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Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten luokanopettajat kokevat
kayttoteorian merkityksen omassa tyossddn. Lisdksi tutkimuksessa pyrittiin
selvittdm&dan luokanopettajien ajattelun ja toiminnan suhdetta opetustydssa.
Kayttoteorian kasitettd ldhestyttiin erityisesti Aaltosta ja Pitkdniemed (2011)
mukaillen.

Tutkimus oli laadullinen, aineistoldhtdinen tutkimus. Tutkimukseen osal-
listui erddstd suomalaisesta kunnasta seitsemdn luokanopettajaa, joilla oli va-
hintddan kolmen vuoden kokemus luokanopettajan tyostd sekd luokanopettajan
koulutus. Ndistd opettajista kaksi toimivat haastatteluhetkelld erityisopettajina
ja muut luokanopettajina. Opettajat haastateltiin. Tutkimusaineisto analysoitiin
aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla.

Tutkimuksen tulosten mukaan luokanopettajien ajattelun ja toiminnan
suhde toteutui opetustyossd hyvin. Tamaén lisdksi luokanopettajat kokivat kayt-
toteorian merkityksen tdarkednd. Luokanopettajat kuvailivat kdyttoteoriaa poh-
jana opettajuudelle ja toiminnalle, vaikkakin kuvaukset kdyttoteorian merkityk-
sestd olivat yksilollisid. Opettajien arvot, ominaisuudet ja eldmédnkokemukset
olivat yhteydessd heiddn kayttoteorioihinsa. Opettajat toivat esiin my0s asioita
ja tilanteita, jotka estivdt heiddn kadyttoteoriansa toteutumisen. Kayttoteorian
pohdinta ja siitd keskustelu koettiin tdrkednd ja merkityksellisena.

Tutkimuksen tuloksista voidaan pddtelld, ettd kayttoteorialla on tdrked
rooli luokanopettajien tyossd. Kdyttoteoriat voidaan ndhdd henkilokohtaisina
opettajuutta ja oppimista koskevina teorioina. Myos luokanopettajien erilaiset
arvot, ominaisuudet ja elamdnkokemukset vaikuttavat kdyttoteorioiden muo-

dostumiseen ja kuvailuun.

Asiasanat: kdyttoteoria, opettajan ajattelu ja toiminta
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1 JOHDANTO

Ideani luokanopettajien kayttoteorian tutkimisesta pro gradu -tutkielmassa ldh-
ti omasta kiinnostuksestani luokanopettajan kokeman ajattelun ja toiminnan
suhdetta kohtaan. Halusin erityisesti selvittdd opettajien kokemuksia heiddan
oman kayttoteoriansa merkityksestd omassa tyossd. Ajatukseni kdyttoteorian
mahdollisesta tutkimisesta herasivit jo viime kevddnd, kun opetusharjoittelussa
sain kdydd useita mielenkiintoisia keskusteluja opettajaohjaajani kanssa opet-
tamiseen ja opettajuuteen liittyen. Ndissd keskusteluissa kayttoteorian kisite
nousi toistuvasti esiin pohtiessamme opettajan tyotd, ajattelua ja toimintaa.
Viimeistddn syksylld graduohjaajani kanssa kdyttoteoriaan liittyvan keskuste-
lun jalkeen péddtin tutkia ilmiota.

Kayttoteorian tutkiminen liittyy aktiiviseen opettajakognition laajempaan
tutkimukseen, jossa on pyritty selvittimadn opettajan ajattelun ja opetustoteu-
tuksen vilistd suhdetta. On nidhty, ettd tdmén kokonaisuuden ja kompleksisuu-
den ymmartamisen ohella on tarkedd 16ytdd késitteet, jotka selittdisivat opetta-
jan tietdmyksen vilittymistd opettajan toimintaan (Aaltonen & Pitkdniemi 2001,
402). Opettajien kayttoteorioiden tutkimuksen kannalta on oleellista selvittaa
opettajien kasityksid, tulkintoja, ymmartamistd sekd heiddn antamiaan merki-
tyksid kayttoteorioille. Kédyttoteorian olemassaolon ja sen tarkeyden tunnista-
minen on johtanut siithen, ettd opettajien ajattelun ja toiminnan sekd kokemuk-
sen ja oppimisen merkitys on noussut keskivoén monessa opettajan tyohon liit-
tyvéssd asiassa, jonka lisdksi késitteen tunnustaminen on lisannyt vauhtia opet-
tajan roolin uudelleenmddrittelyyn tutkimuksessa (Marland 1997, 9).

Kayttoteorian kasite on laaja ja monipuolinen, eikd sen madadrittely ole
helppoa tai yksinkertaista. Téassd tutkimuksessa olen késitteen kuvailussa pyr-
kinyt monipuolisuuteen, mutta sen kaikkien puolien tarkasteluun ei ole ollut
mahdollisuutta. Tutkimuksen ja tarkastelun ulkopuolelle on jdtetty muun mu-
assa sellaiset opettajan ajattelun ja toiminnan valistd suhdetta kuvaavat kasitteet

kuten skripti, agenda ja interaktiivinen ajattelu (Aaltonen & Pitkdniemi 2001,



403-404). Tassa tutkimuksessa kadyttoteoriaa ldhestytddn erityisesti Aaltosen ja
Pitkdniemen (2001) “Opettajan ajattelun ja opetuksen toteutuksen vilinen mys-
teeri: voidaanko se paljastaa” -artikkelin mukaan. Tarkastelun keskioon on va-
likoitunut artikkelia mukaillen erilaisia kdyttoteoriaan ja opettajuuteen liittyvid
osa-alueita, joiden merkityksid opettajan ajattelussa ja toiminnassa on pyritty
selvittdm&dan mahdollisimman monipuolisesti. Tutkimuksessa on myos pyritty
huomioimaan kayttoteorian yksil6llinen ja henkilokohtainen ulottuvuus (Han-
dal & Lauvas 1987).

Opettajan kehittymisen kannalta kdyttoteorialla ja sen jatkuvalla tarkaste-
lulla on merkittdava rooli. Ammattieettisen ndkokulman mukaan opettajan tulisi
arvioida toimintaansa ja kehittdd itseddn jatkuvasti (Niemi 2006, 84-85). Kaytto-
teorian tutkimisen voidaan ndhdé olevan edellytys sille, ettd ihminen kykenee
ymmartdmddn muutosta sekd vaihtamaan késityksiddn ja toimintatapojaan
(Ojanen 2001, 93). Tutkimuksessa selvitdn luokanopettajien kokemia tilanteita ja
asioita, jotka heiddn mielestddn estdvat kdyttoteorian toteuttamisen. Samalla
tarkastelen kdyttoteorian tiedostamisen ja kehittdmisen hyotyjd, joita on pyritty
tuomaan keskioon tutkimusta tehdessa.

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien koke-
muksia kdyttoteoriasta. Tarkoituksenani on selvittdd luokanopettajien kokemaa
ajattelun ja toiminnan suhdetta sekd heiddn antamiaan merkityksia omille kayt-
toteorioilleen. Kyseessd on laadullinen, aineistoldhtdinen tutkimus. Aineisto
kerittiin haastattelemalla seitsemédd luokanopettajaa. Haastatteluaineiston ana-
lyysissd kéytettiin aineistoldhtoisté sisdllonanalyysia.

Tutkimusraportissani tarkastelen aluksi opettajuutta kadyttdteorian nako-
kulmasta. Syvennyn kayttoteorian ja kdyttotiedon késitteisiin sekd tarkastelen
kayttoteoriaa Aaltosta ja Pitkdniemed (2001) mukaillen. Etenen kdyttoteorian
kédsitteen mddrittelystd opettajan tiedostetun ja tiedostamattoman ajattelun tar-
kasteluun. Tamaén lisdksi kédsittelen opettajuutta sekd opettajan ajattelun ja toi-
minnan suhdetta ennen kuin ldhestyn ndkokulmaa kayttoteorian kehittymises-
ta. Kasitteellisen viitekehyksen jdlkeen siirryn tutkimusmenetelmiin ja kerron

tutkimukseni ldhestymistavasta, toteuttamisesta sekd tutkimusaineiston ana-



lyysista. Tamén jdlkeen esittelen tutkimukseni tulokset. Tutkimusraporttini lo-

pussa pohdin saamiani tuloksia ja niiden merkityksia.



2 OPETTAJUUDEN TARKASTELUA KAYTTO-
TEORIAN NAKOKULMASTA

21 Kiyttoteorian kasite

211 Kéyttoteorian madrittelya

Kayttoteoriaan liittyva tutkimus on osa aktiivista tutkimusta, joka on alkanut jo
1980-luvulla (Aaltonen & Pitkdniemi 2001, 402). Laajan opettajan ajatteluun liit-
tyvén tutkimuslinjan ytimessd voidaan ndhda Clarkia ja Petersonia (1986) mu-
kaillen yhteys opettajan ajattelun ja toiminnan vélilld. Opettajan ajattelu vaikut-
taa hdnen toimintaansa ja lopulta my6s koulussa tapahtuvaan oppimiseen
(Clark & Peterson 1986, 518). Kayttoteorian kasite on pyrkinyt kuvamaan tata
ajattelun ja toiminnan vélistd suhdetta.

Sanders ja McCutcheon (1986) ndkevit opettamisen kayttoteoriat (engl.
practical theories of teaching) kasitteellisind rakenteina ja ndkemyksind, jotka
tarjoavat opettajille syyt toimia niin kuin he toimivat. Samalla ndma4 teoriat oh-
jaavat opettajien valintoja esimerkiksi opetustoiminnan ja opetussuunnitelma-
materiaalien valinnoissa. Pohjimmiltaan kadyttoteoriat ovat opettajan periaattei-
ta tai ehdotuksia, jotka ohjaavat opettajan arvostuksen kohteita, pddtoksiad ja
toimintaa (Sanders & McCutcheon 1986). Tamdn ndkemyksen perusteella opet-
tajan ajattelulla ja toiminnalla on selvd yhteys. Handalin ja Lauvasin (1987, 7)
mukaan on yleisesti hyvdksyttyd ja ymmadrrettdavdd, ettd opettajien toimintaa
ohjaavat heiddn omat kaytannolliset teoriansa opettamisesta. Heiddn mukaansa
ndama teoriat ovat muodostuneet ldpi opettajien eldman, erityisesti ammatillisen
eldmén ja omien koulukokemusten my6ta (Handal & Lauvas 1987, 7).

Kayttoteorian késite ei ole kuitenkaan helposti tai yksinkertaisesti méari-
teltdvissd, vaikka sen merkitystd onkin pyritty selittdmaan myo6s yksinkertais-
tettuna (Ojanen 2001, 88). Kdyttoteorioiden voidaan ndhdéa olevan sulautuneina
elamdamme, jolloin niiden tiedostaminen voi olla hyvin vaikeaa (Osterman &

Kotkamp 1993, 10). Niitd voi olla myos vaikea mddritelld ja tunnistaa, vaikka ne



saattavatkin vaikuttaa hyvin voimakkaasti kayttdytymiseemme (Wilska-
Pekonen 2001, 81).

Lisdksi esimerkiksi Aaltonen ja Pitkdniemi (2002, 182) ndkevit, ettd opetta-
jan kdyttoteoria on “késitejdarjestelmamme abstraktisin ja laajin opetuksen toteu-
tusta viitekehystdva opettajakognition osatekija.” Ehka juuri tédstd syystd opetta-
jan ajattelun ja toiminnan véliseen suhteeseen liittyvan tutkimuksen kasitteiston
diversiteetti on kasvanut jopa ongelmaksi asti (Aaltonen & Pitkdniemi 2001,
402). Lisdd haasteita tuovat opettajan ajattelun ja toiminnan vilistd suhdetta
kuvaavien kaisitteiden samankaltaisuus ja pddllekkdisyys. Kasitteitd ei myos-
kddn voi tarkastella toisistaan tai kontekstistaan irrallisina ilmitinad (Aaltonen &
Pitkdniemi 2001, 403). Tamdn vuoksi ja kdyttoteorian kdsitteen ymmartamiseksi

onkin syytd tarkastella opettajan pedagogista ajattelua ja toimintaa laajemmin.

21.2 Henkilokohtainen kiyttoteoria

Yhteisistd tavoitteista ja perusteista huolimatta opettajan kadyttoteoria on myos
yksityinen ja henkilokohtainen (Handal & Lauvas 1987; Marland 1997; Ritchie
1999). Se viittaa opettajan yksityiseen, mutta jatkuvasti muuttuvaan jarjestel-
madn, joka koostuu opetustyohon liittyvastd tiedosta, kokemuksesta ja arvoista
(Handal & Lauvas 1987). Opettajien tieto ja arvot ovatkin olleet pitkddn tutki-
joiden mielenkiinnon kohteena (Woolfolk, Davis & Stephen 2006, 715). Ritchien
(1999, 214-215) mukaan opettajien kdyttoteoriat muodostuvat henkilokohtaisesti
eivdtkd ne valttamattd toimi samalla lailla muilla opettajilla. Kdyttoteorian hen-
kilokohtaisuutta puoltaa myts Ojasen (2001, 13-14) ndkemys siitd, ettd jokaisen
ihmisen kadyttoteoria on muodostunut erilaisten tapahtumien ja yksilon eld-
méankokemusten tuloksena niiden integroituessa ihmisen mielessd. Kayttoteoria
voidaan ndhdd erddnlaisena ohjausjdrjestelmdnd tai sisddn rakennetuna sdan-
nostond, joka toimii enimmaékseen tiedostamattomalla tasolla (Ojanen 2001, 86).
Cornett, Yeotis ja Terwilliger tutkivat 1990-luvulla erddn opettajan henki-
lokohtaisia kdyttoteorioita. Cornett ym. (1990) viittaavat ndihin teorioihin hen-
kilokohtaisina ja kadytannollisind teorioina, jotka muodostuivat opettajan usko-
muksista ohjaten hdnen tyotddn. Namd uskomukset kumpuavat opettajan ai-

kaisemmasta eldmdnkokemuksesta (henkilokohtainen) ja luokkahuonekoke-
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muksista (kdytannollinen). Havainnoinnin jdlkeen opettajan kanssa keskustel-
tiin ndistd uskomuksista. Keskustelussa opettaja kuvaili seitsemdé erilaista hen-
kilokohtaista kdyttoteoriaa (Cornett ym. 1990, 520). Tutkimuksessa havaittiin
myos, ettd ndma seitsemaén teoriaa toimivat vuorovaikutuksessa toistensa kans-
sa. Sen lisdksi ne toimivat pdillekkdin sekd vaikuttivat suuresti opettajan toi-
mintaan (Cornett ym. 1990, 524).

Aikaisemman eldméankokemuksen merkityksen on havainnut myo¢s Clan-
dinin (1986), jonka tutkimuksessa opettajien toimintaa ohjasivat “kuvat” (engl.
images), joiden perusteella opettajat organisoivat opetuksen toteuttamista.
Myo6s Anning (1988, 131) huomasi tutkimuksessaan, ettd opettajien oppilaita
koskevat teoriat maardytyiviat heiddn omista kokemuksistaan opettamisesta ja
oppimisesta. Aikaisempaa eldmdnkokemusta ja sen merkitystd kdyttoteorian
ndkokulmasta tulee kuitenkin tarkastella varoen. Moilanen (2001, 65) huomaut-
taa, ettd monet kadsityksemme maailmasta ovat arkiymmadryksemme varassa.
Jokainen on tutustunut kasvatukseen ja opetukseen omakohtaisesti. T4lloin tu-
lisi muistaa, ettd kadyttokelpoisuutensa lisdksi arkiymmadrrys saattaa toisinaan
olla ristiriidassa tieteellisen tiedon kanssa (Moilanen 2001, 65).

Opettajien kadyttoteorioiden ymmartaminen on monella tapaa hyvin tidrke-
dd. Marlandin (1997, 8-9) mukaan kayttoteoriat luovat perustan opettajien am-
matilliselle toiminnalle luokkahuoneissa ja kouluissa. Lisdksi ne maédrittelevat
opettajien tehokkuuden ja ovat suoraan yhteydessa opetuksen tasoon. Kaytto-
teoriat myos madrittelevat koulutuksellisten innovaatioiden ja uudistusten koh-
talon, silld tama kaikki tapahtuu opettajien ajatusten ja toiminnan kautta. Muu-
tokset voivat 16ytdd ilmaisunsa luokkahuoneissa, jos opettajat ovat vakuuttu-
neita muutosten tarpeellisuudesta ja sddtdvat omia kdyttoteorioitaan ndiden
muutosten mahdollistamiseksi (Marland 1997, 8-7).

Opettajien kayttoteorioiden olemassaolon ja tdrkeyden ymmértdminen
onkin asettanut opettajien ajattelun ja toiminnan tdrkeddn rooliin. Ojasen (2001,
93) mukaan kayttoteorian tutkiminen onkin ehdoton edellytys ihmisen kyvylle
ymmartdd muutosta, vaikuttaa siithen sekd vaihtaa kisityksiddn ja muuttaa
omaa toimintatapaansa. Innovaatioiden ja uudistusten ndkokulmasta opettajat

ovat muun muassa osallistuneet aktiivisemmin opetussuunnitelmaty6hon
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(Connelly & Clandinin 1998), mikd on merkki opettajien kadytannollisen tiedon

arvostuksesta.
213 Kiyttoteoria Aaltosta ja Pitkdniemed mukaillen

Olen tarkastellut kayttoteorian késitettd erityisesti Aaltosen ja Pitkdniemen
(2001) artikkelia mukaillen. Tdssd kirjallisuuteen perustuvassa katsauksessa
esiintyvéat ajatukset ja yhteenvedot kdyttoteoriasta heijastuvat tdssad tutkimuk-
sessa myOs luokanopettajien kanssa kadytettyyn haastattelurunkoon, jossa pyrin
selvittdmé&an opettajien ajattelun ja toiminnan suhdetta sekd kdyttoteorian mer-
kitystd heiddn opetustyossddn. Aaltonen ja Pitkdniemi (2001, 403) tarkastelevat
lagjasti 1980- ja 1990-lukujen opettajakognition tutkimusta, jossa on pyritty
hahmottamaan opettajan ajattelun ja hdnen toimintansa vilistd suhdetta ja re-
laatioketjua.

Tyypillista kdyttoteorian tutkimukselle ovat olleet haastattelututkimukset,
joissa uusia késitteitd tuotettiin tutkijan ja tutkitun opettajan vilisend yhteistyo-
nd (Aaltonen & Pitkdniemi 2001, 404). Aaltosen ja Pitkdniemen (2001, 404), mu-
kaan “Hieman luokittelutavasta ja tutkimuskontekstista riippuen on opettajan
kayttotiedon- ja teorian havaittu sisédltdvan tietoa opettajan ominaisuuksista,
arvoista ja uskomuksista. Lisdksi my0s tieto opetuksen tavoitteista, periaatteis-
ta, opetusmenetelmistd ja kontekstitekijoistd sekd opiskelijoihin liittyvistd kog-
nitiivisista ja affektiivisista tekijoistd on tarked osa kayttotietoa.” Kayttoteorian
voidaan ndhdd siis muodostuvan useista opettajaan ja opettajuuteen liittyvistd
teemoista, joita tutkimalla opettajan kdyttoteoriaa voidaan selvittaa.

Kayttotiedon osatekijoiden, kuten arvojen, uskomusten ja strategioiden,
jdsentyessd loogisesti voidaan kayttotiedon sijasta puhua pikemminkin kaytto-
teoriasta (Aaltonen & Pitkdniemi 2001, 405). Olennaisimpana asiana voidaan
kuitenkin pitdd sitd, miten kdyttoteoria heijastuu opetustoteutukseen (Aaltonen
& Pitkdaniemi 2001, 409). Tutkimusten mukaan kayttoteorioiden on todettu vai-
kuttavan opetustoteutuksen ja tuntitapahtumien laajoihin puitteisiin sekd ra-
kenteeseen, vaikka ne eivit kuitenkaan vilttimaittid realisoidu ihanteiden vaa-

timalla tavalla (Aaltonen & Pitkdniemi 2001, 409).
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2.2 Kéayttoteoria kuvaamassa opettajan ajattelun ja toiminnan
suhdetta

221 Opettajan pedagoginen ajattelu

Opettajan pedagogista ajattelua ja toimintaa on pyritty ymmaértdmadéan ja jaotte-
lemaan eri tavoin. Clark ja Peterson (1986, 257-258) jakavat pedagogisen ajatte-
lun kolmeen osa-alueeseen: 1) opettajan implisiittiset teoriat ja uskomukset, 2)
opetuksen suunnittelu ja 3) interaktiivinen opetustilanneajattelun ja paatoksen-
teko. Lisdksi opettajan ajattelu voidaan heiddn mukaansa ndhdéa ajallisesti eri
vaiheina: pre-, inter- ja postaktiivisina. Myos Moilanen (2001) tunnistaa opetta-
jan toiminnallisen tiedon 16ytdmisen opetuksen suunnittelusta, opetustoteutuk-
sesta ja opetuksen jdlkeisestd pohdinnasta. Suunnitellessaan, opettaessaan sekéa
pohtiessaan syitd mahdollisille onnistumisille ja epdonnistumisille, on opettajan
ajattelusta ja toiminnasta mahdollista havaita asioita, joita hdn pitdd oppimisen
kannalta tarkeind (Moilanen 2001, 77).

Schon (1987, 25) toteaa, ettd toiminnan seuraaminen ja sen reflektointi voi-
vat joskus mahdollisesti auttaa meitd maarittelemdan hiljaista tietoa omassa
toiminnassamme. Kosusen (1994, 21) mukaan pelkkd opettajan ulkoisen kayt-
tdytymisen arviointi ei kuitenkaan ole riittdvdd opettajan osaamisen arvioinnis-
sa. Pelkdn ulkoisen kayttaytymisen lisdksi tdaytyisi pyrkid ymmaértdaméaan opetta-
jan ajattelua, tietoa, harkintaa ja paatoksida (Kosunen 1994, 21).

Keskeiset ja persoonalliset toimintaan liittyvét teoriat on jaettu reflektiivi-
sessd praktiikassa julkiteorioihin ja kadyttoteorioihin (Ostermann & Kottkamp
1993; Schon 1987). Myos Wilska-Pekonen (2001) jakaa opettajan pedagogista
ajattelua ohjaavan tietimyksen kahteen ndihin kahteen osaan. Julkiteoriat ovat
tiedostettavissa ja suhteellisen helposti muutettavissa, mutta kayttoteorioita on
vaikeampi mddritelld ja tunnistaa (Wilska-Pekonen 2001, 80-81). Kayttoteorian
ndkokulmasta tdamdnkaltaiset jaottelut ovat mielenkiintoisia, silld ne avaavat
opettajan ajattelua ja toimintaa monimutkaisena ja laajana kdytannollisend tie-
tona, jolloin tdhdn tiedon kokonaisuuteen voidaan viitata teoriana (Marland

1997, 6).
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222 Tiedostettu ja tiedostamaton tieto

Opettajan toiminnan kannalta on tdrkedd pohtia opettajan ajattelua, jonka voi-
daan ndhda rakentuvan tiedostetun ja tiedostamattoman tiedon varaan. Ojasen
(2001, 157) mukaan, “Tietoisuus tarkoittaa kaikkien niiden tietojen kokonaisuut-
ta, jotka ihmiselld on silld hetkelld hallussaan.” Tiedostamattoman kaisite taas
viittaa niihin tajunnan ilmitihin, joita emme kohtaa suoraan (Ojanen 2001, 159).
Moilasen (2001, 76-77) mukaan toiminnan kannalta tdrkeintd tietoa ei ole se,
mitd opettaja pystyy kertomaan toisille. Sen sijaan, opettajan kannalta tarkeintd
tietoa on tieto, mitd han ei valttamattd itse edes tiedosta. Tdstd syystd opettajien
tulisikin pohtia sit4 tietoa, jonka varassa he toimivat (Moilanen 2001, 76-77).

Ajattelun ja toiminnan vuorovaikutteinen suhde voi olla kuitenkin vaike-
asti ymmarrettdvissd ulkopuoliselle. Opettajan toimintaa voidaan havaita, mut-
ta sen perustelut saattavat helposti jadda piiloon. Toiminnan taustalla oleva tie-
to on osittain hiljaista ja sanattomaksi muuttunutta osaamista, joka on karttunut
opettajalle koulutuksen, elimén ja kokemusten kautta (Aaltonen 2003, 6).

Opettajan toimintaan saattavat myos vaikuttaa monet rutiinit, jotka saat-
tavat olla kouluinstituution kyseenalaistamattomia ja vakiintuneita toimintata-
poja (Moilanen 2001, 77). Luukkaista (2005, 45) mukaillen voidaan opettajan
professiossa ndhda esiintyvdn piilevdd tietoa. Tdstd tiedosta kdytetddan myos
termejd ‘ddneton ammattitaito’ ja “sanaton tieto’. Termeilld tarkoitetaan taitoja,
jotka ilmenevit esimerkiksi opettajan kdytdnnon tyon ja toiminnan kautta. Ta-
ménkaltainen tieto on henkilokohtaista, syvasti toimintaan juurtunutta sekad
mahdollisesti kokemusten kautta syntynytta ja sisdistynyttd (Luukkainen 2005,
45).

Opettajuuden nakokulmasta edelld kuvatulla tiedolla voidaan ndhda ole-
van tarked merkitys. Sen voidaan katsoa sisdltavan vuorovaikutusta, oppilaiden
kohtaamista ja kisittelyd sekd nopeasti eteen tulevien tilanteiden kohtaamista,
jossa tiedostamattomat tekijdt ohjaavat opettajan toimintaa (Luukkainen 2005,
47). Piilevdn ja tiedostamattoman tiedon merkitystd puoltaa myods Moilasen
(2001, 77-78) ndkemys opettajan toimintaa ohjaavista késityksistd, jotka hdnen

mukaansa ovat kdtkeytyneet itse opettajan toimintaan. Myo6s Tynjdldan (2006,
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107) mukaan kokemuksiimme perustuva kdytdnnollinen tieto on usein ddneton-
td ja hiljaista tietoa.

Tiedostamattoman ja tiedostetun ajattelun selvittdmisen haastavuutta lisdd
my0s opettajien suhtautuminen erilaisiin teorioihin. Opettajien ndkemykset
saattavat vaihdella suuresti torjumisesta aina teorioiden kaytannolliseen hyo-
dyntamiseen (Elbaz 1981). Elbazin (1981, 59) teoreettisen orientaation nakokul-
masta opettajan suhtautuminen teoriaan médrittelee minkélaista teoreettista
tietoa hdn hyodyntdd ja voi kdyttdd erilaisissa tilanteissa. Opettajien ajattelun
monimutkaisuus kdy ilmi Mitchellin ja Marlandin (1989, 125) tutkimuksesta,
jossa opettajat ajattelivat oppilaitaan, seurasivat ja tulkitsivat heiddn kaytos-
tddan, reflektoivat oppitunnin aikaisempia tapahtumia ja kehittivit strategioita
saavuttaakseen tavoitteensa.

Opettajan ajattelun tutkiminen ei ole helppoa. Moilanen (2001, 78) huo-
mauttaa, ettd opettajan tietoa ei voi pelkéstdan selvittdd kirjaamalla opettajan
omaa toimintaa ohjaavaa tietoa paperille. Sen sijaan opettajan toimintatapojen
ja rutiinien tarkastelu sekd pohdinta voisivat olla auttamassa opettajien ajatte-
lun selvittdmisessd (Moilanen 2001, 78). Oman kayttoteorian tutkiminen saattai-
si auttaa yksilod ymmartamadn minkdlaisiin arvoihin, uskomuksiin ja muun

muassa tietoihin hdnen toimintansa perustuu (Ojanen 2001, 86).
223 Kiyttotiedosta kdyttoteoriaan

Opettajan ajattelun ja toiminnan vélisen suhteen tutkimuksessa on kaytetty
my0s kasitettd kayttotieto (Aaltonen 2003; Calderhead 1988; Clandinin 1985,
1986; Connelly & Dienes 1982; Elbaz 1981, 1983; Johnston 1994; Meijer, Verloop
& Beijaard 1999). 1980-luvulla Elbazia (1981, 43) hdiritsi opettajien roolin riitta-
méattomyys opetussuunnitelmatydssd. Roolin kasitteellistdimiseksi hdan ehdotti
kayttotieto -késitettd, joka kuvastaa jotain mitd opettajilla on ja mitd he kaytta-
vat. Kédyttotieto on tietoa, jota kdytetddn kaytannollisissa tilanteissa, missa asioi-
ta tehddan (Marland 1997, 4).

Kayttotiedon kasite myos olettaa, ettd opettajilla on kdytossddn monimut-
kainen sekd kdytannollinen joukko ymmarryksid, joita he kdyttavit aktiivisesti

muovatakseen ja ohjatakseen opetustyotddn. Tama kaytannollinen tieto myos
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lisdantyy opettajien kokemuksen kasvaessa. (Elbaz 1983.) Elbaz (1981, 49) jaotte-
li opettajien kadyttotiedon viiteen eri osa-alueeseen: tilannekohtainen, teoreetti-
nen, henkilokohtainen, sosiaalinen ja kokemusperdinen. Tamén lisdksi esimer-
kiksi Shulman (1987) pyrki kuvaamaan opettajan tietoa kategorioimalla sen
seitsemddn luokkaan, joista muun muassa pedagogisen sisdltotiedon kéasite on
jadnyt runsaaseen kdyttoon. Calderheadin (1988, 54) mukaan kdyttotieto on
saatavilla olevaa ja kdytannollistd tietoa, joka auttaa selviytymddn tosielamén
tilanteissa ja kumpuaa suuresti opettajien henkilokohtaisista luokkahuoneko-
kemuksista.

Kotimaisessa tutkimuksessa muun muassa Aaltonen on pyrkinyt ymmaér-
tdamddn opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhdetta. Hinen mukaan-
sa kadyttotieto kuvastaa opettajan tietoperustaa, joka muodostuu uskomuksista,
mielikuvista ja késityksistd. Nama luovat puitteet opettajan suunnittelulle ja
opetustoteutukselle. Aaltonen (2003, 19) huomauttaa myos, ettd kayttotieto on
opettajan henkilokohtaista ja toimintaan suuntautunutta tietoa, joka on muo-
vautunut esimerkiksi kokemuksiin liittyvien tutkintaprosessien kautta.

Kayttotiedon ja kadyttoteorian suhde ja sen maédrittaminen ei ole kuiten-
kaan ollut empiiristen tutkimusten mielenkiinnon kohteena (Aaltonen & Pitka-
niemi 2001, 45). Marlandin (1997) mukaan teoria -kédsitteen kdyttdminen kay-
tannollisen tyon yhteydessd voidaan ndhdd mahtailevana, mutta teoretisoimi-
nen on kuitenkin ihmisen kdytoksen nikokulmasta melko normaalia. Esimer-
kiksi Kaplanin (1964) mukaan teoria on vdyld ymmartdd hdiritsevad tilannetta,
jotta voimme tehokkaasti oppia kokemuksiemme myo6té ja ajatella mitd voimme
niistd oppia. Chant ym. (2004, 27) tunnistavat, ettd kdyttotiedon tutkimukset
usein tarkastelevat, kuinka opettajien uskomukset opettamisesta kehittyvat
kayttoteorioiksi ja kuinka ndmd kdyttoteoriat vaikuttavat opettajien padtoksen-
tekoon. Myo6s Aaltonen ja Pitkdniemi (2001, 405) huomauttavat, kuinka kyse on
pikemminkin kadyttoteoriasta kuin kayttotiedosta, kun kayttotiedon osatekijat
ovat jasentyneet loogisesti ja muodostaneet keskenddn toimivan kokonaisuu-
den. Tdtd ndkemystd tukee Calderheadin (1988, 57) havainto siitd, ettd esimer-
kiksi oppiainetuntemuksen siirtdiminen kadytantoon vaatii yhteyden muun mu-

assa tietoon oppilaista ja erilaisista opetusstrategioista.
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Aaltosen ja Pitkdniemen (2001, 405) mukaan “kdyttoteoriaa voidaankin pi-
tdd suhteellisen laajana, systemaattisena ja ideaalina, osin varsin abstraktina
opetusta ja kasvatusta koskevana opettajan henkilokohtaisena teoriana.” Kult-
tuurisesti kdyttoteorian syntyperilld voidaan ndhda olevan pitkéat juuret (Wils-
ka-Pekonen 2001, 81). Aluksi arvot ja kokemukset sulautuvat asenteiksi, jotka
muodostuvat tiedostamattomiksi ja itsestddn selviksi olettamuksiksi, jotka lo-

pulta ohjaavat kdyttdytymistimme (Wilska-Pekonen 2001, 81).
224 Opettajuus sekd opettajan ajattelun ja toiminnan suhde

Opettajuuden tarkastelu on keskeinen osa kéyttoteorian kasitteen ymmartamis-
td. Opettajan ammatin voidaan ndhda olevan asiantuntija-ammatti (Luukkainen
2005, 27) ja sen rooli suomalaisessa koulujdrjestelméssd on erittdin tiarked. Nie-
mi (2006, 73) ndkee opettajat avainryhménd, jonka asema yhteiskunnan menes-
tymisessa tiedon ja osaamisen ndkokulmasta korostuu.

Opettajan tyo on kaytannollista tyotd, minkd vuoksi onkin syytd pohtia
tieteellisen tiedon merkitystd ja asemaa opettajan tyossa. Tieteellisen tiedon ja
kaytannollisen viisauden suhdetta opettajan tyossa tulisikin tarkastella ja pohtia
(Moilanen 2001, 62). Aaltosen (2003, 14) mukaan opettajan tychon ei vaikuta
pelkdstddn teoreettinen tieto, vaan opettajan toiminnan taustalla on teoreetti-
seen tietoon liittyvat tulkinnat ja opettajan kokemukset. Opettajuus on tutki-
mustulosten mukaan monidimensionaalinen ilmi6, johon yhteenkietoutuvat
ihmis-, tiedon- ja oppimiskaésitys (Patrikainen 1997).

Opettajan ajattelun ja toiminnan voidaan ndhd&d olevan kontekstisidon-
naista, jolloin sithen vaikuttavat monet kouluymparistotekijat (Patrikainen
1997, 30). Opettajan ajattelun kannalta on mielenkiintoista, ettd artikuloitu teo-
ria tai looginen analyyttinen ajattelu eivat valttamatta ole edellytyksiad korkeata-
soiselle ammattitaidolle (Schon 1987). Sen sijaan Schonin (1997) mukaan aikai-
sempien kokemusten merkitykset ja niiden hyodyntdminen korostuvat tarkas-
teltaessa opettajan ajattelun ja toiminnan yhteytta.

Opettajan ajattelua ja pedagogista toimintaa ohjaavat perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet (2014). Opetussuunnitelman oppimiskésityksen ldh-

tokohtana nahdddn oppilas aktiivisena toimijana, joka muun muassa oppii ta-
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voitteiden asettamista ja ongelmanratkaisua sekd itsendisesti ettd yhdessd mui-
den kanssa. Oppimisen voidaan ndhda tapahtuvan vuorovaikutuksessa koulun
muiden toimijoiden kanssa monipuolisesti. Oppimaan ohjaamisen taitojen ke-
hittyminen ohjaa oppilasta tavoitteelliselle ja elinikdiselle oppimisen tielle. Op-
pimisprosessin aikana oppilaan tulee saada rohkaisevaa ohjausta, joka vahvis-
taa oppilaan luottamusta omiin mahdollisuuksiinsa. (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2017, 17.)

Kayttoteorian ndkokulmasta on olennaista ymmartdad minkélaisen oppi-
miskésityksen varaan opetuksen tulisi rakentua, jotta opettaja voisi tydssdadan
toimia tdmén kasityksen varassa. Patrikaisen (1997, 48) mukaan késitys ihmisen
perusolemuksesta kasvatustieteen kaltaisessa tieteessd on erityisen tarked, kos-
ka se suuntaa opettajan ajattelua ja toimintaa. Toisaalta Ojanen (2001, 88) kui-
tenkin nikee, ettd kdyttoteoriassa ei ole havaittavissa selkeitd osa-alueita, koska

jokaisen yksilon kohdalla erilaiset osa-alueet ovat painoarvoltaan erilaisia.

2.3 Kehittyva kayttoteoria

Luokanopettajalta edellytetddn tietdmistd ja osaamista. Opettajan tulee olla tie-
teenalansa tai oppiaineensa asiantuntija, jonka lisdksi hdnelld taytyy pedagogi-
sen sisdltotiedon lisdksi olla pedagogista menetelmitietoa (Kari & Heikkinen
2001, 42). Opettajuuden ndkokulmasta kdyttoteoriaa voidaan pitdd testattuna,
kdytantoon sopivana ja itseddn vahvistavana teoriana, koska opettaja oppii jat-
kuvasti opetuskokemustensa avulla (Aaltonen & Pitkdniemi 2002). Kayttoteori-
an voidaan siis olettaa kehittyvan jatkuvasti uusien kokemusten my6tad (Ojanen
2001, 86).

Opettajan kehittymisen kannalta kdyttoteorialla ja sen jatkuvalla tarkaste-
lulla on merkittava rooli. Dayn (1993) tutkimus osoittaa, ettd opettajat oppivat
jatkuvasti tyossddn ja erilaisissa tilanteissa heiddn vastatessaan luokkahuonees-
sa tapahtuvaan toimintaan. Opettajien ensimmadinen prioriteetti on selviytymi-
nen, jonka jdlkeen he voivat kasvattaa omaa tehokkuuttaan, jotta he voisivat

tukea oppilaiden oppimista (Day 1993, 222).
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Niemen (2006, 84-85) ammattieettisen ndkokulman mukaan opettajan tuli-
si arvioida omaa toimintaansa ja kehittdd tyotddan jatkuvasti. Kayttoteorian tut-
kimisen voidaan ndhda olevan edellytys sille, ettd ihminen kykenee ymmarta-
madan muutosta sekd vaihtamaan késityksiddn ja toimintatapojaan (Ojanen 2001,
93). Opettajan tulisi siis olla valmis tarkistamaan omia ndkemyksidan (Niemi
2006, 84-85). Voidaan todeta, ettd opettajan kehityksen kannalta kdytannolliselld
ja kokemuksellisella tiedolla on merkittdva rooli. Tiedon voidaan ndhdé olevan
informaalia sekd implisiittistd ja se muodostuu opettajien kokemuksista (Tynja-
14 2006, 06).

Cornett ym. (1990) tutkivat opettajan kadyttoteorioita (engl. practical theo-
ries) ja niiden vaikutuksia opettajan toimintaan. Tutkimuksen jdlkeen kavi ilmi,
ettd opettajalla oli systemaattisempi ymmarrys ja viitekehys omista kdyttoteo-
rioistaan ja siitd, kuinka merkittavasti naméa vaikuttivat hdnen paatoksente-
koonsa (Cornett ym. 1990, 526). Kdyttoteorian pohtiminen ja tarkastelu johtivat
opettajan ammatilliseen kehittymiseen. Reflektioprosessin avulla opettaja voi
tulla tietoiseksi omaa toimintaansa ohjaavasta tiedosta ja tdlloin myos omasta
kayttoteoriastaan (Ojanen 2001, 86). Opettajan onkin vaikeaa muuttaa kayttay-
tymistddn ellei han tiedosta yhteyttd kédyttoteoriansa, asenteidensa ja tekojensa
valilla (Wilska-Pekonen 2001).

Opettajan ammatillisen kehittymisen voidaan ndhdé riippuvan opettajan
kasityksestd teorian ja kdytannon suhteesta (Russell 1988, 15). Pelkastdan kasi-
tysten varassa opettajan kehittyminen ei kuitenkaan tapahdu, vaan opettajan
teoriat ovat ldsnd myos kdytannon tyossd. Teorioita testataan jatkuvasti kdaytan-
nossd ja niitd muotoillaan uudelleen kdytannon kautta (Anning 1988, 131). Teo-
rioiden ja kdytannon yhteys on siis ndhtévilld opettajan tydssd. Samalla opetta-
jan opetus- ja oppimistapahtumat saattavat jatkuvasti vahvistaa opettajien teo-
rioita (Anning 1988, 143-144). Kayttoteorioiden tiedostamisesta on hyotyad opet-
tajien kehittymisen kannalta. Ojasen (2001, 89) mukaan kéayttoteorian tiedosta-
minen on auttanut kasvattajia ymmartdimaddn omaa kdyttdytymistddn ja sen
muutostarvetta, vaikka hdnen mukaansa hammadstyttavan pieni osa tutkii asiaa

mielessdan.
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3 TUTKIMUSMENETELMAT

3.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten luokanopettajat kokevat
kayttoteorian merkityksen omassa tyossdan. Tutkimuksessa tarkastellaan kayt-
toteoriaa opettajan ajattelun ja toiminnan suhteena, joka vaikuttaa luokanopet-
tajan opetustyohon. Ilmion kannalta oleellista tietoa saadaan luokanopettajia
haastattelemalla. Tutkimuksen avulla saadaan tietoa luokanopettajien néke-
myksistd ja kokemuksista liittyen heidédn ajattelunsa ja toimintansa suhteeseen.
Taman lisdksi tutkimuksessa pyritddn selvittamaddan luokanopettajien kayttoteo-
rioiden merkityksid heille itselleen. Ndiden ndkemysten, kokemusten ja merki-

tysten selvittdimiseksi muodostui seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Millainen on luokanopettajien kokema ajattelun ja toiminnan suhde opetusto-

teutuksessa?

2. Miten luokanopettajat kokevat kdyttoteoriansa merkityksen?

3.2 Tutkimuksen ldhestymistapa

Tamdn tutkimuksen ldhtokohtana on pyrkid ymmaértdamé&dan luokanopettajien
kokeman ajattelun ja toiminnan suhdetta opetustytssd. Tutkimus on laadulli-
nen ja sen pyrkimyksend on kuvata ilmiotd tai tapahtumaa sekd ymmartda toi-
mintaa antamalla kasitteellisesti mielekds tulkinta jollekin ilmitlle (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 73). Taman perusteella laadullinen menetelmd on oivallinen 14-
hestymistapa, silld tarkoituksena on tarkastella luokanopettajien kokeman kayt-
toteorian merkitystd. Tamédn pohjalta tutkimus kiinnittyy fenomenologis-
hermeneuttiseen tieteenfilosofiseen suuntaukseen.

Fenomenologisen ja hermeneuttisen ihmiskésityksen keskeisind kasitteina
voidaan ndhdd kokemus, merkitys ja yhteisollisyys (Tuomi & Sarajdrvi 2018,

31), jolloin ndma késitteet ovat keskeisid myos tutkimuksen teon kannalta (Lai-
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ne 2018, 25). Tutkimuksessa pyritddn selvittdmé&an ihmisen antamia kokemuk-
sia ja merkityksid, jolloin fenomenologis-hermeneuttinen ldhtokohta tutkimuk-
sen ldhestymiseen on perusteltua (Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjdla 2015;
Patton 2015).

Tutkittavat ihmiset ovat osa jonkin yhteison luomaa merkitysten perinnet-
td, jolloin jokaisen yksilon kokemusten tutkiminen paljastaa myos jotain yleistd
(Laine 2018, 26). Kdyttoteorian subjektiivisuus (Ojanen 2001) johtaa siihen, ettd
saavutettavissa ei ole tayttd totuutta ilmiostd. Hermeneuttisesta ndkokulmasta
tamad ei olekaan tavoiteltavaa, silld sen ei ajatella 10ytdvan absoluuttista totuutta
(Patton 2002, 114). Sen sijaan tdirkedmpdd on pyrkid ymmartdamadn ihmisen tul-
kintaa ja merkityksenantoa késiteltdvastd ilmiostd. Tdlloin tulkintaa ja ymmar-
tamistd voidaan pitdd kehdmdisend. Gadamer (2005, 29) kuvaakin hermeneut-
tista kehédd, jolla viitataan tulkinnan péaattelyn kehdédn; tulkinnan aikana ym-
maérrys muuttuu ja vaikuttaa edelleen uuteen tulkintaan.

Kayttoteorian kohdalla tdmédnkaltainen tutkimus on ollut tyypillista (ks.
Clark & Peterson 1986). Opettajan praktisen teorian ja tietimyksen vilistd suh-
detta on tyypillisesti tutkittu haastattelemalla yhtd tai muutamaa opettajaa ker-
rallaan, jolloin uusia kasitteitd ja teorioiden nimikkeitd tuotettiin opettajan ja
tutkijan vélisend yhteistyond (Aaltonen & Pitkdniemi 2001, 404). Tutkimuksessa
pyritddnkin paljastamaan koettu asia tai kokemus, jota ei vilttamattd ole ajatel-

tu tietoisesti (Laine 2018; Tuomi & Sarajarvi 2018, 31).

3.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseeni osallistui seitsemdn luokanopettajaa, joista kaksi toimi haastatte-
luhetkelld erityisopettajina. Kaikki opettajat tyoskentelivdt suomalaisessa kun-
nassa. Haastateltavilta vaadittiin vahintdan kolmen vuoden kokemusta luokan-
opettajan tyostd. Laadullisen tutkimuksen kannalta on tdrkedd, ettd haastatelta-
villa on kokemusta tutkittavasta ilmiostd (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 73). Tutki-
muksen luonteen vuoksi haastateltavien valinta perustui harkintaan perustu-

vaan otantaan ja sopivasti rajattuun joukkoon, jotta tutkimuskysymyksien sel-
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vittdmiseksi saataisiin mahdollisimman pétevad tietoa (Hirsjarvi, Remes & Sa-

javaara 2009, 164; Patton 2002, 40-41, 46; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 73).

34 Tutkimusaineiston keruu

Laadullisen tutkimuksen avulla pyrin ymmartdaméaan ilmion laatua, ominai-
suuksia ja merkityksid. Aineiston kerdsin haastattelemalla luokanopettajia.
Haastattelututkimuksen avulla pyrin selvittdméaan opettajien ajattelua (Tuomi
& Sarajdrvi 2009). Seidmanin (2006, 14) mukaan haastattelu on tapa, jolla ihmi-
set voivat luoda merkityksid kielen avulla. Onkin jarkevaa kysya ihmiselta itsel-
tddan hdanen toimintansa ja ajatuksensa taustoja (Tuomi & Sarajdarvi 2018, 62).
Tutkijan ndkokulmasta haastattelu on oiva keino pyrkid ymmartaméan yksiloi-
den kokemuksia (Seidman 2006, 14). Haastattelun tarjoamat merkitykset eivit
ole pelkdstddan faktoja vaan pikemminkin yksilon ainutlaatuisia ymmaérryksen
muotoja (Dilley 2004, 128).

COVID19-viruksen aiheuttamista poikkeusoloista johtuen suoritin yksilo-
haastattelut puhelimitse, mutta my6s Skype-, ja Facetime-puheluiden valityk-
selld haastateltavien mahdollisuuksien ja toiveiden mukaan. Haastattelut toteu-
tettiin maaliskuussa ja huhtikuussa 2020. Haastattelut toteutin puolistrukturoi-
tuina teemahaastatteluina. Teemahaastattelun etuna voidaan ndhdd mahdolli-
suudet tarkentaa ja syventdd kysymyksid vastauksiin perustuen (Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 64). Taman lisdksi kédsiteltdvat teema-alueet on mdédéritelty ennen
haastattelua, jolloin niiden jdrjestystd ja muotoa voidaan hyodyntdd eri tavoin
haastattelusta riippuen (Eskola & Suoranta 1998, 63). Puolistrukturoidulle haas-
tattelulle on tyypillistd, ettd haastateltavilta kysytddn samat kysymykset, mutta
niihin saa vastata vapaasti omia sanoja kdyttden (Eskola & Suoranta 1998, 63).

Haastatteluissa edettiin etukiteen valittujen teemojen ja niihin liittyvien
kysymysten perusteella (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 75). Tutkimuksen viitekehyk-
sen ollessa varsin laaja, mutta samalla myos subjektiivinen, koin haastattelun
parhaaksi vaihtoehdoksi tutkimuksen toteuttamiselle. Haastattelumuoto mah-
dollisti tutkimuksen viitekehykseen liittyvien teemojen kisittelyn antaen samal-

la my6s mahdollisuuden tarkentaviin kysymyksiin (Tuomi & Sarajarvi 2009).
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Teemahaastattelun avulla oli mahdollista my6s varmistaa, ettd kaikki tutki-
muksen kannalta oleelliset teemat tulivat esiin ja haastatteluun varattu aika
kaytettiin mahdollisimman tehokkaasti ja keskittyen (Patton 2002).

Varsinaisten tutkimuskysymysten lisdksi haastatteluissa liikuttiin useiden
eri teemojen ympadrilld, joten tdstdkin syystd haastattelu oli joustavuutensa
vuoksi erinomainen menetelmd taméan tutkimuksen kannalta (ks. Tuomi & Sa-
rajarvi 2009, 73). Joustavuuden ansiosta kykenin tarvittaessa toistamaan kysy-
myksid, selventdmédan ilmauksia ja oikaisemaan mahdollisia vaarinkésityksia
(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 63). Tutkimuksen fenomenologisen ldhestymistavan
luonteelle ominaisesti pyrin luomaan haastattelusta mahdollisimman avoimen,
luonnollisen ja keskustelunomaisen tapahtuman (Laine 2018, 33-34).

Ennen varsinaista haastattelua ldhetin haastateltaville kokoamani lyhyen
katsauksen kdyttoteorian késitteestd, jonka he saivat halutessaan lukea. Haas-
tattelun onnistumisen kannalta onkin suositeltavaa, ettd tiedonantajat voisivat
tutustua haastattelun teemoihin etukdteen (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 63). Kaikki
haastattelut danitettiin ja litteroitiin. Haastattelujen kesto vaihteli noin 45 mi-
nuutista 60 minuuttiin. Haastattelut toteutettiin opettajien vapaa-ajalla ja ne
tapahtuivat puhelimen tai muun vastaavan kanavan kautta rauhallisessa ympa-
ristossa.

Haastattelurunkoni rakentui kdyttoteorian ndkokulmasta Aaltosen ja Pit-
kdniemen (2001) “Opettajan ajattelun ja opetuksen toteutuksen vélinen mystee-
ri: voidaanko se paljastaa?” -artikkelia mukaillen. Haastattelurunko jaettiin kah-
teen osioon tutkimuskysymysten mukaisesti. Ensimmdisessd osiossa luokan-
opettajilta kysyttiin kysymyksid erilaisiin opettajuuden ja opettajan tyon osa-
alueisiin liittyen. N&maé& osa-alueet valikoituivat haastattelun ensimmaiseen
osioon Aaltosen ja Pitkdniemen (2001) artikkelin mukaisesti: opettajan ominai-
suudet, arvot, uskomukset, opetuksen tavoitteet, opetusmenetelmsit, vuorovai-
kutus, opetuksen suunnittelu, eriyttiminen, tyorauha sekd oman opetuksen
arviointi. Rajasin osa-alueet ndin, koska mielestdni ne ilmensivat opettajuuden
ja opettajan tyon erilaisia ulottuvuuksia monipuolisesti sekd kdytannonlaheises-

ti.
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Tutkijana minun oli kuitenkin tiedostettava, ettd pelkédstddan opettajan ajat-
telun selvittdminen ei irrallisena ilmiona kerro paljoakaan kayttoteorian merki-
tyksestd tai kokemuksesta. Tarkedd oli myos selvittdd, miten tdmaé ajattelu valit-
tyy opettajan toimintaan (Aaltonen & Pitkdniemi 2001, 414). Tamén vuoksi
haastattelun (liite 1) ensimmadisessd osiossa pyrin selvittimddn ensin opettajan
ajattelua johonkin opettajuuteen liittyvadn edelld mainittuun osa-alueeseen liit-
tyen. Tamdn jdlkeen pyrin selvittdimddn haastateltavan kertoman ajattelun to-
teutumista hdnen omassa toiminnassaan. Toisessa osiossa haastateltavilta ky-
syttiin heidan kayttoteoriansa sisdllostd ja merkityksestd. Haastattelut ddnitet-
tiin ja tdmaén jdlkeen litteroin ne sanatarkasti. Litteroitua aineistoa kertyi 99 si-

vua fonttikoolla 12 ja rivinvalilld 1.

3.5 Aineiston analyysi

Tutkimukseni aineiston analysoin sisdllonanalyysilld, jonka avulla tutkittavasta
ilmiostd pyritddn saamaan kuvaus tiivistetyssd ja yleisessd muodossa (Tuomi &
Sarajdrvi 2018, 87). Sisdllonanalyysin avulla pyritdan aineiston tiiviiseen ja sel-
keddn jarjestdimiseen kadottamatta sen sisédltdmad informaatiota (Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 90). Tamé puoltaa myos Eskolan ja Suorannan (1998, 100) ndkemysta
siitd, ettd hajanaisesta aineistosta pyritddn analyysin avulla luomaan selkedd ja
mielekdstd (Eskola & Suoranta 1998, 100). Tutkimuksen kannalta pyrin sdilyt-
tamadan haastatteluissa ilmenneen puheen mahdollisen metaforisuuden ja ko-
kemuksellisen luonteen (Laine 2018, 36).

Pyrkimyksenéni oli aineistoldhtoisesti luoda tutkimusaineistosta teoreetti-
nen kokonaisuus (Tuomi & Sarajarvi 2018, 80). Aineistoldhtoinen analyysi tar-
koittaa pelkistetyimmillddn teorian rakentamista empiirisestd aineistosta (Esko-
la & Suoranta 1998, 15). Tdlloin aineiston analyysini oli luonteeltaan my®6s in-
duktiivinen (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 80). Induktiivisessa analyysissd pyritadn
luomaan merkityksid yksittdisestd ilmiostd yleiselle tasolle. Fenomenologisessa
lahestymistavassa tdamdn voidaan ndhdd olevan vastakohta reduktionistisille
lahestymistavoille, joissa pyritddn etsimddan yhtd olemuksellista tekijdd tai syytd

moninaisuuden takaa (Laine 2018, 37).
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Induktiivisen analyysin toteuttaminen tai lopputulokset eivit ole tekemi-
sissd aikaisempien havaintojen tai teorioiden kanssa, mika liittyy vahvasti fe-
nomenologis-hermeneuttiseen perinteeseen (Tuomi & Sarajarvi 2018, 80). Fe-
nomenologisen menetelméan voidaan ndhdé etenevan yksittdisen ilmion tarkas-
telusta ilmioon liittyvien syvempien merkitysten tarkasteluun (Eskola & Suo-
ranta 1998, 105). Myos Laineen (2010) mukaan aineistoldhttisessd analyysissd
saatetaan puhua muun muassa merkityskokonaisuuksien arvioinnista, jolloin
nakemys viittaa fenomenologis-hermeneuttiseen perinteeseen.

Sisdllonanalyysia ldhestyin kolmivaiheisen prosessin kautta (Miles & Hu-
berman 1994), johon siséltyivét aineiston redusointi, klusterointi ja abstrahointi.
Ensimmadisessd vaiheessa pelkistin alkuperdisdataa niin, ettd tutkimukselle
epdolennainen aineisto karsittiin pois ja pelkistetyt ilmaukset listattiin eri kon-
septille (Tuomi & Sarajdarvi 2018, 92). Taman jdlkeen klusteroin aineiston eli
ryhmittelin koodatut alkuperdisilmaukset samankaltaisuuksien tai eroavai-
suuksien mukaan, jolloin pystyin luokittelemaan samaa ilmista kuvaavat kasit-
teet eri luokiksi (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2018, 92). Viimeisessd vaiheessa, eli ai-
neiston abstrahoinnissa, etenin aineiston kisitteellistimiseen. Abstrahoimisessa
alkuperdisen aineiston kielelliset ilmaisut rakennettaan késitteiksi ja johtopda-
toksiksi (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 93-94). Analyysissa pyrin kuitenkin sailytta-
maéadn aineiston yksittdisid ja yksilollisid piirteitd. Talloin abstrahoimisessa ei
pyritty jattamddan esimerkiksi vain kaikille haastatelluille yhteisid merkityksid
(Laine 2018, 38).

Litteroinnin jdlkeen aloitin aineistoni analyysin. Aluksi tutustuin aineis-
toon lukemalla sen siséltod useita kertoja. Tutustuttuani tekstiin kdytin seuraa-
villa lukukerroilla virejd, joiden avulla alleviivasin niitd haastateltavien ilmauk-
sia ja kuvauksia, joita pidin mielenkiintoisina ja tarkeind. Koodauksen jilkeen
aloitin aineiston redusoinnin. Pelkistin aineistoa kerdamalld mielestdni olennai-
sia alkuperdisilmauksia. Naistd ilmauksista aloin kokoamaan pelkistettyja il-
mauksia, jotka kirjoitin itselleni ylos.

Aineiston redusoinnin jdlkeen etsin pelkistetyistd ilmaisuista samankaltai-
suuksia ja eroavaisuuksia. Tédssd vaiheessa listasin aikaisemmin véreilld allevii-

vaamiani ilmauksia ja kuvauksia, jotta ilmausten luokittelu olisi jarjestelmallista
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ja selkedd. Aineiston kohdalla keskityin aluksi samankaltaisuuksien 16ytami-
seen ja ryhmittelin nditd eri luokiksi. Samalla kuitenkin huomasin aineistossa
mielenkiintoisia eroavaisuuksia, jotka myds luokittelin kerdamalld niitd yhteen.
Pelkistetyistd ilmauksista alkoikin muodostua erilaisia teemoja niiden saman-
kaltaisuuksien ja eroavaisuuksien mukaan. Teemojen hahmottuessa kerdsin
ilmauksia tarkemmin alaluokkiin, joita klusteroinnin aikana syntyi.

Viimeisessd vaiheessa toteutin aineiston abstrahoinnin, jossa erotin tutki-
muksen kannalta olennaista tietoa ja késitteellistin pddluokkia. Niitd yhdistele-
malld aineistostani muodostui viisi yhdistdvdd luokkaa ja teemaa: ‘opettajien
kokema ajattelun ja toiminnan suhde’, ‘kdyttoteorian toteuttamisen esteet’,
‘opettajan arvojen ja ominaisuuksien yhteys kadyttoteoriaan, ‘kédyttoteorian mer-

kitys’ ja “kokemus kayttoteorian pohtimisen tarpeellisuudesta’.

4 TULOKSET

Tassd luvussa esittelen tutkimukseni tulokset asettamieni tutkimuskysymysten
mukaan. Kaésittelen aluksi luokanopettajien kokeman ajattelun ja toiminnan
suhdetta opetustoteutuksessa ja tdmén jdlkeen, miten luokanopettajat kokevat

oman kayttoteoriansa merkityksen.

4.1 Luokanopettajien kokema ajattelu ja toiminta

411 Ajattelun ja toiminnan suhde

Luokanopettajat kokivat oman ajattelunsa vilittyvan suurilta osin heiddan
omaan toimintaansa. Haastattelujeni kautta tutkin erilaisia osa-alueita, jotka
olen maininnut luvussa 3.4. Tuloksissa késittelen ndistd osa-alueista tyérauhaa,
vuorovaikutusta, ajattelun ja toiminnan kuvailun haasteita sekd oman opetuk-
sen arviointia. Eri osa-alueiden kohdalla luokanopettajien ajatukset kohtasivat
heiddn kdytdnnon toimintansa kanssa hyvin. Esimerkiksi tyérauhaa pohties-
saan luokanopettajat kokivat ajattelun ja toiminnan suhteen hyviksi. Opettajat

ajattelivat tyorauhan olevan tdrked asia:
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Tyérauhasta md oon varmaan, se on silli tavalla helppo, ettd se on... md pidin sitd hyvinkin tir-
keind. (Tero)

Siis sehin on, sehin on kaikkein tirkein. Se on niinku oppilaan oikeus tehdi téiti sellasessa, missi
hinelld on niinku rauha keskittyd ja tehdi sitd tyotd. Eli siitd lihdetddn. (Matilda)

Ajatukset tyorauhasta vilittyivat opettajien kdytdannon toimintaan useilla
eri tavoilla. Jos tyorauha koettiin erittdin tdrkednd asiana opettajan ajattelussa,
sithen my06s puututtiin tiukasti. Opettajien ajattelu myos heijastui selkedsti eri-
laisiin toimiin, joita he tekivét tyorauhan yllapitamiseksi:

Mii olen hirveen tiukka sen asian suhteen. Se on ehki semmonen... muuten olen tosi lihestyttivi
ja lemped. (Tero)

Mut tota, sind tyyppind, joka helposti etenee jotenkin niihin jiredmpiinkin toimenpiteisiin, ettd...
Jos ei opiskelijan tydskentely kerta kaikkiaan suju, niin md en kauheen kauaa siti katsele. En mi
anna hdiritd toisia. (Tero)

Toki se on omasta auktoriteetista kiinni. Siitd, et minkilainen sun persoona on ja niin. Mutta kyl-
li se on myds niistd opetusjirjestelyistd. Ja niistd opetusmenetelmistd, mitd si kdytit. (Matilda)

Ettd se valmistelu on osa niinku sen tyérauhan yllipitoa, etti on hyvdd mielekdsti tekemistd. Tir-
kedi tekemisti sen aiheen parissa. Ja sit kyl md kiytin motivointia ja sithen keskusteluun myds ai-
kaa. Etti kun oppilaalla on se kokemus, etti se ymmdrtdd mitd tissd ollaan tekemdssd, niin se hel-

pottaa myds sitd tydrauhaa. (Pasi)

Tyo6rauhan lisdksi vuorovaikutus oli yksi osa-alue, jossa opettajien kokema
ajattelu ja toiminta vaikuttivat olevan vahvasti yhteydessa opetustoteutuksessa.
Ensinnékin opettajat kokivat vuorovaikutuksen tidrkednd osa-alueena omassa
tydssddn ja suhteessa oppilaisiin. Vuorovaikutus koettiin my6s laajana asiana.
Myos COVID19-viruksen aiheuttama poikkeustilanne toi ilmi vuorovaikutuk-
sen merkityksen Jussin vastauksessa. Samalla esimerkiksi Pasi kuitenkin koki
myos riittamattomyyden tunnetta vuorovaikutuksen osa-alueella. Hanen mu-
kaansa vuorovaikutusta ei hiljaisempien oppilaiden kanssa valttamaéttd synny

itsestddn:

Mii oon huomannu, etti vaikka ne on ollu hiljasia, ne on niinku, niille on ollu hirveen tirkee se ko-
kemus, etti opettaja huomaa mut sield luokassa. (Pasi)

T on aika hyvdi tdmd aika, ku on tdmdi korona-aika ja ollaan etiopetuksessa. Et nyt ku vuorovai-
kutus on pikkusen heikentynyt, vaikka sitd edelleenkin on, niin tuota kyl se... nyt sen tajuaa miten
tirkeetd se on. Saada heti niitten ilmeet, saada heti tuota viittaukset seki kysymykset ja kaikki.

(Jussi)

Varsinki hiljasempien kanssa, missd ei niinku oikeen oo sellasta, niinku itsestddn tuu sitd kontak-
tia. Nii sitte monesti huomaa, et siti ei oo ollu riittdvisti sitd vuorovaikutusta. (Jorma)
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Opettajien ajatukset vuorovaikutuksesta kohtasivat heiddn toimintansa
suhteen. Pasi korosti ryhmédhengen merkitystd vuorovaikutuksen kaytannolli-
send piirteend. Samalla hdn kuitenkin korosti opettajan taitoa kuunnella oppi-
laitaan. Vuorovaikutuksen tadrked rooli opettajien ajattelussa on ndhtavilld hei-
dédn toiminnassaan myos pienind tekoina ja hetking, joita opettaja pyrkivét ra-

kentamaan tarkoituksenmukaisesti.

Et se on saattanu olla joku pieni katse ja hymy ja nyékkdiys. Tai joku merkki tai semmonen, et op-
pilaat on niinku tajunnu, et nyt se opettaja huomaa mut sield luokassa. (Pasi)

Mii kiytanndssi sanon esimerkiks niille, ettd on ihan okei, jos si et tajua. Jos mulla on joku mati-
kan tunti, on ihan okei, ettd sd et tajua titd. Se ei haittaa mitdin. Kipitd tinne kysymddn tai nosta
kési. Tai sit ku md tuun sun kohtaan, niin sd voit ndyttid, et toi on vaike juttu. (Jussi)

Ja yritdn myds sitte muissaki tilanteissa, tavallaan kiytivilld kulkiessa tai vélitunnilla ollessa.
Tavallaan ikddn kuin hankkiutua vihan tilanteisiin, etti olis mahdollista niinku tulla sitd kom-
munikointia. Ettd en keskittyisi vaan aina nithin, et nyt md hoidan tin asian ja nyt md hoidan tin
asian, ja sitte oppilaat jid sinne johonki vaan taustalle. (Jorma)

Vaikka opettajien ajattelun ja toiminnan suhde koettiin hyvénd, niin opet-
tajien oli myohemmin haastattelussa vaikea kuvailla yleisesti heiddn oman
kognitionsa ja toteuttamansa opetustapahtuman vilistd suhdetta. Suurin osa
opettajista pystyi kuitenkin vastaamaan esitettyyn kysymykseen pohdinnan
jalkeen. Opettajien vastauksissa korostui se, ettd kognition eli ajattelun ja yksi-
l16n tiedollisten toimintojen sekd opetustapahtuman toteutumisen arvio ja suh-

teen kuvailu oli hyvin henkilokohtaista, vaikkakin my®s hieman epdvarmaa:

Totta kai md kovasti haluaisin ajatella, ettd se miten asioita ajattelee, niin se myds ndkyis siind
kiytinnossi. (Tero)

Mun mielestd. Voi olla, etti joku toinen on eri mieltd. (Jussi)

Haluaisin ajatella, etti se tavallaan niinku luonnostaan niinku ohjaa niitd mun ratkasuja ja kiyt-
taytymistd ja tekemisti luokassa. (Jorma)

412 Ajattelun ja toiminnan suhteen haastavuus oman opetuksen arvi-
oinnissa

Aineistosta nousi esiin oman opetuksen arvioinnin osa-alue, jossa luokanopet-
tajien ajattelun ja toiminnan suhteessa oli eniten eroavaisuuksia. Kysyessani
opettajien ajattelua oman opetuksen arvioinnin suhteen, pyysivdt muutamat

tarkennusta kysymykseen liittyen. Tdméd osa-alue vaikutti olevan muutamalle
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opettajalle selkedsti epdselvd verrattuna muihin kdyttoteoriaan liittyviin osa-
alueisiin. Opettajilla ei valttamatta ollut selkedd vastausta arvioinnin kdytannon
toteutukseen liittyen.

Kaytdnteet opettajien vililld vaihtelivat suuresti ja osa opettajien kadytan-
teistd oli hyvin itsendisid ja tunnepohjaisia. Risto ajatteli oman opetuksen arvi-
oinnin olevan henkilokohtaista pohdintaa, jota hidn toteutti paljon. Jussi taas ei
oikeastaan arvioinut opetustaan, mutta mainitsi esimerkiksi kokeet oman opet-
tajuutensa arvioinnin kohdalla. Kokeiden avulla Jussi kertoi arvioivansa, miten
oppilaiden oppiminen sujuu, jolloin hian kykeni arvioimaan my6s omaa opetus-
taan.

Osa opettajista ajatteli oman opetuksen arvioinnin olevan tdrkedd, mutta
koki sen toteuttamisen samalla haastavaksi, vaikeaksi ja aiheen jopa hieman
araksi. Jorman vastauksesta kdvi ilmi myos osa-alueen subjektiivisuus. Kaksi
opettajaa nakivat mielenkiintoisena ajatuksena sen, ettd esimerkiksi toinen ai-
kuinen tai opettaja voisi olla antamassa palautetta opetuksesta. Tatd ajatusta ei
kuitenkaan toteutettu sdannollisesti toiminnassa, vaikka pari- ja tiimityoskente-

lyyn saatettiinkin rohkaista:

Varmaan ois ihan mielenkiintosta vaikka jonkun aikusen nikemyksid siitd joskus kuullakki. Min-
kélaista se on. (Jorma)

Ja meilléki sithen kannustetaan ja se on mun mielestd hieno homma. Ja siti on mahollista niinku
toteuttaa paremmin. Et sillon pystys ehkd niinku parin kanssa kdymddn niinku jotenki sitd omaa
opetusta enemmiin ldpi. (Pasi)

4.2 Luokanopettajien kayttoteorioiden toteuttamisen esteet

Opettajilta kysyttiin tilanteita ja asioita, joissa he eivét voi toteuttaa kdyttoteori-
aansa haluamallaan tavalla. Heiddn mukaansa kdyttoteorian toteutumisen es-
teitd olivat kiire, resurssit sekd uudet oppilasryhmit ja uudet oppilaat. Ndiden
lisdksi opettajat kokivat esteind tydyhteison rajoitukset sekd tyoyhteisossd ilme-
nevdn sosiaalisen paineen.

Jussi ja Matilda kuvailivat kdyttoteorian toteutumisen esteend heille melko
vierasta opetusryhmdd, jota he opettavat muutamia kertoja viikossa. Jussi ker-

toi, ettd vaikka han opettaisi koko vuoden samaa ryhmadn, niin luokkaan sisdin
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pdiseminen on haastavaa. Tdlloin hdnen kdyttoteoriansa ei toteutunut parhaalla

mahdollisella tavalla:

Mii veikkaan, ettd jos sii oot niinku vieraileva opettaja luokassa, niin se ei... si et pidse. .. sanotaan

md en pddse siihen, tuota, silld tavalla sisdlle siihen luokkaan kuitenkaan, vaikka olis koko vuoden

kiivis siind. (Jussi)

Matilda koki vieraan opetusryhmin kayttoteorian ndkokulmasta haasta-
vana, koska ryhméd koostui maahanmuuttajaoppilaista. Han ndki esteend sen,
ettd hanelld ja opetusryhmadlld ei ole yhteistd kieltd. Talloin esille nousivat eri-
tyisesti opetusmenetelmait, joita opettajan mukaan oli haastavaa toteuttaa. Ma-
tilda koki, ettd ndissa tilanteissa hdanen kadyttoteoriaansa ei voinut kayttdd, koska
sitd ei ole.

Toisena esteend osa opettajista ndki kiireen. Kiireen vaikutukset nayttay-
tyivat Viiville erityisesti hdanen kokemuksessaan siitd, kuinka se vaikutti tuntien
suunnitteluun. Samalla Viivi kuitenkin koki tuntien suunnittelun tarkedna osa-
na tyotddan. Suunnittelun toteuttamiseksi han koki, ettd se aika mikd hanelld
talla hetkelld olisi kadytettdvissd suunnitteluun olisi lopulta pois hdnen omasta
vapaa-ajastaan perheen kanssa.

Kiireeseen yhdistyivat myos tietynlaiset rakenteet ja velvollisuudet opetta-
jan tyossd. Tero koki turhautumista tilanteista, jolloin hdanen mukaansa oli teh-
tava esimerkiksi tietty koe, vaikka hén tiesi kokeen ajankohdan olevan huono
oppilaiden ndkokulmasta. Tero koki tdmé&nkaltaisen ulkoisen asian aiheuttavan
hédnen kdyttoteoriansa toteutumiselle esteen. Risto koki kiireen ja opettajanhuo-

neen ryhmdpaineen esteeksi kdyttoteoriansa toteutumiselle:

Muistan aina sen, ettd koulussa oli, kiire oli aina se, se on valtavan iso juttu. Ja ehkdi sitte mydskin
sen opettajanhuoneen ryhmdpaine. (Risto)

Myos Jorma koki tyoyhteison asettavan vililld haasteita kdyttoteorian to-
teutumiselle, vaikka hén itse olisi ollut halukas toimimaan toisella tavalla jois-

sain tilanteissa:

Nii sitte se ei aina mee se linja sen mukaan mitd itse ajattelis, ettd vois aivan hyvin toimia. Ettd
yhteisdssi pitdd sitten ikidn kuin tinkid niistd omista periaatteista tilld tavalla. (Jorma)

Kiireen, tydyhteison ja uusien oppilasryhmien lisdksi esteend kayttoteori-

an toteutumiselle nousi Pasin ajatuksista myos kdytossa olevat resurssit, vaikka
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han kokikin, ettd kdyttoteorian toteuttamisen estdvid tilanteita ja asioita on kou-
lussa yhd vahemmain. Resurssien ollessa riittdiméattomia Pasi myos tunsi, etta

hén ei kyennyt antamaan oppilaille sitd, mitd hén haluaisi:

No kyl ne on koulussa joskus semmosia niinku resurssikysymyksid. Md laitan ehkd niihin. Saattaa
olla, etti jotakin toimintaa tai tavotetta varten niinku saattaa olla, ettd vilineet on niinku riittd-
mdttomit. Et mulla tulee semmonen tunne, ettd ndilld vilineilld md en pysty antamaan sitd, mitd
haluaisin ehkd. (Pasi)

Resurssien riittdméattomyys vaikutti myods Pasin oppilailleen antamaan
henkilokohtaiseen aikaan. Kun hén joutui rajaamaan tétd aikaa, koki hidn toimi-

vansa vastoin sitd, mitd han pitdd hyvand oppimisena tai opettamisena.

4.3 Luokanopettajien arvojen ja ominaisuuksien yhteys kayt-
toteoriaan

Aineiston analyysissa nousivat esiin luokanopettajien erilaiset arvot ja ominai-
suudet, jotka olivat hyvin yksil6llisid ja erilaisia. Arvot ja ominaisuudet nékyi-

vit my0s opettajien kuvaillessa omia kayttoteorioitaan.
431 Arvot yhteydessa kadyttoteoriaan

Haastatteluissa opettajat saivat mahdollisuuden pohtia arvojaan sekd usko-
muksiaan. Matildan ja Pasin ajatuksista esille nousivat muun muassa jokaisen

yksilon arvokkuus, tarkeys ja erilaiset vahvuudet:

Se, et jokaisessa on, jokaisella, silld heikoimmallakin luokan lapsella, niin sil on ne omat vahvuu-
det. Ne pitii vaan niinku sielt kaivaa esiin ja saada se uskomaan itseddn. (Matilda)

T on niin superlaaja kysymys, mutta kylli sielld pohjalla on niinku sellasia arvoja ja ajatuksia,
ettd just, et niinku jokainen on arvokas ja tirked. (Pasi)

Namaé opettajat kertoivat itse arvojensa ja arvostuksensa kohteiden valilld
yhteyden omaan kayttoteoriaan. Talloin arvot heijastuivat suoraan opettajien
ajatuksissa kdyttoteoriaan ja sen toteuttamiseen. Pasi piti kdyttoteoriaansa vai-
kuttavia arvoja asioina, joihin hén itse uskoo. Matilda taas koki arvojensa sédate-

levin kayttoteoriaa paljon:

Mun mielestd niiti sditelee todella paljon ne arvot sielld taustalla. (Matilda)
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Ja mun kéyttéteoria on siis... ne asiat, joita md pidin arvokkaana. Mihin md uskon. (Pasi)

Yksilon arvostaminen, kohtaaminen ja lapsildhttisyys arvoina nousivat

Jussin kohdalla kristillisen elaméadnkatsomuksen rinnalla esille. Myds Jorma ker-

toi yksilon arvokkuudesta ja kristillisestd vakaumuksestaan kuvaillessaan arvo-

jaan:

Kyllid varmaan se toinen arvo siind on sitte se, ettd kyl ma meen niinku tdysin lapsi edelld sitte.
Oppilas edelli kaikessa. En missddin tapauksessa mee oppiaine edelld, tieto edelld. Kyl musta niin-
ku aina lihetddn siitd, et lapsi nihddin, lapsi kohdataan. (Jussi)

Ainaki se, etti jokanen ihminen on, tuota, arvokas. Mul on ihan kristillinen vakaumus, niin ihan
Jumalan luomuksena niinku nien jokasen ihmisen erittiin arvokkaana. Ja sitten niinku sellasena
ainutkertasena. (Jorma)

Riston pohtiessa omia arvojaan nousi esiin niiden yhteys aiempaan ela-

méankokemukseen. Han kertoi muun muassa lapsuusmuistoistaan ja -

kokemuksistaan, jolloin hdnen arvonsa olivat muodostuneet tietynlaisiksi. Na-

mad arvot olivat edelleen kantavia asioita hdnen ammatissaan:

Ja se, ettd sitten md oon opettanu ja ylipditidn se maalla asuminen, etti se tyon tekeminen, nii se
on aika ddrettémidn iso juttu. Ja siihen tyon tekemiseen ei oikeen voi aina laskee sitte niinku maalla,
et kuinka monta tuntia siihen meni, vaan ettd se suoritus saatiin loppuun, nii se oli aina se piiite-
piste. (Risto)

Ja varmaan siis sitte toivon mukaan néikyy vidlilld sielld luokassaki, ettd en md nyt aina voi sanoa,

ettd oon aina ollu se ahkera tyontekiji sielld luokassakaan, mut md oon aina arvostanu sitd, et kun
joku tekee tyotinsd ja ku se tekee parhaansa, niin mun mielesti se pitdd aika pitkille riittdd. (Ris-

to)

Maalla asuminen ja tyon tekeminen olivat vaikuttaneet Riston arvoihin

vahvasti ja siirtyneet myos osaksi arvostuksen kohteita hdanen luokkahuonetoi-

minnassaan:

432

Se tapa ajatella niinku tyon tekemisestd. Niinku koulunkdynti on aika paljon sitd niinku totta kai
niinku sitd tyon tekemistd ja harjoittelua siti tulevaa tyon tekemisti varten. (Risto)

Ominaisuudet yhteydessad kayttoteoriaan

Haastatteluissa selvitettiin opettajien ajatuksia heiddn ominaisuuksista opettaji-

na. Ominaisuuksien lisdksi opettajat saattoivat kuvailla samalla myos niiden

merkitystd omassa tyossddn oppilaiden kanssa:

...md pyrin tietoisesti pienilld asioilla, silld miten kohtaan, kohtaan lapsen, miten kohtaan nuoren
tai oppilaan, niin tavallaan sellasta rauhallista, rauhallista ilmapiirid, jossa asioita tutkitaan tai
tehdddin koulutditd, niin vastattais miksi-kysymykseen. (Tero)
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Kylli mulla varmaan opettajan on, no kylli rauhalliseksi minua on kutsuttu ja kylld itsekin koen
olevani aika rauhallinen ihminen noin pddsdintdisesti. (Jorma)

Samankaltaiset teemat ja ominaisuudet nousivat esiin myos opettajien ku-
vaillessa omia kadyttoteorioita. Opettajien kadyttoteorioiden kuvailuissa koros-

tuivat miksi-kysymyksen kysyminen seké rauhallisuus:

Se miki pomppaa keskusteluissa kylld uudestaan, pomppaa itselld mieleen ja mikd, mitd myds mil-
ld haastan muita on miksi-kysymys. Ja se on varmaan semmonen hyvin abstraktilla tasolla koko
mun kdyttéteoriaa. (Tero)

Se vois olla tdmmdnen, ettd menndidin niinku oppilaslihtdisesti, oppilasta kohtaamalla. Menndin
rauhassa. Ja pysdhdytiin, jos on tarpeellista. Kuunnellaan, jos on ongelmia taikka ristiriitoja.
Kuunnellaan osapuolia. (Jorma)

44 Kéayttoteorian merkitys luokanopettajille

441 Kiyttoteoria pohjana opettajuudelle

Opettajat kuvailivat kadyttoteoriaa pohjana opettajan tyolleen. Kayttoteorian
rooli ndhtiin muun muassa valtavana ja omaa toimintaa ohjaavana. Kayttoteori-
an merkitykseen liitettiin myos opettajan oma persoona ja kaikki se, mitd opet-
taja ihmisend on. Matilda liitti kdyttoteoriaan myos tieteellisen pohjan ja tietojen
merkityksen samalla mainiten, ettd opettajat oppivat tyonsd itse. Opettajan tyo-

td pohtiessaan Pasi kuvaili ajatuksiaan kadyttoteoriansa merkityksesta:

Kun titi tyétd aattelen myds niin, et vaikka sul on se opettajan rooli, tehddin niitd omana itse-
nddn, omana persoonanaan paljon, niin kylld se, mitd md, mitd niinku, minkd pddlle md rakennan
sen oman tyoni sield luokassa. Ja oman opetukseni. Niin totta kaihan se on semmonen niinku kivi-
jalka siind opettajan tydssd. (Pasi)

Myos Tero kuvaili kdyttoteoriansa merkitystd samalla tavalla yhdistden sen

myds inspiraatioon ja suhtautumiseen omaan tyohonsa ja oppilaisiin:

...semmosena kivijalkana niinku ja ehkd vihin tukee sitd tekemistd ja sitte sieltd myds jotenki tih-
kuu sitd ajatusta ja se vaikuttaa sithen omaan suhtautumiseen. (Tero)

Viivi ja Matilda ndkivat kayttoteoriansa merkityksen opettajan tyossddn samalla
tavalla. Heiddn mukaansa kayttoteoria toimi pohjana kaikelle opettajan toimin-

nalle ja tekemiselle:

No varmaan se niinku tavallaan pohjautuu ne, mitd on nyt kaikki arvot ja... arvot on jotenki... jo-
tenki se tavallaan pohjautuu siihen. (Viivi)
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Onhan se sielld pohjana kaikelle. (Matilda)

442 Kayttoteorialla ei merkitystd aikaisemmin

Jorma kertoi, ettd hédn ei ole aikaisemmin pysdhtynyt miettimddn omaa toimin-

taansa. Ndin ollen hén ei ollut miettinyt mitdan kadyttoteoriaankaan liittyvaa:

No siind mielessd, ettd md olisin niinku miettinyt jotaki, et onko mulla joku kiyttdteoria, niin ei oo
ollu mitddn roolia. Ei oo silld tavalla ehkid... en oo ajatellu. Tai ei oo tullu pysihdyttyd ajatelleeksi,
ettd miks md nyt ndin toimin. (Jorma)

Jorma kertoi kuitenkin aiemmin haastattelussa, ettd hanen kayttotieto on
muuttunut kdyttoteoriaksi. Han kertoi myos, ettd kdyttoteoria on tuonut tietyn-
laisen ldhestymistavan opettamiseen. Kayttoteoria ohjaa toimintaa, jonka poh-
jalta opettaja tekee omia ratkaisujaan. Lopulta Jorma kuvailikin kdyttoteorian

merkitystd isoksi ja reflektio sen tuomia ajatuksia:

Nyt kun tissi pohditaan titd juttua, niin kyllid md nyt nékisin, ettd silld ajatuksella oppilaan koh-
taamisesta, yksilon arvokkuudesta ja tillasista asioista, niin kylld md nyt ajattelisin, ettd silld on
aika iso rooli. (Jorma)

Jorman mukaan kdyttoteoria vaikuttaa hdnen toimintaansa todella paljon, vaik-

ka ei sitd ennen ole miettinytkaan.
443 Kéyttoteoria toiminnan ohjaajana

Opettajat antoivat kdyttoteorialle suuren roolin oman opettajuutensa ja toimin-
tansa ohjaajana. Samalla Jussi toi esiin opetussuunnitelman roolin itselleen ja se
oli hdanen mukaansa hyvin pieni. Han kertoi, ettd hdn ei juurikaan ole opetus-
suunnitelmaa lukenut, vaikka tietdd ja tunteekin sen sisdllon. Tédssa tapauksessa

kuitenkin kédyttoteorian rooli korostui Jussin ajatuksissa:
Kylli md niinku ehki enemmin sen kiyttoteorian mukaan meen. (Jussi)

Jussi uskoi, ettd lahes kolmenkymmenen vuoden kokemus luokanopetta-
jan tyostd vaikutti hdnen ajatuksiinsa paljon. Han kuvaili kdyttoteoriansa ole-
van vahva, koska on tehnyt opettajan tyotd jo pitkddn. Jussi kuitenkin kertoi
olevansa avoin uusille ideoille ja ajatuksille, jotka hdn kertoi ottavansa ilolla
vastaan. Kéyttoteorian pohtiminen sai Jussin myos pohtimaan syitd oman toi-

mintansa taustalla. Han n&ki taman hyodyllisena.
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Risto nadki kdyttoteoriansa merkityksen oman tyonsd kannalta suurena.

Han kuvaili kdyttoteoriaansa:
Sen vois jopa sanoa vaikka vihd nyt ndin, ettd se on se mun opetussuunnitelma. (Risto)

Laajentaessaan kdyttoteoriansa merkitystd Risto kertoi sen tavoitteena olevan
tehdd yhteiskunnalle mahdollisimman hyvin itsensd kanssa toimeentulevia
nuoria ihmisid. Han kertoi tdsséd tavoitteessa olevan riittdvasti teoriaa kdytan-

toon vietdviaksi.

4.5 Luokanopettajien kokemuksia kiyttoteorian pohdinnan
tarpeellisuudesta

Suurin osa opettajista koki, ettd kdyttoteoriasta keskusteleminen ja sen pohti-
minen oli hyddyllistd. Opettajat kertoivat, ettd pohdinta mahdollisti heille oman
tyon reflektointia. Se avasi my6s mahdollisuuksia ajatella omaa tyotdadan uudella

tavalla:

Nyt kun titd asiaa tdssi mietin, niin tota, niin ajattelisin, ettd kylld se niinku tosi paljo vaikuttaa.
Ja tota, tdmd haastattelu ikddin kuin kannustaa mua kylld niinku miettimddn titd vield niinku sy-
vemmin. Ettd mitd md teen ja minkd takia. Kylli md sanoisin, ettd aika isokin merkitys on sill.
Tiammoselld ajattelulla. (Jorma)

Jussi koki aiheen mahtavana ja loistavana. Hianen mukaansa kayttoteorian
pohtiminen menee opettajuuden ytimeen. Viiville kdyttdteorian pohtiminen
antoi mahdollisuuden pysdhtyd. Hanen mukaansa kayttoteorian pohtiminen
antoi hdnelle voimia omaan tyohon. Samalla aihe tuntui Riston mukaan vaike-

alta ja ajoi hdnet pohtimaan omaa tyotdan:
T oliki yllittivin vaikeeta tid. Tds joutu vihdn pohtimaan tota niinku omaa tekemistiki. (Risto)

Tero ndki valitettavan harvinaisena, ettd tdmankaltaisista asioista pddse keskus-

telemaan tilli tasolla.

5 POHDINTA
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5.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaditokset

511 Luokanopettajien kokema ajattelun ja toiminnan suhde

Luokanopettajien kokeman ajattelun ja toiminnan suhteen voisi pdételld toteu-
tuvan heiddn opetustydssddn hyvin. Tassd tutkimuksessa maédrittelin erilaisia
opettajuuteen liittyvid osa-alueita Aaltosta ja Pitkdniemed (2001) mukaillen, joi-
ta késittelin opettajien kanssa. Rajasin osa-alueet seuraavanlaisiksi: opettajan
ominaisuudet, arvot, uskomukset, opetuksen tavoitteet, opetusmenetelmait,
vuorovaikutus, opetuksen suunnittelu, eriyttdiminen, tydrauha sekd oman ope-
tuksen arviointi. Opettajien kommenttien perusteella heiddn ajatuksensa eri
osa-alueista valittyivit heiddn toimintaansa opetustoteutuksessa. Clarkin ja Pe-
tersonin (1986) mukaan opettajan ajattelu vaikuttaa hdnen toimintaansa ja ndin
ollen myos kouluissa tapahtuvaan oppimiseen. Samalla voidaan pitdd olennai-
sena osa-alueiden heijastumista opetustoteutukseen (Aaltonen & Pitkdniemi
2001).

Opettajien ajattelu vaikutti vilittyvan heiddn toimintaansa eri osa-alueilla
erityisesti silloin, kun he pitivit kyseistd osa-aluetta tdarkednd. Tero kertoi kay-
tdnnon toiminnassa olevansa muuten lemped ja ldhestyttdvd, mutta tyérauhan
suhteen hén oli vaativa. Tero ajattelikin tytrauhan olevan erittdin tarked. Vuo-
rovaikutuksen osa-alueen kohdalla toistui samankaltainen yhteys. Ajattelustaan
kertoessaan Pasi oli tehnyt havainnot vuorovaikutuksen merkityksestd hiljais-
ten oppilaiden kohdalla. Toiminnassaan hdn korosti pienid vuorovaikutushet-
kid, joilla oli hdnen mukaansa suuri merkitys oppilaiden ndkckulmasta.

Opettajien ajattelun voidaan ndhdé antaneen heille syyn toimia tietylld ta-
valla opetustoteutuksessa. Kayttoteorian kasite pyrkii kuvaamaan opettajan
ajattelua ja toimintaa. Sen on nahty sisdltavan rakenteita ja nakemyksid, jotka
tarjoavat opettajille syyt toimia niin kuin he toimivat (Sanders & McCutcheon
1986). Samalla opettajien tdrkeind pitamien osa-alueiden voidaan ndhda heijas-
tavan heiddn arvostuksen kohteitaan, joita kédyttoteoria ohjaa (Sanders & Mc-
Cutcheon 1986).

Mielenkiintoista aineistossa oli se, ettd kysyttdessd opettajien kognition ja

opetustapahtuman vilistd suhdetta, kokivat opettajat asian haastavaksi. Ky-
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seessd voi olla, ettd opettajat kokivat kysymyksenasettelun vaikeana. On my®os
ndhty, ettd omia kéyttoteorioita voi olla vaikea madritelld ja tunnistaa, vaikka ne
saattavatkin vaikuttaa hyvin voimakkaasti kayttdytymiseemme (Wilska-
Pekonen 2001). Useassa haastattelussa jouduinkin tarkentamaan ja avaamaan
kysymystd enemmaén. Opettajien vastauksissa oli havaittavissa epavarmuutta ja
epdilystd omien ajatusten toteutumisesta opetustapahtumassa. Jussi koki pys-
tyvédnsd toteuttamaan ajatteluaan kdytdnnossd, mutta totesi samalla, ettd joku
toinen saattaisi olla eri mieltd. Tero ja Jorma kertoivat, ettd he haluaisivat ajatella
ajattelunsa ohjaavan heiddn kdaytannon toimiaan.

Opetustapahtumassa saattaakin olla kyse syville juurtuneesta sekd koke-
muksen kautta syntyneestd tiedosta, joka ilmenee kdytdnnon tyossd ja toimin-
nassa (Luukkainen 2005). T4lloin toiminnan kannalta tdrkeintd tietoa ei olisi siis
se, mitd opettaja pystyy kertomaan. Nakisinkin, ettd juuri sen vuoksi opettajan
tulisikin pohtia sitd tietoa, jonka varassa hdn toimii (esim. Moilanen 2001).
Opettajan toiminnan taustalla oleva tieto on Aaltosen (2003, 6) mukaan osittain
hiljaista ja sanattomaksi muuttunutta osaamista. T&lloin koulutuksen, eldmén ja
kokemusten kautta karttunutta tietoa voi olla vaikeaa kuvailla. Mahdollisesti
tdstd syystd opettajat kokivat oman ajattelun ja toiminnan pohtimisen haasta-
vana. Tadtd haastetta puoltaisi myds Ostermanin ja Kotkampin (1993) nikemys
siitd, ettd kdyttoteorioiden tiedostaminen voi olla hyvin vaikeaa, koska ne ovat
sulautuneina elamddamme.

Lopulta suurin osa opettajista kuitenkin koki kognitionsa toteutuvan hei-
dédn opetustapahtumassa. Esimerkiksi Pasi kertoi ndkevéansd suoran yhteyden
ajattelunsa ja toimintansa valilld. Handalin ja Lauvasin (1987) mukaan on laajas-
ti hyvaksyttyd, ettd opettajien toimintaa ohjaavat heiddn omat kdytannolliset
teoriansa opettamisesta. Nakisin, ettd opettajien ajattelun ja toiminnan suhde on
hyvi ja toteutuu opetustyossd. Toisaalta vaikuttaisi siltd, ettd opettajien on vai-
keaa loytdd sanoja ja kieltd taman ilmion ympdrille. Aineiston perusteella kayt-
toteorian kasite ei ollut opettajille kovinkaan tuttu késite kuvaamaan heidan
ajattelun ja toiminnan suhdetta. Tastd syystd ajattelun ja toiminnan yhteys eri

opettajuuden osa-alueilla oli selkeammin havaittavissa opettajien kuvailuissa
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verrattuna opettajien pohdintaan oman kognition yhteydestd toteutuneeseen
opetustapahtumaan.

Luokanopettajien oman opetuksen arviointi oli yksi opettajuuden osa-
alueista, jonka kohdalla opettajat kertoivat ajattelustaan ja kdytdnnon toimin-
nastaan, vaikkakin muutamat opettajat pyysivit tarkennusta osa-alueesta ky-
syttdessd. Teron mielestd oman opetuksen arviointi oli arka ja vaikea asia. Opet-
tajilla oli erilaisia kédytanteitd, kuten kokeiden kautta reflektointi, oman toimin-
nan pohdinta sekd palaute oppilailta ja vanhemmilta. Pasi néki asian mielen-
kiintoisena ja pohti Jorman tavoin, kuinka olisi mielenkiintoista kuulla toisen
opettajan tai aikuisen arviointia ja ajatuksia omasta opettajuudesta. Opettajat
eivdt kuitenkaan toteuttaneet tdtd kdytdnnossd. Aaltosen ja Pitkdniemen (2001)
mukaan kdyttoteoriaa voidaan pitdd osin ideaalina opetusta ja kasvatusta kos-
kevana teoriana. Tutkimusten mukaan kdyttoteorioiden on néhty vaikuttavan
opetustoteutuksen laajoihin puitteisiin sekd rakenteeseen, vaikka ne eivét valt-
tamattd realisoidu ihanteiden vaatimalla tavalla (Aaltonen & Pitkdniemi 2001).
Oman opetuksen arvioinnissa opettajien ajatukset saattoivat olla ideaaleja ja
omia ihanteita mukailevia, mutta ne eivit valttamattd vilittyneet opettajien
toimintaan asti.

Kayttoteorian toteutumisen esteet nousivat tutkimuksessa esiin opettajien
pohdinnoissa. Opettajan ndkokulmasta esteiden voidaan ndhdd vaikuttavan
ajatteluun, toimintaan ja opetustoteutukseen. Opettajat kokivat erilaisia asioita
tai tilanteita, jotka olivat esteitd heiddn kdyttoteorian toteutumiselle. Esteitd oli-
vat kiire, resurssit, uudet oppilasryhmit, uudet oppilaat sekd tyoyhteison rajoi-
tukset ja tyoyhteisossd ilmeneva sosiaalinen paine. Patrikainen (1997) huomaut-
taa, ettd opettajan ajattelun ja toiminnan voidaan ndhda olevan kontekstisidon-
naista, jolloin siihen vaikuttavat muun muassa monet kouluympaéristotekijat.
Erilaiset opettajien kuvailemat esteet olivatkin asioita ja tilanteita, jotka vaikut-
tivat opettajien ajatteluun ja toimintaan ulkopuolelta. Opettajien erilaiset koke-
mukset esteistd voivatkin olla selitettdvissd ajattelun ja toiminnan konteks-
tisidonnaisuudella, silld haastattelemani opettajat toimivat tyossddn erilaisissa
kouluissa ja ympadristoissd. Tdlloin ymparistotekijoiden tiedostaminen voisi olla

auttamassa luokanopettajia heidén kdyttoteoriansa toteuttamisessa. Pohtiessaan
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syitd mahdollisille onnistumisille ja epdonnistumisille, on opettajan ajattelusta
ja toiminnasta havaittavissa asioita, joita han pitdd oppimisen kannalta tarkeind
(Moilanen 2001). Télloin kdyttoteorian toteutumisen esteiden tarkastelu opetta-
jan ajattelussa ja toiminnassa paljastaa myos hénen tdarkeind pitdmidén asioita.
Ennakko-oletuksenani ajattelin, ettd opettajat kuvailisivat ajattelun ja toi-
mintansa suhdetta esimerkiksi erilaisiin kasvatustieteellisiin teorioihin viitaten.
Ndin ei kuitenkaan kdaynyt. Ainoastaan Tero kertoi ajattelunsa osittain pohjau-
tuvan Freinet-pedagogiikkaan. Sen sijaan opettajien kaytannolliselld ja koke-
muksellisella tiedolla vaikutti olevan merkittdva rooli ajattelussa ja toiminnassa.
Tama tieto voi olla luonteeltaan informaalia ja implisiittistd tietoa, joka on muo-
toutunut opettajien kokemusten kautta (Tynjdld 2006). On syytd muistaa, ettd
opettajuus on monidimensionaalinen ilmio, johon yhteen kietoutuvat ihmis-,
tiedon- ja oppimiskaésitys (Patrikainen 1997). Aaltosen (2003) mukaan opettajan
toiminnan taustalla on nédhty olevan teoreettiseen tietoon liittyvat tulkinnat ja
opettajan omat kokemukset. Tamén tutkimuksen perusteella opettajien vasta-
uksissa korostuivatkin heiddn omat tulkintansa ja kokemuksensa, jolloin teo-

reettista tietoa tai erilaisia teorioita ei vastauksissa tuotu esiin.

51.2 Luokanopettajien arvot, ominaisuudet ja elimdnkokemukset yhtey-
dessd heiddn kayttoteorioihin

Luokanopettajien kuvailemat arvot, ominaisuudet ja elimdnkokemukset vai-
kuttivat valittyvan heiddn ajatteluun, toimintaan ja opetustoteutukseen. Matil-
da ja Pasi kuvailivat arvojaan suoraan kdyttoteorian rinnalla. Pasin mukaan ha-
nen kdyttoteoriaansa ovat ne asiat, joita han pitdd arvokkaana. Matildan kerto-
man mukaan hdnen kédyttoteoriaansa sddteleviat hdanen omat arvonsa. Wilska-
Pekosen (2001) mukaan kayttoteorian syntyperélld on pitkat juuret, jossa aluksi
kokemukset ja arvot sulautuvat asenteiksi. Toisaalta hdnen mukaansa nama
asenteet muodostuvat lopulta tiedostamattomiksi ja itsestddn selviksi oletta-
muksiksi, jotka lopulta ohjaavat kédyttaytymistd (Wilska-Pekonen 2001, 81).
Ojasen (2001) mukaan oman kayttoteorian tutkiminen saattaisi auttaa yk-
silod ymmartamaan omia arvojaan toimintansa taustalla. Mielenkiintoista oli-

kin, ettd luokanopettajien kuvailemissa kdyttoteorioissa nousivat esiin arvot,



40

joita he olivat pyrkineet kuvailemaan jo aiemmin haastattelun aikana. Risto ku-
vaili kdyttoteoriassaan tyon tekemisen roolia. Tyon tekeminen oli myds Riston
aikaisemmin haastattelussa kuvailema arvo, jonka hdn oli omaksunut aikai-
semman eldmdnkokemuksen myo6td maalla asuessaan. Han kuvaili, kuinka han
on aina arvostanut sitd, kun joku tekee tyonsd ja parhaansa. Samalla hén toivoi,
ettd kyseinen arvo toivottavasti nakyy myos hanen luokassaan. Riston arvo hei-
jastui siis hdnen kayttoteoriaansa. Nékisinkin, ettd opettajan arvot liittyvét
olennaisesti opetustychon.

Opettajan arvojen ja uskomusten rinnalla on opettajan ominaisuuksien
havaittu sisédltdvdn tietoa opettajan kdyttoteoriasta (Aaltonen & Pitkdniemi
2001, 404). Tero ja Jorma kertoivat omista ominaisuuksistaan opettajina ja toivat
esiin samoja teemoja myds myShemmin kuvaillessaan kdyttoteorioitaan. Kerto-
essaan ominaisuuksistaan opettajana Tero nosti esiin tutkivan otteen ja miksi-
kysymysten kysymisen. Kuvaillessaan kédyttoteoriaansa hédn kertoi miksi-
kysymyksen nousevan esiin hdnen kdymissddan keskusteluissa yhd uudestaan.
Téalloin han kuvaili sitd myos abstraktilla tasolla koko kayttoteoriakseen. Jorma
nosti esiin rauhallisuutensa erddnd ominaisuutena. Kayttoteoriaa kuvaillessaan
hén kertoi, ettd osa sitd on rauhassa eteneminen. Taman tutkimuksen mukaan
on nahtdvissd, ettd kdyttoteoria sisdltdd tietoa opettajan ominaisuuksista, jolloin
opettajan ominaisuudet saattavat paljastaa asioita hdnen kiyttoteoriasta ja
pdinvastoin (ks. Aaltonen ja Pitkdniemi 2001).

Opettajan arvojen ja ominaisuuksien rinnalla on mielenkiintoista pohtia
my0s aikaisemman eldmadnkokemuksen merkitystd opettajan kayttoteorian
muodostumisessa (ks. Cornett ym. 1990). Anning (1988) huomasi tutkimukses-
saan opettajien teorioiden madrdytyvan heiddn aikaisemmista kokemuksistaan
opettamisesta ja oppimisesta. Kadyttoteoriaansa kuvaillessaan Viivi kertoi peda-
gogisesta syddmestidn, joka oli jadnyt elam&dan hdnen omasta padsykoekirjastaan.
Samoin Pasi muisteli opiskeluaikojensa didaktikkoa, jonka sanat olivat vaikut-
taneet hanen késitykseensd kdyttoteoriasta syvdnd sivistyksend ja asiana, jota on
joskus vaikea puhua sanoiksi tai kertoa suoraan.

Cornettin ym. (1990) tutkimuksessa opettaja 16ysi havainnoinnin jalkeen ja

yhteistydssa tutkijoiden kanssa seitsemdn erilaista henkilokohtaista kayttoteori-
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aa, jotka ohjasivat hdnen tyotdaan. Tutkimuksessa havaittiin ndiden teorioiden
toimivan myos vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Kuvaillessaan kayttoteo-
riaansa Risto nosti esille tyon tekemisen merkityksen ja arvostamisen sekd ta-
voitteensa tehda yhteiskunnalle mahdollisimman hyvin itsensa kanssa toimeen-
tulevia ihmisia.

Luokanopettajien arvojen, ominaisuuksien ja elamadnkokemusten yhtey-
dessd on tdrked pohtia opettajien kdyttoteorian muodostumista. Jokainen haas-
tattelemani opettaja kuvaili arvojaan ja kdyttoteoriaansa eri tavoin, joskin vas-
tauksista 10oytyi myos yhteisid tekijoitd. Opettajien kdyttoteorioiden on nadhty
muodostuvan henkilokohtaisesti, jolloin ne eivét toimi samalla lailla kaikkien
opettajien kohdalla (Ritchie 1999). Ojasen (2001) mukaan jokaisen ihmisen kayt-
toteoria on muodostunut erilaisten tapahtumien ja elaménkokemusten tulokse-

na niiden integroituessa ihmisen mielessa.
513 Kayttoteorian merkitys luokanopettajille

On laajasti hyvaksyttyd, ettd opettajien toimintaa ohjaavat heiddn omat kaytan-
nolliset teoriansa opettamisesta, jotka ovat muodostuneet ldpi opettajien am-
mattillisen elimdn (Handal & Lauvas 1987). Opettajan ajattelun, toiminnan, ko-
kemuksen ja oppimisen merkitys onkin noussut keskiotn monessa opettajan
tyohon liittyvadssd asiassa (Marland 1997). Opettajan ajattelu, toiminta ja koke-
mukset ovat keskiossd, kun pyrimme ymmairtdmdan kdyttoteorian merkitystd
luokanopettajille.

Opettajan ulkoisen kayttdytymisen lisdksi tdytyisi pyrkid ymmaértdmaan
opettajan ajattelua, tietoa, harkintaa ja padatoksid (Kosunen 1994). Kayttoteorian
merkityksen selvittdiminen ei kuitenkaan ole yksinkertaista, silld opettajien ker-
tomat kasitykset ja ndkemykset saattavat olla ristiriidassa toiminnan kanssa.
Vaikka kayttoteoriaa voi olla vaikea maddritelld ja tunnistaa (Wilska-Pekonen
2001), on sen selvittamisestd ja ymmartamisestd vaikuttanut olevan systemaat-
tista hyotyd opettajalle (ks. Cornett ym. 1990). Néin ollen kdyttoteorian merki-
tyksen ymmartdminen voikin olla auttamassa opettajia oman ajattelun ja toi-

minnan kehittimisessa.
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Kayttoteorian rooli nédhtiin suurena ja opettajan omaa toimintaa ohjaava-
na, silla kaikki opettajat yhtd lukuun ottamatta kuvailivat kidyttoteoriaa tarkea-
nd ja merkittdvana. Kayttoteorian ndhtiin ohjaavan suunnittelua, opettajan suh-
tautumista sekd kdyttdytymistd ja tyotapojen valintaa. Toisaalta Jorma kertoi,
ettd ei ole ndhnyt kadyttoteorialla mitddn roolia omassa toiminnassaan. Kaytto-
teorian tiedostamisen hyoddyistd huolimatta hammastyttdvan pieni osa tutkii
asiaa mielessddan (Ojanen 2001). Kuitenkin Jorman pohtiessa asiaa haastattelun
aikana hdn huomasi, ettd kdyttoteoria vaikuttaa hdnen toimintaansa todella pal-
jon.

Kayttoteorian merkitykseen liitettiin myos opettajan persoona ja kaikki se,
mitd opettaja ihmisend on. Vaikka kadyttoteoria on ndhty abstraktina ja laajana
opetuksen toteutusta maédrittelevand opettajakognition osatekijdnd (Aaltonen &
Pitkdniemi 2001), voidaan sen ndhdd muodostuneen erilaisten tapahtumien ja
yksilon elamédnkokemusten tuloksena integroituessaan ihmisen mielessd (Oja-
nen 2001). Talloin kaikki se, mitd opettaja on ihmisend ja omana persoonanaan
puoltaa yksilon kayttoteorian henkilokohtaisuutta ja ainutlaatuisuutta. Kaytto-
teoriat muodostuvat henkilokohtaisesti eivdtkd ne valttamattd toimi samalla
tavoin muiden opettajien kohdalla (Ritchie 1999).

Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) ohjaa opettajan ajattelua ja pe-
dagogista toimintaa. Kayttoteorian ndkokulmasta erityisesti opetussuunnitel-
man oppimiskésityksen voidaan ndhdéd olevan olennainen kokonaisuus opetta-
jan ajattelussa ja toiminnassa. Opettajan késitys ihmisen perusolemuksesta on
erityisen tdrked, koska se suuntaa hédnen ajattelua ja toimintaa (Patrikainen
1997). Opettajien antamat merkitykset kadyttoteorioille ja opetussuunnitelmalle
vaihtelivat. Opettajat saattoivat mainita opetussuunnitelman ajattelunsa ja toi-
mintansa taustalla, mutta kdyttoteorian rooli nousi muutamaan otteeseen ope-
tussuunnitelman rinnalle. Jussi kertoi toimivansa enemmaé&n oman kayttoteori-
ansa kuin opetussuunnitelman mukaan. Taman lisdksi Risto kertoi kadyttoteori-
an olevan hdnen opetussuunnitelmansa.

Erilaisten kdyttoteorian osa-alueiden ja niiden painotusten yksil6llisyys on
ymmarrettdvad. Ojasen (2001) mukaan kéyttoteoriassa ei ole havaittavissa sel-

keitd osa-alueita, koska jokaisen yksilon kohdalla eri osa-alueet ovat painoar-



43

voltaan erilaisia. Tamé&n tutkimuksen perusteella ja opettajuuden ndakokulmasta
voidaan kdyttoteoriaa pitdd testattuna, kdytantoon sopivana ja itseddn vahvis-
tavana teoriana, koska opettaja oppii opetuskokemustensa avulla (Aaltonen &
Pitkdniemi 2002).

Kayttoteorian kehittymistd on syytd pohtia opettajan nakokulmasta, koska
sen rooli opettajan ajattelun ja toiminnan kannalta on merkittavd. Opettajan
tulisi arvioida omaa toimintaansa ja kehittdd tyotdan jatkuvasti (Niemi 2006).
Opettajat oppivat jatkuvasti tydssddn ja erilaisissa tilanteissa heiddn reagoides-
saan luokkahuonetoimintaan (Day 1993). Ojasen (2001) mukaan kayttoteorian
tutkiminen on ehdoton edellytys ihmisen kyvylle ymmartdd muutosta, vaikut-
taa siihen sekd vaihtaa kasityksiddn ja muuttaa omaa toimintatapaansa. Talloin
oman kayttoteorian tutkiminen saattaisi auttaa opettajaa ymmartamaan minka-
laisiin arvoihin, uskomuksiin ja tietoihin hdnen toimintansa perustuu (Ojanen
2001). Tassa tutkimuksessa kavi ilmi, ettd opettajat kokivat kédyttoteoriasta kes-
kustelemisen ja sen pohtimisen olevan hyodyllistd. Taméan lisdksi keskustelu
koettiin pysdyttdvdnd ja valitettavan harvinaisena. Ojasen (2001) mukaan reflek-
tioprosessin avulla opettaja voi tulla tietoiseksi omaa toimintaansa ohjaavasta

tiedosta ja tdlloin myods omasta kdyttoteoriastaan.

5.2 Tutkimuksen eettisyys, luotettavuus ja jatkotutkimusai-
heet

521 Eettiset ratkaisut

Tassa tutkimuksessa on pyritty tutkimusetiikan ndkokulmasta noudattamaan
hyvadd tieteellistda kdytantod (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6). Hy-
vadn tieteelliseen kdytantoon kuuluvat osa-alueet luovat perusldhtokohdat hy-
vélle tutkimukselle kaikissa oppiaineissa (Kuula 2011, 25-26). Vain hyvin tie-
teellisen kdytannon edellyttamalld tavalla toteutettu tutkimus voi tuottaa uskot-
tavia tuloksia (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6). Taméan tutkimuksen
teossa ja tutkimusraportissa on pyritty esittdméadn tieteellistd tietoa, taitoa ja
hyvid toimintatapoja. Naméa ovat edellytyksid eettisesti hyville tutkimukselle

(Kuula 2011, 25). Tamén tutkimuksen kohdalla keskeistd on ollut hyvan tutki-
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musetiikan osoittaminen erityisesti aineiston hankinnan, kdyton ja tulosten ra-
portoinnin kohdalla. Tutkimuksen eettisid ratkaisuja on myos kasitelty erityi-
sesti COVID19-viruksen aiheuttaman poikkeustilanteen ndkokulmasta eri tut-
kimusvaiheissa.

Ennen varsinaista tutkimusaineiston keruuta olin sahkopostitse yhteydes-
sd tutkimukseen osallistujien kanssa. Kun tutkittavat olivat lupautuneet osallis-
tumaan tutkimukseeni, annoin heille tietoa tutkimukseni tarkoituksesta seki
mahdollisuuden tutustua kédyttoteorian kasitteeseen luomani lyhyen kirjallisen
katsauksen kautta. Tutkittaville tuleekin antaa riittdvadd tietoa tutkimuksen
luonteesta ja tavoitteesta (Eskola & Suoranta 1998, 42). Varmistin tutkittaviltani
my0s heiddn tyokokemuksen sekd nykyisen tyonkuvan, jotta méaarittelemani
kriteerit tutkimukseen osallistumisesta tdyttyivat. Tutkittavien valintaperustei-
den tulee olla tutkittavien tiedossa laadullisessa tutkimuksessa (Kuula 2011, 73).
Ennen aineiston hankintaa esitin tutkittaville myos tutkimuskysymykseni. Kuu-
lan (2011, 74) mukaan tutkittavien motivoimiseksi on hyva kertoa tutkimuksen
tavoitteista ja siitd, millaista uutta tietoa tavoitellaan. Varmistin tutkittavilta
my0ds heiddn mahdollisuutensa osallistua tutkimukseen COVID19-viruksen
aiheuttaman poikkeustilanteen aikana.

Ennen tutkimukseen osallistumista ldhetin tutkittaville tutkimukseen liit-
tyvén tietosuojailmoituksen sekd suostumuslomakkeen (ks. liitteet 2 ja 3). Lo-
makkeet ldhetin sdhkoisesti COVID19-viruksen aiheuttamasta poikkeustilan-
teesta johtuen. Tietosuojailmoituksessa kerroin tutkittaville tutkimukseen osal-
listumisen vapaaehtoisuudesta sekd tutkimukseen osallistumisen keskeyttdami-
seen liittyvastd oikeudesta. Tutkittavia tulee informoida osallistumisen vapaa-
ehtoisuudesta sekd mahdollisuudesta keskeyttdd tutkimukseen osallistuminen
milloin tahansa (Kuula 2011, 75; Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019, 8).
Tietosuojailmoitus sisélsi tietoa myos tutkimuksen tarkoituksesta, henkil6tieto-
jen kasittelystd, tutkimuksen kdytannon toteutuksesta, tutkittavalle aiheutuvis-
ta mahdollisista hyodyistd ja haitoista seka tutkittavan oikeuksista. Yksityisyy-
den kunnioittamiseksi tulee tutkimukseen osallistuvalla henkil6lld olla oikeus

madrittad se, mitd tietoja han tutkimuskayttoon antaa (Kuula 2011, 46).
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Ennen aineiston hankintaa tutkittaville kerrottiin, ettd tutkimuksesta val-
mistuu opinndytetyo. Tutkittaville tulee antaa tietoa tutkimusaineiston kaytostd
(Kuula 2011, 71). Tutkittavat allekirjoittivat ja palauttivat tietosuojailmoituksen
sahkoisesti. Tamdn lisdksi tutkittavat allekirjoittivat ja palauttivat sdhkoisen
suostumuslomakkeen, jossa he hyvaksyivét tietojensa kdyton tietosuojailmoi-
tuksessa kuvattuun tutkimukseeni. Suostumuslomakkeen kautta tutkittavat
my0s vakuuttivat, ettd he olivat perehtyneet tietosuojailmoitukseen sekd saa-
neet riittdvasti tietoa tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta. Tutkimuksessa nou-
datettiin tietosuojalainsdddantod, jonka mukaan tutkittavien yksityisyyden suo-
jaa ei loukata, ja henkil6tietoja suojataan niin, etteivdt ne pddse asiattomien
henkiloiden késiin (Kuula 2011, 46).

Tutkimuksessa laadullinen aineisto anonymisoitiin. Aineiston analyysissa
ja tulosten raportoinnissa erisnimet muutettiin peitenimiksi eli pseudonyy-
meiksi (Kuula 2011, 148). Tutkimuksen luonteen kannalta tutkittavien nimitie-
doilla ei ollut merkitystd. Anonymisointi on mahdollista, kun aineisto ei suo-
raan keskity tutkittavien elamddn, vaan tutkimus pyrkii esittimddn yleispatevid
tutkimustuloksia tutkittavia tunnistamatta (Kuula 2011, 78-79). Tulosten ja
pohdinnan ymmarrettdvyyden kannalta oli kuitenkin oleellista, ettd tutkittavis-
ta kdytettiin peitenimid (Kuula 2011, 149). Pyrkimykseni on ollut auttaa lukijaa
tunnistamaan ja yhdistaméaan tutkittavien ajatuksia peitenimien avulla, mutta
henkil6tietoja paljastamatta ja tutkittavien yksityisyyttd suojaten. Tutkimukses-
sa on myos tuloksia julkistettaessa ollut pyrkimys pitda huolta siitd, ettei tutkit-
tavien henkil6llisyys paljastu (Eskola & Suoranta 1998, 43). Tutkimuksen rapor-
toinnissa olen myds pyrkinyt varmistamaan, ettei tutkittavia voi yhdistda paik-
kakuntaan tai kouluun.

Tutkijana olen pyrkinyt tiedostamaan eettisid ratkaisujani lapi tutkimuk-
sen. Tuomen ja Sarajarven (2018, 109) mukaan etiikan ja tutkimuksen yhteys on
kahtalainen, jolloin saadut tulokset vaikuttavat eettisiin ratkaisuihin, mutta toi-
saalta myos eettiset kannat vaikuttavat tutkijan tekemiin ratkaisuihin. On ole-
tettu, ettd tutkimuksen sisdinen johdonmukaisuus olisi merkittava kriteeri hy-
vélle tutkimukselle (Tuomi & Sarajarvi 2018). Tutkimukseni aikana olen huo-

mannut, ettd sisdisen johdonmukaisuuden ja tutkimuksen eri osien jdsentdmi-
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nen eettisestd nakokulmasta ei ole yksinkertaista. Koen kuitenkin, ettd eettisten
ratkaisujen pohdinta ldpi tutkimuksen on itsessddn auttanut tutkimuksen to-

teuttamista hyvan tieteellisen kdytannon mukaisesti.
522 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen arviointi voidaan pelkistdd kysymykseksi laadullisen
tutkimuksen tutkimusprosessin luotettavuudesta (Eskola & Suoranta 1998, 152),
joten pohdinkin tutkimukseni luotettavuutta tutkimusprosessini ndkokulmasta.
Pohdintani keskiotn nousevat tutkimukseen osallistuneiden valinta, aineiston
keruu, aineiston analyysi ja tulkintojen luotettavuus seké tutkimukseen liittyvét
rajoitukset.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointia voidaan ldhestyd
my0s totuuden luonteen ndkokulmasta, jolloin ndkemykset siitd vaikuttavat
tutkimuksen luotettavuuskysymyksiin (Tynjdlda 1991, 387-388). Tieteellisin me-
netelmin saatua tietoa voidaan arvioida kahden peruslinjan, objektivismin ja
relativismin, ndkokulmista. Objektivistisen ndkemyksen mukaan on mahdollis-
ta saada tosi tietoa, joka vastaa maailmaa. Relativismi taas ehdottaa, ettd tavoi-
teltavaa ei ole yhden totuuden etsiminen, vaan on olemassa useita eri totuuksia.
(Tynjala 1991, 388.) Tassd tutkimuksessa ei ole pyritty saavuttamaan objektiivis-
ta tietoa, jolloin myos tutkimuksen luotettavuutta on pohdittava taman nako-
kulman mukaisesti.

Lahestyin ilmiotd fenomenologis-hermeneuttisesta ndkokulmasta, jolloin
pyrkimyksendni oli ymmartad luokanopettajien kayttoteorialle antamia koke-
muksia, kdsityksid ja merkityksid. Luotettavuuden kannalta oli tarked ymmar-
tdd, ettd tutkijana ajatteluni ja tutkimukseni ei alkanut tyhjastda. Laineen (2018,
31) mukaan fenomenologian ldhestymistavassa tutkijan on hyvaiksyttdva teo-
reettisia ldhtokohtia, jotka koskevat tutkittavaa ilmiotd. Tamdn tutkimuksen
kannalta keskeisend teoreettisena ldhtokohtana voidaankin ndhdd Aaltosen ja
Pitkdniemen (2001) ”Opettajan ajattelun ja opetuksen toteutuksen vilinen mys-
teeri: voidaanko se paljastaa?” -artikkeli, jossa kasitellddn kayttoteorian késitet-
td. Luotettavuuden kannalta on syytd myos mainita, ettd haastattelurunkoni

muodostui pitkilti tdméan artikkelin pohjalta. Kyseisen artikkelin lisdksi pyrin
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ldhestymddn ilmiotd monipuolisesti erilaisen kirjallisuuden kautta. Kayttamani
kirjallisuus on osittain melko vanhaa, mutta kédyttoteorian késitteen nakokul-
masta kirjallisuus voidaan ndhdéd edelleen relevanttina. Tutkimuksen luotetta-
vuuden kannalta on kuitenkin tdrked arvioida kaytettyd kirjallisuutta ja sen re-
levanttiutta (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 137).

Tutkimukseen osallistuvien valinnassa kdytin kriteerind vahintdan kolmen
vuoden kokemusta luokanopettajan tyostd, jotta tutkittavilla olisi mahdollisesti
kokemusta kayttoteorian toteutumisesta omassa tyossdadan. Tutkittavien kohdal-
la tdimi kriteeri toteutui kaikilta osin. On kuitenkin huomioitava, ettdi kaksi
haastattelemaani luokanopettajaa (Tero ja Risto) toimivat haastatteluhetkelld
erityisopettajina. Tutkimukseni kannalta pyysin kuitenkin nditd kahta erityis-
opettajaa ldhestymddn haastattelukysymyksid luokanopettajan ndkokulmasta.
Oman arvioni mukaan erityisopettajat onnistuivat tdssda hyvin, mutta esimer-
kiksi Riston vastauksissa ilmeni vililld haasteita muistaa asioita ja asettua luo-
kanopettajan asemaan haastatteluhetkelld. Naitd haasteita kuvaavat seuraavat

esimerkit aineistosta:

Sen verran kuitenki siit on aikaa, ku md oon ollu, tota, alottanu opettajan uraa... (Risto)
Ensiks mitd md nyt muistelen siltd ajalta... (Risto)

Ja nyt mun pitdis taas niinku miettid luokanopettajan kategoriaa? (Risto)

Aineistonkeruumenetelmékseni valikoitui haastattelu sen joustavuuden ja
monipuolisuuden vuoksi. Haastattelun kautta ideana oli tavoittaa henkil6t, joil-
la on haluttua tietoa tai kokemusta liittyen toimintaan ja prosesseihin (Eskola,
Latti & Vastamaki 2018, 27). COVID19-viruksen aiheuttaman poikkeustilanteen
vuoksi sain ohjaajaltani luvan toteuttaa haastattelut puhelimitse tai jonkin
muun viestintdkanavan vilitykselld. Luotettavuuden ndkokulmasta puhelin-
haastatteluita on epdilty kdyntihaastatteluihin verrattuna (Eskola & Suoranta
1998, 67). Tutkijana kuitenkin koen, ettd haastattelut onnistuivat hyvin ja esi-
merkiksi ilman teknisid ongelmia. Haastattelut voitiin my0s toteuttaa opettajille
luonnollisessa ymparistossd. Huomionarvoista on se, ettd haastattelut toteutet-
tiin tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien toivoman viestintdkanavan

kautta. Tutkimuksessa kaytettiin puhelua, Skype-puhelua sekd Facetime-
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puhelua. Tutkijana koin haastattelun toteuttamisen mielekkdammaksi, kun mi-
nulla oli mahdollisuus ndhdéa haastateltavan kasvot, ilmeet ja eleet.

Laadullisessa tutkimuksessa korostetaan aineistonkeruuseen liittyvén
vaihtelun hallitsemisesta ja tiedostamisesta (Kiviniemi 2018, 70). Vaikka haas-
tattelu olikin tidssd tutkimuksessa oiva valinta aineistonkeruumenetelméiksi, on
my0s luotettavuuden ndkokulmasta syytd pohtia muitakin mahdollisuuksia.
Kayttoteorian kaytannollisen ulottuvuuden ja siihen liittyvan toiminnan tutki-
miseksi myos havainnointi olisi voinut olla tuomassa tutkimuksen kannalta
oleellista tietoa. Moilasen (2001, 77-78) mukaan opettajan toimintaa ohjaaviin
kasityksiin ei pddstd pddstd kysymadlld vaan analysoimalla opettajan toimintaa.
Havainnoinin lisddminen kéyttoteorian tutkimiseen voisikin olla yksi tulevai-
suuden jatkotutkimusaihe.

Aineiston sisdllonanalyysia ldhestyin Milesin ja Hubermanin (1994) kol-
mivaiheisen prosessin kautta. T4dlloin analyysini eteni huolellisesti useiden vai-
heiden jdlkeen syvempien merkitysten loytdmiseen ja pohdintaan. Laadullises-
sa tutkimuksen analyysissa on luotettavuuden kannalta oltava ndhtédvissa pol-
ku, joka on johtanut saatuihin tuloksiin (Tuomi & Sarajarvi 2018, 137). Luotetta-
vuuden kannalta on myo6s syytd tiedostaa ja huomioida tutkimukseni feno-
menologis-hermeneuttinen ldhestymistapa. Tuomi ja Sarajdarvi (2018) esittavat
aineistoldhtoisen analyysitavan, joka viittaa fenomenologis-hermeneuttiseen
perinteeseen. Se perustuu aineiston kuvaukseen, analyysiin, merkityskokonai-
suuksian jdsentymiseen, niiden esittimiseen ja tulkintaan sekd synteesiin eli
merkityskokonaisuuksien arviointiin (Laine 2010). Oman tutkimukseni kannal-
ta ldhestyin aineistoa kuitenkin kolmivaiheisen prosessin kautta, mutta samalla
tiedostaen Laineen (2010) ldhestymistavan. Kolmivaiheisen prosessin kautta
pyrin osallistujien kokemusten peilaamiseen, ymmartdmiseen ja tulkintaan.

Tutkimuksen tulkintojen luotettavuuden arvioinnissa nousevat esiin fe-
nomenologis-hermeneuttisen ldhestymistavan mukanaan tuomat haasteet. Lai-
neen (2018, 37) mukaan fenomenologia pyrkii etsimddn moninaisuuden rik-
kautta. Lahestymistavan induktiivininen luonne asettaa tutkijalle haasteen tul-
kita merkityksid ja kokemuksia yksilon perspektiivistd, mutta mahdollisesti

my0s jotain yleistd paljastaen. Tamdn tutkimuksen tulkinnoissa on pyritty eri



49

vaiheiden kautta ymmartamaan yksittdisiin ilmioihin liittyvid syvempid merki-
tyksid (Eskola & Suoranta 1998, 105). Tulkinnan tarpeen myo6td hermeneuttinen
ulottuvuus tutkimuksen ldhestymistavassa pyrkii oivaltamaan ilmitiden merki-
tyksid (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 31). Tastd syystd tulkintoja on esitetty ja pohdit-
tu yksittdisid ilmioitd tutkien ja yhdistden. Luotettavuuden kannalta on kuiten-
kin tarked ymmartdd, ettd tutkija kdy dialogista liikettd oman tulkintansa ja ai-
neiston valilld (ks. Tuomi ja Sarajarvi 2018, 86). Tulkintojen tekemisessd olen
ollut tutkijana tdrkedssd roolissa muodostaessani erilaisia merkityksia tutki-
musaineistosta. Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden kriteerin voidaan
ndhdd olevan tutkija itse, jolloin luotettavuutta arvioidessa on syytd tarkastella
koko tutkimusprosessia (Eskola & Suoranta 1998, 152). Tutkimuksessani esitet-
tyjd tulkintoja taytyykin tarkastella ja ymmartdd ihmistieteiden luonteen kautta.
Usein ndissd aineistoissa on kyse tulkintojen ja ndkemysten moninaisuudesta ja
ristiriitaisuudesta (Eskola & Suoranta 1998, 157).

Tynjédlan mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on usein késitel-
ty my0s validiteetin ja reliabiliteetin késittein, jolloin ne on néhty joko relevant-
teina tai irrelevantteina. Kvalitatiivisen tutkimuksen piiristdi on myo6s noussut
uusia luotettavuuteen liittyviad kasitteitd, jotka pyrkivat huomioimaan laadulli-
sen tutkimuksen ominaispiirteet. (Tynjdla 1991.) Lopuksi haluankin tiivistda
tutkimuksen luotettavuuden pohdinnan Tynjdldan (1991) neljddn kriteeriin laa-
dullisen tutkimuksen vastaavuudesta, siirrettdvyydestd, tutkimustilanteen ar-
vioinnista ja vahvistettavuudesta.

Vastaavuutta on kdytetty laadullisessa tutkimuksessa totuusarvon kritee-
rind, jonka avulla tutkija pyrkii osoittamaan tutkimuksen tuloksien vastaavuut-
ta tutkittavien esittdmiin todellisuuksiin (Tynjdla 1991, 390). Tadssd tutkimukses-
sa vastaavuutta on pyritty vahvistamaan aineiston huolellisella késittelylla seka
tuomalla tutkimusprosessin eteneminen lukijan tietoon. Tutkimustuloksia voi-
daan myos pohtia niiden yleistettdvyyden sijaan siirrettdvyyden mukaan. Tal-
16in tutkijan on pyrittdvd kuvaamaan aineistoa niin, ettd lukija kykenee pohti-
maan tutkimustulosten soveltamista muihin konteksteihin (Tynjdlda 1991, 390).

Vaikka tdssd tutkimuksessa ei ole pyritty etsimddn objektiivista totuutta, on
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tutkimus ja sen tulokset pyritty esittamadn niin, ettd niiden mahdollinen siirret-
tavyys olisi mahdollista.

Tassd tutkimuksessa on pyritty tavoittamaan luokanopettajien kokemuk-
sia kdyttoteoriasta, jolloin odotusarvona ei ole ollut tulosten mahdollinen sa-
mankaltaisuus tai muuttumattomuus. T&lloin tutkimuksen reliabiliteetin sijaan
onkin mielekkddmpédd pohtia tutkimustilanteen arviointia. Tynjdlan (1991, 391)
mukaan “tutkijan on otettava huomioon paitsi erilaiset ulkoiset vaihtelua aihe-
uttavat tekijdat, myos tutkimuksesta ja ilmiostd itsestddn johtuvat tekijat.” Tassd
tutkimuksessa esimerkiksi Jorman késitys omasta kadyttoteoriastaan muuttui
haastattelun edetessd. Tutkimustilanteen arvioinnissa taménkaltaiset tekijdt on
pyritty huomioimaan tutkimusraportissa.

Viimeisend luotettavuuden kriiterind pohdin tutkimuksen vahvistetta-
vuutta. Oman toimintani lisdksi olen pyrkinyt tarkastelemaan vahvistettavuutta
tutkimukseni aineiston kohdalla, jolloin tutkimuksen totuusarvo ja sovelletta-
vuus ovat olleet tarkastelun keskivssa (Tynjadlda 1991, 392). Vahvistettavuutta on
pyritty osoittamaan tutkimusprosessin etenemisen kuvailussa. Tamén lisdksi
olen tutkimuksen aikana pyrkinyt tarkastelemaan omaa toimintaani seka tut-
kimusaineistoa kriittisesti ja neutraalisti. Olen tiedostanut omaa toimintaani
tutkimuksen edetessd esimerkiksi muistiinpanoja tekemalld. Tutkimuksen ede-

tessd olen myos sddnnollisesti pyytdnyt palautetta ja ohjausta ohjaajaltani.
5.2.3 Jatkotutkimusaiheet

Tassd tutkimuksessa tutkin luokanopettajien kokemuksia kdyttoteoriasta sekd
heidén ajattelun ja toiminnan suhdetta opetusty6ssd. Tutkimuksen mukaan
luokanopettajien ajattelun ja toiminnan suhde oli hyva. Tamén lisdksi opettajat
kokivat kdyttoteoriansa merkittdvand ja tarkednd pohjana omalle opettajuudel-
leen. Opettajat myos kokivat kdyttoteorian pohdinnan ja siitd kdydyn keskuste-
lun hyodyllisend. Tutkimuksessa ilmiota tarkasteltiin kysymadlld opettajilta suo-
raan heidén ajatuksiaan ja kokemuksiaan. Jatkossa olisikin mielenkiintoista tut-
kia ja tarkastella opettajien ajatusten ja toiminnan toteutumista myos kaytdn-
nossd. Kayttoteorian ilmioon ja sen toteutumiseen voisikin kiinnittdd enemmaéan

huomiota havainnoimalla opettajien toimintaa opetustoteutuksessa. Talloin
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tutkijalla olisi mahdollisuus tarkastella opettajan ajattelua ja toimintaa sekd
opettajan kertoman mukaan ettd hdnen kdytannon toimintansa valossa. Talloin
opettajan ajattelun tutkimista voitaisiin laajentaa myos eri opetuksen vaiheisiin,
jotka vaikuttavat opetustoteutukseen.

Tutkimuksen perusteella opettajien arvot, ominaisuudet ja elamankoke-
mukset vaikuttivat heiddn kayttoteoriaansa. Olisi mielenkiintoista tutkia tar-
kemmin ndiden ulottuvuuksien roolia opettajan kadyttoteorian muodostumises-
sa. Talloin kyseessd voisi olla myos pidemmalld aikavililld toteutettu tutkimus,
jolloin opettajan kayttoteoriaan vaikuttavia asioita voitaisiin tarkastella ja ha-
vainnoida tarkemmin. Jatkossa olisikin olennaista tutkia vield enemmain, miten
opettajien kadyttoteoria muodostuu ja mitka asiat sithen vaikuttavat.

Tassd tutkimuksessa luokanopettajien kdyttoteorioita tarkasteltiin opetta-
jan kokemuksen ndkokulmasta. Jatkossa kdyttoteoriaa voisikin tutkia myos op-
pilaiden ja kouluympariston ndkokulmasta. Talloin opettajan kdyttoteorian tut-
kimusta voisi laajentaa ja sen ymmartaminen saisi uusia ndkokulmia. Erityisesti
oppilaan ndkokulmasta tarkasteltuna voisi opettajan kdyttoteorian tarkastelu
tuottaa mielenkiintoisia tutkimustuloksia. T&lloin olisi mahdollista myos pohtia
opettajan kayttoteorian toimivuutta oppilaiden ajatusten ja heiddn saavuttami-
en oppimistulosten myotd. Kouluympdristd taas voisi tuoda tarkasteluun esi-
merkiksi opettajakollegoiden ajattelun ja kokemukset toisen opettajan kaytto-
teoriasta. Kayttoteorian tutkimuksen yhteys opettajakognition laajaan tutki-
mukseen tarjoaakin jatkossa varmasti uusia tutkimusaiheita ja -haasteita tutki-

joille.
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LIITTEET

Liite 1. Opettajien haastattelun haastattelurunko

OPETTAJAN HAASTATTELURUNKO

Taustatietoja

- mikd on nimesi?
- minkélainen on tydnkuvasi ja mitd luokkaa opetat?

- minké&lainen on tyokokemuksesi?

Millainen on luokanopettajien kokema ajattelun ja toiminnan suhde opetusto-
teutuksessa?

- mitd ominaisuuksia sinulla on opettajana?

- miten ndma ominaisuudet toteutuvat kdytannossa?

- minkaélaiset arvot ja uskomukset ohjaavat ajatteluasi?

- miten ndma toteutuvat kdytannossa?

- millaisia ovat opetuksesi tavoitteet?

- miten nama tavoitteet toteutuvat kdytannossa?

- minkélaisia ovat hyvit opetusmenetelmét mielestési?

- miten ndma opetusmenetelmdt toteutuvat opetustydssasi?

- mitd ajattelet vuorovaikutuksen merkityksestd opetuksessa?

- miten ajatuksesi vuorovaikutuksesta toteutuvat kdaytannossa?

- mitd ajattelet eriyttamisesta?

- miten toteutat eriyttdmistd kdytannossa?

- mitd ajattelet tyorauhasta?

- miten ajatuksesi ty6rauhasta toteutuvat opetuksessa?

- mitd ajattelet oman opetuksesi arvioinnista?

- miten toteutat oman opetuksesi arviointia kdytdnnossa?

Miten luokanopettajat kokevat kdyttoteoriansa merkityksen?
- miten kuvailisit kognitiosi ja toteuttamasi opetustapahtuman vilistd

suhdetta?
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- onko mielestasi kdyttotietosi muodostunut kadyttoteoriaksi?

- miten kuvailisit kdyttoteoriaasi?

- millaisia ovat kdyttoteoriasi ominaispiirteet?

- missd tilanteissa ja asioissa et mielestdsi voi toteuttaa kadyttoteoriaasi ha-
luamallasi tavalla?

- minkdlaiset kokemukset oppijoista ovat mielestdsi vaikuttaneet kaytto-
teoriasi muodostumiseen?

- mikd rooli kédyttoteoriallasi on opetusty6ssasi?

Haluatko sanoa vield jotain, mitd ei ole vield kasitelty?
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Liite 2. Tietosuojailmoitus.

TIETOSUOJAILMOITUS TUTKIMUKSESTA TUTKIMUKSEEN OSAL-
LISTUVALLE

Gradututkielma
23.03.2020
Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, eikia tutkittavan ole pakko toimit-

taa mitddn tietoja, tutkimukseen osallistumisen voi keskeyttid.
1. Tutkimuksen nimi, LUONNE JA kesto

Tutkimuksen nimi: Kokemuksia kdyttoteoriasta : ajattelun ja toiminnan suhde luokanopet-

tajan tydssa ja opetustoteutuksessa

Kyseessd on haastattelututkimus, johon haastatellaan kahdeksaa luokanopettajaa Seinijo-
en alueelta. Kyseessa on kertatutkimus. Tutkimustulokset valmistuvat toukokuun alkuun

mennessa.
2. mihin henkil6tietojen Kasittely perustuu

EU:n yleinen tietosuoja-asetus, artikla 6, kohta 1

[] Tutkittavan suostumus

3. Tutkimuksesta vastaavat tahot

Tutkimuksen tekija(t): Jaakko Lampi, 0456984595, jaakko.v.lampi@student.jyu.fi,
Ylisentie 28 B 19, 60100 Seinajoki.
Tutkimuksen ohjaaja: Lehtori Aimo Naukkarinen, 0408053353, aimo.naukkarinen@jyu.fi

4. Tutkimuksen tausta ja tarkoitus

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittda, miten luokanopettajat kokevat kdyttoteorian
merkityksen omassa tydssdan. Tutkimuksessa kdyttoteoriaa tarkastellaan opettajan ajat-
telun ja toiminnan suhteena, joka vaikuttaa luokanopettajan tydssa tapahtuvaan opetusto-

teutukseen.
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Tutkimukseen osallistuvat henkilt ovat luokanopettajia, joilla on vahintddn kolmen vuo-
den tyokokemus luokanopettajan tyosta. Tutkimukseen osallistuvat henkilot tydskentelvat

Seindjoen alueella. Tutkimukseen osallistuu 8 tutkittavaa.

Tutkimuksessa kasitelladn tutkittavien tyokokemusta luokanopettajan tydsta. Muuten
tutkittavien henkildtietoja ei kasitella tutkimuksessa. Tutkimusaineisto ei sisélla erityisiin

henkiltietoryhmiin kuuluvia tietoja.

5. Tutkimuksen toteuttaminen kidytannossa

Tutkimus toteutetaan haastattelututkimuksena. Tutkimus toteutetaan poikkeuksellisena
ajankohtana Suomessa COVID 19-viruksen aiheuttaman poikkeustilanteen vuoksi. Tasta

syystd haastattelut toteutetaan puhelimen tai muun vastaavan viestintdkanavan kautta.

Tutkimukseen osallistuminen kestdd noin 60 minuuttia. Tutkimukseen sisaltyy yksi haas-

tattelu per tutkittava luokanopettaja.

6. Tutkimuksen mahdolliset hyodyt ja haitat tutkittaville

Tutkimus tuottaa tietoa siitd, miten luokanopettajat kokevat kdyttoteorian merkityksen
omassa tyossdan. Tutkittaville tutkimus antaa mahdollisuuden tiedostaa oman kéyttoteo-

riansa ja tekojensa valista yhteytta.

7. HenKilotietojen suojaaminen

Tutkimuksessa kerattyja tietoja ja tutkimustuloksia kasitelladn luottamuksellisesti tie-
tosuojalainsddddannon edellyttamalla tavalla. Tietojasi ei voida tunnistaa tutkimukseen

liittyvista tutkimustuloksista, selvityksista tai julkaisuista.

Henkil6tietoja suojataan tutkimuksen aikana tietosuoja-asetusten mukaisesti. Tietoja sai-

lytetddn paperiarkistossa. Tutkimuksen aineisto pseudonymisoidaan.
Tutkimustuloksissa ja muissa asiakirjoissa sinuun viitataan vain tunnistekoodilla.

Tutkimusaineistoa sdilytetddn Jyvaskylan yliopisto tutkimusaineiston kéasittelya koskevien

tietoturvakaytanteiden mukaisesti.

8. Tutkimustulokset
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Tutkimuksesta valmistuu opinnaytetyo.

9. Tutkittavan oikeudet ja niista poikkeaminen

Tutkittavalla on oikeus peruuttaa antamansa suostumus, kun henkilotietojen kasittely
perustuu suostumukseen. Jos tutkittava peruuttaa suostumuksensa, hanen tietojaan ei
kaytetd enda tutkimuksessa.

Tutkittavalla on oikeus tehda valitus Tietosuojavaltuutetun toimistoon, mikali tutkittava
katsoo, ettd hantd koskevien henkilotietojen kisittelyssa on rikottu voimassa olevaa tie-
tosuojalainsaadantoa. (lue lisaa: http://www.tietosuoja.fi).

Tutkimuksessa ei poiketa muista tietosuojalainsdddannon mukaisista tutkittavan oikeuk-

sista.
Henkilotietojen sdilyttiminen ja arKistointi
Sailyttdminen
Rekisterid sdilytetdan tutkimuksen tekijan paperiarkistossa, kunnes tutkimus on paatty-
nyt.
10. Rekisteroidyn oikeuksien toteuttaminen

Jos sinulla on kysyttdvaa rekister6idyn oikeuksista voit olla yhteydessa tutkimuksen teki-
jaan.
Allekirjoituksellani vahvistan, ettd olen lukenut ja hyviksynyt tietosuojailmoituk-

sen tiedot.

(Tdmdn tilalle allekirjoituksesi) (Tdmdn tilalle pdivdys)

Allekirjoitus Pdivdys
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Liite 3. Suostumuslomake.

SUOSTUMUS TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

Minua on pyydetty osallistumaan tutkimukseen “Kokemuksia kdyttoteoriasta : ajatte-
lun ja toiminnan suhde luokanopettajan ty6ssa ja opetustoteutuksessa.”

Olen perehtynyt tutkimusta koskevaan tiedotteeseen (tietosuojailmoitus) ja saanut riit-
tavasti tietoa tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta. Tutkimuksen sisalté on kerrottu
minulle sihkopostitse/puhelimitse ja olen saanut riittdvan vastauksen kaikkiin tutki-
musta koskeviin kysymyksiini. Selvitykset antoi Jaakko Lampi. Minulla on ollut
riittavasti aikaa harkita tutkimukseen osallistumista.

Ymmarran, ettd tihan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Minulla on oike-
us, milloin tahansa tutkimuksen aikana ja syytd ilmoittamatta keskeyttaa tutkimukseen
osallistuminen tai peruuttaa suostumukseni tutkimukseen. Tutkimuksen keskeyttadmi-
sesta tai suostumuksen peruuttamisesta ei aiheudu minulle kielteisid seuraamuksia.

En osallistu mittauksiin flunssaisena, kuumeisena, toipilaana tai muuten huonovointi-
sena.

Olen tutustunut tietosuojailmoituksessa kerrottuihin rekisterdidyn oikeusiin ja rajoi-
tuksiin.

Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyvaksyn tietojeni kdyton tietosuojailmoituk-
sessa kuvattuun tutkimukseen.

o Kylla

Allekirjoituksellani vahvistan, etta osallistun tutkimukseen ja suostun vapaaeh-
toisesti tutkittavaksi seki annan luvan edelld kerrottuihin asioihin.

(Tdmdn tilalle allekirjoituksesi) (Tdmdn tilalle pdivdys)

Allekirjoitus Pdivdys

(Tdmdn tilalle syntymdaikasi pp.kk.vvvv)

Syntymdaika

Suostumus vastaanotettu

Suostumuksen vastaanottajan allekirjoitus Pdivdys



Alkuperdinen allekirjoitettu asiakirja jaa tutkimuksen vastuullisen johtajan arkistoon ja
kopio annetaan tutkittavalle. Suostumusta sailytetdan tietoturvallisesti niin kauan kuin

aineisto on tunnisteellisessa muodossa. Jos aineisto anonymisoidaan tai havitetdan suos-
tumusta ei tarvitse enda sailyttaa.
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