitelma
koulutuksellisen tasa-arvon toteuttamisesta teoreettisten yleissivistavien
oppiaineiden avulla oli vaara. Vastustajat pitivat tasokurssijarjestelmaa
rinnakkaiskoulusysteemina yhtendiskoulun sisélla. Opettajien ammattijarjestod,
oikeistopuolueet ja tasokurssiaineiden opettajajarjestét olivat vankasti
tasokurssien sailyttdmisen kannalla.  Uutena piirteend keskusteluun tuli
sukupuolten valisen tasa-arvoisuuden teema, joka nivoutui sekin
tasokurssikysymykseen: havaittiin, ettd pojat valitsivat enemman alimpia
tasokursseja kuin tytét. Pulmallisena nahtiin myds se, etta jatkokoulutusvaylan
sulkeutuminen uhkasi myoés niitd, joiden vanhemmat eivdt osanneet valita
lapsilleen sopivia kursseja. Naytti silta, etta tasokurssiaineissa valikoituminen ei
tapahtunut oppilaan kykyjen, vaan oppilaan sukupuolen, asuinpaikan ja
vanhempien sosiaalitaustan mukaan. Peruskoulukeskustelun uusiksi teemoiksi
tuli 1980-luvulla sukupuolten valisen tasa-arvon toteutumisen tarkeys seka

hieman myéhemmin tyérauhaongelmat. (Rinne & Vuorio — Lehti 1996, 63-75.)

Alun pitéden tiukasta keskusjohtoisuudesta alettiin luopua: 1980-luvulta alkaen
peruskoulua ohjattiin kuntien vastuulle. Vuoden 1985 koululakien mukaan
opetussuunnitelmien sisalté tuli kunnissa laadittaviksi kouluhallituksen
paattamien opetussiséaltdjen puitteissa. Pitkallisen keskustelun paatteeksi
tasokurssimenettelystd luovuttin  ja koulut saivat nyt niin  sanotun
tuntikehysjarjestelman puitteissa ryhmitella oppilaita vapaammin. Kukin koulu
sai perusopetusryhmien mukaan maaraytyvan laskennallisen opetusajan eli
tuntikehyksen, jonka puitteissa koulu voi jakaa perusopetusryhmia tarpeittensa
mukaan. Koulukeskustelun suureksi aiheeksi nousi my6s lahjakkaiden lasten
opetus — tai keskustelun sisalldllisen painotuksen mukaisesti, lahjakkaiden
lasten opetuksen huomiotta jattaminen yhtenaiskoulussa, kun taas "hdirikéille,
opinnoissaan jélkeen jdaneille ja pinnareille resursseja sen sijaan on
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kiitettédvésti ohjattu: on tukiopetusta, on opinto-ohjausta, on psykologeja, on
klinikkaopetusta, on jélki-istuntoa ja monenlaista valvontaa”, kuten nimimerkki
"Tylyn” kérjekés kannanotto Opettaja-lehdessa (1987, 29) kuvasti asiasta
kdydyn keskustelun savyja. Kuntien paatantavallan lisdantyminen jatkui 90-
luvulle  siirryttdessd, jolloin  kunnat saivat jo paattda koulutyon
kaytannonjarjestelyista, opetushallituksen  tehtavaksi  jai opetuksen
tavoitteellinen, sisélléllinen ja menetelmallinen kehittaminen (Lappalainen 1991,
133; Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 109-114.) Toisaalta vanha koulutuksellisen
tasa-arvon teema herasi uudelleen voimiinsa kun professorit Rinne ja Kivinen
julkistivat vuonna 1995 tutkimuksensa, jonka tuloksiin nojautuen he vaittivat
ettei koulutuksellinen tasa-arvo ollut toteutunut odotetulla tavalla Suomessa
(Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 147).

1990-luvulla suomalaista yhteiskuntaa kohtasi syva taloudellinen kriisi;
edeltaneen vuosikymmenen vauraus oli rakennettu pitkalti lainavaroin ja
pudotus oli nopea ja syva. Ty6ttémyys nousi ennatyslukemiin, konkurssiaalto
koetteli yrityskenttdd ja pankkikriisi nieli kymmenid miljardeja yhteiskunnan
varoja. Seuranneet saastétalkoot I6ivat leimansa myés koulutuskeskusteluun ja
-todellisuuteen. Saastamisen ohessa kuitenkin peraankuulutettin myés visioita
myos koulun sisdisestd kehittdmisestd. Tydelamassa visioitujen muutosten,
muun muassa yksilén persoonallisuuden merkityksen korostumisen, jatkuvan
muutoksen ja oppimisen, oppivan organisaation lanseeraamisen myéta, myés
koko koulutuskulttuurin muutosta alettiin 1990-luvulla peraankuuluttaa. Koulujen
tyokulttuurin - muuttamisessa keskeinen merkitys néhtiin opettajan tyén
sisalldllisena muutoksena, jossa opetettavien ja opettajien vuorovaikutus on
uudelleen arvioinnin kohteena. Talla tarkoitetaan entistda avoimempaa ja
vuorovaikutuksellisempaa opetusta, suuntaa opettajasta ohjaajaksi. Muutos
kohti entista itsenaisempia kouluyksikoita on jatkunut. Koulut ovat saaneet liséa
paatantavaltaa ja taloudellisten resurssien niukentuessa kouluiltakin vaadittu
uudenlaista tehokkuutta: tulosvastuu ja arvioinnin kehittdminen olivat uudelle
vuosituhannelle siirryttdessa koulutuskeskustelun keskeisia teemoja. (Rinne &
Vuorio — Lehti 1996, 125; Lehtisalo 1991, 66-68.)
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3.2 Yhtendiseen peruskouluun

Koulujérjestelmamme on ollut historiansa aikana muutoksessa, jonka
ensimmaistd perédti satavuotista vaihetta voisi ’luo’nnehtia organisaation
kehittamisen vaiheeksi. Koulujarjestelman muuttaminen
yhtendiskoulujarjestelméksi oli laaja koko organisaatioon kohdistunut
jarjestelman muutos. Peruskoulu  on puhuttanut  paljon koko
kolmikymmenvuotisen olemassaolonsa ajan; alkuvuosikymmenten tasa-
arvoteema vaikeni vabhitellen. Koulutuksellisen tasa-arvon toteuttajana se on
onnistunut siina maarin (ks. Jakku — Sihvonen, Lindstrém & Lipsanen 1996) etta
koulun kehittamiskeskustelu on saanut uusia teemoja ja painotuksia.
Kansalaiskeskeisemman ajattelun korostuminen entisen keskusjohtoisuuden
sijaan on tuonut muutoksia koulueldamaan kun paatantavaltaa on laskettu
keskushallinnosta ja laéninhallituksilta kuntiin ja oppilaitostasolle (Nikki 2000,
20-21).

Peruskoulun viimeisimmat muutokset ovat koskeneet koulun kasvatustyén
arvoperustaa ja —tavoitteita kun kasitykset ihmisend olemisesta, henkisesta
kasvusta, tiedosta ja oppimisesta ovat uuden tutkimustiedon myétéd muuttuneet.
Valtiolliset, poliittiset ja taloudelliset jarjestelmat muuttuivat 90-luvulla siind
maarin, ettd vaikutukset on taytynyt ottaa huomioon my6s koulussa.
Kansainvalistymisen ja ty6- ja elinkeinoelaman muutokset painottavat joustavaa
asennoitumista jatkuvaan kouluttautumiseen ja tehokkaiden oppimisvalmiuksien
omaksumiseen. (Kohonen & Leppilampi 1994, 11; Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 8.) Myds suhtautuminen oppimiseen ja
opettamiseen on muuttunut. Peruskoulun alkuvaiheissa vallalla olleen
behavioristinen oppimiskasityksen mukaan oppilas nahtiin passiivisena ja ulkoa
ohjailtavana tiedon vastaanottajana, jolloin oppilaan subjektiivisten eldamysten
merkitys sivuutettiin paaasiallisesti opettajajohtoisissa oppimistilanteissa. Uuden
tiedon- ja oppimiskasityksen mukaan tavoiteorientoitunut oppimisen ideologia
alkoi kayda vanhanaikaiseksi: oppimisen tutkijat korostavat nykyaan oppijan
oman  aktiivisuuden, tulkinnallisuuden ja tiedon rakenteellisuuden
(konstruktivismi) merkitystd ohjattaessa oppijan kumulatiivisesti kasvavaa
tietamysta. Edelleen korostetaan oppimisen tilannesidonnaisuutta, oppijan
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itseohjautuvuutta ja yhteistoiminallisuutta. Taman oppimiskasityksen mukainen
kuva opettajan roolista on oppimisprosessin ohjaaja sekd optimaalisten
oppimistilanteiden luoja seka oppimismyénteisyyden virittéja. (Piipari 1997, 57-

56; Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 9-10.)

Koulutusta koskevan lainsdddanté uudistettin 1990-luvun lopussa. Vuoden
1999 alusta voimassa olleessa koululainsdadanndssa aiemmin hajanaista ja
laajaa lakia yhtendistettin ja sdantelyd Kkarsittin. Muun muassa
opetussuunnitelmajarjestelma on uudistettu niin, ettd valtakunnalliset
opetussuunnitelman perusteet antavat vain valjat raamit, joiden mukaan koulut
voivat laatia omat opetussuunnitelmansa. Erds merkittava - ja tdman
tutkimuksen kannalta keskeisin - toiminnallinen uudistus uudessa laissa on se,
ettd kunnat saavat itse paattdd miten vuosiluokat jarjestetadn peruskouluissa.
(Jakku-Sihvonen 1998, 20-24; Nikki 2000, 20-21.) Talla on pyritty parempaan
palvelutarpeen  tyydyttdmiseen sekd koulutilojen ja  henkilékunnan
tehokkaampaan kayttéon (Kuntaliiton lehdistétiedote 28.1. 1999). Laissa ei siis
enaa mainita peruskoulun ala- ja ylaastetta. Aikaisemman peruskoululain 4§:n
mukaan kuusi alinta luokkaa muodostivat ala-asteen ja kolme ylintd yldasteen
(Peruskoululaki 1983). Saman lain 81§:n mukaan peruskoulun opettajan virat oli
jarjestettdvd siten, ettd ala-asteen opetuksen hoitivat paaasiassa

luokanopettajat ja ylaasteen aineenopettajat. (Peruskoululaki 1983.)

Voimassa oleva perusopetusiaki mahdollistaa entistéd joustavamman luokan- ja
aineenopettajien tydpanoksen hyddyntamisen peruskoulun eri luokka-asteilla;
sdannoksissa ei enda maaritelld miten opettajan virat tai tehtdvat on
jarjestettava ja milla vuosiluokilla luokanopettajan ja aineenopettajan
kelpoisuuden omaava henkilé voi opettaa. (Perusopetuslaki 1998). Tamén
tutkimuksen tarkoituksena on tuoda ymmarrysta siihen problematiikkaan, joka
uudessa tilanteessa on vaajaamattad kohdattava, kun tyéskentelykulttuuria ja
kaytantdja koulussa muutetaan. Opettajaryhmat joutuvat muodostamaan
suhtautumisensa toistensa ty6hén mahdollisesti uudella tavalla. Taman
muutoksen kohtaaminen on ndhddksemme heipompaa kun on kaytettavissa

tietoa opettajaryhmien toistensa ty6ta koskevista kasityksista.
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Kun hallinnollinen jako lainsdadanndén uudistamisen myétd on jo poistunut,
voivat kunnat itse niin halutessaan haivyttdd myds toiminnallisen rajan, jolloin
yhtenainen pefuskoulu voi toteutua. Kaytdanndssa uudistuksiin on kunnissa
ryhdytty melko verkkaisesti, 1&hinnd yksittdisten koulujen yhteistydhankkeina
(Johnson 2000). Jyvaskylassa yhtendisen perusopetuksen toimintaedellytyksia
ja mahdollisuuksia on kartoitettu tutkimuksella (Jokinen 2000), jossa selvitettiin
jyvaskylaldisten opettajien, rehtorien ja opetustoimen paattajien arviointeja
asiasta. Tutkimuksen mukaan yhtendiseen perusopetukseen suhtauduttiin
melko toiveikkaasti; sen hyddyt nahtiin haittoja suurempana ja sen uskottiin
antavan uusia pedagogisia mahdollisuuksia opetus- ja oppimistilanteille seka
opettajien osaamisen hyddyntamiselle. Parhaimmillaan opetussuunnitelman
yhtenaistdminen nahtiin alueellisena yhteistydprosessina, jossa mukana olisivat
vanhemmat, eri hallintokuntien edustajat ja kolmas sektori. Opetusjarjestelyjen
uudet mahdollisuudet syntyvat opettajien joustavasta kaytdsta yli asterajojen
seka eri opettajuuden maailmojen idhentymisestd. Uhkina perusopetuksen
yhtenaistymiselle nahtiin muun muassa yhteistyén ongelmat, sitoutumattomuus,
koulujen henkildsuhteet, opettajien palkkaus- ja patevyyserot sekd opettajien

valiset asenneongelmat ja ennakkoluulot. (Jokinen 2000, 45.)
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4 OPETTAJANKOULUTUKSEN VAIHEITA

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan peruskoulussa ty6tdan tekevien
opettajaryhmien, luokanopettajien ja aineenopettajien, toistensa tyttad koskevia
kasityksia. Koululaitoksen vaiheiden taustaan tutustumisen ohessa on
nahdaksemme hyddyllista tarkastella myds laheisesti koululaitoksen

kehitykseen sidoksissa olevan opettajien koulutuksen kehitysvaiheita.

4.1 1860-luvulta 1930-luvulle

Varhaisin opettajankoulutuksen vaihe Suomessa ajoittuu vuosiin 1806-1820,
jolloin  Turun akatemiassa toimineessa Kasvatusopillisessa seminaarissa
(Seminarium pedagogocum) koulutettiin opettajia kouluihin seka kotiopettajiksi.
Opettajankoulutustoiminta kuitenkin hiipui vastustajien epaillessa opettamisen
taidon mielekkyyttad ja sittemmin koulutuksen arvostuksen laskiessa. Erityisen
opettajankoulutuksen jarjestaminen oli tdysin avoin taman jalkeen. (lisalo 1989,
79-80.)

Kansakoulunopettajien  koulutuksen historia on kiintedsti yhteydessa
kansakoulun syntyvaiheisiin. Kumpaakin suunniteltiin rinnakkain ja vuoden 1866
kansakouluasetus oli vahintddn yhtd paljon opettajankoulutusasetus kuin
kansakouluasetus. Jyvaskyldssa avattiin vuonna 1863 valiaikainen seminaari

Uno Cygnaeuksen johdolla. Tuolloinen seminaarikurssi kesti neljd vuotta
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kasittden ns. kasvatusaineiden (psykologia, kasvatusoppi ja kaytannéllinen
koulunpito), kansakoulun oppiaineiden ja niiden opetusopin opiskelua.
Neljégntena vuohna ohjelmassa oli pdaasiallisesti opetusharjoittelua, jota varten
seminaarin yhteyteen perustettin seka tyttdjen ettd . poikien harjoitus- el
mallikoulu. Jyvaskylan seminaarin esikuvina olivat sveitsildisen Pestalozzin
ajatuksiin nojautuvat laitokset, mista leimallisesti kertoo kasitdiden liittaminen
opiskeltavien asioiden joukkoon. Pedagogiset esikuvat tulivat niin opettajien
koulutukseen kuin koko koululaitokseenkin anglosaksisesta kulttuurista keski-
Euroopasta ja Tanskasta, mihin oli poliittiset syynsa. Vendjaén kuuluvana
maana olisi ollut poliittisesti epaedullista integroitua lansinaapurin Ruotsin
pedagogisiin malleihin ja ndin Suomen koululaitos sai vaikutteensa juuri
Sveitsistd, joka puolueettomana maana oli sopiva mallimaa. Huomattavaa on
myds ettd toisin kuin ulkomaiset esikuvansa, seminaari oli yhteinen nais- ja
miesopiskelijoille. Paasyvaatimuksena alkuvuosina oli luku- ja kirjoitustaito,
rippikoulun suorittaminen seka todistus moitteettomasta kayttksesta.
Kansakoulujen yleistyttyd alettin seminaariin pyrkiviltd vaatia kansakoulun
suorittamista. (Lappalainen 1991, 55; Nurmi 1989, 19; lisalo 1989, 116.)

Oppikoulujen opettajina toimivat yhtd tai kahta ainetta opettavat
aineenopettajat, lehtorit, jotka olivat saaneet koulutuksensa yliopistossa.
Viransaannin ehtona tutkinto ei ollut ehdoton. Vuonna 1856 annettiin asetus
oppikoulun ja lukion opettajiksi aikovien valmistamisesta. Asetuksen mukaan
kasvatusopin professorin tuli valvoa kaksivuotisen valmistavan oppikurssin
suorittamista  yliopistossa.  Opintoihin  kuului myds  opetusharjoittelu
yliopistokaupungin koulussa. Aineenopettajankoulutuksen puutteellisuuksia
korjaamaan luotiin  1860-luvulla normaalikoulujarjestelméa, joka rakentui
yliopiston ja normaalikoulun yhteistydétd korostavaan suunnitelmaan.
Jarjestelmé oli perustamisensa aikoihin edistyksellinen ja kansainvalisestikin
arvostettu, mutta se koki voimakkaan taantuman vuosina 1870-80. (Heinonen
1987, 24-43, 163.) Aineenopettajan koulutus ei perustaltaan ole juuri muuttunut
normaalikoulujérjestelmédn  perustamisesta ajoista: keskeinen rakenne

muodostui reilusti toista sataa vuotta sitten.
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4.2 Opettajankoulutus 1940 —luvulta 1970 -luvulle

Jyvaskylan lisaksi uusia seminaareja perustettiin opettajien tarpeen kasvaessa
vuosisadan taitteessa vielda Sortavalaan, Raaheen, Raumalle, Kajaaniin ja
Heinolaan. Vuonna 1916 seminaarit muuttuivat viisivuotisiksi. Myos ylioppilaita
valmistui kansakoulunopettajiksi jo 1900-luvun alusta alkaen. Heilla koulutus
kesti vain yhden lukuvuoden. Keskikoulupohjaisia seminaareja, joissa opiskelu
kesti kolme vuotta, perustettin 1920-luvulla. Ylioppilaspohjainen opetus
vakiintui ja laajeni vuonna 1934, kun Jyvaskylan kasvatusopillinen korkeakoulu
perustettiin. Seminaarin toiminnan paattyi asteittain, lopullisesti se lakkasi
vuonna 1937. (Nurmi 1989, 19-20.) Seminaari -nimitysta alettiin karsastaa jo
sotien jalkeen, vuoden 1945 mietinndssd ehdotettiin seminaari-nimityksen

muuttamista kasvatusopilliseksi opistoksi (Simola 1995, 183).

Peruskoulun muodostamisen aikana esitettiin toistuvasti epailyja opetuksen
korkean tason sailymisesta yhtenaiskoulujarjestelméassa, mika oli néhtavissa
opettajien koulutusta kasitelleissd mietinndissa. Vuonna 1967 tyénsa paattényt
Opettajanvalmistustoimikunta esitti, ettd opettajien koulutus tulisi siirtaa
korkeakouluihin. Kahta vuotta mydhemmin Peruskoulunopettajakomitean
mietinndssa esitettiin opettajien koulutuksen siitamista yksinomaan yliopistojen
yhteydessa toimiviin opettajankoulutuslaitoksiin. (Lappalainen 1991, 151-152.)
Huoli opetuksen tason laskemisesta voidaan nahda liioiteltuna: Simolan (1995)
mukaan kansakoulunopettajien kohtaamat muutokset uudessa
koulujarjestelméassa olivat sangen pienia aineenopettajiin verrattuna, kun
vuosiluokat 1-4 pysyivat oppilasainekseltaan entisenlaisina ja vain luokille 5-6
tuli uusia oppilasryhmia — ne oppilaat, jotka aikaisemmin olivat valikoituneet
oppikouluun. Taman mukaan olisi ollut odotettavaa, ettd aineenopettajien
pedagogisten opintojen maarda olisi esitetty nostettavaksi. Na&in kuitenkin
tapahtui vasta 1974, jolloin opettajankoulutustoimikunnan vélimietinnésséa
esitetdan aineenopettajien pedagogisten opintojen nostamista perinteiselta
approbatur-tasolta. (Simola 1995, 141.) Oppikoulunopettajien sangen vahaisten
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pedagogisten ja kasvatustieteellisten opintojen irrallisuutta koulutodellisuudesta
ja opettajan ty6sta on arvosteltu jo 1950 -luvulla, jolloin eri toimikunnat tekivat

ehdotuksia asian kohentamiseksi (Somerkivi 1983, 104).

Aineenopettajankoulutuksen  pedagogisen vahvistamisen tie on ollut
suhteellisen hidas, eiké kovin radikaaleja muutoksia asiassa ole koettu: vuoden
1989 Opettajankoulutuksen kehittdmistoimikunnan mietinndéssa esitetdén
aineenopettajille vahintdan 35 opintoviikon laajuisia kasvatustieteellisia opintoja,
mutta kun tuohon opintovikkomaaraadn lasketaan myds harjoittelu, ollaan
Simolan (1995) mukaan vielad perinteisella approbatur tasolla. Samaan aikaan
mietinndssa kuitenkin korostetaan aineenopettajan vastuuta
opetussuunnitelman kehittdmisestd, kerrotaan yha heterogeenisemmista
oppilasryhmista ja oppilaiden kaikinpuolisesta kehittamisen vaatimuksesta,
vaaditaan vankkaa kasvatuspsykologista tietdmystd opettajilta, puhutaan
opettajan laaja-alaisesta kasvatustehtdvastd ja oppimisprosessin tuntemisen
tarkeydestd ja asetetaan tavoitteeksi opetusteorian ja kasvatusfilosofian
sisdistdminen. Tassd onkin nahtavissa ilmeinen ristiriita: ala-asteenopettajien
on ajateltu tarvitsevan laudatur tasoisia kasvatustieteellisid opintoja, mutta

ylaasteella on oletettu approbatur-tason riittavan. (Simola 1995, 142).

Taulukko 1. Peruskoulun luokan- ja aineenopettajien kasvatustieteen
opintojen taso vuosien 1967-91 mietinndissa (Simola 1995).

Opettajaryhmé& Opettajankoulutusmietinnét
67 69 74 75 78/79 89 91

Luokanopettaja a cl cl cl I I |
Aineenopettaja a a a cl a a a

Kiinnostavaa on havaita, ettd pyrkimysta peruskoulussa opettavien opettajien
koulutuksen yhtendistdmiseen on ollut jo 1960-luvulla; vuoden 1967
mietinndssa (A 2) opettajanvalmistustoimikunta korostaa opettajanvalmistuksen
yhtenaisyyden merkitysta yhtenaiskoulujarjestelmaan siirryttaessa:
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Peruskoulumme on suunniteltu yhtendiskoulutyyppiseksi. Jotta siité
tulisi todella yhtendinen, silld pitéisi olla yhteistyébhén hyvin
sopeutuvat ja toistensa ty6td hyvin tuntevat sekd arvostavat
opettajat. Tahdn paddstddn parhaiten, jos koulun kaikkien opettajien
koulutus on samantasoinen ja palkkaperusteet kaikilla samat.
Opettajien pitdisi mybés saada koulutuksensa samoissa tai
samantasoisissa laitoksissa.

Opettajankoulutuksen yhtenaistamispyrkimykset nayttaytyvat 18pi 1970-luvun;
vuonna 1975 opettajankoulutuskomitea ottaa yhdeksi periaatteekseen
opettajankoulutuksen kehittdmisessa juuri yhtendistdmisen, joka ei toteutunut,
pikemminkin painvastoin: vuoden 1989 mietinnéssad todetaan luokan- ja
aineenopettajien koulutuksen eriytyneen toisistaan. Edelleen mietinnéssa
ehdotetaan, etta kaikkien opettajien kuuluisi samansiséaltiset
kasvatustieteelliset opinnot, jotka olisivat laajuudeltaan vahintddn 35
opintoviikkoa. (Simola 1995, 193-194.)

4.3 Opettajankoulutus nykydan

Peruskoulussa opettavien opettajien koulutusta jarjestetddn nykyaan
yhdessatoista yliopistossa. Koulutusjarjestelmd on kaksitahoinen; osa
toteutetaan kasvatustieteen tiedekuntien vastuulla ja osa ainetiedekuntien
alaisuudessa. (Luukkainen 2000, 40.)

4.3.1 Luokanopettajakoulutus

Luokanopettajakoulutuksessa suoritetaan kasvatustieteen maisterin tutkinto.
Koulutuksen  lahtékohtana on  opiskelijan  perehtyminen  ihmisen
kokonaisvaltaiseen  kehitykseen, opettajan ja  oppilaan  véliseen
vuorovaikutukseen sekd kasvatus-, oppimis-, kehitysprosessia koskeviin
tieteellisiin teorioihin ja niiden sovellutuksiin kdytannén kasvatusty®ssa niin, etta
han pystyy luomaan omaa mielekasta kayttéteoriaansa. Opettajana toimiessaan
hénen tulee kyeta edistdman oppijan kokonaispersoonallisuuden kehitysta seka
koulun kasvatus- ja opetustydlle asetettujen tavoitteiden saavuttamista. (A 579/
1995, 12§; Luukkainen 2000, 41.)
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Opettajalie tarpeelliseksi katsottu kasvatus- ja opetustieto kiteytyy opetukseen,
jota eri aikoina on nimitetty kasvatusaineiden opinnoiksi, pedagogisiksi, kasva-
tusopillisiksi tai kasvatustieteellisiksi opinnoiksi (Simola 1995, 137). Nykyaan
luokanopettajien koulutuksen paaaine on kasvatustiede. Sen tarkoituksena on
johdattaa opiskelija tieteelliseen ajatteluun ja tutkimustoimintaan. Kasvatustie-
teen maisterin tutkinnon suorittaneella opiskelijalla on jatkotutkintokelpoisuus
kasvatustieteessa. Tutkinto koostuu yleensd seuraavista kokonaisuuksista
(Luukkainen 2000, 42.)

Kieli — ja viestintdopinnot 12 ov

Kasvatustiede 75 ov

Opettajan pedagogiset opinnot 35 ov
Peruskoulussa opetettavien aineiden opinnot 35 ov
Sivuaineopinnot 30-35 ov

Vapaasti valittavat opinnot 3- 8 ov

4.3.2 Aineenopettajakoulutus

Aineenopettajan koulutukseen kuuluu maisterin tutkinnossa yhden tai kahden
opetettavan aineen opinnot seka opettajan pedagogiset opinnot. Opetettavalla
aineella tarkoitetaan sellaista oppiainetta, jota opetetaan peruskoulussa, lukios-
sa tai muussa oppilaitoksessa. Opetettavan aineen opinnot ovat sellaisia opin-
toja, jotka edistavat aineenhallinnan edellyttamaa opetustaitoa. Opetettavan
aineen opinnot ovat yhdesséa opetettavassa aineessa vahintaan 55 opintoviikon
laajuiset (syventavat opinnot) ja mahdollisessa toisessa aineessa vahintaan 35
opintoviikon laajuiset (aineopinnot). Koulutus on jakautunut kahteen vaylaan.
Osa koulutuksesta tapahtuu kasvatustieteellisten tiedekuntien vastuulla, osa
opettajankoulutuslaitos- ja ainelaitosten kanssa yhteistydssa. Koulutukseen
kuuluvat opettajan pedagogiset opinnot antavat opiskelijalle peruskoulun, lukion
seka muiden oppilaitosten opettajan tehtavien hoitamiseen vaatimat pedagogi-
set valmiudet. (A 57671995, 13§; Luukkainen 2000, 43.)

Opintoihin kuuluva harjoittelu voidaan peruskoulun ja lukion lisdksi suorittaa
esimerkiksi kansanopistossa, ammatillisissa oppilaitoksissa,

ammattikorkeakouluissa, aikuiskoulutusyksiktissad tai avoimessa yliopistossa.
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Opettajan pedagogisten opintojen tavoitteena on kehittaa opiskelijoissa sellaisia
laaja-alaisia oppimisen ja osaamisen taitoja, joita nykyinen ja tulevaisuuden
yhteiskunta opéttajan ammatilta edellyttaa Tavoitteena on kouluttaa kasvatus-
ja opetusalan asiantuntijoita, jotka kykenevat kohtaamaan muuttuvan
yhteiskunnan ja elinymparistén. Tulevien opettajien téhtévéné nahdaan lasten,
nuorten ja aikuisten tiedollis-taidollisen, sosiaalis-eettisen ja psyykkisen kasvun
ja kehityksen tukeminen. Pedagogisten opintojen laajuus on 35 opintoviikkoa,
jotka opiskelija voi liittéda tutkintoonsa sivuaineeksi. (Luukkainen 2000, 43.)

Huomattavaa on, etta aineenopettajankoulutus on painottunut yhteen lukuvuo-
teen, joka on hyvin lyhyt vaihe yksilén opettajaksi kehittymisen prosessissa —
opinnoissa painottuukin aineenhallinta ja opetusaineiden tai niiden taustatietei-
den opinnot kattavat aineenopettajan tutkinnosta valtaosan. Peruskoulun yl&-
luokilla ja lukiossa aineenopettajan ammatin on katsottu edellyttédvan perusteel-
lisia opetettavien aineiden opintoja, vaikka oppiaineiden siséltétieto on vain yksi
niista tiedon alueista, joita opettaja tydssaan tarvitsee. (Virta, Kaartinen, Eloran-
ta & Nieminen 1998, 11.) Naita opettajan ammatin eri alueita tarkastellaan |a-

hemmin toisaalla tassa tutkimuksessa.

Juhani Jussilan ja Seppo Saaren toimittaman korkeakoulujen arviointineuvoston
raportti (1999:11) pureutuu tdman hetkiseen opettajakoulutuksen tilaan ja tuo
huomionarvoisena esiin sen seikan, ettd opettajankouiutusta ei suinkaan kaikki-
alla arvosteta yliopistotoiminnan osana eika nain ollen osana yliopistojen kehit-
tamisstrategioita. Painopisteena opettajakoulutukselle tulevaisuudessa tulisi
raportin mukaan olla se, ettd aineenopettaja voisi luontevasti hankkia luokan-
opettajan kelpoisuuden ja painvastoin. Lisaksi raportti tuo esiin ajatuksen siita,
ettd luokanopettajan ei valttamattad tarvitsisi opiskella kaikkia peruskoulussa
opetettavia aineita, vaan esimerkiksi kahta. (Rinne 1999, 322.) Laaja-alainen
opettajapatevyys loisi pohjaa yhtenaiselle peruskoululle, poistaisi raja-aitoja ja
mahdollistaisi tydvoiman luontevan ja joustavan siirtymisen eri luokka-asteille.
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5 OPETTAJUUS

Kasitteend opettajuus on varsin epamaarainen ja kiisteltykin. Jauhiainen (1995,
5) viittaa opettajuudella opettajana olemiseen, opettajan asemaan ja tyén
piirteisiin.  Kari (1996, 16) maarittelee opettajuuteen  kuuluvaksi
kasvatustietoisuuden, jossa keskeisia elementteja ovat ihmisen oppimisen ja
kehittymisen ymmartdminen, oppimisen ohjaamisen taidot, tietoisuus lapsen
tarpeista oppimisessa, tietoisuus ympardivastd yhteiskunnasta ja opettajalta
vaadittavien taitojen hallitseminen. Opettajalta vaadittaviksi taidoiksi Kari listaa
yhteisty6taidot, eldaytymiskyvyn, oppimateriaalien suunnittelemisen ja valinnan,

oppimisen tutkimisen ja itsenséa kehittamisen.

Luukkainen (2000) kasittelee OPEPRO-raportissaan opettajuutta opettajan tydn
sisdltdmien osa-alueiden kautta. Luukkainen mainitsee useita tutkijoita, muun
muassa Fullan, Sahlberg, jotka ovat 1990-luvulla nostaneet opettajuuden
tarkeiksi osatekijéiksi epavarmuuden sietokyvyn, tulevaisuuden kohtaamisen ja
yhteiskunnan aktiivisen kehittdmisen. Opettaja tydskentelee ja ohjaa oppilaita
yha muuttuvissa ja monimutkaistuvissa olosuhteissa. Yhteiskunnan senhetkisen
tilan ymmartaminen liittyy opettajuuteen myds ajatellen opettajan suhdetta
tiedon jakamiseen. Kasvatuksen ja opetuksen suhde onkin viime
vuosikymmenen aikana hammentédnyt opettajia ja kasvatuksen tarpeen
lisaéntyminen on koettu eri tavoin. Lauriala ja Kukkonen (1989, 90) puolustavat
opettajien oikeutta opettaa ja tahdentavat, ettd opettajien ei voida olettaa
ottavan koko kasvatusvastuuta ja —virheitd kannettavikseen. Toisaalta kotien
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h&ta nakyy enenevissd maarin kouluissa ja opettajat joutuvat ottamaan siihen
kantaa. Pelkké opettaminen ei enaa riita. Nuorisokulttuurit vaikuttavat lapsiin ja
nuoriin ja vanhempien rooli kasvatuksessa vahenee. Luukkainen korostaakin
opetuksen olevan yksi kasvatuksen keino ja muistuttaa, ettd koulun tulee tehda
yhteisty6ta kotien ja ympéristdon kanssa eikad punnita ongelmakohtia yksinaan.
(Luukkainen 2000, 51-52, 55-56; Lehtisalo & Raivola 1999, 15-16.)

Myds lehdistokeskustelussa nakyvat ne suuret odotukset, jotka kohdistuvat
kouluun ja viime kadessa opettajan toimintaan. Opettajan vastuulle nayttaisi
viimeisimman debatin mukaan tulevan yha suurempi osa kasvatusvastuusta.
Luukkainen (2001) listaa Helsingin Sanomien yleisdénosastokirjoituksessaan

opettajalle ja koululle asetettuja odotuksia:

Tarkead nayttdd olevan, ettd he (opettajat) huolehtivat
varsinkin seksuaalikasvatuksesta, erityisesti ehkédisyneuvonnasta.
Lis&ksi liikennekasvatus on térkedéa hdllentyneen liikennekurin
vuoksi.  Huoli  ympéristébn  hyvinvoinnista  nostaa  esiin
ympéristékasvatuksen. Unohtaa ei sovi yhteiskuntatietoa
Puhumattakaan terveystiedosta ja liikuntakasvatuksesta, kun
armeijassakaan ei osata uida tai jakseta juosta... Opettajia
odoftavat jélleen siis suuret haasteet. Erilaiset intressiryhmét kun
odottavat kasvatustehtdvdn ohessa myds tiedollista ja sosiaalista
kehittymista koulutyén tuloksena...

Kirjoittaja kysyykin vanhempien kasvatusvastuun perddn tehden selvaa

peséeroa koulun ja kodin tehtaviin:

”.. jostakin syystd vanhemmat eivédt uskalla olla vanhempia.
Vaikeaksi koetut asiat halutaan lykdtd  johonkin
viranomaisten/yhteiskunnan tehtévéksi... Jatetdén koululle ne
tehtavét, jotka sille ensisijaisesti kuuluvat. Niistd kylld koulu
huolehtii.

Opettajuutta voidaankin edelld kuvattujen tekijdiden valossa tarkastella
asteikolla alisteinen — itsendinen asema. Helakorpi, Juuti ja Niemi (1996, 131-

132) jaottelevat opettajan itsendisen ja alisteisen aseman seuraavasti:
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Itsendinen asema:

e Ammatti edellyttéda jatkuvaa oppimista.

e Jatkuva oppiminen edellyttda arvokysymysten kas:ttelya johon vaikuttaa
koulutus.

e Opettajan ammatti edellyttdd professionaalista autonomiaa, jotta
opettajat voivat olla aktiivisia koulun kehittajia.

o Opettajilla on hyva oppimisprosessien ja tiedonhankinnan tuntemus ja
valmius ohjata erilaisten oppijoiden oppimisprosesseja.

¢ Opettajat ovat aktiivisia niin osapuolina, kuin kumppaneina kasvatuksen
mahdollisuuksien edistamisessa ja oppimismahdollisuuksien luomisessa
kaikille yhteiskunnassa.

o Opettajat toimivat koliegiaalisessa yhteistydssa.

Alisteinen asema

¢ Hallinnon edustajat ja poliitikot antavat opettajille tiukat normit ja ohjeet ja
myds kontrolloivat opettajien toimintaa.

e Opettajat toteuttavat heille annettua opetussuunnitelmaa, eivat niinkaan
kehita sita.

e Seka kouluissa ettd opettajakoulutuksessa véltetddn pedagogista
keskustelua.

o Opettajankoulutus on lyhyt ja kaytannéliinen.

Tom ja Valli (1990) analysoivat opettajan asemaa edelld mainittujen tekijéiden
valossa seuraavasti: itsendisessd asemassa opettaja on ymmartava
ammattilainen, joka tulkitsee tilanteita ja antaa kokemuksellista tietoaan
opetuksen kehittamiseen. Opettaja luo itsendisesti omaa ammatillista
tietopohjaansa ja toimii yhteistyéssd muiden kanssa. Alisteinen asema
puolestaan merkitsee sitd, ettd opettaja on enemmankin vastaanottaja ja
toteuttaja, joka toimii hallinnon ja tutkijoiden ohjaamana. (Helakorpi, Juuti &
Niemi 1996, 131-132.)

Opettajuuteen liittyy myds yhteiskunnan infrastruktuurin tunteminen. Opettajan
tadytyy ottaa toiminnassaan huomioon ajankohtaiset tapahtumat oppilaan
henkilokohtaiselta tasolta aina globaalille tasolle. Yhteiskunnan sosiaalisen ja
teknologisen rakenteen tuntevan opettajan tulee suunnitella opetusta ja
oppimista laajalle perustalle. (Syrjala 1998, 30-31.) Heikkinen (1999) kiinnittaa
myés omalta osaltaan huomiota yhteiskunnan kehittdmiseen ja

kulttuuriperinnén vaalimiseen korostaen, etta nyky-yhteiskunnassa opettajan tyo
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ei ole kulttuurin siirtdmistd arvoineen ja tietoineen eikd tyota kollektiivisen
identiteetin uusintamiseksi sellaisenaan. Nyky-yhteiskunnassa erilaisuuden
hyvédksyminen ja sietdminen toimivat yhteiskunnan toimintaa edistdvéna asiana.
Tahan liittyen koulun tulee kasvattaa erilaisuuden sietamiseen ja
yhteistoimintaan elamanmuotojen, identiteetin ja niiden taustalla olevien arvojen
eroavaisuudesta huolimatta. "Modernin yhteiskunnan opettaja ei ole vain
normaalisuuden tuottaja ja kollektiivisen identiteetin rakentaja, vaan hanen tulisi
olla yhteiskunnan analyytikko, kriitikko ja uudistaja.” (Heikkinen 1999, 286-287.)

Keachie (1978, 76-82) kuvaa opettajuuden sisaltavdn kuusi erilaista roolia
suhteessa oppilaisiin  ja tyOyhteis66n. Nama roolit havainnollistavat

opettajuuden erilaisia ulottuvuuksia.

opettaja eksperttina

opettaja muodollisena vallanpitajana

opettaja oppilaittensa sosiaalistajana oppijoiksi
opettaja auttajana ja oppimisen edistajana
opettaja mina-ihanteena

opettaja henkiléna ja persoonallisuutena

2 e

Opettaja on Keachien mukaan ekspertti kun hén valittaa tietoa, arvioi
toimintaansa ja  oppimista ja  kayttad  monipuolisia  tyétapoja.
Auktoriteettiasemassa opettaja on yllapitaessddn koulun saantgja ja
kontrolloidessaan oppilaita. Valittdessdan yhteiskunnan arvoja ja normeja
opettaja on sosiaalistaja. Oppimisen edistajan roolissa opettaja sopeuttaa
toimintaansa oppilaiden tarpeisiin ja heidan tavoitteidensa toteuttamiseen
rohkaisten luovuuteen ja omiin valintoihin. Opettaja voi toimia myo6s
samaistumiskohteena ja on tydss&dan aina jonkinlaisen evaluoinnin kohteena.
(Keachie 1978, 76-82.)

Patrikainen (1997) on tutkimuksessaan selvittdnyt opettajan pedagogisen
ajattelun  sisaltba ja laatua ns. wuuden opettajuuden nakdékulmasta.
Luokanopettajien  ihmiskasitystd, tiedonkasitystd ja  oppimiskasitysta
analysoimalla hdn sai kunkin opettajan pedagogisen ajattelun siséltéa kuvaavat
kategoriat, joista muodostetun kasitejarjestelméan toisena dimensiona oli

suorituspainotteinen pedagogiikka ja toisena humanistis-konstruktivistinen
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pedagogiikka. Dimensioilla kuvattiin opettajuuden laadullisia ulottuvuuksia.
Sijoittamalla kukin opettaja kasitejarjestelmaan saatiin tapauskohtaiset
opettajuuden pfofiilit, joista yhdistamalla tuli nelja erilaista opettajuuden luokkaa:
1. Opetuksen suorittaja, 2. Tiedon siirtdja ja oppimisen kontrolloija, 3. Oppimaan
ja kasvamaan saattaja seka 4. Kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja. (Patrikainen
1997.) '

5.1 Opettajuuden rakentuminen

"Opettajana kehittyminen on kokonaisvaltaista ja
toimintaympéristéén  sidottua muuttumista, jota
s&ételee oma tahto” (Laine 1999, 235).

Nain opettajuuden voidaan ajatella rakentuvan sekd kulttuurisesti, etta
yksiléllisesti. Opettaja toimii yhteisén kulttuuriperinnén vaalijana ja kohtaa
tyossaan erilaisia vuorovaikutussuhteita. Osa suhteista velvoittaa opettajaa
toimimaan tietylld tavalla, olemaan esimerkiksi kuuliainen jollekin tai
puolustamaan jotakin. Toisaalta opettajan vuorovaikutussuhteista osa saattaa
olla myés ristiriidassa toisiin vuorovaikutussuhteisiin: yksi taho vaatii ja toinen
taho kieltaa. Ympaéristdon liittyvien suhteiden lisaksi opettajalla taytyy olla suhde
myds itseensd opettajana. Ymparistén vaikutusten alla jokainen opettaja
rakentaa oman opettajuutensa arvioiden vaatimuksia ja tayttden niita
tarpeidensa mukaisesti. Opettajuuden voidaankin ajatella rakentuvan
vuoropuheluna opettajan itsensa, toisten ihmisten ja perinteiden kautta.
(Heikkinen, Moilanen & Raiha 1999, 8-9.)

Toisaalta opettaja voidaan ndhda itsendisend toimijana, jota perustelevat
opettajan toimintaa ohjaavat myytit, jotka muovaavat opettajan ammattikuvaa ja
opettajuutta myds kulttuurillisesti. Myyttien mukaan opettajuuden ajatellaan
olevan synnynnainen kyky ja siksi toisen opettajuutta ei voida arvostella,
opettaakaan, mikd ajatus johti opettajakoulutuksen lopettamiseen sen
varhaisvaiheessa 1800-luvun alussa Turussa (ks. s. 21). Myyttien valossa
opettajuuteen liitetdéan ihanteellisia ja epéarealistisiakin  ominaisuuksia.
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Esimerkiksi uskomukset, etta opettaja ei erehdy koskaan tai etta opettaja tietaa
aina enemman kuin oppilaansa, voivat saada opettajan rakentamaan itselleen
epdaidon julkisivun, joka on enemman nayttelemistd kuin aitona ihmisena
toimimista toisten joukossa. Opettaja saattaa toimiessaan myyttien valossa
vasyttaa itsedan liikkaa ja oppilaiden kasvun ja kehittymisen tukeminen jaavat
paitsi sité aitoa ja itsenaista opettajaa, jota tarvitsisivat. (Huusko 1999, 40-42;
Koro 1998, 132-133).

Valijarvi (2000, 305) tuo esiin opettajuuden monitieteisen perustan. Opettajuus
edellyttda kykya integroida erilaiset paradigmat ottaen huomioon oppijan
kontekstin. Opettajuus kehittyy vain pedagogisen osaamisen, kasiteltéavien
sisaltdjen ja arkitydstd saadun kokemuksen jatkuvana reflektiona. Arkityén
tuomat kokemukset vaikuttavatkin Hubermanin (1992) tutkimuksen mukaan
opettajana kehittymiseen. Han on luonut eldaménkaarindkdkulmaan perustuen
skemaattisen mallin  opettajan urasyklistd jakaen opettajan uran
kehitysvaiheisiin, jotka perustuvat opetusvuosiin. Opettajan kehittymisen hén

nakee jatkuvana, aikuiseksi kypsymiseen rinnastettavana asiana.

Opetus- Teemat/vaiheet
vuodet
1-3 Uran alku; selvidgminen

itsensé 16ytdminen

v

4-6 Vakiinnuttaminen

7-18 Kokeileva Uudelleenarviointi;
toiminta P itse-epaily”

19-30 Tyytyminen; A/KonserVatismi

suhteuttaminen /

Irtaantuminen

31-40

Kuvio 1. Opettajan urasyklin teemat: skemaattinen malli (Huberman 1992).
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Uusimmat tutkimukset kyseenalaistavat Hubermanin jatkuvuusmallin. N4&in
siksi, etta tutkimusten mukaan opettaja voi olla jo aivan uransa alussa
esimerkiksi uudelleenarviointivaiheessa, eika vasta kymmenen vuoden kuluttua,
kuten Huberman ajattelee. Tutkimustensa valossa Jarvinen (1999) esittdd oman
prosessimallinsa opettajan ammatillisesta kehittymisesta. Malliaan
kommentoiden Jarvinen huomauttaa, ettd opettajan kehittymisprosessissa uran
alku ja lopetusvaihe ovat sidoksissa uravuosiin mutta muut kehitysteemat eivat.
Lyhyet ty6jaksot, epéjatkuva ty6é ja mahdolliset tyéttémyysjaksotkin vaikuttavat
kehityksen etenemiseen. Joku saattaa paastd suoraan muutaman
tydssaolovuoden jalkeen induktiovaiheesta rutinoituneen tydén vaiheeseen,
toisaalta sijaisuuksia tekeva opettaja saattaa olla viela monen vuoden
kuluttuakin ensimmaisessa vaiheessa tai kauan opettajana ollut opettaja voi

kayda useasti lapi uudelleenorientoitumisvaiheen. (Jarvinen 1999, 258-269.)
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INDUKTIOVAIHE/ URAN ALOITTAMINEN

Selvidminen Reflektio/sopeutuminen
Tuen tarve / Riippumaton autonomia
Fokus kontekstissa / Itsearviointi
VAKIINNUTTAMINEN
Perustaitojen hallinta

v

OPPIAINE- <4——  UUDELLEENARVIOINTI — RUTINOIDUN TYON

ORENTAATIO > Itse-epaily D ORIENTAATIO
Opetuksen Rutinoituneet
joustavuus, lT taidot;
kasvava riippumaton
eksperttiys, YHTEISOORIENTAATIO ekspertti

aktiivinen kokeilu Osallistuminen

Paitéksentekoon ja
kehittamisprojekteihin;
kollegoiden tukeminen

v

INTEGRITEETTI
Mentorointi

v

Vetdytyminen

Kuvio 2. Opettajan ammatillisen kehityksen prosessimalli.

Opettajan  kehittymisessd ensimmainen teema Jarvisen mukaan on
induktiovaihe. Tall6in opettaja tutkii omaa ty6taan, asettaa itselleen tavoitteita ja
tuntee itsendisyyden tunteita ja toisaalta toisten opettajien tukea. Ensimmainen
kehitysteema paattyy vakiinnuttamiseen, missa opettaja sitoutuu alalle ja jatkaa
perustaitojen kehittamistd. Seuraavaksi opettaja kehittyy arvioiden uudelleen
toimintaansa ja etsien uuteen suuntaan johtavia toimintamalleja. Opettaja
saattaa kyseenalaistaa oman kasvatusteoriansa oletukset, mielipiteensa ja
ideansa kokonaan. Tilannekatsaus- uudelleenarviointiteemaa seuraa joko
oppiaineorientaatio, yhteisdorientaatio tai rutinoidun tydn orientaatio.
Oppiaineorientaatiovaiheessa opettaja tekee opetuskokeiluja omassa luokassa
ja oman oppiaineksen parissa. Yhteisosuuntautuneessa orientaatiovaiheessa

opettaja ndkee oppilaitoksen tydyhteiséna, jossa oppivat seka oppilaat etta
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opettajat. Rutinoituneen tyén orientaatio tarkoittaa, ettd opettaja ei aseta
itselleen merkittdvia kehitystavoitteita, vaan toimii itsenaisesti hyvéaksi
havaitsemiensa tapojen mukaan. Seuraava vaihe kehittymisprosessissa on
eheytymisvaihe: opettaja tukee kollegoitaan ja tutkiskelee itsedan keskustellen
muiden opettajien kanssa. Kehitysprosessin viimeiéené Jarvinen mainitsee
vetdytymisen, missa eri tutkimusten pohjalta on koime puolta. Toisaalta
vetdytymisvaiheessa opettaja tekee ty6ta rutiininomaisesti ja toimii hyviksi
kokemiensa menetelmien turvin. Tahan vaikuttaa tunne siitd, ettd on tehnyt
tydétd onnistuneesti opetusaikanaan. Toisaalta opettajalla saattaa olla
pessimistinen asenne ja talléin vetdytymisvaihe saattaa olla kriittistd
etdisyydenottoa joihinkin  opettamista koskeviin  kysymyksiin. Kolmas
vetdytymisvaiheen linja saattaa olla katkeroituminen joihinkin uran aikana

tapahtuneisiin muutoksiin ja uupumista niihin. (Jarvinen 1999, 266-269.)

5.2 Hyva vai huono opettaja?

Opettajan madritteleminen hyvaksi tai huonoksi on yhteydessa siihen, kenen
kannalta asiaa tarkastellaan ja mitd pidetdan opettajalta vaadittavina asioina.
Maarittelyyn vaikuttavat myods yhteiskunnan senhetkiset arvot ja vallalla olevat
trendit. Nykyisin ajatellaan opettajan olevan hyva, kun han on aktiivinen niin
yhteiskunnallisesti, kuin myods ajatellen kouluyhteisdd, opetussuunnitelmatyéta
ja vanhempien kanssa tehtavaa yhteisty6ta. Aikamme opettaja lienee hyva kun
hdn on innovatiivinen, joustava ja vastaa koulu-uudistusten haasteisiin
avoimena. Opettajalta odotetaan lisaksi tasapainoisuutta emotionaalisesti ja
sosiaalisesti, taitoa kohdata lapsi kokonaisuutena ja kykya luoda oppilaiden
kasvun ja kehityksen kannalta optimaalisia oppimisymparistéja. (Kaikkonen
1999a, 85-86.)

Kaikkonen (1999a) kuitenkin kyseenalaistaa opettajan luokittelun hyvaksi tai
huonoksi. H&an  korostaa opetusprosessissa ihmisten  kohtaamista
ainutkertaisena tapahtumana ja opettajaa itsedan itsensd arvioijana. Tata
nakokulmaa tukee myds ajatus kasvatuksen ja opetuksen vuoropuhelusta,

jossa sen ollessa avointa ei keskitytd pelkastdan johonkin rajattuun asiaan,
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vaan tarkastellaan todellisuutta arvioiden ja pohtien sellaisena kuin se on.
Toisaalta oppilaiden kohtaaminen avoimessa dialogissa ei valttamatta ole
mahdollista. Ammattimind, opettajan rooli, vaikeuttaa oppilaan kohtaamista,

koska opettaja ei ole lasna itsenaan. (Kaikkonen 1999a, 86-87.)

Oppilaat arvioivat opettajiaan hyviksi tai huonoiksi. Tutkimuksessaan Kaikkonen
(1999b) on tutkinut oppilaiden mielipiteitd opettajista. Hyvan opettajan
ominaisuuksiksi oppilaat nostivat yleensd ohjaamiskyvyn ja inhimillisyyden.
Hyva opettaja kykenee lisédksi toimimaan oppilaiden ymmaérryksen ja
kognitiivisen kehityksen tasolla. Opettaja havaitsee oppilaiden vaikeudet ja on
valmis selittamaan ja tarkentamaan, opettamaan uudelleenkin. "Hyvé opettaja
ymmaértaé oppilaita siinékin mielessé, etta tietdd, mitd ne osaa ja koska ne on
oppinut sen asian, ndkee sen.” Hyva opettaja huomaa lapsen kasvavan
ihmisena, joka tarvitsee valittdvdd ja kuuntelevaa aikuista. Huono opettaja
puolestaan on oppilaiden mielestd kiireinen, kohtaamaton, itserakas,
ailahteleva. "Huono opeftaja rakastaa omaa &éntdadn, puhuu koko ajan
tunnilla... Jos vastas véérin tunnilla niin se vaan nauro ittekseen sille ja hymyili
silleen kierosti ja kysy seuraavalta. Se oli aika jérkyttdvdad.” Huono opettaja ei
kiinnita huomiota oppilaan oppimiseen, vaan sivuuttaa hanet opettaen

ylimalkaisesti ja epaselvasti. (Kaikkonen 1999b.)

Meri (1998) on koonnut opettajaopiskelijoiden ndkemyksia hyvasta opettajasta.
Opiskelijat viittaavat opettajaan, joka kykenee tybrauhan ylldpitdmiseen, on
persoonallinen ja rohkea muuttaen toimintaansa tarpeen mukaan. lhanteellisella
opettajalla on hyvéa kontakti oppilaisiin ja hédn kykenee tuomaan opetuksessa

jokaiselle oppilaalle jotakin.

Tutkiessamme opettajien kasityksiin toisista opettajista ajatuksenamme on, etta
eri opettajaryhmat peilaavat toisia opettajaryhmid omaan tyéhdnsa ja tarkeina
pitamiinsa seikkoihin opettajan tyossd. Ajatus hyvastd opettajuudesta
muotoutuukin varmasti hyvin pitkdlle henkildkohtaisten kasitysten ja
kokemusten kautta. Toimiessaan omassa ty6ssaan opettaja asettaa oletuksia
siitd, millainen toinen opettaja on. Nama oletukset pohjaavat omiin kokemuksiin

ja verrattain usein jopa vuosien taakse. Omat kokemukset kouluajoilta elavat
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mielissamme ja ovat kasvualustoja erilaisille kasityksille. Tyon tekeminen
pelkdstdan omalla tontilla ja leiriytyminen tiukasti oman opettajaryhman kanssa
pitavat arvatenkin ylld aikaisemmin syntyneitd késityksia, kuten ajatukset
professioammattikunnista ja sosiaalisesta sulkemisesta seka eristaytyneisyyden

kulttuurista kouluissa voivat seuraavassa jonkin verran osoittaa.

5.3 Opettajan professio

Luukkainen (2000, 49) maarittelee opettajuuden vylakasitteeksi opettajan
profession, jonka han mieltdd opettajan ammatillisuutena siihen liittyvien
tekijéiden kautta. Niemen (1996) mukaan professio-késite kuvaa ennen kaikkea
sita, miten opettaja ottaa omaehtoisesti vastuuta omista ratkaisuistaan ja toimii
itsenéisesti tuntien eeftistd vastuuta oppilaistaan. Ammattilaisena opettaja
tyoskennellessadn jatkuvien muutosten ja epavarmuuden keskella etsii myés
itse muutosta ja siihen liittyvia riskeja. Kriittinen ammattilainen on muutoksen
agentti ja luo omaa ammatillista tietopohjaansa itsenaisesti ja yhteistydssa
muiden kanssa. Sotilaan tavoin saamansa kaskyt toteuttava opettaja on vasta
matkalla ammattilaiseksi. (Niemi 1996, 31-43; Niemi 1995, 3, 8, 28.)

Professionalismi on uusweberildisen professiomaarityksen mukaan strategia
kontrolloida ja hallita oman sosiaalisen aseman kohoamista ja/tai sailymista.
Tarkeda on kontrolloida ammattiin paasemista ja ammattikvalifikaatioita seka
koulutusta. ldeologiana professionalismin ajatellaan perustuvan uskoon tyon
pyhyydesta ja julkisesta oikeutuksesta. Ammatin saavutetut edut ja
monopoliasema ovat jasenilleen tarkeitad ja niitd vaalitaan. Ammattikunnat
kilpailevat arvostuksesta, vallasta ja tuloista. Onnistunut
ammattijarjestétoiminta, ammattiryhman kontrolli ja oman ryhman sulkeminen
muilta synnyttdvat professioita. (Rinne & Jauhiainen 1988, 8-9; Goode 1969,
267-270.)

Professionalismi vaikuttaa ammattiryhmien valisiin suhteisiin. Pyrkiessdan
monopoliasemaan jollakin aluella tai tieteistamalla esimerkiksi koulutustaan,

ammattiryhma toisaalta rakentuu hyvéapalkkaiseksi eliitiksi, jolla on suuri
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vaikutusmahdollisuus oman tyénsa kaytantéihin, toisaalta tyoé saattaa osittua ja
vaikutusmahdollisuudet pienentya. (Simola 1995, 21-22.)

Uusweberildinen lahestymistapa on kiinnostunut ammattikuntien vélisesta
kilpailusta mutta toisaalta nédkee konflikieja olevan myés ammattikuntien sisalla.
Oman monopoliaseman yllapitdminen ja aseman vahvistaminen aiheuttavat
lahiammattien omahyvaistd syrjimistd ja aliarvioimista. Professioammatti
iimentdnee enemman ammatillista valta-asemaa, kuin toiminnallista
tehokkuutta, toiminnan taustalla olevaa tietamystd tai korkeaa etiikkaa.
Ammattijarjestét tukevat professionaalistumisajattelua, koska se on hyva
tyémarkkinapoliittinen keino saavuttaa hyvat tulot ja sosiaalisesti arvostettu
asema. (Hughes 1981, 102-103.)

Uusweberildisen  professioajattelun taustalla on ajatus sosiaalisesta
sulkemisesta (social closure). Sosiaalisen sulkemisen teorian perusajatuksena
on, ettd ryhman muodostuksen motiivina on jasenten liittoutuminen vahaisten
etujen saavuttamista varten (Luukkainen 2000, 61). Weber (1978) kayttaa
nimitysta sosiaalinen sulkeminen viitatessaan yhden ryhman monopoliasemaan
ja jasenyyden maarittelyyn tiettyjen ominaisuuksien valossa. Ryhmé voi sulkea
ulkopuolelleen yksiléita jonkin ominaisuuden, kuten ulkon&én, sosiaalisen
taustan, uskonnon tai esimerkiksi koulutuksen mukaan. (Murphy 1988, 8.)
Professioluokan synty mahdollistuu sosiaalisen sulkemisen ansiosta profession
voitettua etutaistelun. Lainsdadantoon perustuvat kelpoisuusehdot, patevyys- ja
koulutustodistukset ovat sosiaalisen sulkemisen taustalla vaikuttavina tekijoina.
Kuitenkaan professioammatin saavuttama asema ei ole itsestaan selvyys, vaan
aseman sailyminen edellyttda jatkuvaa ponnistelua ja taistelua uusia "vihollisia”
vastaan. Pédtevyyskentalle on pyrkimassa alati uusia taistelijoita, jotka haluavat
samanlaisen aseman, kuin vallassa oleva ryhma. Jo valtaa omaavan ryhman
havitessa taistelun patevyydesta, seurauksena on deprofessionaalistuminen ja
aseman romahtaminen. (MacDonald 1995 8, 32-35; Konttinen 1993, 8-9.)

Simolan (1995, 307-308) mukaan peruskoulunopettajat nayttaisivat
saavuttaneen huomattavan maaran klassisen profession piirteita, joita ovat 1)

korkea koulutustaso, 2) yhteiskunnan kannalta valttamattoman palvelutehtavan
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hoitaminen, 3) ammatin autonomia, 4) ammatin sisdinen lisdantymissaately,
patevyyden ja rekrytoinnoin kontrolli, 5) erikoiskvalifikaatiot, 6) ammatin
intellektuaalisuus, 7) professionharjoittajien organisoituminen jarjestdiksi (Rinne
ja Jauhiainen 1988, 7).

Luokanopettajien ja aineenopettajien tilanne yhtenaistyvassd peruskoulussa
asettaa ammattiryhmat tilanteeseen, jossa oman patevyyskentan vaaliminen on
oman profession etujen sailymisen kannalta ymmarrettavaa. Toisaalta Rinne ja
Jauhiainen (1988, 439) katsovat peruskoulunopettajien kuroneen lahes umpeen
vanhan oppisdadyn (papisto, oppikoulunopettajat, nyk. aineenopettajat)

professionaalisen etumatkan.

5.4 Kollegiaalisuus ja eristdytyneisyyden kulttuuri koulussa

Opettaja on perinteisesti toiminut luokassaan yksin. Opettajakulttuuriin ei ole
kuulunut oman tyén arvioiminen tai suunnittelu kollegoiden kanssa. Opettaja ei
ole sitoutunut analysoimaan ja kehittamaan ty6tdan ryhméssa, vaan on
tahkonnut ty6ssaén itsendisesti. Opettajan oma luokka on paikka, jossa
opettajalla on paatésvalta toiminnan organisoinnista. (Kohonen 1996, 74; O'Neil
1995, 21.) Opettajien yksityisyys ja eristyneisyys nayttdytyvat koulussa
esimerkiksi kilpailuna tai kritiikin torjumisena ja taipumuksena ahmia yhteisia
resursseja. Opettajien kokiessa epavarmuutta tydssaan he myoés mielellaan
eristaytyvat. Epavarmuuden omaa tyétd kohtaan ajatellaan olevan sidoksissa

siitd saatuun positiiviseen palautteeseen. (Fullan & Hargreaves 1991, 38-39.)

Opettajan ammatillinen eristyneisyys vaikuttaa koulun kehittdmiseen.
Eristdytyminen rajoittaa uusien ideoiden leviamistd ja parempien ratkaisujen
I6ytymistd. Opettajien ahdistus kasvaa ja samalla kielteiset ndkemykset itsesta,
oppilaista ja kollegoista lisdantyvat. Eristyneisyyteen johtava epdvarmuus onkin
yksi vaikeimmista opettajan muuttumisen ja uudistumisen esteista. (Fullan
1993, 34-35; Rosenholtz 1989, 106-110.)
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Edelld kuvatunlainen eristaytynyt opettajakulttuuri lienee yleisin muoto
kouluissa. Hargreaves (1992) jaottelee opettajakulttuurit seuraavasti:
yksilbkeskeineh (eristaytynyt), rajattu, yhteisékeskeinen ja rajoja ylittava
opettajakulttuuri. Tassa jaottelussa yksilbkeskeinen opettajakulttuuri nahdaan
opettajan juuri eristdytymisena, negatiivisena suhtautumisena luokassa kayviin
ulkopuolisiin vierailijoihin. Rajatussa kulttuurissa opettajalla on jonkin verran
kontakteja luokkansa ulkopuolelle, esimerkiksi samaa luokkatasoa tai samaa
ainetta opettavaan opettajaan. Opettaja saa ehkad virikkeitd opetukseen
sindllaan, mutta esimerkiksi oppilaan asema ajatellen oppimisvaikeuksia ja
opetettavan tiedon perustelu ajatellen sirpaletietoa ja paallekkaisyyksia,
saattavat j4ada paitsioon. Yhfeis6keskeisessd opettajakulttuurissa opettaja
toimii laaja-alaisemmassa yhteisty6ssa aine- ja luokkarajoja ylittden. Yhteisty6
on avointa ja epdonnistumisia voidaan kasitellda ryhmassa. Opettajat
suhtautuvat kriittisen avoimesti uusiin haasteisiin tydsséén ja sitoutuvat
tybhonsa. Yhteistyota kuitenkin tehdaan Iahinnd oman koulun puitteissa. Rajoja
ylittavassa kulttuurissa opettajat toimivat aktiivisessa vuorovaikutuksessa niin
oman koulunsa, kuin myds koulun ulkopuolisten tahojen kanssa.
Konstruktivistinen oppimis- ja opetuskasitys toimii kulttuurin taustalla. (Niemi &
Tirri 1997, 28-32.)
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6 KOULU JA OPETTAJA MUUTTUVASSA YHTEISKUNNASSA

Kansainvélistyvdssd maailmassa tyéelaman instituutioiden mahdollisimman
hyva toimivuus ja uudistumiskyky tulevat olemaan tarkeimpia yksittéisia
kansantaloudellisia kilpailutekijoita. Erityisen tarkeda tama on Suomelle muun
muassa maan kansainvalisen aseman muututtua Euroopan unioniin liittymisen
myo6ta. Ulkopuolisten muutosvaatimusten lisdksi maan sisainen halu menestya
kansainvalisilia markkinoilla ajaa muutoksiin tydelaméassa. Nyt kdynnissa olevan
yhteiskunnallisen muutoksen yhteydessad esilld on keskeisesti ollut termi
tietoyhteiskunta, johon siitymisessa korostunut rooli ja vastuu on annettu
koulutukselle — opettajien ja koulujarjestelman tulisi pystyd vastaamaan néihin
haasteisiin. Tietoyhteiskuntaan liittyvalld innovoinnilla on kansainvalisen
kilpailukyvyn parantamisen lisdksi tavoitteena parantaa tutkimuksen ja
koulutuksen tasoa seka edistdd kaikkien suomalaisten mahdollisuuksia oppia
tietoyhteiskunnassa tarvittavat tiedonkayttétaidot. (Piipari 1998, 56.)

Tuomisto (1997) kuvaa muutoksen on siirtymisend jostakin entisesta johonkin
uuteen ja erilaiseen. Tydymparistdissd tama voi olla siitymistéd jostakin
entisestd organisaatiomallista uuteen organisaatiomallin tai siirtyminen
vanhasta ajattelu- ja ty6tavasta uuteen ajattelu- ja tydmalliin. Muutos edellyttéa
aina seké tietoa, ettd halukkuutta sen omaksumiseen ja kayttdén eli uuden
tiedon oppimista ja soveltamista. Muutokseen sopeutuminen riippuu paljolti
siitd, miten se toteutetaan ja millaiset ovat ihmisten muutosresurssit. Muutos voi

olla luonteeltaan syva, jolloin muutos koskettaa organisaation rakenteita.
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Pinnallisessa muutoksessa tehdaan vain pienia tyoéhon liittyvia muutoksia.
Organisaatioiden muutoksista erotetaan tdman mukaisesti organisaatioiden
kehittdminen (organizationalal development, OD) ja organisaatioiden

muuttaminen (organizational transformation, OT) (Tuomisto 1997, 13-16).

Yhtendiseen peruskouluun liittyvat muutokset tapahtuvat ainakin osittain
organisaation muuttamisen tasolla. Yhtenaistdmisen edellytyksena voitaneen
pitdd organisaation kehittdmistd. Laajemmin nyt kulttuurissa tapahtuvaa
muutosta voidaan tulkita siirtymisena modernista postmoderniin yhteiskuntaan
(Niemi 1998, 9). Postmoderni — termia alettiin kayttaa 1980-luvulla viittaamaan
kulttuurin murroksen uusimpiin ilmi6ihin; kun edeltdva, teollinen ja moderni
kulttuuri etsi kaiken kattavia ja selittavia "suuria kertomuksia”, on postmodernille
ajalle tyypillista pirstaloituminen, suurten kertomusten hajautuminen,
juonettomuus ja hahmottumattomuus (Lehtisalo 1991, 36-37). Sahiberg (1998)
on luonnehtinut kasvatuksen ja koulutuksen kentédssa tapahtunutta muutosta
modernin ja postmodernin kasitteiden kautta. Sahlberg huomauttaa, etta
postmoderni ei asetu vastustamaan modernia — eivatka ne siis rinnakkaisesta ja
eroja hakevasta tarkastelutavasta huolimatta ole toistensa vastakohtia.

Taulukossa 2. kuvataan eraitd modernin ja postmodernin piirteita.
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Taulukko 2. Modernin ja postmodernin eraita eroja ja piirteitd (Sahlberg 1998).

MODERNI

POSTMODERNI

Tiedonkisitys

Tiedon perustana tieteellinen metodi. Tieto
arvovapaata ja objektiivista. Tiedon
lisaantyminen kumulatiivista. Positivismi,
jonka taustalla Descartes, Newton ja
brittilaiset empiristit

Tiedon perustana myds tulkinnalliset,
hermeneuttiset metodit. Tieto
moniarvoista ja ei objektiivista. Tiedon
lisaantyminen myés muuntumista.

Logiikka

Kaksiarvoinen logiikka: tosi ja epatosi.
Dikotomiset vaihtoehdot joko/tai.
Analyyttinen paattely.

Sumea logiikka, jossa totuudella useita
arvoja. Paradoksien vaihtoehtoina
sekd/ettd. Metaforat tulkinnassa.

Jérjestys ja muutos

Lineaarinen jarjestys ja determinismi.
Yksinkertaisuuden ja harmonian tavoittelu.
Jarjestyksen suuntaa kuvaa entropia.
Strateginen suunnittelu ja vahva hallinto
muutoksen perustana.

Panos — tuotos —metafora.

Jarjestys epélineaarista ja kaoottista.
Kompleksisuus ja epdennustettavuus.
Jarjestysta voi syntyd myos
kaaoksesta. Muutos perustuu
itsejarjestaytymiseen ja sisdiseen
vuorovaikutukseen.

Systeemin luonne

Suljetut systeemit, jotka eivét ole
vaihdannassa ymparistdnsa kanssa.

Avoimet systeemit, jotka ovat
vuorovaikutuksessa ymparisténsa
kanssa.

Yksilo, identiteetti ja ihmiskésitys

Yksildiden eristyminen, valmiit ihmisen
mallit, yksildiden tasa-arvo
samanlaisuutena. Vastuu instituutiotla.

Kevyet yhteisét ja uusheimolaisuus,
identiteettityo ja itsensé etsiminen,
pluralismi ja erilaisuutfa kunnioittava
tasa-arvoisuus

Kontrolli

Yksilon tai organisaation kehitys ulkoisen
informaation ohjaamaa ja kontrolloimaa.
Onnistuminen edellyttda valvontaa,
seurantaa ja kontrollia.

Yksilon tai organisaation kehitys on
itsejarjestaytyvaa, sisdisen
informaation ohjaamaa ja
kontrolloimaa.

Kulttuuri, politiikka ja talous

Yksiarvoisuus. Suuret tarinat. ldeologinen
dikotomia. Vahvat ja suuret organisaatiot
talouden perustana. Fordismi,
massatuotanto. Fragmentoitunut kilpailu.
Monokapitalismi.

Moniarvoinen kultturi. Ei suuria
tarinoita. Ideologinen pluralismi.
Talouden perustana pienet ja vahvat
yksikot. Informaatio ja viestintd vallan
symboleina. Joustavat tuotantoyksikét.
Maailmantalous.

Metaforat

Metaforat fysiikasta ja kemiasta; kone.
Lisaantyminen kehityksen kuvaajana.

Metaforat biologiasta ja orgaanisesta
todellisuudesta; ihminen. Kehitysta
kuvaa orgaaninen kasvaminen.
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Meneillaan oleva yhteiskunnallinen muutos asettaa my6s koulut arvioimaan
arvoperustansa ja tavoitteensa uudelleen, kun kasitykset ihmisend olemisesta,
tiedosta ja oppimisesta ovat tutkimuksen my6td muuttumassa. Koulun rooli
auktorisoituna tiedonvalittajana on auttamatta horjumassa sahkaisen
tiedonvalityksen kehittymisen vuoksi. Muutosten keskelld on yhéa tarkedmmaksi
tulossa kyky kohdata muutoksia ja niihin liittyvéa epavarmuutta. Koulun
kehittamistyén haasteiksi muuttuvassa yhteiskunnassa Kohonen ja Leppilampi

(1994) esittavat seuraavia paatelmia:

e Kasvatuksen tulee tukea ihmisten arvomaailman jésentymisté ja
kykya ristiriitojen kohtaamiseen siten, ettéd etsitdén eri osapuolille
hyvéksyttavié ratkaisuja erilaisia ndkékulmia sovitellen.

e Kasvatuksen tulee vaikuttaa siihen, etté erilaisuus voidaan ndhdé
myds rikkautena, joka tuo uusia kasvun mahdollisuuksia.
Erilaisuuden kohtaaminen voi avarfaa myG6s yksilbn omaa
persoonaa ja lisétéa hédnen itsetuntemustaan.

e [tseohjautuva oppiminen asettaa laadullisesti uudenlaisia
vaatimuksia koulun opetustyélle. Oppimista on hajautettava seké
kouluissa etté niiden ulkopuolella tapahtuvaksi.

e Koulutuksessa on kehitettédva edelleen itsendistd opiskelua ja

yhteistyété lisdé&vié tyémuotoja, muun muassa
yhteistoiminnallinen ~ oppiminen, ~ monimuoto— opetus ja
etdopiskelu.

e Kasvatuksessa tulee kiinnittdd enemmén huomiota inhimilliseen
lahjakkuuden erilaisiin piirteisiin. Kasvatuksen tulee tukea yksilon
edistymistd mahdollisimman pitkélle hénen edellytystenséd ja
kasvuympéristén sallimissa puitteissa.

e Vastuuta tulee siirtéé kasvatettavalle itselleen.
Oppimisympdristéjd ja ohjausta tulee suunnitella sellaisiksi, etté
ne tukevat lisdantyvda vastuunottoa ja erilaisiin tavoitteisiin
pyrkivéé opiskelua.

e Koulua tulee kehittaa siten, ettd se auttaa ihmisié muutosten
kohtaamisessa. Ihmisten tulee ihmisten tulee oppia analysoimaan
murrosaikaa ja sietdamaan muutokseen liittyvdd epévarmuutta.
Heidén on tarpeen pohtia ja jasentdd uudelleen omia arvojaan ja
toimia niiden mukaisesti.

e Pd&étantdvallan siirtdminen koulutasolle  merkitsee sitd, ettéd
opettaja ei endé voi olla valmiina annettujen didaktisten siséltéjen
toteuttaja. Hénen on otettava lisdd vastuuta niiden luomisessa
yhdessé oppilaiden kanssa. Hé&nen on osallistuttava my6s
koulunsa
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e Asioiden yhteiseen pdéatéksentekoon. Tadmé  merkitsee
sifoutumista koulun kehittamistyéhén yhdessé& sidosryhmien
kanssa. Koulun kulttuuria on kehitettdvéa tietoisesti kollegiaalisen
yhteistoiminnallisuuden kulttuuriin.

o Opeltajalla tulee olla yhteissuunnitteluun ja toteutukseen
tarvittavia taitoja. Koulun on tarvittaessa reagoitava nopeastikin
opetuksensa kehittdmiseksi ja ennakoitava tulevia tarpeita.
Koulun henkilésté ja etenkin rehtorifjohtaja tarvitsevat myds
strategisen suunnittelun taitoja, joustavuutta ja valmiutta riskien
oftamiseen. N&méa seikat korostavat aiempaa enemmén
ihmissuhdetaitojen merkitystéa.

e Opettajan tulee pystya arvioimaan tyonsé toteutumista luokka ja
koulutasolla. Hénen tulee ohjata oppilaita arvioimaan omaa
oppimistaan ja toimia heiddn oppimisen ohjaajana.

Kohosen ja Leppilammen (1994) paatelmat koulun kehittamistyén olennaisista
kohdista summaavat niin koululle kuin opettajan tyéllekin ajankohtaiset
kehitystehtavat. Muutostarve ja edella kuvatut piirteet muutoksen suunnasta
tulevat vastaan koulukentilla talla hetkella todella voimakkaasti. Ovatko
muutosyritykset vain olemattomia henkaisyja tyokentdn aavalla? Ovatko ne
mitattémia yrityksia saada aikaan pysyvaa muutosta koululaitoksessa, joka
toimii  sailyttden olemassa olevaa? Fullan (1994) korostaa, etta
opettajankoulutus, koulujen toiminnan jarjestely, koulujen hierarkkinen toiminta
ja poliittinen paatoksenteko sisaltavat enemman séilyttdvaa kuin muuttavaa
asennetta. Liian usein muutoksen toteuttaminen on viimeisten koulupoliittisten
ohjelmien toteuttamista ulkoa ohjattuna eika opettajien sisdanrakennettu

luonnollinen tapa tehda tyéta.

Elinikainen oppiminen kasitteena on jokaiselle opettajalle varmasti tuttu, mutta
ajatellaanko sen koskevan oman tyon kohdetta, lapsia, joita kannustetaan ja
joille teroitetaan kaiken olevan opettavaista ja paikalleen jadmisen tuhoisaa.
Ajattelemmeko opettajina, ettd tyoprosessimme ja muutoskamppailu on
elinikaista oppimista. Muutoksen paamaara voi ja sen pitdneekin muuttua sen
mukaan, miten prosessi etenee: epaonnistumista ei ole tapahtunut vaikka
paamaaraa ei saavutettaisikaan. On omaksuttava tutkiva ja ongelmia
ratkaiseva, pakoilematon, asenne ty6hén ja elamaén. Opettajan muutosalttius,
kyky oppia muutoksesta ja ohjata siihen oppilaita on yhteiskunnan kehityksen

kannalta tarkeaa.
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7 ASENTEET

Tutkimuksemme kohteena olevaan iimi6on liittyvéat olennaisesti opettajien tois-
tensa ty6ta kohtaan muodostuneet asenteet. Asenteiden syntymiseen ja kehit-
tymiseen vaikuttavat useat tekijat ja asenteiden voidaan ajatella olevan myos
tarpeellisia peilauksen kohteita ajatellen omaa ty6ta ja kasvuprosessia ihmise-

na ja opettajana.

7.1 Asenne, ennakkoluulo vai stereotypia?

"Asenne tarkoittaa tapaa, jolla suhtaudumme asioihin, ihmisiin, tilanteisiin ja
tapahtumiin.” Nain asennetta maarittelee Kangas (1998) tuoden myds esiin
asenteelle tyypillisen tavan olla joko selvasti myénteinen tai selvasti kielteinen.
Asenteet ovat Kankaan mukaan osittain jo lapsuudessa kokemusten tai jaljitte-
lyn kautta opittuja suhtautumistapoja ja muodostuvat vahitellen osaksi ihmisen
persoonallisuutta. Ymparistdé vaikuttaa asenteisiin vahvistavasti tai heikenta-
vasti. Asenteet vaikuttavat yksilén tekemiin havaintoihin, paatoksiin ja arvioin-
teihin, asenteen turvin yksilé sopeutuu eteen tuleviin tilanteisiin tai painvastoin
tukehduttaa kykyd omaksua ympdristdn tarjoamia virikkeitd. (Kangas 1998,
39)
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Ennakkoluuloiksi kutsutaan sellaisia kielteisid asenteita, joissa asenne ei
perustu tosiasiallisiin tietoihin tai kokemuksiin sen kohteesta. Wahlstrom (1996)
kiinnittda hudmiota ennakkoluulo —kasitteeseen ja painottaa kasitteen
kuvaavaa luonnetta. Ennakkoluulo on nimenomaan luujemista ennalta. Tassa
ajatuksessa pitaytyy myés ennakkoluulon perusmaaritelma: ennakkoluulo on
asenne, joka edellyttas tiedon kustannuksella syntyvaa epavarmuutta (luuloa),
joka syntyy siitd, etta jotain pitda paattaa ennen perusteita (ennakkoon). (Ojala
& Uutela 1993, 32; Wahlstrém 1996, 72.)

Stereotypiat ovat jaykasti ennallaan pysyvid, yleistettyja ennakkoluuloja.
Stereotypioinnin voidaan katsoa olevan kognitiivista tiedonkasittelya, joka
perustuu kohteiden luokitteluun korostamalla eroja kategorioiden valilla ja
yhtalaisyyksia luokkien sisallda. Omalle sisaryhmalle pyritddn hankkimaan
mydnteisia stereotypioita ja ylldpitdmaan niitd toisiin ryhmiin verrattuna.
Yhteistssa stereotypiat ovat laajasti hyvaksyttyja ja osaksi jopa universaaleja
yleistyksia. (Aboud 1988, 5; Virrankoski 1994, 94-96.)

Ajatellen koulumaailmaa ja opettajien toimintaa omissa yksikdissaéan tiiviisti,
voidaan opettajien kasityksia toistensa tyostd jossain valossa kutsua
ennakkoluuloiksi: tietamatta, miten toinen opettaja oppilaiden kanssa toimii,
hanestda muodostetaan kasitys. Toisaalta stereotypiset asenteet eri
opettajaryhmien valilla tuntuvat voimakkailta ja vaikeasti muuttuvilta. N&in voisi
olettaa olevan varsinkin tilanteessa, jossa yhteistyd eri opettajaryhmien valilla

on vahaista ja vuorovaikutuksellisen keskustelun osuus minimissa.

7.2 Asenteiden muodostuminen

Asenteiden muodostumista on selitetty erilaisin teorioin. Toisaalta ajatellaan
sosiaalisen ymparistdon vaikuttavat yksildn asenteisiin, toisaalta korostetaan
yksiléllisyytta. Sosiaalisen ymparistén vaikutusta korostavat sosiaalisen
reflektion teoria, sosiaalisen identiteetin teoria, kontaktiteoria ja konfliktiteoria.

Yksilollisyytta asenteiden muodostumisessa painottavat kognitiivinen teoria,
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psykoanalyyttinen teoria ja behavioristinen teoria (vrt. Rainio & Helkama 1974,
110-111).

Asenteiden muodostumista suhteessa jdsen- ja viiteryhmien normeihin
kuvataan sosiaalisen reflektion teorialla. Yksilé reflektoi itsedan suhteessa
siihen sosiaaliseen ryhmaan, johon kuuluu. H&n omaksuu ryhman asenteet ja
stereotypiat, jotka vastaavat ryhman valtaa ja statusta yhteiskunnassa. Yleensé
omaa ryhmaa ajatellaan mydnteisesti ja muita ryhmia kielteisesti. Sosiaalisesta
ymparistéstd asenteiden syntyyn voimakkaimmin vaikuttavat vanhemmat,
koulu, vertaisryhmat. (Ojala & Uutela 1993, 33; Aboud 1988, 18-20; Oskamp
1991, 160-165.)

Sosiaalisen identiteetin  teoria maarittdd asenteiden muodostumisen
sosiaalisen luokittelun ja ryhman jasenyyden kautta. Luokka ja ryhma
maarittavat yksilén sosiaalisen identiteetin ja sitd kautta vaikuttavat taman
itsearvostukseen ja itsetuntoon. ltselleen suotuisasti yksilé pyrkii arvioimaan
omaa jasenyyttddn mahdollisimman myénteisesti, arvostamaan omaa
ryhmaansa korkealle ja vahattelemaan toisen ryhman ominaisuuksia. Yksil®
kayttaytyy pikemminkin ryhmaidentiteettinsd mukaisesti kuin henkilékohtaisten
ominaisuuksiensa puitteissa. (Duckitt 1992, 84; Jaakkola 1995, 53; Virrankoski
1994, 88-91.)

Kontaktiteorian mukaan asenne voi muuttua joko mydnteisemmaksi tai
kielteisemmaksi kun yksild on tekemisissa asenteen kohteen kanssa.
Vaikuttaakseen asenteisiin myonteisesti kontaktien tulee olla vapaaehtoisia,
jatkua pitkdan ja sisaltdd toimintaa, jossa yksildilla/ryhmilld on yhteiset
tavoitteet. Konfliktiteorian mukaan kontaktien ollessa ulkoisen pakon sanelemia
tai eri ryhmien joutuessa kilpailemaan yhteisestd paamaarasta, kontaktien
myotd saattavat asenteet muuttua kielteisemmiksi. (Jaakkola 1995, 3;
Virrankoski 1994, 150; Oskamp 1991, 160.)

Kognitiivinen, psykoanalyyttinen ja behavioristinen teoria korostaessaan yksilon
kokemuksia asenteiden muodostumisessa, painottaa yksiléllisyyden eri puolia.

Kognitiivisen teorian ydinajatus on, ettd yksilén asenteet syntyvét ajattelun,
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tunteiden, havaitsemisen ja toimintapyrkimysten vaikutuksesta. Nama
normaalit kognitiiviset prosessit jasentavat maailmaa eri kategorioihin ja niiden
avulla yksil® ésettaa oletuksia siitd, miten maailma toimii. (Jaakkola 1995, 53;
Ojala & Uutela 1993, 33; Duckitt 1992, 83.) Psykoanalyyttinen selitysmalli
perustuu ihmisen tarpeisiin ja persoonallisuuspiirteisiin. Ennakkoluulojen ja
negatiivisten asenteiden ajatellaan syntyvan siten, etta turhautumista, vihaa ja
ahdistusta ei kyetd kasittelemaan ja niiden purkautuminen on véaaristynytta.
Sosiaalisen oppimisen saanndénmukaisuuksien ajatellaan behavioristisen
teorian mukaan olevan asenteiden muodostumisen taustalla. Yksilén kokiessa
toisten ihmisten hyvaksyntdad omaksumaansa asennetta kohtaa asenne
vahvistuu. Jos puolestaan asenteesta seuraa rangaistus, se heikkenee ja
sammuu ehka kokonaan. (Ojala & Uutela 1993, 33; Liebkind 1988, 17; Oskamp
1991, 161, 168-170.)

Ennakkokésitysten merkitystd asenteiden muodostumisessa korostavat
Lahikainen ja Pirttila-Backman (1996). He tuovat esille asenteen perinteisen
maarittelyn:  yksilon  kehittdmat yhtenaiset ajattelu-, tuntemis- ja
toimintataipumukset tiettya kohdetta kohtaan. Nykyaan koetaan kuitenkin myés
tarkeaksi korostaa asenteen muodostumisessa yksildn  aikaisempia
kokemuksia kohteesta. Asenteet ja kayttaytyminen ovat yhteydessa toisiinsa,
mutta eivat valttdmattd vastaa toisiaan. Na&in siksi, ettd jokaisessa
toimintatilanteessa vaikuttavat asenteiden ohella myds muut tilanteelle
ominaiset tekijat ja kayttaytymiseen vaikuttavat saannét. (Lahikainen & Pirttila-
Backman 1996, 79-80.)

7.3 Asenteiden tehtdva

Asenteilla voidaan katsoa olevan tiedollinen tehtava. Vaikka asenteet eivat
valttamattd ole oikeaa tietoa, niilld saattaa kuitenkin olla merkitysta yksilélle.
Katz (1960) jaottelee asenteiden tehtavat neljgdn osaan: ymmaértaminen,
itsetunnon suojelu ja puolustus, tarpeiden tyydytys sekd arvojen ilmaisu.
Asenteet auttavat yksil6a ymmartamaan maailmaa, tapahtumia ja tilanteita.

Asenteet auttavat tarpeiden tyydyttamisessad ja paamaariin paasemisessa.
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Eldmantilanteisiin mukauduttaessa ja hydédyn tavoittelussa asenteet saattavat
vaikuttaa suotuisasti, asenteiden avulla yksild6 myds puolustaa itsedédn
epévarmoissa- ja epamiellyttavissd tilanteissa kasvattaen itseluottamusta.
Asenteet ilmaisevat ihmisen arvoja ja auttanevat identiteetin muodostumisessa.
Toisaalta tamé& jaottelu auttaa ymmartamaan asenteita mutta samalla
havainnollistaa, millaisissa tilanteissa asenteita esiintyy ja mitka asiat

asenteisiin voivat vaikuttaa. (Oskamp 1991, 75-77.)

Myds ennakkoluulot ja stereotypiat liittyvat ihmisen selviamiseen ja
vuorovaikutteisuuteen ymparistén kanssa. Ennakkoluuloja voidaan ajatella
puolustusmekanismeina, joilla ihmiset pyrkivat ratkaisemaan sisaisid
repressiivisia impulssejaan tai ongelmia suhteessa muihin ihmisiin (Jaakkola
1995, 52).

Hyvin helposti asenteet mielletdan negatiivisiksi. Edellda kuvatut nakemykset
valottavat asenteiden tarpeellisuutta oleellisesti. Asenteet voivat olla kehityksen
vdline ja selviytymiskeino, joskin toisaalta asenteet voivat olia rajoittavia
kehityksen kannalta. Oskamp (1991, 14) Kkorostaa, ettd yksilén tiettyyn
kohteeseen liittyvada asennetta voidaan paatelld hanen verbaalisista tai non-
verbaalisista reaktioistaan, jotka asenteen kohde yksiléssé laukaisee. Reaktiot
voivat olla luonteeltaan affektiivisia, kognitiivisia tai toiminnallisia. Ajatus siita,
ettd asenne nakyy kayttaytymisessa paremmin kuin ihmisen omassa
kuvauksessa itsestdan jossakin toimintatilanteessa, herattdd mielenkiintoisen

ajatuksen asenteiden tutkimuksen vaikeudesta.

Opettajakulttuureissa asenteet tulevat esiin tilanteissa, joissa eri
opettajaryhmat ovat tekemisisséa toistensa kanssa ja keskustelevat asenteiden
keskidssa olevista tydn puolista. Yhtendisen peruskoulun kehittamisen
kannalta yhteistydn mahdollistaminen ja sitd kautta asennemuutostenkin
aikaansaaminen voivat olla kasvatustyéon kannalta asennemuutoksen

mahdollistajia.
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8 TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS JA TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen viitekehys piirtyy peruskoulukulttuurin sisalléllisen ja muodollisen
muutoksen eraan elementin, peruskoulussa tydskentelevien opettajaryhmien,
luokan- ja aineenopettajien, toistensa opettajuutta ja ty6té koskevien kasitysten
selvittamiseen. Kouluyhteisté on alettu tarkastella kulttuurillisena ilmiéna 1970-
luvun alusta, jonka jdlkeen koulukulttuurista on kaytetty sen antropologista
maaritelmaa, jossa kulttuuri tarkoittaa ryhman omaksumaa tietoa, vallitsevia
uskomuksia, arvoja, tottumuksia, moraalia, rituaaleja, symboleja ja kielta —
toisin sanoen eldmantapaa (Sahlberg 1997,127-128). Symbolisen
interaktionismin perinteessa ja osittain antropologisen tulkinnan mukaan
kulttuurilla on sosiaalisessa ryhmassa todellisuutta konstruoiva tehtava,
jokainen yhteis® kokee arkitodellisuuden ilmiét itsestdan selvina. Kulttuurin
avulla yksilét jasentavat elamantilanteittensa tapahtumia. Kulttuuri on
yhteisoille véline todellisuuden konstruoimiseksi ja yksilollisten merkitysten
luomiseksi: ihmiseksi tuleminen ja ihmisend olemisen tapoja on yhtd monta

kuin ihmisen luomia kulttuurejakin. (Berger 1994, 29-65.)

Koulukulttuurista voidaan Hargreavesinin (1994) mukaan erottaa sellaisia

osakulttuureita, kuten opettajien muodostama opettajakulttuuri, opettamisesta
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ja opiskelusta ~muodostuva opettajakulttuuri  sekd  oppilaskulttuuri.
Koulukulttuurista on havaittavissa myds sisédllén ja muodon ulottuvuudet.
Koulukulttuurih sisdltoon liittyvat muun muassa koulumuotojen erot,
oppiaineiden opettamisen kulttuurit. Koulukulttuurin muoto tarkoittaa taas
opettajien (mutta my6s muun kouluhenkiléstén) keskindisten suhteiden
rakenteita ja yhteiséllisyyden muotoja (Hargreaves 1994). Taman tutkimuksen
kohteena on opettajakulttuuri, joka voidaan nahda peruskoulun toiminnallisen
ja organisatorisen rakenteen my6td jakaantuneen kahtaalle: ala-asteen
muodostamaan luokanopettajakeskeiseen opettajakulttuuriin  ja ylaasteen
aineenopettajaperustaiseen opettajakulttuuriin. Tutkimuksessa lahestytaan
naiden opettajakulttuurien vuorovaikutuksen kannalta keskeiseen
ulottuvuuteen, opettajaryhmien vélisten opettajuutta koskevien kasitysten

selvittamiseen. Kuten Sahlberg (1997, 129) toteaa:

"Mikéli koulukulttuurilla on koulussa todellisuutta ja merkityksid konstruoiva
tehtdvé, on ensimmaiseksi tunnistettava seké opettajakulttuurille ettd oppi-
laskulttuurille tyypillisié piirteitd, toisin sanoen niihin kuuluvia normeja, us-
komuksia ja tottumuksia. Tdmén jélkeen voidaan kulttuuria pyrkid muutta-
maan sellaiseksi, ettd se fukee opetuskdytédntéjen muutosta ja koulun

kehittymista.”

Taman tutkimus on metodologiselta lahtékohdaltaan kuvaileva ja vertaileva
survey-tutkimus, jossa tutkittavaa ilmiéta kuvaillaan kvantitatiivisen aineistoon

perustuen numeeristen suureiden avulla.

Luokanopettajien ja aineenopettajien asennoitumista toistensa tyéhdn ja opet-
tajuuteen tutkitaan seuraavana olevan kuvion 3. mukaisesti kuuden osa-alueen
kautta. Osa-alueet ovat vuorovaikutus, didaktiikka, kasvattajuus, tyén vaati-

vuus, muutosvalmius ja yhteistyo.
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Kuvio 3. Tutkimuksen viitekehys.
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Edella kuvatun viitekehyksen puitteissa tutkimuksessa etsitdan vastausta

seuraaviin ongelmiin:

Paaongelma:
o Missa suhteessa ovat luokanopettajien ja aineenopettajien kasitykset
toistensa opettajuudesta ja tyosta verrattuna omaan opettajuuteensa ja

tybhénsa?

Alaongelma:
o Miten kasitykset nayttaytyvat eri opettajuuden ja opettajan tyén osa-
alueissa: vuorovaikutus, didaktiikka, kasvattajuus, tyén vaativuus, muu-

tosvalmius ja yhteisty6.

Lisaksi tarkastelemme taustamuuttujien vaikutusta opettajaryhmien kasityksiin:
e Selittavatko ika, sukupuoli, koulutus, tydkokemus ja yhteistyd asennoi-

tumista tutkittavissa opettajaryhmissa?
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9 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

9.1 Kohdejoukko

Tutkimuksen kohdejoukkona ovat peruskouluissa tydskentelevat luokan- ja
aineenopettajat. Tutkimus suoritettiin Kokkolassa, Jyvaskyldssé, Tuusulassa ja
Kurussa. Otanta tarkoittaa havaintoyksikdiden poimimista perusjoukosta niin,
ettd sattuma vaikuttaa siihen, mitka yksikot tulevat valituksi. Havainnot voidaan
valita myés ei — sattumanvaraisesti niin, ettd pyritddn saamaan perusjoukon
ominaisuudet oikeassa suhteessa tarkasteltavaksi. Talléin puhutaan otoksen
sijaan harkinnanvaraisesta naytteesta. (Alkula, Péntinen & Yldstalo 1994, 106).
Tassa tutkimuksessamme jouduimme aikarajoitusten vuoksi turvautumaan
harkinnanvaraiseen naytteeseen: saatuamme kyselylomakkeen valmiiksi, oli
opettajien kesdlomaan aikaa vain kaksi viikkoa, mika pakotti meidat keraamaan
aineistomme sieltd, mistd sen onnistuisimme ylipadatadn saamaan. Alun perin
suunnittelimme tekevamme tutkimuksen Kokkolassa ja Jyvaskylassa, joissa
tiesimme yhtenaistamiskokeiluja olevan vireilla tai kdynnissa. Talléin olisimme
keskittyneet vertailemaan erityisesti opettajia yhtendisen peruskoulun
toiminnan perusteella vertaillen projekteissa mukana olevien koulujen ja
erilladn toimivien koulujen opettajien kasityksid. Yhteydenotto Jyvéskyldéan
kuitenkin muutti suunnitelmamme: kyselyyn suhtauduttiin kevétkiireissa ja
toistuvien kyselyjen paineessa hyvin kielteisesti. Onneksi kaksi koulua oli
suorastaan innokkaita ottamaan osaa tutkimukseemme. Kokkolasta aineiston

keruu oli helpompaa sikéli, ettd henkilékohtainen kaynti koululla ja rehtorin
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tapaaminen yleensad sai suopeamman vastaanoton. Vastaanotto kouluilla
vaihteli loukkaavasta valinpitamattdomyydestd erittdin  asialliseen ja
kannustavaan- kiinnostukseen. Lisdksi turvauduimme tuttavaopettajiin, jotka
lupasivat vieda lomakkeet kouluilleen ja puhua tutkimuksemme puolesta.
Huolimatta aineistonhankinnan pienista vastoinkdymisista, saatoimme todeta
vastaukset saatuamme otoksen kohtuullisuuden: “maantieteellisen hajonnan”
lisdksi otospaikkakunnat ovat eri kokoisia: muutaman tuhannen asukkaan
kunnasta keskisuureen kaupunkiin, joten vaikka tilastollisen pé&aattelyn
rajoitukset tuleekin muistaa tuloksia raportoitaessa ja tulkittaessa, néytteella
voidaan Alkulan, Péntisen ja Yl6éstalon mukaan (1994, 106) saada oikea kuva

perusjoukosta mutta tilastollinen paattely ei ole mahdollista.
Vastauksia saatiin yhteensa 103, joista yksi hylattiin. Otoskooksi saimme 102 -
luokanopettajia 64, aineenopettajia 38. Otosrakenne on eritelty taulukossa 3.,

taustamuuttujat on esitetty taulukossa 4. opettajaryhmittain.

Taulukko 3. Otoksen erittely paikkakunnittain.

Paikkakunta Luokanopettajat koulut Aineenopettajat koulut
Kokkola 21 6 13 3
Jyviéskyla 10 1 17 1
Tuusula 25 1 - 1
Kuru 8 1 8 1
yhteensa 64 9 38 6

9.2 Mittarin laadinta, esitestaus, muuttujat

Kaytimme aineiston keruussa kyselylomaketta, jonka laadimme itse.
Ensimmaisend vaiheena kyselylomakkeen laadinnassa, operationalisoinnissa,
oli tutkittavan kasitteen rajaaminen ja maarittely. Kirjallisuuden avulla seka
aiemman tietamyksemme perustalta hahmottelimme ensin opettajuuden

kannalta relevantteja ja keskeisia osa-alueita, joita koskevia kasityksia
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opettajan ty6ssad haluaisimme tarkastella. Kysymysten osa-alueiden
muodostumiseen vaikuttuvat kirjallisuudesta 16ytyneet madritelmét opettajalta
vaadittavista téidoista tai piirteista. Kirjallisuuteen (vrt. kappale 5.) pohjautuvien
l6ytdjen perusteella hahmottelimme sellaisia opettajan tyétd keskeisesti
madrittdvid alueita kuin vuorovaikutus, kasvattajuus, didaktiikka, tydn
vaativuus, muutosvalmius, yhteistyd ja kriittisyys Nain edeten laadimme osa-
alueita kuvaavia tarkempia maaritteitd, jotka on kuvattu seuraavassa

taulukossa 4.

Taulukko 4. Summamuuttujien rakentuminen.

Vuorovaikutus

- persoonallisuuksien huomioiminen opetuksessa

- hyvaksyva ja kannustava suhtautuminen oppilaisiin
- yhteistoimintaan ja —vastuuseen kannustaminen

- oppilaiden tunteiden huomioiminen

- oppilaiden ajatteleminen yksiloina

- oppilaiden mahdollisuus vaikuttaa opetukseen

- opetuksen vuorovaikutteisuus

Kasvattajuus

- opettaja vs. kasvattaja
- vastuun kantaminen oppilaista ja luokasta

- oppilaiden kasvuprosessin aktiivinen ohjaaminen ja
seuraaminen

Didaktiikka

- ympdristdn mahdollisuuksien hyédyntdminen opetuksessa

- oppilaiden aktiivinen rooli opetuksessa

- opetuksen soveltaminen oppilaiden tason ja
vastaanottokyvyn mukaan

- monipuolisten tyttapojen kayttd

- erilaisten oppijoiden huomioiminen

- oppilaat voivat vaikuttaa opetuksen siséltédn (kasitys
toisesta opettajaryhmasta)

Tyon vaativuus
- tydrauhaongelmat
- tydn vaativuus
- suunnitteluun kuluva aika
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Yhteistyd

- yhteistyd muiden opettajien kanssa

- yhteistyd kodin kanssa

- yhteistyd erityisopetuksen kanssa

- yhteistyd koulun ulkopuolisten tahojen kanssa

Muutosvalmius

- valmius kohdata uusia haasteita

- yhtendinen  peruskoulu tuos uusia pedagogisia
mahdollisuuksia

- yhtendinen peruskoulu on hyddyksi ala-/ yldasteen
oppilaille

Kriittisyys
- kriittisyys oppiaineksen ja materiaalin suhteen
- kriittisyys normeja ja ohjeita kohtaan
- opetuksen sisaitdjen ja menetelmien muuttaminen tarpeen
mukaan

Tuloksia raportoidessamme peilaamme tuloksiamme aikaisempiin tutkimuksiin,
joissa samoja opettajuuden puolia on tutkittu. Keskeinen tarkastelunékokul-
mamme tassa tutkimuksessa on vertailla peruskoulussa toimivien opettajien
kasityksia toistensa opettajuudesta ja tydsta, siksi valitsemamme tapa on mie-
lestamme perusteltu. Pyrimme laatimaan kyselylomakkeestamme selkeén ja
ymmarrettdvan, mihin emme taysin paasseet: erds kommentti viittaasi siihen
etta vastaaja ei ollut tdysin ymmartanyt kysymysten lahtékohtaa: "en voi tietdé
aineenopeftajan mielipiteitd”. Toisaalta kommentteina tuli my6és lomakkeen
ymmarrettavyytta puoltavia lausumia: "kysymyksiin oli suht. helppo vastata’.

Kyselylomakkeen mittariksi valitsimme VAS-asteikon, jolla ndimme olevan
enemman hyétyja vastaajan kannalta, kuin esimerkiksi Likert-asteikolla. VAS-
mittari (Visual Analoque Scale) on kehitetty erityisesti subjektiivisten asioiden

kuten kivun, mielihyvan tai mielipiteen mittaamiseen. VAS-mittareita on
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erilaisia, mutta usein kyselyissd kaytetty tyyppi on 10 cm:n jana, jonne
aaripaiden valiin vastaaja rastittaa parhaaksi katsomaansa kohtaan oman
mielipiteensa. -VAS—mittarin etuina ovat muun muassa se, ettd vastaajan ei
tarvitse pohtia, vastaisiko 4 vai 5, jos mieli tekisi laittaa arvon 4:n ja 5:n
puolivdliin, ja sama asia tutkijan kannalta: asteikko on jatkuva ja saatu tieto
tarkempaa. (Metsamuuronen 2000, 48.) '

Aihealueisiin perustuvien kysymysten lisaksi kyselylomake koostui taustamuut-
tujista: sukupuoli, ik&, koulutus, tydkokemus seka opettajan tekema ala- ja yla-
asteen valinen yhteistyd. Taustamuuttujien rakennetta aineistossa kuvataan

taulukossa 5.

Taulukko 5. Taustamuuttujat.

Taustatekija Luokanop. Aineenop. Yhteensd
Sukupuoli
Nainen 4 31 77
Mies 18 7 25
lkd
-30 6
31-40 17
41-50 26
51- 15
Koulutus
alempi korkeakoulututkinto 5 11 16
kansakoulunop/peruskoulunop 22 - 22
ylempi korkeakoulututkinto, OKL 32 19 51
ylempi korkeakoulututkinto 5 5 10
muu - 3
Tydkokemus
1-5 9 6 15
6-15 18 14 32
16-25 21 9 30
26- 16 9 35
Yhteisty6
on tehnyt 34 27 61

ei ole tehnyt 30 11 41
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Suoritimme  kyselylomakkeen esitestauksen huhtikuussa 2001 neljalle
opettajalle. Saamamme palautteen perusteella tarkensimme kysymysten
muotoa suunhaten ne tarkemmin kohdistumaan vastaajaan, mika palautteen
mukaan paransi vastattavuutta. Palautteen perusteella mietimme myds
kysymysten suurta maarasa, mutta paadyimme pitamaan kaikki kysymykset,
silld katsoimme niiden kuvaavan olennaisia osia opettajuudesta. Lisaksi
ajattelimme kysymysten liittyvan aiheisiin, joista opettajilla olisi tydnsd myé6ta
muodostunut selkeitd kasityksia, jolloin vastaaminen olisi helppoa.

9.3 Aineiston luotettavuus

Tutkimusaineiston luotettavuutta voidaan tarkastella sisdisen ja ulkoisen luotet-
tavuuden nakékulmasta. Aineiston sisdinen luotettavuus tarkoittaa sita, miten
luotettavasti ja oikein tiedot tutkittavista on saatu eli mittausten tarkkuus, vir-
heettémyys ja pysyvyys. Ulkoinen luotettavuus kuvaa sitd, missa maarin tutki-
muksen tuloksia voidaan yleistda. Tulosten tarkka yleistdminen on mahdollista
vain, jos tutkittu joukko on todennakdéisyysotantamenetelmén avulla valittu otos
perusjoukosta. (Eratuuli, Leino & Yli-Luoma 1994, 98-99.) Tassa tutkimuksessa
ei ole kaytetty todennédkdisyysotantamenetelmien mukaista otantamenetelmaa,
vaan tutkimusjoukko on valittu harkinnanvaraisesti, jolloin on sopivaa puhua
naytteesta. Koposen (1977, 8-9) mukaan naytteet valitaan usein melko satun-
naisesti ja ne kuvaavat usein tyypillistd perusjoukon osaa, jolloin tulosten varo-
vainen yleistdminen on mahdollista. Nahdaksemme néin on taman tutkimuksen
kohdalla ja siis tulosten voidaan katsoa antavan viitteita Iuokanopettajien ja

aineenopettajien toistensa opettajuutta ja ty6ta koskevista kasityksista.

9.3.1 Reliabiliteetti

Reliabiliteetti eli reliaabelius tarkoittaa mittauksen kykya antaa tuloksia, jotka
ovat ei sattumanvaraisia; mitd pienempi sattuman osuus on mittauksessa, sita
parempi on sen reliabiliteetti. Kun sama mittaus samalle tutkimusjoukolle
tuottaa eri tuloksen, syntyy mittavirhe, joka vaikuttaa tutkimuksen sisaiseen
reliabiliteettiin alentavasti. (Borg & Gall 1989, 257.) Tallainen mittavirhe voi
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johtua muun muassa epajohdonmukaisesta ja huolimattomasta vastaamisesta
(Oskamp 1991, 64). Reliabiliteettia voidaan arvioida muun muassa
puolitusmenetélméllé, rinnakkaismittauksella, uusintamittauksella tai
alfakertoimella, joita kaikkia raportoidaan yleisesti alfakertoimen avuila (Eratuuli
ym. 1994, 100-103). Tutkimuksessa reliaabeliutta mitattin Cronbachin
alfakertoimen avulla. Aineistosta muodostetuille summamuuttujille lasketut
Cronbachin alfakertoimet nakyvat taulukossa 6. Kyselytutkimuksessa yli .80
pidetddn hyvana — alle .50 jadva reliabiliteetti antaa aiheen harkita muuttujien
yhdistdmiseen tai poisjattamiseen (Eratuuli ym. 1994, 104). Toisaalta Heikkilan
(2001, 187) mukaan ei ole olemassa mitdan yksiselitteista rajaa, jota suurempi
reliabiliteetin tulisi olla. Reliabiliteetiltaan alhaisten mittareiden yhteys muihin
muuttujiin on alhaisempi kuin niiden kuvaamien kasitteiden todellinen yhteys
(Alkula ym. 1995, 99). Summamuuttujien alfakertoimiksi tuli kohtalaisen hyvia
lukemia lukuun ottamatta tyon vaativuutta mittavaa osiota. Nama osiot
paatimme pitda mukana ja raportoida naitd osiota myds yksittaisten muuttujien

osalta, jolloin muuttujaa koskevaa tietoa voidaan tasmentéaa.
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Taulukko 5. Summamuuttujien Cronbachin alfakertoimet.

Summamuuttuja osioidenmaara alfakerroin
Vuorovaikutus itsests 7 .84
toisesta opettajaryhmasta 8 .82
Kasvattajauus itsesta 3 — .68
toisesta opettajaryhmasta 3 71
Didaktiikka itsesta 5 77
toisesta opettajaryhmasta 4 75
Tyon vaativuus itsestd 3 .25
toisesta opettajaryhmasta 3 .34
Muutosvalmius itsesta 5 .66
toisesta opettajaryhmasta 5 74
Yhteistyd itsesta 4 .76
toisesta opettajaryhmasta 4 .82
Kriittisyys itsesta 3 74
toisesta opettajaryhmasta 3 .54

9.3.2 Validiteetti

Validiteetilla yleisesti tarkoitetaan sitd, missa maarin on onnistuttu mittaamaan
sitd mita pitikin mitata. Borg ja Gall (1989, 249-250) huomauttavat etta tdman
tyypillisen maaritelman heikkous on siind, ettd oletetaan ettd on vain
yhdenlaista validiteettia; pitdisikin kysya onko mittaus validi tamén tutkimuksen
tarpeisiin. Sisaisellda validiteetilla tarkoitetaan mittauksen ja teoriaosassa
esitettyjen kasitteiden vastaavuutta. Ulkoisen validiteetin arviointi liittyy siihen
tulkitsevatko muutkin tutkijat tutkimuksen tulokset samoin. (esim. eratuuli ym.
1994, 104.) Taman tutkimuksen kaltaisissa mittauksessa validiteetin kannalita
pulmallisia seikkoja voivat olla vastaajien huolimattomuus, taipumus antaa
toivotunlaisia vastauksia — mydntya esitettyihin vaittdmiin niiden sisallosta
vélittamatta (Borg & Gall 1989, 256; Oskamp 1991, 64—-66). Tahan pyrimme
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vaikuttamaan laatimalla kysymyslomake niin, ettd kysymyksiin olisi helppo
vastata. Miele_stémme vastaamista helpotti VAS-mittari, jollon vastaajan ei
tarvitse miettia kahden luvun tai rastin paikan valilla. Vaihtelimme liséksi
vaitteiden negatiivisuutta ja - positiivisuutta. Toisaalta mittauksen huono
ajankohta — toukokuun loppupuoli — voisi olla omiaan paitsi laskemaan
vastausprosenttia, myds  saattamaan vastaamisen ~ huolellisuuden
kyseenalaiseksi. Toisaalta vain yhden lomakkeen hylkdaminen, joka sekin
tehtiin vastaajan kohdejoukkoon kuulumattomuuden takia, kertoo vastaajien

sittenkin suhtautuneen asiaan sopivalla vakavuudella.

9.4 Aineiston kasittely

Aineisto kerattiin kouluista toukokuussa 2001. Veimme kyselylomakkeet henki-
I6kohtaisesti Kokkolan kouluille. Opettajat tayttivat lomakkeet omalla ajallaan ja
palauttivat ne opettajainhuoneeseen jattamaamme palautuslaatikkoon. Vasta-
usaikaa oli noin viikko. Noudimme lomakkeet kouluilta itse. Jyvaskylan kouluille
otimme ensin yhteytta puhelimitse. Lomakkeet lahetimme sopimuksen mukaan.
Taytetyt kyselyt noudimme henkilékohtaisesti kesakuun alussa rehtoreilta. Ku-
ruun lomakkeet faksattin — vastaukset saatiin postitse. Tuusulaan kyselylo-

makkeet vei tuttavaopettaja, joka toimitti meille vastaukset henkilékohtaisesti.

Aineiston kasittelyssa kaytimme SPSS-ohjelmaa. Kaavailluille
summamuuttujille tehtiin faktorianalyysi ensin siten, ettd kummankin
opettajaryhman seka itsed ettd toista opettajarynm&a  koskevat
summamuuttujat ajettiin erikseen. Kun suunniteltuja summamuuttujia oli
kahdeksan, tehtiin faktorianalyysi yhteensa 32 summamuuttujasta. Faktorit
latautuivat opettajaryhmien valilld joissakin osioissa hieman eri tavoin, minka
vuoksi jouduttiin lopullisiin summamuuttujiin sovittamaan muuttujat niin etté ne
muuttujat joiden faktoripistemaarat jaivat jommassakummassa ryhmassa
alhaiseksi, jatettiin pois. Rajana pidimme .30:a (ks. Valli 2001, 89). Nain
saatujen summamuuttujien jalkeen muodostettiin vield erotusmuuttujat, joiden
vertaileminen havainnollistaa opettajien kasityksia toisesta opettajaryhmasta
suhteessa heiddn arvioihinsa itsestd. Taman jalkeen summamuuttujien
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reliabiliteetin arvioimiseksi laskettin Cronbachin alfakertoimet (Taulukko 5.).
Itsed ja toista opettajaryhmaa koskevien kasitysten vertailemisessa kaytettiin t-
testia ja taustamuuttujien yhteyksia kasityksiin tarkasteltiin yksisuuntaisella

varianssianalyysilla.
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10 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Téssa luvussa tuloksia tarkastellaan vertailemalla summamuuttujien eroja luo-
kanopettajien ja aineenopettajien itsestdan ja toisesta opettajaryhmasta teke-
mistd arvoista. Erotusmuuttujien vertailu havainnollistaa ja tuo selkeésti esille
niitd eroja, joita luokanopettajien ja aineenopettajien itsedan ja toista opettaja-

ryhmaa koskevissa arvioinneissa esiintyy.

Summamuuttujat muodostettiin kyselylomakkeen vaittdmapareista. Parittomat
vaittamat kyselylomakkeessa kasittelevat opettajaryhman kasityksia omasta
tydstaan ja parilliset vaittamat heidan kasityksidan toisesta opettajaryhmasta.
Nain ollen vaittama 1 ja vaittdama 2 ovat ikaan kuin vaittdmaparit. Mikali vastaa-
ja oli vaittaman kanssa samaa mieltd, vastausrasti oli janan vasemmassa reu-
nassa ja sai arvon 0. Vastaavasti tdysin eri mielta ollessaan vastaaja laittoi ras-
tin oikealle ja rasti sai arvon 100. Summamuuttujat muodostuvat useammista
vaittdmista ja taten tulosten tarkastelussa on huomioitava, ettd summamuuttu-
jien arvot lahtevat aina nollasta, jolloin vastaajat kasitys on myonteinen. Vait-
tdmien lukumaara vaikuttaa “kielteinen kasitys” —arvoon: jos summamuuttuja

muodostuu seitsemasté vaittamasta, on arvo 700.

Erotusmuuttujat muodostettiin véhentdmalld kummankin opettajaryhmén omaa
tyotd ja toimintaa kuvaavista summamuuttujien arvoista heiddn toista
opettajarynméaa koskevien muuttujien arvot. Esimerkiksi jos luokanopettajien

kasitys omasta vuorovaikutteisuudesta saa yhden vaitteen kohdalla arvon 24 ja
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luokanopettajien  kéasitys aineenopettajista arvon 36, vahentamalla
luokanopettajien omista kasityksistd toisen kasitysten arvo saadaan —12.
Tulososioiden taulukot osoittavat luokanopettajien arviot itsestdan seka heidan
aineenopettajia koskevat kasityksensa. Nain ollen arviot itsestad ja toisesta
opettajaryhméastd ovat sitd samankaltaisempia, mitd ldhempéana nollaa
summamuuttujien erotus on. Aivan absoluuttisena samankaltaisuuden
osoittajana nollaa ei voida kuitenkaan pitda, koska itsed koskeva ja toista
opettajaryhmaa koskevia arviota kuvaavat summamuuttujat ovat voineet
rakentua faktorianalyysissd eri tavoin; joissakin summamuuttujissa osioiden
lukumaara poikkeaa itsed koskevassa ja toista opettajaryhméa koskevassa
arviossa. Tamé ei kuitenkaan vaikuta opettajaryhmien véliseen arviointiin,
koska seka Iluokan- ettd aineenopettajien omia késityksida mittaavat
summamuuttujat on muodostettu samoista  yksittdisista muuttujista.
Tulkinnallisesti jokaisen negatiivisen erotusmuuttujan arvon voidaan tulkita
kertovan arvion itsestd olevan "mydnteisempi” kuin ilmaistu kasitys toisesta
opettajaryhmasta. Vastaavasti positiivinen erotuksen arvo kertoo, ettd arvio
toisesta opettajaryhmasta on myoénteisempi mitattujen muuttujien suhteen kuin
kasitys omasta toiminnasta tai ajattelusta. On kuitenkin huomioitava, ettd kun
oman tydn arvioinnin ja toisen tyén arvioinnin summamuuttujat koostuvat eri
vaittamista, jokaisen negatiivisen erotusmuuttujan arvon ei voida suoranaisesti
tulkita kertovan arvion itsestd olevan mydnteisempi kuin arvion toisesta
opettajaryhmasta. Vastaavasti positiivinen arvo ei talléin kerro, ettd arvio
toisesta opettajaryhmasta on myoénteisempi mitattujen muuttujien suhteen kuin
kasitys omasta toiminnasta tai ajattelusta. Erotusmuuttujien opettajaryhmien
vélisten erojen tilastollinen merkitsevyys testattiin t-testilld ja on nahtévissa

taulukkojen viimeisessa sarakkeessa.

10.1 Vuorovaikutus

Omaa vuorovaikutteisuutta koskevan summamuuttujan muodosti tassa
seitseman yksittaistd muuttujaa (v5, v7, v15, v19, v33, v43, vB67); toisen
opettajaryhmén vuorovaikutteisuudesta tehdyn arvion pohjana oli kahdeksan
muuttujaa (v6, v8, v16, v20, v34, v44, v68, v82). Muuttujissa kasiteltiin
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persoonallisuuksien huomioimista opetuksessa, kannustavaa ja hyvaksyvaa
suhtautumista oppilaisiin, yhteistoimintaan ja -vastuuseen kannustamista,
oppilaiden tunfeiden huomioimista, oppilaiden yksil6llista tuntemista, oppilaiden
mahdollisuudesta vaikuttaa opetuksen sisaltéon, opetuksen
vuorovaikutteisuutta. Toista opettajaryhmaa koskevassa arviossa oli mukana
vield muuttuja (v82), joka koski palautteen kayttamistd opetuksen
suunnittelussa. Toista opettajaryhmad kuvaava summamuuttuja sisalsi siis
yhden muuttujan enemman kuin itsed koskeva summamuuttuja.
Erotusmuuttaja  vuorovaikutus-summamuuttujasta on  muodostettu
vahentamalla luokanopettajien itseddn koskevia arviointeja osoittavasta
vuorovaikutus-summamuuttujan arvosta 104,69 heidan aineenopettajien
vuorovaikutteisuutta kuvaavasta vuorovaikutusmuuttujan arvo 293,41.
Erotukseksi saatiin nadin luku —188,72, jonka negatiivisena ja melko suurena
voidaan tulkita osoittavan, ettd Iuokanopettajat arvioivat olevansa
vuorovaikutteisempia kuin aineenopettajat; ero on tilastollisesti erittain
merkitseva (p = 0.000). Aineenopettajien kasitykset omasta ja luokanopettajien
vuorovaikutteisuudesta poikkesivat voimakkaasti luokanopettajien késityksiin
nahden. Aineenopettajien arviot omasta ja luokanopettajien
vuorovaikutteisuudesta olivat erotusmuuttujia tarkasteltaessa melko yhtélaiset:
erotusmuuttujan arvo on ladhelld nollaa (-1.76) eikd ero ole ftilastollisesti
merkitseva (p = 0.846). Erotusmuuttujien valiset erot opettajaryhmissa ovat

tilastollisesti erittain merkitsevia (p = 0.000).

Taulukko 6. Vuorovaikutus-summamuuttujan arvot seké muuttujien erotus.

ARVO EROTUS | SIG
Luokanopettajat itsestdan 104,69 -188,72 [0.000
(max. 700)
Luockanopettajat aineenopetta- | 293,69
jista {max. 800)
Aineenopettajat itsestaan 173,29 -1,76
{max. 700)
Aineenopettajat luokanopetta- | 175,05
jista (max.800)
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Sukupuolten valilla ei vuorovaikutteisuuden suhteen esiintynyt eroja
kummassakaan opettajaryhmassa. Tyokokemuksen kohdallakaan ei eroja
esiintynyt: aineenopettajilla erotusmuuttujien vertailussa p:n arvoksi saatiin
0.627, luokanopettajilla 0.723. Sen sijaan iallda nayttdd olevan vaikutusta
luokanopettajien  vuorovaikutusajatteluun: 41-50-vuotiaat - luokanopettajat
nakevét vuorovaikutteisuuseron aineenopettajiin nahden selvéasti suurempana
kuin luokanopettajat keskimdarin (p = 0.010). Ylipdatddn nuorempien
luokanopettajien  erotusmuuttujan arvot osoittivat pienempid eroja
vuorovaikutteisuudessa kuin vanhemmissa ryhmissa. Tyokokemuksen yhteys
vuorovaikutussummamuuttujan arvoihin on samansuuntainen kuin ian: 16-25
vuotta t6itd tehneet luokanopettajien vastaukset osoittivat heiddn pitavan
itseddn enemman vuorovaikutteisempina kuin nuoremmat seka toisaalta yli 26
vuotta téita tehnet luokanopettajat. Koulutuksen mukaiset erot eivat selita eroja
vuorovaikutusajattelussa, joskin OKL:ssa ylemman korkeakoulututkinnon
suorittaneet ndkevéat erot hieman pienempind kuin muun koulutuksen saaneet
vaikkakaan erot koulutusryhmien valilla eivat ole tilastollisesti merkitsevia (p =
.803). Ala - ja ylaasteen vilista yhteistydtd tehneiden ja tekeméattémien
luokanopettajien vililla oli vain pieni, tilastollisesti ei-merkitseva (p = 0.557) ero:
yhteisty6ta tehneiden erotusmuuttuja oli hivenen pienempi arvoltaan (-178,97)
kuin yhteisty6ta tekemattémien (-199,77).

Vuorovaikutteisuuden voidaan nahda olevan aktiivisen oppimisen elementti,
joka liittyy laheisesti nykyiseen konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, jonka
tunnuspiirteind on Rauste- von Wrightin (1994) mukaan muun muassa tiedon
omaksuminen aiemmin opittua kayttamalla, oppiminen oppilaan oman
toiminnan tuloksena sekad sosiaalisen vuorovaikutuksen keskeinen rooli
oppimisessa. Niemen (1999) mukaan aktiivista oppimista tehostaa yhteinen
ongelmanratkaisu, joka edellyttdd ryhmatoimintaa ja  kehittyneita
yhteistydvalmiuksia, joita ovat muun muassa yhteinen ongelmanratkaisu seka
valmius jakaa osaamistaan muille ja ottaa vastaan muiden I6ytamia ja esittamia
ajatuksia. Myds mahdollisuus keskusteluun, vuorovaikutukseen ja yhteiseen
pohdintaan on tarkeda: oppijat korostavat ldhes tarkeimpind ominaisuuksina
kannustusta, rohkaisua, yksikollistd arvostusta ja tasa-arvoisuutta. (Niemi

1999, 72.) Kaytédnndssa aktiivisen oppimisen toteuttaminen ja ennen kaikkea
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onnistuminen on usean tekijan summa, joista kaikki eivat ole yksittaisen
opettajan ratkaistavissa. Tutkiessaan aktiivisen oppimisen menetelmien
siirtymista kodlutuksesta koulutodellisuuteen Niemi (1999) havaitsi 12 koulua
kasittavassa tutkimuksessaan muun muassa seuraavia yhteisid piirteita:
aktiivinen oppimisen menetelmilld opettamisen valmistelu koettiin raskaaksi ja
vaatii opettajalta uutta, vaativaa roolia; oppilailta peruskoulun ylempien
luokkien oppilailta puuttui oppimisen taidot, oma-aloitteisuus ja motivaatio seka
vanhempien opettajien epdilevd asenne aktiivisen oppimisen meneteimia
kohtaan (Niemi 1999, 76-82).

Aktiivisen, vuorovaikutteisen oppimisen tottumukset tulisi siis luoda jo heti
koulunkdynnin alkuvaiheissa, koska mydéhemmin tottumuksia on vaikeampi
muuttaa. Luokanopettajat nayttaisivat tdman tutkimuksen tuloksen mukaan
ajattelevan toimivansa vuorovaikutteisesti ja aktiivisen oppimisen edellytyksia
tukevasti, samalla he ovat sitd mielta, ettd aktiivisen oppimisen edellytykset
eivat toteudu enda peruskoulun ylemmilla luokka-asteilla aineenopettajien
opetuksessa mahdollisesti juuri Niemenkin (1999) mainitseman laajamittaisten
opetussuunnitelmien  tiedollisen  osuuden  korostuessa  opetuksessa.
Mielenkiintoista on se, kuinka selvasti aineenopettajien kasitykset eroavat
luokanopettajien kasityksistd. Aineenopettajien omia arvioita koulutuksessaan
kehittymissa tutkineet Virta, Kaartinen, Eloranta ja Nieminen (1998) mainitsevat
opiskelijoiden korostaneen juuri sosiaalisia ja vuorovaikutukseen liittyvia
taitojaan. Aineenopettajat arvioivat tdman tutkimuksen tulosten mukaan
luokanopettajat ja aineenopettajan toiminnan yhtd vuorovaikutteiseksi.
Toisaalta Niemen (1999, 76-82) esittaméan tutkimuksen mukaan kokemukset
peruskoulun ylaluokilla eivat olleet kovin myonteisia aikaisemmin peruskoulun
alemmilla luokilla omaksuttujen tyoskentelytottumusten suhteen. Oppilaat
saattavat vaatia opettajalta vanhanaikaista opettajajohtoista opetusta koska on
heille vaivattomampaa ja se takaa selvemman reitin selviytyd kokeissa (Niemi
1998, 49).
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10.2 Kasvattajuus

Kasvattajuus—summamuuttuja kuvaa opettajan tydn kasvatusulottuvuutta.
Muuttujan muodostavat vaitteet (v1, v3, v71 itsesta; v2, v4 ja v72 toisesta
opettajaryhmasta), joissa esitetaan, etta opettaja on ennen kaikkea kasvattaja;
opettaja kantaa vastuun luokasta ja oppilaista seka opettaja seuraa oppilaiden
kasvuprosessia aktiivisesti. Tassad kohden Iluokan- ja aineenopettajien
nakemykset olivat melko samankaltaisia luokanopettajan kasvattajuudesta: kun
luokanopettajien omaa kasvattajuutta koskevien vaittamien arvoksi tuli 51,52,
arvioivat aineenopettajat heidat suhteellisen samoin, arvoksi tuli 58,05.
Aineenopettajat liittivat itseensd enemman kasvattajuus—ominaisuuksia, kuin
mita luokanopettajat heihin liittivat, arvojen ollessa aineenopettajilla itsestaan
93,79 ja luokanopettajilla aineenopettajista 146,44. Tulos osoittaa etta
aineenopettajat omasta mielestddn kantavat vastuuta oppilaasta, ovat
tybssdan kasvattajia sekd seuraavat oppilaan kasvuprosessia selvasti
enemman kuin mita luokanopettajat ajattelevat. Erotusmuuttujan arvojen erot
ovat tilastollisesti erittdin merkitsevia (p = 0.000): luokanopettajilla —95,19 ja
aineenopettajilla 35,74 kertovat osaltaan taman opettajaryhmien valisen
nakemyseron voimakkuuden. Vaikka aineenopettajat pitdvat luokanopettajan
tehtavassa kasvattajuuden korostuvan enemman kuin heiddn omassa
tyossaan, eivat he pida opettajaryhmien valistd eroa kasvattajuuden suhteen

niin suurena kuin luokanopettajat.

Taulukko 6. Kasvattajuus —muuttujan arvot.

ARVO EROTUS | SIG
Luokanopettajat itsestaén 51,25 -95,19 0.000
(max. 300)
Luokanopettajat 146,44
aineenopettajista (max. 300)
Aineenopettajat itsestadn 93,79 35,74
(max. 300)
Aineenopettajat 58,05
luokanopettajista (max. 300)
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Sukupuolten valillda kummassakaan opettajaryhmassa ei esiintynyt vaihtelua
kasvattajuus —muuttujassa. Myoskaan ikd, tyckokemus tai ala- ja ylaasteen
vélinen yhteisfyd eivat vaikuttaneet aineenopettajien kasvattajuuskasityksiin.
Sen sijaan aineenopettajilla koulutuksella oli tilastollisesti melkein merkitseva
yhteys (p = 0.055) kasvattajuusosion kasityserojen selittdjana; ylemman
korkeakoulututkinnon suorittaneet (N = 5) poikkesivat selvasti aineenopettajien
keskiarvosta (erotusmuuttuja -7,20, keskiarvo 35,74), eli he eivat nahneet
juurikaan eroa aineenopettajien ja luokanopettajien kasvattajuuden suhteen.
Luokanopettajilla  koulutus ei vaikuttanut kasityksiin  opettajaryhmien
kasvattajuudesta. Luokanopettajilla sen sijaan tyokokemuksen yhteys
kasvattajuuskasityksiin 16ytyi (p = 0,027). Pitkdan (16-25 vuotta) t6itad tehneet
(N = 21) nakivat vahemman tydskennelleitd suuremman eron luokan- ja
aineenopettajan kasvattajuudessa (erotusmuuttujan arvo -124,52; Kkaikki
luokanopettajat 95,19; 6-15 vuotta tydskennelleet —64,78).

Luokanopettajan tehtdvassa kasvattamisen voidaan ymmartaa perinteisestikin
korostuvan oppiaineisiin ndhden. Etenkin alemmilla luokilla opettajan tytsséa
korostuu kokonaisvaltainen kasvattaminen, kun oppilaat vasta harjoittelevat
koulunkdynnin edellyttdmia taitoja. Aineenopettajan tehtdvassa kouiutuksesta
alkaen korostuu aineenhallinta ja pedagogiikka, mutta opettajana toimiessaan
he kokevat tyOskentelevansa kokonaisvaltaisemmin kasvattajana oppilaan
kasvua tukien kuin luokanopettajat heidat nakevat. Tata totunnaista ajattelua
Lahdes (1997) haluaa tasmentda. Hanen mielestaan kasvatuksen ja opetuksen
kasitteiden merkityssisaltdjen selkiyttamistad tarvitaan. Usein katsotaan, etta
sosiaalisuuden, tapojen ja emootioiden tietoinen kehittdminen on kasvatusta,
mutta (etenkin kapea-alaisten) taitojen kehittdminen olisi opetusta. Opetus
kohdistuisi nain ollen persoonallisuuden kognitiiviseen ja psykomotoriseen
osaan — kasvatus vain affektiiviseen osaan persoonallisuudessa. Opettajan
rohkaistessa oppilasta kielen hallintaan vaikutus ulottuu oppilaan kognitiivisen
alueen lisaksi sosiaalis-emotionaaliseen ja psykomotoriseen puoleen. (Lahdes
1997, 11-12.) Taméan esimerkin myétd kay ilmi arkiajattelussa tavallisesti
esiintyvan jaon kestamattomyys: kasvatus ja opetus ovat néin ajatellen samaa
tarkoittavia ja opettaja nain ollen olisi aina ennen kaikkea kasvattaja.

Késitteisiin latautuva vivahde-ero esiintyy kuitenkin julkisessa keskustelussakin
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toistuvasti: viimeaikainen kasvatuskeskustelu toistuvasti perdankuuluttaa
vanhempien kasvatusvastuuta, jonka on nahty valuvan vahitellen yhteiskunnan
palvelutason kohotessa yha enemman paivahoidolle ja koululle, mitd vastaan
on vime aikoina yhd voimakkaammin argumentoitu (ks. esim. Luukkainen
2001). Opettajien tulisi voida keskittyd enemman tyéhdnsa opettajina — kodin
tehtavana on kasvattaa. Tulisi siis ehkd tasmentda tamankaltaisessa
keskustelussa sita, mitd vanhemmilta odotetaan ja puhua asiasta selvin sanoin.
Vanhempien odotetaan opettavan lapsilleen hyvia tapoja, opettavan heille mika

on vaarin ja oikein seka kunnioittamaan toista ihmista.

10.3 Didaktiikka

Didaktiikka—summamuuttujassa tarkastellaan opettajan opetuksen
ominaispiirteitd (itsed koskevat arviot): ympdristén mahdollisuuksien
hyédyntdmista opetuksessa, oppilaiden aktiivista roolia tunneilla, monipuolisten
tyGtapojen kayttéa opetuksessa, opetuksen soveltamista oppilaiden tason ja
vastaanottokyvyn mukaan seké erilaisten oppijoiden huomioimista opetuksessa
(v11, v17, v31, v57 ja v65). Faktorianalyysissd kasitykset toisesta
opettajaryhmasta kuvaava muuttuja muodostui hieman erilaiseksi: ympéariston
tarjoamien mahdollisuuksien hyédyntaminen (v12) ja oppilaiden aktiivinen rooli
tunneilla (v18) jaivat pois ja mukaan tuli vaite 44 (oppilaalla on mahdollisuus
vaikuttaa  luokan/aineenopettajan  opetuksen  siséltéén).  Didaktiikka-
summamuuttujassa  tarkastellut  opetuksen piirteet  liittyvdt  nekin,
vuorovaikutusmuuttujan tavoin, laheisesti konstruktivistiseen
oppimiskasitykseen. Konstruktivismissa (esim. Lahdes 1997, 93) oppimisen
lahtdkohtana on oppilaan oma toiminta, jonka saately muodostuu talléin
tarkeaksi. Oppilaan metakognitiivisten valmiuksien kehittdminen on havaittu
tehokkaaksi. Voidakseen toimia oppilaan oman oppimisprosessin
ymmartamistd ja  kehittamistd  tukevasti on  opettajalla  oltava
oppilaantuntemuksen taitoja; taitoa tuntea oppilaiden yksil6llisia, oppimisen
kannalta tarkeita piirteitd voidakseen sovittaa opetuksensa oppilaiden

kulloistenkin valmiuksien mukaan. Rauste—vonWrightin mukaan (1994, 121)
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konstruktivistinen oppimiskasitys johtaa joustavan ja oppilaan valmiuksia

painottavan opetuksen korostamiseen.

Luokanopettajat arvioivat oman opetuksensa ja toimintansa mydnteisemmaksi
kuin aineenopettajien opetus ja toiminta didaktiikka-osion muuttujien suhteen:
itsed koskevan summamuuttujan arvoksi luokanopettajilla tuli 87,89, kun
heiddn aineenopettajia kuvaava kasitys sai arvon 163,14. N&in muuttujien
erotukseksi luokanopettajilla tulee —75,25. Aineenopettajat, samansuuntaisesti
kuin luokanopettajat, katsoivat luokanopettajien toteuttavan enemmaén yksil6a
huomioivaa opetusta ja kayttdvan monipuolisempia opetustapoja kuin he
aineenopettajina, mutta ero ei ollut niin selvd kuin luokanopettajien
nakemyksessa; aineenopettajien omaa opetuksen yksil6llisyyttd kuvaavan
summamuuttujan arvoksi tuli 122,76 ja aineenopettajien luokanopettajien
opetuksen yksilollisyytta kuvaavan summamuuttujan arvoksi 96,50.
Erotusmuuttuja sai nain arvon 26,26. Erotusmuuttujien vaélinen ero
opettajaryhmien valilla on tilastollisesti erittain merkitseva: p = 0.000.
Summamuuttujan yksittaisistd muuttujista kiinnostavaa on tarkastella vaitetta
57 (kaytan monipuolisia tyttapoja), jossa luokan- ja aineenopettajien arviot
itsestdan ovat suhteellisen [ahella toisiaan: luokanopettajat 20,23,
aineenopettajat 25,39. Tarkedd on kuitenkin huomata, ettd tarkastelun
kohteena on tassa tilanteessa vain yksi vaite. Luokanopettajien kasitysten
mukaan aineenopettajien tyttapojen monipuolisuus on véhdisempaa kuin
aineenopettajien itsestaan esittdma arvio: luokanopettajien  kasitys
aineenopettajista antoi keskiarvoksi 38,59. Vastaavasti aineenopettajien arviot
luokanopettajista (17,74) ovat suhteellisen lahelld luokanopettajien itsestaan

esittdmaa arvioita (20,23).
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Taulukko 7. Didaktiikka —summamuuttujan arvot.

KESKIARVO |EROTUS | SIG
Luokanopettajat itsestaan 87,89 -75,25 10.000
(max. 500)
Luokanopettajat 163,14
aineenopettajista (max. 400)
Aineenopettajat itsestaan 122,76 26,26
(max. 500)
Aineenopettajat 96,50
luckanopettajista (max. 400)

Kummassakaan opettajaryhmassad ei esiintynyt minkdan taustamuuttujan,
sukupuolen, ian, tyckokemuksen, koulutuksen tai ala- ja ylédasteen valisen
yhteistyon, suhteen tilastollisesti merkitsevia eroja didaktiikkaosiossa. Koska
kuitenkin luokan- ja aineenopettajien valisessa vertailussa on tilastollisesti
erittéain merkitseva ero, voidaan naiden opettajaryhmien tulkita muodostavan
omat opettajuuskulttuurit, jossa kasitykset didaktiikkaosion mittaamista
opettajuuden piirteistd ovat yhtenevaisempia kulttuurien sisalla kuin niiden

valilla.

Konstruktivistinen  1dhestymistapa painottaa oppilaan tarkeda roolia
oppimistapahtumassa. Konstruktivismin mukainen oppimisen tutkiminen onkin
pitkalti kuitenkin keskittynyt vain oppilaan oppimistoiminnan selittdmiseen ja
ymmartamiseen, eikd juurikaan opettajan toimintaan opetustilanteessa.
Konstruktivistisen lahestymistavan soveltaminen opettajan tydhon, erityisesti
opettamiseen onkin ongelmallista. Oppimiskasityksen tiedostaminen ei tarkoita
sen perusteellista ymmartamistd eikd sitd kautta siirtymistad k&ytantoon.
Toisaalta kasitykset hyvastd oppimisesta ja opettamisesta saattavat olla
ristiridassa konstruktivismin ajatusten kanssa. Kulttuurin uusintamat opetusta
ja oppimista koskevat uskomukset ohjaavat todella pitkalti opettajien ty6ta ja
toimivat jarruttavina opettajan tyén kehittdmisen kannalta. (Sahlberg 2000, 7)
Perinteisen opettamisen mallin, joka pohja opetuksen tavoitteisiin,

opetusjérjestelyjen suunnitteluun, suunnitelman toteuttamiseen ja oppimisen
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tulosten arviointiin, ei voi katsoa olevan vanhentunut. Opetuksessa on kuitenkin
pyrittdvd oftamaan huomioon oppilaiden aikaisemmat kokemukset ja
subjektiiviset fietonsa opetettavasta asiasta, on my6s tarke&dad kannustaa ja
rohkaista erilaisia oppilaita kehittymaén omien edeI}Iytysten mukaan. Suoraan
vaikuttamiseen kaytettyd opetusaikaa tulee vahentdd, jotta oppilaiden
keskinaiselle oppimiskeskustelulle ja vuorovaikutukselle jaa aikaa. (Leino &
Leino 1997, 14; Sahlberg 1997, 62-63; Syrjala 1998, 29.)

Luokanopettajat nayttaisivat tutkimuksemme mukaan, niin omasta mielestaan
kuin aineenopettajienkin mielesta, toimivan lahempana sitd didaktista mallia,
mitd tdnd paivanad perddnkuulutetaan. Tatd kasityksiin perustuvaa tulosta
pohtien voinee syita etsia muun muassa koulutuksesta.
Luokanopettajakoulutus pohjaa vankasti kasvatustieteeseen, joskin siin&kin
korostuvat enemman oppimis- kuin opettamisteoriat.
Aineenopettajakoulutuksen  opiskelijoiden  motiiveja  kasvatustieteellisiin
opintoihin syventavien opintojen jalkeen kyseenalaistaa Rinne (1999, 322)
tuoden edellistéd selittden esiin sen seikan, ettd aineenopettaja valitsee
opettajan ammatin mahdollisesti hyvinkin mydhéisessa vaiheessa. Oman
tiedon- ja ihmiskasityksen tiedostaminen on opettajan tyossd térkeaa.
Oppimiskasityksen muuttaminen on vaikeaa, kuten aiemmin totesimme ja
omina kouluaikoina saatu kuva opettamisesta voi jaada hyvinkin pysyvaksi.
Opettajankoulutukseen tulee kiinnittad huomiota. Ojasen (1990, 2-3) mukaan
opettajankoulutuksen tavoitteeksi tulee nousta opettajan tutkiva ote niin, etté
opetustilanteesta tulee enemman tutkimus- ja kehittamisty6ta. Koulutus on yksi
askel matkalla opettajuuteen ja mutta suurempaa roolia nayttelevat yksilon
omat motiivit ja aktiivisuus oman toiminnan kehittdjana ja koulupoiliittisiin

muutoksiin vastaajana.

10.4 Tydn vaativuus

Taman osion summamuuttuja  muodostuu  kolmesta  muuttujasta:
tybrauhaongelmien kuormittavuus tytssa jaksamisessa (v13, v14), tyd on

vaativaa (v35, v36) sekéd suunnitteluun kuluu paljon aikaa (v79, v80).
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Luokan- ja aineenopettajien kasitykset kummankin opettajaryhman tyén vaati-
vuudesta oIivét yksimielisia eika eroja esiintynyt (p = 0.423). Erotusmuuttujan
arvojen tarkastelussa nollaa voidaan pitaa tassa itsen ja toisen opettajaryhman
vertailussa neutraalina pisteend, koska muuttujat ovat samat seka itsea etta
toista opettajaryhméaa arvioitaessa. Luokanopettajien erotusmuuttujan arvoksi
tulee 7,13, aineenopettajilla 0,66. Summamuuttujan ulkopuolelta voidaan ha-
vaita luokanopettajien ja aineenopettajien pitdvan ammattien yhteiskunnallista
arvostusta samanlaisena (v37, v38). Muuttujan keskiarvot asettuvat kummalla-
kin opettajaryhmalld mittarin keskelle; luokanopettajien oman tyén yhteiskun-
nallisen arvostuksen muuttujan arvo on 49,67, aineenopettajien arvostuksen
luokanopettajat katsovat hieman korkeammaksi: muuttujan 38 arvo on 37,00.
Aineenopettajat ndkevat ammattien yhteiskunnallisen arvostuksen hyvin sa-
manlaisiksi; arvio oman ammatin arvostuksesta saa muuttujassa 37 arvon
52,24, luokanopettajan ammatti arvon 50,39. Palkkaukseensa opettajat eivat
ole tyytyvaisida. Muuttujan 39 (tyéstani maksettava palkka on sopiva) arvojen
tarkastelu kertoo luokanopettajien olevan hieman tyytyméattémampia (77,69)
palkkaansa kuin aineenopettajat (65,45) ero on tilastollisesti melkein merkitse-
va (p = 0.022). Luokanopettajien kasityksen mukaan aineenopettajien palkka
on hieman sopivampi kuin heidan omansa (58,17). Aineenopettajien kasityksen
mukaan kummankin opettajaryhméan palkka on samassa maérin sopiva: arvio
luokanopettajien palkan sopivuudesta sai muuttujassa 40 arvon 69,92.
Namakin erot ovat tilastollisessa katsannossa melkein merkitsevia: p = 0.023.
Muuttujista 39 ja 40 muodostetun erotusmuuttujan arvojen tarkastelu osoittaa
luokanopettajien pitdvdn palkkaansa vahemman sopivana suhteessa
aineenopettajan palkkaan kuin aineenopettajat suhteessa luokanopettajan
palkkaan. Erotusmuuttujan arvo luokanopettajilla on 19,52 ja aineenopettajilla —
4,47, mika ero on tilastollisesti erittdin merkitseva (p = 0.000).
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Taulukko 8. Ty6n vaativuus — summamuuttujan arvot.

ARVO EROTUS | SIG
Luokanopettajat itsestaan 72,09 7,13 0.423
(max. 300)
Luokanopettajat 64,97
aineenopettajista (max. 300)
Aineenopettajat itsestaan 62,79 0,92
(max. 300)
Aineenopettajat 62,37
luokanopettajista (max. 300)

Vaikka opettajaryhmien kasitykset luokan- ja aineenopettajan tyon
vaativuudesta mitattujen tekijéiden suhteen olivat varsin samanlaisia, l6ytyi
luokanopettajilla sukupuolten valinen pieni, joskaan ei tilastollisesti merkitsevéa
ero (p = 0.141). Keskiarvojen perusteella voidaan tulkita miesluokanopettajien
pitavdn aineenopettajan tyotd hieman vaativampana kuin luokanopettajan
ty6ta: miesluokanopettajien erotusmuuttujan keskiarvoksi tuli 22,67, naisten
2,37. Samoin ylaasteen opettajien kanssa tehty yhteistyé naytti vaikuttavan
luokanopettajien kasityksiin aineenopettajan tyén vaativuudesta: yhteistyéta

tekemattomien (N = 30) erotusmuuttujan arvo on -3,27, kun yhteistytta

tehneilla (N = 34) se jaa positiiviseksi: 16,29. Ero on tilastollisesti vain suuntaa

antava.

Opettajan tehtava ei 2000-luvulla ole helppo. 'Opettaja’ ammattinimikkeena
kuvaa todellakin vain osaa siita tyosta, mitd opettaja kentélla tekee. Viime
aikoina voidaan ajatella opettajan tyonkuvan laajentuneen sosiaalisesti
huomattavasti. Opettajan, kohdatessaan oppilaan, tulisi voida kohdata héanet
kokonaisuutena ja yksildllistd ohjaamista tarvitsevana. Yhteiskunnan
eriarvoisuuden ja erilaisuuden myoéta oppilaiden kotoaan tuomat paineet
vaikuttavat koulujen toimintaan oppilaiden keskittymiskyvyn puutteena,
vasymyksenda, kiusaamisena ja tyorauhaongelmina. Suunnittelun merkitys

korostuu my@és, kun opetusmenetelmien hallinnan rinnalle opetukselle on
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etsittdvd suunta, johon pyrkia. Opettajilta vaaditaan yhad vankempaa kykya
kiinnittda kasvavat sukupolvet elamaan sekd pysya heidan edellaan ja
medioiden rinhalla tietoyhteiskunnan vauhdissa. (Niemi & Tirri 1997, 61, 64,
Kohonen & Kaikkonen 1998, 130; Rinne 1999, 322-323.)

Opettajan ammatin arvostus nakyy yhteiskunnassa selvimmin kotien
asenteissa. Toisaalta palkkauksen voidaan katsoa olevan yksi opettajan
ammatin arvostuksen mittareista. Opettajan ammatin arvostus vaikuttaa
opettajankoulutuksen  suosioon ja tulevaisuuden keskeinen haaste
yhteiskunnalle onkin koulutuksen ilmapiirin tukeminen. Parhaiten opettajana
ammatin arvostus saadaan nousemaan lisddamalla opettajan keinoja suoriutua
tyéssddn menestyksellisesti. Opettajankoulutus antaa omalta osaltaan
opettajalle valmiudet, taydennyskoulutus paivittdd ja kehittdd osaamista.
Opettajan ammatin  urakehityksen mahdollistaminen ja kannustavan
palkkausjarjestelman aikaansaaminen luovat omalta osaltaan tietéd arvostetulle
yhteiskunnalliselle ammatille. (Luukkainen 2000, 255-256.)

Tutkimuksemme mukaan kummankin opettajaryhméan késitykset tybénsa
vaativuudesta ovat yhtenevat ja osoittavat opettajaryhmien pitavan tyétaan
vaativana. Miesluokanopettajat ndkevat aineenopettajan tyén hienoisesti
vaativampana kuin luokanopettajan tyon. Palkkauksesta muodostettu
erotusmuuttuja herattaa erityistd mielenkiintoa. Toisaalta voi miettia
palkkaerojen vaikutusta kasityksiin ja mielipiteisiin, toisaalta kysymyksid nostaa
ajatus palkkaerojen vaikutuksesta kuitenkin ajatellen opettajankoulutukseen
hakeutumista. Kaikkien opettajaryhmien koulutukseen hakeutumisessa on
tapahtunut laskua 1990-luvun lopulla, mutta aineen- ja ammatillisen
opettajakoulutuksen aloituspaikkoja edes aina ole saatu taytettyd. (Luukkainen
2000, 255.) Yhteistybn osuus kasitysten muodostamisessa nousee esiin
ajatellen kasityksia aineenopettajan tydén vaativuudesta. Talléin voidaankin
antaa painoarvoa yhtenaisen peruskoulun kehittdmisessa todellakin yhteistyén

ja vuorovaikutteisuuden korostamiselle.
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10.5 Muutosvalmius

Kyky kohdata muutos on monellakin tavalla keskeinen valmius ja edellytys
menestyksekkaalle opettajana toimimiselle. Muutos postmodernina aikana ei
noudata aina ennakoitavia odotuksia; maailmassa tapahtuvat muutokset
vaikuttavat opetettaviin sisdltéihin aiempaa nopeammin. My6s opetus- ja
tiedonkasityksissd on lisdantyneen tutkimustiedon myétd tapahtunut
muutoksia, jotka asettavat koulun ja opettajan toimintakaytanteille
muutospaineita. Hallinnon ja organisaatioiden toimintakulttuurissa tapahtuvat ja
jo tapahtuneet muutokset ulottavat vaikutuksensa kouluihin, minka odotetaan
nakyvan viime k&dessa koulujen — siis opettajien — entistéd joustavampana ja
oppilaiden kehitys- ja oppimistarpeita entistd paremmin tukevana toimintana.
Taman tutkimuksen kannalta keskeinen muutos koulussa on ala-ylaastejaosta
luopumisen mydtd syntyva yhtendinen peruskoulu. Yhtenaistyminen voi
toteutua eri laajuudessa ja eri tavoin. Tdssd monimuotoisessa muutoksen
ymparistossa toimiessaan opettaja joutuu vastaamaan moniin haasteisiin, jotka
vaativat paljon uuden tiedon sekd uusien toimintamallien omaksumista.
Muutosvalmius-summamuuttujassa koostui muutoksen kohtaamista seké
yhtendisen peruskoulun mahdollisuuksia kasittelevistd vaitteistd: v61 (olen
valmis kohtaamaan uusia haasteista tydsséni); v69 (olen valmis kokeilemaan
uusia tybtapoja); v73 (mielestdni perusopetuksen jérjestdminen perinteisesta
ala-yldastejaosta poiketen tuo uusia pedagogisia mahdollisuuksia koululle); v75
(mielestédni perusopetuksen jérjestdminen perinteisestd ala-yldastejaosta
poiketen on hybdyksi ala-asteen oppilaille); v77 (mielesténi perusopetuksen
jériestdminen  perinteisestd  ala-yldastejaosta  poiketen  tuo  uusia
mahdollisuuksia yldasteen oppilaille). ltsed ja toista opettajaryhmé&a koskevat
arviot muodostuivat samoista vaittamista, joten erotusmuuttujan neutraalina

pisteené voidaan pitaa nollaa.

Luokanopettajat arvioivat oman muutosvalmiutensa paremmaksi kuin mita se
heidén kéasityksensa mukaan aineenopettajilla on, misté kertovat muuttujien 61
ja 69 (oma haasteiden kohtaaminen ja uusien ty6tapojen omaksuminen)

keskiarvojen erot verrattuna muuttujien 62 ja 70 (arvio toisen tydtapojen
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uudistamisesta) keskiarvoihin. Luokanopettajilla muuttujien 61 ja 69 summaksi
tulee 23,85 — vastaavasti heidén aineenopettajia koskevien muuttujien arvoksi
tulee 56,28. Erotus naiden kahden muuttujan summamuuttujasta (61+69 —
62+70) on luokanopettajilla. —32,43. Aineenopettajat olivat arvioissaan
tasapuolisempia: heiddan omaa muutosvalmiutta koskevien muuttujien
summaksi (v61+v69) tuli 40,66, mikd on luokanopettajien itsearviota selvasti
pienempi. Luokanopettajien muutosvalmiuden aineenopettajat arvioivat
samanlaiseksi kuin omansa: muuttujien 62 ja 70 summaksi tuli 38,50.
Aineenopettajilla lahella nollaa oleva erotusmuuttujan arvo 2,16 osoittaa, etta
kasitykset omasta ja luokanopettajien muutosvalmiudesta ovat samanlaiset.
Opettajaryhmien vélinen erotusmuuttujan ero on tilastollisesti erittdin
merkitseva p = 0.000.

Luokanopettajat arvioivat perusopetuksen uudenlaisista jarjestelyistd olevan
hyoétya hieman enemman ylaasteen oppilaille (vaitteen 77 keskiarvo on 34,72)
kuin ala-asteen oppilaille (vaitteen 75 keskiarvo on 40,67), joskaan ero ei ole
tilastollisesti merkitsevd. Aineenopettajat pitivdt perinteisestd poikkeavia
luokkajakoja taas hieman hyodyllisempéana ala-asteen oppilaille; vaite 75 (hyoty
ala-asteen oppilaille) sai keskiarvon 35,84 ja vaite 77 (hyodty ylaasteen
oppilaille) arvon 43,74, joka ero on tilastollisesti suuntaa antava (p = 0.097).
Seka luokan- ettd aineenopettajat nakivat perusopetuksen jarjestamisen
perinteisestd ala-yldastejaosta poiketen pedagogisia mahdollisuuksia koululle
(vaite 73 luokanopettajat: 32,86; aineenopettajat 28,13). Eroja suhtautuminen
perusopetuksen uusiin luokkajakoihin tuotti vain siina, miten arvioitiin toisen
opettajaryhman  suhtautuvan  muutoksiin. Luokanopettajat  arvioivat
aineenopettajien suhtautumisen olevan hieman vahemman hyétyja ja uusia
mahdollisuuksia nakevaa kuin heidan oma suhteutumisensa: muuttujien 74, 76
ja 78 summa luokanopettajilla on 129,46. Aineenopettajilla se on hieman
pienempi: 110,53. Erotus oman ja aineenopettajista esitetyn kasityksen valilla
luokanopettajilla on -21,21. Aineenopettajilla ero oman ja luokanopettajista

esitetyn kasityksen valilla on hieman pienempi: erotus on —2,82.

Muutosvalmius—summamuuttuja kaikkineen sisélsi tyétapojen uudistamista ja

uusien haasteiden vastaanottamista koskevien muuttujien (v61, v62; v69, v70)
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liséksi muuttujat, jotka koskivat perusopetuksen jarjestdmisen perinteisesté ala-
ylaastejaosta poiketen tuovia hyotyja oppilaille ja koululle (v73, v74; v75, v76;
v77, v78). Edella selvitettiin muuttujan sisdisesti opettajaryhmien suhtautumista
tyotapojen  uudistamiseen ja  haasteiden vastaanottamiseen seka
perusopetuksen  uudenlaisiin  luokkajakojarjestelyihin.  Koko  muutos—
summamuuttujan keskiarvojen ja erotusmuuttujien vertailu vield havainnollistaa
luokan- ja aineenopettajien toisiaan koskevien kasitysten eroavaisuutta, joka
on tilastollisesti melkein merkitseva (p = 0.040). Luokanopettajien omaa arviota
koskevan muutos—summamuuttujan arvoksi tuli 132,09. Heidan aineenopettajia
koskeva kasityksensa sai arvon 185,75 ja erotusmuuttuja néin ollen -53,66.
Aineenopettajien vastaavat arvot ovat itsestd 148,37; heidén arvionsa

luokanopettajista sai lahes tarkalleen saman: 149,03 ja erotusmuuttuja 0,66.

Taulukko 9. Muutosvalmius—summamuuttujan arvot.

ARVO EROTUS | SIG
Luokanopettajat itsestdan 132,09 -53,66 0.040
(max. 1000)
Luckanopettajat 185,75
aineenopettajista (max. 1000)
Aineenopettajat itsestaan 148,37 0,66
(max. 1000)
Aineenopettajat 149,03
luokanopettajista (max. 1000)

Aineenopettajien tydkokemuksella (p = 0.033) ja koulutustaustalla (p = 0.051)
oli yhteys kasityksiin aineen- ja luokanopettajien tahollaan tekemasta
yhteistydsta. Yli 26 vuotta tyéssé olleet aineenopettajat pitivat itsedan vahiten
muutosvalmiina ja samalla siis luokanopettajia enemmén muutosvalmiimpina
kuin itsedan (erotusmuuttujan keskiarvo 26,11). OKL:n kdyneet aineenopettajat
katsoivat olevansa muutosvalmiimpia kuin muunlaisen koulutuksen saaneet
aineenopettajat; heidan erotusmuuttujan arvo oli —13,37. OKL —koulutuksen
saaneet aineenopettajat tuntevat luultavasti luokanopettajan tyéta paremmin
kuin  muun koulutuksen saaneet, mikd saattaisi tarjota selityksen talle
havainnolle: he ikasn kuin tietavat mista puhuvat. Muilla taustamuuttuijilla ei

ollut yhteyttd muutosvalmiusmuuttujaan.
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Laurialan (1997) mukaan kokemukset erilaisista uudistusyrityksistd osoittavat,
ettd koulut eivat muutu poliittisesta tahdosta, uusien opetussuunnitelmien
laatimisen pakosta eivatkd organisatoristen muutosten kautta. Opettajat ovat
tarkein suodatin uudistusten |&pimenossa, ilman heidén ajattelunsa ja
toimintansa muutosta ja uudistumista olennaisia uudistuksia koulussa ei
tapahdu. (Lauriala 1997, 120). Yhtendisen peruskoulun mukanaan tuomat
luokkajakojen uudistaminen on eras tallainen koulujen kulttuuria laajasti
muuttava uudistus, jonka keskiossd ovat opettajat itse. Opettajuus on
muutosvaiheessa, minka vuoksi opettajalta edellytetddn muun muassa entista
suurempaa itsendisyyttd opetuksensa suunnittelussa ja toteuttamisessa seké
opetuksensa ja koulunsa uudistamisessa. Nykyaan kun tiedot vanhentuvat,
muuttuvat ja uusiutuvat, ehkad keskeisimpid opettajan ominaisuuksia ovat
valmius hankkia uusia tietoja, joustavuus ja kehityshalu (Virta ym. 1998, 11).
Taman tutkimuksen tulosten mukaan nayttdisi siltd, ettd aineenopettajat
nakevat peruskoulun kahden opettajaryhmén muutosvalmiuden yhtaldisena,
kun luokanopettajien kasitys aineenopettajien muutosvalmiudesta on hieman
heiddn omaansa vahaisempi. Tulee muistaa, ettd tulos ei kerro
opettajaryhmien valisestd muutosvaimiuden eroista, vaan opettajien
kasityksistd muutosvalmiudesta. Tuloksen merkitystd ei ndhddksemme voi
korostaa, silld kategorisointi voi olla vaaraksi, ja kuten Lauriala (1998, 126)
toteaa, "muutosprosessissa ja vastoinkdymisten voittamisessa tarkeimpina
onnistumisen edellytyksina uudistajaopettajan persoonallisuus, opettajayhteis6

ja — kulttuuri seka naiden yhteensopivuus”.

10.6 Yhteisty

Yhteisty6-summamuuttujassa on mukana muuttujia, jotka koskevat opettajan
tekemaa yhteistyota: toimin yhteistyésséd muiden opettajien kanssa (v83), teen
yhteisty6td kodin kanssa (v89), teen yhteistyéta erityisopetuksen kanssa (v91),
ja teen yhteistyétd koulun ulkopuolisten tahojen kanssa (v93). Toista
opettajaryhnmda koskevia kasityksid yhteistydstd mittaavat muuttujat olivat

edellisten muuttujien vastinparit: v84, v90, v92, ja v94 ja siten yhteistyo-
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summamuuttujan vertailussa erotusmuuttuja kuvaa opettajaryhmien vilisia

kasityseroja havainnollisesti.

Tulosten mukaan luokanopettajat tekevat mielestaan. yhteisty6tda enemman
kuin  aineenopettajat:  luokanopettajien omaa yhteistydtd kuvaavan
summamuuttujan arvoksi tuli 60,72 ja heidan kasityksensa aineenopettajien
yhteistyosta saadessa selkedsti suuremman arvon 177,78. Erotusmuuttujien
valinen ero opettajaryhmien valilld on tilastollisesti erittdin merkitseva (p =
0.000). Erotusmuuttujan  arvoksi tulee luokanopettajile —117,06.
Aineenopettajienkin mielestd luokanopettajat tekevdt enemmén yhteisty6ta
kuin he itse, joskin omaa yhteisty6ta ja kasitystd luokanopettajien yhteistydsta
kuvaavien muuttujien ero oli aineenopettajilla hyvin pieni: oma yhteistyd sai
arvon 97,76, heidan kasityksensa luokanopettajien yhteistyosta jdddessa vain
hieman pienemmaksi: 82,26. Erotusmuuttujan arvoksi saadaan

aineenopettajille 15,50.

Taulukko 10. Yhteistyd-summamuuttujan arvot.

ARVO EROTUS | SIG
Luokanopettajat itsestaan 60,72 117,06 | 0.000
(max. 400)
Luokanopettajat 177,78
aineenopettajista (max. 400)
Aineenopettajat itsestaan 97,76 15,50
(max. 400)
Aineenopettajat 82,26
luokanopettajista {max. 400)

Kummassakin opettajaryhméssa ialla havaittiin yhteys kasityksiin yhteistydsta.
Aineenopettajien ialla havaittiin tilastollisesti suuntaa antava yhteys kasityksiin
opettajaryhmien yhteistyésta (p = 0.081). Alle 30 -vuotiaat (N = 4) pitivat
itsedan vdhemman yhteistyttad tekevana suhteessa luokanopettajiin kuin muut
aineenopettajien ikaryhmat: suurin ero oli 41-50-vuotiaisiin (-7,33 ja alle 30-
vuotiaat 50,50). Luokanopettajissa taas 41-50-vuotiaat pitivat itsedan eniten
yhteistytta tekevana suhteessa aineenopettajiin. Luokanopettajien ikaryhmien

valisten erot olivat tilastollisesti merkitsevia (p = 0.034). Ero oli suurimmillaan
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31-40-vuotiaisiin: erotusmuuttujan arvo 41-50-vuotiaiden ryhmassa oli 157,27
ja 31—40-vuqtiailla -78,82 (p = 0.062). Odotettavissa on, ettd my6s
ty6kokemuksella olisi yhteys kasityksiin yhteistydsta. Nain olikin: 1-5 vuotta
toissa olleet aineenopettajat (N = 6) ikdmuuttujan suuntaisesti pitivat itseaan
vdhemmaén vyhteisty6td tekevdna kuin muut — etenkin 16-25 vuotta toita
tehneet, joita aineenopettajista oli yhdeksdn (p = 0.091). Muista
taustamuuttujista odotustenkin mukaisesti tehty yhteistyé aiheutti vaihtelua,
mutta vain aineenopettajilla, (p = 0.087) yhteistydbmuuttujassa. Muissa
taustamuuttujissa ei esiintynyt tilastollisesti merkitsevaa vaihtelua

yhteistydosiossa.

Opettajien keskindinen yhteistyé on osa ja edellytys yhteistoiminnallisuudelle,
joka taas on koulun Sahlbergin (1997) mukaan koulun kehittdmisen edellytys.
Kollegiaalisuus on opettajien suppeammalle ja erityisemmalle keskinaiselle
yhteisty6lle annettu nimitys. Kollegiaalisuuteen katsotaan kuuluvan
tyoyhteiséllisia normeja, kuten ammatillinen dialogi, yhteinen suunnittelu,
kollegan opetuksen seuraaminen sekd omaan yhteistydhon liittyva reflektio.
Opettajien yhteistyosta on alettu yhteistoiminnallisen opetuksen yleistymisen
myota kayttdd yhteistoiminnallisuus (co-operation).  Kollegiaalisuuden
merkitystd koulun kehittamisessa ei voida kiistda: se on tarkeda luottamuksen
tuen ja auttamisen normien luomisessa koulukulttuuriin. Se on myds oppivan
organisaation edeliytys. Opettajien valinen vuorovaikutus auttaa tunnistamaan
ja muuttamaan kulttuurin taustalla olevia yksil6llisida uskomuksia seka vahvistaa
muun muassa opettajien keskindistd moraalista ja psykologista tukea
reflektiota ja dialogia, oppimisen edellytysten paranemista seka koulun
jatkuvaa kehittamistd (Sahlberg 1997, 158-168). Yhtenaisen peruskoulun
myo6td muuttuvat koulukulttuurit ja kaytanteet nostavat kollegiaalisuuden ja
sujuvan yhteistyén merkityksen entistakin tarkeampaan asemaan, jolloin niin
luokan kuin aineenopettajatkin joutuvat rakentamaan kollegiaalista kenttaansa
uudelleen. Mielenkiintoinen havainto on summamuuttujan ulkopuolelta tdhan
teemaan liittyvan muuttujien 85 (luokkahuone on valtakuntani, johon muilla ei
ole asiaa) ja 86 (luokkahuone on luokan/aineenopettajan valtakunta, johon
muilla ei ole asiaa) arvojen risteytyminen siten, ettd sekd luokan- etta

aineenopettajat olivat selkedsti samaa mieltd (tai vdhemman eri mieltd)
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vaittdmasta itseddn arvioidessaan (luokanopettajien keskiarvo muuttujassa 85
oli 83,00 — aineenopettajilla 79.34), mutta enemman eri mieltd kasityksessaan
toisesta opetfajaryhmésté (luokanopettajat: 56,33; aineenopettajat 67,63).
Lauriala (1998, 121) kuvaa projektia, jossa koulun kaytantdja uudistettiin:
opettajat arvostivat mahdollisuutta padastd seuraamaan opetusta toisen
opettajan luokkaan, etdéntyd omista kaytannéistdan ja keskustella kollegojen
kanssa yhteisistd Iluokkakokemuksista. Tuntui, ettei téllaista opettajien
keskinaistd ajatuksen vaihtoa, pedagogisten ratkaisujen kyselyd ja
kyseenalaistamista tapahdu spontaanisti opettajayhteiséssé ja ettd kouluissa

toisen opettajan luokan kynnys on vield liian korkea ylitettavaksi.

Niemi (1999, 25-26) havaitsi opettajankoulutuksen vaikuttavuutta tutkiessaan
ettd yhteistyd koulun ulkopuolisten tahojen, elinkeinoeldaméan ja kulttuurin
edustajien, kanssa olivat seka kouluttajien ettd opiskelijoiden arvioissa kolmen
heikoimmin saavutettujen tavoitteiden joukossa. Koulutus siis ei ainakaan ole
perinteisesti ollut tukemassa koulun avautumista yhteistydhén koulun
ulkopuolisten tahojen kanssa, ja siksi voidaan ymmartaa koulujen toistaiseksi
vahainen avautuminen ulkopuolisten tahojen kanssa kaytdvaan yhteistyohon.
Eras koulun ulkopuolisten yhteistydmahdollisuuksien |6ytdmisen este voi olla
myo6s koulumaailmaan rajoittunut tyokokemus ja elamankokemuksen puute
ainakin nuorten, suoraan koulun penkiltd opettajankoulutukseen tulleiden
opettajien kohdalla (Niemi, Syrjala & Vilo 1998, 77). Yhteisty6
vanhempienkaan suuntaan ei aina suju luontevasti ja vanhempien odotuksia ja
oppilaan kasvua tukevasti. Vanhempien ja koulun yhteisty6sta hiljattain vaiteliyt
Trotta Tuomi nakee vanhemmat koulun kannalta kayttamattémana
voimavarana, jota koulun olisi hyodyllista lahestya esimerkiksi perheiltojen
merkeissa, jolloin vanhempien ja opettajien yhteydenpidon kynnys alenee
(Keskisuomalainen 28.8. 2001). Nama koulun kehittamisodotukset tulee ottaa
huomioon Iluonnollisesti opettajien koulutuksessa. Luukkaisen (2000, 247)
mukaan opettajankoulutusohjelmien tulee olla nykyista joustavampia ja niiden
tulee tarjota mahdollisuuksia seka uusiin aineyhdistelmiin etta eri

koulutusmuodoissa ja —asteilla tapahtuvaan tydskentelyyn.
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10.7 Kriittisyys

Tahan summamuuttujaan kuuluvat “kriittisyysmuuttujat” v61, v562 (olen kriitti-
nen oppiaineksen ja opetusmateriaalien suhteen) v53, v64 (olen kriittinen nor-
meja ja ohjeita kohtaan) sekd muuttuja v47, v48; pystyn muuttamaan
opetuksen sisaltdja ja menetelmia tarpeen mukaan. Kriittisyys on tyypillista
kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja —opettajuus tyypille, joka on yksi
Patrikaisen (1997) tyypittelemastd neljasta opettajuudesta. Opettajuustyypit
hahmottuivat tutkimusaineistosta ihmis-, tiedon-, ja oppimiskésityksen mukaan.
Kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja —opettajuudessa korostui oppilaiden
ohjaaminen aktiiviseen, laaja-alaiseen ja kriittiseen tiedon prosessointiin.
Kriittisyys tietojen suhteen ilmeni tiedonalojen oman tiedonhankinta- ja
tutkimusmenetelmien kayttona. Kasvu- ja oppimisprosessin ohjaajan rooli
iimenee opettajan pyrkimyksena vahentaa opettajan roolia tiedonjakajana ja

lisata oppilaiden vastuuta oppimisesta. (Patrikainen 1997, 236-237.)

Kriittisyys—erotusmuuttuja arvoksi niin luokan- kuin aineenopettajilla tuli
negatiivinen luku, mikd kertoo kummankin opettajaryhmén olevan oman
arvionsa mukaan kriittisempia kuin mikad heidan kasityksensd toisesta
opettajaryhmasta on. Tosin aineenopettajien erotus —13,87 on melko pieni,
mika on tulkittavissa oikeammin aineenopettajien arvioivan luokanopettajien
olevan lahes yhta kriittisia ja muuntelukykyisid opetuksessaan kuin he itse.
Luokanopettajilla erotusmuuttuja oli hieman enemman negatiivinen, -36,67,
mikéd kuvastaa luokanopettajien pitavan itseddn kriittisempina kuin
aineenopettajia. Luokan- ja aineenopettajien kriittisyysmuuttujan erot ovat

tilastollisesti merkittavia: p = 0.002.
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Taulukko 11. Kriittisyys-summamuuttujan arvot.

ARVO EROTUS | SIG
Luokanopettajat itsestaan 54,34 -36,67 {0.002
: {max. 300)
Luokanopettajat 91,02
aineenopettajista {max. 300)
Aineenopettajat itsestaan 70,95 -13,87
(max. 300)
Aineenopettajat 84,82
luokanopettajista (max. 300)

"Kehittyvan opettajan on panostettava oman tyén (opettamisen) reflektointiin.”
Nain esittdda Sahlberg (2000, 15) yhden tulevaisuuden kouluun liittyvista
ajatuksistaan. Yhtena keskeisena tulevaisuuden koulun ja opettajan oleellisena
piiteena voidaan ajatella olevan kriittisen suhtautumisen niin omaan tyéhonsa,
kuin myds uudistustulviin. Opetussuunnitelma, kuten ei mydskaén opetus, saa
olla ennalta tarkkoihin raameihin sidottua, vaan opetussuunnitelmaa niin kuin
kaytantéakin tulee voida mukauttaa oppilaiden tarpeisiin tavoitteiden
suunnassa. Tassa tutkimuksessa esille tulleet kasitykset opettajan
kriittisyydesta kuvastavat seka luokanopettajan, ettd aineenopettajan oman
ammattiryhman toiminnan arvioimista edullisemmin kuin toisen. limi6
iimenténee hienoisesti uusweberildisen professioajattelun yhteydesséa (ks. 38)

kuvattua oman aseman yllapitamisen ja vahvistamisen tapaa.

Opettajan taytyy kyseenalaistaa ja kritisoida koulun ja yhteiskunnan toiminnan
oikeutusta ensisijaisesti nuorisoamme ajatellen. Tata painottaa McLaren (1995,
29) ja korostaa, etta opetus- ja kasvatustoimintaan taytyy I16ytda puolia, joista
ammennetaan uutta elamaad ja perusteltua jatkuvuutta lastemme
tulevaisuuteen. Tarkeda on myods etsia jarked omasta tydstd: kenelle tyota
tehdaan ja miksi opetus kouluissa kulkee samoissa urissa vuodesta toiseen?
Mitka ovat opettajan evaat silloin ja oikeastaan nyt, kun nuorisomme elaa

kulttuurissa, jossa kaiken pitaa heti tuntua itsesta hyvalta ja helpolta?
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11 KASITATHAN!

"Pyrkimys halventaa toisia johtuu epauskosta omaan arvoon.” Tama V. A.
Koskenniemen ajatus herattdd miettimaan sitd, miten omaa minda voidaan
rakentaa muiden avuila. Myénteisten puolien havaitseminen toisesta auttanee
myods oman itsetunnon myonteiselle rakentamiselle. Opettajuuskin rakentuu ja
kehittyy ennen kaikkea reflektiona oman itsen, mutta oleellisen merkittavasti
myds ympadriston kanssa. Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittaa
luokanopettajien ja aineenopettajien kasityksia toistensa opettajuudesta ja
tydstd verrattuna omaan opettajuuteensa ja tyohonsé. Alun varovainen ja
hahmottumaton ote tutkimukseen kehittyi ajan kuluessa ennakkoluulottomaksi
ja rohkeaksikin tutkimusaiheen kiinnostavuuden ja ajankohtaisuuden johdosta.
Tutkimuksemme kautta koimme voivamme tasoittaa niitd kuoppia, joita on
odotettavissa oman opettajuutemme poluilla ajatellen opettajan tyotad ja

peruskoulun tilaa.

Ajankohtaiseksi ja siksi mielekkaaksi, tarkeaksikin tutkimuksemme teki hiljattain
muuttunut koululainsaadanto. Laki ei enaa jaottele peruskoulua ala- ja
ylaasteeseen. MyoOs kaytannéssd on ryhdytty kokeilemaan erilaisia
perinteisestd poikkeavia tapoja jarjestaa yhtenaistd perusopetusta niin, etta eri
opettajaryhmien yhteistyé tai rinnakkain tydskenteleminen toteutuu uudella

tavalla. Laajemmin ajatellen aiheemme liittyy siihen muutokseen, joka
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yhteiskunnassa on kdynnissa ja joka nakyy keskusjohtoisuuden purkamisena
ja hallintokulttuurin muutoksena kohti kevyempéaa organisaatiokulttuuria.

Muutos on todellakin yhd useammin seka yhteiskunnassamme, etta
koulumaailmassa kuultu ilmaisu. Uusimpien oppimiskasitysten mukanaan
tuomat muutospyrkimykset ovat talla hetkelld varsin ajankohtaisia aiheita.
Muutoksen kohtaaminen ei ole helppoa ja muutosvastarintaa herattavatkin
paljolti valmiit ajatukset siitd, ettd kaikki on kuitenkin turhaa. Mikdan ei muutu.
Taman tutkimuksen myétd on kasvanut varmuus siitd, ettd yksin muutosta
yrittdva epéonnistuu todenndkdisesti. Samaan hengenvetoon voimme todeta
tyétaan jakavan, reflektoivan ja vuorovaikutuksessa toisten opettajien kanssa
tyotaan tekevdén opettajan omaavan edellytykset onnistua haastavassa
tehtdavassa muutoksen tiella. Yhtenaisen peruskoulun toiminnan kehittaminen
edellyttdd aktiivista oman toiminnan arviointia ja muutosvalmiutta. Yhtenaisen
perusopetuksen toteutumisen ehtona on uudistava pedagoginen ajattelu ja
opetussuunnittelu, joka edellyttdd suunnittelussa ja toteuttamisvaiheessa
yhteisty6td eri opettajaryhmien kesken. Taman tasoinen koulun muutos
edellyttda strategisen tason kehittdmistoimintaa, jossa koulun kehittdmiseen
ldydetaan yhteinen visio, joka huomioi ympaéristén muutokset, ja jossa

kehittdminen on jatkuvaa prosessia.

Jo peruskoulun syntyyn vaikuttivat uudet pedagogisten uudistusten vaateet.
Odotuksista huolimatta peruskoulun kaytanteet eivat muuttuneet opetus- ja
opettajakulttuurien siirtyessa suoraan kansakouluista ja oppikouluista. Taman
voidaan ajatella olevan yksi kasvualusta opettajien toistensa tyéta kohtaan
esiintyville negatiivisiliekin kasityksille. Negatiivisille siind maarin, ettd oman
kulttuurin hyvana pidetty opetusajattelu ei valttamattd toteutunut toisessa
opettajakulttuurissa. Kasitykset opettajakulttuurien eroavaisuuksista johtunevat
puolestaan erilaisesta koulutuksesta ja kasvatuksellisten aineiden suhteesta
koulutuksessa.  Luokanopettajien  kasitysten juuret aineenopettajasta
kasvattajana ja opettajana I6ytyvat kenties jo 1950—luvulta, jolloin kiinnitettiin
laajaa huomiota aineenopettajan pedagogisten opintojen laajuuteen.
Molempien opettajaryhmien pedagogisten opintojen laajuus on alkanut

approbatur-tasolta ja edennyt edelleen niin, ettd luokanopettajan opinnoissa
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ollaan siirrytty laudatur-tasolle, kun taas aineopettajien opinnoissa
kasvatustieteellisten opintojen osuus on pidattaytynyt ldhes koko ajan

approbatur-tasolla.

Opettajankoulutuksen erdana kysymyksena on 1960-luvulta alkaen ollut myés
opettajien toiminnan eristaytyneisyys. Opettajat toimivat luokissaan yksin ja
kollegiaalinen toiminta on vahaistd. Nain on ollut niin koulurakennuksen kuin
koko peruskoulun sisallda. Luokanopettajat ja aineenopettajat eivéat tunne
toistensa tyéta. Vuosikymmenten takainen ajatus siita, etta opettajamaailmojen
lahentyminen  edellyttda opettajien  koulutuksen yhtenaistémistéd ja

palkkaperusteiden luomista samanlaisiksi on yha edelleen ajankohtainen.

Yksilén kasitykset ja asenteet muodostuvat ja muotoutuvat oman ryhmén
jasenyyden kautta. Omasta ryhmasta halutaankin sulkea pois muut l&ahiryhmat.
Lainsdadantoon perustuvat kelpoisuusehdot, patevyys- ja koulutustodistukset
ovat sulkemisen taustalla vaikuttavina tekijoind. Nain luokanopettajien ja
aineenopettajien voidaankin ajateila olevan ikaan kuin kaksi eri leiria. Vaikka
kasityksia toisen opettajaryhman tytsta suhteessa omaan tyéhoén onkin, niistéa
ei valttamatta tarvitse muodostaa kilpea, vaan tarkeda olisi huomata jokaisen
asiantuntijuus omalla alallaan. Kasitykset voi kaantaa voimavaraksi, avaamalla
ovia ja ymmartamalla tyén paamaaran olevan yhteinen, voidaankin saavuttaa

tuloksia.

Tutkimusprosessin alkuvaiheessa pohdimme aineiston keruun haasteita
paljonkin. Vaikka tunsimme tahanastisten opiskelukokemustemme perusteella
jonkinlaista varovaista sympatiaa kvalitatiivista orientaatiota kohtaan,
ymmarsimme hetimiten olevamme tilanteessa, jossa tuollaiselle sympatialle ei
olisi sijaa; ensinnakin kelvollisen haastatteluaineiston hankkiminen olisi
monestakin syystd vaikeaa. Ainakin aineenopettajien haastatteleminen
tdmankaltaisesta aiheesta olisi vahintaankin pulmallista kun itse edustaa ik&an
kuin "toista leiria”. Toisaalta haastattelun ty6élayden takia ylipdatadn paadyimme
muihin aatoksiin: kevéat-talven opiskelukiireet, aikataulun aineiston keruulle
asettamat reunaehdot seka oletettu hankaluus haastattelujen toteuttamista ei

sopinut meidan prosessiimme. Ymmarsimme etta aineiston hankkiminen kavisi
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jarkevimmin téssé tapauksessa kyselylomakkeella. Toisaalta halusimme
rohkeasti lahestya meille selkeasti oudompaa tutkimus- tai
aineistonkerudtapaa, joka saattaisi meidat varmasti myéhemmin monien
uusien oppimisen kysymysten ja kynnysten eteen — ja yli. Kaytannélliset syyt
ohjasivat meidat kvantitatiivisen tutkimuksen tielle. Kyselylomakkeen laatiminen
vei aikaa ja huomasimmekin jalkeenpain, ettd selkea tiettyyn perusteoriaan
perustuva kyselylomake olisi ollut helpompi laatia, rakensimme mittarin

vaativalla ja vaikealla tavalla.

Aineiston kasittely- ja analyysivaihe koostui pitkélti SPSS-ohjekirjojen
edestakaisista selailuista. Vietimme pitkat tovit kirjojen parissa ja mietimme
jarkevdd tapaa kasitellda aineistoa. Onnistumisen eldmyksid tuotti
erotusmuuttujan idea, joka helpotti tulosten kasittelyd nainkin laajassa
aineistossa. Onnistumisen tunteet toivat tyytyvaisyytta ja kannustusta

tutkimustyéhon.

Tutkimuksemme mukaan voidaan paatellda, ettd kasitysten ja asenteiden
olemassaolo johtuu hyvin monista, niin historiallisista peruskoulun syntyajoista
juontavista seikoista, kuin nykypaivdna l&sné olevista asioista: koulutus,
palkkaus, eristaytyneisyys ja yhteistydn vahaisyys. Lisaksi oman ryhman etujen
vaaliminen rakentaa aitaa laheisten ammattiyhmien valille, varsinkin kun
taustalla vaikuttavat esimerkiksi juuri edellda mainitut koulutus ja palkkaus
muiden mukana. Tutkimuksemme mukaan luokanopettajat nayttaisivat
suhtautuvan jonkin verran negatiivisemmin aineenopettajien tydéhon ja
opettajuuteen, kuin aineenopettajat luokanopettajien. Olemme sitéd mielta, etta
yhteiset keskustelut ja ovien avaaminen toisille opettajille avaavat silmia ja
toimivat muutoksen avaimina kohti sitd opettajuutta ja koulua, jossa tamaén
hetken lapsilla ja opettajilla on hyva olla ja jossa tuki tulee tydyhteisdsta.
Yhteisty6td ja opettajaryhmien ldhentymistd auttaisi mielestamme kuitenkin
yhtendisempi koulutus ja suunnitelmallinen yhteistyétoiminta. Yhtenéisen
perusopetuksen todellinen haaste onkin mielestdmme osua tahan ytimeen ja

mahdollistaa raja-aitojen kaatuminen eri opettajaryhmien valilta.
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Tutkimuksemme perustuu opettajien kasityksiin  toistensa tydsta ja
opettajuudesta, joten emme tieda miten asiat todellisuudessa ovat. Usein
kasitykset pohjautuvat vanhaan ja itse koettuun: ellemme omaa muuta
kokemusta, ajattelemme toisen opettajaryhman toimivan niin kuin opettajat
toimivat, kun itse olimme koulussa. Tama asettaakin mielenkiintoisen
jatkotutkimusaiheen. Miten Iluokanopettajat ja aineenopettajat toimivat
tutkimiemme osa-alueiden kohdalla? Opettajien tydn observointi ja vertailu,
kasitysten muuttaminen tiedoksi, olisi kiistamattd mielenkiintoinen aihe

tutkimuksen jatkoksi.

‘Non scholae, sed vitae, discimus.” Nain hoemme oppilaille, mutta kuinka usein
itse tydssdmme unohdamme tdman tarkean lausahduksen koskettavan myés
meita? Olkoon tadma muutosagenttiopettajien iskulause kuvastaen sita
olennaista, mihin toimintamme tulisi suuntautua. Teemme tyétamme elamaa
varten, yhtalailla oppilaiden elamaa varten, kuin myés omaa elamaamme ja
yhteiskunnan eldaméaa varten. Eldaman ja tydmme tarkoitus ei ole muiden
jaljittely eika pelkastaan yhteisten asenteiden omaksuminen. Jénnitteet ovat
osa hedeimallistd yhteistyétd mutta myods yksilbllistd asennetta elaméan ja

tydhon tarvitaan.
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Liite 1: Luokanopettajien kyselylomake
Arvoisa opettaja!
Opiskelemme Jyvaskyldn yliopistossa Chydenius Instituutissa luokanopettajanaikuiskoulutuksessa.
Teemme kasvatustieteen pro gradu —tutkielmaa luokanopettajien ja aineenopettajien toistensa tyoté
ja opettajuutta koskevista késityksistd. Aihe on ajankohtainen nyt, kun kunnat ovat entistd vapaam-

pia jarjestdmdin perusopetuksensa perinteisestd ala- ja yldastejaosta poiketen.

Pyyddmme ystévillisesti, ettd vastaat kaikkiin kysymyksiin.

Krista Jylha Heikki Taavitsainen

sk st e s sk sk 2 sk o s ke sk ke ok 3 ok sk sk sk e s sk sk sk ke sk sk sk sk ok sk sk e sk sk sk s sk skooke sk sk sk ok sk ok sk sk s sk st sk sk ok sk ok sl sk st ke sk ok sk ok sk ke ok ok ok ok ok sk sk ok skl e sk okok

Vastausesimerkki:

Merkitse janalle rastilla mihin mielipiteesi sijoittuu.

Taysin Taysin
samaa eri
mielta mieltd
Kéytin tietokonetta opetuksessani paljon. | X I
Aineenopettaja kéyttad tietokonetta
opetuksessaan paljon. I X |

Ensimmadisessd viittimissi vastaaja ei ole tdysin samaa mieltd eikd tdysin eri mieltd ; omasta mielestddn
hin kdyttii tietokonetta jonkin verran opetuksessaan.

Toisen viittdmiin vastaus kuvastaa sité, ettd hinen kdsityksensd mukaan aineenopettajat yleensd kaytta-
vit tietokonetta paljon.

Huom.! Voit kiyttiii janaa koko leveydeltiiin.

Téysin Taysin
samaa eri
mieltd mieltd

Olen opettajana ennen kaikkea kasvattaja I I
Aineenopettaja on ennen kaikkea kasvattaja. | I

Kannan vastuuta oppilaista ja luokasta. I I
Aineenopettaja kantaa vastuuta oppilaista

ja luokasta. I |

jatkuu
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20.

21.

22.

23.

24.

Liite 1 jatkuu

Huomioin persoonallisuudet opetuksessani.

Aineenopettaja huomioi persoonallisuudet
opetuksessaan.

Suhtaudun oppilaisiin hyviksyvisti ja
kannustavasti.

Aineenopettaja suhtautuu oppilaisiin
hyvéksyvésti ja kannustavasti.

Tehtdvini opettajana on jakaa tietoa.

. Aineenopettajan tehtdvi on jakaa tietoa.

Hyddynnin opetuksessani ympériston
tarjoamat mahdollisuudet.

Aineenopettaja hyddyntéé opetuksessaan
ymparistén mahdollisuudet.

Tyoérauhaongelmat kuormittavat jaksamistani.

Tyo6rauhaongelmat kuormittavat
aineenopettajan jaksamista.

Kannustan oppilaita yhteistoimintaan
ja -vastuuseen.

Aineenopettaja kannustaa oppilaita
yhteistoimintaan ja —vastuuseen.

Tunneillani oppilaat ovat aktiivisessa roolissa.

Aineenopettajan tunneilla oppilaat ovat
aktiivisessa roolissa.

Huomioin oppilaiden tunteet tydsséni.
Aineenopettaja huomioi oppilaiden
tunteet tydssidén.

Omaan riittévét tiedolliset valmiudet
opettaa ala-asteella.

Aineenopettaja omaa riittévit tiedolliset
valmiudet voidakseen opettaa ala-asteella.

Omaan riittévét taidolliset valmiudet
opettaa ala-asteella.

Aineenopettaja omaa riittavit taidolliset
valmiudet voidakseen opettaa ala-asteella.
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Omaan riittévét tiedolliset valmiudet
voidakseni opettaa yldasteella.
Aineenopettaja omaa riittdvét tiedolliset
valmiudet opettaa yldasteella.

Omaan riittdvit taidolliset valmiudet
voidakseni opettaa ylaasteella.

Aineenopettaja omaa riittdvit taidolliset
valmiudet opettaa yldasteella.

Olen halukas opettamaan ylaasteella.
Aineenopettaja on halukas opettamaan
ala-asteella.

Sovellan opetustani oppilaiden tason

ja vastaanottokyvyn mukaan.
Aineenopettaja soveltaa opetusta oppilaiden
tason ja vastaanottokyvyn mukaan.

Tunnen oppilaani yksilollisesti.

Aineenopettaja tuntee oppilaansa yksildllisesti.

Ty6ni on vaativaa.
Aineenopettajan tyd on vaativaa.

Tyoni on yhteiskunnallisesti arvostettua.
Aineenopettajan tyo on yhteiskunnallisesti
arvostettua.

Tyosténi maksettava palkka on sopiva.
Aineenopettajan tyOstd maksettava palkka
on sopiva.

Osaan suunnitella opetusta lyhyelld ja
pitkalla aikavalilla.

Aineenopettaja osaa suunnitella opetusta
lyhyell4 ja pitkdlla aikavélilla.

Oppilailla on mahdollisuus vaikuttaa
opetukseni sisaltoon.

Oppilailla on mahdollisuus vaikuttaa
aineenopettajan opetuksen siséltoon.

Keskityn ty§sséni mielestédni olennaiseen.
Aineenopettaja keskittyy tydssdin
mielesténi olennaiseen.
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48. Aineenopettaja pystyy muuttamaan opetuksen
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Pystyn muuttamaan opetuksen sisélt6jé
ja menetelmis tarpeen mukaan.

sis#lt6jd ja menetelmid tarpeen mukaan.

Koulutukseni antaa valmiudet erilaisten

oppilaiden kohtaamiseen.
Aineenopettajankoulutus antaa valmiudet

erilaisten oppilaiden kohtaamiseen.

Olen kriittinen oppiaineksen ja
opetusmateriaalien suhteen.
Aineenopettaja on kriittinen oppiaineksen
ja opetusmateriaalien suhteen.

Olen kriittinen normeja ja ohjeita kohtaan.
Aineenopettaja on kriittinen normeja ja

ohjeita kohtaan.

Opetukseni etenee kirjan mukaan.
Aineenopettajan opetus etenee kirjan mukaan.

Kiytin monipuolisia ty6tapoja.

Aineenopettaja kayttdd monipuolisia tyStapoja.

Koulutukseni antaa hyvit
aineenhallinnan valmiudet.

Aineenopettajan koulutus antaa hyvit
aineenhallinnan valmiudet.

Olen valmis kohtaamaan uusia
haasteita tydsséni.
Aineenopettaja on valmis kohtaamaan uusia

haasteita ty$ssédén.

Opetustapani ovat opettajakeskeisid.
Aineenopettajan opetustavat
ovat opettajakeskeisid.

Otan huomioon erilaiset oppijat.
Aineenopettaja ottaa huomioon
erilaiset oppijat.

Opetukseni on vuorovaikutteista.
Aineenopettajan opetus on vuorovaikutteista.
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69. Olen valmis kokeilemaan uusia tyStapoja. I I

70. Aineenopettaja on valmis kokeilemaan
uusia tyGtapoja I I

71. Ohjaan ja seuraan oppilaiden

kasvuprosessia aktiivisesti. | I
72. Aineenopettaja ohjaa ja seuraa

oppilaiden kasvuprosessia aktiivisesti. I I

73. Mielesténi perusopetuksen jarjestdminen

perinteisestd ala- ja yldastejaosta poiketen tuo

uusia pedagogisia mahdollisuuksia koululle. | I
74. Aineenopettajan mielestd perusopetuksen

jérjestdminen perinteisestd ala- ja yléastejaosta

poiketen tuo uusia pedagogisia mahdollisuuksia

koululle. I I

75. Mielestini perusopetuksen jérjestiminen
perinteisesti ala- ja yldastejaosta poiketen on
hyddyksi ala-asteen oppilaille. I I

76. Aineenopettajan mielestd perusopetuksen
jérjestiminen perinteisestd ala- ja yldastejaosta
poiketen on hy6dyksi ala-asteen oppilaille. I I

77. Mielesténi perusopetuksen jérjestiminen
perinteisestd ala- ja yldastejaosta poiketen on
hy6dyksi ylaasteen oppilaille. I I

78. Aineenopettajan mielestd perusopetuksen
jdrjestdminen perinteisestd ala- ja yldastejaosta
poiketen on hy6dyksi ala-asteen oppilaille. I I

79. Tyé6ajastani suunnitteluun kuluu paljon aikaa. | |
80. Aineenopettajan tydajasta suunnitteluun
kuluu paljon aikaa. I |

81. Kédytin palautetta suunnittelun hyvéksi. I |
82. Aineenopettaja kdyttdad palautetta
suunnittelun hyvéksi. | |

83. Toimin yhteisty6ssid muiden opettajien kanssa. | |
84. Aineenopettaja toimii yhteistydssé
muiden opettajien kanssa. | I

85. Luokkahuone on valtakuntani,
johon ulkopuolisilla ei ole asiaa. I |
86. Aineenopettajan luokkahuone on valtakunta,
johon ulkopuolisilla ei ole asiaa. I I
jatkuu
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Liite1 jatkuu

Luokanopettajankoulutus on lijan teoreettinen.
Aineenopettajankoulutus on liian teoreettinen.

Teen yhteisty6td kodin kanssa.
Aineenopettaja tekee yhteisty6td kodin kanssa.

Teen yhteistyotd erityisopetuksen kanssa.
Aineenopettaja tekee yhteistyota
erityisopetuksen kanssa.

Teen yhteisty6td koulun ulkopuolisten
tahojen kanssa.

Aineenopettaja tekee yhteisty6td koulun
ulkopuolisten tahojen kanssa.

Koulutukseni vastaa tdman péivin
koulutodellisuuden haasteisiin.
Aineenopettajankoulutus vastaa timén pdivin
koulutodellisuuden haasteisiin.

Merkitse oikea vaihtoehto:

97. Sukupuoleni a) nainen  b) mies
98. Ikéni a)—25 b) 26-30 c)31-35 d) 36-40
g) 51-55 h) 56-
99. Koulutukseni a) alempi korkeakoulututkinto
b) kansakoulunopettaja/ peruskoulunopettaja
¢) ylempi korkeakoulututkinto, OKL
d) ylempi korkeakoulututkinto
¢) muu, mik?
100.Tyokokemukseni vuosina a) 1-5 b) 6-10 c) 11-15

106

£)26-30  g)31-

101.Ty6skentelen koulussa, jossa on luokat

102. Toimin a) luokanopettajana,erikoistumisaineet?
b) aineenopettajana ala-asteella, opetettavat aineet?
¢) aineenopettajana ylédasteella, opetettavat aineet?

d) erityisopettajana

a) 1-6 b) 7-9

e)41-45 ) 46-51

d)16-20  e)21-25

¢) muu, mikd?

jatkuu
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103.0len tehnyt ala- ja yldasteen vilistd yhteisty6ta
a) en ole
b) olen, millaista?

104.Koulullani on ala- ja yldasteen vilistd yhteistyotd
a) ei ole
b) on, millaista ?

Halutessasi voit kirjoittaa tdhén, mité ajatuksia kyselymme sinussa herétti.

Kiitos vaivannidstisi!
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Liite 2: Aineenopettajien kyselylomake
Arvoisa opettaja!
Opiskelemme Jyviskyldn yliopistossa Chydenius Instituutissa luokanopettajanaikuiskoulutuksessa.
Teemme kasvatustieteen pro gradu —tutkielmaa luokanopettajien ja aineenopettajien toistensa ty6td
ja opettajuutta koskevista késityksistd. Aihe on ajankohtainen nyt, kun kunnat ovat entistd vapaam-
pia jarjestdmdin perusopetuksensa perinteisestd ala- ja yldastejaosta poiketen.
Pyyddmme ystédvillisesti, ettd vastaat kaikkiin kysymyksiin.

Krista Jylha Heikki Taavitsainen

e ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok sk ok sk ok ok sk ok ke ke ok ok ok ok ke ke ok st sk ok ok ok ok ok ok ok ke ok ok ol sk sk sk ok e ok ok ok ok ok sk ok sk ok

Vastausesimerkki:

Merkitse janalle rastilla mihin mielipiteesi sijoittuu.

Tdysin Taysin
samaa eri
mieltd
mieltd
Ké&ytin tietokonetta opetuksessani paljon. | X I
Luokanopettaja kayttéd tietokonetta
opetuksessaan paljon. | X |

Ensimmaéisessi viittiméissi vastaaja ei ole samaa eiké eri mieltd viittdman kanssa; omasta mielestidén
hén kéyttid tietokonetta jonkin verran.

Toisen viittimén vastaus kuvastaa sité, ettd hinen kdsityksensd mukaan luokanopettajat yleensd kdytté-
vit tietokonetta paljon.

Huom. ! Voit kiiyttii janaa koko leveydeltiiin.

Taysin Taysin
samaa eri
mieltd mieltd

Olen opettajana ennen kaikkea kasvattaja I |
Luokanopettaja on ennen kaikkea kasvattaja. | |

Kannan vastuuta oppilaista ja luokasta. I |
Luokanopettaja kantaa vastuuta oppilaista
ja luokasta. | |

jatkuu
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26.

Liite 2 jatkuu

Huomioin persoonallisuudet opetuksessani.

Luokanopettaja huomioi persoonallisuudet
opetuksessaan.

Suhtaudun oppilaisiin hyvéksyvésti ja
kannustavasti.

Luokanopettaja suhtautuu oppilaisiin
hyvéksyvisti ja kannustavasti.

Tehtédvini opettajana on jakaa tietoa.

. Luokanopettaja tehtivé on jakaa tietoa.

Hyddynnén opetuksessani ympériston
tarjoamat mahdollisuudet.

Luokanopettaja hyodyntédéd opetuksessaan
ympériston mahdollisuudet.

Tyorauhaongelmat kuormittavat jaksamistani.

Tyo6rauhaongelmat kuormittavat
luokanopettajan jaksamista.

Kannustan oppilaita yhteistoimintaan
ja -vastuuseen.

Luokanopettaja kannustaa oppilaita
yhteistoimintaan ja —vastuuseen.

Tunneillani oppilaat ovat aktiivisessa roolissa.

Luokanopettajan tunneilla oppilaat ovat
aktiivisessa roolissa.

Huomioin oppilaiden tunteet tydsséni.
Luokanopettaja huomioi oppilaiden
tunteet tyossdén.

Omaan riittdvét tiedolliset valmiudet
opettaa ala-asteella.

Luokanopettaja omaa riittavét tiedolliset
valmiudet voidakseen opettaa ala-asteella.

Omaan riittdvét taidolliset valmiudet
opettaa ala-asteella.

. Luokanopettaja omaa riittévat taidolliset

valmiudet voidakseen opettaa ala-asteella.

Omaan riittévét tiedolliset valmiudet
voidakseni opettaa yldasteella.
Luokanopettaja omaa riittavit tiedolliset
valmiudet opettaa yldasteella.

109

jatkuu



27.

28.

29.
30.
31.
32.
33.
34.

35.
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37.
38.

39.
40.

41.

42.

43.

44,

45.
46.

47.

48. Luokanopettaja pystyy muuttamaan opetuksen

Liite 2 jatkuu

Omaan riittiavit taidolliset valmiudet
voidakseni opettaa yldasteella.

Luokanopettaja omaa riittavit taidolliset
valmiudet opettaa yldasteella.

Olen halukas opettamaan yldasteella.
Luokanopettaja on halukas opettamaan
ala-asteclla.

Sovellan opetustani oppilaiden tason
ja vastaanottokyvyn mukaan.

Luokanopettaja soveltaa opetusta oppilaiden

tason ja vastaanottokyvyn mukaan.

Tunnen oppilaani yksil6llisesti.

Luokanopettaja tuntee oppilaansa yksilollisesti.

Ty06ni on vaativaa.
Luokanopettaja ty6 on vaativaa.

Tyoni on yhteiskunnallisesti arvostettua.
Luokanopettajan ty6 on yhteiskunnallisesti
arvostettua.

Ty0sténi maksettava palkka on sopiva.
Luokanopettajan tyostd maksettava palkka
on sopiva.

Osaan suunnitella opetusta lyhyelld ja
pitkalla aikavalilla.

Luokanopettaja osaa suunnitella opetusta
lyhyell4 ja pitkalld aikavililla.

Oppilailla on mahdollisuus vaikuttaa
opetukseni sisaltoon.

Oppilailla on mahdollisuus vaikuttaa
luokanopettajan opetuksen siséltoon.

Keskityn tydsséni mielestdni olennaiseen.
Luokanopettaja keskittyy tydssdin

mielestéini olennaiseen.

Pystyn muuttamaan opetuksen siséltoja
ja menetelmid tarpeen mukaan.

sisdltdjéd ja menetelmid tarpeen mukaan.

110
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49. Koulutukseni antaa valmiudet erilaisten

oppilaiden kohtaamiseen. _ I I
50. Luokanopettajankoulutus antaa valmiudet

erilaisten oppilaiden kohtaamiseen. | |

51. Olen kriittinen oppiaineksen ja ,

opetusmateriaalien suhteen. I . |
52. Luokanopettaja on kriittinen oppiaineksen

ja opetusmateriaalien suhteen. I I

53. Olen kriittinen normeja ja ohjeita kohtaan. I I
54. Luokanopettaja on kriittinen normeja ja
ohjeita kohtaan. I I

55. Opetukseni etenee kirjan mukaan. I I
56. Luokanopettajan opetus etenee kirjan mukaan. | I

57. Kédytdn monipuolisia ty6tapoja. | I
58. Luokanopettaja kiyttdd monipuolisia tyStapoja. | I

59. Koulutukseni antaa hyviit
aineenhallinnan valmiudet. I I

60. Luokanopettajan koulutus antaa hyvit
aineenhallinnan valmiudet. I I

61. Olen valmis kohtaamaan uusia

haasteita tySsséni. I |
62. Luokanopettaja on valmis kohtaamaan uusia

haasteita tyossain. I I

63. Opetustapani ovat opettajakeskeisid. | |
64. Luokanopettajan opetustavat
ovat opettajakeskeisié. | |

65. Otan huomioon erilaiset oppijat. | I
66. Luokanopettaja ottaa huomioon
erilaiset oppijat. I |

67. Opetukseni on vuorovaikutteista. | I
68. Luokanopettajan opetus on vuorovaikutteista. | |

69. Olen valmis kokeilemaan uusia tytapoja. | [
70. Luokanopettaja on valmis kokeilemaan
uusia ty6tapoja | I

jatkuu
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71. Ohjaan ja seuraan oppilaiden
kasvuprosessia aktiivisesti.

72. Luokanopettaja ohjaa ja seuraa
oppilaiden kasvuprosessia aktiivisesti.

73. Mielestiini perusopetuksen jirjestiminen
perinteisestd ala- ja yldastejaosta poiketen tuo
uusia pedagogisia mahdollisuuksia koululle.

74. Luokanopettajan mielestd perusopetuksen
jdrjestiminen perinteisestd ala- ja yldastejaosta
poiketen tuo uusia pedagogisia mahdollisuuksia
koululle.

75. Mielestini perusopetuksen jdrjestiminen
perinteisestd ala- ja yléastejaosta poiketen on
hyddyksi ala-asteen oppilaille.

76. Luokanopettajan mielestd perusopetuksen
jdrjestiminen perinteisesti ala- ja yldastejaosta
poiketen on hyddyksi ala-asteen oppilaille.

77. Mielesténi perusopetuksen jérjestdminen
perinteisestd ala- ja yldastejaosta poiketen on
hy6dyksi yldasteen oppilaille.

78. Luokanopettajan mielestd perusopetuksen
jdrjestdminen perinteisestd ala- ja yldastejaosta
poiketen on hyddyksi ala-asteen oppilaille.

79. Tydajastani suunnitteluun kuluu paljon aikaa.
80. Luokanopettajan tydajasta suunnitteluun
kuluu paljon aikaa.

81. Kiytin palautetta suunnittelun hyvéksi.
82. Luokanopettaja kdyttdd palautetta
suunnittelun hyvaksi.

83. Toimin yhteistyossd muiden opettajien kanssa.
84. Luokanopettaja toimii yhteisty0ssé
muiden opettajien kanssa.

85. Luokkahuone on valtakuntani,
johon ulkopuolisilla ei ole asiaa.

86. Luokanopettajan luokkahuone on valtakunta,
johon ulkopuolisilla ei ole asiaa.

87. Koulutukseni on liian teoreettinen.
88. Luokanopettajankoulutus on liian teoreettinen.

112
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89. Teen yhteisty6td kodin kanssa.. I I
90. Luokanopettaja tekee yhteisty6td kodin kanssa. | I

91. Teen yhteistyotd erityisopetuksen kanssa. | ' I
92. Luokanopettaja tekee yhteistyotd
erityisopetuksen kanssa. | . I

93. Teen yhteisty6td koulun ulkopuolisten

tahojen kanssa. I !
94. Luokanopettaja tekee yhteistydtd koulun

ulkopuolisten tahojen kanssa. I |

95. Koulutukseni vastaa timén pdivén

koulutodellisuuden haasteisiin. I I
96. Luokanopettajankoulutus vastaa tdmén péivéin

koulutodellisuuden haasteisiin. I |

Merkitse oikea vaihtoehto:
97. Sukupuoleni a) nainen  b) mies

98. Tkéini a) 25 b)26-30  ¢)3135  d)36-40  ¢)41-45  f)46-51
g)51-55  h) 56-

99. Koulutukseni a) alempi korkeakoulututkinto
b) kansakoulunopettaja/ peruskoulunopettaja
c¢) ylempi korkeakoulututkinto, OKL
d) ylempi korkeakoulututkinto
€) muu, miki?

100.Tyokokemukseni vuosina a) 1-5 b) 6-10 c) 11-15 d) 16-20 e) 21-25
£) 26-30 g) 31-

101.Tyoskentelen koulussa, jossa on luokat a) 1-6 b) 7-9 ¢) muu, mikd?

102.Toimin a)luokanopettajana,erikoistumisaineet?
b) aineenopettajana ala-asteella, opetettavat aineet?
¢) aineenopettajana yldasteella, opetettavat aineet?
d) erityisopettajana

103.0len tehnyt ala- ja yldasteen vélistd yhteistyota
a) en ole
b)olen,millaista?

jatkuu
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104.Koulullani on ala- ja yldasteen vilistd yhteistyotd
a) eiole
b)on,millaista?

Halutessasi voit kirjoittaa tdhén, mité ajatuksia kyselymme sinussa heritti.

Kiitos vaivanniostisi!



