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TIIVISTELMA

Elo, T. & Huotari, A. 1997.. Vahitellen aina enemman ja enemman uskaltaa.

Tapaustutkimus luokanopettajan kehittymisestd uskonnonopettajana.

Elaméankerrallisen tutkimusotteen avulla selvitettiin kaksikymmenta vuotta sitten
valmistuneen alkuopetuksessa tydskentelevan luokanopettajan, Ellin, kehitty-
mistd uskonnonopettajana. Opettajan uraa ja kehittymista koskeva aineisto
kerattiin haastatteluin. Aineistoa tarkasteltiin kirjallisuuden ja aineiston avulia
muodostettujen nakdkulmien kautta. Nama nakdkulmat olivat opettajan per-
soonallisuus ja sitoutuminen, koulun muutos ja opettajan autonomia, yhteistyé
ja ammatilliset taidot seka opetuskasitys ja oppiminen. Nakékulmien avulla
luotiin erikseen kuva Ellin opettajuudesta ja uskonnonopettajuudesta. Kehitty-
mista naissa tarkasteltiin myds samoissa ndkékulmissa. Naitd vertaamalla
etsittiin uskonnonopettajana kehittymisen erikoispiirteita. Ellin yleisessa kehit-
tymisessa merkittavin tekija oli tydyhteis6 ja sen tarjoama tuki ja yhteinen
reflektointi mahdollisuus. Uskonnonopetuksen osalta tydyhteisén yhteinen
reflektointi puuttui taysin. Sen sijaan painottui opettajan persoonallisuus ja
sitoutuminen, joka uskonnonopetuksessa nékyi ennen kaikkea oppilaiden
turvallisuuden tunteen korostamisena. Yhteisen pohdinnan puutteesta huoli-
matta uskonnonopetus ja -opettajuus oli kehittynyt samaa tahtia yleisen kehit-
tymisen kanssa. Taméan aiheuttajaksi nahtiin Ellin vakaumus, jonka ansiosta

uskonto on kiinted osa hanen arkipaivaansa.

Asiasanat: uskonnonopetus, opettajuus, opettajana kehittyminen, alkuopetus



ESIPUHE

Emmepa arvanneet mihin Iahdimme.
Tuskin olisimme lahteneet, jos olisimme arvanneet.

Onneksi siis emme arvanneet.

Syksystd 1992 kesdan 1997. lloa. Surua. Riemua. Tuskaa. Syksyja. Kevaita.
Ahdistusta. Helpotusta. Paineita. Vapautumista. Jumiutumista. Etenemista.
Syntyméaa. Kuolemaa. Tappioita. Voittoja. Eripuraa. Sovintoja. Erimielisyytta.
Ratkaisuja. Ehdottomuutta. Kompromisseja. Kéarsimattomyytta. Kestavyytta.
Epéavarmuutta. Uskoa. Epétoivoa. Tukea. Talvia. Kesid. Sumua. Kirkasta.

Pakkasta. Hellettd. Hikeda. Vilua. Uutta. Vanhaa. Hapuilua. Loytamistsa. Kasvua.
Laadullinen tutkimus on monipuolista kuin elama itse.
Kiitamme kaikkia matkalle ja matkalla auttaneita: Ellia ja koulun muuta henki-

I6kuntaa, ohjaajiamme Eiraa ja Marja-Leenaa, (muinaista) projektiryhmaamme

sekd muita opiskelutovereitamme, laheisidmme ja varsinkin vaimojamme.

Jyvéaskylassa, kesdkuun 1997 loppuessa

— A e

Timo Elo Ari Huotari
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1 JOHDANTO

Tama tutkimus sai alkusyséayksensa jo kesalla 1992, jolloin toinen meista suoritti
uskonnon perusopintojen kurssia. Kurssilla monet opiskelijat sanoivat pitavansa
uskonnonopetusta vaikeana.

No sielléd demoilla yks sun toinen sanoi, etté ei se oikein tahdo sujua
... ite en 0o ollu koskaan edes sijaisena, mutta silloin se alko vdhén
ihmetyttdmé&an ...(Timo)
Tasta herasi ajatus ottaa proseminaariesitelman aiheeksi luokanopettajien uskon-
nonopetus. Kiinnostusta aiheeseen lisasi se, etta toinen meista oli ennen opis-
keluja toissa ollessaan huomannut uskonnonopetuksen vaikeuden.

Oltiin koulupsykologin istunnossa sen kolmasluokkalaisen pojan kans-
sa, ja se psykologi Kysyi siltd, ettd mistad aineista se tykk&a? Se sanoi
pitdvénsé uskonnosta, mutta sanoi myds, etts ope pitéé tylsia tunteja.
Silloin mé rupesin ajattelemaan, ettd kylla nyt on jossain vikaa, kun
tuo pieni poikakin on tuota mieltd ... (Ari)

Proseminaariesitelmémme otsikkona oli 'Luokanopettajien uskonnollisuus ja
suhtautuminen Raamattuun ja sen opettamiseen’, ja sen oli tarkoitus olla pro gra-
du -ty6n kirjallisuuskatsaus. Toisin kuitenkin kavi, ja olemme muuttaneet nakokul-
maamme ja tutkimuksen ongelmanasettelua moneen kertaan. Kiinnostuksen koh-
teena on kuitenkin koko ajan sailynyt ala-asteen uskonnonopetus.

Luokanopettajan (kirkkoon kuuluvan) velvollisuuksiin kuuluu opettaa myés
uskontoa, joka peruskoulussamme on saadoksien (Luhtanen 1994) mukaan tun-
nustuksellista opetusta oppilaiden enemmiston, siis kaytanndssa evankelis-luteri-
laisen, tunnustuksen mukaisesti. Moniarvoistuneessa yhteiskunnassa kirkkoon
kuuluvien elamankatsomus ja -tapa ovat kuitenkin usein varsin kaukana kirkon
opetuksesta (Heino 1988, 29). Uskontotunneilla opettaja voikin joutua ottamaan
kantaa asioihin, jotka eivat valttamatta ole hanen omassa elamassaan tarkeita.
Tutkimuksissa onkin todettu, etta juuri uskonnonopetuksessa koetaan eniten ope-
tusvaikeuksia. Oppiaineeseen asennoituminen on henkildkohtaisemmalla tasolla
kuin muissa oppiaineissa, ja oppisisallot saattavat aiheuttaa asennoitumisongel-

mia aineenhallinnasta huolimatta. (mm. Tirri 1984; Keskitalo 1987.)
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Vaikka uskonnon opetuksen tarpeellisuudesta on keskusteltu hyvinkin paljon,
se on sailyttanyt asemansa monenlaisissa vaiheissa. Ei siis tunnu kovin perustel-
lulta olettaa, ettd uskonnonopetus olisi poistumassa lahi-tulevaisuudessa ala-
asteelta, vaikka sen asemasta kaydyt keskustelut huomataan myos kentalla.

Se on aika tuulinen. Sen takia, ettd mun mielesté on on on selkeesti
ilmassa semmostaki, ettd tunnustuksellinen uskonnonopetus pitéis
kokonaan lopettaa ja .. ja nythan t&ss oli justiin niita.. jostain luin jotain
kirjoituksiakin, ku oli tasté, ettéd valtio ja kirkko eroaa ja tarviiko enéé
sitte peruskoulussa olla tunnustuksellista uskonnonopetusta ja .. ja
Jjossain koetaan niin ongelmalliseks tdma tilanne, ettd meilld on néita
niin paljon néité vierasmaalaisia lapsia, jotka.. on néita eriuskoisia ni
sen jarjestdminen koetaan niin hankalaks, ettd ollaan jo sitd mielts,
eltd pitds kokonaan luopua tastd, ettd tdmé helpottus ja olla vaan
Jjotain semmosta eettistd kasvatusta, mikd sopis kaikille .. (H4,4)

Koetuista vaikeuksista huolimatta tuhannet opettajat opettavat uskontoa
paivittain. Kiinnostuksemme alkoikin heréata sita kohtaan, miten opettaja voi oppia
tulemaan toimeen uskonnon opetuksen kanssa. Intuitiivisesti ajatellen tuntuu
siltd, ettd kokeneemmat opettajat eiviat koe uskonnon opettamista niin vaikeaksi
kuin aloittelevat tai vasta opiskelevat opettajat. Tallaiseen tulokseen on paadytty
my6s tutkimuksissa (esim. Haanpera 1976, 110; Karttunen 1978, 178; Karvonen
1995, 67). Toisaalta 1970-luvun tutkimuksien tuloksia voisi selittaa silla, etta
silloinen vanhempi opettajapolvi on voinut vielé olla arvomaailmaltaan kristillisem-
paa kuin nuorempi. Kuitenkin 20 vuotta my&hemmin, jolloin silloiset nuoret
opettajat ovat kokeneempia ja vanhempia opettajia, tutkimukset antavat saman
suuntaisia tuloksia. N&in ollen tutkimustenkin tulosten perusteella on ilmeista, etta
opettajien kokemukseen uskonnonopetuksesta vaikuttavat uskonnollisuuden
liséksi opettajien ika ja kokemus. Kiinnostuimmekin siit4, miten opettaja kehittyy
uskonnonopetuksessaan ja oppii selvidmain opetukseen liittyvisti ongel-
mista.

Opettajien ammatillinen kehittyminen ja sen edistdminen on viime vuosina
ollut keskeinen teema opettajia koskevissa tutkimuksissa. Ammatillisen kehittymi-
sen on todettu olevan valttamatonta (Ojanen 1996a, 12), ja sen tukemiseen on
kiinnitetty entistd enemman huomiota jo opettajien koulutuksessa. Kehittymis-
prosessiin kuuluu olennaisena osana vanhojen kasitysten arviointi ja muut-

tuminen. Sen rinnalla uskonnonopetus, joka yleensad mielletaan konservatiivi-
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seksi, perinteitd sailyttavaksi ja historiallista aspektia korostavaksi (Niemi 1991,
6), tuntuu kuitenkin varsin vanhanaikaiselta ja eristaytyneelta. Kiinnostuksemme
kohteeksi tasmentyikin kysymys siita, miten opettajan ammatillinen kehittymi-
nen voi liittyd ja liittyy uskonnonopetukseen.

Taman selvittdmisessa olemme alusta asti halunneet pyrkis paasemaan sy-
vemmalle kuin pelkkaan yleiskartoitukseen, joten emme halunneet tehda laajaa
kyselytutkimusta. Rajoitettujen resurssien vuoksi paadyimme tutkimaan vain yhta
opettajaa. Kun tutkittavana on ollut vain yksi opettaja, tapauksen valinta (ks.
lukua 3.4) on ollut tutkimukseemme ja sen ongelmanasetteluun voimakkaasti
vaikuttava tekija.

Tapausopettajamme, Elli, tyéskentelee alkuopetuksessa, missa uskonnonope-
tus poikkeaa vanhempien lasten opettamisesta. Tutkimuksemme kannalta
mielenkiintoisin ero on se, etta alkuopetuksessa oppilaat luottavat opettajaan
lahes taydellisesti. Kriittista ajattelua opetusta kohtaan ei juuri esiinny, joiloin
opettajan vastuu sanomisistaan on suuri. Toinen tutkimukseen voimakkaasti
vaikuttava seikka on se, ettei Elli ole kokenut uskonnonopetusta vaikeaksi uransa
missaan vaiheessa. Vaikka tama lahtdkohta poikkesikin ajattelemastamme,
koimme sen erittdin mielenkiintoisena. Yleensahan ajatellaan, ettd vaikeudet
saavat aikaan tarpeen kehittymiseen ja uusien ratkaisujen etsimiseen, silla hyvaa
ja toimivaahan ei kannata muuttaa (vrt. Koistinen 1993).

My6s opettajan uskonnollisuus voi Haavionkin (1969, 87) mukaan olla opetuk-
sen kehittymisen estaja. Lisaksi pohdinta ja reflektointi nahdaan esimerkiksi Kol-
bin (1984) esittdmé&ssa kokemuksellisen oppimisen mallissa, joka tassakin tutki-
muksessa on yhtena viitekehyksen4, oppimisen ja kehittymisen olennaisina osina
(Kohonen 1989). Elli kuitenkin vaikutti kehittyneen siitékin huolimatta, etta han on
uskonnollisen vakaumuksen omaava eik4 ole luonnostaan syvilliseen pohdintaan
ja reflektointiin pyrkiva. Tavoitteenamme onkin ollut selvittaa, miki on saanut

Ellin kehittymdan uskonnonopettajana ja miten.



2 TUTKIMUSTEHTAVA

Haluamme selvittaad, miten ala-asteen luokanopettajana toimiva Elli on kehittynyt
uskonnonopettajana. Koska uskonnon opettaminen on vain yksi osa opettajan
tyén kokonaisuutta, katsomme valttaméattomaksi selvittdd ensin Ellin yleista
kehittymista opettajana. Lahtékohtanamme on oletus, etta talléin voimme saada
4nékyviin mahdollisia eroja opettajan yleisen kehittymisen ja uskonnon opettajana
kehittymisen valilla. Oletamme, ettd luokanopettajan kehittymisessa opettajana
on ldydettavissd seka sellaisia piirteita, jotka painottuvat nimenomaan uskon-
nonopetuksessa, etta sellaisia, jotka painottuvat muussa opetuksessa uskon-

nonopetusta selvasti enemman (kuvio 1).

aaance

/\ Uskonnonopetukseen ja sen
kehittymiseen liittyvat piirteet

__Muussa opetuksessa ja sen
77 kehittymisessa painottuvat piirteet

KUVIO 1. Tutkimustehtavaan liittyva oletus luokanopettajan yleisen kehittymisen

ja uskonnonopettajana kehittymisen suhteesta

Ellin ammatillisen kehityksen selvittdmiseksi on kuitenkin ensin tarkasteltava
hanen nykyista opettajuuttaan, josta kasin voidaan sitten katsoa, mika on muut-
tunut ja miten. Taman jalkeen voidaan tutkia, 16ytyyké uskonnonopettajuudessa
ja siihen/siina kehittymisessa eroja tdhan. Tehtdvana on siten pohtia, mistéd mah-

dolliset eroavuudet voivat johtua.
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3 TUTKIMUSMENETELMA JA -PROSESSI

3.1 Laadullinen tapaustutkimus

Tutkimuksemme on laadullinen tapaustutkimus, joka voitaisiin maaritella tutki-
musotteeltaan elamankerralliseksi. Tutkimuksen kohteena on ihminen ja ihmisen
maailma, elamismaailma, minka Varto (1992, 28) mainitsee laadullisen tutkimuk-
sen lahtdkohdaksi. Laadullisella tutkimuksella tarkoitetaan tassa tutkimusotetta,
joka ei kayta laskemiseen, mittaamiseen eika tilastollisiin menetelmiin perustuvia
menetelmid (Alasuutari 1994, 24). Myés kaytetty aineisto on laadullista eli
kvalitatiivista méaarallisen eli kvantitatiivisen vastakohtana.

Tapaustutkimus voidaan maaritella nykyista tapahtumaa tai toimivaa ihmista
tietyssa ymparistossé tutkivaksi empiiriseksi tutkimukseksi (Yin 1994, 13). Sen I&-
hestymistapa tutkimuskohteeseen on tallsin idiografinen, jolloin ajatellaan, etta on
patevaa tutkia vaikka vain yhden ihmisen elamaa, ja hahmotella sitd omassa
kontekstissaan (Huotelin 1996, 19). Yleistamisen sijasta tapaustutkimuksessa
onkin olennaista pyrkia yksildimaan ja tarkastelemaan yksilén kautta aukeavaa
todellisuutta. Syrjéla sanookin tapaustutkimuksen olevan kuvaileva tutkimus, joka
pyrkii tarkastelemaan kohdettaan kokonaisvaltaisesti ja [6ytdméaan selityksia
nykyisille ja menneille tapahtumille (Syrjala, Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1994,
11). Tutkimustehtavamme kannalta on valttamatonta pyrkia tarkastelemaan opet-
tajan koko elaméan kokonaisuutta, ei vain yhta osa-aluetta. Opettajan ammatilli-
nen kehittyminen ei nimittain riipu ainoastaan esimerkiksi hanen nykyisesta
ymparistéstdan, vaan myoés hanen elamanhistoriastaan ja kokemuksistaan
(Kelchtermans & Vandenberghe 1994, 46). Kuvailun lisaksi tutkimuksessa pitaisi
kuitenkin pystya 16ytaméaan myés selityksia eli vastaamaan miksi -kysymyksiin
(Alasuutari 1994, 202).

Laadullisen tapaustutkimuksen kohteen valinta on harkitun valinnan tulos, ei
satunnainen otanta tai néyte kuten kvantitatiivisen tutkimuksen kohdejoukko.
Kohteen valinta voi perustua mm. tyypillisyyteen, kriittisyyteen, ainutkertaisuuteen
tai paljastavuuteen. (Syrjala ym. 1994, 23.) Toisaalta Syrjala on todennut tapaus-

tutkimuksen kohteena olevan usein tavallisen opettajan (Syrjald & Numminen
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1988, 17), jollainen meidénkin tutkimuksessamme oli alunperin tarkoitus olla
tutkimuskohteena. Tavallista opettajaa, mika sellainen sitten onkaan, tutkittaessa
ongelmana voi tosin olla se, ettei hanesta saa tutkimuksen paamasran kannalta
tarkeaa tietoa. Tapausten valinnassa tavoitteena kun on saada informatiivisesti
rikkaita tapauksia, joista voidaan oppia paljon ja joista saadaan hyvaa tietoa tutki-
muksen kannalta oleellisiin kysymyksiin (Huotelin 1992, 51; Patton 1990, 169,
181; vrt. Roos 1987, 40).

Tapaustutkimukselle on tyypillistd sen elaminen - muotoutuminen, muuttumi-
nen, joustaminen, kehittyminen - tutkimusprosessin aikana esimerkiksi juuri koh-
teen mukaan (Borg & Gall 1989, 386). Tutkijoiden ja tutkittavan kokemustodelli-
suus on tutkimuksessa koko ajan lasn4, yhté aikaa muuttuvana ja muutettavana.
Koska tutkijat vaistamatta vaikuttavat tutkittavan eldmismaailmaan, niin ihmista
tutkivalla ei ole mahdollisuutta toimia ulkopuolisena tarkkailijana. (Varto 1992, 28,
29.) Tutkijoiden toiminta ja valinnat prosessin eri vaiheissa vaikuttavat siten olen-
naisesti tutkimukseen, minka vuoksi niiden selvittidminen on tarkeaa tutkimuksen
luotettavuuden ja arvioinnin kannalta. (Borg & Gall 1989, 385; Grénfors 1982).
Tutkimusmenetelmén kuvauksen yhteydessa kuvaammekin myés tutkimuksen

prosessia.

3.2 Elaménkerrallinen tutkimusote

Tutkimuksemme kohteena olevaa opettajan ammatillista kehitysta voidaan
ymmartaa paremmin tarkastelemalla sitd persoonalliseen elamanhistoriaan
littyvana prosessina, joka jatkuu koko uran ajan (Kelchtermans 1993, 443:
Syrjala ym 1994, 58). Tallbin eldmankerrallinen tutkimusote on luonnollinen
valinta, silla Nummisen (Syrjala & Numminen 1988) mukaan kasvatustieteellisen
tutkimuksen nakokulmasta elamankertatutkimuksessa oleellisinta on mahdolli-
suus ihmisen nakemiseen kokonaisvaltaisena olentona, joka elamanproses-
sissaan maadrittelee ymparistdaan ja jolla on menneisyys, nykyhetki ja tulevaisuus
(Syrjala & Numminen 1988, 67). Huotelinin (1992, 14) mukaan elamakerrat

soveltuvat ensisijassa ihmisten sosiaalista toimintaa, kulttuurista kokemusta ja
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persoonallisia valintoja koskevien kysymysten ratkaisemiseen, jotka ovat myos
opettajan tydssa keskeisia osatekijoit.

Kokonaisuutena elamakertatutkimus on monimuotoista. Siing on kysymys
yksilon elaman kaannekohtia kuvaavien dokumenttien koonnista ja kaytosts
monien eri teoreettisten I&htdkohtien pohjalta (Syrjala ym. 1994, 58). Elama-
kertatutkimuksissa kéaytetaan rinnakkain useita kasitteita, joilla on kuitenkin
toisistaan jossain maarin poikkeava sisaltd. Kasitteellisesti voidaan erotella
toisistaan esimerkiksi ihmisten elamaa sisalléliisesti kuvaavat kasitteet (esim. ela-
mankulku, elaméankaari, elamanura, eldamansykli, elamanprosessi) ja meto-
dologiset kasitteet (esim. biografia, elaménkertomus) (Huotelin 1992, 16). Tassa
tutkimuksessa elamakertaa tarkastellaan metodologisten kasitteiden avulla. Esi-
merkiksi kirjoituskilpailujen avulla keratysta aineistosta voidaan kéyttaa nimitysta
autobiografia. Yhdessé tutkittavan kanssa koottu aineisto, esim haastattelujen
nauhoitus, tuottaa elaméankertomuksen (life story). Nain koottua elamantarinaa
tarkentamalla, esim. laheisten haastatteluilla ja muilla dokumenteilla, saadaan
aikaan eldman historia (life history). (Syrjala ym. 1994, 59.)

Tassa tutkimuksessa Ellin elamantarina on pitanyt luoda vain hanen omaan
kertomuksensa perusteella. Han ei ole pitanyt paivakirjaa, eikd hanen opetta-
jaurastaan ollut saatavissa muitakaan subjektiivisia dokumentteja. Elamanta-
rinallisen aineiston olemme kerénneet haastattelemalla, joten kyseessa on siis

elaméankertomus.
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3.2.1 Eldméankertomus - ilmaus koetusta todellisuudesta

Tassa tutkimuksessa kasitamme elamankertomuksen ilmaisuna koetusta todel-
lisuudesta. Tallin elaméa voidaan nahda elettyna, koettuna ja kerrottuna. Elama
elettyna tarkoittaa elamankulkua sosio-historiallisessa kontekstissa ja mennytta
elamaa tapahtumineen. Tdma muodostuu siitd, mita todella on tapahtunut, mista
todellisuus koostuu ja mita kuuluu todellisuuteen. Elama koettuna taas tarkoittaa
todellisuuden iimenemista tietoisuudessa yksilon nakokulmasta katsottuna. Koke-
mukseen kuuluvat muun muassa mielikuvat, tunteet, ajatukset ja vaikutelmat.
Elama kerrottuna on ilmaisua, johon kuuluu koetun todellisuuden valittaminen
sanoin ja symbolein. (Huotelin 1996, 34.)

Vaikka olemme kohdanneet tutkimuskohteemme Eliin vasta hanen nykyisessa
tilanteessaan, voimme eldmankertomuksen kautta saada kasitysta kehityksen ja
ihmiselaman kokonaislaadusta seké eri ikdvaiheiden suhteista toisiinsa (Syrjala
& Numminen 1988, 67, 68). Muistelun kautta menneita tapahtumia ei kuitenkaan
tavoiteta sellaisena kuin ne ovat tapahtuneet, vaan kerronnassa menneisyys hah-
motetaan nykyisyyden kautta, jossa tulevaisuuskin on mukana. Tietoisuus on
tyostanyt menneista tilanteista ja toiminnoista toisenlaista todellisuutta eika ela-
mankulkua voi tavoittaa sellaisena kuin se nayttaytyi tapahtumanhetkella (Huotelin
1992, 61). Esimerkiksi paivéakirjoissa tapahtumat kuvataan tapahtumahetkelld
nahtyinad, mutta meilla ei sellaisia valitettavasti ole kaytéssamme. Naemmekin siis
Ellin kehitysprosessissaan syntymésta siihen hetkeen kun tapaamme hanet,
jossa han eldé nyt, jolloin han jasentaakin elamantapahtumiaan sen hetkisen
elamantilanteensa valossa. (Syrjala & Numminen 1988, 72)

Elamankertomuksiin vaikuttavat tekijat tulisikin Huotelinin (1992) mukaan tie-
dostaa ja huomioida analyysissa, tuoda esille raportoinnissa ja pohtia niiden
osuutta tutkimustuloksiin (Huotelin 1992, 3). Ensinnakin elamantarina on aina
otos menneisté tapahtumista (Syrjala & Numminen 1988, 71). Menneisyydesta
muisti valikoi merkittavia ja kertomisen arvoisilta vaikuttavia tapahtumia,‘joiden
arviointi ja painottaminen tapahtuu nykytietamyksen ohjaamana (Huotelin 1992,
61). Kognitiivisen psykologian mukaan ihminen on aktiivinen tiedon organisoija.

Muistin tydskentelya ohjaavat skeemat, joiden perusteella uudet kokemukset
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luokitellaan ja organisoidaan. Skeemat, jotka heijastavat kokemuksien s&an-
nonmukaisuutta, mahdollistavat muistamisen. Ne myés ohjaavat muistista hakua,
muistamista, joka on uudelleen rakentavaa toimintaa. (ks. esim. Eysenck &
Keane 1990, luku 5.)

Ihmiset muistavat yksityiskohtia huonosti, silla ihminen ei ole kameran tapai-
nen passiivinen tallentaja vaan muisti ennemminkin maalaa (Huotelin 1992, 60,
61). Yieensa tarkeat, merkittavat ja onnelliset tapahtumat muistetaan, kun taas
ikavien annetaan unohtua tai niité ei kerrota. Muistamiseen vaikuttaa myos ta-
pahtumiin liittynyt tunnekokemus ja tavallisuudesta poikkeavuus (Huotelin 1992,
61).

Huotelin muistuttaa, ettd vaikka muistettu tieto olisikin virheellinen, se on
samalla merkittava, vaikuttava ja tarkea, silla lausumat ovat ihmisille itselleen
tosia (Huotelin 1992, 63). Roosin (1987, 29) mielesta kertomusten autenttisuutta
olisikin tarkkaan varjeltava. Elaminkerrallisessa tutkimusotteessa korostuvat
yksilon subjektiivinen elamismaailma ja yksilén tapahtumille antamat merkitykset
(Huotelin 1992, 2). Tutkimuksemme ei kuitenkaan ole varsinainen elamanker-
tatutkimus, vaan kaytdmme elamankerrallista lahestymistapaa tutkimustehta-
vamme selvittamisessad. Tehtavamme ei ole ensisijaisesti selvittda, miksi Elli
antaa niille tapahtumille, joita han kertoo, ne merkitykset, mitkd antaa, vaan
miten ja miksi Elli on kehittynyt. Tutkimuksen lahtokohtana on talldin eletyn
todellisuuden mahdollisimman hyva selvittdminen, minka jalkeen tapahtumia
voidaan tarkastella eri nakokulmista (ks. luku 3.2.2).

Todellisuuden selvittamiseksijoudumme liikkkumaan niin kutsutulla hermeneut-
tisella kehalla. Hermeneuttinen keha kuvaa tapaamme ymmartaa. Siina on kyse
kehasta, koska ymmartaminen lahtee aina tietyista lahtékohdista ja palaa takaisin
niiden ymmartamiseen. Tarkoituksena on siis etsia syitd, miksi ymmarramme
jonkin asian olevan ymmartamamme kaltainen. T&ll6in voidaan nahda, mille ole-
tuksille ymmartamyksemme perustuu. Omien I&htékohtien ymmartaminen
vapauttaa jossain maarin niiden orjuudesta, mutta siihen siséltyy samalla uusien
olettamusten ottaminen ymmartamisen pohjaksi. Naihin on jélleen palattava, jotta
niistd voidaan vapautua. Hermeneuttinen kehi ei loppumattomuudestaan

huolimatta siis ole umpeutuva keh3, jossa ei edeta mihinkaan. (Varto 1992, 69).
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3.2.2 Konstruktivistinen tietoteoria

Vaikka pystyisimmekin saavuttamaan Ellin todellisen ja eletyn elaman, se ei
kuitenkaan vield vastaisi siihen, miksi Elli on kehittynyt opettajana niin kuin on.
Katsomalla elamén kulkua erilaisista nakékulmista voidaan tahan saada erilaisia
vastauksia, joista kaikki voivat olla omasta nakékulmastaan katsottuna oikeita.
Absoluuttista totuutta ne eivat kuitenkaan kerro. Tutkimuksemme voidaankin aja-
tella kuuluvan konstruktivistisen tieteenteon mallin viitekehykseen, jos ajatellaan,
ettd olemassa olevat totuudet ovat eri nakékulmien kautta saatavia totuuksia.
Talldin esimerkiksi Ellin oma nakemys on yksi totuuksista.

Huotelinin (1992) esittamassa konstruktivistisen tieteenteon mallissa todetaan
konstruktionistisen tutkimuksen olevan ontologialtaan relativistista. Talla tarkoite-
taan sita, ettd tutkimuksen pohjalta voidaan tehda aina useita paatelmia eika ole
olemassa kriteereitd, joilla perimmainen totuus tai vaaryys voitaisiin todeta.
Totuuksia on siis useita, ja ne ovat olemassa mentaalisina rakennelmina ihmisten
tietoisuudessa ja ovat luonteeltaan sosiaalisia, erityisia ja riippuvaisia kulloinkin
kyseessa olevasta ihmisestd. Koska tutkittava todellisuus sijaitsee yksilén
tietoisuudessa, nayttaisi Huotelinin mielesté ainut tapa sen lahestymiseen olevan
subjektiivinen vuorovaikutus. (Huotelin 1992, 32.) Tassa tutkimuksessa erilaiset
totuudet syntyvat siten, etta todellisuutta, Ellin elamaa ja opettajana kehittymista,
tarkastellaan erilaisista nakokulmista. Nain saadaan kuvia siitd kompleksisesta
todellisuudesta, joka on tarkastelun kohteena. Tarkastelun tekevét kuitenkin tutki-
jat, jolloin siihen vaikuttaa myos se subjektiivinen vuorovaikutus, joka tutkijoilla on
valittujen nakokulmien kanssa. Olennaista on se, kuinka hyvin tutkijoina pys-
tymme "naulaamaan” itsemme kiinni aina kyseiseen nakékulmaan. Nain ollen
my0s teoreettisen nakdkulman kautta muodostettavissa konstruktioissa on edella
kasitellylla hermeneutiikalla keskeinen osuus.

Konstruktionistisen tutkimuksen tavoitteena on tunnistaa vallitsevien konstruk-
tioiden olemassaolo ja saada niiden valille mahdollisimman paljon konsensusta.
Prosessit ovat hermeneuttisia ja dialektisia eli hermeneuttisesti kartoitetaan
yksilolliset konstruktiot mahdollisimman tarkkaan, jonka jilkeen dialektisesti

vertaillaan naita yksilollisia konstruktioita suhteessa toisiin konstruktioihin. Oleel-
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lista konstruktionistisessa lahestymistavassa on myds jatkuvan kommunikoinnin
mahdollisuus, joka saattaa vaikuttaa konstruktioihin niitd muuttavasti. (Huotelin
1992, 32.) Tassa tutkimuksessa keskindisen vertailun kohteena eivat siis Huoteli-
nin esittdman mallin tapaan ole eri ihmisiltd saadut konstruktiot, vaan erilaisten
nakékulmien kautta muodostetut konstruktiot. Namé nékdkulmat ovat toisaalta
lahteneet nousemaan opettajien ammatillista kehittymista koskevien aiempien
tutkimusten tuloksista ja niiden avulla muodostetuista teorioista. Toisaalta niiden
muotoutumiseen ovat vaikuttaneet aineistostamme nousseet keskeiset teemat ja
aihealueet. Nama ovat aluksi elaneet erilldan toisistaan, mutta tdsmentyessaan
ja toisistaan tukea saadessaan ne ovat lopulta 6yténeet toisensa (ks. kuvio 2).
Kysymyksessa ei ole ollut puhtaasti induktiivinen l&hestymistapa aineistoon, silla
ennakkotiedot ovat vaikuttaneet siihen, mitd teemoja aineistosta on tullut esiin
(Alasuutari 1994, 80).
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KUVIO 2. Nakoékulmien muotoutuminen
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Kuviossa 3 esitetadn tutkimuksen meneteima tiivistetysti. Aineistoa, josta
padosan muodostaa eldmankerrallisen tutkimusotteen avulla muodostettu Ellin
elamantarina, tarkastellaan hermeneuttisella kehalla likkuen. Tarkeita suotimia
tassa ovat Ellin oppimiskasitys (suodin 1) ja uskonnollisuus (suodin Il). Muo-
dostettujen neljan nakdkulman kautta aineistoa tarkastelemalla luodaan kuvat
lElIin yleisesta opettajana kehittymisesta seka uskonnonopettajana kehittymisesta.

Naiden kuvien vertailuunkin valitut ndkékuimat antavat pohjan.

Yleisen opettajuuden )
ja opetuksen Uskonnonopettajuus

kehittyminen ja -opetus ja niiden
kehittyminen

Nakobkulmat

. Suodin ||

Suodin |

KUVIO 3. Tutkimusmenetelma
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3.3 Luotettavuus

Laadullisen tapaustutkimuksen luotettavuuden kriteereista on kéyty paljon
keskustelua. Laadullisessa tapaustutkimuksessa luotettavuus kasitetaan yleensa
kuvauksen ja tulkintojen totuudenmukaisuudeksi. Grénforsin (1982, 178) mukaan
ainoa tapa laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden osoittamiseen on kertoa
tutkimusraportissa yksityiskohtaisesti kaikki, minké oletetaan helpottavan tutki-
muksen itsendistd arvioimista. Luotettavuus perustuu hanen mukaansa siis
tutkimusprosessin yksityiskohtaiseen kuvaamiseen. Tahan useimmissa laadulli-
sissa tutkimuksissa viitataankin, vaikka mielestamme tutkimuksen tarkka kuvaus
jaa usein toteutumatta. Alasuutari (1994, 221) toteaakin, ett4 kirjallisessa esityk-
sessd ei yleensa esitetd tutkimuksen suunnittelun aikana tapahtuneita laajoja
pohdintoja, jotka ovat oleellisesti vaikuttamassa koko tutkimukseen. Pikkutarkan
kuvauksen esittaminen vaikuttaisi kuitenkin tutkimuksen raportoinnin selkeyteen
ja kokonaisuuden tuntuun, jotka Connelly ja Clandinin (1990, 7) mainitsevat
eraina luotettavuuden kriteereina.

Luotettavuutta on yritetty jakaa my6s alakasitteisiin esimerkiksi nimeamalla ja
maarittelemalla uudelleen kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden kriteereja.
Talta pohjalta Huotelin (1992) esittaa kvalitatiivisen tutkimuksen arviointikritee-
reiksi vastaavuutta, siirrettavyytta, tutkimustilanteen arviointia ja vahvistettavuutta.
Vastaavuudella han tarkoittaa sita, miten hyvin tutkijan muodostamat rekonstruk-
tiot tutkittavien todellisuuksista vastaavat todellisuutta. Siirrettavyydella han
tarkoittaa tuloksien teoreettisen yleistamisen mahdollisuutta ja teoreettista
tarkeytta (vrt. Yin 1994 ).

Erityisesti elamankertatutkimuksen laatuun liittyvista kasitteista on Huotelin
(1996) tehnyt yhteenvedon lukuisten tutkimusten ja artikkeleiden pohjalta. Naita
kasitteita ovat: vastaavuus, esteettinen viimeistely, lahestyttavyys, autenttisuus,
uskottavuus, sulkeminen, pakottavuus, jatkuvuus, selittavyys, tarkkuus, moraali-
nen vakuuttavuus, todentuntuisuus, vahvistavuus, vakaumuksellisuus, todellisuu-
den tuntuisuus (Huotelin 1996, 21).
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Mutta kuten edellé on todettu, tutkimuksemme ei ole ensisijaisesti elamanker-
tatutkimus vaan eldamaénkerrallista lahestymistapaa kayttava laadullinen tapaustut-
kimus. Nain ollen luotettavuuskriteeritkin ovat 14hinna yleiskvalitatiivisia. Toisaalta
tydmme lahtSkohtana on ollut ensin muodostaa kuva Ellin elaménkulusta, minka
prosessin onnistuneisuutta voitaneen tarkastella elamankertatutkimuksen kritee-
reilla. Tutkimuksessamme tapahtuukin tavallaan jo Ellin elamantarinaa muodos-
tettaessa ainakin kahteen kertaan Gronforsin (1982, 39) kuvaama rekonstruointi
prosessi: ensin Ellin luonnollisesti tapahtuva muistista haku, ja sitten meidan
tutkijoina tiettyja kriteereja ja menetelmia kayttden tapahtuva Ellin kertomusten
rekonstruointi. Tutkimuksemme luotettavuuden kannalta elamantarinan totuu-
dellisuudella on keskeinen merkitys. Sen totuudellisuus on pitkalti kiinni her-
meneuttisella kehalla kulkemisemme onnistuneisuudesta. Taman vuoksi olemme
pyrkineet raportoinnissa tuomaan esiin ajatuksiemme ja pohdintojemme kulun
tutkimuksen aikana.

Triangulaation katsotaan parantavan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta.
Triangulaatiolla tarkoitetaan erilaisten aineistojen, teorioiden ja/tai menetelmien
kayttda samassa tutkimuksessa. Samaa kohdetta voi liséksi tutkia useampi
tutkija. (mm. Cohen & Manion 1985, 259; Patton 1990, Eskola & Suoranta 1996,
40).  Erityisen tarkoituksenmukaisia tilanteita triangulaation kaytélle ovat
Cohenin ja Manionin (1985, 260) mukaan tilanteet, joissa kasvatuksen tuloksista
on saatava kokonaisempi kuva, kun joku monimutkainen ilmié vaatii selvittamista,
kun eri opetusmenetelmid arvioidaan, kun kasvatuksen kiistanalaiset ilmisén
vaativat syvéllisempééa tarkastelua, kun joku vakiintunut kasittelytapa johtaa
rajoittuneeseen ja vaaristyneeseen tulokseen, tai kun tutkija on sitoutunut
tapaustutkimukseen ja kysymyksessa on monimutkaisen ilmién valaiseminen,
kuten tassa tutkimuksessa.

Kayttokelpoisimpia tapoja triangulaatioon kvalitatiivisessa analyysissa ovat
aineisto- ja tutkijatriangulaatio (Eskola & Suoranta 1996, 41). Tutkijatriangulaatio
on toteutunut tutkimuksessamme luontevasti alusta saakka. Niinkuin Eskola ja
Suorantakin (1996, 41) kirjassaan mainitsevat, tutkijoiden on neuvoteltava
havainnoistaan ja ndkemyksistaan suhteellisen paljon. Heidén on myos paastava

yksimielisyyteen erilaisista tutkimuksen ratkaisuista, kuten aineiston hankinnasta,
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sen luokittelusta ja tulkinnasta, raportin kirjoittamisesta ja jopa kirjoittajien nimien
jarjestyksesta julkaisussa. Tutkimuksemme kulkua ovatkin kautta linjan varitta-
neet pitkat tutkijoiden valiset pohdinnat ja vaittelyt monista tutkimukseen liittyvista
asioista. Olemme usein huomanneet erilaisten tulkintojemme aiheutuvan erilai-
sista lahtdkohdistamme ja eléméankatsomuksistamme. N&in ne ovat jatkuvasti
olleet muistuttamassa ennakkokasitysten nakyvéksi tekemisen tarkeydesta.
Erilaiset tulkinnat ovat monipuolistaneet tutkimusta ja tarjonneet olennaisella
tavalla laajempia ndkékulmia aineistoon ja analyysiin.

Aineistotriangulaatio tarkoittaa sita, ettd yhdessa tutkimuksessa yhdistellaan
useammanlaisia aineistoja keskenaan (Denzin 1978, 295; Eskola & Suoranta
1996, 40). Menetelmatriangulaatiossa taas tutkimuskohdetta tutkitaan usealla eri
tutkimusmenetelmalld (Eskola & Suoranta 1996, 41). Tutkimuksessamme
olemme vertailleet kesken&én useiden haastattelujen, kirjoitelmien ja observoin-
tien kautta saatua aineistoa. Muutamissa kohdissa tuntien observoinneista saatu
aineisto osoittautui ristiriitaiseksi haastatteluista tekemiemme johtopaatdsten
kanssa. Samoin eri haastatteluissa keréattyjen aineistojen pohjalta oli tehtavissa
ristiriitaisia tulkintoja. T&méa pakotti muuttamaan ja tarkentamaan tulkintaa, jota
varten aineistoa hankittiin viela lisad myéhemmissa haastatteluissa, jotta laadulli-
selle tutkimukselle asetettava absoluuttisuuden vaatimus toteutuisi. Absoluutti-
suus on Alasuutarin (1994, 29) mukaan sita, etta aineisto ei miltdan osin ole risti-
riidassa tehtyjen tulkintojen kanssa.

3.4 Tapauksen valinta

Nummisen (Syrjala & Numminen 1988) mukaan tutkimuksemme kaltaisessa
tilanteessa, jossa ollaan kiinnostuttu tietysta teemasta, voi tutkittavia olla vaikea
|6ytaa (Syrjala & Numminen 1988, 69). Kohdallamme vaikeutta lisasi se, ettd em-
me ole kotoisin Jyvaskyldstd, joten emme tunteneet ketaan jyvaskyléldista
opettajaa. Emme mydskaan halunneet tutkia normaalikoulun opettajaa, koska
heidan tydnkuvansa poikkeaa tavallisen opettajan tydnkuvasta. Jouduimmekin

turvautumaan ulkopuoliseen apuun etsiessémme sopivaa tutkimushenkiloa. Pyy-
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simme er&an Jyvaskylan ala-asteen rehtoria, joka on aikanaan toiminut uskonnon
ohjaavana opettajana, ehdottamaan meille jotakin henkiloa, joka tayttaisi asetta-
mamme kriteerit.

Perusvaatimukseksi tutkimuksemme kohdehenkilélle asetimme sen, etta han
on vahintaan kymmenen vuotta tyéssa oliut ja uskontoa opettanut ala-asteen luo-
kanopettaja. Rehtori antoikin meille viikkon mietittyaan ja opettajien halukkuutta
kyseltyaan kolme vaihtoehtoa, joista valitseminen tietysti jai meidén tehtaviaksem-
me. Valinnan teimme kuitenkin pitkélti rehtorilta saamamme informaation perus-
teella. Han suositteli tutkimuksemme kohteeksi Ellia, jonka han sanoi olevan
“tavallinen pohtija". Puhelimitse otettu ensikontakti Elliin ja ensimmainen tapaami-
nen olivat siind maarin innostavia, etta paatimme valita hanet tutkimuksemme
kohteeksi.

Haastatellessamme myshemmin rehtoria keskustelimme myos syist, joiden
perusteella han suositteli Ellia tutkimuskohteeksemme. Talloin meille oli jo
selvinnyt, etta Elli oli rehtorin laheisimpia tydtovereita. Rehtori kertoi ajatelleensa,
etta Ellilla "on niinku asiat jérjestyksessé jotenkin, ja vaikkei silld uskonnonopetus
varmaan 00 niinku se keskeisin asia opetuksessa, mutta etta .. ettd ma varmaan
ajattelin, ettd han hoitaa senkin silld tavalla, etta siitd voi hyvin saada jotakin irti"
(RH, 6). Rehtori ei siis ollut ajatellut varsinaisesti uskonnonopetusta Elliz ehdotta-
essaan. Haastatteluissa on my6s selvinnyt, ettd rehtorin ja Ellin uskonnolliset
kasitykset eroavat toisistaan sen verran, ettei kysymys ole ollut uskonnollisesti

rehtorin kanssa samalla tavalla ajattelevan ihmisen suosittelemisesta.

3.5 Aineiston keruu

Monet korostavat, etta laadullista aineistoa kayttavassa tutkimuksessa tutkijan
oma osuus aineiston keruussa on ensiarvoisen tiarkea (mm. Gronfors 1982, 13:
Borg & Gall 1989). Aineistonkeruutaitojen liséksi prosessia ohjaavat nakemykset
ja tutkijoiden ennakkokésitykset vaikuttavat keréattyyn aineistoon. Menetelmakirjal-
lisuudessa korostetaan usein, etta tutkijoiden on tehtiva oma vaikutuksensa

nakyvéksi. Olemme selvitelleet ennakkokéasityksidmme pitkin prosessin etenemis-
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ta niin keskusteluissamme kuin kirjoittamallakin. Naiden selvittelyjen pohjalta
olemme voineet tarkkailla toistemme ennakkokasitysten vaikutusta niin aineiston
keruussa kuin tulkinnassakin ja pyrkia eliminoimaan niiden vaikutuksen.

Aineisto on keréatty kahdessa jaksossa, kevaalla 1995 ja kevaalla 1997. Ke-
vaalla 1995 kavimme seuraamassa Ellin opetusta uskontotunneilla parin kuukau-
den ajan. Uskontotuntien vahyyden ja myé6s vertailukohdan saamisen vuoksi
seurasimme my&s muiden oppiaineiden tunteja. Tana aikana ehdotimme Ellille,
etta han kirjoittaisi itsestaan kirjoitelman, jossa han kertoisi omasta elaméastaan
ja opettajana olemisestaan. Han suhtautui ajatukseen innostuneesti, ja kirjoi-
tusajan jarjestamiseksi pidimme hanen luokalleen koulua yhden paivan. Elli oli
innoissaan tasta projektiryhméassamme esille tulleesta toimintatavasta, ja han
uskoi sellaisen auttavan opettajia lahtemaan mukaan tutkimuksiin. Kaytanndssa
kirjoittaminen ei ollut kuitenkaan helppoa. Kirjoitelmasta tuli noin parin sivun
mittainen ja asioita vain hyvin yleisella tasolla kasitteleva. Tdméan ensimmaisen
kirjoitelman pohjalta teimme muutamia tarkentavia kysymyksia ja Elli kirjoitti hie-
man laajennetun kirjoitelman. Sekaan ei ollut kuitenkaan kuin noin kolmen sivun
mittainen, mutta auttoi meité haastattelurungon rakentamisessa.

Vaikka luimmekin kirjallisuudesta neuvoja ja ohjeita niin observoinnin kuin
haastattelunkin tekemisesta, se osoittautui kaytannossa toiseksi kuin "teoriassa”.
Observointia hankaloitti viela se, ettemme oikein tienneet mita olisimme havain-
noineet, koska tutkimusongelmamme oli viela varsin jasentymétén. Harkitsimme
myds oppituntien videointia, mutta se ei silloin tuntunut aiheelliselta. Tutkimuksen
myShemmissé vaiheissa olisimme kuitenkin ehka voineet kayttaa videonauhoja
joidenkin muistikuvien vahvistamiseen. Seuratuista tunneista kirjoitimme tunnitla
muistiinpanoja, ja joistakin tunneista kirjoitimme tuntien jalkeen tarkemman
kuvauksen. Taman tydn teimme kumpikin itsenaisesti. Samoin tapaamisista
kirjoitimme kumpikin omat muistiinpanomme nakemyksemme ja kokemuksemme
mukaisesti.

Haastattelua koskevissa metodikirjoissa kehotetaan harjoittelemaan haastatte-
lua etukateen (mm. Cohen & Manion 1985; Patton 1990; Eskola & Suoranta
1996) mutta katsoimme sen tarpeettomaksi, silla tarkoituksemme oli perehtya

vain yhteen henkilddn, jolloin haastattelujen avulla ei ollut tarkoitusta saada
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muihin samanlaisiin haastatteluihin vertailukelpoista aineistoa. Koska haastattelu-
ja oli alun alkaenkin tarkoitus tehdé useita, ajattelimme, etté pitkissa ja toistuvissa
haastatteluissa on mahdollista korjata taidoistamme puuttuvat virheet ja esimer-
kiksi tasmentaa asioita. Useiden haastattelujen avulla uskoimme myés luot-
tamuksellisuuden kasvavan, mika liséisi aineiston luotettavuutta (mm. Alasuutari
1994, 85). Kéytanndssa puutteiden korjaaminen uusissa haastatteluissa osoittau-
tui erittdin hankalaksi. Esimerkiksi tilanteisiin, joista vasta litteroituna huomattiin
jatkokysymysten mahdollisuus, oli mahdotonta palata.

Kitwood (Cohen & Manion 1985, 303) on kritisoinut "haastattelijaa tutki-
musvélineend" ja kiinnittdd huomion ristiriitaan, joka muodostuu perinteisiin
yleistettavyyden ja luotettavuuden aspekteihin. Mitd enemman tutkija kiinnittaa
huomiota haastattelunsa yleistettdvyyteen ja siten yrittda kontrolloida sita ja sen
elementtejd, sitd vdhemman luotettavia ovat haastattelusta saatavat tulokset.
Kitwood on sitd mieltd, ettd paaasiallisena syyna haastattelun kayttdén tutki-
muksissa on uskottu olevan se, ettd ihmisten valisissa kohtaamisissa ihmiset
todennakoisimmin paljastavat enemmaén ajatuksiaan, tunteitaan ja arvojaan kuin
vahemman inhimillisessé tilanteessa. On pyrittédva luomaan tilanne ja keskuste-
luilmapiiri, jossa haastateltava tuntee itsensa rentoutuneeksi. Toisin sanoen sel-
keasti inhimillinen tunnelma haastattelussa on tarkeda sen luotettavuuden
kannalta. Mita jarkiperdisempi, laskelmoivampi ja objektiivisempi tutkija on, sité
vahemman haastattelu koetaan lampimaksi vuorovaikutustilanteeksi ja sité
harkitumpia vastaukset todennakoisesti ovat.

Teimme haastattelut Ellin ehdotuksesta hanen tyopaikallaan koululla. Olimme
valmiita menemaan my6s hanen kotiinsa, mutta koulu tuntui luontevimmaita
paikalta. Ensimmaiset haastattelut tehtiin joko aamulla ennen oppituntien alkua,

tai iltapaivalla oppituntien jalkeen.
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Ensimmaisten haastattelujen teemat olivat pa&osin peréisin lukemamme kirjal-
lisuuden ja mm. projektiryhméssa kdymiemme keskustelujen pohjaita muodostu-
neesta uskonnonopetukseen vaikuttavat tekijat -késitekartasta (lite 3). Oman ja
merkittavan vaikutuksensa niihin antoivat myés Ellin kirjoitelmat. Kevaan 1997
haastattelut pohjautuvat aikaisempiin haastatteluihin, niiden analysoinnin esille
nostamiin kysymyksiin seké kirjallisuuteen, johon haastattelujen valilla tutustuim-
me. Kaikki haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin. Kaiken kaikkiaan nauhoitettua
haastattelua oli noin 7,5 tuntia, josta vain kahden ensimmaisen haastattelun
osuus, noin 3 tuntia, litteroitiin sanatarkasti. Nain saatua aineistoa oli noin 65
sivua (pistekoko 12, rivivali 1). Loput haastattelut litteroitiin sanatarkasti vain tutki-
mustehtavamme kannalta keskeisilta osiltaan. Sanatarkasti litteroimattomien koh-
tien sisallét kirjattiin ylos omin sanoin. Loppujen haastattelujen (H3, H4, RH)
pituus oli yhteensa noin 40 sivua. Haastattelunauhat ja muu aineisto ovat tutkijoi-
den hallussa.

Vaikka Roos (1987, 32) onkin sita mielta, etta itsevalinta ei valttamatta ole niin
suuri ongelma kuin ajatellaan, niin tassa tutkimuksessa huomasimme, ettd
haastateltavat miettivat, mika on meidan tutkimuksemme kannalta hyédyllista ja
mika ei. Tama tuli eteemme jo tapausta valitessamme. Alasuutari (1994, 129)
korostaakin, ettd haastateltava yksil6 ei vastaa kysymykseen ilman pyrkimysta
kasitykseen siitd, mihin kysymyksilla pyritdan, mita tutkimus kasittelee ja mitka
asiat ovat kysymyksen taustalla olevan tutkimusaiheen kannaita "oleellisia".
Haastateltava saattaa pyrkia vastaamaan tutkijan kysymyksiin siten, etta vastauk-
siin siséltyisi asioita, joita tutkija haluaa hanen mielestdan kuulla (Cohen &
Manion 1985, 303). Pyrimme kuitenkin ehkaisemaan téllaisen itsevalinnan vaiku-
tusta silla, ettd haastatteluissa juttelimme hyvinkin laveasti sellaisista asioista,
jotka eivéat suoranaisesti littyneet tutkimuksemme tehtavaan. Tama tosin aiheutti
sen, etta mielenkiintoista, mutta tutkimustehtavamme kannalta varsin vahaiseen

kayttoon jaanytta aineistoa kertyi varsin paljon.
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Olennaista eldméankerran muodostamisen onnistumisessa on vuorovaikutuk-
sen onnistuminen ja luottamuksen syntyminen (Roos 1987, 33). Tutkimussuhteen
muodostuminen luottamukselliseksi on tarkeas, silla jos luottamus on molem-
minpuolista, tiedon antamisessa ollaan myés rehellisia (Alasuutari 1994, 87).
Meillda ongelmakohdaksi olisi voinut muodostua pitka tauko aineiston keruussa.
Tauko osoittautui lopulta hy6dylliseksi, silla se ei vaikuttanut suhteen luottamuk-
sellisuuteen, mutta sen aikana seka tutkijoiden etta tutkittavan kasitykset eri
asioista selkiytyivat (ks. esim. Suodin II).

Tutkimuksen aineistona on kaytetty myds muissa kuin haastattelutilanteissa
Ellin kanssa kaymiamme keskusteluja. Kuitenkin naissa keskusteluissa kasitellyt
asiat joko kaytiin laajemmin lapi mybhemmisséa haastatteluissa tai ne olivat pienié
yksityiskohtien tarkennuksia. Niihin ei taman vuoksi raportissa viitata, joten tata

aineistoa emme ole luokitelleetkaan.

3.6 Aineiston analyysi ja tulkinta

Gronforsin (1982) mukaan kvalitatiivisen aineiston analysointi tapahtuu varsin
pitkélle samanaikaisesti sita tdydentavan aineistonkeruun kanssa. Samalla tavalla
kuin tutkija on osa aineistoa, hdn on myds osa analyysia, jolloin tutkijan kasityk-
set ja tekemiset ovat keskeinen osa analyysié (Gronfors 1982, 145.) Meillakin
aineiston analyysi alkoi heti kun aineistoa oli olemassa. Keskustelimme heti
ensimmaisten havainnointiemme ja tapaamistemme jalkeen yrittaen I6ytaa
Alasuutarin (1994, 34) johtolangoiksi nimeamia havaintoja, joiden perusteella
paasisimme tehtévan ytimeen kasiksi.

Ellin kirjoitelmia emme analysoineet kovinkaan tarkoin niiden Ilyhyyden ja
yleisyyden vuoksi. Pyrimme vain |6ytdamaan niistd paakohtia ja teemoja, joita
haastattelussa pyrimme tarkentamaan. Ensimmaisten haastattelujen litteroinnin
jalkeen analysoinnin olisi pitanyt paasta vauhtiin, mutta toisin kavi. Luimme
kumpikin haastattelut moneen kertaan lapi ja kirjasimme yl6és esiin nousevia
kysymyksi&, havaintoja ja teemoja. Kuitenkin turhauduimme, Grénforsin (1982)

nimenomaisesta varoituksesta huolimatta, kun huomasimme, ettei ajatus uskon-
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nonopetukseen vaikuttavista osa-alueista tuntunutkaan tuovan mitaan ongelmaa
eteemme. Meilta puuttui myés laadullisessa tutkimuksessa vaadittavaa epavar-
muudensietokykyd (Varto 1992), silla emme osanneet ja uskaltaneet lahtea
viemaan tutkimusta oikein mihinkaan suuntaan. Kun lisaksi oli tarjolla mielenkiin-
toista ja aikaa vievaa puuhaa muiden opintojen ja vauvanhoidon parissa, tutki-
musty® keskeytyi ldhes 1,5 vuodeksi.

Vuoden 1997 alussa aloitimme tydmme tavallaan alusta. Kartoitimme ja kir-
jasimme yl6s sen hetkiset tutkimusty6hon liittyvat kasityksemme. Tauon aikana
olimme lukeneet opettajien ammatilliseen kehitykseen liittyvaa kirjallisuutta, joka
oli yhtena uutena ohjaavana tekijana perehtyessamme uudelleen ensimmaisiin
haastatteluihin. Kaivoimme my®s esiin vanhat muistiinpanot haastattelujen herat-
tamista ajatuksista ja kysymyksista. Joissakin asioissa kasityksemme olivat hyvin
erilaisia, jolloin luimme uudestaan kohtia, joiden perusteella olimme johtopaé&tsk-
semme tehneet. Tarkastelimme kohtia sana sanalta miettien ja pyrkien ymmarta-
maan, mitd Elli oli sanonut tai vaittanyt, milla han perusteli vaitettaan ja mihin
han oletti tai vaitti asian johtavan. Mietimme myds syita tulkintojemme erilaisuu-
teen, ja useimmiten syyksi paljastuivat erilaisista ennakkokasityksistamme johtu-
vat tulkintaerot. Naméa keskustelut olivat erittain hedelmallisia, silla erimielisyyk-
sien vuoksi jouduimme arvioimaan tulkintojemme perusteita, ja tekeméaan kaytan-
nossakin ennakkokasitystemme vaikutusta nakyvaksi. Kaikkiin tulkinta erimie-
lisyyksiin ja kysymyksiin ei vastausta I6ytynyt heti, mutta niiden selvittamiseksi
hankittiin lisdd aineistoa seuraavissa haastatteluissa. Myds tehdyt tulkinnat
pyrittiin  varmistamaan haastatteluissa tai keskusteluissa. Samoin kirjallinen
raportti on luotettavuuden varmistamiseksi luetettu Ellill4.

Aineiston pelkistamista tehtiin mm. jarjestamalla asiasisaltéa perinteisella
“leikkaa-limaa" menetelmalla seka paperilla etta tietokoneella. Sisaltda jaoteltiin
luettaessa esiin nousseiden aihealueiden perusteella. Naistd aihealueista
muotoutuivatkin sitten nakékulmat, joiden avulla analyysia syvennettiin (vrt. Grén-
fors 1982, 155). Laadullisen aineiston analyysin olisi Alasuutarin (1994) mielest&
aina oltava sidottu johonkin teoreettiseen nzkékulmaan. Toisaalta korostetaan
myds mahdollisimman suurta avoimuutta aineistolle. Naiden nakékulmien valilla

emme aluksi kyenneet 16ytamaan tasapainoa, eli ihmettelimme miten hankkia
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vahva teoreettinen ja menetelmallinen pohja menettamatta avoimuutta (Grénfors
1982, 45). Epévarmuus jatkuikin hyvin pitkdan, kunnes viimein nakékulmat ai-
neistoon muotoutuivat aineiston ja kirjallisuuden vuorovaikutuksessa (ks. kuvio
2).

Nakokulmien muodostuttua aineistosta etsittiin kuhunkin nakékulmaan liittyvia
asioita. Asiat jaoteltiin eri nakokulmiin kirjallisuudesta I6ytyneiden kriteerien
avulla. Asioista pyrittiin muodostamaan looginen kokonaisuus, joka esitetaan ra-
portissa. Ongelmia aiheutti se, ettd nakokulmat ovat keskendan niin tiukasti
sidoksissa toisiinsa, ettd samat asiat liittyvat useampaan nakékuimaan. Toiston
vélttamiseksi ne on pyritty esittdmaan vain sen nakoékulman kohdalla, jossa ne
tulevat painotetuimmin esiin.

Nakokulmien avulla muodostettuja kuvia analysoimalla etsittiin syita Ellin
kehittymiseen opettajana seké uskonnonopettajuuden kehittymisen erikoispiirteita.
Tassakin vaiheessa kirjallisuudella oli keskeinen merkitys. Luku 6 on Kirjoitettu

analysoinnin kulun mukaisesti, minka vuoksi kulkua ei tadssa kuvata.
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4 NAKOKULMIA ELLIN OPETTAJUUTEEN JA SEN KEHITTYMISEEN

Ellin ura: lyhyt oppiméaéaréa

Elli asui ennen kouluik&& koululla, koska hénen aitinsa oli koulun keitt&ja.

...ma&é olin niin kasvanu siihen, ettd mééhén oon varmaan yksvuoti-
aasta ollu sielld luokassa aina py6rimédssé. Et méa olin just semmonen
pieni tyttd, joka aina meni kysyyn opelta "Saanks mé& tulla?" Sitte
"Tule, tule, tule... Sit mé4 tota téllasen ensimméisen opettajakokemuk-
seni tein eppuluokalla; opetin naapurin kolmevuotiaan pojan Iluke-
maan. Istutin sen ja sanoin, ettd nyt sda opit lukemaan, kun miné
opetan. Ja Erkki oppi lukemaan... (naurua). Aiti oli vdhén kauhuis-
saan, eftd miten se Erkki voi oppia, mufta mind pontevana tétiné
sanoin, ettd kylld se oppii, kun min& opetan. (H1, 8)
Koulun miesopettaja oli Ellin mielesta "opettaja isolla oolla”, silia han oli paljon ai-
kaansa edelld. Koulun oppilailla oli kirjeystévia Fidzi-saarilta ja koululla kuvattiin
kaitafilmikameralla jo aikana, jolloin oppilaat eivat olleet valttamatta nidhneet edes
televisiota. Opettaja kaytti opetuksessaan paljon peleja ja otti oppilaitakin mukaan
opetuksen suunnitteluun. Myds englanninkieliset kielikylvyt kuuluivat opetukseen.
(H1, 9, 10.)

Kouluaikana Ellin suosikkiaineita olivat matematiikka ja historia, kuvaamataito
taas tuntui kaikkein ikdvimmalta. Lukion jalkeista opiskelupaikkaa miettiessaan
Ellilla olivat vaihtoehtoina OKL.:n lisaksi historian lukeminen seké teknillinen ala,
jolle han oli myds saanut opiskelupaikan. Kesétdiden kautta hanelle oli myos
tarjottu mahdollisuutta kouluttautua pankkivirkailijaksi. Opettajan ammatti kuiten-
kin tuntui sopivan hanen persoonallisuuteensa parhaiten. "TEKU" oli vain
hatavara, koska Elli ei olisi halunnut pitda valivuosia. Pankkivirkailijan ammatti
taas ei kiinnostanut, koska “luokassa miné voin sanoo lapselle joskus, ettd nyt
sind kayttéydyit aika rumasti ja sanoit minulle typeréasti, mutta asiakkaalle ei saa
koskaan sanoo. Pitda vaan hymyillé ja kuunnella, vaikka ne puhuu aivan soo-
paa." (H1, 21)

Elli opiskeli Jyvaskylan OKL:ssa vuosina 1974-77. Paallimmaisend mieleen
ovat jadneet ‘pitkét péivét (naurahdus). Meilléhédn oli varmaan hyvin niinku

ohjattua, ettd meilld oli aivan lukujérjestys, ja sitte me kiltisti mentiin demosta
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luennolle ja luennolta liikuntatunnille ja tehtiin hyvin tarkkaan." (H1, 20). Ellin eri-
koistumisaineita olivat alkuopetus, tekstiility6t ja matematiikka, johon opintoihin
kuulunut proseminaari tyékin liittyi. Proseminaarity6 oli Ellin mielesta kuitenkin
hyvin pintapuolinen (H4, 6). Valmistujaisissa opiskelijoille sanottiin, etta "olette
saaneet ajokortin ldhted harjoittelemaan. Eftd OKL:n paéstétodistus on ajokortti,
eltd saa ldhtee kentélle harjottelemaan.” (H4, 6)

Ensimmainen tydpaikka

oli semmonen kolmiopettajainen koulu, jossa oli se vanha miesopetta-
Ja, jonka vaimo oli jo jaényt sielts elékkeelle. Ja sitte olin mina, ja sitte
oli toinen semmonen nuori opettaja, joka oli sen ensimmaisen vuoden
vield aitiyslomalla, ettd sen ensimméisend vuotena sielld oli se vanha
miesopettaja ja me kaks vihreeté sitte sielld talossa. Ja sielld oli ollu
semmonen systeemi, ettd sen vaimo oli aina opettanu &idinkielet,
kuvaamataidot ja matematiikat kolme viiva kuus luokille ja tdméa mies
oli opettanu musiikin ja uskonnon, ja mité siitd nyt j&i biologiaa ja...
Niin se piti tehd, ei sitd ollu niinku... ja joka aamu pidettiin oikeen
kunnon aamuhartaus, ja minun kuulu saarnata joka aamu. Kolmekym-
menté vuotta mun vaimo kerran saarnas, niin sinéd saarnaat nyt sitten.
Haén soitti harmoonilla virsid ja mind saarnasin. Ndin meni kaks vuotta.
(H1,25)

Aitiyslomavuoden jalkeen Elli meni tdihin nykyiseen tyépaikkaansa, joka on
noin 20 perusopetusryhman koulu. Kyseinen koulu oli ollut hanen tydpaik-
kaunelmanaan jo opiskeluaikana, koska se oli uusi ja sijaitsi sopivasti asunnon
laheisyydessé. Koulun keskeisena toiminta-ajatuksena on alusta alkaen ollut hy-
vaan tyoilmapiiriin pyrkiminen (ks. luku 4.4). Elli on opettanut vuodesta 1980
l&htien alkuopetuksessa, ja vain kerran han on ollut saman luokan opettajana
neljanteen luokkaan asti. Omalle luokalleen han on yleensa opettanut musiikkia
lukuunottamatta kaikkia aineita. Han on toiminut Jyvaskylan kaupungin alkuope-
tuksen ohjaavana opettajana 80-luvun alkupuolella. 90-luvulla han on ollut
koulunsa vararehtori ja siten myos koulun johtoryhman jasen. Talla hetkella han
on kaupungin esiopetustyéryhman puheenjohtaja.

Koko ty6ssé oloajan Elli on osallistunut erilaisiin jatkokoulutuksiin arvionsa
mukaan keskimaaraista aktiivisemmin (H1, 50). Koulutuksiin han on lahtenyt
innokkaasti, koska hén on ajatellut, etté aina sielté voi jotakin oppia. Esimerkiksi
alkuopetuksen ohjaavaksi opettajaksi hén suostui, koska tiesi siihen liittyvan

paljon koulutusta, jota han ei muuten olisi saanut (H3, 8; H1, 53).
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Suodin I: Ellin oppimiskdsitys

Kuten menetelmaluvussa tuli ilmi, niin menneiden asioiden hahmotusta ja
jarjestelya ohjaavat yksilon nykyiset kasitykset. Opettajan oma kasitys oppimi-
sesta ohjaa luonnollisesti my&ds hanen kasitystdan kehittymisestaan eli oppimi-
sesta tydssaan. Taman vuoksi katsomme tarkedksi ensin kuvata sita kasitysta
Ellin oppimisesta, jonka olemme luoneet ja jonka lapi olemme tarkastelleet hanen
nakemyksiaan opettajana kehittymisestaan. Néin jokainen voi arvioida sen merki-
tysta Ellin antamiin lausuntoihin omasta kehityksestaéan.

Ellin oppimisndakemykseen vaikuttaa varsin voimakkaasti se, etta han on tyos-
kennellyt lahes yksinomaan alkuopetuksessa. Han korostaa sita, etta "oppijalla
taytyy olla jotenki semmonen vaihe ja Kypsyys ja tilanne, ettd se oppiminen
pystyy tapahtumaan. Et musta sitd on nyt tuolla meidén esi- ja alkuopetuksen
ryhméssé on tullu paljon, etta meille tulee paljon kouluun, jotka eivét ole sem-
mosessa tilanteessa, ettd ne vois oppia, elikkéd niilld on turvaton olo tai jotain
muuta.” (H1, 48.) Toisaalta sama ajatus tulee esiin hanen kasityksesséan omasta
kehittymisestdan (H1, 51; H2, 26). Alkuopettajuus ndkyy myds siing, ettd han
nakee keskeisina opittavina asioina "ihmisen taidot”, joilla hén tarkoittaa lahinna
sosiaalisia taitoja (H1, 5).

Se, miten oppiminen tapahtuu ja millainen oppimisprosessi on, riippuu Ellin
mielesta paljon siitd, mita lapsi oppii. Oppimisen edellytyksena ovat oppijan
valmiuksien lisaksi suotuisat puitteet, jotka opettajan taytyy luoda.

T: ...eli mitd on ne puitteet, mité pitda siiné sitten olla?

E: Se riippuu niin kauheesti, ettd mitd se laps oppii. Et jos se oppii
esimerkiks tammdésié ihmissuhdetaitoja, niin sen pitdéa olla elany sem-
mosessa yhteis6ssé, missa se on ndhny semmosia malleja esimerkiks
kuinka toista ihmista kohdataan. Tai sitte jos se on tdmménen kéytan-
nén taito, niin sille on neuvottu tekniikoita, et se kykenee sitte niitten
varassa itse sen oppimaan, ettd ai noin se tapahtuu. (H1, 48.)

Opettajan tehtdvana on jarjestaa tilanne semmoiseksi, ettd oppiminen on
mahdollista. Toisin sanoen opettajan on jarjestettéava luokkaan "semmosia materi-
aaleja ja semmosia tilanteita, missé se voi tapahtua”. Hanen on myos opetettava

"niité tekniikoita" ja oltava mallina, "jota $e laps siind oppimisessa tarttee". Elli
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nékee opettajan tehtdvaksi myos yrittaa jarjestaad kuntoon lapsen eldmantilan-
teessa olevia oppimista hairitsevia tekij6ita. Tallaisia voivat olla esimerkiksi turvat-
tomuuden tunnetta tai koulussa oireiluna nakyvaa pahaa oloa aiheuttavat kotiolot.
(H1, 48, 49; H3, 6.) Tassa keskeisena keinona on yhteistyé vanhempien kanssa
(ks. lukua 4.4).

Kuitenkaan...se ei oo tédrkeintd ettd mitd mina teen sielld luokassa

vaan se, ettéd se lapsi itse sen asian oppii, tulee lapsen pddomaks ja

omaisuudeks se asia (H1, 48).

ettd laps niinku jonkun asian oivaltaa, et ndinhan se tapahtuu ja néin-

h&n se pitda tehda. Niinku itsessénsé tapahtuu jotakin. (H1, 47.)
Oppilaan tehtdvana on jarjestella "tdalla mielessénsa niité asioita”. Tarkeinté on,
etta oppimiseen liittyy "tdmmdsta kokeilua ja hakemista”, oppilaan omaa aktiivista
toimintaa. Oppiminen ei ole siis sita, etta lapsi "sen hetipaikalla oivaltaa." (H1,
49.)

Ellin ndkemys oppimisesta muistuttaa kovasti konstruktivistista oppimiskasitys-
ta. Konstruktivistinen oppimiskasitys korostaa oppijan valmiuksia, omaa aktiivista
ja tavoitteellista toimintaa, elamanlaheisyytta, sosiaalista vuorovaikutusta seka
oppimaan oppimisen taitoja (Von Wright 1994), ja johtaa vaistamatta joustavan
ja oppijan valmiuksia painottavan opetuksen korostamiseen (von Wright 1994,
19). Painopiste Ellillda on voimakkaasti vuorovaikutuksessa ja sosiaalisessa kon-
tekstissa sosiokonstruktivismin painotusten mukaan. Toisaalta Ellin oppimiskasi-
tyksessd ja toiminnassa korostuu vield konstruktivismiakin voimakkaammin
humanismi, johon tosin konstruktivismillakin on yhtymakohtansa (ks. esim. von
Wright 1996). Tassa oppimiskasitys on kuitenkin suotimena aineiston kasittelys-
s, jolloin sen tarkoituksena on paljastaa niita vérittymia, joita Ellin oppimiskasitys
aiheuttaa hanen kertomuksiinsa kehittymisestdan ja menneisyydestaan. Tahan
tarkoitukseen riittda Ellin oppimiskasityksen kuvaaminen konstruktivistiseksi.
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4.1 Niakokulmien valinta

Koulumaailman muuttuminen on Ellinkin tyéssdoloaikana tuonut paljon uusia
vaatimuksia opettajien tydlle. Opettajien ammatillinen kehittyminen onkin viime
vuosina ollut varsin tutkittu alue. Opettajan ammatista, ja siitd, miten opettajan
tulisi kehittya, on kuitenkin hyvin erilaisia kasityksia. Bacharach ja Conley (1990,
319) ovat luokitelleet opettajan ty6ta sen perusteella, millainen rooli opettajalla on
tyossa kohdattavaan epavarmuuteen. Epdvarmuutta voidaan nahda kahdella eri
ulottuvuudella, jotka ovat kohdattavien ongelmien sek& mahdollisten ratkaisujen
maaran ulottuvuudet. Kun tyd nahdaan, siten kuin Ellikin sen nakee, lukuisia
haasteita ja ratkaisuvaihtoehtoja sisaltavana, sité voidaan pitaa professionaalisen
ammattilaisen tydna. Tall6in se edellyttaa tekijaltdan riskien ottoa, epavarmuuden
sietoa, kehittamista, tulevaisuuden ennakointia ja suuntautumista uusiin vaihtoeh-
toihin (Niemi 1995, 31).

Opettajien kohdalla on puhuttu usein uudesta professionalismista tai uuspro-
fessionaalisuudesta (mm. Hargreaves, D. 1994, Hargreaves A. 1992; Fullan
1993; Liebermann 1990; Niemi & Kohonen 1995; Darling-Hammond 1990). Se
eroaa ratkaisevasti perinteisestd ammattiliittotyyppisesta professionalismista, joka
pyrki ammatin statuksen nostamiseen l1&hinna palkkapolitikan avulta (Niemi 1995,
29). Uusprofessionaalisuuden kasitteeseen eri tutkijat littdvat hieman eri ominai-
suuksia. Yhteistd maaritelmissa on kuitenkin opettajien aktiivinen panos koulun
kehittdmisessd ja yhteiskunnassa (Niemi 1996, 33). Pyrkimyksend on péaasta
perinteisesta opettajan eristetyn yksityisyyden ja ammatillisen auktoriteetin
ajatuksesta uudenlaisen yhteisty6n ja suhteen luomiseen niin kollegojen, oppilai-
den kuin vanhempienkin kanssa (Hargreaves 1994, 424).

Opettajan tyon eettinen luonne korostuu my6s varsin monella tutkijalla (mm.
Fullan 1993); korostetaan, etta opettajan tyd on ennen kaikkea oppilaiden kasvun
mahdollisuuksien avaamista ja rakenteellisten ja pedagogisten uudistusten et-
simista (Niemi 1996, 33). Opettaja ei uusprofessionalismin nakdkulman mukaan
siis ole vain tekninen taitaja, jolle on annettu tiukat normit, ohjeet ja tavoitteet,
joiden noudattamista ja toteutumista muut kontrolloivat. Perimmaisené tavoittee-

na on inhimilisen kasvun ja kasvatuksen mahdollisuuksien parantaminen
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yhteiskunnassa ja sitd kautta yhteiskuntaan vaikuttaminen. (Niemi 1995, 29.)
Keskeiselle sijalle nousee siis opettajan oma kasvu ja kehittyminen. Itsensa
kasvavaksi persoonaksi ja ammattilaiseksi ymmartavalla opettajalla on nimittain
paremmat vilineet huomata ja tukea kasvua toisissa yksildissa. (Niemi &
Kohonen 1995, 22.)

Niemen ja Kohosen (1995) mukaan opettajien aktiivinen oppiminen on nous-
sut erdaksi keskeisimmista asioista opettajan ammatillisessa kehittymisessa. He
ovat luoneet tutkimusten, ennen kaikkea OECD/Cerin Teacher Quality- ja Active
learning-projektin tutkimusten, ja uusprofessionaalisuutta koskevan kirjallisuuden
pohjalta mallin, johon on koottu keskeisiksi nousseet tekijat, kun eri maissa on
arvioitu hyviin oppimistuloksiin ohjaavien ja aktiivista oppimiskéasitysta korostavien
opettajien ominaisuuksia. Mallin pohjana on ajatus opettajasta oppijana profes-
sionaalisuutta ja ammatillista kasvua koskevan Kkirjallisuuden korostuksen

mukaisesti (Niemi 1995, 35).

/ SITOU¢TUMINEN \
RATIONAALINEN

AKTIIVINEN
JA INTUITIIVINEN €—>»VUOROVAIKUTUS
OPP'M'NEN AJATTELU /
'\ AUTONOMIA

KUVIO 4. Opettajana kehittyminen uusprofessionaalisuuden syklisessa mallissa
(Niemi & Kohonen 1995, 75; Niemi 1995, 36)

Tama malli ja sen kasitteet auttoivat meitd jasentdmaan nakokulmia Ellin
kehittymiseen. Ne nimittdin tuntuivat heti ensindkemaltd nimeavan aineistos-
tamme |6ytyneitd teemoja varsin hyvin. Aineiston teemojen mukaisesti olemme
kuitenkin laajentaneet ndkdkulmia ja tarkentaneet niitd. Aineistosta esiin nous-
seita teemoja ja keskeisia tekijéita Ellin opetuksessa seké opettajana kehittymi-

sessa olivat yhteistyd vanhempien kanssa, tydyhteis®, vuorovaikutustaidot,
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jatkokoulutukset, uusi oppimiskasitys, koulumaailman muutos seka vastuu
lapsista.

Nama kietoutuvat tiukasti toisiinsa ja ovat, aivan kuten opettajan kehittymisen
syklisen mallin elementitkin, jatkuvassa vuorovaikutussuhteessa toisiinsa. Malliin
liittyykin olettamus késitteiden keskindisesta riippuvuudesta ja toisiaan taydents-
vyydestd. Sitoutuminen vaatii yhteistyotd yhteiskunnan eri tahojen kanssa.
Toisaalta yhteistyd edellyttda opettajilta aktiivista pyrkimysta vaikuttaa kehityk-
seen. Aktiiviseen roolin yhteiskunnassa ja ammatin eettiseen luonteeseen
littyvaa vastuuta taas on vaikea toteuttaa ilman autonomiaa. Autonomia on
edellytys my&s aktiivisen oppimisen strategioiden toteuttamiseen niin omassa
kuin oppilaidenkin oppimisessa. Aktiivisen oppimisen keskeiset tunnusmerkit,
omakohtainen ongelmanasettelu, aktiivinen tiedonhankinta ja itsearviointi jaavat
hyvin rajatuiksi, jos tavoitteet ja kontrolli eivat ole oppijasta peraisin. (Niemi &
Kohonen 1995, 75)

Niemen (1992) ammatillisen kehittymisen mallissa kolme keskeisté aluetta, joi-
den valilla oletetaan myds vallitsevan monisédikeisen vuorovaikutuksen, ovat
ammatilliset taidot, persoonallisuus ja kognitiiviset prosessit. Kasvu eri alueilla voi
olettamuksen mukaan tapahtua eri rytmissa. Niemi (1995) onkin opettajan amma-
tillista kehittymista koskevassa tutkimuksessaan tarkastellut kuviossa 4 esitettya
uusprofessionaalisen opettajan kehittymisen mallia erikseen opettajan persoonal-
lisuuden, ammatillisten taitojen ja kognitiivisten prosessien kohdalila. Nama
olemme tdman tutkimuksen nakdkulmien valinnassa liittdneet kuviossa 4 esitetyn
mallin eri osa-alueisiin. Lis&ksi olemme ottaneet yhdeksi tarkastelun kohteeksi
koulumaailman ja sen muutokset, joka aineiston perusteella on ollut eras vai-
kuttava tekija Ellin kehittymiseen ja jonka merkitystd opettajan ammatillisen
kehityksen kannalta korostavat myds Kelchtermans ja Vandenberghe (1994, 48
- 49). Se on nimittdin se sosiaalinen konteksti, jossa Ellin oppiminen, kehittymi-
nen, on tapahtunut, minka vuoksi sen tarkasteleminen ja arvioiminen on tarkeéa
(vrt. von Wright 1994, 18).

Aineiston ja uusprofessionaalisen opettajan syklisen mallin sekd Niemen
(1992) ammatillisen kehittymisen mallin osa-alueiden synteesi antaa siis nakokul-

mat Ellin opettajuuden ja sen kehittymisen tarkasteluun. Samoihin alueisiin ovat
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kiinnittaneet huomiota myés muut tutkijat (mm. Bell & Gilbert 1994), mita kasitel-
laan eri alueiden yhteydessa. Nama nakokulmat ovat: 1) persoonallisuus ja sitou-
tuminen (kasvun ja oppimisen edistamiseen), mika sisaltda myos eettisyyden ja
arvot, 2) koulun muutos ja opettajan autonomia, 3) yhteistyd ja ammatilliset
taidot, joka sisaltda myos vuorovaikutuksen niin kollegojen, vanhempien kuin
oppilaiden kanssa seké 4) opetuskasitys ja oppiminen, johon kuuluvat myés mm.
jatkokoulutukset.

4.2 Persoonallisuus ja sitoutuminen

Vaikka Elli on alusta alkaen ollut sitoutunut tydhénsa ammattialana, niin hanta ei
voi pitda uransa alkuvaiheessa tassa tarkoitettavalla tavalla kasvun ja oppimisen
edistdmiseen sitoutuneena opettajana. Sitoutuminen kasvun ja oppimisen edis-
tamiseen nimittain merkitsee uskoa siihen, ettd voi tyéllddn saada aikaan
positiivista muutosta oppilaiden elamassa (Niemi & Kohonen 1995, 24), jolloin ty_é
on siis enemman kuin tehtavien tunnollista suorittamista (Niemi 1995, 36). Ellin
nykyisen kasityksen mukaan hénen opetuksensa oli aluksi mahdollisimman
tunnollista tehtavien suorittamista, ja "tiukasti menin oppikirjan mukaan, ettéd en
uskaltanut paljon poukkoilla" (H1, 29). Riskien valttdminen oli yksi ty6ta keskei-
sesti kuvaavista piirteistd, mikd Niemen ja Kohosen (1995, 24) mukaan ei kuulu
sitoutumiseen.

Elli nakikin tyénsa aluksi vain opettamisena, eiké ajatellut kasvatustehtavaa
juuri lainkaan (H1, 21). Koulutuksen pohjalta hén olisi kylld osannut teoriassa jao-
tella luokkatydn kasvattamiseen ja opettamiseen (H1, 56). Kaytannossa suurin
osa aikaa ja energiaa meni kuitenkin luokkahuoneen arkipaivan rutiinien mahdol-
lisimman hyvaan hoitamiseen, mika on alkuvaiheessa opettajille hyvin tyypillista.

Siirtyminen alkuopetukseen (vuonna 1980) sai huomaamaan, ettei "se voi olla
niin, ettéd vaan opettaa”, vaan etta itseasiassa kasvatus on koulutyén pohja. Se
on “pohja sen takia, ettéd alkuopetuksessa ne lapset on sellasia, etté sielld ei voi
ajatella, ettd miné tata aata opetan ja tatd matematiikkaa, vaan ndma kasvatuk-

selliset asiat tulee sielld mun mielesté hyvin korostetusti." (H3, 8.) Ellin mielesta
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opetus ja kasvatus ovatkin "niin limittéin ja lomittain yhtd vyyhtig”, ettei niita voi
lainkaan erotella toisistaan (H1, 56).

Opettaja opettaa -ajatuksesta eroon paasemisen Elli nakee kohdallaan erittain
merkittavana.

Siin& se varmaan se suurin muutos mulla onkin tapahtunukin. Etta
méé nyt néén, ettd mina touhuan niitten lasten kanssa sielld, ja kato-
taan mita tdmaé tuo tullessaan. Enké niinkaén taté didinkieltd ja ma-
tematiikkaa ja liikuntaa ja kuvaamataitoa. (H1, 21)
Keskeiselle sijalle on noussut oman henkilokohtaisen panoksen ja persoonal-
lisuuden peliin laittaminen (Niemi 1995, 36). Tama on mahdollistanut oman
oppimisen ja sitoutumisen mys oman oppimisen ja kehittymisen edistamiseen,
mihin liittyy my&s riskien ottaminen (Fullan 1993, 17). Opettaja opettaa -ajatuk-
sen hylkdamisesta on seurannut myss mahdollisuus oppilaiden tarpeiden huomi-
oimiseen ja niista liikkeelle Iahtemiseen. Niistd on tullut erads Ellin opetuksen
keskeinen l&htokohta (K1), mika on myds sitoutumiseen kuuluva piirre (Niemi &
Kohonen 1995, 24). Toisaalta Ellin mielesta opetusta rajoittivat aikaisemmin niin
tiukat ohjeet ja saadokset, ettei lapsesta ja lapsen tarpeesta olisi voinut hénen
mielestaan lahted liikkkeelle, vaikka sen merkityksen olisi ymmartanytkin. Ellilla
lapsen tarpeiden huomiociminen opetuksessa liittyykin erittdin laheisesti au-
tonomisuuden alueella tapahtuneeseen kehitykseen.

Sitoutumisen merkkina pidetaan myos opettajan itsetutkistelua ja -arviointia
(Niemi 1995, 36). Elii pitda itsearviointia luonnollisena osana tyétaan. Itsear-
viointia ohjaavat yleensd ne ajatukset, jotka ovat kulloinkin paallimmaisena
mielessd. Taman vuoksi arviointi kohdistuu yleensa tarkemmin vain tiettyyn
asiaan kuten opetusmenetelmaan. (H1, 59, 60.) Kyseessa on talldin enemman

tydn arviointi kuin itsetutkistelu.

4.3 Koulun muutos ja opettajan autonomia

Niemen ja Kohosen (1995) tutkimuksessa autonomian - riippuvuuden dimensio

muodosti yhden ammatillisen kehittymisen dimension (Niemi & Kohonen 1995,

64 - 65). Talloin autonomialla tarkoitetaan lyhyesti sanottuna eristaytymatonta it-
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senaisyytta (Niemi 1995, 37). Uusprofessionaalisuuteen liittyykin ajatus opettajan
eristaytymisesta irrottautumisesta (Hargreaves 1994, 424). Opettajan ammatin
perinteiseen kuvaan kuuluu voimakkaasti ajatus yksin omassa suljetussa luokas-
saan tydskentelevasta opettajasta (Kohonen & Leppilampi 1994, 62; Karjalainen
1992). Ellin ensimmaiselld tyopaikalla tallainen vanhastaan vaikuttanut eristay-
tymisen malli ei siten tukenut opettajan autonomiaa. Keskeinen ajatus oli, etta
tekemalla se, mika kasketaan, tyd ja tehtdva on hoidettu hyvin. Eristaytyminen
olikin laajemman ja isomman asian heijastuma. Sitd merkittdvdmman esteen au-
tonomian toteutumiselle Ellin uran alkuvaiheessa muodostivat koululaitokseen
laajemmin liittyvat asiat.

Koululaitoksessa vaikuttanut ilmapiiri vaikutti Ellin tyéhén hyvin pitkaan "paiva-
kirjiakammona", mika liittyi opettajan asemaan ylemman tahon valvonnan alaise-
na tydskentelevana tyéntekijana. Opettajien tydta valvoivat 1danin koulutarkasta-
jat, ja opettajien oli tarkkaan kirjattava paivékirjaan oppituntien kulku. Elli koki,
etta paivakirjan tayttdmisvelvollisuus esti hanta joissakin tilanteissa toimimasta oi-
keaksi katsomallaan tavalla. Han sanoo, ettei han uskaltanut esimerkiksi ryhtya
selvittamaan lasten valituntiriitoja aidinkielen tunnilla. "Oli semmonen olo, etta tar-
kastaja voi niihin puuttua...et sullahan lukee péivékirjassa noin, et sehén ei ole
ollenkaan &idinkielen asioita tdmmdset jutut. Et oli niinku semmonen olo, ettéd en
mé&da voi tehdé vastoin néitd maéaréyksia." (H2, 23.)

Paivakirjakammon pohjalla oli siis ajatus opettajasta tunnollisena tehtavien
suorittajana. Talldin tydsta puuttui autonomiaan olennaisesti kuuluva vastuullisuus
(Niemi & Kohonen 1995, 17 - 19).

Ennen me tehtiin vaan, kun ndin oli mé&é&rétty, vaikka me néahtiin, etta
toi laps tippu tuossa kohtaa ja tuo laps tossa kohtaa. Mutku néin
kuuluu tehdd, néin on sanottu Helsingissa. (H1, 23, 24)

Samoin tyosta puuttuu autonomiaan liittyva ajatus valinnan mahdollisuudesta ja
erilaisista vaihtoehdoista (White 1990). Alistumisen syyksi Elli sanoo oman

rohkeuden puuttumisen ja kokemattomuuden liséksi koulutuksensa vaikutuksen.

...eikd niinku ollu toisenlaista mallia. Niinku oli siihen koulutettu, ja se
oli niinku se tyyli...Se oli se sidottu malli, ettd kun se on kerran néin
suunniteltu, niin ndin se tapahtuu. Niin siind ei jaény tilaa sille lapsen
omalle sen hetken tilanteelle. (H2, 25)
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Opetussuunnitelma, joka silloin oli nykyista tiukempi, saneli pitkaile, mita tun-
neilla kasiteltiin. Toisaalta kun opetussuunnitelma sai konkreettisen muotonsa
oppikirjassa,

niin kylla sillon oli tavote hyvin pitkélle se, etta taalld kirjassa lukee
tdssé kohtaa néin ja néin, niin se suunnitelmakin oli sitte hyvin pitkélle
se, eltd mitd sielld sanotaan. En maéaéa uskaltanut vihreend al-
kuopettajana ensimmaéisen kerran ekaluokalla muuta kun tunnollisesti
tehdd, mité oppikirjan tekija on sanonu. (H2, 20)

Ty6ta ohjannutta ja paivakirjakammoa heijastanutta oppikirjasidonnaisuutta Elli

madrittelee myds siten, etta

se sillon oli niinku sellanen kasitys, ettd mun téytyy just tehéa niinku
tdsséd oppikirjassa sanotaan. Etté kun talla sivulla on nyt tdmé juttu ja
tdmé& opettajanopas sanoo tésté néin, niin mun taytyy tdma tehdé nyt
néin. Elikka oli niinku jotenki OKL:std semmonen kuva, eftd se se se
on niinku Raamatun tekstia, etta sitd ei saa mennéd muuttelemaan. Se
pitdé uskoa niin, ettd se on niin. (H3, 10)

Kuusisto (1989) totesi tutkimuksessaan, ettd luokanopettajat ovat yksi oppikir-
jasidonnaisimmista opettajaryhmistd. Oppikirjasidonnaisuutta lisda opettajan
epapéatevyys ja -varmuus sekd tydmaaran lisdantyminen (Kuusisto 1989, 46).
Tama sopii my6s Ellin antamaan kuvaan, silld varsinkin ensimmaisessa tyo-
paikassa han koki olleensa oppikirjasidonnainen. Vahitellen oppikirjasidonnaisuus
on vahentynyt, eikd oppikirja enda ole sitova auktoriteetti (tdstd enemman
luvussa 5.2.2).

Paivakirjakammo oli niin sisdadnrakennettu, ettd sen murtuminen vei varsinai-
sen paivakirjanpitovelvollisuuden poistumisen jalkeen vuosia. Elli on kuitenkin
véahitellen uskaltanut ottaa oman autonomisen asemansa, jonka seurauksena
vastuuta ei enaa voi siirtda muualle.

Ma niinku tunnen, eftd se on mun heikkous, jos se tippuu, kun mulle
ei kukaan sano, ettd méa en saa jérjestda néitd olosuhteitani niin, etta
maé& pystyisin siitd huolehtiin.

T: Niin sé& aattelet, ettd se on sitte sun vikas?

Niin, ettd mun pitda pystyd, tai meidan talon pitdd pystyéd se asia
jarjestdmaén jotenkin. Ei voi endéd sanoa, et kylldhdn se, jos maa
saisin teh& noin, niin se jérjestyis. Mut nyt saa tehd&. Se on vaan siitd
kiinni, ettéd keksii ja huomaa ja jaksaa. (H1, 24.)



39

Autonomisuuteen kuuluu sekin, ettd opettajan tulee olla tietoinen erilaisista
kasvatuksen vaihtoehdoista ja pedagogisista virtauksista seka niiden arvotaus-
toista. Opettajan tulisi my&s kyetd paremmin tiedostamaan omat késityksensa ja
niihin liittyvat sitoumukset. (Niemi 1995, 37, 38.) Ellin koulussa tdh&n on viime
vuosina pyritty yha enemman (ks. luku 4.4), ja Ellin puheessa toistuukin usein

ajatus tydyhteisdn tuen merkityksesté opettajan kehittymiselle.

4.4 Yhteistyo ja ammatilliset taidot

Tama osa-alue nousee Ellin lausunnoissa esiin ehké kaikkein voimakkaimmin, ja
saa nimensakin Ellin painotusten mukaan. Hanen mielestaén vuorovaikutustaidot
ovat opettajan tyon "ydintd" (H3, 6), minkd vuoksi ammatillisiin taitoihin téssa
katsotaan kuuluvaksi ennen kaikkea vuorovaikutustaidot. Opettajan tyd edellyttaa
vuorovaikutusta ja yhteistyotéd useiden yhteistybkumppaneiden, 1ahinné oppilai-
den, heidan vanhempiensa ja kouluyhteisén muiden jasenten, kanssa (Niemi
1995, 37). Elli maarittelee ja jaottelee kouluty6téd siten, ettd se on "kodin ja
koulun yhteisty6ta, sitte tété tySyhteison yhteisié asioita, sitte se luokkatyé.... Se
tyoyhteisékin kattaa hirveen paljon. Nimenomaan tdéman yhteisty6n ja opetus-
suunnitelmalliset asiat ja nimenomaan tydyhteisén kehittémisasiat.”" (H1, 56)
Vaikka vuorovaikutus oppilaiden kanssa, joka on Niemen (1995, 37) mukaan
usein syvaa persoonallista vastuuta oppilaiden kehityksestd, on opettajan tyon
keskeisin osa, niin varsinkin Elli ndkee myds vuorovaikutuksen vanhempien
kanssa hyvin tarkedksi osaksi tyétdan. Hanella kaikki tama nivoutuu kuitenkin
tydyhteisén vuorovaikutuksen ja sen tarjoaman tuen yhteyteen.

Ensimmaisessa tydpaikassaan Elli ei ndhnyt yhteisty6td vanhempien kanssa
viela merkitykselliseksi. Osaltaan siihenkin vaikutti koulun ilmapiiri.

Emmdéa niitten vanhempien kanssa, kun ma en niinku jotenki uskalta-
nu, kun sielld niinku niin tyrméttiin, eftd vanhemmat on sielld kotona ja
myé ollaan taélld koulussa ei myé...Etta sielld mé varmaan pidin hyvin
vanhakantasesti yhen vanhempainillan ja sillé sipuli. (H1, 29)

Vaikka koulun ilmapiirilld on varmasti ollut vaikutuksensa vahaiseen yhteyden

pitoon vanhempien kanssa, siihen on vaikuttanut varmaankin myos se, ettei



40

koulutus ollut antanut siihen valmiuksia. Elli ndkee koulutuksen antaman kuvan
opettajan tydsta olleen niin kapea, etteivdt vanhemmat ja heidan kanssaan
tehtava yhteistyd mahtunut siihen lainkaan. Ne ovatkin tulleet kuvaan mukaan
vasta tydn kuvan avartuessa. (H1, 46.) Yhteistydn vahyyteen on varmaan ollut
vaikuttamassa sekin, ettd valmistumisen jalkeen opettajilla menee muutama
vuosi arkirutiinien oppimiseen (mm. Maattd 1989), jolloin mahdollisuudet tyon-
kuvan avartamiseen ovat varsin vahaiset. Ellikin toteaa, ettd “se oli aika rankkaa
loppujen lopuks, ku heti paikalla tuli neljdn luokkatason &idinkielen ja matikan
oppimédrét...Siin oli jotenkin niin laaja se repertuaari.” (H1, 29.)

Ensimmaisessa tyépaikassa yhteistyd kollegojen kanssa oli hyvin kaksijakois-
ta. Vanha johtajaopettaja oli hyvin urautunut, ja yhteisty oli hanelle aivan tunte-
maton alue. Koulun koimannen opettajan kanssa Elli kuitenkin teki yhteisty6ta.
Ensimmaisena vuonna tdma kollega oli sijaisena ollut Ellin kurssikaveri, joten yh-
teistyélle oli luonteva pohja. Toisena vuonna yhteistyd jatkui varsinaisen viranhal-
tijan kanssa. Aloite tdhan yhteistyéhdn tuli kollegalta, joka oli hiljattain OKL:sta
valmistunut ja oli kokenut olevansa koululla ajatuksineen "hirvean yksin". Ellin
mukaan yhteistyén tekeminen oli kuitenkin ihan luonnollista, vaikka koulutukses-
sa yhteistydsta ei ollut ollutkaan puhetta. Han arvioi sen olleen erityisen merkityk-
sellistd hanelle siksi, ettd se “oli hirveen hyvdéa koulua” hanen nykyista tydpaik-
kaansa varten. (H1, 34 - 37.)

Ellin nykyisella tyopaikalla on koko koulun toiminnan ajan eli 1970-luvun
puolivalista asti kiinnitetty erityistd huomiota koulun tydilmapiiriin ja yhteistllisyy-
teen (RH, 1). Se on nahty opetuksen kehittamisessa hyvin keskeisena tekijana.
Monet korostavatkin sitd, ettd opettajan ammatillinen kehittyminen ei ole pelkés-
taan opettajan sisainen asia. Esimerkiksi Hargreaves (1994, 435) sanoo, ettd on
hyvin vahan merkittdvaa opettajan kehittymista iiman koulun kehittymista. Fullan
(1993) korostaakin koulutuksen ja tyoyhteisén vastuuta: niiden tulee luoda olo-
suhteet, jotka edistavat opettajien kasvua aktiivisiksi, tyétédan uudistaviksi muu-
tosagenteiksi. Hanen mukaansa yhteistyon tarkoitus on se, etta opettajat oppivat
yhdessa ja tukevat toisiaan kehittamalla oppimismahdollisuuksia koulussa (Fullan
1993, 23). Fullanin esittamat ajatukset ovat Ellin tydpaikalla hyvin keskeisella

sijalla, ja hanen esittamansa malli koulun opetuksen kehittdmisesta (kuvio 5) on
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Ellin koulussa nahty hyvin tarkedksi. Kuvio on mukana koulun opetussuunnitel-
massakin. Mallissa opettajan kehittyminen, tydyhteison kehittyminen seké opetus

ja oppiminen nahdaan kasi kddessa kulkeviksi.

Oppiminen ja kasvatus

A
Opetuksen Opettaja Koulun
kehittaminen oppijana kehiftdminen

yhteinen'¥ yhteis-
paa- toiminnal-

@ @ masra isuus

Jatkuva
luokan- reflek- rakenne 1 kehitté-
hallinta tointi minen

Johtajuus, toiminnan kaynnistdminen ja jatkuminen

siséitd

taitojen
hailinta

opetus-
taidot

KUVIO 5. Opetuksen ja koulun kehittamisen perusmalli (Fullan 1992, 107; Koho-
nen & Leppilampi 1994, 137) ’

Mallin sisaltamat ajatukset ovat koulussa toteutuneet my6s kaytannossa
varsin hyvin. Kaiken kaikkiaan koulun opettajat ovat kaksikymmenté vuotta olleet
aktiivisesti mukana koulun kehittamisessa. Rehtorin mukaan ongelmat ovat olleet
lahinna ammattiyhdistyspuolella, eli kysymyksessa "voiko yliméaé&réisté aikaa oftaa
ja onko se vapaaehtoista vai ei" (RH, 3). Namé&kin ongelmat ovat ratkenneet
tekemalla selvaksi, mika osa tydyhteison kehittdmiseen kuuluvasta koulutuksesta
ja toiminnasta on tydajalla tapahtuvaa (YT-ajalla) ja mika vapaaehtoista (RH, 3).

Kuten aiemmin jo todettiin, koulun kehittamisesséa véalttamattéméksi nahdaan
myds kouluyhteison toimintakulttuurin muuttaminen yksin tekemisesta yhteis-
tyohén (Hargreaves 1994, 424; Fullan 1993, 14). Yksin tekeminen ja yksityisyys
on Karjalaisen (1992) mielesta yksi opettajan ammattiin liittyvista myyteista.
Wallacen ja Louden (1994, 333) mukaan kuitenkin juuri yhteistyd tarjoaa voimak-

kaan, vaikkakin my&s hitaan kasvatuksen muutoksen tien. Ellin tydpaikalla rehtori
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on pyrkinyt siihen, etta opettajat eivat eristaytyisi yksindisyyteen. Han esimerkiksi
ilmoitti joskus 1980-luvun alussa, ettei han kayta rehtorin oikeutta ja velvollisuutta
kuunnella opetusta, vaan jarjesti sen sijaan mahdollisuuden opettajille kuunnella
toisiaan siten, ettd meni itse opettamaan jotakin luokkaa vapauttaen nain
opettajan muualle. "Se ei kauheen hyvin ottanut tulta...mutta kuitenkin siité
varmaan jotain kipindéa syntyi." (RH, 2.) 80-luvulla yhteistyékokeiluja oli monenlai-
sia. Jalkikateen arvioiden rehtori pitaa niita kuitenkin varsin johtajakeskeisina. 90-
luvun uutuutena han sanookin olevan kerran kolmessa viikossa tai kuukaudessa
pidettavan opettajien yhteisen foorumin, jossa opettajat itse esittavét kasiteltavat
asiat kokoontumisen aluksi. Tallainen jarjestelmd on kasvattanut opettajien
omavastuuta, silld jos mielessaan pyorivaa asiaa ei itse tuo esiin, niin se ei tule
esille ollenkaan. (RH, 2.)

Kaytannén yhteistydn maara opettajien valilla vaihtelee kovastikin. Elli arvelee,
etta juuri heilla alkuopettajilla yhteistyd on vilkkainta. Han sanookin, etté se on
"ehdottoman hyvé juttu” ja etta tyota ei jaksaisikaan tehda ilman yhteistyéta.
"Talon henki" ei ole kuitenkaan saanut kaikkia opettajia mukaan tekemaan
arkipaivan yhteistyota. "Se pitédd ite I16ytad, eftd se on arvokasta ja siihen sita
aikaa on valmis panemaan. Osa on sitd mieltd etté ei se oo jérkevé juttu” (H3,
9).

Rehtorin mielesta koulun kehittamisesséa yksi ratkaiseva tekija on ollut koko
tydyhteisén kayma kahden vuoden mittainen vuorovaikutustaitojen kurssi. Han oli
itse kaynyt kurssin (Gordonin Toimiva koulu) ja sanoo ajatelleensa, "ettd se on
niinku semmonen pohja aikuisyhteisélle”. Ajatus kurssista kuitenkin "jakoi ihmisia
taalla, etta taa ei hyddyta opetusta ja toiset oli sitd mieltd, etté taé on just sita,
mitd me tarvitaan oppilaiden kanssa ja keskendén”. Rehtorin ajatus oli, ettd kun
aikuiset ensin opettelevat vuorovaikutustaitoja, niin silla on “suoranainen vaikutus
sithen, mitd tapahtuu luokassa, joka on kuitenkin se keskeisin tapahtuma
koulussa.” (RH, 3.)

Ellin mielesta kurssi onkin antanut tarkeita valmiuksia opettajan ja oppilaiden
seka heidan vanhempiensa valiseen vuorovaikutukseen. Télla alueella opettajat
kokevat yleensiakin saaneensa liian vahan koulutusta (mm. Niemi 1995; Yrjon-

suuri 1990, 184). Koska Elli nakee vuorovaikutustaitojen olevan ammatillisten
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taitojen ydinta, ja han haluaisi opettajuudessaan edelleen kehittda ensisijaisesti
niitd (H3, 6). Niiden kehittamisen han kokee tarkedksi, koska samanaikaisesti
kun vuorovaikutus vanhempien kanssa on hanen mielestaan tullut tarkeammaksi,
se on tullut myds vaikeammaksi. Yhteistydn tekeminen on entistd monimutkai-
sempaa, "kun perheilld on niin paljon enemmén tdmmdsié vaikeita asioita nytte.
Jotenkin aina enemmén ja enemmén on nijtd perheits, joilla on ongelmia ja
vaikeuksia" (H3, 7). Varsin voimakkaasti vanhempien kanssa tehtdvan yhteistydn
merkityksen Elli huomasi ollessaan &itiyslomalla kotona juuri kun hanen vanhin
lapsensa meni kouluun.

Sillon ensimmadisiné vuosina jotenkin oletti kotien pystyvén tekemé&én
semmosia asioita, mitd ei tavallinen perhe pysty tekemaéén. Niiku
jotenkin taélté koulusta péin kuvittelee helpommaks sen kodin vaiku-
tusmahdollisuudet kun ne onkaan. Sit kun ndki kun se oma, joka
onneks oli, ensimméinen se oli tommonen arka reppana, joka tuli
kouluun, niin néki niinku sen tilanteen, kuinka se voi olla pelottava
paikka ja mitéd kaikkia asioita se tuo mieleen. (H2, 48.)

Ammatillisessa kehittymisessa tarkedksi onkin havaittu kehittdmistarpeiden
henkildkohtaisuus ja siihen perustuva sisdinen motivaatio kasvamiseen. Kehitty-
misen edellytyksena on myds oman kasvun havaitseminen. (Pierce & Hunsaker
1996, 102, 104 - 105.) Nama seikat Ellilid tulevat esiin voimakkaasti juuri
yhteisty6taitojen kohdalla.

Uuden aktiivisen professionaalisen ammattikésityksen valossa opettajien tyd
ei rajaudu vain kouluun, vaan opettajilta edellytetdan aktiivista mukana oloa
kasvatusta ja koulua koskevassa paatéksenteossakin (Fullan 1993, 17). Elli on
kiinnostunut naistad kouluun vaikuttavista tekijoisté, koska niiden kautta on mah-
dollista vaikuttaa asioihin laajemmin. Toimimalla vain omassa luokassaan ja
omien oppilaidensa vanhempien kanssa hén pystyisi vaikuttamaan vain hyvin
rajattuun joukkoon. Mahdollisuus tailaiseen laajempaan toimintaan on avautunut

Ellille eri luottamustoimien kautta (ks. lukua Ellin urasta).
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4.5 Opetuskésitys ja oppiminen

Opetuskésitys ja oppiminen -nakékulma on muodostettu uusprofessionaalisen
opettajan kehittymisen mallin (Niemi & Kohonen 1995) aktiivinen oppiminen -
kasitteen pohjalta. Niemen (1995, 42) mukaan aktiivinen oppiminen on ydinkasite
opettajan ammatillisessa kehityksessa, silla se antaa avaimet jatkuvaan oman
itsensa kehittdmiseen. Prawatin (1990) mielesta perustavanlaatuiset opetus-
prosessin muutokset edellyttavatkin muutoksia opettajien kéasityksissa oppimisen
luonteesta ja opettamisen mahdollisuuksista (von Wright 1994, 30). Taman
nakokulman kautta pyrimme tarkastelemaan Ellin oppimista, opettamista seka
niihin laheisesti liittyvaa oppimiskasitysta aktiivisen oppimisen kasitteen valossa.

Ellin oppimistakin koskevissa kasityksissa nakyi uran alkuaikoina koulutuksen
voimakas vaikutus. Ellin mielests koulutuksessa "hirveesti korostettiin" opettajan
roolia. Siita seurasi se, "ettéd se on térkeetd, kun miné opetan... Ja lapset on hiljaa
Jja kuuntelee”. P&épaino oli siis oppimisen sijaan opetuksessa. "Opetustaidon
numerokin oli. Sillé ois varmaan ollu joku muu nimi, jos ois ajateltu, ettd se
oppiminen on térkeetd." (H1, 49, 50.)

Opettajan roolin korostamisen seurauksena opettajalle asetettiin suuret
vaatimukset.

Oli varmaan kasvatettu semmoseks, etts aina ope onnistuu, ope tietds
Jja taitaa. Jotenkin oli semmonen olo, ettd piti menna niin varman
paéalla. En tijg, mistd se oli tullu. Kai meijat oli omassa koulussa
kasvatettu siihen, ettd kytéttiin néita virheita, niin sit se oli siirtyny
itteenkin, ettd kyttas itsestaankin niitad virheits ja missé tein vaérin,
mikd meni pieleen.

T: Siis missd omassa koulussa?

Nii, omassa koulussa ja omassa koulutuksessa, et miks s& sanoit noin
siellé luokan edessi ja...

T: Sé tarkotat "omassa koulussa" sillon, kun sé olit oppilaana?

Nii; nii. Niin se on niinku tavallaan tdmménen siséznrakennettu Jjuttu,
etta...se virheitten pelko. Kun niité nostettiin esille, ja niistéa Joku aina
huomautti, niin oli semmonen olo, ettd vaikkei kukaan ollukaan luo-
kassa huomauttamassa, niin se oli niin se oli niin sisddnrakennettu,
etta pitdad onnistua. (H2, 43, 44.)
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Téllainen opettajan sosiaalistuminen oman kouluaikansa opettajuuteen on tullut
esiin aiemmissakin tutkimuksissa (ks. esim. Dyer & Fontaine 1995, 29). Muutok-
sessa vaaditaan siis jo hyvinkin nuorena omaksuttujen mallien muuttamista.
Virheiden pelon aiheuttama tilanne ei mahdollistanut aktiivisen oppimisen strate-
gioihin Niemen ja Kohosen (1995, 42) mukaan yhtena osana kuuluvaa mahdolli-
suutta kokeilla ja etsia, ottaa riskeja ja oppia erehdysten kautta. Taman varman
paslle pelaamisen luonnoliisena seurauksena oli siten my0s oppikirjasidonnai-
suus (ks. luku 4.3).

Sitten tuli néits uusia tutkimuksia ja muita artikkeleita Jja kirjotuksia ja

ndité, ja sitten koulutuksessa puhuttiin, tdmmdésissé tdydennyskou-

lutuksissa, ettd kuulkaapas nyt, ei se nyt aivan niin olekaan, vaan

tdmmdnenkin késite kun oppiminen on olemassa. (H1, 50.)
Oppimiskéasityksen muuttuminen ei tapahtunut kuitenkaan hetkessa. Elli totesikin
haastattelussa kevaalla 1995, etta "nythdn se on vasta tullu timé oppimisasia,
ainakin minulle, muutaman vuojen sisélla, niinku vahvasti" (H1, 49). Uusi oppi-
miskasitys tuli esiin koulutuksissa, mutta uusien ajatusten omaksumisen pohja oli
kuitenkin oma kokemus siita, ettei vanha kasitys voinut olla oikea. Uuden oppimis-
ja opetuskasityksen omaksumista on varmasti helpottanut sekin, etta alkuope-
tuksessa Elli oli jo joutunut huomaamaan, ettei opettaminen kuitenkaan ole
koulutyssa tarkein asia (ks. luku 4.2). Han toteaakin olleensa otollista maaperaa
uusille ajatuksille. Henkilskohtaisen ammatillisen kasvun onkin ldhdettava
sisaisesta tarpeesta eika ulkopuolisesta vaatimuksesta, sill3 ulkoapain tuleva
muutoksen vaatimus ei yleensa onnistu liittymaan ymmarrettyyn ja koettuun
maailmaan (Dyer & Fontaine 1995, 29; Beattie 1995, 66). Aktiivisen oppimisenkin
nakokulmasta tarkastellen oppimista edistaa opittavien sisaltdjen, joita tassa
edustaa uusi oppimiskasitys, liittyminen todelliseen elamaan. Oppimista edistaa
myos se, jos tiedoilla on sovellusarvoa kaytannon elamassa. (Niemi & Kohonen
1995, 45))

Uusi oppimiskasitys ei ole ollut taydennyskoulutusten ainoa anti. Ellin on
kuitenkin vaikea méaritella, mitd han on mistakin koulutuksesta saanut. Poik-
keuksena téhan tosin ovat jo edelld mainittu vuorovaikutustaitojen kurssi seka
muutamat selke&sti opetusmenetelmiin liittyvat kurssit. Téydennyskoulutusten
merkitysta tydlleen Elli kuvaakin siten, etta
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Ne on varmaan tehny sen semmoseks jotenki avarammaks, ettd mun

mielestd se OKL:n antama kuva opettajantyssté oli hirveen kapee.

Mutta n&éd nimenomaan nama téydennyskoulutusjutut, ja sitten taméa

kokemus on niinku avartanu, etté hyvéne aika: tatd hommaa voi tehé

néin kauheen monella tavalla, ja ne on ihan yhta oikeita. (H1, 55.)
Koulutukset ovat tuoneet Ellille myés

semmosta rohkeutta... ... ,ettd kun kerran nuokin on ihan tavallisia
opettajia, ja ne on kehitelly tommosia, ja nyt ne t&élla kouluttaa meits,
ni kylld minékin uskallan tehd, jos minéd né&én, ettd minun lapset tam-
maésta tarvii, niin minékin uskallan tehd. Mulla on ihan yhtd suuret
valtuudet kuin néillé isoilla kouluttajillakin. (H1, 55.)
Tietysti tdhan on taustalla ollut vaikuttamassa edella késitelty koulumaailman
muutos ja siitd seurannut autonomisen tietoisuuden lisdantyminen. Kuitenkin
vasta esimerkin ndkeminen sai Ellin toteuttamaan kaytannéssa uusia mahdolli-
suuksia.

Omien tuntemusten ja ideoiden hyvaksikayttd opetuksessa on tuonut siihen
monia opettajan aktiivisen oppimisen mahdollistavia seikkoja. Opetustapahtuma
eli vuorovaikutustilanne oppilaiden kanssa on tullut henkilskohtaisemmaksi, jolloin
Elli voi esimerkiksi itse asettaa sen tavoitteet. Tasta seuraa luonnollisesti myos
arvioinnin jaaminen hanen vastuulleen. Namé& ovat aktiivisessa oppimisessa
tarkeaksi nahtyyn oppimisprosessin omistajuuteen kuuluvia piirteitd (Niemi &
Kohonen 1995, 41). Myds tekemalla oppimisen periaate on tullut Ellin tydssa
keskeiseksi. Hanen oppimiskasityksessaan oppijan toiminta tulee varsin koroste-
tusti esiin. Myds hénen kehittymisessdan omassa tyéssaan toiminnalla tuntuu
olevan erittéin keskeinen asema. Ellin kohdalla tekemalla oppiminen on kuitenkin
hieman toisenlaista kuin yleensa tahan kasitteeseen liitettivéssa oppimisessa.
Tekemalla oppimisen kasitteeseen liittyy nimittain kiintedsti omien kokemusten
reflektointi, josta enemman luvussa 6.1.

Muutoksista on seurannut se, ettd Ellin on pitanyt ottaa tydssaan riskeja,
minkd jo edelld todettiin kuuluvan aktiiviseen oppimiseen. Esimerkiksi Ellin
mielesta joidenkin tybtapojen kayttoon liittyy riski, jolloin “taytyy niinkun véhén
heittaytya siihen varaan, etté téda nyt joko onnistuu tai sitten se menee taysin
pieleen” (H2, 42). Kokemuksen myéta on tullut myés tietoisuus siita, etta vaikka

jokin asia menisikin aivan toisin kuin on suunniteltu, siita voi valittya oppilaille
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jotain arvokasta. Ainakin se antaa oppilaille erilaisen mallin virheisiin suhtautumi-
sesta kuin minka Elli on koulussa ollessaan saanut.

Ellin mielesta sekd autonomisuuden lisdantyminen etté ihmisena kasvaminen
ovat lisanneet hanen uskallustaan tehda ty6ta epaonnistumisen riskejakin ottaen.
Lisaksi, jalleen kerran, "siing on hyvin vahvasti tétd meidén omaa koulua, joka on
niinku auttanu meidén talon ihmisié tdmmdseen, ettd ei aina tartte onnistua ja se
on ihan arvokasta vaikka se menee pieleenkin. Meidat on kylld hyvin siihen
ohjattu ja kannustettu” (H2, 43). Monet tutkimuksetkin korostavat yhteisén tuen
merkitystad opettajan muuttumisprosessissa. Muutokset tapahtuvat hitaasti ja
niihin liittyy epétietoisuutta ja epaonnistumisia, mink& vuoksi opettajan tulee
saada tukea, joka estdd hantad palaamasta vanhoihin ja turvallisiin rutiineihin
(Kohonen 1989, 49; Dyer & Fontaine 1995; Briscoe 1996, 328). Vuorovaiku-
tuksella on tarked sija myds aktiivisessa oppimisessa ja sen tukemisessa.
Vuorovaikutus merkitsee tall6in keskusteluja, yhteistoimintaa ja jaettua reflektiota,
ja sita taydentada oppijan tukeminen ja rohkaiseminen hanen valitsemissaan
kasvutavoitteissa. (Niemi & Kohonen 1995, 43 - 45.)

Yhteison tuen lisdksi kokemus on lisénnyt rohkeutta ottaa riskeja. “On niinku
oppinu ndkemd&én, ettd no ei se niinku haetannu mittaan eiké tassa nyt tapahtu-
nu mitédan hdmminkia, vaikka téa menikin nyt télla kertaa néin. Ja sité rohkeutta,
ettd uskaltaa ftoisella kertaa yrittda, josko se sitte onnistuis.” (H2, 43). Rohkeus
nousee siis turvallisuudesta, joka on Snellmanin (1989) mielesta kaiken oppimi-
sen perusehto. Wallace ja Louden (1994, 333) sanovatkin, ettéd oppiminen on
'risky business' ja etta se tapahtuu parhaiten turvallisessa ympéristdssa. Turvalli-
seksi kokemassaan tilanteessa ihminen uskaltaa ottaa riskej, sitoutua ja kokea
henkildkohtaisesti (Snellman 1989, 154).
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5 ELLI USKONNONOPETTAJANA

Karlberg (1993) on todennut tutkimuksessaan, ettd uskonto on oppiaineena tiu-
kimmin sidoksissa opettajan henkilokohtaiseen taustaan ja sitoutumiseen (Karl-
berg 1993, 80). Uskonnonopetuksen sisaltd tuntuu poikkeavan opettajakohtaises-
ti enemman kuin missdan muussa oppiaineessa. Karvosen (1995) mukaan henki-
I6kohtainen painotus onkin ymmarrettdvaa, koska arvopohjaisessa tydskente-
lyssé ei voi olettaa kaikkien siitd huolehtivien opettajien kokevan samoja asioita
yhta tarkeiksi. (Karvonen 1995, 134.) Uskonnonopetukseen liittyvista taustateki-

j6ista yksi suurimpia on varmastikin opettajan uskonnollisuus.

Suodin llI: Ellin uskonnollisuus

Uskonnollisuudella tarkoitetaan tassa tutkimuksessa yleiseen tapaan uskon ja
uskonnon ilmenemista yksilén eldméssa: toiminnassa, kokemuksissa ja katso-
muksissa (ks. esim. Sihvo 1982, 30; Tolvanen 1985, 30). Vakaumuksella taas
tarkoitetaan yksilén henkildkohtaista ajatus- ja uskomusrakennelmaa uskontoon
littyvistd asioista, ja se ilmenee yksildén uskonnollisuudessa.

Nakemyksemme Ellin uskonnollisuudesta ei muodostunut kovinkaan helposti.
Kirjoitelmassaan Elli sanoo olevansa "hyvin pitkélle keskiverto evankelisluterilai-
sen seurakunnan jasen: arvostan luterilaista perinnettd, haluan sitd esim. omille
lapsilleni vélittdd, mutta en ole aktiivisesti mukana seurakunnan toiminnassa."
(K1) Tama lause oli lahtokohtana Ellin uskonnollisuuden selvittdmisessa.

Ensimmaisen haastattelun uskonnollisuutta kasitteleviin kysymyksiin Elli
vastasi mielestdmme ymparipyoreasti ja ristiriitaisesti. Kun lisaksi koimme kysy-
mysten aiheuttavan vaivautuneisuuden tunnetta, aluetta oli pitkdan varsin vaikea
lahestyd. Téhan vaikuttivat voimakkaasti omat ennakkokasityksemme, joiden
perusteella aluksi tulkitsimme Ellin vastauksia vaarin. Vasta tammikuussa 1997
osasimme pohdinnoissamme tehda nakyvaksi ennakkokasityksiemme vaikutuk-

sen tulkintoihimme. Tall6in pohdimme keskendmme syvalla tasolla omia kasityk-
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siamme ihmisen ontologisesta luonteesta ja tajusimme k&sitystemme erilaisuu-
den (vrt. Varto 1992, 30 - 31). Taman jalkeen pystyimme muodostamaan kuvan
Ellin uskonnollisuudesta, joka vastasi molempien kasitysta ja joka oli siihen asti
keratyn aineiston kanssa ristiriidaton. Muodostamamme kuva vahvistui myés sen
jalkeen tehdyissa haastatteluissa.

Ellin uskonnollisuus perustuu lapsenomaiseen luottamukseen, etta on olemas-
sa hyva ja turvallinen Taivaan Is&, "joka pitdd huolta meistd" (H1, 6; H3, 10). Ta-
man luottamuksen han kokee ilmenevan rukouksena ja perusmielenrauhana. Ru-
kouksen han sanoo olevan "semmosia ajatuksia, toiveita ja pyyntéjé ja kiitoksia..
sille turvalliselle Isélle", joka "kuulee ainakin ja noteeraa... Ehk4.. ei aina ihan sillé
tavalla kun minéa oon ajatellu, mutta.. mutta seki on téta.. mitd ma lapsille yritén
opeltaa, ettd ei me aina heti sitd huomata, mutta se... Voijaan luottaa kuitenkin,
eltd se ei oo menny hukkaan." (H3, 11.) Vaikka Elli ei juuri Raamattua luekaan,
voidaan hénen uskonnollisuutensa sanoa ilmenevan juuri yksityisessa hartauden
harjoittamisessa (Glock & Starck 1970). Esimerkiksi kirkossa Elli kdy vain juhla-
pyhina tai esimerkiksi kuoron, johon oma lapsi kuuluu, laulaessa jumalanpalve-
luksessa. (H3, 10, 11))

Keskeisena piirteena Ellin uskonnollisuuteen kuuluukin nykysuomalaisille tyy-
pillinen (mm. Heino 1988) privatismi.

Mé& en niinku koe sitéd silla lailla, ettd mun pitds Idhtee jonnekin sen
takia, ettd ma voin niinku, mé vaan luotan jotenkin, ettd mé voin
omassa mielesséni vaa olla sitd mielté ja ettd ei mun tartte sen takia
sen tiiviimmin ryhtyd seurakunnan hommissa kulkemaan. (H1, 6.)

Seurakunnan kaytannén elamasta vieraantuminen selittda varmasti osaltaan
sitd, miksi Elli ensimmaisessa haastattelussa sanoi, ettei varmaan tunne kirkon
opetusta niin hyvin, ettd voisi sanoa, uskooko asioihin niin kuin kirkko opettaa
(H1, 8). Tama lausunto sai meidat kuitenkin pitkaksi aikaa epéaluuloiseksi ja hake-
maan sille selitysta Ellin vakaumuksen "epamaaraisyydestd” ja itselleen selvit-
tamattdmyydesta tai hdnen vakaumuksensa erilaisuudesta kirkon oppiin nahden.
Kuitenkin myéhemmin, kun olemme ymmartaneet ennakkokasitystemme vaiku-
tuksen ja keranneet lisda aineistoa, olemme todenneet Ellin lausunnon olleen
hyvinkin avoin ja ristiriidaton muun aineiston kanssa. Mikaan ei nimittain tue

ajatusta Ellin vakaumuksen ristiriitaisuudesta kirkon opin kanssa, mutta selvasti-
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kaan Ellilla ei ole ollut sellaista yhteytta kirkkoon ja seurakuntaan, etta han voisi
sanoa olevansa kaikessa samaa mielta kirkon opetuksen kanssa.

Lapsenomainen usko vaikuttaa siihenkin, ettei Ellin ole juuri tarvinnut pohtia
omaa vakaumustaan. Tama nakyy mielestamme selkeésti esimerkiksi hanen
raamattukasityksessaan.

Maé jotenkin néén, etté se se on niinku semmonen kirja, jossa meille
kerrotaan jotenkin semmosia asioita, mitkd on méaa niinku jotenkin
uskon, etté on tapahtunu joskus...

T: Eli esimerkiksi maailman luominen on tapahtunut sielld kuvatulla
tavalla?

En mé&é oo ees jotenki miettiny. Mé vaan aattelen, ett se varmaan on

niin. (H3, 10.)
Ellin raamattuké&sitys muistuttaakin pelastushistoriallista raamattunzkemysta
(Raisanen & Saarinen 1978). Talléin Raamatun kertomien tapahtumien kirjai-
mellinen totuudellisuus ei ole tarkeinta, vaan Raamatussa on keskeista se, etté
Nimenomaan sielléd kerrotaan tésta Jeesuksesta, joka on on niinku
Jjarjestény meille tdmén.. tdmmdsen, ett me voidaan uskoa, ett meilld
on iankaikkinen eldmé ja tdmmostd syntien sovittamista.. (H3, 10.)
Tama on pohja moneen asiaan koko Ellin elaméassa ja opetuksessakin. Siita
nimittéin “minusta poikii nimenomaan tdmaé, ettd saa tehda virheits ja voi saada
anteeksi" (H3, 10), mika on tarkea osa hanen opetusfilosofiaansa.

Kaiken kaikkiaan Elli pitda vakaumustaan hyvin samankaltaisena kuin omien
vanhempiensa vakaumusta (H1, 12). Han sanoo myés kuvittelevansa, “ettd mei-
dén alueella monet ihmiset on just samanlaisia." Uskonnollisuutta maarittelee tal-
I6in se, ettd uskonnollisia asioita pidetaan tarkeina ja uskonnollisia "perinteita",
kuten iltarukous, opetetaan omille lapsille. (H1, 5) Taman ajatuksen pohjalta on
ymmarrettavissa myds Ellin ajatus uskonnon voimakkaasta yhteiséllisyydesta ja
yhteiskunnallisuudesta uskonnollisuuden privatisoitumisesta huolimatta. Han
nimittéin nékee uskonnon, ja ennen kaikkea siis luterilaisuuden, olevan suoma-
laisen yhteiskunnan peruspilareita. Kristilliset eettiset periaatteet ja uskonnosta
nousevat yhteiseldman perussaantsihin kuuluvat anteeksipyytaminen ja -anta-
minen seka "virheiden tekemisen mahdollisuus" ovat hanen mielestaan keskeisia
asioita niin koulussa kuin muuallakin yhteiskunnassa. Taméan vuoksi uskonnon

yhteiséllista luonnetta tulisi Ellin mielesta tuoda korostetummin esille.
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5.1 Uskonnonopetus nyt

Kuten jo edella on tullut esiin Elli ei pidd uskonnon opettamista mitenkaan
erityisen vaikeana. Tdma on varsin ymmarrettavaa, kun tarkastellaan asioita,
jotka tutkimusten mukaan aiheuttavat vaikeuksia uskonnon opetuksessa. Opet-
tajien kokemia opetusvaikeuksien aihealueita on pyritty kartoittamaan tutkimuk-
sissa yleensa siten, ettd opettajia on mittarin kautta pyydetty ottamaan kantaa
voimassa olevan opetussuunnitelman mukaisiin uskonnonopetuksen tavoitteisiin
tai oppisisaltdihin (mm. Karttunen 1976, 78; Haanpera 1976; Tirri 1984; Kallioi-
nen 1987, Keskitalo 1987; Ahlback-Jarvensivu 1992; Karlberg 1993). Al-
kuopettajille vaikeuksia ovat tuottaneet mm. rukouksen, kotiseurakuntaan
tutustumisen, lasten kysymyksiin vastaamisen, lahetysty6n ja Raamatun kasitte-
leminen (Ahlbéck-Jarvensivu 1992, 59 - 60). Kuten edellisesta luvusta kavi ilmi,
Ellin suhtautuminen rukoukseen ja Raamattuun on hyvin luontevaa. Seurakun-
taankin hanelld on hyvat valit, vaikka han ei olekaan sen toiminnassa talla het-
kella aktiivisesti mukana. Aiemmin han on mm. pitanyt pyhékoulua. Myos ldhe-
tystyéhon hanella on keskiverto opettajaa henkilokohtaisempi suhde, silla hanen
serkkunsa on ollut jo vuosia lahetystyossa.

Tirrin (1984) tutkimuksessa tutkitut opettajiksi valmistuvat kokivat eniten hen-
kilbkohtaisia orientoitumisvaikeuksia, jotka aiheutuivat oppiaineksen siirtamisesta
nykypéaivaan ja oppiaineen kokemisesta liian historiallispainotteiseksi (Tirri 1984,
70). Ellille kuitenkin uskonnollisuus on tassé ja nyt vaikuttava asia, jolloin se istuu
luontevasti nykypéivaan ja lastenkin elaman tilanteisiin. Kallioinen (1987) totesikin
tutkimuksessaan, ettd uskonnollisuudella on voimakas yhteys henkilékohtaisiin
orientoitumisvaikeuksiin ja ettd uskonnollisuus auttaa asioiden ajankohtaistamista
ja konkretisoimista (Kallioinen 1987, 53 - 58). Nevalankin (1989) tutkimuksessa
henkilékohtaisiin orientoitumisvaikeuksiin naytti johtavan kristillisyydesta poikkea-
va ihmiskasitys. Uskonnonopetuksen tunnustuksellisuus on myés monien tutki-
musten mukaan vaikeuksia aiheuttava asia. Elli ndkee kuitenkin tunnustukselli-
suuden opettajaa tukevana asiana (H2, 5, 6).

Tarkeéan vertailukohdan tdman tutkimuksen tuloksille antaa Karvosen (1995h

kuopetuksessa tydskentelevien luokanopettajien kasityksia ja kokemuksia
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tunnustuksellisesta uskonnonopetuksesta ja heidan odotuksiaan oppiaineen
suhteen selvitellyt pro gradu -tutkieima. Tutkimuksen kohdejoukkona oli 20 al-
kuopettajaa Porista ja Vantaalta, ja sen aineisto kerattiin kyselylomakkeilla ja

teemahaastatteluilla.

5.1.1 Tavoitteena turvallisuuden tunne

Elli sanoi jo kirjoitelmassaan, etta "erityisesti uskonnossa pidén tarkeéna oppilai-
den turvallisuuden tunnetta” (K2). Sama ajatus on noussut esiin eri tilanteissa
useaan kertaan. Elli sanookin "turvallisuuden ja luottavaisen tunteen séilyttami-
sen" (H2, 16) olevan uskonnonopetuksessa keskeisinta ja tarkeinta, ja samalla
myds opetuksen keskeinen tavoite. Ajatuksen keskeisyys on varmaan osaltaan
sidoksissa oppilaiden ik&dn ja elamanvaiheeseen. Tahan viittaa sekin, etta
Karvosen (1995) alkuopettajia koskevassa tutkimuksessa lahes puolella koe-
henkildista, varsinkin uskontoa tarkeana pitavilla, oli se kasitys, etta juuri turvalli-
suuden tunteen saavuttaminen ja tuottaminen on tarkein tavoite uskonnonopetuk-
sessa (Karvonen 1995, 96, 97). Tama on sopusoinnussa esimerkiksi Maslowin
(1954) esittaman tarvehierarkian kanssa, silla sen mukaan turvallisuuden tarve
on toiseksi tarkein tarve heti fysiologisten perustarpeiden jalkeen. Naita seuraavat
heti rakkauden ja yhteenkuuluvuuden tarpeet sekéd hyvaksynnan tarpeet, joita Elli
pitdd myos uskonnonopetuksessaan erittain tarkeina. Ellin kohdalla turvallisuuden
tunteen korostamiseen on vaikuttanut myés vuorovaikutuskoulutus, jossa koros-
tettiin, ettd vuorovaikutuksen pohja ja edellytys on turvallinen tilanne (vrt. Snell-
man 1989, 154, 155).

Turvallisuus muodostuu Ellin mukaan 1ahinna kahdesta tekijasta (n&in myos
Lehtinen 1986, 127). Toisaalta turvallisuutta luo tunne ja tietoisuus siita, etta on
olemassa turvallinen ja luotettava Taivaan Is&, joka pitda meista huolta. Herranen
(1986) korostaa sita, ettd koulutulokkaiden kanssa keskeinen tavoite on vaaris-
tyneen tai haméartyneen Jumala-kuvan oikaiseminen ja selventaminen juuri
sellaiseen suuntaan kuin Ellin Jumala-kuva mielestamme on (Herranen 1986,

123). Toisaalta "me voidaan ite siihen vaikuttaa silld tavalla osaltamme, etté kuin-
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ka me niinku taéllé toinen toisiamme kohdataan ja kohdellaan" (H2, 16). Alusta
pitden han pyrkii kasvattamaan lapsia ajatukseen,

ettd meidén nyt pitaé taalla luokassa yrittaa olla niin, etta kaikilla on
hyvé olla, ja jokaisella on omat oikeudet olla téélla ihan oma itsensé
ilman, etta hénelle siitd huomautetaan taikka me toiset kéyttaydytaan
niin, ettad toisen taytyy jannittaa tai peléts, ettd mita taalla luokassa
tapahtuu. Se on se eppuluokan tarkein asia, ettd kaikki vois olla sielld
niinku rauhassa. (H2, 14.)

Vaikka tama liittyy koko alkuopetuksen tehtavaan, se on Ellin mielesta uskon-
totunneilla vield korostetummassa asemassa. Painopiste uskontotunneilla on
siind kokemuksessa, jonka lapset sieltd saavat. Oppilaat ovat Ellin mukaan
sanoneetkin uskontotunteja mukaviksi.

Ehka sillon on ope onnistunu siind, ettd mé haluaisin, ettd se uskonto
ois semmosta rauhallista yhdessédoloa, et ehké se lapsille vélittyy, ett
sielld tunnilla oli mukava olla, ett kerrankin opella oli meille aikaa ja
ithan rauhassa jutusteltiin. (H2, 8)
Leen (1988) mukaan tallainen tilanne onkin uskonnonopetuksen lahtdkohta, silla
pienet lapset voivat oppia ainoastaan rakkautta, asenteita ja elaméantapaa.
Oppisisallét voivat olla mukana vain ujutettuna asenteisiin ja 'tassa ja nyt' tapah-

tuvaan elamaan. (Lee 1988, 214.)

5.1.2 Lahtdkohtana lapsi

Opetuksensa lahtdkohtana Elli haluaa pitaa lapsen tarpeita ja kokemuksia (vrt.
Ellin oppimiskasitys), minka vuoksi mahdollisuuden antaminen omien asioiden
kertomiseen on uskonnon opettamisen lahtokohta. Tassa "yks turvallisuuden
tunne on just se, etta ettéd on niin turvallinen tilanne, ettd mind pystyn kertomaan
niistd omista jutuista ja mua kuunnellaan ja mulle on tilaa" (H2, 14). Toiveena on,
etta "se hitain ja ujoinkin kenties rohkaistuu ja uskaltaa silla tunnilla sanoo. Se ei
ehké saa sielld matikan tunnilla saa sanotuks, kun sen pitéé niin kauan valmis-
tautua siihen, ettd minékin sanoisin.” (H2, 14). My&s Karvosen (1995) tutkimat al-
kuopettajat olivat sitd mielta, ettd uskontotunti antaa luontevan tilaisuuden

keskustella lapsen elamankysymyksista ja tukea lapsen kasvua henkisesti. Ellin
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tapaan hekin ajattelivat, etta tallaisia lapsen mieltd askarruttavia asioita on jatku-
vasti enemman, jolloin positiivisten kokemusten tuottaminen antaa mahdolli-
suuden tukea lasta hanen ymparistonsa aiheuttaman turvattomuuden keskella.
(Karvonen 1995, 97))

Uskontotunneilla Elli antaa oppilaiden kertoa asioistaan varsin vapaasti. Tosin
selkeasti asiaan kuulumattomat kommentit Elli voi keskeyttadkin. Tassa kes-
keisend seikkana on oppilaantuntemus, jonka pohjalta han tietda, miten eri
oppilaat opettajan "torjuntaan” suhtautuvat. Osa oppilaista ei siita juurikaan valita,
mutta jollekin se voisi olla niin suuri asia, ettd hén ei moneen viikkoon yrit-
taisikaan sanoa mitdéan (H2, 12). Tass4, kuten koko Ellin opettajan tyéta koske-
vassa ndkemyksessé, opettajan vuorovaikutustaidoilla on keskeinen merkitys (ks.
luku 4.4).

Osaltaan se, etté juuri uskontotunnit ovat Ellilla rauhallisen yhdesséolon tunte-
ja, johtuu opetussuunnitelmasta. Se ei Ellin mukaan anna esimerkiksi aidin-
kielessé ja matematiikassa niin paljon mahdollisuuksia lasten omien asioiden
lapikdymiseen kuin uskonnossa (H2, 17). Aidinkielessé ja matematiikassa on
opetettava tietyt perusasiat, mutta uskonnossa voi luottaa siihen, etta asiat ovat
niin laajoja ja niihin palataan viela niin moneen kertaan, etta tavoitteet voi asettaa
luokan sen hetkisen tilanteen mukaan (H2, 9). Lehtisen (1986, 125) mukaan
opettajalla on onneksi oikeus oman persoonansa ja oppilaitten edellytysten
puitteissa soveltaa opetussuunnitelmassa asetettuja tavoitteita. Mysds Karvosen
(1995) tutkimien alkuopettajien mielestd uskonnontunti antaa mahdollisuuden
kasitella asioita vapaammin, eri nakokulmista ja eniten tilanteen vaatimilla ehdoil-
la, koska siihen ei ole sidottu vastaavaa suoritustavoitetta kuin muissa oppiai-
neissa (Karvonen 1995, 98; myos Raisanen 1996, 73).

Lasten omia asioita kasiteltdessa kyse on siis pitkalti niiden perusasioiden
kasittelemisest, joille elamaa rakennetaan (Karvonen 1995, 99). Kyse on siis ar-
vojen kasittelemisesta. Elli nimittaakin juuri uskonnontunteja elaméan rakennustun-
neiksi. Niilld voidaan pohtia "isoja eldman kysymyksia", joiden pohtimiseen ei al-
kuopetuksessa oikein muiden aineiden sisaltdjen kautta paasté ja jotka kuitenkin
ovat osa tarke&a elamisen perustaa (H4, 3). Taman vuoksi uskontotunnit ovat

Ellin mielesta erittain tarkeita.



55

Opetuksessa tarkeitd asioita ovat myés oppilaan omien kokemusten
kéyttaminen ja uskonnon sitominen lapsen omaan maailmaan. Uskon-
totunneilla tulisi saada oppilaille véalittyméaén kuva, ettd uskonto ei ole
mitdén erillistd muusta eldmasta irrallista asiaa, vaan se on osa
Jokapaéivéaista elamaa. (K1)
Samaa asiaa sanoo korostavansa myos Lehtinen (1986, 128.) liman kiinteaa
yhteyttd elamaan uskonto ei voi olla elamén rakennusaine. Tama korostuu
varsinkin pienten lasten kohdalla ja Lee (1988) toteaakin, etta jos pienten lasten -
opettajat yrittévét opettaa lapsille korkealentoisempia oppisisaltsja, he irrottavat
opetettavan asian siitd yhteydesta johon se kuuluu: jokapaivéisesta elamasta
(Lee 1988, 215).
Lapsen omasta maailmasta lahtemista Elli kuvasi siten,

eltd ei niinku niink&én opeteta, efta sielld Raamatussa lukee néin ja
né&in, vaan ldhdetadn mieluummin sieltd paéasta, ettd kun meilla tuolla
vélitunnilla tapahtuu téllasia asioita tai kotona, miten me kotona voitas
eldd niin, ettd meillé ois hyvé olla. Ja sitte niihin I6ytyy se selitys sielt4
Raamatusta péin. Ettd laps kokee, ettd ne on niinku I&heisempié
asioita, mistéa ldhetééan liikkeelle ja mihin lapskin voi ottaa kantaa, kun
ne on ihan omia asioita. (H2, 3.)
Observointihavaintomme eivat kuitenkaan taysin tukeneet tata, minka vuoksi
pyysimme Elli& my&hemmin (siis kahden vuoden kuluttua) maarittelemaan samaa
asiaa. Talldin kuva tarkentuikin havaintoamme vastaavaksi. Nimittain usein
asioiden sitominen lapsen tilanteeseen tai maailmaan tarkoittaa myos sitd, etta
lahdetaan esimerkiksi kirjan pohjalta liikkeelle ja paadytaan lapsen elamantilan-
teeseen. Olennaista ei siis ole se, lahdetaanko likkeelle lapsen reaalimaailman
kokemuksesta tai tilanteesta vaiko Raamatun tapahtumasta, vaan se, etts asia

loppujen lopuksi saadaan lapsen kokemusmaailmaan sidotuksi. (H3, 11, 12.)

5.1.3 Yhteisdllisyyttd korostaen

Ellin uskonnonopetukselle asettamien tavoitteiden vuoksi opettajan vuorovaiku-
tustaidot ovat uskonnossa vieldkin tarkeampia kuin muussa opetuksessa. Tassa
tarvitaan taitoa seké oppilaiden ettd heidan vanhempiensa kanssa kaytavassa

vuorovaikutuksessa. Ellin nakemyksen mukaan turvallisen ilmapiirin luomiseen
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luokassa tarvitaan tietoa perheen suhtautumisesta uskonnollisiin asioihin (H1, 3).
Tietoa tarvitaan siksi, ettd opettaja voi puhua asioista siten, etta kaikilla on
riittavat perustiedot kasiteltdvasta asiasta. Turvallisuuden tunteeseen nimittain
kuuluu sekin, ettd lapsi kokee kuuluvansa joukkoon. Taman vuoksi uusien
oppilaiden kanssa Ellin mielesta on oltava hyvin varovainen,

eftei vaan missédén tapauksessa laps ymmarré niin, ettd méa en nyt
kuulu varmaan tohon joukkoon ja ei noi koske mua, ja mitadhan minulle
sitten tapahtuu ja .. Ja ku ei meijan meijan kotona tehda mitaan ton
tapasia asioita, ni mitdh&n meijén éitille ja isdlleki sitte kéy .. Ettei
lapsessa léhtis likkeelle tdmmésié asioita, jotka on jotenkin saattas
sen eldméan tdmmdseen vaiheeseen, etta se .. jotenkin .. semmoseen
epdvarmuuteen tavallaan .. (H4, 3).

Tama liittyy laheisesti Ellin kuvaan uskonnosta voimakkaan yhteiséllisena

tekijana ja toiveeseen, etté uskonto voisi olla nimenomaan yhdistavé tekija.

Sitten kun lapset ja heidan vanhempansa tuntee, "voi heittés vaha semmosia-
kin asioita, ettéd saa lapset miettiméaén ja pohtimaan ja keskustelemaan. Mutta mé
en omasta mielesténi haluais sité alottaa ennenku tunnen niité lapsia ja tiedén
miten pitkélle niiten kanssa uskaltaa menn&" (H4, 3). Nama asiat ja kysymykset
ovat juuri niitd, joista edella puhutaan elaman rakennusaineina.

Ellin ngkemys uskonnosta elamén rakennusaineena tulee nakyviin siinakin,
ettd han haluaa olla tuomassa lapsille esiin yhta vaihtoehtoa nahda ja ymmartaa
asioita. Elli ei pyri antamaan valmista vakaumuksen mallia, vaikka han tuokin
selvasti esille, etta "meidan kirkko" opettaa nain ja tulkitsee Raamattua nain, eika
yrité peitella omaa luottamustaan siihen. Han haluaa luoda pohjaa, jotta oppilaat
voivat itse aikanaan tehdad omat paatelmansa ja valintansa asioista.

Maé jotenkin toivon silld ku ma yritan valittaa niille sitd, ettd te sitte
isona p&étatte, ettd onko se teiddan mielesté néin... Jotenki ma niinku
aattelen, etté ois ihan hyvéa, kun ne sitte sen asian miettis, ettei se olis
niin ulkokohtanen juttu, ettd ope sano niin, ni se varmaan on sitte

sillélailla ..(H4, 4)
Han haluaa kuitenkin viestittaa sita, ettd "se uskonto on meille se turvan anta-
Jja... turvallisuuden luoja, etté voidaan luottaa, ettd joku pitdad meisté huolen” (H3,
11), ja toivoo, etta lapset voisivat mydhemminkin turvata siihen. Samaan tapaan
monet Karvosenkin (1995) tutkimat alkuopettajat toivoivat, ettd oppilaat kokisivat

turvallisuuden tunnetta uskontotunnilla kasiteltavien asioiden yhteydessa ja
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pystyisivat my6hemmassa elamassaan palaamaan niihin kokemuksiin vaikeuksia
kohdatessaan. Na&in uskonto voisi toimia voimavarana, josta voi ammentaa
tarpeen tullen. (Karvonen 1995, 97.)

Toisaalta luottamisen johonkin, jota myéhemmin joutuu pohtimaan kriittisesti,
voisi ajatella aiheuttavan helposti negatiivista suhtautumista asiaan. Elli ei kuiten-
kaan usko, ettd oppilaiden myshemmat omat kriittisetkaan pohdinnat aiheuttaisi-
vat heille kielteistd suhtautumista kristinuskoon.

Méa luotan siingkin siihen, ettd kun méé ne tunnen ne lapset, ja kun
mé niille puhun, ni ne osaa sitte isonakin aatella, et méa olin sillon
seittemén vuotias, ja sillon méd ymmarsin varmaan tésté asiasta vasta
sen verran, kun se ope kerto..(H4, 4)

Viime vuosina Ellin ajatuksiin uskonnonopetuksesta ovat voimakkaasti vaikut-
taneet myds ulkomaalaiset oppilaat. Kun esimerkiksi muslimeilla on hyvin erilai-
set eettiset kasitykset, on luokassakin jouduttu pohtimaan entista syvemmin omia
eettisia perusteita. Yhtena esimerkkind Elli mainitsee suhtautumisen omiin
virheisiin. Han kertoo huomanneensa, etta virheiden myéntaminen on joillekin
vierasmaalaisille lahes mahdotonta, mistd on luokassa seurannut ristiriitatilan-
teita. Naiden selvittelyssa Elli on yrittanyt saada oppilaat ymmartamaan, miten eri
kulttuurit vaikuttavat ihmisen toimintaan. "Oon yrittédny selittéda, etté sille ei oo sité
opetettu. Ettéd ei se tee sitd pahuuttaan, vaan sen kotimaassa vaan ei kuulu sité
opettaa, niin siks se ei oo sitd oppinu.” (H3, 2.) Samalla han on yrittanyt kertoa,
"mita hyGtya siitd on, kun me selvitetdén ndé asiat ja kunka paljon helpompaa
meilld on el&é, kun ei tartte aina olla oikeessa" (H3, 2). Perusta télle kaikelle on
kuitenkin anteeksiantamisen ja -saamisen mahdollisuus, joka on Ellin mielesta
kristinuskon sanoman ydin (H3, 2, 3; H4, 5). Elli toivookin, etta kouluissa voitai-
siin rohkeammin ja selvemmin tuoda esiin esimerkiksi kristilliset eettiset periaat-
teet, joita hén pitdd yhteiskunnan tukirakenteina (H3, 3). Kun kouluun tulee
ihmisia eri kulttuureista, hanen mielestaan ei pida "kuvitella, et meidén pitéa
ruveta mielistelemé&édn ja menemdén toisten mukana...Kylla me voidaan olla
reilusti suomalaisia ja osoittaa, mitd meilld on, mitkd meilld on ollu térkeita
asioita" (H3, 3).
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Yhteenvetoa. Ellin uskonnonopetuksessa ja sen periaatteissa tulevat hyvin
pitkalle esiin samat asiat kuin voimassa olevissa vuoden 1994 Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa (myshemmin POPS 1994) uskonnon kohdalla.
Opetussuunnitelman perusteiden mukaan "uskonnon opetuksen keskeinen
tehtévé on tarjota oppilaalle tietoa ja kokemuksia oman uskonnon merkityksesta
hénelle itselleen ja oivallusta sen laaja-alaisista vaikutuksista yhteiskunnassa ja
kulttuurissa. Oppiaine tarjoaa mahdollisuuden pohtia ja keskustella uskonnon
keskeisistd kysymyksistd. Opetuksessa kunnioitetaan oppilaiden ja heidén
vanhempiensa uskonnollista vakaumusta.”" (POPS 1994, 89.) Tavoitteena on, etta
oppilaat saavuttavat monipuolisen uskonnollisen ja katsomuksellisen yleissivistyk-
sen. Tama tapahtuu mm. perehtymalla yksilollisten tarpeiden mukaisesti omaan
uskontoon ja sen kulttuuriperintéén, tutustumalla muihin uskontoihin ja maailman-
katsomukselliseen ajatteluun seka kehittamalla eettisesti vastuullista ela-
manasennetta, jotta oppilaat oppivat ymmartdmaan tekojensa seuraukset ja
kykenevat tekeméaan henkildkohtaisia arvovalintoja. (POPS 1994, 89.) Evankelis-
luterilaisen uskonnon opetussuunnitelman sisaltéjen suunnittelussa keskeisté on
Raamatun keskeisiin kertomuksiin tutustuminen, oppilaiden omat eldman-
kysymykset, oppilaiden ldhiymparistdsta nousevien kysymysten pohdinta seka
oppilaiden oman |ahiympériston uskonnolliset perinteet (POPS 1994, 90).

Lee (1988) on luetellut ohjeita, jotka pienille lapsille uskontoa opettavan on
tarked muistaa. Téllaisia asioita ovat jokaisen oppilaan tunteminen, ymmarta-
minen ja hyvaksyminen henkildkohtaisena persoonana, henkildkohtaisen suhteen
luominen jokaiseen oppilaaseen, lapsesta valittdminen ja hanen kuuntelemisen-
sa. Lisdksi on tarkedd, ettd opettaja on lammin ja ystavallinen, rohkaisee ja
edistda lapsen itsekurin kehittymista, valaa uskoa ja luottamusta lapsiin ja on
valmis ohjaamaan ja auttamaan ongelmien ratkaisussa. (Lee 1988, 206 - 210)
Namakin seikat nakyvat Ellin tyéssa hyvin voimakkaasti, ja yhteenvetona hénen
ajatuksistaan uskonnonopetuksesta voisi kayttaa Pirisen kuvausta oman uskon-
nonopetuksensa keskeisesta lahtokohdasta.

Uskonnonopetuksen tulee palvella oppilasta, Idhted hdnen tarpeistaan
Jja tukea hénen persoonallisuutensa kehitysta. En kuitenkaan ymmarra
tata niin, ettd opetus rakentuisi pelkdstddn oppilasryhméé tietylld
hetkelld kiinnostavien kysymysten varaan. Kéytannéssé téllainen
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Jjohtaisi sekasortoon. On oltava selked oppimééré runkona, ja sen
tulee siséltdéd oppilaille relevantteja asioita. Opettajan tehtdvéd on
saada tdmé aines eldmaan ja oppilaat tajuamaan, miksi sitd kannattaa
opiskella. Tehtdvé ei ole helppo eikad aina onnistu, mutta periaate on
selvé: koulu, opettaja ja opetus on oppilasta varten. (Pirinen 1986,
131, 132)

Elli kokeekin, etta uskonto on erilainen oppiaine, koska

sen opettamisessa on suurempi vastuu kuin jonkun muun opettami-
sessa. Nimenomaan se, ettd se on on niin tdmménen.. iso juttu niinku
elémé itse.

T: Miksi se on vastuullisempaa? Kelle siitd on vastuussa?

Min& koen, ettd m& oon vastuussa niille lapsille, joille ma sitd opetan..
Elta ei etté niille lapsilla ei niinku tapahu mitdén just néita mista dsken
oli puhetta, néita pelkojuttuja ja muita, ettd vaan ettéd se vilittys niinku
semmosena myénteisend asiana. (H4, 6, 7.)

5.2 Nakokulmia kehittymiseen

Ellin kehittymistddn uskonnonopettajana koskevia kommentteja leimaavat
ymmarrettdvésti samat asiat kuin yleistékin opettajan kehitystd koskevia kom-
mentteja; onhan uskonnon opettaminen osa opettajan tyéta siind missa minka ta-
hansa muunkin aineen opetus. Toisaalta Elli sanoo uskonnon olevan erilainen
aine. Tarkasteltaessa Ellin kehittymistd uskonnonopettajana jo edella esitetyista
nakékulmista pyrimme tuomaan esiin Iahinna eroavaisuudet yleiseen kehittymi-
seen.

5.2.1 Persoonallisuus ja sitoutuminen

Uskonnonopetuksessakin Elli sanoo uransa alkuvaiheessa ajatelleensa vain
opettamista. Silloin nykyaan keskeisella lapsen turvallisuuden tunteesta huolehti-
misella ei ollut tiedostettua asemaa (H2, 20, 21). Vaikuttamisen mahdollisuus
turvallisuuden tunteen luomiseen ja sailyttamiseen on tullut tiedostetummaksi, ja

nain ollen voisi sanoa sitoutumisen lisdantyneen. Tama liittyy kuitenkin paljolti



60

yleiseen kehittymiseen, mutta sille antaa pohjan Ellin oma vakaumus. Se on
nimittgin antanut Ellille turvallisen tunteen jo lapsesta alkaen, jolloin sen valittami-
nen lapsillekin on luontevaa.

Ellin sitoutuminen turvallisuuden tunteen luomiseen onkin erittdin voimakas.
Usko tehtavan téarkeyteen ja mahdollisuuksiin vaikuttaa saa hanet myés etsimaan
ja kokeilemaan uusia keinoja paamaéaaran saavuttamiseen (vrt. Niemi & Kohonen
1995, 24; Niemi 1995, 36). Tallaisesta toiminnasta kdy esimerkiksi kotioloihin asti
ulottuva turvattomuutta aiheuttavien tekijdiden etsiminen. Samalla se kertoo siita,
etta turvallisuuden tunteen luominen on tullut vaikeammaksi, koska nykyaan on
niin paljon turvattomuutta aiheuttavia tekijoita.

... lapsetkin on jotenki toisenlaisia, mullon semmonen olo, etté sillon
80- luvun alussa lapsetkin oli jotenkin rauhallisempia, ja niitten eldméa
oli jotenkin vakaampaa. Nyt on niin paljon niité lapsia, joitten eldmé on
tosi heikoilla sielld kotona. On kaikenlaista epdvarmuutta ja turvatto-
muutta, joka sitten ndkyy néissa lapsissa. Eik& meilld ollu semmosia
lapsia juur koulussa, joilla ei ollu esimerkiks &itid, et se on tdmén
pdivén juttu se, ettd on lapsia joilla ei oo éitid. (H2, 25.)

Turvattomuuden tunteen lisdéntyminen on ns. postmodernille ajalle tyypillinen
iimi®. Yhteiskunta ei ole pelkastdan nopean sosiaalisen ja kulttuurisen muutoksen
alaisena, vaan jopa yhteiskunnan ja kulttuurin pohjimmaiset aatteet on asetettu
kyseenalaisiksi, mik& saa aikaan epéavakautta. Se saa kuitenkin monet ihmiset
etsimdén turvaa, jarjestystd, vakautta ja mahdollisimman vahaistd muutosta.
(mm. Jarvis 1994, 145, 146.) Turvallisuuden tunteen korostamisen lisdantyminen
ei siten ole niinkaan Ellin sitoutumisen tai vakaumuksen muuttumiseen liittyva
asia, vaan nimenomaan ajan muutoksista seurannut muutos.

Onkin ymmarrettavaa, etta lapsen tarpeista lahteminen on tullut uskonnossa
keskeisemmaksi kuin muissa aineissa. Turvallisuuden tunteen, opetuksen
keskeisen tavoitteen, tulee olla lapsenkin ndhtavissd nimenomaan hanen omissa
asioissaan, jotta silla olisi merkitystd. Lapsen omien tarpeiden ja asioiden
ottaminen kasittelyyn on siis valttamatdnta tavoitteen saavuttamiseksi. Samalla
tulee my06s esiin se Ellinkin mielesta tarked seikka, etta uskonto on arkipaivan
asia.

Ellin mielesta uskonto oli hanella jo ensimmaisessa tydpaikassa erilaisessa

asemassa kuin muut oppiaineet. Ensimmaisessa typaikassaan han ei opettanut
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uskontoa ollenkaan, minka vuoksi han koki lasten jaaneen hanelle vieraiksi, "kun
mé opetin niille vaan &idinkieltd ja matematiikkaa ja tdmmdsia aineita, joissa niin
piti painottaa niité aineen tavotteita ... M& en niinku oikeen tuntenu niita lapsia...
...m&a aattelin, ettd ma oisin niinku p&assy niitd lapsia ldhemméks, jos ma oisin
saanu opettaa niille uskontoa" (H2, 21, 22). Téhan ensimmaisen tybpaikan
kokemukseen on vaikuttamassa sekin, ettd Elli opetti sielld vain tiettyja aineita,
jolloin valttamatta ei ole ollutkaan kyse pelkastdan uskonnon tuntien puuttumi-
sesta.

Ma&a muistan, kun miné vihreédnékin opettajana uskalsin sanoa, vaikka
mulle sanottiin, ettd kolmekymmenté vuotta on ndin tehty, niin mina
niinkun sanoin, etté tda ei oo mun mielesté luokanopettajan hommaa,
ettd miné opetan vaan ndita aineita. Vaan ettd mina niinkun haluaisin
tehdd enemmdén taté luokanopettajan hommaa, ja siihen kuuluu se,
ettd méa opetan enemmaén néitd lapsia, kun vaan néita kahta ainetta.
Mutta ei se menny perille. (H2, 22.)

Oli miten oli, lausunnot kuitenkin tuovat esiin sen seikan, ettd Ellin mielesta

uskonnolla on pitkdan ollut erilainen asema, eikad sen asemassa ole tapahtunut

hanen mielestdan muutosta niin kuin muissa asioissa.

Tatad ajatusta tukee sekin, ettei Ellin vakaumuksessa ole aikuisidlla enda
tapahtunut muutoksia. Aikaisemmatkaan muutokset eivat ole olleet isoja tai raju-
ja. Kaiken kaikkiaan tahan alueeseen ja uskonnonopetukseen liittyen Ellissa ei
varsinaisesti ole tapahtunut muutosta. Tama onkin luonnollista, koska tasta naké-
kulmasta katsottaessa esiin tulevissa asioissa on kyse arvoista, jotka ovat varsin
muuttumattomia. Aika ja olosuhteet ovat muuttuneet, jolloin omat ajatukset on
voinut ottaa esiin, ja niita on voinut toteuttaakin. Samalla ne ovat selkiytyneet, ja
oma tapa uskoa ja ajatella on vankistunut. Ajatusten ja arvojen selkiytymisessa-
kin keskeiselle sijalle Elli asettaa vuorovaikutuksen muiden ihmisten kanssa, silla
siina omia ndkemyksidan voi verrata ja peilata muihin. Toskala (1989) nakeekin
vuorovaikutuksen ihmisten kanssa henkilékohtaisten pohdintojen ja kirjallisuuden

lisdksi itsetuntemusta lisdavana asiana.
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5.2.2 Koulun muutos ja opettajan autonomia

Kuten jo luvussa 4.3 todettiin, opettajan aseman muutos on mahdollistanut sen,
etta Elli voi ottaa oppilaiden tilanteet ja tarpeet opetuksensa ldhtékohdaksi. Kun
ennen “oli aina semmonen olo, ettd nyt mé teen aina niinku véérin..." ja "ei niinku
hyvaélla mielelld tehny sité, oli sellanen ristiriita koko ajan ettd" (H2, 24), niin nyt
voi ja uskaltaa tehda sitd, minka nakee tarkedksi. Ristiriita omantunnon ja kay-
tannoén valiltd on poistunut.

Kaikessa tassa vastuu lapsesta on hyvin keskeist, ja vastuun kokeminen on
kasvanut vuosien my6ta. Kuten luvussa 5.1 kavi ilmi, Elli kokee, ettd uskonnon
opetukseen liittyva vastuu on jotenkin suurempi kuin muissa aineissa. Vastuu
lapsesta ja hanen oppimisestaan nakyy varsinkin uskonnossa tiivistyneena yh-
teistybna vanhempien kanssa. Tiivimman yhteistyon, mika kaytdnnodssa tar-
koittaa luottamuksellisempaa vuorovaikutussuhdetta, pdadmaéaranad on nimittain
lasten turvallisuuden tunteen takaaminen myds uskonnontunneilla. Ellin mielesta
kokemus ja sen mukanaan tuoma rohkeus ja ndkdkyky ovat olleet keskeisella
sijalla yhteistyon tiivistamisessa.

Ellin vastuuntuntoa uskonnonopetuksesta osoittaa sekin, ettd hanta vaivaa se,
etta jotkut opettajat eivat hanen mielestdan ymmarra uskonnonopetuksen merki-
tysta lapsille. Uskonnon opetus ei saisi hanen mielestdan olla vain historian
opetusta, vaan siihen kuuluvat tarkeana osana keskusteleminen ja yhdesséa
pohtiminen. Monet opettajat jattavat kuitenkin namé keskustelut valiin. Elli
toivookin, etta opettajat, jotka eivat koe uskonnonopetusta tarkeadksi, antaisivat
sen toisen opettajan tehtavaksi. (H4, 5, 6.)

Mielenkiintoisen vertailukohdan uskonnonopetukseen antaa Ellin toiminta
pyhakoulun opettajana 80-luvun puolivalissa. Hanen mukaansa "se oli hyvin
sellasta alkuopetuksen uskontoa", vaikkakin "vield enemmaén otettiin niinku siella
kaikkia kadsinukkia ja sitte tata leikkid ja muuta kun ne oli pienempia lapsia” (H4,
4). Pyhakoulussa Elli kuitenkin korosti "vield enemmaén sité tilannetta, ettg se olis
semmonen kohta, mihin lapsilla ois todella mukava tulla ja se ois niinku semmo-
nen.. jos se voi vield olla, ni vield semmone ldmpimampi ja ldheisempi” (H4, 4).

Han koki, ettd hanen oli pystyttava tarjoamaan varta vasten siihen hetkeen
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tulleille lapsille "tuokio, jossa niillé oli hyvé olla”. Taman vuoksi han suunnittelikin
pyhakouluhetkid mielestdan paremmin kuin uskonnontunteja. Suunnittelu tosin
hyodytti uskonnonopetusta koulussakin, koska Elli oli “jonkun asian miettiny tosi
tarkkaan...ettiny kirjoja ja kuvia ja lauluja” ja pystyi kayttamaan naita koulussakin.
Vaikka pyhakoulutuokio rakentui aina jonkin raamatunkohdan ympaérille, niin
painopiste ja tarkein asia oli Ellin mielesta siellakin kokemus, jonka lapsi tilan-
teesta saa. "Sillon kun niilld on kerran hyvéa olla, niin sillon mé& jotenki aattelin,
ettd ne asiatki, mitd me sielld puhuttiin, ni ne varmaan niinku j&é niill&d mieleen”.
(H4, 4.)

Toiminta pyhékoulussa ei siis periaatteiltaan poikennut koulussa tapahtuvasta
uskonnon opetuksesta. Tamakin osoittaa sita, ettei Ellilla ole ongelmia suhtees-
saan seurakuntaan; han voi toimia luontevasti omalla tyylilladn seurakunnallises-
sakin tehtavassa. Opettajille suhde seurakuntaan on esimerkiksi Ahlback-Jarven-
sivun (1992) tutkimuksen mukaan ongelmallinen. Samoin useat tutkimukset ovat
osoittaneet, etta tunnustuksellisuus koetaan opettajien keskuudessa ongelmalli-
seksi. Ellilla tallaista ajattelua ei ilmene lainkaan, vaan hén kokee, etta tunnus-
tuksellisuus on opettajaa tukeva asia (H2, 5, H4, 5). Voisikin ajatella, etta
tunnustuksellisuus voi olla ongelma nimenomaan opettajan autonomialle. Jos
opettaja kokee kirkon opetuksen vieraaksi, tunnustuksellinen uskonnonopetus voi
tuntua hénen toimintamahdollisuuksiaan ohjaavalta ja rajoittavalta ulkopuoliselta
tekijalta.

Oppikirjasidonnaisuus on vaikuttanut Ellin uskonnonopetukseenkin uran
alkuaikoina. Siitd han on kuitenkin paassyt eroon ja sanoo, etta "nyt niinku uskal-
taa paljon rohkeemmin ottaa vaikkapa uskontotunnin aiheeks néitéd oman luokan
juttuja ja kokee, etté ne on ihan yhté arvokkaita ja yhté térkeita. Ett se oppikirjan
tekijakin on vaan joku opettaja, joka on sitd ruvennu tekeméén .. En mé enéa
usko, ettd se on aina taitavampi kuin mind" (H3, 10). Hanen mielestdan ero
entiseen on se, "ettd nyt ma niinku enemmaén luotan siihen ettd méa opetan oikei-
ta asioita kun maa ldhden niistad lapsista ja vélitdn sita..." (H2, 20). Muutos-
prosessista Elli sanoo, etta "se on aika pikkuhiljaa must se tullu IGhemmaéks sem-
mosta luottamusta, ettéd kylla minékin tiedén, eikd vaan kirjan tekijd, mita tasta

uskonnosta pitda opettaa” (H2, 20).
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Rohkaistuminen ja oman autonomisen aseman vahvistuminen nakyy siinakin,
etta nykyisin uskonnonopetuksen tavoitteiden asettetuun vaikuttaa opetussuunni-
telman lisdksi “tdmmoénen oma, oma jota niiku sillon ei uskaltanu paljo, vaikka
niinku niinku jotenki tiesi, ettd naa lapset tarttis jotakin muuta, ni ei sit sitd omaa
mielipidettdnséa siind uskaltanu ottaa esille, vaan otti aika kirjaimellisesti mité
sielld opetussuunnitelmassa sanottiin” (H2, 45). Uskallusta on varmasti lisannyt
myos omien lapsien vaikutus, silla "kylld siind uskonnonopetuksessa on niinku
hyétyé siitd, ettd on omia lapsia. Ettd osaa jotenkin tietdd, ettd missé ne lapset

eldd ja miké se niitten maailma on, ihan eri tavalla" (H2, 48).

5.2.3 Yhteistyd ja ammatilliset taidot

Kuten edella jo kavi ilmi, niin yhteistyd vanhempien kanssa on vuosien varrella
tullut tarkeammaksi. Se kertonee siita, ettd Ellin vastuullisuus lapsesta on tullut
kokonaisvaltaisemmaksi. Tahan liittyen Elli ndkee hyvan vuorovaikutuksen myés
lasten kanssa uskontotunneilla aina vain tarkeammaéksi. Takana on vaikuttamas-
sa ajatus siita, ettd "usko nakyy teoissa". "Se on joku perussuhtautuminen lap-
seen ja lapsen kohtaaminen ja ... ratkaisevaa” (H3, 10). Samaan tapaan koulun
rehtori madaritteli uskonnonopetuksen olevan kokonaisuus, joka ei ndy vain
uskontotunneilla. Han arvelikin, etta se heijastuu Ellin tydsséa lasten kunnioitta-
misen lisaksi "silhen muuhunkin, jopa tédhédn vanhempien kunnioittamiseen” (RH,
6).

Vuorovaikutustaitojen, Eilin mielesta tarkeimpien ammatillisten taitojen, kehi-
ttyminen ei uskonnonopetuksen osalta poikkea yleisesta opettajana kehittymises-
ta. Uskonnonopetuksen kohdalla niilla vain on ehk& suurempi merkitys. Tata
osoittaa myds se, miten Elli arvioi ensimmaisia vuosiaan uskonnonopettajana.
Mielenkiintoista on se, ettd vaikka Elli ei osannut ottaa turvallisuuden tunnetta
tavoiteltavaksi asiaksi, han uskoo, ettd hanen nykyisetkin tavoitteensa uskonnon
opetuksessa saavutettiin. Perusteluna télle ajatukselle on se, ettd "sen luokan
kanssa oli aivan mahtavaa tehda téitd", mihin vaikuttivat hyvin voimakkaasti

"upeet vanhemmat" (H2, 21).
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Uskonnonopetukseen tuo oman leimansa yhteistyé seurakunnan kanssa,
missa Ellilla ei ole ollut ongelmia. Uskonnonopetuksen ongelmalliseksi kokeneet
opettajat ovat ehdottaneet yhdeksi ratkaisuksi yhteisty6n lisdamista seurakunnan
kanssa siten, ettd seurakunnan edustaja hoitaisi uskonnonopetuksen (mm.
Karvonen 1995). Toukokuussa 1997 eduskunnalle annettuun esitykseen uusista
koululaeista sisaltyy myos tallaisen toiminnan hyvéksyminen osaksi kouluty6ta.
Tallaista yhteistyon lisdamista Elli ei kuitenkaan née jarkevana ja hyvana eika
usko, etta koulun ulkopuolisen uskonnonopettajan opetus olisi valttamatta hyvaa.
"Sen pitéis olla tosi taitava, koska musta se.. mé oon niinku.. siind uskonnonope-
tuksessa nimenomaan vetoan siihen, etté pitdé tuntea ne lapset ja perheet" (H4,
5). Ulkopuolisen opettajan olisi vaikea oppia tuntemaan riittavasti lapsia ja heidan
vanhempiaan, koska uskonnon tuntimaara on niin vdhainen.

Uskonnonopetuksessa selked omaleimaisuus on koulun opettajien yhteis-
tyossa. Vaikka yhteistyd on koulun keskeisimpia painopisteitd, niin uskonnon
osalta se jaa kaytannon tehtavien tasolle. Monissa asioissa Elli mainitsi, kuinka
koulun yhteinen linja tiettyihin asioihin on antanut tukea opettajille. Uskonnonope-
tuksen kohdalla Elli totesi, etta yhteista linjaa "ei meilld kylld siing uskonnossa
oikeestaan oo. Ettéd siind se on jotenkin siinékin erilainen, ettd sitd jokainen
hoitaa niinku niin omalla laillaan" (H4, 7). Voisikin olettaa, ettd jos Ellinkaan
tyopaikalla uskonnonopetuksesta ei ole puhuttu, niin tydyhteistissa, joissa
yhteistyd muutenkin on vahaisempaa, siitd tuskin puhutaan lainkaan. Elli ei itse-
kaan ollut ennen huomannut, ettei uskonnonopetuksesta ole koulussa puhuttu.
Hammastyneena Elli totesikin, ettd "nyt méa todella tajuan ettd se on todella
erilainen aine" (H4, 7). Han haluaisi, ettad asia voitaisiin ottaa puheeksi tydyh-
teisOssa, koska "siinédkin me voitas toisiltamme oppia hirveesti. Se aina on nédissé
yhteisissé jutuissa, et jakaa néitd kokemuksia .. sieltdhén vois I6ytyy ihan uusia
ulottuvuuksia”.(H4, 7.)

Vanhempien kanssa tehtavan yhteistyon merkityksen korostumisesta uskon-
nonopetuksessa voisi tehda johtopaatoksen, ettd Elli on riippuvainen vanhem-
mista ja heidan mielipiteistdan. Elli itse nékee kuitenkin nykytilanteen toisin.
"Emmééa oo kokenu ettd ne <vanhemmat> ois asettanu mitdédn <vaatimuksia>,

mutta nyt voi niinku ottaa enemmén huomioon néitékin: kotia ja kotien tarpeita ja
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mielipiteitd" (H2, 45). Kotien mielipiteiden huomioiminen on Ellin mielesta nakynyt
siind, ettei hanella ole ollut mink&anlaisia uskonnonopetukseen liittyvia ristiriitati-
lanteita vanhempien kanssa, vaikka hanen luokallaan on ollut niin lestadiolaisten,
kirkkoon kuulumattomien kuin ns. vapaisiin suuntiinkin kuuluvien vanhempien lap-

sia.

5.2.4 Opetuskasitys ja oppiminen

Elli sanoo, etta alkuaikoina kirjan loppuun pdéseminen oli uskonnonkin opetuk-
sen tavoitteena. Opettamisen ja oppimisen osalta uskonto ei siten eronnut
kovinkaan paljoa muista aineista. Silloin "ei j&ny tilaa sille lapsen omalle sen
hetken tilanteelle” (H2, 25), eika Elli osannut ottaa esimerkiksi turvallisuuden
tunnetta opetuksen keskeiseksi tavoitteeksi (H2, 20). Vuosien varrella tapahtunut
tavoitteen muutos on vaikuttanut myds hanen kasitykseensa oppimisesta, silla
onhan oppimisen tavoite ja sisalté muuttunut hyvin selvasti. Ennen painopiste oli
tiedollisissa asioissa, mutta nyt se on arvoissa ja asenteissa. Kun Ellin koulussa
oli yhtena vuonna kokeilu, jossa uskontoa oli vain yksi viikkotunti, hén jatti
kasittelematta juuri tiedollisia asioita ajatellen, "ettd kylla niitéd tulee myéhem-
minkin" (H2, 27). Nykyisin onkin tarkeinta se, ettd oppilaat saavat kokonaisvaltai-
sen ja turvallisen kokemuksen ja elaytymisen mahdollisuuden.

Lapsen saaman kokemuksen nouseminen oppimisessa keskeiseksi tekijaksi
on muuttanut my&s uskonnonopetuksen ty6étapoja. Kerronnan, musiikin ja koko
luokan opetuskeskustelujen rinnalle ovat tulleet tydtavat, joissa oppilaat itse
voivat olla aktiivisemmin mukana pohtimassa ja elamé&ssé kasiteltdvia asioita.

Toikin on mun mielestd semmosta uutta, ettd ma oon rohkastunu
tdhan, ettd mun luokassa voi olla tdmmésié pieniéd porinaryhmié ja...
Aikasemmin oli aina semmonen olo, ettd se on hirvedn huono tys-
rauha, kun luokassa on kauheesti tdmmdsta pdlpdtystd. Mutta nyt
kuitenkin tietdd, ettd se on sitd oikeeta tyén tekemistd, kun lapset
pohtii néitd asioita ja opettelee keskustelemaan. (H2, 30.)

Pienryhmapohdinnan liséksi draama on tullut uskontotunneilla tarkeaksi tekijaksi.

Sen merkitys on siind, etta sen avulla "voidaan ottaa niitékin asioita, jotka ei 00
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ihan lasten omasta eldmadsta. Niin niistéd tulee kuitenkin enemmén semmosia
omakohtasia." (H2, 41.)

Varsinkin pienryhméapohdintoihin ja draamaan siséltyy riski siita, ettd “se
menee taysin pieleen”. Siitd huolimatta Elli kayttaa niitd uskonnonopetuksessaan
jatkuvasti ja on suositellut esimerkiksi draamaa muillekin opettajille. Oppiainee-
seen liittyva suuri vastuukaan ei ole saanut hanta toimimaan "varman paalle" -
periaatteella. Luvussa 4.5 lueteltujen asioiden liséksi uskonnonopetuksessa
riskien ottamista helpottaa ehka Ellin vakaumukseen pohjautuva ajatus virheiden
tekemisen "luvallisuudesta”. Siella nimittdin todettiin myds, ettd rohkeus ottaa
riskeja perustuu turvallisuuteen. Uskonnossa turvallisuus on keskeinen asia, joka
Ellilla viime kadessd pohjautuu hdnen vakaumukseensa. Vakaumus on siis
tukemassa aktiivisen oppimisen toteutumista Ellin tyéssa. Talldin se on tukena
my0s oppilaiden aktiiviselle oppimiselle (Niemi 1996).

Yksinomaan tai edes paaasiallisesti uskontoon liittyvissa tadydennyskoulutuk-
sissa Elli ei muista olleensa. Esimerkiksi uudet tyétavat Elli on omaksunut
nimenomaan naita tyotapoja kasitelleiltd kursseilta. Ero muihin aineisiin nayttaa
olevan siina, etta uskonnossa Elli heittaytyy rohkeimmin omalla persoonallaan,
ja riskillakin, mukaan kokeilemaan uusia asioita. Esimerkiksi draamaa héan alkoi
kayttda uskonnossa, kun joutui uuteen tilanteeseen: opettamaan vierasta
luokkaa. Kokeilemista voi helpottaa se, etta uskonnossa ei ole niin paljon omak-
suttavaa tiedollista ainesta, kuin esimerkiksi matematiikassa. Toisaalta Ellin tapa
painottaa muita tavoitteita tiedollisen aineksen kustannuksella on selkeéasti
arvoihin ja arvostuksiin perustuva. Voidaankin sanoa, ettéd uskonnonopetuksessa
oppiminen ja oppimiskasitykset nojautuvat hyvin vahvasti Ellin persoonallisuuteen

ja sitoutumiseen.
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6 NAKOKULMIEN KERTOMAA

Pyrkiessamme luomaan kuvaa Ellin opettajuudesta ja uskonnonopettaqudesta
olemme kayttaneet apuna valitsemaamme neljad nakoékulmaa. Niiden avulla
olemme halunneet luoda kuvaa seka nykyisesta ettd menneesté ajasta uuspro-
fessionaaliselle opettajalle keskeisiksi osoittautuneilla osa-alueilla. Tehtdvamme
oli sen lisaksi pyrkia tarkastelemaan kehitykseen vaikuttaneita syitd seka eroja
uskonnonopetuksen ja -opettajuuden ja yleisen opettajuuden valilla.

6.1 Kehittymisen syita

Ellin mielestad opettajana kehittyminen on parhaimmillaan ihmisend kasvamista
(H4, 1). Tarkein sitd kuvaava piirre on kokonaisvaltaisuus, joka on opettajan
kehittymisen keskeinen tekija uusprofessionaalisuudenkin nékékulmasta (Niemi
& Kohonen 1995, 76). Vaikka tietyt koulutukset ja asiat tulevat muita useammin
esiin, Elli ei osaa nimeta yksittaisia tekijoita, jotka olisivat saaneet aikaan kehitty-
mista opettajana. Samaan tapaan kuin suurin osa Kelchtermansin ja Vanden-
berghin (1994, 51 - 52) tutkimista opettajista hankin nékee uransa tasaisena
kehityksena, johon ei kuulu akillisia muutoksia.

Kuten luvussa 4.1 todettiin, niin Niemen ja Kohosen (1995) uusprofessionaali-
suuteen perustuvassa mallissa opettaja ndhdaan oppijana. Mallissa oppiminen
ndhdaan osa-alueissa ja niiden valisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvaksi pro-
sessiksi, jonka aktivoi rationaalinen ja intuitiivinen ajattelu (Niemi & Kohonen
1995, 75). Rationaalisella ajattelulla tarkoitetaan tdssa yhteydessa lahinna
loogiseen ajatteluun pohjautuvaa kykya valita, jarjestaé ja muotoilla omia ideoita
ja uskomuksia seka analysoida ja jarjestellda omia tietoja ja oppimisprosesseja.
Siihen kuuluu myés kyky tunnistaa ja kasitteellistad ongelmia, ja 16ytaa niille
jarkevié ja luovia, analysoituun todistusaineistoon perustuvia ratkaisuja. Sen on
kuitenkin oltava paljon teknisté rationaalisuutta syvempaa, koska sen avulla on

kyettava tyoskentelemasn myds epavarmuuden ja arvoristiriitojen sévyttamissa
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tilanteissa. Rationaalista ajattelua tukemaan tarvitaan intuitiivista ajattelua, johon
sisdltyy puolestaan mm. mielikuvitus, huumori, empaattisuus ja tilanteiden
intuitivinen hahmottaminen ja ratkaiseminen. Intuitiivista ajattelua puolestaan
edistaa tiedon ja ymmartamisen lisdantyminen. (Niemi & Kohonen 1995, 20.)

Vaikka Elli ndkee oman oppimisensa ja kehittymisensa erittain tarkeaksi, niin
sen kaynnistajana eivat tunnu olevan edella mainitut rationaalinen ja intuitiivinen
ajattelu. Varsinkin rationaalinen ajattelu jaa Ellilla vahemmalle huomiolle. Ellin
oppimiskasityksessa korostuu nimittain oppijan toiminta, mika nakyy myds hanen
omaa oppimistaan koskevissa lausunnoissa. Tama liittyy varmasti siihen, etta ha-
nen omassa persoonallisuudessaan ja luonteessaan toiminta on aina ollut pohti-
mista luonnollisempaa. Seka Elli itse etta rehtori pitavatkin Ellia enemman "toimi-
jana" kuin "pohtijana” (H4, 8; RH, 6). Oppimisen edellyttamaéan toimintaan liittyy
kuitenkin varsin paljon intuitiivisen ajattelun piirteitd. Toiminta korostuu Ellin
lausunnoissa oppimisesta osin senkin vuoksi, ettei han oikein osaa kuvailla
oppimiseen liittyvia kognitiivisia prosesseja. Niilla ei ole ollut hanelle kaytanndn
merkitysta, koska tarkeintd on ollut toiminta ja sen vaikutukset. Elli kuuluukin
oppimistyyliltdan Iahinnd accommodator-ryhmaén (ks. Heikkiid 1985). Heikkila
(1985, 23) sanoo tdhan ryhmaan kuuluvien prosessoivan informaatiota parhaiten
konkreettisen kokemisen ja aktiivisen toiminnallisuuden varassa ja adaptoituvan
valittémasti mita erilaisempiin tilanteisiin.

Ajattelutoimintoihin liittyva reflektio nahdaan kuitenkin kaikessa oppimisessa
hyvin tarkeaksi (Ojanen 1996b, 51). Calderhead (1989, 43) sanookin, etté opetta-
jan tyossa reflektointi on sekd oman persoonallisuuden ettd ammatillisen kasvun
tarkein lahde. Reflektointi, jolla lyhyesti yleensa tarkoitetaan asioiden heijas-
tamista ja peilaamista aikaisempaan kokemusmaailmaan, on l&hinna rationaali-
seen ajatteluun kuuluvaa toimintaa. Sille, kuten edella rationaaliselle ajattelulle-
kin, asetetaan usein korkeita syvallisen ajattelun vaatimuksia (ks. esim. Ojanen
1996b, 53 - 55), joita on vaikea sijoittaa esimerkiksi Ellin arkisen toiminnan maail-
maan. Toisaalta reflektio on kuitenkin normaaliin eldmiseen ja oppimiseen kuulu-
va prosessi, jossa etsitdan yhteyksia, selityksia ja ymmarrysta omalle toiminnalle

ja valinnoille. Tata tapahtuu suhteessa menneeseen, nykyiseen ja tulevaan.
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(Raivola 1993, 21 - 22.) Vaikka reflektio kuuluukin normaaliin elamiseen, se
nahdaan vastakohtana rutiininomaiselle toiminnalle ja ohjeiden seuraamiselle,
silla siina on aina mahdollisuus uuden tiedon luomiseen (Ojanen 1993, 127, 129;
Ojanen 1996b, 51 - 55).

Ellin kehittyminen ja hdnen lausuntojensa syvyys osoittavat, etta reflektointia
on pitanyt tapahtua, vaikka hanen ajattelustaan on vaikea 16ytaa syvallista ja filo-
sofista pohdintaa. Elli kokee itsekin, ettei han paase pohdinnoissaan useinkaan
kovin syvalliselle tasolle (H4, 1), ja hdn sanoo, ettd hanen heikkoutensa on "just
se, ettd mé en niin kauheesti nditd asioita jaksa pohtia” (H4, 7). Tyohon liittyy
kuitenkin hanen mielestadn myés mieleen nousseiden tuntemusten, ajatusten ja
kokemusten pohtiminen. Jarvinen (1988) ja Kohonen (1989) ymmartavatkin
reflektoinnin juuri ndiden pohtimisena niin, ettd suhde omaan sisdiseen maail-
maan tulee lapityéskennellyksi ja ristiriidattomaksi. Sanat lapitydskennelty ja
ristiriidaton tuntuvat kuitenkin varsin vahvoilta ilmaisuilta, silla toisaalta reflektoin-
nissa on kyse jatkuvasta prosessista. Esitettyihin ideaaleihin ei kaytanndssa
kovin usein pé&astd. Jarvinen (1990) onkin tutkimuksensa perusteella jaotellut
reflektion kolmeen tasoon, jotka ovat tekninen hallinta, reflektiivisen ajattelun
vélineet seka kriittinen tietoisuus. Saman tyyppinen jaottelu 16ytyy myds ulkomai-
sesta kirjallisuudesta (Grimmet ym. 1990). Reflektiivisyyden taso vaihtelee
yksilélla sen mukaan, mita reflektoidaan (Jarvinen 1990, 66), eika reflektio siis
valttamatta kata kaikkea yksilén toimintaa. Hattonin ja Smithin (1995) esittamas-
sé, kirjallisuuden pohjalta laaditussa mallissa esitetdankin, ettd toiminnassaan
henkilé kayttaa eri reflektointitapoja tilanteen mukaan. He jaottelevat reflektion
toiminnan reflektointiin ja tekniseen rationaalisuuteen, ja toiminnan reflektoinnin
he jakavat edelleen luonteeltaan kolmeen luokkaan. Ensimmainen tahtaa
parhaan mahdollisen kaytanndn etsimiseen. Luonteeltaan dialoginen reflektointi
taas pyrkii vaihtoehtoisten ratkaisutapojen muodostamiseen. Kolmas, kriittinen
reflektio tdhtaa tavoitteiden ja toimintojen kriittiseen tarkasteluun. (Hatton & Smith
1995, 45.)
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Reflektiota on kuvattu myds dynaamiseksi tavaksi toimia, jota ohjaavat rutiini-
nomaisen tai auktoriteettiuskoisen toiminnan sijaan opettajan omat uskomukset
ja tiedon aktiivinen ja huolellinen harkinta (Ojanen 1996b, 51). Tallainen tapa on
selvasti havaittavissa Ellin tydssa. Se viittaakin Ojasen (1996b) mielest4 opetta-
jan kypsyyteen ja itsendisyyteen, ja reflektiivisyyden tavoitteeksi on hanen
mukaansa nahty juuri pyrkimys auttaa opettajaa luottamaan enemman omaan
asiantuntemukseensa ja vahemman ulkoisiin auktoriteetteihin (Ojanen 1996b, 51
- 52). Ellin kohdalla tdma reflektiivisyyden tavoite on siis saavutettu tdaman
tutkimuksen mukaan erittdin hyvin (ks. esim. luvut 4.3 ja 4.5). Opettajan tyosséa
reflektoinnin tuloksena pidetdan parhaassa tapauksessa itsedan, omaa toimin-
taansa ja psykodynaamista taustaansa tiedostavaa ja ymmartavaa persoonalli-
suutta, joka kehittyy ammatillisesti yha patevammaksi tyontekijaksi (Calderhead
1989, 49). Elli on varsin lahella tallaista reflektoinnin paaméaaraa, joten on syyta
pohtia, mité ja miten tyéssa pitaisi reflektoida, jotta kehittyminen olisi mahdollista.

Omaan kehittymiseensa, tassa nimenomaan uskonnonopettamisen kannaita,
vaikuttavia tekijoita Elli arvioi siten, etta "kylld siind varmaan on néa koulutukset
ollu ja sitte tdmé td&mmonen oma rohkastuminen ja nékeminen, ettd mun pitaé
vastata néihin lasten tarpeisiin” (H2, 22). Toisaalla Elli viela painottaa lisa
kokemuksen merkitystd ja sanoo, ettd miten nyt opettaa uskontoa "on nimen-
omaan tullu siitd, ettd on niinku saanu kokeilla sitékin puolta ja niinku moneen
kertaan mennéd néitd juttuja ja seurata erilaisia lapsia ja tullu semmosta var-
muutta” (H2, 26). Aikaisemmin opettaminen nykyiseen tapaan ei siis olisi ollut
mahdollista Ellink&an puolelta.

Ellin mainitsemat kehittymiseen vaikuttavat tekijat ovat nahtavissa Handalin ja
Lauvasin (1987) opettajan kaytannén teoriaan kuuluvissa komponenteissa, jotka
ovat henkildkohtaiset kokemukset, valittynyt tieto, kokemus ja rakenteet seka
arvot. He nakevat, ettd opettajan tydssa reflektoinnin kohteena tulisi olla nimen-
omaan tama opetustyttd ohjaava kaytannén teoria. Kaytdnnoén teorialla he
tarkoittavat yksilon henkildkohtaista, integroitunutta, mutta jatkuvasti muuttuvaa
tiedon systeemia sek& kokemuksia ja arvoja, jotka ovat relevantteja opetustyon
kannalta. Kaytannon teoria on henkilokohtainen rakenne, joka jatkuvasti muotou-

tuu yksiléssa erilaisten tapahtumien, kuten lukemisen, luentojen kuuntelemisen
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ja muiden tydskentelyn seuraamisen kautta. Nama kokemukset sekoittuvat
keskendan ja mahdollisesti integroituvat yksilén arvojen ja ideaalien kanssa.
(Handal & Lauvas 1987, 10 - 29.)

Ellin reflektioprosesseja voidaan selventaa tarkastelemalla hanen kehittymis-
taan naiden komponenttien avulla. Henkilokohtaiset kokemukset ovat Ellillakin
kaiken kasvun perusta. Vaikka han painottaakin toimintaa, my&s toiminnan
arvioinnilla on tarked asema arkipaivan tyossa. Tama tarkoittaa Ellin tydssa sité,
ettd han esimerkiksi koko ajan miettii, miten homma etenee ja mika tuntuu
toimivan ja mika ei. Jos joku ei toimi, niin sitten han seuraavalla kerralla tekee
asian toisin. (H1, 59, 60.) Paapaino on toiminnassa, ei sen pohtimisessa, miksi
joku asia menee hyvin ja toinen ei. Koska han kuitenkin usein myés vertailee eri
nakokulmia ja tahtaa erilaisten ratkaisutapojen muodostamiseen, niin hanen
reflektioprosessejaan voidaan Hattonin ja Smithin (1995, 45) luokituksen mukaan
pitda luonteeltaan dialogisena. Hyvana esimerkkina tallaisesta toiminnasta Ellilla
on 'poikapedagogiikan' kehitteleminen, joka tarkoittaa pojille ja poikavaltaisille
luokille soveltuvien tybtapojen etsimista, keksimista ja soveltamista ja joka vaatii
uusien nakdkulmien l6ytamista tavoitteiden saavuttamiseksi.

Syita asioille Elli sanoo huomanneensa lahinna juuri muiden ihmisten kerto-
mien havaintojen ja kokemusten avulla. TAman pohjalla on kuitenkin ollut Ellin
oma kokemus ja osin tiedostamatonkin ajatus siita, ettei oma nakemys tai
tietdmys enaé vastaa kaytannon havaintoja ja kokemuksia. Toiminnassaan han
ei siis ole sokea, mutta omasta mielestdaankin hanen heikkoutensa on asioiden
pohtimisen ja késitteellistamisen puolella (H4, 1, 7). Tassa heikkoudessa han ko-
kee kollegojen ja koulutusten olleen erittain suurena apuna. Handalin ja Lauvasin
(1987) mielesta kuitenkin myos valittyneen tiedon, kokemuksen ja rakenteiden
osana kaytannon teoriaa pitaisi olla reflektoinnin kohteena. Ellilla tamé reflektointi
tapahtuu vertaamalla niita omiin kokemuksiin. Mikali jokin uusi tieto, kokemus tai
rakenne vastaa hanen kokemustaan tai tarjoaa vastausta kéyténnbssé syntynee-
seen kysymykseen, Elli on valmis ottamaan sen kéyténnén teoriansa osaksi.
Tassakin siis omalla toiminnalla ja siita saaduilla kokemuksilla on keskeinen

osuus.
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Tallainen oppiminen voi kuitenkin olla myés ei-tiedostavaa. Ei-tiedostavan
oppimisen muodoille on nimittdin luonteenomaista, etta yksild sisaistaa sosi-
aalisen ja kulttuurisen ymparisténsa rakenteita, kuten kayttaytymismalleja, arvoja,
taitoja, tietoja, ja peilaa niita omissa ajatuksissaan ja teoissaan (Jarvis 1987, 161
- 1695). Ei-tiedostavan oppimisen haittana on se, ettei yksild pysty etukateen
kriittisesti kontrolloimaan oppimaansa. Teoissa peilaaminen vie myds aikaa ja
vaivaa. Tamén Ellikin on huomannut. “No sitfe <yksi heikkous on> se, se se
liittyy oikeestaan tdhan toiminnallisuuteenki, ettd ma huomaan Joskus sen, ettd
mé niinku innostun semmosesta asiasta, mitd ma en oo kerinn y miettid, ettd kan-
nattaskos tosta nyt oikeestaan innostuakaan tosta jutusta. Ni sitte haksahtaa...”
(H4, 8.) Tama on vain osoitus siita, ettd han ei reflektoi asioita niinkaan ajatuksis-
saan, vaan lahinna juuri toimimalla ja kokeilemalla. Ojanen sanookin, etta reflek-
tiota voidaan pitdé vastakohtana kantapaén kautta oppimiselle (Ojanen 1989,
231). Reflektio ei siis ole aivan valttamaton ehto oppimiselle, mutta se kuitenkin
helpottaa ja nopeuttaa oppimisprosessia huomattavasti.

Kaytannoén teoriaan vaikuttavat voimakkaasti myés arvot ja ideat hyvasta ja
huonosta opetuksesta seka ylipaansa elaméasta (Handal & Lauvas 1987, 28-29).
Tamankin alueen kehittyminen on Ellilla selvasti havaittavissa. Muutos alkuaiko-
jen naivista opettaja opettaa -ajatuksesta nykypaivaan on ollut suuri. Ellin késitys
hyvasta opetuksesta on tullut paljon lahemmaksi hédnen omaa, yleensa elamaa
koskevaa arvomaailmaansa. Taméan toteuttamiseen on vaikuttanut voimakkaasti
rohkaistuminen toimimaan omalla tavalla. Rohkaistumiseen on ollut suuri merki-
tys sen huomaamisella, ettd muillakin opettajilla on saman suuntaisia kokemuksia
ja ajatuksia kuin hanella itsellaan. Se on rohkaissut toimimaan omien ajatusten
mukaan silloinkin, kun niihin ei ole saanut muilta vahvistusta. Tassa nakyy,
kuinka ké&ytannoén teorian komponentitkin, ja niissé tapahtunut kehitys ja {ahinna
toimimalla tapahtunut reflektointi, ovat olleet toisiaan tukevassa ja taydentaviassa
suhteessa Ellin ammatillisessa kehittymisessd. Samaan yhteyteen kietoutuu

my0s kaikki se toisiaan tukeva kehitys, jota on késitelty luvuissa 4 ja 5.
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Vaikka Ellin elaméaan yleensa liittyvat arvot eivat varmaankaan ole pohjimmil-
taan paljoa muuttuneet, ne ovat tulleet selkeammiksi ja tiedostetummiksi, ja siten
paremmin koulutydhén ja opetukseen integroituviksi. Kaiken kaikkiaan Ellin
kaytannon teorian muutosta voi parhaiten kuvata selkiytymisena ja jasentymise-
na. Siina itsetuntemuksen kehityksella on ollut keskeinen merkitys. Itsetuntemuk-
sen kehittymistd pidetaankin yhtena reflektoinnin keskeisista paamaarista
(Calderhead 1989). Toskalan (1989) mielesta itsetuntemuksen lisaaminen on yh-
teyden parantamista oman sisgisen maailman ja ulkoisen maailman valilla siten,
ettd ne lahestyvat toisiaan (Toskala 1989, 22). Taman toteutuessa on luonnollis-
ta, etta opettaja voi ja uskaltaa laittaa omaa persoonaansa enemman peliin ope-
tuksessaan. Talldin myds kasvun mahdollisuuksia tulee lis4a.

Oman persoonallisuutensa perusominaisuuksia ei pysty kovin paljoa muut-
tamaan, joten kehittyékseen ihmisen pitéisi uskaltautua ja motivoitua tutkimaan
omia henkildkohtaisia ominaisuuksiaan ja kehittamaan itseaan tata kautta. Ellin
kehittyminen onkin mahdollistunut nimenomaan omien vahvuuksien ja heik-
kouksien tiedostamisen kautta. Tamé taas on tullut mahdolliseksi hanen tybyh-
teiséssdan saamansa tuen kautta. Ty&yhteiséssa on kannustettu jokaista ole-
maan oma itsens&, miké onkin todellisen kehittymisen lahtskohta. Opettaja voi
kehittaa tytskentelytapojaan - eli kayttéteoriaansa - vain oman persoonallisuu-
tensa pohjalta. Ammatillinen kehittyminen on laajasti ottaen minakasityksen
toteuttamista tydssé, sillé opettajan ammatillinen kaytés heijastaa myds aina
hanen minakasitystéan - opettaja, joka uskoo itseensa yrittaa, mutta opettaja,
joka ei usko itseensa vélttaa vastuutaan. (Korpinen 1993, 142). Yrjdnsuuri (1990,
34) nakee reflektoinnin keinona, jolla opettaja pystyy analysoimaan, ja siten myos
kehittdmaan, minakasitystaan.

Ellin koulussa rehtori on tuonut monta kertaa opettajien ammatillisen kehit-
tymisen yhteydessa esiin Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mallin. “Oon
ma piirtdny téatd kokemuksellisen <oppimisen mallia> varmaan kylldstymiseen
asti” (RH, 7). Kokemuksellisen oppimisen mallissa kokemus muodostaa oppimi-
sen perustan, mutta oppiminen tapahtuu kokemuksen arvioinnissa ja pohdinnas-
sa eli reflektiossa. Siihen liittyy myés ilmién tietoinen ymmartaminen ja kasitteel-
listdaminen. (Kohonen 1989, 39.)
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Kuten edelld on tullut jo esiin, Elli kokee, ettei han useinkaan kykene kasitteel-
listamaan kokemuksiaan. Tallsin niiden pohtiminenkin ja4 varsin pintapuoliseksi.
Talldin oppiminen on usein tiedostamatonta ja intuitiivista (Kohonen 1989, 41; vrt.
Jarvis 1987). Ellin omassa toiminnassa kokemuksellisen oppimisen sykli jaakin
tavallaan vajaaksi, mutta Heikkila (1985, 11) muistuttaa, etta esitetty malli kuvaa
oppimisprosessin ideaalitapausta ja etta jokaiselta yksilolta yleensa puuttuu
jonkin alueen tehokas kaytto. Ellilla kokemusten muuntamisdimensiosta toteutuu
paaosin vain aktiivinen ja riskeja ottava toiminta syrjaan vetaytyvan ja riskeja
valttamaan pyrkivan havainnoinnin jaadessa vahemmalle. Kohonen (1989) tote-
aa, etta asenteellinen valmius ja uskallus riskien ottamiseen on kokemusten
muuntamisen dimensiolla oleellista, silla tarjoaahan se pohjan oppimiselle.
(Kohonen 1989, 41.) Heikkilan (1985, 23) mukaan oppimistyyliltaan juuri accom-
modator-ryhmaan kuuluvat kykenevat ottamaan muita helpommin riskeja.

Kokemuksellisen oppimisen malliin liittyy kuitenkin tiukasti myOs oppimisen
vuorovaikutteisuus ja yhteistoiminnallisuus (Kohonen 1989, 41, 44). Tydyhteisolla
nahdaan olevan merkittava osuus jokaisen jasenensa oppimisen edistymisessa
(Kohonen 1993, 69). Malliin perustuen Ellinkin tydpaikalla ajatellaan, "ettd meilld
on samanlaisia kokemuksia koulutuksesta taikka tésts talosta taikka muusta, ja
me voidaan reflektoida yhdessé taélls. Ja sitten me niinku yritémme késitteellis-
tad tai jasentad sitd esimerkiksi foorumissa, ja sitte yritetaén toimia niin” (RH, 7).
Tarkoituksena on, ettad tyGyhteisén 'filosofit' ja ‘toimijat’ voivat oppia toinen
toisiltaan ja tukea toistensa oppimista. Tahan tarjotaan mahdollisuus mm.
saanndllisissa rinnakkaisluokkien seké koko koulun opettajien yhteisissa palave-
reissa. Rehtori on jarjestanyt opettajille myds mahdollisuuksia kdyda seuraamas-
sa toistensa opetusta ja sen pohjalta pohtia opettajuutta ja ammatillista kasvu-
aan. Se, etta koulun organisatorinen kulttuuri vaikuttaa opettajan ammatilliseen
kehittymiseen (Kelchtermans & Vandenberghe 1994, 49), onkin selvasti havaitta-
vissa Ellin kehittymisessa. Koulun toimintamallit ovat mahdollistaneet sen, etta
Ellilla Clandininin ja Conellyn (1996) esittamat opettajan ammatillisen tiedon kaksi
maisemaa, luokka, jossa ollaan oppilaiden kanssa ja muut ammatilliset paikat,
ovat ldhentyneet toisiaan. Itse asiassa tydyhteisé on tullut luokan kaltaiseksi

turvalliseksi paikaksi, jossa omia kokemuksiaan voi jakaa muiden kanssa.
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Ellin kokemuksellisen oppimisen sykli taydentyykin vuorovaikutuksessa
tydyhteisén kanssa.

Kyllé sité varmaan paédsee yksinki <kasitteellistamiseen ja pohdin-
taan>, mutta en méa mun mielesta paase niin pitkélle yksikseni. Etta
maéa oon jotenki semmonen just, joka kaipaa siing sité yhteisyytta...
...se oli jotenki helpompaa. Siind musta nékyy taas td4, maé oon aina
kannustanu t&ta yhteistysts, elikkd ettd kahestaan se oli Jotenki
helpompaa. Ei jaény ..niinku yksin jé& véhén jotenkin jumiin helposti.
Tai menee niinku sitd samaa rataa, eftd ainaa I6yta4 jotenki sen
saman saman jutun. Mutta etté sillon kun siind on pari, tai sité teh-
daédn rinnakkaisluokkien yhteistyéryhmésséa, niin siindg aina niinku
I6ytaé toinen tois... niinku vie eteenpdin sité juttua paremmin.. se

yhteinen pohdinta. (H4, 1)
My6s Ojanen on tutkimuksessaan todennut, ettd toiminnan analyyttinen reflek-
tointi varsinkin suuremmassa ryhmassa edistaa asioiden syvempaa ymmartamis-
ta (Jarvinen & Kohonen & Niemi & Ojanen 1995, 128). Hargreaves (1994)
pitaakin opettajien valistd vuorovaikutusta valttaméattdmana uusprofessionaalisuu-
teen kuuluvan uuden asiantuntijuuden kehittymisen kannaita. Edellytyksen4 on
siis vuorovaikutukseen ja siihen liittyva&n omien heikkouksiensa tunnustamiseen
suostuminen. Tdman on Ellille mahdollistanut kokemuksen mukanaan tuoma roh-
kaistuminen. Lisaksi hanen, kuten rehtorinkin, kuvausta tydyhteisostaan leimaa-
vat samat piirteet, jotka Wallace ja Louden (1994) esittavat menestyksellista
yhteistyosuhdetta maarittavina piirteina. Naita ovat mm. yhteisen pohjan tarjoava
samanlaisuus, kéyténtdjen reflektoinnin mahdollistavat erilaisuudet, riskien
jakaminen, luottamus seka tilanne, jossa opettajat eivét kilpaile keskenaan, vaan
jakavat toitaan, ajatuksiaan ja ideoitaan. (Wallace & Louden 1994, 327 - 331.)
Niemi (1996) korostaa sita, etta opettajilla tulee olla jatkuvan oppimisen ja
opiskelun halu ja taito, joka auttaa heita kehittyman uusissa tilanteissa (Niemi
1996, 34). Persoonallisuustekijat tulivat esiin myss tutkimuksessa, jossa Maurer
ja Tarulli (1994) tutkivat tydntekijéiden vapaaehtoista osallistumista kehittamistoi-
miin ja oppimismahdollisuuksiin. Tallaisia persoonallisuustekijoita ovat mm.
ty6hon sitoutuminen, urakasitys, itsensa kehittdmisen tarve ja itsetehokkuus.
Urakasityksella he tarkoittavat yksilon kykyéa tiedostaa omat tyduraansa liittyvat
heikkoudet ja vahvuudet ja itsetehokkuudella uskoa oppimistehtavista suoriutumi-

seen. (Maurer ja Tarulli 1994, 5). Ellin persoonallisuudessa nakyvat vahvasti
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kaikki ndma tekijat, mika yhdessé kehittdmiseen kannustavan tyyhteisén kanssa
on luonut mahdollisuuden kasvaa ja kehittya.

Oma kasvu ja kehittyminen on tullut Ellille erittain tarkeaksi ja sisaiseksi
asiaksi. Han toteaa, "efté jos ei 0o kiinnostunu ammatillisesta osaamisesta, nii ei
tata tyotd jaksa tehdg" (H3, 6). Kiinnostus ja halu oppimiseen ei ole hanelle
pelkéastaan oppimisen edellytys, vaan koko opettajan tydn edellytys. Samankal-
tainen ajatus tulee esiin myés Halmion (1997, 64 - 66) tutkimuksessa varsin toi-
senlaisen, pohdiskeluun taipuvaisen opettajan kohdalla. Opettajia yhdistaa kui-
tenkin voimakas halu panostaa oppimiseen ja kouluttautumiseen, ja kumpikin on
sijoittanut omiakin varojaan kouluttautumiseen (H1, 52; Halmio 1997, 66) Tama
oma halu on siis Ellillakin kaiken kehittymisen perusta. Vélineet kehittymiselle
antaa tydyhteis6. Ellin kehittymisen edellytyksia voisikin kuvata kokemuksellisen
oppimisen mallin mukautetulla versiolla (kuvio 6). Oppimisen sykli taydentyy
pohdiskelevalla havainnoinnilla ja kasitteellistamisella vasta vuorovaikutuksessa

tydyhteisén kanssa.
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KUVIO 6. Ellin kehittyminen kokemuksellisen oppimisen mallia mukaillen
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Yhteenvetona voidaan todeta, etta Elli reflektoi Iahinna kéytannoén ja toiminnan
kautta. Han toimii eri tilanteissa parhaaksi katsomallaan tavalla, jota han arvioi
seka toimiessaan etta jalkikateen. Kaytannsssa hyvaksi havaittuja toimintamalleja
han ei ryhdy muuttamaan ja pohtimaan. Mutta jos "homma ei toimi", han kokeilee
- ja arvioi - seuraavalla kerralla toista tapaa. Arviointi ei kohdistu ainoastaan
nakyvaan toimintaan, mutta pohdiskelussaan han harvemmin paasee kasitteelli-
selle ja siten yleistettavalle tasolle. Teoria on kuitenkin tietyissa tilanteissa ollut
Ellille omien kokemusten vahvistaja ja silmien aukaisija. Ennenkuin teoria paasee
vaikuttamaan toimintaa tai ajatuksia muuttavasti, sille pitaa olla kiinnekohta omis-
sa kokemuksissa tai havainnoissa (vrt. Kohonen 1993, 69).

Vuorovaikutuksessa muiden kanssa Elli on voinut syventaa huomattavasti
omia pohdintojaan. Yhteisess& pohdinnassa muiden kanssa hin on paassyt
myds kokemuksellisen oppimisen mallissa esitetylle kasitteellistamisen dimen-
siolle. Yhteisen pohdinnan lisaksi yhteiset kokemukset ovat olleet rohkaisemassa
Ellia toimimaan omien, hyviksi katsomiensa toimintamallien mukaan. Tyoyh-
teisdlia onkin ollut erittain suuri merkitys kasvun tukijana ja kasvuun rohkaisijana.
Tydyhteisssa on rehtorin johdolla tehty useita rohkeitakin kokeiluja. Rehtori on
ajatellut, etté koulutyssa on tarkeints aloittaa uudistukset ja opetuksen kehittami-
nen opettajakunnasta. Han uskoo, ettd opettajien oppimat asiat nakyvat ja
heijastuvat luokissa tapahtuvaan toimintaan, vaikkei han sit4 vahdikaan. Koulun
iimapiiri on kokeiluihin ja omana itsena olemiseen ja toimimiseen kannustava,
mista seuraa kasvun perusedeliytys, turvallisuuden tunne. Muutenkin koulussa on
nahtavissa seikkoja, joita pidetéan opetuksen muutosten ja uudistusten edellytyk-
sind. Pierce ja Hunsaker (1996, 102) mainitsevat téllaisina asioina mm. uudistus-
ten perustumisen koulun yksiléllisiin tarpeisiin, koulun tukea antavan iimapiirin,
ajan antamisen muutokselle ja opettajan muutosprosessin omistamisen. Fullan
ja Miles (1992, 749) korostavat lisaksi muutokseen littyvaa epavarmuutta ja sita,

etta muutosta ei voi kopioida, vaan se on matka, joka on itse kuljettava.
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6.2 Uskonnonopettajuuden erikoispiirteet

Edella on jo tullut esiin, etté Elli pitaa uskontoa tietyll& tapaa muista oppiaineista
poikkeavana. Ellin tarkoittama erilaisuus on pohjimmiltaan siina, ettd uskonnossa
kasitellaan usein asioita, jotka liittyvat elaman perustekijéihin, arvoihin. Arvot ovat
hyvin henkilokohtaisia ja varsin pysyvia, mutta usein myds tiedostamattomia
(mm. Ahlman 1967). Ne liittyvat opettajuuden tarkastelua varten valitsemistamme
nakokulmista tiukasti persoonaan ja sitoutumiseen.

Uskonnon opetuksen kohdalla persoonan ja sitoutumisen osa-alue nouseekin
esiin vahvemmin kuin yleisen opettajuuden kehittymisen yhteydessa. Autonomian
ja koulun muutoksen alueella ei taas ole huomattavissa mitaan suurempaa eroa,
kun suhde seurakuntaankin on Ellilla luonteva ja toimiva. Vuorovaikutus oppilai-
den kanssa on erittéin térkea yleensakin Ellin tyéssa ja nousee esiin kehittymi-
sessakin, mutta se korostuu vielékin enemman uskonnonopetuksen yhteydessa.
Samoin vuorovaikutus vanhempien kanssa on molemmissa térkea, joskin kaytan-
nossa uskonnonopetukseen suoranaisesti liittyvd vuorovaikutus on varsin
vahaista. Tydyhteisdén sisdisessd, opettajien vélisessa, vuorovaikutuksessa
uskonnonopetus poikkeaa kuitenkin muusta opettajan tyésta merkittavalla tavalla,
silla uskonnonopetus ei ole ollut yhteisen keskustelun kohteena.

Yhden nak&kulman osa-alueisiin ja niiden painottumiseen antavat Jarviksen
(1994) esittamat potentiaaliseen oppimistilanteeseen suhtautumisen vaihtoehdot.
Potentiaalisia oppimistilanteita ovat hanen mielestaén ne, joissa ihmisen koke-
mus sosiaalisesta ja kulttuurisesta ymparistdstaan joutuu ristiriitaan hanen oman
henkildkohtaisen eldmanhistoriansa, yksiléllisen biografiansa kanssa (Jarvis
1994, 153). Kaiken oppimisen lahtékohta on h&nenkin mielestaian kokemus.
Kokemukseen voi reagoida monella tavalla, joista kaikista ei seuraa oppimista
(Jarvis 1994, 149, 150). Potentiaalisia oppimistilanteita on paljon, ja niihin
suhtautumisen perusteella Jarvis (1994) jaottelee ihmiset karkeasti kolmeen
luokkaan. Perinteista kiinnipitajat eivat mieluiten muuttuisi, ja heilla on taipumus
torjua oppimistilanteet, jotta kaikki sailyisi ennallaan. Sopeutujat todennaksisem-

min reagoivat ulkoiseen muutokseen yrittamalla palauttaa sopusoinnun oman
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elamanhistoriansa ja sosiokulttuurisen ymparistén vaélille muuttamalla omaa
kayttaytymistéaén ja oppimalla ei-tiedostavilla tavoilla. Tiedostavat oppijat ovat
muita valmiimpia olemaan seikkailunhaluisia ja vastaamaan uusiin tilanteisiin
uusilla, jopa yksil6llisilla ja luovilia tavoilla. (Jarvis 1994, 153, 154.)

Vaikka Jarvis onkin esittanyt luokittelunsa eri ihmisia koskien, niin mielestam-
me se nakyy myds ihmisen suhtautumisessa erilaisiin asioihin. Esimerkiksi Ellin
suhtautumisessa oppimistilanteisiin on eroavaisuuksia valittujen nakékulmien
valilla. Elli on persoonaan liittyvien arvojen suhteen lahinna perinteista kiinnipi-
taja, mika tietysti on luonnollista ja suotavaakin. Tosin sopeutumistakin on
tapahtunut varsinkin sitoutumisen osalta. Autonomisuuden suhteen han on ehka
muuttumassa sopeutujasta tiedostavaksi oppijaksi. Oppiminen talla alalla on kui-
tenkin tapahtunut paljolti juuri sopeutumalla. Vuorovaikutuksen alalla Elli taas on
oppijana aktiivinen. Opetus- ja oppimiskdsitysten suhteen tata luokittelua tuntuu
vaikealta tehd&, mutta sillakin alalla Ellilla tapahtuu lahinnd tapahtuu tiedos-
tamatonta oppimista.

Uskonnonopetuksessa painottuu siis persoonallisuuden osa-alue, ja varsinkin
tassa tutkimuksessa sinne kuuluviksi maaritellyt arvot, muuta opetusta voimak-
kaammin. Ellin korostama turvallisuuden tunne kun pohjimmiltaan perustuu
hanen uskonnolliseen vakaumukseensa. Vakaumus on hanelle perusturva, joka
on ollut ja on vakaa ja muuttumaton. Talléin se, etta talla alueella suhtautuminen
oppimistilanteisiin on paasaantoisesti perinteista kiinnipitdvaa, tuntuu luontevaita.
Samalla se antaa kuitenkin aiheen kysymykselle, onko uskonto ja sen opetus
jotenkin paikoilleen jahmettynytta. Tahan kun viittaisi sekin, etta yhteisty, joka on
Ellilla selvastikin aktiivisimman oppimisen kohde, painottuu siind vahemman.

Vakaumus on Ellilld kuitenkin kiinted osa elamaa eika vain irrallinen saareke.
Se ei mydskaan edella esitetystd huolimatta nayta olevan minkaanlainen kehitty-
misen jarruttaja. Pikemminkin vaikuttaa silta, ettd sen antama perusturvallisuus
antaa voimia ja energiaa koko tydhon. Usein jo esille tullut, vakaumuksesta
nouseva ajatus virheiden tekemisen luvallisuudesta on ollut pohjana sille, etta
han on voinut kehittaa tyétaan aktiivisesti, riskejakin ottaen. Uskonto onkin ollut
se aine, jossa Elli on kokeillut uusia menetelmia. Uusien menetelmien kokeilun

yhteydessa han on myds opetellut luottamaan siihen, etta opettajan mielesta 'pie-
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leenkin', eli suunniteliusta poikkeavasti, menneessakin tilanteessa on oppilaille
voinut valittya jotakin arvokasta (H2, 42, 43).

Vuorovaikutus on toinen osa-alue, jossa uskonnon opetus poikkeaa selvasti
muusta opetuksesta. Tosin tallakaan alueella ei ole ratkaisevia eroja vuorovai-
kutuksessa oppilaiden kanssa. Vanhempienkaan kanssa kaytavassa vuorovai-
kutuksessa erot eivét ole niin merkittavia kuin opettajien valisessa. Tydyhteison
sisédisen vuorovaikutuksen vahyys, tai itse asiassa puuttuminen, ja tamén
puutteen tiedostamattomuus uskonnonopetuksen kohdalla on kiinnostava seikka.
Uskonnon opetuksessa ja sen perusteissa on kyse opettajan omaa maailman-
kuvaa ja vakaumusta koskettavista asioista, jotka ovat erittdin henkilokohtaisia ja
siten myds eri ihmisten valilla suurestikin vaihtelevia. Niista puhuminen aiheut-
taisikin varmasti melkoisen nakékulmien ja mielipiteiden sekamelskan, ja siten
saattaisi ajaa opettajat tallakin alueella potentiaaliseen oppimistilanteeseen Tama
taas olisi todennékoisesti varsin vaikea tilanne, kun kyseessé kuitenkin ovat
elamén perusarvot ja -tekijat. Esiin tulevat asiat saattaisivat horjuttaa omaa
mielipidetta ja vakaumusta ja siten olla riski omalle identiteetille. Kenties juuri
tallaisen tilanteen vélttdmiseksi kukaan ei ole ottanut uskonnonopetusta tyéyh-
teistssé puheeksi eli "nostanut kissaa poydalle”.

Toisaalta selkiytynyt ja hyvin perusteltu maailmankuva ei ole kovin helposti
horjutettavissa. Uskonnonopetuksen ottaminen puheeksi kaikkine siihen liittyvine
asioineen sisaltaisi kuitenkin paljon riskeja ja vaivannakoa, jotka Ojasen (1996a,
11) mielestéa saavat ihmisen luontaisesti vastustamaan ilmididen uudelleen tutki-
mista ja mielekastékin muutosta. Sitapaitsi sopivassa epatietoisuudessa elaminen
on yksil6lle siind mielessa mieluista, etta silloin han voi pitad omia olettamuksi-
aan ja luulojaan toimintaansa ohjaavina totuuksina. Esimerkiksi Elli sanoo
uskovansa, “ettd meiddn alueella monet ihmiset on just samanlaisia" va-
kaumukseltaan kuin han itse (H1, 5), minka vuoksi han voi luottavaisesti toimia
vakaumuksensa mukaisesti.

Toisaalta on virheellistd leimata Ellin suhtautuminen persoonallisuuden ja
arvojen alueella oleviin oppimistilanteisiin perinteista kiinnipitavaksi. Potentiaaliset
oppimistilanteet kaikkein syvallisiempien asioiden kohdalla ovat olleet erittdin

vahaisia. Eraan tallaisen oppimistilanteen on tuonut ulkomaataisten tulo kouluun.
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Tassa tilanteessa Elli toivoo, ettd suomalaiset voisivat "terévéitya” ja pitaytys
omissa kristillisissa periaatteissaan ja kaytanndissaan. Suhde ulkomaalaisiin on
kuitenkin avoin ja keskusteluun pyrkiva, eika Ellin suhtautuminen osoita Jarviksen
(1994) maaritelman kaltaista kiinnipitamista perinteista. Teravoitymista pitaisi
hanen mielestaan tapahtua siten, etta "meidén pitdé entista tarkemmin kaivaa ne
meidén tukirakenteet esiin,mitkd meilld on ollu. Ja niinku osottaa muillekin, etté
nda on niitéd perusteitd, mitd meilld on ollu taéalls ja miks meilld on kuitenkin
edelleen monet asiat hyvin." (H3, 3.) Omista periaatteista kiinnipitamiseen kuuluu
tassa tapauksessa siis olennaisena osana omien periaatteiden selkeyttaminen,
mik& on aktiivista ja myds muuttavaa toimintaa.

Luvussa 6.1 todettiin, ettd tydyhteisé on ollut Ellin kehittymisessa erittain
tarkea tekija. Sen tarjoaman yhteisen reflektoinnin avulla on mahdollistunut koke-
musten pohdinta ja késitteellistaminen. Uskonnonopetuksen osalta tillainen
kokemuksellisen oppimisen syklia tdydentava vuorovaikutus kuitenkin puuttuu.
Kun opettajien yhteisty6td on kéaytannén tasolla olemassa uskon-
nonopetuksessakin, niin yhteistyostakin jaavat puuttumaan vain syvallisemmat ja
filosofisemmat pohdinnat. Taman liséksi uskonnonopetuksen toinen merkittava
eroavaisuus oli persoonallisuuden ja sitoutumisen painottumisessa vakaumuk-
seen. Ellin luonteva vakaumus kuitenkin vaikuttaa sen, etta uskonto on kiintes
osa elamaa. Nain hanen uskonnonopetuksellaankin on hyvin kiintea yhteys
muuhun opetukseen. Han sanookin, etté "kylld se on musta niin kokonainen juttu
se opettaminen ja lasten kanssa elaminen”, ettei han itse osaa erotella uskon-
nonopettajuutta muusta opettajuudestaan (H3, 10). Uskonnonopetuksessa
nakyvatkin muilla alueilla yhteisesti kaydyn reflektoinnin vaikutukset.

Itse asiassa siis vain vakaumus, ja siihen uskonnonopetuksessa laheisesti
littyvat asiat, kuten turvallisuuden tunne ja muut opetuksen syvilliset ja keskeiset
tavoitteet, jaavat kasittelematta yhteisissa pohdinnoissa. Elli on kuitenkin huo-
mannut vakaumuksensakin selvenneen, syvenneen ja vankistuneen vuosien
varrella. Uskonnon ja vakaumuksen kokonaisvaltaisuuden vuoksi ne yhdistyvét
Ellin tydssé ja persoonassa luontevasti asioihin, joiden pohdinta on tapahtunut

yhdessa muiden kanssa.
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Yhteenvetona voidaankin todeta, etta Ellilla uskonnonopetus on kehittynyt
lahes rinta rinnan yleisen kehityksen kanssa, vaikka uskonto onkin hanen
mielestdan erilainen aine. Erilaisuuden aiheuttaa Ellin mielestd ldhinna se, etta
uskonto on alkuopetuksessa ainoa aine, jossa kasitellazn arvoja. Ratkaisevana
erona Elli ei nde esimerkiksi opetuksen tunnustuksellisuutta, vaikka se onkin
hanelle tarkea asia. Syyna on pitkalle Ellin vakaumus, jonka ansiosta uskonto on
hanelle arkipéivainen ja luonteva asia eikd uskonnonopetus ole muumioitunut tai
koteloitunut muusta opetuksesta irralliseksi saarekkeeksi.

Uskonnonopetuksen kehittyminen ei ole pelkastaan kulkenut Ellin yleisen
kehityksen mukana, vaan se on ollut joissakin kohdin edellakulkijana. Tllaista
kehitysta on esimerkiksi ollut draaman kayttaminen opetuksessa, mihin Ellill
liittyvat laheisesti oman itsensa likoon laittaminen ja riskien ottaminen. N4in on
tapahtunut siité huolimatta, etta Elli kokee uskonnon olevan muita aineita vastuul-
lisempi oppiaine. Vakaumus antaa hanelle turvallisen pohjan kokeilla, epson-
nistua ja tehdd virheitd, ja han nikee epaonnistumisissakin mahdollisuuksien

menettamisen sijasta uuden kasvun mahdollisuuden.
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7 POHDINTAA

7.1 Tutkimuksen luotettavuudesta...

Opiskeluaikanamme laitoksellamme on tapahtunut metodiopinnoissa selvi tutki-
musparadigman muutos. Viela tekemissamme metodologian perusopinnoissa
paapaino oli positivistisessa paradigmassa ja kvantitatiivisessa tutkimuksessa,
mutta syventavissd opinnoissa kvalitatiivinen tutkimus oli keskeisimmassa
osassa. Osin tdméan vuoksi olimme tutkimuksemme alkuvaiheessa varsin
epétietoisia tutkimuksen tekemista ohjaavista periaatteista. Teimme tyétamme
osittain virheellistenkin olettamusten varassa, jonka seurauksena esimerkiksi
lahdimme kentélle varsin vahaisten ja yleisten pohjatietojen varassa. Ajattelimme,
ettd kun tutkimusongelmakin oli viela hyvin epaméaarainen, niin olisi viisasta
pyrkia valttamaan liian tarkkaan rajatun kirjallisuuden lukemista. Ajattelimme, etts
se saattaisi ohjata liikkaa ajatuksiamme ja havainnointiamme. Todellisuudessa
kirjallisuutta olisi pitényt lukea niin paljon, ettd nakemyksemme olisi ollut niin
laaja, etta olisimme varmasti pystyneet huomioimaan kaiken térkeén ja oleellisen.

Projekti-istunnoissa tuli joskus esiin vaite, etta kvalitatiivinen tutkimus on liian
vaativa ensimmaiseksi tutkimukseksi. Itse olemme ainakin huomanneet tehneem-
me monia liian suppeasta nakokulmasta ja tietopohjasta sekd omasta taitamatto-
muudestamme johtuvia virheitd. Tallainen on edelld mainitun teoreettisen tieta-
mattomyyden lisdksi esimerkiksi aineistonkeruutaitojen puutteellisuus. Vaikka
tehtya on ollut mahdoton tehda tekeméttomaksi ja tekemétonta tehdyksi, niin
prosessin kuluessa puutteita on pyritty paikkaamaan. Tadman vuoksi aikaa on
kulunut huomattavasti enemman kuin mit olisi kulunut, jos kaiken olisi osannut
tehda kunnolla jo alusta lahtien.

Tutkimusprosessin alussa tehtyjen virheiden huomaaminen on ollut henkisesti
raskasta. Kun tutkimusprosessin alussa tehdyssa tyéssa on puutteita, joiden
paikkaaminen jalkikateen on tuntunut mahdottomalta, niin my&hemmin olemme
useasti joutuneet pohtimaan tutkimuksen tavoitteita ja paamaaria. Olemme
esimerkiksi joutuneet miettimaan, yritammeka vain tehda hyvalta nayttavan tysn

vai pyrimmeké todella selvittdméaan jotakin. Puutteista huolimatta olemme
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halunneet kuitenkin yrittdd tehda Alasuutarin (1994) kuvaaman tutkimuksen
kaltaista laadullista tutkimusta. Salapoliisi -ajattelu toikin prosessiimme monia
ahaa-elamyksia ja antoi uskoa tydn tekemiseen.

Tehtyjen virheiden vaikutusta tutkimuksen luotettavuuteen on vaikea arvioida
yksiselitteisesti. Toisaalta nimittdin joidenkin asioiden ymmartdminen vasta
jalkikateen on pakottanut palaamaan jo véahintaédn kertaalleen kasiteltyihin
asioihin. Ymmarryksen lisddntymisen seurauksena niin aineiston keruuta,
analysointia kuin tulkintaakin on jouduttu pohtimaan uudelleen, jolloin uuden ja
vanhan tiedon ja aineiston yhteen sovittaminen on vaatinut pohdintaa ja vertailua
varsin syvéllisella tasolla. Toisaalta taas osa virheista on voinut olla korjaamat-
tomia. Esimerkiksi joitakin asioita on voinut jd&dda kokonaan huomaamatta tai
joihinkin asioihin, esimerkiksi haastattelutilanteisiin, ei ole ollut mahdollisuutta
palata. Myds ajan kuluminen ja samojen asioiden vatvominen vuodesta toiseen
on saattanut tehda meidat sokeaksi joillekin asioille.

Luvussa 3.3 totesimme, etta tutkimuksemme luotettavuuden kannalta muo-
dostamamme Ellin elaméantarinan totuudellisuudelia on keskeinen merkitys, silla
sen perusteella olemme tehneet paatelmat hanen kehittymisestaan. Elamantarina
on luotu paaosin vain Ellin kertomukseen perustuen, minka vuoksi sen totuudelli-
suuden arvioiminen on vaikeaa. Tarina vaikuttaa uskottavalta ja todentuntuiselta,
mutta todistaako se kuitenkaan mitdan. Olemme pyrkineet tarkastelemaan sitad
hermeneuttisella kehalld likkuen, mutta voidaan esimerkiksi kysya, olivatko
kayttdmamme suotimet kuinka sopivia ja oikeita. Nykyisyydesta olisi nimittéin
voinut pyrkid muodostamaan tarkempaa kuvaa haastattelemalla myds Ellin
kollegoja ja oppilaita. Entisilta oppilailta olisi voitu saada elavampaa ja tarkempaa
kuvaa myds menneestd. Naista haastatteluista kuitenkin luovuttiin, koska niiden
toteuttaminen olisi teettanyt erittain paljon lisaty6ta ja tutkimustehtdvan kannalta
relevantin lisatiedon saannista ei olisi ollut varmuutta. Rehtorilta saadut tiedot
kuitenkin tukevat elamantarinan totuudellisuutta, jota tukee myds sen pohjalta
saatujen tulosten samansuuntaisuus aiempien opettajien kehittymista koskevien
tutkimusten kanssa.

Tulkintojen luotettavuuden puolesta puhuu se, ettd vaikka olemme monella

tavalla hyvin erilaiset ihmiset, olemme pitkéallisten keskustelujen pohjalta onnistu-
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neet muodostamaan tulkinnat, jotka molemmat ovat hyvaksyneet ristiriidattomiksi
koko aineiston kanssa. Tulokset eivat mydskaan ole ristiriidassa aiempien
tutkimusten kanssa. Kuitenkin on mahdotonta sanoa, kuinka yksipuolisia tulkinnat
ovat. Kasiteltdvana ollut aihe on laaja ja sidoksissa erittdin moneen tekijaan.
Kaiken aikaa onkin tullut esiin erilaisia mahdollisuuksia kytkea tutkimus laajem-
piin kokonaisuuksiin, esimerkiksi mukaan olisi voinut ottaa sosiologisen nakékul-
man. Aineistostamme olisi saanut varmasti irti paljon muutakin kuin mita tassa
tutkimuksessa saatiin, jos asiaa olisi katsonut eri ndkdkulmista kuin nyt teimme.
Kuitenkin valitut nakékulmat muodostuivat aineiston ja kirjallisuuden pohjalta
luontevasti, ja ne kattoivat kaikki aineistosta esiin nousseet teema-alueet, joten

katsoimme ne tdman tutkimuksen kannalta parhaimmiksi.

7.2 ... ja tuloksista

Opettajan ammatillisen kehittymisen edellytyksena ja toteuttajana on yleensa
pidetty reflektointia ja oman tydn pohdiskelevaa arviointia. Ellin muutoksen
yhteydessa nama eivat kuitenkaan tulleet esiin yhta painokkaasti ja selvasti kuin
yleensa opettajien kehittymistd koskevassa tutkimuksessa ja kirjallisuudessa.
Hanen tyotaan ja kehittymistddn kuvaavat pohdintaa paremmin toimiminen ja
tekeminen. Taman tutkimuksen valossa nayttaa silta, ettei opettajan kaytannon
teoriaa muuttavan reflektion tarvitse valttamattd aina olla syvaa filosofista
pohdintaa, jollaiseksi se kirjallisuudessa usein ideaalisesti kuvataan. TAma on so-
pusoinnussa myd&s aiempien tulosten kanssa, silla reflektiolla ei ole itseisarvoa
kehittymisessad. Se on ammatillisen kehittymisen valine, vaikkakin reflektion
kehittaminen yleensa on myés ammatillista kehittamista. Kuitenkin jos pohdinnat
jaavat vain teoreettiselle tasolle nakymatta kaytannon elamaéassa ja tyéssa, niilla
ei opetuksen kehittymisen kannalta ole suurtakaan merkitysta.
Tutkimuksemme tulosten perusteella tuntuu luontevalta ajatella, etta reflek-
tointi on tietylla tapaa opetustyylin kaltainen henkilékohtainen, persoonallinen ja
kehitettavissa ja opeteltavissa oleva ominaisuus. Nimittdin vaikka tutkimuskoh-

teemme Ellin, kaytannéllisen toimijan, ajattelusta ei I6yda syvalliseen reflektioon
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liitettavia piirteita, niin kuitenkin han tydssaan kehittyy ja kasvaa seka tutkii ja ref-
lektoi luontevasti omalla tavallaan. Tarkeda on kuitenkin myés toisenlaisten
pohtijoiden antama palaute. My6s oma kokemuksemme t&ta tutkimusta tehdessa
tukee tata ajatusta. Toinen meistad on aina ajattelemassa ja pohtimassa asioita
hyvinkin perusteellisesti, ja siksi han usein hukkuu aina vain uusiin perusteluja
vaativiin kysymyksiin. Tallainen, usein filosofiseksi meneva pohdiskelu ei
useinkaan saa aikaan nakyvaa tulosta. Usein se ei itse asiassa edes muuta
vanhoja ajattelumalleja, vaan tahtaa vain niiden perustelemiseen. Toinen taas
ajattelee asioita usein paljon pinnallisemmin eiké valttamatta pohdi asioille perus-
teluja lainkaan. Han mieluummin tekee ja toimii ja ajattelee asioita kaytannon
kannalta. Kuitenkin yhteisty¢ssa ja vuorovaikutuksessa toisen ajatukset ja ajatus-
mallit ovat antaneet virikkeita ja malleja asioiden pohtimiseen toiseltakin kannaita.
Nama ovat nakyneet esimerkiksi muuttuneina kasityksina uskonnonopetuksesta.

Opettajan lisaantynyt ja syventynytkaan tieto ei siis valttamatta paranna
opetusta. Vaikka tieto kylla lisaa tietamysta asiasta ja siten parantaa edellytyksia
toimia oikein, se tuo samalla epavarmuutta, silld mitd enemman tietad, sita
useampi asia pitaisi toiminnassa ottaa huomioon. Toisaalta esimerkiksi Clandinin
ja Conelly (1996, 29) ovat sitd mielta, etta se, mité opettajan tulee tieta3, riippuu
aina esimerkiksi koulusta ja sen kulttuurista (myds Hargreaves 1996, 15).
Pelkalla tiedon ja reflektoinninkaan masralla ja syvyydelld ei siis voi opettajan
ammatillista kehittymista arvioida. Tarkedmpéaa opettajan tydssa ehka onkin se,
ettd kykenee toimimaan ja ajattelemaan niin, ettd tyén tavoite saavutetaan.
Opettajan tyon perimmainen tarkoitushan on, tai ainakin tulisi olla, lapsen kasvun
ja ihmisena kehittymisen tukeminen.

Uskonnonopettajuus. Tutkimuksemme havainto siita, etta avoimeen vuoro-
vaikutukseenkaan pyrkivassa tydyhteiséssa uskonnonopetuksesta ei puhuta, tuo
esiin uskonnonopetuksen kannalta tarkean kysymyksen, miksi nain on. Vaikuttaa-
ko uskonnonopetuksessa Karjalaisen (1992) mainitsema yksin tekemisen myytti
vield muutakin opetusta voimakkaammin? Onko vaikenemiselle |8ydettévissa
muita syitd? Onko n&in vain tdssd yhdessa koulussa? Jatkotutkimus talta
alueelta on tarpeen, silla jos uskonnonopetus ei ole yhteisen pohdinnan kohtee-

na, niin se ei voi saada sitd arvoa eikd toteuttaa sitad tehtdvaa, joka sille on
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asetettu. Jos uskontotunnit eristaytyvat omiksi saarekkeikseen, niin niiden on
vaikea olla elaman rakennusaineina. Irrallinen ja erillinen ei integroidu osaksi
elamaa.

Ellin kehitykseen liittyvan aineiston ja aiempien uskonnonopetusta koskevien
tutkimusten (ks. luku 5.1) pohjalta nayttaa siltd, ettd tunnustuksellinen ja kehittyva
uskonnon opetus on helpompaa vakaumukseltaan Ellin kaltaiselle opettajalle.
Talla tarkoitamme sitd, ettd uskonnon opetus ja opettajuus pystyvét kehittymaan
ja kulkemaan paremmin yhdessa muun opetuksen ja opettajuuden kehityksen
kanssa. Erilaisuudestaan huolimatta uskonnonopetus nivoutuu saumattomasti
muuhun tyéhon, jolloin havainnot ovat siirrettavissa ja yleistettavissa kumpaankin
suuntaan. Kyseessa on kuitenkin vain arvelu, jonka selvittdminen lisatutkimuksin
olisi uskonnonopetuksen kehittamisen kannalta tarkedd. Vakaumuksen liséksi
nivoutumiseen voisi vaikuttaa esimerkiksi opettajan oppimistyyli (vrt. Heikkila
1985). Lisaselvitysta asiaan voisi saada vertailemalla uskonnonopetuksen ja
muun opetuksen kehittymista Patrikaisen (1997) tutkimuksessa esiin tulleiden
ihmiskasityksen, tiedonkasityksen ja oppimiskasityksen nakékulmista. Olisi kiin-
nostavaa esimerkiksi tietda, vaikuttavatko opettajilla samanlaiset kasitykset
uskonnonopetuksessa ja muussa opetuksessa ja vaihtelevatko ne erilaisilla
opettajilla.

Uskonnonopetuksen pitéisi olla tarjpamassa oppilaille nimenomaan elamén
rakennusaineita (POPS 1994, 89; Niemi 1991). Téman toteuttaminen on varmasti
vaikeaa, jos opettaja nakee uskonnontuntien tavoitteeksi vain menneiden asioi-
den, tai kenties vain tarinoiden, opettelemisen. Ellin ehdotus uskonnonopetuksen
parantamiseksi tallaisessa tilanteessa on tuntien vaihtaminen niin, ettd uskonnon
tarkedksi nakeva ja sen syvallisemman tehtdvdn ymmartava opettaja voisi
opettaa sita muillekin kuin oman luokkansa oppilaille. (H4, 5, 6). Tama on kuiten-
kin ristiriidassa sen Ellin nakemyksen kanssa, ettd uskonnonopetuksessa opetta-
jalla pitaisi olla erittain hyva oppilaan- ja myds vanhempien tuntemus. Kuitenkin
on niin, etta taman tarpeen tiedostava ja uskonnonopetuksen tarkeaksi nakeva
opettaja on myds motivoitunut tekemaan ty6ta tuntemuksensa lisddmiseksi. On

muistettava se, etta opettajan mahdollisuudet ovat motivaatiosta ja halusta huoli-
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matta rajalliset. Tallainen jarjestely voisi kuitenkin lisdtd uskonnon tuntien merki-
tysta ja mahdollistaisi sen opetuksen tavoitteiden paremman toteutumisen.

Toisaalta oppituntien vaihtamisen seurauksena voisi olla se, ettd uskonto eriy-
tyisi oppilaidenkin mielessa muista aineista irralliseksi ja siten ehka elamastakin
irralliseksi. Kouluissa ei myodskadan valttamattd ole riittdvasti sopivan va-
kaumuksen omaavia opettajia. Yksi vaihtoehto voisikin olla tunnustukseton us-
konnonopetus. Talldin jokainen opettaja voisi opettaa uskontoa luontevasti, ja
kehittaa sita siind missad muutakin opetustaan. Talldinkin onnistuneen opetuksen
edellytys varmaan olisi vakaa ja selvitetty maailmankuva. Jos tallainen puuttuu,
opetukselta saattaisi pudota pohja pois. Elli ainakin pelk&a, ettéd silloin uskon-
nonopetuksesta jaisi pois sen tarkein anti, turvallisuuden tunteen tarjoaminen
(H4, 6). Uskonnonopetuksen kirjavuutta téllainen vaihtoehto varmaankin lisaisi
entisestaan. Siitdkaan ei ole varmuutta, auttaisiko se opettajia kokemaan aineen
nykyista tarkeammaksi. Se kuitenkin pakottaisi opettajat laittamaan itsedan ja
persoonallisuuttaan uskonnonopetukseen nykyistd enemman, mik& on uskon-
nonopetuksen ja opettajana kehittymisen lahtdkohta.

Voihan olla niinkin, etta Elliitd saamamme yksipuolinen kuva uskonnonope-
tuksesta ja opettajan kehittymisestd on niin ainutlaatuinen, ettd tekeméamme
tulkinnat eivat kosketa muita opettajia lainkaan. Toisaalta kuitenkin Ellin opetus
tavoitteineen on sopusoinnussa opetussuunnitelman perusteiden kanssa. Samoin
naita ajatuksia tukee se, ettd esimerkiksi Karvosen (1995) tutkimuksessa al-
kuopettajista aineen tarkeyden ymmarsivdt parhaiten siihen myénteisimmin
suhtautuvat opettajat. Yleensa heilla oli myds kristillinen vakaumus. limeista
kuitenkin on, ettei mikdan uskonnonopetuksen malli ole kaikille opettajille hyva.
Uskonnonopetuksen kannalta, eli pohjimmiltaan oppilaiden tasapainoisen kasvun
kannalta tarkeda olisi, ettd jokainen uskontoa opettava opettaja olisi vaimis
kasvamaan yhdessa oppilaidensa kanssa (Niemi 1991). Kaikkien opetukseen
liittyvien tahojen tulisikin tukea ja kannustaa opettajia téllaiseen opetukseen, jotta
kaikki opettajat voisivat todeta uskonnonopetuksestaan: véhitellen aina enemman

ja enemmén uskaltaa...
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Liite 1: Aineisto

Haastattelut:

H1. Ellin haastattelu 11.05.1995
H2. Ellin haastattelu 05.06.1995
H3. Ellin haastattelu 05.02.1997
H4. Ellin haastattelu 07.03.1997
RH. Rehtorin haastattelu

Muu aineisto

K1. Ellin kirjoitelma maaliskuu 1995

K2. Ellin kirjoitelma huhtikuu 1995

Luokittelemattomat muistiinpanot tapaamisista ja puheluista Ellin kanssa tammi-

kuusta 1995 kesadkuuhun 1997 seka tuntien seuraamisista helmi - huhtikuu 1995.



Liite 2: Haastattelujen teemat

H1

Kotitausta
Kouluhistoria
Tydpaikat
Oppimiskasitys

H2

Uskonnonopetus: Tavoitteet, suunnittelu, menetelmat, arviointi

H3
Ulkomaalaiset koulussa
Ammatillinen kehittyminen

Uskonnollisuus

H4
Kuviot: Koulun kehittdminen, kokemuksellinen oppiminen

RH
Urahistoria
Koulun kehittamishistoria

Nakemys Ellista
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Liite 3: Uskonnonopetukseen vaikuttavat tekijat -késitekartta

Kuvio piirretty 28.02.1995
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