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Tutkimuksessa tarkastellaan luokanopettajien ammatillista toimijuutta pedago-
giikan ndkokulmasta ja sen keskeisid tekijoitd: pedagogista ajattelua ja toimintaa,
opettajien yhteistyotd sekd ammatillista kehittymistd. Pedagogista toimijuutta
tarkastellaan suhteessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014)
keskeisiin muutoksiin.

Toimijuus on késitteend moniselitteinen. Tdssa tutkimuksessa ammatillinen
toimijuus ndhd&ddn prosessina, jossa yhdistyviat ammatillinen identiteetti ja toi-
mijuus. Opettajan ammatillisen toimijuus on sitd, mitd opettaja tekee, ja se ndyt-
taytyy opettajan pedagogisena ajatteluna ja toimintana, joita opettaja voi kehittaa
ammatillisen kehittymisen keinoin.

Tutkimus on toteutettu osana Uutta luova asiantuntijuus (ULA) -tutkimus-
hanketta, jossa tutkimusaineisto on kerétty. Aineisto koostuu 16 tyGuransa eri
vaiheessa olevan luokanopettajan haastattelusta, jotka analysoitiin teoriaohjaa-
van sisdllonanalyysin keinoin.

Opettajat kuvailivat omaa ammatillista toimijuuttaan ja tdssd tutkimuk-
sessa sitd tulkittiin pedagogisen ajattelun ja toiminnan ndkokulmasta. Oppilaan
aktiivisuus, opiskelun merkityksellisyys ja onnistumisen kokemusten mahdollis-
taminen jokaiselle oppilaalle nousivat esille. Tulosten mukaan opettajien amma-
tillinen kehittyminen sisdltdd elementtejd sekd tyoyhteison ulkopuolisista ettd si-
sdisistd tavoista kehittdd opettajien ammatillista osaamista. Opettajien keskindi-
nen yhteisty6 korostui pedagogisen ajattelun ja toiminnan sekd ammatillisen ke-

hittymisen osina.
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1 JOHDANTO

Nykymaailman jatkuvassa muutoksessa opettajan tyoympaéristo, koulu, vaatii
opettajalta jatkuvasti uusia taitoja, joiden olemassaolosta ei vilttamattd ollut en-
nen tietoakaan (Storey 2007). Tyotehtdvien hoitaminen onnistuneesti vaatii jat-
kuvaa ammatillista kehittymistd, jonka edellytyksend on ammatillisen identitee-
tin muutos. Eteldpelto, Vdhdsantanen, Hokkd & Paloniemi (2014b, 211) korosta-
vat, ettd ammatillinen identiteetti on vahvasti yhteydessd ammatilliseen toimi-
juuteen. Tdssd tutkimuksessa on opettajan ammatillisen toimijuuden osa-alueista
nostettu tarkempaan tarkasteluun toimijuutta tarkastelevassa teoriassa (mm.
Toom, Pyhilto & Rust 2015; Vdhdsantanen 2015) keskeiset pedagoginen ajattelu
ja toiminta, opettajien yhteisty6 sekd ammatillinen kehittyminen. Nama osa-alu-
eet nousevat selkedsti esiin my9s tutkimusaineistosta.

Opettajan ammatillinen toimijuus on pddosin sitd, mitd opettaja tekee
(Toom ym. 2015, 615). Vdahdsantasen (2015, 22) mukaan opettajan tyossd tekemat
teot perustuvat tyonkuvan kasvatuksellisen otteen takia pedagogiseen ajatteluun
ja toimintaan. Ammatillinen toimijuus on aina riippuvainen sekd yksilollisista
ettd sosiaalisista voimavaroista. Opettajien kohdalla tama tarkoittaa sitd, etta
vahva ammatillinen toimijuus edellyttdd opettajalta omia henkilokohtaisia toimi-
juutta edistdvid ominaisuuksia ja taitoja, ettd toimintaympariston, koulun henki-
lokunnan, johdon, oppilaiden sekd muiden sidosryhmien tarjoamia riittdvia re-
sursseja. (Vahdsantanen 2015, 22; Eteldpelto, Vahdsantanen, Hokka & Paloniemi
2014c, 22))

Pedagogisen ajattelun pohjana opettajalla ovat ne henkilokohtaiset teoriat,
kéasitykset ja uskomukset, joita hadnelld silld hetkelld opettamisesta ja oppimisesta
on. Pedagoginen ajattelu luo pohjan opettajan ratkaisuille opetustilanteissa.
Opettajan ajatteluun ja toimintaan vaikuttavat myos luokkahuoneen ulkopuoli-
set tekijdt, jotka tietyissd tilanteissa rajoittavat opettajan toimintaa. (Palomaki
2009, 30 —31.) Yhdeksi néista tekijoista Clark ja Peterson (1986, 257) nostavat ope-
tussuunnitelman. Sen perusteisiin vuonna 2014 tehty uudistus toimii tassa tutki-

muksessa tutkimuksen kontekstina.



Tassd tutkimuksessa muutoksella siis tarkoitetaan perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden (OPH 2014) keskeisid uudistuksia. Uudistusten kes-
keisind tavoitteina Opetussuunnitelman perusteissa (2014) on pidetty oppilaan
aktiivisuuden ja opiskelun merkityksellisyyden lisddntymistd ja onnistumisen
kokemusten mahdollistumista kaikille oppilaille sekd tieto- ja viestintdteknolo-
gian kdyttod osana monipuolisia tyotapoja (OPH 2020). Salmisen (2018) mukaan
opetustyon nakokulmasta keskeistd on painotuksen siirtyminen siitd, mitd pitaa
opettaa siithen, miten pitdd opettaa. Tamén pedagogisen ohjauksen ndhdédan toi-
mivan opettajien ammatillisen kehittdmisen vélineend. (Salminen 2018, 18.) Suo-
messa tehdyt uudistuksen noudattelevat kansainvilistd trendid opetussuunnitel-
mien muutostytssa (ks. esim. Howard, O’Brien, Kay & O’Rourke 2019; Krokfors
2017, 250, 254; Wahlstrom & Sundberg 2017).

Salmisen (2018) mukaan erityisesti Suomessa opetussuunnitelman merki-
tys on ollut korostunut, silld sitd pidetddn opettajien tyotd konkreettisesti ohjaa-
vana vélineend eikd monen muun maan tavoin vain normeja asettavana asiakir-
jana. Suomalainen perusopetuksen opetussuunnitelma on kylld muiden maiden
tapaan lakiin ja asetukseen perustuva normatiivinen ohjausdokumentti, mutta
Suomessa sen tarkein tehtdva on korostetusti toimia opettajien tyovélineend laa-
dukkaan opetuksen ja kasvatuksen turvaamisessa (Salminen 2018, 11).

Pyhalto ja Soini (2007) toteavat, ettd Suomessa opettajat velvoitetaan osal-
listumaan opetussuunnitelmatychon. Tamén velvoitteen taustalla on ajatus opet-
tajien sitouttamisesta ammattilaisina peruskoulun ja oman tydnsa kehittamiseen.
(Pyhélto & Soini 2007, 151.) Opettajien osallisuus opetussuunnitelman perustei-
den tekemisessd on poikkeuksellista; muista maista poiketen, suomalaiset opet-
tajat saavat olla vahvasti mukana opetussuunnitelman kehittdmisessd, eikd siita
taten muodostu ylh&élta alas johdettu normikokoelma. (Krokfors 2017, 248, 251.)

Hokén, Vahdsantasen ja Saarisen (2011, 151) mukaan opettajien tyon jat-
kuva muuttuminen vaikuttaa opettajan ammatilliseen identiteettiin ja siihen mil-
laista on opettajan toimijuus, kun ammatillinen identiteetti on jatkuvasti muu-

toksen alla. Muun muassa Virri (2012, 338 —339) toteaa identiteetin olevan ny-



kyisin nopeasti muuttuva. Tyontekijanad opettajankin on kyettdva nopeasti kiin-
nittym&an hanta ympéarsivaan kulttuuriin. Laine (2004) korostaa sosiaalisen ym-
pdriston ja sen kanssa tapahtuvan vuorovaikutuksen merkitystd identiteetin ke-
hittymisessd. Opettajan tyossd ammatillinen sosiaalinen ympaéristo muodostuu
tyopaikkana toimivan koulun henkilokunnasta, johdosta ja oppilaista sekéa
muista tyon kannalta keskeisistd sidosryhmistd. Identiteetin muodostumiseen
vaikuttavat useat henkilokohtaiset tekijdt (Laine 2004, 43 —44). Ammatillisesta
identiteetistd puhuttaessa nditd tekijoitd on Collinin (2008) mukaan muun mu-
assa halu kehittyd. Henkilokohtaisiin tekijoihin voidaan vaikuttaa ammatillista
toimijuutta edistamalld. (Collin 2008.)

Krokforsin (2017) mukaan myos opetussuunnitelma ohjaa uudistamaan jat-
kuvasti pedagogisia kdytdnteitd ja toimintatapoja. Téllaisen uudistumisen poh-
jana voidaan ndhdéa olevan opettajien ammatillisen kehittymisen. Opettajien am-
matillista toimijuutta koskevassa tutkimuksessa on havaittu, ettd ammatillinen
kehittyminen on yhteydessd opettajien vahvaan ammatilliseen toimijuuteen
(Hokka ym. 2011, 146). Goller ja Paloniemi (2017, 2) mainitsevat toimijuuden
olevan yksi tdarkeimmistd tekijoistd tydssd tapahtuvan kehittymisen taustalla.
Tdssda tutkimuksessa ammatillinen kehittyminen on nostettu toiseksi padtee-
maksi pedagogisen ajattelun ja toiminnan rinnalle kuvailemaan opettajien am-
matillista toimijuutta.

Téassd tutkimuksessa tutkimusaineistona toimivat opettajien haastattelut on
analysoitu laadullisen tutkimuksen ndkokulmasta teoriaohjaavalla sisdllonana-
lyysilld (Tuomi & Sarajarvi 2018). T4lld tavoin teoriasta nousevat késitteet on pys-
tytty yhdistamadn aineistoon ja muodostamaan tutkimuksen kontekstiin sopiva
luokittelu.

Tutkimus on toteutettu osana Opetusministerion rahoittamaa (2017-2020)
Uutta luova asiantuntijuus (ULA) -hanketta, jonka tavoitteena on tukea ja kehit-
tad opettajien, opettajankouluttajien ja opiskelijoiden yhteistyotd sekd perus- ja
tdaydennyskoulutuksen yhteyttd (Tarnanen, Toikka, Kaukonen, Kostiainen &

Martin 2020, 9).



2 OPETTAJAN PEDAGOGINEN TOIMIJUUS

2.1 Toimijuuden kasite

Toimijuuden kasite on moniselitteinen, ja 1dhestymistapoja toimijuuteen ja sen
madrittelyyn on useita (Eteldpelto, Vdahdsantanen, Hokkd & Paloniemi 2013, 45;
Eteldpelto, Vdhdsantanen, Hokka & Paloniemi 2014b, 203). Useassa yhteydessa
korostetaan, ettei toimijuus ole jotain, mitd ihmiselld on, vaan pikemminkin se
kuvaa jotain, mitd ihminen voi saavuttaa (ks. esim. Biesta, Priestley & Robinson,
2015; Emirbayer & Mische 1998; Priestley, Biesta, Philippou & Robinson 2015).

Toimijuuden teorioista moni rakentuu Giddensin (1984) ajattelun pohjalle.
Giddensin teorian mukaan toimijuus ilmenee ihmisen teoissa silloin, kun han
olisi halutessaan voinut toimia my0s toisella tavalla. Lisdksi valittu toimintatapa
on johtanut lopputulokseen, jota ei olisi seurannut ilman juuri tehtyd valintaa.
Giddensin mukaan toimijuuteen liittyy siis olennaisesti toimijalla oleva valta,
jota hdn myos kayttdd, ja kyky saada aikaan vaikutusta. Giddens rajoittaa kuiten-
kin toimijuuden tietoiseen ja tavoitteelliseen toimintaan, eikd aikaansaatu vaiku-
tus voikaan hdnen mukaansa toimijuuden toteutuessa olla sattumanvaraista.
Olennaista Giddensin (1984) teoriassa on siis yksilon valinnan vapaus.

Giddensin teoriaa on paitsi kiitetty, my®os kritisoitu. Muun muassa Archer
(2000, 2003) on arvostellut Giddensin teoriaa siitd, ettd sen mukaan kaikki ihmi-
sen toiminta perustuu rationaalisuudelle, eikd teoria erota yksilon ja hdnen sosi-
aalisten suhteidensa vuorovaikutusta. Archerin omassa, Giddensille vastauk-
sena luodussa teoriassa pidetddn relevanttina ihmisen kehollista ja praktista suh-
detta todellisuuteen. Toisaalta toimijuutta Archer pitda kuitenkin myo6s Gidden-
sin tavoin intentionaalisena ja tavoitteellisena toimintana, johon yksilolld on
mahdollisuus vaikuttaa. (Archer 2000, 2003.)

Toimijuuden médrittely on osoittautunut haasteelliseksi asiaan perehtynei-
den tutkijoiden toisistaan poikkeavista ndkokulmista johtuen. Osa nédkee toimi-

juuden edelleen Giddensin (1984) tavoin rationaalisuuteen pohjautuvana yksilon



valintana tai piirteend, kun taas toiset Archerin (2000, 2003) tapaan yksiselittei-
sesti kieltdvit sen olevan jokin yksilon ominaisuus, vaan jotain mitd yksilot tai
yhteisot tekevit. Tdstd ristiriidasta seuraa vield puutteellinen, yhteinen ndkemys
siitd, mitd toimijuus on ja mitkd sen vaikutukset tyolle ovat. Toisaalta voidaan
kuitenkin katsoa, ettd tama ristiriitaisuus myos kuvastaa hyvin sitd, ettd toimi-
juuden luonne on moniulotteinen. (Goller & Paloniemi 2017, 3 —4.)

Biestan ym. (2015, 626) mukaan toimijuuden voidaan ajatella tarkoittavan
sitoutumisen laatua vallitsevaan tilanteeseen. Vallitsevan tilanteen lisdksi on
myos syytd korostaa toimijuuden sidonnaisuutta vallitsevaan aikaan. Vahasanta-
nen (2015, 23) toteaa toimijuuden olevan aina sidoksissa menneeseen, nykyhet-
keen sekd tulevaan. Priestley ym. (2015) kertovat toimijuuden olevan yhdistelma
menneen ajan kokemuksia, tulevaisuuteen suunnattuja odotuksia ja nykyhetken
sitoumuksia. On kuitenkin tirkedd ymmartas, ettd toimijuus ndkyy aina nyky-
hetkessd (Priestley ym. 2015). Opettajan toimijuuteen vaikuttavat aina tyokoke-
mus (mennyt), muun muassa ammatilliset kiinnostuksen kohteet (nykyhetki)
sekd odotukset tulevasta (tulevaisuus) (Vdhdsantanen 2015, 23). Toimijuuden
luonne on Vahdsantasen (2015, 23) sekd Priestleyn ym. (2016) mukaan aikaan liit-
tyvé sekd valiaikainen. Toimijuus saattaa vaihdella henkilolld kulloisenkin ajan
ja tilanteen mukaan. Toisaalta se saattaa myos pysyd hyvinkin samana riippu-
matta ajasta.

Edelld esitetyt havainnot toimijuuden luonteesta ovat olennaisia, silld ne
kertovat toimijuuden ponnistavan aina jostakin valmiina olevasta pohjasta; se ei
vain ilmesty tyhjdstd. Menneet saavutukset, nyky-ymmarrys ja totutut toiminta-
tavat vaikuttavat toimijuuden syntyyn. Toimijuuden toteutuminen riippuu aina
myds voimakkaasti toimintaympaéristostd. Toimijuuden saavuttaminen on aina
seurausta yksiloiden vuorovaikutuksesta, kdytettdvissd olevista resursseista ja
ympadristoon liittyvistd rakenteista ja muista tekijoistd, jotka liittyvat yhteen usein
ainutlaatuisessa tilanteessa. (Biesta & Tedder 2007, 137.)

Emirbayer ja Mische (1998) nostavat esiin ajatuksen my®s siitd, ettd ihminen

voi tehdd tiettyjd valintoja koskien omaa toimijuuttaan: aiempien kokemusten
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perusteella ihminen valitsee tilanteeseen sopivat ja hédntd itseddn motivoivat ta-
vat “harrastaa” toimijuutta. Tdssd ndkyy my0s toimijuuden motivaatiosidonnai-
suus. Toimijuus liittyy aikomukseen muokata tulevaisuudesta erilainen kuin
mennyt ja nykyaika. (Emirbayer & Mische 1998, 971.)

Toimijuutta rajoittavat kulloinkin tilanteessa vallitsevat rajat ja mahdolli-
suudet (Pyhilto, Pietarinen & Soini 2015, 814). Muun muassa Vahdsantanen
(2015, 20), tutkiessaan ammatillisen koulutuksen opettajia, nostaa esiin toimijuu-
den rajoitteena oppilaitoksen johdon vahvat ehdotukset opetuksen sisallosta.
Opettajat, joiden toimijuutta rajoitettiin jollain tavalla, olivat usein passiivisia to-
teuttajia sen sijaan, ettd olisivat toimineet tyoyhteisod aktiivisesti kehittden. (Va-
hédsantanen 2015, 24.)

Bandura (2006, 164) puolestaan tarkastelee toimijuutta psykologian so-
siokognitiivista teoriaa vasten, jolloin se ymmarretdan kaksisuuntaiseksi vuoro-
vaikutusprosessiksi yksilon ja ympéaroivan yhteiskunnan vililld. Tadssd ajatte-
lussa yksilon rooli toimintaympaéristonsd aktiivisena toimijana painottuu. Ban-
duran mukaan tidrkein yksilon toimijuutta selittdva tekija on hdnen uskomuk-
sensa omasta pystyvyydestddn. Hanen mukaansa toimijuus koostuu neljasta
ydinosa-alueesta: intentionaalisuudesta, ennakoinnista, reagoinnista ja itse-
reflektiosta. Intentionaalisuus tarkoittaa sitd, ettd ihminen kehittdd aikomuksia,
jotka sisdltdvidt toimintasuunnitelmia ja strategioita niiden toteuttamiseksi. En-
nakointi tuo toimijuuteen ajallisen ulottuvuuden; ihmiset asettavat paamaaria ja
ennakoivat mahdollisia lopputulemia ohjatakseen toimintaansa ja pitddkseen it-
sensd motivoituneina. Suunnittelun ja ennakoinnin lisdksi toimijan taytyy myos
reagoida ja toimia; valita ensin tilanteeseen sopivat toimintatavat, minka jalkeen
toimitaan valitun tavan mukaisesti. Neljantend toimijuuden osana Bandura tuo
esiin itsereflektion, jonka avulla toimija arvioi omaa toimintaansa ja tekee kor-
jauksia ja parannuksia, jos tarpeellista. (Bandura 2006, 164 —165.)

Laskyn mukaan toimijuus on aina yksilon sekd sosiaalisen ympériston tyo-
kalujen ja rakenteen vilisen vuorovaikutuksen seurausta (Lasky 2005, 900). Tata
tukevat myds Vahdsantasen (2015, 22) havainnot noviisiopettajien toimijuutta

tarkastelevassa tutkimuksessaan, jossa hdn toteaa, ettd ammatillinen toimijuus
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on aina riippuvainen sekd yksilollisistd ettd sosiaalisista voimavaroista. Biesta
ym. (2015, 636) muistuttavatkin, ettd erityisesti opettajan ammatillisen toimijuu-
den toteutumiseksi opettajilta vaaditaan myos tiettyjd henkilokohtaisia ominai-
suuksia, jotka mahdollistavat sen.

Opettajan ammatilliseen toimijuuteen vaikuttavat sosiokulttuurisesta na-
kokulmasta muun muassa opetussuunnitelma, kulttuuriset normit seké sosiaali-
set voimavarat (Vahdsantanen 2015, 8). Priestley ym. (2015) toteavat, ettd toimi-
juuden saavuttamiseen vaaditaan vuorovaikutusta. Heiddn mukaansa vadran-
lainen toimintaymparistt ja sen edistama ei-toivottu vuorovaikutus saattavat es-
tdd toimijuuden toteutumista, vaikka yksiloll4 olisikin kaikki valmiudet vahvaan
toimijuuteen. Myds Emirbayer ja Mische (1998, 974) pitdavit dialogista prosessia
toimijuuden elinehtona.

Subjektikeskeinen sosiokulttuurinen ldhestymistapa. Eteldpelto, Vi-
hédsantanen, Hokka ja Paloniemi ovat keskeisten toimijuuden ldhestymistapojen
pohjalta muodostaneet ammatillisen toimijuuden subjektikeskeisen sosiokult-
tuurisen ldhestymistavan mallin (Eteldpelto ym. 2013, 45; Eteldpelto ym. 2014b,
203). Tamdn tutkimuksen kannalta on keskeistd tarkastella ammatillista toimi-
juutta juuri tdmén ldhestymistavan nakokulmasta.

Hokédn, Vahadsantasen ja Saarisen (2010, 144) mukaan sosiokulttuurista na-
kokulmaa on kritisoitu aktiivisen subjektin unohtamisesta ja sosiaalisten raken-
teiden liiallisesta korostamisesta sekd valtaan ja valtasuhteisiin liittyvien kysy-
mysten liian vahdisestd tarkastelusta. Subjektikeskeinen sosiokulttuurinen ldhes-
tymistapa pyrkii tarkastelemaan yksiloitd toimijoina ottamalla huomioon heiddn
yksilollisen eldmédnhistoriansa ja identiteettinsd. Huomio kiinnittyy talloin toi-
mintaymparistoon liittyviin tekijoihin, kuten sosiaaliset, kulttuuriset tai taloudel-
liset resurssit, diskurssit ja valtarakenteet seka yksiloiden persoonallisten tekijoi-
den, kuten tyohon liittyvit aiemmat kokemukset, tulevaisuuden odotukset ja ta-
voitteet, viliseen vastavuoroiseen suhteeseen. (Hokka ym. 2010, 144.)

Subjektikeskeinen sosiokulttuurinen ldhestymistapa ammatilliseen toimi-
juuteen kokoaa yhteen Eteldpellon ym. (2013; 2014b) analysoimia keskeisid toi-

mijuuden teorioita. Lihestymistavassa yksilon toimijuus ja sosiaalinen konteksti
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ndhd&adn analyyttisesti erillisind, mutta kuitenkin yhta lailla toimijuuteen kuulu-
vina ja toisistaan erottamattomina ulottuvuuksina (Eteldpelto ym. 2013, 45). Siind
kohdistetaan huomiota sithen, miten yksil6t muun muassa rakentavat ammatil-
lisia identiteettejddan (Eteldpelto 2014b, 201 —211). Ammatillista toimijuutta tar-
kasteltaessa yksilo tai yksi tyontekijd ei kuitenkaan véalttamattd ole yhtd kuin sub-
jekti, vaan subjektiksi voidaan ajatella myts koko tyoyhteiso (Eteldpelto ym.
2013, 61).

Ammatilliseen toimijuuteen vaikuttavat tyontekijoiden yksilolliset resurs-
sit ja kehitykselliset varastot, joita ovat tyohistoria ja -kokemus, osaaminen ja asi-
antuntijuus sekd kompetenssi. Ammatillisten toimijoiden suhde todellisuuteen
ndhddan monitasoisena. Tamd suhde koostuu diskursiivisesta, kehollisesta ja
praktisesta suhteesta, ja suhteita tarkasteltaessa huomioon otetaan my®os ajallinen
ulottuvuus eli menneisyys, nykyisyys ja tulevaisuus. Ammatillinen toimijuus
ndhdddnkin siis prosessina (Eteldpelto ym. 2014b, 211). Toimijuutta rajaavat ja
toisaalta my0s resursoivat tyopaikan sosiokulttuuriset ja materiaaliset ehdot seka
toimijuuden harjoittamisen tarkoitus. Ammatillinen toimijuus kohdistuu erityi-
sesti oman tyon ja tyoolojen kehittimiseen, tyossd oppimiseen sekd ammatillisen
identiteetin muokkaamiseen muuttuvissa tyokdytanteissa. (Eteldpelto ym. 2013,
62; Eteldpelto ym. 2014b, 211 —212; Hokkd, Paloniemi, Vahdsantanen, Herranen,
Manninen & Eteldpelto 2014, 23 —24.)

Subjektikeskeisen sosiokulttuurisen ldhestymistavan mukaan ammatilli-
sella toimijuudella tarkoitetaan niitd valintoja, vaikutusmahdollisuuksien kayt-
tod sekd kannanottoja, joilla yksil6t tai yhteisot vaikuttavat tychonsd ja ammatil-
lisiin identiteetteihinsd. Ammatillinen identiteetti on siis vahvasti yhteydessa

ammatilliseen toimijuuteen. (Eteldpelto ym. 2014b, 211.)

2.2 Ammatillinen identiteetti

Sava ja Katainen toteavat ihmisen muuntuvan tilanteiden ja ympariston mukaan.

Ihmisen koetaan muuttuvan muun muassa sen mukaan, miten hiantd kohdellaan.
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(Sava & Katainen 2004, 23.) Virri (2012) toteaa postmodernin ajan ihmisen iden-
titeetin olevan nopeasti muuttuva. lhmisen on kyettdva kiinnittymédan jouhevasti
johonkin monista tarjolla olevista kulttuureista ja kiinnittymisen jdlkeen perus-
teltava valintansa. Ndistd perusteluista kdydddn keskustelua muuttuvissa olo-
suhteissa, jolloin my6s henkilén oma identiteetti muovautuu uudelleen. (Varri
2012, 338 —339.) Laineenkaan (2004, 43 —44) mukaan identiteetti ei pysy samana
olosuhteiden nopean muuttumisen takia, vaan kehittyy kaiken aikaa erilaisissa
sosiaalisissa ympadristoissd ja niissd tapahtuvassa vuorovaikutuksessa. Myos Ete-
lapelto, Vdhdsantanen, Hokkéd ja Paloniemi (2014a) ndkevét identiteetin men-
neen, nykyhetken ja tulevana jatkumona ja sitd onkin syytd tarkastella proses-
sina, joka on jatkuvassa muutoksessa.

Rodgers ja Scott (2008) ovat tiivistdneet identiteettid kéasittelevit perusolet-
tamukset seuraavaan neljdan kohtaan:
*  identiteetin muodostuminen on aina sidoksissa sosiaaliseen, kulttuuriseen,

poliittiseen ja historialliseen kehitykseen ja ympéaristoon

*  identiteetti muotoutuu sosiaalisissa suhteissa tunteiden myotavaikutuk-
sessa

J identiteetti muuttuu tilanteiden mukaan
*  identiteetti rakentuu yha uudelleen.

Vdhasantanen (2015, 25) toteaa, ettd opettajan ammatillinen toimijuus on keskei-
sessd roolissa ammatillisen identiteetin muotoutumisessa. Eteldpelto ym. (2014c,
21—22) menevit vield jopa askeleen pidemmialle ja sanovat, ettei ammatillista
identiteettid ja ammatillista toimijuutta voida erottaa toisistaan. Vihdsantasen
(2015, 25) mukaan opettajat, joilla ammatillinen toimijuus toteutuu vahvana ja
jotka saavat vaikuttaa omaan tyohonsd ja muun muassa toteuttaa omia ammatil-
lisia toiveitaan, vahvistavat omaa ammatillista identiteettiddn positiivisesti.
My6s Eteldpelto ym. (2014a) toteavat, ettd ammatillisen toimijuuden ja identitee-
tin yhteys on kiistaméton ja identiteetin kehittyminen tyon vaatimusten jatku-
vasti muuttuessa ja lisddntyessd korostuu. Tyontekijoiden kasitykset itsestd suh-

teessa tyohon ja ammattiin ovat tulleet entistd tarkeammaéksi. Eteldpelto ym.
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(2014a) toteavatkin, ettd identiteetin muokkaamisesta on tullut keskeisimpid tyon
muotoja muun muassa ammatillisen kehittymisen ja elinikédisen oppimisen jat-
kuvan vaateen takia. Paloniemi, Rasku-Puttonen ja Tynjdla (2010, 20) huomaut-
tavat, ettd tietoisuutta omasta ammatillisesta identiteetistd vaaditaan nykyisin l4-
hes kaikissa toissd muun muassa tyon tavoitteiden, tuloksellisuuden, arvioinnin
ja kehittdmisen nakokulmista.

Ammatillisen identiteetin kdsitettd on tutkittu laajasti ja mééaritelty monella
eri tavalla. Eteldpellon ym. (2014a) mukaan ammatillisella identiteetilld tarkoite-
taan omaan eldmdnhistoriaan perustuvaa késitystd itsestd ammatillisena toimi-
jana. Siihen liittyvét kiintedsti myo6s henkilon suhde tyohon ja ammatillisuuteen
sekd tyohon liittyvit arvot ja tavoitteet. Identiteetin voidaan sanoa myos vastaa-
van kysymyksiin, kuka olen, mistd tulen ja mihin kuulun (Eteldpelto ym. 2014a,
211; Sava & Katainen 2004, 23).

Collinin (2008) mukaan ammatillinen identiteetti rakentuu yhtend monista
identiteettien muodoista muiden elamé&nalueiden identiteettien rinnalla. Henki-
l16kohtaiset tekijdt, kuten halu kehittyd, tyon mielekkyys ja tavoitteellisuus ovat
keskeisid ammatillisen identiteetin rakentamisessa. Naihin tekijoihin voidaan
vaikuttaa yksilon toimijuutta edistdamalld. Collinin mukaan voidaankin sanoa,
ettd ammatillinen identiteetti ja sitoutuminen toimintaymparistoon - kuten opet-
tajalla kouluun - ovat keskenddn merkittdvassa suhteessa erilaisten oppimispro-
sessien kautta. Toimintaymparisto ja yksilon asema siind sekd henkilokohtaiset
tavoitteet ja aiemmat kokemukset yhdessa rakentavat pohjan tyossa oppimiselle.
(Collin 2008.) Myos Rodgers ja Scott (2008) korostavat opettajan ammatti-identi-
teetin ja sen kehittymisen olevan yhteydessd toimintaymparistoon.

Heikkisen (2000) jaottelun mukaan ammatti-identiteetti voidaan jakaa per-
soonalliseksi ja kollektiiviseksi. Persoonallinen identiteetti kehittyy jatkuvasti
koko elamdn ajan. Kollektiivinen identiteetti madrdytyy sosiaalisen kanssakay-
misen tuloksena. Sen muotoutumiseen vaikuttaa voimakkaasti se tyoyhteiso ja
ammattikunta, jossa ihminen toimii. (Heikkinen 2000, 13 —14.) N4in ollen esimer-
kiksi opettajalla koulu ja sen henkilokunnan muodostama tydyhteis6 vaikuttavat

merkittdvasti opettajan ammatti-identiteettiin. Opettajan ammatti-identiteetti -
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erityisesti kollektiivinen - voi olla usein muutoksen alla ja aiheuttaa opettajassa

myo0s epavarmuutta.

2.3 Opettajan ammatillinen toimijuus

Opettajan ammatillista toimijuutta on toistaiseksi tutkittu varsin vdhan ja kasit-
teendkddn sitd ei ole tarkasti rajattu, huolimatta siitd, ettd muun muassa Biesta
ym. (2015, 625) nostavat ammatillisen toimijuuden tdrkedksi osaksi opettajan am-
mattitaitoa. Lisdksi Priestley ym. (2015) mainitsevat, ettd toistaiseksi opettajien
toimijuutta on tutkittu varsin kapeasta ndkokulmasta. Yleensa keskitssa on ollut
esimerkiksi toimijuus koulun kehittdmisen kontekstissa, jolloin opettajat on ase-
tettu ldhinnd jonkun toisen tahon suunnitelmien toteuttajiksi.

Toomin ym. (2015) mukaan opettajan ammatillinen toimijuus nékyy ennen
kaikkea siind, mitd opettaja tekee. Se on maddritelty haluksi ja kyvyksi tyosken-
nelld omien arvojen, uskomusten, tavoitteiden ja tietojen mukaisesti erilaisissa
ympdristoissd; opettajan tapauksessa sekd luokkahuoneessa, ettd sen ulkopuo-
lella (Toom ym. 2015, 615).

Pelkkd opettajan toiminta ei kuitenkaan riitd mittariksi toimijuudelle, vaan
toimijuutta tutkittaessa on syytd huomioida myos opettajan asenteet, tunteet ja
kognitiiviset prosessit, jotka tdydentdvat monimutkaista ammatillisen toimijuu-
den kasitettd. Toimijuudella siis kuvataan, mitd opettaja tekee ja sen lisdksi se
selventdd moninaisia syitd toiminnan taustalla. (Toom ym. 2015, 615, 617, 619.)

Opettajan ammatillista toimijuutta voi tarkastella myos sisdisend kontrol-
lina, tilanteen haltuun ottamisena, ehdotusten tekemisend, pedagogisina valin-
toina ja tietoisina padtoksing, jotka perustuvat ammatillisille tavoitteille ja reflek-
toinnille. Opettajat toimivat pddasiassa edistddkseen oppilaiden oppimista nyky-
hetkessé ja myos tulevaisuudessa. (Toom ym. 2015, 619.) Toisaalta Vahdsantanen
(2015, 5, 7) nostaa esiin muitakin ndkokulmia: ammatillista toimijuutta voidaan
tarkastella myos siitd ndkokulmasta, millaisia vaikutusmahdollisuuksia opetta-
jalla on omaan tyohonsd ja miten ammatillinen identiteetti ja sen muutokset ni-

voutuvat ammatilliseen toimijuuteen.
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Paloniemi ym. (2010, 23) méérittelevat ammatillisen toimijuuden siten, ettd
toimijuutta harjoitetaan tydpaikan ja -yhteison tarjoamien mahdollisuuksien ja
rajoitteiden mukaan. Heiddn mukaansa olennaista aktiivisen toimijuuden saa-
vuttamiseksi on kiinnittdd huomiota vuorovaikutuksessa tapahtuvaan toimin-
taan eli henkildiden viélisiin suhteisiin ja ndistd rakentuvaan toimintakulttuuriin
(Paloniemi, Rasku-Puttonen & Tynjdla 2011, 23). Williamsin (2010, 22) mukaan
edellytys toimivaan toimintakulttuuriin ja sitd kautta toimijuuteen on toiminta-
kulttuurin jaettu, yhteinen tarkoitus tai tavoite. Tamén tavoitteen asettamisessa
on avainasemassa koulun johto, kdytdnnossa rehtori (Williams 2010, 22.). Myos
Komulainen ja Rajakaltio (2017) toteavat opettajan esimiehend toimivan rehtorin
luovan puitteet opettajan toimijuudelle.

Suomessa opettajan autonomia on vahva, joten tavallisesti rehtori ei esi-
miesasemasta riippumatta puutu luokkahuonetyoskentelyyn. Rehtori voi kui-
tenkin omilla paatoksillddn vaikuttaa voimakkaasti opettajan ammatilliseen toi-
mijuuteen muun muassa rajoittamalla sen edellytyksid, kuten mahdollisuuksia
ammatilliseen kehittymiseen. (Komulainen & Rajakaltio 2017, 229.) Koulun si-
sdistd ammatillista kehittymistd voidaan edistdid muun muassa opettajien yh-
teistd suunnitteluaikaa resursoimalla. Bouck (2007, 46) nostaakin yhteisen suun-
nitteluajan 16ytymisen toimijuutta edistdvan yhteistyon toimivuuden kannalta
yhdeksi tarkeimmaéksi elementiksi. Tarkoituksenmukaisesti toteutettuna téllai-
nen yhteisty6 auttaa opettajia kehittyméaan ammatillisesti. (Williams 2010, 19.)

Ammatillista toimijuutta on tutkittu sekd yhteison (ks. esim. Sawyer 2006;
Hokkd ym. 2012) ettd yksilon (ks. esim. Collin, Paloniemi & Mecklin 2010; Jar-
vensivu 2011) ndkokulmista. Téassd tutkimuksessa rajaamme kiinnostuksen koh-
teen yksilon toimijuuteen, erityisesti yksittdisen opettajan toimintaan kuitenkin
ottaen huomioon myds tietyt yhteison vaikutukset sithen. Kuvaammekin tal-
laista opettajan toimijuutta kasitteelld pedagoginen toimijuus. Huolimatta aiheen
tutkimuksen vdhdisestd maarasta aiemmin tehdyn tutkimuksen perusteella voi-
daan kuitenkin todeta, ettd toimijuuden puute on ndhty opettajien kokemuksissa
esteend innovaatioille, ammatilliselle kehittymiselle ja my6s oppilaiden oppimi-

selle (ks. esim. Chen & Looi 2011; Gresalfi, Martin, Hand & Greeno 2009; Pinnow
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2011). My6s muun muassa opettajan toimijuuden vaikutukset luokkahuonetyos-
kentelyn tehokkuuteen ja oppilaiden toimijuuteen ovat vield tutkimuksen viahyy-
den takia osittain epdselvid. (Toom ym. 2015, 615 —617.) Pedagogista toimijuutta
maédritellddn tdssd tutkimuksessa opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan

sekd ammatillisen kehittymisen avulla.

2.3.1 Opettajan pedagoginen ajattelu ja toiminta

Eteldpelto ym. (2014a, 202) katsovat ammatillisen toimijuuden liittyvdn opetta-
jankin tyon kannalta keskeisiin elementteihin, kuten luovuuteen, motivaatioon
ja tyokdytantojen kehittdimiseen. Toomin ym. (2015) mukaan opettajan ammatil-
linen toimijuus ndkyy ennen kaikkea siind, mitd opettaja tekee. Valtaosa opetta-
jan teoista perustuu pedagogiselle ajattelulle ja valinnoille. Pedagogisen ajattelun
perustana ovat Paloméen (2009, 30) mukaan ne henkilokohtaiset teoriat, kasityk-
set ja uskomukset, joita opettajalla silld hetkelld opettamisesta ja oppimisesta on.
Murphyn, Dellin ja Edwardsin (2004) mukaan opettajan olemassa oleva tieto ja
uskomukset eroavat yleensad siing, ettd uskomukset perustuvat arvottamiseen ja
tieto késitetddn objektiiviseksi, pedagogisesti perusteltavissa olevaksi tosiasiaksi.
Opettajilla on Suomessa perinteisesti ollut hyvin vahva autonomia tehdd omat
pedagogiset valintansa (Sirkko, Takala & Muukkonen 2020, 26).

Opettajan ajattelusta pedagogista tekee sen toimintaympdristond oleva
koulutuskonteksti (Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors, Husu & Jyrhdama 2000, 5).
Aaltonen puolestaan (2003, 13) pitdd keskeisind pedagogisen ajattelun osa-alu-
eina tavoitteellisuutta, vuorovaikutusta ja pedagogisen paatoksenteon perustele-
mista. Pedagogiseksi ajatteluksi kutsutaan opettajan ajattelua, joka kohdistuu
opetus-oppimistapahtumaan (Kansanen ym. 2000, 5 — 6). Kansanen (1996, 46) ku-
vaa tdtd ajattelua reflektoivana eli pohtivana tilanteissa, jotka eivit vaadi opetta-
jalta valitontd toimintaa, vaan hénelld on aikaa pohtia ja analysoida eri vaihtoeh-
toja. Jyrhdama (2002, 8) korostaa, ettd ndissa tilanteissa tietoiseksi tuleminen, ta-
voitteellisuus ja pedagogisen paddtoksenteon perusteleminen ovat pedagogisen

ajattelun perusteita. Aina opetustilanteissa ei ole mahdollisuutta harrastaa har-
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kittua pdatoksentekoa, vaan joskus opetustilanteet vaativat spontaaneja ratkai-
suja (Tighelaar & Korthagen 2004). Tighelaar ja Korthagen (2004) muistuttavat,
etteivdt opettajat aina toimi ihanteidensa ja suunnitelmiensa mukaan opettaes-
saan, eikd opettajan ajattelun ja toiminnan ketju ole aina tdysin suoraviivainen.

Paloméen (2009, 31) mukaan opettajan pedagoginen ajattelu luo pohjan toi-
minnalle opetustilanteissa, mutta opettajan ajatteluun ja toimintaan vaikuttavat
my0s luokkahuoneen ulkopuoliset tekijit, jotka toisaalta luovat, mutta myos toi-
saalta rajoittavat opetustoimintaa. Clark ja Peterson (1986) ovat luoneet opettajan
pedagogisen ajattelun ja toiminnan mallin. Oman tutkimuksemme kannalta kes-
keistd tdssd mallissa on luokkahuoneen ulkopuoliset niin sanotut kehystekijat,
jotka vaikuttavat opettajan toimintaan. Clarkin ja Petersonin mallissa ndintd ke-
hystekijoitd ovat rajoitukset ja mahdollisuudet sekd oppimisymparisto ja opetus-
suunnitelma. (Clars & Peterson 1986, 257.) Kuten edelld on todettu, nama ovat
tekijoitd, jotka vaikuttavat myos vahvasti opettajan ammatilliseen toimijuuteen
(ks. esim. Pyhalto ym. 2015, 814).

Tutkittaessa opettajien ammatillista toimijuutta Vahdsantasen (2015) mu-
kaan nousee esiin kiinted yhteys toimijuuden ja sen vélilld, miten opettaja suh-
tautuu tyotddn ohjaaviin asiakirjoihin ja niiden uudistuksiin. Opettajien sitoutu-
minen tyohonsa vaikuttaviin muutoksiin vaihtelee runsaasti aktiivisen osallistu-
misen ja passiivisen sopeutumisen vililld. Suomessa opettajien osallistuminen
esimerkiksi opetussuunnitelman kehittdmiseen on ollut padosin aktiivista. Aktii-
visesti osallistuvat opettajat toteuttavat uudistuksia mielelldén, kuitenkin niin,
etteivit vain ota vastaan heille annettua roolia, vaan muokkaavat roolista itsel-
leen kdytantoon sopivan. Passiiviseen sopeutumiseen taipuvaiset opettajat puo-
lestaan hyviksyvit heille osoitetun tehtdvan ja muokkaavat omaa toimintaansa
sithen sopivaksi. (Vdhdsantanen 2015, 18.) Koska opettajan pedagoginen ajattelu
usein pohjautuu opetussuunnitelman tavoitteisiin ja padmadériin (Kansanen ym.
2000, 6), voidaan myos tdssd mielessd ndhdd yhteys toimijuuden ja opettajan pe-

dagogisen ajattelun ja toiminnan valilla.
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Kansanen ym. (2000) kuvaavat myds intentionaalisuuden ja vuorovaiku-
tuksen liittyvan pedagogiseen ajatteluun ja toimintaan. Lisdksi pedagogiseen toi-
mintaan liittyy kiintedsti sellainen opettajan ja oppijan vélinen vuorovaikutus,
jossa molempien odotetaan toimivan tavoitteiden mukaisesti. (Kansanen 2000,
6.)

Opettajan rooliin opetustilanteissa kuuluu eri vaihtoehtojen tarkastelu ja
valintojen tekeminen halutun paamaéédran perusteella. Kansanen (1996) pitda tata
opettajan pedagogista toimintaa rutiininomaisen ajattelun vastakohtana, reflek-
tiivisend ajatteluna, jossa opettajan padtoksenteon taustalla on myos hanen usko-
musjdrjestelmansd. Ammatillisen toimijuuden tavoin myos pedagogiseen toi-
mintaan vaikuttavat opettajan hdnen aikaisemmat kokemuksensa. (Kansanen
1996, 45—46.) Myos Toom ym. (2015, 616) korostavat aiempien kokemusten vai-
kutusta toimijuuteen.

Aaltosen (2003, 10) mukaan opettajan pedagogista ajattelua on kuvattu
aiemmassa tutkimuksessa vuorovaikutteisen oppimisprosessin keskeisend
osana. Muun muassa Patrikainen (1997) on tutkinut opettajien pedagogisen ajat-
telun kehittymistd ja havainnut, ettd opettajuuden - ja opettajan pedagogisen ajat-
telun - kehittyminen tapahtuu dimensionaalisesti; ensin tapahtuu kypsymistd
opettajan ihmiskésityksen eettisen ulottuvuuden ja kollegiaalisen reflektoinnin
osalta ja vasta tdmaén jdlkeen opettaja pystyy reflektoimaan ja muuttamaan omaa
pedagogista ajatteluaan. (Patrikainen 1997, 218.) Pedagogisen ajattelun kehitty-
minen on keskeinen osa opettajan ammatillista kehittymista.

Myo6s Husun (2002) tekemdssd tutkimuksessa korostetaan pedagogisen
ajattelun kehittamisessd opettajien kesken tehtdvad yhteistyota. Husun tutkimus-
tulokset opettajien pedagogisen toiminnan luonteesta ja rakenteesta osoittavat
opettajien dialogisen ymmarryksen tarkeyden. Husu toteaa pedagogisten tapah-
tumien analysoinnin ja keskustelun auttavan opettajia tunnistamaan ja kerto-

maan tarkemmin omasta kdytdnnon toiminnastaan. (Husu 2002, 101 —104.)
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23.2 Ammatillinen kehittyminen

Gollerin ja Paloniemen (2017, 2) mukaan toimijuuden yhteys ammatilliseen ke-
hittymiseen on noussut vilkkaaksi tieteellisen keskustelun aiheeksi viimeisten
10—20 vuoden aikana. Toimijuuden on havaittu olevan avaintekijd seké yksiloi-
den ettd yhteisojen tytssd tapahtuvan kehittymisen taustalla (Goller & Paloniemi
2017, 2). Aiemmassa opettajien ammatillista toimijuutta koskevassa tutkimuk-
sessa on havaittu, ettd ammatillinen kehittyminen on yhteydessd opettajien vah-
vaan toimijuuteen tyossd. Mahdollisuus kehittdd tyotdan monipuolisesti on kes-
keisin ammatillisen kehittymisen mahdollistaja. (Hokka ym. 2011, 146.)

Myo6s Eteldpellon ym. (2014b) mukaan ammatillista toimijuutta tarvitaan
erityisesti tyon ja tydyhteisdjen kehittdmisessd sekd neuvoteltaessa tydssd oppi-
misen mahdollisuuksista. Paloniemi ym. (2010, 21) toteavat, ettd tyossd oppimi-
nen ei kohdistu pelkéstddn tyotehtdviin ja -vilineisiin tai -menetelmiin, vaan
myos tyontekijan identiteettiin ja toimijuuteen tyossd. Heiddn mukaansa tydssa
oppimisen, ammatillisen identiteetin ja toimijuuden vélistd yhteyttd tutkittaessa
on havaittu, ettd ammatillisella identiteetilld ja toimijuudella on vaikutusta muun
muassa siithen, millaisiksi tyontekijdt katsovat mahdollisuutensa kehittyd tyos-
sddn (Paloniemi ym. 2011, 21).

Ruohotie-Lyhty (2011, 32) mainitsee, ettd keskeistd yksilon ammatillisessa
kehittymisprosessissa on yksilon ja yhteison suhteen kautta muodostuva toimi-
juus. Esimerkiksi opettajan ammatilliselle kehittymiselle on erittdin tdrkedd osal-
listuminen tydyhteison yhteisiin aktiviteetteihin ja p&&toksiin vaikuttaminen.
Myds tyoyhteisossd yhteisesti tehtdvan kollegiaalisen kehittamistyon on todettu
vaikuttavan opettajan ammatilliseen kehittymiseen positiivisesti. Tyoyhteison
kollektiivinen toimijuus saattaa joskus vaikuttaa myos rajoittavasti opettajan ko-
kemukseen mahdollistaako se esimerkiksi opettajien osallistumisen edelld mai-
nittuihin toimiin vai asettaako se rajoituksia heiddn toimijuudelleen. (Bandura
1997; Jones 1986.)

Kaikkonen (2004) toteaa, ettd kokonaisvaltainen muutos opettajan toimin-
nassa vaatii aina muutoksen opettajan tavassa ymmartdd tyonsa. Kuten edelld on

todettu, toiminta ei ole irrallinen opettajan pedagogisesta ajattelusta. Voidaankin
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todeta, ettd opettajan ammatillisessa kehittymisessd olennaista on muutos ta-
vassa toimia opettajana. Opettajan ammatillisella kehittymiselld tavoitellaan eri-
tyisesti muutosta opettajan luokkahuonekayttaytymisessd, muutosta asenteissa
ja uskomuksissa sekd parannusta oppilaiden oppimistuloksissa. (Guskey 2002,
383; Ruohotie-Lyhty 2011, 28).

Ruohotie-Lyhty (2011) kertoo, ettd opettajan pedagoginen toiminta ei pe-
rustu ainoastaan teoreettiseen tietoon, vaan ty6td ohjaa tietty sisdistetty tietamys.
Tatd henkilokohtaista tietoa on kutsuttu muun muassa kayttotiedoksi. Aaltonen
(2003, 76) pitad kayttotiedon tiedostamista olennaisena opettajan ammatillisessa
kehittymisessd. Osa opettajan tyossdan kdyttamadstd tiedosta on Ruohotie-Lyh-
dyn (2011, 28) mukaan tiedostamatonta tietoa. Taméan tiedon kdytdssd voi olla
kyse niin sanotun hiljaisen tiedon kdyttdmisestd, esimerkiksi tilanteeseen sopi-
van toimintatavan valitsemista. Tédllaisen toimintamallin alkupera ei aina ole sel-
vitettdvissd, vaan se saattaa olla juurtunut osaksi opettajan toimintaa jo hyvin
varhaisen kokemuksen myotd. Kadyttotiedon osana téillaiset tiedostamattomat ru-
tiinit ja tavat saattavat ohjata voimakkaasti opettajan toimintaa. (Ruohotie-Lyhty
2011, 28 —29.) Pajaresin (1992, 317) mukaan opettaja voi tdllaisten syvdan juurtu-
neitten toimintamallien takia joskus pidattdytyd vanhassa tiedossa huolimatta
siitd, ettd se on osoitettu tieteellisesti vaaraksi.

Kayttotieto kehittyy kokemusten kautta, jolloin opettajan aikaisemmin
hankkima tieto tulee vuorovaikutukseen uuden tiedon kanssa. Uusi tieto saattaa
tamdn vuorovaikutuksen kanssa saada opettajan pohtimaan uudelleen
aiemmin koettua ja hankittua osaamista sekd tulkitsemaan niit4 eri tavalla. (Ruo-
hotie-Lyhty 2011, 30.) Opettaja voi vaikuttaa kdyttotietonsa kehittymiseen Ruo-
hotie-Lyhdyn (2011, 30) mukaan oman tietoisen ajattelunsa kautta.

Opettajan kayttotieto ei lisddnny vasta hidnen aloittaessaan opettajaopinnot
tai siirtyessddn tyoeldmddn, vaan se saa alkunsa jo omien koulukokemusten
kautta (Ojanen 2000, 9). Jo ennen omien kognitiivisten ja reflektiivisten valmiuk-
sien kehittymistd opettajalle on muodostunut lapsuuden kokemusten kautta va-

hintddn mielikuvia siitd, mitd opettaminen on ja miten opettaja toimii (Sahlberg
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1996, 95). Ndiden kokemusten vaikutukset opettajuuteen on todettu olevan hy-
vin pysyvid (Ojanen 2000, 77). Aaltonen (2003, 76) korostaa, ettd muutos opetta-
jan toiminnassa, ammatillinen kehittyminen, edellyttdd vanhan tiedon tuomista
tietoiseksi.

Opettajien kehittyminen ja oppiminen on nidhty keskeiseksi koulun kehitta-
misessd. Uusien opetusmetodien etsintd ja implementointi tarjoavat myo6s oppi-
joille aktiivisen ja heitd monipuolisesti kehittdvan tavan opiskella. Vastaavasti
myds opettajien toimijuuden puutteen on nidhty olevan este koulun kehittymi-
selle. (Pyhaltd ym. 2015, 811.) Pyhalto ym. (2015, 823) pitdvat tutkimuksensa pe-
rusteella opettajien ammatillista kehittymistd keskeisend toimijuuden osana
muun muassa koulun ammatillisen yhteison aktiiviseksi toimijaksi kehittymisen
kannalta.

Ammatillista kehittymistd tapahtuu monessa eri kontekstissa; muun mu-
assa koulutukset, vertaistapaamiset tai ammattikirjallisuus ovat tapoja hankkia
uudenlaista osaamista. Krokforsin (2017) mukaan opetussuunnitelmakin kan-
nustaa ja myos velvoittaa kouluja ja opettajia uudistamaan pedagogisia kdytan-
teitd ja toimintatapoja. Tamdn osana voidaan ndhdd olevan opettajien ammatilli-
sen kehittymisen. Opettajan ammatillisen kehittymisen kannalta keskeisimpia
tukitoimia ovat Craigin (2007) mukaan tyon ohessa tapahtuvat kollegoiden, opet-
tajatiimien, johtoryhmien tai oppilashuoltoryhmien tapaamiset.

Monet tutkimukset (ks. esim. Mansvelder-Longayroux, Beijaard & Verloop
2007; Meirink, Meijer, Verloop & Bergen 2009; Olson & Craig 2001) ovat osoitta-
neet, ettd uusien ideoiden saaminen kollegoilta sekd niiden testaaminen ja yhtei-
nen reflektointi ovat osoittautuneet erittdin tehokkaiksi keinoiksi opettajan toi-
minnan ja toimijuuden kehittdimisessa. Myds Schmoker (2005, 141) toteaa, etta
opettajat oppivat parhaiten toisilta opettajilta, jotka opettavat toisia opettamaan
ympadristoissd, joissa he normaalistikin toimivat. Nama kaytannot eivit lisdd ai-
noastaan opettajien sitoutumista opetukseen vaan my6s omaan ja yhteisonsa am-
matilliseen kehittymiseen (Pyhalto ym. 2015, 812 —813). Kuitenkin esimerkiksi

Kwakman (2003) on todennut, ettd opettajat kdyttavat ammatillista yhteisodan



23

harvoin kehittymisensd tukena. Opettajat esimerkiksi seuraavat toistensa ope-
tusta tai suunnittelevat opetustaan yhdessé toisen opettajan kanssa hyvin vahan.
(Kwakman 2003.)

TALIS (Teaching and Learning International Survey) -tutkimuksessa selvi-
tetddn opettajien ja rehtoreiden kasityksid omasta ammatillisesta kehittymisestd,
koulun tydskentelyilmapiiristd ja johtamisesta sekd niiden vaikutuksista opetuk-
seen ja oppimiseen. Tutkimuksen mukaan opettajat OECD-maissa tekevét yh-
teistyotd esimerkiksi keskustellen (61 % vastaajista) ja materiaaleja jakaen (47 %
vastaajista), mutta vain pieni osa (9 % vastaajista) kertoi yhteisesti sovitusti ob-
servoivansa toisen opetusta ja antaen siitd palautetta. Madara on varsin vahdinen,
varsinkin ottaen huomioon sen, ettd 71 % vastanneista opettajista piti kollegoil-
taan saamaansa palautetta omaa tydtddn kehittdvand. 21 prosenttia tutkimuk-
seen vastanneista kertoi kuitenkin kehittdvansa ammatillista osaamistaan yhteis-
tyon avulla vahintdan kuukausittain. (OECD 2020)

Edelld puhuttiin koulun johdon merkityksestd opettajien viliselle yhteis-
tyolle. Myos johdon vaikutus opettajien ammatilliseen kehittymiseen on tutki-
musten mukaan kiistaton. Esimerkiksi Pyhilté ym. (2015) nostavat esiin tutki-
muksia (ks. esim. Leana & Pil 2006; Leithwood & Mascall 2008), joissa on osoi-
tettu koulun johdon tuen vaikuttavan sekd yksittdisten opettajien ettd opettaja-
ryhmien ammatilliseen kehittymiseen. (Pyhélto ym. 2015, 813.) Tehokkaimmaksi
keinoksi on havaittu vaikuttaminen opettajien motivaatioon ja sitoutumiseen.
(Pyhalts ym. 2015, 823 —824.)

Ammatilliseen kehittymiseen tdhtddvan yhteistyon vahdistd maarad opet-
tajat perustelevat Lohmanin (2006) mukaan ajan puutteella, jonka ndhdaankin
tutkimustulosten perusteella olevan yksi pahimmista esteistd ammatilliselle ke-
hittymiselle. Koulun johto voisi osoittaa tukea ammatilliselle kehittymiselle esi-
merkiksi varaamalla ammatilliseen kehittymiseen tietyn ajan koulun viikko-
suunnitelmassa, jolloin opettajat voisivat seurata toistensa opetusta, osallistua
mentorointiin tai suunnitella opetusta ja sen kehittamista yhdessa (ks. esim. Rho-

des, Stokes & Hampton 2004).
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Johdon tuki on vahvassa yhteydessd myos tehokkuuteen (ks. esim. Skaalvik
& Skaalvik, 2010). Opettajien, jotka kokevat toimivansa tehokkaasti, on osoitettu
olevan myds avoimempia uusille ideoille ja uusien metodien kokeilemiselle. Tal-
laisten opettajien on myos todettu osaavan tdyttdd oppilaidensa yksilollisid tar-
peita muita paremmin. (Pyhalto ym. 2015, 813.)

Williams (2010) kritisoi, ettd mahdollisuudet opettajien ammatilliseen ke-
hittymiseen eivit ole pysyneet samassa vauhdissa toimintaympériston muutok-
sen tahdissa. Opettajille tarjotaan useasti vain lyhyitd “tyopajoja”, kun tarve olisi
pidemmille kehitysprosesseille, jotka kestdisivit koko vuoden. Tyopajakin saat-
taa Williamsin mukaan inspiroida opettajaa, mutta ei riitd aikaansaamaan tarvit-
tavaa muutosta koulujen toimintakulttuurissa. Lyhyet yksittdiset koulutukset ei-
vt myoskddn tutkimuksen mukaan saa aikaan muutosta opettajien pedagogi-
sessa toiminnassa. (Williams 2010, 16 —17.) Fullan ja Hargreaves (2016) viittaavat
Malcolm Gladwellin aikanaan luomaan 10000 tunnin sddntd6n, jossa taidon hal-
litakseen on kaytettava 10000 tuntia sen opetteluun. Fullanin ja Hargreavesin
mukaan tdma sdanto patee osittain myos opettajan ammatilliseen kehittymiseen.
Pelkdstddn aikaa kdyttamallda ammatillista kehittymistd ei tapahdu, vaan kuten
edelldkin on mainittu, on kokonaisvaltaisen ammatillisen kehittymisen ehtona
asennemuutos tyotd kohtaan (ks. esim. Kaikkonen 2004; Fullan & Hargreaves
2016, 9.)

Toinen Williamsin esiin nostama kehityskohde on opettajien vastuu amma-
tillisesta kehityksestddn. Aiemmin Williams mainitsee vastuun tuloksista ja vai-
kutuksista olleen koulutuksen jdrjestdjilld, ja osallistujien vastuulla on ollut vain
ilmestyd paikalle. Olennaista kuitenkin on opettajien itselleen ottama vastuu
siitd, ettd he myos todella kehittyvat kouluttautumisen seurauksena ja heiddn
kdytannon pedagoginen toimintansa muuttuu. Tadhdn péddstakseen opettajien on
ymmadrrettdvd omaa oppimistaan ja saatava apua sithen, miten kehittymisen seu-
rauksena heiddn oma toimintansa voi kdytdnnossa kehittyda. (Williams 2010,
24—-25.)

Kuten edelld Craigin (2007) kerrottiin todenneen, ovat opettajien keskinai-

set tapaamiset oivia tapoja kehittdd osaamista. Williams kuitenkin muistuttaa,
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ettd todellista vaikutusta tdllaisilla tapaamisilla on vain silloin, jos ne toistuvat
samojen ihmisten kesken riittdvan usein ja riittavan pitkalld aikavalilla (Williams
2010, 17).

Tutkimukset osoittavat, ettd opettajien ammatillinen kehittyminen ei ole
yksittdisten tekijoiden, kuten esimerkiksi motivaation tai ammatillisten késitys-
ten avulla selitettdvissd. Huolimatta ndiden vélisestd yhteydestd tarvitaan laa-
jempia, yksittdisid késitteitd yhdistdvid termejd kuten ammatillinen toimijuus,
jotta opettajien ammatillista kehittymistd voidaan ymmartad. (Pyhalts ym. 2015,

813, 822.)
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3 TOIMINTAYMPARISTON MUUTOS

Opettajien toimintaymparistd, koulumaailma, on jatkuvassa muutoksessa (ks.
esim. Howard 2018; Howard ym. 2019; Storey 2007). Kullakin hetkelld painottu-
vat yhteiskunnan tila, tahto ja tavoitteet heijastuvat aina koulutukseen liittyvaan
ajatteluun. Taméan jatkuvan muutostilan takia opetuksen painotukset ja sisallot
vaihtelevat eri aikakausina joskus voimakkaastikin (Uusikyld & Atjonen 2005,
52).

Opettajien tyotd jatkuvasti muovaavat uudistukset pakottavat Hokdn ym.
(2011, 151) mukaan meidit pohtimaan opettajan ammatillisen identiteetin luon-
netta ja sitd, millaista on opettajan toimijuus, kun ammatillinen identiteetti on
jatkuvasti muutoksen alla. Kun opettajan késitys itsestddn ammatillisena toimi-
jana joutuu kyseenalaiseksi, hdneltd vaaditaan identiteettineuvotteluja, joiden
avulla itsed mddritellddn uudelleen. Kaikki opettajat eivét kuitenkaan ole val-
miita muokkaamaan ammatillisia kasityksiddn vastaamaan muutoksen vaati-
muksia (Vdhdsantanen & Eteldpelto 2010). Muutoksessa opettajalta edellytetddn-
kin perusteellista ammatillista identiteettityotd. Toimijuus voi ndyttaytya téllai-
sessa tilanteessa identiteetin sdilyttdmisend tai sen muuttamisena omien tulkin-
tojen pohjalta. (Hokka ym. 2011, 152.)

Opettajan tyon ja ammatti-identiteetin kannalta keskeistd on hénelle an-
nettu tehtdvd toimia yhteiskunnassa hyvéksytyn arvomaailman mukaisesti
(Koski-Heikkinen 2014, 48). Kuten edelld on jo todettu, opettajan toimijuus nakyy
ennen kaikkea siind, mitd han tekee (Toom ym. 2015, 615). Yksi opettajan teke-
mistd ohjaava viline on opetussuunnitelma (ks. esim. Saari, Tervasmaki & Vaérri
2017, 98 —100). My06s muut tutkijat (ks. esim. Krokfors 2017, 248; Salminen & An-
nevirta 2014, 333) korostavat, ettd suomalaisessa koulutusajattelussa opetus-
suunnitelma - ja sen perusteet - ei ole vain perusopetuslakia toteuttava, normeja
asettava, vaan opettajan tyotd selkedsti ohjaava pedagoginen asiakirja.

Priestley ym. (2015, 1) ndkevit, ettd opetussuunnitelman luonne ylhaalta

alas annettuna asiakirjana voi rajoittaa opettajien toimijuutta. Osana haasteen
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ratkaisemista on ollut opettajien osallistuminen opetussuunnitelman kehitystyo-
hon. Monissa muissa maissa kasvatusalan virkamiesasiantuntijat laativat opetus-
suunnitelman ja opettajien osaksi jdd toivotunlaisen opetuksen toteuttaminen.
Tdstd seuraa luonnollisesti se, ettd opettajat eivét voi kovinkaan vapaasti toteut-
taa itselleen tarkoituksenmukaista opetusta. (Priestley ym. 2015). Salmisen (2018)
mukaan opettajan toimijuutta opetussuunnitelman toimeenpanossa edistdd ope-
tussuunnitelma, jonka laatimisessa opettajat ovat olleet mukana. Salminen jat-
kaa, ettd oleellista on, ettd opetussuunnitelman ohjaavuus ja opettajien osallisuus
sen sen kehittdmistydssd ovat tasapainossa. (Salminen 2018, 46.) Vitikka ja Rissa-
nen (2019, 223) pitdvét opettajien osallistumista opetussuunnitelman laadintaan
merkittdavand ymmaérrystd ja sithen sitoutumista lisddvana tekijana.

Suomessa asia on toisin kuin monessa muussa maassa, silld perusteellisen
asiantuntijakoulutuksen saaneet opettajat ovat osallistuneet opetussuunnitelman
laadintaan (ks. esim. Krokfors 2017; Vitikka & Rissanen 2019). Kaikki opettajat
ovat osallistuneet jollain tavalla paikalliseen opetussuunnitelmatyshon, jonka tu-
loksena laaditaan kunnalliset ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat. Suomessa
opettajille on haluttu antaa jopa poikkeuksellisen laaja autonomia ja vapaus
myds opetussuunnitelmien toteuttamisessa. (Krokfors 2017, 248, 251.) Salminen
(2018, 43) huomauttaa kuitenkin, ettd valmistuvien opettajien opetussuunnitel-
maosaaminen vaihtelee Suomessakin huomattavasti.

Priestley ym. (2015) tuovat esille, ettd opettajan toimijuutta tutkittaessa ja
etsittdessd keinoja sen lisddmiseen, keskitytddn liikaa yksittdisten opettajien osaa-
misen kehittamiseen. Heiddn mukaansa toimijuus lisdéntyy tehokkaammin silld,
ettd huomio siirretddn enemman opettajien toimintaympaéristoon ja sen vaiku-
tuksiin toimijuuteen. Toimijuuden kehittymistd estdvand esimerkkind mainitaan
muun muassa toimintakulttuuri, joka ei tue erilaisia uusia kokeiluja, vaan kehot-
taa pysymddn tutuissa toimintatavoissa. Opettajien ottaminen mukaan toimin-
taympaériston kehittamiseen - kuten esimerkiksi opetussuunnitelmatyshon - lisaa
merkittavasti heiddn kokemaansa toimijuutta ja parantaa todenndkoisesti myods
opetuksen laatua. (Priestley ym. 2015, 19 —20.) Opetussuunnitelman uudistami-

nen onkin yksi merkittdvimmistd opettajien toimintaympariston muutoksista ja
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tastd syystd tassd tutkimuksessa toimintaympariston muutoksen on katsottu tar-
koittavan erityisesti opetussuunnitelmaan tehtya uudistusta.

Keskeiset uudistukset vuoden 2014 Opetussuunnitelman perusteissa.
Korkeakoski (2009, 167) pitdd opetussuunnitelmaa koulumaailman tarkeimpana
asiakirjana. Suomalaisen peruskoulun opetussuunnitelman keskeisimpénd teh-
tavand on Salmisen (2019, 46) mukaan pidetty koulujen opetus- ja kasvatustyon
ohjaamista. Vitikka ja Rissanen (2009, 230) korostavatkin, ettd vuoden 2014 pe-
rusteiden painopiste on siirtynyt selkedsti enemmaén koulutyon ja oppimisen oh-
jaamiseen tiedollisen madrittelyn sijaan. Vuosina 2012-2016 toteutetun opetus-
suunnitelmauudistuksen tavoitteena on vahvistaa oppilaan omaa aktiivisuutta,
lisdtd opiskelun merkityksellisyyttd ja mahdollistaa onnistumisen kokemuksia
kaikille oppilaille (Vitikka & Rissanen 2009, 229; ks. myos OPH 2020).

Opetussuunnitelma on osa valtakunnallista opetuksen ohjausjdrjestelmasd,
jonka tarkoituksena on varmistaa, ettd perusopetuslaissa maaritellyt kasvatuk-
selliset tavoitteet vélittyvéat kdytannon opetustyohon ja opiskeluun (Salminen &
Annevirta 2014, 334). Suomessa ei ole kansallista opetussuunnitelmaa, jota sellai-
senaan noudatettaisiin koko maassa, vaan opetushallitus laatii opetussuunnitel-
man perusteet, joiden pohjalta opetuksen jdrjestdjat laativat paikalliset opetus-
suunnitelmat. Perusteiden laatimisella varmistetaan, ettd opetuksen kansallinen
yhdenvertaisuus, kuitenkin samalla sdilyttden mahdollisuus tehdad paikallista-
solla juuri sinne sopivia ratkaisuja. (Vitikka & Rissanen 2009, 221.)

Suomalaisen opetussuunnitelman uudistamiseen vaikuttavat aina tutki-
mus ja arviointi. Osa arvioinnista on kansallista, mutta myo6s kansainvéliselld ar-
vioinnilla on vaikutusta sithen, miten opetussuunnitelmaa uudistetaan. (Vitikka
& Rissanen 2019, 222 —223.) Opetussuunnitelmaa muokkaamalla pyritddn kou-
lutusta kehittdm&dn vastaamaan paremmin yhteiskunnan tuleviin tarpeisiin.
Nykyisen opetussuunnitelman uudistus on seurausta vilillisesti globalisaation
mukanaan tuomista sosiaalisista, kulttuurisista ja poliittisista muutoksista.
(Krokfors 2017, 254.)

Laaja-alaisen osaamisen tarve on lisddntynyt maailman muuttuessa (OPH

2014, 20). Draken ja Burnsin (2020, 60) mukaan keskustelu laaja-alaisemman
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osaamisen tarpeesta on ollut esilld jo kohta 20 vuotta, mutta pysyva muutos opet-
tajien ajattelussa vaatii aikaa. Haasteena laaja-alaisemman opetussuunnitelman
implementoinnissa on ollut muun muassa selkedn prosessikaavion puute. Drake
ja Burns korostavat kuitenkin, ettd suurin osa opettajista ymmartdd perusteet
opetussuunnitelmien uudistuksille ja hyvaksyy ne. (Drake & Burns 2020, 60.)

Krokforsin (2017) mukaan nykyisissd perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa yksi keskeinen muutos aiempaan opetussuunnitelmaan vaikuttaa
olevan oppimiskasityksen muutos, jonka tulisi olla luomassa pohjaa uudenlai-
selle pedagogiikalle. Pedagogisten uudistusten tarkoituksena on oppiaineiden
integraatio, uusien oppimisympdristojen kaytto sekd opetusmenetelmien kehit-
taminen. (Krokfors 2017, 251.)

Nykyisessd opetussuunnitelmassa korostetaan arvoina osallisuutta, yhtei-
sollisyyttd ja yhteistoiminnallisuutta. Edelleen oppijan roolia aktiivisena toimi-
jana tuodaan esiin. My s oppilaan vastuuta omasta oppimisprosessistaan koros-
tetaan ja taiman ajatellaan johtavan itseohjautuvampaan ja vastuullisempaan toi-
mintaan. (OPH 2014, 15, 17.)

Krokfors (2017, 216) korostaa, ettd osallistavaa pedagogiikkaa, jonka ldhto-
kohtana on lapsen oma toimijuus ja aktiivinen osallistuminen, tulee edelleen ke-
hittdad. Aiemmin oppilaat ndhtiin tiedon kuluttajina, nyt sen sijaan heiddn tulee
toimia my0s aktiivisina tiedon tuottajina. Oppilaiden odotetaan osallistuvan
koko oppimisen prosessiin; toiminnan suunnitteluun, toteuttamiseen ja arvioin-
tiin. Heille annetaan mahdollisuus toimia oma-aloitteisesti, tehda p&&toksid ja ot-
taa vastuuta. (Krokfors 2017, 261.) On tdrkedd, ettd oppilas kokee, ettd hantd
kuunnellaan ja arvostetaan ja ettd hanen hyvinvoinnistaan ja oppimisestaan va-
litetdadn (OPH 2014, 15).

Priestleyn ym. (2012) mukaan opettajan toimijuus on yhteydessa oppilaiden
kokemaan toimijuuteen. Myds Toomin ym. (2015, 616) mukaan tutkimukset
(mm. Edwards, 2007; Lipponen & Kumpulainen, 2011) osoittavat, ettd opettajat,
jotka eivat koe vahvaa toimijuutta omassa tyossddn, eivéat edistd myoskaan oppi-

laiden toimijuutta luokassaan.
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Nykyistd edeltdvidt opetussuunnitelman perusteet ovat vuodelta 2004,
jonka jdlkeen lasten kasvuympadristo on muuttunut merkittavésti; tiedon luonne
on muuttunut ja sen mddrd on lisddntynyt, teknologia kehittyy nopealla tahdilla
aiheuttaen tiedon tuottamisen ja vélittdmisen jatkuvan muutoksen. Kasvuympa-
riston lisdksi myos tyon luonne on muuttunut ja saanut aikaan tarpeen erilaisille
tydeldman taidoille. (Halinen, 2012, 6.) Opetussuunnitelman uudistuksella pyri-
tddn varmistamaan, ettd suomalaisten osaaminen ja taidot kestédvit kansainvali-
sen vertailun myos tulevaisuudessa (ks. esim. Vitikka & Rissanen 2019; OPH
2020.)

Erityisesti juuri teknologian lisidmistd opetukseen on perusteltu yhteiskun-
nallisella muutoksella: teknologia on osa jokaisen arkea ja monen ty6td, joten sen
pois jattdmistd perusopetuksesta ei voi mitenkddn perustella (OPH 2020). Myos
Krokforsin mukaan lapset ja nuoret kadyttavit erilaisia vélineitd ja teknologioita
pdivittdin ja niiden kdyttd on luonnollinen osa heiddn moniulotteisia oppimis-
ympdristojaan (2017, 253).

Opetussuunnitelman uudistuksella on haluttu vaikuttaa my6s oppilaiden
mielenkiinnon ja motivaation opiskeluun lisddmiseen. Yksi osa tdtd on sen tie-
dostaminen, ettd oppimista tapahtuu kaikkialla. Oppia voi my6s tiedostamatta,
jopa vahingossa. Oppilaiden omien, luontaisten monipuolisten, rikkaiden ja
vaihtelevien oppimisympdristdjen hyddyntdmisen on ajateltu vaikuttavan posi-
tiivisesti heidédn sitoutumiseensa ja oppimismotivaatioonsa. (Krokfors 2017, 253;
Vitikka & Rissanen 2019, 222, 230.)

Uudistuksella on pyritty siirtymé&édn perinteisid oppiaineiden sisiltojd ko-
rostavasta “mitd?”-ajattelusta “miten?”- ja “miksi?” -ajatteluun. Ndin korostuvat
yhteiseen kriittiseen tiedon muodostukseen liittyvit taidot. Opiskelu, tyoelama
ja aktiivinen kansalaisuus edellyttavit paitsi eri tiedonalojen hallintaa, my®s nii-
den yhdistelyd. Laaja-alaisen osaamisen taitoihin kuuluvat ajattelun ja oppimi-
sen taidot, vuorovaikutus- ja ilmaisutaidot sekd monilukutaito, itsestd huolehti-
minen ja arjen taidot, kulttuurinen osaaminen, tieto- ja viestintdteknologian osaa-
minen, tydeldmataidot ja yrittdjyys sekd osallistuminen, vaikuttaminen ja kesta-

van tulevaisuuden rakentaminen. (OPH 2014) Howard (2018) korostaa ndiden
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taitojen olevan osa nykyajan tyoelaméan vaatimuksia. Tamd ajattelun muutos on
osa kansainvilistd trendid opetussuunnitelmien suunnittelussa (Krokfors 2017,

250, 254; Wahlstrom & Sundberg 2017).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata luokanopettajien kokemuksia heiddn am-
matillisesta toimijuudestaan pedagogiikan ndkokulmasta. Ammatillista toimi-
juutta tutkitaan tdssd tutkimuksessa opettajan pedagogisen ajattelun ja toimin-
nan sekd ammatillisen kehittymisen nakokulmista. Tutkimuksen aineistona kay-
tetddn luokanopettajien haastatteluita, jotka ovat osa Uutta luova asiantuntijuus
(ULA) -hankkeessa (Martin, Kaukonen, Kostiainen, Tarnanen, & Toikka 2020)
kerattyd haastatteluaineistoa. Opettajat tyoskentelivét haastatteluiden tekemisen
aikaan tyoyhteisossd, jossa useampi erillinen koulu on yhdistymaéssa uudeksi yh-
tendiskouluksi. Ammatillista toimijuutta tarkastellaan tdssd tutkimuksessa suh-
teessa vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden keskeisim-
piin muutoksiin.

Tutkimuksemme pddtutkimuskysymys on: Millaiset tekijdt luonnehtivat
luokanopettajien ammatillista toimijuutta suhteessa perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden (2014) keskeisimpiin muutoksiin?

Padtutkimuskysymystd kasitellddn seuraavien alatutkimuskysymysten
avulla:

1. Milla tavoilla luokanopettajat kuvaavat pedagogista ajatteluaan ja toimin-
taansa?
2. Milld tavoilla luokanopettajat kuvaavat omaa ammatillista kehittymis-

tdan?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen lihestymistapa

Tdamd tutkimus on toteutettu kvalitatiivisena tapaustutkimuksena. Laadullisen
eli kvalitatiivisen tutkimuksen tavoitteena on tuottaa syviéllinen ja yksityiskoh-
tainen kuvaus ja tulkinta tutkittavasta ilmiostd. Laadullisilla menetelmilld voi-
daan tutkia esimerkiksi kdyttdytymistd, tunteita tai kokemuksia. (Holloway &
Wheeler 2010, 3; Smith, Bekker & Cheater 2010, 41.) Tassa tutkimuksessa tarkas-
telemme muutoksessa olevaan tyoyhteisoon kuuluvien luokanopettajien koke-
muksia omasta ammatillisesta toimijuudestaan suhteessa uudistuneeseen perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (OPH 2014). Muutos koskee useam-
man erillisen koulun yhdistymistd uudeksi yhtendiskouluksi.

Koska tutkimuksen keskitssd ovat opettajien kokemukset, ajatukset ja na-
kemykset omasta ammatillisesta toimijuudestaan, ldhestytddn teemaa laadulli-
sella fenomenologis-hermeneuttisella tutkimusotteella. Fenomenologisessa tut-
kimuksessa keskeisin tutkimuskohde on ihmisen kokemukset (Henriksson &
Friesen 2012, 1; Virtanen 2006, 152). Kokemusten lisdksi Tuomi ja Sarajdrvi (2018)
nostavat fenomenologisen tutkimuksen keskeisiksi késitteiksi merkitykset ja yh-
teisollisyyden. Merkitykset perustuvat oletukseen, ettd ihminen on tajunnallinen
olio ja hdnen toimintansa suuntautuu aina johonkin. Ihmisen toiminta on ainakin
suurelta osin intentionaalista. (Friesen 2012, 51; Virtanen 2006, 165; Tuomi & Sa-
rajarvi 2018).

Kokemus syntyy, kun tajunnallinen ihminen suuntaa tajunnallisen toimin-
tansa johonkin kohteeseen. Kokemus liittyy aina suhteeseen subjektin, toiminnan
ja kohteen vililld. (Virtanen 2006, 165.) Nama kokemukset ndhdddn ihmisen ra-
kentamina merkityksind. Kokemusten perusteella rakennetut merkitykset taas
koostuvat ihmisen tekemistd havainnoista, tunnekokemuksista, mielikuvista ja
kuvitelmista, uskomuksista, mielipiteistd, kasityksistd ja arvostuksista. (Patton
2002, 104; Virtanen 2006, 152, 157.) Yhteisollisyys muodostuu keskeiseksi koke-

muksia ja niiden merkityksia tarkasteltaessa, koska ihmisyksil6 on perusteiltaan
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yhteisollinen. Merkitykset avautuvat ihmisille subjektiivisesti, koska niiden taus-
talla on aina ihmisen kasvattanut yhteis6. Fenomenologis-hermeneuttisen tutki-
muksen kohteeksi muodostuvat siis ihmisen kokemukselle annetut merkitykset.
(Henriksson & Friesen 2012, 1; Tuomi & Sarajdrvi 2018.)

Pattonin (2002) mukaan, voidakseen ymmartdd toisen ihmisen kokemuksia
ja niistd rakentuneita merkityksid, taytyy tutkijan tulkita niitd. Hermeneutiikka
tarkoittaa tulkinnan ja ymmartdmisen teoriaa, jolla pyritddn minimoimaan nii-
den vddristyminen ja ymmartamdan niiden merkityksid. Hermeneuttisen otteen
lahtokohtana on kuitenkin, ettd tulkinta rakentuu aina tutkijan ja kohteen vuoro-
vaikutuksessa. Tdhdn vuorovaikutukseen on aina yhteydessd aiemmat koke-
mukset sekd muun muassa aika ja paikka sekd asema, josta tulkintoja tehd&an.
Tastd seuraa, ettei tulkinta voi koskaan olla absoluuttisen oikea. (Patton 2002,
114.) Aineiston analyysia tehtdessd onkin tdrkedd ottaa huomioon tutkijan omat
subjektiiviset ndkemykset ja sosiaalinen todellisuus (Hesse-Biber & Leavy 2011,
316; Horsburgh 2003, 308). Samasta aineistosta voidaan 16ytdd useita eri merki-
tyksid, riippuen tutkijasta ja ldhestymistavasta (Green ym. 2007, 548; Krauss 2005,
759). Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan fenomenologis-hermeneuttista tutki-
musta voidaankin kutsua myos tulkinnalliseksi tutkimukseksi.

Henriksson (2012, 121) pitdd fenomenologiaa kasvatustieteisiin sopivana
tutkimusotteena siitdkin syystd, ettd hdnen havaintojensa mukaan opettajat pitéa-
vt sitd heille sopivana otteena, silld sen avulla pyritddn tulkitsemaan “oikeaan”
luokkahuonetydskentelyyn liittyvid kysymyksid. Henrikssonin mukaan fenome-
nologia tiedostaa opettajien hiljaisen tiedon, mutta ei kuitenkaan anna ottaa sita
itsestddnselvyytend. Se haastaa murtamaan toimintatapoja, joita toistetaan aina
vain siksi, ettd ndin on ennenkin tehty. Tavoitteena on tuoda yhteen pedagoginen
tutkimus ja jokapdivédinen pedagoginen kaytanto. (Henriksson 2012, 121, 123.)

Tdssd tutkimuksessa tutkimuksen kontekstina on Opetussuunnitelman pe-
rusteiden (2014) keskeiset muutokset. Néistd yksi on oppilaslahtsisyys. Henriks-
son (2012, 122-123) pitdd fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen lahto-

kohtana koulutuskontekstissa sitd, ettd se haastaa olemassa olevia ennakkokési-
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tyksid, esimerkiksi sitd, kuka johtaa toimintaa luokassa. Oppilasldhtoisyys voi-
daan ymmartdd monella eri tavalla. Esimerkiksi yksi tapa ymmartdd oppilaslah-
toisyyttd on, ettd siind luovutetaan valta oppilaille ja jatetddn heidét vaille opet-
tajajohtoista opetusta. Muun muassa Mosston ja Ashworth (2008, 188-209) sano-
vat, ettd oppilasldhtoisyydessd opettajalta vaaditaan oman asiantuntijuuden jat-
tamistd taka-alalle ja vallan luovuttamista oppilaalle. Fenomenologis-herme-
neuttisen tutkimusotteen voidaan siis sanoa tastdkin syystd sopivan hyvin tdhan
tutkimuskontekstiin, koska tutkimuksen tavoitteena on tutkia - ja haastaa - opet-
tajien kasityksid omasta pedagogisesta toimijuudestaan ja niiden suhteesta ope-
tussuunnitelman (OPH 2014) keskeisimpiin uudistuksiin.

Tassd tutkimuksessa tutkijoita on kaksi ja tdaman lisdksi esimerkiksi aineis-
tonkeruu on suoritettu ULA-hankkeen tutkijoiden toimesta. Tutkimuksessamme
olemme siis hyodyntdneet tutkijatriangulaatiota. Tutkijatriangulaatiolla tarkoite-
taan sitd, ettd saman tutkimuksen tekemiseen osallistuu kaksi tai useampia tut-
kijoita (Denzin 1970, 303). Tutkijatriangulaatio lisdd osaltaan tutkimuksen luotet-
tavuutta, silld tutkimuksen toteuttaminen ei perustu ainoastaan yhden tutkijan
tulkintoihin (Archibald 2015, 232). Tutkijatriangulaatio ndkyykin tutkimukses-

samme erityisesti aineiston analyysissa ja tulosten tulkinnassa.

5.2 Tutkimuskonteksti ja -aineisto

Tamad tutkimus on toteutettu osana Opetusministerion rahoittamaa (2017-2020)
Uutta luova asiantuntijuus (ULA) -hanketta. Kehittdmishankkeen tavoitteena on
tukea ja kehittdd opettajien, opettajankouluttajien ja opiskelijoiden yhteistyotd
sekd perus- ja tdaydennyskoulutuksen yhteyttd. (Tarnanen ym. 2020, 9.) Hank-
keen teemoja ovat esimerkiksi monilukutaito ja kielitietoisuus, tasa-arvoinen ja
demokraattinen koulu, tutkiva tydote, kollegiaalinen yhteisty 6, oppilaiden moti-
vaatio, kdyttdytyminen ja kiinnittyminen, vuorovaikutus ja digitaalisuus sekéa
oppiainerajat ylittdavd yhteisty6. (Tarnanen, Kaukonen, Kostiainen & Toikka

2019, 31.)
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Tutkimuksen haastatteluaineisto on keritty puolistrukturoiduilla teema-
haastatteluilla. Pattonin (2002) sekd Hollowayn ja Wheelerin (2010) mukaan puo-
listrukturoidussa haastattelussa kysymyksenasettelu ja aiheiden késittelyjérjes-
tys muotoutuvat haastatteluprosessissa yksilollisesti. Siind tuodaan etukédteen
esille haastattelun teemat. Tarkat, yksittdiset kysymykset voivat kuitenkin muo-
toutua vasta haastattelutilanteessa, ndin haastattelu pysyy keskustelunomaisena.
Koska kysymykset voivat tdten vaihdella eri haastatteluissa, myos vastaukset
voivat muotoutua erilaisiksi. Ndin ollen vastausten vertailu ei ole valttamatta
helppoa, joka voidaan ndhdé haasteena tulosten l6ytamiselle. (Patton 2002, 228;
Holloway & Wheeler 2010, 89-90.)

Haastattelut (N = 41) on toteutettu ULA- tutkimushankkeen tutkijoiden toi-
mesta kevadlld 2018. Aineistonkeruuhetkelld tutkittavat tyoskentelivit tyoyhtei-
s0ssd, jossa useammasta erillisestd koulusta oli muodostumassa uusi yhtendis-
koulu. Haastatteluissa kartoitettiin tulevan yhtendiskoulun henkilokunnan kasi-
tyksid nykytilasta ja tulevaisuudesta, koskien seuraavia teemoja: ammatillinen
kehittyminen, yhteistyd, tyoyhteiso ja opetustyo. Néistd haastatteluista tdhan tut-
kimukseen valikoitiin 16 luokanopettajien haastattelua. Litteroituna haastattelu-
aineistoa oli 205 sivua.

Haastatellut olivat eri vaiheissa tyouraansa; haastatteluhetkelld luokan-
opettajilla oli tyokokemusta noin kahdesta (2) vuodesta yli 30 vuoteen. Haasta-
telluista luokanopettajista viisi (5) oli miehid ja 11 naisia. Haastattelujen litteraatit
on nimetty pseudonyymeilld, jotka muodostuvat kirjaimista ja numerosarjasta,
esimerkiksi “N123L". Ensimmadinen kirjain kertoo haastateltavan sukupuolen (N
= nainen, M = mies) ja viimeinen kirjain haastateltavan tydtehtavan (L = luokan-

opettaja). Kdytimme nditd pseudonyymejda my0s tdssd tutkimuksessa.

5.3 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysin tarkoituksena on Tuomen ja Sarajdrven (2018)

mukaan aineiston informaatioarvon lisidminen. Hajanaisesta aineistosta luo-
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daan analysoinnin avulla selkeimpadd ja yhtendisempda tietoa tutkimuksen koh-
teena olevasta ilmiostd. Analyysilla luodaan aineistoon selkeyttd, jotta ilmidsta
voidaan sen perusteella tehdd luotettavia johtopaatoksid. (de Chesnay 2015, 1-2;
Tuomi & Sarajdrvi 2018.)

Tutkimusaineisto on analysoitu sisdllonanalyysia kadyttden. Taméd analyy-
sitapa on tekstianalyysia, jossa etsitddn tekstistd merkityksid (Hsieh & Shannon
2005, 1277). Sisdllonanalyysilld on tarkoitus saada aikaan tutkittavasta ilmidsta
tiivistetty ja yleisessd muodossa oleva kuvaus (Elo & Kyngas 2008, 107; Tuomi &
Sarajdrvi 2018.) Sisdllonanalyysi on toteutettu teoriaohjaavana analyysina. Tuo-
men ja Sarajiarven (2018) mukaan teoriaohjaavassa analyysissa teoria toimii
apuna, mutta analyysi ei suoraan pohjaudu teoriaan. Analyysista voidaan ndhda
aikaisemman tiedon vaikutukset, mutta tarkoituksena ei ole testata olemassa ole-
vaa teoriaa. Ajatteluprosessissa vaihtelevat aikaisempi tieto ja aineistoldhtoisyys.
(Tuomi & Sarajdrvi 2018.) Aineiston analysoinnissa on kaytetty Atlas.ti-tietoko-
neohjelmaa.

Laadullisen aineiston analyysin voidaan ajatella alkavan jo ennen varsi-
naista analyysia esimerkiksi aineistoa keratessa tai litteroitaessa, jolloin tutkija on
vuorovaikutuksessa aineiston kanssa (Holloway & Wheeler 2010, 281). Tutkijat-
riangulaatiota on tdssd tutkimuksessa hyodynnetty aineiston analyysin alusta
lahtien. Tutkimusaineiston analyysin voidaan katsoa alkaneen, hankkeen tutki-
joiden ja muiden hanketychon osallistuneiden henkildiden toimesta jo ennen
kuin saimme kirjallisessa muodossa olevaa aineistoa kdyttoomme. Hankkeen
tutkijat ovat pystyneet kertomaan meille, millaista tietoa haastatteluista mahdol-
lisesti olisi saatavissa.

Varsinainen aineiston analyysi alkoi aineistoon tutustumisella. Tutustumis-
vaiheeseen voi kuulua aineiston litterointia ja organisointia sekéd aineistomateri-
aalin lukemista tai kuuntelemista. (Holloway & Wheeler 2010, 282.) Tassé tutki-
muksessa osallistuimme osaltamme osan haastatteluaineiston litterointiin ja ai-
neistoon tutustuminen jatkui valmiita aineistoomme valikoituja litteraatteja lu-
kemalla. Tutustumisvaiheessa pohdimme, millaiset asiat tai teemat meitd tdssa

aineistossa voisivat kiinnostaa suhteessa tutkimuksemme aiheeseen.
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Aineistoon tutustumisen jdlkeen analyysin toinen vaihe oli koodaaminen.
Koodaaminen tarkoittaa analyysin vaihetta, jossa tutkija etsii ja nimedd aineis-
tosta sopivia tekstikatkelmia, tutkimuksen teemaan liittyen. Aineistosta saadaan
ndin esiin tutkimuksen kannalta olennaiset osat ja aineisto pilkkoutuu helpom-
min kdsiteltdvaan muotoon. (Holloway & Wheeler 2010, 286-287.) Kdavimme ai-
neiston ldpi kolmella eri koodauskierroksella.

Ensimmidiselld koodauskierroksella aineistosta etsittiin ja koodattiin 16y-
hésti toimijuuteen ja toimintaympdariston muutokseen liittyvid kohtia ja nditd ni-
mettiin alustavasti. Alustavia koodeja olivat pedagogiikka, tyon kehittiminen, tyossi
kehittyminen, tiydennyskoulutus, yhteistyd, ammatti-identiteetti sekd toimintaympi-
riston muutokset. Analyysin aineistoldhtoisyys ndkyi siind, ettd koodeja ei oltu
mietitty valmiiksi ennen koodauksen aloittamista, vaan ne muodostuivat sen
mukaan, mitd haastateltavat nostivat esiin meit4 kiinnostavista kategorioista. En-
simmadiselld koodauskierroksella vain toinen meista teki koodauksen. Ndin py-
rimme varmistamaan sen, ettd koodien perustelut ovat yhtenevit ldpi aineiston.

Analyysin edetessd perehdyimme tarkemmin my6s toimijuutta tarkastele-
vaan tutkimukseen sekd opetussuunnitelman muutoksiin, jolloin my6s koodit
tarkentuivat. Tutkijatriangulaatiota hyodynsimme niin, ettd vain toinen meistd
keskittyi koodaukseen, jolloin toisen oli mahdollista antaa siitd palautetta mah-
dollisimman objektiivisesti (Archibald 2016, 240).

Toisella koodauskierroksella huomasimme, ettd toimintaympiristin muutok-
set on liian laaja koodi. Siihen kuuluvien aineistoesimerkkien siséllot erosivat
keskenddn toisistaan suuresti. Kyseinen koodi ei ollut tarpeeksi tarkka, joten ra-
jasimme tdssd tutkimuksessa tarkasteltavaksi opetussuunnitelmaan liittyvét toi-
mintaymparisto muutokset. Opetussuunnitelman muutokset ei my6skadan toimi-
nut itsendisend koodina, vaan aineistoesimerkit sisdlsivét usein my6s muita koo-
deja. Pddadyimmekin rajaamaan aineistoesimerkeistd niitd, joissa muiden koo-
diemme teemoja késiteltiin opetussuunnitelman muutosten valossa.

Teimme vield kolmannen koodauskierroksen, jolloin tarkensimme koode-
jamme vastaamaan edelliselld koodauskierroksella herdnneitd ajatuksia. Raja-

simme siis koodatuista aineistoesimerkeistd ne, joissa muitten koodien teemoja
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késiteltiin suhteessa opetussuunnitelman muutoksiin. Kolmannella koodaus-
kierroksella pddadyimme myos jattdimddan pois ammatti-identiteettid koskevan
koodin. Emme 16ytdneet aineistoesimerkeistd tarpeeksi yhteyksid opetussuunni-
telman muutosten ja ammatti-identiteetin vililld, joten padadyimme jattamaan
ammatti-identiteetin teoreettiseksi taustatekijiksi. Analyysin toisen vaiheen,
koodaamisen, pddtteeksi koodit olivat pedagoginen ajattelu ja toiminta/ops, amma-
tillinen kehittyminen/ops seka yhteistyd/ops.

Analyysin kolmas vaihe oli teemoittelu. Teemoittelimme aineistoesimerkit
teoriaohjaavasti ylateemojen muodostamiseksi. Tarkastelimme koodeja tarkem-
min suhteessa opettajan ammatillisen toimijuuden teoriaan. Teemoittelussa laa-
dullista aineistoa pilkotaan ja ryhmitelldén erilaisiin aihepiireihin eli teemoihin.
Teemoittelussa painotetaan, mitd kustakin teemasta on sanottu eli etsitddn tiettya
teemaa kuvaavia ndakemyksid. (Tuomi & Sarajdrvi 2018; Vaismoradi, Jones, Tu-
runen & Sherrill 2016, 101.) Paddyimme siirtamaan yhteistyd/ops -koodin soveltu-
vat aineistoesimerkit pedagoginen ajattelu ja toiminta/ops- sekd ammatillinen kehitty-
minen/ops-koodeihin, silld yhteistyd/ops -koodin aineistoesimerkit sopivat suurelta
osin myds kahteen muuhun koodiin. Yldteemoiksi muodostuivat ammatillisen
toimijuuden teorian pohjalta pedagoginen ajattelu ja toiminta sekd ammatillinen ke-
hittyminen. Nama teemat valikoituivat yksityiskohtaisempaan tarkasteluun, silld
opettajan ammatillisen toimijuuden osa-alueista juuri ndméa koskevat opettajan
toimintaa.

Analyysin neljannessd vaiheessa ensin redusoimme ja klusteroimme aineis-
toesimerkkejd alateemojen 16ytdmiseksi. Alateemojen muodostamisessa kay-
timme apuna taulukkoa, jossa ensin redusoimme ja sitten klusteroimme aineis-
tosta koodattuja sitaatteja. Teimme oman taulukkonsa molemmille yldteemoille:
pedagoginen ajattelu ja toiminta (ks. taulukko 1) ja ammatillinen kehittyminen.
Redusoimalla pelkistimme aineistosta keréttyjen analyysiyksikoiden informaa-
tion pelkistetyiksi ilmauksiksi (Tuomi & Sarajdrvi 2018). Klusteroimme ndistd
pelkistetyistd ilmauksista alustavat alateemoja, etsimlld ilmauksista niitd yhdis-

tavid tekijoitd (Tuomi & Sarajarvi 2018).
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edagoginen toiminta ja ajattelu -yldteeman

Alkuperdisilmaus  Pelkistetty ilmaus Alustava alateema  Alateema

“Ja md alotan sitd vastuuta oppilaalle vd- oppilaan aktiivisuus  Oppilaan  aktiivi-
niinkun ekaluokalta hitellen, lopulta opetta- suus, opiskelun
pikkuhiljaa ja, ja se jaa ei tarvita merkityksellisyys ja

niinku kasvaa ja kas-
vaa ja kuudennella
luokkallahan ma
huomaan, et mua ei
tarvita endda - -
. (N564L)

“Ja annan sitd, siis
sillda lailla arvostan,
ettid ne haastaa. Ja ne,
jos jotain ideoita tu-
lee, niin kokeillaan ja
otetaan kayttoon, ja
ettd voitasko tehd
ndin. Et ilman muuta,
sillonhan se on sieltd
ldhteny ja sillon se
tarkottaa, ettdi heilla
on se mielenkiinto.”
(M563L)

“- - ainaki mulla on
semmonen - - mieli-
kuva syotetty, ettd se
on minusta hirveen
hyvé asia se, ettd toi-
mitaan silleen, silleen
niinku  ilmidkeskei-
sesti enemmain - -.”
(M294L)

oppilaan ideoiden ar-
vostaminen ja kokeile-
minen, oppilaalla mie-
lenkiinto

oppilaan aktiivisuus

ilmiokeskeisyys
asia

hyva ilmiolahtoisyys

onnistumisen koke-
mukset

Oppilaan  aktiivi-
suus, opiskelun
merkityksellisyys ja
onnistumisen koke-
mukset

Uudet oppimisym-
péristot ja tyotavat

Analyysin viimeisessd vaiheessa abstrahoimme abstrahointitaulukon avulla

alustavia alateemoja lopullisten alateemojen muodostamiseksi. Abstrahoimalla

alkuperdisdatasta erotetaan tutkimukseen liittyvéd olennainen tieto, jonka perus-

teella aineisto kytketdan tutkimuksen keskeisiin kasitteisiin. Abstrahointia jatke-

taan niin pitkélle kuin mahdollista. (Tuomi & Sarajarvi 2018.) Tdssd tutkimuk-

sessa ndmd kdsitteet on pyritty poimimaan perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteista (OPH 2014) nousseista keskeisistd uudistuksista. Pddteemojen kiin-

nittyessd ammatillisen toimijuuden teoriaan, kytkimme alateemat opetussuunni-
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telmauudistuksiin. Ndin ammatillisen toimijuuden tarkastelu onnistuu perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPH 2014) keskeisten uudistusten
valossa.

Toinen yldteemoista, pedagoginen ajattelu ja toiminta, jakautui alateemoihin,
jotka helpottivat kokonaisvaltaisen ndkemyksen saamista aineistosta ja tutkijan
ajattelun ymmartamistd (Vaismoradi ym. 2016, 101). Pedagoginen ajattelu ja toi-
minta -yldteeman alateemoiksi muodostuivat: uudet oppimisympiristét ja tyétavat
seké oppilaan aktiivisuus, opiskelun merkityksellisyys ja onnistumisen kokemukset. Am-
matillinen kehittyminen-yldteema ei jakautunut luontevasti alateemoihin. Tote-
simme kuitenkin, ettei opetussuunnitelman uudistuksiin pohjautuvien alatee-
mojen muodostaminen ollut mahdollista. Yksittdisiin alateemoihin ei olisi tullut

tarpeeksi esimerkkeja.

5.4 Eettiset ratkaisut

Tata tutkimusta tehtdessd on pyritty noudattamaan tutkimuseettisen neuvotte-
lukunnan ohjeistusta hyvasta tieteellisestd kdaytannostd. Tutkimuksessa on py-
ritty noudattamaan rehellisyyttd, yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta. Tiedonhan-
kinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmat ovat tieteellisen tutkimuksen kriteerien
mukaisia ja eettisesti kestdvid. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012.) Taman
tutkimuksen kannalta eettinen pohdinta on ollut erityisen relevanttia tutkimus-
tehtavan muodostuksessa ja teoreettisessa taustoituksessa, aineiston keruussa ja
sen analysoinnissa seké tulosten raportoinnissa.

Tutkimuksen aiheen valinta sisédltdd jo monia eettisid pohdintoja (Tuomi &
Sarajdrvi 2018). Siksi pyrimme muotoilemaan tutkimustehtdvéan siten, ettd se ei
sisdltdisi oletuksia tai kannanottoja minkddn asian puolesta tai vastaan. Tutki-
muksemme aihetta on taustoitettu teoreettisesti. Muiden tutkijoiden ty¢ ja saa-
vutukset on otettu huomioon ja julkaisuihin on viitattu asianmukaisesti (Tutki-
museettinen neuvottelukunta 2012). Olemmekin pyrkineet kuvaamaan tutki-
muksemme teoriaa tarpeeksi laajasti ja eri tutkimusten viliset yhteydet huomi-

oiden.
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Tutkimus on osa ULA-tutkimushanketta, joten tutkimusaineisto on saatu
hankkeen aikana kerdtyistd haastatteluista. Haastattelut on litteroitu ja ano-
nymisoitu hankkeen tyontekijoiden toimesta. He ovat myds varmistaneet tutki-
musluvat ja hoitaneet yhteydenpidon tutkimuksen osallistujiin. Haastateltaville
on kerrottu, ettd heiddn henkil6llisyytensd ei paljastu ja anonymiteetti on varmis-
tettu siten, ettd aineistolitteraateissa on kéytetty nimien tai muiden tunnisteiden
sijaan pseudonyymejd. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 20; Tuomi & Sarajarvi 2018.)
Tutkimuksen aineistoon ei ole pddsyd keneltdkdan tutkimuksen ulkopuoliselta
henkiloltda. Tutkimuksen valmistuttua kaikki aineistoon liittyvad on poistettu ta-
mén tutkimuksen tekoon kaytetyiltd tallennusvilineilta.

Aineiston analyysissa on Tuomen ja Sarajarven mukaan kyse aina tutkijan
aktiivisesta toiminnasta sen tulkinnassa. Riippuukin aina tutkijasta, millaiseen
tulkintaan aineistosta paadytdan. (Tuomi & Sarajarvi 2018.) Analyysi onkin py-
ritty kuvaamaan mahdollisimman tarkasti. Tédlloin lukijan on mahdollista arvi-
oida tutkimusta ja saatuja tuloksia kriittisesti.

Tuloksia julkaistaessa on noudatettu avoimuutta. Tutkimustulokset on ra-
portoitu yksityiskohtaisesti ottaen mukaan suoria sitaatteja haastatteluista, jotta
lukija voi helposti ndhdé tutkijoiden tekemien johtopddtosten polun. (Tuomi &
Sarajarvi 2018.) Tulosten julkaisussa on my6s pidetty huolta, ettei haastateltavien
henkilollisyys paljastu. Pohdinnassa tuloksia peilataan teoriaan, joka mahdollis-

taa lukijalle tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun.
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6 TULOKSET

6.1 Pedagoginen ajattelu ja toiminta

Pedagogista ajatteluaan ja toimintaansa kuvatessaan luokanopettajien vastauk-
sista nousi esiin tiettyjd samankaltaisuuksia, joiden perusteella olemme muodos-
taneet Tutkimuksen toteuttaminen -luvussa kuvatut, opetussuunnitelman kes-
keisiin muutoksiin kiinnittyvat alaluokat. Ensimmadisen alatutkimuskysymyksen
suuntaisesti pedagogista ajattelua ja toimintaa kuvaavat tulokset esitellddan uudet
oppimisympiristot ja tyétavat sekd oppilaan aktiivisuus, opiskelun merkityksellisyys ja

onnistumisen kokemukset alaluokkien mukaisesti seuraavissa alaluvuissa.

6.1.1 Uudet oppimisymparistot ja tyotavat

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukanaan tuo-
mista uusista oppimisympdristdistd ja tyotavoista haastatellut luokanopettajat
toivat esiin tieto- ja viestintdteknologian (TVT) kadyton, tyotapojen vaihtelun, il-
midldhtoisyyden sekd oppiainerajojen ylittamisen. Myos opettajien vélinen yh-
teisty6 ndhtiin pedagogisena ratkaisuna, joka mahdollistaa tietyt tyttavat. Opet-
tajien kokemukset ndistd vaihtelivat; osalla uudet oppimisympdristot ja tyotavat
vaikuttivat olevan kdytossd kouluarjessa ja suhtautuminen niihin oli positiivista,
kun taas osa pohti skeptisemmin niiden kéyttoad ja mahdollisuuksia.

Erityisesti pitkdan luokanopettajan tyotd tehneet opettajat kokivat myds,
ettd muutokset opetussuunnitelmassa eivit valttdimittd suuremmin vaikuta
omaan opetukseen. Omia nidkemyksid opettamisesta pidettiin suuressa arvossa
ja opetussuunnitelmaa pyrittiin soveltamaan niihin sopivasti. Opetussuunnitel-
maa koettiin noudatettavan, mutta tirkeammaéksi koettiin oman opetusfilosofian

noudattaminen, kuten esimerkki 1 havainnollistaa:

1) “Mikin oon kumminki nyt, kuulostaa varmaan tosi typerélts ja vanhanaikaiselta,
mutta makin oon niin paljon nyt jo ndhny, emma jaksa enéé niinku olla moksiskaan, vaan
ettd md luen opetussuunnitelman ja katon, et mé varmasti toteutan sen ja sovellan sita
omaan itseeni ja sithen mikd mulle sopii ja mikd mun aja- tai no filosofiahan on niin hir-
veen laaja sana, ettd ei sitd voi ees kdyttdd, mutta ettd mikd mun opetusmenetelmiin kuu-
luu niin sovellan sitd.” (N562L)



44

Opettajat myos kokivat, ettd oma opetus on noudattanut nykyisen opetussuun-
nitelman periaatteita jo pitkddn. Nykyiseen opetussuunnitelmaan vahvasti liitet-
tavat tyotavat olivat osalle opettajista jo tuttuja ennestddn. Aineistoesimerkin 2
mukaisesti esimerkiksi monialaisuutta ja tutkivaa oppimista oli koettu toteutet-

tavan jo ennen nykyistd opetussuunnitelmaa.

2) “niin mad oon mielestédni toiminu tdn nykyisen opetussuunnitelman mukaisesti niinku
vuosikausia. Ettd se mun, ja varmaan moni muukin opettaja. On monialaista ja on tuota
tutkivaa ja on et sitd ja timmostd, ettd.” (M563L)

Toisaalta opettajat myos kokivat, ettei opetussuunnitelman muutoksiin ole ollut
tarpeeksi aikaa perehtyd ja suunnitella muutosten toteutusta. Opettajat olisivat
kaivanneet perusteellisempaa perehdyttdmistd ennen uuden opetussuunnitel-
man kdyttoonottoa. Myos yhteistd suunnitteluaikaa kaivattiin uudenlaisten tyo-
tapojen, kuten monialaisten oppimiskokonaisuuksien, toteuttamiseksi. Epdvar-
muus opetussuunnitelman toteuttamista kohtaan aiheutti negatiivista suhtautu-

mista sitd kohtaan, kuten esimerkki 3 osoittaa

3) “ku me puhutaan vaikka opettajanhuoneessa tai kenen tahansa kans vaikka uudesta
opsista ni, se on se on janni et se, se on ehké jotenki markkinoitu tai jalkautette vaarin taa
uus opetussuunnitelma, ettd se jotenki lipsahtaa heti semmoseen, ettd “no ku se on aivan
sitd haihattelua ja ku sielld on sitd”, “miten tddki monialanen nyt sitte oikein tehdan Iila" ja
varmaan sen takia et ku sit sithen ei olla perehdytty tarpeeks, tai annettu aikaa perehtya
tarpeeks. Ettd jotenki sit nyt, ainaki td&lla kunnassa tuntuu ettéd se opetusohjelma vahan
niinku tuli ja nyt se on véhéa niinku tdssd menny ja ollu ja kukaan ei kuitenkaa viel4 ke-
renny istahtaa alas ja oikeesti miettid, et miten meijédn pitdis vaikka se opetus vaikka jar-
jestdd. Et miten meiddn kannattas tai, tai suunnitteltas niinku hyvissa ajoin vai- ennen lu-
1(<uvu0tt)a vaikka erilaisia jaksoja, juttuja ja et se, se oikeesti rupeis eldméé&n se uus opsi.”
M311L

Opettajat nimesivit haastatteluissa tiettyjd uusia tyotapoja, kuten ilmiclahtdinen
oppiminen, oppiainerajojen rikkominen ja tutkiva oppiminen. Kuitenkin my®os
erilaisten opetustapojen vaihteleminen nostettiin esiin. Opetustapojen vaihtelun
taustalla olevat pedagoginen ajatus oli oppilasldhttinen, kuten esimerkki 4 ha-

vainnollistaa.

4) “Sit kaydaan keskustellen niitd lépi niin ettd oppilailta tulee se ajatus sieltd ja sit ma
vaan niinku kokoan niitd niin ettd ne jotka ei vélttamatta pelkan kuulon avulla opi, ni
sitte ndkevit sen paperilta, taululta jostaki. Ja sitte kuvallistetaan.” (NB334L)

Tarkoituksena on siis mahdollistaa oppiminen erilaisille oppilaille kayttamalla
erilaisia opetustapoja. Haastattelujen mukaan opetus- ja tyotavoissa pyrittiin

vaihtelemaan toiminnallisemman ja tiukemmin strukturoidun opetuksen viililla.
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Aineistoesimerkin 5 mukaisesti, haastatteluista oli nadhtdvissd, ettd tyotapojen

vaihtelua tehtiin tietoisesti pedagogisina ratkaisuina.

5) “ku mé& mietin, mietin seuraavaa pédivad tai seuraavaa viikkoo, ni sit ma yritdn vaha
miettid, ettd et mitds nyt on, ettd vaikka tilld viikolla tehty, ettd tehtés ne jutut pikkusen
jotenki toisella tavalla ens viikolla ettd niinku, ettei aina vaan lueta tai tehé niita tehtévid,
tai sit toisaalta vaan aina vaan jotaki pelleilld t4&lls, ettd et valilld on hyva olla niitdki
semmosia enemmdn behavioristisia tunteja.” (M294L)

[Imiolahtoisyys sekd oppiaineiden integraatio nousivat esiin useissa haastatte-
luissa, mutta suhtautuminen niihin vaihteli opettajien vililld. Osa koki ilmidldh-
toiset tyotavat tutuksi ja luontevaksi tavaksi opettaa. Talloin opiskeltavat teemat
laajenevat luontevasti tutkittaviksi ilmioiksi ja opetuksessa kaytettdvit tyotavat

valitaan tarkoituksenmukaisesti, kuten esimerkki 6 havainnollistaa.

6) “Taikka mennddn, tossa nyt toissa pdivana oli yhteiskuntaopissa yrittdjyydestd puhut-
tiin ja md siind vdhan kattelin kelloo ja lukkaria ja muuta ja sitte yhtakkia tuli mieleen,
ettd kylla me tehddan ndad. Haetaan ne padit ja kolmeen ryhméén ja kaytte kylalla etti-
méssd jonkun yrittdjan ja teette haastattelun. Sitten katottiin ne didinkielen tunnilla. M4
tajusin, et kun meilld on didinkieltd seuraavaks, okei tdd sopii siithen ja ei se mulla ollu
suunniteltuna aamulla puoli yheksén, vaan se tuli siind kesken tunnin. Ja toiminta loppu
siihen, ku oltiin yrittdjyydestd puhuttu, ja sitten ldhettiin kylélle haastattelemaan yritt&jia.
Tehtiin haastattelut ja kuvattiin.” (M563L)

[Imioldhtdisyyden lisidminen opetukseen ndhtiin positiivisena asiana. “ainaki
mulla on semmonen [...] mielikuva sy6tetty, ettd se on minusta hirveen hyva asia
se, ettd toimitaan silleen, silleen niinku ilmitkeskeisesti enemmaén.” (M294L)
Opettajien haastatteluista myo6s nousi esiin, ettd opettajat haluaisivat opettaa ny-
kyistd enemman ilmiolahtoisilla tavoilla.

Haastatellut opettajat kuitenkin pohtivat, sopiiko ilmidldhtdinen opetus
kaikille oppilaille. Kuten esimerkit 7 ja 8 havainnollistavat opettajat olivat epa-
varmoja erityisesti siitd, miten ilmioldhtoistd opetusta tulisi jarjestdd alakoulun
nuorimmille oppilaille. Osa opettajista kokikin, ettd ennen ilmitldhtdisen ope-
tuksen aloittamista, oppilailla tdytyy olla tietty maara perustaitoja. Esimerkiksi
riittdvéa luku- ja kirjoitustaito néhtiin tallaisina taitoina. Haastatteluista ei ilmen-
nyt mitddn tarkkaa osaamistasoa, mikd mahdollistaisi ilmitldhtoiset tyotavat,

vaan vaadittavat taidot maaritteli kukin opettaja itse.

7) “Haluaisitko sielld kokeille enemman vaikka sitd oppiaineiden ylittdmistd? N334L: Joo
varmaan, mutta kun sitten ne on ykkoset, ettd mité niitten kanssa voi tehda.” (N334L)
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8) “md koen, koen niinku jdttivani ndd oppilaat heitteille jos méa niinku jos nyt tehtéis
hirveédsti semmosia heiddn ehdoilla ja timmdsid ilmicldhtosid, kun ei vield osata hyva
kun se oma nimi jollakin néistd kakkosluokkalaisista vield pystyy sitikddn kirjoittamaan,
niin kyl me vield 1than perus, perusta minusta se ldhtee nyt siitd kuitenkin. Et tdytyy olla
ne vélineet ensin kunnossa, et voidaan sit voidaan ldhted sit niinku vahén laajentamaan,
tekeméén sit semmosia projekteja ja muuta.” (N462L)

Edelld mainittujen tydtapojen liséksi, opettajat nostivat esiin myos opettajien va-
lisen yhteistyon merkityksen pedagogisessa toiminnassa. Opettajien vélinen tii-
vis yhteisty0, esimerkiksi samanaikais- tai yhteisopettajuus, ndhtiin mahdolli-
suutena vastata paremmin oppilaiden erilaisiin tarpeisiin. Perinteisen luokka-
jaon sijaan opettajat puhuivat ”yhteisistd oppilaista” ja tavallista luokkaa suu-
remmasta joukosta oppilaita, jonka parissa useampi opettaja tyoskentelee, kuten

esimerkit 9 ja 10 osoittavat.

9) “No meilldhin on jo hirveen pitkidin, toistakymmentid vuotta toiminu tidi tiimityosken-
tely. Ettd rinnakkaisluokan opettajat, erityisopettaja, koulunkdynninohjaaja ja jos on jo-
tain muita ohjaajia, niin me muodostetaan se tiimi ja siini tiimissi tyoskennelldin hyvin-
kin erilaisissa kokoonpanoissa. Eli periaatteessa tdi ajatus, ettd oppilaat on yhteisii, niin
meilld mun mielesti se toimii ihan ddrimmaéisen hyvin. [...] Elikki jos aattelee vaikka eka-
luokkaa, niin hyvinkin paljon tydskennellddn muuntuvissa ryhmissi silleen, et sit jos aat-
’Eelee Va)ikka kirjotus- ja lukutaidon kehittymistd, niin nehdn ryhmét elda koko ajan.”
N562L

10) “Mutta siis todellakin mi siis kauheen innokaasti odotan, et jos paisis siihen et jopa
péaisis ndd luokkarajat murtamaan sillai, ettd tulis sitd kulkemista ja tulis titd mielelldan
myos sitten joissain jos pystyy niin ehké tota niin alakoulunkin luokkarajojen ylityst4. Ja
sit justiin tdd timmonen niinku siis ei se, ettd on se meidn ope ja kotiluokka ja me ollaan
tddlla vaan se, ettd on siis niinku se saman ik&sid mut erilaisia oppijoita ja sitten se kolme
opettajaa, siis jos pysyy kolmesarjainen, niin kolme opettajaa sit pdhkiilee mitd ne sen 60
kans puuhailee, ettd sieltd saatais sitten jotenkin ne niinku tehot irti ja tarjottua kaikille
kaikkea muuta, ettd tdm- joku se on semmonen ettd.” (M554L)

Samanaikais- tai yhteisopettajuus ei ollut haastateltujen keskuudessa kovinkaan
yleistd. Kuten esimerkki 11 osoittaa, kuitenkin useampi toivoi lisdd tiivistd yh-
teistyotd toisten opettajien kanssa. Aineistoesimerkin 12 mukaisesti yhteistyon
mahdollisuuksiksi kerrottiin oppilaiden joustavat ryhmittelyt osaamistason mu-
kaisiin ryhmiin ja eriyttdminen seka luokkarajojen rikkominen. Opettajat koki-
vat, ettd oppilaille annettava tuki tehostuu mahdollistaen oppilaiden yksilolli-

semman opetuksen.

11) “kylld enemmain tykkaisin tehd niinku tavallaan tiimity6té. Se ei onnistu tidssd samalla
tavalla ku mihin m& oon tottunu piiviakodissa tietenkidin, koska me ei fyysisesti kaikki
voida olla samassa luokassa, mutta jonkunlaista semmosta, mitidhin se nyt vois olla. No
on meilld tulossa nyt esimerkiksi teemapéiivi sillai, ettd me kdydadan joku ympéristéopin
jakso yhessa pédivassd niin, ettd meilld on pisteitd ja pajoja ja me kierretddn siind ja aina
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vks opettaja vetdi aina sen oman pajansa, etti siind vaihtuu oppilaat, oppilaat, ettd tim-
mostd nyt onneks ollaan saatu tdhdn mukaan. Syksylldkin yritettiin, mutta aina on joku
pois, ni sit on hankala niit4 niitd sit saada soviteltua yhteen.” (N374L)

12) “No mi varmaan kaipaisin semmosta... mi kaipaisin sithen varmaan sitid oppilasryh-
mien sekottelua ja sitte ettid sitd kautta oppis tuntemaan sen koko ikdryhmaén ja méi aina
oon tykidnny kauheesti siit tehéd niinku et luokassa ois joku toinenkin aikuinen. M&4, mi
tykkidan siitd. ...Et mi ainaki pystyn luottamaan kollegaan, et hidn hoitaa sen ihan hyvin
((naurahtaa)) ku minéki. Ku sit on niit4 jotka ei, ei oikein, meilldhi oli ajatuksena et ku
me tullaan tdnne ni esim siis matikka oppiaineena sillai et jaotellaan niitid vihisen osaa-
mistason mukaan, et sitte tehostuu kaikkien tuki, mydskin niitten lahjakkaitten et ne paa-
see eteenpdin, mut se ehki sit jonkun sortin epiluottamukseen tyrehty et se oli ajatuksena
tosi hyvi, mut sitte meiti oli neljd tyyppii ja sit jos ei kaikki sithen oo halukkaita, ni sit se
on hirveen vaikee tydkaverii pakottaakaa mihink&&n yhteistyohon.” (N474L)

Opettajat nostivat esiin joustavaa ja ilmioldahtoistd opetusta rajoittavia tekijoita.
Rajoittaviksi tekijoiksi koettiin esimerkiksi yhteinen erityisopettaja sekd koulun
aikataulut ja fyysinen ymparisto. Opettajien pedagogisten toiminnan koettiin ra-
joittuneen ndiden tekijoiden vuoksi; opettaja ei voi suunnitella pedagogista toi-
mintaansa ainoastaan omaan pedagogiseen ajatteluunsa pohjautuen. Aineis-
toesimerkki 13 tuo hyvin esiin erityisopettajan aikataulujen vaikutukset luokan-

opettajan ratkaisuihin ja opetuksen joustavuuteen.

13) “silloin kun aloitti tyot, ku silloin tehtiin yksin, ei tehty sen naapuriluokanopettajan
kans. Jokaisella oli ovi kiinni eikd oikein ollut erityisopettajaakaan, mé tein hyvin pitkélti
sen, silloin kéytettiin sitd kokonaisopetus-sanaa mukaan hommia. Sit se alko vé&hitellen
muuttumaan, tuli erityisopettajan tunteja, meilld integroitiin nditd pienluokkia ndihin ta-
vallisiin luokkiin. Niin yhtdkkid huomas, et hei en ma voi tehdkkddn nédin, kun aina joku
on jossain erityisopettajalla tai sit tdnne tulee jotain. En m& pysty, mun on pakko pist&a
lukujdrjestys, et milloin on mitdkin ainetta.” (N512L)

Kun erityisopettajan tunnit on sovittu etukdteen, myds muu opetus on suunni-
teltava etukdteen lukujarjestyksen mukaisesti. Useamman luokan yhteinen eri-
tyisopettajaresurssi nousi haastatteluissa esiin myos yhteistydtd maarittavana te-
kijand. Yhteistyotd tehddan ulkopuolelta tulevien vaatimusten vuoksi, jolloin yh-
teisty© jdd pintapuoliseksi. Kuten esimerkki 14 osoittaa rinnakkaisluokkien tulee
huolehtia, ettd opetus etenee saman tahtisesti, jotta erityisopettajan tyo mahdol-

listuu.

14) “me niinku eetdidnki hyvin samaa tahtia, se on, ehki se on niinku erityisopetus on
suurin syy sithen miks me edetdin aika samaan tahtiin ja ettd meilld on kolmos-nelosilla
yks erityisopettaja tdadlla kdytossa ja helpottaa sitd erityisopetusta paljo jos ollaan suurin-
piirtein samoilla paikkeilla vaikka kaikki kolmoset menossa, et tavallaan tehiin tehiddn
sitd yhteistyotd silld tavalla, ettd mennéén aika samaa vauhtia.” (M294L)

My6s fyysisen ympariston ja rakenteiden koettiin vaikuttavan pedagogiseen toi-

mintaan. Aineistosta esiin nousee sekd positiivisia ettd negatiivisia esimerkkeja
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rakenteiden asettamista vaikutuksista. Opettajat ottivat esiin esimerkiksi luku-
jarjestykset ja koulupdivien aikataulut sekd luokkahuoneiden sijainnin. Aikatau-
luissa pedagogista toimintaa rajoittavat tietyille kellonajoille asetetut toiminnot,
kuten ruokailu. Luokanopettajan toiminnalle asettaa rajoituksia myos luokan op-
pilaita opettavien muiden opettajien aikataulut.

Fyysisen ympadriston koettiin vaikuttavan ennen kaikkea opettajien vali-
seen yhteistyohon. Esimerkiksi fyysisesti kaukana olevan opettajan kanssa yh-
teistyotd oli vdhemman. Toisaalta koettiin, ettd jos esimerkiksi saman tiimin opet-
tajien luokat sijaitsevat ldhelld toisiaan, yhteisty6 on luontevaa ja vaivatonta, ku-

ten esimerkki 15 osoittaa.

15) “Et se mika meilla tdssd on niinku helpottaa, et me voidaan niinku tét4 tilaa kayttas,
et kylla mi niinku pitédsin, et se on meiidn vilistd yhteisty6ts, ettd me vaihellaan niinku
tunteja sillid tavalla, ettid jos jotkut tarvii vaikka ldppéreiti tai ndin, niin ei oo mikdin on-
gelma heittdd niitd tunteja, jos ne on niitd omia sdi voit vaikka rakentaa sen pdivian ihan
silld tavalla tai sitten oppilaille annetaan joku urakkatehtivi ja ne saa vahian sen mukaan
paattids. Niin silld laillakin me saahaan noita koneitakin riittiméain, ettd kaikki ei yriti sa-
maan aikaan tehd et et ne on aika pienid semmosia juttuja mut tda tila onneks mahollis-
taa.” (N554L)

Yksi aineistosta erikseen esiin nouseva teema on tieto- ja viestintdteknologia,
jonka lisdantyva kaytto on yksi merkittdvistd asioista opettajan toimintaymparis-
ton muutoksessa. Tahdn liittyva pedagoginen ajattelu nakyi usein kriittisend suh-
tautumisena digitalisaatiota kohtaan. Haastatteluista nousivat esiin opettajien
pohdinnat TVT:n tarpeellisuudesta ja tarkoituksenmukaisuudesta opetuksessa.
Opettajat pohtivat, ettd uusia vilineitd tai tyotapoja ei tulisi ottaa kdayttoon vain
niiden itsensd takia, vaan opettajien tulisi miettid niiden hyodyllisyys opetukselle

tarkkaan, kuten esimerkki 16 osoittaa.

16) “digipuoli tuntuu vililla vahén silleen, ettd, et aina ei ehkd niinku mietitd sitd digitali-
saatiota sitd kautta, ettd mlsta on hyotyd, mulla tuntuu, ettéd se on viaha ehkd menny,
menny vélilld siihen, ettd * no kunhan nyt saadaan siti digié jollaki tavalla tinne kouluun
tai opetukseen mukaan”, [...] mutta taKtyy siind digipuolella miettia sitd ettd minkd ver-
ran siitd saa sitten hyotya snta jos vaikka niitd valineitd hankitaan koululle, et mikd on
jarkevédd ja mikd on vaan sitd sen digin vuoksi hankittua.” (M294L)

Tieto- ja viestintdteknologia uutena oppimisympéristona ja tydtapana ei noussut
haastateltujen puheissa esiin kovinkaan usein. Haastateltavat kertoivat ldhinna
laitteiden saatavuudesta ja hankinnasta. Tieto- ja viestintdteknologiaan liittyvia

pedagogisia ratkaisuja haastateltavat eivét kuitenkaan juurikaan avanneet “nyt
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meilld sattuu oleen t&&lld noi tabletit niin oppilaat pédasee itte hankkii tietoa ja
tekemddn yhdessd.” (N474L). Pedagogisten ratkaisujen kuvailu jdi pinnalliseksi

taltd osin, eikd TVT:n kadyttod perusteltu pedagogisesti.

6.1.2 Oppilaan aktiivisuus, opiskelun merkityksellisyys ja onnistumisen
kokemukset

Opettajien pedagogisen ajattelun ja toiminnan kuvailusta nousi vahvasti esiin
oppilasldhtoisyys. Oppilasldhtoiset tyotavat, kuten oppilaiden omien ideoiden
hyodyntdminen opetuksessa ja oppilaan arjessa vastaan tulevien pulmien ratkai-
seminen yhdessd sekd oppilaan roolin vahvistaminen koettiin tarkeiksi pedago-
gisiksi ratkaisuiksi. Toisaalta esiin nousi myo6s vastakkaisia ndkemyksid; oppi-
lasta vastuuttaviin tyotapoihin suhtauduttiin epdilevdisesti. Opettajien haastat-
teluissa nousikin esiin runsaasti kokemuksia ja ajatuksia koskien nditd painotuk-
sia.

Haastatellut opettajat nostivat esiin useita esimerkkejd oppilaslahtoisyy-
destd opetuksessa. Oppilasldhtdisyys ja sen edellytyksend oppilaantuntemus
nostettiin esiin opetusta ohjaavina suuntaviivoina, eikd niinkddn tiettyina tyota-
poina. Ndin my0s opettajan ja oppilaan vilinen suhde sekd vuorovaikutus nos-
tettiin esiin oppilasldhtoisyyttd tukevina keinoina. Erityisesti esiin nostettiin jo-
kaisen oppilaan vahvuuksien 16ytdminen ja niiden hyddyntaminen osana opet-

tajan ja oppilaan valistd vuorovaikutusta, kuten esimerkki 17 havainnollistaa.

17) “jotain ihan pienidki saattaa olla niin, ettd joistaki oppilaista oon huomannu jonku
vahvuuden ja ollaan ja ollaan siitd juteltu oppilaan kanssa ja hin itse onki yllattyny siitd,
ettd on onnistunu [...] Mut sen huomaa, ettd kun ollaan jotakin yhteist4 jaettu, ni heti ma
pddsen vidhd ladhemmaéks ja he pystyy luottaa muhun.” (N374L)

Hyvén oppilaantuntemuksen koettiin auttavan myos koko luokan kanssa kayta-
védssd vuorovaikutuksessa. Opettajan on helpompi motivoida oppilaitaan, kun
hédn tuntee oppilaiden kiinnostuksen kohteet, kuten tdssd esimerkissa “No ma
luulen et niilld jad paremmin mieleen ne asiat, kun ne saa ite ettid tietoa siitd mika
niitd kiinnostaa.” (N284L). Aineistosta nousee esiin myos hyvan oppilaantunte-
muksen seurauksena mahdollisuus yksittdisen oppilaan tukemiseen juuri ha-

nelle sopivalla tavalla (aineistoesimerkki 18; aineistoesimerkki 19).
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18) “No ehké se nyt on se kivijalka siind, ettd on se oppilaantuntemus. Elikkéd sehdn on
niinku se, mille rakennetaan. Ettd eihdn se niinku vilttdmittd, se ei tarkota sitd, ettd joka-
sella oppilaalla olis niinku tietynlaiset apukeinot, milld sd pystyt hdntd tukemaan, vaan
sehdn, ettd tddhan on vuorovaikutusta koko ajan tdimd tyo. Eli silleenhén se, ettd ethan s&
voi ajatella silleen, ettd kun sd rupeet, ettd timé nyt tehddn timéan oppilaan kanssa néin.
Vaan sdhdn toimit koko ajan vuorovaikutuksessa tdn luokan ja jokasen yksilon kanssa
kuka tddlld on. Ja sehédn se on se, miten sd pystyt heitd tukemaan.” (N562L)

19) “No totta kai mahollisimman pitkélle yksiloind niitd huomioida, ettd jokainen tekee
niitd sen oman taidon vastaavasti niitd hommia.” (N512L)

Oppilasldhtoisyyden katsottiin mahdollistavan my6s jokaiselle oppilaalle omaan
tahtiin sopivan etenemisen opiskelussa. Opettajan tulee tuntea oppilaidensa
osaamistaso, jotta opetuksen ja tuen voi kohdistaa jokaiselle yksilolle sopivaksi,
kuten aineistoesimerkki 20 osoittaa. Aineistoesimerkin 21 mukaisesti esiin nos-
tettiin myos riittdvan rauhallinen opiskelutahti, joka antaa opettajalle mahdolli-

suuden keskittyd oppilaiden tarpeisiin.

20) ”Ja sitten herkalld korvalla kuuntelemaan, ettd pitdisko nyt kuunnella tuota, kun se on
noin hiljanen tai noin rie- riehakas et onks silld jotain muita sit huolia ett4... Sit just pohit-
tiin, ettd miten, mitds me aletaan tekeen kun yhell4 lapsella nyt on vaan se yks kaveri ja
se on pois koulusta niin se on ihan pihalla ja yksinddn. Medn taytyy alkaa miettiin, et mi-
ten saahan vdhdn enemman nditd kavereita. Semmosta kokonaisvaltastahan tdmé on...”
(N512L)

21) “Meilld on semmonen hyvin rauhallinen, me ollaan, kaikki aﬂ'atellaan asioista samalla
tavalla et me meitd ei niinku ta-tavallaan kiireettdmyys ja rauhallisuus tdssad. Ollaan huo-
mattu, et siitd ei oo kenellekddn mitddn haittaa ja siitd on varmasti kaikille hyotyad, et jos
me mentdis kauheeta vauhtia, kauheeta vauhtia eteenpéin ja oppikirjan tai opetussuunni-
telman ehdoilla niin siin& tulis nopeesti sitte sahattu sitd omaa oksaa loppujen lopuksi
poikki. Siind on varmaan se hyoty et on ollut ylemmilla luokilla et et tajuaa sen merkityk-
sen et mitd menn&an tdssd ihan rauhallisesti. Pdivét suunnitellaan ja p&ivat muuttuu ti-
lanteitten mukaan. Et meilld on tosi, mad oon tykdnnyt ihan hirveesti, ettd, ettd et on sem-
monen rauhallisuus ja saa keskittyd oppilaisiin ja saa keskitty4d niihin. P4divassd aina joku
asia mihin keskitytdan kunnolla ja et se on.” (M522L)

Oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen tukeminen ja yhdessa tekeminen nousivat
myos haastatteluista esiin tdarkednd osana pedagogista toimintaa. Opettajat ker-
toivat kdyttavansad esimerkiksi ryhma- ja parityoskentelyd runsaasti. Tallaisen
tyoskentelytavan tavoitteena oli oppilaiden oman aktiivisuuden lisidminen (ai-

neistoesimerkki 22).

22) “mutta kyllda mé&éa luulen, ettd ehkd pikkusen enemman niinku aktivoin nditd oppilaita
semmosilla pienilld asioilla ettd, ettd niinku kauheen paljo ei meilld oo semmosta ihan pe-
rinteistd opetusta. Ettd mind paasaisin tuolla, ettd tietty jotku asiat on semmosia mut sitte,
niihinki méd monesti aina sen sijaan, ettd méd pyytésin oppilaita viittaamaan, ni jos maa
kysyn jonku kysymyksen, ni ma aina sanon, ettd vastaa vierustoverille, nii ettd ne on
niinku aktiivisina koko aika.” (N284L)
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Luokassa vallitseva toimiva keskustelukulttuuri ndhtiin oppimista edistdvana te-
fasilitaattorina. Tarkedd on, ettd kaikki oppilaat tulevat huomioiduksi ja jokai-
sella on mahdollisuus tuoda oma mielipiteensd esiin. Kuten esimerkki 23 osoit-
taa, merkittdvd osa opettajan pedagogista toimintaa on luoda ilmapiiri, jossa

avoimen ja toista arvostavan dialogin kdyminen on mahdollista.

23)”mun opetus ldhtee pitkalti siitd sosiaalisuudesta ja semmosesta ryhméytymisestd, et
luokan pitd4 toimia niin et jokainen uskaltaa sanoa mielipiteensd, tdilld sanotaan hyvin-
kin paljon mielipiteitd ja sit voidaan aina keskustella siitd et “okei, sd valitsit tommosen
sanamuodon, oisitko voinu sanoa sen ehki jotenkin ystédvallisemmin tai muualla tavalla”,
mut sit sitd jaddadn keskustelemaan, et mé en niinku sulje ketédén siitd ulkopuolelle, ettd
“noin ei saa sanoa”.” (NB334L)

Onnistuminen ilmapiirin luomisessa mahdollistaa oppilaan osallisuuden peda-
gogisissa ratkaisuissa. Avoin, vuorovaikutukseen rohkaiseva ilmapiiri antaa op-
pilaalle tilaisuuden tuoda esiin omia ajatuksiaan ja ideoitaan. Oppilaiden ideoi-
den hyodyntaminen pedagogisessa toiminnassa nousikin esiin useissa haastatte-
luissa. Opettajat kertoivat esimerkiksi kysyviansd oppilailta ideoita opetuksen to-
teuttamiseen, jolloin oppilaiden mielenkiinto pysyy ylld, kuten esimerkki 24

osoittaa.

24) “arvostan, ettd ne haastaa. Ja ne, jos ﬂotain ideoita tulee, niin kokeillaan ja otetaan
kdyttoon, ja ettd voitasko tehd ndin. Et ilman muuta, sillonhan se on sieltd ldhteny ja sil-
lon se tarkottaa, ettd heilld on se mielenkiinto.” (M563L)

Vaikka haastatteluista nousi esiin paljon oppilasldhtoisid kaytdnteitd, kaikki
haastatellut eivat kuitenkaan tuoneet esiin kdyttdviansa opetuksessa oppilasta ak-
tivoivia tyo- tai opetustapoja. Muutama opettaja toi esiin opettajajohtoisen ope-
tuksen, jossa oppilaan aktiivinen rooli on pienempi. Opettajajohtoisen opetuksen
kerrottiin olevan yksi opetustapa muiden joukossa, kuten esimerkistd 25 kay

esille.

25) “Hyvin pitkalti opettajajohtosta, sitten he kuitenkin my®os itsendistd tyoskentelyd ja sit
on ryhmityoskentelyéd, on lappérityoskentelyd, se riippuu ihan siitd se.” (M554L)

Esiin tuotiin my0s opettajajohtoisen opetuksen valttamattomyys oppilaiden pe-

rustaitojen oppimisessa. Opettajan rooli opetuksen jdrjestimisessd tuotiin esille
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my0s struktuurien luojana. Aineistosta nousee esiin, ettd suoraa opetusta vaadi-
taan, ennen kuin oppilaalta voidaan vaatia kykya oppilasldhtdisyyteen ja oman
aktiivisuuden hyodyntdmiseen (aineistoesimerkki 26). Opettajan luomat struk-
tuurit koettiin tarkeiksi erityisesti erityisoppilaiden kanssa ja alkuopetuksessa

toimittaessa (aineistoesimerkki 27).

26) “et méd nddn kuitenkin et mun tidytyy kuitenkin olla niinku se tiedon ja taidon antaja
niille, et niinku harjoitellaan niitd perustaitoja vield niinku tdssé, ennen kuin me voidaan
sitte antaa niille oppilaille vapauksia. Siind mielessd méa ehkd viahan nyt joudun toimi-
maan vastoin tdtd uutta OPS:a.” (N462L)

27) “Tietysti kun ndd on niin pienii et nyt se on ehké se ensisijainen tehtdva kuitenkin
niinku tddlld, koen ainakin ja sit tulee se semmonen opettajuus, sesmmonen meilld on tie-
tysti pitdd aika strukturoida tdd ku on néité erityisempid niin aika tavalla menndén sitte
paiva.” (N462L)
Omien kouluaikaisten kokemusten koettiin vaikuttavan nykyiseen pedagogi-
seen ajatteluun ja toimintaan, jolloin opetusta ei tulkintamme mukaan ole help-
poa sopeuttaa vallitseviin opetussuunnitelman painotuksiin. Aineistosta nousee-
kin esiin oppilas- ja ilmicldhtoisyyden sijaan toteutettava opettajajohtoinen, tie-
topainotteinen opetus. Haastateltavat osoittivat kuitenkin kysyé kriittiseen itse-

reflektointiin tiedostamalla my6s puutteet omassa pedagogisessa toiminnassaan,

kuten esimerkki 28 osoittaa.

28) “niin kauaa ollu ees tydeldmaissa ees mutta siltiki jotenki se kouluajatus sielld, sielld
taustalla ja kaikki se semmonen oppituntiajatus [...] ni kai se vaan jotenki on vaan iskos-
tautunu siihen, ettd se arki menee tosi helposti niihin semmosiin tylsiin rutiineihin ja
semmoseen tosi tasapaksuunki tekemiseen. Ja, ja tota ja edelleen mé oon sitd mieltd, ettd
sekd omassa opetuksessa ja varmasti muillaki se opetus on hirveen paljo enempi sem-
mosta tietopainotteista, miké on ihan turhaa. Sii-, eli kdytannossa tehddn niinku ihan
hukkaduunia siing, ettd me taotaan jotain tietoja ja mietitddn et miten me nyt muistetaan
tad kasite ja mikd on niinku ihan, ihan tarpeetonta. (M311L)

Aineisto osoittaa, ettd luokanopettajien pedagoginen toiminta vaihtelee, opetta-
jan autonomiasta takia, opettajasta riippuen runsaasti. Vaikka aineistosta nousee
myd0s kritiikkid oppilasta osallistavia tyotapoja kohtaan, oppilasldhtoisten peda-
gogisten ratkaisujen koettiin lisidvan opiskelun merkityksellisyyttd ja tuovan on-

nistumisen kokemuksia oppilaille.
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6.2 Ammatillinen kehittyminen

Téssd luvussa kerromme toisen alatutkimuskysymyksen suuntaisesti ammatil-
lista kehittymistd kuvaavat tulokset. Tutkimusaineistona kéytetyissd haastatte-
luissa ammatillista kehittymista ldhestyttiin pitkalti tdydennyskoulutuksen na-
kokulmasta ja haastattelun kysymyksenasettelu ohjasikin haastateltavia kerto-
maan erityisesti tdydennyskouluttautumisestaan. Tadydennyskouluttautumiseen
liittyvien kokemusten lisdksi haastatteluissa tuli esiin my6s muita ammatillisen
kehittymisen ndkokulmia, kuten yhteistydn merkitys, oppilaiden rooli opettajan
ammatillisen kehittymisen tukena ja johdon tuen merkitys ammatilliselle kehit-
tymiselle.

Ammatillista kehittymistd tapahtuu monessa eri kontekstissa; muun mu-
assa koulutukset, tyopajat, luennot, vertaistapaamiset tai ammattikirjallisuuden
lukeminen ovat tapoja hankkia uudenlaista osaamista. My0s tdssa tutkimuksessa
haastatellut nostivat esiin esimerkkejd kaikista ndistd. Lisdksi osa vastaajista ko-

rosti tyon itsessddn kehittdvan myos ammatillista osaamista, kuten esimerkissa

29.

29) “Toi on niin jotenki semmone veteen piirretty viiva toi kehittyminen, ku kylldhdn se
nyt tdssd tyossd se kehittyminen, sitdhdn tapahtuu koko ajan.” (N562L)

Koulujen tarjoamat resurssit ammatilliseen kehittymiseen vaihtelevat runsaasti.
Tassd tutkimusaineistossa esiin nousi seké positiivisia ettd negatiivisia esimerk-
kejd koulun antamasta tuesta. Opettajien tyossd osa ammatilliseen kehittymiseen
liittyvastd kdytannon oppimisesta tapahtuu tyoajalla, osa vapaa-aikana, esimer-
kiksi kesdkeskeytyksen aikaan. Osa vastaajista koki, ettd heiddn ammatillista ke-
hittymist&dan oli tuettu tyonantajan toimesta hyvin ja esimerkiksi osallistuminen
koulutuksiin oli mahdollistettu kdytannossd aina tarpeen ilmaantuessa. Tyonan-
tajan tuki kehittymiselle voi ilmentyd myos aineettomana tukena, kuten esimer-
kiksi hyvéand, uuden kokeilua ja sitd kautta tapahtuvaa ammatillista kehittymista

tukevana ilmapiirind, kuten esimerkissé 30:

30) “Mut sit tdal on kylld hirveen hyvét mahollisuudet, et saa kokeilla, saa tehd, et on ollu
sitd semmosta avointa ilmapiirid ettd, ettd jos on halunnu ldhtee vetdd jonkun oppiaineen
vaikka tdysin kirjoitta tai jotain muuta ni, sithen on niinku lupa, et kukaan ei taalla kyttaa
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sitd ettd “no, mitds tdd nyt sitte, miten oot aatellu tdimén ja tdimén hoitaa” vaan niinku,
aika vapaat kadet tdilld kylld saa sithen omaan kokeiluun ja kehittymiseen.” (NB334L)

Tutkimusaineistossa nousee my0s kdytannon esimerkkejd muista tavoista, joilla
toimintaymparisto voi mahdollistaa ammatillisen kehittymisen. Opettajien kes-
kindinen yhteistyd on todettu useasti erinomaiseksi, mutta liian vahan kayte-
tyksi, keinoksi kehittdd omaa osaamistaan. Tdssd aineistossa kollegoiden seuraa-
minen ja palautteen saaminen omasta tyostd muulta henkilokunnalta nostettiin
esille tyonantajan tarjoamana mahdollisuutena kehittdd omaa osaamistaan nako-
kulmasta (aineistoesimerkki 31). Haastatteluissa nostettiin myos esiin halukkuus
pyytdd palautetta yhteistyossd toimivilta muilta henkilokunnan jaseniltd, kuten

esimerkki 32osoittaa.

31) “Meilld oli jossain vaiheessa oli semmonen mahdollisuus t&éll4, et sai niinku menna
seuraamaan jonkun muun tyoti [...] niin sielld kdvin sitte seuraamassa.” (N462L)

32) "Niin miki oon yleensi aina ohjaajille sanonut et antakaa mullekin palautetta. Eihin
se ole tietysti eihdn se ole niin itsestddnselvdid mutta sitte voitte sanoa et jos teilld tulee
niinku ajatus et asian voi niinku tehda toisinkin tai ootko ottanut huomioon, sanokaa et
enhdn ma t4allad ole se kaikkivaltias, kaikkitietdva.” (N462L)

Opettajien yhteistyon mahdollisuuksia toteutetaan kouluissa usein koskien ope-
tuksen suunnittelua. Vastauksista nousee esiin myos tarve syviéllisemmalle yh-
teistyolle. Yhteistd suunnittelua tehdddn, mutta sekd maarallisesti ettd laadulli-
sesti siind on kehittamisen varaa (aineistoesimerkki 33). Ammatillisen kehittymi-
sen ndkokulmasta yhteissuunnittelu voisi tarjota opettajille mahdollisuuden ko-
kemusten vaihtoon, palautteen saamiseen ja uuden oppimiseen. Ammatillinen
kehittyminen edellyttdd vanhoista asenteista luopumista, jossa kollegan kanssa

kaytava keskustelu saattaa olla merkittava apu.

33) “Ja tota, mi en oikeen tiid minka takia, me tossa just toisen opettajan kanssaki tassd
ollaan moneen kertaan puhuttu, ettd monessa aineessa ettd ku tdssd on timmonen luon-
tanen jérjestely, et oikeesti ndhddn viikottain ja siis vahintddn viikottain niinku isommalla
porukalla istutaan alas ni sitte, sitd on ehkd hyodynnetty aivan liian vdhén, et se jaa va-
hén pintapuoliseks, puoliseks tiimin, tiimin tota suunnitteluaika. Sitd vois kayttaa tehok-
kaamminkin.” (M311L)

Kaikki opettajat eivit kuitenkaan koe kollegiaalista yhteistyttd heille sopivaksi
ammatillisen kehittymisen tavaksi. Opettajan omaksuma ammatillinen identi-

teetti vaikuttaa my06s hanen ammatilliseen kehittymiseensa. Joidenkin vastaajien
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identiteetti oli muodostunut suomalaiseen opettajan tyotd tyypillisesti kuvaa-
vaksi yksin tekijdksi, eikd toisten kanssa tehtdva yhteisty6 tai yhteisoltd oppimi-
nen ollut heille sopiva ammatillisen kehittymisen muoto. Téllaista identiteettia
edustavat opettajat toivat esiin itsendiseen kehittymiseen liittyvid kaytantoja ku-

ten esimerkki 34 osoittaa.

34) “mai lueskelen kylld tutkimuksia ja alan kirjallisuutta ja oon aika paljon lukenut kaik-
kea, et méd oon vihdn semmonen yksin puurtaja et et ettd mé saan paljon enemmin siitd
kun mi haen ittelleni niinku jonkun hyvén kirjan ja tai luen jotain artikkeleita.” (M522L)

Oma osaaminen arvelutti osaa opettajista ja monessa haastattelussa tarkeéksi
osaksi ammatillista kehittymistd koettiin kollegoilta saatava tuki ja apu. Opetta-
jien toisilleen antama tuki ndyttdytyy aineistossa pddosin varsin positiivisena,
kuten tdstd esimerkistd kdy ilmi: “ois kiva my0s jakaa niitd muitaki ideoita, ettd
mitd, mitd vaikka tehddn, miten kannattaa joku asia opettaa ja opiskella.”
(N284L). Apua osataan pyytdd ja sitd myo6s saadaan, kuten esimerkissa 35. Erityi-
sesti uransa alkuvaiheessa olevat opettajat kaipaavat ja myos saavat tukea useasti
kokeneemmilta opettajilta. Aineistosta nousee kuitenkin esiin myos esimerkkeja
siitd, ettd nuoremmat opettajat osaavat myos tukea vanhempia kollegoita esimer-
kiksi TVT-taidoissa (esimerkki 36). Téllainen kollegiaalinen yhteisty6 voi olla

merkittdvad myos ammatillisen kehittymisen ndkokulmasta.

35) “Kylld varmasti, arviointi ainaki on se mikd kuormittaa ihan hirveesti vield ku tekee
niin, ei oo semmosta selkidrankamallia tai mitdin, vaan si jouvut hirveesti prosessoimaan
sitd, ettd mitd kaikkee maé tarvin siihen arviointiin ja mitd kaikkee mulla pitéis olla ja. - -
kylld oon saanu tukea. Kun vaan dlydd pyytdd sitd.” (N374L)

36) “Joo ja ton naapuriluokan opettaja on nuori opettaja, niin hineltid saan paljon apua
sithen (TVT:n kéayttoon) elikki tavallaan niinku et jos méa haluan tehdé jonkun siells,
niin mé aina varmistan sitten, ettd niin niin tota silleen auttaa tosi paljon, koska se on sit-
ten niin ainakin sata kertaa nopeempaa.” (N554L)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan oppilaan aktiivi-
suutta ja heiddn oman osaamisensa hyddyntamistd lahinnd oppilaan motivaation
parantumisen ndkokulmasta. Oppilaiden oma toimintaymparistd onkin kehitta-
nyt heiddn osaamisensa tietyilld osa-alueilla niin vahvaksi, ettd he voivat toimia
jopa opettajan opettajina ja auttaa opettajia tdten kehittymddn ammatillisesti.

Tama nousee esiin my0s haastatteluissa. Erityisend esimerkkind mainitaan TVT-
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taidot, joissa opettajat kokivat heilld olevan puutteita, kuten esimerkki 37 osoit-

taa.

37) “Tda on ollut niin huikeeta nyt t&4, tda tietotekniikan kehittyminen ettd ja mindhan
oon siitd jo pudonnut kérryilta osittain, mut haluis niinku sit, sitd niinku osata ja itesta-
kin olisi vield niinku pérjéis vield ndiden kanssa, ettei mee niin et oppilaat menee niinku
ohi mut toisaalta mikés siind kylldhdn se voi niinkin mennd et oppilaat opettaa opettajaa
ei se, ei sekddn niinku mahdoton tilanne 0o.” (N462L)

TVT-taitojen osaamista pidettiin monessa haastattelussa puutteellisena ja niihin
saatavaa koulutusta tarpeellisena. Nimenomaan koulutuksen tarve nostettiin
tassd teemassa esiin, koska TVT-taitojen kehittamistd yksin, ilman koulutusta, pi-
dettiin vaikeana ja joidenkin opettajien taitoja niin puutteellisina, ettd koulutuk-

seen osallistumista ilman perustaitoja ei pidetty jarkevand (aineistoesimerkki 38).

38) “vois olla ettd ois hyodyllisempaa ettd sitd (TVT-koulutusta) ois tarjolla muilleki
enemmain. Et jotenki [...] vaikka tdd TVT-juttu, se tuntuu olevan monelle vihd semmonen
morko, ettd, ettd ku “se on niin vaikeeta ja en mé kuitenkaa ymmarra” ja sitten se ku-
vdhé niinku jarruttaa sitd, sitd tota hallituksen mainostamaa digiloikkaa ((naurahtaen)),
ku tuntuu ettd [...] monella ne perustaidot on sen verran heikot ettd, et sitte jo sen takia
aatelee ettei uskalla ldhtee tonne jonneki (koulutukseen) ettei, ku et “en maa kuitenkaa
osaa” M311L

Kaikki opettajat eivat kuitenkaan koe TVT-taitojensa kehittamistd tarpeelliseksi,
kuten seuraava esimerkki osoittaa, “Ja totta kai mun pitdis sanoo tdssd, ettd ma
haluisin hirveesti, tuota, kehittya kaikessa digitaalisen materiaalin kdyttssa ja nii
eespdin, mutta ku md en halua. Mua ei kiinnosta.” (N562L).

Samoin kuin mahdollisuudet kehittdd omaa osaamistaan, myts motivaatio
ammatilliseen kehittymiseen vaihteleekin opettajien valilld runsaasti. Yksi kehit-
tymishaluun vaikuttava tekijd aineiston perusteella on se, missd vaiheessa tyo-
uraansa luokanopettaja on. Sekd uran alku- ettd loppuvaiheessa olevat kokivat
tarpeen kehittymiseen erityisesti koulutuksiin osallistumalla véhédiseksi. Useat
olivat osallistuneet koulutuksiin, mutta tyouran alussa ja lopussa koulutuksiin
osallistuminen oli vihdisempdd. Uran alussa haluttiin esimerkiksi tutustua rau-
hassa tyohon ja kaivattiin aikaa paneutua ammattiin korkeakouluopintojen an-
taman osaamisen pohjalta. Tarpeelliseksi koettiin myo6s selvittdd, minkélaista

osaamista jatkossa tarvitsee lisdd, kuten aineistoesimerkki 39 kertoo.

39) “No nyt on niin vdha aikaa siitd ku on valmistunu, et tavallaan niinku tuntuu silts,
ettd haluaa vaan harjottaa sitd, niinku sitd omaa opettajuutta ja tutkiskella sitd ja hakee
sitd omaa miké juuri mind olen opettajana.” (N374L)
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Vastaavasti uran loppuvaiheessa kehittymistd ei koeta endd motivoivaksi eika
koulutukselle endd koettu tarvetta, koska tyon vaatimuksista koetaan selviyty-

védn ilman kehittymistdkin, kuten esimerkistd 40 kady ilmi.
40) “Ettd kyllda mulla on ldhinni se, ettd m4 klaaraan nyt sen viimosen vuoden.” (N592L)

Vaihtelevan motivaation seuraus voi olla myos positiivinen, kun ammatilliseen
kehittymiseen suunnatut rajalliset resurssit voidaan kohdentaa niihin opettajiin,
kenelld motivaatio ja mahdollisuus osallistua koulutukseen kohtaavat, kuten esi-

merkki 41 kertoo:

41) “tietysti kun t44lld on paljon semmosia, jotka eivit halua kadyda sit kyl innokkaim-
mille on niitd, sit resursseja tarjottu.” (IN462L)

Toimintaymparisto rajoittaa ammatillista kehittymistd, jos sen puitteissa tavalla
tai toisella sdddellddn osallistumisen mahdollisuuksia. Esteend ammatilliselle ke-
hittymiselle koettiin esimerkiksi se, ettei tyonantaja mahdollista tyajan kaytta-
mistd esimerkiksi koulutuksiin osallistumiseen, kuten esimerkki 42 havainnollis-
taa. Myoskddn ilmapiirin ei aina koettu olevan kehittymiseen kannustava, vaan

pikemminkin ammatilliselle kehittymiselle rajoitteita luova.

42) “on niinku vdhdn annettu kautta rantain ymmartad, ettd pitdd olla aika patevit ja hy-
vit perustelut, ettd padsee koulutukseen télleen tydaikana. Tietysti, jos hakee vaikka ke-
sdlomalla tai muuten. [...] Mut mutta muuten ei oo mun mielestd kylld hirveesti sanottu,
ettd ottakaa ja menkad.” (N562L)

Muutkin tekijat kuin koulun johto saattavat rajoittaa opettajan ammatillista ke-
hittymistd. Esimerkiksi henkilokohtainen elaméntilanne saattaa vaikuttaa rajoit-
tavasti mahdollisuuksiin kadyttdd aikaa ammatilliseen kehittymiseen, kuten esi-

merkissa 43.

43) “mulla on kolme lasta [...] et tds on nyt ollu sellasta aikaa vdhan viahan et viikonlop-
puja tai iltoja ei suoraan sanottuna oo voinu eikd viitsinyt kdyttaa ettd et sit se on toinen
maailma, mik& odottaa sit sielld kotona.” (M522L)

Opettajalla on todetusti vahva autonomia omaan tyohonsa. My6s ammatilliseen
kehittymiseen opettaja voi vaikuttaa omilla henkilokohtaisilla paatoksillaan. Ta-

mén takia my6s monet henkilokohtaiset syyt ovat usein taustalla, kun opettaja
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pohtii haluaan ja mahdollisuuksiaan osallistua esimerkiksi erilaisiin koulutuk-
siin. Haastateltavat kertoivat halustaan kehittyé ja osallistua koulutuksiin. Kui-
tenkin osassa vastauksista nousivat esille myos erilaiset henkilokohtaiset syyt,
jotka toimivat esteind ammatilliselle kehittymiselle, erityisesti koulutuksiin osal-

listumiselle, kuten esimerkki 44 kuvaa.

44) “Olisin saattanu hyvinki ldhted, mutta ettd nyt on ollu semmonen tilanne taloudelli-
sesti, et en oo niinku kattonu, ettd se on ollu jarkevaa.” (N562L)

Laaja-alaisuus ja eri ndkokulmista rakentuva osaaminen on Opetussuunnitelman
perusteissa (2014) keskeistd. Tadtd kautta esiin nouseva oppiaineiden integraatio
tulee ilmi my0s haastatteluissa opettajien kehityskohteena (aineistoesimerkki
45). Oppiainerajojen ylittdminen on aineiston perusteella haasteellista opettajilta

riippumatta taustatekijoista.

45) “No varmaan tasan tarkkaan oppiaineiden ylittamistd, ettd jotenkin tuntuu, ettd on

edelleen silleen, ettd on matematiikka, dikké ja niinku just jotain semmoisia projekteja.”
(N334L)

Opetussuunnitelman perusteiden (2014) keskeisistd pedagogisista linjauksista ai-
neistosta nousee ammatillisen kehittymisen ndkokulmasta esiin oppilasldhtoi-
syyden ja yksil6llisen huomioimisen nakdkulmat. Oppilaiden yksilollisempéaan
huomioimiseen ja eriyttimiseen kaivattiin myos koulutusta (aineistoesimerkki

46).

46) “eriyttaminen on minulle, just niinku alussaki sanoin ett4 siitd kaipais sitd koulutusta,
ni mind koen, ettd se on niinku minulle semmonen seuraava haaste mihin min4 voisin pa-
nostaa enemman ettd, ettd tuota se semmonen niinku opetuksen yksil6llistiminen ja tdm-
monen ndin, ettd jokaselle jokaselle ois 16ytys niinku oman tason tehtédva [...] Mda ehka

joskus mai toivosin, ettd md osaisin panostaa enempi semmoseen, semmoseen asiaan
sitte.” (M294L)

Vastausten perusteella oppilasldhttisyyden koetaan paitsi auttavan oppilaita op-
pimaan ja viihtymé&dn koulussa paremmin, myo6s antavan opettajalle mahdolli-
suuden ammatilliseen kehittymiseen. Tastd esimerkking kdy esimerkki 47, jossa
oppilasldhtdisyys on yhdistetty oppilastuntemukseen ja ammatilliseen kehitty-

miseen.

47) “Mun mielestd kaikki se, mitd mé pystyn nédiden lasten kanssa viettdméén aikaa kou-
lutyon ulkopuolella, niin se on niinku mun ammatillista kehittymista. Elikka sillon ma
pystyn niinku ottamaan huomioon, niinku nyt varsinki hirvedsti puhutaan tidssa uudessa
opetussuunnitelmassa tastd oppilaslahtosyydestd, niin siind vaiheessa ku méa tunnen ne
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lapikotaisin, niin sillon m& voin keskittyd tdhdn oppilasldhtodiseen tyoskentelyyn.”
(N562L)

Aineiston perusteella opettajien ndkemyksissd ammatillisesta kehittymisestd yh-
distyy vahvasti ammatti-identiteetti ja tapa kehittdd omaa osaamistaan. Aineisto
osoittaa myo6s vahvaa varianssia ammattikunnan sisélld. Toisia opettajia amma-
tillinen kehittyminen motivoi vahvasti, toisia oman osaamisen kehittdminen ei
endd kiinnosta. Aineistosta nousee selvésti esiin tarve kouluttautua perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden keskeisten uudistusten teemoissa, kuten

TVT-taidoissa ja oppilasldhtoisyydessd ja eriyttamisessa.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu

Tutkimuksen tehtdvana oli kuvata luokanopettajien kokemuksia heiddn amma-
tillisesta toimijuudestaan pedagogiikan nidkokulmasta. Toimijuutta tarkasteltiin
suhteessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPH 2014) keskei-
simpiin muutoksiin.

Toista aineiston analyysin tuloksena syntynyttd, padteemaa, pedagogista
ajattelua ja toimintaa koskevat tulokset jakaantuivat kahteen alateemaan: uudet op-
pimisympiristét ja tyotavat sekd oppilaan aktiivisuus, opiskelun merkityksellisyys ja on-
nistumisen kokemukset. Ndiden alateemojen sisdllon lisdksi haastatteluista nousi
esiin myos, ettd osa opettajista koki toimineensa nykyisen opetussuunnitelman
mukaisesti jo aikaisemminkin, eli suurta muutosta nykyisen ja edellisten opetus-
suunnitelmien noudattamisen vililld ei ndhty. Opetussuunnitelman muutoksista
huolimatta Suomessa opettajalla on ollut vahva autonomia, joka on taannut mah-
dollisuuden tehda tyotd oman pedagogisen ajattelun mukaisesti (ks. esim. Sirkko
ym. 2020, 26).

Vahvasta autonomiasta johtuen opettajien sitoutuminen opetussuunnitel-
maan voi jadda vajaaksi, jos omat ndkemykset eroavat opetussuunnitelman na-
kemyksistd. Tatd sitoutumista on pyritty vahvistamaan silld, ettd opettajien rooli
opetussuunnitelman valmistelussa on ollut Suomessa poikkeuksellisen suuri
(Krokfors 2017). Toisena syyna téllaisille kokemuksille voisi olla esimerkiksi
pitka tyoura, jonka aikana on ehtinyt kertya kokemusta monenlaisista opettami-
sen ilmioista. Erilaiset kokemukset tuovat opettajalle vertailupohjaa ja talloin yk-
sittdiset uudistukset eivit valttdmattd endd tunnu niin suurilta kuin vdhemmaén
kokemuksia muutoksesta omaavasta opettajasta. Ammatillinen identiteetti vah-
vistuu tyduran edetessd ja identiteetin muokkaaminen ei ole niin helppoa kuin
tyouran alussa (ks. esim. Collin 2008), siksi toimintaympaériston muutoksiin si-

toutuminen voi olla haastavaa ja muutoksiin suhtaudutaan kriittisemmin.
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Tuloksista tuli my9s toisaalta ilmi, ettd opetussuunnitelman uudistuksiin ei
ole ollut tarpeeksi sopeutumis- ja perehtymisaikaa. Haastatellut olisivat kaivan-
neet esimerkiksi yhteistd suunnitteluaikaa uuden opetussuunnitelman toteutuk-
sen suunnittelua varten. Tama voi olla yksi syy sille, miksi osa opettajista toi esiin
haastatteluissa tyotapoja, jotka eivit ole nykyisen opetussuunnitelman mukaisia.
Nykyisen opetussuunnitelman painottamia tydtapoja myos kritisoitiin ja pidet-
tiin sopimattomina esimerkiksi pienille oppilaille. My6s tdhdn voi olla syynd
puutteellinen perehdyttiminen opetussuunnitelman toteuttamista koskien.
Namad tulokset voivat heijastella my0s sitd, ettd toimijuuden muutosta ei ole tar-
peeksi tuettu. Aiemmassa tutkimuksessa onkin todettu, ettd sekd opetussuunni-
telma ohjaavana asiakirjana (Priestley ym. 2015) ettd koulun johto (Komulainen
& Rajakaltio 2017) voivat rajoittaa opettajien toimijuutta. Rehtori voi omilla p&a-
toksillaan mahdollistaa tai rajoittaa opettajien ammatillista kehittymistd, esimer-
kiksi uutta opetussuunnitelmaa kayttoon otettaessa.

Uusista oppimisympadristoistd ja tyotavoista nousi tuloksissa esiin tieto- ja
viestintdteknologian kaytto, tyotapojen vaihtelu, ilmidldhtdisyys sekd oppiai-
nerajojen ylittdminen. Kaikkia nditd koskien 16ytyi sekd myonteisid, ettd kriti-
soivia ndkemyksid ja kokemuksia. Myonteisid kokemuksia 16ytyi ennen kaikkea
opettajilta, joille nykyisen opetussuunnitelman toimintatavat olivat luontaisia jo
ennen uudistusta. Sen sijaan kritiikkid eniten esittivit opettajat, joiden ammatti-
identiteetti oli muutosuhan alla. Eteldpellon ym. (2014a) mukaan ammatti-iden-
titeetti kytkeytyy omaan eldméanhistoriaan ja on henkilokohtainen eikd helposti
muokattavissa oleva osa itsed. Identiteetin muodostumiseen vaikuttavatkin hen-
kilokohtaiset sekd sosiaaliset tekijdt (ks. esim. Collin 2008; Heikkinen 2000).
Opettajan ammatti-identiteetti vaikuttaa vahvasti pedagogisen toiminnan taus-
talla. Jokaisella opettajalla ammatti-identiteetti muodostuu siis ymmarrettavasti
erilaiseksi. Myos tdiméan voidaan ndhda johtavan siihen, ettd opettajien ammatil-
lisen toimijuuden ilmenemismuodot kuten pedagoginen toiminta vaihtelevat
opettajien valilla.

Opettajien pedagoginen ajattelu ja toiminta erosivat tulosten perusteella

paljon toisistaan. Tadssd nakyy pitkd perinne, jonka mukaan opettajilla onkin ollut



62

Suomessa hyvin vahva autonomia toteuttaa omaa pedagogista toimintaansa
(Sirkko ym. 2020). Tassd tutkimuksessa erot ajattelussa ja toiminnassa nakyivét
erityisesti juuri perusopetuksen opetussuunnitelman keskeisid uudistuksia kos-
kevassa pedagogiikassa. Opettajien autonomiaa on haluttu Suomessa tukea otta-
malla heiddt vahvasti mukaan opetussuunnitelman kehitystyohon (Krokfors
2017).

Kuten edelld mainituissa pedagogisissa tyotavoissa, myds oppilaan rooliin
liittyvissd pedagogisissa ratkaisuissa opettajien ndkemykset luonnollisesti vaih-
telivat. Tuloksista nousivat esiin oppilaiden ideoiden hytdyntaminen ja aktivoi-
minen, oppilaan aktivoinnin ja opettajajohtoisuuden suhde, oppilaantuntemus
sekd vuorovaikutus. Osalle opettajista oppilaan aktiivinen rooli opetuksessa oli
tuttua ja sen ylldpitdiminen heiddn pedagogiselle toiminnalleen ominaista. Toiset
opettajat pitivat tarkednd opettajajohtoista opetusta erityisesti alku- ja erityisope-
tuksessa perustaitojen oppimisessa. Opettajajohtoisessa opetuksessa oppilaan
oma rooli ei ole niin aktiivinen. Opettajien epdileville suhtautumiselle koskien
oppilaan aktiivisuutta koskevia opetustapoja voisi yhtend syynéd olla aiemmin
mainittu perehdytyksen puute. Jos opettajalla ei ole tietoa siitd, miten oppilasta
voi aktivoida, voi olla helppoa jdrjestdd opetus opettajajohtoisesti.

Moni opettaja hyodynsi oppilailta nousevia ideoita tai ainakin halusi hyo-
dyntdéd niitd jatkossa entistd enemman. Haastatteluista nousi esiin myo6s opetta-
jan oppilaalle antama vastuu. Aineistosta nousi esiin, ettd joissain tapauksissa
opettaja pyrkii saamaan oppilaat itsendisesti eriyttimadn omaa tyoskentelyadan.
Eriyttamistd pidetddn kuitenkin yleisesti opettajan tehtdvand. Voidaankin poh-
tia, onko kyse liian suuren vastuun antamisesta oppilaalle, jos oppilaan taytyy
itse eriyttdd omaa oppimistaan. Missd kulkee oppilaan vastuuttamisen raja ja
mitkd asiat ovat opettajan vastuulla? Voidaan myos pohtia, johtuuko opettajan
epdavarmuus koskien eriyttdmistd siitd, ettd han on luokanopettaja. Aiemman tut-
kimuksenkin mukaan, luokanopettajien kéasitykset eriyttamisestd vaihtelevat ja
ovat ainakin osittain ristiriidassa asetusten mukaisen eriyttimisen kanssa (ks.

esim. Laine 2016; Naukkarinen 2005).
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Oppilaantuntemuksen lisddmiseksi opettajat kdyttivat monenlaisia keinoja.
Vuorovaikutus liittyi opettajien puheissa oppilaantuntemukseen. Vuorovaikutus
tuotiin esiin tarkednd osana opettajan pedagogista toimintaa. Opettajan ja oppi-
laan vdlisen suhteen voisikin ndhdé olevan tdarked osa sellaista opettajan pedago-
gista toimintaa, jossa opettaja aktivoi oppilasta sekd ottaa huomioon oppilaan
yksilolliset piirteet. Ndin opetuksesta on mahdollista tehd& aidosti motivoivaa ja
mielekésta.

Aineiston analyysin tuloksena syntyi myds toinen yldteema; ammatillinen
kehittyminen. Ammatillinen kehittyminen ndkyi tuloksissa suurelta osin haastat-
telun kysymyksenasettelun takia haastateltavien kokemuksina tdydennyskou-
luttautumisesta. Kuitenkin my6s muita ammatillisen kehittymisen osa-alueita,
kuten ammattikirjallisuuden lukeminen mainittiin. My®ds tydyhteison sisalld teh-
tava yhteistyo, kuten toisten opettajien opetuksen seuraaminen, palautteen anta-
minen ja saaminen nostettiin esiin.

Useassa tutkimuksessa (ks. esim. Craig 2007; Mansvelder-Longayroux ym.
2007 & Meirink ym. 2009) on aiemmin nostettu esiin opettajien toisiltaan oppimi-
nen merkittdavand ammatillisen kehittymisen keinona. TALIS-raportissa (OECD
2020) nousi esiin opettajien yhteistyon avulla tekem&dn ammatillisen kehittymi-
sen yhteistyon vahdisyys. Esimerkiksi vain yhdeksan prosenttia vastanneista
opettajista kertoi saaneensa palautetta opetuksestaan toiselta opettajalta koulus-
saan (OECD 2020, 148). Myos tamén tutkimuksen havainnot tukevat sitd, ettd
yhteistyt ammatillisen kehittymisen muotona tiedostetaan tarkeéksi, mutta sen
laatu ja mddrd ei vield tyydyta.

Osa opettajista koki kehittyvansd tyotd tekemailld. Taméd onkin varmasti
yksi ndkokulma kehittymiseen; tyossd on mahdollista oppia kdytannon tietoja ja
taitoja, joita ei valttamattd koulutuksesta saisi. Toisaalta voi pohtia jadko jotain
kiinnostavaa ja uutta oppimatta, jos vain tyytyy sithen, minka tyotd tekemalld
oppii. Oman tyon ulkopuolisen ndkékulman saaminen on arvokasta uusien aja-
tusten ja ideoiden tuomisessa tyohon. Esimerkiksi opettajien ja rehtorien tychon
kohdistuvan tutkimuksen tuloksia kertovassa TALIS-raportissa (OECD 2020,

148) todetaan, ettd opettajista, jotka olivat saaneet palautetta omasta tyostddn, 71
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prosenttia koki sen auttaneen heitd kehittyméadan ammatillisesti. Erityisen tarke&a
TALIS-raportin mukaan palautteen saaminen on vasta-aloittaneille opettajille,
joista TALIS-tutkimuksessa perdti 80 % koki saamansa palautteen auttaneen
heitd kehittymddn ammatissaan. Tdssd mielessd timan tutkimuksen tulos, jonka
mukaan tyouransa alussa olevien opettajien alhainen kiinnostus osallistua esi-
merkiksi koulutuksiin, on huolestuttava. Noviisiopettajat voisivat hyotyd esi-
merkiksi koulun sisdisestd opetuksen seuraamisesta ja palautteen saamisesta
aiemman tutkimuksen mukaan selvdsti enemman ja sen kaytto olisi siksi perus-
teltavaa.

Tuloksissa nostettiin esiin useita syitd sille miksi opettajat eivat osallistu
tdydennyskoulutuksiin. Nama syyt olivat usein henkilokohtaisia ja johtuivat esi-
merkiksi siitd, ettd koulutuksesta aiheutuvat kustannukset olisivat jadneet opet-
tajan maksettavaksi tai han olisi joutunut osallistumaan koulutukseen omalla va-
paa-ajallaan palkatta. Jossain tapauksissa tyonantaja ei mahdollistanut koulutuk-
seen osallistumista, koska olisi joutunut ottamaan sijaisen koulutuksessa olevan
opettajan tilalle, josta olisi aiheutunut ylimdaraisid kustannuksia. Varsinkin tilan-
teissa, joissa taloudelliset syyt ovat olleet esteend kehittymiselle, tyonantajalla
olisi mahdollisuus vaikuttaa positiivisesti tarjoamalla mahdollisuus osallistua
koulutukseen tyotajalla tai esimerkiksi maksamalla vapaa-ajalle osuva koulutus.

Opettajat ovatkin varsin epédtasa-arvoisessa asemassa, silld osa kouluista oli
taméankin aineiston perusteella valmis tukemaan kouluttautumista myos talou-
dellisesti. Osa kouluista suuntasi ammatillisen kehittymisen resurssinsa opetta-
jiin, jotka halusivat koulutuksiin osallistua. Voidaan pohtia, johtaako tama sii-
hen, ettd opettajat, jotka eniten koulutusta tarvitsisivat, mutta suhtautuvat sithen
kriittisesti, eivdt kehity ammatillisesti yhtd paljon, kuin koulutuksiin osallistuvat
opettajat.

Osa opettajista vastusti koulutuksiin osallistumista. Tama kielteinen asenne
ei kuitenkaan rajoitu valttamatta tiettyyn teemaan liittyviin koulutuksiin, vaikka
tassd aineistossa nostettiinkin esiin TVT-koulutus sellaisena, johon osallistumi-
nen ei opettajaa kiinnostanut. Kielteinen suhtautuminen ammatilliseen kehitty-

miseen on kuitenkin myo6s yksi toimijuuden ilmenemismuoto ja se liitetddn
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omaan autonomisuuteen liittyviin uhkiin (Sevén, Malinen, Punna & Sihvonen
2017, 155). Tassdkin esimerkissd opettaja haluaa korostaa omaa paatoksenteko-
aan mihin koulutuksiin hdn osallistuu ja mihin ei. Myos pdatoksenteko voidaan
katsoa vahvan ammatillisen toimijuuden osa-alueeksi (Toom ym. 2015, 619).

Osa opettajista koki oman osaamisensa riittdvaksi eikd halunnut - varsin-
kaan tyduransa loppuvaiheessa - panostaa merkittdvéasti ammatilliseen kehitty-
miseensd. Onkin ymmadrrettdvad, ettd tyouran alku- ja loppuvaihe ovat sellaisia
hetkid, joissa ammatillinen kehittyminen ei ole tarkein osa opettajan arkea tai toi-
mijuutta, mutta kuten edelld on todettu, on erityisesti uran alkuvaiheessa amma-
tillisesta kehittymisestd erityisesti hyotyd. Kuten Ojanen toteaa (2000, 9) opetta-
jan kdyttotieto ei ala lisddntyméadn vasta hdnen aloittaessaan korkeakouluopin-
not, vaan jo omat koulukokemukset vaikuttavat sithen. Nuo oman kouluajan ko-
kemukset vaikuttavat voimakkaasti ja ovat hyvin pysyvid. Olisikin tarkedd, ettd
noviisiopettaja saisi heti uransa alussa osallistua koulutuksiin ja hantd kannus-
tettaisiin ammatilliseen kehittymiseen johdon toimesta.

Ammatillisen yhteison hyodyntdminen ammatillisessa kehittymisessd on
tarkedd ja se on todettu hyodylliseksi. Kouluissa oman ammatillisen yhteison
hyddyntaminen opettajien ammatillisessa kehittymisessa on kuitenkin varsin va-
héistd (ks. esim. Kwakman 2003; OECD 2020). Tassd tutkimusaineistossa nousi
esiin opettajan ammatillisen kehittymisen yhteydessd mahdollisuuksina muun
muassa toisen opettajan seuraaminen ja erilaiset opettajien tiimit. Kokemukset
ndistd vaihtelivat positiivisen ja negatiivisen vililld. Negatiiviset kokemukset liit-
tyivdt kuitenkin pddosin siihen, ettd tiimissd suunnittelun koettiin rajoittavan
opettajan omaa ammatillista toimijuutta sen sijaan, ettd se olisi koettu positiivi-
sena mahdollisuutena kehittyd ammatillisesti. Tdmé&nkin voidaan katsoa linkit-
tyvan suomalaisen opettajan tyon kulttuuriin, joka on pitkéddn perustunut yksin
ahertamiselle.

Samanaikais- tai yhteisopettajuuden kokemukset ovat vield varsin vahdisid,
mutta ndistd saadut kokemukset ovat my6s ammatillisen kehittymisen ja erityi-

sesti toimijuuden kannalta niin positiivisia (ks. esim. Ahtiainen, Beirad, Hauta-
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maki, Hilasvuori & Thuneberg 2011), ettd samanaikais- ja yhteisopettajuutta tu-
kevia toimia olisi siten tarkedd kehittdad opettajayhteisdissd. Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden (OPH 2014) keskeisiin muutoksiin ammatillista ke-
hittymistd peilatessa havaittiin, ettd esiin nousi joitakin osa-alueita, joilla opetta-
jat kokivat selvdd osaamispuutetta. Aineistossa mainittiin TVT-taidot, laaja-alai-
set kokonaisuudet sekd oppilasldhtoisyys ja opetuksen yksilollisyys.

Opetuksen ja oppimisen kansainvilisessd TALIS-tutkimuksessa (OECD
2020) tutkittiin teemoja, joissa suomalaiset opettajat kokevat tarvitsevansa eniten
koulutusta. Raportin mukaan eniten kouluttautumisen tarvetta ilmenee opetta-
jilla juuri tieto- ja viestintdteknologian kdytossd opetuksessa. Raportin mukaan
tama tarve oli suomalaisilla opettajilla jopa suurempi kuin keskimédérin muissa
TALIS-tutkimukseen osallistuneissa maissa. TVT-taidot ovat luonnollisesti myo-
hemmin valmistuneilla opettajilla puutteellisemmat, jos he eivit ole tyouransa
aikana niitd erikseen kehittdneet. Nykyisin opettajan tyotd ei voi tehdd ilman var-
sin kattavia TVT-taitoja, joten kouluttautumisen tarpeen havaitseminen tédssa on-
kin varsin ymmadrrettdvad. Tuloksissa opettajat eivdt tuoneet esiin juurikaan
TVT:n kdyttod pedagogisessa toiminnassa. Opettajat toivat myos esiin kouluttau-
tumistarpeen TVT-taitojen saralla. Voidaan pohtia, johtuuko TVT:n vahdinen
kaytto pedagogisessa toiminnassa opettajien heikoista TVT-taidoista.

Oppilasldhtoisyyteen ja sen yhteyteen ammatilliseen kehittymiseen liittyi
yksi aineiston mielenkiintoisimmista kommenteista. Yksi opettaja kertoi, ettd han
viettdd paljon aikaansa myos kouluajan ulkopuolella oppilaiden kanssa ja piti
sitd omana ammatillisena kehittymisendan. Tassa ndkokulmassa yhdistyy oppi-
laslahtoisyys ja -tuntemus, mutta ammatillisen kehittymisen ndkokulma jaa
etdiseksi. Hyvd oppilaantuntemus kylld helpottaa hdnen kanssaan tehtdvaa pe-
dagogista toimintaa, mutta kysya voi, milld tavalla opettajan ammatillinen osaa-

minen kehittyy ndissd vapaa-ajan kohtaamisissa?
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7.2 Tutkimusprosessin luotettavuus

Luotettavuuden ja puolueettomuuden tarkastelu ja arviointi on laadullisessa tut-
kimuksessa tarkedsd, silld tutkijalla on suuri vastuu havaintojen ja tulkintojen te-
kemisessd (Tuomi & Sarajarvi 2018). Tassd luvussa késitelldan tutkimuksen luo-
tettavuutta tutkimusprosessin vaiheiden, tutkijan vaikutuksen sekéd tutkimustu-
losten uskottavuuden nakokulmasta.

Tutkimuksen kohteena olivat luokanopettajat, ja tarkoituksenmukaisen
kohdejoukon varmistamiseksi haastatteluista valittiin tdhdn tutkimukseen 16
luokanopettajaa (11 naista ja 5 miestd), jotka olivat tyduransa eri vaiheissa. Jou-
kossa oli vasta aloittaneita ja toisaalta ldhelld tyouransa pdatosta olevia opettajia.

Merkittava tekija taméan tutkimuksen luotettavuudelle on tutkijatriangulaa-
tion toteutuminen (Denzin 1970). Paritydskentelyna toteutettu tutkimus on taan-
nut sen, ettd erityisesti tulosten tulkinnassa on mukana ollut aina kaksi tutkijaa.
Ndin ollen on mahdollistunut dialoginen aineiston analyysi. Molemmat tutkijat
ovat perehtyneet aineistoon itsendisesti, jonka jdlkeen olemme muodostaneet yh-
teisen synteesin tuloksista. Kuitenkin aineiston koodauksen suoritti vain toinen
tutkijoista, joka mahdollisti sen, ettd toinen tutkija pystyi objektiivisesti anta-
maan palautetta koodauksesta. Toisaalta joitakin ndkokulmia saattoi tdiméan toi-
mintatavan seurauksena jadda koodausvaiheessa huomioimatta. Néin ollen tut-
kimuksessa on pyritty vélttdimaddn yhden tutkijan tyolle tyypillistd liian kapeaa
tulkintaa. (Tuomi & Sarajarvi 2018).

Haastattelu sopi aineistonkeruun menetelméksi tassa tutkimuksessa hyvin.
Haastateltaville taattu anonymiteetti antoi heille luottamuksen siihen, ettd he
mahdollisesti uskalsivat kertoa my®os asioita, joita ei valttamatta olisi muussa ta-
pauksessa nostettu esiin. Puolistrukturoitu teemahaastattelu loi keskuste-
lunomaisen tunnelman, joka auttoi haastateltavia kertomaan asioita luonnolli-
sesti ja luotettavasti.

Oman vaikutuksensa haastatteluaineiston tulkintaan tuo se, ettd me emme
tutkijoina olleet haastatteluissa ldsnd, vaan haastattelut suorittivat ULA-hank-

keen tyontekijdt. Haastatteluissa esiin nousevat aina yksilon kokemukset, joita
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on pyritty sellaisina myos tulkitsemaan. Tutkijat ovat pyrkineet vilttdimaan ko-
kemuksen kasittelyé tdysind yksiselitteisind totuuksina, vaan nimenomaan yksi-
16n kokemuksena kulloisestakin teemasta. Tuomi ja Sarajarvi (2018) viittaavat sii-
hen, ettd esimerkiksi juuri opettajalla voidaan olettaa olevan kokemus koulun ar-
jesta, mutta ei ole mielek&std puhua téstd johdettujen tulkintojen “oikeellisuu-

desta” tai “vadryydestd” suhteessa totuuteen.

7.3 Jatkotutkimusaiheet

Tutkimusta tehdessa kavi hyvin selvaksi, ettd toimijuus on késitteend moniulot-
teinen ja vaikeasti selitettdivd. Opettajan ammatilliseen toimijuuteen suuntautu-
neen tutkimuksen véhdisyys asetti omat haasteensa tutkimuksen tekemiselle ja
validin teorian loytdmiselle. Useasta eri nakokulmasta saimme kuitenkin yhdis-
teltyd kokonaisuuden, joka vastaa ainakin osittain siihen, millaiset tekijdt kuvai-
levat luokanopettajien ammatillista toimijuutta ja miten se ilmenee kdytannossa
heidén tekoinaan.

Kahta pddteemaa, pedagogista ajattelua ja toimintaa sekd ammatillista ke-
hittymistd, tutkittiin suhteessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(OPH 2014) keskeisiin muutoksiin, koska ndma teemat nousivat tutkimusaineis-
tosta keskeisind esiin. Jatkossa teeman tutkimusaiheina voisivat olla my6s muut
ammatillisen toimijuuden osa-alueet kuten esimerkiksi opettajien vilinen yhteis-
tyo.

Osittain, tuloksissakin esiin noussut, opettajan vahva autonomia on johta-
nut yksin puurtamisen kulttuuriin, joka puolestaan on muodostunut esteeksi
opettajien viéliselle yhteistyolle. Tamdn yhteistyon toimivuuden edistiminen
olisi yksi tavoitteista, kun toimijuutta halutaan jatkossa entisestddn vahvistaa.
Opettajien keskindistd yhteistyo6ta tulisi lisdtd koulun resursseja siihen syste-
maattisesti suuntaamalla, jotta sen positiiviset vaikutukset olisivat oppilaille yh-
denvertaisesti saatavilla. Téassd tutkimuksessa nousi esiin opettajien vaihteleva

motivaatio ammatilliseen kehittymiseen, mutta olisi syytd tutkia myos koulun
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johdon motivaatiota tukea opettajien ammatillista kehittymistd myos taloudelli-
sesti.

Osana tutkimusta oli tutkia, miten perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014) keskeiset uudistukset ndkyvit opettajien ammatillisessa toi-
mijuudessa. Havainto tdmén tutkimuksen aineiston perusteella oli, ettd tdtd yh-
teyttd ei aina ole ndhtédvissd, vaan opettajien pedagoginen toiminta perustui - teo-
rian mukaisesti tosin - heiddn kayttotiedolleen, joka vdhintddn osittain perustui
heiddn omille koulukokemuksilleen oppilaana. Olisikin paikallaan tutkia jat-

kossa sitd, kuinka opettajat perustelevat omia pedagogisia ratkaisujaan.
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