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Tutkimuksessa tarkastellaan lukion opettajien toimijuuden muotoutumista ope-
tussuunnitelmauudistukseen liittyvassd oppimisympdristdjen kehittdmisessa.
Tutkimuksessa selvitettiin opetuskokeiluja toteuttaneiden opettajien toimijuu-
den muotoutumista ja erityisesti identiteetin ja toimijuuden muotoutumisen va-
listd yhteyttd. Teoreettisena tavoitteena oli kehittdd toimijuuden muotoutumi-
seen liittyvid teoreettisia kasitteitd ja selvittdd niiden soveltuvuutta ilmién empii-
riseen tarkasteluun. Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena, jossa tee-
mahaastattelujen avulla opettajilta kerdttyd palauteaineistoa analysoitiin teoria-
ohjaavan sisdllonanalyysin avulla. Analyysi eteni empiirisen fenomenologian
mallia mukaillen, ja aineiston tulkinta perustui hermeneuttiseen ja monin osin
my0s syvahermeneuttiseen rekonstruktioon.

Oppimisympdristdjen kehittdminen nédyttaytyi tutkimuksessa merkitta-
vdnd opettajien toimijuuden muotoutumisen kenttdnd, silld opetuskokeilujen
avulla he pystyivdt vaikuttamaan merkittdvasti muun muassa omiin tyota-
poihinsa ja pédivittdisen tyonsa sisdltoon. Toimijuuden muotoutumista ei voi kui-
tenkaan pitdd itsestddn selvand, vaan tietynlaisia opettajan ja toimintaympaériston
pirteitd voidaan pitdd muita suotuisampina. Opettajan identiteetin merkitys toi-
mijuuden muotoutumisessa osoittautui yksilolliseksi ja tilannekohtaiseksi, ja sen
painotuksella oli merkitystd toimijuuden ilmenemistavalle. Opettajat my6s koh-
taavat kehittdmistyossddan monenlaisia toimintatapojen muutokseen liittyvid
haasteita, joista selviytymisessd olennaista on tilanteeseen soveltuvien selviyty-
miskeinojen hallinta.

Tutkimuksen tulokset avaavat useita suuntia jatkotutkimukselle. Kasitteel-
lisen mallin jatkokehittdmisessd on tarpeen panostaa mallin systeemisen raken-

teen ja kasitteiden vélisten vuorovaikutussuhteiden analysointiin. Mallia on



my0s tarpeen validoida laajemmilla empiirisilld aineistoilla ja ulottaa validointi
mallin systeemiseen rakenteeseen. Ennen kaikkea kehitetty malli antaa hyvan
ldhtokohdan toimijuuden muotoutumisen syvédtason empiiriseen tutkimiseen,

minkd pohjalta voidaan paremmin ymmartdd myos sen pintatason ilmioita.

Asiasanat: toimijuus, identiteetti, dialoginen minuus, transformatiivinen muu-

tos, oppimisympdristtjen kehittdminen
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1 JOHDANTO

Lukioiden opetuksen, opiskeluympdristdjen ja toimintakulttuurin uudistami-
seen tdhtddvd pedagoginen kehittdmistyé on noussut viime aikoina merkitta-
viksi valtakunnalliseksi kehittamiskohteeksi suomalaisella koulutuskentalla
(Tomberg & Toytdri, 2017). Kehittamisen keskeisid taustatekijoitd ovat yhteis-
kunnallinen ja globaali kehitys, lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perustei-
den uudistaminen sekd lukioiden rahoituksessa tapahtuneet muutokset ja niiden
vaikutukset. Keskeisid toimijoita pedagogisessa kehittimisessd ovat opettajat,
silld suomalaisissa kouluissa opettajan rooli on perinteisesti hyvin autonominen
ja korostunut (Pyhdlto, Pietarinen, & Soini, 2014) .

Meneillddn oleva lukiokoulutuksen opetussuunnitelmauudistuksen jal-
kauttaminen tuo lukioiden pedagogiselle toiminnalle uudenlaisia mahdollisuuk-
sia mutta myds suuria haasteita. Lukioita ohjataan toimintatapoihin, joissa ko-
rostuvat yhteisollisyys ja yhteistoiminnallisuus, verkostoituminen ja verkostojen
hyddyntaminen, oppimisen kaikkiallisuus sekd digitaalisten ympaéristojen ja véa-
lineiden hallinta (Opetushallitus, 2015). Opettajan ndkokulmasta uudistukset liit-
tyvit ensisijaisesti oppimisen tukemiseen ja kdytdnnon opetusjérjestelyihin. Uu-
distukset edellyttavat myos toiminnan taustalla vaikuttaviin kédsityksiin ja raken-
teisiin puuttumista, jotta ne tukisivat oppimista ja opetusjdrjestelyjen onnistu-
mista halutulla tavalla. (Koskinen, 2017.) Toimintatapojen muutos voi vaatia sy-
villisid muutoksia opettajien toimijuudessa ja identiteetissd niin yhteisollisesti
kuin yksilollisestikin. Koska opettajien valmius nédihin muutoksiin vaihtelee pal-
jon, osa opettajista voi kokea uudistukset jopa ylitsepddsemattomina.

Tutkimusten mukaan valmius uusien toimintatapojen omaksumiseen edel-
lyttdd opettajilta riittavad sisallollistd ja pedagogista asiantuntemusta (Marz &
Kelchtermans, 2013). Yhteisolliset toimintatavat ja mahdollisuus osallistua nayt-
tavat lisddvan opettajien kokemusta kyvystdan vaikuttaa omaan tyohonsd, tyo-
ympadristoonsd ja olosuhteisiinsa (Pyhalto et al., 2014; van Veen & Sleegers, 2006).
Tama ei kuitenkaan luo omistajuuden tunnetta uusia toimintatapoja kohtaan, jos

opettajat kokevat ne identiteettinsd vastaisiksi (Ketelaar, Boshuizen, Den Brok, &



Beijaard, 2012; Schmidt & Datnow, 2005) tai uudistuksen perustelut eivit ole yh-
teensopivia opettajien omien arvojen kanssa (Mérz & Kelchtermans, 2013; van
Veen & Sleegers, 2006). Olennaista on se, miten opettajat itse tulkitsevat uudis-
tuksen tarkoituksen ja miten he kokevat muutosten vaikuttavan omaan tyohonsa
ja identiteettiinsd (Schmidt & Datnow, 2005; van Veen & Sleegers, 2006).

Toimintatapojen muutos voi siis mahdollisuuksien avautumisen sijaan
ndyttaytyd opettajille arjen hektisyyttd ja vaatimuksia lisddvand rasitteena. Uu-
sien roolien, vastuiden ja odotusten koettu ennakoimattomuus, epdselvyys ja
monitulkintaisuus voi tuottaa opettajille emotionaalista kuormitusta, epavar-
muuden tunteita, turhautumista ja stressid (Schmidt, 2000; van Veen & Sleegers,
2006). Lisdksi kehittdminen vaatii opettajilta paljon aikaa, energiaa ja panostusta
(van Veen & Sleegers, 2006), johon opetustyon ohessa ei valttamattd ole resurs-
seja. Uudistuksiin liittyvilld pitkdkestoisilla tunnekokemuksilla voi olla pitkdai-
kaisia vaikutuksia opettajien mielenterveyteen, moraaliin ja toimintakykyyn
(van Veen & Sleegers, 2006). Siksi kehittamistydssd on syytd ottaa huomioon
opettajien asenteet, tunteet ja uskomukset sekd niiden mahdolliset vaikutukset
heiddn kokemuksiinsa ja toimintaansa (Mérz & Kelchtermans, 2013).

Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan opettajien toimijuuden muotoutumista
opetussuunnitelmauudistukseen liittyvdssd oppimisympdristojen kehittami-
sessd. Toimijuuden muotoutuminen ymmarretddn tassd tutkimuksessa proses-
siksi, jonka myo6td ihminen motivoituu itsendiseen ja omaehtoiseen toimintaan ja
aktivoituu toimimaan tdmé&n motivaationsa pohjalta. Oppimisympdristdjen ke-
hittdmisessa selkein osoitus opettajien toimijuuden muotoutumisesta on heidan
motivoitumisensa ja aktivoitumisensa kehittamééan ja kokeilemaan uusia toimin-
tatapoja omassa tyossddn. Tutkimuksen tavoitteena on kehittdd toimijuuden
muotoutumiseen liittyvid teoreettisia késitteitd ja selvittdd niiden soveltuvuutta
ilmion empiiriseen tarkasteluun. Tutkimuksessa pyritddn vastaamaan kolmeen
tutkimuskysymykseen:

1. Millaiset tekijat ovat mahdollistaneet ja/ tai tukeneet opettajien motivoitu-
mista ja aktivoitumista opetuskokeilujen toteuttamiseen?



2. Millaisia késityksid opettajilla on itsestdan ohjaajana ja miten ndiden kasi-
tysten véliset mahdolliset erot ilmenevit opetuskokeiluissa?

3. Millaisia toimintatapojen muutokseen liittyvid dilemmoja opettajat ovat
kohdanneet ja miten he ovat kyenneet selviytyméaan niista?

Tutkimus jakautuu késitteelliseen ja empiiriseen osaan. Kaésitteellisessd osassa
eritellddn ja tarkennetaan tutkimuksen teoreettisia kasitteitd, jotta niiden avulla
voidaan tarkastella monitahoisesti kohteena olevaa ilmittd. Empiirisessd osassa
esitettyihin tutkimuskysymyksiin vastataan opettajien teemahaastatteluihin pe-
rustuvan teoriaohjaavan sisdllonanalyysin avulla. Lopuksi arvioidaan kehitetty-
jen késitteiden ja mallin soveltuvuutta ilmion empiiriseen tarkasteluun.

Kaésitteellinen osa jakautuu kolmeen vaiheeseen, jotka rakentuvat toistensa
varaan. Aluksi luodaan perusta teoreettisen mallin rakentamiselle erittelemalld
ja tarkentamalla toimijuuden ja identiteetin késitteitd (luku 1.1). Tamaén jdlkeen
kuvataan identiteetin ja toimijuuden muodostumisen vilistd suhdetta mindposi-
tion ja toimijuuskokemuksen kisitteiden avulla (luku 1.2). Lopuksi selvitetddn,
miten mindpositioiden vélinen dialogi voi johtaa toimijuuden syvélliseen muu-
tokseen, hyodyntden dilemman ja transformatiivisen muutoksen kasitteita (luku
1.3). Késitteellisen osuuden pddtteeksi esitetddn perusteet kasitteelliselle kehitta-
miselle (luku 1.4).

Empiirisessd osassa esitellddn aluksi tutkimuksen konteksti, tavoitteet ja
tutkimuskysymykset (luku 2). Tamén jdlkeen kuvataan ja arvioidaan tutkimuk-
sen toteutusta (luku 3) ja esitellddn tutkimuksen tulokset (luku 4). Lopuksi poh-

ditaan tutkimuksen antia (luku 5).

1.1 Toimijuus ja identiteetti

Toimijuuden muotoutumisella viitataan tdssad tutkimuksessa prosessiin, jonka
myo6td ihminen motivoituu itsendiseen ja omaehtoiseen toimintaan ja aktivoituu
toimimaan tdimdn motivaationsa pohjalta. Teoreettisen tarkastelun ldhtokohtana
on identiteetin ja toimijuuden vililla havaittu vahva yhteys (esim. Beauchamp &

Thomas, 2009; Vdhdsantanen, 2013) Koska toimijuuden ja identiteetin késitteitd



kdytetddn aiemmassa tutkimuksessa varsin kirjavasti, on tarpeen paneutua
aluksi ndiden teoreettisten késitteiden méadrittelyyn, erittelyyn ja tarkentamiseen.

Toimijuus liittyy vahvasti ihmisen oman eldmén hallintaan ja aktiivisuu-
teen eri eldimidnalueidensa, mukaan lukien ammatillisen toimintansa, monenkir-
javissa vuorovaikutussuhteissa (esim. Billett, 2006; Edwards & D'arcy, 2004; V-
hésantanen, 2013). Toimijuudella (engl. agency) tarkoitetaan ihmisen aktiivista ja
aloitteellista toimintaa, jolla tima vaikuttaa omaan eldmé&ansd, ymparistoonsa ja
olosuhteisiinsa (Eteldpelto, Vahdsantanen, Hokkd, & Paloniemi, 2013; Paloniemi
& Goller, 2017). Olennaista ei kuitenkaan ole muutos, vaan johonkin tavoittee-
seen pyrkiminen (Hays, 1994; Vdahdsantanen, 2013; vrt. Kwon, 2017). Esimerkiksi
opettajan pyrkimyksend pedagogisessa kehittimishankkeessa voi olla niin muu-
tosten aikaansaaminen kuin nykytilan sdilyttdminen ja muutoksia vastaan toimi-
minen (Sannino, 2015; Vah&dsantanen, 2013). Toimijuus ilmenee silloin, kun ihmi-
nen tekee pdatoksen tai valinnan ja orientoituu taman paatoksensa tai valintansa
suuntaisesti. Se ei aina ilmene ulkoisesti tekoina (Goller & Paloniemi, 2017a),
mutta se on silti aina olemassa sisdisend haluna tai tarpeena toimia. Siten toimi-
mattomuus ei ole merkki toimijuuden puutteesta. Toimijuuden vastakohta on
vetdytyminen autenttisten valintojen tekemisestd ja vaikuttamisesta sekd pitdy-
tyminen omalle roolille asetettujen odotusten ja ohjeiden passiiviseen noudatta-
miseen (Vahdsantanen, 2013; vrt. Harteis & Goller, 2014).

Toimijuus ndhdéddn tdssa tutkimuksessa kontekstuaalisena ilmiond, joka
perustuu ihmisen toiminnallisiin dispositioihin ja ilmenee toimintana konkreet-
tisissa (eldmaén)tilanteissa eli situaatioissa. Toimijuus on aina kontekstisidon-
naista ja sidoksissa situaation tarjoamiin mahdollisuuksiin toimia (Edwards &
D'arcy, 2004; Kwon, 2017; Pyhalto et al., 2014). Toimijuudella on my6s kollektii-
vinen ulottuvuus, jossa kasitykset, kokemukset ja tavoitteet ovat yhteisesti neu-
voteltuja ja jaettuja (Hokkd, Vahdsantanen, & Mahlakaarto, 2017; Sannino, 2015).
Taman tutkimuksen keskiossa on kuitenkin opettajien toimijuus yksiloina.

Goller ja Harteis (2017) ymmartdvéat toimijuuden dispositioina eli ihmisen
kapasiteettina ja taipumuksena tehdd paatoksid ja toimia ndiden pa&tosten poh-

jalta. Ndihin sisdltyvat erilaiset toimijuutta edistdavat kompetenssit, uskomukset



ja persoonallisuus (Goller & Harteis, 2017; ks. my6s Wiethe-Korprich, Weber,
Bley, & Kreuzer, 2017). Tassd tutkimuksessa dispositioilla kuitenkin tarkoitetaan
rajatummin yksilon erilaisia synnynndisid, syvaddn juurtuneita tai muutoin varsin
vakaiksi kehittyneitd persoonallisia ominaisuuksia ja toimintataipumuksia. Dis-
positioita ovat esimerkiksi temperamentti, psykofyysiset vasteet, kognitiivinen ja
emotionaalinen kapasiteetti, luonteenpiirteet, kyvykkyydet sekd syvdan juurtu-
neet moraaliasenteet ja ennakkoluulot. Toimijuuden dispositioille on tunnus-
omaista, ettd ihmisen on vaikea toimia niiden vastaisesti, vaikka tietoisesti niin
haluaisikin. Dispositiot muodostavat toimijuuden tiedostamattoman syvéatason,
jolle toimijuuden muu rakentuminen perustuu.

Situaatioiden kulttuuriset ja historialliset vuorovaikutussuhteet luovat
puitteet sosiaaliselle, strukturaaliselle ja teknisfyysiselle toimijuudelle. N4illd tarkoite-
taan tdssd tutkimuksessa toimijuuden tiedostetun pintatason ulottuvuuksia,
jotka voivat painottua eri tavoin ihmisten toimijuudessa. Erottelu perustuu sii-
hen, ettd inhimillisissd suhteissa, struktuureissa ja teknisfyysisessd ympaéristossa
toimiminen ja niiden hahmottaminen edellyttdd hyvin erilaisia kykyja ja val-
miuksia (ks. esim. Garner, 2010; Somech, 2010; Volery & Lord, 2000). T&lld on
merkitystd ihmisen valintojen kannalta: esimerkiksi vahvat tunnetaidot saattavat
ohjata opettajaa suosimaan toimintatavoissaan inhimillisid vuorovaikutustilan-
teita tai vahvat teknisfyysiset valmiudet teknologisten sovellusten hyodynta-
mistd. Sosiaalinen toimijuus kehittyy yksilollisesti ja kollektiivisesti inhimilli-
sessd vuorovaikutuksessa ja ihmissuhteissa (esim. Billett, 2006; Edwards, 2005);
strukturaalinen toimijuus vuorovaikutuksessa toimintaympariston rakenteiden,
kuten aseman ja valtasuhteiden, tehtdvien ja roolien kanssa (esim. Daniels &
Warmington, 2007; Evans, 2017; Vahdsantanen, 2015); ja teknisfyysinen toimijuus
vélineellisessd vuorovaikutuksessa fyysisen, teknisen ja virtuaalisen toimin-
taympariston kanssa (esim. Boudreau & Robey, 2005).

Toimijuuden muotoutumisessa identiteetin merkitys on havaittu hyvin
keskeiseksi ja olennaiseksi (esim. Beauchamp & Thomas, 2009; Vahadsantanen,
2013). Identiteetilli tarkoitetaan ihmisen késitystd ja havaintoa itsestdan suhteessa

muihin ihmisiin, rakenteisiin ja ympérist6onsd, johon kiteytyvit elaménhistoria,
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arvostukset, uskomukset, sitoumukset, toiveet ja tavoitteet (Beauchamp & Tho-
mas, 2009; Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004). Identiteetissd on perimmaltdan
kyse siitd, minkd merkityksen ihminen antaa itselleen, olemassaololleen ja toi-
minnalleen maailmassa, ja siten se luo perustan hdnen toimijuudelleen. Se kehit-
tyy henkilokohtaisten kokemusten kautta pdivittdisessd vuorovaikutuksessa so-
siaalisen, kulttuurisen ja institutionaalisen toimintaympériston kanssa (Beijaard
et al.,, 2004; Day, Sammons, Stobart, Kington, & Gu, 2007). Thmiselld voi olla
useita identiteettejd, jotka rajautuvat tietylle eldménalueelle tai eldiméntilantee-
seen (Akkerman & Van Eijck, 2013; Gee, 2000). Esimerkiksi opettajan ammatilli-
nen identiteetti rajautuu opettajan kasitykseen itsestddn ammatillisena toimijana
(Beijaard et al., 2004; Eteldpelto et al., 2013; Vdhdsantanen, 2013).

Ihmisen identiteetti itsed koskevana tietona ymmadrretddn tassa tutkimuk-
sena osaksi inhimillistd tietoa, johon sisdltyy seka tiedostettu ettd tiedostamaton
kerrostuma (Koskinen, Berki, Liimatainen, & Jakald, 2005; Nonaka, 1994; Polanyi,
1966). Tdlta perustalta myos identiteetin késitettd voidaan tarkastella kahdella
tasolla: tiedostamattomalla syvitasolla ja tiedostetulla pintatasolla. Tamé&n mu-
kaisesti syvdidentiteetilli tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa identiteetin syvinta
kerrostumaa, joka rakentuu vuorovaikutuksessa muiden ihmisten ja ympaériston
kanssa ensisijaisesti emotionaalisella ja psykofyysiselld tasolla. Koska tdma ra-
kentuminen on pitkalti tiedostamatonta, kyse on ennen kaikkea itsed koskevien
kokemusten (“mindkokemusten”) kerryttdmasta hiljaisesta tiedosta. Syvaidenti-
teetin kognitiivinen osa sen sijaan koostuu yrityksistad sanallistaa tai kuvallistaa
syvdidentiteetin herdttamid tuntemuksia. Niissd korostuvat metaforisuus ja
anekdootinomaisuus (esim. “kdnnykkéni vihaa minua”). Syvédidentiteetti voi
tuottaa toimijuuden dispositioita riippumatta ihmisen todellisista kyvyistd ja ka-
pasiteetista (esim. Dweck & Leggett, 1988).

Identiteetin kontekstuaalisen pintatason ymmarretddn puolestaan muodos-
tuvan sosiaalisesta, strukturaalisesta ja teknisfyysisesti identiteetistd, joilla tarkoite-
taan tdssad tutkimuksessa tiettyyn vuorovaikutuksen ulottuvuuteen liittyvaa ka-
sitystd itsestd. Ne liittyvit erilaisiin sosiaalisiin, strukturaalisiin ja teknisfyysisiin

toimintoihin ja rooleihin tietyssad toimintayhteisossa tai -ympaéristossd. Opettaja
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voi esimerkiksi mieltdd itsensd tyotoverina tyoyhteison inhimillisissd vuorovai-
kutussuhteissa, tyontekijand suhteessa opetuksen jdrjestdjadan tyonantajana ja tie-
totekniikan kayttdjand suhteessa koulun tietohallintoon. Jaottelulla on yhteys toi-
mijuuden painotuksiin, silld runsas myonteinen kokemus omista taidoista ja val-
miuksista tietylld osa-alueella on omiaan vahvistamaan identiteettid vastaavalla
tavalla (Bandura, 1997).

My0s identiteetin pintataso rakentuu vuorovaikutuksessa muiden ihmisten
ja ympdriston kanssa, mutta rakentuminen on ensisijaisesti kognitiivista. Tdssd
identiteetin rakentamisessa ihminen pyrkii vaikutelmien luomisen ja neuvotte-
lujen kautta luomaan itsestddn sellaisen kuvan, jonka avulla hidn kokee tai uskoo
saavuttavansa muiden hyviaksynnédn ja arvostuksen tai muut haluamansa paa-
maédrat (Swann Jr. & Bosson, 2008). Ihminen luo identiteettiinsé tdllaisia pintaosia
kyetédkseen toimimaan vuorovaikutustilanteissa mielekkadsti ja hallitsemaan riit-
tavasti ympdristonsd kdyttaytymistd. [hminen ilmaisee identiteettinsd pintaosia
tietoisesti muodostettujen, koherenssia ja jatkuvuutta tuottavien tarinoiden
avulla (Linell, 2009; Silseth & Arnseth, 2011).

Toimijuuden ja identiteetin késitteisiin esitetyt keskeiset erottelut ja luokit-

telut on tiivistetty alla (taulukko 1).

TAULUKKO 1. Toimijuuden ja identiteetin pinta- ja syvétaso ja niiden syntytapa

Taso Toimijuus Identiteetti Syntytapa
Pintataso sosiaalinen sosiaalinen ensisijaisesti tiedostettu ja
. . Koemitiivi
strukturaalinen strukturaalinen ognitivinen
teknisfyysinen teknisfyysinen
Syvitaso dispositiot syvédidentiteetti ensisijaisesti tiedostamaton
ja emotionaalinen/psyko-
fyysinen

Toimijuuden ja identiteetin kasitteitd on tarkasteltu tdssd suhteellisen erillisina
toisistaan. Siksi seuraavaksi on tarpeen pohtia sitd, millainen yhteys identiteetin
ja toimijuuden muodostumisen vililld on. Tarkastelu perustuu Hermansin (2001)
dialogisen minuuden teoriaan ja sen mindposition késitteeseen, ja sitd tdydenne-

tdaan Gibsonin (1979) affordanssiteoriasta tuodulla affordanssin kasitteelld.
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1.2 Mindpositiot ja toimijuuskokemus

Dialogisen minuuden teorian mukaan identiteetin rakentuminen on sisdinen mo-
nidédninen ja dialoginen prosessi eri mindpositioiden vélilld (Hermans, Kempen,
& Van Loon, 1992; Hermans, 2001; 2004). Ihmisen minuus muodostuu useista
mindpositiosta, joista kullakin on oma kasityksensa ja kokemuksensa itsestd ja
maailmasta ja niiden vilisestd vuorovaikutussuhteesta. Mindpositioiden avulla
ihminen my®s tuo sosiaalisen ja kulttuurisen maailman sisélleen, silld mindposi-
tiossa ihminen voi ajatella ja puhua my6s muiden ihmisten dénelld. (Hermans et
al., 1992.) Toisaalta hdan voi my0s ajatella ja puhua muille ihmisille antamallaan
ddnelld. Johonkin mindpositioon asettuessaan ihminen alkaa ajatella, puhua ja
kokea sen merkitysmaailmasta kasin (Hermans et al., 1992). T4ll4 tavoin min&dpo-
sitiot linkittyvat vahvasti ihmisen identiteettiin (Akkerman & Meijer, 2011).

Situaatiossa erilaiset kulttuuriset ja historialliset vuorovaikutussuhteet
tuottavat affordansseja inhimilliselle toiminnalle (Billett, 2006; Etelédpelto et al.,
2013; Linell, 2009, 346-347). Affordansseilla tarkoitetaan tdssd sosiaalisen, struktu-
raalisen ja teknisfyysisen ympériston ominaisuuksia, jotka tarjoavat ihmiselle eri-
laisia mahdollisuuksia toimia situaatiossa (Gibson, 1979; Olesen, 2016). Affor-
danssit saavat merkityksensa ihmisen ja ympaériston vilisestd suhteesta (Gibson,
1979), ja niiden hyodynnettdvyyttd madrittavat toimijan dispositiot ja merkitys-
maailmat (Olesen, 2016). Affordansseja ovat esimerkiksi tydtoverit vertaistu-
kena, kulttuuriset tavat toiminnan ohjeina tai rajoitteina sekd luokkahuoneet
tyoskentelytiloina. Ihminen hyodyntédd situaation affordansseja tietoiseen péaa-
tokseen tai valintaan perustuen, tuntemustensa ohjaamana tai vasteena ymparis-
ton drsykkeille (Dreyfus & Kelly, 2007, Withagen, Aratjo, & de Poel, 2017).
Omalla toiminnallaan ja teoillaan ihminen my®os osallistuu vastavuoroisesti af-
fordanssien rakentamiseen niin muille kuin itselleenkin.

Kun ihminen pyrkii ymmartamaan tiettyd situaatiota ja tunnistamaan vaih-
toehtoja omalle toiminnalleen, hidn kay sisdistd dialogia mindpositioidensa va-

lilla. Han asettuu mielessddn eri mindpositioihin, ja tarkastelee tilannetta niiden
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erilaisista ndkokulmista ja tulkinnoista kasin. Esimerkiksi opettaja voi virtuaali-
sen ohjauksen hyodyntamistd miettiessddn ldhestyd sitd samaan aikaan sekd ai-
neenopettajana ja pedagogina, tietotekniikan tuntijana ettd potentiaalisena opis-
kelijana. Tassd dialogissa erimieliset mindpositiot kyseenalaistavat, kiistelevit ja
vastustavat toisiaan, kun taas samanmieliset muodostavat tilanteesta yhteisen
kiasityksen ja kokemuksen (Hermans et al., 1992). Mindpositioiden aktivoitumi-
nen ja niiden valilld liikkuminen tapahtuu situaatioissa enimmékseen tiedosta-
mattomasti, vasteena sen affordansseihin. Valinnat voivat kuitenkin olla myos
harkittuja, tietoisia ja reflektioon perustuvia.

Mindpositiot rakentuvat aina jossakin kulttuurisessa ja historiallisessa vuo-
rovaikutussuhteessa sosiaalisen, strukturaalisen ja teknisfyysisen ympériston
kanssa. Koska vuorovaikutussuhteiden erilaiset merkitysmaailmat rakentuvat
sisddn mindpositioihin, ndistd muotoutuu toisistaan poikkeavia. Suhteellisen it-
sendisind toisistaan mindpositiot voivat tuottaa itsestd ja koetuista tapahtumista
hyvinkin erilaisia, vaihtelevia ja jopa vastakkaisia muistoja, ajatuksia ja tarinoita
(Hermans & Dimaggio, 2004; Hermans, 2004). Ymmarrys itsestd rakentuu ja uu-
distuu, kun ihminen késittelee kokemuksiaan sisdisessd dialogissa eri mindposi-
tioidensa véalisend moniddnisend itsereflektiona (Arvaja, 2015).

Ackermanin ja Van Eijckin (2013) mukaan min&dpositiot ilmentdvit ihmisen
erilaisia sosiaalisia rooleja tdimé&n toimintayhteisdissd eri elimdnalueilla. Nédin
maddriteltynd mindpositiot kuitenkin rajoittuisivat identiteetin ja toimijuuden
pintatasoon, mikd tdmédn tutkimuksen kannalta on riittimatontd. Téallaiset
mindpositiot liittyvéat suhteellisen laajoihin ja kognitiivisesti jasentyneisiin mer-
kitysmaailmoihin, kuten opettajana toimimiseen. Syvdidentiteettiin liittyvat
mindpositiot sen sijaan ovat rajatumpia ja valittomassd yhteydessd toimijuuden
dispositioihin, kuten jonkin teknisen vélineen hallintaan.

Toimijuuskokemuksella tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa situaation heratta-
madd kokemusta, joka syntyy mindpositioiden aktivoituessa ja situaation affor-
danssien ja identiteettien merkitysmaailmojen kohdatessa. Esimerkiksi opettaja
voi virtuaalisen ohjauksen hyodyntamistd miettiessddn kyseenalaistaa kyky&an

havaita opiskelijoiden tarpeita virtuaalisen kanavan kautta ja tuntea siitd huolta
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ja ahdistusta, mikd ilmenee my®s stressireaktiona hdnen kehossaan. Nama kog-
nitiot, emootiot ja psykofyysiset vasteet muodostavat opettajan toimijuuskoke-
muksen kyseisessd situaatiossa.

Latomaan (2008) mukaan kokemuksessa on kyse subjektiivisista merkityk-
senannoista ja merkityssuhteista, joiden ilmaisu voi olla niin tietoista kuin tiedos-
tamatonta kuin sanallista tai sanatonta. Tyypillisid esimerkkejd erilaisista koke-
muksista ovat havaintoaistimukset, vaikutelmat, tunteet, mielikuvat, uskomuk-
set, mielipiteet, ajatukset, késitykset ja arvostukset (Latomaa, 2008). Kokemuksen
késitteelle annettu perinteinen tulkinta on kuitenkin tdmdn tutkimuksen kan-
nalta puutteellinen kahdella keskeiselld tavalla. Kokemus on ensinnékin tulkittu
vahvasti kognitiiviseksi ja emotionaaliseksi ilmitksi, jolla ei ole ulkoisesti havait-
tavia tunnusmerkkejd (ks. Latomaa, 2008). Kognitiivisia ja emotionaalisia koke-
muksia on myds tyypillisesti tarkasteltu erillisind ja usein vastakkaisinakin ko-
kemuksen alueina (esim. Schmidt, 2000; van Veen & Sleegers, 2006).

Tdamd perinteinen tulkinta ei ota huomioon sitd, ettd ihmisen tunteisiin liit-
tyy kehossa ja kdyttaytymisessd ilmenevid psykofyysisid vasteita, kuten lihasten
jannittymistd tai rentoutumista sekéd tiedostamattomia liikkeitd, ilmeitd ja eleita
(Oatley, 1992). Tulkinta soveltuu identiteetin ja toimijuuden pintatason (so. sosi-
aalisen, strukturaalisen ja teknisfyysisen osan) tarkasteluun, mutta on ongelmal-
linen syvitason eli syvdidentiteetin ja toimijuuden dispositioiden kohdalla. Tassa
tutkimuksessa kokemus myds ymmarretddn holistisena siten, ettd tietystd
mindpositiosta nousevassa kokemuksessa on aina niin kognitiivinen, emotionaa-
linen kuin psykofyysinen ulottuvuus. Ajatukset ja tunteet saattavat vaikuttaa ir-
rallisilta, erillisilt4 ja ristiriitaisilta, mutta kokemukset ovat kuitenkin kognitiivi-
sesti, emotionaalisesti ja psykofyysisesti yhdenmukaisia niissd min&positioissa,
joista ne syntyvit.

Toimijuuskokemus voidaan ymmartéda heijastuksena mindpositioiden vali-
sessd dialogissa syntyvastd koherenssista, jannitteistd tai jannitteiden laukeami-
sesta (ks. Milkki, 2012). Jos mindpositioiden arviot situaatiosta ovat riittavan yh-
tenevid, ihminen kokee sisdistd koherenssia ja hdnen on helppo tehdi tarvittavia

valintoja. Esimerkiksi jos opettajalla virtuaalisen ohjaamisen hyodyntdmistd
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miettiessddn on vahva mindpystyvyys ja hdn nédkee virtuaalisen ohjaamisen erit-
tdin sopivaksi omalle kurssilleen, tdstd syntyvd myonteinen toimijuuskokemus
on omiaan synnyttdiméaan paatoksen virtuaalisen ohjauksen kokeilemisesta. Jos
sen sijaan mindpositioiden vilinen dialogi ei tuota situaatioon yhteistd ratkaisua,
ihminen kokee sen sisdisend ristiriitana ja valintojen tekeminen vaikeutuu. Esi-
merkiksi jos opettaja epdilee vahvasti omaa pystyvyyttdan mutta pitdd virtuaa-
lista ohjaamista ainoana mielekk&dnd keinona omalla kurssillaan, tdstd syntyva
epdavarmuus ja mahdollinen pelko valintojen seurauksista on omiaan tuottamaan
pddttamattomyyttd ja haittaamaan toimijuuden syntymistd. Sen sijaan hallitse-
van mindposition ylivoimaisuus muihin mindpositioihin ndhden vahvistaa toi-
mijuutta myos ristiriitaisissa situaatioissa. Jos jalkimmadisessd esimerkissd opet-
tajan hallitseva mindpositio painottaa rationaalisuutta, tdstd syntyva toimijuus-
kokemus on omiaan synnyttdmé&an paatoksen virtuaalisen ohjauksen kokeilemi-
sesta epavarmuudesta ja peloista huolimatta. Toimijuuskokemus joko synnyttdd
tai ehkdisee toimijuuden syntymistd, silld siihen sisdltyvéat tunteet ovat edellytys
ihmisen paatoksentekokyvylle (Bechara, Damasio, & Damasio, 2000)

Toimijuuskokemuksen synnyttdma toimijuus ilmenee reflektiona ja tekoina
(engl. agentic actions), joilla ihminen pyrkii vaikuttamaan tilanteeseensa. Reflek-
tion avulla ihminen muokkaa identiteettiensd merkitysmaailmoja. Han pyrkii se-
littdmé&adn toimijuuskokemuksensa antamalla sille identiteettinsd kannalta jonkin
mielekk&ddn merkityksen ja luomalla tarvittaessa uusia merkityssuhteita identi-
teettien vilille (ks. Akkerman & Meijer, 2011). Tekojen avulla ihminen taas muok-
kaa situaationsa affordansseja. Merkitysmaailmojen ja affordanssien muutos
tuottaa mindpositioissa uudenlaista toimijuuskokemusta, mika edelleen synnyt-
tad uudenlaista toimijuutta. Se, kuinka hyvin ihminen tdssa onnistuu, nékyy suh-
tautumisessa situaation tuomiin haasteisiin, kuten muutoksen hyviksymisend,
epdvarmuutena tai vastustamisena (ks. Vdhdsantanen & Billett, 2008; Vahadsanta-
nen & Eteldpelto, 2009). Kyvyttomyys integroida haasteet osaksi identiteetin an-
tamia merkityksid luo situaatioista kognitiivisesti, emotionaalisesti ja psykofyy-
sisesti ahdistavia (ks. Malkki, 2010; Oatley, 1992; Schmidt, 2000; Schmidt & Dat-
now, 2005).
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Toimijuuskokemukseen ldheisesti liittyva késite on toimijuuskisitys, joka
viittaa tdssd erilaisiin olettamuksiin, uskomuksiin, odotuksiin ja arvostuksiin,
jotka koskevat yksiliden tai kollektiivien (esim. ryhmin, yhteison, organisaa-
tion, yhteiskunnan) toimijuutta. Toimijuuskasitykset vaikuttavat arvottavuu-
tensa vuoksi ihmisten toimijuuskokemuksiin, mutta ovat nithin ndhden ulkokoh-
taisia ja abstrakteja (esim. kasitykset hyvéstd opettajuudesta). Ne voivat kuiten-
kin sisdistyd osaksi identiteetin normatiivisia piirteitd (esim. opettajakuva). Toi-
mijuuskasitykset nousevat keskeiseen rooliin silloin, kun toimintatapoja tarkas-
tellaan yleiselld tai periaatteellisella tasolla. Suhtautuminen toimintatapoihin voi
talloin poiketa huomattavasti siitd, miten ihminen kokee ne pdivittdisessd tyos-
sddn (esim. Daniels & Warmington, 2007; Schmidt & Datnow, 2005). Koska situ-
aatiot ovat erilaiset, ne aktivoivat eri mindpositiot. Opettajat saattavat esimer-
kiksi olla suunnittelemassa ja hyviaksymadssa uusia pedagogisia toimintamalleja,
mutta kokea niiden toteuttamisen omassa tydssdan vaikeaksi tai turhauttavaksi.

Situaatioissa tapahtuvaan toimijuuden muodostumiseen liittyvat keskeiset
kasitteelliset erottelut ja kasitteiden véliset suhteet on tiivistetty seuraavassa mal-
lissa (kuvio 1). Toimijuuden muodostuminen ymmarretddn tapahtumaketjuna,
joka mallin mukaisesti kdynnistyy identiteetin merkitysmaailmojen ja situaation
affordanssien kohdatessa ja johtaa toimijuuden syntymiseen. Tétd toimijuutta il-
mentédvilld teoillaan ja reflektiollaan ihminen edelleen muokkaa situaatiotaan ja

rakentaa identiteettidan.

Identiteetit reflektio

merkitys-
maailmat

< toimijuus-

Minapositiot kokemus

——p| Toimijuus

affordanssit

KUVIO 1. Situaatiossa tapahtuva toimijuuden muodostuminen
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Mindpositioiden vilinen dialogi tietyssd situaatiossa ja sen synnyttdima toimi-
juuskokemus muodostavat siis yhteyden identiteetin ja toimijuuden vilille. Iden-
titeetin (uudelleen)rakentumista edellyttdvassd toimijuuden muutoksessa on
kuitenkin kyse syvillisestd oppimisesta, joka voi edellyttdd ajallisesti hyvinkin
pitkid ja monipolvisia prosesseja. Edelld esitetyn perusteella olennaista oppimi-
sessa ja muutoksessa on toimijuus: reflektointi vaikuttaa identiteettien merkitys-
maailmoihin ja teot situaatioiden affordansseihin. Tamé&n voidaan kuitenkin olet-
taa pitdvan paikkansa niin pinnallisiin kuin syvallisiinkin muutoksiin. Seuraa-
vaksi onkin tarpeen pohtia sitd, miten mindpositioiden vélinen dialogi voi johtaa
toimijuuden syvilliseen uudistumiseen. Tarkastelu nojautuu Mezirowin (1978)
transformatiivisen oppimisen teoriaan ja sen ajatukseen dilemmoista ihmisen toi-

mijuutta ja identiteettid syvaillisesti uudistavan oppimisprosessin kdynnistdjana.

1.3 Dilemmat ja transformatiivinen muutos

Transformatiivisen oppimisen teorian mukaan transformatiivinen muutos tarkoit-
taa syvad, rakenteellista muutosta ihmisen ajattelun, tunteiden ja toiminnan pe-
rusldhtokohdissa (Kitchenham, 2008). Kyse on ajattelun, kokemuksen ja toimin-
nan syvdllisestd, laadullisesta uudistumisesta (Cranton, 1994, 22), joka tapahtuu
kriittiseen tiedostamiseen ja pdtevoittdmiseen perustuvassa emansipatorisessa
oppimisprosessissa (Mezirow, 1981). Transformatiivisessa oppimisessa syntyva
muutos vaikuttaa kokonaisvaltaisesti ja syvillisesti ihmisen identiteettiin (Illeris,
2014) ja edelleen toimijuuteen. Jos muutos on toimijuuden kannalta myo&nteinen,
ihminen kykenee sen myotd ymmartamaan ja ilmaisemaan itseddn ja situaatio-
taan uudella tavalla sekd ottamaan ja neuvottelemaan vuorovaikutussuhteissaan
mielekkadn tilan omalle toimijuudelleen.

Transformatiiviseen oppimiseen sisédltyy useita vaiheita (Mezirow, 2000),
jotka voidaan pddpainoltaan jaotella toimijuuden kahden ilmenemismuodon
mukaisesti reflektioon ja tekoihin. Identiteetin merkitysmaailmojen uudistamiseen
tihtidvdssi reflektiossa ihminen tunnistaa, tyostdd ja arvioi kokemuksilleen anta-

miaan merkityksid sisdisesti sekd dialogisessa vuorovaikutuksessa muiden
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kanssa. Téhdn sisdltyy dilemman kohtaaminen, itsetutkiskelu ja omien oletta-
musten kriittinen arviointi; sekd vertaisten 16ytaminen, kokemusten jakaminen
ja yhteinen ratkaisuehdotusten kriittinen patevoittaiminen. Situaation affordans-
sien muuttamiseen pyrkivit teot puolestaan liittyvat uusien roolien, suhteiden ja
toimintatapojen suunnitteluun, tarvittavan osaamisen hankkimiseen, vaihtoeh-
tojen kokeilemiseen sekd muutosten toteuttamiseen ja sisdistimiseen omassa eld-
madssd. Reflektio ja teot eivit silti tapahdu erilldédn toisistaan, silld oppimisessa
tarvitaan reflektiota tukevia tekoja ja tekoja ohjaavaa reflektiota.

Transformatiivisen oppimisen teoriassa on tdmdn tutkimuksen kannalta
kiinnostavaa identiteetin merkitysmaailmojen suhde ihmisen toimijuuteen.
Transformatiivisen oppimisen ydin on syvéd, rakenteellinen muutos ajattelun,
tunteiden ja toiminnan perusldhtokohdissa eli “merkitysperspektiivissd”, josta
kdsin ihminen tulkitsee itseddn ja ympadristodan (Kitchenham, 2008; Mezirow,
2000). Taméan tutkimuksen késitteistoon sovellettuna merkitysperspektiivi tarkoit-
taa sellaista identiteetin merkitysmaailmaa, jonka perusteella ihminen jossakin
mindpositiossaan tekee tulkintoja itsestddn, vuorovaikutussuhteistaan ja affor-
dansseistaan situaatiossa.

Ihmisen merkityksenannot ovat usein keskendédn ristiriitaisia ja puutteelli-
sia, mistd voi Mezirowin (1978) mukaan syntya “hammentavid dilemmoja” (engl.
disorienting dilemma). Malkki (2010) on pyrkinyt tarkentamaan kasitettd kuvaa-
malla dilemmat sisdisiksi tiloiksi, joissa ihminen kokee minuutensa ristiriitaisena
ja sirpaloituneena ja jotka sisdltdvat samanaikaisesti tai vaihtelevasti toisilleen
vastakkaisia tai ristiriitaisia pyrkimyksid ja tunteita.

Huomion kiinnittdiminen pelkdstddan merkitysperspektiiveihin on kuiten-
kin riittamatonts, silld mindpositioihin vaikuttavat myos situaation affordanssit,
joiden sosiokulttuurinen ja teknisfyysinen syntyperd tekee ne suurelta osin yksi-
16n merkityksenannosta riippumattomiksi. Tédssd tutkimuksessa dilemma ym-
marretddn mindpositioiden merkitysmaailmojen ja/tai affordanssien vilisend
perustavanlaatuisena ristiriitana, jonka ratkaiseminen edellyttdd perustavaa

muutosta ihmisen identiteetissd ja/tai situaatiossa.
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Milkin (2010; 2012) kuvauksista voi péételld, ettd dilemmassa on kyse va-
linnan tai arvioinnin ongelmasta, joka liittyy ihmisen situaatioon tai toiminta-
vaihtoehtoihin. Valinnan ongelmassa ihminen kykenee arvioimaan situaatiota ja
toimintavaihtoehtoja, mutta eri mindpositioissa muodostetut arviot ovat yhteen-
sopimattomia tai johtavat tavalla tai toisella epadtoivottuun lopputulokseen. Ar-
vioinnin ongelmassa taas ihminen ei pyrkimyksistddn huolimatta kykene anta-
maan mieleké&std tulkintaa situaatiota koskeville havainnoilleen ja kokemuksel-
leen tai tunnistamaan situaatiossa mielekkditd toimintavaihtoehtoja. T&ll6in ih-
minen yrittdd turhaan ja toistuvasti ratkaista ongelmaa eri tavoin tai hin ei lain-
kaan kykene tekemddn ongelmanratkaisuun liittyvid padtoksid ja valintoja. Toi-
mijuuden kannalta dilemmat ovat ongelmallisia, silld ne ovat henkisesti haasta-
via ja voivat jatkuessaan heikentdd ihmisen uskoa itseen ja kykyd toimijuuteen.
Dilemmat eivét ole ratkaistavissa pelkdstddn tietoa hankkimalla, ongelmanrat-
kaisutaitoja kehittamailld, osaamista tdydentamalld tai neuvottelemalla, vaan ne
vaativat perustavanlaista ajattelun ja toiminnan ldhtokohtien kriittistd uudel-
leenarviointia (Mezirow, 1978).

Dilemmat voivat liittyd merkitysmaailmojen ja affordanssien yhteensopi-
mattomuuteen eri tavoin. Dilemmoissa, jotka ilmenevit identiteettien eri merkitys-
maailmojen vililld, ihmiselld on useita sisdistettyjd, itselle merkityksellisid rooleja
ja tavoitteita, joiden vililld hdn joutuu valitsemaan. Téllaisessa sisdisessd dilem-
massa opettaja joutuu kamppailemaan kahden tai useamman tédrkedksi koke-
mansa asian vélilld; vastakkain voivat olla esimerkiksi opiskelijoiden ohjaaminen
parhaalla mahdollisella tavalla ja opettajan oma hyvinvointi.

Dilemmoissa, jotka ilmenevit situaation eri affordanssien vililld, ihmiselld ei
ole toimintaymparistostd tulevien odotusten tai rajoitteiden vuoksi valittavissa
mielekdstd toimintatapaa tavoitteidensa toteuttamiseksi. Tdllaisessa ulkoisessa
dilemmassa opettaja joutuu kamppailemaan toimintaympaéristostd tulevien risti-
riitaisuuksien kanssa; han ei esimerkiksi kykene tarvitsemiensa resurssien puut-

tuessa suorittamaan tehtavidan tarkoitetulla tavalla.
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Dilemmoissa, jotka ilmenevét merkitysmaailmojen ja affordanssien vililld ihmi-
selle itselleen merkitykselliset roolit ja tavoitteet joutuvat vastakkain toimin-
taympdriston odotusten tai rajoitteiden kanssa. Téllaisessa sisdisen ja ulkoisen
vélisessd dilemmassa opettaja joutuu kamppailemaan itselleen tdrkeiden asioi-
den ja ulkoisten vaatimusten valilld; hantd voidaan esimerkiksi painostaa muut-
tamaan toimintatapojaan tavalla, joka on ristiriidassa hanen ammattieettisten ka-
sitystensd kanssa.

Mezirowin (1978) mukaan dilemman tdytyy tuottaa ihmiselle riittdvésti
huolta ja stressid, jotta tdimad alkaa pyrkid sen ratkaisemiseen. Dilemma synnyttdd
ihmisessd toimijuuskokemuksen, johon liittyy usein haitallista stressid (engl.
distress) sekd irrationaalisiksi ja haitallisiksi koettuja tuntemuksia, kuten surua,
ahdistusta, vihaa tai turhautumista (Malkki, 2010). Toisaalta ihminen voi kokea
dilemman tuottaman stressin myos hyvédksi ja miellyttavaksi (engl. eustress),
mikd innostaa yrittdmé&dn ja kokeilemaan uusia mahdollisuuksia (Milkki, 2010).
Dilemman kognitiivinen haltuunotto on vélttam&tontd sen ymmartamiseksi ja
ratkaisemiseksi, mutta on muistettava, ettd toimijuuskokemukseen sisdltyvit
kognitiot, emootiot ja psykofyysiset vasteet muodostavat dilemmaa heijastavan
merkityksellisen kokonaisuuden.

Mindpositioiden vélinen dialogi voi siis johtaa syvdllisesti uudistuneeseen
toimijuuteen silloin, kun siind muodostuu dilemma identiteettien merkitysmaa-
ilmojen ja/tai situaation affordanssien vélille. Tastd syntyvad toimijuuskokemus
herattda ihmisen tiedostamaan dilemman ja ohjaa hiantéd toimimaan transforma-
tiilvista muutosta edistdvilld tavalla: kohtaamaan dilemman, reflektoimaan on-
gelmallista tilannetta kriittisesti, etsimédan tukea ratkaisuehdotustensa arviointiin
ja patevoittamiseen sekd kokeilemaan valitsemiaan ratkaisuja kdytannossa.

Ihmisen kohtaamat dilemmat ovat siten merkityksellisid toimijuuden muo-
dostumisessa. Niiden merkitys voi kuitenkin vaihdella paljon riippuen esimer-
kiksi siitd, mihin vaiheeseen mahdollinen syvéllinen muutos opettajan ajatte-
lussa on edennyt. Toimintatapojen muutoksessa opettaja saattaa joutua kohtaa-

maan uudenlaisen dilemman, jonka kasittelemiseen hanelld ei ole valmiuksia.
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T&lloin toimijuuden muodostuminen vaikeutuu, ja opettaja saattaa kokea ham-
mennystd ja epédtietoisuutta siitd, mistd haastavassa tilanteessa on kyse ja miten
hédnen olisi mielekdstd toimia siind. Toimintatapojen muutos saattaa kuitenkin
yhtd hyvin myos tukea opettajalla jo meneillddn olevaa syvallistd muutosta, jol-
loin se auttaa hdntd dilemmasta selviytymiseen ja vahvistaa hdanen toimijuuttaan.

Toimijuuden muotoutuminen ymmarretddn taltd perustalta prosessiksi, jonka
myo6td ihminen motivoituu itsendiseen ja omaehtoiseen toimintaan ja aktivoituu
toimimaan tdman motivaationsa pohjalta. Toimijuuden muotoutumiseen liittyy
kehitetyn kasitteellisen mallin mukaan kolme keskeistéd osatekijdd. Naistd kaksi
ensimmadistd liittyy toimijuuden muodostumiseen ja kolmas syvilliseen muutok-
seen: 1) toimijuuden syntyminen ja vahvistuminen, 2) toimijuuden ilmeneminen
reflektiona ja tekoina sekd 3) toimijuuden muodostumista haittaavista dilem-

moista selviytyminen.

1.4 Perusteet kisitteelliselle kehittimiselle

Taman tutkimuksen taustalla on kdytdannon ammattitoiminnasta nouseva tarve
tukea opettajien toimijuuden muotoutumista, minkd perustaksi tarvitaan tutkit-
tua tietoa. Aiempaan tutkimukseen liittyy kuitenkin ongelmia, jotka tekevit nii-
den kasitteiden ja tulosten hyodyntdmisen hankalaksi. Aiemman tutkimuksen
yleisend ongelmana on tarkastelun sirpaleisuus. Tutkijoiden kiinnostus nayttaa
rajautuneen ilmion yksittdisiin puoliin ja useimmiten varsin kapeasti ilmiota yk-
sinkertaistavien taustaoletusten vuoksi. Lisdksi kaytetty kasitteisto, nakokulmat
ja taustaolettamukset voivat poiketa toisistaan huomattavasti. Tarve kasitysten
vélisten erojen ymmartamiseen on havaittu, mutta yritykset niiden tdsmentami-
seen ovat vasta aluillaan (Goller & Harteis, 2017). Opettajien toimijuuden muo-
toutumisen ymmartamiseksi tarvitaan tarkempaa, monitahoisempaa ja yhtendi-
sempaad kasitteistod, joka kattaa riittdvan laajasti ilmion eri puolia. Vahdsantanen
(2013, 27) nostaa tdmdn tarpeen esiin toimijuuden tutkimuksessa yleisemminkin.

Tassa tutkimuksessa on siis ollut tarpeen muodostaa yhtendinen ja riittdvan

laaja kaésitteellinen malli toimijuuden muotoutumisen teoreettista tarkastelua
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varten. Teoreettisten késitteiden kehittely on perustunut aiempaan toimijuutta ja
identiteettid késittelevadan tutkimukseen, ja kehitettyyn malliin on yhdistetty ka-
sitteitd ja osia dialogisen minuuden teoriasta, affordanssiteoriasta ja transforma-
tiivisen oppimisen teoriasta. Muodostunutta kokonaisuutta on joiltain osin tay-
dennetty myos tutkijan omalla teoreettisella kehittelylld. Seuraavassa perustel-
laan lyhyesti tehtyjd valintoja.

Toimijuutta ja identiteettid on tutkittu runsaasti (esim. Billett, 2006; Ed-
wards, 2005; Eteldpelto, Vahdsantanen, Hokkd, & Paloniemi, 2014; Goller & Pa-
loniemi, 2017b; Harteis & Goller, 2014; Pillen, Beijaard, & Brok, 2013). Aiemmassa
tutkimuksessa toimijuutta ja identiteettid kuitenkin tarkastellaan pintatason ilmi-
6ind, joiden varaan muodostetut késitteelliset luokittelut eivit tue niihin liittyvan
syvdtason ja sen vaikutusten ymmaértamistd. Myos dialogisen minuuden teoriaa
on sovellettu toimijuuden ja identiteetin tutkimuksessa (esim. Arvaja, 2015),
mutta siindkin mindpositioiden vilinen dialogi tulkitaan pintatason ilmioksi.
Tdmd on toki ymmarrettavad, koska syvatason ilmididen tavoittaminen tutki-
muksessa on metodologisesti huomattavan haasteellista. Aiemmasta tutkimuk-
sesta puuttuu lisdksi kasitteellisid erotteluja, joiden avulla voidaan tunnistaa eri-
laisia kykyjd ja valmiuksia edellyttdvien vuorovaikutussuhteiden merkitys iden-
titeetin rakentumisessa ja toimijuuden muotoutumisessa. Ndiden osalta tédssa tut-
kimuksessa on ollut tarpeen tehdd omaa teoreettista kehittelyd identiteetin ja toi-
mijuuden pinta- ja syvédtason madrittelyssd sekd sosiaalisen, strukturaalisen ja
teknisfyysisen ulottuvuuden erottelussa.

My0s transformatiivista muutosta on tutkittu paljon muun muassa merki-
tysten antamisen (engl. sense making) (esim. Ketelaar et al., 2012; Spillane, Reiser,
& Reimer, 2002) ja transformatiivisen oppimisen (esim. Illeris, 2014; Kegan, 2009;
Mezirow, 1997; Taylor, 2009) ndkokulmista. Aiemmassa tutkimuksessa keskity-
tadan kuitenkin lahinnd toimijuuden (so. reflektion ja tekojen) rooliin identiteetin
rakentumisessa, kun taas identiteetin suhde minuuteen ja toimijuuden muodos-
tumiseen ndhdaan varsin yksioikoisena. Pitkélti timd johtuu siitd, ettd minuutta
tarkastellaan yhtend kokonaisuutena, joka ymmarretddn joko yhtendiseksi (esim.

Illeris, 2014) tai sirpaleiseksi (esim. Clark & Dirkx, 2000). Dialogisen minuuden
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teoriasta saadun mindposition kasitteen avulla on ollut mahdollista antaa miele-
kés tulkinta sille, miksi minuus ndyttdytyy samaan aikaan paradoksaalisesti seka
yhtendiseltd ettd sirpaleiselta. Lisdksi aiemmassa tutkimuksessa toimijuuden
muodostuminen liitetddn ainoastaan identiteetistd syntyvaan merkitysperspek-
affordanssiteoriasta tuodulla affordanssin kasitteelld, jonka avulla on ollut mah-
dollista tarkastella ihmisen vuorovaikutusta toimintaympdristonsa eri ulottu-
vuuksilla yhtendiselld tavalla. Nama tdydennykset ovat antaneet hyvan perustan
dilemmojen luonteen ja muodostumisen maarittelylle, mika sekin on edellytta-
nyt tutkijalta omaa teoreettista kehittelya.

Kaésitteellisen mallin kehittdmisessd on alustavana, kasitteitd yhtendista-
vdnd tulkintahorisonttina toiminut kdytannon ja ammattitoiminnan kautta muo-
toutunut kasitys tutkimuksen kohteena olevasta ilmitstd. Tutkimusprosessin
kannalta tdmé on tarkoittanut kokemukseen ja muuhun perehtyneisyyteen no-
jaavien kasitysten kriittistd reflektointia, kehittelyd ja tdsmallistd muotoilua. Ka-
sitteiden systeeminen kehittely on edennyt timén esiymmarryksen ohjaamana,
aiempaa tutkimusta ja teorioita integroiden ja muokaten. Systeeminen kehittely
tarkoittaa tdssd sitd, ettd teoreettiset kasitteet muodostavat ilmiostd yhtendisen
teoreettisen mallin, jossa kuvataan myos niiden viliset oletetut vuorovaikutus-
suhteet. Kdaytdannon kokemukseen nojaava esiymmadrrys on antanut mahdolli-
suuden hyodyntdd kokemukseen perustuvaa tietoa siitd, millaisiin seikkoihin ka-
sitteellisen mallin kehittelyssd ja soveltuvien teorioiden valinnassa on ollut tar-
kedd kiinnittdd huomiota. Kuhnin (1996) mukaan teorioiden valintaa ohjaavat
uuden teorian kyky ratkaista teoreettisia ongelmia ja antaa mielekds tulkinta vai-
keasti selitettdville empiirisille havainnoille; uuden teorian lupaavuus ilmion se-
littdmisen ja ymmartdmisen syventdmisessd; sekd erilaiset teorioiden laadun ar-
viointiin liittyvat heuristiikat. Kokemuksen kautta muodostunut ymmarrys tut-
kittavasta ilmitstd on auttanut ndiden perusteiden arvioimisessa.

Kehitettyjen kasitteiden paljouden vuoksi on tarpeen tehda erottelu tutki-

muksen keskeisten padkasitteiden ja muiden metodologisesti tarpeellisten késit-
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teiden valilld. Keskeisiksi padkasitteiksi nousevat toimijuus, identiteetti, affor-
danssit sekd mindpositioiden vilisessd dialogissa syntyvat dilemmat. Muita mal-
liin sisédltyvia kasitteitd hyodynnetddn aineiston tulkinnassa, mutta ne eivét ole
tulosten tarkastelun kannalta yhta olennaisia. Kasitteellisen mallin mielekkyyttd
ja informatiivisuutta arvioidaan empiiristen tulosten pohjalta. Arviointi perus-
tuu siihen, ovatko tulokset yhdenmukaisia aiempien empiiristen tutkimustulos-
ten kanssa ja tuottaako tarkentunut késitteellinen erottelukyky oleellisen tiedol-

lisen lisén aiempiin empiirisiin tutkimuksiin ndhden (Patton, 2002, 467).
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2 TUTKIMUKSEN KONTEKSTI, TAVOITTEET JA
KYSYMYKSET

Tutkimuksen empiirinen osuus perustuu ”“Kaikkialla oppii - uusi lukio 2020”
(KOPPI) -hankkeessa syksylld 2016 kerdttyyn haastatteluaineistoon. KOPPI-
hanke on vuosina 2014-2017 toteutettu Opetushallituksen rahoittama oppimis-
ympdristojen kehittamishanke, jonka tavoitteena oli koota kokemuksia kaikkial-
lisen oppimisen yhdistdmisestd opetussuunnitelmaperustaiseen opetukseen lu-
kioissa. Oppimisen kaikkiallisuudessa on ennen kaikkea kyse sellaisista oppimi-
sen kdytdnnoistd ja oppimisympdristdjen piirteistd, jotka lisddvat oppimisen ja
opiskelun yhtendisyyttd, verkottuneisuutta ja monimuotoisuutta (ks. Koskinen,
2017). Erityisend pyrkimyksend oli yhdistdd tehokas tilankadytto mielekk&ddseen,
kaikkiallista oppimista tukevaan pedagogiikkaan ja toimintakulttuuriin. Hank-
keen toteutukseen osallistui lukioita Jyvaskyldstd, Himeenlinnasta ja Salosta, ja
sitd koordinoi Jyvaskyldn koulutuskuntayhtyma.

KOPPI-hankkeeseen siséltyi useita “KOPPI-kursseiksi” kutsuttuja opetus-
kokeiluja, joiden ideoinnista, suunnittelusta ja toteutuksesta vastasivat vapaaeh-
toiset lukiokurssien opettajat eri oppiaineissa. Opetuskokeiluissa osa kurssin
tunneista tuli jdrjestdd muualla kuin luokassa informaaleja oppimisympaéristoja
hyodyntdaen. Muita rajoitteita opetuskokeilulle ei asetettu, jotta kynnys kokei-
luun olisi opettajille riittdvan matala. Ndin jokaisella opettajalla olisi mahdolli-
suus mitoittaa opetuskokeilu oman kiinnostuksensa ja resurssiensa mukaisesti.
Hankkeessa kerdttiin kokemuksia opetuskokeiluista opiskelijapalautteiden,
kurssikuvausten ja opettajahaastattelujen avulla. Opiskelijapalautteita on hyo-
dynnetty ensi sijassa KOPPI-kurssien toimivuuden arvioinnissa. Kurssikuvaus-
ten ja opettajahaastattelujen avulla on puolestaan pyritty tunnistamaan KOPPI-
kurssien toimivuuteen liittyvid tekijoitd ja nakokohtia.

Tassd tutkimuksessa keskitytddn tarkastelemaan opetuskokeiluja toteutta-
neiden opettajien toimijuuden muotoutumista oppimisympadristdjen kehittami-

sessd ja erityisesti identiteetin ja toimijuuden muotoutumisen vilistd yhteytta.
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Toimijuuden muotoutuminen ymmarretddn prosessiksi, jonka myotd ihminen
motivoituu itsendiseen ja omaehtoiseen toimintaan ja aktivoituu toimimaan ta-
m&n motivaationsa pohjalta. Oppimisympadristdjen kehittdimisen kontekstissa
selkein todennettavissa oleva ja siten metodologisesti luotettavin osoitus opetta-
jien toimijuuden muotoutumisesta on heiddn motivoitumisensa ja aktivoitumi-
sensa kehittdméaan ja kokeilemaan uusia toimintatapoja omassa tydssdan.

Kehitetystd kasitteellisestd mallista voidaan johtaa kolme keskeistd viitta-
m&d opettajien toimijuuden muotoutumisesta, joiden paikkansapitdvyys on
olennaista mallin uskottavuuden kannalta. Ensimmdisen viittimdn mukaan
identiteetilld ja dispositioilla seké situaation affordansseilla on merkitysta opet-
tajien toimijuuden syntymisessd ja vahvistumisessa. Toisen védittdman mukaan
identiteetilld on merkitystd sille, miten opettajan toimijuus ilmenee reflektiona ja
tekoina. Kolmannen vdittaman mukaan toimijuuden muotoutuminen edellyttaa
sitd, ettd opettaja kykenee jollain tapaa selviytymddan mahdollisista min&dposi-
tioidensa vaélisista dilemmoista. Jos yksikin ndistd véittamistd ei ole empiirisen
aineiston perusteella paikkansapitdvd, kehitetty kasitteellinen malli joudutaan
rakentamaan olennaisilta osiltaan uudestaan.

Tutkimuksen empiirisessd osassa tarkastellaan nditd kolmea véaittdmaa ja
vastataan niiden mukaisesti kolmeen tutkimuskysymykseen:

1. Millaiset tekijdt ovat mahdollistaneet ja/tai tukeneet opettajien motivoitu-
mista ja aktivoitumista opetuskokeilujen toteuttamiseen?

2. Millaisia késityksid opettajilla on itsestddn ohjaajana ja miten ndiden kasi-
tysten véliset mahdolliset erot ilmenevit opetuskokeiluissa?

3. Millaisia toimintatapojen muutokseen liittyvid dilemmoja opettajat ovat
kohdanneet ja miten he ovat kyenneet selviytyméaan niista?
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena, jossa opettajilta teemahaastat-
telujen avulla kerdttyd palauteaineistoa analysoitiin teoriaohjaavan sisillonana-
lyysin avulla. Tassd luvussa tarkastellaan ja arvioidaan tutkimuksen toteutusta-
paa metodologiselta ja eettiseltd kannalta. Aineiston hankinnan etenemistd ku-
vataan luvussa 3.1 ja aineiston analyysin toteutusta luvussa 3.2. Eettisid kysy-

myksid pohditaan kunkin luvun yhteydessd, ja tarkastelu tiivistetdan luvussa 3.3.

3.1 Aineiston hankinta

Tutkimuksen kohderyhménd ovat KOPPI-hankkeessa opetuskokeiluja toteutta-
neet lukion opettajat. Kdytannon jarjestelyjen helpottamiseksi opettajien haastat-
telut paatettiin keskittdd yhdelle paikkakunnalle. Haastattelukutsun sai yhteensa
26 opettajaa. Ndistd saatiin haastateltavaksi 8 opettajaa, joista naisia oli 7 ja mie-
hia 1. Haastatteluihin osallistuminen ei ollut tdysin anonyymia, silld siihen saat-
toi liittyd opettajilla odotuksia tyoyhteison ja johdon arvostuksesta. Haastatte-
luun osallistuminen tarjosi my6s mahdollisuuden vaikuttaa oppilaitoksen peda-
gogisen kehittamistyon linjauksiin.

Opettajien haastattelut toteutettiin loka-marraskuussa 2016, ja niiden tar-
koituksena oli koota palautetta opetuskokeilujen jarjestamiseen liittyvistd koke-
muksista. Aineisto kerattiin kehittdmishankkeen tavoitteiden mukaista tutki-
siannosta. Koska kyse oli opetuksen jdrjestdjan kehittamishankkeesta, haastatte-
luun osallistuminen toteutettiin tyonantajan opettajille tarjoamana vapaaehtoi-
sena tyotehtdavand, jonka suorittamisesta sai asianmukaisen tuntikorvauksen. Pa-
lauteaineistoa hyodyntamalld haluttiin saada luotettavaa tietoa uusien toiminta-
tapojen toimivuuteen liittyvistd tekijoistd ja ndkokohdista. Erds palauteaineis-
tosta keskeisesti esiin noussut tekijd oli opettajien toimijuus (Koskinen, 2017), jo-

hon tdssd tutkimuksessa halutaan pureutua tarkemmin.
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Haastattelupyyntod edelsi kehittdimishankkeen koordinaattorin opettajille
lahettdma viesti, jossa tama kertoi haastatteluaineiston kerddmisestd ja sen kayt-
totarkoituksesta. Viestissd nimettiin myos haastatteluista ja aineiston kaytosta
vastaava tutkija. Haastatteluaineiston kerddaminen liitettiin tarkoitukseen tutkia
KOPPI-hankkeessa toteutetun kaikkialla oppii -periaatteen (so. KOPPI-mallin)
vaikutuksia oppimiseen ja opettamiseen. Opetushallituksen rahoittamista kehit-
tamishankkeista saatujen tuotosten (ml. palautteiden) edellytetddn olevan hyo-
dynnettdvissd koulutuksen kehittamiseen ja sen edistdmiseen myos hankkeiden
pddttymisen jalkeen. Hankkeessa alun perin toteutetun tutkimuksen 16ydosten
perusteella oppimisympdristojen kehittdmisessd olisi tarpeen ymmartdd parem-
min opettajien toimijuutta. Tama tutkimus toteutuu aineiston jatkokdyttona
edelld mainittujen edellytysten mukaisesti.

Varsinainen haastattelupyynto (liite 1) ldhetettiin opettajille sshkopostitse.
Haastattelupyynnossd kerrottiin muun muassa haastattelun aiheesta, vapaaeh-
toisuudesta ja korvauskdytanteistd. Haastattelupyyntoon sisdltyi myos ohjeita
haastatteluajan ja -paikan varaamiseen sekd haastatteluun valmistautumiseen.
Haastateltavaksi ilmoittautuminen ja tutkimukseen suostuminen tapahtui varaa-
malla haastatteluaika netissd, joten erillistd suullista tai kirjallista suostumusta ei
ollut tarpeen pyytdd (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009).

Haastattelut toteutettiin opettajien teemahaastatteluina (Hirsjarvi &
Hurme, 2015). Teemahaastattelussa ei edetd tarkkojen ja valmiiksi muotoiltujen
kysymysten avulla, vaan ainoastaan teemat ovat kaikille haastateltaville samoja.
Haastattelussa edetddn joustavasti siten, ettd haastateltava saa vapaasti viedd tee-
moja omaan suuntaansa, vaikka haastattelijalla voikin olla ohjeellinen hahmo-
telma teemojen odotetusta sisdllostd. (Hirsjarvi & Hurme, 2015, 48.) Haastattelu-
jen pddteemat perustuivat hankkeessa kehitetyn KOPPI-mallin osa-alueisiin,
jotka ovat opetus ja oppinen, kdytannon jdrjestelyt ja toimintakulttuuri (ks. liite
2). Padateemojen tarkempi sisdlto hahmoteltiin ensi sijassa intuition ja aiemman
kokemuksen perusteella. Lisdksi haastateltavilta kysyttiin heiddn kokeilunsa ldh-

tokohdista sekd yhteenvedonomaisesti heiddn ajatuksiaan opetuskokeilusta.
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Haastattelut kestivit tyypillisesti 45-60 minuuttia, ja ne tallennettiin digi-
nauhurilla. Kukin haastattelu pidettiin haastateltavan opettajan haluamassa pai-
kassa. Kaksi opettajaa halusi keskustella opettajanhuoneessa, vaikka sielld oli
myds muita opettajia kuulemassa. Toinen ndistd jopa veti muita opettajia pariin
otteeseen keskusteluun mukaan. Kuusi opettajaa oli varannut haastattelua var-
ten rauhallisen ty&tilan, jossa ei ollut muita kuulemassa. Haastattelut etenivat
opettajan omaan tahtiin haastattelun teemoja noudatellen niin, ettd haastattelija
enimmaékseen kuunteli kiinnostuneena ja tarvittaessa kyseli tarkennuksia. Haas-
tattelutilanteet olivat tunnelmaltaan enimmédkseen varsin leppoisia ja valittomia.

Koska haastattelut litteroitiin alun perin syksylld 2016 harkinnanvaraisena
peruslitterointina, tehtiin niille titd tutkimusta varten uusi, sanatarkka litterointi
kevddllda 2018 (Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto, 2018). Aineistoa kertyi yh-
teensd noin 85 sivua (Times New Roman 12, rivivali 1,5). Haastatteluaineistossa
opettajat kuvaavat omia ldhtokohtiaan, tavoitteitaan ja painotuksiaan opetusko-
keilujen toteuttamisessa sekd ndiden toteutumisen kannalta merkityksellisiksi
kokemiaan seikkoja ldpikdytyjen teema-alueiden puitteissa. Liséksi he pohtivat
omaa opettajuuttaan ja vuorovaikutustaan opiskelijoiden kanssa.

Haastatteluaineisto, johon sisdltyvit haastattelutallenteet ja niiden litteroin-
nit, on tallennettu sahkoisessa muodossa, ja sitd sdilytetdan nimetyn tutkijan hal-
lussa ja hallinnassa. Haastatteluaineistoon ei ole ollut tarpeen liittdd tutkimuksen
osallistujien tunnistetietoja, ja litteroinneista on poistettu viittaukset tietoihin, joi-
den perusteella osallistujien henkil6llisyys voitaisiin mahdollisesti jaljittaa julki-

sia tietoldhteitd hyodyntéden (esim. opetettavat aineet).

3.2 Aineiston analyysi

Aineiston analysoinnissa kaytettiin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia (Patton,
2002), jossa tutkimuksen teoriaosuudessa kehitetyt késitteet ja malli muodostivat
esiymmadrryksen aineiston tulkinnalle. Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissad ede-
tadan aineiston ehdoilla, mutta aineiston abstrahoinnissa hyodynnetdan mahdol-

lisuuksien mukaan ilmiostd jo tiedetyiksi oletettuja teoreettisia kasitteita (Tuomi
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& Sarajdrvi, 2018, 109-110). Aineiston tulkintaa ei siis pakoteta tiettyyn késitteel-
liseen kehykseen: jos aineisto ei anna perusteita kasitteellisen mallin teoreettisten
késitteiden ja yhteyksien hyodyntamiselle, mallin ei voida katsoa soveltuvan ky-
seisen aineiston tulkintaan. Tutkimuksessa on lisdksi metodologisesti erityista se,
ettd siind pyritddn joiltain osin ldhestymaéén aistein havaitsematonta todellisuutta
haastateltavan symbolisen merkitystodellisuuden kautta. Tutkimus sijoittuu re-
konstruktiiviseen tieteenperinteeseen, mutta samalla silld on kytkoksid myos em-
piirisanalyyttisen ajattelun suuntaan (Latomaa, 2008).

Analyysi etenee Giorgin (1999) empiirisen fenomenologian mallia mukail-
len. Aluksi aineiston osia eli yksittdisten haastattelujen litterointeja luetaan koko-
naisuudessaan ldpi useampaan otteeseen ja pyritddn esiymmaérryksen pohjalta
tunnistamaan analyysia ohjaavan teorian kannalta mielekkaitd tulkinnan kiinne-
kohtia. Aineistoa ei koodata, vaan tulkintojen annetaan eldd, kunnes ne alkavat
itsestddn vakiintua. Myos haastattelujen tallenteisiin palataan ajoittain. Tavoit-
teena tdssd vaiheessa on saada tuntuma kuhunkin haastatteluun kokonaisuudes-
saan. Taman jalkeen aineistosta poimitaan kohtia, jotka selkeimmin vaikuttaisi-
vat liittyvan tulkintaa ohjaavaan teoreettiseen malliin, ja esiymmaérryksen anne-
taan syventyd reflektoimalla tehtyjd poimintoja suhteessa malliin. Seuraavaksi
palataan takaisiin alkuperdiseen aineistoon ja tdtd tulkintaprosessia toistetaan
hermeneuttisilla kehilld, kunnes tulkinnoissa ei endd tunnu tapahtuvan merkit-
tavaa kehittymistd. Lopuksi varmistetaan kuhunkin haastatteluun liittyvien tul-
kintojen keskindinen yhtendisyys.

Aineiston tulkinta itsessddn perustuu hermeneuttiseen ja monin osin myos
syvdhermeneuttiseen rekonstruktioon (Latomaa, 2008). Tekstid tulkitaan tarpeen
mukaan kahdella eri tasolla: pintatason rekonstruktiossa tulkinnan kohteena
ovat haastateltavan tietoisesti tuottamat ilmaukset, kun taas syvitason rekon-
struktiossa tuodaan sen sijaan esiin ndiden ilmausten tiedostamaton syvéira-
kenne, jonka avulla tai perusteella pintatason ilmaukset ovat syntyneet (ks. La-
tomaa, 2008). Tama on tarpeen, silld haastateltavien ei voida olettaa tiedostavan

toimijuutensa muotoutumista kovinkaan tarkasti.
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Syvdhermeneuttisessa tulkinnassa tulkitsijan esiymmaérryksen katsotaan
koostuvan kaikesta tutkittavaa ilmiotd koskevasta relevantista teoreettisesta ja
kokemusperdisestd tiedosta (Latomaa, 2008). Koska ennakkokasityksid ei pyritd
sulkeistamaan, niiden tiedostaminen ja kadyttokelpoisuuden arvioiminen on
olennaista. Tutkijalle kertynyt ilmion kannalta relevantti kokemustieto on tdssa
tutkimuksessa sanallistettu, arvioitu ja tyostetty tutkimuksessa hyodynnetta-
viksi jo ennen aiempaan tutkimukseen perehtymista (ks. luku 1.4).

Mahdollisen ylitulkinnan vélttamiseksi tutkija on pitdytynyt mahdollisim-
man pitkélle haastateltavien omissa tietoisissa ilmauksissa ja niiden pintatason
merkityssisdllossd. Kunkin kiinnostavan ilmauksen tulkintaa on arvioitu aina
koko tekstin laajuudessa, ja jos tdma tarkastelu ei ole antanut perustetta olettaa
muuta, tutkija on pitdytynyt ilmauksen pintatason tulkinnassa. Syvétason tul-
kinta on aina perustunut laajempaan ilmausten kokonaisuuteen, ja monesti sen
tukena on ollut jokin erityinen piirre haastateltavan ajattelukulussa. Siten myos
syvdhermeneuttisen tulkinnan perustelut nojaavat tulkittavaan tekstiin, vaikka
nama ovatkin huomattavasti monisyisempia kuin hermeneuttisessa tulkinnassa.

Hyvéa esimerkki tutkimuksessa kéytetyistd syvétason tulkinnan periaat-
teista koskee dilemmojen tunnistamista. Tunnistetuille dilemmoille on ollut tyy-
pillistd, ettd haastateltava on ottanut asian esiin oma-aloitteisesti ja temaattisesti
yllattden. Tyypillistd on ollut liséksi se, ettd haastateltava on palannut aiheeseen
vdhintddnkin toistamiseen haastattelun aikana kuvatessaan tai pohtiessaan omaa
rooliaan opettajana. Tama osoittaa, ettd aihe on haastateltavalle poikkeuksellisen
merkityksellinen ja liittyy johonkin hdnen opettajuutensa kannalta syvallisem-
pddn ilmioon. Jos asiaan on liséksi liittynyt ristiriita, joka on heréttanyt haastatel-
tavassa dilemmalle tyypillisen toimijuuskokemuksen, tutkija on voinut olla koh-
tuullisen varma siitd, ettd haastateltava on puhunut jonkinlaisesta dilemmasta.

Analyysin etenemiseen syvahermeneuttisen tulkinnan varovaisuus on vai-
kuttanut siten, ettei tulkintaprosessi ole muodostanut varsinaisia erillisid vai-
heita, joilla olisi jokin tietty “k&teen jaanyt” lopputulos. Kunkin hermeneuttisen
kehdn kierroksen lopuksi tutkija on pyrkinyt etddnnyttaméadn itseddan tekemis-

tddan tulkinnoista: kaikki tulkinnat on periaatteessa hylitty, ja tilaa on annettu
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mahdolliselle uudenlaisen tulkinnan muodostumiselle. Aiemmat tulkinnat, luo-
kittelut ja teemoittelut ovat toki sdilyneet tallessa siind méadrin kuin niitd on do-
kumentoitu, mutta niiden olennainen merkitys on metodologinen: ne ovat muo-
kanneet tutkijan esiymmarrystd seuraavalle hermeneuttisen kehén kierrokselle.
Hermeneuttinen tulkinta keskittyy siis haastateltavan ilmausten eksplisiit-
tiseen merkityssisaltoon, kun taas syvahermeneuttinen tulkinta pyrkii tuomaan
esiin niiden implisiittisen merkityksen (Latomaa, 2008). T4lloin mikddn yksittdi-
nen tekstikohta ei riitd perustelemaan tiettyd tulkintaa, vaan tulkinnan peruste-
luksi tarvitaan vahintddnkin laajempi tekstin sisdinen yhteys ja systeemisyys.
Sama pdtee my0s teoreettisten késitteiden metodologiseen kayttoon syvaherme-
neuttisten tulkintojen muodostamisessa: aineiston tulkintaa ohjaavat kasitteiden
madrittelyn ohella myos oletetut késitteiden viliset yhteydet. Syvdhermeneuttis-
ten tulkintojen perusteleminen tulosten raportoinnissa voi tdmén vuoksi olla hy-
vin hankalaa. Tdhdn ongelmaan pyritddn vastaamaan kayttamalla tulkintojen pe-
rusteluina sisallollisesti mahdollisimman rikkaita tekstikohtia. Jos koko tekstin
pohjalta tehty tulkinta muodostuu yksittdistd sitaattia tai katkelmaa selkedsti
vahvemmaksi, sitaattia selittdvassa tekstissd pyritddan tuomaan tarkemmin esiin
sitaatin kontekstia. Paikoin pyritddn kiinnittdimaan huomiota myos sitaatin sisdi-

siin systeemisiin yhteyksiin.

3.3 Eettiset kysymykset

Eettisen pohdinnan aluksi on tarpeen selventdd tutkijan aiempaa roolia KOPPI-
hankkeessa, jotta voidaan arvioida sen mahdollisia vaikutuksia aineiston han-
kintaan ja tulkintaan tdamén tutkimuksen kannalta. Tutkija rekrytoitiin KOPPI-
hankkeeseen ulkopuolisena asiantuntijana toteuttamaan itsendisesti hankkeen
tavoitteisiin soveltuva tutkimus. Tutkimustarpeen alustava mddrittely tehtiin
rekrytoinnin yhteydessd yhteistyossd toimeksiantajan kanssa, ja sen tarkentami-
nen hankkeen tavoitteiden puitteissa jdi tutkijan omalle vastuulle. Tutkimuksen

toteutustavassa otettiin huomioon toimeksiantajan toiveet, erityisesti palauteai-
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neiston kokoamisesta opettajahaastattelujen avulla. Koska tutkimuksesta halut-
tiin saada luotettavia ja puolueettomia tuloksia, toimeksiantaja ei puuttunut
haastattelujen sisallon suunnitteluun tai aineiston analysointiin milldan tavalla.
Tutkija ndki myos tarpeelliseksi tarkentaa ja kytked hankkeessa kehitetty KOPPI-
malli oppimisympdristojen kehittamistd ja kaikkiallista oppimista késittelevaan
aiempaan tutkimukseen. Tutkija ei ole ollut mukana tai muulla tavoin tekemi-
sissd hankkeen suunnittelussa tai kdytannon toteutuksessa.

Tutkimuksessa on pyritty noudattamaan hyvaa tieteellistd kadytantod. Ih-
mistieteisiin luettavien tutkimusalojen eettisiin periaatteisiin siséltyy tutkittavan
itsemddrdaamisoikeuden kunnioittaminen, tutkittavien informoiminen, vahin-
goittamisen valttaminen sekd yksityisyys ja tietosuoja (Tutkimuseettinen neuvot-
telukunta, 2009). Aineiston hankintaan, sdilytykseen ja jatkokdyton edellytyksiin
liittyvid seikkoja on tarkasteltu yksityiskohtaisesti luvussa 3.1. Haastatteluun
osallistuminen oli opettajille vapaaehtoista ja heitd informoitiin asianmukaisesti.
Haastattelun osallistujat saivat haastattelupyynnossa tiedon haastattelussa kési-
teltdavistd aiheista, ja he ovat myos olleet tietoisia kehittimishankkeeseen liitty-
vistd julkisuuskédytédnteistd. Siten he ovat voineet ennalta arvioida osallistumi-
sensa mahdollisia vaikutuksia ja varautua piddttaytyméaan arkaluontoisten tieto-
jen antamisesta. Haastatteluaineistoon ei ole sisdllytetty viittauksia haastatelta-
vien tunnistetietoihin. Haastattelun osallistujia on kohdeltu arvostavasti ja kun-
nioittavasti niin aineiston hankinnan kaikissa vaiheissa kuin tulosten ja johtopéé-
tosten raportoinnissakin. Aineiston jatkokaytto toteutuu aineiston tuottaneen ke-
hittdmishankkeen tavoitteiden ja edellytysten mukaisesti.

Yleisiin tutkimuseettisiin periaatteisiin kuuluu my®os rahoitusldhteiden ja
tutkimuksen kannalta muiden merkityksellisten sidonnaisuuksien ilmoittami-
nen asianosaisille ja niiden raportoiminen tutkimuksen tuloksia julkaistaessa
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012). Tutkimuksessa hyodynnetty haastat-
teluaineisto on kerdtty Opetushallituksen rahoittamassa kehittimishankkeessa,
jonka tavoitteista ja toiminnasta on kerrottu tarkemmin luvussa 2. Tutkija puo-
lestaan on itsendinen ammatillinen toimija, joka alun perin rekrytoitiin suunnit-

telemaan ja toteuttamaan kyseisen hankkeen tavoitteiden kannalta mielekds,
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alan ammattilaisille suunnattu tutkimus. Tutkijan rekrytointi kohdeorganisaa-
tion ulkopuolelta mahdollisti tutkimuskohteen avoimen, riippumattoman ja
puolueettoman tarkastelun. Kehittamishankkeen puolelta ei pyritty vaikutta-
maan haastattelujen sisdltoon, vaan tutkija teki valinnat oman arvionsa perus-
teella aiempiin tutkimuksiin ja kokemukseensa nojaten. Pdtevan tiedon tuotta-
minen kehittdmistychon on niin tutkimukseen osallistuneiden opettajien, ope-

tuksen jdrjestdjan kuin kehittamishankkeen rahoittajankin tavoite ja etu.
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4 OPETTAJIEN TOIMIJUUDEN
MUOTOUTUMINEN

Tdssd luvussa kdydaan lapi tutkimuksen empiirisen osan tulokset. Aluksi tarkas-
tellaan, millaiset tekijdt edistdvat opettajien valmiutta opetuskokeilujen toteutta-
miseen (luku 4.1). Tamén jalkeen kuvataan, miten opettajien késitykset itsestdan
ohjaajana eroavat toisistaan ja miten ndméd erot ilmenevit opetuskokeiluissa
(luku 4.2). Lisdksi selvitetddn, millaisia toimintatapojen muutokseen liittyvid di-
lemmoja opettajat ovat kohdanneet ja miten he ovat pyrkineet selviytymaan

niistd (luku 4.3).

4.1 Opettajien kokeiluvalmiutta edistivit tekijit

Haastatteluaineistossa opettajat kuvasivat eri tavoin sitd, millaiset asiat olivat he-
rattaneet heidan kiinnostuksensa ja motivoineet heitd opetuskokeilujen toteutta-
miseen. He myds kertoivat, millaista tukea he olivat saaneet tai kokeneet tarvit-
sevansa ja millaiset asiat olivat helpottaneet heiddn kokeiluaan. Ensimmadisen
tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin tekijoitd, jotka edistdvét opettajien moti-
voitumista ja aktivoitumista opetuskokeilujen toteuttamiseen. Tarkastelun koh-
teena olivat siten toimijuuden muodostumisen edellytykset.

Aineistosta hahmottui kolme toimijuuden muodostumisen osatekijas, joi-
hin tunnistetut tekijat nayttivat liittyvan: identiteetti, toimijuuden dispositiot ja
situaation affordanssit. Koska tietyt identiteettiin, dispositioihin ja affordanssei-
hin liittyvét tekijdt vaikuttivat tukevan toisiaan, ne jaoteltiin edelleen neljan ai-
neistosta tunnistetun teeman mukaisesti: suuntautuminen kehittdmiseen ja ko-
keilemiseen, mielekkididen tavoitteiden asettaminen, omakohtainen soveltami-
nen ja haasteiden hallittavuus. Tunnistetut tekijdt on luokiteltu ja tiivistetty tee-

moittain seuraavassa taulukossa (taulukko 2).
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Teema Identiteetti Toimijuuden Situaation
dispositiot affordanssit
Suuntautuminen Itsensd mieltiminen Halu uudistua ja Kehittdmiseen ja
kehittdmiseenja  kehittdjdksija uudistaa kokeilemiseen
kokeilemiseen kokeilijaksi . . kannustava
Kyseenalaistaminen o .
. toimintakulttuuri ja
Moraalisen vastuun o : :
: . Proaktiivisuus johtaminen
tiedostaminen
Mielekkdiden Itselle mielekkdiden Kiinnostus ongelmien  Kehittimisen
tavoitteiden tavoitteiden pohtimiseen ja ydintavoitteisiin
asettaminen tunnistaminen ratkaisemiseen keskittyminen
Omakohtainen Toimintamallien Uskallus muuttua ja Vapaat kadet
soveltaminen soveltaminen itselle toimia omalla tavalla omanndk®éisiin
mielekk&alla tavalla . pedagogisiin
Itsendisyys ja DO,
. . ratkaisuihin
itseohjautuvuus
Kouluyhteison
luottamus opettajien
ammattitaitoon ja
pedagogiseen
harkintaan
Haasteiden Kehittdmishaasteen Kiinnostus oman Tyomddran sdilyminen
hallittavuus asettaminen itselle osaamisen kohtuullisena
sopivaksi vahvistamiseen

Teema 1: Suuntautuminen kehittimiseen ja kokeilemiseen. Keskeisimmaksi
opettajan kokeiluvalmiutta edistdvéaksi tekijaksi osoittautui tyduran ja eldman
mittaan muotoutunut kehittdja- ja kokeilijaidentiteetti: opetuskokeiluja toteutta-
neet opettajat mielsivit itsensi vahvasti pedagogisiksi kehittdjiksi ja kokeilijoiksi. Ke-
hittdmiseen ja kokeilemiseen suuntautuminen mainittiin niin opetuskokeilun

lahtokohtana kuin oman opettajuuden kuvauksissakin.

No ehkd mé oon semmonen kokeileva... kokeileva... kehittdjdopettaja. Tavallaa yritdn
niinkun testata ja sit mie yrltan nnnku otenkin aktivoida niit opiskelijoita. Ehké se on se
juttu sit siind kuitenkin ettd. [...] Ja, kokeilen tosiaan aika paljon kaikennékdsid juttuja
mitd nyt sitten tuleekaan eteen niin tuota... -- OPE7

Opettajat eivit selvastikddn keskittyneet vain opetussuunnitelman toteuttami-
seen, vaan he tiedostivat oman moraalisen vastuunsa ja tarpeen puuttua myos kehi-
tyksen tuomiin ongelmiin. Kehittdminen ei aina perustunut opettajan omaan
kiinnostukseen uutta toimintatapaa kohtaan, vaan siihen, ettd tamd koki moraa-
lisesti valttamattomaksi pyrkid 16ytamadn sille omien arvojensa kannalta hyvak-

syttdvissd oleva soveltamisen tapa.



37

Onko ne, onko ne se tapa mihin... tai, mihin m& haluaisin voimavarani kéyttas, ei,
mutta... mut... ja ikddn kuin katastrofin minimoimiseksi sitd on pakko kehittdd. Et jos
sitd lahtis niinku vaan tekeméén tdtd missd huomaa ndd ongelmat niin, niin eihén se ois
moraalisesti oikein, jos haluaa tyonsa tehdd hyvin. - OPE2

Kehittdjd- ja kokeilijaidentiteettiin liittyi opettajan dispositiona halu uudistua ja
uudistaa, joka ilmeni kiinnostuksena oman opettajuuden kehittdmiseen ja erilais-
ten toimintamallien kokeilemiseen. Kehittdmiseen suuntautuminen oli syventy-
nyt dispositioksi niin, ettd siitd oli tullut opettajalle luontainen tapa asennoitua

omaan tyohon ja koulun kehittdamishankkeisiin.

No mé oon kaiken kaikkiaan sellanen opettaja, ettd mé lihden melkein kaikkiin projektei-
hin mitd meilld vaan on mukaan. Et oon tosi kiinnostunu ylipédataan kehittdimadan, kehit-
tdmé&dn tota omaa opettajuutta, ja kokeilemaan erilaisia, erilaisia malleja. - OPE5

Opettajilla ilmeni myos taipumusta kyseenalaistaa niin perinteistd pedagogista ajat-
telua kuin sen kritiikkid kohtaan. Perinteisten toimintatapojen ongelmat tunnis-
tettiin, mutta toisaalta niit4 ei liioiteltukaan. Opettajille oli tyypillistd pohtia toi-
mintatapoja laajemminkin suhteessa niin koulun toiminnan puitteisiin kuin sen

yhteiskunnalliseen tehtdviddn ja yhteiskunnan kehitykseen ndhden.

Tuota... varmaan eniten se semmonen... perinteisen... tai perinteisten toimintatapojen
kyseenalaistaminen, et md oon miettinny sitd jo paljon muutenkin, etta... ettd kun koulua
on kritisoitu siitd, ettd, ettd, me ollaan jaméhdetty paikoillemme, ja ihan en kaikilta osin
sitd vaitettd allekirjoita, ettd kylldhdn me myos paljon niinku uudenlaista, mutta sitten se,
mikd meitd aika paljon ohjaa ja meidn toimintoja sddntelee, on ne rakenteet. - OPE3

Opetuskokeiluun ldhtemisen taustalla saattoi olla my6s opettajan proaktiivisuus
kehittdmistyon suhteen: opettaja pyrki ennakoimaan tulevia muutoksia ja hyo-
dyntdmédan tarjoutunutta tilaisuutta muutokseen valmistautumisessa. Tahan en-
nakointiin liittyi runsaasti tervettd itsekkyyttd muun muassa tyopanoksesta saa-

tavan korvauksen suhteen koulun talouden kiristyessa.

No ehki vihin se, ettd meilld on nyt hirveet ndd sdéstot tulossa ja ettd todennikoisesti ta-
hin tullaan ehkd meneméin, ettd osa kursseista tehdidian muualfa kuin luokassa, niin sit-
ten ajattelin sitd, ettd no hyvihén sitd on jo kokeilla [...] ja sit se ihan ettd koska téstd saa
jonkinlaisen korvauksen nyt tdssad vaiheessa, niin ettéd teen nyt sitten sen tyon, kun siité
jotakin korvataankin ja rupee sitten kokeilemaan. - OPE1

Opettajat olivat varsin yksimielisid siitd, ettd affordanssien osalta tdrkein opetus-
kokeilujen toteuttamista tukeva tekijd oli opetuskokeiluihin kannustava toiminta-
kulttuuri ja johtaminen. Opettaja ei valttamattd tarvinnut koulun johdolta ja tyo-

yhteisoltd muuta tukea kuin yleistd myonteistd suhtautumista ja rohkaisemista
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kokeilemiseen. Hyvé johtaminen vapautti opettajat virheiden pelosta ja kannusti

nikemaiin kokeilemisen uusien mahdollisuuksien nikokulmasta.

Emma mitdan tukee tarvi... [naurua] No ehki se sellanen tai mulle riittdd se, ettéd on...
aa... suhtaudutaan positiivisesti ja myonteisesti sithen kokeilemiseen. [...] parasta mi-
nusta on ollu kun on esimies niinku sanonu et nyt kokeilkaa ja lyokaa pddta seindédn
niinku niin kovasti, ettd tehkad kaikki maholliset virheet, ni se on aika vapauttavaa...
[naurua] - OPES8

Teema 2: Mielekkdiden tavoitteiden asettaminen. Opettajien kokeiluvalmiutta
edisti my0s itselle mielekkdiiden tavoitteiden tunnistaminen, jossa keskeistd oli uusien
toimintamallien mahdollisuuksien ja hyotyjen tunnistaminen. Opettajat saivat
asettaa oman kehittamistyonsd tavoitteet vapaasti itsed kiinnostavista pedagogi-
sista kysymyksistd ja ndkokohdista késin. Seuraava sitaatti on haastateltavalta,

joka mielsi itsensd kdytantod ja konkreettisuutta painottavaksi opettajaksi:

Ja sitten ite on niinku kovasti jotenkin ajatellu sen, ettd, et pitdis 16ytdd merkityssuhteita
sen opetettavan aineen vilille ja sit sithen yhteiskuntaan liittyen. [...] se oli miké vetos
minnuun ehkd siing, et oikeesti ndd teoriat, mitd me td4lld niinku muuten ehké jaa vahan
irralliseks, ni et sitte ne sais... niinku niille opiskelijoille nédytettyd, ettd hei tadlld ndita
teorioita tarvitaan. - OPE7

Toisaalta tavoitteiden asettamisen taustalla saattoi my6s olla aiempien toiminta-
tapojen toimimattomuuden ja sen kautta omaan identiteettiin liittyvdan muutos-
tarpeen tunnistaminen. Tavoitteiden mielekkyys saattoi ndin ollen tarkoittaa
opettajalle my0s jostain mielekkadstd luopumista. Seuraavassa sitaatissa huomio
kiinnittyy opettajan identiteettipuheeseen: muutos ei kohdistu pelkédstdan toi-

mintatapoihin, vaan my®0s itselle mieleiseen opettajan rooliin.

Ettd koska toisaalta méd oon tykdnny sellasesta perinteisestd opettajan roolista. Musta on
mukava puhua ja mé mielestdni osaan sen jo aika hyvin et mé osaan aika selkeesti ja sitte
tykkdisin niinku siitd sellasesta ettd he lukee jotain tekstii ja sit me sen jilkeen keskustel-
laan siitd, mutta koska se on nyky&én usein hyvin nihkeetd ettd he ei kauheesti ldhe sii-
hen keskusteluun et sit se on semmosta minun synkkéa yksinpuhelua sielld, et sit on huo-
mannu just ettd nditd tapoja taytyy niinku uudistaa, niitd tekemisen tapoja. - OPE1

Mielekkdiden tavoitteiden asettamiseen liittyi opettajan dispositiona kiinnostus
ongelmien pohtimiseen ja ratkaisemiseen. Kiinnostus tiettyyn ongelmaan saattoi he-
ratda esimerkiksi oman tai ldheisten elaman kautta. Seuraava sitaatti on opetta-
jalta, joka herdsi pohtimaan koulussa kaytettyjd toimintatapoja huomattuaan

omien lastensa tekevian koulussa asioita samalla tavalla kuin han itse aikoinaan.
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Niin... ja sitten se ajatus, ettd, ettd se... koulun ovet suljetaan, niin se jaad ulkopuolelle se
oikea maailma, ni sit musta on kiinnostavaa pohtia sitd, ettd milli tavalla niitd maailmoja
vois yhdistdd, vahdn myos purkaa niitd rakenteita tai... jotenkin irtautua niisté, ni se on
must kiinnostava ajatus. - OPE3

Affordanssien osalta tdrkedd oli kehittimisen ydintavoitteisiin keskittyminen opetta-
jien ohjeistamisessa, silld sen myo6td opettajien oli helppo suunnata omaa kehit-
tamistyotddn tarkoitetulla tavalla. Tarkedd tassa oli ydintavoitteiden yksinkertai-
suus ja se, ettd ne mahdollistivat monenlaiset toteutukset, milld oli merkitysta
erityisesti omien pedagogisten tavoitteiden asettamiseen. Ydintavoitteiden sel-
keys myos helpotti sitd, ettei opettajan ei tarvinnut erikseen selvitelld oman ke-

hittimistavoitteensa soveltuvuutta hankkeen tavoitteisiin.

Et tuota niin kun oikeestaan on vaan katsonu ne KOPPI-hankkeen pé&dajatukset ja sen
mika silld hankkeella on niinku taustalla ollut 14pi, niin on niinku todennu, ett4 sitd voi-
daan toteuttaa hirvedn monella lailla ja siitd m& oon itse ldhteny. - OPE4

Teema 3: Omakohtainen soveltaminen. Valmius kokeilla uusia toimintamalleja
ei tarkoita sitd, ettd opettaja véalttamatta nakisi uudet toimintamallit sellaisinaan
itselleen sopiviksi, vaan han tunnistaa tarpeen soveltaa uusia toimintamalleja itselle
mielekkddlld tavalla. Seuraava sitaatti on opettajalta, jonka ihanteena oli opiskeli-
joiden ohjaaminen syvélliseen oppimiseen, mutta joka koki digitaalisuuden joh-
tavan sen sijaan oppimisen pinnallistumiseen. Han kuitenkin pyrki keksimaan ja
kokeilemaan keinoja, joiden avulla oppimiseen saataisiin syvallisyyttd myos sah-

koisilla alustoilla.

[...] mutta sitten kun tavallaan timmoset sdhkoiset alustat, niin sen verran mitd mé oon
niitd tehny niin ma olen ollut siihen kovin pettynyt. Ja, ja, siks ma niinku ajattelin, ettd no,
ettd md tds kokeilen silld tavalla, ettd jos mulla olis aikaa tosi hyvin miettid ne tehtdviét,
ettd toimisko se. - OPE2

Toimintamallien soveltaminen itselle mielekk&dlld tavalla edellyttdd opettajalta
dispositiona uskallusta muuttua ja toimia omalla tavalla. Vaikka uskallus muutok-
seen voi alkaa yksittdisestd kokeilusta, kyse on kuitenkin vuosien mittaan kehit-
tyvéstd ja vahvistuvasta asenteesta. Seuraava sitaatti on opettajalta, joka mieltaa
osaamisensa “pedagogisena reppuna”, jonka sisdlto muuttuu uusien tydtapojen
omaksumisen ja vanhojen hylkddmisen my6td. Tatd muutosta ohjaa hdnen oma

kekselidisyytensa.
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Et timmoset niinku et méi saan toimia niin silld lailla kun ma itse haluan, siis tdd voi kuu-
lostaa ihan niinku anarkistiselta, [...] mut sitten myos se ettd se omimmillaan my®s, sitte
siind, ettd joka vuos tulee jotakin uuttakin ja hylk&a sit myoskin koko ajan niinku vanhaa
aikalailla. Ettd kyl ma toisaalta koen, et ma oon aika kekselids [...]. Et sekin on varmaan
sithen ldhteny niinkun... tai ettd l4hti sithenkin niinku mukaan. Ja ettd tehddan myos
omia ratkaisuja, totta kai niinku lain puitteissa. - OPE4

Opettajille oli dispositiona tyypillistd itsendisyys ja itseohjautuvuus. Opettajat teki-
vt ratkaisuja itsendisesti, eivitkd he kokeneet tarvitsevansa kokeilujen ideointiin
ja suunnitteluun mitddn erityistd tukea. Tama liittyy ilmeisesti my6s mindpysty-
vyyteen, silld opettajat eivit ndyttdneet kyseenalaistavan itseddn tai omaa ta-

paansa toteuttaa kokeilua.

No... en hirveesti oo sithen semmoseen toteutukseen tai sithen niitten asioitten pohtimi-
seen ni en ole saanut tukea, mutta emma ole toisaalta kauheesti osannu sitd edes kysyéa-
k&dn. Et méd oon sitte aika itsendisesti niitd ratkaisuja tehny, ja myos miettiny itsendisesti,
ettd mikd se olis se mun tapa toteuttaa asioita. - OPE3

Affordanssien osalta tdrkedd oli se, ettd opettajille annettiin vapaat kidet omannd-
kdisiin pedagogisiin ratkaisuihin. Tdma antoi opettajille mahdollisuuden toimia it-
sendisesti ja tehdd omia ratkaisuja. Samalla he kokivat voivansa vaikuttaa omaan

pdivittdiseen tyohonsa, miké oli heille antoisaa.

Meilld on... aina oikeastaan annettu tosi paljon kuitenkin opettajalle sitd itsendisyyttd ja
valinnanvaraa, mahdollisuuksia tehdd omia ratkaisuja, ja mé koen, ettd se on, se on ecfel—
leen sdilyny, ja semmonenhan sitte tukee timmostd ideaa tosi hyvin. [...] Ja sit se on
myos ehkd tuonu sellasen tunteen, ettd, et mul on vield enemmaéan mahdollisuuksia vai-
kuttaa sithen omaan tyohon, ettd minkalaiseks ma tydpéivad rakennan, niin se on siiné-
kin mielessa ollu antoisaa. - OPE3

Tdhan liittyi kouluyhteison luottamus opettajien ammattitaitoon ja pedagogiseen har-
kintaan. Tunne siitd, ettei koulun johto tai tyoyhteiso kyseenalaista opettajan omia
valintoja ndyttdd tukevan tdman mindpystyvyyttd ja sitd kautta itsendisyyttd ja
itseohjautuvuutta. Seuraava sitaatti on opettajalta, joka koki kouluyhteison suh-

tautuvan erittdin myonteisesti kaikenlaisiin pedagogisiin uudistuksiin.

Ei oo koskaan ollu semmonen olo, ettd saankohan mi tehd ndin, voinkohan ma tehi niin,
tai muuta. Eikd oo kyseenalaistettu mitdédn. En muista, ettd koskaan olis esimerkiks esi-
mies kysyny, ettd miksi teit ndin. - OPE5

Teema 4: Haasteiden hallittavuus. Opettajien kokeiluvalmiutta edisti myos se,
ettd he kokivat opetuskokeilun tuomat haasteet heille hallittaviksi. Kun opettaja

pystyi asettamaan kehittimishaasteen sisdllollisesti ja osaamisen suhteen itselleen sopi-
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vaksi, hian ei kokenut uusien mallien omaksumista liian vaativaksi. Seuraava si-
taatti on opettajalta, joka hyodynsi kokeilussaan aiemmin kehittdmigan tai kokei-
lemiaan tyoskentelytapoja ja vélineitd. Aiemmin kehittelemé&éansa yhdistelemalla

hén pystyi etenemddn kokeilussa nopeasti ja itselleen sopivin, pienin askelin.

Et eihén sithen oikein koskaan oo silleen riittdvasti aikaa. Ettd kylld se niinku aika sem-
mosta vauhdikasta on se suunnitteleminen. Etti tavallaan nd3 mallit mitd mul on olluy, tia
on silleen tavallaan mulle aika helppoja... ja just ettd... ettd mun ei oo tarvinnu kayttda
niihin niinku hirvedsti aikaa, ettd md oon pystyny niinku aika nopeesti sitten ettd tehddan
tdlld lailla ja... - OPE1

Haasteiden hallittavuutta edisti opettajan dispositiona kiinnostus oman osaamisen
vahvistamiseen. Tamd ilmeni opettajan pyrkimyksend tunnistaa omia osaamistar-
peitaan sekd haluna panostaa perehtymiseen, harjoitteluun ja koulutukseen. Ta-
hén liittyi myos ennakointia, silld opettaja arvioi oman osaamisensa riittavyytta

ja mahdollisia kehittdmiskohteita jo kokeiluun orientoituessaan.

Mut sitten vield se ettd... 60... no ldhtokohtana on se, ettd joka tillasiin hankkeisiin 14h-
tee, niin ehké osaa jotain tiettyjd juttuja valmiiksi, mutta jos niin sitte siind vaiheessa joka
on tadd silmdilyvaihe ni ainakin kattoo et ahaa néit4 taitoja mun pitdis itteni varmaan
hankkia tai tan sovelluksen kanssa pitdis tehdd vahén toitd, et jos méd ndin ja ndin aion
tehd mun oppiaineessa. - OPE4

Affordanssien osalta oli tarkedd, ettd kokeilun vaatima tydmadidrd sdilyi kohtuulli-
sena, mikd koski sekd varsinaista kehittamistyota ettd hankkeeseen liittyvaa hal-
linnollista tyotd. Tadlloin opettajat kokivat, ettd kokeileminen oli helppo sovittaa

omaan pdivittdiseen tyohon, mikd madalsi kokeiluun ryhtymisen kynnysta.

Ja sitten tda oli toisaalta aika matalan kynnyksen hanke, ettéd tdhan oli sillee helppo ldhtee
mukaan, et sen pysty sithen omaan tychon aika hyvin limittdimédan ilman hirveetd yli-
maédrastd ponnistelua niin... -- OPE1

Ensimmadinen tutkimuskysymys tuotti siten jdsentyneen ja yhtendisen kuvan
opettajien toimijuuden muotoutumisen edellytyksistd. Opettajan identiteettiin,
dispositioihin ja situaation affordansseihin liittyvét tekijat muodostivat toisiaan
tukevia yhdistelmid, jotka teemoina voidaan ndhdéd hieman erilaisissa rooleissa
opetuskokeiluihin ndhden. Kehittdmiseen ja kokeilemiseen suuntautuminen si-
sdltdd opettajan ja toimintakulttuurin ominaisuuksia, jotka edistdvét yleista val-

miutta opetuskokeilujen toteuttamiseen. Sen sijaan mielekkdiden tavoitteiden
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asettaminen, omakohtainen soveltaminen ja haasteiden hallittavuus sisaltavat

vahvemmin yksittdisiin opetuskokeiluihin sovellettavia ominaisuuksia.

4.2 Opettajien kisitykset itsestddn ohjaajana

Haastatteluaineistossa opettajat kuvasivat my0s sitd, millainen opettajuus olisi
heille itselleen mielekédstd: millainen olisi heille luontainen tapa olla opettaja ja
toimia vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa. Lisdksi opettajat kertoivat,
millaisia ndkokohtia he pitivdt opetustytssddn tarkeind, mikd antoi kuvan hei-
dédn arvomaailmastaan. Toisen tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin, millaisia
kasityksid opettajilla on itsestddn ohjaajana ja miten ndiden késitysten viliset
mahdolliset erot ilmenevit opetuskokeiluissa. Tarkastelun kohteena oli siis opet-
tajien identiteetti ja sen yhteys opettajan toimijuuden muodostumiseen. Kuvauk-
sissaan opettajat asettivat itsensd tyypillisesti ohjaajan rooliin, joten tarkastelua
rajattiin opettajien kasityksiin itsestddn ohjaajana.

Tulosten pohjalta muodostettiin kolme identiteettityyppid: sosiaalisesti pai-
nottunut identiteetti, strukturaalisesti painottunut identiteetti ja teknisfyysisesti
painottunut identiteetti. Ndiden identiteettityyppien valilld havaittiin toimijuu-
tehtdvd, suhde opiskelijoihin, opettajan auktoriteetti ja kontrollin tarve. Paino-
tukset eri identiteettityypeissd ja niiden ilmenemistavat on tiivistetty seuraavalla
sivulla olevassa taulukossa (taulukko 3).

Sosiaalisesti painottunut identiteetti ilmeni siten, ettd opettaja ndki itsensa
ohjaajana, joka vaikuttaa opiskelijoiden oppimiseen tunnistamalla heiddn yksi-
161lisid inhimillisid tarpeitaan ja vastaamalla niihin. Suhde opiskelijoihin nayttay-

tyy henkilokohtaisena, yksilollisyyttd ja inhimillistd kohtaamista korostavana.

[Parhaimmillaan vuorovaikutus on] 66... luonnollista ja rentoa, ja mites méa sanoisin, sel-
lasta niinku, no, aika vapaata, mutta kuitenkin niinku... tavallaan... kohteliasta tai silleen
ettd... Ettd sit md kuitenkin niinku... ettd ei nyt ihan miten tahansa puhuta sitten toinen
toisilleen, ja... No ehké ne on niinku silleen ett4, et se ois semmosta niinku... ei jaykkéas,
silleen pystyy niinku rennosti sanomaa juttuja ja kysymaéé apua, ja puhumaa ehka jopa
jostain muustakin kuin koulusta. Ettd semmosta tavallaan ihmisen ja ihmisen kohtaa-
mista. - OPE8
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TAULUKKO 3. Painotukset opettajien eri identiteettityypeissa ja niiden ilmenemistavat

Teema Sosiaalinen Strukturaalinen Teknisfyysinen
Ohjaajan  vaikuttaa opiskelijoiden  valvoo ja viime kiddessd  tukee opiskelijoiden op-
tehtava oppimiseen tunnista- vastaa opiskelijoiden pimista omalla sisallolli-
malla heiddn inhimillisid  tyoskentelysti ja oppi- selld ja tekniselld osaami-
tarpeitaan ja vastaamalla mistavoitteiden toteutu-  sellaan
niihin misesta
Suhde henkilokohtainen, yksi- ~ hahmottuu ammatin ja hahmottuu tekemisen
opiskeli-  16llisyyttd ja inhimillistd ~ roolien kautta: kullakin ~ kautta: tarke&a on teke-
joihin kohtaamista korostava on oma tehtdvénsg, jolla  malld oppiminen, konk-
yhteiseen tavoitteeseen reettisuus ja kdytantoon
paastaan vieminen
Opettajan  innostusta ja motivaa- vaatimuksia ja ulkoista luottamusta ja tukeutu-
auktori- tiota herdttava karisma arviointia tuottava valta- mista synnyttdva asian-
teetti asema tuntijuus
Kontrol-  vain, jos valmiuksien tai ~ yksilollisten oppimistu-  tavoitteiden ja reunaeh-
lintarve = motivaation puute luo losten varmistaminen ta-  tojen asettaminen teht&-

sille yksilollisen, inhimil-
lisen tarpeen

voitteiden mukaisesti

vien toteuttamiselle

Opettajan auktoriteetissa néhtiin tarkedksi opiskelijoissa innostusta ja motivaa-

tiota herattava karisma. Kasitykset opettajan kontrollin merkityksestd auktoritee-

tin vdlineend kuitenkin vaihtelivat. Osa opettajista katsoi, ettei opettajan tarvitse

kovin paljoa kontrolloida opiskelijoiden oppimista, silld vastuu oppimisesta on

opiskelijoilla itsellddn joko itsendisesti tai ryhmaéssa.

Semmonen perin... perinteinen opettajajohtosuus niin se ei tunnu mielekkaalta. Ettd
enemman haluaisin olla sellanen, joka ohjaa sitd oppimista ja, ja, on apuna semmosessa
yhteisessd tiedonrakentamisessa ja, ja, kannustaa sitd nuorten omaa tekemisti ja... 16ytéa-
mistd ja oivaltamista. Se... kuulostaa vahén idealistiselta, mutta, mutta siis sen tyyppistd
md toivoisin. [...] sitd méd oon miettiny paljon, ettd, et pitdis vaan enemmin luottaa sii-
hen, ettd ne nuoret tekee, eikd mee siithen puuttumaan, ettd, ett4 tota... ajatteletteko te
niin kuin mé oon ajatellu teidn ajattelevan [naurua]. Karjistetysti sanottuna. Joo. - OPE3

Erds opettaja kuitenkin niki, ettd opettajan tulee kontrolloida niiden opiskelijoi-

den oppimista, joilla ei ole omaa motivaatiota tai valmiuksia itseohjautuvaan op-

pimiseen ja joilla siten on siihen yksil6llinen, inhimillinen tarve.

Eli tavanomaiseen luokkaopetukseen, kontaktiopetukseen nidhden, niin se isoin ero on
tavallaan se, ettd, ettd sillon kun se opettajan... lasndolo ei luo motivaatiota. Ja, ja, se, siind
md nékisin niinku ettd, et niinku, opettaja voi luoda kahdella tavalla motivaatiota: innos-
tamalla ja olemalla auktoriteetti. No, opettajalla on ndd molemmat kéyt... kdytossa sillon,
kun ollaan ikddnkun luokkatilan ulkopuolella oppimassa, mutta se, miké opettajalta jaa
siind kohtaa kéyttdméttd, on se opettajan karisma.- OPE2
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Strukturaalisesti painottunut identiteetti puolestaan ilmeni siten, ettd opettaja
n&ki itsensd ohjaajana, joka valvoo ja viime kddessd vastaa opiskelijoiden tyos-
kentelyn etenemisestd. Opettajan on tdrkedd pitdd huolta oppimistavoitteista ja

niiden toteutumisesta.

[...] ettd oon kylld niinku sill4 lailla padmaardorientoitunu niinku mit4 tulee oppijoitten
niinku oppimistuloksiin. [...] ja ettd meidn pitdis niinku noudattaa sité opsia ja meilld pi-
tdd olla niinku sellanen selked polku kuitenkin jota me niinku kuljetaan. [...] ei se tarko-
takkaan ettd kaikkien pitédd se kympﬁ)i saada, vaan se ettd niinku kuitenkin pitiis jokainen
sen oman kykynsd maksimaalisesti hyodynt&a ja oppia jotakin. - OPE4

Opettaja hahmottaa oman ja opiskelijoiden toimijuuden roolien kautta siten, ettd
kullakin on oma tehtdvénsd, jota toteuttamalla yhteiseen tavoitteeseen padstadn.
Han nédkee opiskeluun panostamisen ja hyviin oppimistuloksiin pyrkimisen vas-

tuullisuutena yhteiskuntaa kohtaan.

Mutta se semmonen niinku, kun onhan se kuitenkin vield minun mielests td4 oppimes-
tari-kisdlli -suhde niinkun parhaimmillaan se mikd mun mielestd on se milld tuodaan tu-
loksia, me ollaan kuitenkin t&&lld verovaroilla oppimassa niinkun ja opiskelemassa
niinku yhdessd, mutta kylla tdssd nykyddn on enemman se sesmmonen, ettd yhdessd mei-
dén molempien pitdis ymmartdd me tehddédn yhdessa titd. . .jotakin, lumipalloa niinku
isommaks ja isommaks ja kasataan sitd lumilinnaa. - OPE4

Opettajan auktoriteetti ilmenee vaatimuksia ja ulkoista arviointia tuottavana
valta-asemana. Opettajan kontrollia tarvitaan tyoskentelyn etenemiseen ja yksi-

l6llisten oppimistulosten varmistamiseen tavoitteiden mukaisesti.

Jos aatellaan mun roolia KOPPI-tunneilla, ettd mi olen kokenut, ettd mé olen, mi olen ta-
vallaan sellanen tyonjohtaja, joka on vililld myos piilossa. Ja, mutta se on koko ajan niin-
kun... kun tietysti kun méa koen, ettd opettajalla on se vastuu, niin hdn on, mini en mis-
sddn tilanteessa tahansa kuitenkin valmis niinku ja valmistautunut viheltimé&&n siihen
pilliin, vdhdn niinku puskassa oleva liikennenopeuden tarkkailija, ettd hdn nékee ja kuu-
lee kaiken, vaikka ne ei valttamitta sielld ne autoilijat tieddkaén, ettd joku niinku heita
sill4 lailla tarkkailee, mutta hinelle on annettu se vastuu niinku huolehtia siitd, ettd
homma hoituu. - OPE4

Teknisfyysisesti painottunut identiteetti sen sijaan ilmeni siten, ettd opettaja
mielsi itsensd ohjaajaksi, joka keskittyy tukemaan opiskelijoiden oppimista

omalla sisdllolliselld ja tekniselld osaamisellaan.

Mielekds vuorovaikutus on sitd, ettd ne [opiskelijat] tekee hommia sielld, sit valilld ne ky-
syy, et hei et tuutko jelppaamaan, tissi ja tdssd on ongelma, ja sit méd kidyn jelppaamassa
niitd vahdn ja sit ne pédsee eteenpdin. [...] siis miulla on paljon tekniikankin hallitsemista
ja kaikkee muuta vastaavaa, ja sit méd voin my0s opastaa niinku tekniikassa mut myos si-
séllossd. Ettd... et tavallaan... mie viel mielelléni molempia. [.../...] aika perus opettaja-
opiskelija ohjaustahan se on, ettd... opettaja sanoo, ettéd tehké& noin ja opiskelijat sitten
tekee sen ja kyselee, et jos ei nyt tiedd miten se tapahtuu. - OPE7
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Suhde opiskelijoihin hahmottuu tekemisen kautta: tarkedd on tekemalld oppimi-
nen, konkreettisuus ja teoreettisten asioiden vieminen kaytantoon. Opettajan
roolina on jdrjestdd opiskelijoille tilaisuuksia oppimiseen kdytannon kautta ja

opastaa ja ohjata opiskelijoiden tekemistd ndiden sitd tarvitessa.

No pedagogisesti ma ajattelin sen, ettd... niinku se tulis se merkitysyhteys tulis selviks
siind. Ja silloin mun ndkemyksen mukaan, ainakin jos se merkitysyhteys tulee selviksi,
ne ymmartdd, mihin tdtd teoriaa kdytetddn, et se tavallaan jad paremmin opiskelijoitten
mieleen [...]. Ja sitten toisaalta tietysti méd oon viehtyny siitd vanhasta John Deweyn aja-
tuksesta, et learning by doing. Ja myoskin siitd ajatuksesta, ettd koulun pitiis olla niinku
yhteiskunta, pienoisyhteiskunta yhteiskunnan sisill, ja nimenomaan se, ettd niinkun se
yhteys sinne yhteiskuntaan siilyis jollain tavalla koko ajan, et ei me ei olla missddn kup-
lassa tdilld, et koulu on vaan omaa toimintaa, vaan se on niinku tavallaan, ne lonkerot
olis sinne yhteiskuntaan jatkuvasti ldsnd. - OPE7

Opettajan auktoriteetti ilmenee parhaimmillaan luottamusta ja tukeutumista
synnyttdvand asiantuntijuutena. Kontrollin merkityksen opettaja nikee tavoittei-
den ja reunaehtojen asettamisena tehtdvien toteuttamiselle, mutta muutoin hin
arvostaa opiskelijoiden itsendisyyttd ja antaa opiskelijoille vapaat kddet olla luo-

via ja yllattad tuotoksillaan.

Ku jotkut opiskelijathan tykkad siitd, ettd pitdd olla niinku hirvittdvan tarkat ohjeet, et tee
ensin tdmd, sitten tdmd, sitten tdmd, sitten tamad. [...] Mie ite niinku pyrin okei ettd... et
tds on ndd reunaehdot ettd tehkdd tdllénen ndin, ja muuten toteuttamistapa on vapaa, et
tehk&d ja olkaa luovia ja yllattakaa [...] Mie tykkddn siitd, et niinkun ne joutuu ite ratka-
semaan sen ongelmansa, et miten ne... toteuttaa sen ja miten ne sitten esittdd sen ja mitka
ne tuotokset sit sielld loppujen lopuksi on [...] jos ne tekee t6itd ja oppii, ni siind el niinku
voi tehdd vadrin. - OPE7

Tulokset vahvistavat kasitteellistd erottelua sosiaaliseen, strukturaaliseen ja tek-
nisfyysiseen identiteettiin ja toimijuuteen. Mielenkiintoista on kuitenkin huo-
mata, ettd erot ovat odotettua syvempid: opettaja saattoi mieltdd oman roolinsa
ja vuorovaikutussuhteensa sosiaalisesti, strukturaalisesti tai teknisfyysisesti op-
pimistilanteen luonteesta riippumatta. Toinen tutkimuskysymys tuotti siis osin
yllattavankin tuloksen, silld erot toimijuuden ilmenemisessa vaikuttaisivat juon-
tuvan pintaidentiteettid syvemmalta. Opettajat ndyttavét tottuneen jasentdmaan
ja arvottamaan omaa opettajuuttaan ja vuorovaikutustaan tietyistd lahtokohdista
kasin kontekstista riippumatta. Toimijuuden muotoutumisen kannalta tama on
kiinnostavaa, silld se saattaa aiheuttaa opettajille vaikeuksia sisdistdd vieraaseen

painotukseen perustuvia uudistuksia.
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4.3 Toimintatapojen muutokseen liittyvit haasteet

Haastatteluaineistossa opettajat toivat spontaanisti esille asioita, jotka he kokivat
itselleen tavalla tai toisella haastaviksi. Kolmannen tutkimuskysymyksen avulla
selvitettiin toimintatapojen muutokseen liittyvid haasteita ja tapoja, joilla opetta-
jat ovat selviytyneet niistd. Tarkastelun kohteena olivat erityisesti opettajien koh-
taamat dilemmat ja niiden rooli toimijuuden muotoutumisessa. Tunnistetut
haasteet vaikuttivat noudattavan teoriaosuudessa esitettyd dilemmojen jaottelua.
Tdhédn jaotteluun lisdttiin tunnistettujen haasteiden perusteella luokka “muut
haastavat tilanteet”, johon sijoitettiin haasteet, jotka eivdt olleet luonteeltaan di-
lemmoja. Tunnistetut haasteet on luokiteltu ja tiivistetty teemoittain seuraavassa

taulukossa (taulukko 4).

TAULUKKO 4. Toimintatapojen muutokseen liittyviat haasteet

Haasteen tyyppi Haasteen luonne

Identiteetistd nousevat ~ Opettajan syvdidentiteetti on ristiriidassa pintaidentiteettid maa-
sisdiset dilemmat rittdvan opettajakuvan kanssa.

Opettajan identiteetti on ristiriidassa paremmaksi tunnistetun
opettajakuvan kanssa.

Identiteetin ja affordans- Opettajan identiteetti on ristiriidassa sen kanssa, millaisiksi han
sien kohtaamisesta syn- ~ ymmartdd toimintaympaériston tarpeet.

tyvat dil t S . . e . .
yvat diiemma Opettajan identiteetti on ristiriidassa toimintaympéristostd ha-

neen kohdistettujen vaatimusten kanssa.

Opettajan identiteetti on ristiriidassa toimintaympériston raken-
teiden kanssa.

Affordansseista nouse- OPS:in tavoitteiden toteuttaminen on mahdotonta taloudellisten
vat ulkoiset dilemmat resurssien riittimattomyyden vuoksi.

Opettajan rooli ja vastuut opiskelijoiden pahaan oloon ja henkils-
kohtaisiin ongelmiin puuttumisessa ovat epaselvia.

Muut haastavat tilanteet Opettaja kokee epdvarmuutta siitd, mitd uuteen opetussuunnitel-
maan siirtyminen tarkoittaa kurssien toteuttamisen kannalta.

Identiteetistd nousevat sisdiset dilemmat. Sisdisissd dilemmoissa on merkitta-
vdd, ettd ympadristo ei valttamattd ohjaa tai painosta opettajaa mihinkddn, vaan
kyse on ensisijaisesti opettajan omista mielikuvista ja ihanteista. Nama dilemmat

ilmenivit aineistossa kahdella tavalla.
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Syvididentiteetin ja pintaidentiteettii mdirittdvin opettajakuvan vilisessi dilem-
massa opettaja kokee, ettd ollakseen hyva opettaja hdnen tulisi toimia tietyn ihan-
teen mukaisesti, mutta timi ihanne on ristiriidassa sen kanssa, minkd kokee
omakseen. Opettaja kokee, ettd hdnen pitdisi uskaltaa pddstdd irti aiemmasta
opettajakuvasta ja antaa itselle lupa toimia itselle mielekk&alld tavalla. Taméan
valinnan kokeminen aidosti hyvaksyttavaksi vie kuitenkin aikaa. Seuraava kat-
kelma on opettajalta, joka néki pedagogisesti tdarkedksi antaa opiskelijoille vas-
tuuta omasta tekemisestddn ja oppimisestaan. Hanen oli kuitenkin vaikea péasta
irti syvddn juurtuneesta tunteesta, ettd ollakseen hyva opettaja hdanen pitdisi pys-

tyd jatkuvasti seuraamaan opiskelijoiden tekemista.

OPE3: M4 mietin, ettd eniten on ongelmaa siind omassa... késityksessd siitd, ettd mit4 se

oppiminen on, etti... Et mulle oli haastavaa {a on vieldkin tavallaan haastavaa miettia sitd
niin, ettd niiden nuorten ei tarvi olla mun valvovan silmén alla koko ajan. [...] jotenkin se

semmonen, ettd uskaltaa padstad irti siitd, ettei tartte kontrolloida asioita niin paljon, niin

se on ollu mulle aika haastavaa. [.../...]

Haastattelija: Eli se kontrollin tarve liittyy siihen opettajakuvaan...
OPE3: Joo, joo just, kylla.
Haastattelija: ...eikd siihen, ettd sulla itselldsi olisi jonkinlainen tarve kontrolloida?

OPE3: Niin, kylla.

Pyrkimys dilemmasta selviytymiseen ilmeni tietoisena padatoksend irrottautua ja
etddnnyttdd itsed aiemmasta opettajakuvasta. Opettaja ei ollut sithen vield tdysin
pystynyt, mutta arveli onnistuvansa siind ajan mittaan aina paremmin. Pa&atok-

seen liittyi myonteinen ja optimistinen asenne omaa selviytymista kohtaan.

Joo. Et tietysti siind on ollu sitd ristiriitaa just sen niinku kontrollin tarpeen kanssa, mut se
on my0s semmonen asia, jonka ma tiedostan, et se on musta itestédni ldhtosin, etts, et jo-
tenkin se ajatus, ettd... ettd ollakseni hyva opettaja mun ei tarvi koko ajan pitda kaikkia
lankoja késissdni, ja se on muutenkin... oon yrittany siitd ajatuksesta paéstd eroon.
[.../...] Mutta se on kuitenkin semmonen asia, josta mé tietoisesti haluan paastad irti ja
koko ajan varmaan pystynkin siihen paremmin. - OPE3

Identiteetin ja paremmaksi tunnistetun opettajakuvan vilisessd dilemmassa opettaja
tunnistaa nykyistd paremman tavan olla opettaja, mutta hdan kokee olevansa hen-
kisesti kiinni itselle jo mielekkddksi muodostuneessa, identiteettidan maarittele-

védssd opettajakuvassa.
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No tietysti se, ettd tossahan joutuu opettelemaan vihan pois siitd perinteisestd mallista,
ettd mind olen se opettaja, joka annan teille sen tiedon, misté ollaan toki muutenkin jo
menossa poispdin, mutta etta... [...] Ettd se on tietysti semmonen mika tdssd nousee
my0skin esiin ja ehké just tdssd mita dsken sanoin, ettd ei raaskis uhrata niitd tunteja jo-
honkin muuhun, niin siindhdn myoskin just tulee tama késitys, ettd kuitenkin on ite aika
kiinni siind semmosessa, ettd parhaita tunteja on ne, {'(oissa mind olen sielld opettamassa
sitd asiaa tai ainakin heiddn kanssa sielld luokassa tekemaéssé jotakin. - OPE1

Tastdkin dilemmasta selviytymiseen voi liittyd pddtos aiemmasta opettajaku-
vasta irrottautumiseen, mutta toisaalta opettaja saattaa myos pyrkid lieventd-
maddn aiempia ihanteitaan sopivammalle tasolle. Seuraava sitaatti on opettajalta,
joka on hyodyntanyt opetuksessaan hyvin paljon erilaisia sdhkoisid alustoja ja
teettdnyt opiskelijoilla poikkeuksellisen runsaasti tehtdvid erilaisilla digitaalisilla
vélineilld. Tamé intensiivisyys viittaa siihen, ettd digitaalisuuden hyodyntami-
sestd on muodostunut osa hédnen identiteettiddn. Opettaja on kuitenkin havain-
nut opiskelijoiden vasymisen digitaalisuuteen ja alkanut kokea realistisemman

ja vdhemmaén kunnianhimoisen opettajakuvan mielekkddmmdksi.

No mé oon vidhemman kunnianhimoiseks tullu ettd... Mul oli ehk& vihén sellainen idea-
listinen kasitys diginatiivien niinku taidoista ja osaamisesta. Et sitte, tota on vdh&n niin-
kun karsinu sitd, karsinu sitd. Mul on my®s tietysti... siis tdd ei nyt liity niinkdan KOPPI-
hankkeeseen vaan ylipdatansa tahan talla hetkelld on hirveesti sellaista digitaalisuuden
painottamista, nii nikee ettd osa opiskelijoista jo niinku vésyyki siihen, ettd melkein
niinku haluaakin jo tehdé sellasta viahan perinteisempad, kirjoitetaan muistiinpanoja vih-
koon tyyppistd. Et jotenkin ehké, se on ehkd uuvuttavaakin. - OPE5

Identiteetin ja affordanssien kohtaamisesta syntyvit dilemmat. Sisdisen ja ul-
koisen viliset dilemmat muodostuvat, kun opettajan identiteettiin sisaltyvat ar-
vot tai tdrkedt tavoitteet ovat ristiriidassa toimintaympariston kanssa. Téllaisia
dilemmoja tunnistettiin aineistosta kolmea eri tyyppid. Identiteetin ja toimintaym-
pariston tarpeiden vilisessd dilemmassa opettaja kokee, ettd yhteiskunnan ja koulun
kehitys on ristiriidassa omien arvojen ja itselle tarkeiden ndkokohtien ja tavoit-
teiden kanssa. Han nédkee yhteiskunnan ja opiskelijoiden tarpeiden muuttuvan
tavalla, joka on vastoin hdnen arvojaan. Seuraava sitaatti on opettajalta, jonka
ihanteena oli opiskelijoiden ohjaaminen syviélliseen oppimiseen, mutta joka koki

digitaalisuuden johtavan oppimisen pinnallistumiseen.

Elj, eli... mutta heti kun menné&én sithen tiedon prosessointiin, niin, niin siing, jopa vai-
toskirjatasolla nékyy se, ettd tiedon prosessointi on heikentynyt sihkoisten alustojen
myo6td. [...] Eli... md voisin tdstd puhua... tuntikausia, mikd minusta meidédn koulujarjes-
telmaéssd ja yhteiskunnassa pitdis muuttua, ettd me saatais, saatais nuoriso oppimaan...
paremmin, mutta, mutta et siel on mun mielestd paljon isommista asioista ja semmosista
perusasioista kyse eikd niink&én itsendisen tyon osaamisesta. [.../...] Mutta osittain se
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johtuu my&s siitd, et meiddn kulttuuri muuttunut niin. .. ettd tieto ei ole endd se, jota jano-
taan. Ja johan meién hallitus nédyttdd sen, ettei yliopistokoulutusta arvosteta eika lukio-
koulutusta arvosteta. Ei koulutus ole se, jolla pystyy elintasonsa turvaamaan. Ei... tu-
bettamaan... - OPE2

Aineistosta ilmeni kaksi tapaa, joilla opettaja voi pyrkid selviytymaan tastd. Toi-
saalta hidn voi pyrkid “pelastamaan sen, miké pelastettavissa on” eli sdilyttamé&an
opetuksessaan mahdollisimman paljon sitd, mikd hénelle itselleen on tdrkeéaa.
Hén haluaa miettid ja kokeilla eri tavoin, voisiko uudet toimintatavat saada jol-
lain tavalla sovitettua hédnelle itselleen tdrkeisiin tavoitteisiin. Seuraava sitaatti on

edelld mainitulta syvillistd oppimista arvostavalta opettajalta.

[...] mutta sitten kun tavallaan timmoset sdhkoiset alustat, niin sen verran mitd ma oon
niitd tehny niin mé olen ollut siihen kovin pettynyt. Ja, ja, siks méa niinku ajattelin, ettd no,
ettd md tds kokeilen silld tavalla, ettd jos mulla olis aikaa tosi hyvin miettid ne tehtévit,
ettd toimisko se. - OPE2

Toisaalta hidn voi pyrkid myos vaikuttamaan kouluyhteisoon ja koulun toiminta-
tapoihin osallistumalla pedagogisen toiminnan suunnitteluun ja paatoksente-
koon. Edelld mainittu opettaja oli esimerkiksi ollut mukana KOPPI-hankkeen
suunnittelussa ja sen tavoitteiden asettamisessa.

Identiteetin ja toimintaympdriston vaatimusten vilisessd dilemmassa opettaja ko-
kee, ettd yhteiskunta, koulun johto tai kouluyhteiso pyrkii tietoisesti tai tiedosta-
mattaan painostamaan hédntd toimimaan tietylld tavalla. Opettaja voi kokea vaa-
timukset arvojensa vastaisiksi tai muutoin liiallisiksi. Seuraava sitaatti on opetta-
jalta, jolle oli tarkedd suunnata ja rikastaa opetusta omilla painotuksilla ja kehit-
tad niihin sopivia opetuksen ja arvioinnin menetelmid. Metafora omasta "ruu-
miinrakenteesta” ilmentdad mielenkiintoisesti opettajan tarvetta identiteetin kos-

kemattomuuteen ja sen rajojen kunnioittamiseen.

[...] mad haluaisin ettd mulla on ddrimmaéisen korkea vapausaste tehd4 asiat niinkun mi-
nun ruumiinrakenteelleni sopii. Ja esimerkiks mua tilld hetkelld niinku kauhistuttaa nyt
se ajatus, mitd meillé esitetddn vahvasti, ettd meilld vaikkapa [tietyssd oppiaineessa] mei-
dén kaikkien opettajien tiytyy opettaa ihan samalla samat asiat ja meidéan pitdd pitad
ihan samanlaiset kokeetkin. - OPE4

Identiteetin ja toimintakulttuurin vilisessi dilemmassa opettaja kokee toimintakult-
tuuriin siséltyvien toimintatapojen, roolitusten, ohjeistusten tai vallitsevien kasi-

tysten rajoittavan itselleen mielekkddn opettajuuden toteutumista. Erilaiset toi-
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mintakulttuurit myos yhd useammin kohtaavat, kun lukioita yhdistetddn isom-
miksi kokonaisuuksiksi. Tdlloin uusi tydyhteiso joutuu etsimédén yhteistd toimin-
takulttuuria, jonka ”pelisddantojd” tai ylipddnsa niiden tarvetta opettajien voi olla

vaikea sulauttaa omaan identiteettiinsi.

Ja, ja, sielld on niinkun sitd perua ihmisille turvallisuus tullut yhteisistd sddnnéistd, yhtei-
set pelisddnnot. Ja, ja, sit ois niinku... jos panis niinku meitd [oman lukion] ihmisi& t4-
hén... ja [toisen lukion opettajia] tuonne ja mittais sykkeen, kun sanotaan yhteiset peli-
sdannot, niin tddhan tulis [toisen lukion opettajille] sellanen levollinen [olo] ettd aah iha-
naa tai... [oman lukion opettajille, ettd voi ei,] taas joku puhuu yhteisistd pelisddnnoista.
Koska niinku... niinku, me olﬂaan oltu niinku ellun kanat ettd pééasia ettd.. ettd on haus-
kaa ja ihmiset oppii. Niin, niin, niin tota... ettd toimintakulttuurit on tavallaan semmosia.
Ja nyt, nyt, nyt, kun me ollaan entistd isompia, moninaisuuden pitéisi olla yhd suurem-
paa, mutta samalla se, ettd ollaan isompia, niin, niin, pakottaa siihen, sithen etts, ettd me
joudutaan miettimddn yhteisid pelisdantsjd, ettd se jotenkin pysyy ihmisten mielessa ka-
sassa, ettd mistd tds on kyse. - OPE2

Affordansseista nousevat ulkoiset dilemmat. Ulkoisissa dilemmoissa opettajan
on mahdotonta vastata odotetulla tavalla toimintaymparistostd tuleviin, keske-
nddn ristiriitaisiin tarpeisiin tai vaatimuksiin. Tyypillinen ulkoinen dilemma il-
meni eri muodoissaan opetussuunnitelman tavoitteiden toteuttamisen ja riittimdtto-
mien taloudellisten resurssien vililld. Vaikka opettajia kannustettiin kehittamé&an
opetustaan, oppilaitoksen taloudelliset ongelmat tekivit opettajille vaikeaksi

kayttad muutoinkin tiukoilla olevaa tydaikaansa pedagogiseen kehittimiseen.

[...] ettd jostakin hankerahasta voisi saada aikaa opetuksen kehittdmisen kokeilun suun-
nitteluun, niin se on minusta erinomainen niinku ldhtokohta, koska opettajan ty® on niin
hektistd, ettd se niinku ettd, ettd opettajat ldhtis koko aika kokeilemaan jotain uutta I]'(a
vield nii ku sit vaan keskenddn miettis et miten tdd toimii nii, nii se on nii kovin vaikeeta
sillon jos, jos siihen ei pystyta resursoimaan. - OPE2

Opettajat myos kokivat, ettd opetusta koskevia ratkaisuja jouduttiin tekeméaan
enemman taloudellisista motiiveista kdsin kuin pedagogiikkaa ajatellen. Liséksi
sddstamisen huomioimiseen liittyvad ylimddrdinen tyo, "poho ja poly”, vei liikaa

huomiota pedagogisesti sindnsd mielekkdisiinkin tavoitteisiin pyrkimiselta.

Ja, ja se, ettd niinku sanottu taloudelliset... fasiliteetit vie siihen, et mei&n on pakko miet-
tid miten me opetetaan... etdnd ja, ja, ja... etdtyoskentely tyopaikoilla vie siihen, etta
meidn on pakko totuttaa niitd sithen, ettd, et niille ei tuu tyopaikalla ensimmaistd kertaa
se, ettd ai méd joudunkin kotoa kisin tekemé&an tan. Ni, niin kyl ma ndéan sit4 siis ihan sil-
lai mielekkddnd ettd siihen tddlld tehd&dén, mutta... mutta jos, kun se nyt tehdédén niin,
ettd se on samalla sddstotoimi eikd pedagoginen kehittdmistoimi ni se sotkee sen... hom-
man ni ettd, et siind on my®s sitd. .. sitd pohod ja polyd. - OPE2
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Taloudelliset rajoitteet vaikuttivat myos toimintaympariston rakenteisiin tavalla,
joka teki mahdottomaksi opetussuunnitelman tavoitteiden toteuttamisen. Esi-
merkiksi suuret ryhmékoot tekivit jo fyysisestikin vaikeaksi toimia opetussuun-
nitelman mukaisella, pedagogisesti mielekkédlld tavalla. Opettajien oli pakko
karsia ohjaus- ja arviointitapoja ja vdhentdd ohjaukseen ja arviointiin kaytta-
maddnsd aikaa, vaikka opetussuunnitelmassa pdinvastoin haluttiin ohjauksesta ja

arvioinnista aiempaa monimuotoisempaa ja jatkuvampaa.

[...] kylldh&dn se resurssien puute ndkyy noissa ryhmékokoasioissa ihan konkreettisesti
ettd... ettd meil on timmdsid kolmenkymmenen seitsemén opiskelijan ryhmid, niin kylla-
hén se vaikuttaa hirvedsti sithen, ihan siihen kédytdnnon tyohon. Siel on niin paljon sitd
porukkaa et siel ei meinaa mahtua kdvelemaén sielld seassa oikeesti ettd tota... ettd se on
sellasta. Ja sitte justiinsa ettd kun ryhmékoot on nidin isoja... ettd esimerkiks se etta
kuinka paljon luen heilt4 jotain arvioitavia toitd niin munhan on pakko sitd karsia kun ne
maéérat on niin suuria. - OPE1

Sadastot vaikuttivat monella tavalla niin tyoyhteison ilmapiiriin kuin opettajien
mahdollisuuksiin tehdd tyotddn, minkd vuoksi opettajat joutuivat jatkuvasti
kamppailemaan oman motivaationsa ja jaksamisensa kanssa. Nama vaikutukset

kokivat myos kaikkein motivoituneimmat kehittdjat ja kokeilijat.

Et, et kylld tdd... se ei ole toimintakulttuuri vaan [sddstoistd johtuva] ilmapiiri, joka, joka
niinku... et niinku... niinku... et kun mi olen timmdonen kun méi olen, kun mai olen sielti
pienestd pitden... nuoresta opettajasta niin... olen ollut se, joka on halunnut kokeilla,
mitd kaikkea koulussa voi tehdd ja mité sitd voidaan saada aikaseksi, niin ett4 jos jopa
niin minun kaltaiseni ihminen valilld miettii, ettd onko mun mitdan jarked enda yrittaa. ..
niin... Et sitd voi miettid, mitd se ilmapiiri tekee. No ihan vield mé en ole luovuttanut,
mutta... mutta niinku... tekisi mieli. - OPE2

Opettajien keinot selviytyd resurssien riittdimattomyyden aiheuttamista dilem-
moista tuntuivat olevan vahissd. Asioita tehtiin, koska oli pakko, eikd omalle toi-
mijuudelle pedagogisena kehittdjana ollut tyopdivan puitteissa ja resurssien ra-
joissa paljoa tilaa. Hankkeiden tuoma pieni lisdrahoitus toi tdhan piristystd, ja sitd
hyodynnettiin mielelldédn, jos siihen ei liittynyt liikaa ylimddrdistd tyotd. Erds
opettajista oli valinnut keinokseen itsensd armahtamisen: opettaja ei voi syyttaa
itseddn seurauksista, kunhan han tekee parhaansa silld, mitd hanelld on kaytetta-
vissddn. Jos resurssit eivét riitd, vastuu seurauksista on silld, jonka tehtéviin re-

surssien hankinta ja jakaminen kuuluu.

Kirvesmieshin tekee sellaisen talon, mihin hén silld kirveelld pystyy, jonka tyénantaja on
hinelle antanut. Jos minulle annetaan linkkuveitsi, niin sitten mini teen semmosen talon,
kuin linkkuveitsella tulee... [naurua] - OPE8
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Toinen affordansseista nouseva dilemma koski opettajan roolin ja vastuiden episel-
vyytti opiskelijoiden pahaan oloon ja henkilékohtaisiin ongelmiin puuttumisessa. Tdssa
dilemmassa opettaja koki ristiriitaa opiskelijoiden tarpeiden ja opettajan roolinsa
vililla. Toimintatapojen muuttuminen opiskelijakeskeisemmdksi tuo opiskelijoi-
den pahan olon ja ongelmat paljon aiempaa ndkyvammiksi. Esimerkiksi yksittai-
sen opiskelijan pitkallisilld tai toistuvilla poissaoloilla ei perinteisessd opetuk-
sessa ole suurta vaikutusta muiden tyoskentelyyn, mutta ne tuovat huomattavia
ongelmia itsendisen ryhmatydskentelyn lisddntyessd. Opettajat ovat epétietoisia
omasta roolistaan ja vastuistaan tdllaisissa haastavissa tilanteissa ja siitd, mita
heidan tulisi tehdd ongelmiin puuttumiseksi. Tama luo paineita rajata ja maarit-

tdd opettajan roolia ja tehtdvid uudelta pohjalta.

[...] kun siirtyy sithen enemmén siihen opiskelijakeskeiseen juttuun, niin... niin niin siind
tulee mun mielestd huomattavasti niinku enemmaén nékyvéksi se opiskelija kokonaisena
ihmisend kuin mit4 se tulee semmosessa hyvin perinteisessd opetuksessa. Ja, ja, se koko-
nainen ihminen tarkottaa, ettd myos opiskelijoitten ongelmat ja paha olo ja semmonen
tulee my®s tosi nakyviksi. [...] Et se on semmonen minusta niinku tosi, tosi iso juttu ja
myos haaste sille, sille jotenkin sille opettajuudelle ja kaikelle, koska me kuitenkin sit ol-
laan opettajia. Ettd tota... tai ettd kuinka paljon sitd pitdd niinku sitten... ja kun ne on
semmosia asioita, ettd... ei niille voi vélttdmattd opettaja ees hirveesti tehdd tavallaa.
[.../...]just se et mitd opettajan pitdd tehdd, mitd se, se voi tehdd, mi...mik& on se... mika
ylipddtadn on se opettajan rooli tavallaan, niinko et tulevaisuudessa. - OPE8

Muut haastavat tilanteet. Osalla opettajista ei noussut esiin identiteettiin tai af-
fordansseihin liittyvid dilemmoja. Haastavien tilanteiden koettiin liittyvan l&-
hinna siihen, ettei opettajalla toistaiseksi ollut riittdvésti aikaa ja voimia ryhtya
tarvittaviin toimenpiteisiin, esimerkiksi perehtyd opetussuunnitelmauudistuk-
sen vaikutuksiin. Tédllainen haastava tilanne syntyy esimerkiksi silloin, kun opet-
taja kokee epdvarmuutta siitd, mitd uuteen opetussuunnitelmaan siirtyminen tarkoittaa
kurssien toteuttamisen kannalta. Vaikka haastava tilanne pitkitti uusien kurssien
suunnittelun aloittamista, opettaja tiesi, mitd hédnen tulisi tehdd: perehtyéa tar-
kemmin opetussuunnitelmauudistuksen vaikutuksiin. Tdma on tyoldstd, mutta

ei silti vaadi perustavaa muutosta opettajan ajattelutavassa.

Ja nyt ku tuli uus opetussuunnitelma, ni nyt on vidha sellanen haastava tdssé tilanne, ettd,
et kun pitdis ite ottaa ensin hanskaan n&a kurssit tasta et mitd taalla nyt opiskellaan ja mi-
ten opiskellaan, ja kaikki muut vastaavat ja... itelld varsinki sellane, et ei oo vield hir-
veesti uskaltanu lihteéd kokeilemaan uuden opsin kursseja juurikaan, koska enempi pitda
olla sellanen varmuus siité, ett4 tietdd, ettd mitds tdd ny onkaan ja milld lailla. - OPE7
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Kolmas tutkimuskysymys tuotti tietoa dilemmojen merkityksestd opettajien toi-
mijuuden muotoutumisessa. Sisdisissd dilemmoissa osoittautui olevan kyse en-
sisijaisesti opettajan omista mielikuvista ja ihanteista, joista opettaja pyrki selviy-
tymdan niistd irrottautumalla ja itseddn etddnnyttamalld. Mielikuvat ja ihanteet
voivat kuitenkin kiinnittyd identiteettiin erittdin lujasti, minkd vuoksi muutos-
prosessin ldpikdyminen voi viedd opettajalta jopa vuosia. Sisdisen ja ulkoisen va-
lisissd dilemmoissa oli taas kyse opettajan identiteettiin siséltyvien arvojen ja tar-
keiden tavoitteiden ristiriidasta toimintaympariston kanssa, mista opettajat pyr-
kivat selviytymaéan kehittelemdlld uusista toimintatavoista sovelluksia, jotka so-
pisivat heiddn arvoihinsa ja tavoitteisiinsa. He my6s pyrkivéat vaikuttamaan kou-
lussa tehtdvan kehittamistyon linjauksiin. Ulkoisissa dilemmoissa toimintaym-
péristostd tulevat tarpeet ja vaatimukset olivat perustavalla tavalla ristiriidassa
keskenddn, eikd opettaja sen vuoksi kyennyt vastaamaan niihin tarkoitetulla ta-
valla. Opettajan oli tarkedd sdilyttdd myonteinen asenne ja ymmartdd, ettei han

parhaansa tehty&dan voinut pitdd itseddn vastuullisena seurauksista.
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5 POHDINTA

Taman tutkimuksen kohteena oli opettajien toimijuuden muotoutuminen, jota
tarkasteltiin lukiokoulutuksen opetussuunnitelmauudistukseen liittyvan oppi-
misympadristtjen kehittdmisen kontekstissa. Tutkimuksen tavoitteena oli kehit-
tdd toimijuuden muotoutumiseen liittyvid teoreettisia kéasitteitd ja selvittdd nii-
den soveltuvuutta ilmion empiiriseen tarkasteluun. Kehitettyjen kasitteiden ja
empiirisen aineiston avulla haluttiin ymmartdd opetuskokeiluja toteuttaneiden
opettajien toimijuuden muotoutumista ja erityisesti identiteetin ja toimijuuden
muotoutumisen vilistd yhteytta.

Seuraavassa tarkastellaan aluksi tutkimuksen tuloksia ja niistéd tehtyja joh-
topddtoksid sekd pyritddn niiden pohjalta osoittamaan kehitetyn kasitteellisen
mallin lisdarvo tulkinnan vélineend suhteessa aiempaan tutkimukseen (luku 5.1).
Tdamdn jdlkeen arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta (luku 5.2). Lopuksi esite-
tddn joitain ehdotuksia sithen, miten tutkimuksen tuloksia voisi soveltaa ammat-
tikdytantoon (luku 5.3) sekd pohditaan, millaisia aiheita tutkimuksen tulokset

tarjoavat jatkotutkimukselle (luku 5.4).

51 Tutkimuksen tulosten tarkastelu

Oppimisympdristdjen kehittdiminen ndyttaytyi tutkimuksessa merkittavana
opettajien toimijuuden muotoutumisen kenttédnd, silld opetuskokeilujen avulla
he pystyivit vaikuttamaan merkittdvasti niin omiin ty6tapoihinsa ja pdivittdisen
tyonsd sisdltoon kuin omaan rooliinsa opettajana ja opiskelijoiden ohjaajana.
Opetuskokeilut antoivat tilaa my0s itseymmarryksen kehittymiselle ja identitee-
tin rakentamiselle. Toimijuuden muotoutumista ei voi kuitenkaan pitad itsestaan
selvdnd, vaan tietynlaisia opettajan ja toimintaympaériston piirteitd voidaan pitda
oppimisympadristdjen kehittimisessd muita suotuisampina. Tutkimuksen tulos-
ten perusteella toimijuuden muotoutumista edistdvét kehittamiseen ja kokeile-

miseen suuntautuminen, mielekkiiden tavoitteiden asettaminen, omakohtainen
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soveltaminen ja haasteiden hallittavuus. Opettajien identiteeteissd havaituilla so-
siaalisella, strukturaalisella ja teknisfyysiselld painotuksella voidaan puolestaan
olettaa olevan merkitystd sille, miten opettajat suhtautuvat uudistuksiin ja erityi-
sesti tapoihin, joilla niiden tavoitteita sanoitetaan ja toteutusta ohjeistetaan.

Oppimisympdristojen kehittdmisessd opettajat kohtaavat monenlaisia toi-
mintatapojen muutokseen liittyvid haasteita, jotka saattavat edellyttadd syvallista-
kin muutosta heidédn identiteetissddn ja toimijuudessaan. Tutkimuksen tulosten
perusteella olennaista muutoksen tarjoamien mahdollisuuksien ymmaértdami-
sessd ja haasteista selviytymisessd on tilanteeseen soveltuvien selviytymiskeino-
jen hallinta. Opettajat voivat pyrkid selviytymé&ddn kohtaamistaan dilemmoista
etddntymalld aiemmista mielikuvistaan ja ihanteistaan, kehittelemalld toiminta-
malleista arvoihinsa ja tavoitteisiinsa sopivia sovelluksia sekd vaikuttamalla pe-
dagogisen kehittamistyon linjauksiin. Tarkedd on myos sdilyttdd myonteinen
asenne haasteiden edessd ja ymmartad, ettei opettaja ulkoisten rajoitteiden puit-
teissa parhaansa tehty&ddn voi pitdd itseddn vastuullisena haastavan tilanteen epé-
toivotuista seurauksista.

Identiteetin merkitys opettajien toimijuuden muotoutumisessa osoittautui
tutkimuksessa yksilolliseksi ja tilannekohtaiseksi, silld toimijuuden muotoutumi-
seen vaikuttivat identiteetin lisdksi myos opettajan omat dispositiot ja toimin-
taympadriston affordanssit. Tutkimuksen tulosten perusteella vaikuttaa siltd, etta
identiteetin merkitys opettajan toimijuuden muotoutumisessa voidaan ymmar-
tdd parhaiten erddnlaisena ankkurina ja suuntaa-antavana odotuksena. Identitee-
tin luomat odotukset voivat ylittyé tai alittua, jos opettaja ei ole osannut tunnistaa
dispositioitaan tai situaation affordansseja. Dilemmat ja muut haastavat tilanteet
ovat otollisia kehittymiselle silloin, kun opettaja osaa hyodyntaa niihin soveltu-
via selviytymiskeinoja.

Seuraavat kolme esimerkkid aiemmasta tutkimuksesta ja sen tulkinnasta ta-
mén tutkimuksen tulosten valossa osoittavat kehitetyn kasitteellisen mallin lisa-
arvoa ja rikkautta tulkinnan vélineend. Mirz ja Kelchtermans (2013) tutkivat
opettajien suhtautumista pedagogiseen uudistukseen ja havaitsivat, ettd uudis-

tusta puoltaneiden opettajien kohdalla uudistuksen perustelut ja tavoitteet olivat
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hyvin yhdenmukaisia ndiden oman merkitysperspektiivin kanssa. He oppivat
ymmartdmadn muutoksen paremmin, ja my6s heiddn tapansa ajatella, tuntea ja
toimia opettajana muuttui uudistuksen aikana huomattavasti. Uudistusta vas-
tustaneiden kohdalla tilanne oli pdinvastainen. Tutkijoiden mukaan vastustuk-
sen taustalla lienee se, etteivdt opettajat olleet saaneet riittdvasti koulutusta uu-
sista oppisisdlloistd. Taméan tutkimuksen perusteella koulutuksen puute tai muut
dispositiot voivat selittdd opettajan uskomusten ja identiteetin muodostumista,
mutta voi myos olla, ettd opetussuunnitelmasta poistuneet sisdllot olisivat to-
della kehittdneet paremmin opiskelijoiden yleisid valmiuksia jatkokoulutukseen.
Talloin selittdvana tekijand olisivat situaation affordanssit.

Vdhdsantanen ja Billett (2008) tutkivat opettajien suhtautumista opetus-
suunnitelmauudistukseen ja tunnistivat viisi erilaista strategiaa, joilla ndama
asennoituivat toimintatapojen muutoksiin. Tamén tutkimuksen tulosten perus-
teella ndmad strategiat ndyttdisivat liittyvdn haastaviin tilanteisiin. Ensimmaéisessa
strategiassa korostui pyrkimys ammatilliseen kehittymiseen. Tutkijoiden ku-
vauksen perusteella tdhdn ei kuitenkaan vaikuttaisi liittyvan dilemmaa, silld
vaikka toimintatapojen muutos aiheutti opettajalle haastavan tilanteen, hén silti
uskoi ongelmien ratkeavan uutta tietoa ja osaamista hankkimalla. Muissa strate-
gioissa dilemman vaikutus sen sijaan on selvisti nakyvissa.

Kahdessa strategiassa opettaja osasi hyodyntdd haastavaan tilanteeseen so-
veltuvia selviytymiskeinoja. Ensimmainen néistd oli aktiivinen osallistuminen,
jolla opettaja pyrki vaikuttamaan uudistuksen toteutukseen. Uudistus vaikuttaisi
aiheuttaneen opettajalle dilemman omien arvojen ja uudistuksen ennakoitujen
vaikutusten vililld. Opettaja tunnisti uudistuksen ongelmat ja pyrki ennakoi-
maan niitd kehittamalld parempia toimintatapoja ja vaikuttamalla aktiivisesti uu-
distuksen toteutukseen. Toisessa strategiassa opettaja pyrki tasapainon 16ytami-
seen uudistuksessa. Uudistus vaikuttaisi aiheuttaneen opettajalle sisdisen dilem-
man, jossa hdn joutui tekemddn valintoja toimintatapojen muutoksen tuoman
tyomddran ja oman hyvinvointinsa vililld. Vaikka opettaja oli motivoitunut toi-
mintatapojen muutokseen, hin samalla etsi keinoja keventaa tyotaan esimerkiksi

osa-aikaisuudella, itsensd tyollistamiselld tai sapattivapaalla.
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Kahdessa muussa strategiassa ndkyy selviytymiskeinojen puuttuminen.
Ensimmdinen ndistd perustui passiiviseen sopeutumiseen, johon liittyi myos
aiemman ammatillisen motivaation katoaminen. Uudistus vaikuttaisi aiheutta-
neen opettajalle sisdisen dilemman, josta hdn oli pyrkinyt eroon etdannyttamalla
itseddn aiemmasta identiteetistddn. Dilemmasta selviytyminen oli kuitenkin jaa-
nyt puolitiehen, eikd opettaja ollut kyennyt 16ytamaan uudistuksesta mielekasta
uutta kiinnekohtaa identiteetin rakentamiseen ja sisdisen motivaation ldhteeksi.
Toinen selviytymiskeinojen puuttumista osoittava strategia oli vetdytyminen,
joka ilmeni opettajan puheessa uudistuksen torjuntana tai ennakoitujen ongel-
mien korostamisena. Tutkijoiden kuvaamassa uudistuksen torjunnassa opettajan
vastustus uusia toimintatapoja ja niiden opettelua kohtaan nayttaytyy niin koko-
naisvaltaisena, ettd se tuntuisi viittaavaan dilemmaan syvédidentiteettin ja uudis-
tuksen vaatimusten vélilld. Erds selitys opettajan asenteelle voisi olla uuteen toi-
mintaympadristoon joutumisen ja siind selviytymisen aiheuttama pelko ja epdvar-
muus. Tamd lienee taustalla my6s ennakoitujen ongelmien korostamisessa.

Vdhdsantanen ja Eteldpelto (2009) tutkivat opettajien orientaatiota opetus-
suunnitelmauudistukseen ja tunnistivat kolme erilaista orientaation tyyppid.
Vastustavassa orientaatiossa opettaja ei ollut tyytyvdinen uudistukseen: opettaja
saattoi olla huolestunut uudistuksen vaikutuksista tai tdysin kriittinen uudis-
tusta kohtaan. Vaikuttaisi siltd, ettd ndissd molemmissa opettajan identiteetti ja
affordanssit olivat monin tavoin ristiriidassa uudistuksen ennakoitujen vaikutus-
ten kanssa: opettajakuva ja omat arvot, opettajan jaksaminen seké kasitys koulu-
tuksen tavoitteista ja opiskelijoiden tarpeista. Huolestuneisuus ja kriittisyys lie-
nevdt ilmausta hyvin samankaltaisista dilemmoista. Ep&djohdonmukaisessa
orientaatiossa opettaja piti uudistusta ongelmallisena, vaikka suhtautuikin siihen
periaatteessa positiivisesti tai neutraalisti. Opettaja saattoi jaddd odottavalle kan-
nalle uudistuksen suhteen tai kokea epdvarmuutta sen vaikutuksista. Vaikuttaisi
siltd, ettd ndissd molemmissa uudistus aiheutti opettajalle ulkoisen dilemman,
joka vaikeutti tilanteen hahmottamista ja toimintatapojen valintaa. Hyviksy-
védssd orientaatiossa opettaja suhtautui uudistukseen myonteisesti ja ndki muu-

toksen mahdollisuutena. Tama saattoi ilmetd optimismina tai innostuneisuutena.
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Vaikuttaisi siltd, ettd uudistus auttoi opettajaa selviytymddn aiempiin toiminta-
tapoihin liittyvistd dilemmoista tai muutoin edisti opettajan omien arvojen ja ta-
voitteiden toteutumista.

Tutkimuksessa kehitetyt teoreettiset kasitteet, kasitteelliset erottelut ja nii-
den pohjalta luotu késitteellinen malli ovat siten osoittautuneet empiirisen ai-
neiston tarkastelussa mielekkdiksi ja informatiivisiksi. Identiteetti, toimijuus, af-
fordanssit ja mindpositioiden vililld syntyvat dilemmat tutkimuksen p&akaésit-
teind ovat opettajien toimijuuden muotoutumisen tarkastelussa olennaisia, ja
niilld ndyttdd olevan oma erityinen roolinsa sen tulkinnassa. Myos muut kehite-
tyt kédsitteet ovat olleet aineiston analysoinnissa metodologisesti hyodyllisié.

Samalla tutkimuksen tulokset ovat osoitus késitteellisen mallin kehittami-
sessd hyddynnetyn aiemman tutkimuksen ja teorioiden vahvuudesta. Tutkijan
keskeisin oma teoreettinen kontribuutio onkin ollut pirstaleisen tutkimuksen ja
toisistaan erilldan kehitettyjen teorioiden kaisitteellisten yhteyksien tunnistami-
nen ja niiden yhdistdiminen systeemiseksi teoreettiseksi kokonaisuudeksi. Tutki-
jan omaan kontribuutioon sisdltyvit lisdksi jotkin yksittdiset teoreettiset lisdykset
ja tdydennykset, kuten identiteetin ja toimijuuden pinta- ja syvitason erottelu

sekd jaottelu sosiaalisen, strukturaalisen ja teknisfyysisen osa-alueen vililla.

5.2 Tutkimuksen luotettavuus

Oman kokemustiedon perusteellinen avaaminen ja tyostiminen ennen katta-
vampaa aiempaan tutkimukseen perehtymistd on auttanut tiedostamaan, arvioi-
maan, korjaamaan ja tdydentdmddn omia tulkinnan ldhtokohtia. Tastd on ollut
hyotya seka kasitteellisen mallin kehittdmisessd ettd empiirisen aineiston tulkin-
nassa, silld tutkijan omilla, tiedostamatta jadvilld ennakkoluuloilla ja -olettamuk-
silla voi olla huomattavaakin vaikutusta tutkimuksen tuloksiin ja niiden tulkin-
taan. Samalla kokemustieto on rakentunut sisddn kehitettyyn késitteelliseen mal-
liin ja siten avattu arvioinnin kohteeksi. Tutkijan kokemustiedon jasentamistd,

roolia ja hyodyntamistd on kuvattu tarkemmin luvussa 1.4.
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Toimijuuden muotoutuminen on ollut tavalla tai toisella tutkijan henkils-
kohtaisen kiinnostuksen kohteena jo lihes neljainkymmenen vuoden ajan, mutta
oman tutkimuksen kohteeksi se valikoitui vasta nyt. Ammattitoiminnan kautta
ovat tutkijalle myos tulleet tutuiksi opettajien toteuttamat kehittdimishankkeet ja
opettajien kokemukset niistd. Tamd on luonut vahvan lahtokohdan aineiston tul-
kinnalle, silld se on auttanut tarkastelemaan opettajien kuvauksia toimijuutensa
muotoutumisesta syvillisesti ja kokonaisvaltaisesti. Syvahermeneuttinen ana-
lyysi olisi tuskin ollut mahdollista ilman tdtd kokemusta, silld sen avulla tutkija
on kyennyt sijoittautumaan haastateltavien opettajien omaan maailmaan, seu-
raamaan heiddn ajatuksiaan ja kiinnittdim&an huomiota tutkimuksen kannalta
kiinnostaviin piirteisiin heiddn ajatuskulussaan. Tutkija on huomioinut syvéaher-
meneuttisen tulkinnan haasteellisuuden ja pyrkinyt analysointiprosessissaan
monella tapaa systemaattiseen varovaisuuteen erityisesti mahdollista aineiston
ylitulkintaa valttadkseen. Tutkijan hyodyntdmid analysointiperiaatteita ja niiden
soveltamista on kuvattu luvussa 3.2.

Tutkimuksen tulosten kannalta on ollut erittdin edullista, ettd analysoita-
vaksi on onnistuttu saamaan tarkasteltavan ilmion kannalta hyvin rikas aineisto.
Aineisto oli tutkijalle jo ennalta tuttu, mikéd saattaisi muodostua ongelmaksi ka-
sitteellisen mallin arvioinnin kannalta: oliko aineiston ennalta tunteminen mah-
dollisesti ohjannut kasitteellisen mallin kehittdmistd? Malliahan ei voida luotet-
tavasti arvioida sellaisen aineiston perusteella, johon se jo osittain itse perustuu.
Tétd huolta vahentdd kuitenkin huomattavasti se, ettd tutkijan aiemmin tekema
tutkimus kohdistui toiseen ilmioon ja analyysi pysytteli pintatason tulkinnassa.
Tutkija olikin aineiston pariin palattuaan erittdin ylldttynyt huomatessaan,
kuinka hyvin se soveltui my6s tdhan tutkimukseen. Tutkijan kiinnostus opetta-
jien toimijuuteen syntyi aiemman tutkimuksen tulosten pohjalta, mutta aineiston
tuntemuksella tai aiemmalla tutkijapositiolla ei voida katsoa olevan muuta vai-
kutusta taman tutkimuksen kysymyksen asetteluun, aineiston analyysiin ja tul-

kintaan. Tutkijan aiempaa roolia tutkijana on avattu tarkemmin luvussa 3.3.
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On muistettava, ettd tdssd tutkimuksessa on arvioitu kehitettyd késitteel-
listd mallia vain siitd johdettujen kolmen keskeisimman viittdamén osalta. Tulos-
ten perusteella tutkimuksen keskeiset padkasitteet - toimijuus, identiteetti, affor-
danssit ja mindpositioiden viliset dilemmat - ovat olennaisia ja mielenkiintoisia
opettajien toimijuuden muotoutumisen ymmartamisessd. Myo6s mallin tarkempi
systeeminen rakenne on ollut tutkimuksen kannalta metodologisesti hyodyllinen
ja vaikuttaa siten lupaavalta. Téastd voidaan péételld, ettd kasitteellisen mallin ke-
hittamistd kannattaa jatkaa tutkimuksessa esitettyjen ldhtokohtien perustalta.
Kahdeksan opettajan haastatteluaineisto on silti hyvin suppea tulosten luotetta-
vuuden arviointiin. Onkin tarpeellista pyrkid validoimaan kehitettyd késitteel-

listd mallia uusissa tutkimuksissa laajempien empiiristen aineistojen avulla.

5.3 Sovellukset ammattikaytintoon

Tulosten pohjalta voidaan esittdé joitain ehdotuksia siihen, miten koulu voisi tu-
kea opettajiensa toimijuuden muotoutumista oppimisymparistojen kehittamis-
tyossd. Koulun toimintakulttuurissa ja johtamisessa voidaan kiinnittda tarkem-
paa huomiota opettajien kehittdjd- ja kokeilijaidentiteetin muodostumiseen ja
valmiuksien lisidmiseen. On huomattava, ettd opettajien valmiuksien kehittami-
sessd ei ole kyse vain asenteista tai teknisestd osaamisesta, vaan oleellista on opet-
tajien mindpystyvyyden vahvistuminen. Esimerkiksi koulutukset suunnitellaan
usein tietojen ja taitojen kehittdmiseen, mikéd sopii opettajille, joiden mindpysty-
vyys niihin liittyen on jo kohtuullisen vahva, mutta jaa puutteelliseksi, jos opet-
tajan mindpystyvyys kaipaa vahvistamista. Kouluyhteiso voi sitouttaa opettajia
kehittamisen ydintavoitteisiin muun muassa sanallistamalla niit4 siten, ettd opet-
tajat kykenevit tulkitsemaan ne itselleen mielekkadlld tavalla. Opettajien olisi
hyvéd saada vapaat kddet kehittdd omanndkoisiddn ja itselleen sopivan kokoisia
pedagogisia ratkaisuja ndiden ydintavoitteiden puitteissa. On my0s tarpeen var-

mistaa, ettd haasteet pysyvit hallittavan kokoisina.
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Pedagogisten uudistusten toteuttamisessa hyoddyttdisiin siitd, ettei uudis-
tusten laadinnassa, ohjeistamisessa ja viestinndssd pitdydyttdisi tietylle identi-
teettityypille ominaiseen painotukseen. Usein ylh&dltd ohjatut uudistukset sanoi-
tetaan niiden laatijoiden omasta painotuksesta kdsin, mikd voi olla opettajille
erittdin vierasta ja etddnnyttdvaa silloinkin, kun uudistus olisi heiddn omien ar-
vojensa ja tavoitteidensa kannalta hyodyllinen. Uudistusten yhteydessd on my6s
syytd muistaa, ettd olisi inhimillisesti ja eettisesti kestdimatontd ja syrjayttavaa
edellyttdd nopeaa syvillistd muutosta opettajien ja opiskelijoiden identiteetissa.
Opettajien ja opiskelijoiden tulisi voida panostaa omien vahvuuksiensa kehitta-
miseen niin, ettd samalla varmistetaan riittivd osaaminen myo6s muilla alueilla.
Identiteeteiltdén monimuotoinen ja toisiaan arvostava opettajakunta vaikuttaa

timan mahdollistamiseen erinomaiselta ratkaisulta.

5.4 Jatkotutkimusaiheet

Tastd tutkimuksesta avautuu useita suuntia uusille tutkimuksille. Ensinndkin on
kiinnostavaa jatkaa kasitteellisten yhteyksien etsimistd ja kehitetyn kasitteellisen
mallin yhdistdmistd muihin teorioihin. Voidaan toivoa, ettd toimijuuden muo-
toutumista eri tieteenaloista ja ndkokulmista kédsin tarkastelevat teoriat tukisivat
ja tdydentdisivit toisiaan ja vahvistaisivat késitteellisen mallin perustaa. Erityi-
sesti on tarpeen panostaa mallin systeemiseen rakenteeseen ja késitteiden vélis-
ten vuorovaikutussuhteiden tarkempaan analysointiin. My6s mallin validointia
on tarpeen jatkaa laajemmilla empiirisilld aineistoilla ja ulottaa validointi my6s
mallin systeemiseen rakenteeseen.

Toimijuuden tutkimuksen kannalta tdarkeimpéna jatkotutkimuksen suun-
tana on kuitenkin kehitetyn késitteellisen mallin hyddyntdminen empiirisissa
tutkimuksissa. Nadyttad siltd, ettd malli antaa hyvan lahtokohdan erityisesti toi-
mijuuden muotoutumisen syvétason tutkimiseen, minkd pohjalta voidaan pa-

remmin ymmartdd myos sen pintatason ilmioita.
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Liséksi tutkimuksen tulokset on tarkoitettu hyodynnettdvaksi ammattitoi-
minnassa oppimisymparistojen kehittamistyossd. Toivottavaa on, ettd tdimd ke-
hittamistyd edelleen tuottaa uusia rikkaita aineistoja opettajien toimijuuden

muotoutumisen tutkimiseen.
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LIITTEET

Liite 1. Opettajille sihkopostitse lihetetty haastattelupyynto

Hei kaikki KOPPI-kurssien opettajat!

Nimeni on Minna Koskinen, ja tyoskentelen KOPPI-hankkeessa tutkimuksen parissa.
Kuten [nimi poistettu] jo aiemmin kertoi, haastattelen loka-marraskuun aikana teita
opettajia kokemuksistanne KOPPI-kurssien jarjestamisesta. Haastattelu on vapaaehtoi-
nen, ja saatte KOPPI-hankkeelta korvauksen siihen kayttamastanne ajasta (yhteensa
kaksi tuntia valmistautumisesta ja osallistumisesta). Toivon ettd mahdollisimman moni
teistd haluaa jakaa minulle kokemuksiaan.

Saman oppiaineen tai saman ilmiokurssin opettajat voivat halutessaan osallistua haas-
tatteluun my6s yhdessa - joko pareittain tai kolmen henkildn ryhmissa. Haastattelun
kesto riippuu pitkalti siita, kuinka paljon kerrottavaa teilla itsellanne on. Haastattelu siis
kannattaa hyddyntaa hetkenad hengéhtéa ja pohtia rauhassa omia kokemuksia. Olen
varannut kutakin haastattelua varten aikaa tunnin, mutta aikaa voi tarpeen mukaan
joustaa jonkin verran suuntaan tai toiseen.

Ohjeet haastatteluajan ja paikan varaamiseen

Valitse itsellesi sopivin haastatteluaika Doodlessa, jonne paaset alla olevien linkkien
kautta.

LINKIT HAASTATTELUAIKOJEN VARAAMISEEN DOODLESSA:

Lokakuu vko 43 haastatteluajat: ti klo 10 ja 13, ke klo 10, 13 ja 15, pe klo 10 ja 13
Marraskuu vko 44 haastatteluajat: ti klo 10 ja 13, ke klo 10, 13 ja 15, pe klo 10 ja 13
Marraskuu vko 45 haastatteluajat: ti klo 10 ja 13, ke klo 10, 13 ja 15, pe klo 10 ja 13
Marraskuu vko 46 haastatteluajat: ti klo 10, 13 ja 15

Marraskuu vko 47 haastatteluajat: ti klo 10 ja 13, ke klo 10, 13 ja 15, pe klo 10 ja 13

Varaa haastattelulle sopiva paikka omalta lukiokampukseltasi (muukin paikka lukioiden
laheisyydesta tai keskustan alueelta kdy). Huomaa etten tunne [paikkakunnan nimi
poistettu] lukioita entuudestaan. Paikan ei tarvitse olla erillinen tila, kunhan se vain on
kohtuullisen rauhallinen ja sinulle itsellesi mieluinen. Rauhallinen nurkkaus opettajan-
huoneessa tai kahviossa sopii mainiosti. Tallennan keskustelumme diginauhurilla.

Laheta tieto varaamastasi paikasta ja opettamastasi aineesta séahkodpostitse osoittee-
seen [osoite poistettu]. LiitA mukaan myos puhelinnumero, johon voin tarvittaessa soit-
taa sinulle, jos haastattelupdivana ilmenee ongelmia (en osaa haastattelupaikalle tms.).

Lahetan haastattelua edeltavalla viikolla kaikille opettajille vahvistusviestin, josta naky-
vat seuraavalle viikolle sovitut haastatteluajat, paikat ja haastatteluun tulijat. Nain paa-
sette varmistamaan, etta tiedot ovat oikein.
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Tarvittaessa minuun voi ottaa yhteytta sahkdpostitse [osoite poistettu] seka kiireelli-
sissa asioissa puhelimitse [numero poistettu]. Tyopaiviani ovat paasaantoisesti ti, ke ja
pe, jolloin minut tavoittaa parhaiten klo 8-14 vélisené aikana.

Ohjeet valmistautumiseen

Palauta mieleesi kokemuksiasi KOPPI-kurssin jarjestamisesta. Kdymme haastattelussa
lapi opetukseen ja oppimiseen, kaytannon jarjestelyihin ja toimintakulttuuriin liittyvia ko-
kemuksiasi. Voit valmistautua pohtimalla esimerkiksi seuraavia kysymyksia:

1.Opetus ja oppiminen

e Toteutuivatko oppimiselle ja opiskelijoiden tyoskentelylle asettamasi pedago-
giset tavoitteet?

o Koetko opetuksen ja oppimisen tapojen muuttuneen kokeilusi aikana? Miten
uudet tavat vaikuttivat oppimiseen?

e Mitk& asiat olivat ongelmallisia? Mité tekisit seuraavalla kerralla toisin?

¢ Mitd muita havaintoja teit omasta ja opiskelijoiden toiminnasta KOPPI-
kokeilusi aikana?

2.Kaytannon jarjestelyt

e Toteutuivatko KOPPI-tuntien kaytadnnon jarjestelyt toivomallasi/tarkoittamal-
lasi tavalla (esim. vaihtoehtoiset paikat ja tilat, virtuaaliset oppimisymparistot,
tarvittavat laitteet ja vélineet, tietoaineistojen ja materiaalien saatavuus, yh-
teistyOkuvioiden jarjestyminen, aikataulutus ja ajankaytto)?

e Tukivatko jarjestelyt omaa ja opiskelijoiden tydskentelya toivomallasi/tarkoit-
tamallasi tavalla?

o Mitk& asiat olivat ongelmallisia? Mita tekisit seuraavalla kerralla toisin?

3. Toimintakulttuuri

e Toteutuivatko omalle ja opiskelijoiden toimijuudelle asettamasi tavoitteet?

e Millaisia vaikutuksia kokeilullasi oli opiskelijoiden osallistumiseen, ohjauk-
seen ja vertaisvuorovaikutukseen?

e Miten koulusi toimintakulttuuri tuki tavoitteittesi toteutumista (esim. johdon ja
kouluyhteisdon toimintatavat, rakenteet, ohjeistukset, vallitsevat kasitykset,
tms.)?

e Mitkd asiat olivat ongelmallisia? Mita tekisit seuraavalla kerralla toisin?
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Liite 2. Teemahaastattelun teemat ja ohjeellinen sisalto

Kokeilun lihtokohdat
Mikéa motivoi kokeiluun?
Millainen kokeilu oli (yleiselld tasolla)? Montako KOPPI-tuntia kokeiluun sisaltyi?

Millaista tukea sait kokeiluun?

Opetus ja oppiminen
Millaisia pedagogisia tavoitteita asetit?
Toteutuivatko tavoitteet? Muuttuivatko kurssin aikana?

Muuttuivatko opetuksen ja oppimisen tavat verrattuna tavalliseen opetukseen ja oppi-
miseen? Kuinka suuria koet muutosten olleen?

Miten uudet oppimisen ja opetuksen tavat vaikuttivat oppimiseen?
Oliko KOPPI-tunneista etua tai haittaa tavallisiin tunteihin verrattuna?
Mitké asiat olivat ongelmallisia? Mitd tekisit seuraavalla kerralla toisin?

Havaitsitko jotain erityistd (erikoista, mielenkiintoista, odotuksistasi poikkevaa)?

Kéytannon jarjestelyt
Millaisia kdytannon jarjestelyjd kokeilu edellytti? Kuinka tyolditd ne olivat?

e vaihtoehtoiset paikat ja tilat; virtuaaliset oppimisympaéristot; tarvittavat laitteet
ja vélineet; tietoaineistojen ja materiaalien saatavuus; yhteistyokuvioiden jarjes-
tyminen; aikataulutus ja ajankéaytto

Jouduitko muuttamaan jarjestelyjad kesken kurssin?

Toteutuivatko jdrjestelyt toivomallasi tai tarkoittamallasi tavalla?

Mitki asiat olivat ongelmallisia? Mitd tekisit seuraavalla kerralla toisin?
Havaitsitko jotain erityista (erikoista, mielenkiintoista, odotuksistasi poikkeavaa)?

Miten tilojen varaus toimisi mielestdsi parhaiten? (tilanvarausjarjestelma)

Koulun toimintakulttuuri

Toimijuus

Millaisena néet itsellesi mielekk&&n toimijuuden opettajana? Millaista toimijuutta halu-
aisit opiskelijoilta? Millaista on mielek&s vuorovaikutus opiskelijoiden kanssa?
Millaisia tavoitteita asetit omalle ja opiskelijoiden toimijuudelle (KOPPI-tunneille)?
Toteutuivatko asettamasi tavoitteet? Koitko opettajuuden mielekkéadksi?

Miten kokeilusi vaikutti opiskelijoiden osallistumiseen, ohjaukseen ja vertaisvuorovai-
kutukseen?
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Rakenteet
Miten koulun toimintakulttuuri tuki tavoitteiden toteutumista?

¢ johdon ja kouluyhteisdn toimintatavat, rakenteet, ohjeistukset, vallitsevat késitykset

Mitka asiat olivat ongelmallisia? Mité4 tekisit seuraavalla kerralla toisin?

Ajatukset kokeilusta
Kannattiko kokeilu?

Mitd neuvoja antaisit opettajalle, joka on suunnittelemassa vastaavanlaista kokeilua?
Mihin kannattaa kiinnittad huomiota? Mita valttaa?



