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ABSTRACT

Nyman, Tarja

The development of pedagogical thinking and professional expertise of newly
qualified language teachers

Jyvaskyla: University of Jyvaskyld, 2009, 121 p.

(Jyvéaskyld Studies in Education, Psychology and Social Research

ISSN 0075-4625; 368)

ISBN 978-951-39-3664-8 (PDF), 978-951-39-3636-5 (nid.)

Summary

Diss.

The aim of this study was to explore how the pedagogical thinking and the professional
expertise of newly qualified language teachers (NQTs) develop during the first years of
their career. The research addressed three questions, which were studied through five
articles: 1) How has teacher education influenced the work of NQTs? 2) What kind of
language learning environments do NQTs create? 3) How does the language teacher’s
expertise develop in working life? The findings of the study described in the articles are
presented on a more general level through a fourth research question formulated on the
basis of the articles: 4) What are the overall features of language teachers” development?
The fourth research question was further divided into three questions: a) How does
teacher education show in language teachers’ development? b) In what direction has
working life taken professional development? c) Are there differences in the way expertise
develops during training and working life?

Expertise is seen to form the basis of pedagogical thinking. The development of
expertise is an on-going, dynamic process which requires teachers to engage and take
responsibility for their own development but also for that of others. Professional teachers
have broad theoretical knowledge and the capacity to adapt it in different situations and
circumstances, both individually and collectively. They feel empowered to use their
expertise. For foreign language teachers the change of paradigm in language teaching
means an orientation towards language education. Especially for NQTs, who are at the
outset of the career, this is a most demanding task.

According to the criteria of a qualitative approach, it is of great importance that the
researcher is able to get close to the participants in the study in order to personally
understand the realities of their everyday life. Led by this notion, the study of the
experiences of NQTs took the form of a qualitative study. A phenomenological approach
was chosen to increase and deepen the researcher’s understanding of herself and of the
NQTs’ professional development.

The data were collected over the 2003-2008 period. It consist of 11 NQTs’ essays
and interviews, with a focus on discourses describing teachers’ experiences at the
beginning of their working life. The meanings individual teachers gave to their
experiences were compared one with another. From the data emerged three
developmental paths: a path of wide expertise, a path of expertise in foreign language and
culture and a third tenuous and vague path.

The development of professional expertise is individual. This challenges teacher
education to find means to support teachers in their development process not only during
formal education but also after it in working life.

Key words: newly qualified teacher, teacher education, expertise, pedagogical thinking,
language education, working life
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ESIPUHE

Tutkimusprosessi nuoren vieraan kielen opettajan pedagogisen ajattelun kehit-
tymisestd alkoi konkreettisesti viitisen vuotta sitten. Kuluneisiin vuosiin mah-
tuu monta aurinkoista pdivdd, syksyjen kuulaita sditd, mutta myos pakkas-,
rantd- ja sadepdivid. Olin saanut pddtokseen kasvatustieteen syventdvit opin-
not, eikd minulla ollut “roikkumassa” keskenerdisid toitd. Olin tyoskennellyt jo
vuosia kielipedagogiikan lehtorina ja pohdiskellut seka itsekseni ettd kollegojen
kanssa, miksi opiskelijat kokevat opettajankoulutuksen kovin eri tavoin. Toi-
saalta myos kokemukseni opettajaopinnoista ja ensimmdisestd tyopdivasta
opettajana ovat edelleen eldvind muistoissani, vaikka niistd on jo kulunut aikaa.
Namad henkilokohtaiset kokemukset ja oma arki opettajankouluttajana haastoi-
vatkin pohtimaan opettajuuden kehittymistd. Vuosien varrella huomasin yha
useammin pysdhtyvani miettimddn, opetanko tuleville opettajille sellaisia asioi-
ta, joita he todella tarvitsevat omassa arjessaan. Opetanko "oikeita" asioita? Aja-
tus tutkimustyostd kyti kauan, mutta ratkaisu sen aloittamisesta syntyi pappani
sanoja kdyttden muutaman pdivén arssioinnin jalkeen.

Kielipedagogiikan professorimme Pauli Kaikkonen oli kertonut ennen
Saksaan ldhtoddan nuori opettaja-tutkimuksestaan ja siitd, ettd tutkimuksessa
olisi tilaa ainakin kahdelle tutkijalle. Kun sain kasvatustieteen syventdvit opin-
not suoritettua ldhetin hédnelle viestin Heidelbergiin ja kerroin asiasta. Professo-
ri Kaikkonen kehotti harkitsemaan tutkimustyon aloittamista. Muutaman Hei-
delberg-Jyvaskyld-akselin vililld kdydyn sdhkopostikeskustelun jdlkeen tein
pddtoksen viitostutkimuksen aloittamisesta. Ilman hédnen rohkaisuaan tutki-
mus olisi jadnyt aloittamatta.

Vditostyoni ohjaajana toimi Pauli Kaikkosen ohella dosentti Riikka Ala-
nen. Haluan osoittaa vilpittomén kiitokseni heille molemmille saamastani ra-
kentavasta ohjauksesta. Erityisesti haluan kiittdd Pauli Kaikkosta, joka on anta-
nut tutkimuksestani palautetta vasymadttd ja keskustellut kanssani sen etenemi-
sestd niin kasvotusten kuin sdhkopostitsekin. Riikka Alanen seké kielikollegana
ettd tyoni ohjaajana on aina ollut valmis avustamaan esille nousseissa ongelmal-
lisissa seikoissa - keskelld tyopdivdd ja varoittamatta - koskivat ne itse tutki-
musta tai englannin kieltd. He ovat olleet kannustavia esimerkkejd moniulottei-
sista asiantuntijoista.

Kiitdn syddmestédni emeritus professori Viljo Kohosta ja professori Kaarina
Maikistd, jotka toimivat tutkimukseni esitarkastajina. He tekivéat tutkimustani
koskevia tarkennus- ja parannusehdotuksia, jotka osoittautuivat erittdin arvok-
kaiksi vditoskirjan viimeistelyvaiheessa. Kuluneiden vuosien aikana heiddn
kanssaan kdymani keskustelut ovat olleet mieleenpainuvia ja ne ovat jdttaneet
jalkensd ajatteluuni. Professori Kohosta kiitdn lampimaésti my6s saamistani kir-
jallisuusvinkeista.

Tutkijakollegani Maria Ruohtie-Lyhdyn tuki ja ldsndolo on ollut minulle
tarkedd. Yhdessda suunnittelimme tutkimuksen pdilinjat, painoalueet, aineiston
keruun ja analysoinnin. Pitkien haastattelumatkojen aikana ehdimme keskustel-



la laajalti sekd tutkimuksesta ettd eldmadstd yleensdkin. Myo6s yhdessé kirjoitta-
minen ja seminaareissa esiintyminen ovat rikastuttaneet kokemusmaailmaani.
Kiitos Maria!

Tyoyhteisodni kiitdn kannustuksesta, jota on osoitettu monin tavoin. Eri-
tyisesti kielikollegani Kati Kajander, Rauni Kankaansyrja ja Olli-Pekka Salo ovat
jaksaneet tyon lomassa keskustella tutkimuksestani ja sen etenemisestd. Kansli-
assa Ritva Hardén on usein ojentanut auttavan kitensd kuten myos Pia Bar-
lund, jonka kanssa neuleista ja saksalaisuudesta rupattelu on osaltaan virkista-
nyt pdivddni. Lehtorit Glyn Hughes ja Josephine Moate ovat tarkastaneet eng-
lanninkieliset tekstini. Saksan kielelld kirjoittamisessa on puolestaan avustanut
lehtori Marianne Reukauf kielten laitokselta. Heitd kaikkia kiitin myotdeldmi-
sestd ja saamastani tuesta. Opettajankoulutuslaitos on tukenut tutkimustani
koko hankkeen ajan myos taloudellisesti. Ilman tdtd tukea tutkimus olisi mita
todenndkoisimmin edennyt toisella tapaa.

Taloudellista tukea sain myds tydsuojelurahastolta, jolta saamani stipen-
din turvin saatoin jaddd muutamaksi kuukaudeksi virkavapaalle ja keskittya
kasikirjoituksen kirjoittamiseen tdysipdivdisesti. Tyon loppuunsaattamisen
kannalta tdama oli hyvin merkittavaa.

Tutkimuksen nuorille opettajille haluan osoittaa erityiskiitokseni siitd, ettd
he ovat jaksaneet olla mukana tdssd pitkdkestoisessa projektissa. Tunsimme
toisemme jo pedagogisten opintojen ajalta, toisten kanssa enemmdn, toisten
kanssa vahemman. Taman tutkimuksen aikana koimme, ettd koulutus ja tutki-
mus ovat vain yksi osa eldmdd, ja ettd arjen tilanteet ja tapahtumat saattavat olla
niitd suurempia haasteita. Kiitos Aino, Anu, Jenna, Kati, Leena, Linnea, Maisa,
Reetta, Saila, Suvi, Taina, Tuuli ja Viivi!

Lopuksi haluan kiittdd ldheisidni: kotivdkedni Jussia, Teaa ja Jyrid, sisaruk-
siani Tuijaa ja Tommia perheineen ja ditiéni Terttua. He ovat eldneet kanssani
arjen iloissa ja suruissa. Osoitan kiitokseni myds tutkimusprosessin aikana
edesmenneelle isd-Viljolle, jonka kanssa ehdin jakaa tutkimuksen alkuhetket.

Vaajakosken Kaunisharjussa 9.7.2009

Tarja Nyman
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1 JOHDANTO

Tdamad tutkimus on osa pitkittdistutkimusta. Tutkimuksen tavoitteena on selvit-
tad, mitkd tekijat vaikuttavat vieraan kielen opettajan pedagogisen ajattelun ja
asiantuntijuuden kehittymiseen hdnen siirtyessddn tyoeldmdan. Tutkimus on
edennyt vaiheittain siten, ettd se aloitettiin lukuvuonna 2002-2003, kun opiske-
lijat suorittivat pedagogisia opintoja. Tuolloin Pauli Kaikkonen (2004a) aloitti
tutkimusprojektin ja raportoi sen kahdesta ensimmadisestd vaiheesta (2002-
2004). Ndin luotiin tutkimus- ja arviointiperusta nuorten opettajien tyoeldma-
tutkimukselle seké testattavia tyohypoteeseja. Kasilld oleva tutkimus on jatkoa
mainitulle tutkimukselle.

Nuori opettaja -tutkimuksissa on painotettu useita ndkokulmia. Yksi na-
kokulma on keskittynyt tunnistamaan ja kuvaamaan sosialisaatioprosessia ja
sen vaikutusta uransa alussa olevan opettajan uskomuksiin ja toimintaan (esim.
Farrell 2003; Lawson 1989; Lortie 1975; Loughran, Brown, Doecke 2001). Toise-
na ndkokulmana voidaan mainita aloittelevien opettajien huolenaiheita ja on-
gelmia painottava tutkimus (esim. Burn, Hagger, Mutton & Everton 2000; Sabar
2004; Veenman 1984). Laadulliseen ldhestymistapaan perustuva tulkitseva tut-
kimus on sittemmin kuvannut henkilokohtaisen taustan (muun muassa omien
koulukokemusten), opettajan yksilollisyyden ja kontekstin vilistd yhteyttd
(esim. Bullough 1991; Bullough, Young & Draper 2004; Hebert & Worthy 2001;
Schempp, Sparkes & Templin 1998). Tassd tutkimuksessa painottuu nuorten
opettajien yksilollinen ndkokulma. Tutkimus on siis sijoitettavissa viimeksi
mainittuun laadullisen tutkimuksen ryhmaan.

Opettajankoulutusta ja opettajaksi kehittymisen prosesseja nuorten vie-
raan kielen opettajien ndkokulmasta on tutkittu vahan (esim. Counsell, Evans,
Mclntyre & Raffan 2000; Jordell 2002; Parsons & Stephenson 2005; Warford &
Reeves 2003; Watzke 2007). Opettajankoulutuksen tavoite tuottaa kouluun opet-
tajia, joilla on kykyd ja halua kehittdd omaa osaamistaan ja sitd kautta koulua,
nostaa pedagogisen ajattelun ja asiantuntijuuden kehitysprosessien tarkastelun
tarkedksi. Pedagogisen ajattelun kehittyminen kiinnostaa minua paitsi opetta-
jankoulutuksen ndkokulmasta my6s henkilokohtaisesti. Oli mielenkiintoista ta-
vata opiskelijoita, joiden ohjaajana olin toiminut opettajankoulutuksen aikana, ja
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ndhdé, miten ja millaiseksi heiddn pedagoginen ajattelunsa oli koulutuksen jal-
keen tyoeldmédssd muodostunut. Nuorten opettajien koulutus- ja tyceldamiko-
kemuksiin perehtyminen herdtti pohtimaan myts omaa opettajuutta ja sen ke-
hittymistd sekd oman opetuksen tavoitteita.

Asiantuntijaopettajalla on tietoa, taitoa, halua ja kykya kehittdid omaa
opettajuuttaan ja sitd kautta oppilaitaan, kouluaan ja yhteiskuntaa. Asian-
tuntijaopettaja ndhdddn opettajaksi, joka kykenee adekvaatteihin valintoihin ja
perusteluihin toiminnassaan. Han rakentaa tietdimystddan sekd yksilollisesti ettd
kollektiivisesti. Asiantuntijuuden ndhdddan muodostavan pedagogisen ajattelun
perustan. Edelleen ldhden tdssa tutkimuksessa ajatuksesta, ettd opettajan peda-
goginen ajattelu ja asiantuntijuus ovat horisontaalisia prosesseja, joiden alkua
tai loppua on vaikea rajata. Otsakkeen kisitteelld kehittyminen viittaan yksilon
aktiiviseen rooliin omassa kehitysprosessissaan.

Opettajan odotetaan toimivan aktiivisesti paitsi oman asiantuntijuutensa
kehittdamiseksi myds yhteiskunnallisen muutoksen edistdmiseksi. Asian-
tuntijaopettaja ndhddan katalysaattorina, joka varmistaa oppilaille tasapuoliset
koulutusmahdollisuudet. (Luukkainen 2005.) Jotta yksil6t voisivat ottaa vastuu-
ta kehittymisestddn tavoitteenaan jonkun paremman saavuttaminen myos
kanssaihmisten eldmaéssd, heiddn tulee uskoa, ettd heilld on tietoa ja taitoa toi-
mia erilaisissa haasteellisissakin tilanteissa ja ettd he pystyvit ohjaamaan ndita
tilanteita parempaan suuntaan.

Opettajan tyonkuvan laajentuminen ja syveneminen heijastuu vieraan kie-
len osalta kielenopetuksen paradigman muutoksena (Watson-Gegeo 2004). Vie-
raan kielen opetuksessa tulee ottaa huomioon ihminen kokonaisuutena hianen
eldmismaailmassaan (Jaatinen 2007), silld olemme kokonaisvaltaisia my6s vie-
raan kielen kéyttdjind (Watson-Gegeo 2004). Kielenopetuksen sijaan onkin syyta
puhua kielikasvatuksesta (Kaikkonen 2004a; 2004b; 2005; Kohonen 2003; 2005;
2007a, 2007Db).

Kielikasvatuksen suunnassa toimiminen edellyttdd opettajalta uudenlaista
orientaatiota kasvatus- ja opetustyohon. Kielikasvatus merkitsee opettajalle
suurta vastuuta, mutta myos mahdollisuutta ottaa kdyttoon ja soveltaa uusia
kaytanteitda (Hawkins 2004, 4-6; Kumaravadivelu 2005, 174-176). Kielenope-
tuksen, -oppimisen ja arvioinnin késitteet ja médrittelyt ovat kuitenkin muotou-
tuneet pitkillisen ajan kuluessa, silld yksilo on muodostanut kuvaa opettajuu-
desta ennen koulunkdynnin aloittamista muun muassa perhe- ja ystavapiirissa
kuultujen opettajakertomusten ja -kokemusten kautta, oppilaana omana koulu-
aikanaan ja sittemmin opiskelijana yliopistoymparistossda. Namd kokemukset
heijastuvat nuoren opettajan tyoeldamédkdyttdytymiseen (Kaikkonen 2004a).
Opettajan ammatillinen kehittyminen on sidoksissa omien opettajakokemusten
ohella opettajan henkilokohtaiseen eldméantilanteeseen. Nuorelle opettajalle
tydeldmédan siirtyminen on hyvin haastava vaihe eldmaéssd, silld useille perheen
perustaminen ajoittuu samaan ajankohtaan.

Jokaisella opettajalla on siis omanlaisensa kokemus opettajuudesta ja sen
jakaminen toisten kanssa voi olla ammatillisesti vapauttava ja voimaannuttava
kokemus (ks. Kohonen 2007a). Koulujen toimintaympéristot ovat kuitenkin eri-
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laisia kuten myos nuorten opettajien kyky, halu tai tarve sopeutua tyoyhtei-
soon. Ndiden seikkojen selvittiminen on tdrkedd jo pelkéstddn siksi, ettd koulu-
tus olisi kohdallista. Koulutuksellinen ndkékulma nousee esiin myos tarkastel-
taessa vastavalmistuneiden opettajien sekd tydeldmadssd jo toimivien opettajien
kouluttautumismahdollisuuksia. Suomessa ei ole jdrjestetty systemaattisesti
nuorten opettajien tydeldmadn siirtymistd helpottavaa induktiokoulutusta eika
tyossd jo olevien opettajien pitkdkestoista tdydennyskoulutusta. Molempien
opettajaryhmien mahdollisuudet oman opettajuuden kehittimiseen ovat jok-
seenkin sattumanvaraisia ja sidoksissa kulloiseenkin toimintaymparistoon ja
sen tarjoamiin tilaisuuksiin. Toivon tdstd tutkimuksesta olevan hyottya uran ja
asiantuntijuuden eri vaiheissa olevien opettajien koulutuksen kehittdmiseen.

Tutkimusprosessin toisesta vuodesta ldhtien tutkimuksessa on ollut mu-
kana toisena tutkijana Maria Ruohotie-Lyhty. Hanen kanssaan olemme yhdessa
suunnitelleet tutkimusta kokonaisuutena: mitkd seikat kiinnostavat molempia
tutkijoita ja missd tutkimus eriytyy kumpaisenkin omaksi tutkimusalueeksi.
Aineiston keruuta suunnitellessamme pohdimme, mistd teemoista, miten ja
missd aikataulussa kerddmme aineistoa sekd mitd analysointitapoja kdytamme.
Opettajat olivat jo tutkimuksen aiemmissa vaiheissa (Kaikkonen 2004a) kirjoit-
taneet kokemuksistaan esseitd, joten niiden kirjoittamista oli luonnollista jatkaa.
Esseiden tueksi haastattelimme opettajia tutkimusprosessin aikana vuosittain.
Tutkimuksen luottavuuden lisddmiseksi sovimme, ettd mind otan primddriai-
neistokseni esseekirjoitelmat, Maria Ruohotie-Lyhty haastattelut. T&dlld menette-
lylld pyrimme vdhentamé&an informaatiokatoa ja lisdédamaan tutkimuksen luotet-
tavuutta. Yhteiset haastattelumatkat ja niiden aikana kaydyt keskustelut lisda-
vit osaltaan tutkimuksen luotettavuutta. Aineiston kerdamisen, kasittelyn ja
analysoinnin eri vaiheissa toisen tutkijan tuki, lasndolo ja kommentit ovat olleet
ndinkin pitkdssd tutkimusprosessissa erittdin merkittdavid. Loydokset aineistos-
ta, teoreettisesta kirjallisuudesta ja keskustelut niistd ovat virittdneet uusia aja-
tuksia ja tutkimuskysymyksid. Kaytankin tutkimusraportissani me-muotoa viit-
taamaan molempiin tutkijoihin. Passiiviset ilmaukset puolestaan liittyvét laa-
jempaan kontekstiin ja passiivissa ilmaistut ajatukset ovat syntyneet keskuste-
luissa Kaikkosen, tutkijaseminaarilaisten, kollegojen tai muiden tutkimuksesta
kiinnostuneiden henkiltiden kanssa.

Téssd tutkimuksessa kuvaan ja analysoin 11 nuoren vieraan kielen opetta-
jan pedagogisen ajattelun ja asiantuntijuuden kehittymista ja niitd ohjaavia teki-
joitd heiddn siirtyessddn tydeldmdan. He ovat suorittaneet aineenopettajan pe-
dagogiset opinnot Jyvédskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa luku-
vuonna 2002-2003. Tyoeldaméaan he siirtyivét portaittain siten, ettd tutkimukses-
sa mukana olevista opettajista ensimmadiset aloittivat tyoeldmassa syksylla 2003,
viimeinen kevéélld 2006. Aineisto on kerdtty vuosina 2003-2008. Opettajat toi-
mivat eri puolella Suomea ala- ja yldkouluissa, lukioissa sekd aikuiskoulutuk-
sessa. Tutkimuksen metodologiset ratkaisut perustuvat laadullisen tutkimu-
stradition ohella fenomenologiseen ldhestymistapaan. Laadulliseen tutkimuk-
seen sisdltyvan tiedonintressin mukaisesti pyrin ymmartamaan nuorten opetta-
jilen tyOeldméddn siirtymisvaihetta ja pedagogisen ajattelun ja asiantuntijuuden
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rakentumista heiddn eldmaéntilanteessaan (Perttula 1995). Tama edellyttdd tie-
donkeruuta opettajien yksilollisistd oppimiskokemuksista ja heiddn niille an-
tamistaan merkityksistd. Analyysiyksikoiksi nousivat opettajien kokemuksia
kuvaavat diskurssit, joita vertasin sekd eri opettajien valilld ettd yksittdiselta
opettajalta kerdtyn aineiston sisallé.

Viitostutkimus rakentuu viidestd artikkelista, joiden pohjalta esitan tut-
kimuksen péadtulokset ja johtopddtokset. Tutkimuskirjallisuus nuoren opettajan
tyouran alun haasteista, nuori opettaja -tutkimuksista laatimani teoreettinen
katsaus (artikkeli I) sekd tutkimuksen aiemmassa vaiheessa kirjatut hypoteesit
(Kaikkonen 2004a) suuntasivat tutkimustehtdvan muotoutumista. Tutkimusky-
symyksiksi muotoutuivat seuraavat:

1. Miten opettajankoulutus on vaikuttanut nuorten kielenopettajien tyo-

hon? (artikkelit II ja I1I)

2. Millaisia vieraan kielen opiskeluympadristoja nuori opettaja rakentaa?

(artikkeli IV)

3. Miten opettajan asiantuntijuus kehittyy tyoeldmassa? ( artikkeli V)
Artikkeleiden pohjalta nousseen kokonaiskysymyksen kautta tuon tutkimus-
tulokset yleisemmiille tasolle:

4. Minkélaista on nuorten vieraan kielen opettajien kokonaiskehitys?

Kuvaan opettajien kokemuksia kolmen tekijan kautta. Ensiksi tarkastelen ai-
neenopettajan pedagogisten opintojen vaikutusta nuorten opettajien opetus-
tapaan ja heiddn késityksiinsd opettamisen luonteesta, kielenopetuksen tavoit-
teista, itsestddn nuorena vieraan kielen opettajana ja jossain maarin koulusta ja
kollegoistakin. Toiseksi ldhestyn vieraan kielen opetusta nuorten opettajien ra-
kentamien kielenopiskeluymparistdjen kautta. Kolmanneksi tarkastelen nuorta
opettajaa koulutuksen jdlkeen tydeldmddn siirtymisvaiheessa ja ensimmadisten
tyovuosien aikana. Nditd tekijoitd tulee esiin artikkeleissa, jotka siis ovat taman
vditostutkimuksen osatutkimuksia. Osatutkimusten tulosten pohjalta olen sit-
ten pddtynyt opettajien yksilollisiin kehityspolkuihin, joiden vertailupohjana
toimivat tutkimusprojektin aiemmassa vaiheessa (Kaikkonen 2004a) laaditut
profiilit. Vertaamalla opettajien kokemuksia keskenddn, pyrin 16ytamé&an kehi-
tysprosesseihin liittyvid samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia. Kehityspolkujen
kuvaamisen kautta yritdn vastata opettajankoulutuksen tavoitteesta nousevaan
kysymykseen “Tuleeko nuorista opettajista muutosagentteja?”.

Aineistosta nousi esiin kolme nuorten opettajien kehitysprosessia kuvaa-
vaa polkua: laajeneva asiantuntijuus, vieraan kielen ja kulttuurin asian-
tuntijuus ja toisaalta kapeneva, toisaalta epavarmojen opettajien asiantuntijuus.
Laajenevan asiantuntijuuden polulle tyypiteltyjen opettajien toiminnassa on
havaittavissa muutosopettajan piirteita.

Tutkimusraportin aluksi tarkastelen opettajan kehittymiseen liittyvid vai-
he- ja polkuteorioita. Seuraavaksi luon tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen
tarkastelemalla opettajan pedagogisen ajattelun ja asiantuntijuuden elementtejd,
vieraan kielen opettajan asiantuntijuutta ja opettajankoulutusta asiantuntijuu-
den kehittymisen perustana. Nuoren opettajan tyteldmddn siirtymisvaihe ja
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tydelaméssd voimaantuminen ovat keskeisid teoreettisia ndkokulmia. Seuraa-
vaksi esittelen tutkimusongelmat ja -menetelmaét sekd tutkimustulokset. Lopuk-
si tarkastelen tutkimuksen p&dtuloksia, teen niistd johtopddtoksid sekd esitdn
kysymyksid ja haasteita jatkotutkimukselle.



2 OPETTAJAKSI JA OPETTAJANA KEHITTYMISEN
VAIHEITA JA POLKUJA

Opettajuutta on kuvattu monelta kannalta, samoin sen kehittymistd ja kasvua.
Nadin ollen opettajan kehittymisen ja kasvun sekd ammatillisen kehittymisen ja
kasvun kasitteiden sisdllot ja merkitykset vaihtelevat kirjoittajasta toiseen ja yh-
tendistd ja yksiselitteistd tulkintaa on vaikea 16ytdd. Opettajan ammatillista ke-
hittymistd tarkasteltaessa kdytetddn kehittymistd ja kasvua osittain synonyy-
meina. (Luukkainen 2005, 173.) Onkin vaikeaa kuvata tdsmadllisesti aikaa ja
paikkaa, milloin ja missd kasvu ja kehittyminen alkavat (Kelchtermans & Ballet
2002, 219).

Beairsto (1996, 91-95) erottaa toisistaan ammatillisen kasvun ja kehittymi-
sen kasitteet. Han liittdd kasvun mddralliseen lisddntymiseen (esim. tietojen ja
taitojen madrd lisddntyy) ja kehittymisen toiminnan muuttumiseen. My0s
Luukkainen (2005) ndkee ammatillisen kasvun alueena opettajan tiedon lisdan-
tymisen. Tiedon vahimmadisperusta saadaan opettajankoulutuksessa, mutta
pddasiallinen kasvu tapahtuu tydeldmaéssd. Periaatteessa kasvulle ei ole yldra-
jaa. (Luukkainen 2005, 172.) My6s Ruohotie (1993, 319) maédrittelee opettajan
ammatillisen kehittymisen koko tydidn kestdvand kokonaisvaltaisena prosessi-
na, joka alkaa opettajankoulutuksen aikana tai jo sitd ennen hankitusta tyoko-
kemuksesta ja jatkuu tyoeldmdssd. Kehittyminen siis kuvaa yksilon aktiivista
roolia (Luukkainen 2005, 215) ja siind korostuu opettajan omien pedagogisten
valintojen tekeminen (Ruohotie 1993, 319). Ammatillisessa kehittymisessa oma
persoonallisuus yhdistyy ammatillisiin vaatimuksiin eli ammattirooli kehittyy
(Luukkainen 2005, 174).

Opettajan pedagogisen ajattelun ja asiantuntijuuden kehittymisen tutki-
muksen kannalta on myds oleellista késitelld sitd, miten tutkija ymmartad opet-
tajan ammatillisen kehittymisen luonteen ja miten se on ymmadrretty alan tut-
kimuksessa. Opettajaksi ja opettajana kehittymistd on Niemen (1995, 6) mukaan
tutkittu jokseenkin paljon 1970- ja 1980-luvuilla urakehityksen ndkokulmasta.
Huberman (1995) on esittdnyt yhteenvedon sveitsildisistd tutkimuksista, joissa
opettajan urakehitystd tarkastellaan kehitysreittien valossa. Uralle hakeutumis-
vaihetta kuvaavat hengissd sdilyminen ja 16ytdminen. Kuilu opettajan ammatti-
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taidon, ammatillisten ihanteiden ja luokkahuonetilanteiden vililldi on suuri.
Aloitteleva opettaja pyrkii selviytyméddn tyostddan pdivd kerrallaan. Vaikka tyo-
eldmddn siirtyminen saattaa olla monelle todellisuusshokki, tuottaa se myds
iloa. Vastavalmistunut opettaja iloitsee omista oppilaistaan ja siitd, ettd on osa
opettajakuntaa. Lopullinen sitoutuminen ammattialaan tapahtuu vakiintumis-
vaiheessa (4-6 tyovuosi), jolloin opettaja saattaa katsoa oppineensa ammatin ja
suuntaa kiinnostuksensa muihin eldménaloihin. Ty6 on tullut elannon saami-
sen vilineeksi ja sisédltod elamddn haetaan muualta (Huberman 1995, 204). 1990-
luvulla Leithwood, Jantzi ja Dart (1996) tekivdt oman opettajan uraa koskevan
luokittelunsa, jossa he esittivit opettajan ammatillisen kehittymisen koostuvan
neljastd vaiheesta (alkuvaihe, ammatillinen vakiintuminen, ammatillinen laa-
jentuminen, uran loppuvaihe). Sittemmin Kelchtermans ja Ballet (2002, 219) n&-
kivdat taman lisdksi uran alkua seuraavan tyotyytyvdisyyden loytymisen vai-
heen. Tyotyytyvdisyys syntyy tasapanosta itseen ja toisiin luottamisen valill4.
(Emt.)

Dreyfus ja Dreyfus (1986, 21-31) kuvaavat asiantuntijuuden kehittymista
noviisista ekspertiksi viisiportaisella mallilla. My6s Day (1999) esittdd opettajan
kehittymisen viisiportaisena mallina, mutta muistuttaa ettei se vastaa komp-
leksista todellisuutta. Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2005, 77-78) viittaavat
Dreyfusin ja Dreyfusin malliin kdyttden tasoista nimityksia aloittelija, kehittynyt
aloittelija, pdteva taso, taitajan taso ja asiantuntijan taso. Hakkaraisen ym. taso-
kuvaukset ovat ldhelld opettajaeksperttiyttd tutkineen Berlinerin (1988) kuvauk-
sia. Berliner (1988) puolestaan kaytti nimityksid noviisi, kehittynyt aloittelija (ad-
vanced beginner), osaava suorittaja (competent performer), taitava suorittaja
(proficient performer) ja ekspertti. Hakkarainen ym. (2005) mainitsevat Dreyfusin
ja Dreyfusin mallin ongelmaksi sen, ettd siind kuvataan asiantuntijan toiminnan
muuttuvan asteittain helpommaksi ja rutiininomaisemmaksi. He lisddvét, ettei
mallissa myoskaan selitetd asiantuntijuuden kehittymisen prosessia.

Asiantuntijuuden kehittymistd ei nyttemmin ndhda lineaarisena, vaan yk-
silon koulutus- ja tyduraan liittyvand polveilevana, horisontaalisena prosessina
(Eteldpelto 1999). Beijaard, Verloop ja Vermunt (2000) tuovat esiin omiin tutki-
muksiinsa pohjaten, ettd nuoret aineenopettajat identifioituvat uransa alussa
ainespesialisteiksi ja my6hemmin kasvattajiksi (my6s Kaikkonen 2004a; Kaik-
konen & Kohonen 1997; Kohonen 2000). Urapolut ovat my6s yksilollisid ja niis-
sd voi olla erilaisia kddnnekohtia ja sivupolkuja (Kalaja & Dufva 1997, 211-213;
Kohonen 1997, 289; Niikko 1998). Onkin todettu, ettd jokainen opettaja on
omassa yksilollisessa ammatillisessa kehitysvaiheessaan (Day 1999, 49) samoin
kuin yhteisot ovat yhteisessd opettajuuden kehittdmisprosessissaan omassa
vaiheessaan (Kaikkonen & Kohonen 1997; Luukkainen 2005, 219). My®6s Jarvi-
nen (1999, 258) korostaa opettajan kehittymisen jatkuvuutta ja prosessinomai-
suutta. Hadn esittelee omiin ja kollegoidensa tutkimuksiin perustuvan dynaami-
sen opettajan ammatillisen kehityksen mallin (1999, 266-267). Jarvisen (emt.)
mukaan ainoastaan induktio ja vetdytymisvaihe ovat riippuvaisia tyovuosista,
muut vaiheet - vakiinnuttaminen, oppiaineorientaatio, rutinoituneen tyon
orientaatio, yhteisdorientaatio - ovat vaiheita, joiden vililld opettaja voi tyo-
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uransa aikana liikkua uudelleenarvioinnin kautta. Opettajan kehittyminen tu-

leekin ymmartdd kokonaisuutena (Burn ym. 2003; Kohonen & Kaikkonen 1998).
Opettajan kehittymisen kokonaisvaltaisuus painottuu myds vieraan kielen

opettajan kehityspolkumallissa. Kaikkosen (2004a) laatima kehityspolkumalli

pohjaa kielikasvatuksen tavoitteisiin ja se on rakennettu erityisesti nuoren vie-

raan kielen opettajan ndkokulmasta. Koska malli painottaa kielikasvatusta, lie-

nee paikallaan esittdd kielikasvatuksen keskeisid tavoitteita ja ydinkysymyksid,

joihin palaan tarkemmin luvussa 3.2:

1)  Opettajan tulee pohtia sitd, mitd hdn kielelld ymmartdd ja minkélaiseen
kielenopetukseen hin tdahtaa.

2)  Kieli on syytd ndhdd kokonaisuutena ja kielenopetus kokonaisvaltaisena

ilmiona.

3) Kieli ja kulttuurin ovat yhtd. Niitd ei voi irrottaa toisistaan tekematta kie-
lelle vaaryytta.

4)  Kielikasvatuksen on tdhdattdva kulttuurienviliseen kompetenssiin.

5)  Kieli rakentaa ihmisen identiteettid ja heijastuu siina.

)

)
6) Kielikasvatuksen on pyrittdva kaikenpuoliseen autenttisuuteen.

)  Oppimaan oppimisen ja opiskelun taidot ovat olennainen osa kielikas-
vatusta.
8)  Kielen kdytto on kokemuksellinen tapahtuma, johon liittyy ldheisesti eri

kieltd puhuvien ihmisten kohtaaminen.

9) Kieli on ihmiselle sosiaalisen toiminnan véline.
10) Kielenopettaja on henkils, joka ohjaa tietimyksensd ja ymmarryksensa
perusteella kielikasvatusta. (Emt. 117-118.)

Kielikasvatuksen painotuksen ohella nuoren vieraan kielen opettajan kehi-
tyspolkumallissa ldhdetddn olettamuksesta, ettd nuorta opettajaa ohjaavat eten-
kin seuraavat tekijit:
* hdnen omat kokemuksensa vieraan kielen opetuksesta ja oppimisesta
kouluaikana,
» opettajankoulutus, erityisesti pedagogiset opinnot,
* koulu, johon hidn valmistuessaan siirtyy. (Kaikkonen 2004a, 118.)

Kehityspolkumallissa vieraan kielen opettajan kehittyminen ndhdaan siis proses-
sina, joka on alkanut viimeistddn alakoulussa ja joka jatkuu tyoeldmaéssd. Opetta-
jan omat koulukokemukset heijastuvat nuoren opettajan ajatteluun ja toimintaan,
vaikka kouluajasta oppilaan roolissa onkin kulunut aikaa. Opettajankoulutuksen
seurauksena nuoren opettajan késitys kielenopetuksesta ja -oppimisesta muuttuu
edelleen ja koulutus saa hdnet pohtimaan kokemuksiaan uudella tavalla. Siirty-
essddn tydeldamddn nuori opettaja menee kouluun odottavana ja usein epédvar-
manakin, mikad on luonnollista, ovathan useat nuoret ensimmaisessd ”oikeassa”
tyopaikassaan. Koulu ei voine olla vaikuttamatta opettajuuden kehittymiseen.
(Flores & Day 2006; Kaikkonen 2004a.) Ndin ollen voidaankin sanoa, ettd kehi-
tyspolkumalliin on sisddnrakennettu ajatus elinikdisestd opettajuuden yksilolli-
sestd kehittymisesta.
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Tamén tutkimuksen tavoitteena on tarkastella nuorten vieraan kielen
opettajien pedagogisen ajattelun ja asiantuntijuuden kehittymistd kehitys-
polkumallin kautta. Tavoitteena on selvittdd, tapahtuuko nuorten vieraan kie-
len opettajien kokonaiskehityksessd muutoksia ensimmdisten tyovuosien aika-
na ja jos tapahtuu, niin millaisia ne ovat. Vertailupohjana toimivat pedagogisten
opintojen pdatyttya laaditut profiilit (Kaikkonen 2004a), joista muodostui kolme
pddluokkaa:

1) kasvattaja-opettajat,

2) laaja-alaiset opettajat,

a) autenttista opettajuutta korostavat opettajat,
b) opettajan ohjaajan tehtdvad korostavat opettajat,
c) opettajan ominaisuuksia korostavat opettajat,

3) aineen- tai kielenopettajat.

Tarkemmat kuvaukset mainitusta profiileista esitdn tulosten yhteydessa (luku
5).

Tassd tutkimuksessa ldhden siis liikkeelle edelld kuvatusta polkumallista.
Opettajan pedagogisessa ajattelussa ja asiantuntijuudessa tapahtuvasta muu-
toksesta kdytan kisitettd kehittyminen korostamaan opettajan omaa aktiivista
roolia tdssd prosessissa. Kehittyminen on myos sidoksissa opettajan persoo-
naan, roolikdyttaytymiseen ja ymparistotekijoihin (Flores 2006; Niikko 1998), ja
ndiden tekijoiden merkitys opettajana kehittymiseen nousee jossain maédrin
esiin tdssd tutkimuksessa. Edelleen liitdn kasitteen kehittyminen oppijan sisal-
tapdin ohjautuvaan oppimisen edistimiseen kuten myos tutkimuksen pedago-
gista ajattelua ja asiantuntijuuden kehittymistd kuvaavaan ndkokulmaan, voi-
maantumisen tunteeseen. Voimaantumisessa (luku 3.5) ei osoiteta selvid tasoja
tai vaiheita (Siitonen 1999, 16) eikd selvid rajoja ole erotettavissa edelld mainittu-
jen tutkimusten valossa myoskddn pedagogisen ajattelun ja asiantuntijuuden
kehittymisessa.



3 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN KEHYS

Téssd luvussa tarkastelen ensin pedagogista ajattelua ja asiantuntijuutta opetus-
tyon kontekstissa ja sen jdlkeen vieraan kielen opetuksen tavoitteita. Opettajan-
koulutus edelld mainittuihin haasteisiin vastaajana on kolmannen alaluvun ai-
he. Nuori vieraan kielen opettaja ja tyoeldméddn siirtymiseen liittyvit haasteet
muodostavat neljainnen alaluvun painopisteen. Lopuksi kuvaan opettajan asi-
antuntijuuden kehittymistd tyoeldmédssd voimaantumisteorian ndakokulmasta.

3.1 Opettajan pedagogisen ajattelun ja asiantuntijuuden
elementtejd

Jyrhama (2002, 1-8) maddrittelee pedagogisen ajattelun opetus-opiskelu-
oppimisprosessin kokonaisuudeksi tai sen eri osatekijoihin kohdistuvaksi ajat-
teluksi, jossa kyseisiin prosesseihin liittyvadd tietoa rakennetaan ja jasennetdadan
uudelleen. Olennaista pedagogisessa ajattelussa on Jyrhaman (2002) tutkimus-
tulosten mukaan tietoiseksi tuleminen opetustapahtumaan liittyvista tekijoista
ja asioista, toiminnan tavoitteisuuden tiedostaminen ja oman pedagogisen péaa-
toksenteon ja valintojen perusteleminen. Opettaja kehittdd pedagogista ajattelu-
aan kdytantod kasitteellistamalld, kasitteellisid malleja vertailemalla ja niitd toi-
minnassa tutkimalla (Krokfors 2005, 76). Jotta pedagoginen ajattelu kehittyisi,
tarvitaan kokemuksia sekd tietoa, teoriaa ja kuvausjdrjestelmid. (Emt.)
Pedagogisessa ajattelussa painottuvat Haringin (2003, 13) mukaan opet-
tajan kasitykset, uskomukset, arvot ja ideaalit oppilaan oppimisprosessin edis-
tamisestd. Ne ovat muodostuneet opettajan ajattelun ja toiminnan vuorovaiku-
tuksena. Pedagoginen ajattelu koostuu pedagogisesta tiedosta ja pedagogisista
prosesseista, joiden kautta opettaja rakentaa kayttotietoaan ja pedagogista sisal-
totietoaan. Kayttotieto on opettajan tietoa, joka on syntynyt opetuskokemuksis-
ta ja niiden reflektoinnista. Kédyttotiedon keskidssd on pedagoginen siséltotieto
(Schulmanin pedagogical content knowledge), joka on tietoa opetuksen p&a-
madristd, oppijoista, opetussuunnitelmasta ja opetusmenetelmistd (Aaltonen
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2003, 81-82, 201-202). Kansasen (2003) mukaan pedagogisen ajattelun erottaa
muusta ajattelusta nimenomaan opetuksen konteksti, joka institutionaalisessa
opetuksessa on opetussuunnitelma.

Edelld mainitut tiedot, taidot ja ominaisuudet nostetaan esiin myds opetta-
jan asiantuntijuudesta puhuttaessa, silld asiantuntijuus luo perustan pedagogi-
selle ajattelulle. Asiantuntijuus ja sitd ldhelld olevat termit kvalifikaatio, kompe-
tenssi, ammattitaito ja professio ovat kaisitteitd, joilla kuvataan sekd opettajan
ominaisuuksia ettd tyonantajan ja tyotehtdvan opettajan osaamiselle asettamia
vaatimuksia. Kvalifikaatiolla viitataan tyon tai tyonantajan edellyttimiin osaa-
misvaatimuksiin, kompetenssilla puolestaan tyontekijan ndkokulmaan ammat-
titaidosta (Helakorpi 1999). Ammattitaidosta puhuttaessa on kyse koulutuksel-
la, kokemuksella ja/tai harjaantumisella hankituista valmiuksista (Luukkainen
2007, 157-158). Asiantuntijuus on Helakorven (1999, 14) mukaan enemmin
kuin ammattitaito. Asiantuntijalta edellytetddan kdytannollisen osaamisen lisdksi
ilmididen teoreettisen taustan hallintaa ja ymmarrystd. Ndiden kahden tekijan,
kdytannon ja teorian, yhdistymisen kautta asiantuntijalla on edellytyksid kehit-
téad tyotdan, ammattiaan, ammattialaansa, tyoyhteisoddan ja verkostojaan
(Boshuizen, Bromme, Gruber 2004, 3-4; Helakorpi 2006, 21) ja sitd kautta vai-
kuttaa yhteiskuntaan. Asiantuntijan toiminta heijastaa siis kokonaisuuksien
hahmottamiskykyd, analyyttisyyttd, pdattelytaitoa, kdytdnnon ongelman-
ratkaisutaitoa ja innovatiivisuutta (Tynjdld & Eteldpelto 1999, 10-17, 34-35).
Profession kdasite on ldhelld asiantuntijuuden késitettd ja opettajan ammattia
voidaan pitdd professiona (Luukkainen 2005, 41).

Profession kdytostd opettajan ammatillisuuskésitteen kuvaajana on useita
ndkemyksid. Niemi (2006) toteaa, ettd opettajan ammatti voidaan ndhda kahden
ddripditd edustavien ndkemysten kautta. Yhtddltd opettajan ammatti ndhd&dan
yhteiskunnassa ldhinnd suoritustason tyonad ja opettajat poliittisia padatoksia to-
teuttavina toimijoina. Toisaalta opettajat ndhdadan aktiivisina toimijoina, jotka
pitavat tarkednd oman opetuksen ja sitd kautta koko yhteiskunnan kehittdmis-
tyotd. Professioon liittyy siis valmius ammatin jatkuvaan kehittdmiseen, jolloin
puhutaan ammatin autonomiasta. Taustalla on ajatus siitd, ettd vain tehtdvan
saaneilla on riittdvéasti asiantuntemusta arvioida, miten ammattia voidaan ke-
hittdd. (Niemi 2006, 74-75.) Kehitystd tapahtuu yksilollisen ja yha vahvemmin
yhteisollisen prosessin avulla. Opettajan tyo professiona edellyttdd eristaytynei-
syydestd irrottautumista ja hakeutumista yhteistyohon ei vain kollegojen vaan
myo6s koulun sidosryhmien kanssa. (Kohonen 2007b, 182.)

Profession tunnusmerkkind on my®os suhteellisen suuri vapaus toimia il-
man suoranaista valvontaa. Autonomisuuteen kuuluu moraalinen toimijuus,
jolla Kohonen (2007b, 200) viittaa yksilon tietoisuuteen omasta kaytoksestd ja
sen vaikutuksesta kanssaihmisiin. Professio autonomisena ammattina siis edel-
lyttdd ammatinharjoittajalta vahvaa eettistd vastuuta ja sitoutumista ammatin
eettiseen koodistoon. Ndin ollen opettajan tyohon kuuluu oppiaineen sisillon
hallinnan ja vilittdimisen ohella moraalisen kasvun edistiminen sekd yksilon
ettd yhteison tasolla. (Niemi 2006, 76-77.)
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Laursen (2006, 175) tarkastelee opettajan asiantuntijuutta autenttisuuden
ndkokulmasta. Autenttiselta opettajalta edellytetddn hyvid ja perusteellisia tie-
toja oppiaineesta, pedagogista pdtevyyttd, ja myos rohkeutta ja kykya suhtau-
tua koulutyohon kokonaisuutena: oppilaita opetetaan oppimaan jotain ja se
tehdddn yhdessa kollegojen ja oppilaiden kanssa koulussa (ks. Niemi & Koho-
nen 1995). Laursenin (2006, 174) mukaan autenttisuus on ldhelld sitd, mitd voisi
kutsua asiantuntijuuden ytimeksi. Yhteistd niille on tavoitteisuus, luovuus, vas-
tuullisuus, kontakti oppilaisiin ja kyky toteuttaa tavoitteita. Autenttisuus, sa-
moin kuin asiantuntijuus, kasvaa perusosaamisesta. Autenttisuuden tutkiminen
olisikin vieraan kielen opetuksen ja opiskelun kannalta erittdin tarkeds, silld au-
tenttisuus on yksi kielikasvatuksen keskeisistd tavoitteista (Kaikkonen 2004a;
Kohonen 2007a).

Opettajan asiantuntijuus perustuu yksilollisiin kykyihin, mutta kognitiivi-
sen ndkokulman lisdksi opettajien asiantuntijuudessa nostetaan esiin entista
tarkeampind jaettu asiantuntijuus. Osallistumisndkokulman mukaan asiantun-
tijuus kehittyy dialogina kulttuurin, ihmisten ja ympériston valilld (Paavola &
Hakkarainen 2005). Tyoyhteison uusi jasen tarkkailee, havainnoi ja tulkitsee
tydyhteison toimintaa, viestintdd ja yhteison hdaneen kohdistamia odotuksia. As-
teittain tietojen ja taitojen karttuessa hin siirtyy reuna-alueen tarkkailevasta
asemasta kohti yhteison tdyttd jasenyyttd. (Lave & Wenger 1991.) Oppimispro-
sessi muuttaa sekd yksilon asemaa yhteisossd ettd yksilon identiteettid ja toi-
mintaan liittyvaa vastuuta (Saljo 2001, 238). Yksilon kokemus kasvavasta osalli-
suudesta voimaannuttaa. Samanaikaisesti kehittyy hdnen kykynsda kommuni-
koida yhteison kielelld. (Wenger 1998, 55-56.) Yksilé oppii omaksumalla kult-
tuuriin ja ympaéristoon kuuluvat ajattelutavat ja kdytannot. Oppiminen on siis
sidoksissa siihen kontekstiin, jossa tietoa opitaan ja kdytetddn. Yhteison toimin-
taa sddtelevdt normit voivat joko edesauttaa tai estdd esimerkiksi avun ja tuen
pyytdmisen tai tarjoamisen (Ben-Peretz 2000, 132). Opettajan tyon luonteen
ymmadrtdmiseksi on siis tunnettava sitd tyo- ja opetuskulttuuria, jossa opettaja
tyoskentelee (Saljo 2001, 19-20).

Kognitiivinen ja osallistumisndkokulma yhdistyvat tiedonluomis-
ndkokulmassa. Kun yhteis6 muuttuu, se asettaa jdsenilleen uusia vaatimuksia.
My®0s uusi jdsen tuo yhteisoon muutoksia. Hakkarainen, Paavola ja Lipponen
(2003) puhuvatkin tdssd yhteydessd innovatiivisista tietoyhteisoistd, joissa yh-
teison tyoskentely liittyy jonkun yhteisen kohteen luomiseen ja kehittamiseen.
Osaamisen kehittdmisessd tiedon luomisen ndkokulmasta painottuvat kollektii-
vinen vastuu ja osaamisen jatkuva kehittiminen (Bereiter 2002). Tiedonluomis-
ndkokulman tavoitteena on siis yhd vaativampien tavoitteiden asettaminen
(emt).

Kognitiiviseen ndkdkulman kohdistuva tutkimus on tuottanut tarkeds tie-
toa asiantuntijatiedon elementeistd ja tiedonkésittelyprosesseista (Dreyfus &
Dreyfus 1986; Eteldpelto 1999). Tynjdla (2007) toteaa, ettd 1960-luvulla asiantun-
tijuus jaettiin deklaratiiviseen (knowing that), eksplisiittisesti ilmaistavissa ole-
vaan tietoon ja proseduraaliseen (knowing how), kdytdannon taitona ilmenevaan
tietoon. Jotkut tiedon lajit ovat kuitenkin hankalasti sijoitettavissa edellisiin ka-
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tegorioihin (esimerkiksi paikkojen hahmottaminen ja viinin tunnistus maiste-
lemalla) ja Tynjdla (2007,11-21) paatyykin kahteen asiantuntijuuden perusele-
menttiin, jotka ovat henkilokohtainen tieto ja sosiokulttuurinen tieto. Nama héan
jakaa edelleen tismentyviin alaluokkiin (taulukko 1).

TAULUKKO 1 Asiantuntijuuden peruselementit Tynjdldan (2007, 20-21) mukaan

I Henkilokohtainen tieto
Kasitteellinen, Kokemuksellinen, Toiminnan sddtelyyn liittyva
teoreettinen, kaytannollinen tieto tieto
faktuaalinen tieto

e yleispatevad e yksittdistapauksia e metakognitio
e eksplisiittistd koskevaa o reflektio
e usein implisiittistd mutta | e voi olla joko eksplisiittistd
voi olla my6s tai implisiittista
eksplisiittista e “tieto”- ja "taito”
e ilmenee taitona, jossain -komponentit

méadrin narratiiveina
II Sosiokulttuurinen tieto
Kéyténteisiin, ympéaristoon ja vélineisiin sitoutunut tieto

Korkeatasoisessa osaamisessa ndma elementit ndhdddn toisiinsa kietoutuneina
ja niiden erottaminen kdytannon osaamisen kuvaamisessa ei yleensd ole miele-
kastd. Tiedon muotojen erittely auttaa kuitenkin analyysin valineend. (Tynjdld
2007, 21.)

Asiantuntijuuden méérittely on hyvin haasteellinen tehtdvd, silld dynaa-
misena kasitteend ndkemys asiantuntijuudesta saa erilaisia tulkintoja nykyisyy-
den ja tulevaisuuden vaatimuksista. Voidaan kuitenkin todeta, ettd asiantunti-
joilla on laaja teoreettinen tietdamys ja myo6s kykyéd soveltaa sitd erilaisissa tilan-
teissa ja olosuhteissa. Asiantuntijaopettajalla pedagogiset taidot ja aineenhallin-
ta nivoutuvat kiintedsti yhteen. Opettajan tytssd tamd tarkoittaa, ettd opettaja
kykenee adekvaatteihin valintoihin toiminnassaan ja ettd hdn rakentaa asian-
tuntijuuttaan sekd yksilollisesti ettd kollektiivisesti. Asiantuntijaopettajalla tulee
olla uskallusta ja henkisid voimavaroja toimia tavoitteidensa suunnassa. Asian-
tuntijuus luo perustan pedagogiselle ajattelulle.

3.2 Vieraan kielen opettajan asiantuntijuus

Vieraan kielen opetus koulussa heijastaa omaa aikaansa (Kaikkonen 2004b). Yh-
teiskunnalliset ja poliittiset muutokset, nopea kansainvéalistyminen, uuden tek-
nologian tuomat toimintamahdollisuudet (Miiller-Hartmann 2001, 207-208)
ovat vaikuttaneet laajasti koulun ja sitd kautta opettajan kasvatus- ja opetusteh-
tavadn ja niiden tavoitteisiin ja sisdltoihin. Myos perheiden sisdlld tapahtuvat
muutokset heijastuvat kouluun. Nuoret edustavat enemman tai vahemman eri-
laisia ajatussuuntauksia ja nuorisokulttuureja, jotka ndkyvat koulutyon arjessa.
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Téllaisen monimuotoisuuden keskelld koulutydssd painotetaan opettajien ja
koulun sidosryhmien yhteistyotd sekd opetuksen yhteiskunnallisia ulottuvuuk-
sia. Namd muutokset koskevat koko koulua ja sen kaikkia opettajia. (Kohonen
2005; 2007a; 2007 b.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2004, 14) on kirjattu
opettajan kasvatus- ja opetustehtdva. Opetussuunnitelman mukaisesti oppilasta
tulee ohjata ja tukea monipuoliseen kasvuun ja hdnelle on annettava mahdolli-
suus tasapainoisen, terveen itsetunnon kehittymiseen. Perusopetuksen aikana
oppilaan on saavutettava eldmaéssa tarvittavia tietoja, taitoja ja valmiuksia, jotta
hén voi osallistua demokraattisen yhteiskunnan rakentamiseen. Ndiden laajojen
eldmdntaitojen ohella opetussuunnitelmassa mainitaan oppilaan kielellisen ja
kulttuurisen identiteetin ja didinkielen kehityksen tukeminen. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004.) Edelleen valtakunnallisissa opetussuunni-
telman perusteissa painotetaan kansainvalisid ja monikulttuurisia kohtaamisti-
lanteita, suullisen kielitaidon tdrkeyttd, oppimaan oppimisen harjoittelua, kult-
tuuritaitoja osana kielitaitoa sekd oppijan identiteetin kehittamistd. Perusope-
tuksen opetussuunnitelmaan kirjatun elinikdisen oppimisen ja jatkuvan itsensa
kehittamisen kannustaminen opetuksen tavoitteena jatkuu lukio-opetuksessa.
Opetus tdhtdd vastuulliseksi aikuiseksi kasvamiseen (Lukion opetussuunnitel-
man perusteet 2003, 12).

Vieraiden kielten opettajalle edelld kuvatunlaiset muutokset ja haasteet
sekd samanaikaisesti kehittyvat kdsitykset oppimisesta ja opettamisesta merkit-
sevdt muutoksia kasvatus- ja opetustehtdvassd. Kohonen (2007a) kayttadkin
uudistumassa olevasta aineenopettajan asiantuntijuudesta nimitystd moniulot-
teinen asiantuntijuus, joka sisdltdd seuraavat ammatilliset ulottuvuudet:

1. Tiedollinen asiantuntijuus: oppiaineen tieteellinen hallinta, johon liit-

tyy identiteetti aineenopettajasta tieteenalansa asiantuntijana.

2. Pedagoginen asiantuntijuus: oppiaineksen muuntaminen ja jasentdmi-
nen pedagogiseen muotoon sekd oppilaiden kohtaaminen, itsendiseen
ja yhteistoiminnalliseen tyoskentelyyn ohjaaminen sekd arviointi,
myos itse- ja vertaisarvioinnin opettaminen ja ohjaaminen.

3. Tyoyhteisollisyys: yhteisvastuullinen ndkemys koulun kasvatustehta-
vastd, ammatillisen kasvun oivaltaminen kaikkia palvelevana yhteisol-
lisend tehtdvand, ja myos aktiivinen toiminta koulun tyodyhteison ke-
hittdjana ja edelleen yhteiskunnalliseen keskusteluun osallistuvana ak-
tiivisena toimijana. (Kohonen 2007a, 177-178.)

Vieraan kielen opettaja on opettamansa kielen ja kulttuurin asiantuntija. Héanel-
ld on myos tietdamystd tutkimuksista, jotka koskevat eri-ikdisten ja muuten eri-
laisten ihmisten kykyd oppia opetettavaa asiaa. Lisdksi opettajalla on valmiuk-
sia kdyttdd tilanteisiin soveltuvia menetelmid. Opettajan moniulotteisen asian-
tuntijuuden rakentuminen tapahtuu tydyhteison jasenyydessd. Vieraan kielen
opettajat ovat siis yksilollisid asiantuntijoita, jotka tydskentelevit yhd enemman
kollegoidensa kanssa ja heiddn odotetaan osallistuvan aktiivisesti kouluyhtei-
son ja yhteiskunnan kehittdmiseen (Kohonen 2007a; 2007b).
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Kielenopettajan tyonkuvan laajentuminen ja syveneminen heijastuu kie-
lenopetuksen paradigman muutoksena (Watson-Gegeo 2004). Vieraan kielen
opetuksen ei tule endd rajoittua vain kielelliseen ainekseen, vaan opetuksessa
on otettava huomioon kasvatukselliset, kulttuuriset ja sosiaaliset seikat, siis ih-
minen kokonaisena yhteiskunnan jdsenend, hinen eldmismaailmassaan (Jaati-
nen 2007). Opetus ndhdddn oppilaalle merkityksellisend ja omakohtaiseen ko-
kemukseen pohjaavana kokonaisvaltaisena oppimisena, joka tukee hdnen it-
sendistymistddn (Kohonen 2007a, 160). Ihminen on kokonaisvaltainen myos vie-
raan kielen kayttdjand (Watson-Gegeo 2004). Ndin ollen on syytd puhua pi-
kemminkin kielikasvatuksesta kuin kielenopetuksesta (Kaikkonen 2004a; 2004b;
2005; Kohonen 2003; 2005; 2007a; 2007b).

Kielikasvatuksen mukaisessa vieraan kielen ja kulttuurin opetuksessa ko-
rostuvat oppilaan omat padmadarit ja autonomia, joihin hdn on henkildkohtai-
sesti sitoutunut (Kohonen 2003; 2005). Opettajalta kielikasvatuksen suunnassa
toimiminen edellyttdd oppilas- ja merkityskeskeisten opiskeluympdristdjen
luomista ja siten sitoutumista oppilaisiin ja heiddn oppimisensa tukemiseen.
Téstd puolestaan seuraa opettajan asiantuntijuuteen kohdistuvia vaatimuksia.
Opettajalla tulisi olla kykyd ennakoida ja ymmartdd kunkin oppilaan eritystar-
peet ja kielenopetukseen sitoutuminen opiskelun eri vaiheissa (Norton 2000,
137). Myo6s Eurooppalainen viitekehys (2003, 74-75) ohjaa vieraan kielen opetta-
jila huomioimaan ndma seikat opetuksessa. Opettajan odotetaan myos toimivan
katalysaattorina, joka varmistaa oppilaille tasapuoliset koulutusmahdollisuudet
ja edistdd sosiaalista muutosta. Yksilolliselld tasolla opettajat siis vaikuttavat
oppilaan henkilokohtaiseen eldmdin ja laajemmalla sosiaalisella tasolla he osal-
taan edistdvit yhteiskunnallista muutosta. (Byram 2002; Kohonen 2007b.) Kieli-
kasvatus merkitseekin opettajalle suurta vastuuta, mutta my6s mahdollisuutta
ottaa kdyttoon ja soveltaa uusia kdytanteitd (Hawkins 2004, 4-6; Kumaravadive-
lu 2005, 174-176).

Vieraan kielen ja kulttuurin opettajalle kielikasvatus merkitsee siis uuden-
laista orientaatiota kasvatus- ja opetustyohon. Aiemmat kielenopetukseen,
-oppimiseen ja arviointiin liitetyt kasitteet ja niiden maérittelyt on haastettu uu-
delleen arvioinnin kohteeksi. Kaikkonen (2004a, 39) on tiivistanyt kielikasvatuk-
sen avainkdsitteiksi seuraavat:

* kokemuksesta oppiminen,

* kohtaamisen pedagogiikka,

= opiskelun autenttisuus,

= oppijan kognitiivinen, sosiaalinen ja emotionaalinen kokonaisuus,
» oppilaan monikulttuurisen identiteetin kehittyminen,

* itsearvioinnin ja ajattelun taitojen kehittyminen,

» kulttuurienvilisen oppimisen prosessit,

= opiskeluun liittyvit reflektointitaidot.

Vieraan kielen opettajan tyd 21. vuosisadalla on hyvin moniulotteista ja haas-
teellista. Kuten olen edelld kuvannut, siihen sisdltyy muun muassa kasvatuksel-
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lisia, pedagogisia, eettisid, kulttuurisia, poliittisia, sosiaalisia ja teknisid ulottu-
vuuksia. Pyrinkin tdssd tutkimuksessa selvittdmaan, mitd kielikasvatuksen piir-
teitd nuorten vieraan kielen opettajien opetuksessa on.

3.3 Opettajankoulutus asiantuntijuuden kehittymisen perustana

Opettajan tyon ja koulutuksen muutos on ollut opetusalan asiantuntijoiden
kiinnostuksen kohteena kautta aikojen. Opettajan ammatissa tarvittavia tietoja
ja taitoja on loputtomasti ja tdmén lisdksi ne muuttuvat jatkuvasti (Krokfors
(2005, 72; Collinson, Kozina, Lin, Ling, Matheson, Newcombe & Zogla 2009).
Koulutuksessa on vaikea ennakoida, minkélaisessa tulevaisuudessa oppilaat ja
opettajat toimivat. Aaltola (2005, 21) esittdd kehittdmistarpeiden syntyvin etu-
pdédssd yhteiskunnan muutoksista, kasvatuksen vélittomistd haasteista, opetuk-
sen tehostamispyrkimyksistd ja koulun muuttuvasta suhteesta ymparistoon.
Han (emt. 23) muistuttaa, ettei haasteita ja kehittamistarpeita tule ndhdé ainoas-
taan ongelmina, vaan ne ilmaisevat myos uusia mahdollisuuksia. Haasteet voi-
vat my0s tarjota mahdollisuuden koulukulttuurin ja opettajan roolin positiivi-
seen muutokseen (Luukkainen 2005), perinteisistd kdytanteistd luopumiseen ja
uusien toimintatapojen omaksumiseen (Fullan 2001). Jatkuvan kehittymisen
painottaminen onkin keskeistd, silld saatuaan muodollisen patevyyden, opetta-
jat saattavat toimia tyoeldmassd nelisenkymmentd vuotta. Omasta kehittymises-
td huolehtiminen jd& kuitenkin suurimmaksi osaksi opettajan omille harteille.
Koko tydidn kestdvan opettajan ammatillisen kasvun alkuun saattaminen
on peruskoulutuksen tehtdvda (Luukkainen 2000, 245-259). Opettajankoulu-
tuksen vaikuttavuutta koskevan tutkimusprojektin tulosten (Niemi 2000) mu-
kaan opettajankoulutuksen tavoitteet on saavutettu opetusmenetelmien kdyton,
eriyttdmisen ja oppiaineksen hallinnan taidoissa. Heikosti sen sijaan saavutet-
tiin tavoitteet toimia yhteiskunnallisena muutosvoimana, toteuttaa yhteiskun-
nallisia toimintatutkimuksia sekd antaa oppilaille valmiuksia arkipédivan elamaa
varten. Tuloksista ilmeni myds opettajien tarve saada lisdd vuorovaikutusval-
miuksia koulun ulkopuolisten sidosryhmien kanssa toimimiseen. (Niemi 2000,
179-180.) Opettajan asiantuntijuuden kehittymisen perustana ndhddan entista
enemmadn koko yhteison voimavarjojen hyodyntdminen ja aloitteellinen vuoro-
vaikutus kotien ja muiden sidosryhmien kanssa (esim. Collinson ym. 2009).
Toimiessaan oppilaiden ja heiddn perheidensd kanssa ja koko koulun toi-
mintaympadristossd opettaja tarvitsee kykyd kohdata muuttuvia tilanteita ja
tehdd itsendisid padtoksid. Muutoksiin vastaaminen ei merkitse “virran vieté-
vissd olemista”, vaan taitoa ennakoida muutosta ja vaikuttaa sen suuntaan. V-
lijarvi (2005) kayttdd termid avoin opettajuus viittaamaan opettajan tarvitse-
maan kykyyn kohdata muuttuvat tilanteet seka tarkistaa ja suunnata toimintan-
sa niiden mukaisesti. Opettajat ndhd&dn siis aktiivisina muutoksen etsijoind ja
ohjaajina ja tdtd kautta opettajankoulutus on haluttu mieltdd aktiiviseen rooliin
yhteiskunnan ja tulevaisuuden kehittymisessd (Hawkins 2004, 4-5; Kaikkonen
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2004d; Luukkainen 2007). Opettajankouluttajan oma tiedonkésitys ja hédnen
luomansa opiskeluymparistd ovat keskeisid kysymyksid avoimeen opettajuu-
teen pyrittdessd. Kouluttajan tuleekin pohtia, opetetaanko opiskelija kulkemaan
valmiita polkuja ja sisdltyyko koulutukseen passivoivia kédytanteitd (Eloranta &
Virta 2002, 149-150). Asiantuntijuus opettajankoulutuksen tavoitteena erottaa
tulevaisuusorientoituneiden vaikuttajaopettajien ja staattisten toteuttajaopetta-
jien koulutuksen toisistaan.

Toteuttajaopettajan ammatillinen malli on syntynyt pyrkimyksestd nimetd
niitd tietoja, taitoja ja kykyjd, joita opettajalla tulisi olla. Koulutukseen kohdistu-
va kritiikki, jossa on vaadittu parempaa koulun arjen tietdmystd, opettajan toi-
menkuvan rajaamista ja selkeyttdmistd sekd opettajien arkitietojen ja -taitojen
pdivitystd ovat osaltaan vaikuttaneet toteuttajaopettajan mallin muotoutumi-
seen. (Krokfors 2005, 71-72.) ” Asiantuntija-ammattiin johtava koulutus ei ensi-
sijaisesti tarjoa vilineitd vain koulun arjen ja rutiinien toteuttamiseen, vaan si-
takin enemmdn ndiden organisoimiseen, kriittiseen tarkasteluun ja kehittami-
seen” (Krokfors 2005, 70). Asiantuntijuutta ei siis tulisi ndhd& koulutuksen tuot-
tamana lopputuloksena eikd vain suurena mddrdand oman alan tietoa. Se on pi-
kemminkin koulutuksen ja kokemuksen tuottamaa kykya ja halua esittdd oikei-
ta kysymyksid ja tunnistaa ongelmia omassa tydssd (Kirjonen, Mutka, Filander
& Valkeavaara 2000, 158). Asiantuntijuus opettajan ammatin perustana mahdol-
listaa muutokseen vastaamisen (Valijarvi 2005, 106-108).

3.4 Nuori opettaja ja tydelamdan siirtyminen

Ensimmadiset tyovuodet ovat merkittdvid opettajan uran kannalta ja nuorelle
opettajalle uusi tyd ja muut eldmdn tilanteet ovat jopa haastavampia oppi-
misympadristojd kuin organisoitu koulutus, silld opettajankoulutuksessa ei pys-
tytd antamaan henkilokohtaisia koulun arkikokemuksia kuin rajallisesti (artik-
keli I; Farrell 2003, 95). Siirtyessddn tyoeldamé&dn nuori opettaja kohtaa arjen rea-
liteetit ja on vastuussa tekemisistddn ja tekemittd jattamisistdan. Aineenopettaja
identifioituu opettajuuteen useimmiten opetettavan aineensa kautta (Kohonen
2000; Virta, Kaartinen & Eloranta 2001), joten opettajan kasvatusvastuun otta-
minen saattaa muodostua ongelmalliseksi ja haastavaksi. Opetus- ja kasvatus-
tyon ohella uuden tulokkaan odotetaan myos tutustuvan tyoyhteisoon, sen
toimintakulttuuriin ja olosuhteisiin. Yksilon henkilokohtaiset ominaisuudet -
esimerkiksi stressinsietokyky, elaméntilanne, suhde tyohon - voivat aiheuttaa
hénelle helpommin esimerkiksi uupumusta kuin jollekulle toiselle (Kagan
1992). Nuoren opettajan on todettu kokevan stressid, eristdytyneisyyden ja haa-
voittuvuuden tunteita (Blomberg 2008; Kelchtermans & Ballet 2002), mutta
yleensd han kuitenkin iloitsee omista oppilaista, koulusta, usein ensimmaisestd
“oikeasta” tyopaikasta ja kollegoista (artikkeli I). Veenman (1984) luettelee tut-
kimuksessaan “Perceived problems of beginning teachers” 24 nuoren opettajan
tyossddn kohtaamaa ongelmaa, jotka hédn listaa tarkeysjdrjestykseen. Jarjestyk-
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sen ylldpito luokassa, oppilaiden motivointi, oppilaiden yksilollisten erojen
huomioon ottaminen ovat listan kdrjessd. Veenman (1984) kuitenkin muistuttaa,
ettd vaikka nuorilla opettajilla on paljon ongelmia tydeldmdn alkuvaiheessa,
samanlaisia ongelmia on myos pitkddn tyoeldmdssd toimineilla opettajilla.
Opettajien ongelmat ovat edelleen samansuuntaisia kuin aiemmin (Stokking,
Leenders, de Jong & van Tartwijk 2003).

Useiden uusien asioiden yhtdaikainen kohtaaminen aiheuttaa nuorille
opettajille epdvarmuutta ja pelkoakin ammattinsa aloitusvaiheessa (artikkeli I;
Boshuizen, Bromme & Gruber 2004; Kaikkonen 2004a; Sabar 2004). Siirtyess&dan
tydelam&dan he odottavat emotionaalista tukea kollegoiltaan ja koulun johdon
taholta (Blomberg 2008; Chubbuck, Clift, Allard & Quinlan 2001; Marable &
Raimondi 2007). Tarkedd on my®6s, ettd koulun henkilokunta kunnioittaa nuorta
opettajaa ja hdnen asemansa opettajana tunnustetaan (Kelchtermans & Ballet
2002; Ulvik, Smith & Helleve 2009). Aloittelevat opettajat ovat kuitenkin tuo-
neet esiin pitkdan opettajina toimineiden ja heidén itsensd vélisen epdasymmet-
rian uudistusten suhteen: nuoret opettajat turhautuvat, kun koulun muu henki-
lIokunta ei ole halukas kokeilemaan uusia asioita ja aloittelevien opettajien ide-
oita viaheksytddn (Blomberg 2008; Toren & Iliyan 2008, 1051). Nuorten opettaji-
en ei kuitenkaan tulisi joutua kdtkemddan innokkuuttaan kohdatessaan entisid
toimintatapoja ylldpitavad asiantuntijuutta (Farrell 2003; Niemi 2003; Sabar
2004), vaan heiddn tyoeldm&ddn mukanaan tuoma uusi tieto yhdistettynd koke-
neiden opettajien kdytannossd kehittyneeseen asiantuntijuuteen tulisi hyodyn-
tad tehokkaasti (Jokinen & Sarja 2006). Oppiminen toisilta ihmisiltd onkin kes-
keinen oppimisen muoto (Kohonen 2007b).

Tyoyhteison sosiaaliset ja ammatilliset konventiot ja erilaiset menes-
tymisen mddritelmit luovat kuitenkin rajoja ja kriteerejd relevantin ja epirele-
vantin tiedon ja taidon vilille (Chubbuck ym. 2001; Eteldpelto & Collin 2004) ja
suuntaavat siten asiantuntijuuden kehittymistd. Tyypillistd asiantuntija-
yhteisolle on my0s, ettd monet sen arvoista ja normeista ovat auki kirjoit-
tamattomia. Kuitenkin asiantuntijuuden hankkiminen yhteisoissd edellyttad,
ettd uutena tyohon tuleva ymmartédd ndiden arvojen ja normien luonteen (Flores
& Day 2006; Heikkinen 1999). Asiantuntijuuden sosiaalista aspektia paino-
tettaessa asiantuntijuuden kehittyminen onkin ymmarretty merkitys-
neuvotteluksi, jossa yhteisoon uutena tuleva etsii sen jdsenten kanssa yhteisia
merkityksid asioille ja ilmicille. Yleensd yhteison jaseneksi padseminen merkit-
see sitd, ettd hyvdksytddn ja omaksutaan yhteison arvot ja normit, jotka mééarit-
tavat yhteisossd menestymistd. (Eteldpelto & Tynjdld 1999.) Nuoren opettajan
rooli tydyhteison uutena jasenend onkin ongelmallinen. Heikkinen (1999) tote-
aa, ettd uusi henkilo ndkee uudesta ndikokulmasta tyoyhteison vallitsevia kay-
tantojd ja osaa ihmetelld itsestddnselvyyksid. Uudella jasenelld ei kuitenkaan ole
valtaa ryhtyd toteuttamaan muutoksia, joita hdn nakisi tarpeellisiksi. Heikkinen
jatkaa edelleen, ettd opettajan tullessa tyoyhteisoon hédnen tulisi ensin ottaa hal-
tuun kentdn pddomat, osoittaa riittdivd mddard samuutta ja hankkia asema sosi-
aalisessa yhteis0ssd, ja vasta sitten alkaa kritisoida toimintakdytantoja. (Heikki-
nen 1999, 287-288.)
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Opettajan pedagogisen ajattelun ja asiantuntijuuden kehittyminen ja niita
ohjaavat seikat ovat moninaisia. Opettajan ajatteluun ja kayttaytymiseen vai-
kuttavat merkittavasti myos omat koulu- ja opiskeluaikaiset kokemukset (esim.
Casto, Secru, Mendéz Garcia 2004; Kaikkonen 2004a; 2004c). Kagan (1992) on
laajassa tutkimuksessaan todennut, ettd tullessaan opettajankoulutukseen opis-
kelijoilla on henkilokohtaisia uskomuksia ja mielikuvia opettajuudesta ja itses-
tddn opettajina. Namd uskomukset ja mielikuvat sdilyvat koulutuksessa muut-
tumattomina ja seuraavat nuoria opettajia luokkiin. Maallikkoteorioiden merki-
tys opettajuuden kehittymisessd on noussut esiin tdssdkin tutkimuksessa (Ruo-
hotie-Lyhty, Nyman & Kaikkonen 2008).

Nuoret opettajat kohtaavat tydeldmassd siis paljon haasteita. Asiantun-
tijuus luovana ja kehittdvand prosessina edellyttdd entisten toimintamallien
muokkausta ja uusien luomista. Muutokset muodostuvat uhkaksi opettajan jak-
samiselle, tyossd onnistumiselle ja tyon ilon sdilymiselle, mikéli opettajalla ei
ole mahdollisuuksia kehittdd ammatillista osaamistaan koko tyouran ajan (Vali-
jarvi 2007, 65). Opettajan suhde tychon ja hdnen ndkemyksensd opettajuudesta
uran eri vaiheissa muuttuvat ja muuttavat opettajaa. Prosessi vaatii my0s voi-
mia ja voimaantumista. Tarkastelenkin seuraavaksi voimaantumista pedagogi-
sen ajattelun ja asiantuntijuuden kehittymistd mahdollistavana ja edistdvéana
tekijana.

3.5 Voimaantuva opettaja

Késitteelld voimaantuminen (empowerment) ei ole yhtendistd kddnnostd tai
madritelm&dd, mutta sen olemassaolon pystyy tunnistamaan. Késitteelld on vii-
tattu prosessiin, jossa yksilon tai ryhmdn mahdollisuudet vaikuttaa omaa eld-
méadnsd koskeviin paatoksiin voimistuvat. Se ilmenee mytds muutosprosessien
hallinnan tunteena seké tulevaisuuteen kohdistuvana toiveikkuutena (Bogler &
Somech 2004; Edwards, Green & Lyons 2002). Heikkildn ja Heikkildn (2005, 32)
mukaan voimaantumista ei kannata madritelld sanatarkasti. Siitonen (1999) on
suomentanut kasitteen empowerment sisdiseksi voimantunteeksi ja voimaantu-
miseksi, mutta se on suomennettu myos kisitteilld toimintakykyistyminen,
voimistuminen, vahvistuminen, tdysivaltaistuminen ja valtautuminen (Anti-
kainen 1998). Koulutuksen yhteydessd kdytetddn termeja muutosagenttiuteen
kasvaminen ja voimaantuminen rinnakkaiskésitteind (Heikkild-Laakso & Heik-
kila 1997, 354). Opettajien empowerment ilmittd on tarkasteltu muun muassa
suhteessa tyotyytyvdisyyteen, padtoksentekoon, sitoutumiseen, konfliktin hal-
lintaan, opetuskdytdnteisiin ja oppilaiden saavutuksiin ja koulun johtoon (Bog-
ler & Somech 2004, 278).

Voimaantuminen on yksilollinen prosessi, silld “yksilollisen kehityksen
ovi on lukittu sisdltdpdin, ja jokaisen pitdd avata se itse” (Heikkild & Heikkild
2005, 14). Sisdisen voimaantumisen vahvistumisella halutaan ottaa kayttoon
ihmisen kokonaiskapasiteetti siten, ettd ihmisen voi tuntea itsessddn voimaa
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tehdd jotain merkittavaa (Heikkild & Heikkild 2001, 208). Ihmiset, jotka ovat si-
sdisesti voimaantuneita, heijastavat positiivisuutta ja myonteisyyttd ongelmal-
lisiinkin seikkoihin (Siitonen 1999, 86-88). Heilld on halua yrittdd parhaansa ja
ottaa vastuuta omasta voiman kehittdmisestddn ja myos toisista ihmisistd (He-
bert & Worthy 2001; Heikkild-Laakso & Heikkild 1997, 347). Tulee muistaa, ettd
voimaantumisessa ei ole kyse vallasta ja voimasta, power’ista, jolla kontrol-
loidaan muita. Tarkoitus on kehittda sisdistd valtaa itsessd, ei toisten yli (Heikki-
14 & Heikkild 2001, 28). Voimaantuminen voi myds tarkoittaa erilaisia asioita eri
ihmisille (Heikkild & Heikkild 2005, 71; Siitonen 1999). Edelleen voimaantumi-
sen ilmenemismuodot ovat yksil6llisid ja riippuvaisia ajasta ja paikasta. Yksilon
henkilokohtaisten kokemusten ja hénen eri tilanteissa omaksumiensa roolien
sanotaan ohjaavan yksilon voimaantumishalua. (Hebert & Worthy 2001; Lange
& Burroughs-Lange 1994; Zimmerman 1995.)

Yksilon voimaantumista jdsentdvit pddmaddrdt, kyky- ja konteksti-
uskomukset, emootiot ja ndiden sisdiset suhteet. Voimaantuneisuus ei ole pys-
tyva tila. (Siitonen 1999, 164.) Tyoyhteiso voi tukea voimaantumisprosessia hie-
novaraisesti tarjoamalla jdsenilleen henkisen ja fyysisen liikkumatilan (Heikkil&
& Heikkild 2005, 64), jossa voimaantumisen kehittymistd voidaan tukea luomal-
la turvalliseksi koettu ilmapiiri. Turvallisessa ilmapiirissd koetaan arvostusta,
kunnioitusta, luottamusta ja tasa-arvoa ja se tukee toimintavapautta ja vastuun
ottamista (Short 1994; Siitonen 1999, 158-159). Opettajan yksil6llinen kehittymi-
nen ja oppilaitoksen yhteis6llinen toimintakulttuuri kulkevat siis kadsi kddessa
(Kaikkonen & Kohonen 1997, 36). Suotuisissa olosuhteissa voimaantunut yksilo
voi toimia muutosprosessin kdynnistdjanad (Clement & Vandenberghe 2000, 86).
Siitosen (1999, 158-160) mukaan vahva voimaantuminen johtaa vahvaan sitou-
tumisen ja heikko voimaantuminen puolestaan heikkoon sitoutumiseen.

Sisdinen voimantunne on siis méadritelty prosessina, jonka kautta yksilot
ottavat vastuuta kehittymisestddn tavoitteenaan jonkun paremman saavut-
taminen myos kanssaihmisten eldméssd. Voimaantuneet yksilot uskovat, etta
heilld on tietoa ja taitoa toimia erilaisissa haasteellisissakin tilanteissa ja ettd he
pystyvit ohjaamaan nditd tilanteita parempaan suuntaan. Voimaantuneet opet-
tajat ovat halukkaampia omaksumaan ongelmien omistajuuden (ownership of
problems), aloittamaan ja kokeilemaan uusia ideoita ja ratkaisuja kuin niihin
sitoutumattomat opettajat. Tutkimuksen osallistujat ovat nuoria vasta tyoeld-
maénsd aloittaneita opettajia, joiden toivotaan saavan aikaan muutosta koulussa.
Onkin tarkedd tarkastella seikkoja, jotka antavat nuorille voimia vastustaa sosi-
aalistumista entisiin kdytdnteisiin ja ruokkivat heiddn asiantuntijuutensa kehit-
tymistd ja sitd kautta tyohon motivoitumista ja siind jaksamista.



4 TUTKIMUSONGELMAT JA MENETELMAT

4.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Tutkimustehtdvand oli kuvata nuoren vieraan kielen opettajan pedagogisen
ajattelun ja asiantuntijuuden kehittymistd heidén siirtyessdan tydeldmaan. Tut-
kimuksen tavoitteena on lisdtd ymmarrystd sekd opettajankoulutuksesta ja
nuorten opettajien sille antamasta merkityksestd tydeldmdn alkutaipaleella ettd
opettajien tyoelamakokemuksista. Tutkimus kattoi tydeldmén 3-5 ensimmadista
vuotta riippuen siitd, missd vaiheessa tutkimukseen lupautunut opiskelija siir-
tyi tyoelamaan.
Koulutuksen jdlkeen nuori opettaja kohtaa tydarjen rajuna ja kokee saaman-
sa koulutuksen ja kohtaamansa arkitodellisuuden ristiriitaa (artikkeli I). Tdaman
vuoksi on koulutuksen kehittdmisen kannalta tarkedd tutkia nuorten opettajien
tydelamakokemuksia, jotta koulutus olisi kohdallista ja osaisi kohdistaa tyoeld-
maddn siirtyvalle opettajalle riittdvasti tukea. Nuori opettaja -tutkimuksista laati-
mani teoreettinen katsaus (artikkeli I) sekd Kaikkosen (2004a) tutkimuksen ai-
emmassa vaiheessa kirjaamat teesit suuntasivat tarkastelemaan opettajan peda-
gogisen ajattelun ja asiantuntijuuden kehittymistd kolmen tekijan kautta. Pelkis-
tin tutkimustehtdvan kolmeen tutkimuskysymykseen, joihin vastaan tutkimusar-
tikkeleiden kautta:
1. Miten opettajankoulutus on vaikuttanut nuorten kielenopettajien
tyohon? (artikkelit II ja III)

2. Millaisia vieraan kielen opiskeluymparisttja nuori opettaja rakentaa?
(artikkeli IV)

3. Miten opettajan asiantuntijuus kehittyy tydeldméssa? (artikkeli V)

Ensimmadisen tarkastelundkokulman (artikkelit II ja III) muodostivat aineen-
opettajan pedagogiset opinnot. Tarkastelin opintojen vaikutusta suhteessa nuo-
ren opettajan opetustapaan ja kisityksiin oppimisen luonteesta, kielenope-
tuksen tavoitteista, itsestddn nuorena kielenopettajana ja jossain méadrin koulus-
ta ja kollegoistakin. Toiseksi tutkin opettajien vieraan kielen opetusta heiddn
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rakentamiensa kielenopiskeluymparisttjen ndkokulmasta (artikkeli IV). Tavoit-
teena oli selvittdd, nakyyko vieraan kielen opetuksen paradigman muutos nuor-
ten opettajien kielenopetuksessa. Kolmanneksi tarkastelin nuorta kielenopetta-
jaa hdnessd kehittyneen asiantuntijuuden nikokulmasta koulutuksen ja tyoeld-
maén nivelvaiheessa, kun opettaja astuu tyoeldméaan (artikkeli V).

Tulosten koonnissa kuvaan opettajien yksilollisen kehityksen tutkimus-
prosessin aikana. Pedagogisen ajattelun ja asiantuntijuuden kehittymistd ver-
taan pedagogisten opintojen padtyttyd Kaikkosen (2004a) opettajista laatimiin
profiileihin niiden opettajien osalta, joista tédllainen profiili on olemassa. Tutki-
musprojektiin myohemmin mukaan tulleille opettajille piirrdn profiilin taméan
vditostutkimuksen kuluessa. Vertaamalla opettajien kokemuksia keskenddn,
pyrin 16ytdamédan pedagogisen ajattelun ja asiantuntijuuden kehitysprosessiin
liittyvid samankaltaisuuksia ja erityispiirteitd. Tarkastelen asiantuntijuuden pe-
ruselementeistd teoreettista ja kokemuksellista tietoa opettajan henkilokohtai-
sen tiedon tasolla. Toiminnan sddtelyyn liittyvdn tiedon olen rajannut taman
tutkimuksen ulkopuolelle, koska se muodostaa osan tutkijakollegan tutkimus-
aluetta. Sosiokulttuurisen tiedon rakentuminen nousee esiin tyodeldméakoke-
muksien tarkastelun kautta. Lopuksi tuon tutkimustulokset yleisemmalle tasol-
le artikkeleiden pohjalta syntyneelld tutkimuskysymyksella:

4. Minkilaista on nuorten vieraan kielen opettajien kokonaiskehitys?

a) Miten opettajankoulutus nikyy siind?
b) Mihin suuntaan tyteldma on sitd vienyt?
c) Ohjaavatko opettajankoulutus ja tyoeldma kehitystd eri suuntiin?

4.2 Metodologiset lihtokohdat ja valinnat

4.2.1 Fenomenologis-hermeneuttinen lihestymistapa

Varron (1992, 57-58) mukaan laadullisessa tutkimuksessa noudatetaan yleisesti
merkityksen paradigmaa. Se tarkoittaa tutkimusasennetta, jossa ihminen ja
eldmismaailma otetaan huomioon kokonaisvaltaisesti ja ainutkertaisena tutki-
muskohteena. Laadullisessa ldhestymistavassa on tdrkedd pddstd ldhelle tutki-
mukseen osallistujia, jotta tutkija pystyy henkilokohtaisesti ymmaértdmaan hei-
dédn jokapdivdisen eldménsd realiteetit. Tamén ajattelun johtamana ldhestyin
nuorten opettajien kokemuksia laadullisen tutkimuksen keinoin.

Tesch (1990, 59-60) tarkastelee laadullista tutkimusta tutkimusintressien
ndkokulmasta. Héan jakaa tutkimusintressit neljadn ryhmadan sen mukaan, onko
tutkija kiinnostunut:

kielen piirteistd --------- sddannonmukaisuuksien-------- toiminnan tai tekstin--------- reflektoinnista
etsimisestd merkitysten ymmartamisesta

KUVIO 1 Laadullisen tutkimuksen tutkimusintressit Teschin (1990) mukaan
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Vasemmalta oikealle siirryttdessd tutkimusotteen holistisuus lisddntyy. Tama
tutkimus sijoittuu ensisijaisesti Teschin (1990) luokittelun mukaan ryhméan
“toiminnan tai tekstin merkitysten ymmartdaminen”, mutta on siind reflektioon
liittyvid piirteitdkin, silld sekd tutkittavien esseet ettd haastattelut loivat myos
reflektiota. Toiminnan ja merkitysten tutkija etsii ja tulkitsee teemoja, joista osaa
ei valttamaittsd ilmaista suoraan aineistossa, mutta ne nousevat esiin siitd inten-
siivisen analysoinnin kautta. Koska ymmartamiseen sisdltyy tulkintaa, tutki-
muksen voidaan sanoa olevan hermeneuttista. (Tesch 1990, 60, 67-69.)

Hermeneuttinen tutkimustapa ldhtee ndkokulmasta, ettd ymmaértdminen
on tulkintaa. Kuvatessaan jotakin, ihminen jo samalla tulkitsee. Kuvaus ja tul-
kinta ovat nédin ollen sama asia. (Latomaa 2005, 64.) Tutkimukseen osallistujat
kertoivat sekd esseissddn ettd haastatteluissa kokemuksistaan opettajankoulu-
tuksesta ja ensimmadisistd tyovuosistaan opettajina useaan kertaan (ks. esseiden
aiheet liite 2, haastatteluteemat liite 6). Kertoessaan he samanaikaisesti analy-
soivat kokemuksiaan. Samoin mind tutkijana palasin kerdttyyn aineistoon yha
uudelleen. Kokemusten ymmartaminen ei alkanut ”tyhjdstd”, vaan sen taustalla
oli jo jokin olemassa oleva merkitys tai kdsite. Se saattoi olla ennakkoluuloinen
tai reflektoimaton, mutta kuitenkin se suuntasi ymmarrystd vieden hermeneut-
tisella kehdlld eteenpdin. Ymmartdminen siis pohjaa esiymmaérrykseen ja uudel-
leen orientoitumisen kautta merkitys tai kdsite kohteesta tasmentyvit (Judén-
Tupakka 3008, 64-65). Oman senhetkisen tilanteen ja omien merkitysten tunnis-
taminen ja tiedostaminen mahdollisimman rehellisesti onkin hermeneuttisen
ajattelun mukaan ammatillisen kehittymisen ldhtokohta (Kaikkonen & Koho-
nen 1996, 152-160).

Hermeneutiikan ohella tutkimus liittyy fenomenologiseen tutkimus-
traditioon. Fenomenologian on nédhty sopivan prosessinomaisten ilmisiden tut-
kimiseen, joita on ajallisesti vaikea staattisesti pysdyttdd (Judén-Tupakka 2008,
64). Nden pedagogisen ajattelun ja asiantuntijuuden kehittymisen prosesseina,
ja ndin ollen fenomenologinen ldhestymistapa on mielestdni perusteltu. Edel-
leen fenomenologisen ldhestymistavan mukaisesti pyrin ymmartdaméaan, miten
nuoret opettajat kokevat maailmansa (Tesch 1990, 68) tai eldmé&ntodel-
lisuutensa (Laine 2001, 68). Ymmartdmistd ohjasi ajatus, ettd ihminen on kietou-
tunut kiintedsti eldméntilanteeseensa ja maailmaan eikd hédntd voi ymmartad
niistd irrallaan (Perttula 2005). Omassa roolissani tutkijana minun tuli muistaa
opettajien elamantilanne. He elivat hyvin herkk&d ja haavoittuvaa vaihetta per-
heen perustamisineen, sijaisuuksineen ja tyopaikan etsimisineen, ja ndin ollen
minun tuli ldhestyad heitd hyvin hienovaraisesti (ks. esim. liite 10). Myos oma
eldméni on koko ajan ldsnd. Tutkijana minun oli hyvéksyttdava ajatus, ettd ym-
marrys tutkittavasta ilmiostd muuttuu koko tutkimusprosessin ajan ja usein
omat ennakkokasitykset huomaa vasta aineiston keruu- tai analysointivaiheessa
(Lehtomaa 2005, 165-166). Inhimilliseen olemassaoloon liittyykin asioita, jotka
madrdytyvat ihmisestd riippumatta, ja asioita, joihin ihminen voi itse vaikuttaa
(Heidegger 2000, 32-33, 80, 84).

Fenomenologinen merkitysteoria perustuu ajatukselle, ettd ihmisten toi-
minta on ainakin suurimmaksi osaksi intentionaalista eli tietoisesti johonkin
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tarkoitukseen suuntautunutta ja ettd ihmisten suhde todellisuuteen sisdltad
merkityksid. Téassd tutkimuksessa tarkastelen nuoren vieraan kielen opettajan
kokemuksia opettajankoulutuksesta ja opettajana toimimisesta tydeldméan alus-
sa ja niiden kautta sitd, millaisia merkityksid hdn néille kokemuksille antaa (ks.
liite 8). Kuvaamme ja rakennamme todellisuutta merkityksineen kielen kautta.
Kieli kokemuksen vilittdjand ei kuitenkaan ole vain kieliopillisten sdanttjen
ohjaamaa, vaan myos diskursiivisten ja sosiaalisten normien, arvojen ja saanto-
jen mukaan jdrjestyvad (Pietikdinen & Mantynen 2009, 13). Yhteisoon sosiaalis-
tunut yksilo tietdd, mitd hanen milloinkin tulee tehdd ja millaista kdytostd ha-
neltd odotetaan. Sosiaalinen todellisuus ei ndin ollen ole vain yksilén, vaan se
on yhteison kulttuurisen kehityksen luomaa. (Tuomi & Sarajarvi 2004, 34.) Siksi
yksilo kertoo aina jotain yhteisostddn ja my0s siksi kokemukset ovat moniker-
roksisia. Tutkijana minun tuli myds muistaa, ettd tutkimukseen osallistujat ovat
entisid oppilaitani ja mahdollisuus sosiaalisesti suotavista ilmauksista oli ole-
massa (Pietikdinen & Mantynen 2009, 34). Minun tuli siis pitdytyd tutkijan roo-
lissa ja tyontdd kauemmaksi roolini kouluttajana. Tutkimuksen opettajien tuli
voida ilmaista ajatuksiaan ja kokemuksiaan vapaasti.

Fenomenologisen tutkimuksen arvo Teschin (1990, 48) mukaan on sen
voimassa saada ihmiset ymmaértimaddn itseddn ja niiden ihmisten eldamaésd, joista
he kantavat pedagogista vastuuta. Ndin ollen tutkijan ymmarryksen sekd itses-
tadn ettd tutkittavasta ilmiostd, tdssa tutkimuksessa nuorista opettajista ja hei-
dén ammatillisesta kehittymisestddn, on mahdollista lisddntyd ja syventyé fe-
nomenologisen tutkimuksen kautta. Kuschin (1986, 79) mukaan ymmarta-
minen on mahdollista, kun ihminen ymmartda omaa olemistaan. Minulle tutki-
jana taméd merkitsi huolellista paneutumista tutkittavaan ilmioon, mutta myos
matkaa omaan opettajuuteen ja sen kehittymiseen. Tiedostan kuitenkin, ettd
tutkija voi ymmartdd aineistoa vain itsenddn ja omista ldhtokohdistaan (Moila-
nen & Raihd 2001). Tutkijana palasinkin aineistoon useasti ymmarrykseni var-
mistamiseksi. Pohdittavaksi nousee kuitenkin kysymys, kuinka pitkalle tutkijal-
la on mahdollisuuksia ymmartdd Toista?

4.2.2 Mini tutkijana

Olin toiminut tutkimuksen seitsemdn nuoren opettajan kouluttajana pedagogis-
ten opintojen aikana, kuuteen opettajaan minulla ei ollut niin kiintedad suhdetta
kuin “omien” kielten, saksan ja ranskan, opettajaopiskelijoihin. Minulle oli t&r-
kedd, ettd tutkimuksen opettajat kokivat voivansa kertoa vapaasti tydeldaman
iloista ja suruista. Erityisesti haastattelutilanteet olivat tutkimuksen etenemisen
kannalta tdrkeitd, silld niissd tarjoutui tilaisuus rakentaa ja lujittaa vuorovaiku-
tusta kaikkiin opettajiin. Aineiston keruuseen liittyvid seikkoja oli myos luonte-
vaa sopia haastatteluissa. Yhteyttd opettajiin pidin ylld arkisin sdhkopostivies-
tein ("Hei, mitd kuuluu?”) ja tervehdyksin juhlapdivina.

Kokemus pedagogisista opinnoista ja opettajuudesta loi tutkimuksen
opettajille ja minulle tutkijana yhteistd tartuntapintaa, mikd auttoi ymmadr-
tam&dan osallistujien kokemuksia. Myds tyo- ja perhe-elimédn yhteensovit-
tamisen kokemukset yhdistivit meitd. Tutkijan ymmadrtdaminen ldhtee aina siitd,
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ettd yrittdd astua toisen asemaan, yrittdd ymmartdad, kuinka muut ajattelevat,
toimivat ja tuntevat (Patton 1990, 46-47).

Tutkijana opin my6s huomaamaan sulkeistamisen merkityksen tutkimuk-
sen aikana. Fenomenologinen tutkimus alkaa sulkeistamisella, jonka tarkoi-
tuksena on aidosti estdd tutkijan omien ennakko-oletusten ja -kasitysten vaikutus
hankittavaan aineistoon (Judén-Tupakka 2008, 82). Pyrinkin jattdméédn tilaa osal-
listujien omille kokemuksille ja niistd kertomiselle pitdytymalld suhteellisen
avoimissa tilanteissa aineistoa kerédttdessd. My0s analyysivaiheessa havaitsin sul-
keistamisen tdrkeyden. Koulutuksen aikana opiskelijasta muodostamani késitys
ei vastannutkaan tutkimuksen aikana rakentuvaa kisitystd. Palasinkin useaan
otteeseen aineiston pariin tulkinnan selkiyttdmiseksi, keskustelin tulkinnasta tut-
kijakollegan kanssa tai tarvittaessa kysyin varmistusta tulkintaani sdhkopostitse
opettajalta itseltdan. Ndin toteutin hermeneuttista kehdd uusin kierroksin kuiten-
kin tietoisena siitd, ettd hermeneuttisen kehdn mukaisesti ihminen ei voi tdysin
irrottautua omasta historiallisesta ja kielellisestd kontekstistaan. Myos osallistujis-
ta aiemmin laaditut profiilit (Kaikkonen 2004a) oli tietoisesti tyonnettdva syrjaan
aineiston analyysivaiheessa, jotta uusi informaatio ei jdisi 16ytymatta (Perttula
2005, 145) ja myos intuitiolla olisi tilaa (Judén-Tupakka 2009). [Iman sulkeistamis-
ta tutkija helposti ymmartdd toisen kokemuksesta sen, mitd hén siitd jo aiemman
perusteella ymmartdd. Sulkeistamisen ansiosta tutkija voi keskittya tutkittavan
kokemukseen omansa sijasta (Judén-Tupakka 2009, 82).

Koen oman opettajuuteni muuttuneen tytrupeamani aikana paljon ja
omat kieliopintoni ovat auttaneet ymmartamadn, ettd kieli on muutakin kuin
sanakirjan sanoja. 1980-luvun alussa saamani aineenopettajan patevyys on jo-
tain muuta kuin se opettajuus, jonka koen omaavani 21. vuosisadalla ja johon
pyrin ohjaamaan tulevia opettajia. Kielipedagogiikan lehtorilta edellytetty asi-
antuntijuus on selkedsti laajentunut aiemmin asiantuntijuutta maéérittaneiden
kielten ja kulttuurien ulkopuolelle. Kieliaineiden kollegojen tiivis yhteisty¢ ta-
paamisineen ja keskusteluineen ovat tukeneet moniulotteisen asiantuntijuuden
mukanaan tuomien haasteiden kohtaamisessa. Merkittava kokemus opettajuu-
teni kannalta oli myos 1980-luvulla professori Sinikka Ojasen ohjaus-
koulutukseen osallistuminen. Koulutus heré&tti ndkemadn oman opettajuuden
jatkuvan kehittamisen tdrkeyden. Tutkijana toimiminen opetushallituksen ra-
hoittamassa kielenopetuksen kehittamishankkeessa 1990-luvun loppupuolella,
hankkeesta laatimani raportti ja myohemmin lisensiaatintutkimus, jossa tarkas-
telin kehittdmishanketta innovatiivisuuden nidkoékulmasta, loivat pohjaa taméan
tutkimuksen teoreettiselle tarkastelulle. Uudella vuosituhannella professori Vil-
jo Kohosen johtama Eurooppalainen Viitekehys ja kielisalkku -projekti ja pro-
fessori Kaarina Madkisen aiheesta organisoimat alueelliset seminaarit antoivat
merkittdavan sysdyksen kielikasvatuksen omakohtaiseen pohtimiseen. Kaikki
ndin saatu kokemus ja tieto siitd ovat ohjanneet minua laadulliseen tutkimuk-
seen ja kehittdneet sen edellyttdimad ajattelua.

Lévinasin (1963) mukaan ihmisend oleminen voidaan ndhdd pukemisen ja
paljastamisen metaforan kautta. Jotta voimme pukeutua uuteen vaatteeseen,
vanha on joko riisuttava tai arvioitava uudelleen ja tdman jdlkeen on toimittava
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arvioinnin tulosten suuntaisesti. Ndin tapahtuu myos uusissa tilanteissa. Tama
tutkimus on haastanut riisumaan ja pukemaan uudelleen omia ajatuksia, kasi-
tyksid, mielipiteitd, tavoitteitakin. Tutkimus on tuottanut oman ajatteluni ja ke-
hittymiseni evéiksi kysymyksid: Ohjaanko kielikasvatuksen suuntaan vai olen-
ko “kielirajoitteinen”? Avaanko uusia ndkdkulmia vai viitoitanko tiet valmiiksi
seurattaviksi? Havaitsenko opiskelijan yksil6lliset tarpeet ja osaanko ohjata yk-
silollisesti suuressa ryhmdssa? Kohtaavatko koulutuskontekstissa ihmiset vai
opiskelija ja opettaja? Muun muassa nama kysymykset askarruttavat mieltani
vield pitkdan.

4.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksessa oli mukana kahden ensimmadisen tutkimusvuoden aikana 13
vieraan kielen opettajaa, joista 11 jatkoi osallistumista koko tutkimusprosessin
ajan. He toimivat opettajina ala- ja yldkoulussa, lukiossa ja aikuiskoulutuksen
parissa ja suorittivat aineenopettajan pedagogiset opinnot lukuvuonna 2002-
2003 Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa. Tutkimus on jatkoa
Kaikkosen 2002 aloittamalle ja 2004 raportoimalle tutkimukselle “Kielenopetus
kielikasvatuksena - nuoren vieraan kielen opettajan kehityspolut” (Kaikkonen
2004a). Nuorella vieraan kielen opettajalla tarkoitan vastavalmistunutta, koulu-
tuksen suorittamisen jdlkeen tydeldmddn siirtynyttd opettajaa. Astuessaan tyo-
elamddn he olivat keskimddrin 24-vuotiaita. Kouluaikanaan he ovat opiskelleet
vdhintddn kahta tai kolmea vierasta kieltd. Useimmat tutkimuksen opettajista
ovat opiskelleet vieraita kielid koulussa 1990-luvulla, jolloin opetussuunnitel-
man mukaan on pitdnyt korostaa viestinnallisid valmiuksia. Tutkimuseettisista
syistd opettajilla on peitenimet (Kuula 2006).

Haettaessa nuoria opettajia tutkimukseen ldhdin liikkeelle edelld maini-
tusta Kaikkosen tutkimuksesta, johon osallistui 19 tulevaa vieraan kielen opet-
tajaa. He olivat ilmoittaneet pedagogisten opintojen pdittyessa olevansa haluk-
kaita osallistumaan jatkotutkimukseen. Kun aloitin aineiston keruun syksylla
2004, osoittautui kuitenkin, ettd ndama opettajaopintojen aikana aktiiviset ja in-
nokkaat tulevat opettajat eivdt hakeutuneetkaan opettajiksi tai tutkimuksessa
mukana olemiselle oli ilmaantunut muita esteitd. Yksi opettajista toimi puuteol-
lisuusalalla Pariisissa, yksi opiskeli koneinsindoriksi, pari teki kdannoksid. Erds
tuore opettaja kertoi, ettei hdn opettajan t6itd hae, koska muutakin ty6td oli tar-
jolla. Muutamat sanoivat tyokiireiden estivan tutkimukseen osallistumisen.
Pari nuorta opettajaa oli ditiyslomalla ja kertoi jadvéansd kotiin hoitovapaalle.
Ndin alkuperdisestd tutkimusjoukosta saatiin jatkotutkimukseen mukaan yh-
deksdn opettajaa. Ndistd yhdeksastd Kati jdi hankkeen alkutaipaleella ditiyslo-
malle eikd han sen jdlkeen ollut endd halukas jatkamaan mukana tutkimukses-
sa. My0s Leena siirtyi tutkimusprojektin aikana muihin kuin opetustehtaviin.
Pyysin neljdd varsinaisen tutkimusjoukon ulkopuolista opettajaa mukaan, kos-
ka he olivat opintojen pdittyessd ilmaisseet halukkuutensa osallistua tutkimuk-
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seen. Riittdavan suurella osallistujien médralld pyrittiin takaamaan tutkimuksen
jatkuminen hankkeen loppuun saakka.

Mielenkiinto tutkimusta kohtaan oli yksi tirkeimmistd valinnan kriteereis-
ta. Tutkimus oli pitkd ja esseiden kirjoittaminen, sihkopostikeskustelut, haastat-
telut ja tutkijan esittdmat lisdkysymykset kerdtyn aineiston pohjalta vaativat
osallistujilta kohtuullista sitoutumista prosessiin (ks. Kuula 2006, 107). Tutki-
muksessa toteutettiin siis fenomenologisen tutkimuksen harkinnanvaraisuutta
(Lukkarinen 2005, 235) siten, ettd osallistujat ovat mukana tutkimuksessa va-
paaehtoisesti ja heilld kaikilla on tuoreita kokemuksia tyteldaméé&n siirtymisesta.
Tarkednd pidettiin myos sitd, ettd kaikki opettajankoulutuslaitoksemme harjoit-
telukielet (englanti, ranska, ruotsi, saksa, vendjd) ovat mukana tutkimuksessa,
paneuduttiinhan tutkimuksessa kielikasvatuksen problematiikkaan. Mukaan
saatiin myos yksi S2-opettaja (suomi 2. kielend). Osallistujien mielenkiintoa tut-
kimusprosessia kohtaan olen pitdnyt ylld tiedottamalla tutkimusvaiheista ja
saaduista tuloksista, mutta myos epamuodollisten sdhkopostiviestien avulla.
Osallistujien informointi on myds tutkimuseettisesti valttimatontda (Kuula
2006).

Opettajat aloittivat tyon koulussa vuosina 2003-2006. Tarkemman kuva-
uksen tyteldmaédn siirtymisen ajankohdasta esitdn kuviossa 2. Yhdenkddn opet-
tajan ensimmadinen tyopaikka ei ollut vakituinen virka, vaan he toimivat sijaisi-
na, tuntiopettajina tai kiertdvina kielenopettajina. Viivi sai vakituisen tydpaikan
toisena tyovuotenaan, Jenna, Anu ja Linnea kolmantena ja Maisa neljantena
tyovuotenaan. Kaikki muut opettajat jatkavat edelleen tdtd raporttia kirjoitetta-
essa sijaisina tai tuntiopettajina.

syksy 2003 syksy 2004 syksy 2005 kevét 2006
Suvi Maisa Anu*2 Linnea
Viivi Leena*1 Jenna*2
Taina Saila
Aino Reetta
Tuuli
Kati*1
KUVIO 2 Tutkimuksessa mukana olevien opettajien tydeldmaian siirtymisen ajankohta

*1 Kati oli tutkimuksessa mukana 2004-2006, Leena 2004-syyslukukausi 2005

*2 Aiemmassa vaiheessa Anu= Anneli ja Jenna= Raija (artikkeli III). Nimet on muutettu
tutkimusprojektin toisen tutkijan, Maria Ruohotie-Lyhdyn, tutkimuksen kanssa yhden-
mukaisiksi (ks. Ruohotie-Lyhty ym. 2008).

4.4 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto muodostuu osallistujien esseetyyppisistd kirjoitelmista tai
pdivékirjoista, joita tuettiin haastatteluin. Esseet muodostavat tutkimuksen paa-
aineiston. Tutkimuseettisistd syistd pyysimme kaikilta mukana olevilta opetta-
jilta kirjallisen suostumuksen keridtyn aineiston kayttoon (liite 1) (Kuula 2006).
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Ehdotin aineiston keruutavaksi joko oppimispdivakirjan tai esseiden kir-
joittamista sovituin véliajoin. Téllaisella menettelylld pyrin luomaan tutki-
mukseen osallistujalle mahdollisuuden valita itselleen sopivin, mieluisin ja
luontevin ilmaisutapa. Alla olevat Suvin ja Anun viestit ovat esimerkkeja siitd,
kuinka sovimme aineiston keruusta: nuoret opettajat ilmaisivat viesteissddn,
milld tapaa he olisivat valmiita kertomaan kokemuksistaan. Pdivikirjan avulla
saataisiin pohdiskeltua tietoa opettajan kokemuksista ja niiden merkityksesta.
Opettajat kuitenkin kokivat pdivakirjan pitdmisen tyolddksi, kuten Leena kertoo
viestissddn. Saila, Anu ja Jenna pitivéat jonkin aikaa pédivikirjaa, mutta vahitellen
hekin luopuivat sen kirjoittamista ajanpuutteen vuoksi.

Minulle sopisi parhaiten niin, ettd sind ldhetit minulle aina "muistutusta” ja mie sitten vas-
tailen nithin. (Suvin sdhkopostiviesti, syksy 2004)

Voisimme sopia, ettd kirjoitan péivikirjaa ja ldhetin sinulle sihkdpostitse ensimmdisen versi-
on vaikka jo lokakuun alussa tai aikaisemminkin.(Anun sdhkopostiviesti 27.05.2005)

Opintopdivikirjan kirjoittaminen kerran kuussa kuulostaa aika paljolta. (Leenan sahkdposti-
viesti, helmikuu 2005)

Aineistoa keréttiin sitd mukaan kun opettajat siirtyivdt tydelamadan. Suvin ja
Viivin ensikokemukset tyoeldmaéstd (2003) ovat Pauli Kaikkosen kerdamid. Lu-
kuvuoden 2004-2005 aineiston kerdsin yksin. Kevatlukukaudella 2006 tutki-
mushankkeeseen tuli mukaan toinen tutkija, Maria Ruohotie-Lyhty, jonka kans-
sa olemme sittemmin suunnitelleet esseiden ja haastattelujen teemat ja aikatau-
lun. Joissakin tapauksissa toinen tutkijoista on tehnyt haastattelun yksin.

Aineiston keruutavasta ja aikataulusta sovimme jokaisen opettajan kanssa
henkilokohtaisesti joko puhelimitse tai sihkopostitse, silld oli eettisesti tarkeda
kunnioittaa opettajan toiveita. Koulujen jaksot ja koeajat ruuhkauttavat opetta-
jan eldamad aika ajoin eikd hén tuolloin kaipaa ylimédardistd tyotd, jota tutkimuk-
sessa mukana olemiseen vdistamattd liittyy. Opettajien paikkakunnalta toiselle
muuttamiset, perheen perustaminen, lasten saaminen ja omakotitaloprojektit
ovat osaltaan vdrittdneet tutkimushanketta. Aineiston keruun sovittaminen
opettajan aikatauluun sujui kuitenkin hyvin ja opettajat olivat padsdantoisesti
mielellddn tutkimuksessa mukana. Tainan viesti valaisee opettajan kokemaa
kiirettd, mutta samalla halua 16ytdd aikaa seké esseekirjoittamiseen ettd haastat-
teluun.

Heipihei!
Kiirettihin tissd pitdd itse kullakin. Joulu tulee, kokeita pidetdin ja korjaillaan ja mitdiin ei
ehdi tehddi niinkuin suunnittelee. Yritin kirjoittaa uuden jutun syksystd sithen 11.1. mennes-
sd. Ehdin varmaan kylld ensi vuoden puolella sitten taas paneutua asioithin. Haastat-
teluajaksi sopisi parhaiten ehkd tuo viikko 23.-26.1. niin on saatu numerotkin ylikoululla
annettua ja kiire ehkdi vihin helpottaa. Esimerkiksi tiistai-iltapdivi 24.1. klo 15 jilkeen? Us-
koisin, ettd iltapdivd olisi ajankohtana parempi, niin saisi varmemmin olla rauhassa ja loytyisi
vapaa luokkakin.

Jouluisin (kiire)terveisin,

Taina (sahkopostiviesti 15.12.2004)
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Esseiden ja haastattelujen teemat painottuivat aineiston keruun eri vaiheissa
(kuvio 3) siten, ettd tutkimusprosessin alussa fokuksena olivat opettajan-
koulutus ja sen vaikutus nuoren opettajan toimintaan, vieraan kielen ja kulttuu-
rin opetukseen ja opettajana kehittymiseen (artikkelit II ja III). Toisessa vaihees-
sa painopiste oli vieras kieli ja kulttuuri ja niiden opetus (artikkeli IV). Tyoela-
méadn siirtyminen ja koulun arjessa toimiminen siihen liittyvine odotuksineen,
ongelmineen ja onnistumisineen sekd oppilaiden, kollegojen ettd koulun eri si-
dosryhmien kanssa, nousivat esiin miltei jokaisessa esseessd ja haastattelussa.
Viimeisen aineistonkeruuvaiheen fokuksena olivat nuoren opettajan tyturan
ensimmadiset vuodet kokonaisuudessaan: oliko hdnen opettajuudessaan tapah-
tunut vuosien aikana muutoksia ja jos oli miksi ja minkélaisia, mitd opettaja
odotti tulevaisuudelta, miten han pyrki kehittyméédn ja kehittdimaan opettajuut-
taan tyoyhteisossd (artikkeli V) ja miten han koki tutkimusprosessin (artikkeli
suunnitteilla myohemmin). Teoreettisen nuori opettaja -tutkimukseen painot-
tuvan katsauksen kautta rakensin tutkimusprosessin teoreettista kehystd (ar-
tikkeli I).

Nuoren opettajan haasteet tyoelaman Artikkeli I:

alkutaipaleella. Teoreettinen katsaus. » | Berufliche Entwicklung von jungen
Fremdsprachenlehrern wéahrend der
ersten Arbeitsjahre

Opettajankoulutus ja sen vaikutus Artikkeli II:

nuoren opettajan toimintaan, vieraan Nuori vieraan kielen opettaja tydela-
kielen ja kulttuurin opetukseen ja —» | mansd alussa

opettajana kehittymiseen.

Tyteldméén siirtyminen ja koulun
arjessa toimiminen seka niihin liitty-
véat odotukset, ongelmat ja onnistu-
miset.

Artikkeli III:
Newly qualified language teachers:
in search of expertise

Vieras kieli ja kulttuuri ja niiden ope-
tus.

Artikkeli IV:
Vastavalmistunut vieraan kielen
opettaja opiskeluympariston luojana

Nuoren opettajan tyduran ensimmai-
set vuodet, mahdolliset muutokset
opettajuudessa, kehittymistavoitteet.

Artikkeli V:
Nuori opettaja tyoyhteisossdan

Tutkimuksen pédttaminen, osallist-
tujien tutkimusprosessikokemusten
kerdaminen.

KUVIO 3 Tutkimusprojektin teemat

Tutkimustulosten koonti, tutkimus-
raportin kasikirjoituksen laatiminen:
Nuoren vieraan kielen opettajan pe-
dagogisen ajattelun ja ammatillisen
asiantuntijuuden kehittyminen
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Opettajien asteittainen tydeldmaddn siirtyminen vaati tarkkaa kirjanpitoa kunkin
opettajan esseiden ja haastattelujen teemoista, jotta saimme kerdttyd kaikilta
opettajilta aineistoa samoista aiheista. Perehdyin jo kerdttyyn empiiriseen ai-
neistoon aina ennen seuraavaa vaihetta tehden muistiinpanoja seikoista, jotka
vaativat tarkennusta. Suvi ja Viivi olivat tutkimuksessa mukana pisimpddn,
joten heiddn esseidensd ja haastattelujensa teemat toistuivat aineistonkeruun
aikana useammin kuin muiden osallistujien. Opettajat kirjoittivat tutkimus-
projektin aikana kukin keskimddrin 8 esseetd, joiden aiheet ovat liitteessd 2.
Esimerkkejd opettajien kirjoittamista esseistd ja pdivakirjoista on liitteissa 3-5.
Haastatteluja teimme kerran vuodessa ja ne kestivdt 45-90 minuuttia.
Haastatteluja kertyi siis 3-4/opettaja riippuen siitd, missd vaiheessa opettaja
siirtyi ty0eldmddn ja siten mukaan tutkimukseen. Esseiden ja haastattelujen
teemat kulkivat kési kddessd tukien toisiaan. Haastatteluteemat esittelen liit-
teessd 6. Opettajat valitsivat haastattelupaikaksi yleensd oman koulunsa. Tuulia
haastattelimme kaksi kertaa kahvilassa. Yksi Ainon haastatteluista epaonnistui
ja Reetan ja Linnean ensimmdiset haastattelut katosivat tutkijoista riippumatto-
mista syistd. Olen koonnut kerdtyn empiirisen aineiston maaran taulukkoon 2.

TAULUKKO 2  Tutkimusaineiston maara (sivuja)

Opettaja Aino | Anu | Jenna | Kati | Leena | Linnea
Haast. 1 9,5 13 11 9

Haast. 2 4 16 19,5 10 5 11
Haast. 3 8,5 115 |14 10,5
Haast. 4 7,5

Haast yht. | 20 37 46,5 21 14 21,5
Essee 1 2 1,5 5 2,5 1,5 3
Essee 2 2 1,5

Essee 3 1 2 3 1,5 1 3,5
Essee 4 1,5

Essee 5 1,5

Essee 6 1 1 2,5
Essee 7 1 0,5 2
Essee 8 1 1 2
Tarkenta- 5 0,5

vat viestit

Paivikirjat 9

Esseeteks- 12,5 | 16 9,5 4 5,5 13
tejdi yht.

Sivujayh- | 325 |53 56 25 19,5 34,5
teensa

(jatkuu)
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TAULUKKO 2 (jatkuu)

Opettaja | Maisa Reetta Saila Suvi Taina Tuuli Viivi
Haast. 1 11 7 14 16 12 11
Haast. 2 6 14,5 13 9 8 5 8,5
Haast. 3 13 17 13 12 11 12 12
Haast. 4 13 12 9,5 9 14,5
Haast 43 31,5 33 47 44,5 38 46
yht.

Essee 1 5 2,5 1 2,5 1 1,5
Essee 2 1,5 1 1,5 1,5 2 1
Essee 3 2 1,5 1 1 1 3
Essee 4 1 1,5 1 1 1
Essee 5 2 1,5

Essee 6 2 1,5 0,5 1

Essee 7 1 2,5 1 1 0,5 2
Essee 8 1 0,5 1,5 0,5 1 1
Tarkenta- | 4 0,5 1 1,5 3 2
vat viestit

Paiva- 14,5

kirjat

Esseeteks- | 19,5 10 18,5 8 9 9 11,5
tejdi yht.

Sivuja 62,5 41,5 51,5 55 53,5 47 57,5
yhteensi

YHTEENSA 589 sivua, josta litteroituja haastatteluja 443 sivua ja opettajien itsensa tuot-
tamia teksteji 146 sivua.

Haastatteluissa pyrimme mahdollisimman avoimeen tilanteeseen, vaikkakin
olimme valmistautuneet myos puolistrukturoituun teemahaastatteluun. Tiedos-
tin avoimen haastattelun paremmuuden fenomenologisessa tutkimuksessa tee-
mahaastatteluun ja strukturoituun haastatteluun nahden. Esitimme opettajille
samat teemat ja kysymykset, mutta haastattelun kulku kuitenkin muutti usein
niiden kasittelyjarjestystd (Hirsjarvi & Hurme 2004). Kokemuksen tutkijana ha-
lusin my6s antaa nuorille opettajille tilaa ilmaista itselleen merkittdvid asioita
(Laine 2001). Néin ollen opettajille tarjoutui mahdollisuus kertoa uusista tee-
moista ja kysymyksistd, jotka kumpusivat heiddn eldmaéntilanteistaan. Ker-
roimme opettajille haastattelujen teemat etukéateen, jos he sitd halusivat, mutta
useimmiten he eivét niitd kaivanneet. Opettajissa tapahtuvaa muutosta - muu-
toshan voi olla minkd suuntainen tahansa - olen pyrkinyt seuraamaan nuorten
opettajien esiin nostamia seikkoja kuunnellen.

4.5 Aineiston kasittely ja analyysi

Tutkimustehtdvikseni asetin nuorten opettajien kokemusten ja heiddn niille
antamiensa merkitysten tutkimisen. Aineiston analyysimenetelmia pohtiessani
pdddyin diskurssianalyysiin. Diskurssianalyysin ldhtokohtana oleva ajatus kie-
lestd osana sosiaalista toimintaa, tukee mielestédni tutkimuksen perustana ole-
vaa nikemystd pedagogisen ajattelun ja asiantuntijuuden kehittymisestd vuo-
rovaikutuksellisena, sosiaalisena ja kontekstuaalisena prosessina. Edelleen dis-
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kurssintutkija olettaa, ettei sanoilla ja ilmauksilla ole yhtéd ainoaa pysyvda mer-
kitystd, vaan ettd merkitykset voivat muuttua ja kieltd voi kdyttdd useammas-
sakin merkityksessa eri tilanteissa (Pietikdinen & Mantynen 2009, 11-12). Néin
ollen diskurssianalyysin kautta oli mahdollista ottaa huomioon tutkimukseen
osallistuvien opettajien erilaiset tavat ilmaista itseddn (ks. luku 6.3). Diskurssei-
hin liittyy keskeisesti myos kielenkdyton konteksti, jolla viittaan nuorten opet-
tajien koulutuksen jdlkeiseen tydeldméavaiheeseen. Kieli ei jdrjesty pelkastdaan
kieliopin sddntdjen mukaan, vaan se peilaa myos diskursiivisia ja sosiaalisia
normeja, arvoja ja sadntojd (Pietikdinen & Mantynen 2009, 13).

Aineiston analyysissd ldhdin liikkeelle esseetyyppisistd kirjoitelmista.
Tutkimusote oli dynaaminen (Varto 1992, 97-99) ja menetelmd muotoutuikin
tutkimusaineistosta kédsin. Myo6s tutkimuksen mielenkiinnon kohde, nuoret
opettajat ja heiddn kokemuksensa, elivat ja muuttuivat prosessin aikana. Jokai-
sen osatutkimuksen yhteydessd analysoin kultakin opettajalta kerdtyn aineiston
yhtend analysointiyksikkond (Miles & Huberman 1994). Tdssd vertikaalisessa
vaiheessa kiteytin aineiston ja poistin tutkimuksen kannalta redundantin aineis-
ton (esimerkki liitteessd 8). Tiiviistd teksteistd etsin opettajien kokemuksia ku-
vaavia diskursseja. Diskurssilla tarkoitan lausetta pidempid tekstikatkelmia,
jotka ovat syntyneet tietyssd kontekstissa. Diskurssien pohjalta muodostin tut-
kimustehtdvan ja siitd nousseiden kysymysten ymparille kuvauksen jokaisesta
opettajasta, joka toimi horisontaalisen, vertailevan analyysin perustana (Miles &
Huberman 1994) (esimerkki liitteessd 9). Tdssd toisessa vaiheessa vertasin opet-
tajien kokemuksilleen antamia merkityksid keskenddn ja etsin opettajien valisia
yhteisid ja heitd erottavia piirteitd, joiden pohjalta tein alustavia tulkintoja. To-
densin tulkintojen osuvuutta koko empiirisestd aineistosta ja hain niille tukea
haastatteluista. Muokkasin tulkintoja, mikéli se oli tarpeen. Aineistoihin ja tut-
kimuskirjallisuuteen palasin useaan kertaan ymmartdmisen varmistamiseksi,
mutta myo6s tutkimuksen spiraalimaisuuden vuoksi. Teoreettiseen tietoon pe-
rehtymisen voidaan ndhdé auttavan tunnistamaan omia ennakko-oletuksia tut-
kittavasta ilmiostd, vaikkakin toisaalta fenomenologisesti suuntautunut tutkija
pyrkii valttimdan empiiristd tutkimusta ohjaavia teoreettisia malleja tai mene-
telmid (Varto 1992, 86.) Ndin toimimalla pyrin rakentamaan siltaa empiiristen
tulosten ja muun tutkimustiedon vilille ja vastaamaan fenomenologisen tutki-
muksen haasteeseen ”ymmartdd Toista” (Lehtomaa 2005, 192). Haastattelut da-
nitimme ja litteroimme sanatarkasti (esimerkki liitteessd 7). Analysoin ne sa-
moilla periaatteilla kuin esseet.

Kehityspolku-ajattelu toimii viitekehyksend artikkeleissa raportoitujen
osatutkimusten tulosten esittdmiselle. Sisdllonanalyysin kautta yhdistdn ainut-
kertaiset tapaukset ja liitdn ne tyypittelyn avulla yhteen etsien siten yksilollisid
kokemuksia yhdistdvid piirteitd. Analyysi on alkanut yksittdisten opettajien
tarkastelulla eri osatutkimuksissa (artikkeleissa) ja ndiden yksittdisten tapaus-
ten kautta etenen yleisempiin tyyppeihin. Laadin kustakin opettajasta tiiviiden
tekstien pohjalta (esimerkki liitteessd 10) profiilin. Profiilit puolestaan toimivat
tyypittelyn perustana. Profiileissa kuvaan opettajien opettajankoulutukselle ja
tyoeldamadkokemuksille antamaa merkitystd tyohon siirtymisvaiheessa ja ensim-



43

mdisten tyovuosien jdlkeen. Tutkimustehtdvan mukaisesti tarkastelen profii-
leissa my®s nuorten opettajien rakentamia kielenopiskeluymparistsja. Rakensin
tyypit osatutkimusten tulosten pohjalta siten, ettd kokosin tyyppikuvaukset
sellaisista opettajista, joiden pedagoginen ajattelu ja asiantuntijuus kehittyvat
samansuuntaisesti. Tdllainen tyyppi on esimerkiksi laajeneva asiantuntijuus.
Tyypit eivit siis ole yksilditd, vaan ne edustavat pikemminkin samankaltaista
kehitysprosessia, josta tyyppikuvaus muodostuu. Tyypit ovat siis tiiviitd ku-
vauksia samankaltaisista tapauksista (Tuomi & Sarajarvi 2004, 103).

Tyypittelyssa kiinnitin huomiota myos tyypillisestd poikkeavien tapausten
systemaattiseen etsintddn. Tyyppi voi olla my6s sellainen, jonka ominaisuudet
esiintyvat vain harvalla. Olennaista kuitenkin on, ettd tdllainen tyyppi on ra-
kennettu sisdisesti loogisesti eli tyyppi on todellisessa eldmédssd mahdollinen.
(Eskola & Suoranta 2005, 181-182.) Tdllainen tyyppikuvaus on tédssad tutkimuk-
sessa epdvarmojen opettajien asiantuntijuus.



5 TUTKIMUSTULOKSET

Artikkeleihin pohjautuva tutkimusyhteenveto on haastava, mutta antanee tut-
kijalle samalla mahdollisuuden toimia tulosten koonnissa eri tavoin. Olen pdé-
tynyt toimimaan seuraavasti: Aluksi esittelen nuori opettaja -tutkimukseen pai-
nottuvan teoreettisen katsauksen, mika jdlkeen kuvaan empiriaan perustuvien
osatutkimusten keskeisimmait tulokset. Lopuksi kokoan ne kuvaamalla opetta-
jien yksilollisid kehityspolkuja.

5.1 Osatutkimukset

5.1.1 Artikkeli I: Berufliche Entwicklung von jungen Fremdsprachenlehrern
widhrend der ersten Arbeitsjahre

Tarkastelen artikkelissa opettajankoulutukselle ja vieraan kielen opetukselle
asetettuja tavoitteita sekd nuoren opettajan tyteldamaan siirtymisvaiheen tutki-
musta.

Opettajankoulutuksen tavoitteena on asiantunteva opettaja, joka kehittda
aktiivisesti opettajuuttaan, opettajan ammattia, koulua ja yhteiskuntaa. Opettaja
kyseenalaistaa vallitsevia kdytédnteitd ja etsii uusia vaihtoehtoja, jotta oppilaan
oppimismahdollisuudet paranisivat (Niemi 1995). Vieraan kielen opettajan asi-
antuntijuus ndhdadn kielikasvattajana toimimisena. Kielikasvatus koskettaa
ihmistd kokonaisuutena, hdnen identiteettiddn, arvojaan, asenteitaan, tuntei-
taan, ajatuksiaan ja hdnen toimintaansa. (Byram 2002; Kaikkonen 2004a; Koho-
nen 2003.)

Opettajan ammatillinen kehittyminen on monikerroksinen ilmid, jota on
tarkasteltu urakehityksen (Niemi 1995) ja vaiheteorioiden ndkokulmasta (Day
1999). Sittemmin keskeisiksi ovat nousseet opettajaksi ja opettajana kehit-
tymisen kompleksisuutta korostavat prosessimallit (Burn ym. 2003; Jarvinen
1999; Kaikkonen 2004a; Kaikkonen & Kohonen 1998). Nuorten opettajien tyo-
eldmddn siirtymisen yhteydessd on myos alettu keskustella induktiokoulutuk-
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sen tarpeellisuudesta (Kohonen & Kujansivu 1997), silld nuori opettaja kokee
tydelamédn alun rajuna (Kagan 1992; Sabar 2004; Veenman 1984). Opettajan
edellytetddn tulevan toimeen oppilaiden kanssa, hdnen on loydettiva paik-
kansa tyoyhteisossd ja opittava ymmaértamddn ja tulkitsemaan koulun tapoja ja
kulttuuria, jotta tulee otetuksi vakavasti tyoyhteisossd (Counsell ym. 2000). Ja
samanaikaisesti hdnelld on samat tyotehtdvit kuin kokeneella kollegalla. Totut-
tuaan koulun olosuhteisiin hdn ei endd vilttamattd ole valmis muuttamaan kay-
tanteitd, vaan kehittdd sopeutumisstrategian ja koulutuksen aikana opittu “pe-
seytyy helposti pois” ("wash-out”) (Zeichner & Tabachnik 1981).

5.1.2 Artikkeli II: Nuori vieraan kielen opettaja tydeldmainsa alussa

Artikkelissa kuvataan koko tutkimusprojektia (2002-2010), josta artikkelivditos
muodostaa osan. Tutkimus alkoi lukuvuonna 2002-2003, jolloin tutkimukseen
osallistujat suorittivat aineenopettajan pedagogiset opinnot. Opintojen lopuksi
valittiin 19 eri kielten opiskelijaa ja he osallistuivat tutkimukseen, jossa selvitet-
tiin heiddn kokemuksiaan ja kasityksiddn saamastaan aineenopettaja-
koulutuksesta sekd heiddn tavoitteitaan vastavalmistuneina opettajina. Aineis-
ton analyysin pohjalta nuoret opettajat jaoteltiin kasvattaja-opettajiin, laaja-
alaisuutta korostaviin opettajiin ja aineen- ja kielenopettajiin. Luokittelu palve-
lee vertailupohjana, kun nuorten opettajien opettajuutta tarkastellaan tyoeld-
mévaiheessa. Tyoelamatutkimuksen ensimmadisen vaiheen tavoitteena oli tutkia
1) kuuden vuosina 2003 ja 2004 tydeldmadn siirtyneen opettajan oman oppimis-
historian tuottamien kokemusten vaikutusta heiddn vieraan kielen opettajan
tyohonsad ja 2) kaikkien 13 nuoren opettajan asiantuntijuuden kehittymistd hei-
ddn saamansa opettajankoulutuksen ja ensimmdisen tyovuoden opettajakoke-
muksen valossa.

Tulosten perusteella omilla koulukokemuksilla on opettajien tyokdytan-
teiden muodostumiselle uran alkuvaiheessa olennainen merkitys. Koulu-
kokemukset olivat joko tiedostettuja tai tiedostamattomia. Opettajat pyrkivit sel-
viytymddn tyon alkuvaiheen vaatimuksista kahdella vaihtoehtoisella tavalla. He
joko sovelsivat opettajan pedagogisissa opinnoissa oppimaansa pddosin kielen-
opettamisen ja -oppimisen teoreettista tietoa, mikd vaati jatkuvaa reflektointia ja
uudelleenarviointia. Tai he olivat opettajia, jotka eivét reflektoineet ja turvautui-
vat etupddssd omiin kouluaikaisiin opettamisen malleihin kielenopetuksessaan.

Opettajankoulutus korostaa nuorten opettajien mielestd asiantuntijuutta,
joka tdhtdd oman opetusaineen substanssitietoon ja sen vélittdmiseen opetus-
ryhmadlle. Opettajat puhuvat ”teoreettisesta tiedosta” erillisend tiedon alueena,
jonka opetuksesta koulutuksen aikana huolehtii opettajankoulutuslaitos. Teori-
aa oli heidan mielestdan riittdvéasti. Pedagogisissa opinnoissa pidetyt harjoitus-
tunnit nousevat tdrkeiksi nuorten opettajien diskursseissa. Vidhdisten harjoitte-
lun aikaisten oppituntien vuoksi oppilaantuntemus ei padssyt juurikaan kehit-
tymddn. Tamd vaikeuttaa osaltaan vuorovaikutuksen syntymistd oppilaiden
kanssa ja rajoittaa opettajan kasvatustehtdvin sisdistamistd (Kagan 1992). Kou-
lutus ei nuorten opettajien kokemusten perusteella anna ”oikeata” kuvaa opet-
tajan arjesta.
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Tyonsd alkutaipaleen kokemuksia kuvatessaan nuoret opettajat kertovat
opettajan tyon arjesta: mitd he pdivan mittaan tekevit, mita koulussa tapahtuu.
Uusia ja yllattdavia tilanteita peilataan usein opettajankoulutukseen. Ensimmadi-
sen tyovuoden aikana opettajat kantavat huolta sekd omasta selviytymisestdan
ettd oppilaidensa oppimisesta. Koulun arjessa he kokevat tarvitsevansa intuitii-
vista, kontekstuaalista ja kasvatuksellista tietoa erityisesti yksilotasolla. Uusi
ympadristd monine haasteineen synnyttdd kiireen, jopa stressin tunteen.

5.1.3 Artikkeli III: Newly qualified language teachers: in search of expertise

Tassd artikkelissa kuvaan, miten opettajankoulutus ja opettajan arki kohtaavat ja
minkdlaista asiantuntijuutta nuoret opettajat tarvitsevat tyokokemustensa pohjal-
ta. Lahtokohtanani on ajatus uudesta asiantuntijuudesta, jolla tarkoitetaan opet-
tajan sitoutumista kasvun ja oppimisen edistimiseen seké itsessd ettd muissa ja
johon opettajankoulutus Suomessa tdhtdd. Asiantuntijaopettajan odotetaan osal-
listuvan aktiivisesti sekd koulun ettd yhteiskunnan kehittdmiseen yhteistyossa
kollegojen ja koulun sidosryhmien kanssa. Asiantuntijatiedon analysoinnissa
kaytin Tynjdlan (2004) jaottelua formaaliseen, praktiseen ja itsesdételytietoon.

Opettajat hahmottivat opettajankoulutuksen etupddssa opetusharjoittelun
kautta, vaikka se kattaa vain neljanneksen koulutuksesta. Opetusharjoittelu tar-
josi opettajien kokemusten perusteella hyvan kuvan luokkahuonetilanteista ja
koulun eldmastd, mitkd ovat tédrkeitd elementtejd opettajan asiantuntijuuden
rakentumisessa. Toisaalta opettajat kuitenkin kokivat tyossddn haastaviksi op-
pilaat, jotka eivat olleet ns. keskiverto-oppilaita ja hammastyivit, ettd vieraan
kielen opettajan tyd on muutakin kuin oman aineen opetusta. Teoreettista ja
ainespesifid tietoa he kokivat saaneensa koulutuksen aikana riittdvasti, mutta
toivoivat lisdd kasvatusteemojen ja koulun arjen Kkésittelyd sekd erityis-
pedagogiikkaa. Asiantuntijuuden kehittymisen osallistumisndkokulma tyo-
yhteisossd tuli esiin hyvin niukasti. Individualistinen opetuskulttuuri tarjosi
vdhdn tukea opettajan asiantuntijuuden kehittymiselle. Tydssddn nuorten opet-
tajien tuli olla rohkeita saadakseen tukea kollegoiltaan.

5.1.4 Artikkeli IV: Vastavalmistunut vieraan kielen opettaja opiskelu-
ympadriston luojana

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, ndkyyko laajentunut kasitys vieraan kie-
len oppimisesta ja opetuksesta opettajan tyossd ja millaisia opiskelu-
ympdristtjd opettajat rakentavat kielikasvatuksen tavoitteisiin ndhden.

Opettajien diskursseissa oli 16ydettdvissd kolmenlaisia kielen ja kulttuurin
opetukselle asetettuja tavoitteita: kielen hallinta jdrjestelménd, kieli mahdol-
lisuutena ja kieli kasvun ja oppimisen tukena. Ne kuusi opettajaa, jotka asettivat
kielen opetuksen tavoitteeksi kielen opettamisen jadrjestelménd, vastasivat hyvin
aiempien tutkimusten kielipainotteisen opiskeluympariston kuvauksia (Hut-
tunen 2002). He suhtautuivat kieleen jokseenkin teknisesti ja heiddn opetustaan
kuvasi kieltd koskevan informaation vilittdminen opetusryhmadlle. Opetusta
ohjasi oppikirja.
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Merkityskeskeisyys ymmarretddn tutkimuskirjallisuudessa 1dhinna kielen
merkitystd painottavaksi opiskeluympadristoksi (Savignon 2005). Koska tédssd
tutkimuksessa ei ole kyse tdllaisesta merkityksestd, analysoinnin apuna kaytet-
tiin kohtaamisen, autenttisuuden ja eldmintaitojen késitteitd kuvaamaan ei-
kielipainotteisia opiskeluympadristtjd. Opettajista kaksi korosti kielen ja kult-
tuurin valittamistd siten, ettd oppilaiden yksilolliset tarpeet otettiin huomioon
mahdollisuuksien mukaan. Nama opettajat korostivat kielenopetuksen tavoit-
teena kielelld toimimista ja sen tarjoamaa mahdollisuutta avartaa omaa maa-
ilmaa. Kieli oli siis toisen kohtaamista (Kaikkonen 2004a; 2004b). Kolme opetta-
jaa asetti kohtaamisen liséksi vieraan kielen opetuksen tavoitteeksi oppilaan
kasvun tukemisen. He ndkivit oppilaan kokonaisvaltaisen kasvatuksen ulottu-
van luokkahuoneen ulkopuolelle. He ohjasivat oppilasta tulevaan eldmaan (ks.
my0s Jaatinen 2007). Opiskeluymparisto, jossa opettaja kohtaa oppilaan ihmi-
send ottaen huomioon mahdollisuuksien mukaan oppilaan tarpeet elamén ny-
kyisessd ja myohemmissdkin vaiheissa on autenttinen (Laursen 2006; Kohonen
2007a). Tallaisia piirteitd 16ytyi kielikasvatusta korostavien opettajien opiskelu-
ymparistoista.

5.1.5 Artikkeli V: Nuori opettaja tyoyhteisossdan

Selvitdn tutkimuksessa nuorten vieraan kielen opettajien asiantuntijuuden ke-
hittymistd tyoyhteisossd heiddn ensimmadisten tyovuosiensa (2003-2008) aikana.

Keskeiseksi asiantuntijuutta ohjaavaksi tekijdksi ndyttdd nousevan opetta-
jien vélinen yhteistyd. Yhteisty6 on mahdollista yhteistissd, joissa on hyva il-
mapiiri ja joissa yhteisty6 ndhdéddn opettajan asiantuntijuutta edistavéana tekija-
nd. Opettajien ensivaikutelma koulusta oli positiivinen, mutta vahitellen he al-
koivat ndhdd epdkohtia koulun yhteistyokulttuureissa. Uudet tulokkaat eivit
ole osa yhteison eldimé&nkertaa ja siksi vanhemmat kollegat saattavatkin ndhda
heid&dt uhkana olemassa oleville konventiolle ja rutiineille. Tim&n vuoksi nuo-
ret opettajat jadavat helposti huomiotta.

Nuori opettaja rakensi asiantuntijuuttaan yksin, kielikollegan/-kollegojen,
koulun kaikkien aineiden opettajien, koulun erityisopettajan/kouluavustajien/
kuraattorin ja koulun sidosryhmien kanssa. Hanen asiantuntijuutensa kehit-
tyminen ohjautui osin sen mukaan, millaiseen asiantuntijaverkkoon hén tunsi
kuuluvansa, missd hédnet otettiin vastaan tai mihin hdn rohkeni liittyd. Useim-
miten tiivistd yhteistyotd syntyi oman kieliaineen kollegojen kanssa ja ndin kas-
voi ainespesifinen asiantuntijuus. Yhteistyd edellyttdd osallistumista ja tama
puolestaan sitoutumista yhteiseen tyoskentelyyn. Osa opettajista koki helpoksi
osallistua tyoyhteisossd pienryhmékeskusteluihin, mutta opettajankokouksissa
he olivat hiljaa. He perustelivat tdtd persoonallisuuden piirteillddn ja toiminta-
taipumuksillaan.

Asiantuntijuuden kehittyminen tyoyhteisossd vaatii aikaa. Vilitunnilla pi-
kaisesti vaihdetut ajatukset voivat toimia ensiapuna nuorelle opettajalle, mutta
ne eivdt kuitenkaan taméankddn tutkimuksen valossa ole riittdvid (myds mm.
Ben-Peretz 2000; Savonméki 2007). Tutkimuksen opettajista vain yhdelld oli
kokemuksia systemaattisesta ajatusten vaihdosta kollegojen kanssa. Asiantunti-
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juuden kehittymiseen vaikutti osalla opettajista tyosuhde. Lyhyt tyosuhde
ikddan kuin oikeutti pitdytymddn vieraan kielen ja kulttuurin opetuksessa ja ke-
hittimddn asiantuntijuutta erityisesti omassa kieliaineessa, joka edusti jotain
pysyvdd. Tamad nousi esiin erityisesti lukion opettajilla, joiden opetusta ohjasi-
vat ylioppilaskirjoitukset ja tiukka opetussuunnitelma ja joiden mielestd opetta-
jan kasvatustehtdva ei ollut heiddn ominta aluettaan. Yldkoulun opettajista sel-
laisetkin, jotka eivit kokeneet kasvatustehtdvad omakseen, hyviksyivit sen va-
hitellen. Tosin se, mitd he ymmartavéat kasvatuksella, vaatii lisdselvitystd. Ope-
tussuunnitelmaty6 olisi tarjonnut mahdollisuuden kasvatustehtdvastd kes-
kustelemiseen, mutta tdtd tilaisuutta ei monessakaan koulussa hyodynnetty,
vaan nuori opettaja saatettiin jattdd yksin laatimaan oman aineensa opetus-
suunnitelmaa.

Vaikka yhteistyon rakentumisen tielld on esteitd (sijaisuus, koulunmuutos,
kiertdvand opettajana/koulun ainoana vieraan kielen opettajana toimiminen)
kokee muutama tutkimuksen opettajista oppilaiden kokonaisvaltaisen kasva-
tuksen ja koulun kehittamisen tehtdvikseen. He osallistuvatkin tyoyhteison
toimintaan jopa uusia kdytanteitd luoden.

5.2 Erilaiset kehityspolut

Seuraavassa kuvaan nuorten vieraan kielen opettajien kokonaiskehitysta tutki-
musprosessin aikana. Kuvaukset olen ryhmitellyt tyypeittdin. Tyyppi on ra-
kennettu siten, ettd siind on mukana useita samankaltaisista kokemuksista ja
kokemusten merkityksistd kertovaa nuorta opettajaa. Tutkimuksen alku-
asetelmassa ldhdin ajatuksesta, ettd asiantuntijuuden kehittyminen on prosessi
ja ettd opettajan kehittymisprosessi on yksilollinen (artikkeli II). L&hto-
ajatuksena oli myos, ettd opettajankoulutus ja tydyhteiso vaikuttavat opettaja-
kayttaytymiseen (artikkelit II, III, IV ja IV). Nditd seikkoja kuvaan kussakin tyy-
pissd. Tyypittelyn luotettavuuden varmistamiseksi tukeuduin osatutkimusten
tulosten ohella pitkittdistutkimuksen aikana kerdtystd aineistosta laatimiini tii-
viisiin teksteihin. Tarvittaessa palasin alkuperdiseen empiiriseen aineistoon.

Opettajien kokonaiskehityksen kuvaamisen periaatteena olen pitdnyt sitd,
mihin suuntaan pedagoginen ajattelu ja asiantuntijuus ovat kehittyneet: onko
niissd tapahtunut laajenemista vai kaventumista tai ovatko ne pysyneet jok-
seenkin muuttumattomina alkuasetelmiin ndhden. Tyypit kuvaavat siis erilaisia
kehityspolkuja, jotka ovat: laajeneva asiantuntijuus, vieraan kielen ja kulttuurin
asiantuntijuus ja horjuva asiantuntijuus, jonka jaan toisaalta kapenevaan, toi-
saalta epdvarmojen opettajien asiantuntijuuteen.

Ensiksi kuvaan opettajien pedagogisen ajattelun ja asiantuntijuuden kehit-
tymistd yksilolliselld tasolla ja peilaan sitd pedagogisten opintojen padtyttya
laadittuihin profiileihin (Kaikkonen 2004a). Opettajat, joista ei ole pohjatietoja
pedagogisten opintojen ajalta (Anu, Jenna, Linnea, Reetta, Saila), olen sijoittanut
samoille poluille kuin jo aiemmassa vaiheessa mukana olleet opettajat. Kaytan
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kuvauksissa runsaasti opettajien omaa tekstid, jotta heiddn kokemuksensa ja
ddnensd tulisivat kuuluville. Taman jdlkeen kuvaan yksittdisten opettajien pol-
kuja yhdistdvid piirteitd ja esitdn kokoavasti kulloisellekin kehityspolulle sijoit-
tamieni opettajien pedagogisen ajattelun ja ammatillisen asiantuntijuuden ke-
hittymista.

5.2.1 Laajeneva asiantuntijuus

Linnea

Koulutus antoi Linnean mielestd aineenopettajan tyohon perusvalmiudet. Han
sanoo sisdistdneensd koulutuksen aikana sen, ettd myo6s opettajalla on mahdol-
lisuus oppia joka pédivd. Oltuaan tyossd vuoden, han kuvaa koulutuksen antia
pintapuoliseksi ja jatkaa, ettd muutaman tydssdolo vuoden jédlkeen olisi aikaa
itsensd ja tyon kehittdimiseen. Linnea jatkaa edelleen, ettd tyoyhteiso, jossa han
toimii sijaisena, otti hdnet hyvin vastaan. Kukaan ei tyrkyttdnyt apua tai neuvo-
ja, mutta niitd sai, jos pyysi ja my0s rehtori tuki hdntd. Linnea kokeekin, ettd
hédneen luotetaan. Opettajakunta on Linnean mielestd yhtendinen.

Hienoa on ollut myods se, etti tarvitessani erityisopettajan tai kouluavustajan apua, sithen on
suhtauduttu myonteisesti '(...), eikd kukaan ole kyseenalaistanut sen tarvetta. Toisin sanoen
koen, etti nykyisessi tydpaikassani ammattitaitooni todella luotetaan. (1. essee)

[R]ehtorimme on ihana, kun hin vdlilld sanoo, ettd "saa olla tylsd ja tyhmi ja kéisked vaan te-
kemdiin tehtivid vdlilld, ei joka tunnilla tarvitse leikkid taikuria.” (3. essee)

[U]sein kuulee kerrottavan kauhutarinoita uudesta nuoresta ja reppanasta opettajasta, jolle
vanhemmat kollegat sysddvit kaikki ylimddrdiset hommat koulussa. Minun kohdallani niin ei
ole kiiynyt, onneksi. (3. essee)

Opettajat viettdvidt yhdessd vapaa-aikaansa ja tyodaikana vilituntikeskustelut
ovat vilkkaita. Ensimmadisend tyovuotenaan Linnea hoiti ns. normaalit opettajan
tyohon kuuluvat velvollisuudet (VESO, opettajankokoukset, vanhempainillat)
ja seuraili opettajainkokouksissa sivusta uskaltamatta sanoa mielipidettdan.
Toisena tyovuotena han halusi muitakin tehtdvid ja toimikin luokanvalvojana ja
oppilaskunnan ohjaavana opettajana. Han on myos saanut osallistua pitka-
kestoiseen koulutukseen, vaikka on sijainen. Koska hin on koulun ainoa ruotsin
opettaja, hdn kokee olevansa vastuussa ruotsin kielen opetuksesta. Han tuntee
olevansa tasa-arvoinen kollegojen rinnalla.

[T]unsin, etti mielipidettini arvostetaan. (6. essee)
Linnea kertoo edelleen, ettd koulussa on yhteisid sddntojd, mutta vanhemmat

opettajat ovat luovuttaneet eivitkd noudata niitd. Alkuaikoina téllainen &drsytti
hédntd, mutta kolmantena tyovuotenaan hén toteaa turtuneensa muun muassa

1(...) merkitsee, ettd tekstistd on poistettu osia



50

oppilaiden kielenkdyttoon. Han ei endd jaksa puuttua siihen, koska tietdd joi-
denkin opettajien antavan asioiden mennd sormien lapi. “"Miksi yrittdisin yksin
parantaa maailmaa?”, han toteaa.

Linnean kielenopetuksen keskitssd on oppilas ja hdn pyrkii herdttaméaan
oppilaiden kiinnostusta kieliin ja kulttuureihin muun muassa kayttamallda mo-
nipuolisia materiaaleja ja tyotapoja sekd ottamalla huomioon oppilaiden toiveet,
tarpeet ja osaamisen tason. Linnea pohtii, onko hdnen opetuksensa muuttunut
yksipuolisemmaksi kuin aiemmin. Hén toivoikin tunneilleen kuuntelijoita.

[KJuuntele aina oppilaittesi suruja ja murheita. Uskomattoman pienilli teoilla voit helpottaa
omaa tyotisi todella paljon: kysy siltd mopopojalta, ettd mikds on kun ei mopossa lauantai-
iltana valot palaneet, kun tulit itse autolla kylinraittia, kiy kysymdssi silti lentopal-
loilijatytoltd, miten heidin turnauksensa viikonloppuna meni. (3. essee)

[Y]ritin saada kurssin sisiltod monipuoliseksi; oppilaat itse olivat toivoneet paljon suullisia
harjoituksia ja kuunteluita. (6. essee)

[K]ielenopettajana olen kuin jatkuvalla tutkimusmatkalla. Lihes jopa pdivd joku oppilas kysyy
jotain sellaista, johon en suoralta kideltdi tiedi vastausta. On mukavaa oppia samalla itse uut-
ta. (8. essee)

Kolmen tydssédolo vuoden jdlkeen Linnea sai vakituisen viran toisesta koulusta.
Reetta

Reetta toimii kiertdvand vieraan kielen opettajana kolmella eri kyldkoululla,
joissa hdnelld on yhdysluokkaopetusta. Yhdelld kouluista on lammin tunnelma
ja sielld Reetta viihtyy. Vieraan kielen kollegaa hinelld ei ole millddn koululla.
Kollegat huomauttelevat Reetalle timédn opetuksesta verraten héantd edeltdjaan.
Hénen “tyylinsd on liian innostava”, milld he viittasivat Reetan kadyttamiin tyo-
tapoihin.

Joskus muut opettajat vihjailevat sivulauseissaan, etti ”se toinen enkun opettaja teki ndiin ja
ndin”. (1. essee)

Toisena tydvuotena kollegat eivit endd ”“tuputa” neuvojaan, mutta ohjaavat, jos
Reetta menee kysymaéan. Nuori opettaja jatkaa omien tavoitteidensa suunnassa
ja alkaa tehdd yhteistyotd erityisopettajan kanssa. Han ndkee tehtdvakseen saa-
da oppilaat innostumaan opiskelusta ja on hyvin sitoutunut oppilaiden oppimi-
seen, olivat he sitten hitaasti tai nopeasti edistyvia.

Erityisopettajan kanssa on tehty nyt yhteistyétd. Hin ottaa vdlilli oppilaita mun tunneilta ja
yhdessi mietitiin kenen ongelmat alkaa olla jo ylitsepdisemdttomid. (3. essee)

[N]ihtyini jopa kutosluokan poikien kunnolla innostuvan vieraan kielen opiskelusta (vii-
meksi he kieriskelivit naurusta lattialla) (...), muistin taas kuinka tirkeitd pelit ja huumori
ovat pienille oppilaille. (6. essee)
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Héan ndkee tarkedksi, ettd vieraan kielen opetus jdrjestetddn “kunnolla” (viittaa
jakotuntien maddradn ja tuntien jaksotukseen) ja hédn ajoikin asiaa eteenpdin saa-
den aikaan muutoksen.

Vililli kerkesi jo raivostuttaa todella paljon se, miten surkeasti englannin opetus on jdrjestet-
ty ja aiotaan jirjestid jatkossakin kunnassa. (...) Tuntui, ettd pddttdjit luulevat englannin
opetuksen yhdysluokalle olevan helppoa! Huomautin asiasta aika kirkkdidseen tyyliin ja nyt
viides- ja kuudesluokkalaisillekin saatiin yksi jakotunti, huraa! (2. essee)

Parin tyovuoden jdlkeen Reetta siirtyy uuteen kouluun sijaiseksi. Aluksi hdn
koki jadvansd ulkopuoliseksi ja hdnestd tuntui raskaalta tutustua jdlleen uusiin
ihmisiin, ympéristoon ja rakentaa uudelleen asema, joka héanelle oli jo kyldkou-
lussa muodostunut (artikkeli I). Uudet kollegat eivdt ymmairtdneet Reetan
huumoria ja he odottivat kielenopettajan olevan tietynlainen.

[Aliemmassa tydpaikassani olin kaksi vuotta ja ehdin saavuttaa sielld nikyvin roolin tyoyh-
teisdssd. Minua ja huumoriani ymmirrettiin ja mielipiteitini kuultiin. Ehdin myos solmia
ystiavyyssuhteita. Uudessa tyopaikassani taas olen kuin ilmaa ainakin joillekin tydtovereille,
mitd on ollut hieman vaikea nielld. (7. essee)

Vaikka Reetta koki aluksi olevansa syrjdssd, hdn ei jadnyt odottamaan, ettd han-
td pyydettdisiin mukaan, vaan tarjosi apuaan aktiivisesti koulun yhteisten ta-
pahtumien hoitamiseen, mika otettiinkin hyvin vastaan. Yhteisty6 opettajien ja
rehtorin valilld on tiivistd ja rehtori on kiinnostunut nuoren opettajan jaksami-
sesta. Tyoyhteison jasenyys on Reetalle tdrkedd ja ndin ollen hdn toteaa, ettd
kommunikointi kollegojen kanssa on tdrkedd, vaikka se olisi joskus vaikeaakin.
Kouluun tulee myohemmin lukukaudesta muita nuoria opettajia, joista Reetta
saa hengenheimolaisia.

Oppilaat pyytdvit Reettaa jarjestaimddn kielikerhon, mihin hdn suostuu.
Edelleen Reetan ajattelussa heijastuu vastuu oppilaan oppimisesta ja rauhal-
lisen tytilmapiirin luomisesta. Tyorauhaongelmin hdn puuttuu heti, jos niitad
ilmenee, ja oppilaista ja heiddn erityistarpeistaan puhutaan avoimesti kolle-
gojen kanssa.

Koulutuksen annin Reetta nikee siing, ettd han oppi perusteleman toimin-
taansa. My0s kriittisen suhtautumisen oppikirjaan voi katsoa muodostuneen
koulutuksen ansiosta. Ensimmadisten tyokokemusten jdlkeen hénestd tuntuu,
ettd hédnelld olisi nyt enemmdn tarttumapintaa ja hdn saisi koulutuksesta
enemmadn irti kuin pedagogisten opintojen aikana.

Suvi

Pedagogisten opintojen aikana Suvin diskursseissa nousi esiin oppilaiden ai-
nutkertaisuuden ja aidon kohtaamisen pyrkimys. Han korosti yhteisty6ta opet-
tajakollegojen ja vanhempien kanssa. Hanen tavoitteenaan oli rakentaa oppilai-
den erilaisuutta kunnioittavaa ja tukevaa kouluty6td. Myos oppilaiden yhteis-
tyotaitojen kehittdminen oli tdrkedd. Opettajan kasvatustyon kokonaisuuden
Suvi ndki hyvin laajasti. Opintojen aikana Suvin kasvatusajattelu lisddntyi ja
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tydelamassa tama kehittyminen jatkui. (Kaikkonen 2004a.) Suvi kuvaa opettaja-
juuttaan ja tavoitteitaan opettajana seuraavasti:

Kasvatus on se, misti ldhden itse liikkeelle, ja sen jilkeen tulee oma mindni opettajana (...).
Mielestini se avaa minulle mahdollisuuden olla oppilaiden kanssa luontevammin, kun minun
ei tarvitse etsid ikddn kuin roolia joka kerta uudelleen, vaan se perusrooli - kasvattaja - on
olemassa jatkuvasti. Toisaalta "kuka mind olen” -tietdmys auttaa minua myos keskittymidin
tyéhoni. (7. essee)

[V]uorovaikutus on olennainen osa opettajan tyotd ja siti kautta kasvatusta. Jos ja kun oppi-
las kuuntelee minua, menee sanomani asia myds paremmin perille, oli sitten kyse itse tunnin
asiasta tai muusta kasvatukseen liittyvdstd. (2. essee)

Suvi nédki pedagogisten opintojen luoneen pohjan asiantuntijuudelle. Opinnot
auttoivat ymmartdmadn teorian merkityksen: opettajan perustelut esimerkiksi
tyotavoille eivit ole pelkkdd “mutua”, vaan hdan pystyy pohjaamaan tyoskente-
lynsd tukevammalle perustalle. Suvi toteaa kuitenkin huomanneensa tyoela-
méssd tietdmyksensa riittdmattomyyden. Tamén vuoksi opettajan tuleekin etsid
tietoa eikd syyttdd esimerkiksi oppikirjaa puutteellisista tai toimimattomista
sisdlloistd ja tehtdvistd. Keskeistd Suville on oman asiantuntijuuden laajenta-
minen ja sithen hin pyrkii opiskelemalla ja luomalla aktiivisesti yhteistyoverk-
koja koulun sidosryhmiin (mm. vanhemmat, sosiaalityotekijdt, poliisi, perhe-
tyontekijét).

Suvi hakeutuu yhteistyohon niin kollegojen kuin koulun sidosryhmienkin
kanssa, silld hdan kokee yhteiset projektit oman ndkokulman avartumisena ja
tyotd piristdavand seikkana. Tyoyhteisossd hidnelld on hengenheimolaisia. Suvilla
ei ole vakituista virkaa ja hdn kokeekin sen rajoittavan toimintaansa. Vaikka
hénet otettiin hyvin vastaan koulussa, jotkut kollegat ”ohittavat” hénet. Suvi
kuitenkin luottaa kykyihinsd, ”“ei anna k&velld itsensd yli” ja osallistuu aktiivi-
sesti koulun kehittdmistyohon. Koska Suvin toimintaa ohjaa kokonaisvaltainen
vastuu oppilaista, hdn kokee “outona” sen, etteivit jotkut tyoyhteison jdsenet
ota tdtd vastuuta, vaan heilld on “mind olen aineenope” -asenne.

[Mlitki seikat sitten ovat olleet merkittivii opettajuuteni kannalta. Ensimmiiseksi sanoisin
lisddntyneen tiimityon merkityksen. Minun kohdalla ei tietysti voi samalla tavalla puhua tii-
mitydstd, koska opetan pdiasiassa yksin ruotsia tissi koulussa, mutta tiimityétd yli ainerajo-
jen, joka kummasti tuo piristysti ja avaa itselle uusia nikékulmia sithen, milld tavalla voi
opettaa ja mitd asioita ottaa huomioon omassa tydssd.(2. essee)

[Ollen aloittanut uuden lukuvuoden innokkaasti ja motivoituneena, koska olen saanut hoidet-
tavakseni uusia ryhmid ja uuden kielen (...). Tyohon on tullut entisti enemmin oppilaiden
henkilokohtaisten asioiden selvittelyi ja auttamista murrosikdisten ongelmissa ja haasteissa.
(...) Haluan jaksaa auttaa jokaista oppilasta tasapuolisesi ja olla visyneenikin kiinnostunut
oppilaiden asioista ja kuunnella sitd, mitd heilld on sanottavaa. Samalla annan itsestini jota-
kin, enkd ole opettaja vain, vaan ithminen. Toivon, ettd pystyn yhdistimiidn opiskelussa jatku-
vasti oppimiani uusia asioita kdytintdon ja hyodyntii sieltd saatua tietoa niin, ettd kokeilen
pelottomasti kaikkea uutta. (3. essee)
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[O]sittain minulla on asenne muuttunut toisiin kollegothin. Ennen ajattelin ehkdi liikaakin
jokaisesta unelmaopettajana, joka tekee aina oikein ja jos jossain oli virhe niin se oli minun te-
kemisissini. Nyt uskallan puolustaa paremmin omia metodejani ja piddn omia puolia muu-
tenkin enemmin. Nien selkeimmin, etti oikeasti joidenkin opetustyylit ovat todella vanhoja
tai ettd jotkut opettajat eivit puhu oppilaan kanssa mistidn vaan menevit tunnille, pitivit
sen ja ldhtevit pois. (4. essee)

Suvin koulu kavi lapi rakennemuutoksen ja peruskoulusta muodostettiin yhte-
ndiskoulu. Suvista tuli erityisopettaja, minkd han koki “kaatopaikkatyond”, silla
miltei kaikki asiat saattoivat kuulua tyon kuvaan. Suvi alkaa véhitellen vetdd
rajaa hénelle erityisopettajana kuuluvien asioiden ja muiden aineiden opettajille
kuuluvien asioiden vilille. Yhteisty¢ joidenkin kollegojen kanssa on tiivistynyt.
Osa kollegoista ihmetteli Suvin halua toimia erityisopettajana. Koulussa oli
epdkohtia, joihin hdn halusi puuttua ja puuttuikin kuten alla olevasta esimerkis-
td ilmenee:

Kun on tietylld porukalla HOJKS niin voisin lyédi vetoa ja tiedinkin, ettd meiddin yliasteen
opettajista on suurin osa sellaisia, ettd he eivit ole lukeneet yhtdin HOJKSI:a. Tuskin edes
tieddmme missd ne ovat ja tissd pidsemme siihen, ettd onko niitd tehty. Sitd kiyn selvittd-
mdiin itse joulun jilkeen. Minun on pakko. Muuten en tiedi ryhmissini olevista liheskdiin
sitd, mitd minun pitdisi. Ja se on vdirin. (4. essee)

Erityisopettajaopintojen lisdksi Suvi opiskeli vield luokanopettajaksi. Rehtori on
koko ajan tukenut hdnen opiskeluaan ja tyotdaan. Suvi on edelleen tuntiopettaja.

Viivi

Viivin ajattelua leimasi pedagogisten opintojen p&dtyttyd varovaisuus hdnen
siirryttyddn heti opettajaksi. Hanen aikomuksenaan oli kehittdd opettajuutta
vahitellen kokeillen ja pohdiskellen. Han ei aikonut tinkid “hyvéastd” opetuk-
sesta, vaan panostaa oppilaiden oikeudenmukaiseen kohteluun ja heidan aktii-
visuutensa kehittdmiseen. Viivi korosti opettajan ominaisuuksien merkitystd
opetustydssd. (Kaikkonen 2004a.) Koulutuksen hdn koki antaneen hyvit ldhto-
kohdat ja perustiedot opettajan tyohon, vaikkakin todellinen koulutus on edes-
sd tyoeldmadssd. Han toteaakin:

Opettajan tyo on luonteeltaan sellaista, ettd jatkuva koulutus sekd kehittyminen kuuluvat
sithen kiintednd osana. (1. essee)

Viivi haluaisi tyoskennelld tyoparin kanssa ja hdn toivoisi my6s enemmaén kie-
liin liittyvid haasteita. Kielikasvattajana Viiville on tiarkedd rakentaa oppilaaseen
suhde, joka rakentuu molemminpuoliseen kunnioitukseen ja avunantoon seké
tavoitteiseen tyoskentelyyn. Hdan toteaa kasvattajuuden tulleen tyon mukana.
Aiemmin hadn keskittyi sanojensa mukaan oppitunteihin ja siihen, mitd tunneil-
la tapahtuu. Sittemmin hdn on oppinut ndkemaddn, ettd joillakin oppilailla
muun muassa kotiolot vaikeuttavat koulunkdyntid. Han kuvaakin opettajuut-
taan seuraavasti:
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Hetket, kun tuntuu, etti pdisee oppilaiden lihelle ja he huomaavat, etti ithan samoille jutuille
mindkin nauran, ovat mielestini huippuja. ( 1. esseen lisdkysymysviesti)

[T]ue oppilaita heidin oppimisessa ja kehitd omaa kykydsi toimia luokassa niin ettd kaikki
tuntevat olonsa sielld mukavaksi ja pystyvit keskittymdin oppimiseen. (...) Opettaminen ja
oppiminen on kaksisuuntainen tapahtuma ja erittdin vuorovaikutteista. (3. essee)

Viivi sai toisena tyovuotenaan viran. Tdssd koulussa hénelld oli mentori (Viivin
kdyttamd termi), jonka puoleen hdn saattoi aina kddntyd luottavaisin mielin.
Viivin diskursseista heijastuu yhteishengen ja yhteistyon keskeinen merkitys
niin kollegojen kuin oppilaiden vanhempien kanssa.

[T]drkedd on, etti tulen hyviksytyksi tyoyhteisdssi ja saan sieltd tukea tydlleni. (1. essee)

[OIn helpottavaa kuulla, ettid muilla opettajilla on myds ongelmia tiettyjen oppilaiden ja ryh-
mien kanssa ja niistd voi puhua avoimesti. (4. essee)

Koulussa on erilaisia tydryhmid, aineryhmd- ja henkilokunnan palavereja, op-
piaine-esittelyjd ja opettajien vapaa-ajan toimintaa. Viivi osallistuu mielelldan
pienryhmakeskusteluihin, mutta opettajainkokouksissa hdn on hiljaa. TET-
viikolla opettajat voivat seurata toistensa opetusta, kun heilld ei ole omaansa.
Viivistd on piristdvdd, kun kollegat seuraavat opetusta, mutta vanhemmat kol-
legat ovat vastustaneet sitd. Opettajat voivat myos kdyda tutustumassa tuleviin
oppilaisiin alakoulun puolella. Kielten opettajien vilinen yhteisty6 on tiivistd ja
Viivi aloittaa yhteistybn my0s erityisopettajan kanssa. H&an toimii oma-
aloitteisesti aineryhménsd uusien opettajien ohjaajana, on kiusaamatto-
muustyoryhman ja vanhempaintoimikunnan jasen sekd toimii luokanvalvojana
ja tukioppilasohjaajana. Viivid kiinnostavat tehtdvat, jotka liittyvat oppilaiden
kohtaamiseen ja yhteistyohon toisten opettajien kanssa.

[A]mmattikuvaan on tullut voimakkaampana oppilashuoltotyd ja olen ymmirtinyt ehkd pa-
remmin sen, miten tiivisti koulun ja kodin yhteistyo oikeasti pitdisi olla. Lisiksi yhteydet
muthin sidosryhmiin, kuten vaikkapa poliisiin, nuoriso-ohjaajiin jne. ovat todella téirkeitd. (1.
esseen lisdkysymysviesti)

[Plystyn ehkd rohkeammin toimimaan koulun kehittimiseksi, etenkin kansainvilinen toimin-
ta on nyt tddlld vihdn jdissd ja sitd pitdisi ldhted virittelemiin. (4. essee)

Viivi haluaa kehittdd sekd koulua ettd omaa asiantuntijuuttaan. Hin huomaa
kuitenkin vihitellen, ettd osa opettajista keskittyy vain aineensa opettamiseen,
ei osallistu yhteisten tehtdvien hoitamiseen eikd halua muuttaa toimintaansa.
Hankalat asiat siirretddn helposti muiden hoidettavaksi. Viivi ei ota endd hoi-
dettavakseen kaikkea, mitd hidnelle esitetidn muun muassa kiusaamatto-
muustyoryhmaén jasenend. Han nédkee osallistumisen merkityksen siing, ettd se
sitoo opettajan tyoyhteisoon paremmin kuin osallistumattomuus ja samalla op-
pii tuntemaan kollegoja, pddsee koulutuksiin ja projekteihin ja ndkee muitakin
kuin oman koulun opettajia.
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Toimin toista vuotta tukioppilaiden ohjaajana ja kiusaamattomuustyéryhmin jisenend. Olen
iloinen siitd, ettd olen saanut nimi lisitehtivit ja alun perin ilmoittanut myds halukkuuteni
tehdd niitd. Haluan nimittdin tehdi itseni tarpeelliseksi, en vain jiddd sivusta katsomaan. Si-
vustakatsojia mahtuu ihan riittivdsti suhteellisen suureen tyoyhteisdon. (7. essee)

Polun koonti

Edelld kuvattua neljdd nuorta opettajaa yhdistdd ndkemys kielen opettajan tyos-
td kielikasvattajana. Opetuksen tavoitteena on luoda oppilaalle merkityksellisia
oppimiskokemuksia. Opettajan toiminnan keskitssd on oppilas ainutkertaisena
yksilond ja hdnen ohjaamisensa. Toimiva vuorovaikutussuhde mahdollistaa
kielen opetuksen ja se puolestaan kasvatuksen. Opettajien pedagogista ajattelua
leimaa sitoutuneisuus ja vastuu sekd oppilaan kielenopiskelusta ettd hdnen
kasvatuksestaan. Opettajat ndyttaviat omaksuneen kielikasvatuksen paamaarat
eivitkd he koe epdvarmuutta sen uuden paradigman edessd. (Artikkeli IV.)

Tyoeldamédssd ndma opettajat pyrkivit kehittdméadn asiantuntijuuttaan osal-
listumisen kautta. Heiddn ajattelussaan korostuu jaetun vastuun ja yhdesséa ke-
hittdmisen pyrkimys. Edelleen he kokevat saavansa tyoyhteisossd tukea sekd
kollegoiltaan ettd koulun rehtorilta. Rehtorin positiivinen ohjaus ja johtoasema
nousevatkin toistuvasti esiin opettajien kokemuksissa. Erityisen hyvin yhteis-
tyd sujuu ”samanhenkisten” kanssa. Sijaisuus (Linnea ja Reetta) tai tunti-
opettajuus (Suvi) eivit ole ndille opettajille osallistumisen este. Heille kaikille on
tarkedd toimiva vuorovaikutus kollegoihin ja koulun “"hyva henki”. Mikdli he
havaitsivat koulun toiminnassa epékohtia, joihin he halusivat muutoksia, he
alkoivat ajaa asiaa eteenpdin eivitka jadneet odottamaan, ettd joku toinen tekee
aloitteen epakohdan parantamiseksi. Vain oman aineen opettamiseen keskitty-
neet kollegat olivat heistd “outoja”. (Artikkeli V.)

Viivi ja Suvi kokivat saaneensa perusvalmiudet opettajan tyohon koulu-
tuksessa, mutta he ovat molemmat kehittdneet asiantuntijuuttaan myos osal-
listumalla erilaisiin koulutuksiin ja projekteihin. Reetta ja Linnea totesivat en-
simmadisen tydvuoden jidlkeen opettajankoulutuksen olleen pinnallista. Heilld
olisi nyt koulukokemusten rikastuttamina enemman tarttumapintaa opettajuu-
teen ja maaperd koulutukselle olisi otollinen. Linnea ndyttdd alkavan antaa
hieman periksi kasvatusperiaatteissaan. (Artikkelit II, III ja V)

5.2.2 Vieraan kielen ja kulttuurin asiantuntijuus

Anu

Anu aloitti sijaisena yldasteella luottavaisin mielin, olihan hidn saanut koulu-
tuksen opettajan ammattiin. Pedagogiset opinnot hdn koki etenkin opetus-
harjoittelun kautta. Ja mieleen olivat painuneet ohjeet, neuvot ja sddnnét, joita
hén oli koulutuksessa saanut.

Téssi yhtend piivind erds oppitunti oli ihan katastrofi. Ajattelin heti, etti jos normaali-
koulun ohjaavat opettajat olisivat sen tunnin nihneet, olisin saanut opetusharjoittelusta hyldi-
tyn arvosanan. (2. paivakirja)
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Koulussa on samanikdisid opettajia kuin Anu, mutta he eivit ole ryhméytyneet.
Yhteisty6 opettajien vililld on ldhinnd materiaalien vaihtoa. Opetuksesta ei tyo-
yhteisossd puhuta paljoakaan, mutta sen sijaan kurista ja jarjestyksestd. Opetta-
jan tehtdva kurin ohella on oman aineen opettaminen. Anun pedagogista ajatte-
lua leimaa koulun sddntdjen noudattaminen, mikd ilmenee opettajan toiminnas-
sa esimerkiksi jdlki-istuntoihin méarddamisend, velvollisuutena ilmoittaa poissa-
olot ja tekemdttomat laksyt luokanvalvojalle ja seurata oppilaiden kayttayty-
mistd vélitunneilla. Anu pyrkii vélittdamédan oppilaille omaa innostu-
neisuuttaan kieliin.

[K]iireen keskelld harmittaa, ettei oppilaiden kanssa pysty rennosti keskustelemaan niitd ndi-
td. Taustalla jyskyttid ajatus, ettd tilld tunnilla on ehdittidvi tekemdin se ja se harjoitus ja
opettamaan se ja se asia. (1. pdivékirja)

[E]rityisesti yhden ryhmin kanssa jouduin syksylli taistelemaan kurin kanssa ja totutte-
lemaan heitid omaan opetustyyliini. (6. essee)

Tyoyhteisossd Anu hoitaa hdnelle osoitetut tehtdvat. Ensimmdisend tydvuote-
naan hédn ei uskaltanut kysyd apua ongelmatilanteissa. Taustalla oli pelko siitd,
ettd kollegat asettavat nuoren opettajan osaamisen vaakalaudalle, silld jotkut
kollegat olivat esittdneet hdanen kielitaitoonsa ja oppilassuhteisiin liittyvid nega-
tiivisia kommentteja. Anu kokee tekevidnsa paljon tydyhteison hyviksi, nédin
muut pddsevat helpommalla. Opettajan teksteissd toistuu usein diskurssi, jolla
viitataan siihen, ettd opettaja haluaa antaa itsestddn hyvan kuvan ja osoittautua
luottamuksen arvoiseksi. Anu ottaakin vastaan oppilaskunnan ohjaavan opetta-
jan tehtdvit, vaikka oli ajatellut, ettei hdn ota mitddn ”ylimédardistd”. Han pohtii
myos, tekeekd hdn turhaa tyotd, jos virkasuhdetta ei jatketa. Oltuaan tyossd
muutaman vuoden Anu tuntee kuuluvansa opettajanhuoneeseen, hinelld on
nakyvampi rooli ja hdn uskaltaa sanoa mielipiteensd. Han sanoo kuuluvansa
koulun “koviksiin”, muut ovat “nynneroitd”.

[S]aanko edelleen osoittaa olevani hyvi ja ahkera tyontekiji? (6. essee)

[H]aluan tydssini opettajana osoittaa myds olevani jimpti eli tiukka eli sellainen, joka tekee
eikii meinaa, jonka kiskyt tai muut sanomiset pitivit viimeiseen asti paikkansa, jonka kanssa
on turha ruveta pelleilemdiin. Toisen opettajan sanoin ”tiukkapipo” mutta hin sanoi sen posi-
titvisessa merkityksessd. Hin sanoi, ettd koulumaailma tarvitsee sellaisia opettajia, jotka pitd-
vit oppilaiden kanssa pdinsi ja siind olen hinen kanssaan tidysin samaa mieltd. (7. essee)

Neljannen tydvuotensa Anu aloitti koulun vakinaisena opettajana.
Jenna

Jenna toimi ensimmadiset tyovuotensa sijaisena lukiossa. Han koki, ettd hénet
otettiin ldimpimasti vastaan tyoyhteisossd. Ensimmadisend vuonna hén teki ”pe-
rustoitd” eli keskittyi kielenopetukseen, silld rehtori ei halunnut antaa uudelle
tyotekijalle aluksi muita tehtdvid. Jennan pedagogista ajattelua leimaa epédvar-
muus: hdnelld on omia tavoitteita, mutta han alkaa horjua niissa. Han kaipaisi
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toiminnalleen tukea tyoyhteisdssd, muttei saa sitd silloinkaan, kun rohkenee sita
hakea. Hdn on perehtynyt koulutuksen aikana muun muassa tietokoneiden
opetuskdyttoon, mutta on koulunsa kieltenopettajista kuitenkin ainoa, joka
kayttad tietokoneita, vaikka niiden opetuskdytté on koulun painoaluetta. Jenna
ei pidd opetuksestaan suurta ddantd, mutta harmittelee tydyhteison negatiivista
suhtautumista tietokokeisiin.

Jennalla on toisessa opetuskielessddn kollega, mutta heilld ei ole yhteis-
tyotd. Kielenopetuksesta ei tydyhteisossd muutenkaan keskustella paljon. Vie-
raan kielen opetuksessaan Jenna painottaa kielioppia ja kohdekielen mahdolli-
simman hyvéa oppimista. Koulutuksessa hidn koki saaneensa erityisesti aines-
pesifid tietdmysta.

[I]lmeisesti muut opettajat kisittelevit kappaleet aikalailla sanatarkasti.(...) Lisiksi kisi-
tykseni mukaan muut opettajat suomennuttavat kappaleet aina kotona ja minulla on monesti
se tapa, mikdi opetusharjoitteluvuonna opetettiin eli ennakkosyéttond ja sitten raivausta. Nyt
olen sitten yrittinyt [0y tid kompromissin niiden tapojen vilillid. (1. essee)

Pidin sanakokeita ja ilmoitan muut kirjalliset tyot siten, ettd deadlineja on noudatettava.
Muut kielten opettajat eivit sanakokeita pidd, mutta en ole halunnut (ainakaan vield) luopua
tavastani. Sanakokeiden pitiminenkin voi olla signaali opiskelijoille, ettei "tuon nuoren”
tunnille voi than miten vaan mennd. (1. essee)

[J]a pakko on edetd. (...) Mutta joskus, kun aikataulu pettdi tunnilla, on sitten otettava kiinni
jossain vaiheessa. (3. essee)

Toisena tyovuotenaan Jenna huomaa, kuinka kollegojen puheet ylioppilaskir-
joituksista alkavat vaikuttaa hdnen opetukseensa. Tyoyhteisossd ndyttdd ole-
van jdsenid, joiden mielipiteitdi muut opettajat myotdilevat helposti. Kollegat
my0s selittdvit toimintaansa sanomalla, ettd “ndin on aina tehty”. Joitakin asioi-
ta Jenna olisi halunnut koulussa muuttaa, mutta koska héan on sijainen, han jat-
tdd asiat silleen. Jenna omaksuu tarkkailijan roolin, silld hdnestd on soveliasta
kuunnella ja hén haluaa tulla toimeen kaikkien kanssa. Jos hénelle annetaan
jokin tehtdvd, han hoitaa sen. Han toimiikin kioskitiimin jdsenend sekd oppi-
laskunnan ohjaavana opettajana. Jennalla on pari kollegaa, joiden puoleen hian
useimmiten kddntyy ongelmissaan. Vililld hdn kuitenkin kokee yksindisyytta.

[J]oskus kollegoilta kysyttiessi jotain koulun kiytinteitd, ohjeet ovat ylimalkaisia, koska heil-
lehin asiat ovat pdivinselvid. Koulussamme meilld ei ole kielten opettajien keskuudessa juuri-
kaan ainekohtaisia yhteistydjuttuja, joita joskus kaipaisi. Vililli korostuu yksin tekemisen
malli. (2. essee)

Luonteeltani olen kuitenkin sellainen, ettd haluan hoitaa minulle annetut tehtivit hyvin. (7.
essee)

Kolmas tyovuosi alkaa vakituisessa virassa yldkoulussa uudella paikka-
kunnalla. Opettajanhuoneessa ei lukuvuoden alkaessa paljon keskustella. Myos
tadlla on joitakin “vaikuttajaopettajia”. Jenna ottaa myos tdssd koulussa tark-
kailijan roolin ja on tyytyvédinen, kun koulussa on selkeit ohjeet ja sadannot, joi-
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den mukaan toimitaan oppilaiden kanssa. Myos koulun rehtorilla on selked
auktoriteettiasema. Hin on tirked tuki Jennalle.

Maisa

Pedagogisten opintojen pddttyessd Maisasta piirtyy kuva aineenopettajana, jolla
on selkeidt kielelliset tavoitteet, joka on kiinnostunut oppilaistaan, ja joka pyrkii
monipuoliseen opetukseen. Han pyrkii yhdistdmé&&dn kurin ja jdrjestyksen sii-
hen, ettd oppilaiden olisi helppo ldhestya hantd. (Kaikkonen 2004a.)

Maisa pddsee sijaiseksi yldasteelle. Uusille opettajille jaetaan opas-
vihkonen, jossa esitellddn koulun jdrjestyssdadnnot. Koulun kaytdnteet (esim.
jalki-istunnot, ruokailu, valvonnat) hian kertoo oppivansa, kun ne tulevat eteen,
silld Maisa ei epdrdi kysyd neuvoa ja apua kollegoiltaan. Opettajilla on yhteis-
tyotd oppiaineensa sisdlld ja se on ldhinnd materiaalin vaihtoa. Maisa uskoo
opetuksensa olevan samoilla linjoilla kuin kollegoilla, mutta ei tiedd sitd var-
masti, koska opetuksesta puhutaan vihdn. Han saattaa kysyd, missd kohtaa
kirjaa kollegat ovat menossa ja mitd sisdltoja he painottavat.

[T]ydkavereilta olen saanut hurjasti apua haasteellisten ryhmien kanssa. Jo pelkdistiin se etti
voin kertoa omista kokemuksistani tyokavereille auttaa. Itse puhun ensimmdiseksi samassa
tyéhuoneessa olevalle kollegalleni. Meilld on opettajienhuoneessa avoin ilmapiiri ja ryhmistd/
yksittiisistd oppilaista puhutaan aika avoimesti. Minua ainakin ndin nuorena opettajana
helpottaa kuulla ettd muilla on samanlaisia, jollei pahempiakin ongelmia toisinaan oppilaiden
kanssa. (1. haastattelun lisdkysymysviesti)

[L]ieviid ahdistusta aiheuttaa esim. se, etten ehdi kaikkien ryhmien kanssa kiydd liheskdin
kaikkia kirjan kappaleita lipi lukuvuoden aikana, ja joudun siis kevdilld itse arvioimaan mikdi
esim. kieliopista on olennaista kisitelli ja miki ei. (1. essee)

Nuori opettaja kaipaa yhteistyttd, muttei rohkene ehdottaa sitd. Koulussa ei ole
yhtendistd rangaistuslinjaa, jota Maisa kaipaisi ja hdn tekeekin omat ratkai-
sunsa. Toisena tyovuotenaan hédn viettdd enemman aikaa opettajainhuoneessa.

[S]eki luokkatilanteissa etti opettajanhuoneessa olen nykyddin avoimempi, vapautuneempi ja
huumorintajuisempi oppiessani pikkuhiljaa “talon tavoille” ja piistessini koko ajan parem-
min jyvdlle tdstd ammatista. Silli olen oppinut tuntemaan sekd oppilaita etti tydkavereita
paremmin on ollut merkittivi vaikutus. (4. essee)

Maisa on edelleen hyvin kiinnostunut oppilaiden eldmadsté ja han pyrkii luo-
maan luokkaan rennon ilmapiirin. Opettajalla on auktoriteettiasema luokassa.

On oikeastaan aikamoinen etuoikeus saada olla ammatissaan tekemisissi nuorten kanssa. Se
on etuoikeus, jota loppujen lopuksi melko harvassa ammatissa on. Parasta tissi tydssi ovat
kuitenkin nimenomaan oppilaat, vaikka helppoa ei tietenkdin ole aina ollut. (2. essee)

Kolmantena ty6vuotenaan Maisa opettaa lukiossa. Lukiossa korostuu oman
aineen opettaminen, yldkoulussa vastuullisuuteen ja hyviin kédytostapoihin oh-
jaaminen. Kollegat eivit kysele Maisalta juuri mitddn. Maisa tekee sen mitd
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kuuluukin eli hoitaa opetuksen, kokoukset, vanhempainillat ja kieliaineeseensa
liittyvat erityistehtdavat (mm. juhlat). Han haluaa tulla toimeen kaikkien kanssa
ja osaltaan vaikuttaa hyvadn ilmapiiriin.

Maisan opetuksen tavoitteena on, ettd oppilaat oppivat mahdollisimman
paljon vierasta kieltd. Hanen opetustaan ohjaavat oppikirja ja kurssit ja opetta-
jan uran alussa esilld ollut kulttuuriopetus ja kohdekielen kdytto opetuksessa
on vdhentynyt. Koulutus ei Maisan mielestd valmentanut hantd tyceldamaan ja
hén kertookin vain harjoittelutunneista.

[Olpetusharjoittelussa opin paljon periaatteita, joiden takana itse seison, mutta joiden toteut-
taminen tunneilla ei olekaan niin yksinkertaista. Mielestini esim. opettajan tulisi puhua koh-
dekieltid mahdollisimman paljon tunnilla, jotta oppilaat kuulisivat kieltd ja voisivat harjoitut-
taa kuullunymmdrtimistaitojaan. Itse olen tistikin lipsunut valitettavan paljon, toisaalta
tissikin ryhmit ovat todella erilaisia. (...) Tilld hetkelld eniten odotankin siti hetked, etti oli-
sin saanut opettaa samoja kirjasarjoja jo esim. viitisen vuotta ja materiaalit ja rutiinit olisivat
jo tuttuja. (...) Opetusharjoittelusta pidllimmidiisend jii nimenomaan se, ettd tunneista on
hyvi tehdd mahdollisimman monipuolisia ja ettd opettajan tulee tehdi paljon materiaalia. (...)
Ennen uuden kappaleen kdsittelyi saatan pdissini miettid opettajaharjoittelussa oppimaani
hokemaa ”syottd, kuuntelu, kidnnds, toisto”. (1. essee)

[H]yvin helposti koen omat tuntini tylsiksi ja omatunto kolkuttaa usein jos en koe tuntejani
tarpeeksi monipuolisiksi tai jos en koe kiyttivini tarpeeksi vaihtelevia tehtivityyppeji ja har-
joituksia. (4. essee)

Aitiyslomansa jilkeen Maisa palaa t6ihin yldasteelle, josta hén sai viran.
Polun koonti

Opettajat kokivat oppineensa koulutuksessa erityisesti opettamaan omaa ainet-
taan. Koulutus ei vastannut heiddn kokemustensa perusteella todellisuutta (ar-
tikkelit II ja III). Heiddn pedagogista ajattelua ja asiantuntijuuttaan leimaa vie-
raan kielen ja kulttuurin opetus. Opettajan tehtdvd on oman aineen opet-
taminen mahdollisimman hyvin. Siihen siséltyy kieliopin opetusta, tehtdvien ja
laksyjen teettamistd ja korjausta sekd kokeita. Opetus on joillakin opettajilla jok-
seenkin perinteistd (mm. suomentaminen, kuuntelu, toisto, opettajan luennoin-
ti, kohdekielen kaytto satunnaista), jotkut pyrkivat monipuolisuuteen. (Artikke-
i1V)

Kuri, tyorauha ja opettajan auktoriteettiasema luokassa ovat niille opet-
tajille tarkeitd. Niiden puitteissa he pyrkivit luomaan hyvét suhteet oppilaisiin.
Anu ja Jenna haluavat pitad luokan tiukassa kontrollissa ja he ovat tyytyviisid,
kun heiddn kouluissaan on sddntdjd ja rangaistuksia, joiden mukaan opettaja
voi toimia oppilaiden kanssa. Niiden noudattaminen leimaakin opettajien pe-
dagogisesta ajattelua ja ndkyy heiddn toiminnassaan muun muassa jalki-
istuntoihin médrddmisend, velvollisuutena ilmoittaa poissaolot ja tekemattomat
laksyt luokanvalvojalle ja seurata oppilaiden kayttdytymistd luokassa ja vali-
tunneilla. Kasvatustyon naméa opettajat kokivat aivan ensimmdisind vuosina
pakkona, mutta véahitellen he omaksuivat jonkinlaisen kasvatusvastuun. He
halusivat opettaa ainakin kdytostapoja. (Artikkeli V.)
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Opettajat haluavat tulla toimeen kaikkien kanssa. He eivit nde koulun yh-
teistd kehittamistd tarkednd, koska eivit koe hyodtyvénsa siitd mitenkddn (Anu),
odottavat ohjeita ja tekevédt niin kuin sanotaan (Jenna), tekevit mitd kuuluu
(Maisa, Jenna). Opettajilla on yhteistyotd oman kieliaineen kollegan/kollegojen
kanssa rajallisesti ja se on ldhinnd materiaalin vaihtoa ja kirjan kappaleista kes-
kustelua. (Artikkeli V.)

Tyoeldamadkokemusten perusteella ndma opettajat eivit olleet kaikin puolin
tyytyvdisid koulutukseen, silld se ei heiddn mielestddn antanut realistista kuvaa
opettajan tyostd. Pedagogiset opinnot ndmé opettajat mieltdavit etupadssa kou-
luharjoittelun kautta, mikd ndkyy vieraan kielen opetukseen liitettyind ohjeina
ja sddntoind. Kieliainetta asiantuntijuuden perustana painottavat opettajat kai-
pasivat koulutukselta enemmaén konkreetteja neuvoja ja ohjeita muun muassa
erityisoppilaiden, vanhempien ja kollegojen kohtaamiseen. (Artikkelit II ja III.)

5.2.3 Horjuva asiantuntijuus
Kapeneva asiantuntijuus

Tuuli

Tuulin olisi voinut luokitella kasvattaja-opettajaksi, silld hdnen koulutuksen
aikaisista esseistddn loytyy paljon kasvatukseen liittyvid viitteitd. Opettajana
toimiminen merkitsee hénelle ainakin yhtd paljon kuin vieraan kielen opetta-
minen. Tuulin ajattelusta ja pyrkimyksistd nousevat esiin autenttisuuden vaa-
timukset ja hdn ldhteekin liikkeelle oppilaalle merkityksellisten opiskelu-
ympdristdjen rakentamisesta. Koulutukseen hdn on tyytyvdinen. (Kaikkonen
2004a.)

Tuuli toimii sijaisena lukiossa ja kertoo, ettd sielld olisi hyvdt mahdol-
lisuudet toteuttaa opetusta vapaasti ja joustavasti. Opetuksessaan Tuuli pyrki
monipuolisuuteen. Samanaikaisesti koulussa aloittaa toinen nuori sijainen, jon-
ka kanssa Tuuli vaihtaa kokeita ja materiaaleja. Yhteistyotd on jonkin verran
myo6s muiden aineiden kanssa. Hanet otetaan hyvin vastaan.

[KJouluun tullessa yllitti ehkd tiysi vapaus toimia kuten itse haluaa. Tuntini olen pitinyt
taysin itsendisesti, kukaan ei ole tiedustellut, minkilaisia tapoja minulla on pitdii tuntejani
(enkd sitd ole kaivannutkaan, en tietysti mydskdin olisi loukkaantunut, jos joku niin olisi
tehnyt). Kukaan ei ole tuputtanut neuvoja ja kaikilta on upeasti saanut kyselli apua vaikkapa
siind, kuinka uusinnat jirjestetiin tms. Koulun kiytinteet vaikuttavat lihinnd tuntien ulko-
puoliseen toimintaan, mutta tissi lukiossa olisi todella hyvit mahdollisuudet tehdd vapaam-
minkin ja joustavasti. (1. essee)

[Oln myds loistavaa, ettd koko ajan on tuntunut siltd, ettd omiin taitoihin ja kykyihin luote-
taan ja pidetidn ammattitaitoisena joukonjatkona. (1. esseen lisakysymysviesti)

Koulun yleisiin asioihin Tuuli saa neuvoja rehtorilta, mutta han pyrkii selvitta-
madn asiat yksin, mikili se vain on mahdollista. Tuuli kokee vaikeaksi tarttua
joihinkin kasvatuksellisiin seikkoihin, koska han ei itse koe niitd valttamatta
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tarkeind. Mutta niihin on puututtava, koska se on koulun sdants. Koska hdn on
sijainen, hdn ei nde oikeudekseen puuttua koulun asioihin, vaikka han haluaisi
niihin muutoksia. Tuuli vaihtaa paikkakuntaa ja siirtyy sijaiseksi yldkouluun.
Téssd koulussa hdn on joutunut itse ottamaan selvdd koulun kéyténteistd, mika
drsyttdd hanta.

[Olrganisointi tokkii tidlld. Jossain vaiheessa olin todella tympddntynyt sithen, ettd jalkikd-
teen sanottiin aina, ettd meilld on ollut tapana tehddi ndin ja niin eiki kenellekdin ole tullut
mieleen sanoa asiasta millidn tavalla aikaisemmin. (2. haastattelun lisa-kysymysviesti)

Yhteisty6td on tdssad koulussa Tuulin kertoman mukaan pakko olla kielten sisél-
14, silld oppilaat voivat vaihtaa lukuvuoden aikana opetusryhmadd. Yhteistyota
on erityisesti nuorten opettajien kesken. Koulussa on rento ilmapiiri. Tuuli eh-
dotti, ettd voisi osallistua jonkin ryhmén toimintaan, jos kollegat katsoivat siita
olevan hyotyd ja hdnet “tdlldttiin” arviointitydryhméddn, vanhempain-
yhdistykseen, hdn sai ryhmanohjaajan tehtdvat ja “muita sekalaisia tehtdvid”.
Tuulin tavoitteena on edelleen toteuttaa monipuolista opetusta. Kaiken muun
paitsi kielenopiskelun hdn kokee oppitunnilla ajanhukaksi. Tuuli kuvaa koke-
mubksiaan kielenopettajan tyostd seuraavasti:

[Kléytin melko lailla aikaa siihen, etti loydin kirjasta parhaat aiheet ja tehtivit (tai muualta,
jos kirjan tehtivit eivit toimi tai jossakin on parempia) Kulttuuriasiaa tulee vdlilli tekstien ja
kuunteluiden kautta tai vaikka juhlapyhien aikaan erilaisten tehtivien tai elokuvien kautta.
(4. essee)

Tuli taas mieleen, etti eikd joskus voisi olla edes yksi sellainen viikko, jolloin saisi keskittyi
ihan vain perusopetustyéhon. Aina on yo-kirjoituksia tai uusintoja tai niitd edelld mainittuja
(vanhempainiltoja, kokouksia, koulutusta). Kunpa joskus tulisi sellainen vuosi, ettei olisi
ryhmdnohjausta. (6. essee)

Kielenopettajana en haluaisi olla poliisi! (7. essee)

Neljantend tyovuotenaan Tuuli tyoskentelee jdlleen uudessa koulussa. Aloitta-
ville opettajille pidettiin informaatiotilaisuus, jossa kerrottiin koulun toimintaa
ohjaavista kdytanteistd. Tassd koulussa sijaisten ei tarvitse osallistua koulun
yhteiseen kehittdmiseen, mitd Tuuli ei kaipaakaan, koska ei koe siitd olevan mi-
tadn hyotyd itselleen. Jos hénelld olisi vakituinen tydpaikka, han osallistuisi ke-
hittdmistyohon tiiviimmin.

[KJoulun kehittimisjuttuihin osallistuisin vield enemmin, jos kyseessd olisi pitempiaikainen
tyd. (1. esseen lisdkysymysviesti)

Tuuli kokee kasvatustehtdvan ylimdardisend “pakkona”. Ainakin kdytostapoja
on hidnen mielestddn opetettava. Tuuli pyrkii edelleen ottamaan erilaiset oppi-
laat huomioon, mutta hdn haluaa edetd kurssissa. Pedagogisista opinnoista on
nyt mielessd sekava kuva ja vain harjoitustunnit ovat muistissa. Tuuli on nyt
nuori diti.
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Saila

Saila toimii maahanmuuttajien opettajana kansalaisopistossa ja tuntiopettajana
lukiossa. Han suunnittelee opetusta kollegan kanssa ja tydyhteisostd hdn saa
tukea ja apua eikd myoskddn epdroi pyytdd sitd. Tyoyhteisossd toteutetaan Sai-
lan mukaan jakamisen kulttuuria. Hdnen pedagoginen ajattelunsa on hyvin
kokonaisvaltaista ja se heijastaa vastuuta, eettisyyttd, empatiaa ja toiseuden
kohtaamista. Opettaja oppii oppilailtaan.

[Vl]aikka mind olinkin opettaja, huomasin, ettd maailmassa on paljon asioita, joista en tiedi
mitddn (...). Vaikka heidin kielitaitonsa ei ollut kovin suuri, he innostuivat selittimdin ja
opettamaan minulle kulttuurinsa tapoja. (...) Museovierailu oli hyvi osoitus siitd, kuinka
tunnilla hiljainen oppilas puhuu mielellddn, kun aihepiiri on hinelle tirked. (1. pdivakirja
syksy 2005)

Lukiossa on hyvd ilmapiiri ja Saila jakaa innoissaan opetusideoitaan kollegojen
kanssa. Han kokee, ettd hdnelld olisi annettavaa tyoyhteisolleen. Hyvin usein
hén on kuitenkin koulussa yksin, silld hdnen oppituntinsa on sijoitettu pdivan
pdétteeksi, jolloin koulu on miltei tyhjd. Sailan mielestd rehtori suhtautuu ha-
neen eri tavalla kuin muihin opettajiin. Saila pyrkii monipuoliseen opetukseen
ja kohdekielen runsaaseen kayttoon, silld hédnelld on siitd positiivisia kokemuk-
sia kansalaisopistossa. Hdn yrittdd saada oppilaat ymmartamadn kohtaamisen
tarkeyden.

Kolmantena tyovuotena Sailan opetusta leimaa kiire ja ylioppilas-
kirjoitukset alkavat vaikuttaa opetukseen. Han toteaa, ettd pitdisi olla oppikirja-
keskeisempi, jotta asetetut tavoitteet tayttyisivat. Han menettdd intoaan ja tasa-
painoilee omien ja opetussuunnitelman tavoitteiden vélilld. Ilmeisesti han pitad
ylioppilaskirjoituksista selvidmistd opetussuunnitelman tavoitteena ja toteuttaa
ndin piilo-opetussuunnitelmaa. Han kokee olevansa enemmin kielenopettaja
kuin kasvattaja.

Sitten tietysti on vield ympiriston (=opetussuunnitelman) puolelta tuleva paine, joka vaatii
minua muuttumaan. Siis olemaan nopeampi, oppikirja keskeisempi jne., jotta asetetut ylimit-
taiset tavoitteet tiyttyisivit. (...) Ymmirrin, ettd ylioppilaskirjoituksia varten pitid oppia lu-
kiossa tietyt asiat. Toisaalta taas jos opiskeltaisiin eldmdd varten, ei tarvitsisi tappaa intoa
turhan nopealla tahdilla ja kiiteen jiisi varmasti paljon enemmun. (...) Ja sen takia mind in-
hoan siti opettajaa, joksi minun on ollut/tulee olemaan pakko muuttua, jos mielin vendjin
opena jatkaa. Mutta toisaalta, kuinka kauan jaksan jatkaa, jos itseltinikin menee into ja inho
“omaa” opettajuutta kohtaan vaan kasvaa. (7. essee)

Pedagogisten opintojen antina Saila nikee oman opetusfilosofian pohtimisen.
Mitdan konkreettista hdn ei nde oppineensa, mutta ei koe sitd haittana, koska
tyo opitaan kuitenkin vasta kdytdnnossd. Hanelld ei kolmen tyodssdolovuoden
jilkeen ole vakituista tyotd ja hdnessd alkaa ndkyd lisddntyvdd pessimismid ja
alakuloisuutta.
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Polun koonti

Tuuli ja Saila pyrkivdt monipuoliseen, oppilaalle merkitykselliseen opetukseen.
Koulutuksen annin tydeldmékokemusten valossa he kokivat vidhdiseksi (artikke-
lit II ja III). Tuulia luonnehdittiin autenttiseksi opettajaksi opintojen pddtyttyd,
muutaman tyossdolo vuoden jdlkeen vieraan kielen opettajaksi. Tuulilla nousee
keskeiseksi pyrkimys monipuoliseen opetukseen. Sailaa kuvasi ldhinna kielikas-
vattajuus ensimmadisind tyovuosina, myohemmin hdnen opetuksensa nayttaytyy
vieraan kielen opetuksena (artikkeli IV). Molemmat ovat vaihtaneet tydpaikkaa
useamman kerran, joten asema opettajana sekd tyoyhteisossd ettd luokassa on
pitanyt rakentaa useaan otteeseen. Tuulin ja Sailan opetuksessa alkaa vihitellen
nakyéd oppikirjan ja kurssin opetusta ohjaava vaikutus. Erityisesti Saila kokee ta-
sapainoilun omien ja opetussuunnitelman tavoitteiden valilld raskaana. Tuuli on
siirtymassa ditiyslomalle, joten hdnen ajatuksensa suuntautuvat ymmarrettavasti
muualle. Tuuli ei halua osallistua koulun kehittamiseen, koska on sijainen. Sailal-
la puolestaan ei ole sithen mahdollisuutta, koska hédn tapaa kollegojaan vain har-
voin oppituntien mychdisen ajankohdan vuoksi. Kuitenkin hdn kokee, ettd ha-
nelld olisi annettavaa tydyhteisolle. Kielikollegojen vilinen yhteisty® on lisinnyt
opettajien ainespesifid tietdimystd. Tyoyhteison toimintaan osallistuminen ja asi-
antuntijuuden kehittdminen sitd kautta on siis rajoittunutta. Kulloisenkin koulun
vaikutus opettajan pedagogiseen ajatteluun nédkyy niilld opettajilla selkeimmin
kuin muiden polkujen opettajilla. (Artikkeli V.)

Epdvarmojen opettajien asiantuntijuus
Aino

Pedagogisten opintojen pddtyttyd Ainosta henki humanistisen psykologian kal-
tainen aito opettajuus. Han asetti tavoitteekseen oppilaiden kaikenpuolisen ke-
hittdmisen heiddn omien kykyjensd ja taipumustensa mukaan. Opettamisen ja
oppimisen tuli hdnen mielestdan kiinnittyd oppilaiden aktiiviseen ja moni-
puoliseen tydskentelyyn. Aino ndhtiin autenttisena opettajana. Aino pohdiskeli
erityisen paljon omaa persoonaansa opettajana ja esittda tavoitteensa ikdan kuin
toiveena itselleen. Pelot tulevaa tyotd kohtaan ndkyvit esseissd selvind epavar-
muuksina. Koulutus oli Ainon mielestd antoisaa ja hdn kertoi oivaltaneensa
koulutuksen aikana, ettd kielen opettamisen ohella opettajan tehtdvd on oppi-
laan persoonallisuuden edistaminen. (Kaikkonen 2004a.)

Aino tyoskentelee ensimmdisen tyovuotensa kahdessa eri yldkoulussa,
minkd vuoksi hdn kokee, ettei han pdassyt hyvin perille kummankaan koulun
kaytanteistd. Toisessa koulussa hdn saa tukea kuraattorilta ja opinto-ohjaajilta.
Kielikollegoilta hdn saa vinkkejad opetukseen ja he laativat yhteisid kokeita. Aino
olisi toivonut kuitenkin enemmaén yhteistyotd. Kielenopetuksessa hian pyrkii
etsiméddn oppilaille sopivia yksilollisid tyttapoja ja sitd kautta kannustamaan ja
motivoimaan oppilaita. Hdn kokee suunnittelevansa hyvid oppitunteja ja osaa-
vansa opetuskielensd. Opettajan tyo vaatii kuitenkin jatkuvaa kehittymista.
Yldkoulussa hdan ndkee itsensd myos kasvattajana.
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[K]ykenen toteuttamaan opetusta siind mielessd tiysin itsendisesti, ettd hallitsen kielet joita
opetan ja osaan suunnitella ja toteuttaa tunnit oppisisiltojen osalta. (...) Myds se etti jotkut
oppilaat kokevat saksan opiskelun vaikeaksi ja sitd kautta heidin motivaationsa on heikko, on
ollut ongelmallista. Siksi olenkin yrittinyt kannustaa ja tukea kaikkia oppilaita. Olen myds
kiinnittinyt erityistd huomiota sithen, etti tunnit olisivat mahdollisimman monipuolisia. (1.
essee)

Minulle jii jotenkin sellainen olo etti tuleekohan minusta "hyvii opettajaa”. (2. essee)

On minulle opettajana helpompi, jos oppilas on kaikki tunnit erityisopetuksessa, varsinkin
kun nimdi oppilaat usein ovat sellaisia, jotka aiheuttavat tyorauhaongelmia, ja muutenkin
vaativat opettajalta enemmin. Mutta oppivatko oppilaat siten parhaiten?(...) Itse kielen ope-
tus on vain osa tyétd, varsinkin ylikoulun puolella, jossa opettaja joutuu toiminaan myds
kasvattajan roolissa (...). Aikaa on kuitenkin oppia (siis tyéhon liittyvid asioita) niin kauan
kuin jdd elikkeelle. (2. haastattelun lisdkysymysviesti)

Toisena tyovuotenaan Aino opettaa vain toisella edelld mainituista yldkou-
luista. Tunnelma on hdnen mukaansa parempi. Aino kertoo osaavansa nauttia
tydstd enemman kuin ensimmdéisend vuonna ja han haluaa kehittdd opetustaan.

[K]oen onnistuneeni tamin lukuvuoden aikana erityisesti luokanvalvojan tehtivien hoitami-
sessa, ja yhteydenpito vanhempiin on sujunut paremmin kuin viime vuonna eikd se tunnu
niin hankalalta. (...) Yritin jatkuvasti myos kehittid omaa opetustani. (3. essee)

Yhteisty6td Ainolla on yhden tuntiopettajan kanssa. Kollegat eivét endd kysele
héneltd vieraan kielen opetuksen ja opettajankoulutuksen uusista tuulista kuten
ensimmdisend vuonna, kun nuori opettaja tuli tyoyhteisoon. Koulussa ei ole
yhteisid sdantojad siitd, miten ja milloin oppilaiden huonoon kéytokseen tai kou-
lutyon laiminlyontiin tulee puuttua. Oppilashuoltoryhméd ei reagoi Ainon
avunpyyntoihin ongelmatilanteessa, eikd erityisopetuskdytanté Ainon mukaan
toimi. Hanen kielenopetuksessaan ei ole tapahtunut muutoksia.

Olen joutunut miettimdin paljon erilaisia keinoja, milli voisi parantaa tyérauhaa, mutta
kielenopettajana uusia ulottuvuuksia ei ole tullut.(...) Olen mielestini ihan hyvd vieraan kie-
len opettaja. (5. essee)

Seuraavien kahden vuoden aikana Ainossa alkaa ilmetd masentuneisuutta, vi-
symistd, syrjddn vetdytymistd. Haastatteluissa on paljon hiljaisuutta, esseitd Ai-
no ei kirjoita. Aino ei ole tyytyvédinen rehtorin toimintaan, silld Ainon mukaan
rehtorilla on tydyhteisossd suosikkeja ja hdn haluaa pitdd ylla hyvaa julkisuus-
kuvaa. Kaikista asioista ei Ainon mukaan saa puhua niiden oikeilla nimilla.
Rehtori tulee kuitenkin toimeen kaikkien kanssa ja hoitaa tyonsd. Aino kokee
olevansa hiljainen eikd han tyrkytd mielipiteitddn opettajankokouksissa. Yhteis-
tyotd on edelleen vain yhden tuntiopettajan kanssa. Aino kertoo, ettd hénelle
sopii sekd yhteistyo ettd yksin tekeminen. H&n ei jaksa meluisien luokkien
kanssa. Laksyt pitdd Ainon tunneilla olla tehty ja jos eivdt ole, siitd tulee mer-
kinta.
En tiedd, mitd Ainolle nyt kuuluu, koska tdma4 ei vastaa viesteihin tai soit-

topyyntoihin.
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Taina

Pedagogisten opintojen padtyttyd Taina luokiteltiin vieraan kielen opettajuutta
painottavaksi opettajaksi. Taina kritisoi muun muassa sitd, ettd koulutus ohjaa
toiminnallaan pois oppikirjan systemaattisesta opiskelusta ja ndin systemaat-
tisesta kieliopin ja sanaston opiskelusta. Kielikulttuuria korostava opiskelu vie
Tainan mielestd litkaa aikaa. Kielenopetuksen tavoitteissa nousee esiin hieman
konservatiivinen opettaja. Erityisesti muut kuin vieraan kielen opetuksen ky-
symykset ovat jddneet Tainalle koulutuksessa vieraiksi ja hdn olikin jossain
madrin pettynyt koulutukseen. Opintojen aikana kirjoitetuista esseistd ilmenee,
ettd Taina pyrkii sosiaalisuuteen. Hidn korostaa tavoitteissaan halua paastd mu-
kaan tyoyhteisoon ja saada apua ja tukea vanhemmilta opettajilta. Hdn ei ole
vield valmis siirtyméaan opettajan tyohon. (Kaikkonen 2004a.) Tainan koulutuk-
seen kohdistuva pettymys voimistuu tyoeldmassa.

[Tlaytyy kylld mydntdid, etti olen pettynyt siihen, miten vihdn valmiuksia opettajankoulutus
kokonaisuudessaan antaa ns. oikeaan tyéhon. Harjoittelu Norssilla ei anna mitddn kuvaa sii-
td, mitd koulumaailman todellisuus on. Kun ensimmdistd kertaa tormdd oikeisiin hdirikkéop-
pilaisiin, yrittdd tulla toimeen nuorten kanssa, ottaa yhteyksid kotiin, huolehtii oman luokan
poissaoloista, antaa ensimmdisid arviointeja jne., tuntuu siltd kuin aloittaisi kaiken ihan nol-
lista, tdysin varautumatta mihinkddin, ihan kylmiltdin. (1. essee)

Tainan pedagogista ajattelua leimaa kaikenlainen epavarmuus seka itsestd opet-
tajana ettd koulutyostd. Epdavarmuutta lisdédvit lyhytaikaiset tyosuhteet ja tyos-
kentely useammassa koulussa samanaikaisesti. Ensimmdisend tyovuotenaan
Taina teki yhteistyttd samanikédisten kollegojensa kanssa. Toisena vuonna yh-
teistyo hiipui, vaikka Taina jatkoi opettajana samoissa kouluissa. Taina on kuul-
lut, ettd yhdessd koulussa olisi tydyhteisossd klikkejd, mutta hdn sanoo, ettei
hén ole huomannut tai hin ei ole halunnut huomata mitaan. Han kertoo katso-
vansa joitain oppilaita koskevia asioita ldpi sormien, silld hdn on huono otta-
maan yhteyttd oppilaiden kotiin. Hén lisdd, ettei hdnelld ole selvdd kuvaa siitd,
mikd koulussa on sallittua, mika ei, ja missd vaiheessa yhteys olisi otettava. Han
ei kysy neuvoa myoskddn siksi, ettei tiedd, keneltd kysyisi. Jos han puuttuu
esimerkiksi oppilaan unohteluun (kirjat hukassa), hdan pelkdd astuvansa toisen
opettajan varpaille. Han jdttdd asioita hoitamatta, jos ndkee, ettei kollegakaan
hoida niitd. Pelottavaksi han koki koulujen vililld sukkuloinnin. Taina kokee,
ettei ole missdan kotonaan.

[Y]hteisen linjan puuttuminen asioissa on sitd, ettd yhteistd linjaa ei "ylemmidltd taholta” eli
rehtorin ja opettajakokouksen yhteisestd pidtoksestd ole tehty. On myds asioita, jotka on oike-
astaan pditetty, mutta joista ei kuitenkaan pidetd kiinni, syysti tai toisesta. Toiset opettajat
ikddn kuin katsovat sormien vilistd joitain sdidntdjd ja toimivat, miten itse parhaaksi katsovat.
(2. haastattelun lisakysymysviesti)

My0s tydyhteistssd ndyttdd painottuvan yksin tekeminen. Yhteenkuuluvuuden
tunne tyoyhteisossd syntyy jokseenkin negatiivisten tuntemusten ja asenteiden
kautta: opetussuunnitelman laatiminen, yhteiset palaverit, valvonnat ovat
”pakkopullaa”.
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[Olpetussuunnitelmatydssi olen nyt itsekin pakosta mukana, kun muutokset ovat parhaillaan
kiaynnissi. (...) Yleinen mielipide tuntuu olevan etti opetussuunnitelmat ovat pakkopullaa,
jotka on pakko kahlata lipi, mutta kiytinnon tydssi uskotaan siihen, ettd kirjantekijit kylli
ottavat muutokset huomioon, minkd mukaan opettajat voivat sitten toimia.(1. essee)

Taina kokee olevansa erityisesti vieraan kielen opettaja. Kasvatus on ldhinna
kurinpitoa ja se oli rasittavaa. Kaikki kielen opetuksen liséksi tuleva ty6 on yli-
madraista.

[Tluntuu, etti opettajalta vaaditaan aina vaan lisdd ja lisid. Kaikkea lisdhommaa, joka vaan
kuuluu opettajan hommiin ja misti ei makseta mitidin lisikorvauksia. Itte en ldhiviikkoina ole
ehtinyt yhtiin miettimdin pddasiallisen tyoni eli opetuksen etenemisti, vaan olen juossut
pikku palavereissa, kehityskeskusteluissa, valvonnoissa koulujen vilid, korjaillut kokeita, mo-
nistellut jne. En ole ainoa, joka ndin ajattelee ja tuntee, vaan samanlaisia tuntemuksia on
myds muilla, kokeneemmillakin. (3. essee)

[T]untini koostuvat siis milloin mistikin. Ainakin yksi tyypillinen asia kuitenkin on; lihes-
tulkoon aina pitid yrittid saada joitakin oppilaita olemaan hiljaa ja tekemdin tehtivid. (...) Ja
ettd tunneilla oltaisiin kutakuinkin hiljaa, se mielestini pitdisi kuulua opettajan olemukseen
ja auktoriteettiin. (2. haastattelun lisakysymysviesti)

[T]een miti kirja tuo tullessaan. Olen oppinut ottamaan enemmin tilanteesta kiinni ja teke-
mdin asioita enempdd suunnittelematta. Kun suurin osa kirjoista ja materiaaleista on tuttu,
tietdd jo, mitd tuleman pitid. (Tainan 2. essee)

Kolmantena tydvuotenaan Taina opettaa kahdessa lukiossa. Asiantuntijuus il-
menee erityisesti ainespesifisend tietimyksend, jota hdnen lukion opettajana on
kartutettava. Taina on edelleen epdvarma opettaja ja vertaa opetustaan ko-
keneemman kollegan opetukseen. Hdn kertoo oppilaiden tottuneen tietynlai-
seen opetukseen ja pyrkivansd itse samanlaiseen opetukseen kuin edeltdjansa.
Hén kokee olevansa ”vanhakantaisin” opettaja, vaikka on vastavalmistunut.
Tukea saa, kun tajuaa kysyd, mitd pitdisi kysyd. Yhteisollisesti kasvaa vahdisesti
praktinen tietimys, mutta siindkin opettaja kokee olevansa yksin. Taina kaipaa
palautetta tyostddn ja sdannollistd ajatusten vaihtoa kollegojen kesken.

Taina on sitd mieltd, ettd opettajan toiminnan tulisi olla yhteisten sdantojen
ohjaamaa. Nditd sddntojd tulisi kaikkien noudattaa. Taina ndyttdd passiiviselta
sivustaseuraajalta ja hdn ndyttdd menettdneen yhteyden tydyhteisoon. Opinto-
jen aikana korostunut sosiaalisuuden tavoite ei toteudu tydyhteisossd ja Taina
kokee, ettei han kuulu mihink&&n yhteisoon, ettd hdnelld on kaikki kesken.

Polun koonti

Aino luokiteltiin pedagogisten opintojen jdlkeen autenttiseksi opettajaksi. Tyo-
hon siirtyessddn hian pyrkikin autenttiseen opetukseen, mutta muutaman tyo-
vuoden jdlkeen hdn ndyttdd luovuttaneen tavoitteistaan. Taina painotti opinto-
jen jdlkeen kielioppia ja sen progressiota sekd sanastoa vieraan kielen opetuksen
tavoitteina. Tdarked osa opetusta oli tehtdvien tekeminen. Han oli opintojen jal-
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keen epdvarma opettajuudestaan eikd epdavarmuus ndytd vahentyneen tyoeld-
massd. (Artikkelit II, Il ja IV.)

Molemmilla oli tyteldmé&n suhteen pelkoja ja epdvarmuutta ja he olisivat
kaivanneet siihen tukea. Aino etsi turvaa rehtorista, mutta koki ettei saanut sita.
Taina odotti rehtorin antavan auktoriteettiasemansa nojalla opettajilleen ohjeita,
neuvoja, sddntojd ja toimintamalleja erityyppisid tilanteita varten. Kun ohjeis-
tusta ei ollut, Taina jatti pulmalliset tilanteet silleen. Molempien epdvarmuutta
lisési lyhyt ja epdavarma tyosuhde. Kun tuki oli véhdistd ja lopulta olematonta,
opettajat kokivat olevansa yksin. Ainolle ja Tainalle ei syntynyt osallistumisen
luomaa yhteisollisyyden tunnetta ja molemmat ndyttavit luovuttaneen tavoit-
teissaan koskivat ne sitten omaa opetusta tai tyoyhteisod. (Artikkeli V.) Vieraan
kielen opetuksen paradigman muutos ndyttdd synnyttavan epavarmuuden tun-
teen ja opettajien pedagogista ajattelua leimaakin epavarmuus ja erityisesti Tai-
nalla ainespesifisen asiantuntijuuden painottaminen. Vieraassa kielessa ja kult-
tuurissa pitdytyminen luo turvallisuutta. (Artikkeli IV.)



6 TULOKSET JA TUTKIMUS PUNTARISSA

Seuraavassa tarkastelen tutkimuksen pddtuloksia ja pohdin niitd voimaan-
tumisen ndkokulmasta. Etsin vastausta sithen, voiko nuoresta opettajasta tulla
muutosagentti. Arvioin my6s tutkimukseni luotettavuutta sekéd tarkastelen tut-
kimustuloksia opettajankoulutuksen ndkokulmasta ja esittelen jatkotutki-
mushaasteita.

6.1 Pedagogisen ajattelun ja ammatillisen asiantuntijuuden
kehittyminen voimaantumisena

Olen kuvannut nuorten vieraan kielen opettajien pedagogisen ajattelun ja asian-
tuntijuuden kehittymistd heiddn ensimmadisten tyovuosiensa opettaja-
kokemusten valossa. Kuten aiemmissa tutkimuksissa on todettu (artikkeli I),
kokivat my0s taméan tutkimuksen nuoret opettajat tyoeldaméédn siirtymisen haas-
tavana (artikkelit II, III ja V). He mielsivét pedagogiset opinnot ldhinna opetus-
harjoittelun kautta (artikkelit II ja III) ja koulutuksessa kehittyi heiddn koke-
mustensa perusteella erityisesti ainespesifi tietdimys (artikkeli IV). Useat olivat
muutaman tydssdolovuoden jdlkeen sitd mieltd, ettei koulutus tarjonnut realis-
tista kuvaa opettajan tyostd (artikkelit II, III ja IV). Nuorten opettajien pedago-
gisen ajattelun ja asiantuntijuuden kehittymissuunta oli havaittavissa pedago-
gisten opintojen paatyttyd (Kaikkonen 2004a).

Tulokset osoittivat kolme erilaista kehityspolkua: laajeneva asiantuntijuus,
vieraan kielen ja kulttuurin asiantuntijuus ja horjuva asiantuntijuus, joka ja-
kaantui edelleen kapenevaan ja epdvarmojen opettajien asiantuntijuuteen. Asi-
antuntijaopettajan ominaisuutena pidetddn taitavaa pedagogista ajattelua, mika
puolestaan edellyttdd jatkuvaa oman tietimyksen kehittdmistd (Feinman-
Nemser 2001; Tynjdld 2007). Opettajan asiantuntijuus rakentuu ajatukselle, etta
tamd nékee itsensd tyoyhteisossd oppijana. Han ottaa vastuun sekd itsensd etta
oppilaiden kehittymisestd. Pyrkimyksessda kohti parempaa opettaja tukeutuu
kollegoihin ja ympérsivan yhteiskunnan sidosryhmiin. (Ks. Fullan 1996
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Kohonen 2007b; Paavola & Hakkarainen 2005.) Kielenopetuksen opettaja nikee
kokonaisvaltaisena kielikasvatuksena (ks. esim. Jaatinen 2007; Kaikkonen 2007;
Kohonen 2005; 2007a; 2007b; Watson-Gegeo 2004). Téllainen asiantuntijuus na-
kyy tutkimuksen laajenevalle polulle sijoitettujen opettajien pedagogisessa ajat-
telussa.

Vierasta kieltd ja kulttuuria painottavien opettajien sekd kapenevaksi ja
epdvarmaksi asiantuntijuudeksi tyypiteltyjen opettajien pedagogista ajattelua ja
asiantuntijuutta yhdistdd ndiden opettajien ndkemys kielenopetuksen tavoitteis-
ta ja opettajan tehtdvistd. Vieraan kielen opetuksessa heille oli keskeistd pyrki-
mys hyvéadn (so. virheettoméaan) kielitaitoon ja opettajan tehtdva oli padsdantoi-
sesti vieraan kielen opetus, jossa oli keskeistd kielen eri osa-alueiden opetus ja
kielen progression noudattaminen. Ndiden opettajien asiantuntijuudessa koros-
tui aineosaaminen ja he toimivatkin p&ddasiallisesti konkreetilla tasolla. Opetusta
ohjasi useimmiten oppikirja tehtdvineen. He myos identifioituivat opettajuu-
teen opetuskielensd kautta (ks. Kohonen 2000; Virta ym. 2001). Heiddn pedago-
gisessa ajattelussaan heijastui ldhinnd tytrauhan ja jarjestyksen yllapidon, kou-
lun sddntdjen noudattamisen ja hyvien kdytostapojen opettamisen tidrkeys (ar-
tikkeli IV). Ndin ollen opetus oli kontrolloivaa ja ohjeita annettiin paljon (ks.
Glatthorn & Fox 1996; Veenman 1984). Suuria muutoksia suhteessa koulutuk-
sen aikaiseen profiiliin ei vieraan kielen ja kulttuurin asiantuntijoiksi tyypitel-
lyilld nuorilla opettajilla ollut havaittavissa. Sen sijaan horjuvassa asiantunti-
juudessa tapahtui muutoksia.

Opettajilla, joiden pedagogisen ajattelun kehittyminen oli horjuvaa, myos
asiantuntijuuden kehittyminen kaventui ja ura opettajana ndyttaytyi epavar-
mana. Ndiden opettajien kokemukset opettajankoulutuksesta, tydeldamddn siir-
tymisestd, koulukontekstista, tyotilanteen epdavarmuudesta poikkesivat toisis-
taan ja niiden painoarvo yksittdisten opettajien kehitysprosessissa oli erilainen,
minkd vuoksi koin heiddn asiantuntijuutensa tyypittelyn erityisen haastavaksi.
Opettajan kehittymisen kompleksisuus saakin tukea useista aiemmista tutki-
mustuloksista (esim. Bullough 1991; Bullough ym. 2004, Goddard & Foster
2001; Kaikkonen 2007; Kelchtermans & Ballet 2002; Ulvik ym. 2009). Asiantunti-
juuden ndhtiin kapenevan opettajilla, joiden opetuksen tavoite pedagogisten
opintojen pddtyttyd ja uran alkuaikoina oli autenttisuus ja kielikasvatus, mutta
jotka muutaman tydssdolo vuoden jdlkeen luopuivat toimimasta asettamiensa
tavoitteiden suunnassa (ks. Watzke 2007). Nuorten opettajien ensimmdisten
tyovuosien riskind muun muassa Jarvisen (1999) tutkimuksessa esitetty tavoit-
teiden madaltuminen siis toteutui ja koulutuksen vaikutukset pyyhkiytyivit
(Veenman 1984; Zeichner & Tabachnik 1981). He ndkivat kasvatuksen - miten
he sen ymmarsivatkdan - vievan aikaa tarkeimmalta eli vieraan kielen opetuk-
selta. Epdvarmojen opettajien asiantuntijuus kapeni siind maéérin, ettd he nayt-
tavit siirtyneen tyoyhteison reuna-alueelle. He eivit kokeneet kuuluvansa mi-
hinkddn tyoyhteisoon ja he kavivit koulussa pitdmédssd oppituntinsa. Vieraan
kielen opetuksesta néytti ainakin osittain kadonneen tyon ilo.

Voimaantuminen ja sen syntyminen on tuloksissa olennainen. Osalla opet-
tajista oli havaittavissa oman asiantuntijuuden omistajuus, joka ilmeni positiivi-
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sena latauksena tydyhteisossd sekd haluna kehittyd. Voimaantuminen nousi
esiin opettajien koulutuskokemuksista ja heiddn koulutukselle antamastaan
merkityksestd, nikemyksistd kielenopetuksen tavoitteista sekd kokemuksista
tydyhteisossd. Empowerment ndhdddn osana asiantuntijuutta ja sitd kautta se liit-
tyy opettajankoulutukseen asiantuntijakoulutuksena (Bogler & Somech 2004;
Fullan 1993; Heikkild & Heikkild 2001; Kaikkonen & Kohonen 1997).

Laajenevan asiantuntijuuden polulle tyypitellyt opettajat olivat omak-
suneet kielikasvatuksen tavoitteet ja toimivat opetuksessaan niiden suuntai-
sesti. Vieraan kielen opetuksen padmddrien asettamisessa nékyi heiddn itsensa
asettamien tavoitteiden tdrkeys. Tavoitteet eivdt nousseet oppikirjasta tai kurs-
sista, vaan oppilaan oppimistarpeista ja opettajien omasta nikemyksestd ope-
tus- ja kasvatusalan asiantuntijana. Henkilokohtaisen ndkemyksensd kautta
opettajat sitoutuvat kielikasvatukseen ja sen tavoitteisiin, mikd edistdd voiman
tunteen syntyd (ks. Fullan 1993, 14; Hebert & Worthy 2001; Siitonen 1999, 158-
160). Ndiden opettajien pedagogista ajattelua leimaa vastuu niin omasta kuin
oppilaan oppimisesta ja kehittymisestd. Tallaisten piirteiden ndhd&ddn ilmen-
tavan voimaantuneita yksiloitda (Elbaz-Luwisch 2007; Heikkild-Heikkild 2001,
208; Siitonen 1999, 86-88).

Vieraan kielen ja kulttuurin asiantuntijat, epdvarmat ja asiantuntijuuden
kaventuvalle polulle sijoitetut opettajat olivat puolestaan opettajia, jotka
useimmiten pitdytyivéat kirjan tekijan opetuksesta tekemiin padatoksiin ja ohjei-
siin eivatkd uskaltaneet (ks. Luukkainen 2005, 38) tai jaksaneet tehdd omia rat-
kaisuja. Tdméd puolestaan johti oppikirjan eteenpdin kdymiseen synnyttden Kkii-
reen tuntua. Oppikirjaa tiukasti seuraavat opettajat kokivat opetuksensa “tyl-
sdksi” jo ensimmadisten tydvuosien jdlkeen, mikd ei opettajan tyouran kestoa ja
tydeldmédssd jaksamista ajatellen ole hyvd merkki. Osa horjuvan asian-
tuntijuuden tyyppiin luokitelluista opettajista suhtautui kriittisesti vieraan kie-
len opetuksen paradigman muutokseen (Watson-Gegeo 2004) ja he haluai-
sivatkin keskittyd vain vieraan kielen jdrjestelmédn opetukseen, jotta oppilaat
saavuttaisivat mahdollisimman hyvan kielitiedon. Opettajan tyd on kuitenkin
paljon muuta kuin teknistd osaamista eikd opettaja voi koskaan tdysin kontrol-
loida opetus- ja kasvatustilanteita oli hdan suunnitellut toimintansa kuinka am-
mattitaitoisesti tahansa. Naméa opettajat eivdt kokeneet olevansa pétevid ope-
tuksessaan, mikdli he eivdt “pysyneet aikataulussa” tai luokassa oli metelia.
Tdmaé sdi voimaantumisen tunnetta.

Myos suhteessa koulutukseen ja oman asiantuntijuuden kehittdmiseen
tyOoyhteisossd ja niiden voimauttavaan vaikutukseen ndkyy eroja opettajien va-
lilla. Pedagogisten opintojen pdatyttyd useimmat tutkimuksen nuoret opettajat
olivat jokseenkin tyytyvdisid koulutukseen (Kaikkonen 2004a). Oltuaan muu-
taman vuoden tyoeldmaéssd, he totesivat kuitenkin tietimyksensd riittamatto-
myyden. Laaja-alaiset opettajat pyrkivét kehittdimaan asiantuntijuuttaan osallis-
tumalla koulutuksiin tai etsiytymalld aktiivisesti tyOyhteison toimintaan. Osa
haki yhteistyokumppaneita myds koulun ulkopuolelta. He nékivit tydyhteison
toimintaan osallistumisen edistdvan oppilaantuntemusta, kyseisen koulun tun-
temusta ja my0s pddsya osalliseksi koulukulttuuriin. He olivat sitoutuneita seka
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koulun ettd itsensd kehittdmiseen. Osallistuminen synnytti yhteisollisyyden
tunteen, mikd puolestaan ruokkii asiantuntijuuden kehittymistd kollegiaalisesti
ja synnytti tdtd kautta voimaannuttavan tunteen vaikuttamismahdollisuuksista
(Bogler & Somech 2004). Osallistuminen ja oman osuuden tunnistaminen koko-
naisuudessa on tdrkedd, silld jokainen tyoyhteison jdsen rakentaa sitoutumisen-
sa sen mukaan, kuinka hdn pdédsee jakamaan kokemuksia ja oppimaan asioita
yhdessd muiden kanssa (Kohonen 2007a; 2007b). Merkittavda ndiden opettajien
voimaantumisprosessissa oli myds se, ettd he ovat saaneet tukea tyoyhteisossa
kollegalta tai rehtorilta (ks. Clement & Vandenberghe 2000; Edwards, Green &
Lyons 2002; Toren & Iliyan 2008), vaikka ovat kokeneet my0s yksindisyytta.
Namad opettajat eivét jddneet syrjdstdkatsojaksi vaan ottivat aktiivisen roolin
omaan induktiovaiheeseensa (ks. Hebert & Worthy 2001). He kokivat voivansa
tehdd jotain merkittavad (Heikkild & Heikkilda 2001, 208). Ndiden nuorten opet-
tajien toimintaa leimasi my6s positiivisen lataus, mikd on tyypillistd voimaan-
tuneelle yksilolle (Elbaz-Luwisch 2007).

Opettajista vieraan kielen ja kulttuurin sekd horjuvan asiantuntijuuden
poluille tyypitellyilld opettajilla vastuu oman asiantuntijuuden kehittdmisesta
oli opettajan itsensd ulkopuolella (artikkelit II ja III; mys Kohonen 2007a). Jot-
kut totesivat parin ensimmadisen tydeldmédvuoden jilkeen opettamisen sujuvan
ja olevan rutinoitunutta eivitkad he kokeneet opetukseensa tulleen mitdan uutta
(artikkeli V). Rutiinit vapauttaisivat energiaa oman asiantuntijuuden kehittami-
seen, mutta opettaja ei jaksanut laajentaa tietamystdan. Opettajuuden ndkemi-
nen elinikdisend oppimisena ja jatkuvaan henkilokohtaiseen kehittymiseen si-
toutuminen kuitenkin edistdisivdt hallinnan tunnetta ja siten voimaantumista
(Bogler & Somech 2004; Fullan 1993,14). Tyypillisesti ei-laaja-alaiset opettajat
olivat my0s helposti sivustakatsojia tyoyhteisossd. He tekivit heille osoitetut ja
tyohon kuuluvat tehtdvat, mutta he eivit muutoin valttamattd osallistuneet ak-
tiivisesti tydyhteison yhteisten tehtdvien hoitamiseen. He olivat arkoja esitta-
méadn ajatuksiaan (artikkeli I) eivdtkd ndhneet sitd oikeudekseenkaan, silld he
olivat sijaisia. Heilld ei myosk&an ollut kokemuksia rehtorin tai tyoyhteison an-
tamasta tuesta kuin satunnaisesti (ks. myds Leshem 2008; Marable & Raimondi
2007). Edelleen sijaisuus oli joillakin opettajilla syy sithen, miksi he eivét katso-
neet voivansa tai he eivit halunneet osallistua koulun yhteiseen kehittdmiseen.
Tama puolestaan toimi syynd olla osallistumatta, mika taas rajoitti yhteisolli-
syyden ja ryhmédan kuulumisen tunteen syntymistd. Nykyinen koulunpito edel-
lyttdd kuitenkin aktiivista osallistumista ja rajojen ylittamista (Savonmaéki 2007).
Nadilld nuorilla opettajilla ei ollut sisdistd voimaa pyrkid saamaan aikaan muu-
toksia, joita he haluaisivat toteuttaa opetuksessaan, tyoyhteisossd ja koulueld-
mdssd. Kun tdman lisdksi opettajien koulutuksen jdlkeiset tavoitteet eivit to-
teudu tyoeldmaéssd, synnyttdd se pettymystd koulutukseen, tyoyhteis6on, oppi-
laisiin, itseen ehkédpd jopa ammatinvalintaan. Lyhyet sijaisuudet ja jatkuvasti
vaihtuvat tydpaikat lisddvét irrallisuuden ja voimattomuuden tunnetta.

Siitonen ja Antola-Robinson (1998, 166) kuvaavat voimaantumisen merki-
tystd sanomalla, ettd voimaantumisesta tulee tarpeellista, kun sitéd ei saavuteta.
Ndin voi kdydd, jos sosiaaliset rakenteet ja/tai olosuhteet ja/tai toiset yksilot
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tekevat mahdottomaksi kokea, ettd yksilon tyolld on merkitystd ja arvoa. Arvos-
tetuksi tulemisen tunne on syvéllinen inhimillinen tarve, jonka lisddntymiselld
on muutosvaikutus yksiloon ja sitd kautta myos ryhmain, koska se luo paljon
energiaa oppimiseen ja kasvuun. (Emt.) Farrell (2003, 107) ehdottaa, ettei nuoril-
le opettajalle madrattdisi tayttd opetusta heti ensimmaisestd tyopdivastd alkaen,
vaan hénelle varattaisiin aikaa sopeutua, hahmottaa ja omaksua tyon realiteetit.
Ajan puutteen ja tyon organisoinnin takia kollaboratiivista ja yhteisollista kou-
lukulttuuria ei pddse kehittymédan kouluihin (ks. my6s Blomberg 2008, 211; Sa-
vonmaéki 2007; Toren & Iliyan 2008). Tamad ei ole yksinomaan suomalaisen kou-
lukulttuurin ongelma, vaan sama asia on todettu myo6s kansainvalisissa tutki-
muksissa (Farrell 2003; Kyriacou & Kunc 2007; Sabar 2004).

6.2 Tulosten merkitys opettajankoulutukselle

Tyo6eldmadssd aloittavien opettajien kokemusten tutkimus on tdrkedd useastakin
syystd. Nuoret opettajat ovat koulutyonsd alkutaipaleella innokkaita ja kokei-
lunhaluisia. He haluaisivat saada aikaa muutoksia koulussa, mutta muutosten
toteuttamisen tielld ilmenee esteitd tai rajoituksia. Namd esteet tai rajoitukset
voidaan luokitella karkeasti kahteen ryhmaéédn: sisdisiin ja ulkoisiin. Sisdisilla
esteilld viittaan rajoituksiin, jotka ovat muotoutuneet subjektiivisesti mielen-
sisdisesti, ulkoisilla esteilld puolestaan tyoympdriston luomiin esteisiin. Osa
tutkimuksen opettajista oli pedagogiset opinnot aloittaessaan ja myds opintojen
jilkeen epdvarmoja opettajuudestaan. Myos lyhytaikaiset sijaisuudet aiheutti-
vat monelle opettajalle lisdhuolta ja ndin ollen vaikeuttivat ja rajoittivat asian-
tuntijuuden kehittymistd. Koulusta toiseen siirtymiset valituntien aikana olivat
nuoren opettajan arkea darimmilldan. Erityisesti opettajuudestaan epdvarmoille
opettajille sijaisuus vain lisdsi epdvarmuutta ja samalla se nédytti syovan opetta-
jaa. Kun tdhdn lisdtddn tyoympdristo, jossa opettaja toimi yksin, ei hdnessd
pddssyt syntymddn voiman tunnetta (myos esim. Blomberg 2008; Chubbuck
ym. 2001). Tamé&nkin tutkimuksen opettajat pohtivat asemaansa tyoyhteisossd,
riittdmistddn siind sekd haluaan liittyd yhteisoon. Heidédn oli haettava paikkansa
taitavasti: ei saanut drsyttdd litkaa, muttei saanut luopua ideoistaankaan. Nuor-
ten ja kokeneiden opettajien vilinen keskustelu opettajuuden ongelmista oli
vahdistd, kuten jo Karjalainen on todennut (1992), ja keskusteluja kdytiin usein
pienryhmissd samanhenkisten opettajien kanssa. Kouluyhteisossd esiintyy pal-
jon ddnetontd ammattitaitoa (Metsamuuronen 1998, 41), jonka jakaminen idstd
tai tyovuosista riippumatta olisi sekd yksilon ettd yhteison kehittymisen ja jak-
samisen kannalta tirkedd (Leshem 2008). Kollegojen palaute ja tuki on tdrkeasd,
jotta opettajalle rakentuu tunne siitd, ettd hdnen toiminnallaan on jotain vaiku-
tusta ja merkitystd koulueldmadssd. Tatd kautta kasvaa itsearvostus ja opettaja
saa sisdistd voimaa. (Ks. myos Clement & Vandenberghe 2000; Flores & Day
2006.) Kaikki tutkimuksen nuoret opettajat olisivat kaivanneet tukea tyossaan.
Nakisin, ettd opettajankouluttajat voisivat toimia linkkind kokeneiden ja nuor-
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ten opettajien vililld, silld opettajankouluttajien ja tyossd olevien opettajien ke-
hittdmistydstd on toimivia esimerkkejd (esim. Kaikkonen & Kohonen 1998; Ko-
honen 2003; Kohonen & Kujansivu 1997).

Opettajien pedagogisen ajattelun kehittyminen koulutus- ja ty6eldma-
kokemusten sekd eldmaéntilanteen jannitekentdssd osoittautui tutkimuksen lah-
tokohtana olleen ajatuksen mukaisesti hyvin yksilolliseksi prosessiksi, mikéa
nostaa esiin kysymyksen tuen tarpeen erilaisuudesta. Laajenevan asian-
tuntijuuden polulle tyypiteltyjen opettajien pedagoginen ajattelu on kokonais-
valtaista ja he ndyttavit kehittyvan tydssdaan. He ovat omaksuneet kokeilevan,
kehittdvan ja kyseenalaistavankin tydotteen. Yleensd ndma opettajat ovat niitd,
jotka selvidvit opettajan tehtdvissd ja toimivat koulujen muutosagentteina (ks.
Elbaz-Luwisch 2007; Niemi 1996, 37-39). He haluavat toimia aktiivisessa roolis-
sa, joten tdllaisten tilaisuuksien luominen on heiddn kannaltaan tarkedd turhau-
tumisen estdmiseksi (myo6s Glatthorn & Fox 1996, 53). Tassd tutkimuksessa laa-
jenevaksi asiantuntijaksi tyypitellyssd Viivissd oli aistittavissa ajoittaista turhau-
tumista. Vieraan kielen ja kulttuurin asiantuntijat puolestaan ovat painottaneet
vieraan kielen ja kulttuurin opetusta jo koulutukseen tullessaan, eikd heissa ta-
pahtunut suuria muutoksia koulutuksen aikana eikd tyoeldmdssd. Horjuvan
asiantuntijuuden polku oli myds ennustettavissa koulutuksen aikana ilmenneen
epavarmuuden tai itseen kohdistuvien voimakkaiden odotusten muodossa.
Tutkimuksen epdavarmat opettajat eivit vield olleet valmiita tydeldamé&an. Koulu-
tuksen kannalta olisikin pohdittava, kuinka opiskelijoiden yksilollistd kehitty-
mistd voidaan tukea, silld he tulevat koulutukseen erilaisine taustoineen, odo-
tuksineen, valmiuksineen (myos esim. Counsell ym. 2000; Flores 2006; Watzke
2007). Tarpeiden mukainen koulutus tukee jaksamista (Merildinen 2005, 138) ja
oman asiantuntijuuden l6ytymistd ja kehittymista.

Tamén tutkimuksen valossa ndyttdd siis siltd, ettd opettajien ammatillinen
kehittyminen tyoeldmaéssd on ennustettavissa jo koulutuksen aikana. Antavatko
namd seikat viitteitd siitd, millaisia opiskelijoita koulutukseen tulisi valita? Ful-
lanin (2001, 237-239) mukaan 25 % opettajuudesta muodostuu onnistuneesta
opiskelijavalinnasta ja opettajan peruskoulutuksesta ja 75 % siitd, ettd mahdol-
listetaan tyossd oppiminen. Tamdn perusteella tytssd oppiminen nédyttdisi ole-
van alue, johon on syytd panostaa paljon nykyistd enemman. Silti ei esimerkiksi
opiskelijavalintaakaan ole syytd sivuuttaa. Tutkimuksen 11 opettajasta yksi oli
epdavarma ammatinvalinnastaan, mutta han ei kuitenkaan harkinnut ammatin-
vaihtoa. Koulutuksen motivoituneesti suorittaneet opiskelijat eivat valttamatta
hakeudu opettajiksi kuten kavi ilmi, kun tutkimusprojektia aloitettiin ja tiedus-
teltiin tutkimukseen osallistumishalukkuutta. Luukkainen (2000, 131-132) on-
kin todennut opettajankoulutuksen haasteena olevan tydssd olevien opettajien
uudistuskyvyn tukemisen. Taméan tutkimuksen laaja-alaisten asiantuntijaopet-
tajien kehittyminen kertoo siitd, ettd henkilg, joka on innostunut ja siten positii-
visesti latautunut, tulkitsee voimaantumisen mahdolliseksi. Tamad puolestaan
tukee yksilon toiveikkuutta ja halua kehittdd taitojaan (ks. Flores 2006). Myos
Tickle (2000) korostaa, ettd nuoret opettajat voivat myos tydeldméddn siirtymis-
vaiheessa - sen monien haasteiden ohella, niistd huolimatta tai niiden lisdksi -
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edistdd oppilaiden kaikenpuolista kehittymistd, jos he itse ovat voimaantuneita
(ks. my06s Bolgar & Somech 2004). Tutkimuksesta ilmeni, ettd induktiovaiheessa
opettajat tarvitsevat tukea monissa tyotehtdvissd. Nuorten opettajien viittaukset
heitd kokeneempien kollegojen “ndin meilld on aina tehty” -kulttuuriin antavat
kuitenkin ymmartdd, ettd joissakin kouluissa noudatetaan uudistuskykyad van-
gitsevia kdytanteitd. Koulun kehittymisen kannalta olisikin tdrkedd antaa opet-
tajille tukea uran eri vaiheissa. Tutkimustulokset vahvistavat Niemen (2005,
206-207) ndkemystd siitd, ettd opettajankoulutuksen tulisi muodostaa jatkumo,
joka alkaa koulutukseen pé&dsystd jatkuen peruskoulutukseen, minké jdlkeen
seuraavat tyohontulo- ja tdydennyskoulutus (my6s mm. Flores 2006; Feinman-
Nemser 2001). Opettajan tydssd on jatkuvasti uusia haasteita, jotka hédnelld on
mahdollisuus joko ottaa vastaan tai hyldtd. Jos opettaja ottaa haasteet vastaan,
hén voi sitd kautta kehittdd tyotdan (myos Kari, Moilanen & Raiha 2001, 7-10;
Kaikkonen & Kohonen 1997; Kohonen 2007a; 2007b).

6.3 Tutkimusmenetelmin ja tutkimuksen luotettavuuden
arviointia

Tamd pitkittdistutkimusprosessi on ollut haastava niin tutkimusmenetelmain,
aineiston keruun kuin analyysimenetelmienkin kannalta. Seuraavassa kuvaan
nditd seikkoja tutkimuksen luotettavuuden niakokulmasta.

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd niitd merkityksid, joita nuoret vie-
raan kielen opettajat antoivat pedagogisille opinnoille ja tyoeldama-
kokemuksilleen. Merkityksen tutkimuksessa ndhdddn tdarkedksi kokonais-
valtainen tutkimusasenne, jossa yksilo otetaan huomioon ainutkertaisena yksi-
16na (Varto 1992) ja etsitddan hanen henkilokohtaisia merkityksenantojaan (Moi-
lanen & Ré&ihd 2001). Tamdn ajattelun ohjaamana p&dddyin laadulliseen tutki-
mukseen. Ihmistieteissd laadullinen tutkimus on aina ihmisen kohtaamista. Pa-
tevédssd tieteellisessd tutkimuksessa tutkija kohtaa sekd Toisen ettd itsensd (Leh-
tovaara 2004, 40). Jotta tdmd eettinen vaatimus tédyttyisi, olen pyrkinyt kuvaa-
maan tutkimusprosessia sekd tutkimukseen osallistuvien opettajien ettd itseni
kohdalta mahdollisimman tarkasti. Kuvaamisen tavoitteena on myds lisdtd tut-
kimuksen uskottavuutta (Kaikkonen 1999, 433).

Fenomenologisen tutkimuksen tavoitteena on yksilon eldmismaailman
ymmadrtaminen (Perttula 1995) ja siksi ndin fenomenologian soveltuvan ldhes-
tymistavaksi. Fenomenologisena tutkimus pyrki etsimddn opettajien koke-
musten kautta tekijoitd, jotka suuntasivat pedagogisen ajattelun ja asian-
tuntijuuden kehittymistd. Ymmartdmiseen liittyy kiintedsti yksilon eldmén-
tilanteen ymmartaminen (Heidegger 2000), minkd olen ottanut huomioon niin
aineiston keruu- kuin analysointivaiheessa. Opettajan tyon rytmisyys ohjasi es-
seiden kirjoittamis- ja haastatteluaikataulua ja heijastui myos opettajien dis-
kursseissa esimerkiksi kiireen tai uupumuksen ilmauksina. Pyrin luomaan nuo-
rille opettajille valitun ldhestymistavan avulla sellaisen kontekstin, ettd koke-



75

musten ilmaiseminen mahdollisimman rehellisesti oli mahdollista (Perttula
2005). Omat kokemukseni opettajana, opettajankouluttajana mutta myo6s per-
heen &itind ovat auttaneet nuoren opettajan eldmismaailman ymmartdmisessa.
Tiedostan kuitenkin ymmartdmisen rajat (Dilthey 1970, 280).

Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkija pyrkii olemaan neutraali, vaikka
se objektiivisesti ottaen onkin mahdotonta. Sulkeistaminen edellyttda tutkijalta
sitd, ettd han tiedostaa tutkittavaan ilmioon liittyvat ennakko-oletuksensa ja pa-
nee ne tietoisesti syrjaan. Kaikkonen (1999, 431) painottaa, ettd tutkijan on ”ir-
rottauduttava” tulkinnasta, joka on seurausta hénestd itsestddn, hanen olemuk-
sestaan ja ajattelustaan eikd itse tutkimuskohteesta. Pitkd tydrupeamani opetta-
jankouluttajana nostaakin irrottautumisen idean keskeiseksi. Minun oli pidett-
vd itseni tutkijana tarkasti erillddn ja ajateltava sitd, onko kokemukseni syntynyt
kasilla olevasta tutkimusaineistosta vai onko se muista yhteyksistéd, esimerkiksi
opettajankouluttajana, rakentamaani kokemusta.

Sulkeistamisen ja irrottautumisen ohella keskeistd tutkimusprosessissa oli
myo6s hermeneutiikka, jonka liittyy fenomenologiseen tutkimukseen tulkinnan
kautta (Latomaa 2005; Tuomi & Sarajdarvi 2004, 35). Nuoret opettajat palasivat
tutkimusprosessin aikana kokemuksiinsa sekd koulutuksesta ettd tydeldman eri
vaiheista useaan otteeseen. Niistd kertoessaan he samalla analysoivat kokemuk-
siaan ja saattoivat antaa niille uusia merkityksid (Varto 1992). Myos mind pala-
sin kerdttyyn aineistoon ja teoriakirjallisuuteen tutkimuksen kuluessa useita
kertoja sekd keskustelin muun muassa tutkijakollegan kanssa analyyseistd.
Ndin kokemuksissa palattiin hermeneuttiselle kehdlle (Gadamer 1986) ja tar-
kennettiin tulkintoja.

Aineiston keruuta suunniteltaessa pidimme toisen tutkijan, Maria Ruoho-
tie-Lyhdyn kanssa, mielessd tutkimustehtivimme ja pyrimme jattdméaan sekd
esseiden ettd haastattelujen aiheet mahdollisimman avoimiksi, jotta tutki-
muksen opettajilla olisi mahdollisuus kertoa itselleen merkittavistd kokemuk-
sista. Koimme tilan antamisen osallistujien kokemuksille tdrkednd tutkimus-
tehtdvan kannalta. Opettajat kuitenkin toivoivat apukysymyksid pohdinnan ja
kirjoittamisen tueksi. Oli haastavaa laatia tukikysymyksid 11 opettajalle, joiden
opettajuus nadyttdytyi jo koulutuksen aikana erilaisena ja joka eriytyi vield tyo-
elamdssd. Jotkut opettajat olivat valmiita pohtimaan opettajuuttaan jo tyo-
eldamdn alkuvaiheessa, joillekin opettajille se oli edelleen tyteldimdkokemusten
karttuessakin haastavaa. Mielestdni esseiden aiheet olivat monipuolisia ja ne
kattoivat hyvin tutkimustehtdvan. Kirjoittamista tuimme haastatteluin, jotka
muodostivatkin tdarkedn vuorovaikutusta ylldpitdvan kanavan.

Nuorten opettajien ja itseni vélinen tuttuus ei mielestdni muodostunut es-
teeksi rehelliselle kirjoittamiselle eikd haastatteluille. Painotimme esseitd ohjeis-
taessamme itselle merkittdvien kokemusten kertomista eikd ohjeistuksen tark-
kaa noudattamista. Luomalla avoin haastatteluilmapiiri halusimme tukea opet-
tajan rehellistd ilmaisua. Tiedostan kuitenkin, ettd se, jolle kirjoitetaan ja kerro-
taan, osaltaan vaikuttaa tiedon laatuun ja siihen, mitd kerrotaan ja mitd ei (Jaa-
tinen 2007; Pietikdinen & Mantynen 2007). Tutkimuksen pitkdn keston ansiosta
opettajien puhetavat, “lempi-ilmaukset” ja elekieli tulivat tutuiksi. Opin huo-
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maamaan, ettd esimerkiksi Taina usein vahdtteli tekemisiddn ja Reetta puoles-
taan kdytti ironisia ilmauksia ja vitsejd kertoessaan kokemuksistaan. Tutkimuk-
sessa onkin pidetty tarkednd toteuttaa useita aineistonkeruukertoja samoistakin
teemoista tutkimuksen luotettavuuden parantamiseksi.

Aineiston analyysin kautta etsin nuorten opettajien kokemuksilleen anta-
mia merkityksid heiddn teksteistddn. Tutkimustehtdvan mukaisesti paino-
alueen muodostivat opettajien pedagogista ajattelua ja asiantuntijuutta ja niissa
tapahtuvia muutoksia kuvaavat kokemukset, joita ldhestyin aineistoldhtoisesti.
Aiemmat tutkimukset, kisitteet ja teoria ovat tosin toimineet tutkittavan ilmion
hahmottamisen ja analysoinnin tukena. Analyyseistd esiin nousseet diskurssit
kuvasivat asiantuntijatiedon ja sen rakentumisen lisdksi pedagogisen ajattelun
kehittymisen yksilollisyyttd ja kehitysprosessissa ilmenevid suhteita. Diskurssit
maédrittelin laajoina tekstikokonaisuuksina, jotka ovat syntyneet nuoren opetta-
jan henkilokohtaisessa tyo- ja elaméankontekstissa.

En maddritellyt analyysiyksikkojd etukdteen, vaan ne syntyivit diskurssien
tematisoinnin kautta. Analysoinnin ensimmadisessd vaiheessa késittelin jokaisel-
ta opettajalta kerdtyn aineiston yhtend analysointiyksikkond (Miles & Huber-
man 1994) ja kun koko aineisto oli koossa, vertaisin yksittdiseltd opettajalta eri
aikoina kerittyd aineistoa keskenddn. Toisessa vaiheessa etenin yksilotason tie-
dosta yleiseen tietoon vertailun kautta (ks. luku 4.5). Fenomenologisen ldhes-
tymistavan mukaisesti vertasin tulkintoja myos teoriataustaan (Lehtomaa 2005).
Sisdllonanalyysid kdytin myos liittdessdni yhteen erilaisia diskursseja tyypitte-
lyn avulla (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2004).

Analyysin luotettavuutta pyrin lisddméaan tutustumalla aineistoon huolel-
lisesti ja kokeilemalla erilaisia koodausjdrjestelmid (mind map’ejd, taulukoita,
listoja). Keskustelut ja pohdinnat tutkimuksen kulusta, aineistosta, analyyseistd,
tulkinnoista ja tutkimustuloksista erityisesti tutkimuksen toisen vd&itos-
kirjatutkijan, ohjaajien ja tutkijaseminaarin osallistujien kanssa olivat tarkeita
ndkokulmien avaajia. Pddaineiston, esseiden ja pdivéakirjojen, tulkintaan hain
tukea haastatteluista. Tarkennuksia tulkintoihini tiedustelin tarvittaessa myos
esseiden yhteydessd tai sdahkopostitse. Myos teoriakirjallisuuteen palasin use-
aan otteeseen. Ndin rakensin tulkintoja uudelleen pyrkien siten lisddméaan tu-
losten luotettavuutta. Harkitsin myos mahdollisuutta antaa tulkintojani luetta-
vaksi tutkimukseen osallistujille, mutta luovuin aikeestani. Ldhdin her-
meneutiikan ajatuksesta, ettd tutkija pddsee tutkittavien arkiymmaérrystd sy-
vemmiille ja voi ndin ymmartdd yksiloiden kokemuksia syvemmin kuin yksilo
itse (Dilthey 1970).

Tutkimustulosten koonnissa haastavaksi tehtdvdksi nousi tyypittely.
Opettajien kehittymisen ja siten tyypittelyn vertailupohjana toimivat Kaikkosen
(2004a) opiskelijoista laatimat profiilit. Haastavimmaksi koin horjuvaksi asian-
tuntijuudeksi tyypitteleméni polun, jonka pdddyin jakamaan edelleen kahteen
polkuun: kapenevaa asiantuntijuutta edustavat opettajat ovat vield jossain maa-
rin innostuneita opettamisesta, mutta epdvarmojen opettajien opetustydssa jat-
kaminen on mielesténi vaakalaudalla. Laadullisen tutkimuksen keskeinen luo-
tettavuuden madrittijd on poikkeustapausten analyysi. Aaripdiden - sekd nega-
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tiivisten ettd positiivisten - etsintd onkin tdrkedd. Poikkeustapaukset haastoivat
minut pohtimaan tulkintojani ja siten niiden voidaan ndhdd parantavan tutki-
muksen luotettavuutta (ks. Eskola & Suoranta 2005).

Pitkddn jouduin pohtimaan my0s eri kehityspolkuja ja niille sijoittamista
sellaisten opettajien suhteen, joista ei ollut profiilia pedagogisten opintojen ajal-
ta ja siis vertailupohja puuttui. Usean aineiston lukemisen jdlkeen pdddyin si-
joittamaan heiddt ”profiloitujen” opettajien kanssa samoille poluille, silld em-
piirisestd aineistosta 16ytyi evidenssid heiddn koulutuskokemuksilleen sekd ta-
voitteilleen tulevina vieraan kielen opettajina. Luonnollisesti tieto ei ole yhta
tarkkaa, mutta se on mielesténi riittdvad. Ndin toimimalla pyrin luomaan polut
ehjiksi kokonaisuuksiksi.

Tutkimuksessa mukana olleet opettajat suorittivat pedagogiset opintonsa
samana lukuvuonna, mikd lisdd koulutuskokemusten tarkastelun luotet-
tavuutta. He toimivat eri puolella Suomea erilaisissa kouluissa, joten sitd kautta
tyoeldamdkokemusten voidaan ndhdd olevan kattavia. Tulokset ovat yksittdisen
nuoren opettajan henkilokohtaisia kokemuksia, joten tutkimuksen toistettavuus
sellaisenaan on mahdotonta. Kuitenkin tutkimusasetelman esittely, tulosten
vertaaminen aiempiin tutkimuksiin ja yhteydet teorioihin mahdollistavat tut-
kimustulosten siirrettdvyyden laajempaan kohdejoukkoon. Yksittdisten opetta-
jilen kokemukset ovat myos osa kouluyhteison kulttuurista traditiota, joten ne
kertovat aina jotain yleistd (Pietikdinen & Méantynen 2009).

Tutkimuksen uskottavuutta olen pyrkinyt osoittamaan kuvaamalla meto-
dologisia ratkaisuja. Edelleen aineiston analyysin etenemistd olen esitellyt esi-
merkein ja olen liittdnyt raporttiin autenttista tutkimusmateriaalia tutkimus-
aineiston ja analyysin vilisten yhteyksien osoittamiseksi. Osallistujien anonymi-
teetin turvaamiseksi olen poistanut aineistosta henkilon tai koulun tunnistamista
edistavit seikat. Tutkimuksen uskottavuus nivoutuu kiintedsti myos tutkimuk-
sen opettajien elaméntilanteen huomioimiseen ja heiddn kuuntelemiseensa, hei-
dédn kohtaamiseensa yksiloind sekd tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuu-
teen. Aineistoa kerdttdessda huomioin opettajan tyon rytmisyyden ja opettajien
henkilokohtaiset toiveet, jotta tutkimuksesta ei aiheutuisi lisdpaineita opettajan
kiivaimpana tyorupeamana. Toisen kohtaaminen heijastuu myos analysointivai-
heessa, jossa muistutin mieleeni kunkin opettajan eldimantilanteen.

Itsenséd ja omien tulkintatapojen alistaminen on hyvin tdrked ja vaativa pe-
riaate myos siksi, ettd tutkimuksella on useimmiten jonkinlaisia seuraamuksia
todellisuuteen (Lehtovaara 1992). Tutkijan tuleekin pohtia, jattdako tutkimus
jalkid hdneen itseensd, osallistujiin, tutkimuskenttddn ylipddtddn ja jos jattad,
minkalaisia. Tutkijan tulee tarkastella, kuinka hdn kohtasi Toisen tutkimuksen
kuluessa ja miten hdn kohtaa Toisen tutkimuksen jdlkeen. (Lehtovaara 2004.)
Useimmat tutkimuksen nuoret opettajat ovat pitdneet yhteyttd aineiston keruun
jalkeen muun muassa kertomalla avioliiton solmimisesta, lapsen syntymastd tai
tyopaikan saamisesta. Mind puolestani olen tiedottanut tutkimuksen tavoitteis-
ta, kulusta ja tuloksista kirjeitse ja sdahkopostitse seké tiedustellut opettajien in-
tressejd tutkimukseen ndhden. Nuorille opettajille tutkimuksesta ldhettdaméni
tiedotteet ja heille toimittamani julkaistut artikkelit olen tulkinnut riittaviksi,
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silld viimeksi opettajilta saamissani viesteissd (kevit 2009) he eivét esittdaneet
tutkimukseen kohdistuvia lisdselvityspyyntojd, vaan tekivat lisdkoulutusehdo-
tuksia. Molemminpuolinen avoimuus on lisannyt tutkimuksen luotettavuutta ja
koko tutkimusprosessin mielekkyytta.

6.4 Jatkotutkimushaasteet

Tutkimus rajoittui kuvaamaan asiantuntijuuden henkilokohtaisen tiedon tasolta
faktuaalista ja kokemuksellista tietoa sekd sosiokulttuurisen tiedon rakentu-
mista erilaisissa ymparistoissd. Asiantuntijuuden peruselementeistd toiminnan
sddtelyyn liittyvan tiedon muodostumisen, jolla viitataan reflektointiin ja meta-
kognitioon, jdtin tutkimuksen ulkopuolelle. Se, miten opettajat tiedostavat
oman kehittymisensé olisi kiinnostava jatkotutkimusaihe ja osana erilaisia kehi-
tyspolkuja syventdisi kuvaamme pedagogisen ajattelun kehittymisestd. Tarkeda
olisi selvittdd nuorten opettajien metakognitiivisia tietoja ja taitoja myos siksi,
ettd reflektoinnin on todettu olevan tehokas keino ammatillisen kasvun kehit-
tamisessd (Kohonen 2007a).

Pitkittdistutkimus mahdollisti aineiston keruun ja analysoinnin luotetta-
vuuden varmistamisen. Nyttemmin olisi kiinnostavaa antaa osallistujien ana-
lysoitavaksi heidédn itsensd tutkimuksen aikana tuottamaa aineistoa. Osallistu-
jan analyysi omista kokemuksista toisi mahdollisesti esiin opettajien erilaisen
orientaation (Glatthorn & Fox 1996) ja siten se toisi lisdvalaistusta pedagogisen
ajattelun kehitysprosessiin. Siitd aukeaisi my0s tdysin uusi aineisto ja uusi tut-
kimuskohde.

Tama tutkimus vahvisti ndkemystd siitd, ettd opettajien polut ovat yksilolli-
sid. Heilld on erilaisia tietoja, taitoja, taipumuksia, késityksid ja kokemuksia. He
arvostavat erilaisia asioita, he uskovat eri asioihin. He edustavat yhtd sukupol-
vea, opettavat tiettyd kieltd ja kulttuuria, tyoskentelevit erilaisissa kouluissa.
Opettajan pedagogisen ajattelun kehittymiseen liittyy monia kerroksia ja kerto-
muksia. Olemassa oleva laaja aineisto tarjoaisi mahdollisuuden ldhestyd sita
myos narratiivisesta ndkokulmasta. Tdtd kautta ymmaérryksemme opettajuuden
ja koulun kehittymisen moninaisuudesta saisi uusia &dnid (ks. Elbaz-Luwisch
2007). My6s nuorten opettajien kielellisen toimijuuden (esim. asiantuntija, valitta-
ja) tutkimus toisi omalta osaltaan lisdvalaistusta asiantuntijuuden kehitysproses-
siin.

Tutkimuksen opettajat ovat kertoneet aineiston keruun loppuvaiheessa
syksylld 2008 kokemuksiaan tutkimuksessa mukana olemisesta. Kokemuksia on
tosin noussut esiin my0s tutkimusprosessin muissa vaiheissa. Aineiston keruu-
tavan merkitys tutkimukseen osallistujille on tutkimuksen kohde myshemmas-
sd vaiheessa. Tarkednd nden myos pitkittdistutkimuksen tutkijatiimin (Kaikko-
nen, Nyman, Ruohotie-Lyhty) ajatuksien ja kokemusten kokoamisen tutkimus-
prosessista. Ndiden kokemusten tutkimisen toivon tuovan oman kontribuuti-
onsa tutkimusmetodisiin keskusteluihin.
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Keréttyd aineistoa on runsaasti ja olisikin mielenkiintoista tutkia syvem-
min opettajien itselleen kirjoittamia kirjeitd (essee 3) sekd metaforiin liittyvid
esseitd (essee 8). Tutkimuksen aikana olen kdynyt sahkopostikeskustelua nuor-
ten opettajien kanssa ja tdmdkin aineisto olisi tdrkedd tutkia ldhemmin. Kun toi-
nenkin vditostutkimus valmistuu, tarjoutuu mahdollisuus edelleen syventdd
kehityspolkujen kuvausta.

Olen edelld viitannut useisiin aiempiin tutkimuksiin, joissa on korostettu
opettajan tyoeldmddn siirtymisvaiheen merkittavyyttd opettajuuden kehitty-
misen kannalta. Vaikka opettajuuden kehittyminen on tdrkedd koko ammat-
tiuran ajan, on se nopeimmillaan ja luo pohjaa jatkuvalle kehittymiselle opetta-
jan astuessa tyoeldmddn. Tutkivan tydotteen syntymiseen ja moniulotteisen asi-
antuntijuuden kehittymiseen liittyva laajapohjainen tutkimus- ja kehittdmistyo
erilaisten kédytanteiden selvittamiseksi olisivatkin mielestdni tarkeitd (ks. myos
esim. Counsell ym. 2000; Hargreaves & Lo 2000; Kohonen 2007b).

Tutkimus nostaa esiin kysymyksen nuorten opettajien tydeldmdan siirty-
misvaiheen tukitoimista, joita olisi tarpeen pohtia opettajankoulutuksen kehit-
tamisen ndkokulmasta. Opettajan uran eri vaiheissa suhde tyohon ja samalla
ndkemys omasta opettajuudesta eldd. Yhteiskunnan ja arvojen muuttuessa opet-
tajalle luodaan ja tarjotaan yhd uusia tehtdvid. Kun vaatimukset lisddntyvit, on
suuri houkutus tarttua kapea-alaiseen tulkintaan opettajuudesta arjen hekti-
syydessd. Opettaja joutuu kuitenkin jatkuvasti etsimdén ja luomaan asiantunti-
juuttaan suhteessa muuttuviin tilanteisiin. Jotta opettajat voisivat olla muutos-
agentteja kouluissaan, heiddn tulee kyetd sekd aloittamaan muutos ettd myos
ohjaamaan muutosprosessia omassa tyossddn, luokkahuoneessa ja koulussa
prosessin edetessd. Tamd ei ole luontainen taito vaan sitd tulee kehittdd. Snoek
(2006, 37-39) ehdottaakin oppimaan oppimisen ja muutososaamisen (learning
to change) rinnastamista. Opettajilla tulee olla halua oppia ennen kuin he sitou-
tuvat oppimiseen ja muutokseen (ks. van Eekelen, Vermunt & Boshuizen 2006).
Ndin ollen opettajilla tulisi my6s olla mahdollisuuksia toteuttaa muutoksia ja
saada ndille erilaisille toimintatavoilleen kaikinpuolista tukea ja resursseja. Ta-
médn ndkokulman tutkiminen ja punnitseminen vaatisi eri koulutustahojen laa-
jaa yhteistyota.
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SUMMARY

Teacher education in Finland aims at creating a new professionalism. This
concept refers to teachers’” commitment to fostering growth and learning. Due
to the dynamic nature of expertise, it is a challenging task to try to define the
concept. Nevertheless it can be stated that professional teachers are willing to
challenge dominant practices in the search for novel approaches to improving
students” learning opportunities. In addition teachers recognise their own need
for continuous learning. Professional teachers have broad theoretical
knowledge, they have the capacities to adapt their expertise to different kinds
of situations both individually and collectively, and they are capable of
justifying their actions. They are charged with positive energy and feel
themselves capable of working out something meaningful. They are
empowered. Empowered teachers are more willing to take on the ownership of
problems, to try new ideas and solutions than teachers who are not engaged to
develop their expertise and thus the school. Expertise is seen to form the basis
of pedagogical thinking. Central to pedagogical thinking is attaining awareness
of the factors that affect teaching, of the activity’s goals and of the rationale of
one’s own decision making and of the justification of one’s choices. The
teacher’s perceptions, beliefs, values and ideals about the promotion of the
pupil’s learning process are accentuated in pedagogical thinking. Pedagogical
thinking differs from other kinds of thinking through its context, which in an
institutional context refers to curriculum.

Expertise is no longer understood as a linear, but as a horizontal,
meandering process connected with the educational and professional career of
an individual. Career paths are marked through different turning-points and
byways and thus teachers are at their own individual professional development
phase. The model of foreign language teachers’ developmental paths
accentuates the holistic nature of the developing process and it is based on the
goals of language education (Kaikkonen 2004a). It is also constituted especially
from the viewpoint of young foreign language teachers. According to this
model, teachers’ professional development is seen as a process and it is affected
by experiences from their own school days. During pre-service teacher
education the understanding of language teaching and learning naturally
develops a great deal. Working life and the first years at school have their
influence on the development of newly qualified teachers (NQTs). The aim of
this study is to investigate the development of pedagogical thinking and
expertise of NQTs from the viewpoint of this model.

Foreign language teaching at school mirrors the era in which we are
living. Changes in society and politics, rapid globalization and novel
technologies have broadly impacted on teachers’ tasks of school teaching and
education and furthermore their goals and contents. Changes in families also
affect school life. In the midst of such a multiplicity, collaboration between
teachers and different reference groups as well as the societal dimensions of
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teaching are emphasized. These changes concern the entire school and its
teachers.

Teachers” educational and teaching objectives are included in the
framework curriculum for basic education and general upper secondary
education. During basic education pupils should acquire knowledge,
competencies and capacities they need in life. Along with life-skills, the need
for support in building up one’s linguistic and cultural identity and in
developing first language capacities are mentioned. Further, the national
framework underlines the importance of international and multicultural
encounters, of oral language skills, of learning to learn skills, of cultural
competencies and of the development of pupils” identity. Lifelong learning as
an objective of education should go on in general upper secondary education.

For foreign language teachers these changes mean an orientation towards
language education. Key concepts of language education include experimental
learning, pedagogy of encounter, authenticity of learning, a holistic approach to
learning, development of pupils’ multicultural identity, development of
reflective self-assessment and thinking, and processes of intercultural learning.
Especially to a NQT, who is at the beginning of his or her career, this is a most
demanding task.

The aim of this study was to explore how the pedagogical thinking and
the professional expertise of NQTs develop during the first years of their career.
The research addressed three questions, which were studied through five
articles: 1) How has teacher education influenced the work of NQTs? 2) What
kind of language learning environments do NQTs create? 3) How does the
language teacher’s expertise develop in working life? The findings of the study
described in the articles are presented on a more general level through a fourth
research question formulated on the basis of the articles: 4) What are the overall
features of language teachers” development? The fourth research question was
further divided into three questions: a) How does teacher education show in
language teachers’ development? b) In what direction has working life taken
professional development? c) Are there differences in the way experience
develops during training and working life?

According to the criteria of a qualitative approach, it is of great
importance that the researcher is able to get close to the participants in the
study in order to personally understand the realities of their everyday life. Led
by this notion, the study of the experiences of NQTs took the form of a
qualitative study. A phenomenological approach was chosen to increase and
deepen the researcher’s understanding of herself and of the NQTs" professional
development. Each student and her developing process was treated as an
individual case, with a focus on discourses describing teachers’ experiences at
the beginning of their working life. The meanings individual teachers gave to
their experiences were then compared one with another at a horizontal level.
The aptness of the analysis was verified on the basis of the entire data and the
analysis was modified as necessary. To ensure my own understanding and
because of the spiral nature of the study, I returned several times to the data
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and the literature. In this way I aimed to build a bridge between empirical
findings and theory and to take the challenge of phenomenological research to
“understand the Other”.

The study includes 11 NQTs, who teach at comprehensive schools, upper
secondary schools, in adult education and training institutes. They completed
their pedagogical subject teacher education in the 2002-2003 academic year at
the Department of Teacher Education of the University of Jyvaskyld, and began
their language teaching career during 2003-2006. The NQTs refer to teachers
who have started their teaching career after graduation. Their mean age was 24
years at the time.

The main research data consisted of essays and journal entries written by
the NQTs on an event that had a significant impact on their teaching during the
tirst year of work. These were supported by thematic interviews. The data were
collected over the 2003-2008 period.

The analysis yielded three developmental paths: a path of broad expertise,
a path of expertise in foreign language and culture and a third more tenuous
and vague path, which was further divided into a path of contracting and of
uncertain expertise. The pathways were formed and reformed on the basis of a
classification carried out by Professor Kaikkonen (2004a). Teachers that took the
pathway of broad expertise see themselves in the working communities as
learners. They take responsibility for their own development and for that of
pupils, and thus they participate in developing the school. With the goal of
continuous improvement, they turn to their colleagues and to the reference
groups. They focus very much on developing their expertise by participating in
meetings and actively searching for opportunities for co-operative working.
Participation engendered a sense of community, which in turn contributed to
the development of expertise collegially and promoting a sense of
empowerment. Empowerment and its development process lie at the core of
this path. Empowered teachers were not bystanders but they took an active role
in the induction phase. It is of great importance for the empowerment process
of these NQTs that they have been supported in the working community by
their colleagues and the school principal. Teachers with a pathway of broad
experience consider language teaching as holistic language education.

Teachers stressing foreign language and culture and teachers with a
vaguer, less easily describable expertise share the same conception of aims and
goals of language teaching and of teachers’ tasks. The conception of language as
a progression defined their teaching. Their saw themselves as subject
knowledge experts and they did out-of-teaching duties, if they were asked.
They were shy and timid to express their thoughts. They did not have the
courage or power to make the changes they wanted in their own teaching, in
the working community or in the school. Most of them felt lonely, co-operation
with colleagues was rare and they had scarce support from other teachers or the
school principal.

As in previous research studies, the findings of this study also revealed
that the development of pedagogical thinking and professional expertise is
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individual. This challenges teacher education to find the means to support
teachers in their development process not only during formal education but
also after in working life. This calls for a thorough discussion amongst those
persons interested in education.
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LIITE1 Osallistujien suostumuskirje heiltid kerdtyn aineiston
tutkimuskayttoon

Hyvit kollegat!

Professori Pauli Kaikkosen johtama tutkimus "Nuoren vieraan kielen opettajan
tydeldmaan sijoittuminen” etenee suunnitelman mukaisesti. Kiitos Sinulle, ettd
jaksat olla mukana. Olet antanut suullisen lupauksen olla mukana tutkimukses-
sa. Suomen Akatemia kuitenkin suosittaa nykyisin tutkimuseettisessd ohjeistos-
saan, ettd tutkittavilta pyydetddn kirjallinen vahvistus. Tamdn vuoksi pyy-
dammekin Sinua allekirjoittamaan suostumuksen ja ldhettamadn sen professori
Kaikkoselle oheisessa palautuskuoressa.

Todennikoisesti tutkimus pddttyy vuonna 2008. Vuonna 2009 kerddmme tut-
kimusaineistoa vain mikdli se on jostain syystd tarpeen.

Jos Sinulla on kysyttdvad, ota meihin yhteytta.

Jyvaskyladssa 14.09.2005.
Pauli Kaikkonen Tarja Nyman Maria Ruohotie
s-posti: XXX XXX XXX

puh. XXX XXX XXX
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LIITE2 Esseiden aiheet

Essee 1.

Hei!

Ensimmadinen lukukautesi opettajan alkaa olla takanapdin ja on varmaankin ta-
pahtunut jo paljon syksyn aikana. Vaikka joulu on jo ihan ovella, haluan palaut-
taa mieleen nuori opettaja tutkimuksen. Olisin iloinen, jos jaksaisit kirjoittaa
kokemuksistasi tyokauden aikana. Olisi tdrkedd saada kokemuksiasi siitd, milta
pohjalta olet opettajuuttasi rakentanut. Voit kertoa vapaasti sinulle opettajana
merkittdvistd tapahtumista. Voit pohtia esimerkiksi seuraavia kysymyksia:
Mitkd seikat olet kokenut merkittdviksi oman opettajuutesi kannalta? Miten
ndmd tapahtumat koulun arjessa ovat vaikuttaneet sinuun opettajana? Mikad
vaikutus on ollut omien kielen opettajien malleilla? Minké&laista vaikutusta
opettajankoulutuksella, sen pedagogisilla opinnoilla ja opettajaharjoittelulla on
ollut toimintaasi? Miten koulu, sen opetussuunnitelma ja kidytanteet vaikuttavat
tyoskentelyysi? Entd vaikuttavatko kollegat tapaasi opettaa? Miten itsendisesti
pystyt toteuttamaan opetustasi? Mitkd asiat ovat olleet ongelmallisimpia? Siis
lyhyesti, mistd tekijoistd on muodostunut ensimmdinen lukukausi ja mitka teki-
jat ovat sitd ohjanneet?

Essee 2. (1.lukuvuoden pddttyessd)

Hei!

Kohta on suvivirren aika. Olen saanut teiltd paljon arvokasta tietoa kuluneen
vuoden aikana. Lausun siitd erittdin lampimdt kiitokseni. Kesdn aikana ana-
lysoin ja kirjoitan ajatuksenne artikkelin muotoon. Ennen kesilaitumille siirty-
mistd pyydan vield kerran pinnistimddn ja kirjoittamaan ajatuksianne luku-
vuoden tapahtumista. Voitte kirjoittaa aivan vapaasti tuntemuksianne. Olen
laatinut muutaman apukysymyksen kirjoittamisen tueksi. Halutessanne voitte
hyodyntaa niit.

- Miltd sinusta tuntuu lukuvuoden péattyessa? Miksi?

- Mik4 oli lukuvuoden merkittdvin tapahtuma/asia? /Mitka olivat lukuvuoden
merkittivimmat tapahtumat?/asiat?

- Miksi tapahtuma/asia oli merkittava?

- Mist4 se /ne aiheutui? /aiheutuivat?

- Miten aiot hyodyntdd lukukauden kokemuksiasi seuraavana lukuvuonna?

Aurinkoisin terveisin
Tarja
XXX
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Essee 3. (2. lukuvuosi tyoeldamaéssad: lukukauden puolivili)

Hei X (opettajan nimi)!

Kiitos aiemmin syksylld saamastani viestistd. Olet varmaankin saanut postissa
tutkimuksen tdtd vuotta koskevan aikataulun. Suunnitelman mukaisesi pyytai-
sin Sinua nyt kirjoittamaan ajatuksiasi paperille seuraavan ohjeistuksen mukai-
sesti:

Rakas mind kirje! Kirjoita itsellesi kirje. Kirjaa ajatuksiasi siitd, mitd olet oppinut
ja kokenut ensimmadisten tyoviikkojesi aikana kuluneena lukuvuotena.

0 Kuinka ty0si on sujunut?

O Missé olet onnistunut, missé ei koe onnistuneesi?

0 Minkadlaisia tavoitteita olet asettanut itsellesi, oppilaillesi?

0 Mistd ja miten tieddt, oletko padssyt tavoitteeseesi?

0 Minkalaisia evastyksid haluaisit antaa itsellesi kdymaéssa olevaa luku-

kautta varten?

Palautus 31.10.2005 mennessd. Toivottavasti aikataulu sopii Sinulle. Pyytdisin
vield miettimddn, milloin Sinulla olisi aikaa haastatteluun. Otan yhteyttd syys-
loman jalkeen.

Terveisin
Tarja
XXX

Essee 4. (2. lukukauden loppu)

Hei X (opettajan nimi)!

Kiitokset rakas mina-kirjeestdsi. Olisi kiva, jos ehtisit kirjoitella ylos sellaisia
seikkoja, joita olet pohtinut tai jotka ovat pysdhdyttdneet sinut tydssasi opetta-
jana kuluneen syksyn aikana. Voit kertoa vapaasti mieltdsi askarruttavista sei-
koista. Tassd muutama pohdintakysymys kirjoittamisen aloittamisen helpotta-
miseksi:

- Onko sinusta tulossa sellainen opettaja kun itse kuvittelit?

- Jos vertaat edelliseen syksyyn, oletko havainnut muutosta suhtautumisessasi
oppilaisiin, opetukseen kollegoihin? Anna esimerkkeja.

- Mistd luulet muutoksen johtuvan?

- Jos muutosta ei ole tapahtunut, osaisitko kuvailla syita?

Ehtisiko kirjoittaa 11.1.2006 mennessa? Tulisin mielelldni haastattelemaan sinua
tammikuussa, koska en nyt kuluneena syksynd ehtinyt sitd tehdd. Millainen
pdiva sinulla on 18.1.tai 25.1., 26.1?

Joulunodotusterveisin
Tarja
XXX
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Essee 5. (2. lukuvuoden péadttyessé)

Heil!
Jalleen on kohta yksi lukuvuosi takanapdin. Olen saanut teiltd kuluneen vuo-
den aikana paljon arvokasta tietoa. Kiitos siitd. Nyt kun minullakin alkaa luku-
vuosi olla siind mielessd lopuillaan, ettd kuluneen lukuvuoden opiskelijasuori-
tukset ovat rekisterissd ja uusien opiskelijoiden valinta on edessd, voin pikku-
hiljaa paneutua tiiviimmin tuotostenne analysointiin ja kirjoittamiseen. Pyydan
teiltd vield yhtd pinnistystd nuori opettaja tutkimuksen parissa ennen kuin siir-
rytte kokonaan kesédlaitumille. Toivoisin, ettd kertoisitte ja kuvailisitte minulle
kuluneen lukukauden tapahtumia pohdiskellen oman opettajuuttanne kehitty-
mistd ja kielenopetusta. Tassd muutama apukysymys:

- Onko oma opettajuutesi muuttunut tai saanut uusia ulottuvuuksia? On-
ko opettajuutesi kaventunut? Miksi? Miten muutokset ndkyvét tyossdsi?

- Oletko tyytyvdinen saavutuksiisi opettajana?

- Millainen vieraan kielen opettaja olet talld hetkelld? Millaista on kielen-
opetuksesi?

- Miksi opetat niin kuin opetat?

Oleellista on, ettd jokainen kirjoittaa asioista, jotka koki tarkeiksi kuluneen lu-
kuvuoden aikana oman opettajuuden kannalta eli hyodyntdkdad kysymyksid
siind méddrin kuin itse nédette tarpeelliseksi. Toivon saavani esseenne juhannuk-
seen mennessd.

Aurinkoisin terveisin
Tarja
XXX

Essee 6. (3. lukuvuosi, syyslukukausi)

Hyva nuori vieraan kielen opettaja!

Syyslukukausi on jo hyvdlld alulla. Toivottavasti lukukausi on sujunut hyvin.
Olemme saaneet Sinulta kuluneina vuosina paljon arvokasta tutkimusaineistoa.
Toivottavasti jaksat yhé olla mukana tutkimuksessamme.

Kerddmme tdamdn vuoden aikana tutkimusaineistoa samaan tapaan kuin
aiemmin eli haastattelemalla ja esseiden muodossa. Tdssd vaiheessa lukukautta
toivomme, ettd ehtisit kirjoittaa ja kuvata toimintaasi kohdentaen huomiotasi
seuraavasti:

1) Kirjoita opetustilanteesta, jossa koit himmennysta.
Apukysymyksid. Tapahtuma/tilanne, jossa
- tajusit, ettei tehtyd saa tekemattomaksi.
- olit hukassa tai olit jaamaéssa jalkeen.
- koulu-/ opetusympadristo tuntui vaativan paljon.
- opettajuutesi suunta oli kadoksissa.
- olit vaarilla jaljilla.
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- tieto oli liian jannittavaa.
- tieto vyOryi ylitsesi.

2) Kirjoita opetus-/luokkatilanteesta, jossa itse koit oppineesi uutta.
Apukysymyksid. Tapahtuma/tilanne, jossa

- olit innostunut luokassa.

- muutit dramaattisesti opetustyylidsi.

- vaikeuksista voitiin oppia.

- aloit miettid, mitd tarkoitusta varten opetat.

3) Kirjoita tilanteesta, jossa opettamiseen liittyvd (pedagoginen) tieto tuntui riit-
tamattomaltd tai absurdilta.

Jos Sinusta tuntuu, ettet saa kirjoitettua yllad olevista seikoista, voit kirjoittaa va-
paasti itsellesi merkittdvistd tapahtumista alkaneen lukukauden aikana. Toi-
vomme, ettd lihetdt esseesi meille 15.10.06 mennessa. Tulisimme haastattele-
maan Sinua lokakuun lopussa - marraskuun alussa.

Ystavillisin terveisin
Tarja ja Maria

Tarja Nyman Maria Ruohotie-Lyhty
Jyviskylan yliopisto/OKL
PL 35
40014 JYVASKYLA

Essee 7. (3. lukuvuosi, kevitlukukausi)

Hei hyvi opettajal!

Pyyddmme Sinua kertomaan itsestdsi tdlld kertaa filosofisesta ndkokulmasta.
Kirjoita itsestasi kdyttden apuna seuraavia kysymyksia:

Kerro, kuka olet? Miten hahmotat itsesi suhteessa ymparistoon? Oletko ajatellut,
ettd sinun pitdisi muuttua suhteessa ympaéristoosi? Jos koet, ettd sinun pitdisi

muuttua, miten pyrit tavoitteeseesi?

Ehtisitko kirjoittaa esseesi parin viikon sislld.
Toivotamme Sinulle mukavaa ja rentouttavaa kesaa!

Jyvaskyladssa 31.5.2007

Tarja Nyman ja Maria Ruohotie-Lyhty
S-posti: XXX XXX
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Essee 8. (4. lukuvuosi, syyslukukausi)

Hei!

Koulua on ehditty jédlleen kdyda jo kuukausi ja kohta ollaan syyslomalla. Aika
kuluu niin nopeasti. Toivottavasti lukukautesi on alkanut hyvin. Olemme Ma-
rian kanssa pohtineet nuori opettaja tutkimuksemme kulkua ja ehdotammekin
esseen aiheeksi seuraavaa.

Jatka lauseita:

Oppilaani ovat kuin....
Kielenopettajana olen kuin...
Oppituntini ovat kuin...

Kirjoita sen verran kun mieleesi tulee, ehdit ja/tai jaksat. Toivomme saavamme
esseesi 22.10.07 mennessi. Haastattelut tekisimme mielellimme kevitlukukau-
den 2008 alussa.

Syysterveisin
Maria Ruohotie-Lyhty ja Tarja Nyman
Sahkoposti: XXX XXX
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LIITE3 Viivin 2. essee

23.6.2005
Hei Tarja,

Kesdloma on todellakin nyt alkanut ja tuntuu oikein mukavalta. Kyselit sita
pdivékirjaa, mutta en nyt kuitenkaan ole sitd systemaattisesti kirjoittanut eli en
sitd voi sinulle ldhettdd. Tassd on kuitenkin nyt pohdintojani tédstd lukukaudesta.

1) Kuten sanoin, nyt tuntuu helpottuneelta ja mukavalta kun tyot ovat pariksi
kuukaudeksi tauolla ja kaikki hommat t&délld koululla on nyt tehty jdrjestelyja
myodten. En oikeastaan ole vield tdysin saanut koulua pois mielestd, eilen olin
vield jdrjestelemédssd tavaroitani ja papereitani valmiiksi ensi syksyd varten ja
samalla pohdinkin jo hieman ensi syksyd ja sitd, ettd loppukesdstd pitdd lukea
uusien kirjasarjojen open oppaat ldpi ja miettid jo vahdn ensi vuoden rytmitysta.
Mutta se on vasta sitten elokuussa eli nyt on kuitenkin aika lomailla. Silld taval-
la tdmé& vuosi on nyt erilainen, ettd tulen syksylld sitten samaan tyopaikkaan,
tunnen jo tyokaverini ja oppilaat. Olen myds saanut vaikuttaa ensi vuoden lu-
kujarjestykseeni tai ainakin saanut esittdd toiveita sen suhteen. Esitin mm. reh-
torille, ettd saksan tunnit olisivat 1+1 kun ne tihin saakka ovat olleet kaksois-
tunteina. Etenkin nyt pari seuraavaa vuotta timd on mielestédni tarkedd, kun
saksan vuosiviikko-tuntimédarat ovat kolmella ikdryhmalld vain 10 tuntia 12 si-
jaan taman siirtymédkauden ajan. No, siis pointti oli siind, ettd nyt osaan ajatella
jo vdhdn laajemmin asioista ja tunnen myds enemmaén olevani osa tdtd kouluyh-
teisod kun pystyn vaikuttamaankin asioihin. Viime syksyna tdhédn tullessani oli
kaikki vield muiden aikaansaamaa, mutta nyt olen itsekin jo luonut jotain.

No niin, heti loman alkuun kirjoitin tuon edellisen, mutta nyt pienen lomatauon
jilkeen tulevat ndmd seuraavat pohdinnat...

2-4) Taman lukuvuoden merkittdavimmat asiat. Miksi ja mistd ne aiheutuivat?

Olen oppinut paljon muilta kollegoiltani kdytdnnon opetustyostd ja oppinut
ymmartaméaan paremmin koulun toimintaa kokonaisuutena. Uusi opetussuun-
nitelma ja aihekokonaisuusasiat ovat aika paljon myos selvinneet taman vuo-
den aikana ja on ollut energiaa perehtydkin niihin paljon enemmaén kuin edel-
lisvuonna.

Taman vuoden merkittdvistd asioista yksi on ehkad ollut se, ettd olen systemaat-
tisesti pystynyt suunnittelemaan omaa tyotdni ja vuoden rytmitystd kun edelli-
send vuotena tyoni oli aika hetkessd elamistd. Nyt olen oppinut jaksottamaan
asioita paremmin, suunnittelemaan toitteni rytmitystd eri ryhmien kohdalla,
jotta tyomddrd ei kasvaisi itselldni hetkellisesti tosi suureksi. Oppilaantunte-
mukseni on myos kehittynyt ja sen ohella yhteisty6 erityisopetuksen kanssa,
muutamasta opetusryhmaéstdni on aina pari oppilasta erityisopetuksessa ja
vuoden yhteistyon aikana homma on sujunut mielestdni hyvin.
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Merkittdvin asia on kuitenkin varmasti ollut se, ettd yhteistyoni oman valvonta-
luokkani kanssa on onnistunut mainiosti nyt ainakin seiskaluokan osalta. Nyt
heilld alkaa varmasti vaikein ikdvaihe kasilla ja toivottavasti timd hyvin men-
nyt vuosi toimii hyvanad pohjana, ettd murrosidn kuohuista huolimatta tyo jat-
kuu hyvilta pohjalta. Ensi vuonna meilld on suuria juttuja tiedossa, kun aletaan
suunnitella luokkaretked ysin kevéttd varten. Tama oli ensimmadinen vuosi kun
minulla on oma valvontaluokka ja se on ollut kylla ty6td, jota on ollut mukava
tehdd. Luokkani on mukava ja siind on potentiaalia. Toivottavasti pystyn ruok-
kimaan sitd riittavasti.

Opetuksellisesti on vaikea 16ytdd merkittdvintd asiaa. Oma opetustyylini on vie-
14 kuitenkin aika poukkoilevaa vililld, siksi ettd haluan kokeilla erilaisia juttuja,
joita olen lukenut jostain tai kuullut kollegoilta ja haluan tietdd, mika toimii mil-
lakin ryhmallé. Siind on varmasti nyt kehitettdvad jatkovuosille, ettd 16ytdisin
sen omimman opetustyylini.

5) Miten aion hyddyntdd taman lukuvuoden kokemuksia ensi vuonna.

Hyva asia on se, ettd tunnen ensi vuonna kasit ja ysit eli voin jo suunnitella jo-
tain juttuja sen pohjalta. Tieddn mihin he jo pystyvit ja mihin heilld on potenti-
aalia. Nyt kevaialld varsinkin syntyi jo ideoita ensi vuodelle ja suunnittelinkin jo
saksankielisen luokkalehden tekemistd. Eli vuoden aikana kirjoitettaisiin ja tuo-
tettaisiin juttuja kasiteltdvien asioiden pohjalta ja koottaisiin niistd sitten lehti.
No, saa ndhdé innostuvatko oppilaat tédstd yhtddn ja miten ensi vuonna riittad
sitten aika kaikkeen. Luulen, ettd ensi vuonna rohkeuttakin on jo vidhdn enem-
mdn kun kerran tunnen jo tyotoverit ja tydympariston. Pystyn ehkd rohkeam-
min toimimaan koulun kehittamiseksi, etenkin kansainvilinen toiminta on nyt
tadlla vahan jdissd ja sitd pitdisi lahted virittelem&dan. Samalla pitdisi myds oman
valvontaluokkani kanssa alkaa suunnitella toden teolla opintomatkaa tai siis
luokkaretked. Oma luokkani on musiikkiluokka ja musaluokkien matkat ovat
perinteisesti suuntautuneet ulkomaille.

Téssé olivat nyt ndaméd pohdintani, toivottavasti niistd on sinulle jotain apua.

Seuraavaan kertaan!
Viivi



105

LIITE4 Ote Sailan pdivikirjasta

Syksy-05

Olin sijaisena ABC-kurssin (luki-kurssi maahanmuuttajille, kestdd 7kk) viimei-
sen kuukauden. Kokemus oli minulle ainutlaatuinen, en ollut koskaan aiemmin
tehnyt mitddn vastaavaa. Toki olin opettanut pari kuukautta suomen alkeita
Pietarissa, mutta silloin meilld oli yhteinen kieli: vendjd. Nyt jouduin opettele-
maan homman alusta ja tekeméddn kaikki siihen liittyvét virheet. Ja tyopdiva
venyi usein kellon ympéri, kun piti tehda kaikki materiaalit alusta loppuun itse.
Kokemus oli kuitenkin todella hyva ja todella harmitti, kun kuukausi meni niin
nopeasti. Ryhma oli todella mukava, joten toissd oli mukavaa ja leppoisaakin.
Opin hurjasti itsestdni tuon kuukauden aikana. Vaikka mind olinkin opettaja,
huomasin, ettd maailmassa on niin paljon asioita, joista en tiedd mitdan. Kurssi
avarsi omaa maailmankuvaa, huomasin, ettd asioita voi katsoa muustakin kuin
siitdi minun perinteisestd vinkkelistdni. Tamd korostui etenkin kdydessamme
Indonesia-ndyttelyssd Kasityonmuseossa. Viisi kurssini kahdeksasta naisesta oli
kotoisin alueelta, jonka kulttuuri on hyvin samanlaista kuin Indonesiassa.
Vaikka heiddn kielitaitonsa ei ollut kovin suuri, he innostuivat selittimddn ja
opettamaan minulle kulttuurinsa tapoja. Ja juttua riitti, kun kaikki ymparilla
muistutti omasta maasta. Parasta oli, kun ihan kierroksen lopussa yksi tytto al-
koi selostaa Intian talonrakennuksesta. Han ei tiennyt sanaa hopes, joten hin ve-
ti minut kédestd juoksujalkaa takaisin yldkertaan, jossa oli nédytteilld hopeaesi-
neitd, ja kertoi, kuinka rikkaiden ihmisten talojen kaiteet ym. tehdddn hopeasta.
Museovierailu oli hyva osoitus siitd, kuinka tunnilla hiljainen oppilas puhuu
mielellddn, kun aihepiiri on hédnelle tarked. Mutta miten saisi tillaisia tilanteita
tuotua tunnille, luokkahuoneeseen?

2.2

Uusi ABC-kurssi on todella heikkotasoinen. Edellisen kurssin heikoin on nyt
tamdn ryhmédn ehdottomasti paras. Lukeminen on ldhes kaikilla todella hidasta
eikd kaikki edes osaa lukea tai kirjoittaa, yksi ei tunnista edes kirjaimia. Ryhma
on hyvin heterogeeninen. Miten téllaista ryhmaééd pitdisi opettaa? Miten pystyn
opettajana eriyttimddan opetuksen niin, ettd kaikille olisi siitd hyotyd? Kahden
heikoimman vieressa pitdisi istua koko ajan, jotta he saisivat jotain hyotyd, mut-
ta toisaalta en voi hyldtd kahdeksaa muuta ndiden kahden takia. Ja parhaimmat
ovat niin nopeita, ettd he ovat valmiita ennen kuin muut ehtivit edes aloittaa.
Lisdtehtavid pitdisi olla, mutta niiden selittdmiseen menisi aikaa, eikd siitd siis
olisi hyotyd heikoimmille oppilaille. Pitdisi olla koko ajan kaksi opettajaa, niin
tdma toimisi. Mutta resurssit, resurssit...

3.2

Kummallista, miten hyvin joku voi oppia ja muistaa sanoja, vaikka ei néde niita
kirjoitettuna tai osaa hyodyntda kirjoitettua versiota. Ryhmaén heikoin opiskelija
yllatti minut tdysin muistaessaan luokkahuonesanat ldhes virheettomasti. Myos
vaatteet ja vdrit tuntuivat jadvan hdnen mieleensd helpommin kuin monelle
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muulle. Kunhan tdméa henkilo oppii lukemaan, hdn varmaan kehittyy hurjaa
vauhtia.

Téndan véritimme paljon ja pelasimme ja leikkasimme ja liimasimme. Siis kaik-
kea sellaista, jossa voi olla mukana vaikka ei osaisikaan lukea. Toimi hyvin, ei-
vdtkd parhaimmatkaan tuskastuneet. Tosin téllaista ei voi ottaa koko aikaa. On
vaan pakko eldd sen kanssa, ettd toiset eivit osaa vield lukea ja silti on kaytetta-
vé kirjoitettujakin sanoja. Ehkd tamad tasaantuu nopeasti.

Téllaisessa monikulttuurisessa ryhmaéssd on aivan erilaista olla ja opettaa kuin
suomalaisten ryhmissd. Kieli- ja ymmartamisongelmien lisdksi on my6s muita
erilaisuuksia. Esimerkiksi se, ettd kosketus on aivan eri asemassa. Vihan hit-
kdhdin, kun erds oppilas (nainen) halasi minua tilanteessa, jossa suomessa ei
olisi kosketettu. (Pyysi paperia-sanoin ettei hédnelld kuulu olla sellaista kun han
osaa jo ne asiat - hdn nauroi ja rutisti minua takaapdin). Helpottaa, kun tietdd,
ettd tdmd on normaalia heiddn kulttuureissaan ja siis my6s minun monikulttuu-
risessa ryhmadssdni. Saisin ehkd itsekin koskettaa enemmaén, mutta jotenkin mi-
nusta on hassua/outoa koskettaa aikuisia, vieraita ihmisii. Yl4dasteella kosketus
jotenkin tuli luonnollisemmin.

9.2

Keksin vapailla ollessani “ratkaisun” heterogeenisen ryhman ongelmaan. Taju-
sin nimittdin, ettd ryhméan heikoin, “hankala” oppilas ei ole ensisijaisesti oppilas,
vaan ihminen, enkd mind ensisijassa opettaja vaan ihminen. T&ltd pohjalta ryh-
maén hitain ja heikoin oppilas ei endd olekaan ongelma, vaan voimavara. Han on
upea yksild, joka osaa monia asioita, myos sellaisia, joita mind en osaa. Ja meilld
ihmisiné ja naisina on paljon yhteisid asioita, yhteistd ”pintaa”, vaikka meilla ei
olekaan samaa kieltd ja kulttuuritaustaa. Pitdd siis vaan lopettaa stressi siitd,
kun toinen ei osaa vield kaikkea tai kun hén ei opi ”itsestdan selvid” asioita yh-
dessd tunnissa. Tanddan onnistuin myos eriyttdimadan opetusta paremmin. Kun
toiset tekivit kirjoittaen tehtdvid, mind kdvin heikoimpien kanssa samoja tehta-
vid suullisesti, ihan vain asioiden nimedmistd. Koska muun ryhmaén tyoskentely
oli aika omatoimista, riitti, ettd valilld kdavin vilkaisemassa. Heikoimpien ei vield
tarvitse oppia kaikkea, riittdd, ettd sanastoa tulee lisdd, jotta on sitten joitain sa-
noja, joilla kommunikoida.

10.2

Ryhméni on aivan ihana! Heiddn kanssaan on helppo tyoskennelld, vaikka tie-
tysti samalla hyvin vaikea. Tykkdan kuitenkin siitd, ettd timan ryhmén kanssa
voin laittaa koko persoonani peliin: piirrdn, ndyttelen, tanssin saadakseni sanat
ymmarretyksi. Tyo on siis varsin kokonaisvaltaista. Suomalaisryhmén kanssa ei
varmasti olisi tdllaista, koska kaikki selvidisi sanallisesti eikd nonverbaliikkaa
tarvitsisi samassa mielessd kayttdd kuin nyt. Opettajuus ei siis ole valttamatta
vain kirjan seuraamista, vaan siitd voi tehda jotain hyvin oman tuntuista. Aina-
kin tdllaisessa erilaisessa ryhmaéssd. Ja oppilaatkin rentoutuvat, kun huomaavat,
ettd opettaja ei ole turhan virallinen. Yksi oppilas sanoikin tdnddan, kun opette-
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limme sanaa iloinen, ettd opettaja iloinen. Hyvd, jos oppilaat ndkevét minut ndin.
Varmaan positiiviset asiat ja ilmapiiri auttavat myos kielen oppimisessa.
Téndan kertasimme jdlleen ruokailusanastoa, kun tuntuu, ettd se tuottaa joille-
kin vaikeuksia. Me pelasimme muistipelid ja kimid. Jotkut opettajat ovat opetta-
janhuoneessa hieman vieroksuneet pelailua ja pitdavét sitd turhan lapsellisena
aikuisille, mutta minun mielestdni se on hyvéa keino oppia sanoja vihemman
vakavasti. Kun sanat kertautuvat eri tavoilla ja monta kertaa niin totta kai ne
jddvéat mieleen! Ja pelaamiseen voivat osallistua myos ne, jotka eivit vield osaa
lukea.

Téllaisessa heikossa ryhmaéssd korostuu se, ettei asioita voi tehdad koko ajan sa-
malla tavalla. Kuusi tuntia suomea pédivdssd on aika paljon, joten on oltava pal-
jon eri tyyppistd tekemistd: kuunnellaan, véritetddn, piirretddn, ” luetaan”, lei-
kataan, liimataan, pelataan...

13.2

Tén&dan oli taas kivaa; on mukavaa, ettd toissd on kivaa ja viihtyy. Jossain vai-
heessa joku opiskelija kuitenkin kysyi, milloin toinen opettaja tulee. (Meitd on
kaksi opettajaa tdlld kurssilla, mind teen kaksi pdivadd viikossa, toinen kolme).
Entd jos kukaan ei tykkddkddn minusta, vaan he vain odottavat toista opettajaa
ja yrittavat kestdd parhaansa mukaan minua? Entd jos en osaakaan opettaa oi-
kein tai silld tavalla, ettd oppilaat oppisivat tai ettd heilldkin olisi mukavaa? En-
h&dn mind oikeastaan tiedd mitdan téllaiselle ryhmadlle opettamisesta, toisin kuin
jo pari vuotta vastaavaa tyotd tehnyt erityisopettajakollegani. Minulla ei ole oi-
kein mitddn kasitystd lukemaan ja kirjoittamaan opettamisesta ja sitd tukevista
asioista, lukivaikeuksista, tai yleensdkddn erityisryhmistd. Opetusharjoittelu-
vuonnakin keskityttiin vain siihen tavalliseen; normaaleille oppilaille opettami-
seen. Ei minulla ole mitddn valineitd kohdata téllaisia erityisihmisid, paitsi mu-
tu-tuntuma. Miten siis voisin heitd opettaa samalla tavalla kuin erityisopetuk-
sen ammattilainen?

14.2

Tajusin, ettd suomen opetus maahanmuuttajille on tavallaan kielikylpyopetusta,
koska kaikkihan luokassa tapahtuu aivan alusta alkaen suomeksi, eikd yhteistd
kieltd ole olemassakaan. Olisi varmaan syytd perehtyéd kielikylpyopetukseen ja
sen teoriaan, siitd voisi ehké olla hyotya tddlla opettaessa.
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LIITE5 Maisan 4. essee
AJATUKSIA MAALISKUUSSA -07

Nyt on kevit jo niin pitkilld ja ditiyslomansijaisuus lopuillaan, ettd ajatukset al-
kavat siirtyd kesdlomaan ja ensi syksyyn. Patkityoldisen kevit on aina taynnd
epdvarmuutta ja odottelua tulevan vuoden tyokuvioiden suhteen. Omalta koh-
daltani syksyn tyokuviot ovat vield auki, ditiyslomalainen on alustavasti ilmoit-
tanut ettd tulisi toihin takaisin tammikuussa, ja varmasti saisin sijaisuutta jatkaa,
mutta aina tietysti parempi mitd pidemmastd pestistd olisi kyse. Ajatukset pois
tyonteosta vie tdlld hetkelld myos kesdlld alkava talonrakennusprojekti ja hei-
ndkuiset hddt. Huh, hommaa kerrakseen! Iloisia asioita kuitenkin kaikki.

Tdamad vuosi on ollut valtavan antoisa. Olen saanut jdlleen tutustua kahden
uuden koulun tapoihin ja opettajiin. Lukioty® on tullut tutuksi, ja osoittanut ai-
nakin sen, ettd tyomaddrd aloittavalla lukion kieltenopettajalla on valtava. Hel-
potusta tyohon on tuonut onneksi se, ettd opetan samoja kursseja kahdessa eri
lukiossa, jolloin kerran suunniteltu on jo puoliksi tehty. Kylldhdn tdmé& ensim-
mdinen vuosi on tosin sellaista tavoille opettelua ja totuttelua, ettd ihan harmi
jos tdmad lukion tyo nyt osaltani tdimdn vuoden jdlkeen pddttyy. Kevadlld on
koulussamme edessd suuria muutoksia, kun lukion rehtori ldhtee ylldttden tyo-
hon toiseen kaupunkiin jo taman kuun lopussa, ja kun lukiot yhdistyvit ensi
syksynd. Lisdksi toukokuussa koulussamme vietetddn 50-vuotisjuhlia. Jannitta-
vid aikoja siis tiedossa.

Vaikka edelleen tuntien suunnittelu vie aikaa ja paljon joutuu tyotd teke-
mdaidn kotona, en kuitenkaan missdan vaiheessa lukuvuotta ole tuntenut kovin-
kaan suurta stressid, kiirettd tai ahdistusta. Vaikka vahemmalldkin tyomaaralla
voisi kieltenopettaja selvitd, ja vaikka joskus tyopdivan jdlkeen ei millddn jaksai-
si kaivaa seuraavan pdivdn materiaaleja taas esiin, on huolellinen tuntien suun-
nittelu ollut kuitenkin antoisaa ja oman kehitykseni kannalta varmasti hyodyl-
listd. Tand vuonna olen oppinut ainakin sen, ettd pohjimmiltani en ole ollen-
kaan mik&ddn stressaajatyyppi vaan otan tyon aika rauhallisesti. Néin jdlkeen-
pdin olen miettinyt esim. syksyn ensimmadisestd jaksosta selvidmistdni: ensim-
mdistd kertaa lukiossa opettajana, kaksi uutta koulua jotka sijaitsevat 5 km:n
pddssd toisistaan ja lyhimmilldaan koulujenvaihtovéli 10 min., lisdksi 9-
luokkalaisille englannin opettaminen lukiopohjalta (ja “olen hyva englannin-
opettaja”-imagon ylldpitaminen) sekd kaiken kukkuraksi 30 h opetusta viikossa!
Kuulostaa aika hurjalta, ja kovasti varsinkin tdtd tuntimédrdad ovat muut opetta-
jat kauhistelleet, mutta loppujen lopuksi en kokenut jaksoa edes kovinkaan ras-
kaana. Tai sitten aika on onnistunut kultaamaan muistot totaalisesti. Alussa oli
paljon kaikkea uutta opittavaa, ja loppujen lopuksi jakso, eli 6 viikkoa menee
ylldttavan nopeasti. Vaikka viime kesdnd aloin ndhdd painajaisia tulevasta lu-
kuvuodesta jo suurin piirtein kesdloman ensimmadisind pdivind, olen ollut yllat-
tynyt, miten mukavasti ja “kivuttomasti” kaikki on sujunut.

Vaikka ehkd kuulostaa kliseiseltd, olen tyytyvédinen, etten heti alussa saa-
nut mistddn virkaa ja siten jamdhtanyt esim. ensimmadiseen tydpaikkaani. Saan
olla tyytyvéinen, ettd kolme vuotta tyteldméssd oltuani olen saanut jo kokeilla
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kolmea eri kouluastetta ja ndhdéa neljan eri koulun toimintaa. Tykk&dan ihmisistd,
ja ndiden kolmen vuoden aikana olen saanut tutustua eri opettajanhuoneissa
mukaviin tyokavereihin. Pidemman péille tietysti tdllainen vuodesta toiseen ja
paikasta toiseen ajelehtiminen on paitsi rankkaa itselle, ei myoskddn valttamatta
ndytd hyvaltd ansioluettelossa. Onkohan tehty tutkimusta siitd, missa vaiheessa
kieltenopettaja keskimééarin saa vakinaisen viran?

Se, etten ota tyOstdni kovinkaan paljon stressid, vaan teen parhaani ja us-
kon sen riittdvan, johtuu varmasti siitd, ettd eldmédssdni on paljon muutakin
kuin ty®6. Télld hetkelld rakennus- ja hddprojektien lisdksi aikaa ja ajatuksia vie-
vit kuoro ja kuoron tuleva 30-vuotisjuhlakonsertti, padsidisend siskon luokse
X:ddn suuntautuva matka, avantouinti ja jumppaharrastus, jonka elvytin pitkas-
td aikaa loppusyksystd. Pyrin kdymddn jumpassa useamman kerran viikossa, se
pitdd mielen ja kehon virkednd. Jostain syystd itselldni pitdd koko ajan olla jon-
kin sortin projekteja kdynniss4, ja jos ei ole, niin kehitdn niita jostain. Viime ke-
vddndhan aloitin “vanhoilla pdivilldni” huilunsoiton, kun oli tekemisen puute.
Osaisikohan sitd vield jonakin pdivdnd asettua aloilleen ja olla tekemaittd tai ajat-
telematta yhtdan mitaan?

Lukion opettajana paljon aikaani ovat vieneet sanakokeiden ja aineiden
korjaukset, kuunteluiden ja kokeiden laatimiset ja tarkistukset sekd tuntien
suunnittelu. Aineiden korjauksessa, tai ldhinnd pisteyttdmisessd tunnen mel-
koista epavarmuutta vieldkin, ja onneksi ditiyslomalla oleva opettaja on luvan-
nut katsoa kanssani tulevien yo-kirjoitusten aineita. Sijaisen tyossd viihtyvyy-
teen on muuten suuri vaikutuksensa silldkin, miten varsinainen opettaja on
valmis sijaista auttamaan ja tukemaan. Itselldni kévi tdssd suhteessa huipputuu-
ri, aina olen voinut soittaa opettajalle ja kysyd jos jokin on epédselvéad, ja hdan on
ditiyslomallaankin my6s kovin kiinnostunut koulun asioista.

Lukion koeviikot olen kokenut melko tyollistdviksi: kokeiden laatimisen,
valvonnan ja korjauksen (joka vie paljon aikaa, tai sitten vika on kokeen laati-
jassa..) lisdksi on pitanyt suunnitella ja pitdd yldasteen tunnit sekd valmistella jo
seuraavaa alkavaa jaksoa. Lisdksi myos yldasteen kokeet ajoittuvat yleensd sa-
moille viikoille. Hiihtolomakin kului melko pitkélle kokeiden korjauksen paris-
sa, koeviikko oli juuri ennen lomaa.

Ehkd inhottavimmalta tyossani tédlld hetkelld tuntuvat vélituntivalvonnat.
Aikaisemmin en ole kokenut niitd ndin vastenmielisiksi. On ollut poyristyttavaa
havaita, millaista tekstid voi saada osakseen oppilailta, joita en edes opeta, ja
jollaista en koskaan joudu kuuntelemaan omilla tunneillani. Koulussamme ei
ole pakkasrajaa, ja usein koko kymmenminuuttinen on kulunut oppilaiden
ulosajamiseen. Systeemi ei koulussamme jostain syystd toimi ollenkaan, ja kun
selkdnsd kaantdd, tunkevat jotkut oppilaat koulun toisessa siivessd itsensd pi-
halta tuulikaappiin. Raivostuttavaa! Kerran ajaessani oppilaita ulos kahden-
kymmenen asteen pakkaseen (jota teen vain velvollisuudentunnosta; mielestani
oppilaat saisivat olla kovilla pakkasilla sisdlld), erds tyttd(!) tokaisi: “Mee v---u
ite tonne seisoo”. Suorastaan alentavaa! Vilituntivalvontojen miinuspuoliin
kuuluvat myos jatkuvasti toistensa kimpussa olevat oppilaat, nurkan takana
tupakoivat (joita olen tind vuonna katsonut ldpi sormien), sekd lumipallojen
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heittelyt. Pakkasrajojen lisdksi toinen asia, mitd hiljaa mielessdni protestoin, on
se, ettd jdlki-istunnossa saa tehdé ldksyja. Mielestdni sen kuuluu olla rangaistus,
eikd mik&ddn laksykerho. Tdstd en tosin ole tohtinut vield kyseiselle valvojalle
(on niin mukava mies ©) enké edes rehtorille mainita.

Tullessani syksylld sijaiseksi sain my6s varmasti vahan kyseenalaisen roo-
lin oppilaiden keskuudessa sanakokeiden suhteen. Edellisind vuosina lukion
sanakokeet ovat olleet sellaisia, ettd sanastosta on yhdessad tunnilla alleviivattu
esim. 25 sanaa, jotka on opiskeltu sanakokeeseen. Itse olen luetuttanut oppilail-
la kaikki sanat ns. “extrasanoja” lukuun ottamatta, ja liséksi arvosteluasteikkoni
on ollut tiukempi (50 %, viime vuonna yldasteen taulukko). Eli aikaisemmin
oppilailla on ollut vihemman luettavaa, ja numeron on saanut helpommin. In-
hottavaa toisaalta ottaa sijaisena tédllainen tiukempi rooli niskoilleen, mutta aion
kylla pitdd pintani loppuun asti, koska mielestdni oma tyylini on ihan perustel-
tu kielitaidon ja sanavaraston karttumisen kannalta.

Tdnd vuonna olen myds peruskoulun puolella joutunut antamaan urani
ensimmadiset neloset todistukseen. Sindnsa ihmeellistd, silld nykyinen yldaste on
yleisilmapiiriltddn mielestdni huomattavasti rauhallisempi kuin edellinen. Jo-
tenkin kuvittelisi, ettd oppilasaineskin olisi silloin parempaa. Koskaan aikai-
semmin en ole kuitenkaan tdllaiseen valinpitdaméadttomyyteen ja laiskuuteen
torméannyt kuin tdnd vuonna parin yhdeksasluokkalaisen kohdalla. Néissa ta-
pauksissa neloset johtuivat nimenomaan asenteesta: mikddn ei kerta kaikkiaan
kiinnosta eikd mitddn viitsitd tehdd. Lukion puolella olen my6s hammastellyt
joidenkin oppilaiden valintoja: jos esim. mitddn englannin tai ruotsin kurssia ei
pddse ensimmadiselld yrittdmalld ldpi, niin onkohan oppilas silloin oikeassa op-
pilaitoksessa? Ehka tilanteeseen tulee parannusta lukioiden yhdistyessa ja kes-
kiarvorajojen toivottavasti noustessa.

Tdand vuonna oman valvontaluokan puuttuminen on helpottanut elamaa
huomattavasti. Mukava kokemus oli ihka ensimmdinen “oma projektini” (tosin
musiikinopettajan avustuksella toteutettuna): lucianpédivan aamunavauksen jér-
jestdiminen joulukuussa. Siitd jai mukavat muistot, ja nyt kun kokemusta kertyi,
ehkd rohkenen tarttumaan jarjestelyihin myos jatkossa.
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LIITE6 Tutkimushaastattelujen teemat

Haastattelu 1. (1. tyovuosi)

Tyoeldméddn siirtyminen, vieraan kielen opetus, opettajankoulutus (Tarja Ny-
man):

1. Mitd odotit ensimmadiseltd tydovuodelta? Minkailaisia tavoitteita asetit itsellesi?
2. Vastaanotto koulussa

3. Kuvaile, millaista kielenopetuksesi on.

4. Miten opettajankoulutus on vaikuttanut tychosi vieraan kielenopettajana?

Koulukokemukset (Maria Ruohotie-Lyhty):

1. Millaisia kokemuksia sinulla on kieltenopetuksesta omilta kouluajoiltasi?

2. Mitd muistat omista opettajistasi ja heidédn tavastaan toimia kieltentunneilla?
3. Onko joku opettaja jadnyt erityisesti mieleesi?

4. Onko joku erityinen toimintamalli tai tyotapa jadnyt mieleesi koulun kielten-
opetuksesta?

Haastattelu 2. (2. tydvuosi)

1. Kerrotko tydstédsi uudessa koulussa.

2. Voitko luonnehtia, millaisen vastaanoton sait koulussa?

3. Osaisitko kuvailla, miltd tuntuu olla ko. kielen opettaja.

4. Mitd pidat ohjenuorana opetusta/kursseja suunnitellessasi?
5. Minka koet positiivisena tydssasi tdlld hetkelld?

Haastattelu 3. (3. tyovuosi)

Kielenopetus
Mit4 aiot tindan tehda kieltentunneillasi? /Miti teit tdndan kielentunneillasi?
Onko /oliko tama tyypillinen pdivasi?
Miksi opetat juuri télld tavalla?
Miten kielenopetusta koskeva ajattelusi ndkyy tyossdsi? Tuntuuko sinusta silts, etta
pystyt nykyddn paremmin toteuttamaan ajatuksiasi kuin aikaisemmin?
Missd koet olevasi tdlld hetkelld ns. hyva (koulutyossd)?
Jos vertaat toimintaasi (suhde oppilaisiin, opettaminen, kasvatus, kollegat) edel-
lisiin tyovuosiisi, missd ndet suurimmat muutokset?
Miten sovellat tyohosi sitd, missd koet olevasi hyva?
Oletko miettinyt, miten voisit parantaa suoritustasi?
Oletko huomannut, ettd sinun pitdisi muuttaa ajattelutapaasi,
tapaasi ilmaista tunteita
omaa motivaatiotilaasi
uskomuksiasi
kayttaytymistasi?
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Milld keinoin pyrit tavoitteeseesi?
Jos ajattelet tavallista opetustasi oppilaan kannalta, mitd se hdnelle merkitsee? /
Miti taitoja oppilas tunneillasi oppii tdnddn, entd yleensa?

Toimijuus

Millainen opettaja olet?

Onko suhteesi tyohon muuttunut?

Miten eroat ajattelultasi muista opettajista?

Mitd kokemus on sinulle antanut/ opettanut?

Millainen opettaja haluaisit olla?

Millaiseen opettajuuteen oppilaasi /koulu sinua ohjaavat? Kuinka hyvin pidét
pintasi?

Mita kieli sinulle merkitsee?

Mita kieli oppilaallesi tuntiesi vilittiméand merkitsee?

Haastattelu 4. (4. tyovuosi)

Muutos

Mitka seikat koet koulussa helpommiksi kuin aiemmin? (suhde oppilaisiin, kol-
legoihin, opetukseen, opettajan tehtdviin ja omaan asemaan/rooliin ndhden)?
Miksi?

Mitkd ongelmat, pulmalliset tilanteet opettajan tytssd arvelet johtuvan koke-
mattomuudesta 1. tydvuonna?

Koetko, ettd opetuksesi on samanlaista/erilaista kuin ensimmdisend tyovuo-
tenasi?

Mitd kokemus on sinulle opettanut?

Useat nuoret opettajat ovat todenneet, ettd ensimmaiset tyovuodet ovat raskaita.
Miltd ty6 nyt tuntuu?

Oletko huomannut, ettd siirtyessasi koulusta toiseen, jotkut asiat seuraavat mu-
kana ja toiset eivit? Osaisitko kuvailla niitd seikkoja?

Onko opetuksesi nyt sellaista kun ajattelit sen olevan? Jos ei ole, miksi ei? Voi-
sitko kuvailla opetustasi.

Opetusryhmuiit

Kun ajattelet eri opetusryhmidsi, millaisia ajatuksia ja tuntemuksia sinulle heraa?
Koetko jotkut ryhmét enemmaén omiksesi kuin toiset?

Oletko huomannut, ettd ymparistolld olisi vaikutusta opetukseesi?

Vaikutus ympdristéon

Mitd odotuksia sinulla on ollut koulun/kollegojen/rehtorin suhteen, kun olet
siirtynyt tyopaikasta toiseen?

Huomaatko, ettd kollegat/rehtori kohdistavat sinun joitain tiettyja odotuksia?
Millainen asema/rooli sinulla on eri kouluissa?

Millaiseen opettajuuteen oppilaasi /koulu sinua ohjaavat? Kuinka hyvin pidat
pintasi?
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Yhteistyo

Millaista tukea olet kouluissa saanut? Kenelta?

Onko sinulla mahdollisuus kyselld sellaisia asioita, jotka sinua vaivaavat? Ke-
nelta?

Mitd muuta vaihtuu kuin fyysinen ymparisto, kun siirryt koulusta toiseen?

Rehtori

Millainen kuva sinulle on muodostunut koulusi/koulujesi rehtorista?

Miten koulujen rehtorit vaikuttavat mielestdsi koulun ilmapiiriin? Entd omaan
toimintaasi?

Konfliktit
Kertoisitko sinulle koulussa tapahtuneesta konfliktitilanteesta ja siitd, kuinka
siitd selvisit.
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LIITE7 Ote Linnean viimeisesti tutkimushaastattelusta
H1= haastattelija 1, H2= haastattelija 2

H1: Tdad on nyt meiddn tdimmonen all-inclusive-haastattelu. Meidén pitdis kysya
kaikki, mitd me ei vield oo kysytty. Me aateltiin kysy4 sellaista yleistd, mitd sul-
la on ollut ja sitten meilld on n&itd samoja kysymyksid, mitd ennenkin on. Sit
meilld on tdd oma teema, tid muutos, miki on.

Linnea: Voi, toivottavasti mdi osaan vastailla.

H2: Onneksi ei ole oikeita vastauksia. On vaan hyvid vastauksia.

H1: Kerro nyt sun pédivésti ja..

Linnea: Niiku yleensd vai tédstd pdivéstd. Toisaalta tdd pdivd on aika tavallinen
péiva.

H1: No kerro vaikka tédstd paivésta.

Linnea: No, mind olen hirveelld kiireelld tanne aamulla tullu. Jakattany oppi-
laille kun ne on kaksi minuuttia myo6hdassa tullut. Totuus on, ettd ma oon tullut
kaksi minuuttia ennen kellon soittoa ittekin, etti md oon semmonen, ettdi mi
kylld mielellddn koulun jédlkeen istun tossa juoruilemassa pdydan dédressd, mut-
ta aamulla mun on hirveen vaikeeta péddstd tainne ajoissa ja. Se alkoi sellai-sella
ysiluokan tunnilla, missé oli kdyty tai oltiin kdyty, meilld on nyt sellainen teema,
ettd kdyddan vdhdn erilasia tyotapoja. Yksi kappale kdytiin sellaisella yhteis-
toiminnallisella periaatteella, kun siind oli ndppdrésti nelja kappaletta niin sit-
ten niitd jaettiin niithin asiantuntijaryhmiin ja sitten tehtiin uudestaan ryhmia. Se
on nyt kdyty ja sitten oli semmonen parikappale eli oli 5A ja 5B niin puolet
luokkaa kdvi 5 A:ta ja puolet 5B:td ja nyt md jo viime viikolla tein niistd uusia
pareja ja ne opetti toisilleen et méa oon ollu aika toimeton nyt niitten ysiluokkien
kanssa nyt viimeiset neljd tuntia. Se on mun mielestd sujunut, no toisilla vahan
paremmin ja toisilla vahdan huonommin. Mut silld lailla et tdnddn mé niitd va-
hédn pysdytin ja kyselin mitd sanoja te nyt ootte oppineet tdstd rakkaus tee-
masta, rakkaus on ollut aiheena. Kerittiin niitd aamulla semmoseen syddmeen
ja sitten md annoin niitten vield jatkaa niitd toitd. Et sielld oli laksyn tarkistusta.
Ne on tavallaan niinku oman kappaleensa ldksyt tarkistaneet aikoinaan opetta-
jan oppaasta, et sielld pitdis olla oikeat vastaukset jokaisella ja sit ne tarkisti niitd
toistensa tehtdvid, ldksyjd ja ja sit ne teki suullisia harjotuksia, keskusteluja, tos-
sa Kom med:issa kun on se elaborointi. Sieltd sitten niistd sanoista muodos-taa
lauseita ja keskusteluja. Ja ja sitten mé ne jouduin, vaikka ne ihan mukavasti te-
ki toitd, méd jouduin ne keskeyttamddn kun on toi koe, meilld on vaan tda viik-
ko tdtd jaksoa ja perjantina olisi koe ysiluokalla ja kadytiin vdhadn sanajdrjestystd
tunnin lopussa. Mitd mulla sitten oli. Mulla oli oikeen hiljanen kasiluokka, ihan
oikeasti se luokka on semmonen 25 henkil6d, mutta se on jaettu kahtia. Mulla
on tdssd jaksossa ollu se toinen puolikas, joka on aivan valtavan kiltti ja hiljai-
nen, ettd niiden kanssa onnistuu ihan mikid tahansa. Ettid ei tarvii edes miettis,
ehtiiko niiden kanssa kdyda kaiken ennen koetta.

H1: Puhuuko ne kuitenkin vai vaan silloin kun kasketaan?

Linnea: Kylld ne puhuu, mutta mutta kylld se on vahdan semmosta valilld etta
kenen kanssa ne kehtaa olla pari. Sellasta siind on. Vdhdn on sellaista hanka-
luutta, méa laitoin ne kirjoittamaan, tuntui aamulla ettd méd en saa niistd mitdan
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irti, ettd kukaan ei viittaa. Silld lailla ne seuraa kylld, tapittaa silmét, ne on niin
valtavan hiljaisia, jotenkin sattunut sitten sithen ryhmaan ne kaikki etta kylld ne
pyydettdessd puhuu. M4 laitoin ne sitten vaan vihkotehtdvid tekeméan.

H2: Siind kirjassa on siis elaborointeja, onko siind muita tydtapoja tai oletko itse
keksinyt niit4?

Linnea: Tota, no sehin siind on, ettd se menee hirveen samalla kaavalla aina se
kirja. En médd niinku aina tee niitd tehtdvid. Oppilaat ihmettelee, miksei me olla
tehty tatd tehtdvad ja tdd tehtdva hypatdan yli ja miksei tehdd tdtd tehtavad,
mutta kun ne on aina ne samat. Et kappaleen jdlkeen on aina tehtdvd, jossa har-
joitellaan sanastoa, siind on jotain yhdistdmistd, siind on joku perustehtdvé, sen
jilkeen tulee se elaborointitehtivd missd on annettu sanoja joko suomeks tai
ruotsisk. Niistd tehddn lauseita tai keskusteluja. Se on ihan kiva ja se me yleensa
tehdddn. Md oon suullisesti sen, vaikka md tieddn mika niiden ajatus on, niilld
kirjan tekijoilld ettd se tehddn ensin tunnilla suullisesti ja sitten kotona vihkoon,
mutta ei me kylla olla sitd kahteen kertaan tehty kuin todella harvoin. Sit siina
on aina tehtdvd numero 4 on tee kappaleesta kysymyksid ja vastaa niihin. Nekin
md oon usein tehny sillain, méd oon tehny omat kysymykset, ma lavaytan ne
tuohon kalvolle ja kysy pariltasi ja pari vastaa suullisesti. Ettd se on vaan niin,
jotenkin tuntuu, ettd ei ne, ei oppilaat protestoi, mutta mulla ittelld tulee sem-
monen olo, ettd taas tdd sama. Se on kylld aika jannd. Kylld méa oon niitd kovasti
muokannu ja tehny itte ja sitten muutan niitd tehtdvia ja oon kylla kopioinut ja
sitten tehnyt joitain omiakin tehtdvid aivan jos tuntuu ettd ei tdssd oo mitdan. Ja
sitten vield sen lisdksi, ettd m&dhdn sen tajusin vasta dskettdin ettd siind kirjas-
sahan on merkitty ne tietyt tehtdvatyypit tietylld symbolilla. Niin se on usein
vasta se kolmas tehtdva se elaborointitehtdvé, joka on tavallaan se ensimmdinen
pakollinen tehtdva. Ettd ne on ne sanastotehtdvit, jotka tulee sitd ennen, ne on
merkitty silld toisella tyypilld ja ne on tarkoitettu nopeille. Niin méd en siis aivan
taysin, siis sillain toimin opettajan oppaan vastaisesti. Meilld alkoi tdnd syksyna
uusilla seiskoilla WSOY:n uusi kirja Klick ja siitd nyt, mitd oon tdn yhen jakson
opettanu, kylld saa paljon ideoita. Ettd sitten niitd kdyttdd ihan tuollakin. Ettd on
erilaisia tekstinkdsittelytapoja tullu mieleen. Et nyt oli siind Klickissd semmonen
hauska, kun oli ne prepositiot, prepositioita harjoteltiin seiskaluokkalaisten
kanssa, ettd kuunnellaan kappale uudelleen ja sit pitdd nousta seisomaan sitten
aina kun tulee prepositio. Siind on tosi kivoja semmosii niinku ideoita, saa siitd
opettajan oppaasta, mitd voi sitten kdyttdd tossa Kom med:issakin. Sitten kay-
tiin syomaéssd ja sitten toisen kasiluokan kanssa tehtiin hotellikeskusteluja. Niil-
14 on ollu semmonen kappale, niin niilld on etukdteen pddtetyt ryhmit ja ne te-
kee semmosen lyhyehkon keskustelun ja md oon antanut kirjoittaa vihkoon,
koska sitten siind vaiheessa kun niitd kdyddan ldpi, niin sitten ne unohtaa, mita
ne on puhunu ja jotenkin jos se menee toiselle tunnille ettei oo kaksoistuntia
niin niin tota. Vaikka no on ihan hyva tehd suullisestikin, mutta tota ne nyt ha-
luaa ehdottomasti, ettd niilld on vihko, mistd lukea sitten, jannittdad niin kovasti.
Ja sitten dsken oli seiskaluokka se on mennyt, ne on aivan niin kuin unelma, jo-
tenkin niin valtavan mukavia, vield niin innoissaan.
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LIITE8 Teemoittelu
Tainan 1. essee (Kommentit kirjoittajan, teemat tummennettu.)

Merkittiva kokemus
Jotenkin jo tédssd vaiheessa (loman alettua)tuntuu, ettd on unohtanut tai ainakin
painanut hyvin taka-alalle ne ikdvit hetket timdn vuoden aikana ja on ihan tyy-
tyvdinen kuluneeseen vuoteen, vaikka vililld olenkin ollut ihan valmis heitta-
madn hanskat tiskiin.

«—lukuvuosi olut raskas

Varsinaisesti koulun loppumisen hetkelld eli silld hetkelld kun suvivirsi todel-
lakin oli laulettu ja oman valvontaluokkani oppilaatkin olivat saaneet todistuk-
set ja odoteltiin kirkon pihalla kotiinldhdon aikaa, oli ensimmdinen tunne
suunnaton pettymys ja tyhjyys. Ndin, kun toiset opettajista saivat valtavia maa-
rid kukkia ja oppilaiden halauksia, ja mind seisoin ihan tyhjin kadsin. Ajattelin,
ettd mitdhdn mind olen tehnyt vddrin tai mitd olisin voinut tehd4 toisella tapaa,
ettd olisin silld hetkelld voinut tuntea olevani tykitty opettajana. Hetken aikaa
mietin ndin, mutta sitten ajattelin, ettd antaahan olla, ei kaikkia todellakaan tar-
vitse miellyttda.
«—pettymys ja tyhjyys
«—mitd tehnyt vaarin, syyttdd itseddan
«olisi halunnut olla pidetty (saada lahjoja ja halauksia)
«—selittdd itselleen tilanteen silld, ettei kaikkia tarvitse miellyttdd (attribuu-
tio)
«—tyontdd pettymyksen pois mielestadan
«<aloittaa esseen pettymyksen tunteesta, joka on pddllimmadisend,
vaikkakin mydhemmin kuvaa muita seikkoja tarkeind

Pedagogiset opinnot
Nyt voin jo sanoa, ettd kylla se tyo tekijadnsd opettaa, ei koulutus...T4lla tarkoi-
tan oikeastaan sitd, ettd koulutus ei todellakaan anna todellista kuvaa siitd, mitd
kaikkea tyo pitdd sisdlldan. Lisdksi ylldtyksend tulevat myos kaikenlaiset on-
gelmatilanteet oppilaiden kanssa, mistd koulutuksen aikana ei saa minké&énlais-
ta kuvaa. En olisi myoskdan uskonut, ettd jo ensimmadisen vuoden aikana ehtii
nidhdé, kokea ja oppiakin ndin paljon.

«—koulutus ei anna realistista kuvaa opettajan arjesta

«—ongelmatilanteita oppilaiden kanssa ei tullut esiin koulutuksessa

Kieli ja sen opetus
Osaan ehkd karsia jotain epdolennaista materiaaleista pois ja kdyttdd hyodykse-
ni niitd enemman olennaisia ja jo tdnd vuonna kehittdmidni tapoja ja joitain ma-
teriaaleja.

«—keskeistd opettajan oma toiminta

—loytdnyt tydtapoja



LIITE9 Diskurssit ja opiskeluymparistdjen luokittelu

Ote opettajan esseestd

Aina tulee kiire kiydd kirja loppuun.
Kiireessd sitd yrittid vikisin
kéydd jonkun kappaleen asiat lipi.

Viililli 7-luokkalaiset ovat niin
innoissaan, etti he unohtavat
tiysin preesensin taivutuksen ja
sanajirjestyksen, kun he haluavat
vain puhua. Vaikka korvan sdrihtii
vililld pahastikin, niin kaipa se on
parempi, etti he kommunikoivat
kuin etti lannistan heidéin innok-
kuutensa kielioppisddnnoilld.

Vuorovaikutus on olennainen osa
opettajan tyotd ja sitd kautta kasva-
tusta. Jos ja kun oppilas kuuntelee
minua, menee sanomani asia myos
paremmin perille, oli sitten kyse itse

tunnin asiasta tai musta kasvatukseen

liittyvdsti.

piirteet

Oppikirja, kiire,
pakko, kayda lapi

Oppilaiden innostuksen
yllapitdiminen

Kommunikointi

Virheet osa kielen-
oppimista

Oppilaan kohtaaminen
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diskurssi

Kielen jarjestelmén
hallinta

Kieli mahdolli-
suutena

Kieli kasvun ja
kasvatuksen
tukena
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Opiskeluymparistojen luokittelu ja vertailu

Opettaja | Miksi? Mita? Miten? Oppimisympériston
piirteet
Kielikeskeiset opettajat
Aino oppimisen mielek- | kielitaidon osa- oppilaan yksilsl- kannustava ilmapiiri
kyys alueet, yhteistyo- lisyyden huomioi-
taidot, hyviét tavat minen, monipuo-
liset tyotavat
Anu auktoriteetin saa- kieli ja sen kon- oppikirja, laksyt, koulun sdadannoista
vuttaminen, oppi- | struktiot, kdyttay- tehtdvat, suomenta- | kiinni pitdvd kasvat-
mistulosten arvos- tyminen, sadnnot, minen, kuuntelu, taja, kielitiedon ko-
telu, oppilaan tule- | tydrauha, kuri, jar- | toisto, opettajan rostaminen, tarke&d
van tydeldmaén tar- | jestys luennointi, kohde- | oppiaineessa etene-
peet kieltd satunnaisesti | minen —tyotapojen
monipuolistaminen
oppilaiden motivaa-
tion ylldpitdmiseksi
Jenna opsin noudat- kielioppi, kieli kurssit, tehtdvit, opettajan omat ope-
taminen, kielitieto, | kommunikaation monisteet, oppi- tustavat ldhto-
valmiudet tulevaa vélineend, yleis- kirja, kddntaminen, | kohtana, suunnitel-
eldmdd varten, ar- | sivistys, kielitaidon | panttddminen, pe- | missa pysyminen,
vostelu osa-alueet, kohde- | lejd joskus virkis- pyrkimys inhimilli-
kielen oppiminen tyksend, opettaja syyteen ja humaa-
mahdollisimman kertoo/puhuu/ nisuuteen
hyvin jankkaa/saarnaa, —yo-kirjoitukset ope-
patistelee, tuksen ohjaajana
kohdekielta (oppilaiden toive,
mahdollisimman kollegojen vaikutus)
paljon
Maisa oppilaiden opittava | oppikirja, kurssit, liksyjen tekeminen | kiinnostunut oppilai-
paljon kielitieto ja -taito, ja kuulustelu, ko- den eldmastd, pyrki-
kuri keet, suomenta- mys rentoon ilmapii-
minen, elaborointi, | riin, jossa opettajalla
pari - ja ryhmatyot, | kuitenkin auktoriteet-
oppikirjan mukai- | tiasema, vieraan kie-
sesti eteneminen, len oppiminen kes-
kohdekielen kaytto | keistd
epdsystemaattista
Taina pddstdva eteenpdin | oppikirjaa ja sen kahlataan kirjaa pyrkimys saada oppi-
oppikirjassa, kieli- | siséltojd, kdytosta- | eteenpdin, kohde- | laat tekemddn sitd,
taito on hieno asia | poja kielen kéytto ei sys- | mitd opettaja haluaa
temaattista
Tuuli ops:in toteuttami- kielitaidon osa- monipuoliset tyo- kielenoppiminen

nen, peruskielitai-
don opettaminen

alueet, jdrjestys,
kayttaytymists,
tapoja

tavat ja materiaalit,
oppikirjan mukaan
eteneminen, opet-
taja vetdd kurssin
lapi

keskeistd, ei koe kas-
vatusta omaksi
alueekseen
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Kieli mahdollisuutena

Linnea | Yhteiskuntakelpoi- | kiinnostus kieliin ja | opettaja ohjaa, pari- | opettaja ottaa huomi-
suus, tulevaisuus kulttuuriin, sdan- ja pienryhmét, yh- oon oppilaan toiveet,
tojen noudatta- dessd tyoskentely, | tarpeet, tottumukset,
minen dramatisointi, elo- osaamisen tason, op-
kuvat, pelit, koh- pilaan edistyminen
dekielen kaytto — ei muutosta
Viivi suhde oppilaaseen | kielioppi, kulttuuri, | monipuoliset tyo- molemminpuolinen
tarked kommunikointi, tavat, projektit, yh- | kunnioitus ja avunan-
keskindinen teydet kohdemaa- | to, opettajan ja oppi-
avunanto, itseoh- han, kohdekielti laan tyoskentelyn
jautuvuus tavoitteisuus,

opettajan ihmiseni

Kieli kasvun ja kasvatuksen tukena

Reetta hyvin saavuttami- | kiinnostus kieliinja | opettajan oman oppilaat voivat ja saa-
nen kulttuuriin, integ- | innostuneisuuden | vat vaikuttaa opetuk-
roituneet tiedot ja vélittdminen, pelit | sen kulkuun, oppi-
taidot, oppilaan leikit, musiikki, misen ilo, molem-
kielenkdyttotarve dramatisointi, minpuolinen innostu-
ryhmaé- ja pari- neisuus, oppilaan
tyoskentely, yhdes- | edistyminen
sd ja itsendisesti —oppilaiden vasta-
tyoskentely, koh- hakoisuus opettajien
dekielen kaytto tyotapoja kohtaan>
muuttuuko opetus?
Saila eldmisen taidot, integroidut tiedot ja | piirtdminen, tanssi, | opettaja ja oppilas
ihmisyys taidot dramatisointi, pelit, | kohtaavat toisensa
leikit, elokuvat, ihmising, oppilaan
mielikuvitusmat- edistyminen
kat, valokuvat, —yo-kirjoitukset ja
omasta (oppilaan+ | ops opetuksen suun-
opettajan) eldméstd | taajina
kertominen, mieli-
piteiden vaihto,
vierailut museoissa,
luontoretket, kos-
ketus, empaatti-
suus
Suvi oppilas on tédrkea kielitietoa ja - tai- | monipuoliset tyo- kokonaisvaltaisuus,
toa, eldimain taidot, tavat, projektit, op- | oppilas yksilond, op-

ihmisyys, hyvak-
syntd, toiseuden
kohtaaminen

pilaiden erityis-
tarpeiden ja eldmis-
maailman huomioi-
minen opetuksessa,
yhteistyo sidos-
ryhmien kanssa,
kohdekielen kaytto

pilaan vastuu, opetta-
ja kielen asian-
tuntijana valitsee
ydinaineksen, oppi-
laat osallistuvat ope-
tuksen suunnit-
teluun, uskallus, luot-
taminen, ihmiseni
oleminen
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LIITE10 Tuulin polku

Tuulin olisi voinut luokitella kasvattaja-opettajaksi, silld hdnen esseissddn 16y-
tyy paljon kasvatukseen liittyvid viittauksia. Tuuli korostaa voimakkaasti opet-
tajan rooli ja omaa vaikutustaan oppilaisiin heiddn tydskentelynsd ohjaajana.
Han pyrkii hyodyntdaméaan omia kokemuksiaan opetuksessaan. Esseissd nakyy
vahva eettisyys ja oppilaista vélittaminen pyrkimyksend oppilaiden tasapuoli-
seen kohteluun ja oikeudenmukaisuuteen. Tuulin ajattelusta ja pyrkimyksista
nousevat esiin autenttisuuden vaatimukset ja hdn ldhteekin liikkeelle oppilaille
merkityksellisten opiskeluymparistdjen rakentamisesta. Han pitdd tdarkednd
opettajan jatkuvaa uudistumiskykyd, kielen aitoutta motivaatiota ylldpitdvana
ja syventdvand tekijand sekd pohjaa oppilaiden oppimisen sosiokonstruktivis-
min periaatteisiin. Tuulille opettajana toimiminen merkitsee ainakin yhta paljon
kuin vieraan kielen opettaminen. Hian on tavoitteissaan tinkim&ton opettaes-
saan vierasta kieltd sen kulttuurikontekstissa ja pitden erityisend tavoitteena
monipuolisen kielitaidon saavuttamista. Erityisesti hdn katsoo ymmaértdneenss,
ettd toimiva kielitaito ei edellytd kuin rajallista kielen oikeellisuutta. Néihin ta-
voitteisiin ei Tuulilla juurikaan tullut muutoksia pedagogisten opintojen aikana.
Tuuli oli tyytyvdinen koulutukseen. > autenttinen opettaja

1. lukuvuosi

Tuuli aloittaa tyo6t lukiossa, johon tuli samanaikaisesti toinen sijainen. He vaih-
televat keskenddn kokeita ja materiaaleja. Muilta kollegoilta saa aina apua ja
hekin kyselevdt Tuulilta mm. tietokoneen kéytostd. Kavi tutustumassa kou-
luun ennen téiden alkua. Koulun yleisiin asioihin saa neuvoja rehtorilta ja apu-
laisrehtorilta, mutta pyrkii selvittdmédan asiat yksin mikdli vain mahdollista.
Kukaan ei ole kysellyt Tuulin opetuksesta, mutta apua on saanut aina kun on
vain pyytinyt mm. ryhménohjaajan tehtdviin. Koulussa olisi hyvat mahdolli-
suudet toteuttaa opetusta vapaasti ja joustavasti. Vaikeaksi Tuuli kokee erityis-
oppilaat sekd kuuntelujen ja uusintojen jarjestimisen. Koska hdn on sijainen,
hén ei nde oikeudekseen puuttua koulun asioihin. Tamén vuoksi hidn ei osallis-
tu esim. koulun kehittdmistyohon. Jos kyseessd olisi pidempiaikaisen tyo, han
osallistuisi enemmaén. Nyt osallistuu opettajien yhteisiin vapaa-ajanrientoihin.
Tuuli kokee vaikeana puuttua kasvatuksellisiin seikkoihin, koska ei itse koe nii-
ta valttamattd tarkeind, esim. lippiksen pitdminen pddssd tunnilla. Puututtava,
koska se on koulun sddnto. Arvelee pedagogisten opintojen nopeuttaneen opet-
tamaan oppimista. Pyrkimyksend opetuksen monipuolisuus.

2.ja 3. lukuvuosi (samassa koulussa)

Tuuli vaihtaa paikkakuntaa ja menee sijaiseksi toiseen koulun. Tédssd koulussa
joutunut ottamaan itse selville asioita ja juoksemaan kysymadssd, mikd drsyttaa.
Tuulista se, ettd joutuu kyselemddn, on drsyttdvad (uusinnat, yo-valvonnat, péi-
vdnavaukset). Vertailee tdtd ja edellistd koulua kuvaillen koulujen kaytanteitd
mm. valvontojen mddrdd, tuntien pituutta, poissaolojen hoitamista, koeviikko-
jarjestelyjd, arviointia. Yhteistyotd vahemman kuin edellisessd koulussa muiden
aineiden kanssa. Yhteistyotd pakkokin olla kielten sisdlld, silld oppilaat voivat
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vaihtaa ryhméd. Yhteistyotd erityisesti nuorten opettajien kesken. Kollegat il-
maisseet tyytymattomyytensa valittuun oppikirjaan, joten Tuulikin ilmaisi, ettei
pidé kirjasta. Koulussa rento ilmapiiri. Ehdotti alkuvuodesta, ettd voisi osallis-
tua johonkin, jos kollegat katsoivat ettd siitd on hyotyd. ”Talldttiin” arviointityo-
ryhmaéén, lisdksi ryhménohjaajan tehtdavit, vanhempainyhdistys ja muut seka-
laiset tehtdvat. Osallistuisi enemman, jos olisi kyseessd pysyva tyopaikka, nyt
kokee etteivit asiat kuulu hanelle. Tuuli haluaisi keskittyd vain kielen opetta-
miseen, eikd pidd siitd, ettd samalla taytyy opetella jotain muuta. Kokee olevansa vas-
tuussa kielen opetuksesta ja siind etenemisestd. Ei ole tyytyvdinen koulun or-
ganisointiin, jonka perusteena ndyttdd Tuulin mielestd olevan “meilld on ollut
tapana tehdd ndin”. Kaikki eivédt noudata yhteisid sopimuksia. Tavoitteena to-
teuttaa monipuolista opetusta: valikoi materiaalia, kdyttdd tietokonetta, yrittad
lisatd kulttuuritietoutta, pyrkii ennakoimaan oppilaiden vaikeudet kielenoppi-
misessa ja toimimaan tilanteen mukaan. Kokee kaiken muun paitsi kielenopis-
kelun luokassa ajanhukkaukseksi. Kasvatuksen pitdisi olla hoidettu mieluiten jo
kotona. Pedagogista opinnoista jadnyt sekava kuva, vain harjoitustunnit muis-
tissa endd. Haluaa mennd opetuksessa eteenpdin, vahva kieliopin opetuksessa
ja pysyy myos aikataulussa.
”Kielenopettajana en haluaisi olla poliisi!” (7. essee)

4. lukuvuosi

Tuuli on jdlleen uudessa koulussa. Tuuli odottaa perheen esikoista, joten peda-
gogisia pyrkimyksid ja ajattelua on peilattava titd taustaa vasten. Tadlld koulus-
sa sijaisten ei tarvitse osallistua, mitd Tuuli ei kaipaa, silld ei koe siitd olevan
hyotyéd itselleen. Uusille opettajille pidettiin lyhyt informaatiotilaisuus, jossa
kerrottiin koulun toimintaa ohjaavista kdytdnteistd. "Siind ei nyt ollut mitddn
silleen.” Toinen tilaisuus koski yo- kirjoituksia ja se oli Tuulin mielestd hyva.
Kielten opettajilla oma pieni opettajainhuone, joten ei tarvitse juosta kenenkaan
perédssd, mutta ei mydskddn tutustu muihin. Kokee kasvatustehtdavan ylimaarai-
send ”pakkona”, kdytostapoja on opetettava. Pedagogista ajattelua leimaa vie-
raan kielen opettamisen keskeisyys. Tavoitteena Tuulilla on peruskielitaidon,
kielitaidon eri osa-alueiden opettaminen kaikille. Pyrkimys ottaa erilaiset oppi-
laat huomioon mm. vaihtelemalla ty6tapoja, haluaa edetd kurssissa. Eteenpdin
mennddn kuitenkin etupddssd oppikirjan mukaan. Yksi oppilaista (erityisoppi-
las) kokenut Tuulin erityisen ldheiseksi ja kdy juttelemassa joka pdivd. Yldkou-
lussa positiivista oli se, ettei tarvinnut korjata aineita tai yo-kirjoituksia tuntitol-
kulla ja oppilailta sai heti valitontd palautetta ja he ovat ihania. Toisaalta van-
hempien kanssa joutuu taistelemaan sielld. Alakouluun Tuuli ei koe soveltu-
vansa, silld sielld ei voi keskittyd kieleen. Aika menee tydrauhan ja kurin yllapi-
toon, eikd han koe olevansa laula ja leiki -tdti. Pitdd lukio-opetuksesta, koska
kielellisesti haasteellisempi kuin yldkoulu.
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