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Tassa tydssa tehdaédn katsaus tulevaisuuden koulun nakymiin opettajan ndkokulmasta. Tyon
tarkoituksena on kuvata systeemistd kokonaisuutta, jonka nykyopettaja seka tulevaisuuden
opettaja kohtaavat tyodssadn: opettajuutta luokkahuone- ja koko koulun tasolta seka
kansallisesta nakokulmasta. Painopisteend ovat opettajan tekemat kayténteet, jotka tuottavat
tulevaisuuden kansalaisuuden kannalta hyodyllistd oppimista. Tama tutkielma on
dokumenttipohjaisesti tehty katsaus innovatiivisten kayténteiden taustoihin koulun eri
tasoilla. Tyotd varten on tarkasteltu ja luokiteltu suuri joukko kansallista seké&
kansainvélistd tutkimusta ja Kirjallisuutta. Tyon viitekehyksenda on kansainvalinen
Innovatiivinen oppiminen ja opetus (Innovative Teaching and Learning, ITL) -
tutkimushanke, jonka Suomen tutkimusosuutta olen Jyvaskylén yliopiston Agora Centerin
tutkijana toteuttanut vuosina 2009-2011. Tast4 tyosta ilmenee, ettd opettajuus on erittdin
vaativa ja monitahoinen ammatti, joka edellyttdd asiantuntemusta opettajuudesta
koulujarjestelmén eri tasoilla. Nykyopettaja ei voi enda toimia pelkastaan perinteisena
tiedon jakajana vaan osana ammatillista toimintakulttuuria sek& oppilaiden oppimisen
ohjaajana. Opettaja on yhta lailla luotettava kdytannon toimija luokkahuoneen arjessa kuin
yhteiskunnallinen toimija laajassa kansallisessa mittakaavassa.
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ESIPUHE

Valmistuin filosofian maisteriksi Jyvéskylan yliopiston tietotekniikan laitokselta vuonna
2008, mutta aloitin tydskentelyni luokanopettajan viransijaisena jo ennen sitd. Opiskelin
sivuaineina matematiikkaa sek& kasvatustiedettd ja sain aineen- ja luokanopettajan
patevyydet. Muutaman tydeldmassa vietetyn vuoden jalkeen halusin syventéé tietdmystani
oppimisesta ja opettamisesta. P4adyin tietotekniikan laitokselle jatko-opiskelijaksi syksylla
2009. Tarkoituksenani oli l6ytdd tutkimuksen kautta tyokaluja toimia opettajana
haluamallani tavalla: oikeudenmukaisena, oppilaslahtdisend, omaa persoonansa vahvuuksia
kayttdvana, heikkoutensa tuntevana seka luokkahuonetilanteen hallitsevana opetusalan
ammattilaisena.  Kesalla 2011 sain  opinto-oikeuden  Jyvaskylan  yliopiston
opettajankoulutuslaitokselle, jossa paatin syventda kasvatustieteellistd osaamistani.

Olen vuodesta 2009 asti tydstanyt véitoskirjaani ja etsinyt jatkuvasti sen lopullista
muotoa. Projkektitydskentelyn lomassa olen rakentanut tyolleni teoriataustaa, joka on
kehkeytynyt suhteellisen mittavaksi ja laajaksi. Kun sain tilaisuuden tédydent&a opintojani
Jyvéskylén yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa, tuo teoriatausta muodostui tdmén Pro
gradu -tyoni rungoksi. Tarkoituksenani on jatkaa tdhén teoriapohjaan nojaten vaitoskirjaani,
jossa tutkin tarkemmin innovatiivisten opetuskaytanteiden ilmenemista.

Haluan Kkiittdd tyoni ohjaajia Eira Korpista ja Elina Tormaa arvokkaasta
palautteesta ja mielenkiintoisista keskusteluista, jotka ovat auttaneet tyotani ja opettajan

ammatti-identiteettiani eteenpain.
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JOHDANTO

Koulutusjohtajat ja poliittiset paatoksentekijdt ovat nostaneet kansainvalisessa
keskustelussa esiin tarpeen valmistaa oppilaita 2000-luvun taitoihin tai tulevaisuuden
kansalaistaitoihin, kuten Suomen kontekstissa on kuvailtu (Lankinen 2010). Taustalla on
useita tekijoita liittyen muun muassa talouden ja tyévoiman tehostamiseen sekéd oppilaiden
henkilokohtaisen kasvun ajanmukaisempaan tukemiseen (Buckingham 2007; Norrena &
Kankaanranta 2010). Koulun ymparilla on ollut sen historian aikana aina muutosvaateita
liittyen yhteiskunnan painotuksiin (Cuban 1993). Yhteiskunnan ja kulttuurin liittyminen
koulun tavoitteisiin tekee koulusta jokaisessa maassa erityislaatuisen jarjestelmén.
Kuitenkin  kansainvélisesti  koulut kohtaavat my0ds samankaltaisia haasteita
koulujarjestelmén muuttumattomuudesta suhteessa ympardivaan yhteiskuntaan.

Kansainvalisessa koulututkimuksessa seka opetussuunnitelmatyéssa on noussut
keskeiseksi tulevaisuuden taitojen tai 2000-luvun oppimisen kasite (21st century
skills/learning; Partnership for 21% Century Skills 2004). Néilla Kasitteill4 viitataan niihin
taitoihin, joita nykyiset oppilaat tulevat tarvitsemaan, kun he siirtyvat tulevaisuuden
kansalaisuuteen, ja tietotekniikan merkitykseen koulutuksessa seka oppimisymparistissa
(Ananiadou & Claro 2009). Tulevaisuuden taidoista sindnsa on tehty useita samankaltaisia
maadritelmid ja voidaan sanoa niiden olevan hyvin samassa linjassa kansainvalisesti. Myo6s
naiden taitojen; kuten yhteistoiminnallisuuden, tiedonrakentelun tai ongelmanratkaisun; on
todettu vaikuttavan positiivisesti oppimistuloksiin (mm. Bransford et al. 1999; Darling-
Hammond et al. 2008).

Jokaisessa maassa ja  kulttuurissa on silti  omat erityispiirteens.
Opetussuunnitelma ja -strategiatydon yhdenmukaistuminen 2000-luvun taitojen suuntaan ei
viela takaa koulutuksellisen muutoksen siirtymistd luokkahuoneisiin. Kansallisen tason
linjaukset vaativat usein laaja-alaista opettajien tdydennyskoulutusta ja koulujen
toimintakulttuurin  muutosta, joka tapahtuu hitaasti. Ennen kaikkea muutos vaatii
lilkehdintdd myos koulun toimijoiden arvoissa ja asenteissa. T&std valosta tarkasteltuna
muutosten hitaus on hyvin ymmarrettdvad, kun tydskennellddn arvojen voimakkaasti
ohjaamalla kasvatusalalla.

Suomen koulukonteksti on kansainvalisesti mitattuna ainutlaatuinen ja ennen

kaikkea menestyksekk&élla tavalla (Sulkunen et al. 2010; Simola 2005; Valijarvi et al.



2002). Opettajakoulutusjarjestelmamme on erityinen ja opettajan status on maassamme
arvostetumpi kuin useassa muussa maassa. Suomen koulujarjestelmd on saanut paljon
kiitosta muun muassa tasa-arvoisuudestaan ja oppilaslahtdisyydestaan. Silti sitd on myos
Kritisoitu muuttumattomuudestaan.

ITL-tutkimus (2011) on monivuotinen kansainvélinen tutkimusohjelma, jonka
tavoitteena on tutkia tekijoitd, jotka edistavat 2000-luvun oppimista. Kahden
tutkimusvuoden aikana tutkimusta on tehty seitseméssd maassa: Suomessa, Australiassa,
Indonesiassa, Iso-Britanniassa, Meksikossa, Vendjalla sek& Senegalissa. Téssd tydssa
esitelty viitekehys on lahtoisin ITL-tutkimuksen kansainvalisesta teoriataustasta, joka siis
on yhteinen Kkaikissa tutkimuksen maakonteksteissa. Suomen osuutta on toteuttanut
Jyvéskyldn yliopiston Agora Center yhteistydssa  Opetushallituksen  kanssa.
Kansainvilisesta tutkimuskoordinaatiosta vastaa yhdysvaltalainen Stanford Research
Institute (SRI).

ITL-tutkimuksen viitekehys (kuvio 1) rakentuu aiemmalle kansainvéliselle
tutkimukselle, selvityksille, strategiatyolle seka kirjallisuudelle, kuten SITES (Second
Information Technology in Education Study; Law, Pelgrum, & Plomp 2010), PISA
(Programme for International Student Assessment; OECD 2006), muille 2000-luvun
oppimisen viitekehyksille (mm. UNESCO 2008; Partnership for 21st Century Skills 2004;
Government of South Australia 2008; ISTE, 2007, 2008) seka opetuskéaytanteiden
tutkimukselle, jossa painotetaan havaittuja positiivisia oppimistuloksia (mm. Bryk,
Camburn, & Louis 1999; Groff & Mouza 2008). Viitekehys voidaan jakaa kolmeen
keskeiseen kokonaisuuteen ja niiden alakokonaisuuksiin: konteksti, kaytanteet seka tulokset.
Konteksti-tasolle kuuluvat kansallinen seka alueellinen (kunnallinen) kouluhallinto seké
erilaiset tukiohjelmat. Lisdksi yhden opettajan kontekstissa on ratkaisevan téarkeaa,
millaisessa koulussa han tydskentelee, millainen asenneilmapiiri sielld vallitsee sekd miten
koulua johdetaan. Ké&yténne-tasolla tarkastellaan luokkahuoneessa tapahtuvaa toimintaa,
joka on oppilaan oppimisen kannalta merkittavin tapahtuma systeemisessa viitekehyksessa.
Suomessa oppimisen tulokset ovat vaikeita arvioida, koska koulujérjestelma&mme ei kuulu
peruskoulutasolla standardoituja tasokokeita. On huomioitava, ettd viitekehyksen osat
muodostavat kokonaisuuden, jossa kaikki osat vaikuttavat toisiinsa. Joitain ilmi6itd on

mahdotonta asettaa ainoastaan yhteen kohtaan t&ssé viitekehyksessé vaan oleellista on



liilkkua myos eri tasojen rajapinnoissa. Tarkastelujérjestys kulkee téssa tyossa viitekehysta
oikealta vasemmalle: ensin tarkastellaan opettamista luokkahuonetasolla, sitten koulutasolla

ja lopuksi kansallisella tasolla. Lopuksi kokonaisuuden langat vedetaan yhteen.
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KUVIO 1. Innovatiivinen opettaminen ja oppiminen (ITL) -tutkimuksen viitekehys
(Norrena & Kankaanranta 2010; Shear, Novais & Moorthy 2010)

ITL-tutkimuksen kansainvélinen viitekehys on siis pohja myds suomalaiselle
kouluinnovaatiotutkimukselle. Se taytyy kuitenkin asettaa maakohtaiseen kontekstiinsa,
silld jokaisessa koulukulttuurissa on omat huomioitavat erityispiirteensa. Tarkastelen tdssa
katsauksessa osaltaan suomalaista koulujéarjestelméa suhteessa ITL-viitekehykseen,
erityisesti  opettajan sekd opettajuuden nakokulmista. Painopiste on kuitenkin
kansainvélisessa taustatutkimuksessa ja —teoriassa siitd, kuinka opetuksen innovatiivisuus
integroituu perinteiseen koulujarjestelmaan. Tassa yhteydessdé on huomioitava, ettd
aikaisempien ITL-tutkimuksen tulosten mukaan opettajan ty6 ei voi olla ainoastaan
luokkahuoneessa toimimista vaan etenkin tulevaisuuden opettajan on kyettava tyossaan
nakemaan koulujérjestelmén systeeminen rakenne (Shear, Gallagher & Patel 2011; Fullan
2011a; 2011b). Tatd vaadetta lisdd Suomen kontekstissa se, ettd paikallistasolle (ja
kéytannossa opettajien tehtdvaksi) on siirretty yhd enemmén myos opetussuunnitelman

laadinnan vastuuta (Varri 2001).



1 TUTKIMUSMENETELMAT, -KYSYMYS SEKA -AINEISTO

Taman tyon tarkoituksena on syventdd ITL-tutkimuksen viitekehystd (kuvio 1, s. 7)
suhteessa aiempaan tutkimukseen seka nakokulmiin oppimisesta ja opettamisesta. Koska
kyseessa on laaja viitekehys, rajaudutaan téssa yhteydessa tarkastelemaan innovatiivista
oppimista ja opettamista opettajan ndkokulmasta. Tdssé tarkastelutavassa ei siis rajata
muita oleellisia tasoja pois vaan tarkastellaan koulujérjestelmén systeemistd kokonaisuutta
opettajan nakokulmasta. Fullanin (2011b) mukaan tulevaisuuden opettajan pitéisi pystya
mieltdméén itsensa osaksi laajaa koulukokonaisuutta ja kantaa siten vastuuta oppilaiden
ajanmukaisesta oppimisesta. Tassa tyossa tutkitaan, millaisia ndkokulmia tulevaisuuden
opettajan pitdisi pystyd huomioimaan omassa luokkahuonetytskentelyssaan. ITL-
tutkimuksen viitekehysta pyritddn myos tdydentamaan niiltd osin kuin se todetaan
puutteelliseksi.

Tata tyota varten on tarkasteltu sekd kansainvélisia ettd kansallisia julkaisuja:
tieteellisid artikkeleita, Kirjoja, tutkimusraportteja seka strategioita. Taltd pohjalta on
tunnistettu erityispiirteitd, joita opettajan tyén systeemiseen kokonaisuuteen liittyy. Tama
katsaus ei ole taysin Kkattava ja siind painotetaan hyvin paljon opettajan tydn
yhteiskunnallista luonnetta sekda koulun muutoksen tutkimusta. Silti se avaa nakokulmia
yhtdalta siitd, kuinka laajaa osaamista opettajan ty0 vaatii ja toisaalta siitd4, millaisilla

menetelmilla néit4 vaatimuksia pystytéan hallitsemaan.

1.1 Teoriataustan luokittelu

Tata tyotd varten luetusta materiaalista on muodostettu aineistopohjainen luokittelu, jossa
teoria jaetaan neljdédn teemaan. Tydssda noudatetaan teoreettista tutkimusotetta, jossa
luokittelu noudattaa yhtaalta deduktiivista sisallénanalyysia (Eskola & Suoranta 1998; Dey
1993) ja toisaalta dokumenttildhtOistd tutkimusta (Lankshear & Knobel 2004), jossa
luokitteluperusteena on kaytetty mukailtua ITL-viitekehysta (kuvio 1, s. 7). Tavoitteena on
tarkastella, missd maérin ITL-viitekehys on kattava, kun mietitddn innovatiivisen

opettamisen ilmenemistd kansainvalisesséd sekd suomalaisessa koulukontekstissa. Talléin
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tehddén vertailua kahden kontekstin alueella (Catanzaro 1988): ITL-viitekehyksen seka sen
teemoihin liittyvan kirjallisuuden muodostaman kokonaisuuden vélilla. ITL-viitekehyksen
luokitteluperusteiden ulkopuolelle jaéavat tekijat on jatetty tastd tyosta pois tarkastelualueen
laajuuden takia, joskin kasvatustieteellisen taustateorian kannalta oleellisia ndkdkulmia on
koottu Taustaa-lukuun. Tassé yhteydessa on huomioitava, ettd ITL-viitekehys on syntynyt
samankaltaisen teoriatarkastelun tuloksena, tosin sen painopiste on ollut kansainvalisessa
tutkimuksessa seka eri maiden kansallisessa strategia- ja opetussuunnitelmatydssa (Shear et
al. 2009).

Analyysiyksikkond (Dey 1993) ké&ytetd&dn eri  Kirjoittajien  tuottamia
ajatuskokonaisuuksia,  jotka on  materiaalin  lukemisen  jalkeen  jaoteltu
teemakokonaisuuksiin. Saman Kirjoittajan tuotoksessa voidaan viitata eri kohdissa useaan
teemaan, jolloin samaan lahteeseen voidaan viitata tamén tyon eri luvuissa.

ITL-viitekehyksestd voidaan erottaa koulun systeemisen kokonaisuuden tasot:
kansallinen tai alueellinen taso, koulutaso, luokkahuonetaso seka oppilaan taso. Tamé jako
toimii tdman tyon luokitteluperusteena. Erilaisia jaotteluja on kasvatustieteen
Kirjallisuudessa muitakin. Esimerkiksi Rauste-vonWright (et al. 2003) jakaa
koulututkimuksen tarkastelutasot neljaan osaan:

e kouluhallinnon taso
e didaktiikan taso
e Oppisaavutusten taso

e Oppimis- ja opetusprosessi ihmisen toimintana taso

Jos edelld mainitusta jasennyksesté valitaan opettajan nakdkulma kuhunkin tasoon, toimii
ITL-viitekehys kaikilla muilla alueilla lukuun ottamatta oppisaavutusten tasoa. Tama
ulottuvuus oli mukana myo6s alkuperdisessé ITL-viitekehyksessd, mutta sen mittaaminen
Suomen kontekstissa on vaikeaa, koska koulujérjestelmassdmme ei painoteta kansallista
standardoitua testaamista.

Tassa yhteydessa ITL-viitekehystd katsotaan siis opettajan nakdkulmasta: kuinka
yksittainen opettaja toimii luokkahuoneessaan, tyoyhteisdssdédn tai osana kansallista
koulukontekstia. Koska kulttuuriset ja maakohtaiset erot ovat koulujérjestelmissa

merkittavid, yksi tdmén tydn painopisteistd on tutkia innovatiivisen opettamisen ja
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tulevaisuuden taitojen asemaa nimenomaan suomalaisessa  kontekstissa. Nelja
luokitteluteemaa ovat siten:

o kasvatustieteellinen taustateoria

e opettajuuden yleiset vaatimukset luokkahuonetasolla

e opettajuuden yleiset vaatimukset koulutasolla

e opettajuuden yleiset vaatimukset kansallisella tasolla

Kaikkia nditd teemoja kasitelld&n suhteessa innovatiivisen opettamisen késitteistoon seka
ITL-viitekehykseen. Tdman tyon lukurakenne muodostuu myos ylla olevasta luokittelusta.

Tutkimuskysymys voidaan Kirjoittaa muotoon:

Millaisia vaatimuksia ja edellytyksia innovatiivinen opettaminen ja oppiminen
asettavat opettajalle systeemisessd koulukontekstissa: luokkahuonetasolla,
koulun tasolla seka kansallisessa kontekstissa?

Opettajan tydssa on vaikeaa ja jopa tarpeetonta erotella toisistaan systeemisen
kokonaisuuden osa-alueita vaan opettajan ammatti on luonnollisesti toimimista osin
tiedostamatta opettajuuden eri ndkokulmissa. Myos téssa tyossa teemat ristedvét ajoittain,
koska joissain tapauksissa on mahdotonta luokitella tiettyd opettajuuteen liittyvaa
ominaisuutta ehdottomasti johonkin tamén tydn teemaan kuuluvaksi. Tasta syysta eri
luvuissa késiteltavat asiat saattavat olla osin paallekkaisia.

Tata tyotd varten koottiin mittava aineisto aiemmasta kasvatustieteellisestd
tutkimuksesta seka kirjallisuudesta (Taulukko 1). Aineisto koostuu sekd kansallisista etta
kansainvélisista julkaisuista, joskin painopiste on kansainvéalisessda nakokulmassa ja
erityisesti tieteellisissa artikkeleissa. Artikkeleita on koottu kansainvalisistd julkaisuista,
kuten International journal of educational research (Dolk et al. 2002; van den Akker 1992),
American journal of education (Buchmann 1984) seka Journal of educational change
(Hargreaves 2009) sek& suomalaisista julkaisuista, kuten Kasvatus (mm. Seppénen 2004;
Raty et al. 1995) tai suomalaisten kirjoittamista artikkeleista kansainvélisissa julkaisuissa
(mm. Simola 2005).

Artikkelit toimitetuissa teoksissa siséltavét seké suomalaisia (mm. Valijarvi 2005;
Vérri 2001) ettd kansainvélisia (mm. Miller 2005; Weir 1997) julkaisuja. Tutkimusraportit
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koostuvat sekd kasvatusalan perinteikkéista tukimuksista (Lortie 1977; Goodlad 1990) seka
uudemmasta tutkimuksesta Suomesta ja muualta maailmasta (mm. European schoolnet
2009; Becker & Riel 1999; Cox et al. 1999; Kangas 2010). Mukana on myds muutama
kansallisen sekd kansainvalisen strategiatason asiakirja (mm. Governement of South
Australia 2008; Himanen 2004; Opetushallitus 2004). Tutkimusaineiston valinnan

eettisyyttd ja luotettavuutta on kasitelty tarkemmin luvussa 6.

TAULUKKO 1. Tutkimusaineiston maara luokiteltuna l&hteiden tyypin mukaan

Kansallinen  Kansainvalinen yhteensé

Tutkimusraportit 27 34 61
Artikkelit toimitetuissa teoksissa 24 37 61
Tieteelliset artikkelit 11 77 88
Oppikirjat tai kasvatustieteellinen 16 41 57
kirjallisuus

Strategiat 5 4 9
yhteensa 83 193 276

Tutkimuksen perusluokitteluna on kéytetty ITL-viitekehystd (kuvio 1, s. 7; Shear et al.
2010; Kankaanranta & Norrena 2010), josta erotellaan kolme keskeistd koulutasoa:
kansallinen, koulu ja luokkahuone. Oppimisen taso jatetddn tassd yhteydessa pois, koska
siihen liittyvan tutkimuksen ja nakdkulmien monipuolisuus laajentaisivat tarkastelukenttaa
lilkaa. ITL-tutkimus tarkastelee néilla koulutasoilla ilmi6ité, jotka edistavat innovatiivista
opettamista. Viitekehys avaa koulun tasoja vield tarkemmin muutamilla alakasitteilla.
Kansalliseen tasoon kuuluvat kansallinen koulujarjestelma seka kansallisten ohjelmien tuki.
Koulutasoon kuuluvat koulun toimintakulttuuri ja tuki, tietotekniikan kayttdmahdollisuudet
sekd koulun toimijoiden asenteet. Luokkahuonetasoon kuuluvat opettajien innovatiiviset
opetuskayténteet, jotka ovat voimakkaasti yhteydessd oppilaiden 2000-luvun taitojen
oppimiseen.

Tutkimusaineiston analyysin tarkoituksena on syventdd ITL-viitekehyksen
luokittelua. Aineistosta etsittiin nakokulmia, jotka tulisi ottaa huomioon, kun tarkastellaan
opetuksen innovatiivisuutta erityisesti suomalaisessa koulukontekstissa. Laadullisessa
analyysissa sailytettiin ITL-viitekehyksen tarkastelutasot, mutta jokaisesta niista etsittiin

sekd vahvennusta ITL-viitekehyksen madrittelylle ettd uusia nékokulmia, jotka tulisi
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huomioida innovatiivisen opettamisen edistdmiseksi (Taulukko 2). Lisdksi aineiston
analyysissa I0ydettiin suuri joukko kasvatustieteellisia taustatekijoitd, jotka on syyté ottaa
huomioon téssa tarkastelussa. Taulukossa 2 esitelty aineiston jaottelu toimii tdssa tyossa

myaos lukurakenteen runkona.

TAULUKKO 2. Aineistoanalyysin luokittelu teemoihin

Taustaa

Keskeisten késitteiden méaarittely
Opetuskéaytéanteet ja pedagogiikka
Koulun ja yhteiskunnan valinen jannite

Opetuksen historiaa Suomessa

Luokkahuonetaso

Opettajuuden madrittelya ja opettajan ammatin erityispiirteita
Vaatimuksia opettajan tyolle luokkahuonetasolla

Opetuksen autenttisuus ja muutosagenttius

Koulutaso

Arvot koulussa

Koulutukselliset nakemykset ja uskomukset
Media ja teknologia koulussa

Ammatillinen kehittyminen ja yhteistoiminta
Koulu ja muutos

Suomalaisen koulun erityispiirteita

Kansallinen taso

Yhteiskunta, kulttuuri ja koulun rooli
Koulun kehittdminen osana yhteiskuntaa
Opettajan rooli yhteiskunnallisena toimijana

Suomalaisen koulujérjestelmén erityispiirteita
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2 TAUSTAA

Teoriakatsauksessa l0ytyi paljon viitteitd kasvatustieteelliseen taustateoriaan ja
tietokéasitykseen. Naita ei ole ITL-viitekehyksessé erikseen madritelty, joten tassé luvussa
kasitelladn laajemmin oppimis- ja tietoké&sityksida sekd koulun ja yhteiskunnan vélista
jannitettd, joiden perusteet ovat innovatiivisen opettamisen tutkimisen kannalta oleellisia.
Niin ik&&n innovatiivisen opettamisen tarkastelu sisaltdd joukon oleellisia ké&sitteitd, jotka
ovat kasvatustieteellisessd tutkimuksessa suhteellisen uusia. Osuus aloitetaan

madritelemalld nama kasitteet.

2.1 Keskeisten kasitteiden maarittelya

Tassd osuudessa maédritelldan tdamén tyon kannalta keskeisida kasitteitd. Avainkasitteiksi
ITL-tutkimuksen  viitekehyksessa  nousevat tulevaisuuden taidot, innovatiiviset

opetuskayténteet sekd koulun systeeminen rakenne.

2.1.1 Tulevaisuuden taidot

Termejd tulevaisuuden taidot, 2000-luvun taidot sek& tulevaisuuden kansalaistaidot
kaytetddn téssa tyossa samanarvoisina. Késitteiden paéllekkaisyys johtuu ristiriitaisista
suomennoksista, joita on kéytetty eri yhteyksissa. Pohjana kaikille kasitteille on yhteinen
englanninkielinen termi 21st century skills.

Yhdysvalloissa jo reilun vuosikymmenen vaikuttanut liike 2000-luvun taitojen
oppimisesta on saamassa vahvempaa jalansijaa my0s eurooppalaisessa ja suomalaisessa
koulukeskustelussa. 2000-luvun taidoista (21st Century Skills) on olemassa useita
méaéritelmia, pééasiallisesti ne erottuvat nykyisistd koulun tarjoamista oppiaineista niita
ylittavind tai l1apaisevind yksilollising kykyina tai ominaisuuksina. 2000-luvulla tarvittaviksi
taidoiksi on tarjottu ainakin  kriittista ajattelua, ongelmanratkaisutaitoja  tai
informaatiolukutaitoa  (Rotherham &  Willingham, 2009). Myds vyhteistyd- ja
vuorovaikutustaidot sekd eldméhallintaan liittyvét taidot ja metakognitiiviset oppimaan

oppimisen taidot ovat usein tdssé yhteydessa esiin tulleita taito- ja kykyalueita (Silva, 2009).
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Kansainvélisen Assessment and Teaching for 21st century Skills (ATC21S)
tutkimushankkeen maaritelma 2000-luvun taidoista perustuu laajaan kansainvaliseen
teoriakatsaukseen sekd kansallisten innovaatiostrategioiden tarkasteluun. Maééritelméa
jakaantuu neljaén kategoriaan ja niihin jaoteltuihin kymmeneen taitoluokkaan (taulukko 3).
Padkategoriat ovat tapa ajatella, tapa tydskennellg, tyovalineiden hallinta sek& toimiminen

kansalaisena maailmassa.

TAULUKKO 3. 2000-luvun taitojen madritelma (ATC21S 2010)

Tapa ajatella

[EEN

Luovuus ja innovaatio
Kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu
3 Oppimaan oppiminen, metakognitiiviset taidot

N

Tapa tyoskennelld

SN

Kommunikaatio
5  Yhteistyod

Tydvalineiden hallinta

6 Informaation lukutaito
7  ICT- lukutaito (kayttotaidot)

Kansalaisena maailmassa

8 Globaali ja paikallinen kansalaisuus
9 El&ma ja tydura
10 Kulttuuritietoisuus ja sosiaalinen vastuu

Innovative Teaching and Learning (ITL) -tutkimuksessa (Shear et al., 2009; 2010; 2011)
jaetaan tulevaisuuden taitojen ulottuvuudet kahteen kokonaisuuteen:
e taitoihin, jotka opettaja mahdollistaa oppilaille opetuksessaan

e taitoihin, joita oppilaat toteuttavat suorittaessaan oppimistehtavéaa

Opettajan mahdollistamia taitoja ovat: yhteistoiminta, tiedonrakentelu, tieto- ja
viestintatekniikan kayttd oppimisessa, ongelmanratkaisu seka itsesadtely. Oppilaiden
toteuttamia taitoja puolestaan ovat: tiedonrakentelu, tieto- ja viestintatekniikan

oppimiskayttd, ongelmanratkaisu ja innovaatio seka taitava kommunikaatio.

2.1.2 Innovatiiviset opetuskaytanteet
Kéytanteelld tarkoitetaan sellaista toimintaa, jolla on moraalinen lataus (Kemmis & Smith

2008). Kaytéanteelld voidaan n&dhdd myo6s laajempia sosiaalisia, moraalisia tai poliittisia
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virityksid, jolloin ne ovat merkittdvassa roolissa kulttuuritiedon siirtymisessa (emt.).
Kemmis ja Grootenboer (2008) tarkastelevat opetukseen liittyvdd kayténteiden
arkkitehtuuria, josta voidaan erottaa kolme tasoa: sanominen, tekeminen sekd ihmisten
valiset suhteet. Nama kaytanteiden ilmenemismuodot esiintyvat yhdessé ja usein niitd on
vaikea erottaa kategorisesti toisistaan (Schatzki 2002). Jokainen kaytdnne on ainutlaatuinen
sekoitus rakennetta, toimintaa sek& vuorovaikutusta, jotka sitoutuvat kulttuuriseen
kontekstiin (emt.). Kemmisin ja Grootenboerin (2008) mukaan opettaja erityisesti toimii
olemassa olevien kulttuuristen rakenteiden keskelld tiettyjen kéytanteiden kautta.
Kéytanteet ovat usein tiedostamattomia metakéytanteitd, jotka muodostavat opettamisen
perustan.

ITL-tutkimus (2011) tarkastelee innovatiivisia opetuskéytanteitd, jotka antavat
opettajalle mahdollisuuden opettaa uusilla tavoilla sekd ndiden kaytanteiden yhteytta
oppilaiden 2000-luvun osaamiseen. Tutkimusohjelman edetessda samoja menetelmid on
jalostettu myos konkreettisiksi tyovélineiksi esimerkiksi opettajien tdydennyskoulutukseen,
jolloin koulut saavat uusia tytkaluja oppimismahdollisuuksien luomiseen, arviointiin seka
ammatilliseen kehittymiseen.

Viitekehyksesséd innovatiiviset opetuskéyténteet siséltavat oppilaslahtdisen
pedagogiikan, opetuksen laajentamisen luokkahuoneen ulkopuolelle seka tietotekniikan
integroinnin opetukseen ja oppimiseen (kuvio 2). Vaikka tietotekniikka on tdman
tutkimuksen tarked kohdealue, sen kayttd ei ole tavoite itsessaan. Tietotekniikan
tarkoituksenmukainen  kaytté n&hdaan tarkednd mahdollistajana oppilaslédhtoiselle
oppimisympaéristolle. Talloin oppilaita voidaan auttaa seka syvéllisen sisaltbosaamisen etta
2000-luvun taitojen, kuten yhteisollisyyden, kommunikoinnin, ongelmanratkaisun ja
itsesadtelyn rakentamisessa (ks. Shear et al. 2009; ITL 2011).


http://www.itlresearch.com/
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Innovatiiviset
opetuskaytanteet
~ Opetuksen Tietotekniikan
Oppilaslahtéinen lagjentaminen integrointi
pedagogiikka luokkahuoneen opetukseen ja
ulkopuolelle oppimiseen

KUVIO 2. Innovatiivisten opetuskaytanteiden kolme elementtia

ITL-tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd innovatiiviset opetuskéyténteet ovat voimakkaasti
yhteydessé toisiinsa (Shear et al. 2010). Innovatiiviset opetuskaytanteet ovat opettajuuden
eri tasojen tekijoita. Oppilaslahtdinen pedagogiikka liittyy syvésti opettajan ideologiaan,
kun taas opetuksen laajentaminen luokkahuoneen ulkopuolelle liittyy oppimiskokemuksen
merkittavyyteen sekd oppimisympariston luomiseen. Tietotekniikka puolestaan on véline,
joka edesauttaa paasyn muihin kasvatuksellisiin tavoitteisiin (Norrena, Kankaanranta &
Nieminen 2010). Vaikka innovatiiviset opetuskaytanteet kuuluvat opettajuuden eri tasoihin,
ITL-tutkimus osoittaa, ettd ne esiintyvat yhdell4 opettajalla todennédkoisesti yhtd aikaa
(Shear et al. 2010). ITL-tutkimus osoittaa myds, ettd innovatiivisten opetuskayténteiden
ilmeneminen on ennen kaikkea opettajatason ilmid (Shear et al. 2011). Kansainvélisessa
tutkimuksessa on 16ydetty vain harvoja esimerkkeja innovatiivisista koulukulttuureista. Sen

sijaan esimerkkeja innovatiivisista opettajista 10ytyy lahes jokaisesta koulusta.

2.1.3 Koulun systeeminen rakenne

Koulun muutosta tutkittaessa on esille noussut yhd useammin tapa mallintaa kokonaisuutta
systeemind, jossa jokainen osa vaikuttaa ja on vuorovaikutuksessa toistensa kanssa
(Sahlberg 1998; 1996). Ei siis voida tarkastella systeemin yhtd osaa irrallaan muista vaan
on otettava huomioon my0s rajapinnoissa tapahtuvat nakyméattémat ilmiot ja
vuorovaikutussuhteet (Senge 1990; Lehtinen et al. 1989). Bronfenbrennerin (1979)
teoriassa ihmisten vuorovaikutus voidaan jakaa neljdan systeemitasoon. Mikrosysteemi
tarkoittaa henkildiden valistd vuorovaikutusta (vrt. luokkahuonetaso ITL-viitekehyksessa,
kuvio 1, s. 7); mesosysteemi tarkoittaa vuorovaikutusta sosiaalisten kokonaisuuksien valilla

(vrt. koulutaso); ekosysteemi on puolestaan suurempi kokonaisuus, johon yksilo ei ole
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suoraan vuorovaikutuksessa, mutta jonka osa han on (vrt. koulutaso, kansallinen
koulujarjestelmd). Makrosysteemi on kulttuurinen, ideologinen tai institutionaalinen
jarjestelma (vrt. kouluhallinnon taso, maakohtainen konteksti). My6s opettaja joutuu
tytssddn ottamaan vastuuta laajemmasta tehtdvakentasta eli toisin sanoen liikkumaan eri
systeemitasoilla. Rauste-von Wright (et al. 2003, s. 36) tunnistaakin nelja keskeista
kysymysté yksittaisen systeemitason tarkastelussa:

e miké& on systeemin kokonaisrakenne ja sen osien keskindiset suhteet

e mitk& ovat systeemille kokonaisuutena ominaiset piirteet

e miké tai mitka ovat systeemin funktiot niissa laajemmissa systeemeissa, joihin

se liittyy osana

e milld tavoin systeemi ja sen toiminta muuttuvat

Edelleen systeemistd lahestymistapaa voidaan kéyttdd myos opettajan ammatillisuuden
jasentamiseen (Rauste-von Wright et al. 2003), jolloin opettajan ammatillisen identiteetin
eri tasot toimivat yhdessd ja toisiinsa vaikuttaen. Kohonen (1999) luettelee opettajan
ammatilliseen identiteettiin  kuuluviksi: tiedollisen asiantuntijuuden, pedagogisen
asiantuntijuuden seké& tyoyhteisollisen asiantuntijuuden.

Systeeminen ajattelu on lahtdisin organisaatiotutkimuksesta, mutta se on erityisen
soveltuva malli myds koulun kokonaisuuden hahmottamiseen (Fullan 2011b; Sahlberg
1998; 1996). Tulevaisuuden koulua voidaan verrata luonnolliseen ekosysteemiin, jossa
olennaista on muutokseen sopeutuminen niin, ettd systeemiin saapuva uusi laji, joka tassa
tapauksessa voi olla esimerkiksi rakenteellinen muutos tai teknologian integrointi
opetukseen ja oppimiseen, 16ytaa vallitsevasta jarjestelmésta elintilaa selviytydkseen itse
sekd hyodyttadkseen muita systeemin osia (Zhao & Frank 2003; Shear et al. 2011). Tdman
tyon keskeisend tavoitteena on madritelld opettajan tyotd tdssd monimutkaisessa ja

systeemisessa koulukontekstissa.

2.2 Opetuskaytanteet ja pedagogiikka

Tassa luvussa tarkastellaan tarkemmin pedagogiikan merkitystd opettajien ammattiin ja

toimintaan.
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Shulman (1987) madrittelee pedagogiikan opettajan tietimyksen perustaksi, johon
kuuluu suuri joukko taitoja. Méaaritelmé on suhteellisen opettajakeskeinen (Cox et al. 2003),
mutta se antaa késityksen pedagogiikan perusolemuksesta. Shulmanin (1987) mukaan
pedagogiikka koostuu: ymmarryksestd, mukautuvuudesta, valmistautumisesta, esittdmisestd,
sopeutumisesta, raataloimisestd, ohjeistamisesta sekd arvioimisesta.

Opettajankoulutus opettaa suuren joukon erilaisia saant6jd, toimintamalleja ja
teorioita, joiden pohjalta opettaja voi tehda tydhénsa kuuluvia satoja paivittaisia paatoksia
(Novak 1998). Novakin mukaan opettajankoulutuksen teoreettisuus johtaa siihen, ettd
opettajat oppivat ammattinsa vasta tyossadn. Kokeneemmat kollegat jatkavat opetuksen
traditiota ohjeistamalla uusia opettajia, koska teoreettiset mallit ovat kaytannon
koulutydhon riittaméattomid. Lopulta teoriat eivat siirry opetukseen. Kansanen (2011) on
tastd tosin erimieltd vaittdessaan, ettd juuri kasvatustieteellisen késitteiston yhdistaminen

opettajan k&ytannon taitoihin tekee opettamisesta tehokasta.

2.2.1 Behaviorismi, suora opetus ja formaali opetus

Nykykasityksen mukaan pedagogista ei-toivottua puolta edustavat behaviorismi, suora
opetus, tiedon siirtdminen ja formaali opetus. Niihin yhdistetdan usein toiminta, kuten kuri
luokkahuoneessa, faktojen opetteleminen, opettajajohtoinen toiminta, opettajan auktoriteetti
tai yleisesti perinteinen opetus. Yleisesti tatd perinteista opettamisen mallia pidetdan
vanhanaikaisena, mutta koulutuskeskustelussa on viime vuosina ollut esille paluu
perinteisempaan koulutusmalliin (Buckingham 2007). My6s opetusteknologian on sanottu
tukevan joissain tapauksissa behavioristista oppimiskasitysta (Bruner 1996). Perinteisen
opetuksen puolesta puhuu yhd sen kéytannollisyys muun muassa oppimistulosten
mittaamisessa sek& oppilaiden taitotasojen tunnistamisessa (Kim 2005; Buckingham 2007).
Perinteisiin opetuskaytanteisiin liitettdvat opetuskéytanteet, joissa korostuvat oppilaiden
tottelevaisuus, yhtendisyys ja tuottavuus, ovat Cubanin (1993) mukaan jossain maarin seka
valttamattomia ettd kannattavia.

Behavioristisen n&kdkulman mukaan oppiminen on reagointia ulkopuolisiin
arsykkeisiin. Perusperiaatteiltaan eldinten ja ihmisten kéyttdytyminen on siis samanlaista
(Puolimatka 2002). Perinteinen oppiminen perustuu ajatukseen, ettd oppilas oppii
faktatietoa, késitteitd ja laajaa ymmarrystd suoraan opettajan puheesta tai lukemastaan

tekstistd (Ravitz, Becker & Wong 2000). Kun oppimisprosessi on suoraviivainen, on sen
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onnistumisen kannalta tarkedd luoda rutiineja ja sa&ant0jd, joita perinteisessa
luokkahuoneessa valvoo opettaja (Cuban 1993). Formaalissa opettamisessa opettajan
auktoriteetti on keskeisessa asemassa, koska han maarittdd mitd oppilaat oppivat
(Livingstone 2006). Kritiikistdan huolimatta behavioristisella oppimiskasityksella on etunsa.
Puolimatkan (2002) mukaan behaviorismi saavuttaa yhden oppimisen térkeista tavoitteista.
H&nen mukaansa oppiminen perustuu toistoihin, jotka korjaavat toimintaa kerta kerralta ja

rakentavat siten oppilaan osaamista ja motivaatiota.

2.2.2 Konstruktivismi, progressiivisuus ja informaali opetus
Konstruktivistinen opettaminen ja oppimiskasitys vaikuttaisi olevan dominoiva malli
nykyisessa oppimiskasityksessé (Fox 2001). Se syntyi kognitiivisen psykologian pohjalta
haastamaan aiemmin vallalla ollutta behavioristista tieto- ja oppimiskésitystd (Rauste-von
Wright et al. 2003). Se saavutti valta-aseman pedagogisessa keskustelussa jo 1980-luvulla
(Liu & Matthews 2005). Paitsi tutkimuksessa, konstruktivismi on hallitseva késitys
oppimisesta myods opettajien mielesta (OECD TALIS 2009). Silti behavioristiseen
oppimiskasitykseen pohjautuvat tutkimustulokset, ja niiden pohjalta luodut mallit
opettamisesta ovat nykyaankin etualalla opetusprosessia koskevassa Kkirjallisuudessa
(Rauste-von Wright et al. 2003). Tutkimustulokset kuitenkin osoittavat, etta
konstruktivistinen opetus olisi oppimisen kannalta tehokkaampaa kuin perinteinen
opettaminen, kun puhutaan tiedollisesta oppimisesta (Kim 2005). Konstruktivistisen
ajattelun mukaan oppilas padsee tiedon prosessoinnissa syvemmélle, kun oppimistilanne ja
-ymparist6 ovat spontaaneja. Konstruktivismi auttaa oppilasta omaksumaan tiedon
syvallisemmin (Fox 2001). Kim (2005) méarittelee konstruktivistisen opetuksen koostuvan
seuraavista osista:

e oppiminen on aktiivinen tiedon rakentamisen prosessi sen sijaan, etta tietoa

hankittaisiin ulkopuolelta
e opettaminen tukee oppijan henkilokohtaista tapaa jasentéé tietoa sen sijaan, etta
tieto annettaisiin valmiina
e oppimistilanteessa oppija asetetaan etusijalle ja opettamisen tehtdvd on tukea

prosessia



21

Oppiminen siis perustuu aktiiviseen prosessiin, jossa oppija Yyhdistelee aiemmin
oppimaansa tietoa uuteen tietoon ja parhaimmillaan vertailee oppimaansa muiden
oppijoiden kanssa. Talléin oppimisesta tulee sosiaalinen toiminto (Ravitz, Becker & Wong
2000; Phillips 1995). Kimin (2005) mukaan konstruktivistisessa luokkahuoneessa on muun
muassa seuraavia ominaisuuksia: opetussuunnitelma esitelld&n isoina kokonaisuuksina,
oppijaa kehotetaan kyseenalaistamaan tietoa, oppiminen on pitkalti ajattelua, korostetaan
vuorovaikutusta ja ryhmatydskentelyd, arvioidaan koko oppimisprosessia sekéd tuetaan
oppijan omaa ajattelua.

Konstruktivismin  yl&kasitteen alla on useita trendejd. Kognitiivinen
konstruktivismi keskittyy ajatukseen, ettd tieto ei ole sellaisenaan riittdva kokonaisuus.
Tieto ei ole siirrettavissad henkil6lta toiselle, koska se on jokaisen yksilon nakemysten
mukaan muokattua (Liu & Matthews 2005). Toisaalta sosiokonstruktivismissa nahdaan,
ettd oppiminen on laajalti tilannekohtainen ja kontekstisidonnainen prosessi (emt.). Tassa
yhteydesséd puhutaan huomattavasti karkeammasta jaottelusta perinteisen ja edistyksellisen
opetuksen vélilla, joten alakésitteiden yhdistaminen lienee oikeutettua.

Konstruktivistisessa oppimisteoriassa oppiminen nahdaan ennen kaikkea
mielekkddna kokemuksena (Novak 1998). Oppimisen mielekkyys on keskeinen osa
Ausubelin (1963; Novak 1998) klassista oppimisteoriaa. Sen mukaan oppilaat reagoivat
opetettavaan asiaan miettiméalla, mita he tietavat siitd ja mitd ajatuksia se herattdd heissa.
Talle toiminnalle vastakohtaista on asioiden opettelu ulkomuistiin ilman mitaan sidosta
aiemmin opittuun. Cubanin (1993) mukaan progressiivinen ja informaali pedagogiikka
painottaa yksilollisid valintoja, oman kéyttdytymisen hallintaa, itseilmaisua, ryhmassé
oppimisen taitoja, useista lahteistd koostuvan tiedon hallitsemista, oppilaan ja opettajan
yhteistd paatoksentekoa seka oppilaiden osallistumista. Novak ja Gowin (1984) jaottelevat
konstruktivistisen oppimisen viiteen elementtiin, joista jokaisen on tuettava
oppimisprosessia. 1. Oppija luo uusia merkityksida ajatteluunsa ja opittava oman
motivaationsa kautta. 2. Opettajan on selvitettdvd, mitd oppija tietdd entuudestaan. 3.
Opetussuunnitelma keskittyy tarpeeksi suuriin kokonaisuuksiin, jotta oppijalle j&& tilaa
omalle ajattelulle. 4. Yhteisén ja ympdriston on oltava sellainen, jossa motivaatio ja
mielekds oppiminen mahdollistuvat. 5. Arviointi  perustuu henkil6kohtaiseen

suoriutumiseen ja useisiin indikaattoreihin.
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Kritiikki konstruktivismia kohtaan véittaa, ettd konstruktivistinen oppimiskasitys
kasittdd vain kapea-alaisen osan oppimisen monimutkaisesta kokonaisuudesta. Liun ja
Matthewsin (2005) mukaan konstruktivismi ei ota huomioon, ettd me sekéd teemme asioita
ettd meille tehdaén asioita. Talla h&n tarkoittaa sitd, ettd ihmisen toiminta on sekoitus
tarkoituksellista toimintaa ja reagointia, jotka sekoittuvat arkieldmén tilanteissa. Vaikka
erottelu niiden valilla tehtéisiin, on suhteellisen selvdd, ettd molemmilla tavoilla voi
tapahtua oppimista. Konstruktivismin ongelmana on luoda liian jyrkké vastakkainasettelu
behaviorismin kanssa. lronista tassd ajattelussa on, ettd alun perin konstruktivismin
ajatuksena oli pystya korvaamaan behaviorismiin liittyva liian kaksijakoinen ajattelu (Liu
& Matthews 2005; Fox 2001; Cobb 1996). Liun ja Matthewsin (2005) mukaan
konstruktivismi on suosionsa myota kasvanut liian erottelevaksi ja kokonaisvaltaiseksi.
Myos Nimrod Aloni (2002) kritisoi lilan oppilaskeskeistd pedagogiikka sanomalla, ettéd
aikuisen auktoriteettiasemaa ei pida kyseenalaistaa kasvatuksessa. Oppilaista ei saa tulla
koulun asiakkaita, jotka voivat valita itselleen soveliaimman opetuksen.

2.2.3 Opetus- ja oppimiskasitysten vertailua

Konstruktivismi oppimiskasitys nahd&an yleensé kehittyneempana versiona puutteellisesta
behaviorismista (Fox 2001). Konstruktivistisen ajattelutavan noustua valtakésitykseksi
opetusteoriassa, kriitikot moittivat behavioristisen oppimiskéasityksen puutteellisuutta
osoittaa ihmisen mielen ja ruumiin yhteyttd. T&ssd vaiheessa keskittyminen siirtyi
subjektiiviseen oppimisprosessiin, joka tuntui ratkaisseen todellisen maailman ja mielen
valisen eron (Liu & Matthews 2005). Muutoskeskustelussa kuitenkin unohdettiin, ettd
oppimisen yksi tarkeimmista elementeistd on muistaminen ja se jai konstruktivismissa
jalkoihin (Fox 2001).

Tassé yhteydessd on muistettava, ettd opettajan tydsséd yhdistyvéat tiedollinen
osaaminen ja kaytannon tekeminen. Oppilasléhtoiset opetuskéytanteet ja informaali
oppiminen vaativat usein enemmaén aikaa, vaivaa ja energiaa opettajalta (Cuban 1993).
Samaan aikaan oppilaat ovat yha levottomampi ja voivat pahoin (WHO 2004).
Kansainvélinen TALIS-tutkimus (OECD TALIS 2009) osoitti, ettd perinteinen ja
edistyksellinen tapa opettaa ovat samanaikaisesti olemassa ja niissé painopiste on enemman
perinteiselld opetuksella. Samaan aikaan opettajien ndkemykset pedagogiikasta ovat

enemman konstruktivistisia kuin perinteisid. Tama herattdd kysymyksen: onko opetusta
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edes tarpeen korvata taysin konstruktivistisilla opeilla, joihin 2000-luvun taidot
voimakkaasti nojaavat? Ja toisaalta, voivatko perinteiset opetusmenetelmét edistéa
tulevaisuuden oppimista? Jotkut tutkimukset osoittavat, ettd edistyksellinenkaan
pedagogiikka ei aina tuota parhaita oppimistuloksia. Perinteiset opetusmenetelmat saattavat
olla joissain tilanteissa tehokkaampia ja jopa enemmadan metakognitiivisia valmiuksia ja
konstruktivistista oppimista tuottavaa (Rasku-Puttonen et al. 2002). Pysyvyydelld on
koulutuksessa oma mydnteinen merkityksensé. Sita tarvitaan, jotta pystytddn rakentamaan
pitkakestoisia tavoitteita (Luukkainen 2005).

Martinezin (et al. 2001) mukaan opettajien kasitykset opettamisesta ovat
enimmékseen behavioristisia. Hanen tutkimusryhmansd tutki opettajien metaforia
opettamisesta, jolloin jopa 57 % opettajista kuvasi oppimista behavioristisena prosessina.
Opettajat tuntuivat pitavan yha voimakkaasti kiinni opettajajohtoisesta opetuksesta, tiukasta
luokkahuonestruktuurista sekd vanhasta tietokasityksestd, vaikka opetussuunnitelmatasolla
oppimisen keskitsséd on jo pitkadn ollut konstruktivistinen oppimiskasitys (emt.). ITL-
tutkimuksen (Shear et al. 2010; Kankaanranta & Norrena 2010) mukaan Kkaikissa
tutkimusmaissa, Suomea lukuun ottamatta, opettajien konstruktivistiset nékemykset
esiintyvdat samanaikaisesti  perinteisten nakemysten kanssa. Suomalaisopettajien
uskomukset olivat luonteeltaan muita maita enemman konstruktivistisia. Silti joissain
kohdin myds suomalaisopettajat osoittivat perinteisempaa ajattelua. Heistd 58 % uskoi, etta
hiljainen luokkahuone on tehokkaan oppimisen edellytys ja 48 % mielesta opetuksen tulisi
perustua ongelmiin, joihin on olemassa selked ja oikea ratkaisu. Peréti 89 % oli sitd mielta,
ettd opettaja - eivéat oppilaat - paattdd, mitd luokassa tehddadn. Suomalaisopettajat siis
korostivat muiden maiden opettajia vahvemmin konstruktivistisia opetusnakemyksid,

vaikka heidan opetuksensa olikin hyvin perinteistéa.

2.2.4 Mita perinteiseen opetukseen kuuluu?

Kun puhutaan innovatiivisista opetuskayténteistd sek& tulevaisuuden taidoista, esitelldan
niiden vastakohdaksi usein perinteinen opettaminen ja siihen liitettdvat perinteiset
opetuskayténteet. Tassd yhteydessd on siis hyva tarkastella, miten perinteinen opetus
méaéritelladn eri tasoilla. Perinteisen opetuksen maaritelmid on monia. Niistd [0ytyy
kuitenkin myos selkedsti yhdistavia tekijoita.

Nancy Chism (2006) nimeé&a perinteisen opetuksen kasityksiksi seuraavat asiat:
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opetus tapahtuu ainoastaan luokkahuoneessa

opetusta tapahtuu vain ennakkoon maariteltying aikoina

oppiminen on yksil6llistd toimintaa

luokkahuonetoiminta on pé&apiirteiltddn samanlaista péivéastd ja tunnista
riippumatta

luokkahuoneessa on aina (opettajalle tarkoitettu) etuosa

oppiminen edellyttad yksityisyytté ja hairidtekijoiden poistamista

Maaritelma keskittyy siis padosin oppilaiden ja opettajan toimintaan luokkahuoneessa seké

luokkahuoneen fyysiseen jarjestelyyn. Hartmut Giest (2001) ottaa mukaan oppimisteoriat,

toimijoiden roolit sekd oppilaiden kehityspsykologian, kun han méarittelee perinteiseksi

luokkahuoneopetukseksi seuraavat piirteet:

opetus on aina edelld lapsen kehitysta

opetus perustuu usein ulkopuolelta tuleviin kehitysteorioihin

opetuksessa nojataan opettajan pedagogiikkaan enemman kuin oppilaan
itseohjautuvuuteen

opettajalla on johtajan rooli luokassa

Perinteistd opetusta arvioidaan perinteisin menetelmin, joten perinteinen malli nahdaéan

joissain maaritelmissd tehokkaan oppimisen edellytyksend. Muun muassa Rosenshine

(1979) maarittdd oppitunnin toimet, joiden on toistettuna osoitettu kehittavat oppilaiden

suoriutumista:

Giestin

tarkastetaan péivittain edellisen paivén (koti)tehtavét
uuden asian esittdminen (opettajajohtoisesti)
oppilaat harjoittelevat alustavasti uutta asiaa

palaute ja korjaaminen

oppilaiden itsenéinen harjoittelu

viikoittaiset ja kuukausittaiset kertaukset

(2001) mé&éritelmdssd mainittiin, ettd perinteiseen opetukseen Kkuuluu

opettajajohtoinen opettajan rooli. Novak ja Gowin (1984) kuvailevat perinteisia
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toimintamalleja opetuksessa, sitoen ne viiteen keskeiseen opetuksen elementtiin ja

tdydentavat ndin opetustilanteen perinteistd roolitusta, arviointia sek& tietokasitysta eri

nakodkulmista:

Oppijan ndkokulma

oppimisen tehtdvana on hankkia tietoa

keskigssa tuntisuunnitelman noudattaminen

keskittyminen kurin pitdmiseen, ei oppijan aiempiin kokemuksiin
epéonnistumisen syyna pidetadn kykyjen tai motivaation puutetta

objektiivisten kokeiden tai testien kdyttdé kannustaa ndkemé&én oppijat tyhjina
tynnyreing, jotka tdydennetdan opettajan antamalla tiedolla

koko ryhmdaa opetetaan kerrallaan, jotta tasoerot kyvykkyydessd tulisivat
nakyville

oppimista motivoidaan p&éasiassa palkkioilla ja rangaistuksilla

Opettajan ndkokulma

luokan hallinta ja kontrolli korostuvat

opettajat saavat aikaan oppimista

opettaja motivoi palkkioilla ja rangaistuksilla

opettajan karisma on tavoiteltavaa

tietokoneet nahdaan tiedon antajina, ei sisallontuottajina
luennointi ja koearviointi korostuvat

ei juurikaan panostusta opetussuunnitelman kehittdmiseen

Opetussuunnitelman nakdkulma

opetus ennalta méarattya, oppikirjakeskeista
tavoitteena kattavuus

tieto on totuus, joka opitaan (ulkoa muistaminen)
vahan painoarvoa oppilaan tunteille

opetettavaa sisaltod tulee testata mahdollisimman Kkattavasti
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koetulokset maarittavat, mita on opittu

kustantajat ovat vastuullisia opetussuunnitelman kehittajia

Koulun rakenteeseen liittyvat asiat

koulutus on toimivaa, ainoastaan pienia parannuksia tarvitaan

lasten on tehtavéa, kuten heille sanotaan

opetussuunnitelma on yleisesti toimiva, mutta tarvitaan enemman panostusta
perustaitoihin

opettajia pitdisi palkita, jos heidan oppilaansa suoriutuvat kokeissa hyvin
tyossdolovuodet ja tutkinnon laajuus ovat térkein perusta palkkatasolle
opetuksen teoria ja tutkimus ovat suhteellisen merkityksettomia ja hyodyttomia
opettajille tai opetuksen suunnittelijoille

hallinnon on johdettava koulua

Arvioinnin nakokulma

objektiiviset kokeet ovat avain arviointiin, kdytetddn jakaumaa arvosanojen
antamisessa

sadanndllinen testaaminen auttaa oppilaita saavuttamaan kurssin tavoitteet
tulokset standardoiduissa testeissd ovat hyva kriteeri oppilaiden osaamiselle
aikaa vievét arviointimenetelmat eivéat ole vaivan arvoisia

’aukkotehtdvit’ — joukko kysymyksid, jotka kattavat mahdollisimman laajasti
opiskellun siséllon — ovat térkein osa testejd, lisdnd Kirjakustantajan valmiit
testit

on opeteltava faktoja ennen kuin ymmarrys voi kehittyd, joten kokeiden on

testattava faktojen oikeellisuutta

Perinteiseen opetukseen usein liitettava tieto- ja oppimiskésitys on behaviorismi, jota

ké&siteltiin jo ailemmin tdssd tydssd. Martinezin tutkimusrynmé (2001) tutki opettajien

metaforia ja ké&sityksid oppimisesta. Heidan tutkimuksensa teemoittelussa behavioristiseen

opetusnakdkulmaan kuuluu viisi erilaista metaforakokonaisuutta: oppiminen tapahtuu

visuaalisesti omaksumalla, oppiminen kaivertuu mielen tyhjaan tauluun, oppiminen on
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harjoittelua, oppiminen vaatii sulattelua sekd oppimista tapahtuu suoran ohjeistamisen
kautta. Kaikkia nditd teemoja yhdistaa, ettd oppilas on passiivinen tiedon vastaanottaja ja
opettajan roolina on antaa oppilaille valmis ja oikeellinen tieto. Tieto on siis oppijasta
ulkoinen tuote, jonka voi joko omaksua tai olla omaksumatta. Kun opettajan roolina on olla
tiedon valittdja, perustuu opetustilanne myos ennalta maaréttyyn struktuuriin ja saantoihin.

Russell L. Ackoff ja Daniel Greenberg (2008) méérittelevat perinteisen opetuksen
Iyhyesti niin, ettd se keskittyy opettamiseen, ei oppimiseen. Tydskentelyyn kuuluu toiminta,
jonka opettaja maarééd oppilaille. Ne paattyvat ja alkavat, kun opettaja sanoo. Oppilaat
puhuvat vain saadessaan luvan Tatd ilmentdd myo6s luokan jarjestys ja esimerkiksi
opettajanpdydan keskeinen sijainti (Cuban 1993). Perinteisessa luokkahuoneessa opettajat
keskittavat huomionsa opetussuunnitelman maardédmiin siséltdihin. Tastd syysta
perinteisessd opetuksessa oppikirjalla on keskeinen rooli ja oppijan oma aktiivisuus jaa
sivuseikaksi (Giest 2001; Cuban 1993; Becker & Riel 1999). Yleinen kasitys on, ettd kun
luokassa on opetusta, tapahtuu myds oppimista. Kuitenkin suuri osa koulussa opetettavasta
sisallosté ei ole sidoksissa oppilaiden omaan elamaan (Ackoff & Greenberg 2008).

Perinteiseen opetukseen kuuluu oleellisena toimintakéyténteena kysymys-vastaus -
formaatti (Cuban 1993). Se palkitsee niitd oppilaita, joilla on paras muisti. Osaamista
voidaan siis helposti testata kokeilla, pistokkailla ja kotitehtdvien oikeellisuudella (emt.).
Giestin  (2001) tutkimusten mukaan perinteisessd opetuksessa oppilaan faktojen
muistaminen ja sanallisuuden kehittyminen paranevat peruskoulun ensimmaisten luokkien
aikana. Kuitenkaan oppilaat eivat opi ymmaértdmaan asioiden yhteyksia tai ratkaisemaan
ongelmia. Heilld on ongelmia myos aitojen tieteellisten ongelmien ratkaisemisessa sek&
yhteistoiminnallisessa oppimisessa.

Opettajan rooli on merkittavasti erilainen 2000-luvun oppimisessa ja perinteisessa
opetuksessa. Puhutaan paljon oppilaan aktiivisuudesta ja sen lisddmisestd. On kuitenkin
todettu (Giest 2001), ettd myds opettajan aktiivisuus on merkittdva tekija oppilaiden
oppimiseen. Perinteisessd opetustilanteessa opettaja on se, joka on vastuussa, kertoo mita
tehddén ja lopulta oppii itse tilanteessa eniten (Ackoff & Greenberg 2008). Perinteisessé
opetuksessa opettajat organisoivat opetustilanteen ja asettavat itsensd keskioon. Opettaja
asettaa itse olennaiset kysymykset ja pahimmillaan vastaakin niihin itse oppilaiden
kuunnellessa (Elmore 1995). Ravitz, Becker & Wong (2000) mukaan perinteinen opetus
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sisdltdd usein taitojen mekaanista harjoittelua, tiedon siirtdmistd, opettajajohtoista koko
luokan keskustelua, oppilaiden yksilollista tydskentelyd, kysymyksig, joilla testataan
oppilaiden osaamista, harjoittelua teksti- ja tyokirjan avulla sekd toistoharjoitteita.
Luennointi, kysymys-vastaus -formaatti, selonteot, istumaty® seké tekstin pohjalta tehtavat
kotitehtavét ovat niin sanottuja suoria tapoja siirtad tietoa ja ohjeita oppilaille (Cuban 1993).
Ongelmana on, etté oppilas oppii lahinnd antamaan opettajalle vastauksen, jota han odottaa
(Ackoff & Greenberg 2008).

2.2.5 Mitd innovatiiviseen opettamiseen kuuluu?

ITL-tutkimuksen (Shear et al. 2010; Norrena & Kankaanranta 2010) mukaan innovatiivinen
opetus on 2000-luvun oppimisen perusedellytys. Kun pyritddn antamaan oppilaille
valmiuksia 2000-luvun taitoihin ja kansalaisuuteen, puhutaan innovatiivisesta opetuksesta.
ITL-tutkimuksessa kerrotaan liséksi kattovaikutuksesta, jonka mukaan opettaja asettaa
oppimistehtdvissa rajan oppilaiden oppimiselle (Shear et al. 2010; Kankaanranta & Norrena
2010). Oppilas ylittdd opettajan edellyttdman taitotason vain harvoin oppimisessaan.
Innovatiiviset opetuskaytanteet esiteltiin tdssa tydssd jo aiemmin. Mitd sitten ovat
tulevaisuuden taidot tai 2000-luvun oppiminen, joihin opetuksen edistamisella pyritaan.

Keskustelu 2000-luvun osaamisesta voidaan jakaa karkeasti kompetenssiin ja
taitoihin. Taito ymmarretddan lahinnd kykynd suoriutua tietystd tehtdvasta tai ratkaista
ongelmia kun taas kompetenssi on kykyd soveltaa oppimaansa erilaisiin tilanteisiin
parhaiten sopivalla tavalla. Taten kompetenssi on taitoa laajempi késite, joka voi siséltda
erilaisia taitoja, mutta myaos tietoa tai asenteita (Ananiadou & Claro 2009).

Kun puhutaan 2000-luvun taidoista ja oppimisesta, ei kyseessa suinkaan ole uusi
iImi6. UNESCO:n maaritelma viime vuosituhannen lopussa 2000-luvun oppimiselle sisélsi:
tietdmaan, tekemaan ja yhdessa olemiseen oppimisen (Delors et al. 1996). Elena Silva
kirjoittaa osuvasti: “2000-luvun taidot eivat ole uusia, ainoastaan uudella tavalla tarkeita”
(Silva 2009, s. 631). Kiriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisutaito esimerkiksi ovat olleet
olennaisesti mukana ihmisen kehityksessa kautta historian, aina ensimmaisten tydkalujen
kehityksestd tdmdn pdivan viimeisimpiin keksintdihin saakka (Rotherham & Willingham
2009).

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa on (Opetushallitus 2004) lukuisia

hyvia kasvatuksellisia tavoitteita, jotka palvelevat ensisijaisesti ihmisend olemisen
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paaméarid. Ne on madritelty seuraavanlaisina aihekokonaisuuksina: 1. lhmisend
kasvaminen, 2. Kulttuuri-identiteetti ja kansainvalisyys, 3. Viestintd ja mediataito, 4.
Osallistuva kansalaisuus ja yrittajyys, 5. Vastuu ymparistosta, hyvinvoinnista ja kestavésta
tulevaisuudesta, 6. Turvallisuus ja liikenne, 7.ihminen ja teknologia. Nama istuvat hyvin
my06s aiemmin esitettyihin mééaritelmiin 2000-luvun taidoista (Ananiadou & Claro 2009).
Aihekokonaisuuksien tarkedt siséllot jadvat kuitenkin usein oppiainesiséaltdjen taustalle ja
ne toteutuvat opetussuunnitelman sisalldistd heikoimmin (Vitikka 2009). Vuoden 2004

opetussuunnitelman perusteissa opetuksen tydtavoista mainitaan muun muassa:

Ty6tapojen tehtavana on kehittaa oppimisen, ajattelun ja ongelmanratkaisun taitoja,
tyGskentelytaitoja ja sosiaalisia taitoja sekd@ aktiivista osallistumista. TyOtapojen
tulee edistda tieto- ja viestintatekniikan taitojen kehittymista. Tyotapojen tulee
antaa mahdollisuuksia my6s eri ikékausille ominaiseen luovaan toimintaan,
elamyksiin ja leikkiin. (s.19).

Taman nykyisin voimassaolevan opetussuunnitelman heikkoudeksi on kuitenkin néhty, etta
se ei tue opettajia opetus-oppimisprosessissa, vaan on keskittynyt pddasiassa kuvaamaan
oppiaineiden sisaltéja (Vitikka 2009). Ehka opetussuunnitelman puutteellisuuden vuoksi
opettajuuden vaatimuksia suhteessa yhteiskunnalliseen muutokseen on tdydennetty
erilaisilla kansallisilla ministeriotason strategioilla. Arjen tietoyhteiskunta-ohjelmassa
[2010] pyritdédn edistdmdin opetusteknologian kayttod sek& tulevaisuuden taitoja.
Opetussuunnitelman ulkopuolisten strategioiden jalkautuminen koulun arkeen on kuitenkin

ymmarrettavasti haasteellista.

2.2.6 Perinne vastaan edistyksellisyys
Pedagogiset mallit ovat kehittyneet ja muuttuneet monimutkaisemmiksi aikojen kuluessa.
Niit4 voi olla hyvin vaikea soveltaa opetukseen (Novak 1998; Cox et al. 2003). Opettajat
ymmartavat tyénsa monimutkaisen luonteen ja pedagogiikan soveltamisen vaikeuden
(Watkins & Mortimore 1999). Opetusteorian ja kaytdnnon valille onkin muodostumassa
kuilu.

Dan Lortie (1977) ennakoi jo yli kolmekymmentd vuotta sitten, ettd kasitys
opettajien muuttumisesta tulee jakamaan ammattikunnan kahtia. Lortie ennusti, ettd

perinteikkyys ja konservatismi tulevat hdvidméaan koululuokista, kun rinnalle syntyy monia
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uusia vaihtoehtoisia tapoja opettaa. Lopulta tdm& perinteen eroosio aiheuttaa ristiriidan
opettajien historiallisen eetoksen sek& uuden ajan vaatimusten valilla. Lortie oli kylla
hammastyttavan oikeassa, mutta ehka héan olisi tuolloin hdmmaéstynyt, kuinka sitkeédssa
perinteet koulussa lopulta ovatkaan.

Opetuksen tutkimuksessa on havaittavissa erottelu edistyksellisen, tai niin
sanottuun konstruktivistisen, sekd perinteisen opetus- ja oppimiskasityksen vélilla.
Perinteinen tietoteoria mieltda tiedon objektiivisena ilmiond, kun taas konstruktivismissa
tieto on jokaisen havainnoijan subjektiivinen kokemus (Kim 2005). Keskustelu tasta tiedon
luonteesta opetuksessa alkoi kiivaimmin 1970-luvulla ja on jatkunut siit4 lahtien (Liu &
Matthews 2005). Subjektiivinen kasitys oppimisesta pitdd sisalladn kasitteitd, kuten
progressiivinen, edistyksellinen tai informaali oppiminen, konstruktivismi, epasuora
opettaminen tai 2000-luvun oppiminen (mm. Giest 2001; Semel 1999; Cuban 1993;
Buckingham 2007). Objektiivisemman tietok&sityksen taustalla puhutaan perinteisesta-,
suorasta-, tietoa siirtdvasta- tai behavioristisesta opetuksesta (mm. Giest 2001; Ravitz,
Becker & Wong 2000; Becker & Riel 1999; Delors et al. 1996; Carlgren et al. 2006; Fox et
al. 2006). Nama kaksi katsantotapaa on asetettu jyrkasti vastakkain (mm. Prince 2004; Kim
2005), vaikka ne eivat ole puoliinsa jaettunakaan synonyymeja toisilleen.
Koulututkimuksessa on vallalla késitys, jonka mukaan konstruktivistinen opetus olisi
tavoiteltavaa ja perinteinen opetus tuomittavampaa. Tutkimusten mukaan nama molemmat
tietokasitykset kuuluvat opettajien opetuskayténteisiin siten, ettd opettajien ndkemykset
opettamisesta ovat erittdin konstruktivistisia, mutta heidan opetuskayténteitdan hallitsevat
perinteiset kéytidnteet (OECD TALIS 2009). Nykykasityksen mukaan konstruktivismi
nahdaan ideaalimallina oppilaiden oppimiselle, koska siind oppilas asetetaan
oppimistilanteen keskioon. Sitd kohtaan on kuitenkin esitetty myods Kkritiikkia, koska
konstruktivistinen opetus nédhdaan osin tehottomana kaytdnnon opetuksessa (Kim 2005;
Fox 2001). Suurin osa pedagogisista uudistuksista perustuu konstruktivistiseen
oppimisajatteluun (Fullan 2001a; Buckingham 2007).

Konstruktivismin ja perinteisen opetuksen eroa voidaan tarkastella Ravitzin (et al.
2000) mukaan kahdesta ndkdkulmasta, joko oppilaiden oppimisen tai opettajan ja oppilaan
roolien kautta. Olennaisin ero oppimisessa syntyy tiedon rakentumisessa. Perinteisessé

mallissa oppiminen tapahtuu vastaanottamalla tietoa tai toistamalla jotain tiettyéd toimintoa,
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kunnes se opitaan. Konstruktivismin ideana on, ettd oppiminen yhdistetdan jokaisen
oppilaan aiemmin oppimaan tietoon. Opettajan perinteisessa roolissa opettaja suunnittelee
kokonaisuuden, johon on upotettu opetettava tietoaines. Opetustilanne koostuu yleensé
opettajajohtoisesta tiedon esittamisesta seka oppilaiden yksilollisesta tyoskentelystd, jonka
aikana opittua asiaa harjoitellaan. Tavoitteena on suoriutua tehtdvastd mahdollisimman
vahilla virheilld. Konstruktivististen tehtévien ideana on, ettd koska tieto rakentuu oppijan
aiemmalle subjektiiviselle tiedolle, ei ole olemassa yhtd oikeaa vastausta. Taten virheiden
tekeminen on oleellinen osa oppimisprosessia. Informaalissa oppimisessa oppilas pééasee
tiedon prosessoinnissa syvemmaélle, kun opettaja esittdd tiedon ilman ennakkoon
maadriteltyja sidoksia organisoituun tietoainekseen. Tall6in oppimistilanne ja -ympaéristd
ovat spontaaneja (Livingstone 2006). Konstruktivistiseen oppimisprosessiin kuuluvat
olennaisena osana keskustelut, vaittelyt ja ryhmatyot. Perinteisessd opetuksessa néille ei
anneta painoarvoa, koska tieto on olemassa sellaisenaan ilman sosiaalista pohdintaa (Ravitz,
Becker & Wong 2000). Todellisessa opettajan arjessa nditd kahta toimintamallia ei voi
erottaa néin jyrkasti. Opettajan opetusmetodit voivat vaihdella saman tehtavanannon sisalla
perinteisestd konstruktivistiseen ja painvastoin (Cox et al. 2003). Olennaista on kuitenkin,
etta paéosin opettaja tekee luokkahuoneessa valinnan siitd, millaisilla metodeilla oppilaat
oppivat (Novak 1998).

2.3 Koulun ja yhteiskunnan véalinen jannite

Alexanderin (2005) mukaan opetuksen perusarvoihin liittyy olennaisena osana koulun
yhteiskunnallinen oikeutus. Koulun paradoksi on, etta vaikka koulun omat lainalaisuudet
tuottaisivatkin hyvad oppimista koulun sisdisilld mittareilla mitattuna, koulua ei voi
koskaan taysin irrottaa muusta yhteiskunnasta. Koulu mittautuu myos silla, millaisin
taidoin varustettuja kansalaisia se tuottaa tulevaisuuden yhteiskuntaan. Téllainen
koulutuksellinen tulos on erittdin vaikeasti mitattavissa ja tulokset nékyvat vasta pitkalla
viiveelld. Koulu heijastaa myds aina yhteiskuntaa, koska oppilaat ja opettajat tuovat
ymparéivan maailmaan kouluun. Muun muassa perhe- ja tydelamén pirstaleisuus nakyvét
koulussa oppilaiden levottomuutena ja rauhattomuutena (Kohonen 2002).

Ihmiskunnan kehityksen rinnalla on aina kulkenut tieto. Tiedon hallitsija on
asiantuntija, joka jatkaa osaamistaan muille, jopa toisille sukupolville saakka. Tahén rooliin
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on valjastettu koulu. On olemassa vanhempi sukupolvi, joka siirtdd tiedon nuoremmalle
polvelle, jotta tieto, ja sen myota yhteiskunta, kehittyisi mahdollisimman tehokkaasti (Giest
2001). On kyse erittdin pysyvasta rakenteesta. Meidan tuntemamme koulun juuret ulottuvat
1800-luvun alkuun (opettamisen ja oppimisen juuret ovat toki paljon syvemmalld): yksi
opettaja opettaa suurta ja samasta ikaluokasta koostuvaa luokkaa; oppilaat etenevét
yksil6llisesti, mutta samaan tahtiin; oppiaineet muodostuvat lukemisen, Kirjoittamisen ja
laskemisen ytimesta seka koulun siséll vallitsevat vahvat sukupuoliroolit — miehet johtavat
koulua ja naiset opettavat (Tyack & Tobin 1994). Lisaksi oppilaiden edellytetaan
omaksuvan koulun tuottamaa tietoa ja pysymaéan samalla nuhteessa (Cuban 1993). Vaikka
yhteiskunta on muuttunut viime aikoina rgjahdysmaisté tahtia, pitdd koulu viel& pintansa
tdman perinteisen opetusrakenteen sailyttdmisessa (Giest 2001; Cuban 1993).

Kérjistetysti voidaan sanoa, ettd oppilaat ovat kautta aikojen oppineet koulussa
toistamaan, mitd opettaja sanoo, oppimaan, ettd aina on olemassa yksi oikea vastaus,
olemaan kuuliaisia seka lopettamaan kyseenalaistamisen (Dalin 1998). Koulu on elanyt
pitkddn omana kokonaisuutenaan, ikdan kuin muusta yhteiskunnasta irrallisena saarekkeena,
joka on luonut oman erityisasemansa suhteessa koulun ulkopuoliseen maailmaan
(Luukkainen 2005). Tilanne on muodostunut ristiriitaiseksi, kun muuttuva yhteiskunta
tarvitsee uudistuskykyistd ja innovaatiohenkistd tyovoimaa, mutta koulu tuottaa
yhteiskunnan jasenid, jotka eivédt kyseenalaista olemassa olevia rakenteita (Ackoff &
Greenberg 2008). Koulun ulkopuolella lapset ja nuoret ovat jatkuvasti teknologian ja
median keskella. Sielld heidan arkeensa kuuluvat kulutusvalinnat, individualismi,
lyhytaikaisuus seka globalisaatio, mutta edelleen koulun opetussuunnitelma koostuu
pysyvyyden sdilyttdmisestda (Conlon 2000). Cuban (1993) kuvailee, kuinka 25-40
samanikaista oppilasta viettdd vastentahtoisesti noin 5 tuntia paivassa ja 5 paivaa viikossa
pienessa tilassa, joka ei ole juurikaan keskiverto makuuhuonetta suurempi. Kuinka se
valmistaa oppilaita tulevaisuuteen? Dalin (1998) kutsuu koulua yhteiskunnan
tulevaisuuslaboratorioksi. Sen ei pitéisi valmistaa oppilaita vain nykyajan haasteisiin vaan
luomaan uutta yhteiskuntaa.

Oppilaiden arkielaméasta saamien kokemusten ja formaalin opetuksen valill4 oleva
kuilu on kasvanut viime vuosina merkittavasti. Tasta syysta perinteiset opetusmetodit ovat

kayneet riittdméattomiksi, jotta koulutus saataisiin vastaamaan yhteiskunnan todellisuutta
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(Claxton 2002; Kangas 2010). Ackoff ja Greenberg (2008) mainitsevat kolme keskeista
ajatusta, joiden paalld koko Yhdysvaltojen eettinen, poliittinen ja yhteiskunnallinen
toiminta rakentuu: 1. jokaisella ihmiselld on oltava perusoikeudet 2. kaikki yhteista
koskevat paatokset tehddan demokraattisesti yhteison péaatokselld 3. kaikilla yksiloilla on
samat mahdollisuudet. He jatkavat, ettd nykyoppilailla ei ole naitd yksilon oikeuksia. Heill&
ei ole oikeutta ilmaista mielipiteitddn vapaasti, tai ajatella toisin, kokoontua yhteisen asian
puolesta, vastata oikeuksiensa puolesta tai oikeutta yksityisyyteen. Oppilaat ovat jostain
syystd ikaan kuin hierarkian pohjalla. He eivat voi tehdd mitdan sellaista, mita
korkeimmalla auktoriteettitasolla oleva aikuinen ei voisi kumota. Koulun tulisikin olla
tulevaisuuden yhteiskunnan peili ja pienoismalli siitd maailmasta, jota oppilaat
tulevaisuudessa rakentavat (Luukkainen 2005). Conlonin (2000) mukaan koulun
kasvatuksellinen ja yhteiskunnallinen tehtéva eivét ole tasapainossa ja oppilaat eivat opi
tulevaisuuden tyomarkkinoita varten kaipaamiaan ominaisuuksia.

Massakoulutus syntyi alkuperdisesta ajatuksesta hallita ikdluokkaa ja tehdé lapsista
tottelevaisia ja sivistyneitd (Ackoff & Greenberg 2008). Suuren ikaluokan opettaminen yhta
aikaa on yksinkertaisesti tehokas ja kaytanndéllinen tapa kattaa ylhdéltdpdin maaréatty
opetussisaltd ja kontrolloida lapsia (Cuban 1993). Opetusta suunnitellessa keskitytédén
valitsemaan oppilaille  opetettavat oppiaineet. Kuitenkin tdssd ajattelussa on
sisaankirjoitettuna, ettd aikuiset tietavat lapsia paremmin, mitd oppilaat tulevat koulunsa
paattdessaan tarvitsemaan (Ackoff & Greenberg 2008). Kun koululle esitetadn
muutosvaatimus, sen taustalla on yleensd koulun ulkopuolinen syy, joka usein liittyy
talouteen. Talloin koulun perusajatus unohtuu muutoskeskustelussa (Cuban 1993; Watson
2001). On tarkeda valmistaa oppilaita tulevaisuuden tydeldmdan, mutta on myos
ymmarrettavd, ettd koulu ei voi kehittyda muun yhteiskunnan tahdilla. Se on kohtuuton
vaatimus, kun ottaa huomioon koulun kokonaisvaltaisen ja kasvatuksellisen tavoitteen, joka
on suhteellisen muuttumaton. Kun koulu kulkee vaistamattd muutaman askeleen
markkinoita peréssg, on selvad, ettd koulun tehokkuutta mitataan vanhentuneilla mittareilla
tuottavuudesta ja tyfelaman vaatimuksilla (Dalin 1998). Osittain tastd syystd koulu on
jaanyt yhteiskunnallisessa keskustelussa muuttumattomaksi, mutta tietylla tavalla myos
ulkopuoliseksi (Watson 2001).
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Koulun kankea  organisaatiorakenne  on  vakiinnuttanut  kaytannot
muuttumattomiksi — tai ainakin hitaasti muuttuviksi (Cuban 1993). Koulun rakennetta on
kritisoitu liiallisesta opettajakeskeisyydesta ja siitd johtuvasta aikuisten luomasta
luokkahuonestruktuurista (Becker & Riel 1999). David Tyack ja William Tobin (1994)
kayttavat kasitettd koulun kielioppi (the grammar of schooling) kuvaamaan
vuosikymmenesta toiseen aloillaan pysyvia koulurakenteita. Heidan mukaansa ihmiset ovat
jo tottuneet perinteiseen peruskouluun, johon kuuluvat luonnollisena osana ikaluokka- ja
oppiainejaottelut. Koulun ulkopuolellakin tydskenteleville ihmisille on muodostunut vahva
kasitys siitd, millainen koulun pitdd olla ja ndmé kulttuuriset uskomukset asettavat vahvoja
vaatimuksia koululle. Kun Tyackin ja Tobinin mukaan tuohon koulun perusrakenteeseen
tuodaan jokin uusi kokonaisuus, on sen mukauduttava olemassa olevaan koulun
perinteeseen. Tasté syysté he pitavat koulun kielioppia suhteellisen muuttumattomana.

Tyackin ja Tobinin (1994) mukaan rakenteen pysyvyys ei suinkaan esta
innovatiivisia opettajia pyrkiméén néiden perinteiden muuttamiseen. Vuosien varrella
uudistajat ovat yrittdneet rakentaa luokattomia kouluja, luoda joustavampia rakenteita
oppiainesisaltdihin sekd murtaa opettajan tyon yksilollistda luonnetta. Muutoksiakin on
tapahtunut, mutta hyvin usein ne ovat vain paikallisia tai lyhytaikaisia. On h&mméstyttavaa
todeta, kuinka pysyvé koulun perusrakenne on, ottaen huomioon, kuinka paljon kritiikkia
se on ottanut vastaan.

Lortie (1977) Kkirjoitti jo lahes 35 vuotta sitten havainnoimisen oppiajasta
(apprenticeship of observation), jolla hén viittaa koulun muuttumattomaan rakenteeseen,
jossa jokainen opettaja on jo oppilaana olleessaan imenyt itseensd ikiaikaisia vaikutteita
siitd, millaista opetuksen pitéisi rakenteeltaan olla. Cuban (1993) pohtii, ettd 1970-luvun
luokkahuone oli varmasti edistyneempi kuin 1900-luvulla. Mutta luokkahuonekéaytannot
sekd opettajan rooli ovat pysyneet samoina. Teknologian tultua mukaan opetukseen, on
helppo todeta, ettd nyt ollaan tultu pitkia harppauksia eteenpéin tuosta 70-luvun opetuksesta.
Todellisuus on kuitenkin huomattavasti karumpi. Fullanin (2001a) sanoin voimme
huolestuneena kysya: onko jokin todella muuttunut ndiden vuosikymmenten aikana?

Jos opetuksen rakenne on vanhanaikainen, on sitd myds pyrkimys muuttaa
koulutusta enemmé&n ajan hengen mukaiseksi (Cuban 1993; Sherman 2009). Yleensa

muutoksen taustavoimana on modernisoida koulua tai tuoda yksiloiden potentiaali
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paremmin esiin (Dieuzeide 1979). Vaikka Henri Dieuzeiden ajatus on yli kolme
vuosikymmentd vanha, toisti hankin tuolloin vain Deweyn opetuksia 1900-luvun alusta.
Dewey puhui tuolloin jokaisen lapsen ainutlaatuisuudesta, persoonan merkityksesté
oppimisessa sekd oppimistilan térkeydestda (Dewey 1907; Sherman 2009). L&hes kuka
tahansa nykypedagogeista hyvaksyisi epdilematta yha nuo tavoitteet.

Liséksi yhteiskunnan asettamat paineet koulun muuttumisesta tuntuvat liittyvan
jokaiseen aikakauteen. Dan Lortien (1977; Fullan 2001a) tutkimus vaitti yli kolme
vuosikymmentd sitten, ettd opettajakoulutus ei todellisuudessa valmista opettajia
luokkahuonetodellisuuteen, opettajat jaavét huolineen ja murheineen liian yksin, opettajat
kasittelevat tydssaan jatkuvasti epavarmuutta ja niin edelleen. Goodladin (1990)
tutkimuksessa seuraavalla vuosikymmenelld todetaan opettajan ammatin tyyppipiirteist,
ettd luokassa oppilaat opiskelevat yleensa yksin, mutta samoja asioita muun ryhman kanssa,
opettajat keskittyvét frontaaliopetukseen, oppilaiden tydskentely on padosin kuuntelemista
tai vastausten Kirjaamista, suuri osa oppilaista j&& oppitunneilla passiivisiksi sek& yleensa
opettajat sovelsivat hyvin véahan luokan ulkopuolisia mahdollisuuksia opetukseensa.
Tuolloin ndille ongelmille etsittiin epatoivoisesti ratkaisua. Nyt 2010-luvulla huomataan,
ettd tdsmélleen samat asiat heréattavat vaatimukset koulun rakenteen muuttumiselle.

Koulu on toki muuttunutkin historiansa varrella. Esimerkiksi 1990-luvulla
koulukentdn yli pyyhkéisi konstruktivismin aalto, jossa keskityttiin muun muassa
oppimisen aktiivisuuteen, oppilaan kiinnostukseen ja motivaatioon, kulttuurisuuden
monipuolisuuteen ja oppiainerajojen ylittdmiseen (Semel 1999; Sherman 2009). Koulun
muuttuminen seuraa yhteiskunnallisia murroksia, mutta kuvio pysyy hyvin samankaltaisena
vuosikymmenesta toiseen (Dalin 1998). Suuret kriisit ja murrokset luovat tehokkaimmin
muutosta. Koulutuksessa tapahtui Gatton (2009) mukaan suurta liikehdint&a viimeksi toisen
maailmansodan jalkeen. Téssa tyossa ei kyseenalaisteta koulun muuttumista. Muutosta on
tapahtunut monella saralla ja tapahtuu koko ajan. Mutta tarvitaanko muutosta ja kuka
madrittelee koulun tulevan suunnan? Tassa tydssa mietitddn, mik& on lopulta uutta ja
muutosta. Onko koulun kohtalona palata aina pienen muutosinnokkuuden jélkeen vanhaan
vai onko koulumuutoksen eteneminen vain tuskastuttavan hidasta? Voidaanko koulua

kuitenkaan valjastaa yhteiskunnallisen muutoksen airueksi. Ent4 voidaanko ajatella, ettd



36

koulu edustaa tietynlaista pysyvyyden instituutiota, viimeistd saareketta muutosahkyssé
eldvéssd maailmassa, joka pitaé kiinni meidan pysyvisté arvoistamme?

Yleisesti ottaen opettajat vaikuttavat tyytyvéisilta kéytanteisiin, jotka ovat
palvelleet heitd hyvin ja pitk&dan. Opettajat eivat myoskaan aina nae tarvetta ammatilliselle
kehittymiselle, joka t&htéisi opetuskéyténteiden muuttamiseen tai tekemé&an opetukseen
liittyvi& asioita tavanomaisesta poiketen. On my0s todettua, ettd ndma opettajien omat
kasitykset vaikuttavat suoraan heidan opetuksensa tehokkuuteen (Cuban 1993; Meltzer et al.
2004; Fox et al. 2006).

Yhteiskunta on muuttunut viimeisten vuosien aikana nopeasti. Koulukaan ei voi,
osana yhteiskuntaa, irrottautua muutoksen ulottumattomiin (Scott et al. 2001). Koulun on
kuitenkin kyettava kuljettamaan eettistd keskustelua muutoksen rinnalla, jotta paastaan
kestaviin koulutuksellisiin ratkaisuihin (Luukkainen 2005). Luukkaisen mukaan arvojen
pohtiminen on koulujen siséistd vuoropuhelua, jossa Kriittisesti pohditaan toiminnan
tavoitteita suhteessa yhteiskuntaan. Yhteiskunnan muutos nékyy oppilasaineksessa,
teknologian lisdantymisena ja jopa ajankohtaistuneissa oppisisalldissa. Ennen on ehka
selviydytty mallilla, jossa yksi opettaja opettaa samaa asiaa suurelle luokalle. Tamé ei ole
endd mahdollista (Waid & McNergney 2003). Tulevaisuudessa opettajalta odotetaan yha
enemman huokoisuutta kohdata ja tulkita avoimesti oppilaita, heidédn perheitddn seka
koulun muutoksesta vélittyvid tietoja (Valijarvi 2005). Tulevaisuuteen katsominen
edellyttdd tavoitetietoisuutta, joka puolestaan vaatii yksilon pohdintaa ja yhteison
vuoropuhelua siita, millaisiin pddmaariin koulu on kulkemassa (Luukkainen 2005).

Muutoskeskustelu rajoittuu  péaasaantoisesti  keskusteluun teknologiasta ja
innovaatiosta. Opettajia syytetdaan siitd, ettd vaikka koulujen laitteistoresurssit ovat
parantuneet ja tietokoneita on opettajien kaytossd, opettajat jattavat silti kalliit laitteet
polyttymaan luokkansa nurkkaan (Buckingham 2007). Teknologisen muutoksen taustalta
on kuultavissa vaatimuksia syvemmélle pedagogiselle ja koulun kulttuurin muutokselle.
Teknologian mukanaan tuoma muutos koululuokassa on monimutkainen ja vaativa tehtava
(McDougall & Squires 1997). Opetusteknologiasta ajatellaan karkeasti kolmella tavalla:
joko tietotekniikka syventda itsessddn pedagogiikkaa (mm. Wong et al. 2008),
tietotekniikka on ainoastaan véline edistykselliseen oppimiseen (mm. Hennessy et al. 2005)
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tai se on pakotie riittdméattdmasta opetusperinteen hallitsemasta ja liian opettajajohtoisesta
nykytilanteesta (mm. Hoyle 1997).

Tutkimukset tukevat sitd seikkaa, etta tulevaisuuden tehokas opettaja osaa luovia
hallitusti muutoksen keskella (Hay/McBer 2000). Darling-Hammondin (1990) mukaan
juuri tehokkuuden ja vaikuttamisen tunne ennakoi opettajan sitoutumista opettamiseen.
Talloin hén tuntee vaikuttavansa positiivisella tavalla oppilaiden elamé&n. Opettajien on
opittava taatusti uusia taitoja, mutta ennen kaikkea heiddn on opittava pois pedagogisista
tottumuksistaan ja uskomuksistaan, jotka ovat aiemmin ohjanneet heidén toimintaansa
(Owston 2003; Darling-Hammond & McLaughlin 1995). Tdss& yhteydessa on hyva
muistaa, ettd muutos on ollut jo pitk&&n erottamaton osa koulun arkea. Lortie (1977) tosin

lisad tahan, ettd niin on myos opettajien vastahakoisuus muutosta kohtaan.

2.4 Opetuksen historiaa Suomessa

Suomalainen menestystarina koulutuksessa on suhteellisen tuore ilmi6 (Simola 1995; 2005).
Kirkko on aina ollut merkittdvéa taustavaikuttaja suomalaisessa koulutuksessa lapi historian
(Heikkinen 1989; Syvdoja 2004). Koulutus ja opettajan rooli ovat myos jatkuvasti olleet
kehittdmisen kohteina (lisalo 1989). Suomalaista koulua kohtaan on kuitenkin noussut
kritiikkia siitd, ettd toimintaa ohjaavat padasiassa rationaalisuuden, tehokkuuden sek&
tuottavuuden arvot ja ettd kasvatuksen merkitys on hukkunut (Sahlberg 2009). Kuinka
kollektiivisesta ja tasapuoliselle koulujarjestelmalle kavi nédin?

Edellisen vuosisadan aikana suomalaista koulutusta on jatkuvasti pyritty
muuttamaan kohti ajankohtaisia arvoja (lisalo 1989; Kuikka 1992) ja uudistajat ovat
vaatineet merkittavid muutoksia kouluorganisaatioon seka -hallintoon (lisalo 1989; Syvéoja
2004). Suomalaisten koulujen opettajat ovat jo viime vuosisadan alussa olleet suhteellisen
vapaita kehittdamaan, muokkaamaan ja suunnittelemaan omaa opetustaan (lisalo 1989).
Suomi kuuluu viimeisimpiin valtioihin Euroopassa, jotka ovat jattaneet taakseen agraarisen
eldméntavan ja yhteiskunnan (Simola 2005). Teollinen vallankumous, alkaen 1950-luvulta,
lisasi tarvetta lisatyovoimalle sekd kansalaisten halua kouluttaa itsedan. Tuolloin 29 % yli
20-vuotiaista kansalaisista ei ollut saanut peruskoulutusta paatokseen. 1960-luvulla 86 %
kansalaisista ikaryhmassa 15-64 tyoskenteli pelkalla peruskoulutuksella. Tdméa sama luku
oli 70 % vuonna 1975. Ihmiset alkoivat hiljalleen valita koulutuksen, jotta he voisivat
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sopeutua paremmin alati muuttuvaan yhteiskuntaan (lisalo 1989; Sarjala 2005). Tultaessa
2000-luvulle, Suomessa tahdataan noin 70 % korkeakoulukattavuuteen ikdluokassa (Simola
2005). Kansainvalisistd kouluarvioinneista (mm. OECD Ceri 2011) nahdaén, ettd Suomen
kouluttautumisrakenteessa on vieldkin kohtuullisen suuri sukupolvien valinen ero: noin 90 %
nuoresta aikuisvaestdsta on suorittanut vahintdan toisen asteen tutkinnon, kun heidan
vanhempiensa sukupolvella vastaava osuus on alle 70 %. My®6hdinen teollistuminen seka
samanaikainen palvelualan kasvu muutti yhteiskunnallista rakennetta poikkeuksellisen
nopeasti. Muutos agraarikulttuurista teolliseen yhteiskuntaan, ja edelleen jalkiteolliseen
yhteiskuntaan, on tapahtunut niin nopeassa ajassa, etta kaikki alakulttuurit elavéat viel&kin
Suomen nyky-yhteiskunnassa (Simola 2005). Jo 1960-luvulla suomalaista koulutusta
pidettiin osana taloudellista ja yhteiskunnallista politiikkaa (Lehtisalo 2005). Suomalainen
hyvinvointiyhteiskunta ~ voidaan  siis nahdd naiden historiallisten  muutosten
aikaansaannoksena: toisella puolella teollinen ja yksilollinen seka toisella puolella
agraarinen ja yhteisollinen (Simola 2005).

lisalon (1989) mukaan suomalainen perusopetuksen opetussuunnitelma on ollut
merkittava vaikuttaja suomalaisen koulun kehittymisessa. Opetussuunnitelma on koostunut
kolmesta keskeisestd tekijasta: oppilaasta (keskiossa oppilaan yksilollinen kehitys),
yhteiskunnasta (keskiossa oppilaiden kasvattaminen aktiiviseen kansalaisuuteen) seka
oppisisaltd  (keskitssd  valikoidun  tiedon siirtdminen  oppilaille).  Jokaisessa
opetussuunnitelmauudistuksessa on ollut nahtavissa ndiden kolmen tekijan erilaiset
painotukset ja yleensd yksi niistd korostuu selkeasti eniten. 1970-luvulla tehtiin kolme
suomalaisen  koulutuksen  kannalta  tdrkedd  uudistusta:  peruskoulu-uudistus,
opettajankoulutusuudistus seka korkeakoulujen opetussuunnitelma- ja tutkintouudistus
(Simola 1995; 2005). Kaikkien kolmen uudistuksen tavoitteena oli nostaa kansakunnan
yleista sivistystasoa. Samaan aikaan koulua alettiin syyttad tasapdistamisestd (Uusikyla
2005). Tassé vaiheessa opettajista tuli yhteiskunnallisen uudistuksen merkittavia tekijoita
(Syvéoja 2004). Opetussuunnitelman perusteissa vuonna 1985 oli laaja lista oppisisalloista,
jotka tuli opettaa. Tdm& kuvaa hyvin tuon ajan tietokasitysté: opetus keskittyi oppituntien
yksityiskohtiin  ja se oli rakennettu ennalta suunniteltujen oppiainesisaltojen seka
mekaanisten taitojen harjoittelun ympérille (Lindstréom 2005; Lehtinen 2004). Oppimisessa,

ja etenkin opetussuunnitelmassa, painotettiin kuitenkin jo dynaamista oppimista, joka olisi
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oppijalle aiempaa omakohtaisempaa (Aho 1996; Lehtinen 2004). Niin ikdan teknologia
alkoi tehda tuloaan suomalaiseen koulukulttuuriin (Sahlberg 2009). Tdass& vaiheessa
tieteellinen tutkimus oli jo osoittanut, ettd oppisisaltokeskeinen opetus painottaa
ulkomuistia ja pinnallisen tiedon omaksumista. Silti opettajat pitivat Kkiinni tasta
behavioristisesta oppimis- ja opetuskésityksestda (Lindstrom 2005). Sahlbergin (2009)
mukaan 1980-luvulta 1990-luvun puolivaliin saakka suomalaisessa koulun kehittamisessé
oli vallalla teoreettinen ja menetelmallinen uudistaminen.

Vuonna 1990 Suomen hallitus julisti tavoitteet koulutusjérjestelmélleen.
Paatavoitteena oli kasvattaa oppilaista vastuuntuntoisia, tasapainoisia, yksil6llisia, luovia,
rauhanomaisia, yhteistyokykyisid sekd hyvin kayttaytyvid ihmisid ja yhteison jasenié.
Kansalliset arvot koettiin tarkeiksi. Naihin voidaan lukea inhimillinen - ja kristillinen
perinne sekd kodin ja tydn arvostaminen. Hallituksen linjan mukaan inhimillisyys oli
keskeinen elementti, jotta koulu voitiin pitad itsendisend. Koulun ei pitéisi olla alisteinen
millek&d&n poliittisille tai taloudellisille tavoitteille (Kuikka 1992). Muutoskeskustelua
hallitsi tiedon ja oppimisen teoreettinen uudelleentulkinta, joka puolestaan johti uusien
opetusmenetelmien ja oppimateriaalien kehittdmiseen (Sahlberg 2009). Kasitys oppimisesta
ja tiedosta korosti yha enemmaén Kkriittista ajattelua, ongelmanratkaisua sek& oppimisen
taitoja. Tama heijastui myos opetussuunnitelmatyéhén (Lehtinen 2004).

1990-luvulla kansainvélinen arvostus Suomea kohtaan kansakuntana parantui, kun
koulutus integroitui yha keskeisemmaksi arvoksi yhteiskuntaan. Tuohon aikaan koulua
kohtaan nousi myds voimakasta kritiikkia siité, ettd kasvanut itseluottamus koulutuksen ja
sivistyksen tasoon liittyen voi johtaa liialliseen tyytyvdisyyteen (Kuikka 1992).
Suomalainen koulutus oli niin hyvassad maineessa, ettd sitd saatettiin pitda valmiina (emt.).
Taloudelliset ja yhteiskunnalliset uudistukset vaikuttivat kouluun siten, etta yksiléllisyys,
Kilpailu, globalisaatiosta puhuminen seké talouden korostaminen lisddntyivat (Lindstrom
2005). Samaan aikaan alettiin epdilld, ettd suomalaisen peruskoulun perustana aiemmin
ollut opetuksellinen tasa-arvo olisi murenemassa (Lehtinen 2004). Kouluvalinnan
aikaistuminen on johtanut koulujen erikoistumiseen ja erityisesti kaupungeissa ylakoulut
ovat jakautuneet enemman ja véhemman suosittuihin (Seppanen 2004). Koulun
muuttumisen ymparilla keskusteltiin verkostoitumisen lisddmisesta sek& itseohjautumisen

painottamisesta (Sahlberg 2009). Myos kritiikki peruskoulua kohtaan kasvoi. Koululta
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alettiin  edellyttdd enemmé&n painotusta yhteiskunnalliseen reagoimiseen, arvojen
muuttamiseen yhteiskunnallisemmiksi. Vaadittiin my6s lisaa joustavuutta, tehokkuutta seké
Kilpailukykya (Uusikyla 2005).

Kun lama pyyhkdisi Suomen yli vuonna 1991, taloudellinen realismi ajoi ohi
yksilollisistd ja joustavista koulutustavoitteista (Carlgren et al. 2006; Uusikyld 2005).
Koulujen olikin tultava toimeen pienemmilla resursseilla (Lindstrom 2005). Koulujen
julkista rahoitusta leikattiin noin 20 % eik& kouluissa olla vieldkaan paasty 1980-luvun
tasolle (Pekkala 2005). Samoihin aikoihin  Opetushallituksen rooli ~ muuttui
asiantuntijaorganisaatioksi. Muutoksen jalkeen se ei esimerkiksi tarkastanut kaytettavia
oppikirjoja tai muuta opetusmateriaalia, jota koulut kayttivat (Kuikka 1992). Tamaékin
muutos lisési koulujen ja opettajien vastuuta sekd tyomaaraa (Lindstrém 2005). Jo 1990-
luvun alussa koulutuksellinen keskustelu on painottanut arviointia keskeisimpéana keinona
kehittdd seka yllapitdd koulutuksen laatua. Aiemmin oli ehkad ajateltu, ettd tavoitteisiin
paastéisiin noudattamalla annettuja normeja, mutta 1990-luvulla paadyttiin asettamaan
kansallisia ydintavoitteita sekd koulusuoriutumisen arviointia oppimistulosten valossa.
Suomalaisesta suunnitteluvaltiosta tuli arviointivaltio (Simola 2005). Kansallinen
opetussuunnitelma  vuonna 1994  keskittyi  oppilaiden  aktiiviseen  rooliin,
oppimisympdristoon, opetussuunnitelman paikallisuuteen sek& kriittiseen suhtautumiseen
tietoon. Tavoitteena oli astua pois siséltOpainotteisesta opetuksesta ja sallia enemman
paatosvaltaa yksittaisille kouluille seka kunnille (Lindstrom 2005). Loppuosa 1990-luvusta
oli paikallaan pysymisen aikaa suomalaisessa koulutuksessa. Kansainvélisesti verrattuna
koulutyon valvonta ja tulosten arviointi oli minimissdan. Useimmat perinteiset tavat
kontrolloida opettajien tyota olivat havinneet: koulutarkastajat, tarkat opetussuunnitelmat,
virallisesti hyvaksytyt oppimateriaalit, valmiit oppiainekohtaiset ja viikoittaiset aikataulut,
opettajan paivékirjat ja niin edelleen. Suomessa ei tosin koskaan ole ollut standardoitua
koejarjestelyd ikaluokalle peruskoulussa (Simola 2005). Samaan aikaan opetuksen
kehittdmiseen suunnattu rahoitus suuntautui yha enemmé&n kuntiin ja kouluhallintoon,
jolloin niitd ohjasivat yhteiskunnalliset kehittdmistarpeet (Sahlberg 2009). Tieteellisesta
tutkimuksestakaan ei 16ydy merkittavdd uudistusta, joka olisi tapahtunut suomalaisissa
luokkahuoneissa 1990-2004 (Carlgren et al. 2006).
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Perusopetuksen uudistuksessa vuonna 2004 monet uudet sosiokulttuuriset
oppimiskaytanteet vahvistuivat (Kangas 2010). Sosiaalinen ndkodkulma palasi myos
voimakkaammin takaisin, kun esimerkiksi yrittdjyys liitettiin opetussuunnitelmaan
(Carlgren et al. 2006). Maailma oli muuttunut ja ajanut vanhasta opetussuunnitelmasta ohi.
Uusi nakokulma sisélsi teemoja, kuten teknologia, globalisaatio, kestéva kehitys, ik&dantyva
vaesto, syrjaytyminen ja muutokset ty0eldmdsséd (Lindstrom 2005). Atjosen (et al. 2008)
tutkijarynmén mukaan suomalaisessa nykykoulussa opetuksen ja oppimistilanteiden
monipuolisuus on lisdéntynyt ja opettajat osaavat ottaa ndma seikat huomioon. Kehitysta
siis on tapahtunut. Kuitenkin suomalainen PISA-huuma on Kirvoittanut myos kritiikkia
maakohtaisten kouluvertailujen toimivuudesta. Esimerkiksi PISAn mittareita pidetadn liian
kapea-alaisina mittaamaan luovuutta, arvoja tai sosiaalisia taitoja (Sahlberg 2009). Rauste-
von Wright (et al. 2003) maéérittelee, ettd 2000-luvulla suomalaista koulutuspolitiikkaa
ohjaa yha konstruktivistinen oppimiskasitys, mutta sen toteutuminen ei ilmene riittavasti
koulujen  kaytannoissd. Hyvéat kansainvéliset oppimistulokset ovat kuitenkin
yhteiskunnallisesti siind suhteessa riittdvd mittari koulun toimivuudelle, ettd suurin osa
koulua kohtaan ilmenneesta kritiikista vaikeni vuoden 2002 erinomaisten oppimistulosten
myota (Sahlberg 2009). Sahlbergin mukaan hyvin oppimistulosten my6td Suomessa ei
uskalleta ottaa selkedd kansallista suuntaa, johon koulua pitdisi kehittdd. Tastd syysta
kehittdmistoiminta on enemman hallintoon ja byrokratiaan keskittyvaa. Koulun sisdinen
innovaatio jaa usein ilman huomiota ja tukea.

Suomalaisessa  peruskoulussa opettajilla on muihin hyvinvointivaltioihin
verrattuna korkea status ja hyva asema (Simola 2005). Oppilaiden vanhemmat ovat myds
tyytyvaisid opettajien opettamiseen ja luottavat koulun tasa-arvoisuuteen. Vanhempien
mielestda on hyvé, ettd koulu ei painota markkinatalouteen keskittyvaa koulutuspolitiikkaa,
Kilpailuhenkisyyttd tai lahjakkuuden suosimista (Raty et al. 1995; Simola 2005).
Koulutuksen korkea arvostus nédkyy myo6s suomalaisten opiskelijoiden halusta pyrkia
opettajankoulutukseen (Simola 2005).

Suomalaisten nuorten keskuudessa on myds kasvava maara ongelmia. Nuoret eivat
vithdy koulussa (WHO 2004). Huume- ja alkoholitilastot ovat my6s kulkeneet
huolestuttavampaan suuntaan viime vuosina. Yha useammat lapset ja nuoret tarvitsevat

tukea mielenterveysongelmiinsa. Lisdksi erityisopetuksen tarve on enemméan Kkuin
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kaksinkertaistunut aikavalilla 1996-2003 (Lindstrom 2005). Yh& suurempi osa oppilaista
on vaarassa syrjaytya ja he jattavat peruskoulun aivan liian heikoin oppimistaidoin, jotta he
pystyisivat selvidmaan jatko-opinnoista tai tydelamén muuttuvista tilanteista riittavalla
tasolla (Lehtinen 2004).
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3 OPETTAJUUDEN VAATIMUKSET LUOKKAHUONETASOLLA

Tassd luvussa tarkastellaan opettajan tyotd luokkahuonetasolta. Ensin  méaéaritellddn
opettajan ammattia yleiselld tasolla ja sen jéalkeen pohditaan, millaisia vaatimuksia
opettajille asetetaan, ja kenen toimesta. Opettajat toimivat tydssaan hyvin usein yksin, ja
tdssd luvussa pohditaankin, kuinka paljon innovaatio on yksittdisten muutosagenttien

varassa.

3.1 Opettajuuden maarittelya ja opettajan ammatin ominaispiirteita

Opettajana toimiminen on erittdin monitahoinen ja vaativa ammatti. Luokassa on usein yksi
henkild, jonka tehtdvind ovat muun muassa auttaa oppilaita yhteiskunnan jaseniksi, saattaa
oppilaiden ulottuville tarvittavaa tietoa, rakentaa vuorovaikutusta ja olla vastuussa koko
opetustilanteesta sek& oppimisesta (mm. Goodlad 1990). Vaikeissa olosuhteissa opettajan
tyon keskeiseksi kasitteeksi nouseekin opettajan kapasiteetti oppia, kehittya ja omaksua
uutta tietoa (McDiarmid & Clevenger-Bright 2008). Opettajien edellytetddan myds olevan
suoraselkéisid ja luotettavia persoonia, jotka toimivat yhteiskunnan hyvaksi ja edistavat
oppilaiden hyvéa eldamaa (Husu & Tirri 2007). Opettajuus vaatii yksilotasolla eettista
kutsumusta, tiedollista osaamista sekd yhteiskunnallista orientaatiota. Opettajan tyota
ohjaavat ulkoapéin kansalliset opetussuunnitelmat ja -strategiat, tydyhteison kulttuuri,
henkilokohtaiset uskomukset ja asenteet, koulun ulkopuolisten toimijoiden vaatimukset
sekd yhteiskunnalliset tavoitteet. Aaltolan (2005) mukaan yhteiskunnan muutosten myota
opettajille osoitetaan yhd enemman tehtdvid ja haasteita. Naitd haasteita kasaavat
yhteiskunnan lisaksi kasvatuksen haasteet, opetuksen tehostamispyrkimykset sekd koulun
muuttuva suhde ympadristoon (emt.). Opettajan ammattitraditioon kuuluu myods vaatimus
selviytyd néistd haastavista tilanteista yksin ja suljettujen luokan ovien takana (Valijarvi
2005).

Ei siis ole ihme, ettd jotkut opettajista eivat ole tyytyvaisié vallitsevaan olotilaan.
Scottin, Stonen ja Dinhamin (2001) mukaan tyytyméttdmyys opettajan tydssd johtuu

padasiallisesti kahden toisilleen vastakohtaisen tekijan ristiriitaisuudesta. Ensinndkin
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motivaatiosta ryhtyd opettajaksi: opettajia motivoi altruismi ja aktiivisuus tehda tarkeda
ty6té auttamalla ty6ssaan yksittaisid lapsia. Toisaalta opettajan tyohon kuuluu tietynlainen
paine saada aikaan kontrolloituja tuloksia, jotka hyodyttavat yhteiskuntaa. Naista
vaatimuksista on tullut opettajia kohtaan lilan hyokkadvia. Opettajat kohtaavat tydssaédn
taloudellisia ja yhteiskunnallisia ristiriitoja. Yleisen kasityksen mukaan koulun tehtavé on
ratkoa nditd ongelmia, jolloin opettajien tyOtaakka on lisd&ntynyt entisestaan ja tehnyt
tyostd monimutkaisempaa. Mitd enemmaén yhteiskunnallisia vaatimuksia opettajan tyolle

asetetaan, sitd kauemmas ajaudutaan alkuperéisesté tehtavasta — oppilaan kohtaamisesta.

3.2 Vaatimuksia opettajan tyo6lle luokkahuoneessa

Opettajan ammatin vaatimukset voidaan jakaa kahteen keskeiseen kokonaisuuteen: itse
opetustyéhdn kuuluviin  sekd koulun ulkopuolelta tuleviin odotuksiin. Seuraavassa
tarkastellaan vaatimuksia luokkahuonetasolla.

Opettajan ammatin keskeisimpana tavoitteena koulun sisélla on luonnollisesti
saada oppilaat oppimaan. Hay/McBer -raportin (2000) mukaan opettajan ammatissa on
kolme keskeistd tekijad, jotka vaikuttavat oppilaan edistymiseen opetuksessa: 1)
opettamisen taidot, 2) ammatillinen valmius sekd 3) luokkaymparistd. Opettajan
nakokulmasta katsottuna nama tekijat maarittavat opetustilanteen ja siind onnistumisen.
Opettamisen taitoihin kuuluvat esimerkiksi kaikkien oppilaiden osallistaminen, opetuksen
eriyttdminen eritasoisille oppijoille, opetusmenetelmien monipuolisuus,
opetussuunnitelman noudattaminen seka oppijoiden osaamisen arviointi (emt.). Keskeista
opettamiselle ovat opettajan omat ajatukset sekd uskomukset oppimisesta ja opettamisesta.
Oppimisympariston ominaisuuksia ovat Hay/McBer -raportin mukaan: selkeys, jarjestys,
selkeédt vaatimukset, reiluus, osallistuminen, tuki, turvallisuus, kiinnostus ja ymparisto.
Ammatilliset ominaisuudet sisaltavat puolestaan: ajattelun taidot, suunnittelun ja odotusten
tayttdmisen, johtamisen seké toisten huomioimisen.

Tehokkaaseen suoriutumiseen opettajan ammatissa ei riitd, ettd toiminta etenee
aina saman kaavan mukaan ja oletettavasti ilman hairiotekijoitd. Opettajalta odotetaan
syvéa sitoutumista, ik&&n kuin kutsumusta, olla 14sné luokkatilanteessa ja ratkoa oppimisen
tielle tulevia ongelmia. Clarkin (1995) mukaan opettajan tydsséd keskeisid ovat lasten

tarpeet, joita ovat h&nen mukaansa muun muassa turvallisuuden tunne, toivo seka
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huomatuksi tuleminen. Kaiken toiminnan pitéisi rakentua néiden asioiden ympérille.
Hargreaves (2005) Kirjoittaa, ettd opettajuudelta vaaditaan ennen kaikkea positiivista
asennoitumista. Hyvat opettajat suhtautuvat intohimoisesti uusiin ideoihin, oppimiseen ja
suhteeseensa oppilaisiin.  He luovat oppilaan oppimista edistdvan oppimistilanteen
ottamalla opetuksessaan huomioon myds arvoihin liittyvid ominaisuuksia (Hay/McBer
2000):

e sitoutuvat tekemdan kaiken mahdollisen jokaisen oppilaan eteen ja mahdollistavat

parhaansa mukaan kaikkien oppijoiden oppimisen

o luottavat omiin kykyihinsd, ovat tehokkaita ja halukkaita péihittdmaan haasteita

e ovat johdonmukaisia, reiluja ja pitdvat sanansa

e kunnioittavat toisia sekéd uskovat siihen, ettd jokainen yksilo on tarkea ja ansaitsee

kunnioitusta

Liséksi opettajien on pidettavé huolta kollegiaalisesta yhteistyostd (Shear et al. 2011; Little
2001; Becker & Riel 2000; Mumtaz 2000), hankittava tyokokemusta ja nojattava siihen
(Rice 2003), kyseenalaistettava olemassa olevia opetuskaytanteitd ja tutkittava koko ajan
vaihtoehtoisia tapoja opettaa (Little 2001) sek& hallinnoitava luokkaa ja pidettavé se kurissa
(Waid & McNergney 2003). Koulun toimintaympéristd6 on muuttunut entista
avoimemmaksi, monimuotoisemmaksi ja monimutkaisemmaksi, jolloin opettajat usein
kokevat ristiriitaa vaatimusten sekd koettujen valmiuksien vélilla (\Vélijarvi 2005).
Opettajat ovatkin tastd syystd taipuvaisia defensiiviseen pessimismiin, joka suojelee
epaonnistumisilta vaativassa tyossa (Nurmi, Haavisto & Salmela-Aro 1997). Opettaja
saattaa helposti kokea riittdmattomyyttd, jos han ei saa pidettya kuria luokassa tai opetettua
tarpeeksi hyvin. Tama suojautumiskeino saattaa pahimmillaan muuttua keskeiseksi osaksi
opettajan ammatti-identiteettia (Nevalainen & Nieminen 2010). Opettajilla on siis oltava
laajalti psykologista, sosiaalista ja emotionaalista ymmarrysta tekijoistd, jotka vaikuttavat
oppilaiden oppimiseen ja kuinka sen pohjalta opetus voitaisiin sovittaa yksil6llisiin eroihin
(Spencer 1996). Heilld on myds oltava vélineita kehittdd omaa ammattitaitoaan suhteessa
muuttuviin olosuhteisiin. Opettajilta odotetaan muun muassa tietokoneiden ja teknologian
soveltamista opetukseen ja sek& kehitettdvd osaamistaan niiden suhteen (Waid &
McNergney 2003).
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Opettajat saattavat myos aliarvioida oman asemansa. Dan Lortien mukaan (1977)
opettajilla on herkemmin puutteita kuin ylijadm&d ammatillisessa itsetunnossaan.
Tyokokemus on erittain tarked tdssa kaaoksen hallinnassa. Ensimmadisten tyovuosien aikana
uudella opettajalla tapahtuukin Korthagenin ja Kesselsin (1999) mukaan erdanlainen
asenteen siirtyminen sukupolvelta toiselle, jolloin koulun vallitseva toimintakulttuuri
muuttuu my06s uuden opettajan toimintaa ohjaavaksi sen sijaan, ettd uusi opettaja toisi oman
mausteensa tyoymparistoon. Vastavalmistuneilla opettajilla on varmasti epavarmuutta
tyossdadn  onnistumisesta  (Lortie 1977), mutta vuodet opettajana opettavat
selviytymismalleja raskaaseen tyohon. Nama ratkaisumallit ovat luonnollisesti opettajan
omia selviytymiskeinoja ja niissé oppilaan etu saattaa jaada toiselle sijalle, jotta opettaja voi
toimia omalla mukavuusalueellaan. Vaikka tyokokemus tuo ammattitaitoa, raskaan tydn
seurauksena opettajat kuluttavat energiansa usein liian aikaisin loppuun ja heidéan
tyoémotivaationsa on uran myo6haisempiné vuosina heikompaa kuin tyéuran alussa (Scott et
al. 2001).

Capraran (et al. 2006) tutkimuksen mukaan opettajan mindpystyvyys on
yhteydesséd tyomotivaatioon. Kuitenkin opettajan ammattiin on sisdankirjoitettuna
epadvarmuuden sietdminen. Epévarmuus muuntautuu ammatillisuutta nakertavaksi
levottomuudeksi ja itsensd epéilemiseksi, jonka myota opettaja hukkaa alkuperdisen
motivaatiotekijansd — lasten auttamisen (Lortie 1977). Kun opettajat saavat tehda
oppimishaluisten oppilaiden kanssa toita ilman paineita, he viihtyvét tydssaan hyvin (Scott
et al. 2001).

3.2.1 Ammattitaito, tydkokemus ja muutoksen edellytykset
Ahon (1998) mukaan opettajan valmiudet postmodernissa yhteiskunnassa voidaan jakaa
kolmeen kategoriaan: ammattitaito, persoonan kehittyminen sek& vuorovaikutustaidot.
Ammattitaito on kokonaisuus, joka koostuu ainakin aikaisemmista koulukokemuksista,
koulutuksesta, tyokokemuksesta, kutsumuksesta seka tydyhteison tavoitteista. Seuraavassa
tutkitaan ammattitaitoa syvemmin.

Kasvatustieteen eurooppalainen asiantuntijaryhma nimesi vuonna 2004 kolme
keskeistd teemaa, joiden ympdrille opettajan ammatti rakentuu: tieto ja teknologia, tyo
ihmisten kanssa seka tyon yhteiskunnallinen ulottuvuus (Niemi 2005). Opettajalla tulisi olla

valmiudet hallita ja kasitell& tietoa nykyaikaisilla tavoilla, kun se on tarkoituksenmukaista.
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Kuitenkin opettajan on kyettdva tekemaan tyotapoihin liittyvid valintoja itsendisesti ja
toteutettava rakentamaan sopivia oppimisympdristéja. Tyo ihmisten kanssa vaatii myos
laajaa arvopohjaa. Opettajan pitdisi ymmartaa, ettd jokainen oppilas on yksilé ja heidan
tarpeensa olisi pystyttavd sovittamaan opetuksen ideologiaan. Yhteiskunnallinen tehtdva
puolestaan liittyy tasa-arvon ja turvallisuuden edistdmiseen maailmassa, jossa elamme.
Opettajien on my0ds kyettdva yhteistyohon koulun ulkopuolisten toimijoiden, kuten
paikallisyhteison tai vanhempien kanssa (emt.).

Opettaja on Aaltolan (2005) mukaan sosiaalisen padoman ja inhimillisyyden
rakentaja yhteiskunnassa. Aaltola puhuu opettajan tyon merkityksen yhteydessé opettajan
ammatin oikeuttamisesta, sen jarjestd. Tama “tyon mieli” vaikuttaa siihen, kuinka teemme
tyémme, miten sitoudumme siihen ja kuinka tarkeédksi sen koemme suhteessa muuhun
yhteiskuntaan. Aaltolan mukaan tdhan kokonaisuuteen vaikuttavat nakodala, joka meilla
kaikilla on opetustyohon ja ihmisten kohtaamiseen liittyen seka konkreettiset haasteet, joita
koulutytssa kohdataan. Késitykset sekd tyon konkretia yhdessé ohjaavat opettajan
ammatillista toimintaa ja siten myds ammattitaitoa.

Opettajan ammatille on varmasti aina ollut kovia vaatimuksia. Koulun
kehittaminen, opetuksen parantaminen ja tehokkuusvaatimukset koulumaailman
ulkopuolelta ovat kasvattaneet opettajien tyémaaraa ja pakottaneet heidat ajattelemaan, etta
heiddn ammatillisuuden alueensa on laajentunut hallitsemattoman suureksi (Syrjaldainen
2002). Yksittaiseltda koululta ja sen opettajalta vaaditaan entistd suurempaa
reagointiherkkyyttd muutokseen (Valijarvi 2005). Opettajia painostetaan yhteiskunnalliselta
tasolta olemaan innovatiivisia ja uudistamaan opetustaan (Spencer 1996). Syrjaldisen (2002)
mukaan opettajat ovat naantyneitd ainaisiin muutosvaatimuksiin, he ovat aiempaa
kyynisempid ja menettamassa omaa ammatillista itseluottamustaan. Sindnsa hyvaa
tarkoittava toiminnan tehostaminen kouluissa ja opetuksessa on johtanut jopa oppilaiden
saaman opetuksen heikkenemiseen (Spencer 1996).

Jokaisella aikakaudella on omat muutosvaatimuksensa, joten ei ole kyse mitenk&an
uudesta ilmi6sta. Luukkainen (2005) kuvailee koulutuksen pysyvéksi tehtavaksi valmistaa
kansalaisia kohtaamaan huomisen haasteet ja luomaan parempaa yhteiskuntaa ja
tulevaisuutta. Edelleen ilmié on samankaltainen ympéari maailman (Shear et al. 2011;
Dinham & Scott 2000; Scott et al. 2001; Lortie 1977). Opetuksen ongelmallista suhdetta
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yhteiskuntaan sekd sen tarvetta muutokselle on siis ruodittu eri aikakausina ja erilaisissa
kulttuureissa. Jos t&han ristiriitaan olisi olemassa yksittdinen ratkaisu, olisi se varmasti
vuosien myota jo keksitty (Lortie 1977). Koulun tehtdavéna on olla sivistyksen, kasvatuksen
sekd yhteiskunnallisen muutoksen valimaastossa ja opettajan ammatti vaatii suurta
muuntautumiskykya, jotta tehtdva on mahdollinen.

Odotukset opettajan ty6lt4, monipuolistunut opettajan ammatin siséltd ja koulun
nakeminen yhteiskunnan tulevaisuuslaboratoriona ovat nostaneet opettajuuden vaatimuksia
(Dalin 1998; Korthagen & Kessels 1999; Hargreaves 2005). On my6s huomattu, ettd
oppimistulosten suhteen halutunlaiseen tulokseen p&aseminen on ennakoitua hankalampaa
(Becta 2005). Vastuu yhteiskunnallisesta muutoksesta on salytetty opettajien harteille ja
monet opettajat ovat sen myota turtuneet muutosvaatimuksiin (Cuban 1993; Goodlad 1990;
Syrjaldainen 2002).

Koulun ulkopuoliset vaatimukset ovat vahvempia kuin opettajat valmistuessaan
luulevat. Varsinaisessa opetustydssa toimiminen rikkoo opettajien alkuperdisen kasityksen
opettajan ammatillisuudesta (Scott et al. 2001). Opettajankoulutukselle tdma on haaste,
koska opettajan tydssd selvidminen vaatisi nimenomaan tyokokemusta (Korthagen &
Kessels 1999). Opettajia ei voi ajatella ominaisuuksiltaan ja ajattelultaan yhtendisena
ryhmand. Heidén henkilokohtaiset kokemuksensa, uskomuksensa ja tavoitteensa olisi
pystyttadva ottamaan huomioon, kun puhutaan koulun muutoksesta (Lortie 1977).

Vaikka yhteiskunnallinen diskurssi tuntuukin tukevan ajatusta, on tarpeetonta
ajatella  koko yhteiskunnallisen ongelman koulujen muuttumattomuudesta johtuvan
opettajien puutteellisista taidoista tai kyvyistd vastata muuttuvan maailman haasteeseen
(Buckingham 2007). Sen sijaan yhteiseksi haasteeksi tulisi asettaa opettajien valmistaminen
koulun muutokseen oikealla tavalla. On kohtuutonta odottaa opettajilta, ettd ndin suuri
yhteiskunnallinen muutos saataisiin aikaan yhden ammattikunnan toimesta ja erityisesti
ilman asiaankuuluvaa koulutusta ja ammatillista kehittymistda (Goodlad 1990). Silti
teknologian puolestapuhujat syyttavét opettajia vanhanaikaisiksi, laiskoiksi ja uhatuiksi
(Buckingham 2007). Todellisuudessa meiltd tuntuu puuttuvan oikea l&hestymistapa ja jopa
keinot mitata tulevaisuuden yhteiskunnassa tarvittavaa osaamista (Darling-Hammond &
McLaughlin 1995; Torgerson et al. 2009). Myo6s ITL-tutkimuksen tulosten mukaan
opettajilta puuttuu konkreettisia tyokaluja toteuttaa muutosta luokkahuoneessaan, vaikka he
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haluaisivat mukautua yhteiskunnan kasvaviin vaateisiin (Shear et al. 2010; Kankaanranta &
Norrena 2010). Opettajan rooli vaatii epéilematta paivittamistd, jotta ammatillinen kasvu
saavuttaisi muuttuvan yhteiskunnan tavoitteet (Harris 1997; Darling-Hammond &
McLaughlin 1995). Silti ympariston ja olosuhteiden muutos koetaan opettajan tydssa usein
jaksamista ja hyvinvointia uhkaavaksi sen sijaan, ettd sen koettaisiin tuottavan uusia
mahdollisuuksia (Valijarvi 2005).

3.2.2 Vuorovaikutustaidot

Opettajan rooli on laaja kasite ja sisaltda suuren joukon erilaisia katsantotapoja. Opettajat
jasentavat tyotaan nakokulmastaan riippuen ja nakevat ammatilliseen rooliin liittyvét
velvollisuudet ja vastuun eri tavoilla (Becker & Riel 1999). Jotkut mieltavét opettamisen
yksilolliseksi ja jopa muusta yhteisostd eristaytyneeksi tyoksi. T&lloin padtoksenteko
menetelmien ja sisaltdjen suhteen voidaan jattaa kouluhallinnon ja sen ohjeistusten varaan.
Toisen nakdkulman mukaan oppiminen on laaja kokonaisuus, joka ulottuu luokkahuoneen
rajojen ulkopuolelle. Opettaja kantaa téalldin vastuun oppilaan kokonaisvaltaisesta
oppimisprosessista yhdessa paikallisyhteison jasenten kanssa (emt.). Opettajat tuntuvat
yleensd valitsevan ndistd ensimmaisen vaihtoehdon ja péatyvat opettamaan luokkaansa itse
ja yksin (Berry 2009). Beckerin ja Rielin (1999) tutkimusten mukaan yhteistoiminnallinen
rooli ja koko koulun jaetut tavoitteet auttavat opettajia opettamaan edistyksellisemmin.
Toisaalta, jos opettamisen orientaatio keskittyy pelké&stddan omaan luokkahuoneeseen tai
kun koulussa on vyleisesti vallalla perinteisempi koulukésitys, opettaja kéyttaa
todennakdisemmin luokassaan suoraan tiedon siirtdmiseen soveltuvia toimintatapoja ja
perinteisempaa opetusta. Becker ja Riel huomasivat tutkimuksessaan myds, etta
yhteistoiminnallinen kulttuuri siirtyy opettajilta herkésti oppilaisiin. Opettajakollegoidensa
kanssa aktiivisesti toimiva opettaja ottaa my6s opetuksessaan todennakdisemmin kayttéon
yhteistoiminnallisia opetuskayténteitd. T&at4& samaa tulosta yhteistoiminnallisuuden
merkityksesté tukevat myos ITL-tutkimuksen tulokset (Shear et al. 2011;2010).

3.3 Opetuksen autenttisuus ja muutosagenttius

Per Fibaek Laursen (2004) kirjoittaa Kirjassaan autenttisesta opettajuudesta. Hanen

mukaansa aito, autenttinen tai hyva opettaminen koostuu ammatillisuuden ja persoonan
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yhdistelmaéstd, jossa ainutlaatuisella tavalla yhdistyvét perinteisyys, struktuuri, luovuus ja
innovatiivisuus. Laursenin mukaan autenttiseen toimijuuteen ei riitd, ettd ihminen on patevé
tai velvoitettu toimimaan Kkyseisessd ammatissa. Sen liséksi on oltava ammatillista
patevyyttd, joka mahdollistaa kehittymisen ja tavoitteiden saavuttamisen.
Laursen jakaa autenttisen opettajuuden seitsemdan ominaisuuteen tai kykyyn,

jotka autenttisilla opettajilla on (emt., s. 28-30):

e Omakohtainen intentio

e Sanoman tekeminen elavaksi

e Oppilaiden kunnioitus

e Toimintaymparisto

e Yhteisty0 kollegoiden kanssa

e Tahdosta tuloksiin

e Omasta kehityksestd huolehtiminen

Omakohtaisella intentiolla tarkoitetaan sitd, ettd opettaja ndkee jotain merkityksellista
tyossaadn ja silld, mita siind voi saavuttaa. Tdma on opettajasta itsestddn kumpuava halu,
jota ei voi pakottaa ulkopuolelta. Sanoman tekeminen eldvéksi liittyy l&heisesti myos
luovuuteen. Opettajalla on oltava kyky innostaa oppilaitaan oppimaan. Oppilaiden
kunnioitus tarkoittaa, ettd opetus on suunnattu oppilaille, ei pelkéstdén ennalta maarattyyn
sisaltoon. Toimintaympaéristolla viitataan opettajan haluun muuttaa
tyoskentelyolosuhteitaan. Vaikka opettaja ei voisi tdysin vaikuttaa koulun rakenteisiin,
hanelld on kuitenkin halu muokata sitd. Tahdosta tuloksiin puolestaan viittaa opettajan
paamaardatietoisuuteen. Opettajan on tunnistettava omat kykynsa ja tehtdva tavoitteensa
niiden mukaan. Autenttinen opettaja saavuttaa yleensd haluamansa. Omasta kehityksesté
huolehtiminen tarkoittaa elinikdisen oppimisen ajattelutapaa, joka lahtee opettajasta
itsestaan.

Laursen perustaa teoriansa muutamalle keskeiselle autenttisuustutkimukselle
(erityisesti Taylor 1991) sekd tutkimukselle opettajan persoonallisista luonteenpiirteista.
Muun muassa Ryansin (1960) johdolla Yhdysvalloissa tehty laajamittainen tutkimus kertoi,
ettd oppilaita innostavat ja heistd vélittdvat opettajat saavat aikaan parempia

oppimistuloksia.
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Henkilokohtaisen arvomaailman ja muutostarpeen pohjalta opettajasta voi

rakentua muutosagentti, jolle ovat tyypillisia seuraavat ominaisuudet (Fullan 1993a; 1993b;
2001a; Luukkainen 2005):

Padmadran ja henkilokohtaisten arvojen selkiinnyttdminen: oma kasvatusnédkemys,
henkinen itsendisyys ja eettinen vastuu.

Asennoituminen: ajattelun uudistaminen, ammatillinen kasvu ja jatkuva oppiminen
omakohtaisen pohdinnan tuloksena.

Ammattitaidon laajentaminen ottamalla haasteita ja ammatillisia riskeja: kokeileva
opetustyd, uusien ideoiden tydstdminen luokassa.

Kollegiaalinen yhteistyd ammattitaidon ja itsetuntemuksen syventyminen

vuorovaikutteisella yhteistyolla.

Jotta opettajalla olisi valmius toimia muutosagenttina, Fullanin (1993a; Luukkainen 2005)

mukaan hanella on oltava seuraavia ominaisuuksia:

moraalista sitoutumista oppilaskohtaisiin tavoitteisiin

lagjoja kasvatustieteellisia tietoja

moraalista tietoisuutta ja sitoutumista koulun yhteiskunnallisiin tavoitteisiin

kykyé vuorovaikutteiseen yhteistyéhon

valmiutta tydskennelld uusien rakenteiden (yhteistoiminnalliset ryhmat, tiimit,
yhteisty6verkostot) mukaisesti

jatkuvaa tutkimisen ja oppimisen taitojen kehittdmista

syventymista muutosprosessin haasteisiin
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4 OPETTAJUUS KOULUTASOLLA

ITL-tutkimuksen viitekehyksessé painopiste on opettajan k&ytdnnon toiminnalla. Taustalla
olevat affektiivisen ulottuvuuden tekijat, kuten tunteet, arvot, asenteet sekd opettajan
subjektiivisuus jadvat vahélle tarkastelulle. Tdsséd osuudessa syvenndn hieman tata osaa
innovatiivisen opettamisen taustateoriassa. Vaikka opetuksen laatua ja yhteiskunnallisia
tavoitteita onkin mééritelty kansallisella opetushallinnon tasolla sekd opetussuunnitelmissa,
opettaja vaikuttaa omilla arvovalintojensa sekd uskomustensa kautta hyvin paljon
oppilaiden oppimiseen. Seuraavassa tarkastellaan opettajien uskomuksia, nédkemyksia,
ihanteita sek& arvoja suhteessa kayténteisiin, joita opettaja tyossddn kayttadd. Liséksi
tutkitaan teknologian integroimista opetukseen ja oppimiseen seka niiden taustarakenteisiin.
Luvun lopussa tarkastellaan viela suomalaisen koulun erityispiirteitd opettajan

nakodkulmasta.

4.1 Koulun arvot

Tunteilla sek& subjektiivisuudella on suuri merkitys siihen, millaista opettamista opettaja
tyossddn harjoittaa (Beijaard et al. 2004; Korthagen 2007; Hargreaves 1998).
Subjektiivisuuden taustalla ovat opettajan henkilokohtaiset arvot ja uskomukset, joiden
pohjalta muodostuvat puolestaan tydyhteison arvot.

Allardt ja  Littunen (1964) madrittelevat arvot pysyvéisluonteisiksi
valintataipumuksiksi. Asenteet ovat puolestaan vahemman pysyvia suhtautumisia erilaisiin
asioihin tai ilmidihin. Turunen (1992) jaottelee arvoluontoiset asiat, eli ihanteet, ja
varsinaiset arvot toisistaan. Lisaksi ihmisilla on arvostuksia, joilla voi olla vélineellinen
arvo muiden asioiden saavuttamiseksi. lhanteet ovat usein konkreettisempia kuin
varsinaiset arvot, kuten esimerkiksi: rehellisyys, tasapuolisuus, vastuullisuus, kriittisyys tai
avoimuus. Useimpien organisaatioiden julkilausutut arvot kuuluvat Turusen mukaan téhén
kategoriaan. Samalla tdhan arvokategoriaan kuuluvat asiat ovat valttaméattomia edellytyksia
ihmisten véliselle sosiaaliselle kanssakdymiselle. Arvostuksiin kuuluvat esimerkiksi:

terveys, kyvyt, asema, tavarat, vapaa-aika, taide ja tiede. Inhimillisesti arvokkaiksi koetut
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asiat ovat hyvin henkilokohtaisia ja kokemuksellisia. Arvot eivat siis ole pelk&stdan
kayttaytymistd vaan myos tietdmistd ja tuntemista. Vaikka esimerkiksi koulussa ollaan
arvojen kanssa tekemisissd jatkuvasti, arjessa ei vélttaméattd ole aikaa erityisille
arvopohdinnoille. Sen sijaan arvot ovat avainasemassa, kun on kyse muutoksesta, jostain
sellaisesta, mihin rutiinit eivat enéé riitd (Nevalainen & Nieminen 2010).

Koulun arvoja voidaan tarkastella joko yksilon tai yhteison nékokulmasta.
Yhteisossd ne ovat yhteisesti tavoiteltavia paamaéaria, joihin pyritddn yhteisesti
hyvaksyttavilla keinoilla (emt.). Yksilon toiminnassa arvot ohjaavat yksittdisen opettajan
asenteita ja motivaatiota. Hanen on myo6s helpompi samaistua koulun arvoihin, jos ne ovat
lahelld opettajan yksilOllisia arvoja (emt.). Arvot toimivat lahtokohtana opettajan
toiminnalle luokkahuoneessa. Arvot heijastuvat opettajan uskomuksiin, koulutuksellisiin
nakemyksiin, asenteisiin ja lopulta toimintaan. Porter ja Freeman (1986) maarittelevét
opettamisen sisaltavén opettajan henkilokohtaisia uskomuksia:

e oppilaasta ja oppimisprosessista
e koulun roolista yhteiskunnassa

e Opettajista itsestdan, opetussuunnitelmasta ja pedagogiikasta yleensa

Opettaja joutuu tydssaan jatkuvasti pohtimaan arvojaan: seka yhteisollisié ettd yksilollisia.
Yhteiskunnan haasteisiin vastaaminen on yksi keskeisimmistd arvokeskusteluista, joita
nykyopettajan on tydssdan tehtdva uudelleen ja uudelleen (Luukkainen 2005).
Taloudellinen Kilpailu ja ihmisten lokeroituminen ovat muuttaneet yhteiskuntaamme, mutta
ne eivat ole muuttaneet tiettyja pysyvié tarpeita, kuten yhteistyén merkitystd tai toisten
thmisten ymmartamistd (Niemi 2005). Petersin (1967; Puolimatka 1997) mukaan
kasvatuksen taytyy toteuttaa tietyt tunnusmerkit, jotta sitd voidaan kutsua kasvatukseksi.
Siind taytyy muun muassa valittdd jotain arvokkaaksi koettua sukupolvelta toiselle.
Kasvatus on myo6s syvasti arvoihin sitoutuvaa toimintaa (Atjonen 2005). Keskeiseksi
kysymykseksi nouseekin, mik& auttaa tulevia sukupolvia kohtaamaan tulevaisuuden
haasteet maailmassa, jolle on tunnusomaista ankara taloudellinen kilpailu globaaleilla
markkinoilla (Niemi 2005)?

Aaltolan (2005) mukaan kasitys tamankaltaisesta kasvatuksesta on hajonnut.

Koulua pyritddn muuttamaan ja kehittdmaén, jotta oppiminen olisi tehokkaampaa. Taustalta
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puuttuu kuitenkin se arvotietoisuus, jonka pohjalle muutos kootaan. Tarvitaan syvempié
arvoja, joille koulun toiminnan on rakennuttava (Niemi 2005). Aaltolan (2005) mukaan
juuri arvot, ja niihin liittyvat valinnat, ovat kasvatuksen koossa pitdva voima. Talle ei ole
aikaa, jos yhteiskunnassa arvostetaan pelkastdadn kaupallisuutta ja tehokkuutta. Ihmista
voidaan Aaltolan mukaan tarkastella joko valineen tai padmaaréna itsesséén ja nykyisessa
koulumaailmassa on keskitytty ensimmaéiseen vaihtoehtoon. Jos oppilas ndhd&an koulussa
paamaarana, tulee tarkeimmaéksi arvoksi hdnen kasvamaan saattamisensa seké identiteetin
tukeminen. Té&lld painotuksella voidaan Aaltolan mukaan lopulta vaikuttaa enemmaén
yhteiskunnan kehitykseen.

Tuottaminen ja kuluttaminen eivét kuitenkaan pelkastaan riitd ihmiselle. Jos
koulutus alistetaan lyhyen aikavalin taloudellisten padmaarien veturiksi ja sitd arvioidaan
pelkéstddn voiton maksimointiin tarkoitetuilla indikaattoreilla, koulun syvin merkitys ja
panos jadvat saavuttamatta (Niemi 2005). Opettaja on erittdin térkedssé roolissa
tulevaisuudessa, kun kasvatuksessa mietitadn, mité todellisuudessa odotamme ihmiselta
itsendisend olentona (Aaltola 2005). Aaltola kannustaa kouluja luomaan yhteista nakemysta
kasvatuksen ja kasvun keskeisisté tavoitteista nykykulttuurissa. Koulun autonominen asema
edellyttad, ettd koulu pystyy Kkriittisesti tarkastelemaan toimintaansa ja jollain tavoin
mukautumaan ympardivan yhteiskunnan muutokseen. Téhan tarvitaan jokaisen yksilollisen
opettajan omaa taitoa paattda, mika on tarkedd. Muuttuvassa maailmassa opettaja joutuu
myaos arvoihin liittyen kohtaamaan uudenlaisia haasteita. Eurooppalaisen asiantuntijaryhma
paatyi neljddn kokonaisuuteen, joita opettajien tulisi olla valmiita kohtaamaan (Niemi
2005):

e arvojen ja ristiriitaisuuksien uudet muodot

e kulttuurien kohtaaminen ja erilaisuuden lisddntyminen

e teknologia ja vuorovaikutus

¢ vallanké&yton hajauttaminen ja eriarvoisuuden lisdéantyminen

Opetusalan eettisen neuvottelukunnan (2002) mukaan opettajan ty0 on “kasvatuksen,
opetuksen ja oppimisen mahdollisuuksien hyddyntamista yksilon parhaaksi” (emt. ss. 161).
Ammatillisen toiminnan vastuullisuus perustuu sek& ammattitaitoon ettd arvopohjaan.
Kumpaakaan ei voi erottaa toisestaan. Tastd syystd muun muassa ammatillinen

kehittyminen kuuluu opettajan vastuuseen hdnen omasta tydstaan. Nimrod Alonin (2002)



55

mukaan opettajan tydssa on huomioitavaa, ettd pelkka lapsen ehdoilla toimiminen ei ole
riittavaa. Kasvatustehtavaan kuuluvat luonnollisena osana aikuisen auktoriteettiasema sekéa
vastuu ja tietoisuus kasvatuksellisesta arvomaailmasta. Alonin mielestd mukaan opettajan
tehtdvand on ohjata oppilaita parempaan eldmaan kolmella osa-alueella: yksiléna,
vastuullisena kansalaisena seka kulttuurisena olentona.

Edelld mainittu Opetusalan eettinen neuvottelukunta (2002) on kirjannut opettajan
tyon keskeisen arvopohjan, johon kuuluu neljd pé&ékohtaa: ihmisarvo, totuudellisuus,
oikeudenmukaisuus seka vapaus. Ndista jalostuvat eettiset periaatteet, joita tarkastellaan
viiden kategorian kautta: opettaja ja oppilas, opettaja itse, opettaja ja kollegat, opettajan
suhde tyohonsa sek& opettajan suhde yhteiskuntaan. Né&istd kategorioista voidaan poimia
tarkennettu arvopohja, joka ohjaa opettajan tyota (taulukko 4). Maaritelméssa on otettava
huomioon, ettd opettajan suhde yhteiskuntaan ja opetustyén muuttumiseen on Kyseisessa

julkaisussa erittdin varautunut:

Opetustyd on yhteiskunnan tarkeimpia tehtavia. Opettajan mahdollisuudet
toimia tyossaan ja huolehtia ammatillisesta kehittymisestaan riippuvat paljon
opetustyohon ja koulutukseen osoitetuista voimavaroista. (s. 163)

TAULUKKO 4. Opettajan tyon arvopohja (mukaillen, Opetusalan eettinen
neuvottelukunta 2002)

Oppilas Kollegat

oppilaan yksilollinen kohtaaminen oman tehtavan arvostus

oppilaan kunnioitus kollegoiden kunnioittaminen

erilaisten tarpeiden huomioiminen kollegoiden valinen yhteistyd

yhteistyd muiden aikuisten kanssa lapsen oman tilan I6ytdminen tydyhteisostéd
hyvaksi

Opettaja itse
ty0ssa kehittyminen
velvollisuuksien hoitaminen
omasta jaksamisesta huolehtiminen
sitoutuminen tyén normistoon
yhteistyd koulun ulkopuolelle

Nevalainen ja Nieminen (2010) esittelevat yhden koulun kokoamat arvot, jotka on jaoteltu

viiteen osakokonaisuuteen: vastuullisuus, toisen ihmisen kunnioittaminen, rehellisyys ja
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oikeudenmukaisuus, vapaus sek& inhimillisyys. Jokaisessa osakokonaisuudessa on avattu
tarkemmin, millaisia asioita kdytanndssé tarkoitetaan (taulukko 5).

TAULUKKO 5. Eréén koulun laatimat arvot (Nevalainen & Nieminen 2010, s. 24)

Vastuullisuus Otan huomioon tydyhteisén muut jasenet.
Pidan yhteiset sopimukset
Osoitan tarvittaessa vapaaehtoisuutta
Huolehdin luokastani.
Toisen ihmisen kunnioittaminen Kuuntelen!
Kannustan ja autan.
Sallin innostumisen.
Ymmarran erilaisuutta.
Rehellisyys ja oikeudenmukaisuus Olen aito ja ennakkoluuloton.
Kohtelen kaikkia tasavertaisesti.
Harkitsen sanottavani ja kohdennan sen
oikein.
Vapaus Olen oma itseni.
Kommunikoin avoimesti.
Arvostan erilaisia ndkemyksia.
Toimin joustavasti.
Luon hyvéksyvaa ilmapiiria.
Inhimillisyys Nauran joskus itsellenikin.
Iloitsen omasta ja toisen onnistumisesta.
Saan tehdd virheita.
Ymmérrén erilaisia reaktioita.

Keskeista arvojen madrittelemisessa ja sitd kautta koulun kehittdmisessd on toimiva
vuorovaikutuskulttuuri, joka koostuu neljastd arvoelementista: luottamus, arvostus,
innostus seka oppiminen (Nevalainen & Nieminen 2010). Ndm4 osat tukevat toisiaan ja
muodostavat yhdessa pohjan, jolle koulun kehittdmisen tulisi perustua.

Husu ja Tirri (2007) suorittivat tapaustutkimuksen suomalaisessa peruskoulussa ja
selvittivat, millaisina opettajat nadkevat koulun arvot. Opettajat tuntuivat keskittyvén
vastauksissaan hyvén ja tehokkaan koulun kuvaamiseen. Opettajat nostivat esille taitoja,
jotka sek& opettajat ettd oppilaat tarvitsevat, jotta he pystyvat onnistuneesti navigoimaan
institutionaalisessa koulukulttuurissa. Tutkimuksessa esille tulleissa arvoissa on keskeista,
ettd opettajat nimesivdt normeja tai sosiaalista kayttdytymistd, jonka he kokivat
hyvaksytyksi tai edellytetyksi kouluyhteisdssé. Seuraavassa on poimittu joitakin opettajien

nimeamista arvoista:
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e sdantdjen noudattaminen

e rauhallisen ja valittavan ilmapiirin luominen
¢ rauhallisen tydympariston sailyttdminen

e tavoite olla itseohjautuva seka aktiivinen

e tavoite el&4 rauhassa ja tydskennelld yhdessa
e kiinnostus uusista tavoista opettaa

e joustavauus ja valmius muuttua

koulun hyvan perinteen séilyttdminen.

Kokoelma koostuu laajasta joukosta arvoja, tavoitteita seka taitoja. Niistd voidaan huomata,
ettd osa on niin sanottuja perinteisia taitoja ja osa viittaa muutokseen ja siten tulevaisuuteen.
Tutkimustulosta voitaneen tulkita niin, ettd koulun arjessa namé kaksi ulottuvuutta kulkevat
luonnollisesti rinnakkain muodostaen koulun normatiivisen ytimen. Tamé& ydin maarittaa
merkittavalla tavalla sen, kuinka koulussa madritellddn ja arvotetaan siellda tapahtuvat
pedagogiset kaytanteet (Husu & Tirri 2007).

Opettajien arvokasitykset tuntuvat olevan linjassa kansallisten tavoitteiden kanssa.
Pekka Himasen (2004) Suomen eduskunnan tulevaisuusvaliokunnalle tekema selvitys
sisélsi koonnin suomalaisista arvoista, jotka ulottuvat kaikkialle yhteiskuntaan:
valittdminen, luottamus, yhteisollisyys, kannustus, vapaus, luovuus, rohkeus, visionaarisuus,
tasapainoisuus ja mielekkyys.

Arvoihin liittyvén koulututkimuksensa pohjalta Husu ja Tirri (2007, s. 399)
madrittelevat viitekehyksen koulun arvomaailmalle (taulukko 6). Siind tehd&an jako
sosiaalisiin  ja  yksilollisiin arvoihin.  Sosiaalisiin  arvoihin  kuuluvat yhteistyo,
oikeudenmukaisuus ja yhteisén huomioiminen. Yksil6llisiin arvoihin  kuuluvat

hienotunteisuus, suoriutumisen tukeminen seka itsetunto.
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TAULUKKO 6. Koulun arvomaailman viitekehys (Husu & Tirri 2007)

Sosiaaliset arvot: Yksil6lliset arvot:
yhteistyo hienotunteisuus
oikeudenmukaisuus suoriutumisen tukeminen
yhteisén huomioiminen itsetunto

Sosiaaliset arvot siséltavat siis kolme tekijad. Naista yhteistyo tarkoittaa halua tydskennella
toisten kanssa, jotta opetussuunnitelman tavoitteet toteutuvat. Oikeudenmukaisuuteen
kuuluvat oikeuksien seké epdoikeudenmukaisuuteen liittyvien toimintojen osoittaminen.
Yhteison huomioiminen sisaltdd paikallisen ja kansallisen yhteison mukaan ottamisen ja
tietoiseksi tekemisen. Yksilollisiin arvoihin kuuluu myos kolme tekijaa. Hienotunteisuuteen
kuuluvat toisten ihmisten tarpeiden huomioiminen hienotunteisesti ja suvaitsevasti,
rehellisyys seka kunnioitus itsed ja muita kohtaan. Suoriutumisen tukemiseen kuuluu, etta
opettaja pystyy jatkuvasti haastamaan oppilaansa saavuttamaan potentiaalinsa. Itsetunto
tarkoittaa omanarvontunteen ja itsekurin séilyttdmistd niin, ettd usko positiiviseen

muutokseen seka tulevaisuuteen séilyy.

4.2 Koulutukselliset ndkemykset ja uskomukset

Yksittaisen opettajan koulutukselliset nékemykset vaikuttavat merkittavasti hénen
havainnointi- ja arvioimiskykyynsa opetustilanteessa (Ashton 1990; Pajares 1992).
Nékemykset koostuvat mielikuvista, jotka selittdvat intuitiivisesti yksittdisia opettajan
kohtaamia tilanteita (Duffy 1988). Feiman-Nemserin ja Flodenin (1984) mukaan mielikuvat
antavat hyvan perustan tutkia opettajan hiljaisen ja implisiittisen tiedon ulottuvuuksia, jotka
lopulta johtavat pedagogisten uskomusten muodostumiseen (Husu & Tirri 2007). Lakoffin
ja Johnsonin (1980) mukaan suurin osa kasitteellisestd ymmarryksestdamme rakentuu
metaforisille riippuvuussuhteille. Naiden yhdenmukaisuuksien perusteella luomme
kasityksemme laajoista kokonaisuuksista ja niiden vélisista suhteista.

Phillipsin  (1996) mukaan aikaisemmat mielleyhtymat myds rajoittavat
ajatteluamme ja estavat joissain tilanteissa meitd nakemastd oleellista tietoa tietyissa

tilanteissa. Aivomme toimivat siten, ettd koetamme selittdd havaitsemamme uuden ilmidn
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aikaisemman tietomme perusteella. Talldin ennakkokasityksemme ja -arviomme tilanteessa
muuttuvat hallitseviksi. Sama ilmi6 vaikuttaa myos opettajiin ja heiddn tapaansa kohdata
oppilaat luokkatilanteessa (Martinez, Sauleda & Huber 2001). Yksittdisen opettajan
koulutukselliset nakemykset ovat hyvin usein ristiriidassa opettajankoulutuksen ja opettajan
ammatin yleisten normien kanssa (Clark 1988). Suuri osa tieteellisesta tiedosta on
Merenluodon ja Lehtisen (2004) mukaan intuition vastaista ja sen omaksuminen edellytt&da
vahvaa omien aiempien uskomusten tiedostamista ja jopa valmiutta muuttaa omia
uskomusjarjestelmid. Itse asiassa nakemykset ovat jo tdysin kehittyneet yksil6lle siiné
vaiheessa, kun hdn menee toisen asteen koulutukseen (Buchmann 1984; Pajares 1992).
Tietoisuus kehittyy edelleen hyvin hitaasti ja edellyttdd toimijalta vahvaa tietoisuutta
omasta toiminnasta (Lehtinen 2004). Nékemykset ovat arvopohjaisia ja muodostavat
lopulta opettajan pedagogisen identiteetin (Husu & Tirri 2007). Arvot ovat puolestaan niita
periaatteita ja normeja, joita opettaja kayttdd arvioidessaan tilanteita ja tehdess&an
pedagogisia valintoja opetuksessaan (Chin & Lin 2001). Suurimmalla osalla ihmisistd,
jotka valitsevat opettajan uran, on koulusta ja opetuksesta aiempia positiivisia kokemuksia
ja tdma johtaa hyvin helposti pedagogisten tottumusten ja tapojen siirtymiseen sukupolvelta
toiselle (Lortie 1977; Pajares 1992). Varhaiset kokemukset koulusta vaikuttavat
merkittdvasti nopeiden opetustilanteiden arvioimiseen. Lopulta niistd syntyy opittujen
kaytanteiden kirjasto, joka on hyvin muuttumaton (Nisbett & Ross 1980). Yksittdisten
opettajien nakemykset opettamisesta muodostuvat siis aikaisina ja niilld on taipumus
vahventaa itsedén, vaikka jéarki tai kokemus aiheuttaisivatkin niiden vastaisia ristiriitoja
(Abelson 1979; Buchmann 1984; Pajares 1992). Tadma asettaa suuren haasteen opettajien
ammatillisen roolin kehittymiselle, koska oppiminen nykyisessd koulurakenteessa vaatii
huomattavan paljon uudelleentulkintaa (Merenluoto & Lehtinen 2004). Oppimisen
keskiéon nousisivat talldin oppilaan aiempien kokemusten tunnistaminen ja erilaisten
ristiriitaisuuksien l16ytdminen intuition ja aiemmin opitun vélilta (Lehtinen 2004).
Henkilokohtaiset uskomukset ovat vahvoja taustavaikuttajia, kun maéaritellaén
tehtavia tai valitaan kognitiivisia tyokaluja tietyn tilanteen tulkitsemiseen, suunnitteluun tai
paatoksentekoon. Ne ovat perusta ihmisen kayttdytymiselle sek& tiedon jasentymiselle
(Abelson 1979; Bandura 1986; 1991). Uskomuksiin liittyvét oleellisena osana olettamukset,
jotka ovat kiistaméattdmia henkil6kohtaisia totuuksia, joita jokainen meistd kantaa siséllaan
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(Abelson 1979). Ne vaikuttavat muun muassa asenteisiimme, arvoihimme,
arviointikykyymme, mielipiteisiimme tai ideologiaamme (Pajares 1992). Vaikka
kulttuurillakin on merkittdvd osa uskomustemme muodostumiselle, ne eivat vaadi
yhteisollistd hyvaksyntdd muuttuakseen yksiléllisiksi totuuksiksi. Itse asiassa uskomuksen
muodostuminen ei vaadi edes ihmisen itsensd sisaistd hyvaksyntad, niin vahvoja ne ovat
(Nespor 1987). Rokeach (1968) painottaa, ettd uskomukset ovat itsestdanselvyyksia
fyysisestd ja sosiaalisesta todellisuudesta ja itsestd. Niiden kyseenalaistaminen tarkoittaisi
samaa kuin oman mielenterveytensé kyseenalaistaminen.

Kaikesta huolimatta jokainen uskomus kulkee sosiaalisen ja yhteiskunnallisen
suodattimen l&pi eik& niit4 voi ajatella ilman kontekstia (Husu & Tirri 2007; Pajares 1992).
Myos koulun yhteiset arvot vaikuttavat opettajan tulkintaan, kun kyseessa ovat kykyihin,
tekemisen laatuun tai kdyttaytymiseen liittyva toiminta, jonka opettaja nékee tavoiteltavaksi
(Husu & Tirri 2007). Yksilot kehittdvat oman uskomusjarjestelménsd, joka on osana
kaikkia kulttuurisen vuorovaikutuksen tuloksena syntyneitd uskomuksia (Ableson 1979;
Brown & Cooney 1982). Van Fleetin (1979) mukaan kulttuurisella vuorovaikutuksella on
kolme peruskomponenttia: kulttuuriin sisdan kasvaminen, kasvatus ja koulutus. Kulttuuriin
sisdan kasvaminen tarkoittaa yksilon eldmén varrella kertynyttd kulttuurin oheisoppimista:
mukautumista, havainnoimista, jaljittelyd. Kasvatus on tarkoituksenmukaista ja ohjattua
oppimista: formaalia tai ei-formaalia. Koulutus tarkoittaa ohjattua oppimisprosessia, joka
tapahtuu kodin ulkopuolella. Myods opettajanhuoneeseen kehittyy oma kulttuurinsa.
Hyvéssd ammatillisessa yhteisdssa opettajat toimivat tukena ja resurssina toisilleen. Sen
pohjalta syntyy uusia ideoita (Husu & Tirri 2007).

Opettajan tyd on hyvin hektistd. Opettajilla saattaa yhden tyopdivan aikana olla
perdti 1000 vuorovaikutuksellista kontaktia toisiin ihmisiin. Noissa tilanteissa toimitaan
usein pikemminkin impulsiivisesti tai intuitiivisesti kuin harkitusti (Eraut 1985; Pajares
1992). Joskus opettaja kohtaa h&mmennystd aiheuttavan tilanteen. Kutsutaan niitd t&ssa
yhteydessd, Nesporia (1987) mukaillen, epdvarmoiksi tilanteiksi (entangled domains).

Opettajan uskomukset sijaitsevat jaksottaisen muistin lokeroissa. Samassa paikassa
on oppi kulttuurisista kokemuksista, jota voidaan kutsua kansanperinteeksi (Nespor 1987;
Buchman & Schwille 1983; Pajares 1992). Opettajien toimintaa ohjaavat ndma muistin
lokeroihin piirtyneet kuvat aikaisemmista tapahtumista elaméssé (Goodman 1988). Muistot
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voivat olla lapsuuden opettajiin liittyvid, kirjallisuudesta tai jopa mediasta poimittuja
(Nespor 1987; Pajares 1992). Kun opettaja kohtaa epdavarman tilanteen, kognitio ja
tiedonvalitysstrategiat aivoissa eivat toimi. Tilanteeseen sopivan kuvan léytdminen
muistivarastoista on mahdotonta ja opettaja ei osaa valita tilanteeseen sopivaa
kayttaytymismallia (Nespor 1987; Pajares 1992). Noissa tilanteissa ihminen toimii usein
uskomustensa pohjalta (Pajares 1992). Tilanne ei suinkaan ole ndin mustavalkoinen, koska
opettajan toimintaan vaikuttavat samanaikaisesti muutkin tekijat, kuten tyokokemus ja
ammatillinen rooli (Roehler et al. 1988). On kuitenkin erittdin tarkedd ymmaértaa tama
uskomusten toimintamalli, koska se vaikuttaa tapaamme ajatella varsinkin epévarmoissa
tilanteissa, joissa meilla ei ole valmista kayttaytymismallia (Pajares 1992).

Opettajien ajattelu sekd uskomukset opettamisesta ja oppimisesta ovat yhteyksissa
siihen, mitd opettajat todellisuudessa tekevat luokkahuoneessa ja millaisia valintoja he
tekevat (Moseley et al. 1999). Opettajilla on my6s kaytosséan suuri joukko teoreettisia
rakenteita, joita he soveltava kéytannon tilanteisiin. Usein luullaan, ettd opettajat kayttavat
naitda  teorioita  arvioidakseen omaa  kayttaytymistddn  suhteessa  vaihteleviin
luokkatilanteisiin (Korthagen & Kessels 1999). Dolk, den Hertog ja Gravemeijer (2002)
kuitenkin kuvailevat, ettd on kaytdnndssa mahdotonta erottaa toisistaan havainnointia,
tulkintaa ja reaktiota, mutta kaikki ne tapahtuvat todella nopeasti — sekunnin murto-osassa.
Yhdessa ne kaikki muodostavat yksikon, johon vaikuttavat myds opettajan aiemmat
kokemukset eldmastd, erityisesti omasta kouluhistoriasta, tunnetila, arvot, rooli seké
toimintamallit (Korthagen & Kessels 1999).

Juuri luoviminen tdssd epévarmuuden sekamelskassa maéérittelee Darling-
Hammondin ja McLaughlinin (1995) mukaan hyvéan opettajuuden. Jotta opettaja voi
muuttaa opetustaan, on hanelld oltava kyky poisoppia uskomuksiaan sekd aiempia
kaytanteitdan. Opettajan ammatillisen kehittymisen (ks. luku 3.6) perustana on, paitsi
olemassa olevien kaésitteiden uudelleentarkastelu, myds uusien yhteyksien ldytdminen ja
kasitteiden ymmaértdmisen laadullinen tarkastelu (Chi 1992). Erdiden tutkijoiden mukaan
opettajien uskomukset pedagogiikasta ovat erittdin edistyksellisid, mutta estavina tekijoina
olevat koulun byrokraattinen kulttuuri ja yhteiskunnalliset odotukset, jotka rajoittavat
uskomusten valjastamista kdytannon opetukseen (Becker & Riel 1999; Ravitz, Becker &
Wong 2000).
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Keskiverto-oppilas viettdd Suomessa noin 13 vuotta esikoulussa, peruskoulussa ja
toisella asteella. Siin& ajassa oppilaat taatusti oppivat, kuinka koulusysteemi toimii ja
millaista toimintaa se oppilailtaan edellyttdd. Pieni osa naisté oppilaista on niin innoissaan
systeemistd, ettd haluavat jatkaa myds tyduraansa koulun parissa. Heista tulee opettajia.
Opettajaksi kouluttautuessaan opiskelijalla on jo vahva késitys ja uskomusverkosto
opettamisesta. Tahan ei opettajakoulutus voi end& juurikaan vaikuttaa (Pajares 1992).
Opettajaopiskelijoiden on tdssé vaiheessa vaikea ajatella, ettd heidan roolinsa tulevina
opettajina pitdisi olla yhteiskunnallisen muutoksen luominen (Edmundson 1990). Lopulta
opiskelijat valmistuvat opettajiksi, vaikka heill& ei olisi kykya, eika alitajuisesti haluakaan,
muuttaa olemassa olevaa koulujérjestelmaa (Pajares 1992).

Talle ilmi6lle on annettu useita nimid. Yhdestd nakokulmasta opettajat pyrkivat
vahvistamaan omaa turvallisuuden tunnettaan opettaessaan ainoastaan asioita, jotka itse
hallitseva ja osaavat (Ackoff & Greenberg 2008). Korthagen ja Kessels (1999) esittelevét
opettajankoulutuksen siirto-ongelman. Siirtovaikutuksella tarkoitetaan
kasvatustieteellisessa kirjallisuudessa oppimisen siirtymistd laajempaan kontekstiin. Toisin
sanoen, kuinka oppilas (tai tassa tapauksessa opiskelija) voi soveltaa koulussa oppimaansa
tietoa koulun ulkopuolella (Rauste-von Wright et al. 2003). Opettajankoulutuksen siirto-
ongelman mukaan (Korthagen & Kessels 1999) aikaisempi tieto on merkittavassa asemassa
uuden asian oppimisessa ja ymmarryksessd. Tatd nékokulmaa tukee myds
konstruktivistinen tietokésitys (mm. Puolimatka 2002). Opettajaopiskelijoilla on
ennakkokésityksia oppimisesta ja opettamisesta. Opettajan tavat opettaa jotain
oppiainesiséltod on vahvasti sidoksissa siihen tapaan, jolla hén itse on oppinut saman asian.
Talléin opettajankoulutuksessa opittu teoria opettamisesta siirtyy kehnosti kaytantoon.
Korthagen ja Kessels kutsuvat tatd nopeissa tilanteissa tarvittavaa kokonaisvaltaista ja
dynaamista yksikkoa gestaltiksi (suom. hahmo tai muoto). Siihen kuuluvat henkilékohtaiset
tarpeet, arvot ja merkitykset. Gestalt auttaa meitd ndkemaan asiat kokonaisuuksina. Thmisen
aivot muodostavat sosiaalisten, kulttuuristen, psykologisten ja fyysisten tekijoiden
perusteella nopeasti holistisen kokonaisuuden. Closure (suom. sulkeminen) tarkoittaa
puolestaan taipumustamme taydentdd keskeneréinen havainto tai kokonaisuus. Esimerkiksi
opettajat kéayttavat téllaiseen tdydentdmiseen kokemuksiaan aikaisemmasta opetuksestaan
(Korthagen & Kessels 1999). Opettaminen on suurelta osin automaattisten toimintojen
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toistamista ja reagoimista epdvarmoihin tilanteisiin (Clark & Yinger 1979; Halkes & Olson
1984), joissa toimintaa ohjaavat suurelta osin saannét ja rutiinit (Clark 1988).

ITL-tutkimuksen pilottivuoden tulosten mukaan opettajat sisédistavat tydssaan
innovatiivisen opettamiseen liittyvat uskomukset, vaikka samaan aikaan opettaisivatkin
hyvin perinteisesti (Shear et al. 2010; Norrena & Kankaanranta 2010). Vaikuttaa silta, etta
hyvat ajatukset koulun kehittdmisesté eivat siis siirry opettajien kdytannén tyohon. Ei riitd,
ettd opettajat tiedostavat edistyksellisen opettamisen tavoitteet, jos heidan toimintaansa
ohjaavat uskomukset, tottumukset seké vahvat koulukulttuurin perinteet. Liséksi on erittdin
haastavaa tulkita, missa kulkee raja tehokkaan toiminnan ja tottumuksen valilla.
Koulukulttuuri on epéileméttd osa myos kouluhallintoa ja joidenkin tutkijoiden mielesta jo
kansallinen opetussuunnitelma asettaa oppilaat passiiviseen ja yhdenmukaistavaan rooliin
(Alexander 2000; Smith 2006). Opettamiseen vaikuttavat Kkulttuuriset normit, jotka
puolestaan tukevat tavanomaista opetuksen mallia. Korthagenin ja Kesselsin (1999)
mainitsema siirto-ongelma aiheuttaa sen, ettd koulukulttuuri kehittyy hitaasti, vaikka
koulun hallintotasolla pystyttéisiinkin linjaamaan vaateita koulun muuttumiselle.
Kéytdnnossd koulukulttuurin - pysyvéat rakenteet johtavat siihen, ettd opettamisen
rakentumista maéarittavat enemman opettajien uskomukset. Uskomukset ovat puolestaan
perinteisen opetusmallin virittdmid ja tasta seuraa opetuskdytanteiden muuttumattomuus
(Cuban 1993; Ravitz, Becker & Wong 2000). On ristiriitaista, ettd vaikka julkinen
keskustelu koulun muuttumisesta on yhteiskunnan teknologisen kehittymisen mydté
lisdantynyt, opettajat kokevat, ettd heilld on vdhemmé&n aikaa ja vapautta haastaa
oppilaitaan osallistumaan oppimiseen uusilla tavoilla (Smith 2006).

Tama herattdd mielenkiintoisen kysymyksen. Vaikka uskomukset ovatkin
merkittdvassa osassa opettajien toimintaa, onko mahdollista, ettd yhteiskunnan nopea
muuttuminen ei kuitenkaan muuta opettajien késityksid oppimisesta? On vaikea kuvitella,
ettd opettajat sindnsd, ammattinsa ulkopuolella, olisivat jotenkin tietoyhteiskunta-ajattelun
ulkopuolella. Tilastokeskuksen (2010) raportin mukaan 45-54-vuotiaista suomalaisista
internetid kayttad 92 %. Lisédksi internet-yhteys ja tietokoneen omistaminen ovat suoraan
yhteydessa palkkatuloon, jolloin keskiverto opettajapariskunnista yli 90 % omistaa
tietokoneen sekd internet-yhteyden. Taytyy olla siis eri asia suhtautua teknologiaan

yhteiskunnallisena ilmiéna kuin ottaa se osaksi omaa pedagogiikkaa.
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Ongelmaksi muodostuukin se, kuinka syvéalla uskomukset kouluun liittyen ovat.
Omaan kouluhistoriaan liittyvat kokemukset ovat meilld todella vahvoja kokemuksia ja
niiden perusteella luodut uskomukset eivat muutu helposti. Edelleen Pajares (1992) sanoo,
ettd uudet uskomukset vaativat enemmén aikaa mieleen juurtumiseen kuin vanhoihin
kokemuksiin perustuvat kasitykset. Uskomusten tutkimusta on tehty jo pitk&&n. Nisbett ja
Ross (1980) totesivat jo yli kolme vuosikymmentd sitten, ettd uskomukset jatkavat
olemassaoloaan, vaikka ne eivat olisikaan enda yhtenevia muun todellisuuden kanssa.
Rokeach (1968) lisaa, ettd mitd keskeisempi ja juurtuneempi uskomus on, sita
todenndkdisemmin se hylkii muutosta. Mika uskomus voisi olla syvemmassd kuin
kasitykset koulusta ja mitd siellda kuuluu tehdd. Uskomukset eivét siis muutu, vaikka se olisi
tilanteen vaatimaa ja loogista (Nisbett & Ross 1980). Ihmisilla on myds taipumus suojella
syvimpia uskomuksiaan ja usein me vélttelemme keskusteluja, joissa ollaan edes vaarassa
kyseenalaistaa syvimmén uskomuksemme (Pajares 1992). Kaiken kaikkiaan uskomusten
muuttuminen aikuisialla on erittdin harvinaista (Abelson 1979; Lewis 1990).

Opettajien aikaisesmmat kokemukset ovat siis merkittava haaste kouluun liittyville
muutoksille. Vaikka opettajat ja koulun muut toimijat tiedostaisivat muutoksen tarpeen
sindnsd, he eivat valttdamattd kykene muuttamaan todellista toimintamalliaan kaytannon
tilanteissa  varsinkin, kun opettajan ammatti koostuu  padivittdin  toistuvista
epavarmuustekijoista ja liikkumisesta Nesporin (1987) kuvaamalla epavarmalla alueella.
Myoskaan strategisiin linjauksiin Kirjatut tavoitteet eivét vaikuta opettajan opettamiseen
yhtd merkittavasti kuin hanen uskomusjarjestelmansd. Ne eivét pysty murtamaan vahvaa
kulttuurista tottumusta (Britzman et al. 1997; Graber 1996; Lortie 1977; Zeichner & Gore
1990). Pedagoginen uudistuminen vaatii nimenomaan, etta opettaja osaksi hylkaa aiemmin
oppimansa ja ajattelee koko toimintansa uudelleen. Opettajien olisi alettava tietoisesti
opettamaan tavoilla, joita eivat ole koskaan kokeilleet (Darling-Hammond & McLaughlin
1995). Kaikki tamé vaikuttaa opettajien halukkuuteen muuttua. He saattavat kokea
muutosvaatimukset uhkakuvina, jos niita ei tuoda esille oikealla tavalla. Kuten todettua
(Pajares 1992), ihmiset suojelevat uskomuksiaan ja muutosajattelussa usein unohtuu, etta
he tekevét niin hyvastd syysta. Perinteistd tapaa ja tottumusta ei saa ajatella esteend koulun
muuttumiselle.  Opettajat  tarvitsevat itseluottamusta, arvokkuuden tunnetta ja

yhteisOllisyyttd tehddkseen vaativan tyénsa hyvin ja tunteakseen itsensa osaksi
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kouluyhteisoa (Roehler et al. 1988; Pajares 1992; Eraut 1985). Muutos saatetaan kokea
opettajien nakokulmasta ulkopuolisena ja irrallisena. Moseleyn (et al. 1999) mukaan paras
tapa alkaa kehittdd yksittaisen opettajan opetusta on vahvistaa hénen pedagogiikkansa
vahvoja puolia. Ehk& olemme muutosajattelussamme keskittyneet liikaa heikkouksien

osoittamiseen.

4.3 Media ja teknologia koulussa

Lyhyen olemassaolonsa aikana media ja teknologia on yhdistetty vahvasti oppimisen ja
koulun kehittamiseen (Buckingham 2007). Tietotekniikka on saavuttanut nykynuorten
sukupolven todella tehokkaasti. Alle 1 % peruskoulunsa péaattavistd koululaisista ei ole
kayttdnyt tietokonetta OECD-maissa (OECD Ceri 2006). Lasten ja nuorten
teknologiasukupolvea kutsutaankin digitaalisten natiivien sukupolveksi, jonka edustajat
ovat syntyneet teknologian tayttdmaadn maailmaan eivatkd osaa edes kyseenalaistaa
teknologian integroimista arjen toimintaan (Prensky 2001; Trinder et al. 2008). Tiedon
maarén valtava kasvu on 1950-luvulta lahtien muuttanut kasitystdmme myods koulutuksen
tarkoituksesta (Williams 2003). Silti muun yhteiskunnan Kaltaista tietotekniikan
yleistymista ei ole vield tapahtunut kouluissa (OECD Ceri 2006).

Koulujen opettajapulan pelastajana esiteltiin  1940-luvulla kapine nimeltdéan
televisio (Cuban 1986). Jo 1960-luvulla oli selvés, ettd oppilaat kayttdvat enemman
aikaansa tuon uuden teknologisen vempeleen kanssa kuin koulussa (Buckingham 2007).
Televisiosta tai radiosta ei ollut lopulta suuren mittaluokan muutoksentekijoiksi, vaikka osa
tuon ajan opettajista koki laitteet avuksi ongelmanratkaisussa ja oppilaiden motivaation
lisadjind (Cuban 1986). Seuraavat vuosikymmenet teknologia tuotti yhd monimuotoisempia
laitteita koulujen kayttoon, mutta niiden avulla ei edes pyritty pedagogiseen muutokseen.
Williams (2003) kuvailee aikakautta niin, ettd 1970- ja 80-luvuilla opetuksen keskeinen
tavoite olivat valmiit toimintamallit sekd ulkomuistiin opetellut oleelliset tiedot. Opetus oli
opettajajohtoista ja luennointia, jota tuettiin monisteilla sek& tyokirjatehtavilla. Oppilaat
toimivat tyoskennellessdén yksin. Jos tietokoneita oli saatavilla, niilld vahvennettiin
tdmankaltaista opetusta.

Tuolloin (1970- ja 80-luvut) alettiin aiheesta kiinnostua myos tutkimuksen saralla
(Honey, Culp & Carrigg 1999). Tutkimuksen keskiossa ei alkuvaiheessa ollut suinkaan
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pedagoginen muutos vaan l&hinnd tekniikan k&yttdminen, jotta perinteestd opetuksesta
saataisiin yha tehokkaampaa (Kozma & McGhee 2003). Koulututkimus pyrki 1970-luvulta
alkaen selvittaméan, parantavatko tietokonesovellukset oppilaiden oppimista. Tuossa
vaiheessa oppimisen tehokkuutta pidettiin siséankirjoitettuna koulujarjestelmaan eika
ymmadrretty sen vaativan perustavanlaatuisempaa muutosta pedagogiikassa ja koulun
toimintakulttuurissa (Honey et al. 1999; Cuban 1986). Ongelmana oli, ettd uudella
teknologialla ei lahtokohtaisesti pyritty haastamaan olemassa olevaa koulutusmallia
(Kozma & McGhee 2003). Koulutus néhtiin lilkaa mustana laatikkona, jolloin tehdyt
tutkimukset antoivat opettajille seka kouluille liséa pontta keskittya hyvia oppimistuloksia
edistdviin ja jo olemassa oleviin kaytanteisiin (Honey et al. 1999). Liséksi teknologiaa
kaytettiin liiaksi itsetarkoituksellisesti (Cuban 1986).

Teknologinen kehitys ja opetusteknologiatutkimus lisésivat entisestaan vauhtia,
kun saavuttiin 1990-luvulle (Honey et al. 1999) ja vasta sen jalkeen on saatu aikaan malleja,
jotka ottavat huomioon pedagogisen muutoksen ja sen vaatimukset (Borko 2004).

Yhteiskunnallisessa muutoksessa teknologian rooli korostuu jatkuvasti. Osa
tutkijoista on sitd mieltd, ettd tietotekniikka on tehnyt oppimiseen pysyvén ja positiivisen
muutoksen, jonka myotad opetus on oppilaslahtdisempdd ja tdyteldisempdd internetin
mukanaan tuomine tietol&dhteineen (Wong et al. 2008; Buckingham 2007). Toiset ovat taas
varovaisempia véittéen, ettd vield ei ole olemassa takeita tietotekniikan vaikutuksesta
muutoksen tekijand (Becta 2005). Parhaimmillaan teknologia palvelee opettajan
pedagogisia p&admaaria. Wongin (et al. 2008) mukaan tehokkaassa tietokoneiden
integraatiossa opetukseen on seuraavia merkittavia tekijoitd: koulun johtajuus, koulun
ilmapiiri, opettaminen ja oppiminen, tietotekniikan ja pedagogiikan onnistunut
yhdistdminen, yhteison pedagogiset uskomukset ja innovaatio sekd tietotekniikan ja
teknologisten innovaatioiden rooli yhteisossa.

Luokkahuoneopetus ei ole kuitenkaan perimmaiseltd olemukseltaan muuttunut
teknologian lisdantymisen myota (Buckingham 2007; Kankaanranta & Puhakka 2008; Law,
Pelgrum & Plomp 2010). My0s opettajien ty6é on yha idiosynkraattista, perustuu yritykseen
ja erehdykseen seka sita varjellaan erdanlaisen ammatillisena salaisuutena (Miller 2005).
Berryn (2009) mukaan voimme kavelld nykyiseen koululuokkaan ja néhda interaktiivisen

kosketustaulun liitutaulun sijaan ja dataprojektori on korvannut alas vedettavan kartaston.
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Kuitenkin tapa, jolla nykyopettaja organisoi luokkansa, opettaa opetussiséltod seka toiminta,
jota hén edellyttad oppilailtaan ja heidan oppimiseltaan, on pelottavan muuttumaton.
Kouluja syyllistetddn usein siitd, ettd opetusteknologian kayttd on véhaista

suhteessa muun yhteiskunnan teknologian kaytt6on. Tamé on ongelmallista muun muassa
sen vuoksi, ettd teknologian hyotyd oppimiselle itsessadn ei ole todennettu (Honey et al.
1999). Tahan liittyen Goodson (et al. 2002) nimedd joukon paradokseja, joita
opetusteknologian kayttéonottoon liittyy:

o tietotekniikan lisdédminen ei automaattisesti lisad oppimista

e tietoméaran laajuus voi jopa rajoittaa ajattelua

e liika muutos saattaa johtaa vanhan palaamiseen ja tulevaisuusajattelu johtaa yleensa

menneeseen
o liika vapaus kaytanteissa johtaa oppimisen yksipuolisuuteen

e laajentunut vapaus saattaa johtaa tiukempaan kuriin

Myos Bruner (1996) nostaa esiin huolen teknologisoituvan koulun problematiikasta.
Tietokoneen toiminnassa on keskeistd olemassa olevan tiedon jaotteleminen ja
informaation prosessoinnin rutiininomaisuus. Opetusteknologia kantaa mukanaan riskia
paluusta yha perinteisempaéan opetukseen ja tietokasitykseen.

Harkitsematon ja kritiikiton luottamus uuden teknologian opetukselliseen arvoon
on historiallisesti perusteetonta ja jopa naiivia (Cuban 1986; Bowers 1988; Watson 2001).
Silti teknologia on oleellinen osa tulevaisuuden koulun edellyttdmaa muutosta (Honey et al.
1999). ITL-tutkimuksessa (Shear et al. 2010; Kankaanranta & Norrena 2010) todettiin, ettd
tietotekniikan kayttd oppimisessa ja opetuksessa edistad myods muiden 2000-luvun taitojen
oppimista. Kuitenkin kouluissa kaytetaan tietotekniikkaa enimmakseen hyvin perinteisilla
tavoilla ilman laajempia pedagogisia tavoitteita. Myds tietotekniikan sijaitseminen
luokkahuoneessa edistdd opetuksen kehittymistd huomattavan paljon enemmaén kuin jos
laitteet sijaitsevat esimerkiksi erillisessd ATK-luokassa.

Tietotekniikan lisddntyminen koulussa muuttaa myos opettajien pedagogista roolia
(Cox et al. 2003). Teknologia nahdaan parhaimmillaan tyokaluna konstruktivistisempaan,
projektiluontoiseen ja oppilaskeskeisempadn oppimiseen sekd tekemalld oppimiseen
(Buckingham 2007). Ihannetilanteessa teknologia on osa pedagogista muutosta, mutta
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kattaa my6s opetussisallot (Becta 2005). Tavoitteista huolimatta tietotekniikan
integroiminen opetukseen on yleensd hyvin perinteistd. Muun muassa opettajien
koulutuksen keskittyvét pitkalti tietotekniikan tekniseen hallitsemiseen (Cox 1999). Kuten
koulun ja pedagogiikan muutoksessa, myo6s teknologian kéyttéonotossa opettajien
uskomukset ja arvot ovat tarkedssa roolissa (Cox et al. 2003).

Tietotekniikka ja informaatioteknologia rinnastetaan usein koulutukselliseen
muutokseen, koska silla ndhd&n olevan suuri vaikutus tulevaisuuden tyoelamaan
(Buckingham 2007; Conlon 2000). Tietotekniikka nahdaan hyddyllisend tydkaluna
tulevaisuuden oppimiselle (Balanskat, Blamire & Kefala 2006), mutta sitd kohtaan on
osoitettu myos kritiikkia ja syytetty yliarvostetuksi ja liian helpoksi ratkaisuksi (Conlon
2000).

Tutkimuksissa on osoitettu, ettd tietotekniikka auttaa oppimista lukutaidossa ja
joissain matematiikan sovelluksissa: ylipadtddn oppimisessa, jossa oppimisen tavoitteet
voidaan selkeésti asettaa ennalta (Moseley et al. 1999). Opettajia kehotetaan ottamaan
teknologiaa opetuksessaan kéayttoon, mutta heille ei ole aukottomasti osoitettu sen hyétyja
eikd tietotekniikan kaytostd ole palkittu tarpeeksi (Buckingham 2007). Tietotekniikan
integroiminen opetukseen vaatii hetkellisesti lisaty6ta opettajalta, joten perustelun pitdisi
olla tarpeeksi tehokas. Kaikesta huolimatta teknologisia innovaatioita syntyy yksittéisten
opettajien toimesta. Haasteena on saada ne levidamaan muillekin opettajille (Fox et al. 2006).

Conlon (2000) kritisoi tietotekniikan mieltdmista tulevaisuuden teknologiana.
Hénen mukaansa on harhaanjohtavaa véittd4, ettd tietokoneet ovat kaikkialla ja
tulevaisuudessa jokainen joutuu tydssaan kayttaméan niitd. Conlon sanoo, ettd vain pieni
osa tulevaisuuden tydvoimasta tydskentelee teknologian parissa. Sahlberg (2009) pitéa
tietotekniikkaa tarkedna oppimisen valineend, mutta jatkaa, ettd se ei yksin pysty
ratkaisemaan koulutuksen globaaleja haasteita. Joka tapauksessa vapaa-ajalla teknologia on
jatkuvasti keskeisempi osa lasten ja nuorten eldmé&& ja koulussa opetusteknologiaa ei
kaytetd samassa suhteessa (Buckingham 2007).

Tietotekniikan tuominen kouluihin ei kuitenkaan automaattisesti ratkaise
pedagogisia haasteita, joita nykykoululla on. Tietokoneiden parissa tehty oppiminen on
usein hyvin yksinkertaista ja perinteista. Liséksi tietokoneilla opetellaan asioita, jotka ovat
irrallaan todellisesta maailmasta (Watson 2001; Buckingham 2007). On luonnollinen
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peruste vaittaa, etté tietotekniikka ja media ovat luonnollinen ympéristd lapsille ja nuorille.
Kuitenkin kouluympariston ja koulussa opeteltavien asioiden tulisi heijastaa yhteiskunnan
ja oppimisen kannalta tarkeita siséltoja seka tavoitteita. Teknologian ja median ensisijainen
tavoite lasten ja nuorten eldméssa on kuitenkin viihteellisyys (Conlon 2000). opettajan
roolin kannalta on haastavaa 10yt44 oikeat pedagogiset menetelméat tukemaan sisall6llista
oppimista koulussa. Talla hetkella opettajien osaaminen ei ehka riita siihen ja painostus
tietotekniikan kayttoon koulussa saattaa johtaa opetuksen tason viihteellistymiseen ja
heikkenemiseen (emt.). Tietotekniikan hyodyistd opetuskaytostd on myds positiivisia
tutkimustuloksia (Moseley et al. 1999). Kuitenkaan pelkka tietotekniikan kaytto ei itsessadn
tuo merkittavia hyotyjé oppilaiden oppimiseen (Buckingham 2007).

Teknologian kukoistuskausi 1990-luvulla sai aikaan lukuisia yrityksia hyodyntaa
opetusteknologiaa opettamisen ja oppilaiden oppimisen tukena (Waid & McNergney 2003).
Vaikka teknologia on ulottunut taloudessa ja tydelaméssa erottumattomaksi osaksi arkea
monilla aloilla, todellista lapimurtoa kouluihin ei ole vield tehty (Watson 2001) eivét
teknologiset ratkaisut ole juurikaan tuoneet merkittavaa lisdarvoa opetukseen (Honey et al.
1999). Teknologiaa on nyt enemman saatavilla kouluihin, mutta se ei ole vaikuttanut
riittavasti pedagogiikkaan tai edes systemaattisen tietotekniikan hyodyntamiseen kouluissa
(Kankaanranta & Puhakka 2008; Law, Pelgrum & Plomp 2010).

Tietotekniikan ajatellaan usein olevan muutoksen Kkatalyytti. Oppilaille tutun
oppimisympériston ajatellaan tuovan automaattisesti muutoksen myds opettamiseen ja
tiedon ymmartadmiseen (Watson 2001). Koulujen perinteisid ja jaykkié rakenteita syytetdan
muuttumattomuudesta. Koulujen ajatellaan jarruttavan yhteiskunnan innovaatioajattelua
(Martinez Arbelaiz & Correa Gorospe 2009). Mahdollisesti kouluissa on keskitytty liikaa
tietotekniikan tekniseen hallitsemiseen sen sijaan, ettd olisi yritetty 10ytd4d pedagogisia
keinoja soveltaa sité nykyisiin oppiaineisiin (Moseley et al. 1999).

Teknologia on vield irrallinen ja ulkopuolinen osa koulujen pedagogiikkaa
(Watson 2001) ja huolenaihe tietotekniikan vakiintumattomuudesta on varmasti aiheellinen.
Muutokseen on panostettu valtavat maarat rahaa, joiden on kuviteltu tuovan laajan
yhteiskunnallisen muutoksen (Waid & McNergney 2003). Miksei innovaatio, joka on
kuitenkin ollut saatavilla jo yli 20 vuotta, ei ole saavuttanut suurta suosiota? Ehka kyse on
sukupolvien valisesta erosta. Hyvin harva nykyopettaja edes tuntee kaikkia tietotekniikan
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mahdollisia sovelluksia opetukseen (Cox et al. 2003). Hyvid sovelluksia on varmasti
saatavilla, mutta ongelmana on, ettd tarpeeksi moni opettaja ei ole kuullut niista
(Buckingham 2007).

Scrimshawin (2004) mukaan tietotekniikka saattaa olla epédsopiva monen opettajan
olemassa olevan pedagogiikan kanssa. Scrimshawin mielesté tietotekniikan integroimisen
tiella on suuri joukko koulun rakenteeseen ja toimintakulttuuriin liittyvié tekijoitd. Hanen
mielestdan esteet liittyvét jopa yksittdisten opettajien persoonaan. Tietotekniikan kayttd
opettajan tyossa riippuu henkildkohtaisista opetuksellisista tavoitteista (Williams 2003).
Jotta opettajat sitoutuisivat integroimaan opetukseensa, edellyttdd opetuksellisen arvon
tunnistamista uudesta tekniikasta seka sitd, ettd opettaja ndkee muutoksen aikaansaaman
potentiaalin pedagogiikkaansa nédhden (Hennessy, Rythven & Brindley 2005). Mumtaz
(2000) kokoaa tekijoitd, jotka vaikuttavat opettajan paatokseen ottaa kayttdonsa teknologiaa
luokassaan:

e paasy laitteille

¢ ohjelmistojen ja laitteiden laatu

e kdyttamisen helppous

e muutoksen tuoma palkinto

e tuki ja kollegiaalisuus koulussa

e koulun ja kansallisen hallinnon tavoitteet
e sitoutuminen ammatilliseen kehittymiseen

¢ henkilokohtainen tietokoneiden kayttamisen menneisyys

Usealla opettajalla on tekniikkaan niin sanottu inkrementaalinen nakemys: sita kaytetaan,
jos sen avulla saadaan tekeminen helpommaksi, tehokkaammaksi ja tuloksekkaammaksi
(Buckingham 2007). Tutkimusten mukaan ne opettajat, jotka kéyttdvat teknologiaa
opetuksessaan  muuttavat opetustaan  sopivaksi, mutta séilyttdvat opetuksensa
perusrakenteet samanlaisina (Goodson et al. 2002). Jos teknologia asetetaan vastakkaiseksi
opettajan arvoille ja uskomuksille, tulee kayttéonotosta vaikeampaa (Buckingham 2007).
Onnistunut tietotekniikan kayttéonotto riippuu opettajan kyvystad luoda ymparistd, joka
haastaa perinteisen opetuksen ja hyodyntdd uusia pedagogisia ratkaisuja (UNESCO 2008).
Menestyneimmét tietotekniikan opetuskayttdjat ovat l6ytaneet omasta opetusfilosofiasta
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jotain, jota teknologia vahventaa. Muiden opettajien kohdalla t4t4 ei ole viel& tapahtunut
(Watson 2001). Muutosvastarinta perustuu epaselvddn ymmarrykseen siitd, miksi muutos
tehddan ja mistd se koostuu. Td&méa johtaa sekaannuksiin ja vaarinkasityksiin (emt.). On
hyvda muistaa, ettd koulut rakentuvat tukevasti opetusperinteen péaalle. Opettajilla ja
kouluilla ei valttamatta ole automaattista tarvetta muuttua. He saattavat olla hyvinkin
tyytyvaisié tuttuihin ja hyviksi havaittuihin opetuskaytanteisiinsd (Cuban 1993; Mumtaz
2000).

Pedagogiikan muutos ja opettajien uskomukset ovat siis keskeisida tekijoita
tietotekniikan integroimisessa opetukseen (Mumtaz 2000). On muistettava, ettd teknologian
vaikutus opettamiseen ja oppimiseen voidaan ymmartéé vain koulukontekstissa (Honey et
al. 1999). On aarimmaisen vaikea luoda mallia, joka sellaisenaan siirtyisi koulukulttuurista
toiseen. Scrimshawin (2004) mukaan teknologian kéyttoonotossa on kyse koulu- ja
opettajatason yhdenmukaisesta kehittymisestd. lhannetilanne saavutetaan, kun yksittainen
opettaja ja koulu ndkevét tietotekniikan lisdarvon samalla tavalla ja kun molemmat
ajattelevat sen rikastavan opetussuunnitelman sisalt6ja. Opettajan on oltava tietoinen
kayttomahdollisuuksista seka sitoutunut muutokseen. Hénelld on oltava aikaa toteuttaa
muutosta haluamallaan tavalla ja pystyttavé rinnastamaan tavoitteet opetussuunnitelmaan
seka kyettavéa arvioimaan oppimista (Becta 2005; Cox et al. 2003).

Tietotekniikalla on monia mahdollisuuksia mielekkaan ja tarkoituksellisen
oppimisympdriston luomisessa, jos koulun rakenteen luomat esteet saadaan minimoitua
(Martinez Arbelaiz & Correa Gorospe 2009; Blin & Munro 2007). Tietotekniikkaa
kaytetddn joissain luokissa innovatiivisesti, luovasti ja tehokkaasta. Vaikka néaita
esimerkkeja on huomattavan vahan, ovat ne kuitenkin erittdin tarkeita (Buckingham 2007).
Ertmerin (et al. 1999) mukaan tietokoneen kéytté opetuksessa voidaan tarkastella
opetussuunnitelman  tavoitteiden mukaan. Kaytté voi olla lisd tai rikastaja
opetussuunnitelmaan tai silld voidaan luoda kokonaan jotain uutta. Hyvét kéytanteet
vaativat paljon hyvia edellytyksid, mutta myos useiden yleisimpien esteiden raivaamista
pois tieltd (Buckingham 2007). Opettajien asenne on kuitenkin merkitsevin. Jos opettaja on
sitd mieltd, ettd teknologia parantaa heidan omia pedagogisia tavoitteitaan, he kéyttavat sita
paljon todenndkodisemmin (Buckingham 2007; Sheingold & Hadley 1990; Mumtaz 2000;
Scrimshaw 2004). Muutoksen onnistuminen lepda opettajien harteilla, mutta myos
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haluttomuus muuttua (Watson 2001). Kun opettaja kokee saavansa tukea koulun hallinnolta
ja johdolta, tutkijoilta tai kansalliselta tasolta, kauaskantoinen muutos on mahdollinen
(Buckingham 2007). Opettajan on pystyttava sdilyttdméan muutoksessa ammatillinen
itseluottamuksensa (Cox, Preston & Cox 1999; Moseley et al. 1999; Scrimshaw 2004) ja
muutoksen on I6ydettdva tukeva alusta myos tydyhteisossa (Carney 1998). Kun opettaja on
varma omasta roolistaan ja osaamisestaan, voi hén huoletta keskittyd oppilaan oppimiseen
(Moseley et al. 1999).

Toki muutoksessa on muitakin tekijoitd kuin opettaja. Mumtaz (2000) nime&a
kolme toisiinsa lomittuvaa muuttujaa: koulun instituutiona, resurssit valineend seké&
opettajan toimijana. On muistettava, ettd hiljalleen opettajien itsevarmuus kéyttaa
opetusteknologiaa on kasvanut, vaikka viela ei olisikaan saavutettu tavoitteita (Becta 2005).
Muutoksen tielld on kuitenkin yha perustavanlaatuisia ongelmia. Kansallinen ja
kansainvalinen muutosretoriikka on ehk& ollut monin paikoin puutteellista, jolloin
teknologiasta on tullut toimimattoman muutoksen symboli (Watson 2001). Muutoksessa
opettaja kokeilee teknologiaa johonkin, mitd han muutenkin tekee. Jadn murtaminen saa
aikaan innostua kokeilemaan muutakin ja lopulta opettaja 10ytaa teknologian kautta uusia
ideoita (Williams 2003). Tam& muutos saattaa viedd kuitenkin vuosia ja opettaja tarvitsee
tukea koko sen prosessin ajan, jotta han ei tipahda takaisin vanhoihin opetuskéytanteisiinsa.

Opettajan persoonaan liittyvat ominaisuudet ovat tarkeitd siind, kuinka
laajamittaista on innovaation, kuten teknologian soveltaminen opettamiseen, kéyttd
(Scrimshaw 2004). Ne opettajat, jotka ovat onnistuneet ottamaan tietotekniikan osaksi
luokkahuonetoimintaansa, ovat niitd, jotka ovat l6ytaneet selkedn yhteyden teknologian ja
opettamansa aineen Vvélilld (Watson & Tinsley 1995; Watson 2001). Silloin kun koko
koulutasolla tuodaan muutoksen pedagogiset hyodyt esille, opettajat todennakdisemmin
valitsevat tietotekniikan tyovélineekseen (Watson 2001). Yleensa koulut eivat kuitenkaan
onnistu tukemaan niitd opettajia, jotka eivat ole itsevarmoja tietotekniikan kayttéjia, tai
joilla ei ole selkedd kuvaa muutoksen pedagogisesta hyodysta (Mumtaz 2000). Muita
vaikuttavia tekijoitd ovat Scrimshawin (2004) mukaan koulun johdon rooli, suunnittelu,
koko koulun ottaminen muutokseen mukaan, ammatillinen kehittyminen, tekninen tuki,
paikallisyhteison ottaminen mukaan, osallistuminen kansallisiin kehittdmisohjelmiin sek&

opettajien verkostoituminen toistensa kanssa.
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Tekijat, jotka vaikuttavat negatiivisesti tietotekniikan kdyttoonottoon ovat muun
muassa vaikeudet laitteiden ja ohjelmistojen kdytossa, vahéinen tuki, ajanpuute, kayton
kustannukset seka jos resurssit eivat ole saatavilla (Cox et al. 1999; Becta 2005). Van der
Akkerin (et al. 1992) mukaan epédonnistuneet tietotekniikan integraation syyt ovat hyvien
laitteistojen puuttuminen, ajanpuute perehtyd ohjelmistoihin sekd aiemmat negatiiviset
kokemukset tietokoneista. Mumtaz (2000) maéarittelee esteet muun muassa tietotekniikan
kayttokokemuksen véhaisyydeksi, teknisen tuen puutteeksi, tietokoneiden vahainen maara
sekd ajanpuute. Namé syyt vaikuttavat kuitenkin erittdin teknisiltd. \Voisiko taustalla olla
syité liittyen opettajien pedagogiikkaan?

Tietotekniikan integroimisen vaikeuden syyt ulottuvat syvéalle koulutuksen
perusrakenteisiin (Watson 2001). Pelkké laitteiston lisdédminen ei johda kokonaisvaltaiseen
kayttoonottoon vaan eriarvoisuuden lisdédntymiseen (Becta 2005). Lukuiset projektit ja
hankkeet eivat ole onnistuneet tekeméan teknologian opetuskéytosté vakiintunutta (Mumtaz
2000). Opettajilla vaikuttaisi olevan jonkinasteinen pelko teknologiaa kohtaan (Cox et al.
2003). Tietokoneet ottaminen mukaan koulutyéhon ei sindnsd vield vaadi laajaa
pedagogista muutosta tai varsinaista innovaatiota. Se voisi tuoda runsaasti tukea opettajien
vallitseviin kayténteisiin (Cuban 2001; Zemsky & Massy 2004; Ip & Fox 2004).
Tietotekniikan avukseen ottaneet opettajat kayttdvat teknologiaa juuri oman
pedagogiikkansa toteuttamiseen monipuolisemmalla tavalla (Cox et al. 2003). Gibsonin
(2001) mielestd suurin osa opettajista toimii opettajajohtoisella mallilla, jolloin oman
osaamisen epavarmuus estdd kayttdmastd tietokonetta. Jotta tietokoneista saataisiin
tarvittava hyoty, olisi opettajan muutettava myos perustavanlaatuinen pedagogiikkansa.
Opettajat kayttdvat siis teknologiaa vain, kun he |0ytavat siitd tuen omaan
pedagogiikkaansa ja oppiainekohtaiseen filosofiaansa. Talla hetkella tuo filosofia tukee
opetusta, jossa teknologian innovatiivinen kéytté on mahdotonta (Watson 2001). Tasta
syystd kalliit ja toimivat laitteistotkaan eivat valttdaméttd saa opettajia integroimaan
tietotekniikkaa opetukseensa. Opettajat odottavat nayttéa siitd, ettd uusi tapa on vanhaa
parempi (Mumtaz 2000). Pedagogiikan ja tietotekniikan erotteleminen toisistaan on
vaarallinen yksinkertaistus, joka ei johda opetuksen ja oppimisen Kkehittymiseen.
Esimerkiksi Ramboll Managementin (2004) tutkimuksessa annetaan ymmartds, ett4

opettajiin  liittyvat esteet tietokoneiden opetuskayton lisddmiseksi voidaan poistaa
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lisadmalla teknistd tukea ja koulutusta. Ndama keinot ovat kuitenkin riittdmattomia, jos
halutaan saada aikaan pedagoginen muutos.

Kaiken tdmén sekamelskan keskellda ei ole ihme, ettd opettajat ovat alkaneet
vastustaa muutosta. Ristedvat ajatukset muutoksen tekijoiden kesken seka vaikeudet
toteuttaa koulun ulkopuolisia vaatimuksia selittdvat osaltaan tietokoneiden véhdista kéayttoa
kouluissa (Watson 2001). Robertsonin (et al. 1996) mukaan opettajat vastustavat herkésti
koulun ulkopuolelta tulevaa muutosta ja myds organisaatiotason muutoksia, jos he eivét
allekirjoita sen tavoitteita. Robertson nimedd muiksi keskeisimmiksi syiksi vastustaa
tietokoneiden kayttamistd opetuksessa ajanpuutteen, tuen puuttumisen, opettajien
ristiriitaiset ndkemykset muutoksesta sekd henkilokohtaiset tai psykologiset tekijat.

Koulun vaikutusvalta loppuu siihen, ettd se voi kannustaa opettajia kdyttamaan
opetusteknologiaa. Varsinainen kayton vakiinnuttaminen on enimmakseen Kiinni opettajista
ja heidan asenteistaan (Mumtaz 2000). Tutkimusten mukaan opettajiin liittyvat syyt ovat
tassd merkittdvampid kuin koulun hallintoon tai rakenteeseen liittyvat (Veen 1993).
Opettajat eivat halua riskeerata opetuskayténteitd, jotka he tuntevat toimiviksi. Heille
saattaa olla myds ongelma toteuttaa visiota, joka on laadittu talouden tai yritysmaailman
nakokulmasta (Watson 2001). Heilld saattaa olla pelko, etteivat he en&a hallitse luokkaansa,
jos opetuksen perusrakenne muuttuu (emt.). Hennessyn ( et al. 2005) mukaan opettajan
pedagogiset huolenaiheet tietotekniikan kéyttamisessa ovat oppilaiden Kkritiikiton
tietokoneen kayttd, epdvarmuus siitd, ettd tietotekniikka ei tuo lisarvoa tavalliseen
opetukseen seka joidenkin opetuksellisten elementtien jd&dminen opetuksesta kokonaan pois
tietokoneiden takia.

Kouluissa ja luokissa tuntuu vallitsevan vastakkainasettelu innovaation ja
perinteen Vélilla. Tietokoneet edustavat voimakkaasti innovaatiota, joka néahdaan
lisadntyneena tehokkuusvaatimuksena kouluille (Moseley et al. 1999). Opettajat saattavat
mieltdd opetuksen siséllon ja teknologian toisilleen vastakkaisina sekd opetuksen ja

oppimisen kannalta irrallisina asioina.

4.4 Ammatillinen kehittyminen ja opettajien yhteistoiminta

Muutosvaatimukset ovat siis kaikuneet jo pitkddn koulujen kaytavilla. Hyvin yleinen

pyrkimys saada aikaan muutosta on opettajien tdydennyskoulutus ja muu ammatillinen
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kehittdminen (Becta 2005). Taydennyskoulutuksen haasteena on, ettd kouluissa pidettavat
koulutukset keskittyvat lilan usein teknisiin n&kokulmiin ja pedagoginen tuki j&&
minimaaliseksi (Norrena et al. 2011; Kankaanranta & Norrena 2010). Tama voidaan
rinnastaa myos siirtovaikutuksen tutkimukseen, joita on késitelty aiemmin téssa tyossé (ks.
luku 3.2; Korthagen & Kessels 1999; Rauste-von Wright 2003). Tehokkain ammatillinen
kehittyminen sisdltdd opettajan tutkimuksellisen otteen omaan opetukseensa seké
opettajaverkostoihin kuulumisen (Shear et al. 2010; Kankaanranta & Norrena 2010). Myds
rehtoreiden tuki on térkeda opettajien kehittymisen kannalta. Aiemman tutkimuksen
mukaan opettajien yhteistoiminta ty0yhteisossa auttaa koko organisaatiota kehittymé&an
(mm. Little 2006; Sharan 1990; Slavin 1995; Kohonen 1999). Koulun rakenteilla ja
opettajien toiminnalla on tdssé selked yhteys. Kuitenkaan yksittdinen opettaja ei pysty
muokkaamaan koulun rakenteita tai asenteita yhteistoiminnallisiksi vaan muutoksen on
tapahduttava organisaatiotasolla (Huberman & Miles 1984; Shachar & Sharan 1995). Usein
yhteistoiminnallisuuden lisédmisessa joudutaan kohtaamaan haasteita syvaan juurtuneista
toimintamalleista (Kohonen 2002). Lisdksi opettajien on saavutettava keskindinen
luottamus, jotta yhteisen toimintakulttuurin luominen mahdollistuu (Bryk & Schneider
2002).

Parhaimmillaan ammatillinen kehittyminen saa aikaan opetuskéytanteiden
kehittymiseen ja oppilaiden oppimiseen (Borko 2004). Myds opetukseen ja
opetusteknologian kayttoon liittyva tutkimus on kehittynyt hyvaa vauhtia luoden koulujen
ja paéattajien tietoon lukuisia uusia muutosmalleja (emt.). Opettajia ei voi suinkaan ajatella
kritiikittdbmind toimijoina, jotka vain toistavat heille annettuja strategisia kouluhallinnon ja
tutkimuksen tavoitteita (Conlon 2000). Kyseessé on aina sosiaalinen toiminta. Esimerkiksi
keskustelut kollegoiden kanssa ovat oleellinen osa opettajan ammatillista kehittymistéa
(Husu & Tirri 2007; Kankaanranta & Norrena 2010). On otettava huomioon opettajan
ammatin monipuolisuus. Kehittdminen ei mydské&éan saa keskittyd pelkastéan tietotekniikan
kayttdmiseen vaan on otettava huomioon opettajien pedagogiset taidot (Owston 2003).
Opettajien koulutuksen ongelman on ollut vahva perinne, jonka mukaisesti koulutus
esitellddn liian teoreettisena ilman sidosta k&ytdnnon toimintaan (Barone et al. 1995;
Korthagen & Kessels 1999). Yleisin malli opettajan tdydennyskoulutukselle on yksittdisen
opettajan opetuskéytanteiden monipuolisuuden lisdédminen. Se ei kuitenkaan pelkéstédén
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riitd (Little 1993). Pelkalld tiedon antamisella on havaittu olevan hyvin vahan vaikutusta
opettajan k&ytannon tyohon (Hoyle 1997).

Jos halutaan saada aikaan opetusteknologian tehokasta kéyttoa luokassa, tarvitaan
McDougallin ja Squiresin (1997) mukaan taitoja kayttaa tarvittavia sovelluksia, kykya
soveltaa tietotekniikkaa olemassa olevaan opetussuunnitelmaan, mahdollisuutta tehda
opetussuunnitelmaan tietotekniikan kayttoonoton vaatimat muutokset, keinoja muuttaa
opettajan roolia sekd tukea kasvatustieteellisid teorioita. Darling-Hammondin ja
McLaughlinin  (1995) mukaan perinteisen tdydennyskoulutuksen sijaan tarvitaan
mahdollisuuksia jakaa tietoa todellisissa opetustilanteissa. Talloin opettajat jakavat heill&
olevaa tietoa; keskustelevat siitd, mitd he haluavat oppia seka yhdistelevét uusia kasitteita ja
strategioita omaan olemassa olevaan opetukseensa. Darling-Hammondin ja McLaughlinin
mukaan tehokas ammatillinen kehittyminen haastaa opettajat kdytannéllisiin tehtaviin ja
antaa mahdollisuuksia havainnoida, arvioida seka reflektoida uusi kéyténteita. Kaiken
keskigssa on yhteistoiminta, vuorovaikutus ja tiedon jakaminen. Ammatillisen kehittymisen
pitdisi myos olla pitkakestoista, keskittya oppilaiden oppimiseen ja yhdistya samalla

opetussuunnitelmaan (Hiebert, Gallimore & Stigler 2002; Owston 2003).

4.5 Koulu ja muutos

Koululta vaadittavan muutoksen syddmessa on laajempi yhteiskunnallinen muutos, joka
pohjautuu globalisaation, talouden, kommunikaation ja teknologian muutokseen. Nama
seikat eivat voi olla myoskaan taysin koulun tavoitteiden ulkopuolella (Harris 1997).
Luukkainen (2005) sanoo, ettd koulu ja opettaja ovat aina oman aikansa tulkkeja ja heidan
tulisi muuttua muun yhteiskunnan muutoksen myoétd. My6s koulun muuttuminen on
Luukkaisen mielestd mahdotonta ilman yksittdisten opettajien ja heidan opettajuutensa
muuttumista. Opettajia syytetddn usein muutosvastarinnasta. Talldin unohtuu, ettd opettajat
eivat useinkaan vastusta muutoksen tarvetta (Cox et al. 1999). Pa&sééantoisesti opettajat
ottavat positiivisesti vastaan tietokoneiden tuoman muutoksen kouluarkeen (Mumtaz 2000).
Luonnollisesti opettajissa on eroja: asenteissa seka itseluottamuksessa, sosiaalisia eroja jne.
Mutta on myods useita samankaltaisuuksia, joita kaikki opettajat joutuvat kohtaamaan, kun

puhutaan muutoksesta (Buckingham 2007).
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Jotta muutosta saataisiin koulussa aikaan, on opettajien sitouduttava siihen.
Opettaja vaikuttaa toiminnallaan tulevaisuuteen ja yhteiskuntaan joka tapauksessa, vaikka
haluaisikin olla keskustelun ulkopuolella (Luukkainen 2005). Muutosprosessi on aina
haastava ja vaativa tyotilanne (Dalin 1998). Opettajien suhtautumisesta muutokseen on
eridvida mielipiteitd tutkijoiden kesken. Buckinghamin (2007) mukaan opettajat ovat usein
haluttomia muuttumaan. Han ei sinénsé ota kantaa syihin. Hennessyn (et al. 2005) mielesta
opettajat ovat avoimia koulun muuttumiselle. Muun muassa Fullan (2001a) ja Cox (et al.
1999) sanovat, ettd olosuhteet eivat ole suotuisat muutokselle ja opettajat ovat sen vuoksi
usein néenndisesti muutosta vastaan.

Opettajien odotetaan tayttdvan ulkoapdin madriteltavat tavoitteet tyolleen
(Buckingham 2007; MacDonald & Shirley 2009). Kuitenkin opettajan ty6 luokkahuoneessa
on hyvin pitkélti yksinaistd puurtamista. Cubanin (1993) mukaan koulun rakenteet ja
tyoyhteis0 méarittelevat raamin, jonka sisélla opettaja toimii omien uskomustensa pohjalta.
Naiden kasitteiden pohjalta syntyy kaytannon pedagogiikka. On siis erittain tarkeda, ettd
opettaja ymmartad tyonsa kannalta, miksi haluttua muutosta tarvitaan. Lortien (1977)
mukaan opettaja voi kokea muutoksen vastenmielisend, koska siihen tarttumalla
hyvaksytadn samalla itselle vieras pedagogiikka. Opettajan oma uskomus opettamisesta
saattaa olla tdysin ristiriitainen muutoksen kanssa tai han voi kokea menettavansa
itsemaaraamisoikeutensa. MacDonald ja Shirley (2009) puhuvat vieraantuneesta
opetuksesta (alienated teaching), jossa opettaja ei koe muutoksen mukanaan tuomia arvoja
itselleen, opetukselleen eivétka oppilailleen merkityksellisind. Toisaalta muuttuva maailma
ei takaa samankaltaista turvallisuuden tunnetta ja pysyvyyttd kuin mihin opettajat ovat
kenties tottuneet tyohistoriansa aikana. Luukkainen (2005) kuvailee muutoksen olevan niin
olennainen osa nyky-yhteiskuntaa, ettd se edellyttdaa vaistaméattd epavarmuuden sietdmista
myos koulussa.

Hyvin usein opettajat kuitenkin ymmartdvat ja hyvéaksyvét kdytannon muutokset
ajatustasolla (Sherman 2009). Ylhaaltdpdin tulevat muutosvaatimukset jadvat usein
irrallisiksi tai koskettavat liikaa koulun hallinnollisia rakenteita: luokkakokoa tai
tasoryhmittelya. Téllaisissa tapauksissa muutoksella ei ole juurikaan vaikutusta opettajan
opetuskayténteisiin luokkahuonetasolla (Elmore 1995; Spencer 1996). Opettaja mieltavat

uudistuksen eri tavalla riippuen heidan henkilokohtaiseen tyohonsa liittyvista muuttujista,
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kuten oppilasaineksesta, opetettavasta aineista, opetuskaytanteistdan, aiemmista
kokemuksistaan, vanhempien vaatimuksista ja niin edelleen (Grant, Peterson & Shojgreen-
Downer 1996; Spencer 1996). Innovaatio ei voi olla resepti, jota noudatetaan. Todellisessa
koulumaailmassa koulun muuttujat ovat hyvin vaihtelevia luokasta toiseen. Péivittdinen
arki koulussa on jatkuva virta, joka koostuu suunnitelluista aktiviteeteista, jotka
keskeytyvat ajoittain suunnittelemattomien tapahtumien johdosta (emt.).

Opettajien muutosvastarinta vahenee, kun he kokevat muutoksen parantavan
heidan paivittaistd tyotadn (Owston 2003). Opettajien mielestd monet asiat heidan
tyoyhteisosséan ja toimenkuvassaan kaipaavat muutosta: kollegiaalisuus, kommunikaatio,
luottamus, tuki, moraali seka tydviihtyvyys (emt.). Usein vika on siing, ettd muutosprosessi
ei anna vastausta opettajan kaipaamiin kohtiin. Kouluissa yksittaiset opettajat saattavat olla
hyvinkin innovatiivisia ja tehda edistyksellisia asioita. Jos téllaisia opettajia on samassa
koulussa monia, on hyvin todennédkoistd, ettd he jakavat samat ajatukset koulun
kehittamisesta (emt.) Avainkasite td4ssd on ammatillinen oppimisyhteisd. Kuten aiemmin on
jo todettu, epavarmuuden sietdminen on olennainen osa opettajan ammattia. Epavarmuus
sekd itsetuntoa ja uskomuksia uhkaavat tekijat ovat toistuva teema opettajasukupolvesta
toiseen (Lortie 1977; Fullan 2001a; Pajares 1992). Kun koulut ovat onnistuneet
kehittdmaan toimintakulttuurinsa toimivaksi, tavoitteet ovat yhteisid ja opettajat tekevét
luonnostaan yhteistyotd. Taméa johtaa myds parantuneeseen opettajien itsevarmuuteen ja
lopulta parempaan oppilaiden oppimiseen (Fullan 2001a). Muutoksen alussa on
panostettava siihen, ettd yksittdinen opettaja ndkee muutoksen tarkedksi ja hyddylliseksi
oman opettamisensa kannalta (Owston 2003). Opettajien ei voi olettaa ottavan passiivisesti
muutoksia vastaan, jos joku toinen, mahdollisesti koulun ulkopuolinen henkil®, on todennut
ne valttaméattdmiksi. Muutokseen sopeutumisen pitdd antaa olla dynaamista ja luovaa.
Opettajien nakemys omasta muutostarpeestaan ja luokkansa toimivuudesta ovat tassé
keskeisia (Randi & Corno 1996; Spencer 1996).

Jos koulussa ja koulukulttuurissa halutaan muuttaa pysyvasti jotain, vaatii se aikaa
opettajille, jotta he voivat sisallyttdd muutoksen opetussisaltoonsa ja organisoidakseen
oppilaiden oppimisen uudelleen (Little 1993). Koulun hallinnon ja johdon tuki ennakoi
voimakkaasti muutoksen pysyvyytta (Owston 2003). Hyvin usein muutosta tehdessa

unohtuu, ettd on my6s olemassa joitain asioita, jotka eivat kaipaa muuttumista. Vahitellen
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muutos asettuu osaksi pysyvéa koulun toimintakulttuuria ja silloin muutoksen pysyvyys on
taattu (Hoyle 1997).

Oppilaiden on kyettdva koulun ulkopuolisessa maailmassa yhdistaméan ideat ja
kayttotarkoitukset toisiinsa tehokkaasti. sellainen oppiminen vaatii paljon nimenomaan
opettajalta - ei aikatauluilta, ryhmdjaoilta tai koulun menettelytavoilta (Miller 2005).
Opettajien saama tuki on siis todella tarked tekija innovaation levittdmisessa (Berends 2002;
Owston 2003). Varsinkin pedagogisen muutoksen aikaansaamiseksi opettajille on luotava
vahva vyhteisollinen perusta, joka tukee muutosta (Owston 2003). Perinteisten
menettelytapojen muuttaminen aiheuttaa aina jonkin tason ongelmia ja vastarintaa (Miller
2005; Cuban 1993). Onnistuneessa pedagogisessa muutoksessa opettaja joutuu
rakentamaan uudelleen koko ty®énsa perustan. Kuitenkin niin, ettd aiemmat kasitykset
opettamisesta ja ammattitaidosta séilytetddn mahdollisimman ehjind. Opettajat oppivat ja
opettavat samaan aikaan, mika tekee tyostd hetkellisesti vaativampaa (Miller 2005).
Opettajien on tiedostettava muutoksella saavutettavat hyddyt, jotta he sitoutuvat ja ovat
valmiita sijoittamaan muutokseen omaa tydpanostaan (Owston 2003; Miller 2005; Cuban
1993). Muutos saa luonnollisesti aikaan epavarmuuden tunteita (Cuban 1993). Opettajien
on ikdan kuin keksittavda ammatillisuutensa uudelleen (Miller 2005). Muutoksessa on
otettava huomioon, ettd se on toteutettava niin, ettd muutetaan mahdollisimman véhén
opettamisen perusydintd. Silloin muutos onnistuu todenndkdisimmin (Owston 2003).

Muutos onnistuu sitd paremmin, mita positiivisemmassa ilmapiirissa sita tehdaan (emt.).

4.6 Suomalaisen koulun erityispiirteita

Suurimmaksi yksittdiseksi tekijaksi Suomen menestymisessa kansainvalisissd vertailuissa
on nostettu korkealuokkainen ja ainutlaatuinen opettajankoulutus (Carlgren et al. 2006;
Vélijarvi et al. 2002). Suomalaisessa opettajankoulutuksessa erityista on kaikilta opettajilta
vaadittava ylempi korkeakoulututkinto seka opettajan ammatin tutkiva ote, joka on ollut
keskeinen osa suomalaista kasvatustieteen diskurssia jo 1970-luvulta lahtien (mm. Lahdes
1987; 1989; Kansanen 1983; Ojanen 1993; Korpinen 2003; Tormé& 2011). Ideaalitasolla
opettajan tyén tutkivaan luonteeseen kuuluu my6s kouluyhteison kehittdminen
yhteiskunnan ja koulua ympdérdivan maailman muutoksia kestdvaksi (Ropo 2001).
Kansanen (2011) korostaa juuri opettajan tutkivaa otetta tdrkednd perustana
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opettajankoulutukselle. Muita tarkeitd elementtejd, jotka toteutuvat hyvin suomalaisessa
koulujarjestelméssd, ovat opettajan tyon yhteiskunnallinen arvostus, opettajankoulutukseen
tehtdva opiskelijavalinta sekd opettajankoulutuksen nojaaminen sekd kaytantoon etta
kasitteisiin (emt.).

Opettajan identiteetti on kuitenkin muuttunut hyvin sirpaleiseksi tiedon luonteen
muuttumisen myotd ja aiempi pysyvan asiantuntijan rooli on muuttunut muutoksessa

luovimiseksi (Varri 2001). Varri kuvaileekin muutosta:

Kun opettajuuteen kohdistuvissa odotuksissa on sdilynyt aineksia my0ds sen
perinteisestd moraalisesta eetoksesta, opettajan voidaan ajatella rakentavan
ammatillista identiteettiadn kutsumuksen, mallikansalaisuuden ja asiantuntijuuden

risteyksessa. (emt., s. 36).

Yhteiskunnallinen muutos aiheuttaa opettajan ammatillisessa identiteetissd muutoksia
ainakin kasityksissa oppimisesta, opettajan ammattikulttuurissa seké
yhteistoiminnallisuudessa (Niemi et al. 1998).

Opettajan tyd on suomalaisissa kouluissa d&&rimmaisen yksilollista toimintaa, tosin
tyon yksil6llinen luonne korostuu myos kansainvélisessa tutkimuksessa (mm. Becker &
Riel 1999). Suomalaisilla opettajilla on kuitenkin paljon paaténtavaltaa siitd, kuinka he
omassa luokassaan opettavat. Lindénin (2001) mukaan tdméa autonomisuus on aarimmaisen
néenndistd, silld todellisuudessa opettajan toimintaa ohjaavat hyvin vahvat kulttuuriset
normit. Opettajan ammatti sisdltdd Suomessa vastuullista riippumattomuutta, vahvaa
eettistd normistoa sekd sitoutumista tuohon normiin (Luukkainen 2004). Suomalaisen
peruskoulun opettajat vaikuttavat olevan pedagogisesti suhteellisen konservatiivisia
suosiessaan frontaaliopetusta sekd koko ryhmén yhtdaikaista opetusta (mm. Norris et al.
1996; Rauste-von Wright 2003). Taman seurauksena suuri osa Suomen koulujen
nykyoppilaista ei koulu-uransa aikana saa kokemusta edistyksellisisté tydskentelytavoista,
jotka ovat tyodeldmdssd jo arkipaivad (Lehtinen 2004). Opettajat eivat mydsk&dén ole
innokkaita muuttamaan tata k&sitystaan opettamisesta ellei siihen 10ydy pakottavaa tarvetta
(Simola 2005). Kuitenkin suomalaisilla opettajilla on vahva kutsumus tydhonsa ja
opettajankoulutukseen on pystytty perinteisesti valitsemaan opiskelijoista paras aines (mm.



81

Jussila 1983), vaikka erinomaiset tyoolot tai suuri palkka eivét ainakaan ole houkuttimena
opettajan ammatissa (Niemi 2005; OECD Ceri 2011).

Projektiluontoiset oppimistehtavat ovat jonkin verran yleistyneet, mutta niiden
maard suhteessa perinteiseen opetukseen on erittdin véhdista (Lehtinen 2004).
Kansainvélisten kouluvertailujen mukaan suomalaiset oppilaat menestyvétkin perinteisissa
oppiaineissa hyvin, mutta heillda vaikuttaa olevan keskiarvoa vahemmén kykya
kehittyneisiin oppimisen ja muistamisen strategioihin. Lehtisen (2004) mukaan tama Kielii
siitd, ettd opetuksessa on painotettu liikaa oppikirjoja ja ulkomuistin kéyttamistd. Muissa
Pohjoismaissa opettajat painottavat keskeisind arvoina intiimejd, henkilokohtaisia seké
luottamuksellisia suhteita oppilaisiin, mutta suomalaisopettajat suhtautuivat oppilaisiinsa
aikuisen malleina, jarjestyksen yllapitdjina seka turvallisuuden takaajina luokkahuoneessa.
Suomalaiset opettajat korostavat, kuinka tarkedaa on pitad oppilaisiin, heidan koteihinsa ja
ongelmiinsa selvd ammatillinen etéisyys (Simola & Hakala 2002). Syynd vahvoille
perinteille suomalaisessa koulussa on myds, ettd kouluilta odotetaan yhteiskunnallisesti
paljon. Keskustelu painottuu enemman teemaan millainen koulun pitéisi olla kuin millainen
koulu on (Simola 1997). Opettajilla on Suomessa kuitenkin muita maita enemman valtaa
vaikuttaa. Suomalainen ja globaali koulun kehittdminen eroavat toisistaan ratkaisevasti
siind, kuinka paljon koulujen ammattitaitoon luotetaan, kun tehdd&n opetuksen kannalta
keskeisia paatoksia (Sahlberg 2009). Lisaksi suomalaisilla opettajille on muita maita
enemman mahdollisuuksia osallistua koulun johtajuuteen erilaisten jaetun johtajuuden
malleilla (Hargreaves, Halasz & Pont 2008).

Opettajan ty0 on muuttunut vaikeammaksi, koska jokapéivéisessa opettamisessa
tarvitaan yha enemman taitoja, mutta myos koska yhteiskunnalliset vaatimukset opettajan
ammattia kohtaan ovat kasvaneet (Luukkainen 2004). Luukkaisen mukaan suomalaisten
opettajien rooli on muuttunut yhteiskunnallisen muutosten tahdissa. 1950- ja 60-luvuilla
opettajien odotettiin kasvattavan lapsia kunnollisiksi kansalaisiksi selkeiden normien
mukaan. Tavoite muuttui 1970-luvulla, jolloin haluttiin kaikista suomalaisista tasa-
arvoisesti sivistyneitd. Paadyttiin opettamaan samat asiat kaikille samassa jarjestyksessa.
Oppiainesiséltd  muuttui 1980-luvulla keskeiseksi. Tehokkaan opettajan piti opettaa
olennaisia faktoja oppilailleen. 1990-luvulla opettajan oli opittava reflektoimaan omaa

ty6téddn ja ottamaan huomioon oppilaan yksilollisyys, kansainvélisyys, teknologia seka
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modernit oppimisymparistot. Tultaessa 2000-luvulle opettajan yhteiskunnallinen rooli on
keskeisempi kuin koskaan: opettajan on oltava tulevaisuuskeskeinen kaytannon toimija.
Opettajan pitéisi olla julkinen omatunto, joka ottaa huomioon eettisesti kestévét tavoitteet,
jotka eivat saa jaada lyhytaikaisten trendien jalkoihin koulun muutoskeskustelussa
(Luukkainen 2004). Samaan aikaan suomalaista koulua ja sen asemaa yhteiskunnan
keskitssd ihaillaan (Hargreaves 2009). Opettajat 2000-luvun Suomessa tuntuvat yha
selkedmmin allekirjoittavan uuden Kkasityksen oppimisesta. Heiddan ndkemyksensa
korostavat ongelmanratkaisua, aktiivisen tiedon konstruoimista seka tiedon soveltamisen
taitoja (Iloméki et al. 2001; Korpisaari 2004; Lehtinen 2004). Opettajat eivat kuitenkaan ole
pystyneet siirtdimé&an oppimiskasitystd kaytdnnon tyohonsa, koska heiltd puuttuvat
kaytannolliset tyovalineet opetuksensa muuttamiseksi (Lehtinen 2004). Osaltaan tahan ovat
syyna myos lisaantyneet paineet seka oppilaiden kayttdytymisongelmat (emt.).

Kaikesta huolimatta suomalaiset opettajat tuntuvat viihtyvét tydssaan ja ovat
sitoutuneita ammattiinsa. He kokevat tyonséd palkitsevaksi, tydympariston hyvéksi seka
sosiaalisen tuen tyOyhteisossaan positiiviseksi (Santavirta et al. 2001; Simola 2005).
Opettajia painostetaan kehittyméaan tydssaan jatkuvasti ja tyduupumus on lisaantynyt viime
vuosina (Salo & Kinnunen 1993; Syrjaldinen 2002). Opettajat valittavat lisdantyneesta
stressistd, yhd hankalammista oppilaista seka lisdéntyneesté tyotaakasta (Simola & Hakala
2001; Syrjalainen 2002; Virta & Kurikka 2001; Simola 2002).
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5 OPETTAJUUS KANSALLISELLA TASOLLA

Tassa luvussa tarkastellaan opettajuutta kansallisen tason nakdékulmasta. Ensin tutkitaan

koulun muuttumisen haasteita, jonka jalkeen pohditaan suomalaisen koulun erityispiirteita.

5.1 Yhteiskunta, kulttuuri ja koulun rooli

Koululta on kautta aikojen odotettu yhteiskunnallisesti merkittavia tuloksia ja silla on nahty
yhteys kansakunnan taloudelliseen kehitykseen (Lehtinen 2004; Goodlad 1990). Koulu on
ongelmallinen sijoitus, silla opettajan tyon vaikuttavuus on nahtévissa yhteiskunnassa vasta
kolmen tai neljan vuosikymmenen viiveella (Valijarvi 2005).

Koulutuksen rooli yhteiskunnallisessa muutoksessa voidaan nahda kahdenlaisena.
Toinen puoli korostaa koulutusta palveluna, jonka ehdot maaraytyvét talouden myota ilman,
ettd koulutuksella olisi puolestaan yhteiskuntaan vaikuttavaa roolia. Vastakkaisen
nakemyksen mukaan koulutuksella on keskeinen rooli yhteiskunnan muokkaajana, kuten
esimerkiksi kulttuurisen sosialisaation toteuttajana, yhteiskunnallisen valinnan suorittajana
tai kansalaisten osaamispadoman tuottajana (Lehtinen 2004). Né&hdaanpd koulutus
kummasta ndkokulmasta tahansa, valmistaa se sukupolvia tulevaisuuteen, joten
koulutuksellinen muutos on kaiken yhteiskunnallisen muutoskeskustelun ytimessa
(Hargreaves 2005). Kaytannossa kaikki tydelaméén sijoittuneet ihmiset ovat olleet koulussa
ja ovat omaksuneet mallin kouluttaa kansalaisia yhteiskuntaan (Weir 1997).

Koulun perinteisend tehtdavand on myos kehittaa ajattelua ja vaalia kestdvia arvoja
(Cuban 1993). Nadma arvot saattavat valilla vaikuttaa riittamattomiltd muuttuneeseen
yhteiskuntaan, mutta niiden yllapitajana koululla on erittdin tarked rooli. Itse asiassa
kasvatukselliset tehtdvat ja oppilaiden kasvun sek& kehityksen tukeminen ovat jatkuvasti
yh& suurempi osa opettajan arkea (mm. Lairo & Varis 2000). Jatkuva muutos, kulttuurinen
rapistuminen ja lisdéntynyt syrjaytyminen ovat muun yhteiskunnan ilmi6ita, mutta jotka
ovat siirtyneet kouluun (Syrjéalédinen 2002; Valijarvi 2005). Straussin ja Howen (1997)
mielestd maailma on tekeméssa historiallista siirtyméad, kun teknologia hallitsee

arkipéivaista elamadmme. Teknologialla onkin laaja symbolinen merkitys muutoksen
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tekijand ja yhteiskunnan olosuhteiden parantajana (Watson 2001). Koulumaailmaankin on
eksynyt joukko futurologisia termejd, kuten uusi aika, tietoyhteiskunta tai jalkiteollinen
yhteiskunta (Hartley 1997). Kuitenkin samaan aikaan, kun maalaillaan kuvia tulevaisuuden
yhteiskunnasta, tehddén suuria leikkauksia useilla yhteiskunnan sektorilla, mukaan lukien
koulutuksessa (Scott et al. 2001).

Teknologisen kehityksen seurauksena tyomarkkinat ovat muuttuneet radikaalisti.
Tyotehtdvat ovat muuttuneet ja edelleen muuttumassa sellaisiksi, joissa ratkaistavat
ongelmat ovat epatdsmaéllisempid ja nopeampia, asiantuntijuus korostuu seka muuttunut
tietoké&sitys tarvitsee uudenlaisia ajatteluvalmiuksia (Lehtinen 2004). Yhteiskunnan
muutoksen myo0ta, ettd koulun tehtdva ei ole endd yhta selkea kuin ennen. Koulu on osa
yhteiskuntaa ja sen kohtaamat muutokset ovat pitkdlti samoja kuin muuallakin
yhteiskunnassa. Vaikka koulu on sédilynyt monessa suhteessa muuttumattoman verrattuna
ympéroivaan yhteiskuntaan, tuovat oppilaat vaistamattd muutosvaatimuksen myds koulun
sisélle. Elintapojen ja elinolosuhteisen muutos ympéroivassd yhteiskunnassa on
auttamattomasti osa opettajan ty6té ja koulun arkea (Vélijarvi 2005).

Koulu ei ole muusta yhteiskunnasta taysin irrallinen saareke vaan sen tehtdvana
on sosiaalistaa lapset ja nuoret yhteiskunnan keskeisind pitdmaan elinkeino- ja
kulttuuriperinteeseen (Rauste-von Wright et al. 2003; Niemi 2005). Itse asiassa muutoksen
keskella koulun rooli kulttuuriperinndn séilyttdjana korostuu entisestdan (Nevalainen &
Nieminen 2010).

Koulutuksen kehittdmista ei voi ajatella ilman, ettd otetaan huomioon yhteiskunta,
jonka osa koulutus on (Hartley 1997). Tytelama, paikallisyhteisot, uskonnot, media ja
kodit kayvat lapi suuria muutoksia ja ne epaileméttd vaikuttavat kouluunkin (Dalin 1998).
Ne pakottavat miettimaan uudelleen, millaisiin arvoihin pyrimme vastaamaan koulutuksella
ja mika koulujen tehtédva on (emt.). Koulu on aina nahty hieman jélkijunassa kulkevana
passiivisena instituutiona (Diuzeide 1979). On Kkuitenkin pystyttavd tarkastelemaan
kokonaisuuksia, ennen kaikkea koulutuksen ja yhteiskunnan tehtévia seka yhteyttd, joka
niilla on (Dalin 1998).

5.1.1 Unohtuuko huolenpito yhteiskunnan ohjaamassa koulussa?
Jotta koulu pystyisi mukautumaan muutokseen, sen taytyy siirtdd katseensa tulevaan, mutta

my0s huomioida menneisyytensa. Lehtisalon (2002) sanoin tulevaisuuden rakentamiseen
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tarvitaan kolme keskeistd tekijda: mennyttd tarkasteleva muisti, nykyhetked havainnoiva
ymmarrys ja tulevaa tarkasteleva huolenpito.
Sitran (2005) arviossa listataan ajallemme tyypilliset ominaisuudet, ikdan kuin
talouden arvot seuraavasti:
e voimistuva Kilpailu kasainvalisilla markkinoilla
e inhimillisen p&oman nouseminen yhdeksi keskeisimmistd tekijoista
Kilpailukyvyssa
e tutkimus- ja kehitystoiminnan korostuminen niin  kansallisesti  kuin
yrityksissakin

e tuotteiden ja palveluiden erilaistaminen asiakkaiden ja markkinoiden mukaan

Taman pohjalta Hannele Niemi (2005, s. 123) kysyykin: Pitddkd koulun ohjata lapsia ja
nuoria maailmanlaajuiseen Kkilpailuun, vai miten uutta sukupolvea tulisi valmentaa
tulevaisuuteen? Luukkaisen (2005) mukaan koulutuksen ja tydeldman tiivis yhteistyd on
tarked tekijd kansakunnan menestyksen kannalta. Kuitenkaan tdma ei saa tarkoittaa
inhimillisyyden hylk&&mistd, vaikka arvovalinnat suuntautuvat enemman tyon, tydeldman
sekd yhteiskunnan suuntaan. Pelkka ty6eldmassa toimiminen ei ole koulun tehtdvaksi
riittdva arvo. Paitsi tiedollisia valmiuksia, koulun tulisi tuottaa oppilailleen itseluottamusta,
sosiaalisia kykyja seka auttaa oppilaita toteuttamaan itseddn (Himanen 2004). Talléin koulu
ei rajoitu tuottamaan taitoja pelk&stdan tyoeldman tarkoituksiin vaan laajemmin koko
arkielamén toimintaymparistoon (Lehtinen 2004).

5.1.2 Koulu yhteiskunnallisen kritiikin kohteena

Koulu on my6s kokonaisuus, joka yhteiskunnallisena laitoksena on jatkuvan Kritiikin
kohteena (Weir 1997). Koulu on ainoa julkinen instituutio, joka on kasvavan lapsen ja
tyéelamén vélissa, joten sen ennakoidaan opettavan lapsille ja nuorille tulevaisuudessa
tarvittavat tiedot ja taidot (Cuban 1993). Sit4 voidaankin pitd4 hyvinvointivaltion perustana
ja yhtena tarkeimmistd tasa-arvon toteuttajista yhteiskunnassa (Himanen 2004). Koulua
ympdaréivd maailma on astunut vaatimuksineen yha enemmaé&n koulun seinien sisélle
(Vélijarvi 2005). Joissain tutkimuksissa on osoitettu, ettd yhteiskunnan taloudellinen kasvu
ja koulutuksen taso ovat merkittavasti yhteydessa (mm. Bils & Klenow 2000). Taloudelliset

panostukset, joita koulutusmenoihin on panostettu, ovat kuitenkin bruttokansantuotteeseen
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suhteutettuna pienempiéd kuin esimerkiksi 1990-luvulla (Lehtinen 2004). Koulun kautta
madritelldaadn se, millaista tietoa pidetd&n yhteiskunnallisesti merkittdvana ja millaisiin
arvoihin kansalaiset kasvavat (Cuban 1993). Kuitenkaan koulun pedagogista haastetta ei
ole maéaritelty tarkasti, vaikka kouluilta vaaditaankin muuttumista (Lehtinen 2004).
Erityisesti 2000-luvulla koulun merkitys yhteiskunnallisten tavoitteiden toteuttajana on
korostunut (Levin & Fullan 2008). Kuitenkin Sahlbergin (2009) mukaan koulutuksen
kehittdmisen tehokkuuden ja tuottavuuden lisdédminen saattaa tuottaa taloudellista saastoa
vain valiaikaisesti, mutta pitkalla aikavélilla se ei johda kestaviin uudistuksiin. Koulu tulisi
rakentaa humanistisen tradition pohjalle, joka on perustana ihmisten hyvinvoinnille ja siten
selkdrankana myos talouselamaélle (Niemi 2005).

Vuosien varrella on ollut toistuvia konflikteja siitd, kuinka koulun pitdisi vastata
yhteiskunnallisiin tavoitteisiin (Tyack & Tobin 1994). Kouluja on kritisoitukin siita, etta
opetussuunnitelmat palvelevat liiaksi talouden kannalta tarkeitd arvoja (Sahlberg 2009;
Weir 1997). Kilpailun ja koulujen kontrolloimisen lisaédminen ei ole kuitenkaan tuottanut
toivottuja tuloksia, vaikka 1990-luvun kehittdmishankkeet téhtasivétkin siihen
maaréatietoisesti  useissa maissa (Sahlberg 2009). Kiritiikki  keskittyy  koulun
yhteiskunnallisen muutoksen tavoitteen kahtiajakoon. Onko koulun tehtdvand tuottaa
mahdollisimman suuri maaré huippuosaamista ja luoda lahjakkaille osaajille inspiroiva
tydyhteisd vai voidaanko ajatella, ettd tavoitteena on kaikille yhtendinen peruskoulu, joka
opettaa kaikille oppilaille yhteiskunnassa toimimisen perustaidot ja pyritdan raivaamaan
tieltd ulkopuolisia ja rakenteellisia tekijoitd, jotka estavét luovuutta koulussa (Lehtinen
2004).

Kouluilla asetetaan jatkuvaa painetta toteuttaa opetussuunnitelman lisaksi
kulttuurin yllapitdmistd (Kangas 2010). Koulun ajatellaan olevan julkinen sijoitus, joka
pystyy ratkaisemaan yhteiskunnan ja talouden ongelmia lyhyellakin tédhtdimelld. Tavoite
tuntuu massiiviselta, koska koulun perustehtavé on kuitenkin opettaa (Goodlad 1990). Kun
tarkastellaan esimerkiksi suomalaisen koulutusjarjestelmén menestystarinaa, on huomattava,
ettd taustalla on perustavanlaatuinen kasitys tasa-arvoisesta opetuksesta kaikille oppilaille
eivatkd niinkaan taloudelliset panostukset (Lehtinen 2004).

Kouluilla on valtava tehtdva valmistaa oppilaita tuntemattomaan tulevaisuuteen.

On mahdotonta ennakoida, millaisia valmiuksia yhteiskunnassa vaaditaan, kun nykyiset
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oppilaat siirtyvat tyoeldmaan (Dalin 1998). Edelleen koululla on instituutiona myds pysyvia
tehtdvid, joita se ei voi unohtaa. Sahlberg (2009) kysyykin, mistd 16ydetdan enédd aikaa
sosiaaliseen yhdesséoloon, jos ihanteena on vain tehokkuus sekd mahdollisimman nopea
oppiminen. Niin kauan, kun kouluille asetetaan kohtuuttomia vaatimuksia, joissa sekoittuu
litaksi politiikan ja talouden arvot, on todellinen muutosty6 kouluissa haastavaa (Goodlad
1990). Saavuttamattomat tavoitteet ovat lopulta laskeneet koulun arvoa tarke&na
yhteiskunnallisena toimijana (Weir 1997). On hyva muistaa, ettd luovuus ja innovatiivisuus,
joita kouluilta vaaditaan, ovat tekijoitd, joita on hankala edistaa valtiollisilla paatoksilla. Ne
vaativat toteutuakseen hyvét puitteet. Ennen kaikkea sellaisen ympaériston, joka ei estéd
luovuuden kukoistamista (Himanen 2004). Téamén liséksi koulun sulkeutuneisuuden
perinne vaikeuttaa muun yhteiskunnan integroitumista koulun ja sen tavoitteiden kanssa
(Valijarvi 2005).

Kouluista on tullut viime vuosina yha keskeisempi osa yleistd muutoskeskustelua.
Tahan on syynd muun muassa se, etté koulujen on havaittu tuottavan liian perinteisia taitoja
tulevaisuutta varten (UNESCO 2008). Tietotekniikan maaran lisddntyminen, globalisaatio
ja talouden kasvu on asettanut kouluille yhd korkeampia tavoitteita valmistaa pystyvia
tyontekijoitd 2000-luvulle (Wong et al. 2008). Teknologian yleistyessd mietitdan keinoja,
kuinka koulutus saataisiin ajanmukaiseksi sekd tehokkaaksi ja kuinka voitaisiin luoda
tulevaisuuden kannalta hyvid, teknologiaa hyodyntavia, oppimisympéristoja (Williams
2003). Yhteiskunnallinen kehitys ja koulun roolin muuttuminen on aiheuttanut sen, etta
koulut n&dhdaidn yh& enemmadn tyOpaikkojen kaltaisina tai ik&an kuin tuotantoketjuina
(Smith 2006; Weir 1997). Yhteiskunnassa muutos voi olla nopeaa verrattuna kouluun ja
koulujen uudistushankkeet tahtdavatkin usein tekemé&an valtioista, teollisuudesta,
yrityksista ja yksittaisistd ihmisista tehokkaampia (Scott et al. 2001). Poliittiset tavoitteet
luovat sellaiset toimijat, jotka eivat tydskentele kouluinstituution sisélld, jolloin
pedagogisiin suuntauksiin saattaa tulla yllattdvia muutoksia (Sherman 2009). Toisaalta
koulut ovat monessa suhteessa sailyttdneet perinteikkyytensa. Syynd tdhdn ovat muun
muassa lisdéntyneet standardoituneet kokeet, joilla pyritddn mittaamaan oppilaiden
suoriutumista oppimisessa sekd tekeméén kansainvalistd vertailua (Oldroyd & Hdgberg

2004). Kansainvalinen PISA-tutkimuksen pohjalta on laadittu ensimmaiset mittarit sille,
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kuinka paljon taloudelliset panostukset kouluun tuottavat yhteiskunnalle tulevaisuudessa
(Lehtinen 2004).

5.2 Koulun kehittdminen osana yhteiskuntaa

Koulun kehittdmiselld tarkoitetaan yleensd sellaista hyvin perusteltuun tietoon tai
tutkimukseen perustuvaa toimintaa, jonka tavoitteena on parantaa koulujen toimintaa ja
opettamista ja siten opettamisen laatua (Sahlberg 2009). Koulun rakenteellisen muutoksen
sekd opetuksen ja oppimisen valisen suhteen méarittelevat tekijat, kuten jaetut normit, tieto
ja opettajien taidot (Elmore 1995). Kouluilla on erilaisia kulttuureja, perinteitd, resursseja
sekd johtamista. joten myos kouluihin soveltuvien innovatiivisten opetuskaytanteiden on
vaihdeltava koulukohtaisesti (Ip & Fox 2004). Koulun muutokseen kuuluu useita tasoja:
muun muassa luokkahuone, koulu ja alue (emt.). On myds hyva muistaa, ettid tarve
muutokselle on aina ollut olemassa. Joskus on vaikea erottaa uutuudenviehatystéa
todellisista tuloksista, joita muutos saa aikaan (Buckingham 2007). Esimerkiksi Thomas
Edison sanoi 1920-luvulla, ettd liikkuva kuva tulee ldhiaikoina mullistamaan
koulujarjestelmdmme ja muutaman vuoden kuluttua se on jo korvannut suurimman osan
oppikirjoista (Cuban 1986).

Muutos on hidasta. On todella vaikea mitata sen madréd, kun muutos etenee
hitaana prosessina ihmisten uskomuksissa (Cuban 1993). Hallintotasolta tulevat
massauudistukset ovat tehottomia ja riittdmattémia yhteiskunnalliseen muutostarpeeseen
(Sahlberg 2009; Syrjaldinen 2002). Lopulta saatetaan paédtya tilanteeseen, jossa
muutosprosessi ei etene, mutta sen sijaan kuluttaa opettajien sek& muiden koulun
toimijoiden aikaa ja energiaa.

Koulun muutosta ja sen toimivia elementteja on tutkittu useista eri nakokulmista
(mm. Fullan 2001a; Owston 2003). Owstonin mukaan on oltava tarve muutokselle, selkeys
tavoitteista ja keinoista pé&std niihin, on ymmérrettdvd muutoksen monitahoisuus ja
vaatimukset seké& on arvioitava muutoksen laatua ja saavutettavuutta. Owstonin mukaan
neljd tekijdd maéarittelevat innovaation onnistumisen: infrastruktuuri ja resurssit,
innovaation sopivuus, opettajien valmistaminen ja tuki sek& suunnitelmat ja k&ytanteet,
jotka kannustavat siirtyméavaihetta. Muutos sinalldén on vain yksi osa laajaa prosessia. Kun

muutos on saatu aikaan, on pidettava huolta sen sdilyvyydesta. Tahdn Owston méérittelee
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seuraavat alakohdat: koulun sisdinen tuki, tuki koulun ulkopuolelta, innovaatiolla on oltava
vahintadn yksi erityisosaaja, rahoitus seké sailyvyytta tukeva suunnittelu.

Fullan (2001b) sanoo, ettd luokkahuone ja koulu tulevat tehokkaaksi, kun
opettamassa on laadukkaita yksildita ja kun tydyhteiso kannustaa ja palkitsee saavutuksista.
Honey (et al. 1999) puolestaan Kkertoo, ettd muutoksen edellytys on yhdistévien
kokonaisuuksien parantaminen: teknologiat, opettajat sek& sosiaaliset palvelut. Wongin (et
al. 2008) mukaan panostaminen oppilaslahtdiseen pedagogiikkaan saa aikaan tehostunutta
yhteistoiminnan Kkulttuuria sek& tietotekniikan rooli nahddédn selvemmin uusien
oppimiskokemusten tuottajana.

Zhaon ja Frankin (2003) teoria pohjautuu, analogiaan, jossa tietokoneiden
vakiintumista koulun toimintakulttuuriin verrataan uuden lajin saapumiseen ekosysteemiin.
Uuden lajin vuorovaikutus voi tuolloin saada aikaan muutoksen, jossa uusi tulokas ottaa
koko ekosysteemin haltuun tai ep&onnistuu taydellisesti I0ytdmaéan elintilaa. kahden
aaripaan valilla on vaihtoehto, jossa molemmat osapuolet oppivat tdydentdmé&an toisiaan ja
luovat entista vahvemman yhteisén. He ovat jalostaneet Dawkinsin (1989) teoriaa, jossa
menestyksekkéilld geeneilld on samat ominaisuudet kuin menestyksekkailla ideoilla:
kestavyys, levidminen seka kopioitumisen laatu.

Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd koko koulun osallistumisen ja tuen merkitys on
merkittdva. Muutos on hyvin kokonaisvaltainen prosessi ja sen onnistumista on hyvin
hankala mitata (Honey et al. 1999; Bober 2002; Wong et al. 2008). Liséksi
onnistuneidenkaan innovaatioiden levittdminen koulusta toiseen ei ole helppo tehtiva
(Dalin 1998). Luukkaisen (2005) mukaan pitkan aikavalin visioinnissa ei ole olennaista
ennustaa tulevaa vaan keskittya siihen, mitd voidaan tehda tanaan, jotta koulu pystyisi
vastaamaan tuleviin haasteisiin.

Opetuksen emotionaalinen puoli unohtuu usein muutoskeskustelusta (Hargreaves
2005). Uuden innovaation on oltava opettajien mielesta arvokas, jotta se vakiintuu laajasti
kayttoon (Owston 2003). Moni muutosidea ei toimi, koska niissdé unohdetaan
lahtokohtaisesti oppilaiden ja opettajien tarpeet (Dalin 1998). Muutos on osoitettava
toimivammaksi ja paremmaksi kuin toiminta, jota on aikaisemmin tehty. Sen lisaksi
muutoksen on oltava samassa linjassa opettajien aiempien késitysten ja uskomusten kanssa
(Owston 2003). Motivaatio on tarkea tekija muutoksessa (Ackoff & Greenberg 2008).
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Hargreaves ja Shirley (2009) sanovat, ettd koulu-uudistukset ovat aikojen saatossa
muuttuneet suuremmiksi, tiukemmiksi, rajummiksi sek& tasoittavammiksi. Suuremmalla
Hargreaves ja Shirley tarkoittavat, ettd useimmat nykyhankkeet ovat laajoja, kasittden
useita kouluja ja jopa alueita. Uudistuksissa on véhemmén sijaa yksittdisen luokkahuoneen
tai koulun innovaatiosta. Tiukemmalla Hargreaves ja Shirley tarkoittavat ulkoista kontrollia,
jolla koulutushallinto pyrkii ohjaamaan muutoksen kohteita. Rajummalla tarkoitetaan
Kilpailuhenkisyyttd, = joka  on lisdantynyt. Kouluja laitetaan enemman
paremmuusjarjestykseen  koulumenestyksen  perusteella.  Tasoittaminen tarkoittaa
puolestaan hankkeiden tavoitteita, jotka tahtdavéat yhd enemmaén kaventaa osaamistasoa.
Periaatteessa tdma tavoite on hyvd, mutta se ei saisi olla itsetarkoituksellista.

Merkittava koulu-uudistus koostuu muutoksista uskomuksissa,
opetusmenetelmissa ja materiaaleissa. Tall6in muutoksessa on huomioita seké opettajien
henkilokohtainen kehittyminen ettd koulun toimintakulttuuri (Fullan 2001b). Fullanin
(2006) mukaan muutoksessa on huomioita muun muassa motivaatio, yhteison oppiminen,
virheistd oppiminen seka sitkeys seurata tarkoin madriteltyja tavoitteita. Rogers (2003)
puolestaan sanoo, ettd onnistuneen ja yhteis6dn juurtuvan innovaation taytyy olla
hyodyllisempi kuin sitd edeltdvd toiminta sekd sopiva aiempaan toimintakulttuuriin.
Muutoksen haasteellisuutta lisaa se, ettd vaikka muutos onnistuisi jossain yhteis0ssé, sité ei
voida automaattisesti kopioida toiseen yhteiséon (Hargreaves 2009; Owston 2003).

Innovaatio ja koulu-uudistus eivat aina suju odotusten mukaan. Niihin vaikuttavat
mm. poliittiset, rakenteelliset ja kulttuuriset syyt organisaatiossa seka yksildiden
uskomuksissa (Dalin 1998). Muutosta voidaan rakentaa monella tasolla. Hyva muutos
vaikuttaa kouluun kaikilla tasoilla (Goodlad 1990). Goodlad jatkaa, ettd yksi varma tapa
epaonnistua uudistuksessa on kysya koulun toimijoilta, mita he eivét voi muuttaa.

Muutos tarvitsee koko yhteisolle yhteisen suunnan ja sen madrittdminen voi
toimintakulttuurin sisdisten kulttuurierojen vuoksi olla hankalaa (Owston 2003; Dalin
1998). Joskus muutos vie huomion muilta tarkeiltd asioilta ja saattaa saada aikaan
tyytymattomyyttd (Hargreaves 2009). Opettajat ovat yleensa niitd avainhenkil6ité, jotka
kéytannossa toteuttavat uudistuksia tydssaan. Heidan tunteensa ja ajatuksensa on tarkea

tunnistaa, ja miettid yhdessa uudistuksen pddmaéaria. Muutoin uudistus saattaa jaada ilman
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riittdvaa sitoutumista (Hargreaves 2005). Myos se, kuinka opettajayhteisd ottaa muutoksen
ryhménd vastaan, on hyva ennustaja uudistuksen onnistumiselle (Fullan 2001b).

Onnistunut innovaatio tai uudistus on esimerkki hyvéstd ideasta, mutta viela
enemman se on esimerkki hyvasta toimintakulttuurista, jossa uudet idea péésevat
kukoistamaan (Owston 2003). Innovaatio voi tapahtua yhteisossd, hallintotasolla, rehtorin
toimesta tai opettajatasolla (Fullan 2001a). Paikallisyhteison tuki, vanhemmat ja
esimerkiksi koulun johtokunta ovat myos térkeitd tekijoitd (Owston 2003). Muutos on
keitos nédiden toimijoiden uskomuksia, asenteita ja toimintaa. On otettava huomioon kaikki
toimijat, joita muutos koskettaa joko suoraan tai vélillisesti. Pelkastdadn ylhaaltadpain
valtuutettu tai yksittdisen toimijan innovaatiosta kehitetty muutos eivat jaa pysyviksi osiksi
koulukulttuuria ilman muidenkin henkildiden sitouttamista (Owston 2003). Owstonin
mukaan innovaation levittdmisessé on suunniteltava tarkoin, kuinka sit4 halutaan levittaa.
Innovaation syntymisen kanssa yhtd tdrkeitd ovat keinot, kuinka siitd tehdaan pysyva
muutos yhteisoon.

Mitd sitten on muutettava? Yleensa koulumuutokset tdhtaavat ainakin vélillisesti
oppilaiden parempaan oppimiseen. Usein otetaan itsestdadnselvyytend, ettd rakenteelliset
muutokset siirtyvat automaattisesti opettajien opetuskayténteisiin tai opetuskayténteiden
muutokset oppilaiden oppimiseen. Tutkimusten mukaan tallaista automaatiota ei ole
(Elmore 1995). Muutos on ulotettava kaikille toimintatasoille, joihin silla pyritaan
vaikuttamaan (Fullan 2001b; Owston 2003). Saattaa olla, ettd suuren muutostyon
seurauksena saadaan kouluun merkittdva rakenteellinen muutos, mutta todellisessa
opetustyossa ei muutu mikaan (Elmore 1995). Koulussa on vallalla vahva opetusperinne ja
historia. Niiden vuoksi koulun rakenne saattaa olla edistyksellistd oppimista varten liian
jaykka: oppituntien pituus rajoittaa pitkid projekteja tai aikataulut on suunniteltava
oppimisen ulkopuolisten syiden perusteella (Buckingham 2007). Usein koulun hallinnon
edustajien ja rehtoreiden nakdkulmasta katsottuna on helpointa muuttaa téllaista rakennetta
ja toivoa silla olevan vaikutus myos pedagogiikkaan ja oppimiseen (Elmore 1995).

On toisaalta hdmmaéstyttdvad, kuinka koulu on voinut jaddd muun yhteiskunnan
kelkasta ndin merkittavasti teknologian kayton suhteen Yksilot, ryhmat ja organisaatiot
ovat luonnollisesti upotettu osa yhteiskuntaa, joka luo saannét ja puitteet toiminnalle (Ip &

Fox 2004). Koulut ovat toisaalta luoneet oman alakulttuurinsa, jossa vallitsevat omat
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normit ja s&&nnot. Oppilaiden tehtdvand on oppia toimimaan ndissa molemmissa
todellisuuksissa sujuvasti. Se tuntuu kummalliselta, silla koulun pitdisi olla merkittdva osa
yhteiskuntaa. Erityisesti koska kaikki tulevaisuuden paattdjat ja toimijat kdyvét koulun

ennen kuin siirtyvat ammatteihinsa. Luukkainen kuvailee (2005, s. 144):

Opettajalla tulisi siksi olla kyky, taito ja halu ymmartdd, analysoida
yhteiskuntaa ja sietdd muutosta, kykyd elad muutospaineiden keskella seka
halua ja voimaa vaikuttaa aktiivisesti muutosten suuntaan. Oman
arvomaailman vakauttaminen ja rikastaminen vaikuttavat kykyyn toimia

muutostilanteissa selkeésti ja tiedostaa oma toimintansa.

Koululaitoksella onkin ristiriitainen luonne. Tata ristiriitaisuutta avaamalla pa&semme
lahella koulun kehittymisen problematiikkaa. Koulun tehtdvdna on yhdeltd osalta
kulttuuriperinteen siirtdminen, jolloin ikapolvi kasvatetaan vallitseviin yhteiskunnallisiin
arvoihin. Toisaalta koulu luo pohjan oppilaiden tietdmykselle, jolloin tavoitteena on antaa
tulevaisuuden kansalaisille evéitd kehittdd yhteiskuntaa yh& paremmaksi (Lehtinen 2004).
Koulu siis jarruttaa ja kiihdyttdd muutosta kiinni samaan aikaan. Lehtinen (2004) jakaa
koulun muutoskeskustelun kahteen osaan. Ensimmaéisen koulukunnan mukaan koulu
rajoittaa luovuutta, innovaatiota sekd muutosta, koska sen perusrakenteet ovat liian
perinteisid. Talloin ajatellaan, ettd lapsessa on siséisesti piileva luovuuden voima, jota on
estettava tuhoutumasta koulu-uran aikana. Toisen ndkdkulman mukaan jokaisella ihmisella
on sisaanrakennettu mekanismi vastustaa muutosta. 1lmi¢ perustuu siihen, ettd kaiken
oppimisen perustana on tiedon soveltaminen subjektiiviseen ja olemassa olevaan tietoon.
Aikaisempi tieto on vahva perusta uuden oppimiselle, joka on kaytannéssa mahdotonta
ilman suhteuttamista olemassa olevaan tietoon. Sarasonin (2004) mukaan oppiminen on
niin omakohtainen prosessi, ettd sitd ei voida yleistda opetettavaksi samalla tavalla suurelle
luokalle. Tama kasitys nivoutuu myods konstruktivistisen oppimiskasityksen maéaritelmiin
(mm. Puolimatka 2002).

Buckinghamin (2007) mukaan koulun pitéisi olla tietoinen teknologiasta, joka on
osa lasten ja nuorten eldmaa koulun ulkopuolella. Ei riitd, ettd oppilaat saavat osaamisensa

kotoa ja vapaa-ajalta. Koulun taytyy kehittdd heiddn osaamistaan yha terdvdmmaéksi ja
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avata heidan ajattelulleen uusia ovia. Téll& hetkelld koulu opettaa lapsia maailmaan, jota ei
enad ole (Ackoff & Greenberg 2008).

Teknologia ei ole ainoa nykykoulun Kritiikin kohde. Morin (1999) kritisoi
oppiainekeskeista opetusta. Hanen mukaansa perustavanlaatuiset ongelmat jaavat koulussa
kasittelemattd, vaikka niita epdilemattd tarvitaan tulevaisuudessa. Morinin mielestd
koulussa ei opeteta tiedon todellista luonnetta. Keinotekoinen jaottelu oppiaineisiin saa
meidédn unohtamaan todellisen maailman ilmi6iden holistisen luonteen. Dalinin (1998)
mukaan on olemassa kolme merkittdvad oppimisen tarvetta: perustieto ja taidot, ymmarrys
seké tiedon avulla tuottamisen taidot.

Maailman muutokset ovat suurelta osaltaan taloudellisia. Postmodernin
yhteiskunnan juuret ovat palvelusektorilla, prosessien automaatiossa seka tiedonhallinnassa.
Silla on suuri merkitys nykyisten oppilaiden tulevaisuuden tyopaikkoihin. Kéytdnnossa
kukaan nykyisin peruskoulussa opiskeleva ei voi odottaa viettdvansa tyOuransa yhden
tyonantajan palveluksessa ja samoissa tyoOtehtavissa (Conlon 2000). Haasteet, joita
nykypaivan lapset kohtaavat aikuiselaméssaan ovat kaiketi merkittavésti erilaisia kuin
nykypaivan haasteet. Samalla, kun tydelaman todellisuus on muuttunut raadollisesmmaksi,
ovat samankaltaiset tavoitteet ulottuneet my6s kouluun (Levin & Fullan 2008). Talla
hetkell& kouluilla ei ole tarvittavaa kykya valmistaa oppilaita t4han tulevaan maailmaan
(Dalin  1998). Vaikka julkisessa keskustelussa puhutaankin lasten ja nuorten
sopeutumiskyvysta muutokseen, todellisuudessa monet syrjaytyvat ja eristaytyvat muusta
yhteisosta sen takia (Fullan 2001b).

Koulujarjestelma ja sen merkittdvind toimijoina opettajat ovat jatkuvan haasteen
edessd postmodernin yhteiskunnan vaatimusten takia (Harris 1997). My0s opettajat vasyvat
ja palavat loppuun (Fullan 2001b). Muutos ja tyOpaineet ovat nykyisin olennainen osa
opettajan tyota (Harris 1997). Koulut ovat verrattavissa muihin organisaatioihin monella
tapaa. Muuttuminen ja kaytdnnon ongelmien ratkaiseminen on arkipdivdd monessa
yrityksessa. Koulu voisi vastata tdhdan tarpeeseen paljon nykyistd paremmin ja
tehokkaammin (Dalin 1998). Jos koulut, opettajat ja yhteisot eivat saa otetta muutoksesta,
on olemassa vaara, ettd yhteiskunta menee teknologian ehdoilla ennakoimattomaan
suuntaan (Conlon 2000). Tulevaisuudessa kouluista voi tulla yhd enemméan muusta

yhteiskunnasta irrallisia saarekkeita (Dalin 1998).
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5.3 Opettajan rooli yhteiskunnallisena toimijana

Kouluissa on suuri tarve muutokselle ja muutoksen suurimpia vastuunkantaja ovat
epéileméttd opettajat (Borko 2004). Kennedyn (2008) mukaan ongelmaksi nousee se, etta
yhteiskunnan siséll4 on erilaisia arvostuksia siitd, miten ja mitd opettajan tulisi opettaa:
nahdaanko opettaja kulttuurisena, hoivaavana vai poliittisena toimijana. Itse asiassa koulun
muutosta tarkasteltaessa opettajat ovat valinnoillaan ja toiminnallaan keskeisin muutokset
elementti (Luukkainen 2005). Tasta syysta téssa tyossé tarkastellaan koulun muuttumista
erityisesti opettajien ja pedagogiikan ndkokulmista.

Opettamisen olosuhteet ovat muuttuneet vaativimmiksi. Fullanin (2001a) mukaan
opettajat ovat stressaantuneempia, vieraantuneempia kuin koskaan. Heilld todetaan
enemman tyéhon liittyvid sairauksia ja yhd useampi opettaja on halukas vaihtamaan alaa.
Opettajien vastuualue on suurempi kuin ennen, heidan roolinsa on monipuolisempi ja
tyotaakka enemman hajallaan (Harris 1997). Opettajilla vaikuttaa olevan pelko
yritysmaailman tunkeutumisesta kouluun seka haluttomuus tuoda elinkeinoelamén termeja
tai sisalt6ja koulumaailmaan (mm. Syrjaldinen 2002; Luukkainen 2005). Myd6skaan kaikille
oppilaille opetettavat perusasiat tai kaikkien hyvaksymét tyotavat eivat ole helposti
maadriteltavissd, kun koulutuksessa painottuvat yh& enemmaén koulun ulkopuolisten
nakemykset ja vaatimukset (\Valijarvi 2005).

Jatkuvat epdonnistumiset koulun muuttamiseksi yhteiskunnan vaatimusten
mukaiseksi antaa opettajista mielikuvan jaarapaisina ja haluttomina muuttumaan. Vallalla
on kasitys, ettd opettajat voisivat muuttua, jos he vain pééattaisivat niin (Cuban 1993).
Kyseessa ei ole kuitenkaan yksittdisen opettajan aikaansaama muutos. Jotta muutoksesta
tulee kestava, on myds toimintakulttuurin kehityttava (McLaughlin & Talbert 2001).

Opettajien asema yhteiskunnassa on juurtunut syvélle. Aikaisempina
vuosikymmeniné erddnlainen vahva moraalinen asema esti muuta yhteiskuntaa puuttumasta
opettajan ammattiin (Lortie 1977). Nykyisin opetukseen liittyy suuri joukko ulkopuolisia
vaatimuksia ja saadoksia (Hoyle 1997), vaikka joidenkin tutkijoiden mielestd opettajien
arvostus olisi noussut samaa tahtia kuin tyon vaativuuskin (Waid & McNergney 2003).
Virallisen yhteiskunnallisen kouludiskurssin lisdaksi my0ds yhteiskunnallinen ja globaali

kehitys asettaa opettajan tyodlle omat vaatimuksensa (Syrjéléinen 2002). Koulujen ndhddén
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epdonnistuvan, koska ne eivat pysty tuottamaan oikeanlaista tyovoimaa jalkiteolliseen
yhteiskuntaan. Opettajien tehtévaksi on tullut ratkaista tdméd ongelma ja he saavat syyt
niskoilleen, kun eivat 16yda toimivia keinoja ratkaista nuorison tai muuttuvan tydvéaeston
ongelmia (Spencer 1996). Opettajan tydhon liittyy paljon yksilollistd vapautta osittain,
koska tavoitteet, toimintamallit sekd tulokset ovat tasmaéllisesti méaéritteleméattomia tai
annetut méarittelyt ovat ristiriitaisia (Hoyle 1997). Opettajia pidetadn alipalkattuina ja
joidenkin tutkijoiden mukaan alan naisvaltaisuus madaltaa opettajien yhteiskunnallista
asemaa (Spencer 1996; Cuban 1993).

Rauste von-Wright (1986) maéarittelee opettajan vuorovaikutustilanteita seka
ulkoisen ettd sisdisen toiminnan yhdistelmind. Hanen mukaansa opettajan toimintaa
séatelevat sisapuolelta yksilon maailmankuva seka henkilokohtaiset toimintaedellytykset.
Ulkopuolelta vaikuttavia tekijoita ovat muun muassa yhteiskunnan vaatimukset, kulttuurin
normatiiviset ehdot sek& yhtendiset tavoitteet lahiympdriston kanssa. Rauste-von Wrightin
mukaan opettaja toimii jokaisessa vuorovaikutuksessa tdman sosiaalisen sdatelyn
mukaisesti. Kasvatus ei siis koskaan voi olla taysin muusta yhteiskunnasta irrallista
toimintaa vaan siind on aina oleellisena osana mukana kulttuuristen arvovalintojen
tekeminen osana muuta yhteis6ad (Luukkainen 2005; Giroux 2011).

Opettajat ja opettajuus ovat yksi keskeisimmistd, ellei keskeisimmat, yksittaiset
elementit koulun muutosta tarkasteltaessa (Luukkainen 2005). Vaikka opettajilla olisi halu
muuttua, heiddt on sidottu  tydskentelemddn  suhteellisen  vanhanaikaisessa
kouluymparistossa, jossa perinteen taakka kulkee koko ajan mukana (Buckingham 2007;
Fullan 2001a). ITL-tutkimuksen (Shear et al. 2010; Kankaanranta & Norrena 2010)
mukaan innovatiiviset opetuskéaytanteet ovat usean koulun tavoitteena. Oppimistoiminnan
analyysi kuitenkin osoitti, ettd suurin osa koulujen opetuksesta ei vield heijastanut naita
tavoitteita.

Koulun muuttuminen vaatisi niin suurta muutosta kaikilla koulun tasoilla, ettd
yksittdisen opettajan on vaikea lédhted tekemdaan tyota yksin. On suhteellisen helppoa
mééritelld, kuinka oppilaita pitdisi opettaa ihannetilanteessa, mutta suurimmat haasteet
liittyvat ndiden visioiden k&ytdnnon toteuttamiseen (Lehtinen 2004; Giest 2001). Giestin
(2001) mukaan yksittaisen opettajan opetuskéytanteiden edistymista haittaa lahtokohtainen
kasitys, ettd luokkahuone on opettajan toimintaympéristd, ei oppilaiden. Todellista



96

vuorovaikutusta opettajan ja oppilaan vélill4 tapahtuu nykyajan koulussa véhén. Hyvin
suuri osa toiminnoista on sellaisia, joissa opettaja nayttdad tietyn mallin suoritteelle ja
oppilaat toistavat sen. Opettajien on hyvin vaikea tehd&d muutosta yksin, koska he ovat aina
osa laajempaa toimintakulttuurin kokonaisuutta. Vaikka yhteiskunnallinen paine koulun
muuttumiselle on olemassa, on kouluopetuksen perusteella vieldkin hyvin staattinen ja
vanhanaikainen nakemys tiedosta (Lehtinen 2004). Téalla on kahtalainen vaikutus: vaikka
yhteinen toimintakulttuuri on perinteen rajoittamaa, on se elintdrked tuki opettajan
kuuluvuudentunteelle ja itseluottamuksen vahvistamiselle (Cuban 1993). Cubanin mukaan
opettajat opettavat niin kuin heitd on opetettu. Oma kouluhistoria ja k&ytannon tyokokemus
ovat muokanneet toimintatavat sellaisiksi, ettd ne ovat opettajan kannalta toimivia
vallitsevissa olosuhteissa. Opettajilla on tietdmys edistyksellisemméstd pedagogiikasta,
mutta ei keinoja soveltaa sitd omaan luokkakontekstiinsa (Darling-Hammond &
McLaughlin 1995). Opettajat kayttavat omasta kouluhistoriastaan ja tyGtaustastaan tuttuja
toimintamalleja ja kun ongelma ilmenee he samaistavat tilanteen aiemmin oppimaansa tai
kysyvit neuvoa kokeneelta kollegalta (Cuban 1993). ITL-tutkimuksen (Shear et al. 2010;
Kankaanranta & Norrena 2010) mukaan innovatiivisiin opetuskaytéanteisiin ovat
merkittavasti yhteydessé seuraavat tekijat:

e Opettajan osallistuminen jatkuvakestoisiin ammatillisen kehittymisen muotoihin,

kuten tutkimuksiin ja opettajaverkostoihin
e Opettajien valinen yhteistoiminta ja vertaistuki
e Uusien opetuskédytanteiden palkitseminen ja tunnustaminen koulun rehtorin
raportoimana

e Opetettava oppiaine

Muutos vaatii myos aina lisdenergiaa normaalin arkityon liséksi. Sen vuoksi jatkuvat
muutokset aiheuttavat muutosédhkyn ja saavat aikaan muutosvastaisen eetoksen koulun
sisdisessa toimintakulttuurissa (Cuban 1993). Osaamattomuus ja epévarmuus aiheuttavat
yksilolle epdmukavan olon, joka ilmenee muutosvastarintana (Luukkainen 2005). Vaikka
opettajat ilmoittavat kollegat tarkeimméksi pedagogiseksi tuekseen, ei se ole riittdva
voimavara tarvittavaan ammatilliseen kehittymiseen. Kollegiaalinen yhteisty¢ pelkéstaan

saattaa lisatd epdvarmuutta ja opettajan ammatin eristdytyneisyyttd (Rosenholtz 1989;
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Fullan 2001a). Opettajan ammatti on siitd harvinaislaatuinen, ettd sitd opiskellaan
vuosikausia jo ennen varsinaisen opettajankoulutuksen alkamista (Cuban 1993). Koulun
oppilaat oppivat jo varhaisessa vaiheessa suoriutumaan formaaleista tehtévistd, mutta heilta
jaa oppimatta suhteita asioiden ja ilmididen valiltd. Nykyinen koulujéarjestelma ei oikaise
tata epakohtaa vaan harhakasitykset jaavat usein pysyviksi eikd oppilas koskaan opi
fyysisen ympariston lainalaisuuksia syvalliselld tasolla (Lehtinen 2004).

Opettajien valinta koulutukseen on myds haasteellista. Valinnassa suositaan
helposti opettajia, jotka yllapitavat perinteistd koulumallia (Cuban 1993). Muutos saatetaan
kokea kouluyhteisossa seka uhkana, ettd merkityksettoména lisdnd, joka ei tuo liséarvoa
opetukseen (Watson 2001). Yhteiskunnallinen kehitys ja koulututkimus etenevat
vauhdikkaasti ja niiden ongelman on usein seurata pelkastaan uusimpia trendeja. Tasta
syystd yha useampi opettaja luovuttaa ja menettad viimeisetkin rippeet uudistaa opetustaan
(Buckingham 2007). Spencerin (1996) mukaan muutos on hallitsematonta opettajien
alhaisen yhteiskunnallisen arvostuksen takia. Matala arvostus nakyy siind, ettd koulun
ulkopuolisilla toimijoilla on valta méaérittaa opettajille heidan tyonsa vaatimukset. Scott,
Stone ja Dinham (2001) puolestaan vaittavat, ettd opettajien ammatillisuus on kokenut
voimakkaan eroosion. Ty0Otaakka kasvaa. mutta arvostus ei myotdile samaa kehitysté.

Nykykoulua on kritisoitu liian opettajakeskeiseksi (mm. Becker & Riel 1999).
Siihen liittyy muun muassa vahva aikuisten yllapitamé kontrolli. Kaikki koulua joskus
kayneet tuntevat koulupdivan tyypillisen rakenteen: 45 minuuttia opetusta, jonka jalkeen
lahdetdan ulos vélitunnille (Kangas 2010). Opettajat ké&yttavat hurjasti aikaa paivittain, jotta
he voivat yll&pitdd kontrollia, s&antdja ja pitdédkseen luokassa kuria (Miller 2005).
Oppiaineita opiskellaan yha yksittain sen sijaan, ettd niité integroitaisiin tiettyjen teemojen
mukaan (Lehtinen 2004). Myo6s opetusmetodit ovat hioutuneet pysyviksi, jotta opettajien
tyoskentely olisi vaivattomampaa. Cubanin (1993) tutkimuksen mukaan 90 % opettajista
haluaa opettaa tottumuksensa mukaan. Vain 5-10 % opettajista uskoi tuolloin
edistyksellisempddn ja niin sanottuun informaaliin opetukseen. Tutkimus on melkein
kaksikymmentd vuotta vanha, ja sen jalkeen konstruktivismi on juurtunut pysyvammin
luokkahuoneisiin ympéri maailman. Mutta se myds ilmentdd mielenkiintoista nakokulmaa:
opettajat tekevat itse valinnan siitd, kuinka he opettavat. Miksi niin moni opettaja valitsee

perinteisen tavan opettaa?
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Opettaminen on tullut yhd monimutkaisemmaksi pééasaantdisesti sen takia, ettd
opettajille on s&&detty enemmaén rooleja kuin mihin he ovat kouluttautuneet tai tottuneet
(Harris 1997). Opettajan tyd on nykyisin intensiivisempéaa ja lisdantyneet odotukset luovat
ammattiin kroonisen ylikuormituksen (emt.). Kaikesta huolimatta kouluista 16ytyy suuri
joukko innovatiivisia opettajia, joilla on energiaa kokeilla, vaikka takeita onnistumisesta ei
olisikaan. Fullanin (2001a) mukaan sellaiset opettajat, jotka tulevat kaikenlaisten
oppilaiden kanssa toimeen, ovat myds avoimempia kokeilemaan ja kehittdmaéan tyossééan
uutta. Nama muutosagentit ovatkin tarked osa koulun kehittymistd ja heidan tyonsa
ratkaisee pitkélti sen, millaisella intensiteetilla koko koulukulttuuri ottaa muutoksen
haasteen vastaan (Dalin 1998). Millerin (2005) mukaan nd&ma innovaattoriopettajat joutuvat
kuljettamaan kouluaan yli muutamien olennaisten siirtymien: individualismista
ammatilliseen yhteis66n, opettamisesta oppimiskeskeisyyteen, kontrollista vastuun
jakamiseen ja niin edelleen.

Kun edistyksellisempi ké&sitys oppimisesta on saavuttanut kouluhallinnon edustajat,
on oppilaiden keskustelu ja liikkuminen oppitunnin aikana seka oppilasosallistuminen
lisadntynyt luokkahuoneissa (Cuban 1993). Muutos tapahtuu kuitenkin hitaasti suhteessa
perinteisen opetuksen valta-asemaan. Merkittavatkddn opetusuudistukset ja julkisen
keskustelun lisddntyminen eivéat ole poistaneet perinteisid toimintatapoja, jotka elavét
koulukulttuurin hiljaisessa tiedossa (Buckingham 2007). Giestin (2001) tutkimuksen
mukaan perinteinen oppiminen antaa hyotyja oppimiselle peruskoulun aikaisessa vaiheessa.
Kuitenkin Cubanin (1993) mukaan perinteinen opetus Kkarjistyy sitd enemman, mité
vanhemmat oppilaat ovat kyseessé. Oppilaat oppivat tallaisen tydskentelytavan ja siihen
parhaiten sopeutuneet vanhemmat oppilaat jopa vaativat perinteistd opetusta (Clayton,
Blumberg & Auld 2009). Perinteisen opetuksen karjistymiseen vanhemmilla oppilailla on
syynd kokeiden ja testien merkitys myohemmilla koululuokilla (Buckingham 2007).
Buckinghamin mukaan tdma on merkittdvin syy jarruttamaan koulutuksen laajempaa
irrottautumista perinteisistd toimintamalleista. Kun koulukentén toisessa padssé pyritdan
paésemaan vanhanaikaisesta opetuksesta pois, lisitédén toisessa paassé oppisisaltod ja siihen
liittyvad standardoitua testaamista (emt.). TyOnantajat ja yliopistot painostavat alempia

kouluasteita jatkuvasti tehostamaan opetustaan yha nuoremmille oppilaille (Cuban 1993).
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Opettajan tyon yksilollinen perinne jarruttaa myds uudistumista. Kun opettaja
kantaa paineita oppilaiden oppimisesta yksin ja opettaa useita tunteja péivassa, hanelle ei
jaa aikaa tai energiaa kehittaa itseddn ammatillisesti (Becker & Riel 1999). Opettajien tyota
ohjaavat paasdantoisesti kouluhallinnon linjaukset. Jos sieltd ohjataan opettajia
perinteisempadn opetukseen, lisddntyneiden oppimisvaatimusten takia, on lahes

mahdotonta muuttaa omaa opetustaan edistyksellisemmaéksi (Dalin 1998).

5.3.1 Ovatko opettajat muutoksen tiella?

Aikaisempien tutkimusten mukaan muutoksen merkittdvimmaét esteet ovat epéuskoiset
opettajat, jotka eivat ole vakuuttuneita muutokset toimivuudesta tai tarpeellisuudesta
(Owston 2003). opettajille on havainnollistettava, mitd kdytdnnon hy6tya muutoksesta on.
Koulumuutos riippuu lopulta siit4, miten opettajat siita ajattelevat (Fullan 2001b). Pitkan
ajan kuluessa syntynyt opettamisen koulukohtainen toimintakulttuuri sekd yksilollisten
opettajien kulttuurierot on otettava huomioon muutosta tehdessa (Fullan 2001b; Dalin
1998). Innovaatiolla pitdd olla myods eteenpédinvieja, toisin sanoen koulun sisdinen
innovaattori, joka korjaa tarpeen tullen eteen ilmenneitd ongelmia (Owston 2003). Joka
koulusta l6ytyy naitd innovatiivisia opettajia. Heidan roolinsa on ratkaiseva muutoksen
onnistumisessa. Pahimmillaan he saattavat estdd muiden opettajien muutosprosessia, mutta
parhaimmillaan he takaavat tarvittavan hienosaddon ja innovaation tehokkaan upottamisen
koulukulttuuriin (Owston 2003; Dalin 1998; Watson 2001).

Opettajien  syyttdminen kehityksen jarruttamisesta on varmaankin liian
yksinkertaistettu ratkaisu. Syitd voidaan etsida pikemminkin tavoista, joilla muutosta on
kouluissa tehty (Cuban 1993). Myods Watsonin (2001) mukaan on harhaanjohtavaa vaittaa,
ettd opettajat olisivat jotenkin tekniikkapelkoisia, liian perinteisid tai haluttomia
sopeutumaan muutokseen. Koska opettajat myontdvat muutoksen tarpeellisuuden,
opetuskaytéanteiden muuttumattomuudelle on oltava muita syita (Watson 2001). Muutoksen
koko laajuus ei saisi olla pelkéstdaan opettajien ja koulujen harteilla vaan he tarvitsevat
tukea muulta yhteisolta ja yhteiskunnalta (Dalin 1998). On kuitenkin hyvd muistaa, etta
opettajan rooli on kuitenkin erittdin merkittdvd muutoksessa (Darling-Hammond &
McLaughlin 1995). Jos muutokselta odotetaan paljon, on tavoitteet tuotava esille niin, etta

kaikki toimijat, joita se koskee ymmartavéat ne (Goodlad 1990).
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Opettajan ammatti on erittdin vaativa, siité ei ole epéilystak&an. Ammattiin kuuluu
siséankirjoitettuna aikakausien ja sukupolvien vélisen eron haasteet. Kuten Goodlad (1990)
toteaa, lasten ja nuorten opettaminen ei ole koskaan helppoa, mutta aina se on ollut
helpompaa kuin nyky&én. On vaikea verrata, millaisia eroja aikakausien valisilla oppilailla
on. Yksi merkittdvd muutos on kasvatuksellisen yhteison pieneneminen (Goodlad 1990).
Tosin jo Dieuzeide (1979) totesi, ettd perinteiset yhteisolliset arvot, kuten kunnioitus ja

séadyllisyys ovat kadonneet koulukulttuurista.

5.4 Suomalaisen koulujarjestelman erityispiirteita

Pohjoismainen malli peruskoulusta on sekoitus korkealuokkaista teoreettista ja
kaytannonlaheistd harjoittelua ja tasa-arvoa (Carlgren et al. 2006). Julkisen keskustelun
mukaan Suomen PISA-menestys johtuu suomalaisten opettajien erinomaisesta tasosta seké
huippuluokkaisesta opettajankoulutuksesta (mm. Simola 2005). Suomalaiset oppilaat ovat
parhaiden joukossa lukemisessa, matematiikassa seka tiedeaineissa (emt.). Suomalaisten
oppilaiden taidot ovat hyvin korkealla tasolla. Erot koulujen ja oppilaiden valilla ovat
aarimmaisen pienid, jopa verrattuna muihin Pohjoismaihin. Erityisesti heikoiten suoriutuvat
oppilaat ovat muihin nahden korkealla tasolla (OECD Ceri 2011; Vélijarvi et al. 2002;
Linnakyla 1995; Simola 2005). Kuitenkin kouluissa koetaan oleva yha enemman haastavia
oppilaita ja opettajat kokevat, ettei perinteinen opetus enada riita (Carlgren et al. 2006).
Erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden maard on moninkertaistunut viimeisten vuosien
aikana, mutta silti Suomessa on vahva ajatus siitd, ettd jokaisesta oppilaasta pidetdan huolta
(Simola 2005). Tall4 hetkellda koko muu maailman etsii Suomen koulutuksesta mallia
itselleen ja pyrkii l6ytdméén salaisuutta, jolla koulutus voidaan nostaa huipputasolle
(Hargreaves 2009; Sahlberg 2009; Carlgren et al. 2006). Mistd tdma sitten johtuu?
Tutkimustulosten mukaan esimerkiksi lukutaito on yhteydessd perheen sosio-ekonomiseen
asemaan (Linnakyld 1995). Suomi epéileméttd on hyvinvointivaltio, mutta ei suinkaan
ainoa.

Suomen menestyminen kansainvélisissé kouluvertailuissa tuntuu johtuvat suuresta
joukosta toisistaan riippumattomia syité, kuten oppilaiden vapaa-ajan harrastukset, koulujen
tarjoamat oppimismahdollisuudet, vanhempien tuki ja osallistuminen, oppimisen

sosiaalinen ja kulttuurinen konteksti (Valijarvi et al. 2002; Simola 2005). Myds hyvin
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perinteiset opetuksen elementit on nostettu menestyksen syiksi: oppikirjojen hyva taso seka
oppilaiden itsendisen tydskentelyn taidot (Nevalainen & Nieminen 2010). Sahlbergin (2009)
mukaan suomalaisen koulun hyva maine perustuu kolmeen tekijaan:

e kansakunnan korkeaan sivistystasoon ja kouluttautumisaktiivisuuteen

e erinomaiseen perustietojen- ja taitojen osaamiseen

e hyvan osaamisen tasaiseen jakautumiseen eli koulutuksen tasa-arvoon.

Suomalaisten koulujen opettajat ovat myds erittdin itsendisia ja monipuolisia
opetuskayténteiltdédn ja materiaaleiltaan (Linnakyld 1995). Lisaksi suomalaiset oppilaat
tuntuvat saavuttavan parempia oppimistuloksia muita maita vahemmalld tyomaarélla
(Sahlberg 2009). Suomalaiskoulut ovat myds teknisesti hyvin varustettuja, tosin
opetusteknologian kéaytté on vield tehotonta (Lehtinen 2004). Yksittdisten opettajien
pedagogiikan ja psykologian taustalla on kuitenkin laajempiakin syitd, jotka pohjautuvat
yhteiskunnallisiin, kulttuurisiin ja historiallisiin tekijoihin (Simola 2005).

Nevalainen ja Nieminen (2010) nostavat keskeisimméksi menestystekijéksi arvot.
Suomalaiset arvostavat perinteisesti koulutusta ja akateemisia tutkintoja. Sivistys ja
koulutus ovat integroituja yhteiskunnan rakenteeseen (Sahlberg 2009). Tamé ilmenee myods
OECD:n selvityksesta (2011), jonka mukaan suomalaiset ovat suhteellisen tyytyvéisié
elamdansa riippumatta koulutustaustasta. Yleinen ajatus kuitenkin on, ettd koulutus on
vayla lukemattomille mahdollisuuksille (Juva 2004; Heikkinen 1989). Yksi
perustavanlaatuinen tekija suomalaisessa koulutuksessa on, ettd Suomen kaltaisen pienen
kansakunnan on panostettava koulutukseen. Suomalaiset samaistavat koulutuskeskustelun
jopa suomalaiseen sotahistoriaan (Kuikka 1992). Suomalaisuus on vahva kansallinen aate.
Esimerkiksi 1970-luvulla tehdyssé opetussuunnitelmauudistuksessa l6ydettiin kansallinen
tahtotila taisteluun kdyhyytta ja epatasa-arvoisuutta vastaan (Sarjala 2005). Silti rahallinen
panostuksemme vyleisesti koulutukseen sek& opettajien palkkaukseen on vain hieman
OECD-maiden keskiarvon ylapuolella (OECD Ceri 2011).

Muun muassa ndiden syiden takia suomalaisuuteen on sisdénkirjoitettuna
autoritaarinen, kuuliainen ja kollektivistinen mentaliteetti (Simola 2005). Simolan mukaan
suomalaisten ajautuminen tallaiseen sosiaaliseen yksimielisyyteen voidaan selittdd ainakin

kahdesta ndkdkulmasta: Suomen olemisella rajavaltio sekd kansalaissodan vaikutuksilla
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kansalliseen mielenlaatuun. Suomessa ja sen luokkahuoneissa vallitsee tietty kulttuurinen
yksimielisyys historiallisista syistd. Aiemmin erityisopetus on huolehtinut ty6rauhan
séilyttamisestd luokkahuoneissa, kun kaikista hankalimmin opetettavat oppilaat on siirretty
luokastaan muualle erityisopetukseen tai klinikoihin. Luokissa on yh& mahdollista opettaa
perinteiselld tavalla, koska opettajat uskovat perinteiseen rooliinsa ja oppilaat hyvaksyvét
perinteisen asemansa. Suomalainen koulutusmenestys voidaan ndhd4d modernissa
sivistysvaltiossa tapahtuvana eriskummallisena perinteen ja jalkiteollisten jénnitteiden
jatkumona (emt.). Suomalaiset kouluinnovaatiot syntyvét siis perinteen pohjalta, mutta ne
eivét levié koulusta toiseen toivotulla tavalla (Lehtinen, Sinko & Hakkarainen 2001).
Hofstede ja Hofstede (2004) esittelevat mielenkiintoisen teorian kulttuurisista
eroista. Hanen mukaansa kulttuuri on muistin kollektiivinen ohjelmointi, joka yhdistaa
jasenensa toisiinsa. Tdma ohjelmointi pitéa sisalladn kolme osaa: ihmisluonnon, kulttuurin
seké persoonallisuuden. Naista kulttuuri rakentuu neljasta vastavoimien ulottuvuudesta:
e Vallan ulottuvuus tarkoittaa valtahierarkian sita etdisyytta, jolloin véhemman valtaa
omistavat ihmiset alkavat ndhda vallan jakautuvan epéatasaisesti.
e Individualismi ja kollektivismi, eli missd maarin ihmiset kokevat itsensa yksil6iksi
tai yhteisoksi
e Feminiinisyyteen ja maskuliinisuuteen pohjautuvat arvot
e Epévarmuuden valttdminen, eli missa maarin ihmiset tuntevat olonsa uhatuksi

epévarmoissa tilanteissa

Hofstede ja Hofstede tutkivat kulttuurisia ilmiditd 53 maassa. Tuloksista néhdaan
mielenkiintoisella tavalla suomalaisen kulttuurin eroavaisuus jopa muista Pohjoismaista.
Vallan ulottuvuudessa Suomi sijoittuu korkeammalle kuin muut Pohjoismaat.
Hofstede ja Hofsteden mukaan tdmad tarkoittaa muun muassa, ettd muihin Pohjoismaihin
verrattuna Suomessa aikuisten rooli lapsia kohtaan on autoritaarisempi, lapset kunnioittavat
vanhempiaan enemman ja opettajia pidetddn asiantuntijoina, joita kunnioitetaan ja jotka
jakavat tietdamystddn muille. Yksilollisyydessd Suomi sijoittuu muita Pohjoismaita
alemmaksi. Tdmé puolestaan tarkoittaa, ettd kansakuntaa ohjaa sosiaalinen verkosto, johon
halutaan kuulua ja thmiset pyrkivét yhteiseen harmoniaan haluten véalttda ylimaaraisia

selkkauksia.
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Suomi on listattu myds feminiinisissa arvoissa korkeammalle kuin yksik&&n muu
Pohjoismaa. Hallitseva piirre kansakunnalle on siis toisista ihmisistd huolehtiminen ja
vaatimattomuus. Epdavarmuudessa Suomi sijoittuu myods korkeimmalle Pohjoismaista.
Tama puolestaan tarkoittaa, ettd lapsille on tiukat saannot siitd, mika on tabu ja mistd saa
puhua. Oppilaat ovat tyytyvaisié strukturoituun oppimistilanteeseen ja olettavat opettajalla

olevan oikeat vastaukset.
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6 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS JA EETTISYYS

Kun tarkastellaan tdman tyon luotettavuutta, on otettava huomioon sen luonne katsauksena
aihepiirin teoriataustaan. Té&ssd yhteydessa yleistdn tiedon luokittelun laadullisen
tutkimuksen méaritelmiin kuuluvaksi (Eskola & Suoranta 1998). Talldin keskeisimmiksi
tavoitteiksi nousevat reliabiliteetin seké ja validiteetin tarkastelut (Kirk & Miller 1998).

Laajassa teoriakatsauksessa on aina vaara, ettd tarkastelukulma j&a liian
yksipuoliseksi (Gronfors 1985; Eskola & Suoranta 1998). Tamén epékohdan estamiseksi
teoriataustan vertailupohjaksi on otettu laajassa kansainvélisessa yhteistydssa tehty ITL-
tutkimuksen viitekehys (Shear et al. 2009), jonka puitteissa opettajuutta tarkastellaan. Kun
tarkastellaan laajaa systeemistd kokonaisuutta, ei voida valttyd silta, ettd jokin
tarkastelukulma jaad huomiotta tai vdhemmélle tarkastelulle. Tastd syysta tutkimuksen
reliabiliteettia on pyritty lisaédmaan laajentamalla tutkittavaa aineistoa seka ulottamalla se
mahdollisimman erilaiseen kirjallisuuteen: kansalliseen ja kansanvaliseen seké artikkeleihin,
tutkimuksiin ja toimitettuihin kirjoihin. Viitekehyksena toimiva ITL-malli on tissd hyvin
rajaava tekija: seka hyvassa ettd pahassa. Malli antaa hyvan pohjan aineiston luokittelulle,
mutta jattaa auki kysymyksen, ettd mitataanko ilmi6té koko laajuudessaan. Jos luokittelua
olisi lahdetty tekeméaén taysin aineistolahtdisesti, oltaisiin kuitenkin tormatty aineiston liian
laajuuden ongelmallisuuteen. Jokainen tdmén tyon osakokonaisuus on itsessdan oman
opinnéytetydnsé arvoinen, joten tarkastelundkokulman yleisyys lienee tdssa yhteydessé
perusteltua. Taman katsauksen tarkoituksena ei ole aukottomasti Kkattaa kaikkia
opettajuuteen liittyvia nakokulmia ja haasteita vaan etsia yhdistdvaa siltaa opetuksen
innovatiivisuuden sek&d aiemmin tehdyn tutkimuksen ja kirjallisuuden valilla.
Innovatiivisten opetuskayténteiden luonne on hyvin vahvasti opettajien toiminnassa. Tasta
syysta ilmion taydellinen teoretisointi on vaikeaa.

Validiteetin ndkokulmasta voidaan pohtia esimerkiksi sitd, mikd on innovatiivisten
opetuskayténteiden merkittavyys suhteessa aiempaan kasvatustieteelliseen tutkimukseen.
Toisin sanoen, mitd uutta talld tarkastelukulmalla saavutetaan. Toinen tapa tutkia
innovatiivisen opetuskaytanteiden l&htokohtia olisi tarkastella kaytdnnossa (esimerkiksi

observoimalla) opettajan kéytanteitd nykykoulussa, ja miettid, mitk& osa-alueet ovat



105

kouluinnovaatiota edistdvid ja mitk& haittaavat sitd. Koulututkimuksen ja -kirjallisuuden
kirjo on kuitenkin niin laaja, ettd sen selvittdminen on hyvé lahtokohta télle tutkimukselle,
jonka on siis tarkoitus laajentua myéhemmin vaitdskirjaksi.

Tassa tyossa taustakirjallisuudeksi on pyritty valitsemaan mahdollisimman
monipuolisia lahteita sek& kansainvaliseltd ettd kansalliselta kentéltd. Materiaali koostuu
kirjallisuudesta, tutkimuksesta sek& strategiatason asiakirjoista. L&htokohtana on tutkia
naitd dokumentteja suhteessa ITL-viitekehykseen seké toisiinsa. Johtopaatokset-osuudessa
(luku 7) kootaan teoriaosuudesta l6ytyneita padkohtia yhteen sekd pyritdén kiteyttdmaan
tutkimuskysymykset tiivistettyyn muotoon. Luotettavuuden suhteen télle tydlle jaa
runsaasti parantamisen varaa siind, kuinka taustakirjallisuuden Kattavuutta voitaisiin
parantaa. Opinndytetyon luonteen vuoksi tydmaarassa on tehty rajaus niin, ettei aihealue
kasva liian suureksi.

Tutkimuksen eettisyyden suhteen tdhan tyohon ei kuulu erityistd tutkittavien
ihmisten joukkoa vaan suuri maaré eri ihmisten kirjoittamia tuotoksia. Eettinen pohdiskelu
ei siis sindnsa keskity ihmisten anonymiteetin tai luottamuksen sailyttamiseen vaan
tiedonhankintaan, lahdeviittausten oikeellisuuteen sekd tulkinnan eettisyyteen (Makela
1987; Pelkonen & Louhiala 2002). Téssa tutkimuksen tekijalld on huomattavan paljon
painoarvoa tutkimuksen eettisyyden edistamisessa. Tassé arvelen ITL-viitekehyksen olevan
myos eettisyyttd tukeva tekija, koska valmiin kehyksen kayttdminen véhentaa tdman tyon

jasentamiseen liittyvaa subjektiivista valintaa.
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7 JOHTOPAATOKSET

Edellisissd luvuissa on kasitelty laajasti opettajan toimimisen haasteita ja edellytyksia
suhteessa koulun muutosvaatimuksiin opetuksen eri tasoilla. Tdman luvun tarkoituksena on
sitoa ndita lankoja yhteen ja luoda viitekehystd 2000-luvun opettamiselle ja opettajan
muutosprosessille (kuvio 3). Taustateoriana kdaytetddn tata teoriakoontia sekda ITL-
tutkimuksen viitekehysta 2000-luvun oppimisesta.

Kuten muun muassa Clark (1995) totesi, opettajan tydssa keskeisintd on oppilaan
tarpeiden huomioiminen. Oppilaan erityinen tarve koulussa on epdilematta oppiminen eri
muodoissaan, johon opettajan tyon kehittdmisen ja koulun rakenteiden pitéisi tahdata. Toki
koulun tehtéviin kuuluu laajempikin kasvatuksellinen tavoite, ja edelleen oppilaat oppivat
muuallakin kuin koulussa, mutta koulun ajatuksena on ennen kaikkea tukea oppimista
tasapainoiseksi ihmiseksi sekd vastuulliseksi kansalaiseksi. Juuri naistd nakdkulmista
tarkasteltuna on tarke&dd miettid, mikd on koulun suhde ympardivaan maailmaan sek&
tulevaisuuteen. Nama kaksi tekijad ovat keskeisessa asemassa, kun oppilas saa koulutiensa
paatokseen. Tulevaisuutta ei tarvitse yrittdd ennustaa, mutta koulutuksessa voidaan silti
maadritelld, millaisia taitoja meiddn on ténddn kehitettdvd, jotta oppilaat kasvaisivat
taitaviksi tulevaisuuden kansalaisiksi (Luukkainen 2005). Juuri tdma on 2000-luvun
taitojen keskeinen ajatus. Koulutuksen fokus siirretdan opettajakeskeisyydesta oppilaaseen
ja mietitddn, kuinka koulu voisi heitd valmistaa erilaisin taidoin. Néistd taidoista ollaan
padasemassa tutkimuksessa sekd koulutuksen hallinnoinnin tasolla yksimielisyyteen.
Tarvitaan muun muassa enemman Yyhteistoimintaa, luovuutta, tiedon rakentamista ja
globaalia ymmaérrystd (ATC21S 2010). Tarvitaan myos laajaa ymmarrysta siitd, millaista
opettajan tyon luonne on, jotta voidaan luoda edellytyksia uudenlaiselle pedagogiikalle.
Ongelmana ei siis ole, ettei tulevaisuuden taitojen tarvetta olisi tunnistettu kouluhallinnon
tasolla ympari maailman. Sen sijaan on l0ydetty harvoja esimerkkeja kokonaisista
koulukulttuureista, puhumattakaan kansallisista koulujarjestelmistd, joissa tulevaisuuden
taidot olisi pystytty integroimaan osaksi koulun arkea ja toimintakulttuuria (Shear et al.
2011). Kouluilta ja sen toimijoital puuttuu konkreettisia tyovalineitd toteuttaa muutosta,

vaikka he pitéisivat muutostarvetta tarkedna (Shear et al. 2010; Kankaanranta & Norrena
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2010). Pelkat koulun ulkopuolelta tulevat hallinnolliset ohjeistukset eivét ole osoittautuneet
tehokkaiksi koulun kehittdmisessd (mm. Randi & Corno 1996; Spencer 1996). Tasta syysta

opettajilta vaaditaan enemman  systeemistd ymmarrystd koulun  muuttumisen

monimutkaisuudesta ja systeemisyydestd, jotta laajamittainen muutos pedagogiikassa olisi

Opettajan-
koulutus

mahdollinen (Fullan 2011).

roiminta- - B _avot R
Yhteisodlliset Yksildlliset
kokemukset
Yhteiskunta bl Asenteet =
Uskomukset Nakemykset Tavoitteet Ammatillinen
kehittyminen
Toiminta ja osaaminen

Taidot Valinta

Opetuskaytanteet

Perinne Innovaatio

4

2000-luvun oppiminen

KUVIO 3. 2000-luvun oppimisen mahdollistaminen opettajan tydssa

kulttuuri

Opettajan ty¢ on vahvasti arvoihin perustuvaa. Arvot ovat suhteellisen pysyvia eika niita
pystytd juurikaan muuttamaan opettajien koulutuksella (mm. Allardt ja Littunen 1964;
Korthagen & Kessels 1999). Silti opettajankoulutus on ratkaisevassa asemassa antaessaan
opiskelijoille tydkaluja toimia systeemisessé koulukokonaisuudessa. Koulun kehittdmisen
kannalta on erittéin tarke&d, etta opettajat 10ytavat muutoksen arvoperustasta omat arvonsa,
jolloin voidaan saada aikaan muutosta asenteissa (mm. Nevalainen & Nieminen 2010).
Opettajat ovat kutsumustyossd, jossa oppilaiden hyva oppiminen on heille tarkeaa. Jos se
asetetaan koulun todelliseksi arvoksi, eivédt opettajat koe ristiriitaa, joita ulkopuoliset
vaatimukset usein tuovat. Tédménkaltainen epdvarmuus omista taidoista ja toiminnan

tavoitteista heijastuu opettajilla muutosvastarintana uutta asiaa kohtaan. Koulutuksen
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tuomat hyddyt nousevat esiin vasta, kun opettajat pystyvét allekirjoittamaan muutoksen
padmaarét.

Koulun yhteiskunnallinen asema ja tehtdva on otettava huomioon koulutusta
kehitettédessd. Yhteiskunnan arvomaailma on latautunut usein tuottamisen ja tehokkuuden
tavoitteilla. Nama arvot eivat puolestaan vélttamatta integroidu koulun tavoitteisiin eivatka
varsinkaan yksittdisen opettajan arvomaailmaan. Jos opettaja kokee tavoitteet ristiriitaisiksi
omiin kasvatuksellisiin arvoihinsa néhden, hénen ei voida olettaa sitoutuvan tyétapojensa
muuttamiseen. Tulevaisuuden kansalaisuuteen ja 2000-luvun oppimiseen liittyen on
huomioitavaa, ettd koulutuksen tavoitteista osa on hyvin pysyvid ja vaikka
yhteiskunnallinen muutos tuo mukanaan uusia vaatimuksia koululle, ei se poista olemassa
olevia tavoitteita. Itse asiassa yhteiskunnan nopean muutoksen mydétd koulujen merkitys
kulttuuriperinndn sailyttdjanéd korostuu entisestaan (Nevalainen & Nieminen 2010).

Jotta oppilaat voivat oppia niin sanottuja 2000-luvun taitoja, tarvitsevat he siihen
innovatiivista opettamista. Myo6s koulun rakenteiden on tehtdvd tdmé& opettajalle
mahdolliseksi. Jos opettaja ei omalla toiminnallaan anna mahdollisuutta uudenlaiseen
oppimiseen, eivat oppilaat pysty myoskaan oppimaan edistyksellisilla tavoilla (Shear et al.
2010). Pelkka perinteinen opettaminen ei riitd 2000-luvun taitojen Kkarttumiseen vaan
tarvitaan muutosta pedagogiikassa, opettajien henkilokohtaisessa ammatillisessa

asennoitumisessa seka tydyhteison toiminnassa.

7.1 Vastauksia tutkimuskysymyksiin

Tyon loppuvaiheessa on syyta palauttaa mieleen tutkimuskysymys, joka esiteltiin luvussa 1.

Millaisia vaatimuksia ja edellytyksia innovatiivinen opettaminen ja oppiminen
asettavat opettajalle systeemisessd koulukontekstissa: luokkahuonetasolla,

koulun tasolla sekd kansallisessa kontekstissa?

Kysymys on &&rimmaisen laaja eiké kattavaa vastausta voi tiivistdd muutamaan lauseeseen.
Jonkinlainen yksinkertaistus lienee tdssa yhteydessd kuitenkin paikallaan tyon laajuuden
vuoksi. Tassd tyossd etsittiin  vastausta tutkimuskysymykseen laajalta alueelta
kansainvélista sekd kansallista kasvatustieteellista kirjallisuutta. Tukena kéytettiin

Innovative Teaching and Learning (ITL) tutkimusprojektin viitekehystg, jossa tarkastellaan
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koulua 2000-luvun taitoja tuottavana systeemisenda kokonaisuutena. Tarkastelukulmana
olivat erityisesti opettajuuden haasteet systeemisessd koulukontekstissa. Tasté
nakokulmasta voitiin erottaa kolme tasoa: luokkahuone-, koulu- seka kansallinen taso.
Yleisesti tdma tyo vahvistaa opettajan tydon monipuolista luonnetta ja keskeisyytta
yhteiskunnallisena toimijana. Ollakseen ohjaaja, joka voi tukea oppilaidensa kasvua 2000-
luvun kansalaiseksi, opettajan on pystyttdva tunnistamaan itsensa toimijaksi suuressa
koulutuskokonaisuudessa. ~ Tulevaisuuden  opettaja ei  toimi endd pelkastaan

luokkahuoneessa vaan aktiivisena osana erilaisia toiminta- ja vuorovaikutuskulttuureja.

7.1.1 Vaatimukset ja edellytykset opettajan tydlle luokkahuoneessa

Opettajan ty6 luonne ammattilaisena luokkahuoneessa on edelleen hyvin keskeinen.
Opettajan on viel&dkin oltava oppimisprosessin suuri vastuunkantaja, joka antaa
toiminnallaan oppilaille uusia mahdollisuuksia toteuttaa uteliaisuuttaan. Keskeinen asia on
ohjaajan roolin omaksuminen. Opettajaldhtdinen tiedon jakaminen ei enaa riita oppilaille,
joilla on nykyteknologian avulla péaasy uusiin ja monipuolisiin tietolahteisiin. Sen sijaan
opettajalla on oltava ammattitaitoa tehdd oppimista edistdvia pedagogisia valintoja,
perustuen omaan tyokokemukseen sekd ammattitaitoon. Tulevaisuuden opettaja ei
luokkahuoneessa hylkaa opettamisen vahvaa perinnettd, mutta kykenee valitsemaan
olemassa olevista pedagogisista lahestymistavoista, metodeista seka tydvalineistd kuhunkin
oppimistilanteeseen sopivimmat. Tulevaisuuden opettaja kykenee myds laajentamaan
oppimisympaéristoa laajemmaksi — joko virtuaalisesti tai fyysisesti.

Vaatimukset opettajan ty6lle ovat hyvin uuvuttavia, jos jokainen yksilé joutuu
jasentamaén ja pohtimaan niitd pelkastdadn yksindan. Jokainen opettaja on osa koulun
ammatillista toimintakulttuuria sek& vuorovaikutusta. Toimiessaan yhdessa kollegoiden
kanssa, opettajan on helpompi vastata muuttuvan yhteiskunnan haasteisiin ilman, ett4

tyotaakka kay liian raskaaksi.

7.1.2 Vaatimukset ja edellytykset opettajan tyolle koulun tasolla

Opettajat toimivat koulutasolla ymparistdssa, jossa he eivat voi vaikuttaa moneenkaan
asiaan. Sen vuoksi opettajien vaikutusmahdollisuuksia pitdisi pystyd lisaédmaan.
Koulutasolla olisi my6s mietittdva opettajien pedagogista ammattitaitoa suhteessa olemassa

oleviin resursseihin. Opettajakunta on usein ainutlaatuinen sekoitus tietotaitoa erilaisilta
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oppimista edistévilta alueilta. Tdma osaaminen pitéisi saada valjastettua koko koulun
kayttoon. Vuorovaikutus onkin keskeinen osa opettajan toimimista koulun tasolla. Jokainen
opettaja on toiminnallaan ja arvomaailmallaan my6s palanen koulun asenneilmapiirid.
Arvokeskustelut koulutasolla ovat erittdin tarkeit4, kun luodaan tulevaisuuden koulun
ilmapiirid. Jokaisen opettajan henkilokohtainen ideologia on luokkahuonetoiminnan
kannalta tarkedd, mutta koulutasolla toiminta helpottuu, kun opettajayhteisé kykenee
keskustelemaan arvoistaan yhteisesti ja luomaan kehittymista tukevan toimintaympariston.
Opettajat nykykoulussa joutuvat jatkuvasti korjaamaan asenteitaan, miettimdan uusia
ldhestymistapoja opetukseen sek& tarkastelemaan olemassa olevia rakenteita Kriittisesti.
Myos jatkuvan ammatillisen kouluttautumisen merkitys on tarked. Kun koulun
opettajakunnan yksilolliset vahvuudet saadaan yhteison kéyttéon, luodaan valmiudet
tulevaisuuden koululle ja elinikaiselle oppimiselle. Kun koulutasolla on luotu hyva
ammatillinen ilmapiiri sekd yhteiset oppimiseen liittyvat tavoitteet, on teknologia luonteva
tyokalu paasta tavoitteisiin kaytannon tasolla.

7.1.3 Vaatimukset ja edellytykset opettajan tyolle kansallisella tasolla

Opettajan tyota ohjaavat useat kansallisen- ja koulutason strategiat, joista keskeisimpina
opetussuunnitelmat. Opettajan tehtdvana on paitsi noudattaa ja kehittaa tata strategiatyota,
my0s suhtautua siihen ja sen pedagogisiin tavoitteisiin kriittisesti. Suomen kouluissa
opettajilla on vahva perinne siitd, kuinka oppisisaltod opetetaan perinteisin keinoin. Usein
opetussuunnitelmia on helppo tulkita tuon perinteisen ajattelumallin lavitse, vaikka
todellisuudessa strategia antaa mahdollisuuksia uudistaa opetusta. Opettajien olisi kyettava
muodostamaan koko koulun yhteinen polku sille, kuinka kansallisiin tavoitteisiin paastaan
ja mitka tavoitteista ovat paikallistasolla ensisijaisia.

Kansallisen tason tarkeimpéné edellytyksend opettajan tyolle kuitenkin on, ettd
jokainen opettaja kykenee n&kem&in oman itsensd yhteiskunnallisena toimijana.
Laajamittaisen yhteiskunnallisen muutoksen ulkopuolelle jadminen ei ole mahdollista vaan
opettaja tekee tydssadn oppimisen kannalta térkeitd arvovalintoja jatkuvasti. Myos
passiivisuus on arvovalinta, joka vaikuttaa oppimisen laatuun. Koulua ei voi ajatella muusta
yhteiskunnasta irrallisena saarekkeena, johon esimerkiksi teknologia ei ulottuisi
mahdollisuuksineen sek& haasteineen. Sen sijaan opettajien olisi kyettdvd tuomaan

yhteiskunnalliseen ulottuvuuteen myods koulun perinteistd ponnistavaa empatiaa ja aitoa
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huolenpitoa, joka on keskeinen koulun tehtdvd, mutta joka helposti unohtuu yhteiskunnan
asettaessa koululle vaatimuksiaan. Yhteiskunnallista keskustelua sek& yhteiskunnallisia

ilmioitd kohtaan tulisi osoittaa kriittistd suhtautumista.

7.2 Innovatiivinen opettaminen suomalaisessa koulukontekstissa

Seuraavassa tarkastellaan yhteenvetona innovatiivisten opetuskéyténteiden toteutumista ja
haasteita suomalaiskouluissa tdman teoriataustan pohjalta. Painopisteena tassa tarkastelussa
on opettajan kéytanteiden taso, joka puolestaan perustuu aiemmin esiteltyyn kuvioon 2000-
luvun taitojen mahdollistamisesta (kuvio 3, s. 105). ITL-tutkimuksen viitekehyksessé
innovatiiviset  opetuskdytanteet jaetaan kolmeen kategoriaan:  oppilasléhtdinen
pedagogiikka, opetuksen laajentaminen luokkahuoneen ulkopuolelle seka tietotekniikan
kaytto opetuksessa ja oppimisessa.

Kuten téssa tydssa on nostettu esille, on suomalaisessa koulujarjestelmassa vahvat
perinteet, jotka ulottuvat syvélle kansalaishistoriaan ja kansalliseen luonteenlaatuun,
puhumattakaan politiikasta sekd yhteiskunnan taloudellisista padmaéarista (mm. Valijarvi
2005; Simola 2005; Sahlberg 2009). Silti ndiden arvojen vastavoimana on aina ollut vahva
kasitys tasa-arvoisesta ja oppilaslahtoisesta kasvatuksesta, joka takaa jokaiselle yksildlle
hyvét ldhtokohdat elamadn koulun jalkeen (mm. Niemi 2005). Suomalaisen koulun arvot
ovat siis vahvasti moraaliin ja empatiaan liittyvid, joskin pienend kansakuntana Suomen on
huolehdittava myds siitd, ettd koulutus mahdollistaa kansainvalinen Kilpailukyvyn
sédilyttamisen tulevaisuudessa (mm. Hargreaves et al. 2008; Kuikka 1992; Juva 2004).
Maailma koulun ymparilld kehittyy hurjaa vauhtia ja yksikdin koulun toimija ei voi
irrottautua roolistaan yhteiskunnan jasenenda koulun ulkopuolella. Muutos koskettaa siis
koulua ainakin sen toimijoiden kautta. Esimerkkind tasta on kodeissa lisadntynyt teknologia.
Myos koulu instituutiona vaikuttaa toiminnallaan osana yhteiskuntaa (Niemi 2005). Sen
valinnat ja valitsematta jattamiset vaikuttavat siihen, minkalaisia tietoja ja taitoja lapset ja
nuoret oppivat tulevaisuuden yhteiskuntaan. Koulu rakentaa siten myds tulevaisuuden
arvomaailmaa (emt.).

Tassd tyossd on késitelty koulujarjestelman systeemistd rakennetta opettajan
nakokulmasta. Yksittdisen opettajan harteilla onkin suuri vastuu siitd millaista opetus

suomalaisissa luokkahuoneissa on. Koulujérjestelmdmme nojaa opettajien ammattitaitoon
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ja vahvaan tutkimukselliseen koulutus- ja tyodotteeseen, vaikka my6s opetussuunnitelma- ja
strategiaty0llda on suuri painoarvo muutoksen tekemisessa. Juuri yhteiskunnallisten
painotusten ja opettajan henkil6kohtaisen (tai tydyhteison omaksuman) arvomaailman
yhteys onkin mielenkiintoinen. Opettaja tekee ammatillisuutensa pohjalta lopulliset
pedagogiset valinnat luokkahuoneessa, toki opetussuunnitelmaan nojaten. Jos opettajan ja
koulun ulkopuolelta tuleva normi ovat ristiriidassa, opettaja palaa herkésti aiemmin hyviksi
havaitsemiinsa kaytanteisiin (mm. Phillips 1996; Becker & Riel 1999; Ravitz, Becker &
Wong 2000). Toisaalta opettajat eivat yksityishenkildinad ole suomalaisen tietoyhteiskunta-
ajattelun ulkopuolella. Yhté lailla he kayttavat koulutyon ulkopuolella mobiiliteknologiaa
seké internet-yhteytta tiedon etsimiseen ja kommunikointiin. Rauste-von Wrightin (1986)
mukaan opettaja toimii opetuksessa seka ulkoisten ettd sisdisten vaatimusten ristitulessa,
jossa  hanen ammatillisuutensa  rakentuu.  Vaatimusten  moninaisuus  nostaa
yhteistoiminnallisen toimintakulttuurin merkitysta ty0yhteisdssa entisestdan. On tarkeéda
pystyd keskustelemaan opettajan tyon arvopohjasta ja Kkehittdd sitd vastaamaan
tulevaisuuden koulun vaatimuksia. Suomalaisessa Kkulttuurissa opetustyé on erityisen
yksindista eikd kouluilla tai opettajilla valttdmattd ole valmiita malleja toimia
yhteistoiminnallisesti yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi (mm. Sahlberg & Sharan 2002).

Myo6s suomalainen kasvatustieteen ja koulun tutkimus on hyvin aktiivista.
Koulumme ideologia rakentuu humanistis-konstruktivistiseen ajatteluun, jossa yhtakaan
oppilasta ei jatetd yksin ja vailla tukea (mm. Rauste-von Wright et al. 2003; Simola 2005).
Esimerkiksi erityisopetusjarjestelmamme on saanut paljon tunnustusta (mm. Simola 2005).
Usein oppilaiden tukitoimet ovat koulun rakenteissa sisélld, mutta myos konstruktivistisella
pedagogiikalla on vahva asema suomalaisessa kouluperinteessa. Innovatiivisen opettamisen
ulottuvuuksista oppilaslahtdinen pedagogiikka on suomalaisluokkahuoneissa vahvin ja
tasaisimmin jakaantunut (Norrena et al. 2010). Silti Suomen kouluissa kamppaillaan yhta
lailla muiden maiden tavoin koulun muuttumattomuuden problematiikan kanssa (Sahlberg
2009). Suomalaisen koulututkimuksen yksi keskeisista teemoista on ollut siirtovaikutuksen
ongelma, joka ilmenee kuiluna koulun ja todellisen maailman valilla (Rauste-von Wright
2003). ITL-tutkimuksen tulokset osoittavat tylylla tavalla, ettd innovatiivisen opetuksen
peruselementeistd opetuksen laajentaminen luokkahuoneen ulkopuolelle on erittdin

harvinaista suomalaiskouluissa (Norrena et al. 2010; Kankaanranta & Norrena 2010).
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Kouluperinteeseemme kuuluvat metsaretket, luokkaretket, kouluilla vierailevat asiantuntijat
seka koulun tapahtumat, mutta niiden tapahtumatiheys on vield erittain harvinaista.

Opetusteknologian vakiintumattomuus suomalaisiin luokkahuoneisiin on ollut
yleinen keskustelunaihe jo ennen vuosituhannen vaihdetta. Suomessa on tehty suuria
panostuksia teknologisiin laitteisiin ja luokkahuoneiden seka koulujen varustelutaso onkin
hyvalla tasolla verrattuna muihin maihin (Kankaanranta & Puhakka 2008). Sen sijaan
laitteiden hyoddyntdmisessd emme ole maailman kérkimaita (emt.). ITL-tutkimustulosten
mukaan opettajat kokevat etteivat he saa riittdvasti tarpeisiinsa sopivaa koulutusta
opetusteknologian kayttoon, toisin sanoen heiltd puuttuu pedagoginen tuki (Norrena &
Kankaanranta 2010). Opetusteknologian kayttd on innovatiivisen opettamisen ulottuvuus,
joka jakaa opettajat voimakkaimmin kahteen leiriin: aktiivisiin kayttdjiin seka opettajiin,
jotka eivat kaytd teknologiaa kéytannossd ollenkaan. Liséksi suurena ongelmana ovat
oppilaiden vahaiset mahdollisuudet integroida tietotekniikkaa oppimiseensa koulussa. Toki
my0s koulujen véalinen eriarvoisuus on kasvanut tietoteknisen laitteiston osalta. Tata taustaa
vasten voidaankin kysyd, onko opetusteknologian kéyttéa mietitty suomalaisen koulun
arvoperinne huomioiden? Toisin sanoen, tuodaanko opetusteknologia opettajien
tyovalineeksi toteuttamaan opettajan ammatillista ideologiaa vai tuodaanko teknologiaa
luokkahuoneisiin vain sen itsensd takia. Kansainvalisissa vertailuissa mitataan usein
laitteiden maaraa suhteessa oppilaiden maaraan, jolloin Suomi putoaa alempaan
keskikastiin (European Schoolnet 2009). Johtuuko tama siitd, ettd opettajat kokevat
opetusteknologian uhkana arvomaailmaansa kohtaan? Ennen kaikkea, toteutuuko
suomalaiskouluissa kansallisen opetushallinnon visio siit4, ettd juuri tietotekniikka on
valine saavuttaa perinteisia suomalaisen koulukasvatuksen tavoitteita (Norrena &
Kankaanranta 2010)?
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