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Tutkimukseni pyrkii ymmértdmain, miten nuorten kieltenopettajien kouluaikana
saamat kielenopetuksen mallit vaikuttavat opettajan kiyttotietoon ja sitd kautta
hinen toimintaansa uran alkuvaiheessa. Se on osa laajempaa kokonaistutkimusta,
jonka tarkoituksena on hankkia monipuolista tietoa  kieltenopettajien
tyokayttdytymisesti ja tyokokemuksista ensimmaisten tyovuosien aikana.

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen, fenomenologis-hermeneuttinen
tutkimus, joka tdhtdd aineistosta nousevien merkitysten ymmartdmiseen ja
tulkintaan. Padaineisto koostuu kuudesta vuonna 2004 ja 2005 tehdysti
teemahaastattelusta. Aineistoa on ldhestytty pelkistdmisen ja teemoittelun
menetelmid kayttden.

Tutkimus osoittaa koulukokemusten kahdenlaisen merkityksen opettajalle.
Haastatellut nuoret kieltenopettajat pystyvéit kayttdiméadn koulukokemuksiaan
tietoisesti  hyvdkseen pohtiessaan ja  kehittdessddn omaa  opetus- ja
kasvatustoimintaansa. Osa koulukokemusten merkityksestd jdd kuitenkin
tutkimuksen opettajilta tiedostamatta. Taméd ndkyy traditionaalisen, kouluaikana
saadun kielenopetuksen mallin toteutumisena opettajien toiminnassa opettajan
omista toisenlaisista pyrkimyksistd huolimatta.

Koulukokemusten tiedostamattoman merkityksen suhteen mukana olleet
opettajat jakautuvat kahteen ryhmédian. Koulukokemusten tiedostamaton vaikutus
ndkyy vihemmaén niilld opettajilla, jotka kykenivdt monipuoliseen oman toimintansa
reflektioon. He pystyvit toteuttamaan opetuksessaan pitkélti kannattamiaan
tavoitteita. Sen sijaan opettajat, jotka eivdt reflektiota maininneet, toteuttivat
opetusta, jossa oli havaittavissa enemmin piirteitd kouluaikana saadusta

kielenopetuksen mallista ja joka oli ristiriidassa opettajan opetuksellisten tavoitteiden



kanssa. Ndmi opettajat kokivat myds hyoOtyneensd opettajankoulutuksesta

vahemman.

Avainsanat: kielikasvatus, vieraan kielen opetus, nuori opettaja, kayttotieto,

laadullinen tutkimus
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1 Johdanto

Tavassa ymmartdd kielenopetus on tapahtumassa selked paradigmaattinen muutos.
Maailman muuttuminen yhd  kansainvélisemmiksi haastaa  kehittiméédn
kielenopetusta  kulttuurienvilisen oppimisen, vierauden ymmadrtdmisen ja
kohtaamisen pedagogiikan suuntaan. Samalla kielenopetus kohtaa myds vaatimukset
mm. autenttisuudesta, metakognitiivisten taitojen opettamisesta  ja
kokonaisvaltaisuudesta. Uusi tilanne haastaa myos kehittimdin opetusta ja sen
menetelmid vastaamaan yhteiskunnan ja toisaalta uuden tutkimustiedon asettamiin
haasteisiin. Jotta uudet ajatukset eivit jdisi vain teorioiksi, tarvitaan opettajia, jotka
ovat kykenevid ja innostuneita kehittimididn omaa opetustaan ja tyOyhteisdddn.
Toisaalta tarvitaan myods tutkimusta, joka pyrkii selvittimddn, mistd aineksista
kieltenopettajat omaa opetustaan rakentavat sekd mihin seikkoihin tulisi
koulutuksessa kiinnittdd huomiota, jotta kielenopettajat kykenisivédt uutta tietoa
hyddyntdmdan. Tahdn aiheeseen liittyy myds oma tutkimukseni “Opettajuuden
reittejd”, jossa padosassa on kuusi nuorta kieltenopettajaa.

Uraansa aloittavan kielenopettajan tyon tutkimuksen tekee erityisen
mielenkiintoiseksi se, ettd nuori opettaja on uuden ja vanhan liitoskohdassa. Hian on
omana kouluaikanaan saanut traditionaaliseen kielenopetukseen perustuvaa opetusta
(Kaikkonen 2004, 52) ja toisaalta tutustunut uudenlaiseen tapaan ymmartda
kielenoppiminen omassa opettajankoulutuksessaan. Nuoreen kielenopettajaan
kohdistuu monenlaisia odotuksia, joita asettavat niin kouluyhteisd, yhteiskunta ja
hdn itse. Tdmén tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella kuuden nuoren opettajan
henkilokohtaista kasvuprosessia sen alkuvaiheessa ja erityisesti selvittdd omien
koulu- ja oppimiskokemusten merkitysti téssd prosessissa.

Tutkimukseni aineisto on kerdtty teemahaastattelujen muodossa syksylla 2004
ja alkuvuonna 2005. Tutkimukseen osallistuvat opettajat ovat olleet tydssd
haastatteluhetkelld parista kuukaudesta hieman yli vuoteen. He ovat kaikki
suorittaneet opettajan pedagogisten opintojen harjoitteluosan Jyvéskyldn yliopistossa
lukuvuonna 2002-2003.

Tutkimukseni on osa laajempaa Pauli Kaikkosen johtamaan tutkimusprojektia
“Kielenopetus kielikasvatuksena — nuoren vieraan kielen opettajan kehityspolut”,
jonka tarkoituksena on kerdtd monipuolista tietoa nuoren kielenopettajan uran

alkuvaiheeseen liittyvisti prosesseita.



Seuraavissa kappaleissa avaan nuorta opettajaa, opettajan toimintaa ja
kielikasvatusta koskevaa tutkimusta. Nédiden osioiden jdlkeen kuvaan tutkimuksen
kulkua, perustelen metodologiset valintani ja pohdin tutkimuksessa saatavien
tulosten luotettavuutta tiltd pohjalta. Tutkielmani toisen osan muodostaa empiirinen
tutkimus, joka on jdrjestynyt kolmeen padlukuun seka tulosten ja tutkimusprosessin

pohdintaan.



2 Tutkimuksen l&ahestymistapa

Tutkimukseni on fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus, jossa tutkimuksen kulku
ja rakenne ndyttdytyy hermeneuttisen tutkimuskehdn mukaisena. Tutkimukseni
loppuessa tdimd kehd ei sulkeudu, vaan tuloksena on lisdd kysymyksii.
Fenomenologisen ldhestymistapansa mukaisesti tutkimukseni pyrkii nostamaan
esille olennaisia asioita inhimillisestd kokemuksesta kysyen: Mikd on timén ilmion
luonne? (Hatsch 2002, 30.)

Fenomenologisen tutkimuksen ldhtooletuksena on ajatus siitd, ettd yksildiden
kokemuksilleen antamia merkityksid on térked tutkia (Hatsch 2002) ja sen
tarkoituksena on syvenevd ymmarrys jokapdividisten kokemusten merkityksestd
yksilolle (Van Manen 1990, 9). Merkittdvd kokemus onkin tutkimukseni keskeisid
kisitteitd. Silld tarkoitetaan kokemusta, jolla on jokin mieli kokijalle ja joka on
asettunut kontekstiinsa. Kokemuksen ja eldménhistorian vilille on muodostunut
suhde. Ojasen (2000a) mukaan merkitykset kuuluvat ihmisen sisdiseen maailmaan ja
subjektiiviseen maailmankuvaan. Kokemuksen siirtdminen sellaisenaan toiselle on
siksi mahdotonta. (Ojanen 2000a, 132.) Tutkiessani nuorten opettajien merkittavié
kokemuksia kohtaan tdmén tosiasian. Opettajien kokemus vilittyy tidssd tyOdssd
lukijalle minun kokemusmaailmastani ldhtevén tulkinnan kautta. Se ei siis esiinny
tyossd sellaisenaan vaan uusia merkityksid saaneena. Toisaalta merkityksen
késitteeseen siséltyy my0s yksi tutkimukseni mahdollisuuksista. Ojasen mukaan
yksilollinen merkitysperspektiivi tulee todella tulkituksi vasta kohdatessaan toisen
reflektoivan yksilon merkitykset (Ojanen 2000b, 103). Téssd on timén tyon haaste.
Pyrin vuorovaikutukseen, jossa lukijalle ja tutkimukseen osallistuneille voisi avautua
uusia merkityksid ja mahdollisuus omaan ammatilliseen kehitykseen. Oman
merkityksenantoprosessini pyrin tuomaan lukijalle ndkyvidksi ja samalla sen
oikeudellisuuden arvioitavaksi.

Tdmén tutkimuksen taustalta 10ytyvit vield ajatukset ihmisestd aktiivisena
toimijana, jonka toiminta on kuitenkin sidoksissa tilanteisiin ja muihin ihmisiin.
Opettajan uran alkuvaiheet ndhdéén dialektisena prosessina, jossa opettaja rakentaa
omaa opettajuuttaan ~ menneisyyden, nykyisyyden  ja  tulevaisuuden
vuorovaikutuksessa. Ndkokulma on sosiokonstruktivistinen, se tarkastelee oppimista
ja kehitystd sen sosiaalisessa kontekstissa (esim. Niemi 1995, 20). Nuoren opettajan

kehitystd ei voida tdstd ndkokulmasta kdsin ymmartdd ilman nidkokulmaa hinen



aikaisempaan kokemukseensa opettamisesta ja oppimisesta. Ammatin traditiot

siirtyvit eteenpdin uudelle opettajasukupolvelle. (Niemi 1995, 21.)
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3 Nuori opettaja tybelamésséa

3.1 Induktio

Monet tutkijat ndkevét opettajan tyohon siirtymisen eli induktiovaiheen ratkaisevana
opettajan myohemmain tyduran kannalta (Heikkinen 1999, 288). Ratkaiseva se on
monesta syystd. Tédssd vaiheessa muodostetaan perustaa opettajan tavalle
tyoskennelld ja  hdnen ndkemykselleen opetuksesta ja  kasvatuksesta.
Induktiovaiheeseen sisdltyy myds monia riskejd ja sen epdonnistuminen saattaa
vaikuttaa myohempiin ty6- ja opetuskdytdntdihin hyvinkin negatiivisesti.

Uusi opettaja kdly kouluun tullessaan ldpi sosiaalistumisprosessin, jossa hén
oppi toimimaan koulun toimintakulttuurissa. Koulun perinteet ja arvot antavat
merkityksensd péivittdiselle toiminnalle. Opettajan on mairiteltivd paikkansa téssd
ympaéristossd. (Schempp ym. 1993, 461). Hanen on joko hyvéksyttidvé tai hylattava
koulun toimintatavat tai mukauduttava niihin. (Schempp ym. 1993, 450; Jones,
Stammers 1997, 82; Lawson 1989, 151). Vaikka kaikki opettajat oppivat vihitellen
toimimaan koulun kulttuurissa, heiddn oma suhtautumisensa sithen vaihtelee
(Lawson 1989, 151).

Nuoren opettajan sosialisaatiota ei siis voida nihda pelkéstidin yksinkertaisena
ja  viistdmattomdnd  assimilaationa kyseiseen yhteisdoon, silli  jokainen
induktioprosessi on erilainen. Induktiota voidaankin tarkastella myds yhteison
ndkokulmasta, my0s yhteis6 muuttuu uuden jdsenen myotd. (Lacey 1977, 22.)
Yhteison uutena jdsenend nuori opettaja nikee ulkopuolisen silmin vallitsevat
kéytanteet ja pystyy kyseenalaistamaan niitd (Heikkinen 1999, 287). Yhteison
muuttajana nuoren opettajan rooli on kuitenkin ongelmallinen, koska ulkopuolisen
on mahdotonta vaikuttaa tydyhteison sisdisiin asioithin. Opettajan on siis ensin
padstdvi yhteisoon sisdlle voidakseen muuttaa kdytanteiti, silld vain henkil6t, joilla
on sosiaalista valtaa yhteisossd pystyvit sithen myds vaikuttamaan (Heikkinen 1999,
287-288). Yhteis60n sisddn pddseminen ja muiden hyvédksynnin saavuttaminen
vaatii kuitenkin toimintakulttuurissa toimimista ja jonkinasteista sopeutumista, joten
nuori opettaja joutuu sosialisaatioprosessissaan kahtaalle vetdvien voimien viliin.
Day kuvaakin induktiovaihetta kaksitahoisena kamppailuna, jossa opettaja pyrkii

toteuttamaan omaa ndkemystdin opettamisesta, mutta joutuu samalla koulun
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voimakkaan assimiloivan vaikutuksen alaiseksi (Day 1999, 59-60). Usein
sosiaalistumisprosessin  tuloksena opettaja sopeutuu ainakin osittain nithin
sdantdihin, jotka alkuvaiheessa kyseenalaisti. Mukavuudenhalu saa luopumaan
uudistustavoitteista. (Heikkinen 1999, 287-288.) Opettajan ammatillisen kehityksen
prosessissa onkin jatkuvasti mukana tasapainoilu ja kompromissien tekeminen
omien tavoitteidensa ja ympariston paineiden valilla (Lauriala 1995, 7).

Siihen, miten paljon sopeutumista yhteis6 nuorelta opettajalta vaatii ja kuinka
paljon se tukee nuorta opettajaa induktiovaiheessa hinen oman opetusnikemyksensa
toteuttamisessa, vaikuttaa paljon myds yhteisossd vallitseva toimintakulttuuri.
Huonoin tilanne nuoren opettajan kannalta on hyvin individualistinen tyékulttuuri,
jossa opettajat tyoskentelevit yksin, silld tallaisessa kulttuurissa ei luultavasti pystyta
tarjoamaan nuorelle opettajalle hdnen kaipaamaansa tukea. Sen sijaan avoin
kulttuuri, jossa vallitsee yhteistyon ilmapiiri, tukee nuorta opettajaa. (Williams ym.
2001, 265.) Nuoren opettajan ammatillisen kasvun kannalta hyvissi kouluyhteisdssi
ilmapiiri on tasa-arvoinen ja nuoren opettajan ajatuksille on tilaa. Hénen on myds
mahdollista saada palautetta omasta tyOstddn toisilta opettajilta ja mahdollisuus
vaikuttaa tyOolosuhteisiinsa (Kohonen & Kaikkonen 1998, 136). Téllaisessa
tyoyhteisossd nuoren opettajan induktioprosessi on olennainen osa koko yhteison
kasvuprosessia.

Nuoren opettajan induktiovaiheen onnistumista voitaisiin tukea myds koulun
ulkopuoliselta taholta tdydennyskoulutuksen kautta. Viljo Kohosen vuonna 1993—
1994 jarjestimisessd kokeilussa pyrittiin  10ytdmdan sellaisia ammatillisen
sosiaalistumisen muotoja, jotka tukisivat nuoren opettajan oman opetusnikemyksen
kehittymistd ja sitoutumista oman opettajuuden pitkdjdnteiseen kehittdmiseen ja
tutkimiseen. Tdssd projektissa koulutus koostui kirjallisuudesta, seminaareista ja
tyOpajoista, oppituntien pidosta, jossa tarjoutui mahdollisuus myos tyoskentelyyn
yhdessd oman mentorin kanssa. Kokeilusta nuoret opettajat tunsivat saaneensa apua
oman opettajuutensa kehittimiseen. Tarkedksi projektissa nousi juuri oman
opetusndkemyksen toteuttamisessa saatu tuki ja kollegiaalinen yhteistyd, joka
koettiin tarkedksi. (Kohonen & Kujansivu 1997, 24-31.) Viime aikoina Suomessa on
herdnnyt keskustelua  mentorijarjestelmidn  kehittdmisestd  kouluithin  sekd
jarjestelmillisen tuen tarjoamisesta nuorille opettajille heiddn tyOuransa
alkuvaiheessa. Tdhédn ei kuitenkaan ole vield pédsty, vasta yksittdisid kokeiluita on

jérjestetty.
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3.2 Siirtymavaihetta maarittavia tekijoita

Opettajan siirtyminen ty0eldmédn ei useinkaan toteudu parhaalla mahdollisella
tavalla. Monet tutkijat ovat selvittdneet induktiovaiheen ongelmia ammatillisen
kehityksen kannalta. Annikki Jarvinen toteaa, etti ongelmat siirtymisvaiheessa
voivat johtaa itsereflektion katkeamiseen ja selviytymisstrategioiden kehittelyyn.
Oman toiminnan pohtiminen ja kokemuksesta oppiminen siis usein véhenee.
Induktiovaiheeseen voi liittyd myds omien tavoitteiden madaltuminen. (Jarvinen
1999, 261.) Myo6s Schempp, Sparkes ja Templin toteavat samoin siirtymévaiheen
johtavan usein siithen, ettd nuoret opettajat luopuvat ideaaleistaan mukautuessaan
koulun kayténteisiin. (Schempp ym. 1998, 158.) Taméa nidkyy myds nuoren opettajan
opetusmenetelmissd. Innovatiiviset ja luovat opetustavat, joita opettaja on
harjoittelussa kéyttinyt, saattavat voimakkaasti védhentyd, kun opettajan tiytyy
selviytyd kokopdivdisen opettajan tyon velvollisuuksista. (Loughran, 1996b,
Loughran ym. 2001 mukaan.)

Miksi ty0hon siirtyminen sitten on opettajan ammatillisen kehityksen kannalta
ndin kriittinen vaihe? Opettaja kohtaa tyohon siirtyessddn paitsi kokopdividisen
opettajantyon yleiset haasteet, kuten luokkatilanteen ja tydméérdn, myos tydyhteison
uutena jasenend tydyhteisoon sisddn pddsemisen ja yhteison hyviksynnén haasteen.
(Jones & Stammers 1997, 83.) Hidnen on myds pystyttivd muodostamaan oma
identiteettinsd opettajana (Schempp ym. 1998, 143). Opettajan tuen tarvetta tissi
tilanteessa ei kuitenkaan useinkaan tarpeeksi huomioida, eristyneisyyden kokemus
on hyvin yleinen ensimmaéisid vuosiaan ty0ssd olevilla (Jones & Stammers 1997,
82). Schemmp, Sparkes ja Templin mainitsevat yhtend syynd induktion
epdonnistumiseen myds nuorten opettajien tyotilanteen. Nuorten opettajien epadvarma
tyotilanne, joka on todellisuutta myds Suomessa, saa opettajat jopa hiljaa
hyviksymiin ja kirsimddn induktiovaiheen vaikeudet, koska miki tahansa tyd on
parempi kuin ei tyotd ollenkaan. (Schempp ym. 1998, 158.) Epévarma tydtilanne ei
myoskdin kannusta tyoyhteison kehittdmiseen.

Osa induktion ongelmista liittyy myOds nuoren opettajan puutteellisiin
valmiuksiin kohdata wuusi tilanne. Vaikka opettajankoulutuksessa pystytddn
tarjoamaan kokemuksia opetustilanteista, kouluun tullessaan nuoren opettajan
ymmérrys luokkahuoneen tapahtumista on viistimattd puutteellinen. Vie monia

vuosia, ennen kuin opettaja pystyy ymmairtiméén kaikkia interaktion prosesseja
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(Jones & Stammers 1997, 81). Puutteellisen ammattitaidon vuoksi opettajille
tuottavat vaikeuksia ensimmaéisind vuosina mm. luokkatilanteiden hallitseminen ja
arviointiin liittyvdt seikat (Schempp ym. 1998, 147). Tdhdn tuo oman lisdnsd
opettajan tyon hektinen luonne, joka ei anna mahdollisuutta toimintansa
pohtimiseen, vaan ratkaisut oli tehtdva vilittomaésti (Schempp ym. 1993, 461).

Myds nuoreen opettajaan kohdistuvat liian suuret odotukset vaikeuttavat hinen
selviytymistdin induktion haasteista. Vastavalmistuneelta opettajalta usein odotetaan
médrillisesti saman verran kuin ty0ssadn pitkdén olleelta. (Jones & Stammers 1997,
81.) Opettajan on osoitettava kykenevinsd tyohon (Schempp ym. 1998, 147) ja
sosiaalisen  hyvdksynndn  saavuttaakseen —my0Os  pystyttdvd  hallitsemaan
luokkatilanteet (Schempp ym. 1993, 458-459). Pelkdstddn luokkatilanteiden
hallinnan vaatimus taas saattaa saada opettajan turvautumaan vanhanaikaisiin
toimintamalleihin vélitontd paitoksentekoa vaativissa tilanteissa (Jones & Stammers
1997, 81). Opettajan energia kohdistuu niille alueille, joilla hdneen kohdistetaan
voimakkaimmat selviytymisodotukset, hidnen toimintansa kohdistuu
henkiinjddmiseen, luokkatilanteesta toiseen selvidmiseen.

Opettajan tyohon siirtyminen ei kuitenkaan sisdlld opettajan ammatillisen
kehityksen kannalta pelkdstddn uhkia, vaan myds mahdollisuuksia. Jarvisen mukaan
selviytymisstrategioiden kehittelyn ja henkiinjidmisen vastaparina on mahdollisuus
jatkuvaan  reflektiivisyyden  kehittymiseen.  TyShon  siirtyminen  tarjoaa
mahdollisuuden lisdéntyvdin itsetuntemukseen ja autonomiaan. (Jarvinen 1999,
263.) Kehittydkseen ammatillisesti ja sdilyttddkseen kriittisen ja reflektoivan
suhtautumisen nuori opettaja tarvitsee kuitenkin tukea (Jarvinen 1999, 263; Schempp
ym. 1998, 155). Tuen saamiseen esimerkiksi omalta mentorilta ei kuitenkaan
Suomessa toisin kuin monissa muissa Euroopan maissa ole jérjestetty
mahdollisuutta, vaan se riippuu suuresti tyOyhteisOstd, jossa nuori opettaja
tyOskentelee.

Tuen saamisen lisdksi tdrkeitd nuoren opettajan ammatillisen kehityksen
kannalta on myds koulun sosiaalinen ympiristd. Koulunlaajuiset aktiviteetit,
opetussuunnitelmatyo, tyoryhmaét, yhteydet vanhempiin luovat mahdollisuuksia tulla
ndhdyksi ja péastd osaksi koulun sosiaalista ymparistéd (Schempp ym. 1998, 150—
151). Tapaamiset muiden opettajien ja henkilokunnan ja vanhempien kanssa luovat
mahdollisuuksia nuoren opettajan positiiviselle identiteetinmuodostustydlle:

Auttavat hahmottamaan omaa roolia yhteisOssd, antavat mallia sopivasta
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pukeutumisesta ja sosiaalisista suhteista. (Schempp ym. 1998, 151.) Yhteison
myonteinen ilmapiiri tukee opettajuuden kehitystd (Kohonen & Kaikkonen 1998,
136). Myd6s oppilaiden oppimisesta ja menestymisestd saatu palaute vaikuttaa
voimakkaasta opettajan tunteeseen omasta patevyydestdén ja arvostaan opettajana
(Schempp ym. 1998, 155).

Ammatillisen kehityksen prosessissa keskidssd on opettaja itse, hdnen
persoonansa, toimintaedellytyksensd ja kokemuksensa. Induktion haasteiden
positiivinen ratkaiseminen antaa opettajalle hyvin 1dhtokohdan my6hempiin
opettajana toimimiseen ja ammatilliselle kehitykselle. Pelkkd hengissd selvidminen
tyOn vaatimusten puristuksessa taas vaikuttaa negatiivisesti opettajan mydhemmélle
tyolle. Tadmin tutkimuksen nuoret opettajat kdyvét tydssdén ldpi induktioprosessia.
On térkedd selvittdd, milld tavoin he opettajuuttaan tdssd vaiheessa rakentavat, koska
uran alkuvaiheessa luodaan pohja koko tulevalle ty6uralle ja sen ammatilliselle

kasvulle.
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4 Kielenopettamisen muutos

Koulu on osa ympérdivdd yhteiskuntaa ja se heijastelee yhteiskunnassa vallitsevia
arvoja ja uskomuksia. Yhteiskunnan muutos aiheuttaa muutosvaatimuksia myos
koulutukselle, sen on kyettdvd vastamaan aikansa haasteisiin. Yksi tdmdn ajan
asettamista suurista haasteista koulutukselle on globalisaatio, joka tuo vierauden
lahelle jokaista ja muuttaa kansallisvaltioiden toimintaa merkittdviasti. Lisddntyva
kansainvilisyys vaatii lisdksi yhteisdiltd kykyd avoimeen vuorovaikutukseen
vieraiden kulttuurien kanssa rauhanomaisen yhteistyon mahdollistamiseksi. Samalla
se luo koulutukselle haasteen varustaa oppilaat taidoilla, joita tarvitaan
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. (Kohonen 2001, 8.) Rauhankasvatuksen ja
kansainvilisen yhteisymmaérryksen kehittdmisen tarve onkin pitkddn tunnustettu
(Larzén 2005, 19) ja vaikka kehitys opetuksessa on ollut hitaampaa, kielenopetus on
véhitellen herddmissé vastaamaan haasteeseen.

Seuraavissa luvuissa kuvaan kielenopetuksessa kdynnissd olevaa syvillistd
muutosta. Liahden liikkeelle paradigman kisitteestd ja avaan sen kautta muutoksen

laatua ja suuntaa.

4.1 Paradigman kasite

Tieteellinen paradigma kisitteend voidaan maddritelld monella tapaa. Yleisesti
hyvéksyttynd voidaan pitdd Kuhnin 1970 antamaa mééritelméé, jossa paradigma
merkitsee niitd uskomuksia, arvoja ja tekniikoita, jotka tieteellisen yhteison jdsenet
jakavat (Kuhn 1970, 175). Paradigman avulla selitetddn ja ymmdrretddn
todellisuuden eri aspekteja ja ohjataan toimintaa. Se muodostaa tulkinnallisen
kehyksen tutkimukselle. Paradigman avulla pyritddn siis vastaamaan kysymyksiin
tietdmisen rajoista, tiedon laadusta ja siitd miten tietoa voidaan saada, silli on
ontologinen, epistemologinen ja metodologinen ulottuvuus. (Kohonen 2001, 11-12.)

Tiedeyhteisossd vallitseva paradigma ei pysy samana tieteellisen tiedon
lisdéntyessd. Thmiskunnan historiassa on monia jaksoja, joina ajattelutavoissa on
tapahtunut suuria muutoksia. On luovuttu sellaisista ajattelutavoista, jotka ovat

haitanneet ilmididen ymmartamistd ja selittimistd. Kuhnin mukaan uusi paradigma
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syntyy, kun vanha joutuu kriisiin, koska uudet havainnot ja 10ydot ovat sen kanssa
ristiriidassa. Jos uudenlainen nékdkulma tarjoaa 16ydoksiin paremman selitysmallin,
uusi paradigma vakiinnuttaa vihitellen asemansa. (Kuhn 1970, 62, 77.) Paradigman
muutos ei tapahdu kuitenkaan hetkessd, koska uutta paradigmaa ei voida hyviksya
torjumatta vanhaa uskomusjirjestelmii. Kaikki, jotka ovat tydskennelleet vanhan
paradigman mukaan, ovat emotionaalisesti sidoksissa sithen. Vanhojen olettamusten
kyseenalaistaminen vaatii rohkeutta ja on haastavaa, koska se antaa ymmartaa, etti
osa uskomuksistamme on véérid ja niitd on muutettava. (Kohonen 2001, 11.)

Myos tapaa ymmartdd ja tutkia kasvatusta ja opettamista ohjaa paradigma.
Tdssd paradigmassa on ollut viime vuosikymmenind ndhtdvissd kdynnissd oleva
muutos. Muutos on ollut laaja-alaista ja on muuttanut kuvan oppijan ja opettajan
roolista oppimisprosessissa, opetussuunnitelman merkityksestd opetuksessa sekd
arvioinnista ja kielestd opetettavana sisdltond. (Kohonen 1998, 29-31.)
Kasvatustieteen paradigman muutokseen ovat aikojen kuluessa vaikuttaneet
voimakkaasti muiden tieteen alojen kehittyminen, erityisesti psykologian ja

sosiologian sekd yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden uusi tietdimys.

4.2 Kasvatuksen paradigman muutos

Kasvatustieteen historiassa vaikuttaneet paradigmat on perinteisesti jaettu kolmeen.
Niiden ndkemys opettajan roolista oppimisprosessissa ja oppimisesta yleensd on

ollut hyvin erilainen ja painottanut erilaisia asioita.

1. positivistinen paradigma
2. konstruktivistis-interpretatiivinen paradigma

3. kriittis-emansipatorinen paradigma (Kohonen 2001, 12—14)

Paradigmoista ajallisesti vanhimman positivistisen paradigman perusteisiin kuuluu
edistysusko ja usko objektiiviseen tietoon. Todellisuus on tarkkailijasta irrallinen ja
sitdi on mahdollista tutkia tistd ndkokulmasta kasin. Positivistisen paradigman
késityksen mukaan myds opettajan tieto on tdllaista, objektiivista ja tilanteista
vapaata tietoa. Opettajan tehtivdnd on toteuttaa luokassa ylhddltd pdin annettuja

ohjeita ja opetusmenetelmid parhaan tuloksen saavuttamiseksi. Positivistisen
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paradigman mukaan oppiminen tapahtuu tietoa vastaanottamalla, se on
kontekstivapaata ja oppilaiden oppimista tehostetaan ulkoapiin tulevalla valvonnalla.
(Kohonen 2001, 12-13.)

Kasvatustieteessd positivistisen paradigman vaikutus ulottuu pitkédlle 1900-
luvulle. Suomalaisessa koulutusjirjestelméssd se viistyi oppimisen teoreettisena
viitekehyksend lopullisesti vuoden 1994 opetussuunnitelmassa (Kaikkonen 2004,
52). Kielenopetuksessa tdmé oli tarkoittanut opettajajohtoista opiskelua ja kielen
késittdmistd oppijasta erilliseksi kontekstivapaaksi objektiksi. Kielenopetuksen
tutkimusta oli hallinnut objektiiviseen tietoon pyrkivd maédréillisen tutkimuksen
traditio.

Positivistisen paradigman véhittdinen vdistyminen oppimisen tutkimuksessa on
ollut seurausta Kuhnin kuvaamasta uuden tiedon aiheuttamasta ristiriidasta.
Tutkimusparadigman muutokseen ovat olleet vaikuttamassa usean eri tieteenalan
kasitykset, jotka ovat selkedssd ristiriidassa aiemmin opetusta suunnanneiden
uskomusten kanssa. Alkaen 1970-luvulta erityisesti kognitiotieteeseen perustuvat
mallit oppimisesta ovat voimakkaasti haastaneet entiset ajattelutavat. (Watson-Gegeo
2004, 332.) Niiden merkittdvimpénd vaikutuksena opetukseen on ymmirrys
oppimisesta mielensisdisend ja kognitiivisena prosessina, jossa oppijalla oli itsellddan
aktiivinen rooli. Tami suuntasi myos kielenoppimisen tutkimuksen mielenkiinnon
pelkéstdin havaittavista oppimistuloksista oppimisen prosesseihin, jotka eivit olleet
havainnoitavissa suoraan pelkéstdin mairéllisen tutkimuksen keinoin. (Hu 2006, 3.)

Uudenlaisen tutkimuksen haasteisiin vastasi paremmin konstruktivistis-
interpretatiivinen paradigman, jossa todellisuus on alettu ndhdd yksilollisesti
rakentuneena. Yksilon mallit todellisuudesta eivét olleet objektiivisessa mielessi
oikeita tai vdérid, vaan enemman tai vihemman kehittyneitd. Todellisuuden tarkkailu
el siis ole mahdollista siitd erillisend, vaan uusi tieto muodostuu suhteessa sitd
edeltdviin tietoon ja yksilon tulkintaan siitd. Tdmén vuoksi my0s oppimistilanteiden
tulisi antaa oppilaille mahdollisuus tiedon rakentamiseen itse. My0s opettajan rooli
on téssd paradigmassa késitetty hyvin eri tavalla kuin positivistisessa paradigmassa.
Opettajan objektiivisen omaksutun tiedon lisdksi térkednd pidetddn opettajan
kokemusta ja sen kautta rakentunutta tietimystd. Myos opettajan itsetuntemus on
tirkedssd osassa. Ymmairtddkseen muita opettajan on ymmarrettiva itsedén.

(Kohonen 2001, 13.)
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Uusimpana ldhestymistapana kielenoppimiseen ja oppimiseen yleensid voidaan
pitdd tutkimusta, jossa kuva oppimisesta on laajentunut vield sosiologisella ja
yhteiskunnallisella aspektilla. Siind oppimista ei ndhdd ainoastaan yksilon sisdisend
mentaalisena prosessina, vaan se kisitetddn aina myos sosiaaliseksi prosessiksi, joka
tapahtuu aina tietyssd ymparistossd. Oppimiseen vaikuttavat ndin myods ympériston
kulttuuriset ja historialliset tekijat. (Hu 2006, 4.)

Kuva todellisuudesta on muuttunut. Kriittis-emansipatorisessa paradigmassa
my0s todellisuus kisitetddn historiallisesti ja kulttuurisesti muodostuneena
rakenteena, jota pidetddn totena. Ndméi rakenteet ovat olennainen osa yksilon
todellisuutta ja  yksilo tarkastelee todellisuutta omista Idhtokohdistaan.
Tutkimuksessa yksild ja tutkittava ilmid ovat erottamattomassa suhteessa toisiinsa,
yksilon todellisuus ja hdnen kulttuurinsa vaikuttavat tutkittavaan ilmioon ja sen
ymmértamiseen, tieto on subjektiivista ja vuorovaikutteista. Toisin  kuin
positivistisessa paradigmassa subjektiivisuutta ei kuitenkaan nidhdid uhkana, vaan
luonnollisena osana tiedon rakentumista ja dialogista oppimisprosessia. Kaisitys
tiedosta on edelleen laajentunut, tietoa on myds yksilon sisdinen implisiittinen ja
intuitiivinen tieto. Pyrkimyksend on pééstd téstd implisiittisestd eksplisiittiseen
kriittiseen tietoon, jossa yksilon toiminta ymmaérretddn sen laajemmassa
historiallisessa ja kulttuurisessa kontekstissa niidden muokkaamana. Emansipatorinen
nidkokulma oppimiseen tulee siitd, ettd tiedon ja tutkimuksen katsotaan olevan
kdytinnon kehittimistd varten, tiedon tarkoituksena on yhteison kehittdminen.
Paradigma haastaa myds opettajat kehittimdin omaan osaamistaan jatkuvasti

kriittisen itsereflektion kautta. (Kohonen 2001, 14.)

4.3 Mika on kielenopetuksen tarkoitus?

Muutos tavassa ymmartdd tiedon ja todellisuuden luonnetta nidkyy selkedsti myos
kielenopetuksen tavoitteenasettelussa, jossa on néhtdvissd kolme erilaista
lahestymistapaa.

Kielenopetuksen tarkoitus on pitkddn madritelty kompetenssin oppimiseen
(Kaikkonen 1998, 12). Alun perin kielenopetus on kisitetty juuri kielen rakenteiden
ja sanaston oppimisena, kielikompetenssina. Traditionaalinen kielenopetus

keskittyykin juuri kielen systeemin omaksumiseen, opetuksessa pyritddn eri
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osataitojen (kielioppi, sanasto, prosodia, ortografia) hallintaan, nditd taitoja voidaan
arvioida myds erikseen. (Kaikkonen 1998, 16.)

Vaikka jo 1970 luvulla alettiin Suomessakin ymmaértdd kieli laajemmin
viestinnén vélineend ja sitd kautta myds kielenopetus laajemmin viestinnéllisen eli
kommunikatiivisen kompetenssin opettamisena (Kaikkonen 1998, 12), on muutos
opetuksen tavoissa ja oppimateriaaleissa ollut hyvin hidasta. Kielen osa-alueiden
opetuksella erillisinid kokonaisuuksina sanalistojen ja kieliopin progression avulla on
ollut niin vankka pohja opetuksessa, etti ne ovat leimanneet kéaytinnon
opetustilanteita sen viestinnéllisistd painotuksista huolimatta. Tdhén vaikuttivat
paljon opetusta ohjanneiden oppimateriaalien rakenne. Kulttuurinopetus on ollut
vihdistd, se on pelkistynyt maantuntemuksen opettamiseen, “oikean opetuksen”
lisdnd. Vaikuttavin tekijd tdmén kaltaisessa opetuksessa on ollut kielitiede ja
ndkokulma kielenoppimiseen hyvin pitkdlti ainesiséltdod painottava. (Kaikkonen
1998, 16-17.)

Kommunikatiivisen kompetenssin kisitteen kayttoonotto 1970-luvuilla muutti
opetusta kuitenkin siten, ettd kieltd ryhdyttiin opiskelemaan viestinnéllisten
valmiuksien suuntaan. Térke#d oli osata tuottaa ja ymmaértad kieltd itse. Téarkedd oli
kielen analyysi ja siitd tuleva tieto kielen viestinnillisistd mahdollisuuksista. Kieli
ndhtiin edelleen melko kapea-alaisesti, pelkéstddn kirjoitettuna ja suullisena, muut
viestinndn tavat jdivdt vaille huomiota. MyGs oppijasta itsestdfin ja sosiaalisesta
tilanteesta nousevat tekijdt jéivit vihalle huomiolle. Opetustilanteessa huomioitiin
vain sen kognitiivinen puoli. (Kaikkonen 1998, 17.) Kommunikatiivisen
suuntaukseen voimakkaasti vaikuttaneena seikkana voidaankin pitdd kognitiivisen
oppimispsykologian tutkimusta (Watson-Gegeo 2004, 332; Kaikkonen 1998, 17).

1980-luvulta 1dhtien kommunikatiivisen kompetenssin rinnalle on nostettu uusi
kisite kulttuurien vélinen oppiminen, jonka johtoajatuksena on ollut kulttuurin ja
kielen likeinen yhteys (Risager 2005, 7; Byram 1997; Kaikkonen 1991). Kulttuurien
vilinen kommunikatiivinen kompetenssi eroaa aiemmasta kommunikatiivisesta
kompetenssista tirkeélld tavalla. Kommunikatiivisessa kompetenssissa painopiste oli
selviytyminen viestinndllisistd tilanteista ja tehtdvistd. Painotettiin kielen
rekistereiden, tilanteisiin sopivan kielenkdyton oppimista. (Kohonen 2003, 166.)
Kulttuurienvilisessd kommunikatiivisessa kompetenssissa nakdkulma on laajempi.
Siind otetaan huomioon ihminen yksilond, hdnen persoonalliset valmiutensa ja

kasityksensi. (Kohonen 2003, 166.)
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Uutena ldhtOajatuksena on tieto siitd, ettei viestinnéllinen tilanne koskaan
tapahdu kulttuurisessa tyhjidssd, silld kommunikoidessaan toisten kanssa ihminen
ilmentéd vaistaméittd omaa kulttuuriaan, my0s puhuessaan vierasta kieltd (Kaikkonen
2001, 82). Aito kielenkdyttdtilanne ei myoskddn ole pelkkd viestinndllinen tehtiva,
vaan toimintaa erilaisten ihmisten kanssa, jonka tarkoituksena on suhteen luominen
toiseen yksiloon (Byram 1997, 3; Kohonen 2003, 166). Byram mairitteleekin
kulttuurienvélisen kommunikatiivisen kompetenssin niind taitoina, joita vieraassa
kulttuurissa toimiva tarvitsee (Byram 1997, 3). Tami ei tarkoita pelkéstdin
kielitaitoa, vaan yleisemmin kykya toimia ja ymmartda vierasta kulttuuria.

Kommunikatiiviseen — kompetenssiin ~ sisdltyi  taustalla ajatus  kieltd
didinkielenddn puhuvasta vieraan kielen opetuksen esimerkkind. Vierasta kieltd
oppivan oli pyrittdvd mahdollisimman aitoon aksenttiin ja puhetapaan ja
viestinnéllisissd tilanteissa oli pyrittivd toimimaan, kuten kieltd didinkielendén
puhuva toimisi. Oli ikd4n kuin hyldttdvd oma kulttuuri ja omaksuttava tilalle toinen.
Byramin (1997) mukaan kulttuurienvdlisen kommunikatiivisen kompetenssissa
viestinnéllisid valmiuksia ei saavuteta matkimalla toisen kulttuurin tapaa toimia,
vaan ymmartdmilld erot ja yhtéldisyydet oman ja toisen kulttuurin vélilld ja
toimimalla viestinnéllisessd tilanteessa ndmd erot huomioon ottaen (Byram 1997,
14). Siind missd kommunikatiivisessa kompetenssissa vastuu selviytya tilanteista oli
vierasta kieltd puhuvalla, kulttuurienvilisessd kompetenssissa vastuu laajenee myos
didinkieltddan puhuvalle. Vuorovaikutus vaatii molemmilta toisen tavan
ymmaértamistd ja kriittistd suhtautumista omaan tapaan nidhdd ja esittdd asiat.
Kaikkonen mainitseekin vieraan kielen opetuksen emansipatorisena tarkoituksena
kasvamisen ulos oman kulttuurinsa kuoresta, tavasta nidhdd, kokea ja ymmartad
maailmaa (Kaikkonen 1991, 18).

Kulttuurienvilisen kompetenssin vaatimus haastaa perinteiset kasitykset
kielestd pelkédstddn lingvistisend tai edes sosiolingvistisend ilmiond ja liittdd kielen
késitteen yksilon identiteettiin ja kulttuuriin. TAiméa on suuri haaste kielenopetukselle.
Kielenopetuksen tavoitteeksi ei riitd endd vieraan kielen rakenteiden ja sanaston
tuntemus tai edes selvidminen viestintdtilanteista vieraalla kielelld. Uutena
lisdtavoitteena voidaan pitdd ymmarryksen lisddntymistd omasta ja toisten

kulttuureista, seka kriittisen ja avoimen suhtautumistavan kehittymistd niitd kohtaan.
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4.4 Kielenopetuksesta kielikasvatukseen

Uuteen kielenopetuksen paradigmaan ovat yhtddltd vaikuttamassa uusi
kommunikatiivisuutta ja kieltd toiminnan vilineeni korostava nidkemys kielestd ja
kielenopetuksen tavoitteesta sekd yleisempi kasvatuksen alalla tapahtunut muutos
tavassa ymmirtdd tietoa, tiedon omaksumista ja yksilon oppimista. Uudessa
késityksessd kielenopetuksesta yhdistyvit tavoitteet kulttuurienvélistd toimijuudesta
ja toisaalta konstruktivistisen ja Kkriittis-emansipatorisen kasvatuksen paradigman
tiedonkadsitykset ja késitykset yksilon kasvusta.

Uutta kielenopetuksen paradigmaa ovat hahmotelleet useat tutkijat. Watson-
Gegeo nimedd uuden nikemyksen kielenoppimisesta kielisosialisaatioksi (Watson-
Gegeo 2004). Tassd ndkokulmassa korostuu vahvasti kielenoppimisen yhteys
sosiaaliseen kontekstiin. Opettamisen aspekti tulee esille puolestaan selkedmmin
Viljo Kohosella termissd kielikasvatus. Késite tuo esille myds kielenopetuksen yhi
voimakkaamman kasvatustieteellisen painotuksen. Kielenopetuksen orientaation on
muuttumassa ainesiséltdjen hallinnasta kohti yksilon kasvua yhteiskunnalliseen
toimijuuteen ja sen vahvistamiseen. Kielikasvatus ndkee kielenoppimisen
kokemuksellisena, kokonaisvaltaisena oppimisena. Téssd oppimisessa pyritddn
yhdistdmiin koulun kasvatuksellisia tavoitteita kielenoppimiseen. (Kohonen 2003,
149.)

Uusi kielenopetus ei ole yksi selked késite, vaan kielenopetuksessa vaikuttaa
samanaikaisesti monia erilaisia suuntauksia. Jotta uudesta paradigmasta voidaan
puhua, on muutoksella oltava yhtenevd suunta. Tdmd onkin melko selkedsti
havaittavissa.

Kaytinnoén tasolla muutos on tarkoittanut uudenlaista nikemysta
opettamisesta, opettajan ja oppilaan asemasta ja arvioinnista oppimisprosessissa.
Néitd muutoksen suuntia kuvaavat Viljo Kohonen ja Pauli Kaikkonen jo vuonna
1998 kirjassaan Kokemuksellisen kielenoppimisen jdljillda. Voimakkaana
ajatteluntavan muutoksena on ollut kielen viestinndllisyyden ymmartdminen, kielen
rakenteiden sijaan on alettu korostaa sen kdytt6d ja merkitystd yksilolle. Samalla
kielenopiskelu on saanut uuden kiytdnnonldheisemmaén ja sosiaalisen ulottuvuuden.
(Kohonen 1998, 29.)

Tiivistden traditionaalisen kielenopetuksen ja kielikasvatuksen suhdetta

voidaan kuvata seuraavalla tavalla:
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Kielenopetus Kielikasvatus

Kasitys kielest& Kasitys kielesta

- kieli on jarjestelma - kieli ja kulttuuri kuuluvat
- opetuksessa tulee noudattaa yhteen
kielioppiprogressiota oppikirjan - kieli-identiteetti, joka
mukaan muodostuu didinkielesti ja
- tavoitteena syntyperdisen vieraista kielista

puhujan kielitaito - toimiva monikielisyys
Kasitys kielesta viestinnan Kasitys kielesta viestinnan
valineena valineena

- kieli on osataitoja - kieli on kokonaisuus

- kirjallisen viestinnin - suullisen viestinnin
ensisijaisuus ensisijaisuus

Kasitys oppimisesta Kasitys oppimisesta

- kognitiivinen - kokemuksellisuus

- konstruktivistinen - sosiokonstruktivismi

- emotionaalinen oppiminen

Arviointi Arviointi
- oppilas opettajan arvioitavana - itsearviointi
- vertaisarviointi

- oppilas on subjekti

Informaatiopedagogiikka Kohtaamisen pedagogiikka

- maantuntemus - kulttuurienvilinen oppiminen
Oppimisymparisto Oppimisymparisto

- opetus opettajakeskeisté - opetus oppilaskeskeista

- opetuksen - avoimuus
luokkahuonekeskeisyys - autenttisuus

- sulkeutuneisuus

Kuvio 1 Kielenopetuksen ja kielikasvatuksen vertailua (Kaikkonen 2005, 47).

Kielen ollessa ensi sijassa vuorovaikutuksen véline sen kiyttd vaatii rakenteiden
hallinnan lisdksi halukkuutta ja kykyd kohdata eri kulttuurista tulevia ihmisid,
kulttuurien vélisen viestinndn kompetenssia. Muutenkin kehittyvd ndkemys
kielenopetuksesta painottaa enemmén kielen sosiaalisia ja tunteisiin liittyvid

ulottuvuuksia ja oppimisen merkitystd oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun kannalta.



23

Oppimisen tuloksiksi on alettu ymmairtdd yhd suuremmassa méérin tiedon
lisddntymisen lisdksi myos oppilaan itsendistyminen ja uskallus kayttdd kieltd ja
selviytyd uusissa tilanteissa. Yksilon ndkokulmaa korostaa kisitys oppimisesta
prosessina, jossa oppilas itse rakentaa tietoa tilanteen ja opittavan asian
vuoropuhelussa. Myds opettajan rooli tdssd prosessissa on muuttunut. Héinen
tehtdvinsa ei ole endéd kaataa tietoa oppilaan pddhén, vaan perinteisen opettajuuden
sijaan korostuu ohjaus, oppimisen helpottaminen. Vaatimukset oppimisen
suunnittelulle ovat uudistuneet. Uuden nidkemyksen mukaan oppimisympéristd on
osa oppimisprosessia. Sen miten opitaan, tulisi tukea sitd mitd opitaan, mielekés

oppimiskokemus parantaa oppimistuloksia. (Kohonen 1998, 29-30.)

4.5 Nuori kielenopettaja koulun muutoksessa

Koulu muuttuu hitaasti. Kielenopetuksen saralla tapahtunut paradigman muutos ei
siirry sellaisenaan koulun arkeen, silld vanhoista kdytdnteisti on vaikea luopua.
Tama johtuu osittain koulun rakenteesta, joka on tiukan ainejakoinen ja ajallisesti ja
tilallisesti rajoittunut (Laine 1997, 105-106). Toisaalta muutoksen hitaus johtuu
my0s opettajista itsestddn. Kuten Kohonen (2001, 11) toteaa, ihmiset ovat
emotionaalisesti sidoksissa omaksumaansa paradigmaan ja heiddn on vaikea
omaksua uutta ndkokulmaa asioihin, uusi tieto arvotetaan suhteessa vanhaan. Uusi
paradigma voi toteutua koulun arjessa ainoastaan jos opettajat suuntaavat omaa
kdytdnnon toimintaansa sen mukaan.

Tutkimuksemme nuoret opettajat ovat koulun muutoksen keskidssd. He ovat
saaneet uusimman kielikasvatusnikemyksen mukaisen opettajankoulutuksen ja
hallitsevat uutta teoriatietoa oppimisesta ja opettamisesta. Heiddn ndkemyksensi
opettamisesta on Kaikkosen selvityksen mukaan myos selkeidsti kielikasvatuksen
tavoitteiden mukainen (Kaikkonen 2004). Opettajat ovat kuitenkin Kaikkosen
tutkimuksen mukaan omana kouluaikanaan 90-luvulla saaneet vuoden 1994
opetussuunnitelman voimakkaasti viestinnéllisistd painotuksista huolimatta varsin
perinteistd  kielenopetusta, jota ovat leimanneet mekaaniset tehtidvidt ja
kielipainotteinen oppimisympéristd. Opiskelu on ollut tiukasti oppimateriaaleihin
sidottua toimintaa ja se on tdhddnnyt sanaston ja kieliopin oppimiseen (Kaikkonen

2004, 55). Millaiset edellytykset timé tarjoaa heidén opettajana toimimiselleen?
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Opettajan omilla koulukokemuksilla voidaan ndhdd olevan hyvin vaihteleva
rooli hdnen ammatillisessa kehityksessddn. Erityisen olennaiseksi opettajan omat
koulukokemukset tulevat pohdittaessa usein huomattua “taantumaa” perinteisiin
kasvatusmenetelmiin opettajan siirtyessd tyoeldméén koulutuksen jilkeen. Zeichner
ja Tabachnick hahmottelivat jo vuonna 1981 kolme vaihtoehtoista ajatusmallia,
joiden avulla opettajan toiminnan muutosta opettajankoulutuksesta tydeldméaédn
siirryttdessd voidaan ymmartdd. Heiddn mukaansa timédn voidaan ajatella olevan
seurausta sosialisaatiosta tydyhteisoon. Tilldin tyOyhteisdn paine saa opettajan
luopumaan opettajankoulutuksessa omaksumistaan edistyksellisistd ajatuksista ja
hyvédksymaiin tydyhteisossd vallitsevat perinteiset ajatukset. Tdssd mallissa opettajan
aikaisempaa historiaa ei oteta lainkaan huomioon. Toisessa mahdollisessa
ajatusmallissa opettajan turvautuminen perinteisiin menetelmiin on seurausta omien
kouluaikaisten mallien aktivoitumisesta opettajan siirtyessd tyohon. Télloin opettajan
omana kouluaikanaan omaksumat asenteet opetuksesta siilyvét piilevind koko
opettajankoulutuksen ajan ja opettajien koulutuksessa ilmaisemat edistykselliset
mielipiteet ovat vain sopeutumista vallitsevaan kulttuuriin ja ajattelutapoihin ilman
todellista muutosta asenteissa. Kolmannen esitellyn ajattelutavan mukaan
perinteisten opettamisen tapojen sdilyminen johtuu omien koulukokemusten ja
opettajankoulutuksen yhteisvaikutuksesta. Tdmén argumentin taustalla on havainto
opettajankoulutuksessa kaytetyistd hyvin perinteisistd opetuksen menetelmista.
Huolimatta koulutukseen liittyvdstd retoriikasta yliopiston oppimisympéristd
muistuttaa rakenteeltaan perinteisti koulua. (Zeichner & Tabachnick 1981, 7-10.)

Tutkimukseni tarkoituksena on avata sitd, miten opettajien omat
koulukokemukset vaikuttavat heidédn jokapdivdiseen toimintaansa. Onko tdma
vaikutus Zeichnerin ja Tabachnickin kuvaamaa negatiivista “taantumaa” aiheuttavaa
vai voivatko omat koulukokemukset toimia positiivisina opettajuuden rakentajina?
Samalla tutkimukseni raottaa hieman my0s nykyistd opettajankoulutusta ja sen
onnistumista. Onko tutkittavien saama opettajankoulutus vaikuttanut heidén

toimintaansa? Toimivatko he omassa tydssddn koulun uudistajina?
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5 Tieto opettajan toiminnan ohjaajana

Tamén tutkimuksen mielenkiinnon kohteena on omien koulukokemusten merkitys
nuorten kieltenopettajien opetustoiminnalle. Seuraavissa kappaleissa avaankin
késitteitd, jotka liittyvdt opettajan toiminnan ohjautumiseen ja kokemusten

merkitykseen téssd prosessissa.

5.1 Opettajan kayttdtieto toiminnan ohjaajana

Opettajan toiminta on luonteeltaan kdytannollistd toimintaa. On selvd, ettei opettaja
tyOssdédn voi toimia pelkdstidn yleisten periaatteiden tai teorioiden varassa. Opettaja
tarvitsee tyO0ssddn persoonallisen testatun tietimisen mallin, jossa opettajan arvot,
uskomukset ja tieto yhdistyvét tavaksi toimia tilanteen vaatimalla tavalla tavoitteiden
saavuttamiseksi.

Tatd opettajan tyOssddn tarvitsemaa tietoa nimitetddn tutkimusperinteessd
kayttotiedoksi, praktiseksi tiedoksi, kiyttoteoriaksi, mentaalisiksi malleiksi,
toimintateoriaksi jne. Késiterunsaudesta huolimatta on kuitenkin kyse samasta
ilmiostd. Tyossdni kdytdn opettajan persoonallisesta tiedosta nimitystd kayttotieto.
Esitellessédni opettajan tiedon piirteitd kdytdn kuitenkin hyvikseni myds tutkimusta,
jota on tehty opettajan persoonallisesta tiedosta muiden nimikkeiden alla.

Connellyn ja Clandinin (1988) méadritelmdn mukaan kayttdtieto on opettajan
persoonallinen tapa tietdd ja toimia kdytdnnon kasvatustilanteissa ja silld on
moraalinen, affektiivinen ja esteettinen puoli. Laajasti méériteltynd kéyttotietoa on
kaikki se, minki opettaja uskoo todeksi. Tdmad tieto ei ole aina objektiivisella tavalla
todennettua. (Niikko 1995, 13.)

Kayttotietoa voidaan madritelld kuvaamalla sen suhdetta teoreettiseen tietoon.
Opettajan persoonallinen tieto eroaa formaalista tiedosta siten, ettd se on relevanttia
kdytdnnon tilanteiden toiminnan kannalta ja ilmenee niiden kautta (Stenberg &
Caruso 1985, 134). Fenstermacherin (1994) mukaan voidaan puhua opettajan omasta
tiedosta ja opettajia varten olevasta tiedosta. Kayttotieto on rakennettu opettajan

kokemuksen ja niiden reflektoinnin pohjalta. (Fenstermacher 1994.) Teoreettista
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tietoa ei kuitenkaan pidd ndhdd kéyttdtiedon vastakohtana, silld se voi tulla osaksi
opettajan kayttotietoa kokemuksen kautta. (Niikko 1995, 13).

Teoreettisen tiedon ja kokemuksen kautta hankitun tiedon liséksi opettajan
kéyttotietoon sisdltyy opettajan uskomuksia (Van Driel ym. 2001, 137), arvoja ja
asenteita (Johnston 1994, 75). Kasvatukseen liittyvid uskomuksia ovat opettajan
asenne kouluun, opettamiseen, oppimiseen ja opiskelijoihin (Pajares 1992, 316—
317). Henkilokohtaisen oppimiskdsityksen taustalla ovat laajemmat ihmis- ja
tiedonkésitykset (Luukkainen 2005, 64). Kéyttotiedon osana opettajan uskomukset
vaikuttavat hyvin voimakkaasti siithen, kuinka opettaja tulkitsee uutta informaatiota
opettamisesta ja oppimisesta ja miten hén sitten kdytdnnon opetustilanteessa toimii.
(Pajares 1992, 328.)

Vaikka opettaminen on tietoista toimintaa, opettaja ei kuitenkaan ole tietoinen
kaikesta toimintaansa ohjaavasta tiedosta, eikd pysty eksplikoimaan sitd (Ruohotie
1998, 20). Yksi opettajan kéyttotiedon piirteitd on se, ettd suuri osa siitd on
tiedostamatonta. Téssd voi olla kyse kdytdnnon viisaudesta, joka on valttiméatonta
opettajan joustavan toiminnan kannalta, kdytdnnon viisaus on opettajan intuitiivista
tietdmistd siitd, mikd on oikea menettelytapa tietyssd tilanteessa ja millaista
toimintaa se edellyttdd. (Moilanen 1998, 73.) Kéyttotieto voi kuitenkin sisaltdd
itsestddnselvyyksid, joita opettaja ei ole tietoisesti pohtinut. Ndmé voivat olla
perdisin hyvin varhaisista eldminkokemuksista ja kéayttotietoon kritiikittomasti
hyviksytyistd kiytinteistd. Opettajalle on muodostunut rutinoitunut toimintamalli,
jonka alkuperi ei endd ole tavoitettavissa. (Stenberg ym. 1995, 918.) Téllainen tieto
voi muodostaa esteen opettajan kehittymiselle, jos aikaisemmat oletukset ovat
ristiriidassa uuden tiedon kanssa. Pajaresin mukaan aikaisessa vaiheessa omaksutut
uskomukset ovatkin hyvin pysyvid. Opettaja voi pitdytyd véériin uskomuksiin
perustuvaan tietoon jopa silloin, kun uudelle tiedolle esitetddn tieteelliset perusteet.
(Pajares 1992, 317.)

Koska opettajan kiyttdtieto on suurelta osin tiedostamatonta, sen ja opettajan
hallitseman teoriatiedon vililld voi olla ristiriita. Sengen mukaan opettaja saattaa
luulla, ettd se mitd hdn kertoo tyotavoikseen, ovat my0s hdnen kdytintonsa, vaikka
niin ei olisikaan. Kyse ei tissd tapauksessa ole kuitenkaan tietoisesta valehtelusta,
vaan siitd ettei opettaja kykene tiedostamaan omia tyokdytintojdén. (Senge 1994,
202.) Kriittinen reflektio on tirkeéd vdline omien mallien tiedostamiseen ja opettajan

kehittymiselle. (Naukkarinen 1999, 247; Ojanen 2000a, 86.)
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Kun opettajan praktinen tieto késitetddn laajasti opettajan toimintaa ohjaavana
viitekehyksend, se muistuttaa funktioltaan paradigman késitettd. Kielenopetuksen
yleisen paradigman muodostuessa tutkimuksen kautta, opettajan henkilokohtainen
paradigma, tapa jdsentdd opettajuuttaan, on tulosta hédnen yksilollisestd
tutkimusmatkastaan opettajana ja oppilaana.

Opettajien henkilokohtaisten viitekehysten vaikutus ei ndy vain heiddn omassa
toiminnassaan, vaan vaikuttaa yleisemmin koulun arjessa ja koulun ilmapiirissa.
Naukkarinen puhuessaan mentaalisista malleista mainitsee esimerkkeind perinteisistad
mentaalisista malleista behavioristinen oppimiskésityksen, yksilddiaknostisen
ongelmanratkaisun ja teknis-rationaalisen opettajan ammatillisuuden. Hénen
mukaansa opettajan henkilokohtaiset nidkemykset ovat laajempien koulussa
havaittavien ilmididen taustalla; tdllainen on esimerkiksi ulkoiseen kontrolliin

perustuvan kéytoksen valvonta koulussa. (Naukkarinen 1999, 247.)

5.2 Kayttotiedon sisalloista ja merkityksesta opettajalle

Pystyédkseen toimimaan opettajana yksild tarvitsee hyvin monenlaista tietoa. Buitink
jaottelee opettajan kdyttdtiedon sisdltdjd viiteen eri kategoriaan: tietoon oppilaiden
kéyttdytymisestd ja oppimisesta, tuntien rakenteesta, omasta opetuskayttidytymisestd
ja opetettavan aineen sisdltotietoon (Buitink 1993, 199). Aaltonen péétyy puolestaan
kuuteen kategoriaan kootessaan aikaisempaa tutkimustietoa aiheesta. Hénen

mukaansa kayttotieto voidaan jakaa:

- Tietoon opettamisesta, joka siséltdd yleisempid uskomuksia oppimisesta ja
opettamisesta, arvioinnista ja vuorovaikutuksesta oppilaiden kanssa sekéd opettajan

henkil6kohtaisen opettamistyylin.

- Tietoon oppilaista, johon kuuluu tietoa oppilaista yksildind ja ryhmédnd seké kyky
tulkita oppilaiden viesteja.

- Siséltotietoon oppiaineesta, jossa on mukana kunkin alan peruskésitteitd sekd

tietoa omasta alasta tieteend ja sen suhteesta muihin oppiaineisiin.
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- Tietoon opetuksen kontekstista. TyOyhteisdssd toimiessaan opettajan on myos
oltava tietoinen yhteisén tarjoamista mahdollisuuksista ja sen rajoitteita, opettajien

sosiaalisista suhteista ja tydyhteison kdytinteista.

- Tietoon opetussuunnitelmasta, jonka avulla opetusta voidaan suunnata

tavoitteiden mukaiseksi.

- Tietoon opettajasta itsestadn. (Aaltonen 2003, 85.)

Kéyttotieto antaa opettajalle vélineitd opetustilanteista suoriutumiseen ja jdsentdd
opettajan omaa kuvaa koulusta ja oppimisesta (Moilanen 1998, 76). Kéyttitietonsa
avulla opettaja myds suhtautuu uuteen teoreettiseen tietoon (Buitink 1993, 198).
Moilasen mukaan silli voidaan n&hdd olevan kuitenkin myds syvempi merkitys
opettajan rakentaessa merkityksid ja mielekdstd juonta omaan elimédnsd ja

suhteeseensa toisiin thmisiin (Moilanen 1998, 76-77).

5.3 Kokemus opettajan kayttotiedon lahteena

Opettajan kiayttdtiedon raaka-aineena toimivat hdnen omat kokemuksensa. Niiden
kautta hén oppii itsestddn ja ympéristostddn. MyOs muiden ihmisten valittimat
kokemukset seké teoriatieto voivat toimia kdyttotiedon l&hteind. Oppimista tapahtuu
silloin, kun opettajan kiyttotieto joutuu kosketuksiin eksplisiittisen uuden tiedon
kanssa, jolloin opettaja muodostaa saamastaan informaatiosta oman kuvansa. Saatu
informaatio virittyy ja sopeutuu aiempaan opittuun ja sekoittuu yksilon
arvomaailmaan. (Ojanen 2000a, 88, 98; Ruohotie 1998, 21.) Uuden kokemuksen,
uuden tiedon synnyssd kohtaavat ja yhtyvét ulkoinen ja yksilon sisdinen maailma.
(Ojanen 2000b, 103.) Mieleen tallentuneet kokemukset ovatkin luonteeltaan
kokonaisvaltaisia ja niitd on siksi vaikea jakaa osasiksi tai kisitteiksi (Connelly &
Clandinin 1985, 183).

Kokemukset syntyvit ihmisen mielessd hdnen ollessaan vuorovaikutuksessa
ympéristdn kanssa. Saadessaan tietoa ulkomaailmasta aistiensa vilitykselld ihminen
antaa eldmyksilleen merkityksid, syntyy kokemus. (Ojanen 2000a, 102.) Titi

prosessia Ojanen kuvaa kaaviolla:
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aistimus = eldmys = merkityksenanto - kokemus

Merkityksenanto ei kuitenkaan ole kertakaikkinen tapahtuma, vaan jatkuva prosessi,
jossa olemassa olevat kokemukset suuntaavat yksilon suuntautumista tuleviin
elamyksiin ja virittdvit niiden tulkintaa. Toisaalta my0s aikaisemmat kokemukset
voivat saada uusia merkityksid tilanteen muuttumisen mydtd. (Ojanen 2000a, 102.)
Kelchtermansin (1994, 46) mukaan opettajan toiminnassa ovatkin aina ldsnd paitsi
tilannetekijat myos hidnen menneisyytensd kokemukset ja tulevaisuuden odotukset,
jotka muokkaavat sen hetkistd toimintaa.

Opettajan kéyttotiedon kartuttaminen kokemuksen kautta alkaa hénen
syntymistddn. Lapsi imee itseensd vaikutteita ympdristostdédn ja antaa niille
merkityksid (Ojanen 2000a, 90). Jo ennen kuin yksilolld on opettajan tyon
analysoimiseen ja ymmartdmiseen tarvittavat kognitiiviset ja reflektiiviset valmiudet,
hdn on jo tallentanut mieleensd kokemuksia siitd, millainen opettaja on, miten hén
toimii ja puhuu (Sahlberg 1996, 95). Namé kokemukset omista opettajista ohjaavat
jo lapsuusvaiheessa sitd, millaisiksi opettajapersooniksi he haluavat tulla. (Lortie
1975, Schempp ym. 1998, 144 mukaan; Kaikkonen 2004). Omien opettajien mallit
ovat antaneet kokemusta opettajan velvollisuuksista ja rutiineista ja antaneet jopa
innon jonkun tietyn aineen opiskeluun ja alalle hakeutumiseen. Tdmi vaikutus on
Schemppin, Sparkesin ja Templinin mukaan hienovarainen, mutta ldpitunkeva ja
sdilyva (Schempp ym. 1998, 145).

Tamid oppiminen on tiedostamatonta, se ei vaadi oppijalta tietoista
opettelemista. Moilasen mukaan opettajana toimimista voidaan tdstd syystd kuvata
jopa synnynniiseksi ominaisuudeksi (Moilanen 1998, 73). Jokainen toimii
tarvittacssa opettajana jollakin tavalla, vaikka hinella ei olisi sithen koulutusta. Suuri
osa varhaisesta opettajan kayttotietoa muokkaavasta kokemusvarastosta on
tiedostamatonta (Ojanen 2000a, 77). Itsestddnselvyyksind pidettyjen ajatusmallien ja
rutiinien taustalla olevat kokemukset ovat unohtuneet, vaikka niiden vaikutus
nykyhetkeen on suuri.

Aikaisempi kokemuksen kautta saatu tiedostamaton kéyttotieto vaikuttaa
voimakkaasti yksilon kykyyn omaksua uutta. Se muodostaa silmélasit joiden kautta
yksild katselee maailmaa ja tulkitsee tilanteita. Vaikka opettajan toiminta olisi

joustamatonta ja tehotonta, hinen on vaikea muuttaa sitd, jos hdn ei tunnista
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kéyttaytymisensa taustalla vaikuttavia syville iskostuneita uskomuksia, tunteita ja
arvoja. Ojasen mukaan uuden oppimisen edellytyksend on vanhan ja uuden tiedon
kohtaaminen ja vuorovaikutus. Tdmé ei ole mahdollista ilman omien kokemusten ja
ajattelun tietoista tarkastelua. Tiedostamattomien aineksien tietoisuuteen tuominen

on kéyttétiedon muuttumisen edellytys. (Ojanen 2000a, 90-91.)

5.4 Reflektion merkitys opettajan toiminnalle

Opettaja ei ole kokemuksensa vanki. Reflektio tarjoaa mahdollisuuden oman
toiminnan ja ajattelun aktiivisempaan kehittimiseen ja oman kéyttdteorian
tiedostamiseen (Ojanen 2000a, 89). Ojasen mukaan reflektiota voidaan kuvata
ihmettelynd ja kysymisend. Se on oman kokemuksen ottamista tarkasteltavaksi.
Reflektioprosessissa yksilo pyrkii ymmaértdmidn omista kokemuksistaan tulkinnan
kautta syntyneitd merkityksid. (Ojanen 2000a, 75-76.) Reflektion ansiosta yksil6 voi
antaa uusia merkityksid my0s aikaisemmille kokemuksilleen. Nédin hédnen
itsetietoisuutensa ja ymmarryksensé kasvavat. (Ojanen 2000a, 134.)

Reflektio voidaan ndhdd vieldkin laajemmasta ndkokulmasta, olennaisena
osana koko kokemuksellisen oppimisen prosessia. Talloin reflektio on paitsi Ojasen
kuvaamaa jélkikdteen tapahtuvaa reflektiota reflection on action”, my0s suorituksen
aikaista vilitontd havainnointia “’reflection in action” ja toimintaan valmistautumisen
yhteydessd esiintyvdd reflektointia “reflection for action”. Poikelan mukaan
suorituksen aikainen havainnointi onkin vélttimiton osa sen jélkeistd oppimisen
analysoinnin prosessia. (Poikela 2005, 24.) Pystydkseen analysoimaan omaa
toimintaansa kriittisesti, opettajan on myds kyettdvd havainnoimaan sitd ja
tunnistamaan toiminnassaan kehitettdvid piirteitd. Lisdksi opettajan on myds
pystyttdvd  kdyttdmaddn  tietojaan  toiminnan  kriittisessd  suunnittelussa.
Tadmaénkaltaisen oppimisprosessin, jossa reflektio on ldsnd joka vaiheessa, tuloksena
on aikaisempaa paremmin jasentynyt kokemus. (Poikela 2005, 24-25.)

Kokemuksien reflektoiminen tarjoaa mahdollisuuden paitsi itsetuntemuksen
lisidmiseen myOds oman toiminnan tietoiseen muuttamiseen ja kehittimiseen.
Reflektoidessaan kokemustaan opettaja voi siirtyd pois arkiajattelustaan kokemuksen
tarkasteluun ammatillisessa valossa. Kokemusten analysoiminen reflektion avulla ja

siten tehtyjen pditelmien testaaminen muuttaa véhitellen kédyttdytymistd. (Ojanen
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2000a, 78-79.) Kokemustaan reflektoimaan kykenevd opettaja pystyy ohjaamaan
omaa ammatillista kehittymistddn. Hin pystyy myos kriittisesti suhtautumaan uuteen
tietoon ja toisaalta hyodyntdmddn tietoa toiminnassaan. Ojasen mukaan
reflektiokykyd voidaankin pitdd ammatillisen pétevyyden keskeisend tekijana
(Ojanen 2000a, 82).

Yksiloiden kyvyssa reflektiossa on eroja. Toisille reflektio on jokapdivaiseen
eldmédn kuuluvaa ja luonnollista. Toisilla reflektiota ilmenee, kun olosuhteet ovat
sithen suotuisat. (Moon 2001, 366.) Myos Ojasen (2000a, 89) mukaan oman
kayttotiedon tiedostamisen aste riippuu suuresti yksilon henkilokohtaisesta
reflektiokapasiteetista.

Mistd erot yksiloiden reflektiokyvyssd sitten johtuvat? Ojasen mukaan
oppiminen vaatii tasapainotilaa, jossa on tilaa uudelle (Ojanen 2000b, 98). Syitd
eroihin voidaan etsid yksiloistd, heiddn mindkasityksestédn ja sitd kautta tarjoutuvista
toimintaedellytyksista.

Luopajdarven mukaan opettajat, joilla on heikko mindkisitys, pitdytyvit
muodollisiin opetusmenetelmiin. Heiltd puuttuu myds kykyéd toimia joustavasti
opetustilanteissa (Luopajdrvi 1993, 166). Korpelan mukaan ihmiselld on taipumus
turvautua ennustettaviin tuttuihin epdvarmuutta vdhentiviin asioihin eldmaisséén.
Samalla ihminen rakentaa verkostoja, jotka tukevat hinen minékésitystddn (Korpela
1988, 12—15). Harré (1983) taas kuvaa ihmistd hinen toimiessaan aktiivisesti ja
innovatiivisesti sanoen, ettd ihminen ndin toimiessaan ei keskity oman identiteettinsi
tukemiseen (Merenheimo 1994, 141).

Ihmisen kulttuurinen eldmé voi toteutua usealla tavalla. Thminen voi kokea itse
ohjaavansa kulttuuria, tai hin voi kokea kulttuurin ohjaavan hidnen toimintaansa.
Merenheimon mukaan ensimméiinen vaihtoehto on yksilon kehittymisen kannalta
olennainen. Thmisen on otettava kehityksensd omiin késiinsd, muuten hén ei kehity
eroon sosiaalisesta ympdristostddn ja jattdytyy kehityksessddn  kulttuurin
ohjattavaksi. (Merenheimo 1994, 139.) Myd6s Ojanen tuo esille sen, ettd muutoksen
edellytyksend on usko oman kiytoksen muuttumisen vaikutuksesta ympéristoon
(Ojanen 2000b, 105). Oman eldminsi ohjaamiseen liittyvd kompetenssin tunne on
kehityksen liikkeellepanevan motivaation edellytys (Helkama 1985, 32, Merenheimo
1994, 141 mukaan). Omaa kehitystdén ohjaava ihminen kykenee omaksumaan uutta
ja kriittisesti reflektoimaan tarjolla olevia vaihtoehtoja. Merenheimon mukaan

kasvatuksen tulisi kannustaa juuri yksildllisen tahdon omaksumiseen, jota kautta
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ithminen voi muodostaa my0s omat arvondkemyksensé. Yleiset arvot luovat yksilolle
enemmaén epidvarmuutta kuin varmuutta. (Merenheimo 1994, 143.)

Opettajan kehityksessd hénen henkilokohtaiset toimintaedellytyksensd seka
halunsa ja kykynsi reflektioida ovat keskidssd. Opettaja voi olla aktiivinen toimija
tai hian voi olla yleisten késitysten varassa ilman ettd hin on sisdistinyt oman

toimintansa tarkoitusta.

5.5 Opettajankoulutus — mahdollisuus reflektion oppimiseen?

Opettajankoulutus rakentuu opettajaksi opiskelevan aikaisempien kokemusten
paille. Uskomukset ohjaavat pitkélti sitd, miten opettajat jisentdvét opettamiseen
liittyvii ongelmia ja valitsevat toimintatapoja opettajan tarkkaavaisuuden
kohdistuessa niihin asioihin, joita hén pitdd térkeind (Sahlberg 1998, 142).
Aikaisemmin opittu voi vaikeuttaa tai helpottaa uuden omaksumista.

Useat suomalaiset tutkijat pitdvitkin opettajankoulutuksen merkittdvana
tehtdvidnd opettajan maallikkoteorioiden késittelyn ja uuden ammatillisemman
kasvatusnikemyksen kehittimisen (Eloranta & Virta 2002; Sahlberg 1998). Sama
kehitys on havaittavissa myds kansainvilisesti. Kasvatustieteen paradigman
muuttuessa my0s tapa ndhdd opettajankoulutus on muuttunut. Margaret Hawkins
toteaa kirjassa Language Learning and Teacher education — A Sociocultural
Approach, ettd opettajan koulutuksen painopiste on siirtynyt opettamisesta teknisend
suorituksena yhd enemmin opettajan ajatteluun ja sen kehittymisen tukemiseen.
Nékemys opettajasta on kehittynyt muutosagentin suuntaan kriittisen pedagogiikan
ajatusten seurauksena. (Hawkins 2004, 4.)

Opettajankoulutus on pitkddn kuitenkin epdonnistunut opettajien kasvun
tukemisessa. Schemppin ym. tutkimuksen mukaan opettajankoulutus on tarjonnut
opettajalle 1dhinnd opetukseen liittyvid kdytdnnon kokemuksia sekd opetustaitoja
(Schempp ym. 1998, 145). Opettaja kuitenkin usein kokee koulutuksen aikana
hankitut valmiudet riittdiméattomiksi tyohon siirtymisen kannalta (Schempp ym. 1998,
146).

Joidenkin tutkijoiden mukaan opettajankoulutus ei ole pystynyt muuttamaan
tai edes merkittdvésti vaikuttamaan opettajan piileviin valmiisiin asenteisiin ja

uskomuksiin, jotka liittyvédt opettamiseen, oppimiseen ja luokkahuonetilanteisiin
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(Pajares 1992, 323). Muutosta ei tdssa tapauksessa tapahdu juuri lainkaan opettajan
ndkemyksissd siitd mitd opettajana toimiminen on. Opettajankoulutuksen haasteena
voidaankin pitdd sitd, ettd piilevdt asenteet opettamista ja oppimista kohtaan
voitaisiin tuoda nékyville ja tietoisesti kasiteltdviksi. Uskomukset tulisi ottaa
paremmin huomioon opettajankoulutusta ja koulua kehitettdessd (Sahlberg 1998,
144). Opettajan uskomukset ovat pohjimmiltaan vaikuttamassa myds siithen, miten
opettajat suhtautuvat kohtaamiinsa uudistuksiin. Késitys oppimisesta vaikuttaa sithen
hyvéksyyko opettaja uuden opetusmenetelmin kayttoonsa. (Sahlberg 1998, 143.)

Uusi tutkimus tarjoaa tdhdn myos tyokaluja. Elorannan ja Virran ehdotuksen
mukaan opettajankoulutuksessa olisi ldhdettdvd liikkeelle opettajan aikaisemmista
kokemuksista. Maallikkoteoria pitdisi dekonstruoida ja rekonstruoida eli luoda
edellytykset kisitteen muutokselle. Jos opiskelijalla on vaikeuksia koordinoida
erilaisia malleja, joita hénelld on jo valmiina ja joita hdn saa opettajankoulutuksen
aikana, hidn voi kehittdd rinnakkaismalleja. Von Wrightin (1997) mukaan
opiskeljjoilla on taipumusta ilmaista pedagogisesti korrekteja kisityksid, jotka ovat
pedagogisen retoriikan kanssa yhteensopivia (von Wright 1997, 260). On siis
mahdollista, ettd opintojen pohdintatehtdvét tuottavat pelkkdd liturgiaa, jolla ei ole
juurikaan tekemistd ndkyvidn toiminnan kanssa. Opiskelijat olisi saatava
analysoimaan omilta kouluvuosilta nousevia perususkomuksiaan. (Eloranta & Virta
2002, 150.)

Myo6s Annikki Jérvinen nédkee opettajankoulutuksen merkityksen erityisesti
reflektiokyvyn kehittimisen kannalta. Hadnen tutkimuksensa mukaan opiskelun
aikainen reflektiivisten taitojen kehittyminen oli yhteydessd halukkuuteen reflektoida
omaa tyOtidin tydssd ollessa. Koulutuksen, joka ei tarjoa mahdollisuutta reflektioon,
seurauksena saattaa olla torjuva asenne tyOyhteisdd kohtaan. Monipuolinen asioiden
reflektoiminen koulutuksen aikana puolestaan tarjoaa mahdollisuuden sopeutua
tyOyhteisoon hyvin. (Jarvinen 1999, 260-261.)

Reflektion ndkokulma on olennainen myds omien oppimis- ja
koulukokemusten ndkokulmasta. Reflektioon kykenevén opettajan voidaan olettaa
pystyvian kisittelemddn kriittisesti myds oppimiaan malleja. Néin negatiivisetkin
oppimiskokemukset voivat vaikuttaa myonteisesti opettajan tyohdn. Nuori opettaja
tarvitsee tissd kuitenkin tukea (Jarvinen 1999, 261).

Yksilon toimintaedellytysten ndkokulmasta opettajankoulutus voidaan néhda

opettajan kasvun kriittisend vaiheena. Tassd vaiheessa opettajalle olisi annettava
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evdidt myds myOhempddn itsensd kehittdmiseen. Hantd olisi tuettava oman
kasvatusnikemyksensd kehittdmisessd, koska pelkdn yleisen kulttuurisen mallin

antaminen ei tue my6hempéé opettajan kehittymista.
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6 Tutkimuksen toteutus

6.1 Tutkimustehtava

Tutkimukseni kulku noudattelee hermeneuttisen tutkimuksen kehdmaistd rakennetta,
jossa uusi tieto nostaa aina my0s uusia kysymyksid. Tutkimuksen alussa
kysymykseni olivat paljon suoraviivaisempia ja yksinkertaisempia kuin miksi ne
muodostuivat tutkimuksen kuluessa. My0s tutkimuksen raportointi noudattaa tatd
kehamaiistd rakennetta, kahden viimeisen luvun sisdllot muodostuvat edellisissi

luvuissa herdnneiden kysymysten perusteella.

Ensimmdisen analyysin osan tutkimuskysymykseni ovat:

1. Millaisia kokemuksia nuorilla opettajilla on omasta kouluajastaan?

2. Miten nuoren opettajan omat koulukokemukset vaikuttavat hinen toimintaansa?

Ensimmdisen Iuvun tulokset kuvaavat sitd, kuinka opettajat itse kokevat
koulukokemustensa vaikuttavan toimintaansa. Haastattelumateriaali ja ensimmaéisen
luvun tulokset heréttivat kuitenkin kysymyksen siitd, oliko kaikki omien
koulukokemusten vaikutus opettajien tiedostamaa, vai oliko osa siitd heiltd itseltddn
piilossa, mutta kuitenkin tavoitettavissa tutkimuksen keinoin. Téstd syntyivit toisen

luvun teema ja sen tutkimuskysymykset.

3. Miten paljon omana kouluaikana saadun kielenopetuksen mallit vaikuttavat
opettajan kdytdnndn toimintaan?
4. Millainen ristiriita on opettajan kannattaman ja toteuttaman kielenopetuksen

mallin valilla?

Analyysini viimeisessd osassa pohdin edellisessd kappaleessa havaittuja eroja eri

opettajien vililld. Luvun tutkimuskysymykset ovat:

5. Miksi omien koulukokemusten vaikutus nikyy selvemmin toisilla?

6. Miksi toiset ovat hyotyneet opettajankoulutuksesta enemmén?
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6.2 Tutkimukseen osallistuneet opettajat

Tutkimukseen osallistui kuusi nuorta kieltenopettajaa, jotka olivat kaikki saaneet
opettajankoulutuksen Jyviskyldssd lukuvuonna 2002 - 2003. He olivat siirtyneet
tyoeldmédin joko heti opettajan pedagogisten opintojen jdlkeen vuonna 2003 tai
syksylld 2004. Opettajat tyoskentelivdt peruskoulussa ja lukiossa, useammalla oli
opetusta eri kouluasteilla.

Opettajat olivat suostuneet mukaan tutkimukseen jo aiemmin, Pauli Kaikkosen
johtaman  tutkimusprojektin ~ ensimmadisessd  vaiheessa.  Siind  vaiheessa
valintakriteereind oli toiminut opettajan pddaine, opettajia oli tasaisesti kaikista
aineryhmistd ja toisaalta tutkimukseen oli pyritty valitsemaan mahdollisimman
monenlaisia opettajia. Yhtend kriteerind oli ollut my0s kyky analysoida omia
kokemuksiaan ja pyrkimyksidén hyvin. (Kaikkonen 2004, 46.) Omaan tutkimukseeni
osallistuivat néistd alun perin 22 opettajasta ne, jotka olivat haastatteluja tehtédessi jo

ehtineet tydeldmaan.

6.3 Tutkimuksen menetelmat ja tutkimuksen kulku

Tutkimuksen aineistonkeruu suoritettiin teemahaastatteluina. Pddaineiston lisdksi
tutkimuksessa kadytettiin hyviksi myos tutkimusprojektin aikaisemmassa vaiheessa
(2003) kerdttyjen esseiden tiivistelmid, Pauli Kaikkosen tutkimusraporttia Kielen
opetus kielikasvatuksena — nuoren vieraan kielen opettajan kehityspolut, sekd
opettajien kirjallisia vastauksia haastattelujen jdlkeen, jossa he saattoivat tdydentdd
haastatteluissa antamiaan vastauksia. Nditd materiaaleja on kaytetty péédtelmien
tukena ja pohdinnan apuvilineind. Tutkimushaastattelut muodostavat kuitenkin
selkedsti pohjan analyysille.

Haastattelut suoritettiin  myo6hdissyksyllda 2004 ja kevidilld 2005. Niihin
osallistui seitsemdn nuorta opettajaa, jotka olivat olleet mukana myods tutkimuksen
aikaisemmassa osassa. Yksi haastatelluista jouduttiin jattdimédn pois téstd
tutkimuksesta haastattelun nauhoituksen epdonnistumisen takia. Haastattelut
muodostuivat kolmen teeman: omat koulukokemukset, opettajankoulutus ja tydssd
olo varaan. Kysymykset olivat luonteeltaan yleisid. Haastatelluilta kysyttiin muun

muassa, mitd he muistavat omista kouluajoistaan ja saamastaan kielenopetuksesta,
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onko heille jadnyt mieleen joku tietty kielenopettaja ja miten he ovat omia
koulukokemuksiaan pystyneet tyossddn kédyttimédan hyviksi. Opettajien annettiin
puhua teemoista melko vapaasti, tarvittaessa esitimme lisdkysymyksid.
Haastattelijana toimi itseni lisdksi myos Tarja Nyman, toinen projektin tutkijoista.
(Liite 1, teemahaastattelujen runko ja apukysymykset)

Litteroituja tutkimushaastatteluja lukiessani olennaisen tiedon saamiseksi
lahestyin saatua haastatteluaineistoa tiivistimisen ja teemoittelun ndkdkulmista, joka
on yksi kvalitatiiviselle aineistolle suositelluista ldhestymistavoista (esim. Eskola,
Suoranta 1998, 175). Luin aineiston huolellisesti 14pi  alkuperiisten
tutkimuskysymysten ndkokulmasta ja kirjoitin kaiken asiaan liittyvén tiedon ylos
yhtendiseksi tulkintakertomukseksi. Ndistd kertomuksista pyrin 16ytiméédn teemoja,
jotka nousivat esille useammassa haastattelussa.

Ensimmadisten “tutkintakierroksen” heréttdmit kysymykset saivat minut
palaamaan aineistoon uudelleen uusien kysymysten kera. Jélleen noudatin samaa
metodia tiivistden ja etsien aineistosta esiin nousevia teemoja. Viimeisessd vaiheessa
palasin aineistoon vield uudelleen miksi kysymysten kera (ks. Alasuutari 1994, 188)
pyrkien 10ytimédn sellaista tietoa, joka selittdisi aikaisemmin tehtyjd havaintoja.
Tutkimuksen hermeneuttinen rakenne onkin erityisen selkeédsti nikyvilla
analyysiosassa. Tutkimusta tehdessdni sama ldhestymistapa piti kuitenkin myos
teoreettiseen ldhdekirjallisuuteen tutustumisessa. Aineistosta esiin nousseet seikat
saivat minut palaamaan uudelleen my6s ldhdekirjallisuuden pariin ja etsiméién sieltd
tukea esiin nousseille havainnoille. Toisaalta aikaisempaan tutkimukseen

perehtyminen auttoi suuntaamaan ja tarkentamaan tutkimuskysymyksié.
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7 Koulukokemusten tiedostettu vaikutus

7.1 Mité opettajat kertovat koulukokemuksistaan?

Alkaessani analysoida kysymyksiini saamiani vastauksia, luin tekstit huolellisesti
lapi moneen kertaan ajatuksen kanssa, muodostaakseni yleiskuvan haastattelujen
siséllosté ja saadakseni vihjeitd siitd, mitd asioita niistd luonnollisesti tutkijalle nousi
huomioon otettaviksi. Sen jidlkeen valitsin lukutavan, jonka avulla uskon voivani
kuvata ja nostaa esille asioita aineistosta. Koska pidén tarkednd tuoda esille paitsi ne
osa-alueet, joilla opettajat kokivat omien oppimis- ja koulukokemusten vaikuttaneen
tyohonsd, my0s erot, joita havaitsen opettajien tavassa kuvata omia
koulukokemuksia ja niiden vaikutusta ty6honsd, pidin tarkoituksenmukaisena myos
kuvata jokaista tutkimukseen osallistuvaa opettajaa yksilond. Sen kertominen, miten
opettajat kuvaavat omia oppimiskokemuksiaan, kertoo paljon myos siitd, miten
merkityksellisiksi he ndiméd omassa ty0ssddn kokevat. Myo0s esitystavassani pyrin

tuomaan esille jokaisen opettajan omien opetuskokemusten kokonaisuuden.

Anna-Liisa

Anna-Liisa piti paljon kielistd koulussa ja hidnelld on siksi positiivinen kuva
kielenopetuksesta. Muistikuvat ovat enimmikseen lukioajoilta. Sielld opetus oli
ylioppilaskirjoituksiin tdhtddvdd, tunti koostui kotitehtdvien tarkastamisesta,
kielioppiasiasta ja uusista tehtdvistd. Opetus oli mekaanista, opettaja ei tehnyt
taikatemppuja. Hénelle tdima kuitenkin sopi, koska oli tunnollinen ja teki niin kuin
kaskettiin. Mieleen opettajista hinelld on jddnyt lukion saksan ja ruotsin opettajat,
erityisesti ruotsin opettaja, joka oli todella pitevd, mukava mutta kuitenkin tiukka.
Télld opettajalla oli auktoriteetti kohdallaan eikd kukaan uskaltanut tunnilla hénelle
ryppyilla.

Anna-Liisan on ensin vaikea kuvailla, miten omat koulukokemukset olisivat
tyohon vaikuttaneet. Hén ei pysty mainitsemaan ensin mitdén positiivista mallia,
jonka olisi pyrkinyt ottamaan omilta opettajiltaan opetukseensa, eikd myoskddn koe,
ettd opetuksessa olisi ollut jotain sellaista, jota hén pyrkisi tietoisesti valttiméan.

Myo6hemmin mieleen kuitenkin tulee, ettd hdnen opetuksessaan on mukana omaa
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tuottamista ja suullisia harjoituksia sekd kulttuurijuttuja enemmin kuin omana
kouluaikana. Hian myds kertoo joskus luokkatilanteissa huomaavansa, ettd toimii
samoin kuin joku opettajansa esimerkiksi kehottaessaan oppilaitaan kysymiin
epdselvissd kohdissa kappaletta kasiteltdessa tai korottaessaan dintddn ja kysyessdén,
mitd jokin asia oikein tarkoittaa. Tima on kuitenkin hdnen mukaansa paremminkin

tiedostamatonta kuin tiedostettua mallin ottamista.

Marja

Marjalle on koulusta jadnyt mieleen ala-asteen opettajan persoonallisuus, mutta
hinelle on jdinyt mieleen hyvin vidhédn siitd, millaista opetus oli. Muutenkin
opetuksesta on jaanyt hyvin vdhdn mieleen paitsi saksan opiskelun verbilistat. Erés
jamékka ja vaativa saksan opettaja on myos jddnyt mieleen positiivisena samoin kuin
erds didinkielenopettaja, joka puolestaan vaati liikaa oppilailta. Tdmadn hin koki
negatiivisena.

Marjalle on omilta opettajilta jadnyt mieleen saksan opettajan jimékkyys ja
vaativuus, jota hdn on yrittinyt toteuttaa omassa tyOssddn. Muuten hin ei koe, ettd
omien opettajien mallit olisivat vaikuttaneet hidnen opettamiseensa tai
tavoitteenasetteluunsa, vaikka arveleekin, ettd jokin malli omista opettajista varmaan

on jainyt.

Sini

Sinin on aluksi hyvin vaikea mainita kokemuksia, jotka liittyisivédt hdnen koulu- tai
opettajakokemuksiinsa. Yldasteajalta hdnelle tulee mieleen ainoastaan nuori opettaja,
joka ei tahtonut parjitd luokan kanssa. Lukioajalta tulee mieleen se, ettd opettajat
vaihtuivat usein ja ettd kursseilla vallitsi kova kiire ja kielioppia mentiin eteenpdin
vauhdilla varsinkin ruotsin tunneilla. Englannin opetus oli hidnestd tylsdd, koska se
oli niin helppoa. Koulutunneilla hdn piti negatiivisena my0s kappaleiden ainaista
suomentamista, joka ei jattdnyt paljon aikaa muulle opetukselle, paitsi kieliopin
oppimiselle, jota kéytiin kiireelld. Mieleen tulee my0s se, ettei hdn tehnyt koskaan
laksyja.

Kiirettd hén on pyrkinyt valttimédan omassa opetuksessaan suunnittelun avulla

ja varmistamalla sen, ettd tunneilla on mahdollisimman monipuolisesti eri osa-
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alueita, ettei yhdelld tunnilla tarvitsisi kidyda pelkéstidin kielioppia kovalla kiireella.
Myos kappaleita hédn pyrkii kdymddn ldpi monipuolisemmin kuin omalla
kouluajallaan ja ottamaan tunneilla myos suullisia harjoituksia, jotka omasta

opetuksesta puuttuivat.

Maiju

Maijulle on jdinyt omasta kielenopetuksesta mieleen erityisesti kolme opettajaa.
Hénelle on jddnyt mieleen yldasteen ruotsin opettaja, jonka tunnit olivat melko
rauhattomia. Tdmén hdn koki negatiivisena, vaikka opettaja olikin mukava. Mieleen
on jddnyt positiivisena mallina lukion englannin opettaja, joka oli reilu, pétevd ja
jonka tunneilla tunnelma oli hyvé, kieli meni hyvin pddhdn ja tunneilla sai hyvat
valmiudet ja oli mukava tehdd tehtévid. Toisesta opettajasta taas on negatiivinen
kuva sen takia, ettd hinelld oli tunneilla silmédtikkuja ja han valitti luokanvalvojalle

luokasta.

Riikka

Riikalle on jddnyt erityisesti mieleen saksan opettaja, joka oli pirted, topakka ja
asiantuntija. Muista opettajista kukaan ei ole erityisesti jdényt mieleen, vaikka hédn
muistaakin heitd monta ja heididn opetustapojaan. Kouluajan kielenopetuksesta
Riikalle tulee mieleen mukava ilmapiiri kaikissa kielissd yldasteella. Yldasteelta hdn
muistaa myos, ettd kirjallista tyOskentelyd oli paljon, tunneilla ei puhuttu juuri
lainkaan. Lukiossa hin koki tilanteen jonkin verran muuttuneen. Opettajia oli paljon
ja opetustavat vaihtelivat pedantista “antaa mennd” tyyliin. Yldasteella vallinnutta
tyoskentelykulttuuria hén ei tahdo arvottaa vélttimattd negatiiviseksi, koska hén itse
oppi my0s sen kautta.

Riikka kertoo haluavansa olla samanlainen kuin hdnen mainitsemansa saksan
opettaja. Hin huomaa myos napanneensa opetukseensa niiltd opettajilta, jotka eivit
erityisesti ole jadneet mieleen, joitain juttuja omaan opetukseensa. Yldasteaikaista
kielenopetusta, jossa kirjallista tydskentelyd oli paljon ja suullinen puuttui, hén ei

tahdo toteuttaa omassa tydssddn vaan pyrkii opettamaan omalla tyylilldan.
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Hanna

Hannan kokemukset kouluajoilta ovat hyvin vaihtelevia, hdnelld on sekd hyvii etti
huonoja kokemuksia. Oma yldasteaikainen koulu oli hdnen mukaansa normaali, jo
silloin melko monipuolinen ja oppilaat padsivat mukaan moniin juttuihin; oppilas oli
koulussa tirked eikd koulussa ollut yleisesti suurta opettajajohtoisuutta.
Kasvatusasennetta hdn kuvaa tiukaksi ja sellaiseksi, jossa oli tiukat rajat, mitd hén
pitdd hyvénd asiana. Kouluajaltaan hénelle on eniten jaddnyt mieleen yldasteen
englannin ja saksan opettajat. Englannin opettajan opetuksessa positiivista olivat
hidnen tapansa teettdd paljon suullisia harjoituksia, joissa hidn yhdisti visuaalisen
suulliseen. Oppilaat kertoivat tarinoita vieraalla kielelld kuvan perusteella. Myds
kieliopin opetus yhdistettiin tdhédn. Hannan oli pitkddn vaikea ymmartdd, mika
harjoitusten tarkoituksena oli, mutta yhdeksdnnelld luokalla hidn oli ymmaértanyt,
miten paljon opettaja heidédt sai puhumaan. Taémén menetelmédn hén koki hyvina,
mutta hénestd oli drsyttdvdd, ettd kuvaharjoituksiin ympaéttiin kaikki asiat. Téstd
opettajasta hdnelle on jdinyt mieleen myos hidnen suhteensa oppilaisiin. Opettaja
puhui kéytivalld kulkiessaan englantia, miké oli oppilaista hauskaa ja tdimén kautta
he saivat my0s kontaktin opettajaan.

Negatiivisena asiana Hannan mieleen ovat jddneet ruotsin ja saksan tunnit,
joissa opetus oli hyvin opettajajohtoista. Luokassa ei koskaan tehty pari- tai
ryhmaétoitd tai suullisia harjoituksia vaan kaikki istuivat pulpeteissaan. Tama héiritsi
hinté varsinkin saksan tunneilla, joka oli uusi kieli ja jonka opetuksen olisi ajatellut
olevan erilaista. Tdmén opettajan tunneilla hyvéa oli kuitenkin se, ettd tunneilla oli
jarjestys ja sdannoét, joita kaikki noudattivat eikd tunneilla tarvinnut tuoda itsedén
mitenkéddn esille. Englannin tunneilla tdima taas oli haaste, koska joutui tekemién
muutakin kuin mitd kirjan ohjeissa sanottiin. Saksan ja ruotsin opettajasta ja hinen
kaytoksestddn ndkyi Hannan mielestd se, ettei hdnelld ollut minkéénlaista kontaktia
oppilaisiin. Vaikka Hanna voi opettajaa ajatellessaan hymyilld ja hidn ei koe, ettd
tdma olisi mitdén pilannut, hin kuitenkin on sitd mieltd, ettei opettaja ottanut kaikkia
huomioon. Vaikka hdn ymmairsi yhdestd selityskerrasta, niin kaikki muut eivit
valttimattd ymmartineet. Hin muistaa kouluajoiltaan myos erdén historian opettajan,
jonka tunneilla oli aina rikkumaton hiljaisuus. Opettajalla oli tunneilla aina samat
kalvot, samat kysymykset ja jutut, mutta kukaan ei koskaan puhunut sielld mitdin

kuin silloin kun kysyttiin. Hénestd on ihmeellistd, ettd joku voi pelkdstddn tulemalla
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luokkaan saada muut hiljaiseksi. Lukiostakin on jidényt mieleen se, miten eri
opettajilla kommunikaatio oppilaiden kanssa pelasi ja miten he saivat pidettyd
paketin kasassa.

Hanna kertoo itsekin ottaneensa tunneilla samantyylisid harjoituksia kuin
hédnen englannin opettajansa kiytti. Saksan opettajansa mallia hén ei tahdo
opetuksessaan toteuttaa. Opettajan suhde oppilaisiin on my0s ollut hénelld paljon
pohdinnan aiheena ja hin on miettinyt omia koulukokemuksiansa téssd suhteessa ja
ammentanut niistd pohdintaansa. Erityisesti hdn on miettinyt historian opettajaansa
ja tdmin rikkumatonta auktoriteettia sekd sitd, haluaako hdn téllaista omille
tunneillensa. Hén toteaa kuitenkin, ettei pidd sellaista kielissd mahdollisena eikd

toivottavanakaan.

7.2 Tulosten koonta ja analyysi

Olen tarkoituksella antanut tulkintateksteissd tulla nékyviin opettajien vastausten
eripituisuuden. Haastatteluita tehdessémme oli tarkoitus antaa opettajille
mahdollisuus tuoda esille itse asioita, jotka he opettajuutensa kannalta kokivat
merkitykselliseksi. Téstd syystd myds haastattelujen vastaukset ovat hyvin
erimittaisia ja my0s tapa kuvata asioita jokaiselle opettajalle tyypillinen.
Analyysissani pyrinkin tuomaan esille paitsi sen, minkélaista merkitystd opettajat
kokivat omilla koulukokemuksillaan olevan, my0s sen, miten eri tavalla opettajat
ndiden merkityksen omassa tyossdén kokivat.

Seuraavassa koonnissa tuon esille niitd teemoja, joita opettajat nostivat esiin
haastatteluissa puhuttaessa omista koulukokemuksista ja niiden merkityksestd omalle
tyolle. Néihin kokemuksiin on laskettu ainoastaan ne asiat, jotka opettajat itse
kertomistaan koulukokemuksista maéérittelivit merkittdviksi oman opettajuutensa
kannalta joko siten, ettd merkitys ilmaistiin eksplisiittisesti tai siten, ettd se
arvotettiin joko hyvéksi tai huonoksi. Jilkimmaisessé tapauksessa tulkitsen opettajan
pyrkivin joko samanlaiseen (positiivinen malli) tai erilaiseen (negatiivinen malli)
toimintaan kuin kuvattu kokemus. Tulkintateksteissd on kysymyksen asettelun
vuoksi (Mitd muistat omalta kouluajaltasi?) mukana myds kokemuksia, joita
opettajat eivdt mdidritelleet itselleen merkittdviksi haastattelun myShemmassi
vaiheessa tai vilittdomisti sen jidlkeen. Useimmiten haastattelussa esille nousseet

kokemukset kuitenkin olivat myds opettajalle merkittavia
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7.2.1 Teema 1. Opettajan ominaisuudet

Hyvan opettajan maaritelma

Hyvin opettajan ominaisuudet liittyvdt monella tapaa myo6s muihin koonnissa

esiintyviin teemoihin. Olen kuitenkin halunnut kisitelld opettajan kuvan erillisend
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asiana, koska se on selkein yksittdinen teema, joka nousee esiin haastatteluissa.
Haastatellut opettajat muodostavat kaikki kuvaansa hyvéstd opettajasta omien
koulukokemustensa perusteella. Usein tdmd mdédérittely nousee yhden tirkedksi
koetun opettajasuhteen kautta, jonka opettajat haastattelussa nostavat esille
erddnlaisena “malliopettajana”. Hannalla tdméd maidrittely tapahtuu useamman
opettajan kautta. Hyvén opettajan piirteet mééritellddn eri tavoin, mutta yhteisini
tekijoind nousevat opettajan hyvd suhde oppilaisiin, patevyys ja tuntien hyva
ilmapiiri. Nami piirteet kuvataan opettajan yhteydessid hénen ominaisuuksinaan ja

tuntien hyvé ilmapiiri ja kielenoppiminen hénen ansioinaan.

Silleen niinkun voisin yleisesti sanoa, se ei oikeestaan niinku, se oli hirvedn hyva
opettaja, siis todella niinku pétevé ja mulla ainakin meni niinku kieli pddhén ja niinku

sai hyvét valmiudet sielld (Maiju)

[...] sillon kun mi olin vuoden ennen yliopistoon tuloa yhessd tota ni tai
ammattikorkeessa ni sielld oli semmonen tosi pirtee saksanopettaja, silld oli kiva
ajatella, ettd niinku méd haluaisin olla tommonen, ettd se oli niinku semmonen topakka

ja tota niin semmonen hirmu asiantuntija [...] (Riikka)

Se oli mun mielestd hyva opettaja. Se oli yhtd aikaa tosi pétevé ja semmonen mukava,
mutta kuitenkin tiukka. Elika silld oli auktoriteetti kylld kohallaan, siel ei kukaan oikein
uskaltanut ruveta ryppyileméédn, mut sit se oli kuitenkin toisaalta mukava ja hirveen

semmonen, siis tosi patevi. (Anna-Liisa)

[...] ainut mikd mulle on jddnyt mieleen on mun lukion saksan opettaja, et sieltd sit
varmaan tulee oikeesti semmosia jotain semmosta ihme jadmékkyyttd, mikd silld oli

opetuksessa ja ja timmdsid [ ...] (Marja)

Hyvén opettajan miiritelma ja muisto tédllaisen opettajan toiminnasta tunneilla voi
antaa opettajille erdéinlaisen peilin, jonka kautta he voivat pohtia omaa toimintaansa
opettajana. Sen avulla voidaan mairittd4, millainen itse haluaisi olla ja millainen taas
ei. Peilind kuva opettajasta toimii varmasti ainakin tiedostamattomalla tavalla, onhan
omien opettajien malli 1dhes ainoa, johon nuori opettaja voi omaa opettajuuttaan
verrata, opetusharjoittelussa seurattujen tuntien lisdksi. Ndiden opettajien kuvien

avulla, jotka perustuvat kokemukseen ja niihin liittyneisiin tunteisiin, opettajat voivat
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muodostaa kuvaa siitd, millaisia heidin tulisi olla ollakseen hyvid ja onnistuneita

opettajia. Hyvé opettaja onkin samalla my0s kuva onnistuneesta opettajasta.

Epéaonnistuneen opettajan maaritelma

Hyvdd opettajaa maédriteltiin  haastatteluissa my0s sen vastakohdan, huonon
opettajakokemuksen  kautta.  Ep#donnistuneelle  opettajalle  tyypillistd  oli

parjaamattomyys luokan kanssa.

Mai muistan, no varsinkin nuo ruotsin tunnit on jotenkin jaényt mieleen. Meidén
luokka ei ollut mitenkddn kauheen helppo luokka sillon varsinkaan ruotsin tunneilla

ettd monesti sdélitti aina se meidén opettaja [...] (Maiju)

Niin, tai no, no ehkd pahassa tietysti siind mielessd, ettd yldasteella oli semmonen
varmaan aika nuori no semmonen alle kolmekymppinen, et se oli véhén, meilla oli tosi
hankala luokka ni se oli kyl vdhin sit silleen, se ei oikeen meinannut onnistua [...]

(Sini)

On luonnollista, ettd epdonnistuneen opettajan kuvaksi nousee juuri
luokanhallinnassa epdonnistuva opettaja, onhan luokanhallinta juuri nuoria opettajia
paljon mietityttdvd aihe (Schempp ym. 1993, 458). Kaikki haastatellut opettajat
mainitsivat  joko epdonnistuneen tai hyvdn opettajan piirteitd = omien

opettajasuhteidensa perusteella.

7.2.2 Teema 2. Opettaja-oppilas -suhde

Oman opettajan suhtautuminen oppilaisiin oli jiédnyt monen opettajan mieleen. Tama
teema nousee esiin yhtd lukuun ottamatta kaikissa haastatteluissa. Hyvén opettaja-
oppilassuhteen tunnusmerkkejd ovat reiluus, vuorovaikutus, kommunikointi ja
jamékkyys. Niitd omissa opettajasuhteissa positiivisena koettuja asioita haastatellut

opettajat ovat pyrkineet toteuttamaan omassa tyossaan.

Se tuli niin tavallaan omana ittendén [...] (Maiju)
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[...] ettd englannin opettaja saatto sit kédytdvillakin, hdd, mi en muista ettd hdd puhu
aina vaan englantia, hopo6tti niitd omia juttuja, semmosta pientd muminaa kuulu koko
ajan. Ja se oli hirveen hauskaa meistd ja myd niinku saatiin hineen, siin, silld kontakti

[...] (Hanna)

[...] mun lukion saksan opettaja, et sieltd sit varmaan tulee oikeesti semmosia jotain
semmosta ihme jidmakkyyttd, mika silld oli opetuksessa [...]mé oon ehk, yritén vaatia

samalla tavalla kuin se, et se tuntuu, et se jdi sillon padhan. (Maiju)

Negatiivinen malli opettajan suhteesta oppilaisiin palautui kolmen opettajan mieleen.
Tamé oli jittdnyt opettajille kokemuksen sellaisesta toiminnasta, jota he eivit
halunneet omassa suhteessaan oppilaisiin toteuttaa. Téllaisia piirteitd opettaja-
oppilassuhteessa olivat esimerkiksi kommunikoinnin puuttuminen ja oppilaiden

epéreilu kohtelu seké vaikeuksissa olevien oppilaiden huomiotta jattdminen.

Mulla ei itelld hidnen kanssa ollut niinku henk. koht. mitddn ongelmia mutta se
tunnelma... (kohinaa) ... helposti silmétikkuja. Et se, siltd niinku sitten sai aina
ryhménohjaajalta aina kuulla ja tiesi, ettd kuka on valittanut meiddn luokasta [...]

(Maiju)

[...] mut tietysti sit tuli vdhdn tollasta, ehké siitd huomas sen, et hénelld ei ollut

minkadn ndkostd kontaktii meihin sitten niinkun muuten [...] (Hanna)

[...] mut se, se et ei hdn missddn nimessd ottanut niinku huomioon miun mielestd
kaikkia, et totta kai mie pérjédsin, koska mie olin suht hyvin, hyvd ja mie ymmaérsin
niinku ne asiat siitd yhestd kerrasta, mut ei siel kaikki oo varmaan ymmaértanyt.

(Hanna)

No niin, eli siis didinkielen opettaja oli sitten taas se vaati liikaa, et se oli sitten, jos ei
yhtd asiaa osannut, niin sit piti heti seuraavana péivani tulla laiskanlédksyyn, et se on

sitten jo vdhin liikaa mun mielestd vaadittu [...] (Marja)

Myos tdssd kohdassa voidaan ajatella omien koulukokemusten toimivan opettajan
oman toiminnan peilind, johon verrata omaa toimintaa. Erona hyvidn opettajan
médritelmaddn tdssd on se, ettd ei puhuta endd opettajan yleisistd ja abstrakteista
ominaisuuksista, vaan mukana on opettajan lisdksi toinen osapuoli, oppilas. Kun

opettajan madritelmén ollessa kyseessd, kokemuksen merkitys opettajalle on
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”Millainen opettaja haluan olla”, téssd tapauksessa omat kokemukset toimivat sen
mittarina “miten haluan tehdd”. Monet haastatelluista opettajista ovatkin pystyneet
kayttdimddn hyvikseen néitd itse oppilaana saatuja kokemuksia tulkitessaan sita,

millaista opettajaa oppilaat arvostavat ja miten he pyrkivét oppilaisiin suhtautumaan.

7.2.3 Teema 3. Luokanhallinta

Luokanhallinnan kysymyksid mainittiin jo epdonnistuneen opettajan ominaisuuksien
yhteydessd, mutta luokanhallinta tuli esille myds konkreetissa muodossa kaksi kertaa
haastatteluissa. Kaksi opettajista koki, ettd omien opettajien mallit olivat vaikuttaneet

heiddn tapaansa toimia luokassa hyvén ty6ilmapiirin ja jarjestyksen ylldpitdjina.

Kyl varmaan siis sil taval semmonen ja sit se tulee varmaan lukiostakin jotenkin on
jaanyt itelle, ettd ehkd sitd on seurannut, et miten se niinku sujuu, ehkd mie oon aina
ollut kiinnostunut siitd kommunikaatiosta jollain tavalla ja siitd, et milld tavalla joku
saa pidettyd sen paketin kasassa ja sit on niinku, onhan siltd tullut sellasia, ettd en
varmasti toimi noin, mut se etti sit jonain pdivdna huomaat, et apua, miné toimin juuri

téssd tilanteessa télld tavalla [...] (Hanna)

No, kyll4, kylld mé siis huomaan joo, etté tulee vélilld mieleen, ettd tddhén on ihan kuin
se silloin, et kyl siletd ehkd jotain semmosii. Just esimerkiks jo ihan semmonen tis
tuntitilantees, et kun mie véhén niinku korotan &anténi tai kysyn jotenkin, et mitis tad
nyt oikein tarkottaa, ni tulee ihan, ettd miehdn oon ihan kuin se silloin, ettd tota. (Anna-

Liisa)

Hannan vastauksista kdy ilmi, ettd hin on pyrkinyt toimimaan itse tilanteissa eri
tavalla kuin jotkut opettajat olivat tehneet. Toisaalta vastauksesta samoin kuin Anna-
Liisan vastauksesta kdy mielenkiintoisella tavalla esille, ettd opettajat ovat tyossdén
huomanneet vaistomaisestikin joskus toimivansa kuten opettajansa ennen, ilman etti
ovat siithen pyrkineet. Schempp ym. (1993) mukaan tdmi onkin opettajilla melko
yleistd, koska yllattden eteen tulevat tilanteet eivdt anna uudelle opettajalle
mahdollisuutta tyonsd pohtimiseen. Tdmi saattaa saada opettajan turvautumaan
vanhanaikaisiin toimintamalleihin luokkatilanteiden hallitsemisessa. (Jones &
Stammers 1997, 81.) Tutkittaville ndma mallit tulivat nimenomaan omilta opettajilta.
Myo6s Hannan selitys epétoivotuille toimintamalleille tukee Schemppin ym.

vaittimaa.
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Mut usein se on vidsymys tai sitten se on semmonen, ettd joudut tilanteeseen ehkd
ensimmadisen kerran miettimattd, ni sillon varmaan tulee semmonen, mitd tulee

omastakin kasvatuksesta, et sit toimii niinku vaan sen mukaan [...] (Hanna).

7.2.4 Teema 4. Kielenopetus

Opettajat mainitsevat selkedsti enemmaén positiivisia kokemuksia liittyen opettaja-
oppilassuhteeseen sekd hyvén opettajan ominaisuuksiin kuin kielenopetukseen.
Kielenopetuksesta kokemukset ovat olleet enemménkin negatiivissdvytteisid ja
niiden malli pdinvastainen kuin edelld. Opettajista ei ole otettu mallia vaan on

tietoisesti pyritty toisenlaiseen toimintaan.

[...] mutta mi luulen ettd, mi en ainakaan osaa itte kuvitella, ettd mé opettaisin silleen,
ettd mé ajattelisin, ettd mi opettaisin samalla lailla, kun joku mun omista opettajista,

ettd ne on. (Marja)

Tota, ma luulen, ettd tota, kun mulla on niin muistissa oikeestaan vaan ne lukioaikaiset
kokemukset, ettd ne ei kylld tdssd hirveesti suuntaa, mut jos mé oisin nyt lukion
opettajana ite tilld hetkelld, ni sit mi saattasin ehkd enemmaénkin sielti ammentaa sité,
ettd tota mun mielestd se oli kuitenkin niin erilaista se meiddn esimerkiks ruotsin
opiskelu sielld lukiossa kuin mitd nyt tdal ylaasteen puolella, ettd en mie voi sanoa, ettd

se kovinkaan paljon niinku vaikuttais. (Anna-Liisa)

Tédmi kokemus ei kuitenkaan ole yksimielinen, vaan osa opettajista oli kokenut

omista koulukokemuksista olleen hydtyd oman opetuksen suunnittelussa.

Yksittaiset tydskentelymuodot

Vaikka harva opettaja kokee oman opetuksen kouluaikana antaneen
kokonaisuudessaan positiivisen mallin omaan kielenopetukseen, joitakin yksittdisid

tyotapoja ovat useammatkin opettajat pystyneet tydssddn hyodyntaméén.

Hmm, no, kyl mie huomaan esimerkiks nyt ihan joku, tdd on helpompi mulle

esimerkeilld, elikd kappaleen kisittelyssd niin, kyl mie saatan sen niinkun siind kayttia
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samoja, samoja tyylejd, mitd, mitd omat opettajat, oma opettaja sillon kaytti [...]

(Anna-Liisa)

Ettd jotka tavallaan niinku semmosta ja huomaan sitten ite sen, ettd oon ehkd jotain
juttuja napannut jotain opettajilta, mitd on ite tehty joskus, mutta ettd ei semmosta yhti

tiettyd. (Riikka)

Tyobskentelyn tapa

Omana kouluaikana saatu malli kielenopetuksesta on, silloin kuin se on mainittu,
koettu pddosin negatiivisena tai ainakin riittimittdoména oppilaiden kielenoppimisen
tarpeisiin. Omalta kouluajalta saatu malli kielenopetuksesta onkin vaikuttanut
opettajien ty0hon siten, ettd itse on pyritty omassa tydssd tekemédén eri tavalla kuin
oma opettaja on tehnyt. Haastatteluissa monelta opettajalta nousee tavoitteeksi

monipuolisempi tydskentely kuin mitd omana kouluaikoina koettiin.

Haastattelija: Niin sen verran, ettd, et kun sd mainitsin ton kiireen niin sieltd lukioajalta
joka on jddnyt mieleen, niin onko se sitten sellanen asia, mitd sd oisit pyrkinyt
vélttdmadn sun omassa opetuksessa, kun sikin oot lukiossa opettamassa?

Joo, kylld mé yritd, kun mé suunnittelen niitd niin kattoa ne tirkeimmaét asiat ja pitda
just huolen siité, ettd niilld tunneilla olis mahollisimman monipuolisesti niinkun kaikkii
osa-alueita ja muita semmosia, ettei siitd tulis semmosta, ettd, ettd keskiviikkosin
meilld on kielioppia ja sit se mennddn se koko kurssin asia silleen niinkun hirveeta

vauhtia jotenkin [...] (Sini)

Ja sit tohon vield, mitd Maria kysy, et miten eroaa, mie ite tykkddn nyt paljon just
semmosta niinku elaboroinniksko sitd nyt nimitettiin sillon, ettd, ettd oppilaat vaik
parin kanssa tekee jonkun keskustelun tai, tai tarinan, et ne ite tuottaa, ni meil oli sillon
hirveen vihin sellasta omaa tuottamista, ettd just mekaanisia tehtivid oli sillon paljon.

(Anna-Liisa)

Riikka tuo esille sen, ettd on pyrkinyt tekeméédn tunneilla kirjallista tyoskentelya
mahdollisimman vahén, toisin kuin omana kouluaikanaan. Suullinen kielitaito
mainittiinkin monessa haastattelussa asiana, jota he itse omassa opetuksessaan olivat

yrittdneet huomioida enemmain kuin omana kouluaikana oli tehty.
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[...] mutta mut kuitenkin tavallaan muistaa sen, ettd miten paljon aikaa kéytettiin sithen
kirjalliseen tydskentelyyn, ettd sitd on niinku pyrkinyt mahollisimman véhén tekemédn

[...] (Riikka)

Et kyl mé yritdn tehd eri, eri tavalla niitd asioita ja se mikd sieltd puuttu melkein
kokonaan, sieltd vanhasta koulunkéynnisti, oli ne suulliset harjotukset et, mut ne nytten
on jo otettu onneks paremmin huomioon siind materiaalissakin, jos niitd vaan kéyttaa.

(Sini)

Hmm, no sillon tota varmaankin hirveen vahin tétéd suullista painotettiin ja kyl mie nyt
yritdn sitd aina sillon kun se on mahollista, joittekin ryhmien kaa nédid suulliset
harjotukset ei toimi olleenkaan, et sen voi unohtaa heti, mut sillon sitd oli vieldkin
vdhemmain, mitd mie nyt ite yritdn sitd ottaa. Eikd sillon varmaankaan, ei sillon minusta
kulttuuriikaan painotettu kylld juurikaan, ettd se oli sitd kielen rakenteen opiskelua,

sanojen opiskelua ja. (Anna-Liisa)

Maiju tuo mukaan kiinnostavan aspektin omasta kokemuksestaan. Héin kertoo
joutuneensa opettelemaan pois oman koulukokemuksen antamasta tavasta opettaa
kielioppia. Induktiivisen opetustavan kdyttdminen oli vaatinut hineltd tietoista pois

oppimista aikaisemmasta mallista.

Haastattelija: Sun kouluaikana ei varmaan tommosta ollut ollenkaan?

Ei, ei, se siind oli niinku vaikeus silloin, md muistan niin eldvasti sen, kun mi ekaa
kertaa menin pitdimddn tunteja, ekaa kertaa opetin kielioppia silleen, ettd ne niinku,
miks, miks téssd sanotaan néin. Ei, ei ndd voi télleen oppia. Musta tuntu, et en mé opeta
mitddn, ettd kun mé en sano suoraan, mikd sdantd se on, ettd tavallaan kesti aikansa

oppia pois siitd. (Maiju)

7.3 Pohdintaa tuloksista

Opettajien puhuessa omista koulukokemuksistaan ja niiden vaikutuksesta tyohon
esille tdssd tutkimuksessa nousivat vahvasti teemoina: opettajan kuva, omana
kouluaikana saatu malli oppilaan ja opettajan suhteeseen sekd kouluaikana saatu
negatiivinen malli kielenopetuksesta. Luonnollisesti vaikutus nédkyy niilld osa-
alueilla, joita opettajat ovat itse oppilaina nihneet ja jotka ovat olleet silloin hyvin

tarkeitd, kuten juuri opettajan ja oppilaiden suhde. Omien koulukokemusten vaikutus
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nikyy opettajien tavassa hahmottaa opettajuutta: mitd on hyva ja huono opettajuus.
Se on antanut heille myds malleja ja pohdinnan vélineitd heiddn rakentaessaan
suhdetta oppilaisiin ja malleja luokkatydskentelyd varten. Juuri kasvatuksellisesta
ndkokulmasta omat koulukokemukset ovatkin ldhes ainoita kdytettdvissd olevia
malleja, koska monet haastatellut opettajat kokivat juuri timan aihepiirin jidneen
vihille opettajankoulutuksessa, joka keskittyi pitkélti aineenopettamiseen, kuten
Marja toteaa: Ma sanoisin, ettd ahm, se keskitty hyvin pitkalti siihen aineen
opettamiseen, et se mitd muuta opettajan tydéhon, aineenopettajankin tyéhon kuuluu,
ni siita ei puhuttu mun mielesté oikeestaan ollenkaan ja se tulee aika shokkina, sitten
kun tulee téihin. Omana kouluaikana saatu malli kielenopetuksesta on ollut heistéd
riittdmiton ja tdmi onkin antanut aiheen kehittdd omaa kielenopetusta aikaisempaa
pitemmalle, monipuolisempaan suuntaan. Omilta opettajilta on voitu kuitenkin ottaa
omaan opetukseen joitakin hyvéksi havaittuja tydtapoja.

Téssd kappaleessa olen selvittanyt tutkimuksessa mukana olleiden kokemusta
omien koulukokemusten vaikutuksesta heidén tyohonsi. Koulukokemusten vaikutus
ei kuitenkaan ole edes tutkimuksessa mukana olleiden mukaan pelkistddn
tiedostettua, vaan kaksi opettajista oli huomannut toimivansa joissakin tilanteissa
vaistomaisesti kuten omat opettajansa olivat tehneet. Tatd seikkaa selvitdnkin

tutkimukseni seuraavassa luvussa.
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8 Koulukokemusten tiedostamaton vaikutus

Olen kuvannut kielenopetuksen paradigman muutosta tyoni teoriaosuudessa.
Seuraavassa kappaleessa selvitin nuorten opettajan kielikasvatusndkemyksid ja
heiddn kiytinnon opetustoimintaansa. Pauli Kaikkosen 2003 saman vuosikurssin
oppilailla tehdyssa tutkimuksessa kavi ilmi, ettd tutkimuksessa mukana olevat nuoret
opettajat olivat saaneet omana kouluaikanaan traditionaalista kielenopetusta, jota
madrittivét suullisten tehtdvien puuttuminen, kulttuurin opetuksen véhidisyys. Heiddn
kielenopetuksensa oli ollut péddosin opettajajohtoista rakenteiden ja sanaston
opiskelua. Tamai kéy ilmi edelleen my0s téssd tutkimuksessa, kun nuorilta opettajilta
kysyttiin heiddn koulukokemuksiaan. Téstd syystd onkin mielenkiintoista tutkia
ndiden nuorten opettajien omaa tyOskentelyd ja sitd kautta heiddn opettajuuttaan
koskevaa kéyttotietoaan. Mitd piirteitd siind on ndhtdvissd heiddn kouluaikanaan
vallinneista kielenopetuksen johtoajatuksista ja tavoista?

Vaikka onkin perusteetonta viittdé, ettd traditionaalisten mallien ilmeneminen
opettajien toiminnassa ja opetusta ohjaavassa tiedossa osoittaisi hénen suoraan
kopioivan omien opettajiensa malleja, on perusteltua ajatella, ettd niilli on ollut
vaikutusta nuoren opettajan toimintaan. Tosin vaikuttajia on muitakin, kuten
vallitseva koulukdyténtd. Puhuttaessa tistd vaikutuksesta puhumme myds opettajien
arvoista ja kielikasvatusndkemyksestd. Miten paljon opettajan alkuperdinen malli
ndhda kielenopettaminen on kehittynyt koulutuksen ja kokemuksen myo6ta? Erityisen
mielenkiintoista onkin siis tutkia, millaista ndkemystd kielenopetuksesta opettajan
sanat ja teot heijastelevat. Térkedd on my0s pyrkid tutkimaan, kuinka ristiriitaisia
ndmad mallit ovat keskenéén.

Tétd omien koulukokemusten merkitystd, jota tutkin tdssé kappaleessa, kutsun
kokemusten tiedostamattomaksi merkitykseksi opettajan tyolle, erotuksena edellisessd
kappaleessa kisitellylle opettajien itse kokemalle ja tiedostetulle merkitykselle.

Tutkimusten (Pajares 1992; Sahlberg 1998) mukaan koulukokemukset
vaikuttavat juuri asenteisiin. Edellisessd kappaleessa tutkin opettajan omaa
kokemusta koulukokemusten vaikuttavuudesta hinen tyohonsd. Kappaleessa esiin
tulleet asiat liittyivét konkreetteihin opettajan tyon puoliin, kuten kielenopetukseen ja
kasvatukseen. Opettajan asenteiden taustaa onkin opettajan vaikeampi itse tiedostaa,
koska ne ovat muodostuneet védhitellen ajan ja eri vaikutteiden kautta. Asenteita

voidaan kuitenkin tutkia. Luokkatydskentely on asenteiden ja arvojen artefakti,
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heijastelee  kisitystd  kielenopetuksesta.  Tutkinkin  seuraavassa  opettajan
luokkatydskentelyd ja siind ndkyvid vaikutteita, jotka on mahdollista ndhdd omien
koulukokemusten vaikutuksena.

Lukiessani huolellisesti ldpi tutkittavien haastatteluja en voinut vilttyad
huomaamasta, ettd osassa haastatteluja oli ristiriitaisuuksia kuvattujen tavoitteiden ja
oman kuvatun toiminnan vililld. Tdma oli mielestdni mielenkiintoinen havainto
samoin kuin havainto nuorten opettajien joskus huomaamasta opettajiensa

vaistomaisesta vaikutuksesta, jota kuvasin luokanhallinnan yhteydessa.

No, kylld, kylld mé siis huomaan joo, ettd tulee vililld mieleen, ettd tddhdn on ihan kuin
se silloin, et kyl sieltd ehki jotain semmosii. Just esimerkiks jo ihan semmonen tis
tuntitilantees, et kun mie véhén niinku korotan &anténi tai kysyn jotenkin, et mités taa
nyt oikein tarkottaa, ni tulee ihan, ettd miehén oon ihan kuin se silloin, ettd tota. (Anna-
Liisa)

Haastattelija: Onks se sitten niinkun enemmaén semmosta tiedostamatonta?

On, on joo. (Anna-Liisa)

Omien opettajien mallit ndyttéisivat siis tulevan esille myo6s silloin, kun opettaja itse
el sithen pyri. Tdmd mahdollinen vaikutus herétti mielenkiintoni, koska télld olisi
vaikutusta opettajan tyon kehittymiselle ja muuttumiselle. Tédssd luvussa pyrinkin
etsimdén opettajan tydssd ilmenevid merkkejd omien opettajien tiedostamattomasta
vaikutuksesta tyohon sekd myods niitd tyoskentelyolosuhteita, joissa ndma piirteet
ilmenevit.

Ensimmadisessd vaiheessa pyrin kuvaamaan jokaisen opettajan toimintaa
sellaisena kuin se ndyttdytyy haastatteluissa. Olen jérjestdnyt haastattelumateriaalin
tiedot tulkintakertomuksiksi, joissa pyrin oman tulkintani avulla vélittiméan siti
kuvaa, joka materiaalista kunkin opettajan toiminnasta nousee. Toimintaa olen
kuvannut seuraavien kysymysten avulla: Mistd opettajan tunti koostuu? Mité asioita
hidn opetuksessaan painottaa? Mitd tyOskentelytapoja opettaja opetuksessaan
painottaa? Miten opettaja arvottaa omaa toimintaansa? Kokeeko opettaja ristiriitaa
omien tavoitteidensa ja toimintansa vililldi? Miten opettaja suhtautuu oppilaisiin?
Millaiset asiat kouluympéristossd vaikuttavat opettajan tydskentelyyn? Toimintaa
kuvaavien osioiden lisdksi olen lopuksi pyrkinyt jokaisen opettajan kohdalla

kuvaamaan sitd vaikutelmaa, joka opettajan toiminnan perusteella vilittyy hénen
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kielikasvatusndkemyksestidén. Opettajan toiminnan ollessa kuvattuna ennen titi
padttelyni perusta on néhtdvissi ja jokaisen arvioitavissa.

Luettavuuden lisddmiseksi olen jaotellut opettajat otsikoilla jo tissd vaiheessa
haastattelujen tulkinnan perusteella muodostuviin kahteen ryhmaéin: perinteistd ja

modernia opetusta toteuttaviin opettajiin.

8.1 Perinteistd opetusta toteuttavat opettajat

8.1.1 Anna-Liisa

Anna-Liisa kertoo, ettei hénelle ole muodostunut mitdin erityistd rutiinia tuntien
pitoon, mutta tiettyjad samankaltaisuuksia on havaittavissa. Usein hén aloittaa tuntien
pidon kotitehtdvien tarkastuksella tai muuten edellisen kerran asian kertaamisella.
Oppikirjan tekstit hdn kiy useimmiten samalla tavalla ldpi. Hén kertoo, ettd
opettajaharjoittelusta on jadnyt kappaleiden ldpikdymisestd mieleen kaava: syotto,
kuuntelu, kd4dnnos toisto. Omassa tyOsséd syottd on kuitenkin jadnyt useimmiten pois,
tai pelkistynyt siihen, ettd aluksi hén kysyy, mitd kappaleen otsikko olisi suomeksi.
Sen jilkeen he kuuntelevat kappaleen ja suomentavat se ja sen jilkeen oppilaat
lukevat kappaleen kohdekielelld niin, ettd opettaja korjaa heididn &antdmistdin ja
oppilaat toistavat yhdessd vaikeita kohtia. Hén saattaa myds kyselld oppilailta
lauseiden merkityksié.

Anna-Liisa sanoo tavoitteidensa muuttuneen hieman omassa tydssdén. Hén
muistaa asettaneensa alun perin tavoitteeksi painottaa kulttuuria, mutta kokee sen
jdéneen aika vdhille omassa opetuksessaan, vaikka on kylld jonkin verran pystynyt
jakamaan omia kokemuksiaan kohdemaassa asumisesta ja sen kulttuuriin liittyvistad
seikoista. Tédmédn hin on kokenut palkitsevana ja oppilaat ovat kuunnelleet
mielellddn. Nykyddn hénen tavoitteenaan on saada oppilaat oppimaan
mahdollisimman paljon ja hyvin. Hén painottaa toiminnassaan myo0s
yhteistoiminnallisuutta ja tunneilla tehdddn paljon pari- ja ryhmétoitd. Han kertoo
nykydin korostavansa myos kuullunymmaértamisti ja dantdmistd, oppilaat lukevat ja
hin korjaa. Han kertoo myos olevansa vield aika riippuvainen oppimateriaaleista ja
ottavansa kielioppiasiat aina kappaleen yhteydessd. Yhden ryhmin kanssa hin on

kdynyt tunneilla asioita oppimistyyleihin liittyen ja pyrkii muutenkin korostamaan
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tunneilla sitd, ettd sanat tulisi opetella asiayhteydessdan. Oppilaiden edistymistd hin
seuraa kokeiden ja ldksynkuulusteluiden avulla, joita hidn pitdd melko paljon. Hin
ihmettelee oppilaiden suhtautumista kokeisiin ja niistd saataviin numeroihin. Hinen
omana kouluaikanaan oppilaat opiskelivat kokeeseen saadakseen hyvdn numeron,
mutta nykyain moni ei endd viitsi. Opetustydssd hdn kokee vaikeana kiytoshairidiset
oppilaat, jotka saavat pohtimaan ennen tunteja sitd, miten saa pidettyd tunnin
kasassa.

Oman opetuksensa Anna-Liisa kokee poikkeavan omana kouluaikanaan
olleesta siten, ettd hin on ottanut suullista mukaan opetukseen enemméin kuin omana
kouluaikanaan. Joidenkin ryhmien kanssa hin kuitenkin kokee, etteivét suulliset
harjoitukset toimi lainkaan ja ne voi unohtaa. Hén arvelee, ettd hinen kouluaikanaan
tatd oli kuitenkin vield vihemmén. Hén on myds pyrkinyt ottamaan opetuksessaan
mukaan elaborointia, jossa oppilaat itse tekevét keskusteluja tai tarinoita. Tdma erosi
omasta kouluajasta, koska silloin tuottamista oli vihdn ja mekaanisia tehtivia paljon.

Opetusharjoittelusta Anna-Liisan toiminta on muuttunut siten, ettd tunnit eivit
ole endd niin monipuolisia kuin silloin, kun aikaa suunnitteluun oli enemmén. Hian
kokee joskus toimivansa viérin, silloin kun hén teettdd tunnilla oppilailla vain kirjan
tehtdvid eteenpdin. Tastd tulee huono omatunto, koska opetusharjoittelu on vield
tuoreessa muistissa ja sielld korostettiin, ettd tuntien tulisi olla monipuolisia ja
hauskoja ja opettajan tulisi itse kehittdd tunnille jotain. Toisaalta hidn on kuitenkin
huomannut, etteivdt oppilaat odota opettajalta taikatemppuja, vaan oppilaat usein
tykkadvét tehdi tehtdvidkin ja saavat onnistumisen kokemuksen ihan siitdkin, ettd he
ndkevit, ettd tehtivd meni oikein. Aika usein hdn kylld yrittdd tehdd pelejd ja

monisteita.

Millaista Kielikasvatusndkemysta Anna-Liisan kertoma heijastaa?

Anna-Liisaa médrittdvid traditionaalisen kielenopetuksen piirteité:

kielikeskeinen oppimisympéristo

kulttuurin véhdisyys

kappaleiden mekaaninen ldpikdyminen, mekaaniset tehtévit

suullisten tehtévien véhiisyys

kokeisiin ja pistokkaisiin perustuva arvostelu
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opettajajohtoinen opetus

kielenopetuksen tarkoituksena kielen osa-alueiden hallinta

oppikirjan keskeinen merkitys opetuksessa

luokitteleva suhtautuminen oppilaisiin

Anna-Liisaa midrittdvid modernin kielikasvatuksen piirteita:

- opettaja ohjaajana

- oppilaslidhtdinen tyoskentely

Anna-Liisasta vilittyy haastattelussa kuva melko perinteistd kielenopetusta
toteuttavan opettajasta. Kappaleiden lapikdymisessd hin toteuttaa hyvin perinteistd
lahestymistapaa, kappaleet kuunnellaan, luetaan ja suomennetaan, jonka jilkeen hén
satunnaisesti kyselee lauseiden merkityksid ja korjaa oppilaiden ddntdmistd niiden
lukiessa lauseita. Tunnin pidon hén usein aloittaa edellisen kerran kotitehtdvien
tarkastuksella. Hanen tapansa arvioida oppilaiden edistymistd pelkdstién kokeiden ja
pistokokeiden avulla luo my6s kuvaa hénestd melko perinteisend kielikeskeisend
opettajana, oppilaiden itsearviointia ei ole mukana. Tdmad poikkeaa hénen
(Kaikkonen 2004, 81) aikaisemmin ilmoittamistaan tavoitteissa, jossa hén halusi

pyrkid ohjaamaan oppilaitaan itseohjautuvuuteen.

Sy6tt6d mie ite nyt en oo kyl tehnyt, kappaleen syo6ttdd, et myod kuunnellaan, no syottd
vois olla, ettd mitdkohdn tdd, mitds tdd nyt vois tarkottaa suomeks tdd kappaleen
otsikko tai jotain. No kuitenkin kuunnellaan, sitten my6 suomennellaan se ja sitten tota,
tota, tota, luetaan saksaksi ja siin meilld on aina sitd dantdmistd, et mie merkkaan sinne
kaikki, missd mie huomaan &éntdmisen korjatta.. ja sit me sanotaan yhdessd ne kaikki

ja sit mie saatan just kyselld jotain, jotain lauseita ihan merkityksia [...]

Haastattelija: Miten ylipadtdnsd niin tota seuraat oppilaitten edistymistd kokeiden
lisdksi? Vai seuraako oppilaat itse omaa edistymistddn? Onks se jotenkin systemaattista
vai?

Anna-Liisa: Tota, en mi tiedd, onko sitten muuta kun nda kokeet ja laksérit. Mie piddn

kyl aika paljon ldksyn kuulusteluja ja kokeitakin. Mut et onko sitten niinku muuta?

My®0s opetuksen tavoitteet ovat muuttuneet kielikeskeisempéén suuntaan. Anna-Liisa

kokee itsekin tavoitteidensa muuttuneen tyossd ollessaan. Kulttuurin opetus on
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hénen tydssddn jadnyt vihidlle, vaikka hdn oli pitdnyt tdrkednd painottaa sitd
opetuksessaan. Nykyéddn hdn mainitsee oman tavoitteensa kielen opetuksessa olevan
saada oppilaat oppimaan mahdollisimman paljon ja hyvin. Sanomisen tavasta voi
ymmértdd, ettd tdmad tarkoittaa juuri kielen oppimista. My6s kuullunymmaértiminen

ja dantdminen ovat tunneilla tirkeita.

Haastattelija: Justiinsa, muutama sana vield tota ihan varsinaisesta kielenopetuksesta ni
voisitko kertoa, mikd on sinulle kielenopetuksen painopiste? Missé se sijaitsee, mitd
aluetta painotat eniten?

Anna-Liisa: T44 on, mie oon varmaan joskus laittanut tavoitteisiin, ettd kulttuuri ja
tdmmonen, mutta nyt, nyt kun mie mietin, ettd kulttuurijuttuakin, ni ei se varmaan

paljon téélld toteudu.

Haastattelija: Onks sulla tavoitteet hieman muuttunut sitten?
Anna-Liisa: Niin, varmaankin. No tota, mul on varmaan tietenkin nyt se tavoite, ettid

saaha kaikki oppimaan mahollisimman paljon, mahollisimman hyvin [...]

No tietysti, no kuullunymmartdmistd mie aika paljon korostan ja déntdmistd sitd mie
oon kans aika paljon niinku. Luetaan ja sit mie korjaan jos, jos on &intdmisessé

korjattavaa.

Oman opetuksensa hin kokee myds muuttuneen. Monipuolisuus on vdhentynyt, kun
aikaa suunnitteluun on vdhemmdn. Myds suullisten harjoitusten méédrd on
opetuksessa hdnen toivomaansa vdhdisempi. Tdmén hdn kokee johtuvan ryhmien
rakenteesta, tietyissd ryhmissd suulliset tehtdvit eivdt ole mahdollisia. Anna-Liisa
kertoo myds olevansa melko riippuvainen opetusmateriaaleista ja kdy kielioppiasiat
aina kappaleen yhteydessd. Tyoskentelymallista saa haastattelun perusteella hieman
ristiriitaisen kuvan. Toisaalta on havaittavissa opettajakeskeinen opetuksen malli
kappaleiden kiymisessd ja tehtdvien tekemisessd. Toisaalta Anna-Liisa teettdd
oppilailla my®ds paljon ryhmaé- ja paritydskentelyé.

Suhtautuminen oppilaisiin on samalla tavoin ristiriitainen. Toisaalta oppilas on
opettajan arvioinnin ja toiminnan objekti, toisaalta aktiivinen yksildé. Anna-Liisan
tapa luokitella oppilaita numeroiden perusteella luo kuvaa suhtautumisesta
oppilaisiin kielen oppimisen perusteella luokittelevasti. Toisaalta opettaja kertoo

my0s rennosta vuorovaikutuksesta oppilaiden kanssa
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Mut pelot ja semmoset liittyy eniten ruotsiin ja niihin vaikeisiin nelosen vitosen
rajoilla keikkuviin tapauksiin, joilla on opiskelumotivaatio alhaalla, et miten mie saan

ne, et ne tota.

[...] mie oon huomannut niinku, et kunnianhimokin puuttuu nykyién, mitd miun aikaan
oli vield, et ei halunnut kokeesta vitosta, et luki sit jo vaikka sen takii niihin kokeisiin,
et sai hyvin numeron, mut nyt jos sanoo joillekin, etti tota lukekaa sanat, ndistd on
lakséri ensi tunnilla, niin ei, ei oo sellasta, et lukis ees sen takia, et sais hyvan numeron,

vaan suurin piirtein kilpaillaan sill, kelld on huonoin [...]

No kyl mie varmaan siin sellaisessa henkilokohtaisessa kontaktissa ndihin oppilaisiin,
ettd tota niinkun vuorovaikutuksessa, ettd miekin kun oon niin nuori vield ni, kyl mie
koen, ettd tota se on niinkun mun vahvuus, ettd ne, et myds jutellaan tdélld ja mie

pystyn nauraan my0s omille virheilleni ja semmosta aika rentoo se vuorovaikutus.

Anna-Liisan toiminnassa voidaan néhda siis merkkejd myo0s toisenlaisista tavoitteista
ja pyrkimyksistd. Tami ndkyy myds hdnen toiminnassaan. Hin teettdd oppilailla
my0s tuottamistehtdvid, jossa oppilaat itse kehittdvdt tarinoita. Ryhma- ja
parityoskentelyd hdn pyrkii ottamaan paljon opetuksessaan. Hidn pyrkii myos
jakamaan omia kokemuksiaan kohdemaan kulttuurista, vaikka timd on jédnyt
vihdisemmadlle kuin hin oli toivonut. My0s suullisia tehtidvid hdn uskoo ottavansa
tunnilla enemmaén, kuin hanen omana kouluaikanaan tehtiin.

Anna-Liisa toiminnassa kilpailevat kaksi opetuksen mallia, toisaalta tiukka
opettajajohtoinen tydskentelytapa, jossa oppilaat opiskelevat opettajaa ja kokeita
varten, toisaalta  opettajankoultuksen  jdlkeisistd  tavoitteista  nousevat
yhteistoiminnallisuus, kulttuurin merkitys, oppilaan itseohjautuvuus. Varsinaisessa
opetustoiminnassa nidméd modernit kielikasvatuksen mukaiset tavoitteet kuitenkin
tuntuvat jaavan irrallisiksi, koska opetuksen kokonaisuus ei niitd tue. Tavoitteiden
mukainen tydskentely on myds viahentynyt. Anna-Liisa kokee myds itse ristiriitaan
oman toimintansa ja opetusharjoittelussa oppimansa vililld. Tamé kdy hyvin ilmi

opettajan kuvaamasta huonosta omastatunnosta liittyen oppikirjojen kayttoon.

Vaikeeta, toimin niinkun en haluais. No kylla mulle tulee t4& tunne joskus, mul on niin
tuoreessa muistissa vield se kuitenkin se opetusharjottelu, miten sielld korostettiin sité,
ettd tunnin pitdd olla monipuolinen ja sielld pitdd olla kivaa ja tai mulle jai sieltd
sellanen kasitys, ettd jokaisen tunnin pitdis olla tosi hauska ja sinne pitdis kehittdd ite

juttuja. Ni sit jos mé teen tyokirjan tehtdvid eteenpdin tai jotain, niin sit tulee ehka, et
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on.. nyt, nyt tid on tylsdd [...] Mut mul tulee semmonen syyllisyys, et hitsildinen, et

onkohan téd nyt, vélilla.

Kouluympéristdssd opettajan omista koulukokemuksista nousevaa opetuksen tapaa
ndyttdvdt Anna-Liisalla edistdvén ajanpuute, joka vdhentdd suunnitteluun kéytettya
aikaa sekd opettajan kokemattomuuteen liittyva riippuvaisuus oppimateriaaleista ja
tapa kayttda kirjoja. Opettajan huomiota luokkatilanteissa vievit myos kaytoshairiot,
joihin hin ei ollut valmistautunut. Tdmd saa huomion keskittymdin tuntien
jérjestyksenpitoon. Toisaalta oppilaiden hyviksyntd opettajan perinteiselle
toiminnalle ei edistd uusien menetelmien kayttoonottoa. Hin ei ole mydskidn
kokenut, ettd esimerkiksi metakognitiivisia taitoja kehittdvilld harjoituksella olisi

ollut merkitystd oppilaille.

No varmaan, aika paljon mie yritén, tai oon sieltd harjottelusta niinkun ammentanut
tdhdn, mut kyl siel varmaan pysty jossain midrin niinku monipuolisempii tuntei
pitdiméddn, kun oli aikaa suunnitella yhtd tuntia monta tuntia ja tdalld se, sithen ei oo

aikaa.

Michén tds vaiheessa oon vield aika ite tota ni riippuvainen noista oppimateriaaleista, et
mie meen niinku kirjan, kirjassa suurin piirtein niinku ne siel ne asiat on, ettd otan

kielioppiasiat aina osana sitd kappaletta [...]

[...] mut ylipd4nsé se, et miten saa, miten saa joittenkin, suurin osa mun ryhmistd on
tosi kivoja, et ei 0o mitddn ongelmia, mut sit kun on semmosiakin, et on, on joukossa
niinku vaikeita tapauksia niinnin, ettd tota miten, miten saa niistd vaikeista tapauksista

huolimatta pidettyy homman hanskassa.

Ni sit jos mé teen tyokirjan tehtévid eteenpdin tai jotain, niin sit tulee ehkd, et on.. nyt,
nyt tdd on tylsdd, vaikkakin mie oon kyl huomannut senkin, et ei ne oppilaatkin aina
taalla mitdén taikatemppuja vaadi, et ne kyl ihan, ihan tykkaa siis pelkéstddn jo, et ne
tekee tehtévii ja sit kun ne nékee, et niilld on oikein, ne ndkee vastaukset, ni ne saa siiti

jo, saattaa saada sen onnistumisen kokemuksen.

Anna-liisa: Mie oon yhen ryhmin kans kdynyt syksylld, se oli kasin ryhma, erilaisia
oppijoita, miten voi oppia, auditiivisesti, visuaalisesti ja sanoin, ettd tunnistatteko
itessdnne mitd ootte ja nditd voi kayttaa.

Haastattelija: Oot sd huomannut, et se ois auttanut tai edistdnyt heiddn opiskeluaan?

Anna-Liisa: En mé kylld huomannut.
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8.1.2 Marja

Marja kertoo opettamisensa koostuvan pédédasiassa oppikirjan tehtdvien tekemisesta.
Kappaleita hdn on pyrkinyt kdymiéin eri tavoin ldpi joka kerran. Kappaleita hin ei
juuri suomennuta, vaan niistd kdyddédn lapi sisdltoasioita ja rakenteita. Jonkun verran
tunneilla hin on pyrkinyt ottamaan myds lauluja, jotka on aukotettu tai ryhmétdita,
mutta vastaanotto on ollut oppilaiden puolelta torjuva, eikd hidn ole jaksanut niiti
endd ottaa mukaan. Myo0s suullisten harjoitusten ottaminen on tuntunut turhalta
varsinkin isompien oppilaiden kanssa, joiden suullinen kielitaito on hyvin heikko.
Pienempien oppilaiden kanssa hin on néitd pyrkinyt ottamaan jonkun verran ja my0s
dantdmistd ja oman kielitaidon laittamista kdytantoon. Hin kokeekin, ettd hidnessi on
kaksi eri opettajaa alakoululla ja yldkoululla. Opetusharjoittelun oppeja, eli erilaisia
tyoskentelytapoja, hidn on pystynyt hyodyntdmidin enemmin alakoululla.
Oppimistyyleihin liittyvid asioita hdn ei ole juuri ottanut, paitsi jotain pienid
sanastonopiskelujuttuja ala-asteella. Oppilaiden edistymistd hén on seurannut paitsi
kokeilla, myos pitdmdlld palaute- ja tavoitekeskustelun jokaisen oppilaan kanssa
kahdestaan. T4lld hédn oli pyrkinyt saamaan mukaan hieman itsearviointia.
Opetuksensa tavoitteiden Marja kokee muuttuneen paljon tyohon siirtymisen
jélkeen. Tavoitteet ovat madaltuneet hinen mukaansa paljon. Tuntien suunnitteluun
kiytetty aika on vdhentynyt tyon muiden velvoitteiden takia. Osaksi hdn kokee
tdimédn olevan tyon mukanaan tuomaa realismia ja oman jaksamisen kannalta
valttdmétontd, mutta ei kuitenkaan ole tilanteeseen tyytyvdinen. Hanelld on koko
ajan takaraivossa tunne, ettd tahtoisi toimia toisin, opettaa toisin ja tuoda luokkaan
uusia tydtapoja. Hén haluaisi, ettd oppimisen painopisteend olisi oppia
kommunikoimaan ja puhumaan, mutta tdlld hetkelldi hin tuntee painottavansa
opettamisessaan rakenteiden ja sanaston opiskelua. Hidn oli kuvitellut kouluun
tullessaan, ettd opettaessa pystyisi keskittymidéin enemmén omaan aineeseen, mutta
aikaa menee hyvin paljon kasvatukseen. Ennen kouluun tuloaan hin oli myds
ajatellut, ettd olisi mahdollista poiketa kirjoista ja valmiista oppimateriaaleista
enemméin, mutta timéd on hyvin vaikeaa jo ajallisestikin, koska tietyt asiat tulee
lukuvuoden aikana késitelld ja se midrdd, mitd tehddin. Hén kokee, ettd kirja on
tehty opetussuunnitelman mukaisesti ja jos kaikkia asioita ei ehdi kdyda lapi, tulee

tupenrapinat.
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Marja ei koe opettavansa samalla tavoin kuin omat opettajansa, mutta ajattelee,
ettd hidnen opettamisensa on niin perusopetusta, ettd sitd on ollut jo 60-luvulla. Hin
haluaisi kuitenkin, ettd hdnen tyonsi voisi olla enemmén kuin perusopetusta ja kirjan
eteenpdin menemistd ja ettd hin pystyisi ottamaan opetukseensa mukaan enemmaén

sitd, mitd itse tahtoisi.

Millaista kielikasvatusndkemystéa Marjan kertoma heijastaa?

Marjaa madrittdvia traditionaalisen kielenopetuksen piirteita:

- oppikirjan keskeinen merkitys opetuksessa

- suullisten harjoitusten véhdisyys

- kielenopetuksen tarkoituksena kielen osa-alueiden hallinta
- suhtautuminen oppilaaseen luokittelevaa

- kielikeskeinen oppimisympéristo

- kulttuurin véhaisyys

- kirjakeskeinen tyoskentelyn tapa

Marjaa midrittdvia modernin kielikasvatuksen piirteita

- oppilaan itsearviointi

Marjan haastattelussa nousee esiin kuva uupuneesta nuoresta opettajasta, joka tekee
tyotddn monenlaisten vaatimusten puristuksessa. Hinen toiminnassa on havaittavissa
hyvin paljon traditionaalisen opetuksen piirteitd. Ainoana tutkimuksessa mukana
olevista opettajista timé oli huomattavissa jo aikaisemmassa tutkimuksen vaiheessa,
jossa hdn spontaanisti toi esille traditionaaliseen opetukseen liittyvid tyotapoja.
(Kaikkonen 2004.)

Marjan  kertoessa  opetuksestaan tulee ilmi hyvin kielikeskeinen
opetusympdristd, jossa kulttuurilla ei ole sijaa. Kielenopetus on sanaston ja
rakenteiden opiskelua oppikirjan tehtivid tehden. Pari- ja ryhmaétoitd ei juuri tehda.
Oppilas on tunnilla ensi sijassa oppimassa kieltd, muu kasvatus ei Marjan mielessi
oikeastaan kuuluisi kieltentunneille. Myds suullisia harjoituksia opetuksessa

kéytetddn hyvin vihan.
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[...] tdlld hetkelld ainakin yldkoulun puolella must tuntuu, etti ettd painopiste, en ma
tiedd painopiste, se menee ei nyt, no rakenteet on aika pitkilti, niinku sanasto ja

rakenne, et ne on semmosia, mitd must tuntuu, et mé painotan télld hetkelld [...]

Suhtautuminen oppilaaseen on myods jossain méddrin objektivoivaa, kuten hédnen

ajatuksestaan mieluisemmasta tydpaikasta voi paitella.

[...] jos on kuitenkin opettajan hommissa, ni mé toivosin, et on jossain muualla, kuin
yldkoulun puolella, tai sitten jossain hyvin eri, eri tyyppisessd yldkoulussa, ettd
niissékin on eronsa oppilasaineksessa, et se on jo ihan kaupungin (kaupungin nimi

poistettu) sisillédkin havaittavissa [...]

Marja tekee tyotdnsd monien eri sisdisten vaatimusten puristuksessa. Toisaalta hén
kokee tekevinsd vidirin, koska opetus ei ole tarpeeksi monipuolista ja koska hédn
painottaa niin paljon kirjan tehtdvid. Monipuolisuuden Marja kokee liittyvin
opetusharjoitteluun. Toisaalta hidn tuntee kielenopettajana toimimisen merkitsevin

juuri kirjan sisdltojen ldpikdymista.

Toisaalta se on varmaan noin niinku oman jaksamisen kannaltahan se on varmaan ihan
hyvi, mut en ma sit tiié, ettd sit jus ne takaraivossa on koko ajan kuitenkin se, ettd mé
haluaisin opettaa jotenkin eri tavalla kuin mitd mé nyt teen, et se tavoite ois niinku
korkeemmalla, et mé voisin tuua jotain, jotain vdhdn poikkeevaa luokkaan, et jotain
semmosta, mitd ne ei valttimatti olis, vaikka ois koskaan kokeillut, et tuoda joku asia

eri tavalla, opettaa eri tavalla [...]

Et, se on, et pités keskittyd siihen kirjaan tai ei pitds, mutta keskittyy siihen kirjaan ihan
sen varmaan sen opsin mukasesti, et kun ne, tai ajattelec et se kirja on tehty opsia
ajatellen, niin sielté ajattelee, et ne on pakko kiydé lapi, mitka siind on ja jos en kerked,
niin sitten tulee tupenrapinat, ettd. Et ehkd se on taas osittain mydskin se ajatus, et
minkd takia ei niitd omia juttuja oo sitten ihan hirveesti ees yrittdnyt tuoda mukaan, ettd

nidkee, ettd materiaalia on, mité pitds kdyda lapi, niin sitten kdy ne.

Haastattelija: Mité sd tarkoitat ndilléd opetusharjoittelun opeil.., harjoitt... har, &a.
[...]
Marja: No siis, mi tarkoitan nyt ihan semmosta tuntitydskentelyd, mitd on opittu

(opetusharjoittelussa) ja erilaisia tapoja tehi asioita [...]
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Mut sitten kun on jotain semmosia ryhmitditd teettdnyt, jotka sitten ei ookaan ollut
jotain, mitd ne on ennen tehnyt niinkun saman tyylisid, niin sit ne niinkun tyrmétééan
heti, et eihdn tuo nyt ole mikddn ryhmaétyd, eihdn tommosia nyt tddlla voi tehd. Ja maa,
et ai jaa, et mi oon niinkun monta tuntia miettinyt, et miten me nyt timé tehién, ettd
eikd kelpaa. Ni sit tulee sen jdlkeen semmonen olo, et no, jos ei kerran kelpaa, ni

mennéén sit vaan kirjaa eteenpéin.

Marjan suhtautumisesta on mielestdni nédhtdvissd hyvin selkedsti ristiriita.
Opetusharjoittelussa opittujen tyotapojen kiyttd opetuksessa on ristiriidassa hinen
kéyttotietonsa kanssa. Koska kielenoppimisen tavoite on ensisijaisesti tiettyjen
sanasto- ja kielioppiasioiden oppimista kirjasta, muulle tydskentelylle ei jdd aikaa.
On helpompi toteuttaa mallia, joka on tuttu oppilaille ja itselle, koska sen avulla
padstddn asetettuihin tavoitteisiin. Marja ei kuitenkaan yhdistd opetuksensa tapaa
kehenkéén tiettyyn kielenopettajaansa. Ajatus omasta opetuksesta perusopetuksena
antaa kuitenkin ymmarti4, ettd opetuksen malli on tuttu. Toisaalta se kuvaa myds

Marjan ndkemystéd siitd, miti perusopetus on.

Haastattelija: Opetat sd samanlailla, eiku mé kysyinkin, sd et opeta samanlailla, kuin
sun joku kieltenopettaja, niinhdn sé sanoit, ettd meilld oli se, ettd sid koit sen ettd
(hukkuu alle).

Marja: Niin, en méd ainakaan osaa yhistié sitd mihink&dn, mutta voihan se olla, et mun

opetus on niin perusopetusta, et sitd on tehty jo kuuskytluvulla, mutta tota.

Marjan toiminnassa on kuitenkin havaittavissa pyrkimystd my0s modernin
kielikasvatuksen tavoitteisiin. Arvioinnissa hdn on myds onnistunut niitd tavoitteita

toteuttamaan

[...] sit md oon nyt td4lld yldkoulun puolella mi oon pitdnyt nyt, nyt tissi alkuvuoden
puolella lukuun ottamatta yhtd ryhmidi vield nin, timmdset pienet palautekeskustelut,
ettd mé oon tuntien aikana, ne on tehnyt t4élla tunnilla itte jotain omia hommia ja jotain
omia, siis mun antamia hommia ja mé oon sitten jokaisen kanssa jutellut hetken aikaa
kahden kesken, jossa on kdyty lépi niitten syksyn, syksyn tuloksia ja omaa tyotd ja

omaa tyoskentelyé ja minun tydskentelya [...]

Yleisesti voidaan todeta, ettdi Marjan toiminta luokassa vastaa hyvin paljon
perinteisen kielenopetuksen mallia, jossa opettajan tehtivdnd on saada oppilaat

oppimaan tietyt kielen rakenteet ja sanasto. Taméin malli ndyttdisi olevan perdisin
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omista koulukokemuksista. Vaikka opettajankoulutus on haastanut nami
aikaisemmat késitykset ja tarjonnut uusia kielenopetuksen malleja, koulutus ei ole
muuttanut opettajan perususkomusta kielenopettajan tehtdvéstd. Opetusharjoittelun
tuloksena on kuitenkin opettajaa hiiritseva ristiriita eri tavoitteiden vélilld. My0s
suhtautumisessa oppilaaseen Marja toimii ristiriitaisesti. Toisaalta oppilas on osa
oppilasainesta, mutta toisaalta Marja pyrkii myos aktivoimaan oppilasta oman
oppimisensa tarkkailuun hyvin yksilolliselld tavalla. My6s hyvidn opettajan

kuvauksessa opettaja tuo esille oman tyonsa ristiriidan.

Hmm, hyvé opettaja, hyvé kieltenopettaja on innostunut, innostava. Sais ne oppilaat
ajattelemaan, ettd, ettd se kieltenopiskelu on téirkeetd ja kivaa ja et se hyva
kieltenopettaja osais, osais tota jotenkin tehd niistd tunneista niin sellasia mielekkaiti,
et se dhm, vaihtelis tydtapoja jotenkin eri, eri tota erilaisiks, ettd ei aina tekis samaa ja
kavis kielioppia samalla tavalla ja aina tekstié eritavalla. No siind mé oon kyl yrittinyt,
yrittanytkin tota tekstin késittelyd, et sitd mé oon kéynytkin vdhén eri tavalla aina joka,
joka kerran, mut tai en nyt ihan joka kerran, mut kuitenkin, et ei kahta olis ithan samalla
tavalla, mutta mutta, mutta, mitdhdn muuta se hyvé kieltenopettaja sitten pystys tai
olis? Ettd se ottais huomioon myoskin sen opp.. oppilaan ja sen oppilaan omat toiveet
jossain médrin ja aina tietysti hyvé opettaja pystys huomioimaan ne erilaiset oppijat
luokassa, mutta totta kai se kuuluu sitten kieltenopettajankin hommaan. Hmm, siini on

ainakin jotain.

Marjan omista koulukokemuksista nousevaa tydskentelyn tapaa edistdd
kouluympéristoon liittyva kiire, joka on vdhentdnyt suunnitteluun kaytettyd aikaa.
Opettaja kokeekin perinteisten opetusmenetelmien kdyton selviytymiskeinona. Myds
oppilaiden negatiivinen asenne opettajan kokeilemiin uusiin menetelmiin sekd
yleinen motivaation puute ovat saaneet opettajan turvautumaan perinteisiin
opetusmenetelmiin. Marjan energia menee tuntitilanteiden hallitsemiseen.
Perinteisten menetelmien taustalla on edelleen ndhtivissd myos opettajan voimakas
riippuvuus oppikirjoista sekd kokemus, ettd hdnen oletetaan kidyvidn opetuksessaan

1api kirjan kaikki siséllot.

[...] opetusharjottelussa pédsi pitdimddn siis tekemddn tunteja oikeesti silleen, et ne
mietitddn oikein, oikein kunnolla, mut eihén sitd pysty taélld tekeméén, et jos mietitdén,
pidetddn kaks tuntia viikossa opetusharjottelussa ja tddlld pidetddn kakskymmenti niin

eihdn se mee silld tavalla [...]



65

[...]Jet mé niinkun kokeilen jotain vdhin erilaista ja ndin, mutta ei niinku ylédkoulun

puolella, kun mé oon niinku yrittdnyt jotakin, niin sit se tyrméatdén niinku heti.

[...] et eihdn tuo nyt ole mikddn ryhmétyd, eihdn tommosia nyt tddlld voi tehd. Ja méa,
et ai jaa, et md oon niinkun monta tuntia miettinyt, et miten me nyt tdima tehdin, ettd
eikd kelpaa. Ni sit tulee sen jdlkeen semmonen olo, et no, jos ei kerran kelpaa, ni

menndén sit vaan kirjaa eteenpéin.

[...] md oon kuvitellut, ettd pystys jotenkin poikkeemaan siita kirjasta enemmén, ettd ei
meniskddn, meniskddn aika orjallisesti sen mukaan, mutta sekin on loppujen lopuks
aika hankalaa, ajallisesti jo ihan sen takia, ettd tiet tietyt asiat, kun pités saada kasiteltya
lukuvuoden aikana ni se méadrdd aika paljon, et jos sitten nidkee sen mitd jossain
kasiluokalla pitdd kdyda 14pi, ennen kun menee ysille, ettd sit ne on vaan pakko kayda

ne asiat lapi, etta.

8.1.3 Sini

Sini sanoo, ettd hdnen tunneillaan ei ole yleensd juuri mitdén kaavaa, paitsi uuteen
kappaleeseen siirtymisessd. Hén pyrkii siihen, ettd kappaleet olisi luettu ja
suomennettu jo kotona, mutta joskus tdmai ei onnistu aikataulullisesti ja silloin se on
tehtdvd koulussa yhdessd. Muista kuin kielenopetukseen liittyvistd asioista hidn
mainitsee sen, ettd silloin kun on tehty uudentyylisid tehtdvid, esimerkiksi
elaborointia, hdn pyrkii selvittimdan, miksi niin tehddén ja myds miten joku asia
kannattaa opetella. Kirjan ulkopuolelta hin yrittdd kertoa myos sellaisia kulttuuriin
liittyvid asioita, joita tietdd. Hén ottaa materiaalia myds netisté ja lehdista.

Sinin mukaan hédnen painopisteensd opetuksessa on, ettd jokainen oppilas
saavuttaisi mahdollisimman hyvin peruskielitaidon, johon kuuluu se, ettd oppilas
osaisi jonkin verran kirjoittaa ja puhua kieltd. Siind mielessd hdn pitdd suullista
kuitenkin tdrkednd, etti ensimmaéisend tarvitsee juuri vieraalla kielelld puhumista.
Hén kokee pystyvénsé tydssdédn toteuttamaan melko hyvin omia tavoitteitaan, mutta
kokee kuitenkin, ettd ylioppilaskirjoitukset rajoittavat titd jonkin verran. Hin saattaa
sanoa abeille, ettd tdssd kurssissa teemme paljon kuullunymmartimisid, koska se on
iso osa ylioppilaskirjoituksia, vaikka ei itse koekaan sitd peruskielitaidon kannalta
niin hyddylliseksi. Tamidn johdosta kursseilla ei kuitenkaan tule kiire, koska
materiaalit on viimeiselle vuodelle suunniteltu siten, ettd ehtii tehdd muitakin juttuja

omassa opetuksessaan. Opetuksessa hdn kokee huonona asiana, ettei juuri ehdi tehdd



66

esimerkiksi ryhmitoitd, koska oppilaita on ryhmésséd jopa 36 ja téiden purku veisi
litkaa aikaa. Silloin kun hén kuitenkin onnistuu tekemiin jotain tdllaista oppilaiden
kanssa, hédnelle tulee hyvéd mieli. Sini ei osaa sanoa, ovatko hénen tydskentelytapansa
muuttuneet opetusharjoittelusta. Kasitykset kielenopetuksesta ovat muuttuneet sen
verran, ettd hdn on pienoisena jarkytyksend huomannut, miten paljon kielioppia
opetuksessa on kuitenkin kéytdvd, koska oppilaiden kanssa on kuitenkin kaytava
kaikki kurssille méérityt asiat, on oltava samassa kohdassa kuin muut. Arviointia
varten hdn pyrkii saamaan oppilailta tuotoksia eri alueilta ja kéyttdd my0s
itsearviointia, kyseli oppilailta kurssin alussa tyOtavoista ja tavoitteista. Kurssin

lopussa oli sitten palaute opettajalle ja kysely kokeeseen valmistautumisesta.

Millaista kielikasvatusndkemysta Sinin kertoma heijastaa?

Sinid madrittdvia traditionaalisen kielenopetuksen piirteita:

- kielikeskeinen oppimisymparistd
- kappaleiden mekaaninen lapikdyminen
- kielenopetuksen tarkoituksena osa-alueiden hallinta

- oppikirjan keskeinen merkitys opetuksessa

Sinid madrittdvia modernin kielikasvatuksen piirteita

- oppilasldhtéinen tyoskentely
- itsearvionti, metakognitiiviset taidot

- kielenopetuksen tarkoituksena kommunikatiivisista tilanteista selvidminen

Sinin toiminnassa kilpailee kaksi ndkemystd kielenopetuksen tarkoituksesta.
Toisaalta Sini kokee opetuksen tavoitteena peruskielitaidon, johon kuuluu suullinen
ja kirjallinen taito. Niistd suullinen taito on hénestd tirkedmpi. Témén voidaan
ajatella liittyvdn kommunikatiivisuuden tavoitteeseen, toimivaan Kkielitaitoon.
Toisaalta kédytdnnon toiminta heijastelee kuitenkin toisenlaista tavoitetta, jossa
lukion kielenopetus ndhdddn ylioppilaskirjoituksiin valmistautumisena ja kielen
opetus on ndin pitkélti eri osa-alueiden mm. kieliopin ja kuullunymmaértdmisen

harjoittelua.
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Haastattelija: Tota, onks toi suullistaminen semmonen sun opettamisen painoalue?
Vai?

Sini: No, se 1dhinnd kai ma pitédsin tdrkeend sitd, ettd niinkun ois kaikilla se semmonen
peruskielitaito ja sithen kuuluu sit se, ettd osaa jonku verran kirjottaa ja sitten ettd osais
puhuakin. Kuitenkin se, se niinku et jos ihminen lidhtee johonkin ja tarvii sitd kieltd, ni
yleenséd se ensimmaéisend tarvii sitten suullista kuitenkin ja sit se kirjottaminen tulee

vasta, jos tdissd joutuu tekeen tai muuta semmosta, niin siind mieles kylla.

Haastattelija: Onks sun kaiken kaikkiaan nuo késitykset, siitd, ettd mitd
kielenopettaminen on, niin muuttunut tdalld tyoelamassa?

Sini: No, ei sindnsd muuten, ehkd se on pienonen jarkytys se, ettd miten paljon siin
kuitenkin on kdytava sitd kielioppia tavalla tai toisella ldpi sen kurssin aikana, no okei,
se riippuu tietysti kurssista, minkd verran sithen on tumpattu sitd asiaa ja nehén on
kuitenkin kaytdvd ne kurssin asiat ldpi, koska jos kdy niin, ettd joku menee eri
opettajalle, niin on oltava samassa kohdassa, mutta, muuten nin, ei en oikein osaa

Sanoo.

[...]se tdytyy sanoa, et kun on lukiossa, niin kyl ne niinkun ne yo-kirjotukset on padssa
koko ajan, ei sitd niinkun pysty unohtaan, etti ma huomaan, ettd esimerkiks abi-
ryhmélle saatan just sanoa, ettd no niin, et tdssd kurssissa tehddn nyt paljon niitd
kuullunymmartdmisid, ettd otetaan yks viikossa niitd yo-kuunteluita, ettd se on
kuitenkin niin iso osa siind yo-kokeessa, mikd on siis semmonen asia, mitd mé en
valttamattd, jos ajattelee sitd kdytdnnon kielitaitoa, niin haluais ihan niinkun siind
méiérin painottaa, et kyl se sit kuitenkin sanelee sitd jonkun verran, et siind suhteessa,

ikédva kylla.

Tyd6tavoissa Sinin toiminnassa on myds havaittavissa ristiriitaisuutta. Kappaleiden
kisittelyssd noudatetaan melko perinteistdi mallia ja ylioppilaskirjoituksiin
valmistautuminen on tirkedssd osassa, toisaalta Sini pyrkii kuitenkin tekemiin
mahdollisuuksien mukaan ryhmito6itd ja luovempia harjoituksia. Opetuksensa hidn
pyrkii my0s jirjestiméddn siten, ettd pddpaino olisi oppilaan, ei hidnen toiminnassa.
Myos keskusteluharjoituksia tunneilla tehddén. Kohdemaan kulttuurin opiskelulla ei
ole opettajan kertoman perusteella opetuksessa erityistd roolia, eikd se tunnu
vélittyvdn mydskddn tavoitteenasettelusta. Kulttuuri tulee mainituksi ainoastaan

ohimennen puhuttaessa muista kuin kieleen liittyvisté asioista tunneilla.
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No ainakin, no en mi oikeestaan osaa sanoa, miké ois mulle semmonen suosikki, mutta
se mitd md yritdn valttdd ni oli se ettd mé saarnaan tuolla hirveesti edessd, niin

epasuosikki, ettd jotenkin niinkun muuten yrittdis sen kiertaa.

[...] sen verran mitd tiidn kirjan ulkopuolelta tai muuten niinnin jotain kulttuuriin

liittyvid juttuja esimerkiks, niin kyll& yritdn kans sanoo ja kertoo.

Autenttisen ja kdytdnnonldheisen opiskeluilmapiirin luominen tuntuu Sinistd
vaikealta. Tdmd kdy ilmi hénen puhuessaan oppilaiden motivoinnista
kielenopiskeluun. Toisaalta hin mainitsee kuitenkin kéyttdvinsd opiskelussa myos
muita materiaaleja kuin kirjaa, minkd voisi ajatella viittaavan autenttisuuden

pyrkimykseen.

No, hmm se, jotenkin ehki tirkeimpénd on se, et tehdin niitd juttuja monipuolisesti,
ettei se olis sitd samaa, et siitd tulis niinkun entistd tylsempéd, sit se ois tietysti
mahottoman hyvd, kun sais siithen jotenkin sen kédytdnnon mukaan ja ihmiset

ymmartdis, ettd ne oikeesti voi tarvia sitd, mut se on aika hankalaa.

[...] katon netistd, lehdistd otan, sitten nyt oisin mielellani ottanut, kun ois ollut tallasta
filmi-aihetta tdssd yhessd kurssissa, niin ottanut telkkarista, mutta ei oo tullut mitdin

sithen sopivaa, ikdva kyll4 pités, pitds olla niin hyvét varastot, ettd, et silleen harmittaa.

Sinin opetuksen tapa ndyttdd haastattelun perusteella kaikkein vaihtelevimmalta ja
hdnen opetuksensa tapaa onkin vaikea yhdistdd tiettyyn ndkemykseen
kielenopetuksesta. Sinin haastattelusta on vaikea tavoittaa hdnen opetuksensa
perusajatusta tai johtoideaa. Hédnen mainitsee tavoitteenaan peruskielitaidon, joka
sisdltdd sekd puhutun ettd kirjoitetun. Erddnlaisena piilotavoitteena ndyttaytyvét
kuitenkin ylioppilaskirjoitukset, joihin valmistautuminen on yksittdisten osa-alueiden
harjoittamista. Sinin kielenopetusnikemyksen taustaa on myds vaikea péitelld
haastattelun perusteella. Lukion kielenopetuksen nékeminen ylioppilaskirjoituksiin
valmistautumisena voisi olla jo kouluajoilta 1dhtdisin oleva ajatus, ainakaan siti ei
ole korostettu opetusharjoittelussa. Ideana se kuitenkin kapea-alaistaa Sinin
toimintaa siten, ettd toiminnan mallit ovat téltd osin traditionaalisen kielikasvatuksen
mallien mukaisia. Opetuksesta tulee nidin kielikeskeisempdd ja myds opetuksen
autenttisuus vahenee. Tdmid on huomattava muutos, kun sitd verrataan Sinin

voimakkaaseen  pyrkimykseen autenttisuuteen opetusharjoittelun  lopussa.
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(Kaikkonen 2004.) Ensisijaisena tavoitteena ndyttidytyy kirjan ja opetusmateriaalien

lapikdyminen. Muunlainen opetus tulee vasta sen jédlkeen.

[...] no, se tdytyy sanoa, et kun on lukiossa, niin kyl ne niinkun ne yo-kirjotukset on
paissa koko ajan, ei sitd niinkun pysty unohtaan, ettd mi huomaan, etti esimerkiks abi-
ryhmille saatan just sanoa, ettd no niin, et tissd kurssissa tehddn nyt paljon niitd
kuullunymmartdmisid, etti otetaan yks viikossa niitd yo-kuunteluita, ettd se on

kuitenkin niin iso osa siind yo-kokeessa [...]

[...] ne on onneks ne nene abi-vuoden kurssit suuniteltu sit sen verran ldysemmin, ne

se kirja ja materiaalit, ettd ettd pystyy niinku hyvin toteuttaan niitd muitakin juttuja.

Kouluympdristdsséd traditionaalisen kielenopetuksen toteuttamista puoltavat suuret
ryhmékoot. Myos opettamiseen liittyvd uuden oppiminen ja kaikki opettajan muut
tehtdavit vievit paljon energiaa. Sini kokee myds, ettd opettamisen kurssimuotoisuus
pakottaa hénet toimimaan toisin kuin haluaisi: kursseilla on kéytdvd paljon
kielioppia, jotta oppilaat osaisivat kurssin siséllot mennessddn toiselle opettajalle

seuraavalla kurssilla.

[...] no just joku vaikka joku ryhmadtyo, joita nyt varsinaisesti siis ryhmétoitd on talla
tosi hankala tehi, ettd mulla on tokaluokkalaisen ryhma4, tokaluokkalaisten ryhmit on
36 ja 34 henkee ja sitten siitd se purku veis niin paljon aikaa, ettd se mua harmittaa,

koska niitd haluis tehé.

8.2 Modernia opetusta toteuttavat opettajat

8.2.1 Maiju

Maiju pyrkii olemaan tyOssddn oppilaslédhtoinen ja tekemidin paljon ryhméi- ja
paritditd. Tunneilla hin nostaa esiin jonkin verran myods opiskeluun liittyvid
seikkoja: pyrkii tuomaan esille sanastonopiskeluun liittyvid asioita ja sitd, ettd kieltd
opitaan sitd kdyttdmalld. Han pyrkii herdttelemédidn myos opiskelijoissa kysymysta,
miten he opiskelevat esimerkiksi sanoja.

Maiju kokee opetuksessa tirkedksi kommunikaation ja sen korostamisen, ettd
kieltd voidaan kéyttdd ihan oikeassa eldméssd tai ettd on eroja suomalaisessa ja

ulkomaalaisten kommunikointitavoissa (esim. suomalaisten suhde hiljaisuuteen).
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Tatd hén pitdd tavoitteenaan, vaikka kokee, ettei ole onnistunut siti nivomaan
kursseihin, kuten olisi halunnut. Englannin opetuksessa timi tavoite on toteutunut
paremmin, koska ndkokulma on huomioitu paremmin oppimateriaaleissa. Kieliopin
oppimisessa hin kokee tirkedksi, ettei sitd taota, vaan ettd oppilaat voisivat itse
16ytdd ja oivaltaa asian ytimen. Tulisi ldhted liikkeelle siitd, mitd rakenteella
ilmaistaan ja mistd elementeistd lause rakentuu, kun ilmaistaan jotakin. Hén pitda
tirkednd my0s sitd, ettd oppilaat ymmartivat, ettd kielenopiskelu ei koostu vain
oppitunneista, eikd opettaja kaada tietoa heiddn péddhinsd. Suullisten esitelmien
pitdmisen hin kokee luokassa mahdottomaksi, koska ryhmikoot ovat 36 hengen
luokkaa.

Maiju kokee, ettd hin omassa opetuksessaan pyrkii koko ajan kohti omia
tavoitteitaan, vaikka kokeekin alun tyOomédrdn raskaana. Hénen mielestdén tyon
vaatimuksia on mahdoton ymmaértdd opetusharjoittelussa, jossa tuijotetaan vain
muutamaa tuntia kokonaisuuden sijaan. Tyd on paljolti kantapdén kautta oppimista
ja sitd, ettd pitdd hyviksyé, ettd tekee tyotd parhaan tietimyksensé perusteella ja etta
seuraavalla kerralla voi tehdd asian paremmin. Epdonnistumiset ovat kuitenkin
raskaita ja on vaikea hyviksyi, ettei ole jotain asiaa heti hoksannut. Esimerkiksi
kieliopinopetuksessa hén on pystynyt kiyttdmdin kokemustaan apuna tyOnsi
kehittdmisessd. Hadn pyrkiikin aina muistuttamaan itselleen, ettd oppii tyotd

parhaillaan.

Millaista Kielikasvatusndkemysta Maijun kertoma heijastaa?

Maijua madrittdvid modernin kielikasvatuksen piirteité:

- itseohjautuvuus
- kielenopetuksen tarkoitus, kommunikatiivisuus
- tyoOskentelyn tapa

- oppimiskasitys konstruktivistinen

Maijusta muodostuu haastattelun perusteella kuva modernista kielenopettajasta.
Hénen toimintaansa kielenopettajana ohjaa pyrkimys kommunikatiivisuuteen ja
oppilaan itseohjautuvuuden kehittymiseen. Opetuksessaan hdn pyrkii kiinnittdméén

oppilaiden huomion kohdekulttuurin ja suomalaisen kulttuurin eroihin.
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[...] sen mé koen aika tirkeeks kans, ettd ihan niinku tavallaan laajentaa sitd silleen,
ettd sitd oikeesti niinku sitd kieltd voi kdyttdd niinku oikeessa eldméssd ja et sitten sité,
ettd tavallaan miten, miten ehkd sitten niinku tyylit eroaa siind, ettd miten me
suomalaiset just ettd ku me monesti ollaan hiljaa ni se voi olla, ettd se on tympeet, tai

siis, ettd saa semmosen niinku vddrdn kuvan, ettd ei kiinnosta tai muuta.

Kielenopetuksessaan Maiju pyrkii noudattamaan modernin kielenopetuksen
periaatteita. Kieliopinopetuksessa painopisteend on oppilaan oma oivaltaminen.

Kiésitys oppimisesta on konstruktivistinen, oppilas rakentaa itse tietoa.

Ja aika paljon no varsinkin niinku jos kielioppiakin aattelee ni sitd ettd et ei nyt
tavallaan taota, ldhetd siitd, ettd nyt tdd sdantd on timai, vaan se, ettd niinku miks tdd on
sanottu ndin, mitd, mitd tilld niinku ilmastaan ja mistd se niinku rakentuu, ettd jos
haluat néin puhua, et, et jotenkin mi oon huomannut sen, ettd, etti se on ne oikeestikin

hoksaa asioita ja ne oppii sitd kautta, et vastuuta enemmaén oppilaalle siitd oppimisesta.

[...] et sitd kieltd niinku on hyvd myds, tai niinku tulee, tulee myos kayttdsd, ettd
tarkotan just niitd, ettd kun on, on keskustelutehtivid ja muuta ni sitd ettd pyrkid
tavallaan kayttdmadn sitd kieltd mahollisimman paljon sielld ettd se niinku tavallaan

sitdkin kautta jai sitten mieleen kun tavallaan kun sanoo niité sanoja ite [...]

Maijun toimintaa maarittdd haastattelun perusteella vakaa pyrkimys toteuttaa omassa
opetuksessaan tirkedksi kokemiaan periaatteita, vaikka ei aina tissd onnistukaan.
Maijun kuvaamassa toiminnassa ei ole havaittavissa juurikaan perinteiseen
kielenopettamiseen liittyvid tydskentelymalleja. Han kuitenkin kokee, ettd oman
nikemyksen toteuttaminen koulussa on vaikeaa ja kokee my0s ettei aina pysty
toteuttamaan asioita kuten haluaisi. Opettajuus on Maijulle oppimista, oman
opettajuuden ja tyoskentelyn kehittimistd haluttuun suuntaan. Maiju kuvaa
haastatteluissa my0s tyOympériston tekijoitd, jotka helposti muuttaisivat
tyOoskentelytavan perinteiseen suuntaan. Yksi tdllainen seikka on ryhmékoko, joka
vaikeuttaa suullisten harjoitusten tekoa. Opettajan tyd on myds raskasta ja
suunnitteluun  kéytettivd aika vidhdisempdd kuin ennen. Visyneend omien

tavoitteiden toteuttaminen on vaikeaa.
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Ni, ainakin ite niinku jotenkin tavallaan vélilld tuntuu, ettd on niin hirvedn suuriisiin
saappaisiin astunut, ettd herranen aika, ettd nytké mun pitda olla nuin kauheen monesta

asiasta niinku vastuussa ja osata tavallaan niinku tehd niitd paatoksia [...]

Mut huomaa silleen, ettd on haasteellista ja aika vaikeeta tavallaan monesti toteuttaa
sitten kéytdnndssé sitd omaa ideaansa, ettd mitenkd, mitenké sen saa niinku sen oman
ajatuksensa siitd, ettd miten ma opettaisin tin asian ja mitenkd sen saa sitten sielld
kaytdnnossi tapahtumaan, ni se on monesti vaikeeta ja tuntuu niinku, ettd no en mé taas
ihan saanut sitd ehkd silleen. Josta ei toisaalta oo vield kokemusta itelld vield ja

toisaalta tavallaan niinku semmosta kéytdnnon kokemusta siithen, ettd miké toimii.

8.2.2 Riikka

Riikalle ei ole muodostunut opettajuudessaan tiettyd kaavaa, jota hin noudattaisi
joka tunnilla. Tdmédn hén kokee johtuvan siitékin, ettd ryhmét ovat niin erilaisia;
tyoskentelyn tavan hidn pyrkii sopeuttamaan ryhmin mukaan. Kappaleita
lapikdydessd hian pyrkii selittiméédn oppilailleen suurieleisesti ja kokee, ettd oppilaat
kuuntelevat ndin hyvin ja ovat itsekin oppineet kuvailemaan kappaleita titd kautta
paremmin. Tunneilla hin pyrkii kdymidin kielen lisdksi myds kulttuuriin liittyvid
asioita, yhdessd ryhmissid hanelld on puoliksi saksalainen tyttd, joka on pystynyt
antamaan paljon tietoa siitd, miten jonkun asian voi sanoa tai voiko Saksassa tehdd
ndin. Kulttuuria hdn on mielestddn paremmin pystynyt ottamaan saksan tunneilla,
koska saksaa puhuvien maiden kulttuuri on hénelle itselleen tutumpi kuin Ruotsin.
Hin on pyrkinyt kdyttdméén apunaan my6s muita materiaaleja, kuten elokuvia ja tv-
sarjoja. Tunneilla hdn on ottanut huomioon myds opiskeluun itseensd liittyvid
asioita, pyrkinyt saamaan erityisesti seiskaluokkalaisia miettimddn, milld tavoin
oppii. Tétd hdn on opettanut kirjallisuuden pohjalta ja kertonut myds omia
kokemuksiaan. My0s itsearviointia on tydskentelyssd mukana.

Riikka mainitsee opetuksensa painopisteeksi suullistamisen ja oppilaiden
saamisen aktiivisiksi, ettd oppilaat uskaltautuisivat puhumaan. Hin myos korostaa,
ettd tdrkedd on kielen kéyttdminen, ei artikkelit ja muodot. Oppilaat ovat
suhtautuneet vaihtelevasti esimerkiksi suulliseen tydskentelyyn ja vililld hinelld on
tunne, ettei asiaa kannattaisi edes yrittdd. Han kuitenkin pyrkii pitiméaén mielessdén,
ettd asioiden sisdén ajaminen, se etti opitaan toimiminen vie aikaa, eikd siitd kannata

litkkaa masentua. Niissd ryhmissd, joissa suullisten harjoitusten tekeminen on
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vaikeaa, hdn on pyrkinyt tekemiin harjoituksia hieman eri tavalla, ei esimerkiksi
pienryhmissd, vaan koko luokan kanssa yhdessd tai enemmén kirjallisia harjoituksia.
Joskus hin on huomannut toimineensa tavalla, jolla ei lainkaan haluaisi, esimerkiksi
luennoinut ja ollut tunnilla paljon ddnessd. Han kuitenkin pyrkii tekeméén eri tavalla,
saamaan oppilaat toimimaan itse ja vain ohjaamaan heiddn tydskentelydan. Hén ei
koe, ettd hinen luokkatydskentelynsd tapa olisi muuttunut opetusharjoittelusta.
Suunnittelu on muuttunut jonkin verran, endd hdn ei suunnittele niin paljon
kirjallisesti, koska on oppinut itsekin hahmottamaan kokonaisuuksia paremmin ja
toteuttanut joitakin juttuja jo aikaisemmin. Myoskddn ndkemys kielenopettamisesta
el ole paljon muuttunut, vaan kommunikatiivisuus on sdilynyt hdnen tavoitteenaan.
Hieman lisda realistisuutta on kuitenkin tullut: hdn on huomannut, ettd esimerkiksi

suullisten kokeitten pitdminen 25 oppilaan ryhmissd on mahdotonta.

Millaista Kielikasvatusnakemysta Riikan kertoma heijastaa?

Riikkaa méarittavia traditionaalisen kielenopetuksen piirteita:

- opettajaldhtoisyys

Riikkaa méarittavid modernin kielikasvatuksen piirteita:

oppilasléhtoisyys

kielenopetuksen tarkoitus, kommunikatiivisuus

itsearviointi, oppimistyylit

kulttuurin merkitys

Riikka pyrkii toiminnassaan selkeédsti modernin kielikasvatuksen tavoitteisiin. Hinen
tavoitteinaan kielenopetuksessa ovat kommunikatiivisuus ja oppilaiden oma
aktiivisuus. Oppikirjan lisdksi hidn kéyttdd tunneillaan muutakin materiaalia ja
kulttuuri on olennainen osa opiskelua. Myos itseopiskelu muodostaa osan arviointia.

Oppilaat maarittavit opiskelullensa omat tavoitteensa.

Ad, se on, se on ehkd se suullistaminen kuitenkin, mikd on siind niinku se

painopistekin, et tota, se et saada ne oppilaat aktiivisiksi ite ja sitten niinku saada heidat
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myos puhumaan ja just se, ettd tavallaan niinku varsinkin saksassa rohkasta, mulla on
aika semmosia niinku arkoja osa on arkoja ryhmié ni just se, ettd et niinku, et osaatte
nyt niinku kayttia tatd, ettd 414 nyt valitd niisté, niistd artikkeleista ja niistd muodoista,

ettd nyt, et se on ehké niinku se mitd, mikd, mitd mi haluan tehé kaikista eniten.

Haastattelija: Kasitteletteks te kielten tunneilla jotakin muuta asioita kuin tota
varsinaista kieltd?

Riikka: Hmm, ollaan me kisitelty kaikkeen niinku kulttuuriin liittyvaa ja mulla on nyt
se yks ryhmé, missd on se saks.. puoliks saksalainen tyttd, niin hin on ollut hirveen
niinku, 4, hirveesti niinku aina, musta on kiva ollut kysya siltd jotain, et voiks néin
sanoa tai jotain timmostd ja niinku semmosia ihan, 4, tai voiks, tehdddnko niin

saksassa tai jotain timmosié.

[...Jon tehty niinku luokkien kanssa just niitd syksylld asetettu on ne tavoitteet ja
mietitty vdhdn sitten sitd, ettd miten kielid on opiskellut tdhdn asti ja mitkd on
numerotavoitteet ja mitkd on ne omat niinku tydskentelylle asetetut tavoitteet ja nyt
pitds itse asiassa tehd, tdssd tehd semmonen véliarviointi siitd, ettd miten on niinku
toteutunut ne ja mitd sit aikoo taas keviilld sitten niinku parantaa tai mitd aikoo

kehittda tai et on kdytetty sité.

Vaikka Riikka pyrkiikin toimimaan tavoitteidensa mukaan, hdn on joskus
huomannut toimivansa varsin perinteiselli ja opettajajohtoisella tavalla
luokkatilanteessa, vaikka tdmi ei hdnen oma tavoitteensa olisikaan. Tdhdn ovat
vaikuttaneet oppilaiden toiveet opettajan tydskentelystd. Myos muulloin Riikka on
huomannut uudenlaisten tyoskentelytapojen toteuttamisen luokassa vaikeaksi. Hén

kuitenkin haluaa olla kérsivéllinen ja ymmartd4, ettd uuteen tottuminen vie aikaa.

[...] sit he (oppilaat) halus, niinku et mé kerron kaiken niinku uudestaan, ettd luennoi
yks tunti ja sit mé olin, et hetkinen tdma ei nyt kylld ole olleenkaan sitd, mitd mé haluan
tehd ja tota no sitten, sit se meni sithen, mut mé toivon, et se jalki niinku sitten niinku
vakuutti, et he ymmadrsi, et se on semmonen, mitd ma vahén vierastan, ettd en mé nyt
halua dénessa koko tuntia, et mé yritin enemmankin niinku potkia ne oppilaat liikkeelle
ja sitten olla, olla se ohjaaja siind, mutta ettd semmonen koko tunnin jostain asiasta

selittdminen niin, ei oo oikeestaan niinku semmonen aika vahva alue.

[...] sitten tulee vélilld semmonen tunne, ettd no joo, ettd ehkd ei kannata endi ees
yrittddkadn jotakin, jotakin juttua, mitd oli ajatellut tehd, ettd osittain kylld, mutta sitten

taas vililld vahdn turhauttaakin, ettd mutta toisaalta sitten jonkun niinku asian tavallaan
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se sisddn ajaminen, ettd ne oppii tekeméén jotakin, ni sekin vie aikaa, ettei pitdis niinku

lannistuu siitd kauheesti.

Riikka toimii yleisesti ottaen modernien kielikasvatuksen tavoitteiden mukaan. Han
ymmértdd omassa toiminnassaan olevan vield kehittdmistd ja vaikka hdn joskus
turvautuukin perinteisen kielenopetuksen opettajakeskeisiin malleihin opetuksessaan,
toiminnassa on huomattavissa selked pyrkimys kohti omia tavoitteita ja moderneja
tyoskentelytapoja. Riikka my0s ymmaértdd, ettd tavoitteisiin pdidseminen vaatii
kérsivillisyyttd ja kestdvyyttd, oppilaat on totutettava uusiin tydskentelytapoihin.
Oppilaiden suhtautuminen tuntuukin olevan Riikan suurin haaste uusien
tyOoskentelymuotojen toteuttamiseen. Oman haasteensa luovat myos ryhmékoot seka
joidenkin ryhmien sisdiset ongelmat, jotka vaikeuttavat suullisen mukaan ottamista.
My0s oman toiminnan pohtimiseen kdytettdvissd oleva aika on vihdistd ja Riikka

kokeekin, ettei aina jaksa miettid toimintansa tarkoitusta.

[...] sitten, hmm, tavallaan sitten osittain tullut vihdn semmosia niinku realiteetteja,
mitd, mitd on tullut vastaan, ettd jos niinku haluaa, haluaisin pitdd suullisia kokeita,
mutta ei se oo nyt oikeestaan oo mahdollista, jos luokas on 25 oppilasta ja timmosia

inhottavia juttuja niinku, mutta ei se.

8.2.3 Hanna

Hanna tekee tunneillaan aika paljon suullisia harjoituksia. Hén pyrkii yhdistimiin
myo0s kieliopinopiskelun oppilaan eldméén. Liikkeelle ei siis ldhdetd siitd, ettd nyt
opetelleen persoonapronominin objektimuodot. Hin ottaa tunneillaan esille myos
oppimistapoihin liittyvid asioita. Hén pyrkii herdttelemdin oppilaissa tietdmysti
omasta tavastaan oppia, esimerkiksi sanomalla oppilaalle, ettd kyllapd muistat hyvin
mitd nauhalta tulee ja kysymadlld, miten oppisit tdimédn asian. Hin ei my0skédn ota
sanakokeisiin pelkkid sanalistoja, vaan sanoista pitdd tehdd lauseita. Tunneilla on
keskusteltu myos oppilaiden suhtautumisesta kohdemaahan ja ennakkoluuloista,
esimerkiksi ruotsalaisuudesta ja homokammosta.

Hanna mainitsee opetuksensa painopisteeksi kommunikoinnin. Hén kokee
harmillisena sen, ettd kirjallista tyOskentelyd joutuu tekeméédn niin paljon, mutta
huomauttaa, ettd mukautettujen oppilaiden kanssa hin pyrkii voimakkaasti tekemédédn

juuri suullisia harjoituksia lavastetuissa arkieldmén tilanteissa. Opetuksessaan hén
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pyrkii olemaan taka-alalla ja antaa oppilaiden tydskennelld. Téssd on tirkedd ryhmén
sisdisen hengen muodostuminen ja pienempien ryhmien kanssa on helpompi
tyoskennelld ndin. Tédssd onkin paljon eroja ryhmien vililld. Vililld hidn kokee
onnistuvansa hyvin, mutta joidenkin ryhmien kanssa tuntuu kuin vetdisi kivirekea.
Hén kokee, ettd hinen tyOoskentelyssdédn jotkut asiat ovat opetusharjoittelun jilkeen
vihentyneet kdytinnon syistd, esimerkiksi musiikkia hén kéytti sielldi enemmén.
My6s mind-mapin kdyttd opetuksessa on jonkin verran viahentynyt.

Ollessaan visynyt tai joutuessaan yllattdvéain tilanteeseen ensimmaéistd kertaa
Hanna tuntee helpommin tukeutuvansa sellaisiin menetelmiin, joita ei haluaisi
opetuksessaan kayttdd. Myos ryhmien heterogeenisuus ja oppimisvaikeudet vievét

huomiota ja energiaa ja saavat toimimaan epétoivotulla tavalla.

Millaista kielikasvatusndkemysta Hannan kertoma heijastaa?

Hannaa méérittdvid modernin kielikasvatuksen piirteitd

- kielenopetuksen tarkoitus, kommunikatiivisuus

- kulttuurin merkitys, kulttuurienvilisyys

- oppilasldhtéinen tyoskentelyn tapa

- opettajan asema ohjaajana

- oppimisnidkemys konstruktivismi, sosiokonstruktionismi

- metakognitiiviset taidot, itsetuntemus

Hanna pyrkii selkeédsti toteuttamaan opetuksessaan modernin kielikasvatuksen
periaatteita. Hanen toimintaansa ohjaa vahva kasvattajandkemys, hdn on koulussa
oppilaitaan varten. Kielenopetusta mairittivat oppilaan huomioiminen yksiloni ja
hidnen tukemisensa kokonaisvaltaisessa kasvussa. Kielenopetus nivoutuu nédin koko
thmisen kasvuun ja kulttuurikontekstiin. Térked4 ei ole pelkdstién kielen oppiminen,
vaan my0s kohdekulttuurin ymmartdminen. Tdmi kédy esille Hannan kertoessa

heidén keskustelleen oppilaiden ennakkoluuloista.

Mut sit sanotaan ruotsi, mikd on ni tota, ei ne miulle silleen hirveesti erityisemmin
valita, ainoastaan, mistd meiddn niinku enemméin pitdd keskustella, varsinkin talla

viikolla, kun on t44 monikultturisuus, niin on tietenkin tdima homo-asia [...]
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[...] meilld on esimerkiks venildisid oppilaita muutama, ni tota se oli jinné, ettd hyo
osas niinku sen ryssd-teeman tavallaan ohittaa niitten oppilaitten kohdalla, mutta
muuten niistd niinku puhuttiin, se saatto olla vaikka se vendldinen poika sinun
parhaimpia kavereita, mutta ryssit on silti ryssid ja td4 sama ilmid niinku tulee tés

Ruotsi-jutussa.

Omassa toiminnassaan luokassa Hanna pyrkii olemaan taustalla ja antaa oppilaiden
itse toimia. Myos kieliopinopetuksessa pddpaino on oppilaan oivaltamisella ja

kieliopin opiskelu pyritddn nivomaan oppilaan omaan eldmaén.

Yritén yhistda aika paljon kieliopin, en puhu valttdmattd, ettd nyt tinddn opettelemme
persoonapronominin objektimuotoja, vaan yritetddn joltain, jollain niinku muulla

tavalla 1dhted, mietitddn vahan, liittd4 sitd vahdn omaan eldmaén [...]

[...] mut kyl mie oon niinku aika paljon yrittinyt sitd vastuuta niinku sysétéd heille,
yritdn olla taka-alalla ja tota, mitd pienempi ryhmai, sitd helpommin se onnistuu, plus
se, et miten on saanut sen toimimaan sen ryhmén sisdisen hengen, ni sitd paremmin se,
joskus on niinku ihana kattoo, et ei muuta kuin, pistdd heiddt sinne taululle tekeméén ja
pistdd heidét tonne, et no hoitakaas tyo paattdkaa keskeninne, kuka tekee, sit ite vaatii,

sit toisten ryhmien kaa tuntuu, et vetda sitd kivirekedkin, et ei tapahdu mitaan.

Hannan toimintaa leimaa vahvasti pyrkimys toteuttaa hyvin modernia
kielenopetusta. Héanen pyrkimyksissddn ja toiminnassaan ei ole juurikaan
havaittavissa piirteitd traditionaalisesta kielenopetuksesta. Vidsymys ja yllattavit
tilanteet aiheuttavat kuitenkin, ettd Hanna toimii joskus tavoitteidensa vastaisesti.
Hian kokee myds, ettd oppilasldhtdinen tydskentely on helpointa pienissd ryhmissé ja
sellaisissa ryhmissd, jossa ryhmén ilmapiiri on hyva. Suuret ryhmékoot ja suuri
mukautettujen midrd luokassa aiheuttavat vaikeuksia ottaa kaikki oppilaat

huomioon.

[...] mut kyl mie oon niinku aika paljon yrittdnyt sitd vastuuta niinku sysétd heille,
yritdn olla taka-alalla ja tota, mitd pienempi ryhma, sitd helpommin se onnistuu, plus
se, et miten on saanut sen toimimaan sen ryhmén sisdisen hengen, ni sitd paremmin se,
joskus on niinku ihana kattoo, et ei muuta kuin, pistdd heidat sinne taululle tekemaéén ja
pistdd heidét tonne, et no hoitakaas tyd paittdkad keskeninne, kuka tekee, sit ite vaatii,

sit toisten ryhmien kaa tuntuu, et veta sitd kivirekedkin, et ei tapahdu mitdan.
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8.3 Tulosten pohdintaa

Seuraavaan taulukkoon olen listannut niitd modernin ja traditionaalisen
kielikasvatuksen tyOtapoja ja ajatusmalleja, joita tutkimushaastatteluissa oli

16ydettavissa.



Taulukko 2. Modernin kielikasvatuksen piirteité opettajien opetuksessa
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Vastauksista kdy ilmi, ettd nuorten opettajien tavat opettaa ja ymmartii kielenopetus
ovat hyvin erilaisia. Vastauksissa tuntuivat painottuvan joko perinteisen
kielikasvatusndkemyksen tai modernin kielikasvatuksen mukaiset seikat. Maijulla,
Riikalla ja Hannalla késitykset ja kuvatut toimintamallit olivat pddosin modernin
kielikasvatuksen periaatteiden mukaisia. Anna-Liisalla, Marjalla ja Sinilld
suhtautuminen opetukseen oli ristiriitaisempaa. Vaikka heidén ty0ssdén oli piirteitd
modernista kielikasvatuksesta, tdmidn mallin rinnalla nédkyi jokaisella myos
perinteisen kielenopetuksen malleja ja ajattelutapoja. Perinteiset tyOmenetelmét ja
ajatukset eivit tulleet ilmi juurikaan tutkimuksen aikaisemmassa osassa (Kaikkonen
2004) kysyttédessd opettajaksi opiskelevilta, minkilaisiksi opettajiksi he haluaisivat.
Némai toimintamallit eivét siis nouse heidédn tavoitteenasettelustaan, kuten Marja ja
Sini mainitsevat myo0s téssd tutkimuksessa. Mallien taustalla vaikuttavat kuitenkin
vélttdmittd uskomukset siitd, mitkd ovat opettajan tyon tavoitteet, millainen
opettajan pitdd olla. Toiminnan taustalla vaikuttavat uskomukset eivit ole
tiedotettuja. Siksi kutsun tdssd kappaleessa havaittuja perinteisen kielikasvatusmallin
mukaisia ajatuksia omien oppimiskokemusten tiedostamattomana vaikutuksena
opettajan ty6hon.

Teoriat opettajan toimintaa ohjaavan kéyttdtiedon rakenteesta auttavat
ymmaértdmadan opettajan ajattelun ja toiminnan vélistd ristiriitaa. Anna-Liisan,
Marjan ja Sinin toiminnassa on néhtdvissd erddnlainen kaksoisrakenne, jossa
opettajan kannattamat arvot ja toiminta kohtaavat vain osittain. Heilld on tietoa
uudesta kielenopetuksesta, jota he eivit kuitenkaan aktiivisesti pysty omassa
opetuksessaan toteuttamaan. Tédmén ristiriidan taustalla voidaan n&hdid olevan
opettajan jo varhain muodostaman kuvan opettajan tyOstd, jonka tietoinen
pohtiminen ja tietoisuuteen tuominen on jostain syystd jddnyt vaillinaiseksi.
Teoriatieto ei ole padssyt integroitumaan opettajan kéyttotietoon. Tutkimuksen
nuorilla opettajilla on kahdenlaista tietoa: “tietoa opettajalle”, jonka tutkimuksen
nuoret opettajat hallitsevat ja “opettajan tietoa”, jonka varassa he toimivat
(Fenstermacher 1994) ja johon opettajan pedagogisilla opinnoilla on ollut hyvin
rajallisesti vaikutusta.

Mainitsin ~ tutkimukseni  teoriaosuudessa ~ von  Wrightin  késitteen
rinnakkaismallit, joita muodostuu, kun opettajan on vaikea koordinoida keskenddn
erilaisia opetuksen malleja, joita hénelld on opetusharjoittelusta ja toisaalta omalta

kouluajaltaan (von Wright 1997, 264). Tissd tutkimuksessa kolmella nuorella
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opettajalla oli havaittavissa rinnakkaismalleja. Néiden rinnakkaismallien vaikutus
opettajan tyohon on epdvarmuutta lisddva. Ristiriita mallien vélilld aiheuttaa
opettajille myods riittdiméttdomyyden tunnetta, jonka Anna-Liisa ja Marja tuovat
haastatteluissaan selkedsti esille.

Voidaan tietysti kysyé, eikd opettajien toiminnassa tapahtuneiden muutosten
syynd voisi olla pelkdstddn tydeldméén siirtyminen ja sen merkitys opettajan tyolle.
Kuten Jones & Stammers (1997, 81) toteavat, opettajan turvautuminen
vanhanaikaisiin keinoihin luokkatilanteiden hallitsemisessa, voi olla opettajalle
selviytymiskeino stressaavassa ja hankalassa tilanteessa.

Myos tdmin tutkimuksen haastatteluista kivi ilmi, ettd nuoret opettajat kokivat
joidenkin  tyOympdriston  tekijoiden  vaikuttavan  heiddn  valitsemiinsa
toimintamalleihin. Kaikki opettajat mainitsivat opetustilanteisiin liittyvid tekijoitd,
jotka vaikeuttivat kielikasvatuksen antaman mallin toteuttamista luokassa. Suuri
oppilasmdird, ryhmien heterogeenisuus ja ryhmén ilmapiiriin liittyvét tekijat
vaikeuttivat suullisten harjoitusten ja ryhmitdiden tekemistd. Kukaan opettajista ei
my0skdin maininnut oppilaiden suhtautuneen positiivisesti uudenlaisten
opetusmenetelmien kdyttoon luokassa. Palaute oli sen sijaan kahdessa tapauksessa
ollut hyvin negatiivista. Oppilaat ohjasivat opettajaa myos hyviksynndlladn ja
toiveillaan perinteisten opetusmenetelmien kéyttoon. Opettajien tydskentelyd
ohjasivat perinteiseen suuntaan myds suunnitteluun kéytettdvissd olevan ajan
véhiisyys ja muiden tehtdvien suuri mééri ja uutuudesta johtuva stressaavuus. Jotkut
opettajat niin ikddn kokivat, ettei heilld ollut kokemattomina tarpeeksi keinoja
toteuttaa kielikasvatuksen mukaista opetusta. Oppiminen tapahtui yrityksen ja
erehdyksen kautta.

Huomattavaa kuitenkin on, ettd vaikeudet olivat samankaltaisia kaikilla
nuorilla opettajilla, mutta jotkut opettajat pystyivit siitd huolimatta toteuttamaan
pitkélti kielikasvatuksen tavoitteiden mukaista opetusta. Yhteistd heille oli kokemus
omasta hitaasta edistymisestd kohti omia tavoitteita. Suunta oli selked, vaikka
kouluympaériston paine oli selkeésti toisenlaista tyoskentelya kohti.

Kaikilla opettajilla on késitys opettajan tydstd jo koulutukseen tullessaan
(Schempp ym. 1998, 145), koulutuksen haasteena on ndiden mallien késitteleminen.
Tutkimuksessa mukana olleet opettajat ovat saaneet omana kouluaikanaan péddosin
perinteisen kielenopetuksen mallin. Ndiden mallien ilmeneminen opettajan tydssa

myohemmin kertoo omien koulukokemusten pysyvistd merkityksestd opettajan
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kasityksiin opettamisesta. Opettajan tyoymparistd hitaasti muuttuvine rakenteineen

edistdd osaltaan nididen mallien uudistumista.
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9 Miksi omien koulukokemusten vaikutus nékyy
selvemmin toisilla?

Tutkimukseen osallistuneiden nuorten opettajien ty0tavat erosivat toisistaan monessa
suhteessa.  Opettajista kolme mainitsi  tutkimuksessa 1dhinnd modernin
kielikasvatuksen mukaisia tyotapoja. Kolmen opettajan tydssd oli ndhtivissd
enemmain piirteitd, jotka viittasivat traditionaaliseen kielenopetukseen ja omien
koulussa ndhtyjen, kuultujen ja koettujen mallien toistamiseen. Opettajien tietoisuus
ndistd malleista oli kuitenkin puutteellinen. Tadmin pééttelen johtuvan opettajan
tiedon kaksoisrakenteesta. Kéyttotieto, jonka varassa opettaja toimii ja joka on
rakentunut eliménkokemusten seurauksena, on usein tiedostamatonta ja sen ldhteille
on vaikea pddstd. Tiedostamattomat rutiinit ja ennakko-olettamukset kaventavat
opettajan kykya monipuolisiin ratkaisuihin ja uuden omaksumiseen.

Téassd vaiheessa tutkimusta herdd kysymys, miksi opettajien vililld on eroja.
Miksi toiset pystyvdt hyddyntdmédn opetusharjoittelussa saamaansa ja omaksi
tavoitteekseen hyvaksymainsi tietoa muita paremmin?

Tutkimukseni teoriaosassa esille nostamassani kirjallisuudessa nousee
voimakkaasti esille reflektion merkitys opettajan tydssd kehittymiselle. Ojasen
(2000a, 78-79) mukaan reflektio, omaan kokemukseen palaaminen, tarjoaa
mahdollisuuden oman kéayttdtiedon tietoiseksi tekemiseen ja toiminnan muutokseen.
Kyky reflektioon nousee esille myds opettajan pedagogisten opintojen uutena
tavoitteena. Tutkimuksen nuorten opettajien eroja voitaisiin siis yrittdd selittdd tata
lahtokohtaa vasten. Toinen tutkimuskirjallisuudesta nouseva termi on “kompetenssin
tunne”, joka on kehitystd aikaansaavan motivaation edellytys ja joka sellaisenaan
voisi my0s selittdd opettajien toimintaa (esim. Luopajirvi 1993, 166).

Tassd luvussa selvitin eroja nuorten opettajien reflektiossa ja heidén
toimintaedellytyksissdin. Luettuani haastatteluaineistoa useaan kertaan timén jakson

teemat nousevat esille seuraavanlaisina:

- reflektio ja sen vastaparina pohtimattomuus

- opettajan aktiivisuus ja passiivisuus suhteessa omaan tyohon ja opetusharjoitteluun

Reflektio ei ollut haastattelujen padteemoja, eiké siitd kysytty suoraan haastatelluilta

opettajilta. Haastatteluissa pyrittiin kuitenkin antamaan opettajalle vapaus puhua
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oman opettajuutensa kannalta merkittivistd seikoista ja teemana reflektio nouseekin
joissakin haastatteluissa spontaanisti esille. Tdssd analyysissd pyrin tuomaan esille
myO0s muut haastattelussa esille tulleet piirteet, jotka viittaavat reflektiiviseen

suhteeseen omaan ty6hon.

9.1 Perinteistd opetusta toteuttavat opettajat

9.1.1 Anna-Liisa

Anna-Liisalla reflektio ei nouse teemana esille missdédn vaiheessa haastattelua.
Opettajan pedagogisista opinnoista puhuttaessa Anna-Liisa nostaa esille 1&hinni
kéytantoon liittyvid asioita, mieleen ovat jddneet opetushallinnon asiasiséllot
opettajan vastuista ja velvollisuuksista. Suhtautumista opetusharjoitteluun leimaan
Anna-Liisa kohdalla myds huono omatunto, opettajan pedagogiset opinnot ovat

luoneet hinelle kriteerejé: johon hin ei kuitenkaan tunne yltdvénsa.

Vaikeeta, toimin niinkun en haluais. No kylld mulle tulee t4 tunne joskus, mul on niin
tuoreessa muistissa vield se kuitenkin se opetusharjottelu, miten sielld korostettiin sité,
ettd tunnin pitdd ola monipuolinen ja hauska ja sielld pitdd olla kivaa ja tai mulle j&i
sieltd sellanen késitys, ettd jokaisen tunnin pitéis olla tosi hauska ja sinne pités kehittaa
ite juttuja. Ni sit jos mé teen tyokirjan tehtdvid eteenpiin tai jotain, niin sit tulee ehka,
et on... nyt, nyt tdd on tylséd, vaikkakin mie oon kylld huomannut senkin, et ei ne
oppilaat tdalld mitdén taikatemppuja vaadi, et ne kylla ihan, ihan tykkai siis pelkdstian
jo, et ne tekee tehtdvid ja sit kun ne nédkee, et niilld on oikein, ne nikee vastaukset, ni ne
saa siitd jo, saattaa saada sen onnistumisen kokemuksen. Ei ne aina, aina vaadi, et tdil
taikuriks pitdis ruveta. Mut mul tulee semmonen syyllisyys, et hitsildinen, et onkohan
tad nyt, valilla.

[...]

Aika paljon mie kyl yritén ite tehd monisteita tai just tuoda peleja tai jotain semmosta.

Opettajan pedagogisissa opinnoissa korostettu monipuolisuus néyttdytyy tdssi
esimerkissd ulkoapédin asetettuna tavoitteena, jonka merkitystd opettaja ei ole tdysin
sisdistdnyt. Anna-Liisa kokee kuitenkin velvollisuudekseen tavoitella sitd. Hénen
kayttdmansd termi “taikatemput” tulee mielenkiintoisella tavalla esille my0s toisessa

haastattelun vaiheessa, puhuttaessa opettajan omista koulumuistoista.
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Aika semmosta mekaanista se oli, enkd mid muista, ettd siind ois kauheesti mitddn
monipuolisuutta ollut tai opettaja mitdédn taikatemppuja kehitellyt, mut kyl se niinku
mulle sopi, kun mi oon sit aina ollut semmonen tunnollinen ja tehnyt, tehnyt kaiken

niin tota, mitd kdsketddn, ni, niinnin.

Taikatemput liittyvét opettajan pedagogisten opintojen monipuolisuuteen, joka on
kuitenkin ristiriidassa hdnen omana kouluaikanaan saamansa kielenopetuksen mallin
kanssa. Jo aikaisemmassa kappaleessa olen maininnut Anna-Liisan kokeman
ristiriidan oman toimintansa ja pedagogisten opintojen mallien vililld. Ehka
opettajan kuvaama Kkiltin tytdn rooli, tarve tdyttdd muiden odotukset, on estinyt
oman nikemyksen muodostamista opettajan tyostd. Hianen kohdallaan keskeisiksi
késitteiksi nousevat passiivisuus ja yleisten arvojen varassa toimiminen. Hén ei
ilmaise missdén vaiheessa olevansa aktiivinen oman opettajuutensa kehittdji. Oma
aktiivisuus ei tule esille mydskdén puhuttaessa opettajaharjoittelusta. Téstd syystd

myos selkeiden tavoitteiden asettaminen omalle toiminnalle on vaikeaa.

Joo, no kylld varmaan joka osa-alueella pitds pyrkid kehittyméédn, mutta, mutta, mutta.
En mie varmaan osaa mitéén erityistd sanoo, et jokaisel, et mahollisimman hyvéks tulla
jokaisella osa-alueella, et titd seké ihan opettamistyotd, et sitten, sitten muutenkin, etti

tota, tietysti koko ajan pitdd pyrkié kehittyméaén mahollisimman hyvéks opettajaksi.

9.1.2 Marja

Marjan haastattelussa oman tyon reflektio ei nouse teemana esille. Paremminkin
haastattelussa tulee esille reflektion vastakohta himmennys ja kykenemittomyys
saada omasta kokemuksestaan kiinni. Erityisesti tdmi tulee esille Marja puhuessa
kohtaamastaan negatiivisesta kdyttdytymisestd, jota hdnen on vaikea ymmartii ja

hyvéksya.

Et se on just sitd kdyttdytymisté, et se miten mé en voi sulattaa semmosta, et joku nuori
sanoo mulle pdin naamaa, sitd mitd se sanoo, et ei, eihdn kenenkéén pitéis, en méi vois
kuvitella omalta ajaltani, et kukaan ois sanonut niin torkeesti oikeesti pdin naamaa
jotakin opettajalle, mut ei nykydan niinku ei yhtéan.

niin se on se sama ihminen joka tekee sitd ja siithen ei auta mitdén, vaikka miné

sanoisin niinku ihan miti vaan, niin se vaan jatkaa sitd, ettd en tiid.
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[...]
Et tds vaiheessa vield, kun oikeesti alottelee vasta tdtd ni, ja sit tulee heti ensimmaisen
vuoden aikana timmosid kommentteja, niin kylldhén sitd miettii, ettd onks tié oikeesti

mun paikka, mutta.

Marja koki opetusharjoittelun positiivisena aikana, jossa hén sai kokeilla erilaisia
opetuksen malleja. Opettajan pedagogisten opintojen tarjoamat opetuksen mallit ovat
kuitenkin opettajan mielestd todelliseen eldmiddn soveltumattomia. Teoreettisista

opinnoista opettajan pedagogisten opintojen aikana Marja ei koe hydtyneensa.

En méd tiedd, kylld loppujen lopuksi sen tydn kannalta kuitenkin se, siis se itte
opettaminen sielld, siis se, ettd nidkee kuitenkin erilaisia tunteja ja saa tehdi erilaisia
tunteja, et ohan se hyvi, et jossain vaiheessa on pystynyt tota tekemédédn erilaisia
tunteja, mut se on toisaalta hirveen turhauttavaa, ettd, ettd kun sielld on tehnyt kaikkea

hienoa ja sit tiélla ei pysty toteuttamaan yhtéén mitién niista.

[...] melld nyt on just ollut ndd just ndé ns. teoriaosiot, niin en mai usko, etti niist,

niistd on hirveesti jadny ihan tdhén, tdhdn tyohon tadlla [...]

Marjan puheesta kdy ilmi, ettd hdn pitdd opettajan pedagogisissa opinnoissa opittua
tapaa opettaa erddnlaisena perusopetuksen lisdnd, vihdn samaan tapaan kuin Anna-

Liisa puhuessaan taikatempuista.

Ehké se toisaalta on sitd, ettd mé haluaisin jotenkin tuua enemmén sitd omaa niinku
tapaani esille ja niinku keksid kuitenkin vililld jotakin muuta kuin sitd perusopetusta ja
kirjan eteenpdin menemistd, ettd sielld (ala-asteella) kuitenkin saa ehki toteuttaa sité
itteensd enemmaén tai ei ehkd vaan saakin, et sielld voi tuua sit mydskin niitd Norssin

oppeja jonkun verran mukaan |[...]

Opettajan pedagogisten opintojen aikana Marjan késitys perusopetuksesta ei ole
muuttunut. Opettajan kdyttotieto ja uusi tieto eivét ole padsset kohtaamaan ja uudet
opetuksen tavat ndyttdytyvét ikddan kuin pédlle liimattuna perusopetuksen liséna.
Marjan haastattelussa ei myoskddn tullut esille aktiivisuuteen tai omaan
tavoitteellisuuteen liittyneitd puheenvuoroja, joissa hén olisi ilmaissut uskovansa
oman toimintansa pystyvdn muuttamaan tilanteita, jossa hdn tyotddn teki.
Tavoitteiden asettelusta hin kertoo osittain luopuneensa, vaikka tuokin esille joitain

ihanteita, joihin haluaisi pyrkia.
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Asdh, en, en tiid itse asiassa, en mid oo kauheesti miettinyt, mid, ma oon jattinyt
tavoitteiden asettamisen, ainakin noin niinku tietoisesti, et en mi istu alas ja mieti
tavoitteitani ainakaan, mutta kylld mi niinku haluaisin, ettd mi 16ytdisin itte jonkun
semmosen tavan, miten ma saisin ne oppilaat tekeméén tddlla luokassa enemman sité,

mitd itte, mitd mé haluaisin [...]

[...] ettd sit just takaraivossa on koko ajan kuitenkin se, ettd md haluaisin opettaaa
jotenkin eri tavalla kuin mitd ma nyt teen, et se tavoite ois niinku korkeemmalla, et ma
voisin tuua jotain, jotain véhdn poikkeavaa luokkaan, et jotain semmosta, mitd ne ei
valttamattd olis, vaikka ois koskaan kokeillut, et tuoda joku asia eri tavalla, opettaa eri

tavalla, et semmosia tavoitteita mulla kylla olis myoskin [...]

9.1.3 Sini

Sinin haastattelussa reflektio ei tule juurikaan esille. Hidn mainitsee kylla

kokemuksesta oppimisen kehittdmistavoitteista kysyttiessé tdhin tapaan:

[...] Kyl mé aina kun esimerkiks kurssit alkaa ja sillei, ni katon, ettd no niin mité tdhén
kuuluu ja mitd, mikd niinkun on opittava sen kurssin aikana ja silld tavalla ja yritin sit
keksii sithen parhaat keinot ja sitten kun huomaan, ettd joku mun homma ei toimi niin

teen seuraavalla kerralla eri tavalla, yritdn kylla jotain oppii niistékin.

Tdhdn kuvaukseen ei kuitenkaan liity mitenkdén selkeésti ajatus oman toiminnan
reflektiosta tai epdonnistumisen syiden pohdinnasta, vaikka sitd saattaakin olla
mukana.

Opettajan pedagogisista opinnoista puhuttaessa Sinin puheesta nousee esille
selkedn passiivinen asenne suhteessa sen mahdollisuuksiin, erddnlainen
suoritusmentaliteetti. Hin ei myOskddn koe, ettd opetusharjoittelu olisi tarjonnut

hénen opettajuuden rakentumiselleen juurikaan uusia ideoita tai ajatuksia.

Jaa, no hmm, harjottelussa tietysti pddsi helpommalla, jos niinku teki samaan tyyliin,
kun se ohjaaja, ettd siind mielesséd ehki tulee tehtyd enemmain (nyt) niin niinkun ite

tekis [...]

Ma oon niinku muistaakseni oon jossain kirjottanut, ettd ei siind (opetusharjoittelussa)
vélttdmattd mitdén semmosta niinku tosi uutta ja mullistavaa tullut, ennemmin ne oli

semmosia asioita, mitkd on tiennyt, mut mité ei oo silleen aktiivisesti ajatellut.
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[...] mutta mitds muuta sielld, no esimerkiks niit kaikkii eri tapoja, milld jonkun voi
opettaa taikka niitd muuta, ettd onhan ne niinku varmaan oikeestaan tullut kuitenkin

néhtya sielld koulussa ja silleen.

Mielenkiintoista on havaita, ettd Sini kokee opetusharjoittelun mallien muistuttaneen
oman kouluaikansa malleja, vaikka pedagogisissa opinnoissa esitelty malli
opetuksesta eroaa selkedsti kielenopetuksessa aiemmin vallinneista malleista, joita
Sinikin omaan kouluaikaansa muualla haastattelussa liittdd. Tama nidyttdisi liittyvan
sithen, ettd opettajan pedagogisten opintojen anti on jddnyt opettajalle melko
selkiytyméttomaiksi ja tieto ristiriitaiseksi. Tatd opettaja kuvaa itsekin seuraavassa

esimerkissa.

Muuten siitd, teoria puolesta ja muuten ni siitd on kylld tosi vaikee, jotenkin ne on

mennyt pddssi niin sekasin ensinnékin, ettd mitkd kuuluu mihinkin, mihinki.

Sinin tyohén oman toiminnan reflektio ei haastattelun perusteella tunnu liittyvan
kovinkaan selkednd osana. Opetusharjoittelussa saatu tieto ei ole padssyt
kosketuksiin opettajan aikaisemman kidyttotiedon kanssa eikd syvillistd oppimista
ole padssyt tapahtumaan. Uusi tieto on jdinyt ulkopuoliseksi eikd integroitunut
omaan toimintaan. Kertoessaan omista suunnitelmistaan, opettajan tyd ndyttdytyykin

Sinin puheessa melko staattisena ja nikoalattomana.

[...]jotenkin mé& yritdn niinku miettid niitd asioita silleen loogisesti, ettd jaksaako,
jaksaako oikeesti tehd neljakymmentd vuotta suunnilleen samaa juttua, ni silleen ma
oon véhin yrittinyt miettid sitten mitakin vaihtoehtoja, ettei se tulis ihan yllattden, jos

jos niin kay.

9.2 Modernia opetusta toteuttavat opettajat

9.2.1 Maiju

Maijun haastattelussa reflektion teema tulee esille hyvin monta kertaa. Se nousee
esille sekd opettajan suhteessa opetusharjoitteluun ettdi myds hédnen nykyiseen

tyohonsa. Reflektion Maiju méérittelee seuraavalla tavalla:



89

No, se miten mé sen ymmaérréin ni on just ehki sitd semmosta reflektointia, ettd niinku
miettii sitd, et mitenkd ite niinku on sielld luokassa ja mitd tyotapoja kéyttda, miten se
tunti meni ja se ettd, mikd, mink3 takia tuntu kurj(alta) tuntuu, miks tda paivana kaikki
menikin jotenkin niinku huonommin, no, ettd mik4 mika eilisessi paivéssa teki sen, ettd

tuntu hyvalta.

Hénelle reflektio on olennainen ja luonteeseen kuuluva osa omaa toimintaa.

Toisaalta mé oon aina ollu semmonen, ettd mad mietin. Et se on jotenkin osa minua se

ettd méd mietin.

Maiju kokee myds pystyvinsd vaikuttamaan omaan toimintaansa palaamalla

aikaisempaan kokemukseen ja pohtimalla sit4.

[...], ettd se on sitd kantapdin kautta oppimista ja sen hyviksymisté tavallaan, ettd taa
nyt menee nyt ndin, etti mi tein, mé tein tin nyt parhaan tietimyksen mukaan, sitten

tieddn ens kerralla paremmin [...]

Haastattelusta kdy ilmi, ettd Maiju kykenee kdyttdméaén omassa kehityksessdin sekd
onnistumisen ettd epdonnistumisen kokemuksia. Kyky tarkkailla omaa toimintaa
viittaa toiminnan aikaiseen reflektioon. Siithen palaaminen on puolestaan oman
kokemuksen ottamista tarkasteltavaksi kriittisen ajattelun keinoin. Lisdksi hadnelld
reflektio myds suuntaa uuden suunnittelua. (Poikela 2005, 24.) Maijun kertomasta
kaykin ilmi, ettd hén pitda opettajaksi kasvamista eldmiikéisend projektina, jossa hin
voi koko ajan oppia uutta. Omalla aktiivisuudella on prosessissa tiarked rooli.
Toisaalta Maijun ndkemys opettajaksi kasvamisesta on myds hyvin realistinen, hdn

ymmartdd kasvun vaativan aikaa.

Niin, ne sen tavallaan hyvéksyminen tai yrittdd aatella silld tavalla, etti no et
kaytantohén tdssd tydssd on se paras opettaja. Ettd yrittdd muistuttaa ihtedén aina siité,
ettd no ndin md, mé opin titd niin kauvan, kun mé teen titd tyotd, ettd ei musta tuu
valmista opettajaa, enkd mé halua silld tavalla jamahtd4. Yritdn vaan jotenkin, antaa
olla sen tunteen ja sitten sanoo, malta oottaa nyt sitten seuraavaan kertaan, kun péaésee

tekemadn sen.

Ettd 1dhinnd mé ite niinku, ainakin nyt tdssé vaiheessa koen sen hirveen paljon niinku

mietin niinku tavallaan niinku sitd omaa ihteéni ja omaa semmosta opettajuutta, etti
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mitenka tdd nyt, mihinkds suuntaan ti4 nyt lahtee rakentumaan ja semmosta hakemista
ja miettii just ndité, ettd no mitenkd voisin tehdd toisin tai mikd mikékin asia vaikuttaa

mihinkin [...]

Maijun haastattelussa reflektiivisyys ja aktiivisuus ovat vahvasti sidoksissa toisiinsa.
Héanestd piirtyy haastattelussa kuva opettajasta, joka ottaa vastuuta omasta
kasvustaan, mutta toisaalta tajuaa oman rajallisuutensa. Hénen suhtautumisensa
opettamiseen on vastuullista ja hin ottaa kasvun haasteena. Aktiivinen ja
ennakkoluuloton asenne ovat mahdollistaneet omien koulukokemusten
toimimattomista malleista vapautumisen. Tidstd hyvdnd esimerkkind toimii
haastattelun katkelma, jossa Maiju kertoo vaikeudestaan ottaa omassa opetuksessaan
kdyttoon uusi induktiivinen kieliopinopetuksen malli kouluajoilta opitun

deduktiivisen mallin sijaan.

Se siind oli niinku vaikeus silloin, mid muistan eldvisti sen, kun méi ekaa kertaa menin
pitdméén tunteja, ekaa kertaa opetin kielioppia silleen, ettd ne niinku, miks, miks téssé
sanotaan ndin. Ei, ei ndé voi tilleen oppia. Musta tuntu, ettd en mé opeta mitéén, ettd
kun mi en sano suoraan, mikd sdéntd se on, ettd tavallaan kesti aikansa oppia pois siit.
Mut sit mé pidin, toissa kesdnd pidin yksityistunteja erddlle mieshenkilélle [...] Ni
hénen kanssaan padsin, se oli heti sen harjottelun jilkeen, paésin sitten kokeilemaan
sitd, ettd no etsipds, miksi tddlld, mitenkd tdllad on sanottu se ja se, ja huomas, etti se
niinku oppi niitd asioita, kun se niinku tajusi ite, ettd jos mé haluan sanoa jotain, miti

on tapahtunut, no sitten se sanotaan télla tavalla englanniksi etta.

Vaikka Maijun suhtautuminen opetusharjoittelun tarjoamiin valmiuksiin on hyvin
kriittinen, haastattelusta kdy kuitenkin ilmi, ettd hdn on kyennyt kédyttdmadn sitd

aktiivisesti hyvikseen oman opettamisensa pohdinnassa.

[...] en mdi voi sanoa, etteiko siitd nyt mitddn hyotyd ollu, ollu siitd et, se on niinku, se
oli kaikista antoisin mun mielestd sen koko opetusharjottelun aikana nimenomaan nia
harjottelut ja se palaute, mitéd, suora palaute, mitd sieltd sai a se niinku, ettd padsi niinku
ite kokeilemaan, ja niinku hahmottaan sitd omaa olemista sielld luokan eessé ja sité
kautta niinku niitd omia, et minkéslainen opettaja md nyt haluan olla ja, et se oli

kaikista tdrkein mun mielesténi, sitd sais olla enemmén.

Maijun kohdalla modernin kielikasvatuksen mallien toteutumisen taustalla néyttéisi

siis olevan juuri kyky laaja-alaiseen reflektioon ja tietoisuus kokemusten reflektion
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merkityksestd omassa opettajana kasvamisen prosessissa. Opettajan kannattamat
arvot ja opettajan kéyttGtieto muistuttavat toisiaan ja samalla opettaja pyrkii

tietoisesti myos kehittiméédn opetustaan haluamaansa suuntaan.

9.2.2 Riikka

Riikan haastattelussa reflektio nousee esille puhuttaessa opettajan pedagogisista

opinnoista.

A4 musta oli hirveen tirkeeti ja kivaa se, ettd et siihen kéytettiin niin paljon aikaa
sithen pohtimiseen, niitten tuntien pohtimiseen ja ylipddnsd niinku miettimiseen ja
lapikdymiseen ja analysoimiseen, koska siitd jotenkin tuli se semmonen pohja niinku,
et miks mi nyt oikeesti teen jotakin juttuja, et sithen on ihan oikea syy, koska nyt sit
jotenkin tuntuu, et nyt ei aina jaksa miettid silleen tdssé sitd, ettd no miks mi nyt tin
teen, mut silleen tavallaan, kun sen on miettinyt joskus valmiiksi, niin siind on niinku

sillai pohjaa.

Vaikka opettaja kokeekin oman toiminnan pohtimisen vdhentyneen tydssd ollessa,
on opetusharjoittelun aikainen reflektio antanut mahdollisuuden oman toiminnan
pohtimiseen ja sitd kautta opetusndkemyksen kehittimiseen, jossa opettaja haluaa
tyOssddn pitdytyd. Haastattelusta kdy ilmi, ettd opettaja pystyy omassa toiminnassaan
myds tunnistamaan sellaisia konkreetteja piirteitd, jotka ovat ristiriidassa hinen
omaksumansa  kielikasvatusndkemyksen  kanssa ja  joista hdn  pyrkii

koulutydskentelyssd eroon.

[...] ja sit he (oppilaat) halus, niinku ettd mé kerron kaiken niinku uudestaan, ettd
luennoi yks tunti ja sit mé olin, et hetkinen tdma ei nyt kylla ole ollenkaan sitd, mitd méa
haluan tehi ja tota no sitten, sit se meni sithen, mut mi toivon, et se jélki sitten niinku
vakuutti, et he ymmérsi, et se on semmonen, mitd mi vdhéin vierastan, et en mé nyt
halua d4nessi koko tuntia, et mé yritdn enemmaénkin niinku potkia ne oppilaat liikkeelle

ja sitten olla se ohjaaja siind [...]

Riikka mainitsee haastatteluissa myos toisen kerran kokemuksesta oppimisen, mutta

el liitd sithen aktiivista omaan kokemukseen palaamista ja sen pohdintaa.
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[...] et ryhmitkin on niin erilaisia, ni sitten aina, sit yrittdd ehké vaihdella véhén sillai
niitten ryhmien mukaan ja sitten itekin kokeilla, et no, ja huomaa sen, et jos pitdd jotain
saman tyyppisté tuntia kahta kertaa niin, ettd toisen kerran menee paljon paremmin, et

niinku ja sit on huomannut, et néin ei kannata tehi [...]

Opetusharjoittelulla néyttdd olleen Riikan tyossd kehittymiselle hyvin tirked
merkitys. Hdn on hyGtynyt toisten tuntien seuraamisesta, oman toiminnan yhteisesti
pohdinnasta. Riikan puheeseen opettajan opinnoista liittyy myos aktiivisuus ja

keskittyminen.

No, mé tykkésin siitd vuodesta, 44 koska mulla ei ollut mitddn muuta sind aikana, mi

pytyin keskittymédn siihen aika lailla ja mé tykkésin niistd harjoittelujaksoista.

Ja siitd oli hyotyd, et kdvi seuraamassa, mi kdvin aika paljon seuraamassa tunteja,

muitten opettajien tunteja niin siell.

Ma tykkdsin ala-asteharjoittelusta ihan hirveesti ja siitd ettd se palaute oli sieltd niin
hyvaa. Jaja toisaalta se oli hirveen kiva niinku, ettd, et huomasi ite pystyy niinku
kayttdmédn aikaa édlyttomaésti semmoseen suunnitteluun, et niinku ja sitten se, ettd teki

niinku etukéteen kaikkia juttuja, mistd on nyt hyotyé.

[...] md kylld ihan aktiivisesti istuin niilld luennoilla ja kuuntelin [...]

Opettajan pedagogisten opintojen aikainen aktiivinen toiminta oman toiminnan
kehittdmiseksi ja toiminnan reflektio niyttidytyvit Riikan tyon kantavana voimana.

Se on muodostanut perustan, jolla tyotddn kehittda.

9.2.3 Hanna

Hannan haastattelussa reflektio ei esiinny kertaakaan sanana. Hénen oman
opetustoimintansa kuvauksista nousee kuitenkin esille tapauksia, joissa hin kuvaa
reflektiivistd toimintaa. Kuvattu reflektio liittyy oman toiminnan aktiiviseen
havainnoimiseen, sithen palaamiseen ja toiminnan suuntaamiseen sen mukaan.

Olennaista on kyky tunnistaa omassa toiminnassaan piirteitd, joita haluaa valttia.

Haastattelija: Misté johtuu, ettd si toimit joskus niin (kuin et haluaisi)?
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Hanna: Useimmiten silloin on vésynyt ja silloin tulee ne sellaiset tavat mitkd ei oo
(siivoojien tulo keskeyttdd haastattelun) niin, et sillon tulee semmosia tapoja ei haluais
tai on ajatellut, ettd ei haluaisi toimia niin, koska siitd seuraa jotain huonoa. Mut usein
se on visymys tai se, tai sitten se on semmonen, ettd joudut tilanteeseen ehki
ensimmdisen kerran miettimattd, ni sillon varmaan tulee semmonen, mitd tulee
omastakin kasvatuksesta, et sitten toimii niinku vaan sen mukaan ja en mie sano, ettd
sielldkddn on aina ollut kaikki hyvin, mut yleensd, yleensd mie oon niinku oppinut
huomaamaan sen, et mie toimin huonosti ja sit mie kelaan sitd vdhéin aikaa, et miten

siind nyt ndin pads kdymaéin ja sit, sit se ehkd muuttuu vihin ens kerralla.

[...] sit sd huomaat sen tunnin jilkeen, nyt tds meni tié pieleen, mut se mitd mie oon ite

niinku yrittdnyt, ettd mie otan opiks tavallaan, et mie niinku tunnustan itelleni sen [...]

Opettajuuden pohdinta ja aktiivinen tarkkailu ovat Hannan kohdalla alkaneet jo

ennen opettajan pedagogisia opintoja.

[...] ja sit se tulee varmaan lukiostakin jotenkin on jddnyt itelle, ettd ehkd sitd on
seurannut, et miten se niinku sujuu, ehkd mie oon aina ollut kiinnostunut siitd
kommunikaatiosta jollain tavalla, ja siitd et milld tavalla joku saa pidettyd sen paketin

kasassa [...]

Oman opettajuuden pohtiminen nousee esille myds pedagogisten opintojen
teoriaosioista puhuttaessa. Opettaja on pohdinnan kautta pystynyt hyddyntdmiin

teoriaa itse tyOssddn ja myoOs herdttimiin oppilaita pohtimaan omaa oppimistaan.

Jos ei niitd (teoriaopintoja) ois ollut ni mité sitten, milld pohjalla sitten seisotaan. Kyl
ne on tuonu sellasta, koska muutenhan se ois hyvin paljon sellasta mutu-juttua ja etti
yldasteella olen ite ndhnyt titd ja tdtd ja lukiossa minulla on tehty nidin ndin ja et
kylldhdn pitdd jotain teoriaa olla, mihin sd sen pohjaat sen oman hommas, et kylld
varsinkin just se, kun sillon kéytiin niitd konstruktivismia ja muuta, ni kylldhén se on
niinku ollut, mitd pitdd miettid itsekin ja sit oppilaat kysyy suht paljon sellasii asioita, et
miks sie luulet, et td4d on niinku miulle hyvé, ni ei se, et mie nyt vaan oon sitd mieltd
[...] ei riitd ja joskus myo sitten ihan katotaan, et niin no, jos aattelet asiaa niin, et
voisit sie ajatella tita asiaa taltd kannalta.

Hanna on tuntenut hyotyneensd pedagogisissa opinnoissa paljon toisten opettajien

toiminnan seuraamisesta, henkilokohtaisesta palautteesta sekéd vapaasta ilmapiirista,

joka tarjosi mahdollisuuden kokeilla omia juttuja opetuksessa.
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[...] se mikd auttoi hirvedsti niissa oli se, ettd niki, mindhin kiersin hyvin paljon eri
opettajia sielld, sekd mies ettd nais, ettd ndki vdhdn sen, et milld tavalla se

(auktoriteetti) otetaan niinku yleensdkin haltuun [...]

No, yks (hyvd asia) oli se, ettd niitten tuntien jédlkeen puhuttiin sitten sen

harjotteluohjaajan kanssa

[...] ja sit toisaalta myds se, et annettiin se vapaus siihen, ettd voit, voit poiketa , voit
tehdd omia, et kyl se on ihan niinku miusta ollut hyvdja kyl mie oon aika paljon

poikennutkin.

Yleisesti Hannan suhtautumisesta opettajan pedagogisiin opintoihin nidkyy opettajan
aktiivinen halu kehittdd omaa toimintaansa niiden kautta. Hanna on pystynytkin
kiyttdimdidn opettajan opintojen mahdollisuuksia tehokkaasti hyvédkseen ja
integroimaan asiasisiltojd oman kayttotietonsa osaksi. Myos hédnen tydssddn nakyy
vahva halu kehittyd ja oman toiminnan tietoinen pohdinta. Tulevaisuuteen Hanna

suhtautuu valoisasti.

[...] mut et, kyl mie uskon, et niinku oppilaat, en ma tiid onks ti4 joku harhaluulo, mut
mie todellakin uskon, et hyo pitdd miusta, et kyl mie, sen takia mulla on varmaan niin
hyvi olo tulla sit joka pdiva ténne, et ei oo kertaakaan tullut vield sellasta, et oo mii
jéan pois, et kun ei huvita ja ne oppilaatkin on hirveita.

Haastattelija: Et ajatellut vield vaihtaa ammattia?

Hanna: En, en ajatellut viela.

9.3 Pohdintaa luvun tuloksista

Luvussa opettajan toimintaedellytyksistd nousi keskeiseksi teemaksi reflektio ja
opettajan pedagogisten opintojen aikainen aktiivisuus.

Reflektio nousi selkeésti esille kolmessa haastattelussa, Maijun, Riikan ja
Hannan kohdalla. Ndmid kolme olivat myds ne opettajat, joilla omat
koulukokemukset niyttdisivdt vaikuttaneen véhiten tiedostamatta heiddn
tyokédytantdihinsd. Tyoni teoriaosassa olen tuonut esille tutkijoiden nidkemyksen
oman kayttotiedon merkityksen tietoiseksi tuomisesta. Mainittujen kolmen opettajan
kohdalla ndin on pééssyt tapahtumaan: oma kouluaikainen maallikkoteoria ja omaa

toimintaa ohjaavat arvot ovat olleet opettajan tietoisen pohdinnan kohteena. Riikan
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kohdalla merkittdviana tekijdnd tdssd on ollut opetusharjoittelu, Maijun ja Hannan
kohdalla néyttéisi olevan kyse enemmaéan omaan luonteeseen olennaisena kuuluvasta
reflektiokyvystd (ks. Moon 2001, 366). Toisaalta hekin ovat hydtyneet tuntuvasti
opetusharjoittelun tarjoamasta mahdollisuudesta palautteen saamiseen ja toisten
opettajien aktiiviseen tarkkailuun. Reflektio on jatkunut myds tyossd ollessa.
Merkitykselliseksi haastatteluista nousee mielesténi ndiden nuorten opettajien kyky
ndhdd suhde luokassa tapahtuvan oman toiminnan ja heiddn kannattamansa
kasvatusndkemyksen vililld. Opettajat antavat kaikki esimerkin tilanteista, joissa he
ovat havainneet oman toimintansa ohjaavan oppimistilannetta ei-toivottuun
suuntaan. Kyky nédhdd oman toiminnan puutteet ja niiden tietoinen pohdinta ovat
ohjanneet kehittdmiin uusia toimintamalleja.

Opettajat, joiden haastatteluissa oman toiminnan reflektio ei noussut esille,
toteuttavat tydssddn enemmén omien opettajiensa malleja kuin reflektion térkeédksi
kokeneet Hanna, Maiju ja Riikka. Opettajat, jotka eivdit maininneet reflektiota
haastatteluissa, ndyttivit myods hyoOtyneen vidhemmin opettajan pedagogisista
opinnoista. Heille sisdllot olivat jddneet lilan abstrakteiksi ja sekaviksi. Kahden
opettajan kohdalla niytti jopa siltd, ettd opettajan pedagogiset opinnot toimivat
osittain painolastina asettaen opettajan tydlle vaatimuksia, joita he eivét tunteneet
kykenevinsd tiayttimédn. Opettajien oman toiminnan kehitystavoitteet jaivit myos
melko abstraktille tasolle, eivéitkd he antaneet esimerkkejd tapauksista, joissa oman
toiminnan havainnointi olisi johtanut aktiiviseen toiminnan reflektioon ja sitd kautta
toiminnan muuttamiseen. Suhde opettajan oman toiminnan ja toteutuvan
kielenopetusndkemyksen valilla jai heille epaselvéksi.

Néissd haastatteluissa omien opettajien mallien toteuttaminen omassa tydssd
oli yhteydessd oman kéyttotiedon tiedostamisen puutteeseen ja vihdiseen toiminnan

reflektioon.
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10 Tutkimuksen pohdintaa

10.1 Tutkimuksen tulosten pohdintaa

Tutkimuksessani olen selvittdnyt nuorten kieltenopettajien omien koulukokemusten
merkitystd heiddn tyonsa tiarkedssd induktiovaiheessa.

Analyysini ensimmaéisessd osassa (luku 7) selvitin nuorten opettajien omia
tiedostettuja koulukokemuksia ja niiden vaikutusta heiddn ajatteluunsa ja
toimintaansa. Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat pystyneet kdyttiméan niita
kokemuksiaan apunaan maéaritellessddn itselleen, millainen on hyvéd ja millainen
huono opettaja, millaisen suhteen he haluavat oppilaisiin rakentaa ja miten pitdd ylla
tyorauhaa luokassa. Kielenopetuksen osalta omien koulukokemusten antama malli
oli opettajien mielestd riittimaton, omassa opetuksessaan he pyrkivit toteuttamaan
toisenlaista mallia kuin mitd omassa koulussa olivat saaneet. Yksittdisid koulussa
ndhtyjd tyoskentelymuotoja opettajat olivat omassa tyOssddn kuitenkin voineet
hyodyntdd. Luvussa 7 havaittuja seikkoja kutsun opettajien  omien
koulukokemusten tiedostetuksi vaikutukseksi.

Luvun tulokset sekd aineiston huolellinen lukeminen kiinnittivit huomioni
muutamiin seikkoihin, jotka saivat minut pohtimaan uudelleen nuorten opettajien
koulukokemusten vaikutusta heididn tyohonsd. Muutamilla haastateltujen kuvaama
oma opetustoiminta muistutti selkedsti hyvin traditionaalista kielenopetuksen mallia,
jota opettajat eivdt kuitenkaan kuvatessaan omia tavoitteitaan kannattaneet
(Kaikkonen 2004). Analyysini toisessa luvussa (luku 8) analysoinkin opettajien
toiminnan heijastamaa kielenopetuksen mallia ja sen alkuperdd. Téssd suhteessa
kuusi nuorta opettajaa jakautuivat kahteen ryhmédn. Toiseen ryhmién kuuluvat
opettajat Hanna, Maiju ja Riikka pystyivit omassa opetuksessaan toteuttamaan
melko pitkélle tavoitteidensa mukaista kielenopetusta, joka oli samansuuntainen
modernin kielikasvatuksen pddaméérien kanssa. Toinen ryhmé muodostui opettajista
Marja, Anna-Liisa ja Sini, joiden opetuksessa oli enemmaén piirteitd heiddn oman
kouluaikansa kielenopetuksesta. Tdmad ndkyi opettajien tunneillaan kayttdmissi
kielenopetuksen metodeissa, arvioinnissa, oppilaan asemassa ja opetuksen
pddmédrissd. Analyysissani panin merkille my6s ndiden opettajien toiminnan

kaksoisrakenteen, jossa toiminnalle tietoisesti asetetut tavoitteet eivdt toteutuneet
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kiytdinnon opetustydssd. Opettajat eivit itse myOskddn tiedostaneet oman
opetuksensa mallien tulevan pitkdlti oman kouluaikansa kielenopetuksesta. Tasti
syystd kutsun opettajan toiminnassa havaittavia oman kouluajan kieltenopetuksen
malleja koulukokemusten tiedostamattomaksi vaikutukseksi nuoren opettajan
tyohon.

Opettajan tiedostetut koulukokemukset voivat toimia heiddn oman toimintansa
peilind, jota vasten arvottaa omaa toimintaansa. Aikaisemmat opettajat tarjoavat
nuorelle hyvdn ja huonon opettajan kuvia, toimintatapoja hankalissa tilanteissa ja
malleja siitd, miten he haluaisivat tai eivdt haluaisi toimia suhteessa oppilaisiinsa.
Varhaisten oppimista ja opettamista koskevien kokemusten merkitys ylettyy
kuitenkin myds syvemmadlle, opettajan uskomuksiin ja laajemmin opettajan
kéyttotietoon, jonka varassa hdn toimii (mm. Sahlberg 1996, Pajares 1992), mika
my0s tdssd tutkimuksessa kdvi ilmi. Téssd tapauksessa kokemukset ovat osa
opettajan tietoa tiedostamattomina ja vaikeina havaita tai kisitteellistdd (Ojanen
2000a, 77). Tutkimukseni nuorista opettajista kolme toteutti tydssdin paljolti omalta
kouluajaltaan saamaansa kielenopetuksen mallia, vaikka se ei heiddn
tavoitteenasettelustaan kdykddn ilmi. Omien tavoitteiden vastaisesti toimiminen
aiheutti opettajille syyllisyydentunteita, erddnlaisen huonon omantunnon (ks. kuvio
1). Kolmella opettajalla oman kouluajan traditionaalisen kielenopetuksen mallit
olivat vihemmin ndkyvissd. Ndistd nuorista opettajista vélittyi myds tietoinen ja
padmairatietoinen halu vélttdd traditionaalisten mallien mukaista toimintaa sekd
toisesta opettajaryhmistd poikkeava kyky analysoida yksittiisid opetustilanteita ja
havaita itsessdén tavoitteiden vastainen toiminta ja muuttaa sitd. Erottavaksi tekijaksi
nousi (luvussa 9) reflektio, jonka merkitys opettajan tyolle tuli esille kaikkien

kolmen opettajan haastatteluissa.
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Koulu- . tyelimi tyovahpe
kulttuurin reflektio
ehdot
A
) Uusin
opettajan- ymmérrys
koulutus t vieraan kielen
opettamisesta
Huono omat
omatunto koulukoke-
mukset

Kuvio 2 Nuoren kielenopettajan tyokdytdntdjen muotoutuminen tyduran
alkuvaiheessa

Tutkimukseni 1dhti liikkeelle halusta kisittdd nuoren opettajan oman opettajuuden
rakentamista ja omien koulukokemusten merkitystd tdssd  prosessissa.
Lahestymistapani on fenomenologis- hermeneuttinen, pyrin  ymméartimain
haastatteluista nousevia merkityksid. Tutkimukseni oli myds tulkitseva, uusia
merkityksid luova. Ymmarrykseni lahtokohtana oli kuva ihmisestd aktiivisena
merkityksid luovana yksilond, jonka nykyisyydessd ovat ldsnd menneisyys ja
tulevaisuus.

Opettajan tyossd olon ensimmaisid vuosia ei voida ymmartdd ilman opettajan
menneisyyden kokemusten merkityksen tajuamista. Opettajuuden kehitys ei ala

ensimmaisistd tyovuosista tai edes opettajankoulutuksesta vaan hénen opettajuutta
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koskevista varhaisista kokemuksistaan. Tutkittaessa nuoren opettajan ammatillista
kehitystd tdimé on kuitenkin usein jadnyt vihdlle huomiolle, ehkd koska aikaisemmat
kokemukset ovat vaikeasti tavoitettavissa ja tutkittavissa. Tutkimuksessani olen
pyrkinyt tavoittamaan joitakin ndistd kokemuksista ja niiden luomista merkityksista.
Olen tehnyt sen osin opettajien omien kertomusten kautta osin pyrkimalla
ymmaértdmadn heiddn toimintaansa ja sen paljastamia arvoja ja uskomuksia.

Myo6s suomalaisessa opettajankoulutuksessa on viime aikoina kiinnitetty
huomiota maallikkoteorioiden kisittelyn tdrkeyteen (Eloranta & Virta 2002;
Sahlberg 1996) ja reflektiivisen tyokdytinnon oppimiseen ja tukemiseen (Jarvinen
1999).  Tutkimukseni nuoret opettajat olivat hyotyneet vaihtelevasti
opettajankoulutuksestaan. Osalle se oli tarjonnut mahdollisuuden aktiivisesti pohtia
omaa opettajuuttaan ja kehittdd sitd haluamaansa suuntaan, osalla opettajankoulutus
ei ollut merkittavasti vaikuttanut heiddn tyokayténteisiinsd ja kokonaisuus oli jadnyt
sekavaksi ja vaikeasti hydodynnettdviksi. Olennaisina tekijoind olivat opettajien oma
aktiivisuus ja kyky tarttua koulutuksen tarjoamiin mahdollisuuksiin. Kaikille
tutkimukseen osallistuneille opettajille opettajan pedagogiset opinnot eivit ole
kuitenkaan tarjonneet riittivaa tukea tavoitteiden saavuttamiseksi.

Elorannan ja  Virran (2002) tutkimuksessa korostui se, ettd
opettajankoulutuksen olisi ldhdettavd liikkeelle opettajien maallikkoteorioista
voidakseen olla tehokas. Omassa tutkimuksessani pdddyn opettajankoulutuksen
osalta samaan johtopddtokseen. Opettajan omat kouluaikaiset oppimiskokemukset
muodostavat heiddn kayttotietonsa pohjan; tdmd perustus olisi tehtdvd entistd
selvemmaksi opettajan pedagogisia opintoja suorittaville. Tutkimukseni osallistuneet
nuoret opettajat halusivat kaikki toteuttaa tydssdin modernin kielikasvatuksen
periaatteita, mutta heistd vain osa onnistui tdssd tavoitteessaan. Kayttdtiedon ja
sithen liittyvien lapsuudenaikaisten kokemusten jddminen piiloon kaventaa opettajan
ndkokenttdd ja estdd hintd toimimasta tavoitteidensa mukaisesti. Opettajuudesta voi
muodostua kaksi kilpailevaa kuvaa, jotka aiheuttavat ty0hon ristiriidan ja lisddvat
ndin tyon kuormittavuutta. Omien koulukokemusten merkityksen syveneva
ymmairtiminen ja tietoinen oman opettajuuden kehittiminen mahdollistaa myos
koulun kehittymisen toivottuun suuntaan.

Pedagogisten opintojen aikainen reflektio ja opettajien tukeminen ei
kuitenkaan pelkistdén riitd. Tutkimukseni nuoret opettajat ovat kaikki kokeneet

tyoeldmddn  siirtymiseen  liittyvdt haasteet yllittivdan raskaina. Koulun
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toimintaympdarist0 ja vaatimukset haastavat jatkuvasti opettajan koulutuksen aikana
omaksutut nikemykset ja ohjaavat opettajia traditionaalisen opetuksen malliin.
Kaikki opettajat kuvasivatkin haastatteluissa oman ndkemyksen ja toteutuvan
opetuksen ristiriitaa. TyOympdristd, joka muistuttaa opettajien oman kouluajan
ympéristdd, aktivoi samoja malleja kuin omana kouluaikana on kidytetty. Néiden
mallien reflektointi omakohtaisesti on mahdollista vasta, kun opettaja huomaa itse
toimivansa niiden mukaan. Erottavana tekijind opettajien vélilli olikin tdssd
tutkimuksessa toisten opettajien kyky tunnistaa itsessddn sellaisia piirteitd, jotka
ohjasivat oppimistilanteita ei-toivottuun suuntaan. Tdmén ansiosta oman toiminnan
kehittdminen oli mahdollista. Oman opetusndkemyksen toteuttaminen nayttaytyi
tutkimuksessa vastavirtaan kulkemisena, jossa opettajan aktiivisuudella ja tahdolla
oli suuri merkitys. TyOyhteis0 vaikutus ammatilliseen sosialisaatioon on suuri.
Tyo6eldméén siirtymiseen olisikin kiinnitettdva entistd enemmaéan huomiota ja kouluja
tyoyhteisoind kehitettdvi tukemaan nuorten opettajien reflektiota.

Tutkimukseni siis vahvistaa osaltaan joitakin aikaisemmin, toisenlaisissa
tutkimuksissa tehtyjd havaintoja. Toisaalta se avaa hieman uudella tavalla nuorten
opettajien ajattelun kerroksisuutta ja omien koulukokemusten kahdenlaista roolia
kuuden nuoren kielenopettajan ajattelussa ja toiminnassa. Toivon, ettd tutkimukseni
voisi tarjota ajatuksia myds muiden nuorten kieltenopettajien omaa pohdintaa ja
kehitysté varten.

Oma tyoni on osa laajempaa nuoren kielenopettajan kehitystd kartoittavaa
tutkimusta. Tutkimuksen mielenkiinnon kohteena ovat opettajien omien
koulukokemusten, koulutuksen ja tyOympdriston vaikutus nuoren opettajan
kehitykseen. Tutkimukseni muodostaa pienin siivun tédstd kokonaisuudesta.
Hermeneuttisen tutkimuksen kehén tapaan se herdttdd myos yhd uusia kysymyksia.
Millaiseksi tutkimuksessa mukana olleiden nuorten opettajien tulevat tyokédytanteet
muodostuvat? Miten syvéllisesti omat koulukokemukset ndkyvit heiddn tydssddn
tulevina vuosina? Brouwenin ja Korthagenin (2005, 213) tutkimuksen mukaan
opettajankoulutuksen vaikutus alkoi ndkyé opettajien toiminnassa selkeimmin vasta
heiddn oltuaan ty0ssd jo jonkin aikaan ja selvittyddn induktion aiheuttamista
erityisvaikeuksista. Kahden tutkimukseni opettajan tavoitteista tuli selkedsti esiin
heidén halunsa opettaa kieltd eri tavalla kuin heiddn omat opettajansa olivat tehneet,
vaikka he eivit tutkimuksen hetkelld, oman opettajanuransa alkuvaiheessa niin

toimineetkaan. Se, voiko teorian ja kéytdnnOn tiedostettu ristiriita toimia myos
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positiivisena ja kasvua aikaansaavana tekijdnd, on tutkimuksen kuluessa selvidva

mielenkiintoinen seikka.

10.2 Tutkimuksen metodinen pohdinta

Tutkimukseni on laadullista tutkimusta. L&hestymistapani oli fenomenologis-
hermeneuttinen, pyrin ymmértdmiidn ja tulkitsemaan aineistosta nousevia
merkityksid. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajien koulukokemusten
vaikutusta heidin tydssdin nuorina kieltenopettajina.

Vaikka tutkimuksen validiteetti, (kohdallisuus) ja reliabiliteetti (luotettavuus)
ovat perinteiseen positivistiseen tutkimustraditioon ja maiidrdlliseen tutkimukseen
liittyvia kasitteitd (Larzén 2005, 90), kasitteitd voidaan kuitenkin soveltaa jossain
maérin myds laadullisen tutkimuksen arviointiin. Larsson (1993, 194) kiyttda naisti
yhteisnimitystd laadullisen tutkimuksen laadukkuus (kvalitet 1 kvalitativa studier).
Validiteetti  késitteend liittyy tutkimukseen kykyyn vastata asettamiinsa
kysymyksiinsd (Metsdmuuronen 2000a, 50) ja siithen vaikuttavat likeisesti tutkijan
ratkaisut ja metodologiset valinnat.

Seuraavassa tarkastelen tutkimukseni teoreettista viitekehysta,
aineistonkeruuta, aineiston tarkistusmenetelmid, suhdettani tutkittavaan aineistoon,
analyysin kulkua ja tutkimuksen eettisyyttd. Vaikka osaa ndistd seikoista olen jo
késitellyt tutkimukseni aikaisemmissa luvuissa, palaan vield aiheeseen téssd luvussa
kuvaten tekemiéni ratkaisuja ja metodologisia valintoja tutkimuksen laadukkuuden

nikokulmasta.

Teoreettinen viitekehys

Tutkimukseni teoreettinen viitekehykseni oli kaksiosainen. Toisaalta tutkimukseni
taustalla on tietoa kielenopetuksessa viime vuosina ja vuosikymmenind
tapahtuneesta paradigman muutoksesta, joka on ratkaisevasti muuttanut kuvaa
kielenopetuksen menetelmistd ja tarkoituksista, ja toisaalta yksilon tiedon ja
toiminnan rakentumiseen liittyvdd kirjallisuutta. Ndmid toimivat apuna
ymmarrettidessd yksilon kokemusta ja sille annettuja merkityksid ja toisaalta luovat

pohjan, jota vasten tutkittavien ajattelua voitiin tarkastella.
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Aineistonkeruu

Tutkimuksen aineiston pédasiallisena keruumuotona kiytettiin teemahaastatteluja.
Tatd valintaa voidaan perustella tutkimuksessa tarvittavan tiedon laadulla sekd
tutkimuksen l&hestymistavalla, jossa tutkittavat ndhdddn aktiivisina merkityksia
luovina yksiloind. Puolistrukturoidut teemahaastattelut tarjoavat haastateltaville
mahdollisuuden itse kertoa itsestddn, ottaa kantaa tutkijoiden tulkintoihin ja luoda
merkityksid toiminnalleen (Hirsjarvi & Hurme 2000, 34-35). Haastattelujen
luomissa vuorovaikutustilanteissa oleminen my0s antoi minulle tutkijana
vaikutelmia, joita kédyttdd tulkinnan apuna.

Haastattelujen kédyttoon liittyy kuitenkin myods ongelmia, joita on syytd pohtia
tutkimuksen luotettavuuden nidkokulmasta. Alasuutarin mukaan haastattelutilanteissa
haastateltavat muodostavat aina késityksensd siitd, mihin haastateltavat
kysymyksilldédn pyrkivit ja mitd he kysymyksiensd avulla haluavat selvittdd. Tama
vaikuttaa haastateltavien orientaatioon ja siihen, millaista tietoa he tutkijoille antavat
pyrkiessddn vastaamaan kysymyksiin tutkimuksen kannalta olennaisella tavalla
(Alasuutari 1994, 129.) Hirsjérvi ja Hurme (2000, 35) mainitsevatkin haastattelun
yhdeksi mahdolliseksi virheldhteeksi tutkittavien taipumuksen vastata haastattelijaa
miellyttavélld tavalla. Von Wright (1997) mainitsee saman ongelman opettajan
pedagogisten opintojen yhteydessd. Hinen mukaansa opettajaksi opiskelevilla on
taipumus vastata kasvatustieteellisesti korrektiksi tietdiméllddan tavalla, ilman ettd
talld on suoraa yhteyttd havaittavaan kiaytokseen. (Von Wright 1997, 260.) Tadma on
varmasti mahdollista my0s nuorilla opettajilla, kun heiltd kyselldin heiddn
nidkemystdin opettamisesta tutkimuksessa, jonka taustalla on heiddn aikaisempi
opettajankoulutuslaitoksensa. Edelleen Aaltosen (2002, 188) mukaan haastattelu on
ongelmallinen tapa selvittdd opettajan kiyttotietoa, koska opettajien kertomat
kasvatusndkemykset heijastelevat enneminkin heidén julkitietoaan.

Suhteuttaessani ongelmaa omiin haastatteluihimme néen kuitenkin eduksi sen,
ettd emme kyselleet pelkéstddn opettajien teoreettisia ajatuksia kielikasvatuksesta,
vaan esitimme myds suoremman kysymyksen: Millaista on sinun kédytdnnon
kielenopetuksesi? Vaikka tdhdn kysymykseen voi tietysti vastata kaunistellusti tai

pyrkien 10ytdmiddn sellaista, minkd arvelee miellyttdvin haastattelijaa, on se
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kuitenkin parempi tapa saada tietoa opettajan todellisista ehkd piilotajuisistakin

kasityksistd, kun suhteutetaan opettajan toimintaa hénen ilmaisemiinsa tavoitteisiin.

Aineiston tarkistusmenettelyt

Liian  yksipuolisen kuvan vélttimiseksi haastattelut eivit ole ainoa
tiedonkeruumenetelméani, vaan saatoin kdyttdd apuna myds tutkittavien jélkeenpdin
kirjoittamia esseité ja aikaisemman tutkimusprosessin vaiheen tuloksia. Lisdksi olen
voinut keskustella haastattelun aikana saamistani vaikutelmista toisen haastattelijan
kanssa, jolloin omia havaintojani on testattu toisen henkilon saamia vaikutelmia

vasten. Tutkimustuloksia varmistettaessa on kiytetty néin kahta triangulaation tapaa.

Tutkijan suhde tutkittaviin ja aineistoon

Pohdittaessa edellytyksidni ymmartdd tutkittavien kertomaa ja tehdi siitd tulkintoja
voidaan ottaa esille muutamia sithen vaikuttavia seikkoja. Kuulun itse samaan
viiteryhméén tutkittavien kanssa, olen nuori kielenopettaja ja suorittanut opettajan
pedagogiset opinnot Jyvéskyldssd samana vuonna tutkittavien kanssa. Lisdksi olen
itse toiminut aikaisemmassa tutkimuksessa informanttina, joten tutkimuksen tdmékin
puoli on minulle tuttu. Tdma asetelma on tutkijanroolini kannalta sekd vahvuus ettd
heikkous. Etuna voidaan ndhdi se, ettd tutkittavien maailma ei ole minulle vieras,
minun on myds helppo eldytyé tutkittavien osaan ja kokemusmaailmaan ja minulla
on omakohtaista tietoa késiteltdvistd teemoista. Van Manenin mukaan
fenomenologisessa  tutkimuksessa 1dhtokohtana onkin aina tutkijan oma
kokemusmaailma, tietoisuus siitd, ettd omat kokemuksemme ovat muiden
mahdollisia kokemuksia. Toisten kokemusta on mahdollista ymmaértia omasta
perspektiivistimme késin. (Van Manen 1990, 57-58.) Tutkijan roolissa minun on
kuitenkin tehtdvd ero omien kokemuksieni ja tutkittavien kokemusten vélilla.
Tutkijana ymmarrén toisten kokemusta omasta ldhtokohdastani, mutta en voi siirtdi
omaa kokemustani tutkittavalle. Olenkin tutkimuksessani selkedsti pyrkinyt tuomaan
esille, mikd on minun tulkintaani ja mihin se perustuu. Néiin lukija pystyy

arvioimaan tulkinnan oikeellisuutta.
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Analyysin kulku

Tutkimusaineistoni lukuvaihetta ja analyysin suorittamista voidaan kuvata
(Syrjdlaisen 1994, 90) esittimdn siséllonanalyysin vaihekuvauksen mukaisesti,
vaikka analyysia tehdessdni en pyrkinyt noudattamaan tarkasti mitddn valmista
vaihekuvausta.  Syrjdldisen = mukaansa  sisdllonanalyysi  pitdd  sisdllddn
herkistymisvaiheen, aineiston sisdistimis- ja teoretisointivaiheen, aineiston karkean
luokittelun,  tutkimustehtdvdn tdsmennyksen, ilmididen esiintymistiheyden
toteamisen ja poikkeamien luokittelun. NAitd vaiheita seuraavat vield aineiston uusi
luokittelu, ristiinvalidointi, jossa saatuja luokkia pyritddn horjuttamaan seké
johtopéétokset ja tulkinta.

Kuten Metsdmuuronen (2000b, 51) toteaa, kvalitatiivisen analyysin
keradminen ja analyysi tapahtuvat osittain samanaikaisesti ja selkedd eroa niiden
valilla ei valttdmittd ole. Omassa analyysissani tulkinnan apuna toimivat
haastattelutilanteissa tehdyt havainnot; kuva aineistosta ja sen teemoista hahmottui jo
tdssd vaiheessa. Haastatteluja seurannut aineiston litterointivaihe palautti myos
haastattelujen tunnelmiin ja tapahtumiin. Litterointia seurasi aineiston lukemisen ja
sisdistdimisen vaihe. Aineiston ensimmdiinen karkea luokittelu tapahtui
kokonaisteeman “omat koulukokemukset” avulla. Alleviivasin aineistosta kaiken
teemaan suoraan liittyvdn aineiston ja kerdsin opettajien aiheeseen liittyvdn puheen
erillisiin tiedostoihin. Tdmédn jilkeen kirjoitin kunkin opettajan sanomat asiat
uudelleen yhtendisiksi tulkintakertomuksiksi. Hahmotin aineistoa my0s eri
kysymysten kautta, tein muistiinpanoja ja pohdin haastattelutilanteita. Tdtd seurasi
tarkempi luokittelu, jossa pyrin astumaan yksittdisten lauseiden ja sanojen taakse
etsien niiden taakse katkeytyvid merkityksid kysyen, mikd on tdmédn ilmaisun
merkitys, mitd se ilmentdd. Vertailin eri opettajien lausumia toisiinsa ja etsin niista
yhtildisyyksid ja eroavaisuuksia. Luokittelin ndin opettajien haastatteluissa esiin
nousevat merkitykset ryhmiin. Kévin jokaisen haastattelun ndin lépi ja lisdsin
teemoja sitd mukaa, kun niitd eri opettajilla nousi esille. Sen jdlkeen pyrin 16ytdméén
teemoja kokoavia ylidkategorioita. Ndin muodostuivat usean hahmotteluvaiheen
jilkeen teemat ja kategoriat, joita kuvaan luvussa 7.

Syrjaldisen (1994, 90) mukaan aineiston karkeaa luokittelua seuraa
tutkimuskysymysten ja késitteiden tarkentamisen vaihe. Luvussa 7 kuvattujen

teemojen yhteiseksi nimittdjaksi nousi opettajan koulukokemusten tiedostettu
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vaikutus opettajan toimintaan. Palatessani aineistoon totesin kuitenkin, ettd
tdhanastiset luokat tai tutkimuskysymykset eivdt riittineet kuvaamaan koko
tutkittavaa ilmiotd “koulukokemusten vaikutus”. Luvussa 7 kuvattujen teemojen
lisdksi aineistosta nousi esille seikkoja, jotka liittyivdt mielesténi tutkittavaan
ilmiéon, mutta eivdt mahtuneet alkuperdiseen tulkinnan viitekehykseen, jossa oli
nojauduttu pelkdstdidn opettajien eksplikoimiin merkityksiin. Paneuduin aineistoon
uudelleen, toisesta ndkokulmasta ja kirjoitin uudet tulkintakertomukset ja aloitin
teemojen etsinndn uudelleen. Tdmd ei kuitenkaan saanut minua hylkddméiin
aikaisemmin luomaani luokittelua, vaan luokittelu tdydentyi uudella yldkategorialla
“koulukokemusten tiedostamaton merkitys”, jota kuvataan tutkimusraportin luvussa
8. Kategorian muodostamisen apuna toimivat haastatteluaineiston osien liséksi myds
haastatteluaineiston kokonaisuus, haastattelutilanteet sekéd teoriakirjallisuus. Jo
haastatteluvaiheessa kavi ilmeiseksi, ettd joidenkin opettajien oli vaikea kuvata oman
toimintansa taustalla vaikuttavia tekijoitd. Tami vahvisti késitystd siitd, ettd
opettajien tiedostamat koulukokemukset eivdt antaisi koko kuvaa niiden
vaikutuksesta opettajan toimintaan. T&td vaihetta voidaan kuvata Syrjdldisen
termilld, aineiston uusi luokittelu, joka sisilsi poikkeusten etsimisté ja toisaalta myds
saatujen luokkien puoltamisen ja horjuttamisen aineiston avulla. Luvussa 8
kuvattujen teemojen suhteen myds haastateltavat jakautuivat kahteen ryhméén.
Analyysin luokittelu tdydentyi ja syventyi ndin usean eri vaiheen kautta lopulliseen
muotoon, jossa se tutkimusraportissa ilmenee. Raportoinnissani olen pyrkinyt
tuomaan mahdollisimman nékyvidksi aineiston, johon tulkintani perustuvat. Sitd
kautta my0s tutkimukseen osallistuneiden autenttinen d4ni on kuultavissa.

Olen mielestdni toiminut tutkijana siten, ettd tutkimusprosessini kestdd
ulkopuolisen tarkastelun ja tutkimukseni on vastannut tarkoitustaan, joka oli tutkia
nuorten kieltenopettajien kouluajan vaikuttavuutta heidédn toimintaansa. Olen
kyseenalaistanut omat péédtelméni useasti ja pddtynyt johtopditdksiin, jotka esitdn

tdssd raportissa lukijan arvioitaviksi. (ks. myds liite 2, tutkimusprosessin ajallinen
kulku.)

Tutkimuksen eettisyys

Néhddkseni tutkimukseni kestdd my0Os eettisen tarkastelun. Tutkimukseeni

osallistuvat opettajat ovat antaneet kirjallisesti luvan kayttdd haastattelujaan
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tutkimuksessani. He ovat myos tietoisia tutkimuksen pdédmaiéristd. Olen pyrkinyt
sithen, ettei tutkittavan henkil6llisyys olisi tunnistettavissa tutkimusraportin
perusteella ja jéttdnyt pois kaikki viittaukset henkildihin tai paikkoihin. Myo6skdén
kouluista, joissa tutkittavat tydskentelevét ei ole mainintoja. Haastattelusitaatit ovat
suoria lainauksia, joten myds haastateltavien kéyttima murre on jétetty ndkyviin,
koska en pitidnyt tdtd tunnistuksen mahdollistavana piirteend. Analyysissani olen
antanut tutkittavien, yksiléiden mahdollisimman paljon itse kertoa kokemuksiaan ja
ajatuksiaan. Tulkinnassani olen pyrkinyt toimimaan eettisesti perustaen tulkintani
sithen, mitd tutkittavat ovat itse sanoneet ja (mielestini) tarkoittaneet. Olen myds
pyrkinyt kyseenalaistamaan omaa ajatteluani useaan kertaan ja véalttimain
tarkoitushakuista omien tulkintojeni perustelua. Onnistumiseni on lukijan

arvioitavissa.
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Liitteet

Liite 1

Teemahaastattelujen runko ja apukysymykset

Haastattelun teemat:

1. Ensimmadinen tyévuosi ja sen aloittaminen
2. Koulukokemukset

3. Opettajuus ja sen kokeminen

4. Opettajankoulutus

5. Kielenopetus

Haastattelujen runko:

Lammittely:
- kuulumiset, millainen péiva ollut

Tyon aloittaminen:

- Mika on ollut vaikeaa/haastavaa
- Mik4 tuottanut iloa

- Miten kokenut tyén

- Vastaanotto koulussa

Koulukokemukset

- Millaisia kokemuksia sinulla on kieltenopetuksesta omilta kouluajoiltasi?

- Mitd muistat omista opettajistasi ja heididn tavastaan toimia kieltentunneilla?
- Onko joku opettaja jadnyt erityisesti mieleesi?

- Onko joku erityinen toimintamalli tai tyStapa jadnyt mieleesi koulun
kieltenopetuksesta?

Koulukokemusten vaikutus tavoitteisiin/varsinaiseen toimintaan:

- Vaikuttavatko omat koulukokemuksesi oman opetuksesi tavoitteiden asetteluun?
Nouseeko omalta kouluajaltasi sellaisia asioita, joita erityisesti haluat vélttia tai
toisaalta hyodyntda opetuksessasi?

- Kerroit juuri muutamista positiivisista kokemuksista omalta kouluajaltasi. Oletko
kayttdnyt nditd toimintamalleja tai tyGtapoja omassa koulutydssisi? /

Onko jonkun opettajan kadyttdma tyotapa jadnyt niin hyvin mieleen, etti olisit
kayttinyt sitd omassa koulutyossisi?

- Toimitko/ opetatko nyt niin kuin toivoit omassa koulussasi toimittavan
/opetettavan?

- Huomaatko joskus toimivasi, niin kuin et ainakaan halunnut omassa koulussasi
toimittavan? = Miksi?

- Miten pitkélle oma kieltenopetuksesi on nyt sellaista, kuin toivoit kieltenopetuksen
omana kouluaikana olevan?
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Pedagogiset opinnot

- Millaisen kuvan pedagogiset opinnot antoivat kielen opettajan tydstd? Mika
hdmmastytti/oli uutta "oikeassa" tyOssa?

- Voitko kertoa sellaisista asioista, joihin et saanut vastausta/joita ei késitelty
pedagogisissa opinnoissa, mutta joihin olet torméannyt ty0ssési?

- Mika koulunpitoon kuuluva seikka jéi opettajankoulutuksessa mielestési liian
vihaiselle huomiolle? Miten olet selvinnyt em. tilanteissa?

- Oletko torménnyt ns. vaikeisiin tilanteisiin (kiusaaminen, oppimisvaikeudet,
hiirikointi) ja kuinka olet niistd selvinnyt? Miten pedagogiset opinnot evistivit
tdhin?

- Kuvaile asioita, jotka opettajankoulutuksen aikana jiivét epéselviksi ja jotka nyt
tyon kautta ovat selkiintyneet.

- Mika oli opettajankoulutuksen parasta antia ndin jilkikdteen ajateltuna tydeldmén
kannalta?

- Missi valossa niet nyt teoriaan painottuvat osiot opettajankoulutuksessa+

- Tuleeko mieleesi tilanne/tilanteita/asioita, joita késiteltiin pedagogisissa opinnoissa
jane

silloin tuntuivat turhilta, mutta nyt ty0ssé koet ahaa-elamyksen.

Pedagoginen ajattelu, opettajuus

- Millaisin odotuksin aloitit tydsi opettajana tissa koulussa?

- Voitko kuvailla, millaista on olla nuori opettaja tissd koulussa?

- Kenen kanssa teet koulussa yhteistyota?

- Miten koet sopeutuneesi tyoeldméain? Oletko joutunut tilanteisiin, joissa koulun
linja ja omasi ovat ristiriidassa keskendan?

- Oletko huomannut, ettd tydyhteisdsi odottaisi sinulta jotain erityisté siksi, ettd
olet nuori ja uusi talossa?

- Mika on roolisi/asemasi koulussa?

- Missd médrin voit vaikuttaa itsedsi/opetustasi koskeviin padtoksiin?

- Millaisia tehtévid sinulla on koulussa?

- Saatko dénesi kuulumaan opettajanhuoneessa?

- Tunnetko kuuluvasi tdhén kouluun?

- Onko koulussasi ns. kehittdmispéivid/-kokouksia? Miten niissd toimitan? Ketka
osallistuvat? Kenen aloitteesta péivit syntyvét, ohjelma laaditaan?

- Voitko kertoa, mitka seikat pelottivat edeltd kdsin siirtyessdsi tydelamain?

- Mité henkilokohtaisia kehittdmistavoitteita sinulla on? Mitd tavoitteita asetit
itsellesi opettajana? Missd méérin olet paédssyt nithin? Ovatko tavoitteesi
muuttunet? Jos ovat, miksi?

- Mill4 alueella koet olevasi vahvoilla koulussa? ty0ssési opettajana? Missé koet
kehittyneesi?

- Miten koet, kun oppilas ei opi ponnisteluistasi huolimatta? Miten toimit?

- Miten koulutyon arki vaikuttaa eldmaasi?

- Minkai koet stressaavana? pelottavana? negatiivisena?

- Mitka kouluarjessa esiintyvit seikat koet puolestaan positiivisiksi? palkitseviksi?
- Milté tuntuu, kun on oma luokka? Oletko valinnut ammatin, jossa viihdyt?

Kielenopetus

- Missé on opetuksesi painopiste?

- Kuvaile opetustasi/tydtapojasi luokassa. Ovatko ne muuttunet? Jos ovat, miksi?
- Onko késityksesi opettamisesta muuttunut?



- Oletko hylannyt joitakin ty6tapoja, keksinyt uusia?

- Missd médrin opetat samalla tapaa kuin oma kouluaikainen kielenopettajasi?
- Millainen on mielestési ns. hyva kielenopettaja? Mité
ominaisuuksia/taitoja/tietoja koet itselldsi olevan?

- Miki ohjaa opetuksesi suunnittelua? (oppikirja, kollegat, oppilaat, omat
kokemukset, yhteiskunta, yo-kirjoitukset*)

- Millainen kuva sinulle on muodostunut ops-tyosti?

- Miten seuraat oppilaidesi edistymistd?

- Miten motivoit?

- Miten opettajankoulutus on vaikuttanut tyohosi kielenopettajana?

Tulevaisuus

- Millaisena néet tdlld hetkelld tulevaisuutesi?

- Millaisia toiveita sinulla on tydsi/tydyhteisdsi suhteen?
- Onko ilmennyt tarvetta hakeutua jatkokoulutukseen?
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Liite 2

Tutkimusprosessin ajallinen kulku

1. Tutkimustehtdvien miarittely ja tutkimusaiheeseen tutustuminen (lokakuu 2004)
2. Haastattelujen suunnittelu (lokakuu, marraskuu 2004)

3. Haastattelut (marraskuu — helmikuu 2005)

4. Aineiston litterointi (tammikuu, helmikuu 2005)

5. Aineiston lukeminen (maaliskuu, huhtikuu 2005)

6. Aineiston pelkistdminen ja teemoittelu ja luokkien muodostaminen (toukokuu,
kesdkuu 2005)

7. Tutkimuskysymysten tarkentaminen ja uusi luokittelu (heindkuu — lokakuu 2005)
8. Saatujen luokkien puoltaminen ja horjuttaminen teoriakirjallisuuden ja muiden
tutkimusten avulla (lokakuu - tammikuu 2006)

9. Tutkimusraportin kirjoittaminen (kesdkuu 2005 — helmikuu 2006)

10. Tutkimuksen tulosten pohdinta ja toteaminen (helmikuu 2006)

11. Tutkimuksen kulun ja tulosten arviointi (maaliskuu, huhtikuu 2006)



