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Suomalainen peruskoulu on ollut viime vuosina muutoksessa 2016 voimaan astuneiden uusien
opetussuunnitelman perusteiden my6td. Opetussuunnitelmauudistuksen tarkoituksena on paivittaa
peruskoulua vastaamaan muuttuvan yhteiskunnan tarpeisiin. Tietoyhteiskunnan muutos on 2010-luvulla ollut
nopeaa ja muuttanut tydelamaa vaikeammin ennakoitavaksi. Tulevaisuuden ennakoimattomuus ja tiedon
runsas saatavuus ovat asettaneet kysymyksen peruskoulun tarjoamista valmiuksista suurennuslasin alle.
Koulun muutoksen myo6td kysymys opettajuuden muutoksesta on ajankohtainen. Taman tutkimuksen
tavoitteena oli selvittda, milld tavalla opettajuuden toivotaan muuttuvan uuden opetussuunnitelman myota.
Opettajuutta tarkasteltiin tutkimuksessa asiantuntijatyona ja tutkimuksessa etsittiin vastausta myds opettajan
asiantuntijuuden muutokselle.

Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessa kasiteltiin opettajuuteen vaikuttavia ajankohtaisia tekijoita,
joita ovat tiedon muuttunut luonne ja oppimiskasityksen muutos, tieto oppimisesta ja opettajan itsensa
kehittdminen seka opettajan tydn yhteisdllisyyden lisdantyminen. Yhteiskunnallinen arvoilmasto vaikuttaa
koulukulttuuriin opetussuunnitelman kautta ja kouluissa luodaan toimintakulttuuri, jonka opettajat jalkauttavat
kaytantédn oman asiantuntijuutensa mukaisesti. Taman tutkimuksen pyrkimyksena oli asettaa tdman
tutkimuksen tulosten mukainen kuva opettajuuden suunnasta osaksi myds laajempaa opettajuuden
kehityskulkua peilaamalla tdman tutkimuksen tuloksia Fullanin & Kohosen (1996&1997) ja Luukkaisen (2004)
maaritelmiin opettajuudesta ja ennustuksiin opettajuuden kehittymisesta. Tutkimuksen aineistona kaytettiin
sekundaariaineistoa aiemmasta tutkimuksesta. Aineisto koostuu 23 teemahaastattelusta, joita analysoitiin
teoriaohjaavan sisallénanalyysin keinoin.

Analyysissa etsittin muutospuhetta, joka ryhmiteltin nykytilaa ja muutoksen suuntaa kuvaavaan
puheeseen seka tulevaisuuden ideaalia kuvaavaan puheeseen. Sekd nykyisyys- ettd tulevaisuuspuheesta
erotettiin opettajan osaamiseen ja opettajan toimintaan liittyvat puheenvuorot, jotka jaoteltiin viela alaluokkiin.
Vastaajat olivat koulun nykytilaan ja etenkin opettajistoon monin kohdin tyytyvaisia, mutta muutoksen suuntaa
kuvattiin vastauksissa myds monipuolisesti. Kolme merkittdvintd muutostarpeen ylateemaa olivat 1) liika
sisaltdpainotteisuus, 2) kankeus ja rutinoituminen ja 3) yksintekemisen kulttuuri. Muutoksen kulmakivena
nahtiin selkeasti opettajuuden kehittdminen. Vastaajien toiveista opettajan toimintaan liittyen oli erotettavissa
myo6s kolme merkittdvaa ylateemaa, jotka voidaan nahda vastinpareina merkittdvimmille ongelmille. Nama
opettajan toiminnan ylateemat olivat 1) informaalin tiedon lisddminen, 2) joustavat tydtavat ja 3)
yhteiso6llisyyden moninaistuminen. Opettajan asiantuntijuuden muutoksen kannalta merkittava tulos on, etta
opettajalta edellytetddn valmiutta itsensa ja tydnsa jatkuvaan kehittdmiseen. Tulokset opettajan
asiantuntijuudesta noudattelevat Jakku-Sihvosen (2005) maaritelma&n mukaista asiantuntijalta vaadittavaa
kaksitahoista alanhallintaa, jossa praktinen alanhallinta ja formaali tietoperusta yhdistyvat.

Halutun muutoksen toteutumista edistavista tekijoistd tastd tutkimuksessa saatiin suuntaa-antavia
mainintoja, jotka saivat tukea taustakirjallisuudesta. Muutosta tukevia tekijoitd ovat mm. opetuksen
jarjestamisen puitteet ja riittdvat resurssit sekd kehittymistd tukeva johtaminen. Opetuksen jarjestdmisen
puitteista voidaan nostaa erityisesti tilat, taloudelliset resurssit ja aika. Kehittymista tukeva johtaminen voi
koulun muutostavoitteisiin  paasemisessa tarkoittaa tulevaisuudessa johtamisen hajauttamista.
Sosiokulttuurinen nakemys oppimisesta nayttda korostuvan tulevaisuuden kouluissa ja on luontevaa, etta
yhteisollisen oppimisen periaatteet ulottuvat luokkahuonetilanteista koko koulun toimintakulttuuriin. Rehtoreilla
on edelleen tarkea rooli koulukulttuurin suunnannayttajana, mutta opettajilta toivottu aktiivisuus itsensa ja
ymparistonsa kehittdjana toteutuu luontevasti, kun pedagoginen johtajuus jaetaan entistd enemman rehtorin
ja opettajien kesken.

Avainsanat: opettajuuden muutos, opettajan asiantuntijuus, peruskoulun muutos, opetussuunnitelmaprosessi
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1 JOHDANTO

Arvostettu ja korkeasti koulutettu opettajisto eras tarkea suomalaisen koulujarjestelman
erityispiirre. Suomalaiset opettajat nauttivat suurta, kansainvalisesti ainutlaatuista
ammatillista kunnioitusta ja opettajien autonomia opetuksen toteutuksessa on mittava
(esim. Sahlberg 2015). Opettajuus ja opettajuuden kehityssuunnat ovat aina olleet
tutkimuksellisen kiinnostuksen kohteena ja etenkin vuosituhannen vaihteessa opettajan
tydon muutoksen ja tydnkuvan pirstaloitumisen nahtiin kiihtyvan, kun opettajan ammattia
alettiin tarkastella enenevassa maarin aktiivisena muutosagenttina didaktisen osaajan
rinnalla (Luukkainen 2004, 25, 53-58; Smylie, Bay, Tozer 1999; ks. Luukkainen 2004, 58).
2010-luvulla tietoyhteiskunnan kehityksen myota muutosvauhdin voidaan katsoa jopa
kiihtyneen. Myds opettajuuden kehityskulku on jatkunut samoilla urilla ja opettajan
aktiivisuus tyossaan ja omassa oppimisessaan on eras keskeinen ulottuvuus nykyisessa
opettajatutkimuksessa (esim. Ahonen 2018; Ahonen, Pyhaltd, Pietarinen, Soini 2014).

Tietoyhteiskunnan kehitys jatkaa ty6elaman mullistamista sekd lokaalisti etta
globaalisti ja ratkaisuja etsittdessa katseet kaantyvat usein kouluun. Yhteiskunnallisessa
keskustelussa suomalainen peruskoulu on viime vuosina nayttaytynyt jayhana ja
vanhanaikaisena instituutiona, joten muutospaine on ollut suuri. Vuonna 2016 Suomessa
astuivat voimaan uudet, vuonna 2014 hyvaksytyt opetussuunnitelman perusteet, joiden
tavoitteena on ollut luoda nykyajan mukaiset puitteet oppimiselle paivittdamalla peruskoulua
ja sen toimintakulttuuria uusia haasteita vastaavaksi (Krokfors, Kangas, Vitikka & Myllari
2010, 59). Opetussuunnitelmaa kehittdamalla pyritdan kehittdamaan koko koulujarjestelmaa
(Kivioja, Soini, Pietarinen & Pyhaltd 2018, 311), joten luonnollisesti myds vaatimukset
opettajille muuttuvat samalla.

Tybelamaan siirtyvana pidan tarkeana tarkastella ja ymmartaa ammatti-identiteettiani
eri tasoilla ja oma kiinnostukseni opettajan tyon muutokseen on herannyt juuri
opetussuunnitelmatyén seuraamisen myo6ta. Opetussuunnitelman perusteiden kaytannon
toteutuksessa on lahtdkohtaisesti jonkin verran tilaa paikallistason tulkinnoille (Rajakaltio &
Makinen 2014; ks. Soini, Kinossalo, Pietarinen & Pyhaltdé 2017, 38), mutta Iahtékohtaisesti

opetussuunnitelma on normiohjaava dokumentti, jonka puitteissa opettajan autonomian on
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toteuduttava (Soini ym. 2017, 37). Nain ollen opetussuunnitelmaprosessin ymmartaminen
on tarkeaa, jotta ymmarrys myds muutoksen taustalla vaikuttavista tekijoista lisaantyisi
(Kivioja ym. 2018, 311). Myos opetussuunnitelmauudistuksen, peruskoulun ja opettajan
tyon saama runsas mediahuomio on herattanyt kiinnostukseni perehtya opettajuuteen
nimenomaan koulutuksen eri tasojen toimijoiden seka tutkimuksen nakokulmasta.
Huolimatta siita, ettda suomalainen peruskoulu on patevan ja yleista luottamusta nauttivan
opettajiston kasissa, useat koulutukseen liittymattomat tahot ja yksityishenkilot ovat usein
hanakoita ottamaan kantaa kysymyksiin koulun kulloisestakin tilasta ja suunnasta. Tasta
syysta on nahdakseni paikallaan ottaa osaa keskusteluun myos opettajana.

Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessa tarkastelen opettajuuden
yhteiskunnallisia reunaehtoja opetussuunnitelmaprosessin kehyksessa ja luon katsauksen
siihen, millainen on tutkimuskirjallisuuden mukainen hyva opettaja. Tutkimuskirjallisuuden
pohjalta ennakoin myds opettajuuden suunnanmuutoksia erityisesti opettajan
asiantuntijuuden kautta. Tama tutkimus lahtee liikkeelle ajatuksesta, etta opettajuus on
asiantuntijatyo, joka on viime vuosien muutosten myaota syyta ottaa lahempaan tarkasteluun.
Pohjustan opettajan asiantuntijuutta opettajan tyon eri tasojen nakokulmasta ja
tutkimusongelmani kautta pyrin padsemaan opettajuuden muutoksen ytimeen. Aineistoni on
pienempi osa laajempaa asiantuntijahaastatteluaineistoa, jonka informantit ovat
opetussuunnitelmauudistuksessa mukana olleita opetushallituksen virkamiehia. Esittelen
aineistoa ja tutkimusongelmaani tarkemmin luvussa 4, jossa kuvaan myos analyysin kulkua.
Sitd ennen avaan viela tutkimusta ohjanneita metodologisia lahtokohtia aineistonkeruussa
ja analyysissa. Ensimmaisessa tulosluvussa esittelen analyysin tulokset ryhmiteltyna
nykyisyytta ja tulevaisuutta kuvaavaan muutospuheeseen ja toisessa tulosluvussa
syvennyn viela tarkemmin tulosten merkityksiin aiemman teorian ja opettajan
asiantuntijuuden valossa. Viimeisessa luvussa arvioin tutkimukseni luotettavuutta ja

eettisyytta ja pohdin, milla tavalla haluttu muutos voitaisiin kdytanndssa saavuttaa.



2 TEORIA

Suomalaisessa yhteiskunnassa on 2010-luvun taitteessa tapahtunut monia murroksia,
joiden vaikutus kouluun ja sen kautta opettajan tyohon on vagjaamaton. Teknologian
kehittyminen on muuttanut ihmisten arkea ja diginatiiveiksi kutsutun sukupolven tieto- ja
viestintateknologiataidot ovat lisanneet painetta myos koulujen digitalisoitumiseen.
Teknologiakehityksen myotd myds tiedon luonne on muuttunut ja tulevaisuudessa
tarkeiden taitojen ennakointi on muuttunut vaikeammaksi. Rajahdysmaisesti lisaantyneen
maahanmuuton myota myads kieli- ja kulttuuritietoisuuden merkitys tulevaisuuden koulussa
on kasvanut (Mikkola 2016, 12).

Tutkimuskirjallisuus on pyrkinyt luomaan kuvaa siita, mika on opettajien nykytila
erilaisten yhteiskunnallisten muutosten ristipaineessa, ja mita tulevaisuuden opettajalta
vaaditaan. Opettajiin  kohdistuvat vaatimukset muuttuvat paiva paivaltda yha
moninaisemmiksi eika perinteista tietojen ja taitojen opettamista ole enaa pitkdan aikaan
nahty riittdvana (Mikkola 2016, 13). Myos opettajan tyon yhteiskunnallinen vaikuttavuus
korostuu, kun nykykoulun tavoitteena on demokratian, ihmisarvon ja aktiivisen
kansalaisuuden edistaminen. Opettajan tydssa korostuvat yna enemman yhteiskunnallisten,
sivistyksellisten ja kulttuuristen arvojen valittaminen. (Mikkola 2016, 13.)

Tassa luvussa avaan ensin opettajan tydhon vaikuttavia yhteiskunnallisia reunaehtoja
opetussuunnitelmatyon nakokulmasta. Taman jalkeen luon katsauksen siihen, millaisena
opettajuus nayttaytyy nykyaikaisessa tutkimuskirjallisuudessa ja millaisia uudenlaisia
vaatimuksia "hyvaan opettajaan” kohdistuu. Eri asiantuntijoiden nakemykset eroavat
toisistaan siitd, voidaanko opettajuus maaritellda professioksi (esim. Luukkainen 2004).
Tassa tutkimuksessa en keskity niinkaan opettajan profession problematisointiin, vaan pyrin
hahmottelemaan ajanmukaisen kuvan opettajuudesta ja valottamaan siihen liittyvia

muutoksia.



2.1 Opetussuunnitelma opettajan peiliné

Suomessa uudet, vuonna 2014 julkaistut perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
astuivat voimaan syksylla 2016. Kansallisesti sitovat opetussuunnitelman perusteet
laaditaan Opetushallituksessa monen tahon yhteistydssd ja ne on uudistettu noin
kymmenen vuoden valein. Opetussuunnitelmaa uudistamalla pyritddn vastaamaan
muuttuvan yhteiskunnan tarpeisiin ja kaikkien koulujen yhteisten tavoitteiden ja sisaltojen
maarittelyn kautta turvaamaan koulutuksellinen tasa-arvoisuus kaikille (Krokfors ym. 2010,
59).

Ensimmainen kansallinen opetussuunnitelma julkaistiin vuonna 1970 perusopetuslain
astuttua voimaan vuonna 1968 (Vitikka, Krokfors & Hurmerinta 2012). Vuoteen 1977
mennessa yhdeksanvuotinen peruskoulu oli tavoittanut koko Suomen ja ensimmaiset
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet julkaistiin vuonna 1985 (Pietila & Vitikka 2007,
8). Ensimmaisissd uudistusprosesseissa oli nahtavissd kasvava halu vastuuttaa
paikallistasoa opetuksen toteuttamisessa. Vuoden 1985 opetussuunnitelma oli yhteisten
tavoitteiden kautta opettajan tyota melko tiukasti maarittava teos, mutta samalla kasvatettiin
kuntien mahdollisuutta tehda omia ratkaisuja opetuksen jarjestamisen suhteen. Vuoden
1994 perusteet olivat jalleen aiempia perusteita valiemmat ja koulut saivat lisaa valtaa
perusteiden koulukohtaisessa mukauttamisessa. (Pietila & Vitikka 2007, 9; Rokka 2011, 24—
28.) Seuraava, toiseksi viimeisin uudistus tapahtui vuonna 2004 ja naissa perusteissa
sisallot rajattiin taas aiempaa tarkemmin (Rokka 2011, 32).

Opetussuunnitelman merkityksellisyys koulun ja opetuksen kehittamisen tydkaluna
rippuu siita, millaisena opetussuunnitelma koetaan. Ratkaisevaa on, nahdaanko
opetussuunnitelma hallinnon kontrollina vai mahdollisuutena hallintotason ja kaytannon
tason vuoropuhelulle. (Krokfors ym. 2010, 59.) Esimerkkina tasta on opettajien jakautunut
vastaanotto uudelle, aiempaa kontrolloidummalle opetussuunnitelmalle vuonna 2004.
Vaikka osa opettajista piti tarkempaa ohjeistusta ja koulun valisten erojen kaventumista
hyvana asiana, osa vierasti hallinnon tiukempaa saatelya (Uusikyla & Atjonen 2005, 62).
Opetussuunnitelman on kuitenkin perinteisesti haluttu sisaltavan kuvaus siita tiedosta, mika
oppilaiden on kulloinkin katsottu tarpeelliseksi hallita. Tama johtaa helposti kiireen tuntuun,
kun kasvava tietomaara yritetdan sisallyttaa opetukseen. Parhaimmillaan
opetussuunnitelma kuitenkin luo kouluyhteisdlle raamit yhteiselle pedagogiselle
nakemykselle opetuksesta ja kasvatuksesta menetelmineen ja tavoitteineen. (Krokfors ym.
2010, 59.)



Tiedon muuttunut luonne on pakottanut tarkastelemaan myos koulua ja
opetussuunnitelmaa uudessa valossa. Tiedon kaikkiallisuuden ja helpon saatavuuden
myo6ta suuri osa lasten ja nuorten oppimisesta tapahtuu koulun ulkopuolella (Kangas,
Kopisto & Krokfors 2016, 80). Taman, informaalin, oppimisen vuoksi koulussa opetettavien
sisaltdjen  merkityksellisyytta  tulevaisuudessa on  vaikea  ennakoida. Kun
opetussuunnitelmaty6ssad huomioidaan myds informaali oppiminen, tulisi opetuksen
suunnittelun l&ahtokohtana Krokforsin ym. (2010, 61) mukaan olla suoritusten maarittamisen
ja arvioinnin sijaan oppimisprosessin tukeminen (ks. myds McKernan 2008). Myoés Makinen
ja Makinen (2011, 59) ovat inkluusiosta kirjoittaessaan todenneet, etta
nykykouluymparistossa huomion tulisi siirtya opetuksesta oppimiseen.

McKernan (2008) on kuvannut kahta erilaista opetussuunnitelmaa, produktio- ja
prosessiopetussuunnitelma (ks. taulukko 1). Produktio-opetussuunnitelma rakentuu pitkalti
formaalille oppimiselle. Sen tavoitteet voidaan mitata oppimissuorituksina jolloin sisallét ja
niiden hallinta korostuvat. Oppimateriaalit ja oppimisymparistot nahdaan perinteisina ja
koulun sisaisina. Prosessiopetussuunnitelma puolestaan ottaa huomioon myods oppimisen
informaalin luonteen ja pyrkii hyddyntamaan sitd kouluopetuksessa. (Krokfors ym. 2010,
61-62; McKernan 2008). Toiminnan fokus on Makisen ja Makisenkin (2011) ajatuksen
mukaisesti sisaltdjen opettamisen sijaan oppimisessa ja oppilaiden yksilOllisissa
oppimisprosesseissa. Prosessiopetussuunnitelman mukaisesti toimiessaan opettaja arvioi
oppimisprosessia ja Vvalitsee oppimista parhaiten palvelevia oppimateriaaleja ja
oppimisymparistdja myos koulun ja perinteisten oppikirjojen ulkopuolelta. (Krokfors ym.
2010, 61-62; McKernan 2008.)

TAULUKKO 1. Produktio-suunnitelman ja prosessisuunnitelman erot (McKernan 2008.)



Produktio-opetussuunnitelma Prosessiopetussuunnitelma

Tavoittest spesifeind oppimistuloksina Tavoitteet laajoina opetuksen paamaaring
Sisallot jaoteltu etenemisen mukaisesti Sisdllot valittu oppimisprosessin tueksi
Sisdlldllinen ohjaus Pedagoginen ohjaus

Keskiossa sisdltdjen hallinta Keskitssd ymmartdminen

Oppilaiden yhdenmukaisuutta arvostetaan Oppilaita rohkaistaan omaleimaisuuteen
Vadrat vastaukset korjataan Suunnittelemattomia vastauksia arvostetaan
Arviointi mittauksiin perustuvaa Arviointi kuvauksiin perustuvaa
Objektiivisten kokeiden ja testien kayttd Opettaja arvioljana

Padtekdyttdytyminen madritelty Erilaisia oppimisprosesseja arvostetaan

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden voidaan katsoa
noudattavan pitkalti prosessiopetussuunnitelman periaatteita. Opetussuunnitelman
arvoperusta perustuu kasitykseen oppilaan ainutlaatuisuudesta. Oppiainekohtaisia sisaltoja
ei perusteissa enaa eritelld yhta tarkasti kuin ennen, vaan opettajalle annetaan entista
enemman sisalldllista ja menetelmallista vapautta, kunhan kirjatut oppimistavoitteet kayvat
toteen. (OPH 2014, 15, 33.) Osaamisen tavoitteet on uudessa opetussuunnitelmassa
maaritelty hyvin samassa hengessa kuin McKernanin prosessiopetussuunnitelmassa.
Keskeinen kasite vuoden 2014 perusteissa on oppiainerajat ylittava [aaja-alainen
osaaminen ja sen seitseman tavoitetta: L1) ajattelu ja oppimaan oppiminen, L2) kulttuurinen
osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, L3) itsestd huolehtiminen ja arjen taidot, L4)
monilukutaito, L5) tieto- ja viestintateknologinen osaaminen, L6) tydelamataidot ja yrittajyys
sekd L7) osallistuminen, vaikuttaminen ja kestavan tulevaisuuden rakentaminen (OPH
2014, 20-24). Laaja-alaisen osaamisen kasitteen kautta oppilaan tietoja, taitoja, arvoja,
asenteita ja tahtoa tarkastellaan yhtend kokonaisuutena (OPH 2014, 20). P4amaarana on
ymmartava, itseohjautuva oppija, joka osaa saadella ja kayttaa oppimaansa alati
muuttuvissa yhteyksissa. Opettajan tehtdavana on rohkaista ja ohjata oppilaiden omaa

ajattelua ja oivalluksia ja opettaa kysymaan hyvia kysymyksia (OPH 2014, 20).



2.2 Hyvéan opettajan vaatimukset

Suomalaisen peruskoulun menestyksen kivijalkana pidetdan korkeakoulutettua, patevaa
opettajistoa, jolla on maailmanlaajuisesti tarkasteltuna poikkeuksellinen autonominen
asema. Suomessa opettajat nauttivat laajaa luottamusta, joka nakyy menetelmallisena
vapautena ja standardisoitujen testien lahes taydellisena poissaolona muutamaa
poikkeusta lukuun ottamatta. (Esim. Santti 2008; Sahlberg 2015.) Ei liene yllattavaa, etta
keskustelua opettajuudesta kaydaan tasaisen jatkuvasti niin  mediassa ja
keskustelupalstoilla kuin tutkimuskirjallisuudessakin. Koulu ja sille asetetut tavoitteet ovat
aina sidoksissa kansalliseen ja globaaliin yhteiskunnalliseen tilanteeseen, joten myds
nakemysta opettajan tyosta ja sen vaatimuksista on syyta paivittaa saannollisesti.
Vaitoskirjassaan Opettajuus Luukkainen pyrki vuonna 2004 maarittdmaan
tulevaiskuvaa opettajuudesta. Luukkainen (2004, 265—266) rakentaa kuvaa opettajuudesta
Fullanin (1996, 221-224) ja Kohosen (1997, 272-273) jaottelun pohjalta.
Tulevaisuudenkuvan maarittelyssa Luukkainen on jasentanyt omia tuloksiaan Fullanin ja
Kohosen teorian kautta "kuitenkin teoriaa kehittden" (Luukkainen 2004, 93). Taulukkoon 2
on koottu rinnakkain Fullanin ja Kohosen kasitteistd ja Luukkaisen tutkimustulostensa
pohjalta kokoama kasitteistd tulevaisuuden opettajuudesta. Vertailun vuoksi olen itse

asettanut yhtenevat sisallot taulukkoon rinnakkain.

TAULUKKO 2. Fullanin & Kohosen ja Luukkaisen teorian vertailua
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Fullanin ja Kohosen teoria
(1996&1997)

Luukkaisen teoria (2004)

Opettaminen ja oppiminen

Sisallénhallinta

Oppimisen edistaminen

Kollegiaalinen yhteistyo
Oppimisymparistd  ja  uudet

kumppanuudet

Yhteistyd

Itsensd nakeminen jatkuvana

oppijana (tutkiva asenne tydhon)

Iltsensd ja tybnsa jatkuva

kehittdminen — jatkuva oppiminen

Muutosprosessin kohtaaminen

Tulevaisuushakuisuus

Eettinen paamaara

Eettinen paamaara

e Yhteiskuntasuuntautuneisuus

Luukkaisen mallissa korostuvat hieman eri asiat kuin Fullanin ja Kohosen
alkuperaismallissa. Opettajan tyon yhteiskunnallinen puoli ja tulevaisuushakuisuus
korostuvat Luukkaisen tuloksissa enemman ja Luukkainen ennakoi, ettd yhteiskunnan
kehittamisella ja kansalaisvalmiuksilla tulee olemaan opettajan tydhon entista suurempi
vaikutus (Luukkainen 2004, 267). Opettajan tydssa painopiste siirtyy opettamisesta
oppimiseen ja opettajan ammatillisuudessa korostuvat sisallonhallinta ja
opettajan jatkuva itsensa kehittaminen. Luukkaisen mallissa myds kollegiaalinen yhteistyd
korostuu ja kaikenlainen verkostoituminen niin koululaitoksen sisalla kuin ulkopuolellakin
lisdantyy ja kasvattaa merkitystdan. (Luukkainen 2004, 267.) Luukkaisen analyysi on
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vimeaikaisen kasvatustieteellisen keskustelun perusteella nayttanyt osuvan oikeaan.
Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen nykyajan opettajuutta tarkemmin

tutkimuskirjallisuuden perusteella.

2.2.1 Tiedon muuttunut luonne ja oppimiskasityksen muutos

Tiedon ja oppimisen luonne ja sen muutos on keskeinen opettajuuteen vaikuttava asia.
Tiedon luonteen ja merkityksen muutoksessa teknologian kehitys on ollut yksi suurimmista
myotavaikuttajista (Niemi 2016, 26). Etenkin internet on helpottanut tiedon saatavuutta.
Siind missa koululla oli ennen lahes monopoli tiedonvalittamisessa, tieto- ja
viestintateknologian myo6ta kaikkien saatavilla on rajattomasti tietoa vain muutaman
klikkauksen paassa eika tietoa omisteta enaa samalla tavalla kuin ennen. (Kangas ym.
2016, 78; Niemi 2016, 26.)

Tiedon runsas saatavuus luo oman haasteensa kouluopetukselle. Kun informaalin
oppimisen osuus lasten ja nuorten oppimisessa kasvaa, koulun ja opettajien tehtavaksi jaa
oppilaiden informaalin oppimisen kautta saavutetun tiedon hyédyntadminen ja sulauttaminen
osaksi kouluopetusta. Oppimisen monipuolisuus ja kaikkiallisuus tulisi ottaa huomioon myos
oppimisymparistdjen suunnittelussa, jotta ne parhaalla mahdollisella tavalla tukisivat
oppimisen eri ulottuvuuksia ja kanavia. (Kangas ym. 2016, 80.) Vallalla on sosiokulttuurinen
lahestymistapa oppimiseen ja opetukseen, jonka mukaan oppiminen rakentuu aina
vuorovaikutuksessa, jota ympardivan yhteison kulttuuriset kontekstit varittavat (Saljo 2001;
Vygotsky 1978). Kankaan ym. (2016, 85) mukaan kaikkiallisuuden huomioiva opetus
edellyttaa opetuksen toteuttamista myds koulun rajojen ulkopuolella yhteistydssa monien eri
tahojen kanssa.

Yhteiskunnalliset  muutokset  heijastuvat  luonnollisesti  vallalla  olevaan
oppimiskasitykseen. Lehtisen, Vauraan ja Lerkkasen (2016, 14) mukaan erilaiset teoriat
ihmisen oppimisesta, kayttaytymisesta ja kasvatuksesta ovat aina ponnistaneet
kehittdmisajankohtansa arvo- ja kasitysmaailmasta. Kun yhteiskunnallinen ideaali muuttuu,
syntyy usein tarve tayskaannokselle myds oppimisteoreettisesti, mika helposti johtaa
vastakkainasetteluun  "vanhan ja  uuden”  oppimiskasityksen  valilla. Uusi
kasvatuspsykologien tutkimus harvoin kuitenkaan kumoaa aiempia teorioita taysin, vaan
pikemminkin auttaa luomaan moninaisempaa kuvaa ihmisen oppimisesta eri tilanteissa ja
konteksteissa. (Lehtinen, Vauras & Lerkkanen 2016, 14-15.)
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Oppimiskasitysten kuvauksessa voidaan kayttaa karkeaa kahtiajakoa behavioristiseen
perinteeseen ja kognitiiviseen tai sosiokognitiiviseen perinteeseen (Rauste-von Wright, von
Wirght & Soini 2003, 140). Taustalla on jaottelu empiristisen ja rationaalisen tietokasityksen
valilla. Empiristisen tietokasityksen mukaan yksilo saa tietoa ulkopuolelta kokemusten ja
aistihavaintojen kautta, kun taas rationaalinen tietokasitys nakee tiedon yksilon sisaisten
prosessien tuotoksena. (Rauste-von Wright ym. 2003, 140-141.) 1950-luvulle asti
empiristiset oppimiskasitykset, kuten behaviorismi, hallitsivat oppimisteoreettista kenttaa
(Lehtinen ym. 2016, 54). 1900-luvun puolivalin jalkeen rationalistiseen tietokasitykseen
pohjautuvat, kognitiivisesti ja sosiaalisesti suuntautuneet oppimiskasitykset alkoivat
kuitenkin yleistya ja oppimista alettiin tarkastella enemman konstruktivismin, eli yksilon
sisaisen tiedonrakentamisen nakokulmasta (Rauste-von Wright ym. 2003, 141).

Kun puhutaan  oppimisesta tiedonrakentamisena, eras keskeisimmista
taustavaikuttajista on sveitsilainen kehityspsykologi Jean Piaget. Piaget’ilainen
oppimiskasitys keskittyy pitkalti yksildon omaan tiedon konstruiointiin. Piaget’n
oppimisteorian keskiossa ovat assimilaatio ja akkommodaatio, toisin sanoen uuden tiedon
omaksuminen suhteessa yksilon jo olemassa oleviin tietorakenteisiin eli skeemoihin.
Assimilaatiossa uusi tieto sulautuu vanhoihin skeemoihin ja akkommodaatio kuvaa
prosessia, jossa skeemojen kanssa ristiriidassa oleva uusi tieto paatyy muokkaamaan
olemassa olevia skeemoja uuden tiedon mukaisesti. (Lehtinen ym. 2016, 62—63; ks. Piaget
1971.).

Venalaisen Lev Vygotskyn perintona oppimisteorioille pidetaan ihmisen
vuorovaikutuksen ja kulttuurin merkityksen ymmartamista oppimisessa (Lehtinen ym. 2016,
74). Kielitieteilijana Vygotsky korosti kielellistd vuorovaikutusta, jonka kautta kulttuurisesti
muotoutunut tieto valittyy oppijalle. Vygotskylaisittain suuntautunutta oppimiskasitysta
kutsutaan sosiokulttuuriseksi. (Lehtinen ym. 2016, 74-75.) Ehka tunnetuin Vygotskyn
(1978) kasite on lahikehityksen vyohyke, joka perustuu vuorovaikutukselle oppijan ja
edistyneemman ohjaajan valilla. Lahikehityksen vydhykkeen paaajatus on, etta avustettuna
(potentiaalisella tasollaan) oppija voi yltdd korkeampiin suoritukseen kuin yksin
(aktuaalitasollaan). Kahdesta oppijasta potentiaalitasollaan korkeampiin suorituksiin yltavaa
voidaan pitdad edistyneempana, vaikka oppijoiden aktuaalitaso olisi sama. Vygotskyn
mukaan kaiken opetuksen tulisi tapahtua lahikehityksen vyohykkeelld, eli juuri oppijan
taitotason ylapuolella. (Vygotsky 1978, 86; 1982, 184.)

Vuosien 2004 ja 2014 opetussuunnitelmissa on nahtavissa muutosta

konstruktivistisemmasta oppimiskasityksesta vahvemmin sosiokulttuuriseen
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lahestymistapaan. Kummassakaan perustetekstissa oppimiskasityksesta ei kayteta
kasitteellisia maaritelmia, vaan oppimiskasitysta avataan muutoin kuvailemalla. Vuoden
2004 perusteissa oppimista kuvataan “yksildlliseksi ja yhteisOlliseksi tietojen ja taitojen
rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osallisuus” (OPH 2004, 18).
Oppimisen pohjalla on aktiivinen oppija, joka “aiempien tietorakenteidensa pohjalta
kasittelee ja tulkitsee opittavaa ainesta” (em., 18). Vuoden 2014 perusteissa
oppimiskasitysta avataan laajemmin. My0s uusissa perusteissa korostetaan yksilon
aktiivista toimijuutta ja myos piaget’lainen ajatus assimilaatiosta ja akkommodaatiosta on

sailynyt tekstissa:

”Jotta oppilas voisi oppia uusia kasitteita ja syventaad ymmarrysta opittavista
asioista, hanta ohjataan liittdmaan opittavat asiat ja uudet kasitteet aikaisemmin
oppimaansa.” (OPH 2014, 17.)

Suurin ero uuden opetussuunnitelman oppimiskasityksessa on yksilon itseohjautuvuuden ja
oppimisen yhteisollisyyden esiin  nouseminen, jonka myota oppimiskasityksen
sosiokulttuurisuus korostuu. Kuten aiemmin jo todettu, yhteiskunnallista arvomaailmaa
kulloinkin peilaava vallalla oleva oppimiskasitys harvoin kumoaa sitd edeltanytta kasitysta
(Lehtinen ym. 2016 14). Itseohjautuvuus ja yksilon oma tietoisuus oppimisestaan liittyvat
kiinteasti konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, jonka patevyyden kyseenalaistamiselle ei
oppimispsykologisesta nakdkulmasta ole syytd (esim. Rauste-von Wright ym. 2003).
Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa oppimiskasitysta on kuitenkin selvasti laajennettu
sosiokulttuurisempaan suuntaan. Teoriakirjallisuudessa puhutaan modernista
sosiokulttuurisuudesta (Lonka & Vaara 2016, 42). Opetussuunnitelmassa sosiokulttuurinen
suunta nakyy vuorovaikutuksen korostamisessa yksilon oman tiedonrakentamisen apuna.
Oppimisen monimuotoisuus ja sen sidoksisuus kulttuuriseen ymparistéon tulee perusteissa
vahvasti esiin ja opettajan rooli nayttaytyy oppimisprosessin edistyneempana ohjaajana.
Oppiminen valittyy palautteeseen ja kannustukseen perustuvana vuorovaikutusprosessina
niin opettajan ja oppilaan kuin oppilaan ja toisten oppilaiden valilla. (OPH 2014, 17.)
Sosiokulttuurinen ote vaikuttaa myds opettajan omiin yhteiséihin. Pystydkseen
tarjoamaan edellytyksia tehda tulevaisuuden tietoty6ta, Niemen (2016, 22—24) mukaan
opettajan tiedonhallinnan on oltava laaja-alaista ja eri tieteenalojen rajoja ylittavaa. Ajatus
jaetusta asiantuntijuudesta ja vuorovaikutuksessa oppimisesta on esilla kaikkialla
tydelamassa ja on tulevaisuudessa yha enemman osa myos opettajan arkea. Opettajan

tydssa jaettu asiantuntijuus kasittaa toisten opettajien lisdksi myds koulun ulkopuoliset
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ammattiryhmat seka oppilaiden vanhemmat. (Niemi 2016, 24-26.) Rajoja ylittava
pedagogiikka (Krokfors, Kangas, Kopisto, Rikabi-Sukkari, Salo & Vesterinen 2015) pyrkii
tukemaan oppimisen kaikkiallisuutta rohkaisemalla yhteistydhon eri rajojen yli koulun ja
lapsen maailmassa. Koulun rajat ylittava moniammatillinen yhteistyd vaatii myos

ulkopuolisilta yhteistyotahoilta reflektointia ja pedagogisia taitoja. (Krokfors ym. 2015, 6-8.)

2.2.2 Tieto oppimisesta ja itsensa kehittaminen

2010-luvun lopulla opettajan tyon keskeisia haasteita ovat ammatillinen kehittyminen,
koulun muutos ja oppilaiden kasvua ja kehitysta tukevat pedagogiset ratkaisut. Voidakseen
vastata naihin tavoitteisiin opettajan tulee olla taitava, tavoitteellinen ja ennakoiva oppija,
joka toimii yhdessa muiden kanssa. (Soini, Pietarinen, Toom & Pyhalté 2016, 58.) Darling-
Hammondin (2006, 302) mukaan opettajankoulutuksen tulee valmistaa opettajia
ymmartamaan laaja-alaisesti oppimista, opettamista ja niihin vaikuttavia sosiaalisia ja
kulttuurisia konteksteja. Opettajalla tulee olla tiedollisten valmiuksien lisaksi myds taito
soveltaa tatda ymmarrysta luokkahuonetilanteissa ja tunnistaa arjen tilanteita, joissa oma
kehittyminen on erityisen hedelmallistd (Darling-Hammond 2006, 302; Soini ym. 2016,
59). Opettajan on oltava oppimisosaaja, jonka oppimishalu on perustana oppimispaikkojen
I6ytamiselle ja opettajan oman oppimisosaamisen kehittamiselle. (Soini ym. 2016, 58-59.)

Siina missa opettajan tydn vaatimusten voidaan ennen katsoa painottuneen Iahinna
opetusmetodien hallintaan, opettajilla on jo melko pitkaan oletettu olevan monipuolista tietoa
oppimisesta ja sen eri muodoista (Darling-Hammond 2006, 303). Kuitenkin viela 2015

Fornaciari ja Tervasmaki viittaavat Salmiseen ja Santtiin (2013) seuraavasti:

"Vaikka didaktiikka on tieteellistynyt sitten opetusopin teosten, vallalla on
edelleen suhteellisen kapea-alainen nakokulma opettajan tyohon, jossa riittaa
opetettavan aineen hyva hallinta seka taitava ja oivaltava didaktinen osaaminen.”
(Fornaciari & Tervasmaki 2015.)

Voidaan kuitenkin kysya: voiko didaktista menetelmaosaamista todella olla ilman
ymmarrysta oppimisesta ja pedagogiikasta? Kun opettaja vaistamatta joutuu tilanteeseen,
jossa valitut opetusmetodit eivat tuota oppimista, tieto oppimisesta auttaa opettajaa
paikantamaan ongelman, reagoimaan tilanteeseen ja muuttamaan metodia oppijan
tarpeiden mukaisesti (Darling-Hammond 2006, 303). Tietoa oppimisesta on saatavilla paljon

ja myods modernit oppimisymparistdt kykenevat tuottamaan runsaasti dataa yksittaisten
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oppilaiden oppimisesta. Opettajalla tulee olla valmius hyddyntaa saatavilla olevaa tietoa
mahdollisimman monipuolisesti ja kyettava muodostamaan laaja ymmarrys oppimisesta ja
siihen vaikuttavista tekijoista. Vain oppimisen syvallisen ymmarryksen pohjalta opettaja voi
tehda perusteltuja ratkaisuja menetelmien suhteen. (Niemi 2016, 27; Darling-Hammond
2006, 304.)

Osa tutkijoista rakentaa hyvaa opettajuutta tunnetaitojen varaan (esim. Goleman
1995; Rogers 1983). Talléin korostuvat opettajan empaattisuus, valittdminen,
vuorovaikutus, herkkyys tunteille ja niiden hallinnalle seka oppilaan kohtaaminen
arvokkaana ihmisena. Opettajan herkkyys oppilaan tarpeille ja kasitys oppilaasta
holistisena kokonaisuutena on myos Makisen ja Makisen (2011) mukaan peruslahtdokohta
oppilaan yksildlliset tarpeet huomioivalle, eriyttavalle opetukselle. Makisen ja Makisen
(2011) mukaan parhaat edellytykset oppimiselle luo sosiokulttuurisesti suuntautunut
oppimisymparistd, jossa oppiminen perustuu ajatukselle yhteisesta tiedonrakentamisesta,
ja jossa psyykkisten tarpeiden rinnalla tunnustetaan myds oppilaan emotionaalisten ja
sosiaalisten tarpeiden vaikutus oppimiseen.

Kun luokkahuoneessa tapahtuvaa opetusta tarkastellaan opettajan oman oppimisen
kannalta, tarkeiksi tekijoiksi nousevat opettajan oma itsereflektio ja joustavien ja
yhteistoiminnallisten oppimis- ja opetusprosessien rakentaminen (Soini ym. 2016, 63).
Oppiminen on ihmiselle luontaista ja sitd tapahtuu jatkuvasti. Tarkoituksenmukainen,
itsensa kehittamiseen tahtaava oppiminen edellyttdaa kuitenkin taitavaa oppimista, el
oppimisen tavoitteiden tiedostamista ja aktiivista pyrkimysta tavoitteiden saavuttamiseksi
(Soini ym. 2016, 56).

Metakognitiiviset tiedot ja taidot ovat keskeinen perusta taitavalle oppimiselle (esim.
Brown, Bransford, Ferrara & Campione 1982; Flavell, Miller & Miller 1993).
Metakognitiivisilla tiedoilla viitataan yksilon tietoon omasta ajattelustaan (Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 2005, 234) ja metakognitiivisten taitojen avulla yksild pystyy
metakognitiivisen tietonsa perusteella saatelemaan toimintaansa kussakin tilanteessa
tarkoituksenmukaisella tavalla (Annevirta & liskala 2003, 6—7). Nain ollen myds opettajan
oppimista luokkahuoneymparistossa edistavat opettajan itsesaatelyn taidot, eli opettajan
halu, taidot ja kokemus pystyvyydesta saadella omaa oppimistaan vuorovaikutuksessa
oppilaiden kanssa (Soini ym. 2015). Opettajalla on oltava herkkyytta jatkuvasti tarkkailla
itseaan ja oppilaitaan, hanen on kyettava tekemaan johtopaatoksia tilanteista ja

mukautettava omaa toimintaansa havainnointinsa perusteella.
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Niemi (2016, 26—28) nimeaa nelja osa-aluetta, joissa opettajien tulee tulevaisuudessa
kartuttaa osaamistaan: yhteistyotaidot, kulttuurinen osaaminen, oppimisprosessin syvempi
ymmartaminen ja valmius pedagogiseen uudistumiseen. Taitavan oppimisen nakokulmasta
oppimisprosessin syvallista ymmartamista voidaan pitaa edellytyksena myos opettajan
pedagogiselle uudistumiselle. Opettajan tulee soveltaa tietoaan oppimisesta myos itseensa
ja sita kautta pyrkia tavoitteellisesti kehittymaan tyossdan ja oppimaan
vuorovaikutustilanteista oppilaiden kanssa. Opettajuutta ei kuitenkaan voi tarkastella

ottamatta huomioon sen sosiaalista ulottuvuutta koulun rajojen sisalla ja ulkopuolella.

2.2.3 Opettaja ja muut, yhteisollisyys

Eras viime vuosikymmenen merkittavd opettajuuden suunnanmuutos on, etta
asiantuntijakeskustelussa kuuluu vahva yhteisdllisen opettajuuden eetos. Tahan vaikuttaa
epailematta jo pidemman aikaa kytenyt sosiokulttuurinen nakemys oppimisesta yhteisena,
kulttuurisesti valittyneena tiedonrakentamisena (Krokfors ym. 2015). Yhteisollisyyspuheen
voidaan katsoa olevan my0s osittain seurausta kansainvalisesta keskustelusta, jossa on
yritetty maarittda tulevaisuudessa tarpeellisia taitoja, nk. 271st century skills (Kumpulainen
& Mikkola 2015). Naina taitoina pidetaan esimerkiksi monilukutaitoa, sosiaalisen median
kayttda, vuorovaikutus- ja ajattelun taitoja, empatiakykya, teknologiaosaamista ja
kulttuurista ymmarrysta. Keinoksi saavuttaa nama taidot on esitetty yhteistoiminnallisuutta.
Haasteena kuitenkin on, etta koulujen rutiinit ja kaytannot eivat usein Iahtdokohtaisesti tue
yhteistoimintaa. (Lonka & Vaara 2016, 41-42.)

YhteisOllisyyden viimeaikaisen korostumisen nakokulmasta on mielenkiintoista, etta
samaan aikaan uusliberalismin myétad myds yksilollisyys on vahvistunut poliittisessa
keskustelussa. Tama poliittinen kehityssuunta on vaikuttanut myos kouluun, jossa suuntaus
oppilaiden yksilélliseen huomioimiseen on jo pitkaan ollut nahtavissa. (Santti 2008, 14.)
Santti (2008, 14-15) tiivistaakin kehityssuunnan niin, ettd opettajien suhde toisiinsa on
muuttunut yhteisollisemmaksi samaan aikaan, kun opettajien suhde oppilaisiin on muuttunut
yksilOllisyyttd korostavaksi. Ihanteellisena oppimisymparistona pidetdan innostavaa
asiantuntijayhteisda, joka hyotyy jasentensa erilaisista vahvuuksista ja tietotaidosta.
Samaan tapaan myo6s oppilaiden yksildlliset vahvuudet voidaan yhteistoiminnallisessa
oppimisessa kaantaa voimavaraksi. (Lonka & Vaara 2016, 40—41.)
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Opettajan oppimisen kannalta on keskeista, etta opettajalla itselladn on halua ja kykya
jakaa kokemuksiaan kollegoidensa kanssa. Tama vaatii siirtymista eteenpain ajatuksesta
opettajasta itsenaisena, yksindisena toimijana. (Soini ym. 2016, 62.) Suomessa
opettajuuden luonteeseen kuuluu pitka suljetun oven perinne: opettajan tyo on perinteisesti
nahty yksinaisena ja yksityisena (Santti 2008, 14). Opettajien kohtaama vaatimus
kaikkitietavasta opettajasta altistaa opettajat kuitenkin uupumiselle (Lonka & Vaara 2016,
62—63). Parhaimmillaan yhteistoiminnallinen koulukulttuuri tarjoaa yksittaisille opettajille
tukiverkon ja auttaa opettajia hyddyntamaan erilaisia oppimisymparistoja ja omaksumaan
uusia tyotapoja tehokkaasti (Vaara, 2013). Olennaista opettajienvalisessa
vuorovaikutuksessa kuitenkin on, ettd vuorovaikutus ei jaa pelkastaan emotionaaliseksi
tueksi ja kokemuksen myoétaelamiseksi. Olennaisempaa olisi keskittya loytamaan
ongelmien syita ja toimintatapoja haastavan tilanteen purkamiseksi. (Soini ym. 2016, 62—
63.)

Opettajan yhteisollisyys ulottuu tulevaisuudessa yha laajemmalle kouluymparistosta,
kuten rajoja ylittdvan pedagogiikan (Krokfors ym. 2015) yhteydessa jo kuvasin. Koulun
perinteisia rajoja ylittava oppiminen ja toiminta pitaa sisallaan seka tiedollisia muutoksia,
kuten oppimisympariston kasitteen laajentaminen vain fyysisesta tilasta koskemaan myds
sen sosiaalista, kulttuurista ja digitaalista ulottuvuutta (Lonka & Vaara 2016, 41), etta
kaytannon toimia, kuten moniammatillinen yhteistyd (Niemi 2016, 24—26). Eras opettajan
tyohon vaikuttava ulottuvuus on myos kotien kanssa tehtava lisaantynyt yhteistyo, jonka
luonteeseen tietoyhteiskunnan synty on myods vaikuttanut. Vaeston koulutustason nousu ja
tiedon helppo saatavuus ovat horjuttaneet koulun jalansijaa tiedon markkinoilla, mika on
osittain muuttanut koulun suhtautumista oppilaiden koteihin avoimemmaksi. (Santti 2008,
17.) Kasvaneet odotukset kodin ja koulun yhteistydlle ovat johtaneet tasapainotteluun
asiantuntijuudesta yksittaisten lasten kohdalla. Vastakkain ovat vanhempi lapsensa
asiantuntijanaja ja opettaja opetuksen ja oppimisen asiantuntijana. (Santti 2008, 17; ks.
myo0s Syrjalainen 1997, 24-27.) Tilausta opettajan asiantuntijaosaamisen vahvistamiselle

siis on.

2.3 Opettajan asiantuntijuus

Asiantuntijuutta maaritelldan usein asiantuntija—noviisijaottelun kautta. Tallainen jaottelu

perustuu yleensa Kkasitykselle asiantuntijasta jonkin alan erityisosaajana. Aiemmin
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asiantuntijuus on nahty myds osana poikkeuksellista lahjakkuutta, mutta jo jonkin aikaa
uudempi tutkimus on keskittynyt kehittyvaan asiantuntijuuteen ja siihen vaikuttaviin
tekijoihin. (Lehtinen ym. 2016, 279-280.) Akateeminen asiantuntijuus on Jakku-Sihvosen
(2005, 130) maaritelman mukaan: "kykya soveltaa tieteellista tietoa kaytanndn tilanteissa ja
taitoa muodostaa ongelmista tutkimuksen kohteita.” Kasvatusalan asiantuntijalla, jollaiseksi
maisteritasoinen luokanopettaja tulisi lukea, oletetaan olevan substanssiosaamista
tutkimusperustaisesta tiedosta ja sen menetelmista, asiantuntijuuden yleiskvalifikaatioita,
kuten tietotekniikka- ja viestintataitoja, seka alaspesifeja yleiskvalifikaatioita (Jakku-
Sihvonen 2005, 132, 138). Kasvatustieteen asiantuntijoiden alakohtaisiksi
yleiskvalifikaatioiksi voidaan Jakku-Sihvosen mukaan lukea: ammattietiikka ja itsetuntemus,
vuorovaikutustaidot, opetustaito, perustiedot konsultoinnissa ja perustiedot arvioinnin
kéyttdtarkoituksista ja menetelmisté (2005, 139-140).

Jakku-Sihvosen (2005) kasvatustieteen asiantuntijan yleisspesifikaatiot ovat pitkalti
soveltuvia luokanopettajan asiantuntijuuden kuvaamiseen. Ammattietiikka, vuorovaikutus,
opetustaidot ja arviointiosaaminen kuuluvat opettajan tyohon itsestaan selvasti. Myos
moniammatillinen konsultointi on etenkin viime vuosina kasvattanut osaansa opettajan
tydssa. Tarkein muutos opettajan asiantuntijuudessa nayttaa liittyvan opettajan itsensa
kehittamiseen (ks. esim. Soini ym. 2016), joka voidaan nahda myo0s asiantuntijan
substanssiosaamisen laajenemisena. Hyvaan opettajuuteen luomani teoriakatsauksen
perusteella opetustyd on muuttumassa yhteisolliseksi asiantuntijatyoksi, jossa keskeiseksi
teemaksi nousee ajatus opettajan elinikaisesta oppimisesta. Opettajan oletetaan oppivan
niin kollegoiltaan, koulun ulkopuolisilta toimijoilta kuin omassa opetustydssaan oppilaiden
kanssa. Opettajan ammatillisuuteen kuuluu oppilas- ja oppimislahtdisen pedagogiikan
toteuttaminen ja oman toiminnan ja ty6tapojen reflektointi oman toiminnan kehittdmisen
kannalta. Opettajan tulisi olla taitava oppija, joka pystyy reagoimaan ymparistdon haasteisiin
joustavasti ja pedagogisesti mielekkaalla tavalla.

Opettajan tulisi siis kehittyd paitsi kaytannon tyossaan, myods tietojensa puolesta.
Samaan aikaan, kun opettajalla oletetaan olevan yha syvallisempi ymmarrys oppimisesta,
myds kasitys opetuksesta on jatkuvassa muutoksessa (Krokfors ym. 2010, 56). Oppimisen
toisaalta yksildllisyyden, toisaalta sosiokulttuurisuuden korostumisen myé6ta on luovuttava
staattisesta opetuskasityksestd ja omaksuttava oppilasaineksen ja heidan tarpeidensa
pohjalta mukautuva kasitys opetuksesta. Joustavan opetuskasityksen mukainen toiminta
tarkoittaa yha useammin myoOs opetuksen jarjestamista koulun ulkopuolisten tahojen
kanssa. (Krokfors ym. 2010, 56-57.)
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Tulevaisuuden ennakointi on kaynyt vuosi vuodelta vaikeammaksi yhteiskunnan
nopeiden muutosten myota. Tama on tarkoittanut sita, etta myos koulun, ja sita kautta
opettajien, yhteiskunnallinen merkitys on vahvistunut. (Luukkainen 2004.) Katse kaantyy
yha useammin koulun puoleen, oli kyse sitten monikulttuurisuudesta, viestintateknologian
kehityksesta tai ilmastonmuutoksen torjumisesta.  Muuttuviin haasteisiin on uuden
opetussuunnitelman myo6ta pyritty vastaamaan (OPH 2014), mika tarkoittaa, ettd myos
opettajien on oltava yhteiskunnallisesti entistd valveutuneempia. Opettajan toiminta

tyossaan ei koskaan voi olla irrallaan yhteiskunnallisesta kehyksesta.

KUVIO 1. Opettajuuden eri tasot
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Naiden ajatusten pohjalta vuosikymmenen vaihdetta lahestyttdessa opettajuus nayttaa
rakentuvan kuviossa 1 esitettyjen tasojen kautta. Yhteiskunnan arvoilmasto vaikuttaa
yleisiin  kasityksiin oppimisesta ja koulun tehtavista ja heijastuu opettajuuteen
opetussuunnitelman kautta. Opetussuunnitelma Iuo yhteiskunnalliset reunaehdot

kouluyhteisolle, jossa opettajat yhdessa toistensa sekd muiden ammattilaisten kanssa
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muodostavat oppivan  yhteison. Kouluyhteisdissd Iluodaan myds paikallinen
opetussuunnitelma ja koulun oma toimintakulttuuri. Sen jalkauttamisesta vastaavat
yksittaiset opettajat, jotka toteuttavat opetusta oman asiantuntemuksensa mukaisesti.
Asiantuntijan alanhallinta muodostuu Jakku-Sihvosen (2005, 131) mukaan
kaksitahoisesti. Toisaalta asiantuntijuuteen kuuluu formaali tietoperusta, joka on yhta kuin
aiheen laaja ja syvallinen kasitteellinen hallinta. Toisen puolen asiantuntijuudesta
muodostaa alan praktinen hallinta, joka karttuu kaytannossa ja mahdollistaa asiantuntijan
joustavan toiminnan ja tiedon soveltamisen ongelmanratkaisussa moninaisissa kaytannon
tilanteissa. (Jakku-Sihvonen 2005, 131.) Kun puhutaan opettajan tyon muutoksesta,
puhutaan pitkalti osaamisesta ja toiminnasta ja niiden valisesta suhteesta: myds opettajan
tydssa yhdistyvat formaali tietoperusta ja praktinen alan hallinta. Opettajan odotetaan
jatkuvasti pitavan huolta ammatillisesta kehityksestaan suhteessa paitsi kouluyhteisoon ja
yhteiskuntaan, myds suhteessa oppilaisiinsa. Opettajuuden ytimend on edelleen
suomalaisten opettajien vapaus toteuttaa opetus parhaaksi katsomallaan tavalla, mutta yha

tarkeampina pidetaan opettajan omia tietoja, joita opettajan tulee jatkuvasti paivittaa.

2.4 Tutkimustehtava

Yhteiskunnan muutoksilla on aina vaikutusta koulujarjestelmaan ja siihen, millaisia tietoja ja
taitoja koulun odotetaan vahvistavan tai tuottavan. Nailld odotuksilla on suora vaikutus
opettajan tydohon. Muutokset ja uudistukset, jotka ovat koulun arjesta irrallisia, koetaan
kouluissa kuitenkin kuormittavana (Onnismaa 2010, 46). Oma tutkimusintressini lahti
halustani ymmartaa opetussuunnitelmaprosessin  myo6ta tapahtuvaa muutosta
koulukulttuurissa ja opettajan ammatinkuvassa. Taman ymmarryksen saavuttamiseksi on
tarpeellista tarkastella tapahtuvaa muutosta sen yhteiskunnallisesta perspektiivista ja
nahda, milla tavalla opettajuus nayttaytyy hallintotason silmin ja mihin halutut muutokset
perustuvat. Tassa tutkimuksessa pidattaydyn arvioimasta
opetussuunnitelmauudistusprosessia tai sen kytkoksia koulun arkeen sinansa. Tarkoitus on
sen sijaan luoda halutusta muutoksesta ymmarrysta itselleni ja muille samoja kysymyksia
pohtiville opettajille.

Tassa luvussa olen luonut katsauksen tutkijoiden nakemyksiin siita, milla tavalla
opettajuuden voidaan odottaa muuttuvan keskeisimpien opettajuuteen vaikuttavien

yhteiskunnallisten muutosten valossa. Teorian perusteella on odotettavaa, ettd opettajan
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tyon asiantuntijuus korostuu tulevaisuudessa. Taman tutkimuksen tarkoituksena on luoda
ajanmukainen kuvaus siita, milla tavalla opettajuuden odotetaan kaytanndssa muuttuvan
2010- ja 2020-lukujen taitteessa. Tassa tapauksessa kaytantoon sitominen tarkoittaa
oppimissuunnitelmaprosessin tarkastelua. Opetussuunnitelmareformien tarkoitus on saada
koulu vastaamaan uusiin yhteiskunnallisiin tarpeisiin (Krokfors ym. 2010, 59) ja
opetussuunnitelma on yksi selkeimmista vaikutuskanavista yhteiskunnan hallintotason ja
koulun ruohonjuuritason valilla. Taman tutkimustehtavan ohjaamana

tutkimuskysymyksekseni muotoutui:

1. Milla tavalla opettajan tydnkuvan ja opettajuuden toivotaan muuttuvan uuden
opetussuunnitelman myota?
seka alakysymys

- Mita opettajan asiantuntijuus tarkoittaa tulevaisuudessa?
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3 METODIN KUVAUS

Tieteenteossa Kkiistelladn usein vastakkaisten metodien sopivuudesta todellisuuden
jasentamiseen. Vaittelyt pohjautuvat nakemyseroihin epistemologisista kysymyksista
tiedosta ja sen luomisesta. Perinteisen “kovan” eli maarallisen tutkimuksen silmissa
laadullinen tutkimus ei tuota tarpeeksi uskottavaa todistusaineistoa tarjotakseen selityksia
tai objektiivista tietoa. (Patton 2002, 571-572.) Patton (2002) kannustaa kuitenkin
merkityksellisyyteen kysymyksenasettelussa ja metodinvalinnassa. Mikd on tietdmisen
arvoista ja milla tavalla tallaista tietoa voidaan parhaiten tuottaa? (em. 573.) Denzin, Lincoln
ja Giardina asettavat myods kyseenalaiseksi "metodologisen fundamentalismin” (em. 2013,
769). Heidan nakemyksensd mukaan henkildkohtainen on poliittista ja poliittinen on
pedagogista. Laadullisen tutkimuksen vahvuus on sen kuvailevuus ja kyky rikastaa
kuvaamme maailmasta eri ryhmien henkildkohtaisten kokemusten kautta. (Denzin ym.
2013, 777.) Laadullisen tutkimuksen avulla saamme tietoa "oikeasta elamasta” (Miles &
Huberman 1994, 10.) Taman tutkimuksen kysymyksenasettelun kannalta laadullisen
tutkimuksen tuottama kuvaileva tieto auttaa meita parhaimmalla tavalla saavuttamaan talle
tutkimukselle asetettuja tavoitteita ymmarryksen lisdamisesta (ks. luku 2.4).
Hermeneuttinen tieteenfilosofinen periaate tuo armollisuutta tiedon luomiseen ja
tulkintaan. Hermeneutiikan nykyaikaisena klassikkona pidetdan saksalaista Hans-Gregor
Gadameria (Kakkuri-Knuuttila & Heinlahti 2006, 33). Gadamer (2004) korostaa
ymmarryksen perustumista merkityksille. Merkitykset ovat puolestaan aina kontekstuaalisia,
mika tarkoittaa tulkinnan riippuvuutta tulkitsijan omasta historiallisesta kontekstista
(Gadamer 2004; Kakkuri-Knuuttila & Heinlahti 2006, 32). Hermeneutiikka tarjoaa avartavan
nakokulman laadulliseen tutkimukseen erityisesti hermeneuttisen kehan kautta.
Hermeneuttista kehaa voidaan tarkastella spiraalimaisena tulkintaprosessina, jossa tutkijan
esiymmarrys muuttuu tutkimuksen edetessa. Tutkimuksessa on jatkuvasti lasna ajatus
tutkijan keskeneraisyydesta, kun tutkija pyrkii prosessin edetessa korjaamaan ja
tasmentamaan esiymmarrystaan. (Siljander 1988, 115-119.) Hermenteuttista periaatetta on
tassa tutkimuksessa pyritty toteuttamaan huomioimalla kontekstuaalisuus seka

informanttien etta tutkijan kohdalla.
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Taustateoria on osa taman tutkimuksen tuottaman tiedon kontekstualisointia ja siihen
palaaminen 1api tutkimuksen ja analyysin vaiheiden on ollut tarked suunnannayttdja
prosessissa. Kakkuri-Knuuttilan ja Heinlahden (2006, 33) mukaan hyva tulkinta tekstista
perustuu "suopeuden periaatteelle”, jossa suopea tulkitsija pyrkii ensisijaisesti tekstin
ymmartamiseen. Pyrkimys objektiivisuuteen on toki tieteenteon keskeinen hyve — vaikka
laadullisessa tutkimuksessa objektiivisuuden itseisarvon voikin kyseenalaistaa (esim.
Patton 2002 571-572; Hirsjarvi ym. 2013, 232) — eika suopea tulkinta Kakkuri-Knuuttilan ja
Heinlahdenkaan (2006, 33) mukaan tarkoita kritiikittdmyytta tai ansaitusta arvostelusta
pidattaytymista. Suopean tulkitsijan periaate on kuitenkin tdssa tutkimuksessa pyritty
huomioimaan aineiston riittdvana kontekstualisointina taustateorian muodossa myo0s
tutkimuksen informanttien kannalta.

Pattonin sanoin ”[laadullinen aineisto] vangitsee ja kommunikoi toisen ihmisen
kokemuksen maailmasta tdman omin sanoin” ja auttaa meita nain ymmartamaan, mista
havainnot ja kokemukset tulevat (Patton 2002, 47). Koska tutkimuksen tarkoitus on lisata
ymmarrysta hallintotason linjauksista ja muutosvaatimuksista, haastatteluaineisto oli
luonteva tapa lahestya aihetta. Haastattelu pyrkii nimenomaan ymmartamaan
haastateltavien nakemyksia heidan omista lahtékohdistaan kasin (Brinkman & Kvale 2018,
14). Vaikka en tutkimuksessani pureudu haastateltavien taustoihin syvemmin, puolivapaa
haastattelu (ts. strukturoitu teemahaastattelu), joissa haastateltavat paasevat avaamaan
nakemyksiaan, taustoittaa itsessaan taman tutkimuksen tuloksissa hahmottelemaani

kuvaan opettajuuden muutoksesta.

3.1 Strukturoitu teemahaastattelu

Tassa tutkimuksessa kaytetty aineistonkeruumenetelma oli strukturoitu teemahaastattelu.
Teemahaastattelu on laadullisessa tutkimuksessa yleinen tapa kerata tietoa tietysta
aihepiiristd ja teemahaastattelua kaytetaankin suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa
yleiskasitteena taysin strukturoitua haastattelua vapaammalle haastattelulle (Hyvarinen
2017, 21). Teemahaastattelussa tutkija on valinnut haastattelun teemat ennalta oman
tutkimusintressinsa pohjalta (Eskola, Latti & Vastamaki 2018, 27-29). Hyvarinen (2017, 22)
muistuttaa tosin harkitsemaan tarkkaan, kuinka paljon haastateltavat paasevat itse
haastattelussa vaikuttamaan teemoihin ja niiden painottumiseen. Eskolan ym. (2018, 29—

30) mukaan ennalta paatetyt teemat on tarkeaa kayda kaikkien haastateltavien kanssa lapi,
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mutta teemojen jarjestys ja laajuus voivat haastattelussa elaa. Teemahaastattelu on usein
strukturoitua haastattelua valjempi kysymysten muotoilun ja vastausmahdollisuuksien
osalta. (em.) Tassa tutkimuksessa haastattelu oli kuitenkin strukturoitu, mika tarkoittaa sita,
etta kaikissa haastatteluissa kaytettin samaa haastattelurunkoa ja haastateltavat
vastasivat samoihin kysymyksiin.

Ryhtyessdaan keraamaan haastatteluaineistoa tutkijan on valittava yksilo- ja
ryhmahaastattelun valilta. Tassa valinnassa olennaista on huomioida, etta yksilo- ja
ryhmahaastattelut tuottavat keskenaan erilaista aineistoa (Alasuutari 2011, 153). Alasuutari
(2001, 151) arvioi, ettd yksilohaastattelussa ihmiset keskittyvat herkemmin juuri omiin
nakemyksiinsa ja ajatuksiinsa, ja tuovat usein esiin asioita tai tilanteita, joissa heidan oma
ajattelunsa eroaa muista. Ryhmahaastattelutiianne puolestaan houkuttelee helpommin
esiin ryhmaa yhdistavia tekijoita, jolloin vaarana on, etta yksildiden henkilokohtaiset
nakemykset jadvat piiloon. Ryhmahaastattelun hyva puoli on kuitenkin esimerkiksi se, etta
ryhmassa keskustelu voi lahted helpommin liikkeelle ja tuottaa nain helpommin myads tietoa.
(Alasuutari 2011, 151-153; Hirsjarvi & Hurme 2011, 63.)

Haastattelu on aina vuorovaikutustilanne, johon patevat osin samat lainalaisuudet
kuin mihin tahansa keskusteluun. Kommunikointia tapahtuu myds nonverbaalisti, ja
ihmisillda on luontainen taipumus havainnoida esimerkiksi tiedon ja keskustelun kontrollin
jakautumista. Tavalliseen vuorovaikutustilanteeseen verrattuna haastattelussa on
kuitenkin aina selkea roolijako, jossa haastattelijalla saattaa olla valta vaikuttaa keskustelun
etenemiseen, mutta tieto on aina haastateltavalla. (Ruusuvuori & Tiittula 2017, 46-47.)
Avainsana hyvassa haastattelussa on kuuntelu (Hyvarinen 2017, 30). Vaikka hyvan
haastatteljan on myos kyettdva olemaan mahdollisimman neutraali ja huomiota
herattamaton, jotta ei vaikuttaisi olemuksellaan tai kaytoksellaan haastateltaviin (Hirsjarvi
& Hurme 2011, 68-69), haastattelun onnistumisen kannalta haastattelijan on tarkeaa
toisaalta myos kaytOksellaan osoittaa mielenkiintoa haastateltavaa kohtaan ja rohkaista
tata jatkamaan (Hyvarinen 2017, 30).

Hyvarinen (2017, 30-32) on Spradley’'ta (1979, 56-58) mukaillen koonnut yhteen
tarkeimpia hyvan haastattelijan ohjeita. Hyvan haastattelijan on osoitettava haastateltavaa
kohtaan kiinnostuksen lisaksi myds tietamattomyytta (pl. asiantuntijahaastattelu, jossa myos
haastattelijan tulee olla aihepiiriin perehtynyt) ja kunnioitusta. Haastattelijan on myos
pidattaydyttava tuomitsemasta tai arvioimasta haastateltavaa, vaan sen sijaan annettava
haastateltavalle tilaa ja siedettava myos hiljaisuutta, jonka aikana haastateltava saattaa

kenties jatkaa ajatustaan. Hyva haastattelija osaa myos kuunnellessaan erottaa tarkeita
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sanoja tai painotuksia ja osaa tarttua niihin pyytamalla haastateltavaa esimerkiksi
tarkentamaan sanomaansa. (Hyvarinen 2017, 30-32.) Hirsjaven ja Hurmeen (2011, 68-69)
mukaan haastattelijan tulisi myos olla kokenut ja pateva. Hyvalla haastattelijalla on oltava
tuntemusta aihepiirista ja hanen on oltava luottamusta herattava, selkea ja avoin.
Haastattelijan on tultava toimeen monenlaisten ihmisten kanssa ja oltava herkka ihmisten
kayttaytymiselle. (Hirsjarvi ja Hurme 2011, 68-69.) Haastattelutilanteessa kokemuksen
voidaan olettaa lisdavan haastattelijan patevyytta, varmuutta ja sujuvuutta. Omassa
tutkimuksessani haastattelut on tehnyt itseani kokeneempi tutkija, mita voidaan nain ollen

pitdad aineiston luotettavuutta lisdavana tekijana.

3.2 Teoriaohjaava siséllénanalyysi

Sisallonanalyysi on yleinen laadullisen aineiston analyysissa kaytetty menetelma ja
laajemmassa merkityksessaan sisallonanalyysina voidaan pitaa lahes mita tahansa
analyysia tutkimuksen sisall6ista (Tuomi & Sarajarvi 2018, 103). Alun perin sisallénanalyysia
kaytettiin huomattavan paljon maarallisissa tutkimuksissa esimerkiksi psykologian, historian
ja sosiologian aloilla, seka journalistisessa tutkimuksessa (Krippendorff 2004, 11-17). 1960-
luvulle tultaessa tietokoneiden avulla pystyttiin prosessoimaan suuria maaria dataa ja
kiinnostus maaralliseen tutkimukseen oli suuri. Ennen pitkda maarallisen sisalldonanalyysin
tuottamaa tietoa alettiin kuitenkin pitaa jossain maarin pinnallisena, minkd seurauksena
laadullinen sisalldonanalyysi alkoi kehittya. Laadulliselle sisalldonanalyysille on tyypillista
mahdollisesti pienemman tutkimusaineiston maarallista lahempi tarkastelu, analysoitavien
tekstien tarkastelu uudessa kontekstissa seka tutkijan omien nakemysten ja
esiymmarrysten vaikutuksen tutkimukseen huomioiminen. (Krippendorff 2004, 12-17.)
Laadullinen sisalldonanalyysi jaetaan wusein induktiiviseen ja deduktiiviseen
sisdllonanalyysiin  (Tuomi & Sarajarvi 2018, 107). Induktiivinen, usein myos
aineistolahtdiseksi kutsuttu, sisallonanalyysi perustuu induktiiviseen paattelyyn, jossa
paattelyssa edetaan vyksittaisita havainnoista yleisiin. Induktiivinen analyysi alkaa
katsauksesta aineistoon, jonka perusteella teoreettinen kokonaisuus alkaa rakentua. (Tuomi
& Sarajarvi 2018, 107-108; Eskola 2018, 212.) Deduktiivisessa, tai teorialahtdisessa,
sisallonanalyysissa analyysi taas perustuu deduktiiviselle paattelylle, jolloin havainnoissa
edetaan yleisesta yksittaiseen. Talldin teoria ohjaa aineistosta tehtyja havaintoja ja

poimintoja suoraan, ja aineistoa luokitellaan teorian pohjalta muodostetun kasitteiston
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kautta. Teorialahtoista analyysia kaytetaan etenkin luonnontieteellisessa tutkimuksessa.
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 107—-110; Eskola 2018, 212.)

Kahtiajakoa induktiiviseen ja deduktiiviseen sisalldonanalyysiin voidaan kuitenkin pitaa
ongelmallisena (Tuomi & Sarajarvi 2018, 107—-108). Laadullisessa tutkimuksessa aineiston
merkitys suhteessa teoreettiseen viitekehykseen on usein merkittava, eika laadullisen
tutkimuksen tarkoitus useinkaan ole testata olemassa olevaa teoriaa tai hypoteesia
(Kiviniemi 2018, 77). Tuomi ja Sarajarvi (2018, 107) nostavat esiin myds kysymyksen siita,
voiko tutkimus koskaan olla puhtaasti induktiivista. Aineistosta ei voi "nousta” mitaan ilman
tutkijan tekemia paatoksia ja taustaoletuksia, jotka vaistamattd perustuvat tutkijan
teoreettiselle ymmarrykselle (Tuomi & Sarajarvi 2018, 109). Naitd epakohtia tdydentaa
abduktiivinen paattely, jossa aiempi tieto ohjaa tehtyja havaintoja ja havaintojen pohjalta
muodostettua teoriaa, ja johtopaatdkset perustuvat aiemman tiedon valossa todennakaisiin
selityksiin (Tuomi & Sarajarvi 2018, 107).

Krippendorffin (2004, 83) nakemyksen mukaan abduktiivinen paattely on aina osa
sisallénanalyysinmukaista analyysiprosessia. Sen lisaksi voidaan kuitenkin puhua myos
teoriasidonnaisesta (joskus teoriaohjaavasta) sisallonanalyysista, jossa analyysi perustuu
nimenomaan abduktiiviselle paattelylle. Talldin aikaisempi tieto ohjaa analyysia
havaittavasti, mutta teorian testaamisen sijaan aiempi tieto vaikuttaa ennemmin
astinlautana uusiin suuntiin. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 109-110.) Kokonaisuudessaan
sisallénanalyysin vaiheet ovat Krippendorffin (2004, 36) mukaan seuraavat: 1)
yksikoittdminen, 2) poiminta, 3) koodaaminen, 4) redusointi eli pelkistaminen, 5)
abduktiivinen paattely ja 6) tutkimuskysymyksiin vastaaminen. Abduktiivisen paattelyn
tarkoitus on yhdistaa teksti (aineisto) ja mihin teksti viittaa (teoriaan sidotut nakemykset)
loogisesti kestavalla tavalla (Krippendorff 2004, 85, 171). Vaikka Krippendorffinkin kuvaama
sisallonanalyysiprosessi lahtee liikkeelle aineistosta kasin, kulkee rinnalla jatkuvasti teorian
pohjalta muodostettu taustaymmarrys ilmiosta, mikd ohjaa tutkijan aineistosta tehtyja

havaintoja.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassa luvussa avaan tarkemmin tutkimuksen toteutusta. Ensimmaisessa alaluvussa kerron
aineistonkeruusta ja tutkimuksen kohdejoukosta, ja pohdin asiantuntijahaastattelun
erityispiirteita. Toisessa alaluvussa pyrin johdattamaan lukijan analyysiprosessin lapi ja
kuvaamaan tekemiani valintoja mahdollisimman tarkasti, jotta analyysin tulokset seka niista

tekemani johtopaatokset nayttaytyvat lukijalle loogisesti kestavina.

4.1 Osallistujat ja aineisto

Taman tutkimuksen aineisto muodostui jo esikasitellysta, laajasta haastatteluaineistosta
valikoiduista koodeista. Tallaista aineistoa kutsutaan sekundaariaineistoksi (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2009, 186). Laajoissa tutkimuksissa kaikkea tietoa ei usein ole
tarpeellista analysoida ja osa saadusta materiaalista jaa nain hyodyntamatta (Hirsjarvi &
Hurme 2011, 135). Mm. tasta syysta valmista aineistoa on mielekasta kayttaa, jotta kaikki
aineiston tarjpama informaatio tulee nakyvaksi. Hirsjarven ym. (2009, 186) mukaan valmiit
aineistot eivat kuitenkaan muokkaamattomina usein sovellu kaytettavaksi uudessa
tutkimuksessa suoraan, vaan aineistoa on kaytettdva uuden tutkimuksen kannalta
mielekkaalla tavalla. Koska en tassa tutkimuksessa ollut itse tekemassa haastatteluja,
omien tutkimusintressieni kannalta mielekkain tapa toimia oli ottaa analyysin kohteeksi vain
koodit, joiden saattoi ennakoida tuottavan tutkimuksen kannalta merkityksellista tietoa.
Valinta siita, mitkd koodit aineistoksi kerataan, perustui tutkimuksen teoreettiseen
viitekehykseen.

Alkuperainen aineisto kerattiin kuukauden mittaisella jaksolla loka-marraskuussa 2013
opetussuunnitelmaprosessin ollessa kaynnissa. Aineisto kerattiin teemahaastatteluilla
(n=23) ja vastaajat koostuivat joukosta asiantuntijoita. Tutkimuksesta tiedotettiin
ensimmaisen kerran kevaalla 2013, jonka jalkeen haastattelukutsut lahetettiin osallistujille
sahkopostilla syksylla 2013. Sahkopostissa kerrottin myds perustietoa tutkimuksesta.

Haastattelukutsu lahetettin 29 opetussuunnitelmauudistuksen parissa tyoskenneelle
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Opetushallituksen virkamiehelle, joista tutkimukseen osallistui 23 Opetushallituksen
opetusneuvosta (6 miesta ja 17 naista). Osallistujista 17:lla oli aiempaa kokemusta
opettajana toimimisesta, osalla oli koulutusta ja tietoa johtajuudesta ja osalla myos
opettajien kouluttamisesta. Osallistujista 16, eli suurin osa, oli my6s tydskennellyt aiemmin
opetussuunnitelmauudistusten parissa. (Salonen-Hakomaki, Soini, Pietarinen & Pyhalto
2016, 7.)

Yleisesti ottaen voidaan ajatella, etta jo haastattelu itsessaan luo haastateltavalle
asiantuntijaroolin (Eskola ym. 2018, 32). Varsinaisessa asiantuntijahaastattelussa
keskiossa ei kuitenkaan ole haastateltava itse vaan tieto, jota talla asiantuntijaroolissa
oletetaan aiheesta olevan (Alastalo & Akerman 2010, 373). Alastalon ja Akermanin (2010,
374-375) mukaan asiantuntija-aineistoja on tyypillistd kayttda, kun halutaan
asiantuntijatietoa tietysta ilmiosta ja prosessista. Koska halusin tietoa opettajuuden
suunnanmuutoksista, haastateltavilla oli oltava auktoriteettia ja luotettavuutta ottaa
opettajuuden muutokseen kantaa. Tassa tutkimuksessa kaytetyssd aineistossa
haastateltavilta saatiin asiantuntijatietoa opetussuunnitelmauudistuksen eri puolista ja
taustaoletuksista. Haastateltavat ovat siis Alastalon ja Akermanin (2010, 374-375)
maaritelman mukaisina asiantuntijoita ja kaytetty aineisto asiantuntija-aineisto.

Tassa tutkimuksessa haastatteluaineisto oli paaasiallinen aineisto, vaikka joskus
asiantuntijahaastatteluja kaytetdan (etenkin historiallisessa tutkimuksessa) tausta-
aineistona varsinaiselle tutkimukselle (Alastalo & Akerman 2010, 375). Analyysissa
tarkastelin haastatteluja myos kulttuurisena jasennyksena, vaikka se voidaan nahda myds
asiantuntijahaastattelulle vastakkaisena piirteena (Alastalo & Akerman 2010, 374).
Varsinaisen asiantuntijatiedon lisaksi olin kiinnostunut myos kulttuurisista merkityksista,
joiden varaan opettajuuden tulevaisuudenkuva muodostuu. Haastateltavat olivat ns.
kaksoisroolissa. Toisaalta he edustivat vastauksissaan hallintotason asiantuntijoita, eika
haastattelun kohteeksi olisi ndin kaynyt kuka tahansa. Toisaalta analyysissa olin
kiinnostunut merkityksista, joita vastaajat tutkimalleni ilmidlle antoivat eika vaarien
vastausten mahdollisuutta oikeastaan ollut. (Alastalo & Akerman 2010, 374.)

Alkuperaisen tutkimuksen haastattelussa oli 50 kysymysta, ja haastattelun protokollaa
pilotoitiin ja korjattiin ennen aineiston keruuta. Haastattelun kuusi teemaa olivat uudistuksen
tavoitteet,  opetussuunnitelman  uudistusprosessi  kokonaisuudessaan, ryhmétyo
uudistuksen sisélla, haastateltavan rooli prosessissa, haastateltavan nékemykset
paikallisesta toteutuksesta ja uudistuksen merkitys. Haastateltavilla oli haastattelun lopuksi

mahdollisuus myds kommentoida tai tarkentaa haluamaansa aihetta. (Salonen-Hakomaki
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ym. 2016, 7.) Alkuperaisaineiston analyysissa koodiston luomisessa kaytettiin
tutkijatriangulaatiota patevyyden takaamiseksi (em., 8). Tutkimusaineistoksi omaan
tutkimukseeni otin alkuperaisesta aineistosta seuraavat koodit: OPS_open_tybkuva,
OPS_pedagogiikka, OPS_uudistuksen perustelu, OPS_vaikutus_tulevaisuudessa seka

OPS _tvt, uudistuksen aikaan digiloikan ajankohtaisuuden vuoksi.

4.2 Analyysin kuvaus

Tassa tutkimuksessa tein sisallonanalyysin teoriasidonnaisesti. Lahdin lukemaan aineistoa
tuorein silmin saadakseni selville, millaisia teemoja ja yhtalaisia linjoja haastateltavien
vastauksista 10ytyy. Tein havaintoja kuitenkin abduktiivisesti tieteellisen paattelyn logiikan
mukaisesti, eli seurasin alusta asti johtoajatustani opettajan tyohon ja opettajuuden
muutokseen liittyvan tiedon hankkimisesta (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018, 107; Alasuutari
2011). Analyysin varrella luin aineistoa ja teoriaa rinnakkain. Pitkin matkaa palasin teoriaan
ja tein sen pohjalta paatdéksia mm. analyysiluokkien informaatioarvosta ja aineiston
uudelleenjarjestelysta. Analyysin vaiheissa etenin sisallonanalyysin paasuuntien mukaisesti
— aineiston rajaamisesta sen uudelleenryhmittelyyn ja johtopaatdksiin (esim. Tuomi &
Sarajarvi 2018, 104; Krippendorff 2004, 36) — soveltaen eri nakemysten mukaisia
analyysipolkuja tahan tutkimukseen ja aineistoon sopivalla tavalla. Tassa alaluvussa avaan
analyysipolkua tarkemmin.

Ennen varsinaisen analyysin aloittamista karsin aineistostani viela paallekkaisyydet,
silla alkuperaisaineiston raaka-analysoidut koodit eivat olleet eksklusiivisesti jaoteltuja ja
sama litteroitu kohta saattoi olla luokiteltu esimerkiksi seka OPS_open_tybkuva- etta
OPS_pedagogiikka-luokkaan kuuluvaksi. Taman vaiheen jalkeen analyysini alkoi
haastatteluaineiston lukemisella. Jo ensimmaisella lukukerralla tein itselleni merkintdja
aineiston sisallosta. Koska en ollut itse ollut mukana kerdamassa aineistoa, aineiston
sisdan paaseminen vei hieman tavallista enemman aikaa. Kun olin perehtynyt aineistoon,
otin avukseni laadullisen aineiston analyysiin kehitetyn ATLAS. .ti-analysointiohjelman,
jonka avulla jatkoin analyysin tekoa. Aineiston varsinaisen purkamisen aloitin
aineistolahtoisesti redusoimalla eli pelkistamalld aineistoa tutkimustehtdvani ohjaamana
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 110) ja poimin haastattelupuheenvuoroista koulujarjestelmaa ja
opettajuutta kuvaavat puheenvuorot. Taman jalkeen luokittelin puheenvuorot sen mukaan,

kuvasivatko haastateltavat menneisyytta, nykyisyytta vai tulevaisuutta, jotta esiin saatiin
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opettajuuden muutosta kuvaavaa aineistoa. Eri aikaluokkien mainintojen maarat on koottu
taulukkoon 3.

Tulevaisuutta kuvaavia puheenvuoroja oli kaikkein eniten, 218 mainintaa.
Nykyisyydesta mainintoja oli 148 ja menneisyydesta vain 17. Menneisyytta kuvaavat
maininnat olivat vahaisia, eikd niista noussut vahvoja yhteisia teemoja. Arvioin
menneisyysluokan informaatioarvon sen verran mitattomaksi, ettd paatin jattda sen

jatkoanalyysista pois.

TAULUKKO 3. Maininnat aikaluokittain

Aikaluokka N
Tulevaisuus 218
Nykyisyys 148
Menneisyys 17

Aikajanajaottelun jalkeen ryhdyin luokittelemaan tulevaisuus- ja nykyisyyspuhetta.
Laadullisen analyysin luokkien tulee Deyn (1993, 96) mukaan perustua seka kasitteelliseen
pohjaan ettd empiriaan ja luokittelun tulisi olla teorian ja empirian vuoropuhelua. Tassa
vaiheessa analyysia palasin siis teorian pariin ja jatkoin analyysia teorian pohjalta
muodostamani analyysirungon mukaisesti (taulukko 4). Analyysirungon
kysymyksenasettelu sailyi edelleen aineistolahtdisena, mutta perustui taustaoletukselle
opettajan asiantuntijuuden jakautumisesta formaalin tietoperustaan ja praktiseen
alanhallintaan (Jakku-Sihvonen 2005, 131).

Haastateltavien puheissa oli runsaasti yleisen tason mainintoja "koulusta” ja sen
tehtavista. Paastakseni kiinni opettajaprofiiliin, luin aikaluokkiin lajittelemani aineiston
uudestaan ja valitsin talla kertaa mukaan ainoastaan opettajia kuvaavat puheenvuorot, jotka

tayttivat taulukossa 4 kuvatun analyysirungon ehdot.

TAULUKKO 4. Analyysirunko
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Miten

osaamista kuvataan?

opettajan

Mita opettajan tulee
tehda? / Mita opettaja

tekee?

+ edellytyspuhe

Mista opettajalla oletetaan

olevan tietoa?

Millaisia toimintatapoja

opettajalla tulee olla?

Minka ehtojen tulee tayttya,
jotta opettajalle asetetut

tavoitteet voidaan

Mista opettajalla ei ole Miten opettajan kuuluu saavuttaa?
tietoa vaikka pitaisi? toimia tydssaan?
Mista opettajan oletetaan Miten opettaja toimii
kartuttavan tietoa? tybssaan?
Mita opettajan oletetaan
osaavan?

N 67 N 80 N 14
Tulevaisuus N 41 Tulevaisuus N 55 Tulevaisuus N 9
Nykyaan N 26 Nykyaan 25 Nykyaan N 5

Analyysirungon mukaisen luokittelun tuloksena syntyi nelja paaluokkaa: 1) opettajan

osaaminen nykyddn, 2) opettajan toiminta nykydadn, 3) opettajan o0saaminen
tulevaisuudessa ja 4) opettajan toiminta tulevaisuudessa. Naista paaluokista erotin omaksi
luokakseen viela edellytyspuheen, johon kuului seka tulevaisuutta etta nykyisyytta kuvaavaa

puhetta. Analyysin ja luokittelun vaiheet on kuvattu viela kuviossa 3.
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KUVIO 3. Analyysin vaiheet

__— opettajan osaaminen
nykyaan — |
opettajan toiminta
Koulu ja edellytyspuhe
opettaja

\ / opettajan osaaminen

tulevaisuudessa

\ opettajan toiminta

ennen

Taman luokittelun jalkeen ryhdyin teemoittelemaan paaluokkia aineistolahtoisesti.
Hirsjarven ja Hurmeen (2014) mukaan tassa vaiheessa kay usein ilmi, onko luokittelu
onnistunut. Luokittelun uudelleenarvioinnissa ilmenee usein tarvetta tehtyjen luokkien
pienimuotoiselle uudelleenjarjestelylle, esimerkiksi luokkien yhdistelylle. (Hirsjarvi & Hurme
2014, 149.) Omassa analyysissani tdma vaihe toteutui kahdella tasolla.

Ensimmainen uudelleenjarjestely tuli vastaan paaluokkien ensimmaisen,
aineistolahtdisen teemoittelun jalkeen. Kun lahdin tarkastelemaan neljagan paaluokkaan
tekemiani teemoitteluja, huomasin, ettd ensimmaisen teemoittelun jalkeen jokainen
paaluokka jakautui liian moneen alaluokkaan. Kokonaiskuva tuntui pirstaleiselta.
Luodakseni tasmallisemman kuvan siitd, mita kaikkea aineisto pitaa sisallaan, palasin

tekemaani teemoitteluun kriittisemmin ja yritin 16ytda myoOs teoreettisesti relevantteja
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kokonaisuuksia. Dey (1993, 151) kehottaa pitamaan yhdistelyssa silmalla mm. luokkien
olennaisuutta, samanarvoista statusta, kokoa ja yhteyttd toisiinsa. Naitd nakemyksia
mukaillen yhdistin muita yksityiskohtaisempia ja pienempia alaluokkia suurempien teemojen
alle. Pidin yhdistelyssa silmalla paaluokkien valisia yhtalaisyyksia ja eroavaisuuksia, joiden
pohjalta tein myOs paatoksia erottaa joitakin alaluokkia omiksi kokonaisuuksikseen
huolimatta esimerkiksi muita vahaisimmista maininnoista. Yhdistelyn jalkeen aineisto alkoi
vahitellen jarjestya merkitykselliseksi kokonaisuudeksi, jota erittelen tarkemmin
tulosluvussa.

Tein aineiston uudelleenjarjestelyn viela suuremmassa mittakaavassa varsinaisten
tulosten erittelyn yhteydessa. Ensimmaisessa tulosluvussa raportoin analyysin induktiivisen
vaiheen tuloksia ja avaan alaluokkien merkityksia tarkemmin. Joissain tapauksissa tallainen
luokkien ja teemojen esittely voi olla riittava kuvaus tuloksista. Talloin vaarana kuitenkin on,
ettd kasiteltava ilmid jaa pinnalliseksi ja teoreettisesta kentasta irralliseksi. (Hirsjarvi &
Hurme 2014, 150.) Hirsjarven ja Hurmeen (em.) mukaan aineiston kasittelyssa tulisi
analyysin induktiivisen vaiheen jalkeen siirtya viela deduktiiviseen vaiheeseen, jossa tutkijan
omat kasitykset ja tutkimuksen teoreettinen tausta vaikuttavat aineiston tulkintaan. Toisessa
tulosluvussa (luku 5) pyrin kuvaamaan tuloksia vield syvemmalla tasolla ja luomaan kuvan

eriteltyjen tulosten muodostamasta kokonaisuudesta.
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5 TULOKSET

Tarkein aineistosta noussut havainto oli selkea ero nykyisyytta ja tulevaisuutta kuvaavassa
puheessa. Nykyisyyspuheesta valittyi kautta linjan yleinen luottamus opettajiin. Opettajien
asiantuntijuuden kannalta suuria ongelmia ei nayttanyt olevan ja vastaajat ilmaisivat
tyytyvaisyyttaan opettajien ammattitaitoon. Noin puolet nykyisyyspuheesta kuvasi
muutostarvetta ja muutosten toivottua suuntaa, mutta muutostarvetta kasittelevat
puheenvuorot eivat usein henkildityneet suoraan opettajiin, vaan kuvasivat ennemmin
kouluissa ja opettajien keskuudessa vallitsevaa toimintakulttuuria ja asenneilmastoa
yleisemmalla tasolla. Nykyisyyspuheen vyleisesta tyytyvaisyydesta huolimatta
tulevaisuuspuheessa muodostui kuitenkin hyvin selkea kuva siita, minkalaista muutosta ja
kehittymistd opettajilta tulevaisuudessa toivottiin. Tulevaisuuspuheessa kuvaukset
opettajien osaamisesta ja toiminnasta olivat moninaisia ja tarkkoja ja peilasivat osittain
nykyisyyspuheessa esiin tulleita muutostoiveita.

Aineiston perusteella opettajuuden kehittdmisen muutostarve ei siis ole lahtdisin
opettajien huonosta ammattitaidosta. Muutostarve on kuitenkin yleisesti tunnustettu ja
vastauksena siihen nahdaan opettajuuden kehittaminen. Tassa luvussa esittelen tuloksia
tarkemmin. Alaluvuissa 5.1 ja 5.2 esittelen opettajan osaamisen ja toiminnan kuvauksia
nykypuheessa ja luvuissa 5.3 ja 5.4 opettajien osaamisen ja toiminnan kuvauksia

tulevaisuuspuheessa.

5.1 Nykytilanne ja muutoksen suunta — opettajan osaaminen

Opettajan osaamista nykyaan kuvaava puhe piti sisdllaan vastaajien nakemyksia
nykyopettajien tiedollisista valmiuksista. Vastauksissa kuvattiin nykytilaa seka vahvuuksien
ettd heikkouksien kautta. Moneen asiaan opettajan osaamisessa vastaajat kertoivat
olevansa tyytyvaisia, mutta esiin tuotiin myos seikkoja, joihin ei oltu tyytyvaisia tai joihin

toivottiin muuten muutosta. Opettajan osaamista kuvaavasta puheesta erottui kolme
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paaluokkaa: opettajien arvostus (N12), oppimiskasityksen paivittdminen (N10) ja tarve
opettajien muutokselle (N4).

KUVIO 4. Opettajan osaaminen nykyaan

Oppimiskasitykse
n paivittaminen

Opettajien
arvostus

5.1.1 Opettajien arvostus

Suurimman luokan muodostivat puheenvuorot, joissa vastaajat toivat esiin arvostuksensa
opettajia kohtaan. Opettajia pidettiin patevina ja opettajien korkeaa koulutustasoa
suomalaisen peruskoulun kulmakivena. Opettajien vapaus ja omistautuneisuus tyodlleen
nahtiin merkittavina tekijoinda Suomen koulumenestyksessa. Vahvuutena pidettiin myos
opettajien huolenpitoa, valittdvaa asennetta ja niiden tuomaa turvaa. Opettajien hyva
asenne kaikkia oppilaita kohtaa tuotiin esiin oppilaiden valista tasa-arvoa edistavana. Myos
opettajien yhteiskunnallisesti nauttima poikkeuksellisen suuri arvostus tuotiin esiin.
Opettajien patevyys ja hyvien opettajien tarkeys korostuivat haastateltavien vastauksissa
etenkin, kun heita pyydettiin nimeamaan asioita, jotka nykyisessa suomalaisessa koulussa
ovat heidan nahdakseen hyvalla tolalla.

"-- mut ennen kaikkee siis se et opettajat on hyvin koulutettuja ja — niille on

annettu vapautta toimia — se on ehdottomasti vahvuus meidén koululaitoksessa”
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"-- pdéosa opettajista ovat hyvin péateviéd ja omistautuneita jotka niiku selittéa

kulttuurin ohella hyvia tuloksia”

"No kyl se lahtee varmasti vahvasta opettajistosta, vahvoista ammattilaisista --
he [Euroopan neuvostossa] hdmméstelee tilannetta — ettd opettajan ammatti
[Suomessa] on arvostettu, kutakuinkin, ja haluttu, ja tota se on monissa Euroopan

maissa hyvin hyvin erilainen ja poikkeava meistéa taa tilanne.”

5.1.2 Oppimiskasityksen paivittdminen

Oppimiskasityksen paivittdminen oli toiseksi suurin luokka opettajan osaamista
kuvaavassa nykyisyyspuheessa. Haastateltavat kuvasivat oppimista melko yleisella tasolla
toisin kuin tulevaisuuspuheessa, jossa oppimiseen ja opetukseen liittyvat tavoitteet oli
useammin kytketty suoraan opettajien tyoskentelyyn. Vastaukset kuvasivat suurimmaksi
osaksi asiantilaa, johon toivottin muutosta. Nykyaan vallalla olevaa oppimiskasitysta
kuvattiin lilan sisaltopainotteiseksi ja sisaltdjen sijaan opettajien toivottiin keskittyvan
enemman siihen, miten he opettavat. Muutama vastaaja toivoi oppimisen tueksi myos
enemman yksildllista nakdkulmaa opetukseen seka aiempaa parempaa ymmarrysta lasten
ja nuorten kasvusta ja kehityksesta seka niiden vaikutuksesta oppimiseen. Vastauksissa
tuotiin kuitenkin myds esiin, etta joissain kouluissa muutosta parempaan on jo viime aikoina

tapahtunut.

"jos ajattelis tata ettd koko tydlle tehddan reittisuunnitelma -- jos sen keskeisesti

kuvaa, et ollaan nousemassa mité-ajattelusta miten opetetaan[-ajatteluun]”

"Se mitd tehdaan ja milléa tavalla tehdéén siinéd oppimistilanteessa. Eli tavallaan
kyse on ihan tdmmdsestéa pedagogisesta muutoksesta joka mun mielesté meilla
on ollu meneilldén aika pitkédan, mut siind on aika isoja eroja koulujen vélilld --

Jopa saman koulun siséllg opettajien valilla.”
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5.1.3 Tarve opettajien muutokselle

Vaikka opettajien ammatillisuus nahtiin padosin vahvana, tuli vastauksissa esiin myos
asioita, joihin toivottiin muutosta. Puutteet opettajien ammatillisuudessa liittyivat opettajien
opetussuunnitelmatuntemukseen ja itsenaiseen toimintaan taman tuntemuksen pohjalta.
Opettajilta kaivattiin lisda aloitteellisuutta ja kykya soveltaa opetussuunnitelmaa kulloisenkin
tarpeen mukaan. Erds vastaaja naki puutteita myods opettajankoulutuksessa ja sen
kehittymisessa ajanmukaisen oppimiskasityksen tahdissa.

"-- mé& oon A&idinkielen opettajiltakin kysyny et onko liian kuormittuneet
opetussuunnitelman perusteet ja ne aina sanoo etta on, sit ma kysyn et mistéd me

voitais luopua niin ei tuu yhtdan ehdotusta”

"[Elnemmé&n ehké sitte opettajia tédéllad nyt koulutuksella -- [joka] kulkee niiku
monta vuosikymmentéa jéljessa. Et meil on se ristiriita, et meil niinku opetuksen
kehittdminen muulla tasolla on niinku ajan tasalla, mut sit se opettajien

peruskoulutuksessa niin se talloo paikallaan”

5.2 Nykytilanne ja muutoksen suunta - opettajan toiminta

Opettajien nykyista toimintaa kuvaava puhe painottui selkeasti vuorovaikutukseen liittyvaan
toimintaan (N13) ja vanhoihin, joustamattomiksi koettuihin toimintatapoihin (N10). Maininnat
yhteiskunnallisesta irrallisuudesta (N2) puolestaan liittyivat enemman kouluun instituutiona
kuin yksittaisten opettajien toimintaan. Yhteiskunnallisuus oli kuitenkin yksi keskeinen
opettajuuden osa-alue Luukkaisen (2004) kuvauksessa tulevaisuuden opettajuudesta (ks.
luku 2), joten katsoin parhaaksi nostaa sen omaksi luokakseen. Yhteiskunnallisuuden teema

toistuu my0os tulevaisuuspuheessa.
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KUVIO 5. Opettajan toiminta nykyaan

Opettajan
Tyotapojen vuorovaikutus
jaykkyys muutoksessa

5.2.1 Opettajan vuorovaikutus muutoksessa

"toi yksintekemisen kulttuuri on varmaa sellanen jossa méa néaén onneksi séroilyjéa
et se on se se yks semmonen perinteinen tapa mikéa on ollu et opettajat kouluteta
Ja sit pitda pérjété niin kun yksin ja omikseen ja -- meil on néita rohkeita kokeiljjoita

Jotka vie eteenpéin ja jaksaa kertoo muilleki innosta puhkuen mité he on tehneet”

Vuorovaikutus oli opettajan toimintaa kuvaavassa nykyisyyspuheessa suurin luokka ja
maininnat siitd jakautuivat selkeasti myodnteisiin (N4) ja kielteisiin (N8). Mydnteisissa
puheenvuoroissa tuotiin esille tyytyvaisyytta siihen, miten yhdessa tekeminen ja arjen
jakaminen ovat viime vuosina yleistyneet. Suurin osa vuorovaikutukseen liittyvista
kommenteista kasitteli kuitenkin muutostarvetta. Yksintekemisen kulttuuri nahtiin kouluissa
viela vahvana, samoin opettajakeskeisyys. Vuorovaikutus osana opettajan tydta — seka

oppilaiden etta toisten aikuisten kanssa — nahtiin myds keinona selvita tydon haastavista
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tilanteista. Yhteisollisyyden katsottiin vahentavan opettajan tyon kuormitusta ja myos
opettajan tyohon liittyvastd ryhmanhallinnasta oli maininta tyon kuormittavuuden

vahentajana.

5.2.2 Tyotapojen jaykkyys

Vuorovaikutuksen rinnalla toinen hallitseva teema opettajan toimintaa kuvaavassa
puheessa oli tybtapojen jéaykkyys. Vastaajat nakivat opetuksen olevan lilaksi oppikirjoihin
sidottua ja vanhoihin, totuttuihin tapoihin rutinoitunutta. Opettajilta toivottiin aktiivista ja
kehittavaa otetta tydhonsa ja oppikirjojen liiallinen noudattaminen nahtiin omaa opetuksen

kehittdmista rajoittavana.

"Onhan niinku semmosena suurimpana -- haasteena aina oikeesti -- siing arjen

tydssé ne tottumukset niihin omiin tyétapoihin”

"Oppikirjan tekijat tarjoilee paljon monenlaista, ja jos opettaja sit luulee et sen

pitédé se kaikki lapikdyda, niin se kiire on valmis, vaik meil olis millaset perusteet”

Joustavien ja ajanmukaisten tyotapojen noudattaminen nahtiin myds oppilaiden
oikeusturvaa ja eri oppilaiden valista tasa-arvoa edistavana. Jalleen tuli kuitenkin ilmi
my0Os vastaajien nakemys siita, etta joissakin paikoissa opettajat toimivat jo toivotulla

tavalla, ja saman tason toivottiin tulevaisuudessa leviavan kaikkialle.

5.2.3 lIrrallisuus yhteiskunnasta

Koulun yhteiskunnalliseen eristaytyneisyyteen liittyvia kommentteja oli vain kaksi. Niissa
koulun nahtiin olevan liiaksi irrallinen yhteiskunnasta, mitd pidettiin ongelmallisena.
Vastaajien mukaan koulun tulisi olla kiinteammin osa muuta yhteiskuntaa, jotta se voisi

paremmin valmistaa oppilaita todellista maailmaa varten.

"Semmonen - - muusta yhteiskunnasta irti oleminen, ja se on must ongelmallista,

ettd opettajan tyoGyhteisé niin koostuu niist lapsista, ja hén ei oo niinkun
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tekemisissé sen niiku ympéaréivén yhteiskunnan muiden toimijoitten kanssa, ja
sillo hédn eléé niiku semmoses maailmassa joka ei oo todellinen, ja hdn vélittaa

semmosta maailmankuvaa miké ei oo realistinen”

5.3 Tulevaisuuden ideaali — opettajan osaaminen

Vastaajien kuvaukset opettajan osaamisesta tulevaisuudessa olivat nykyisyytta kuvaavia
puheenvuoroja monilukuisempia ja tarkempia. Siind missa nykyisyyspuheessa esimerkiksi
patevat ja hyvat opettajat mainittin nykykoulun vahvuutena melko suoraan ja
ymparipyoreasti, tulevaisuuspuheessa vastaajilla oli selkeita nakemyksia siita, millainen on
pateva ja hyva opettaja tulevaisuudessa. Vaikka tulevaisuuspuheessa luonnollisesti
toistuivat pitkalti samat teemat kuin nykyisyyspuheessa, tulevaisuuspuheessa opettajan
tiedollinen ja taidollinen osaaminen korostui toiminnan rinnalla enemman. Esimerkiksi
vuorovaikutusta kasittelevat puheenvuorot jakaantuivat tulevaisuuspuheessa selkeasti
tietoa ja toimintaa kuvaavaan puheeseen toisin kuin nykyisyyspuheessa, jossa
vuorovaikutus tuli esiin ainoastaan toiminnallisesta nakdkulmasta.

Tulevaisuuden osaamispuheessa suurin luokka oli tiedot oppimisesta ja opetuksesta
(N18). Muut maininnat jakautuivat melko tasaisesti seuraavasti: valmius tyonsa ja itsensa
kehittamiseen (N8), tietoisuus vuorovaikutuksesta (N7), ymmarrys opetussuunnitelmasta

(N4) ja yhteiskunnallinen toimijuus (N4).

KUVIO 6. Opettajan osaaminen tulevaisuudessa
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Yhteiskunnalli
nen toimijuus

Tiedot
oppimisesta
ja
opetuksesta

Valmius
tyonsa ja
itsensa
kehittamiseen

5.3.1 Tiedot oppimisesta ja opettamisesta

Kuten nykyisyyspuheessa, myos tulevaisuuspuheessa osa opetusta ja oppimista kuvaavista
puheenvuoroista liikkui yleisella tasolla. Kokonaisuutena puhe oppimiskasityksesta
henkiloityi  kuitenkin  vahvemmin opettajiin. Opettajien opetuksen ja toiminnan
luokkahuoneessa katsottiin nojaavan opettajien laajaan ymmarrykseen oppimisesta ja
siihen vaikuttavista tekijoista. Vastaajat toivoivat oppilaan omista lahtokohdista rakentuvaa
opetusta ja opettajilta joustavaa sisaltdjen jasentamista erilaisten tilanteiden vaatimilla

tavoilla.

*Jotta kaikilla opettajilla on niinkun monipuolista pedagogista kykyéa eriyttééa ja
sopeuttaa sitd omaa opetustaan ja tyéskentelyé siellé luokassa niinku ryhmaén ja
oppilaan ja yksittdisten oppilaiden ja koko ryhmén niinkun tapaan toimia, ja sitte

tosiaan niin, niin se parantaa sen koko koulutuksen laatua”
"Se vaan niiku laajenee tavallaan se ymmaérrys siitd et mité - - oppiminen on --

et meil on, me opitaan koko keholla me ollaan kaikkien aistien kautta tds

maailmassa ja se jollain tavalla pitéis ottaa huomioon siihe oppimiskésitykseen”
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Oppimisen ymmartamista koulun ulkopuolelle ulottuvana ilmidna pidettiin osana uudenlaista
nakemysta oppimisesta. Kouluoppimisen tulisi vastaajien mukaan tulevaisuudessa linkittya

entista paremmin koulua ymparoivaan maailmaan ja muuhun elamaan.

“opettajia niinku oivaltamaan et okei et mul on vastuu siitd et ne lapset voi oppii
ymmértdméaaén tatd maailmaa ja jasentéa sita ei niin et mul on vastuu siit et ne
oppii matikkaa tai tai historiaa vaan et ne oppii ymmaéartéé tat maailmaa ihan tatéa
tén hetkistd maailmaa ja sit ettd ne saa vélineitéa joilla ne niinku pitaa itse huolta

omasta eldmastaan”

MyoOs arviointiin  kaivattiin uudenlaista ajatusmallia. Haastateltavien toiveissa oli, etta
arvioinnin merkitys opettajille muuttuisi pelkastd summatiivisesta paattdarvioinnista

opettajan toimintaa ohjaavaksi, joustavaksi ja jatkuvaksi prosessiksi.

"miten me saadaan se arviointiajattelu vietyé niin etté se et se oikeesti toteutuu
et arviointi on osa oppimista se ohjaa oppimista ettd se on palautetietoo myds

sille opettajalle ni se on aika kova pala vieda léapi téé ajattelu”

5.3.2 Valmius tyoOnsa ja itsensa kehittamiseen

Opettajilta toivottiin entista enemman tydn omistajuutta, eli opettajan aktiivisuutta suhteessa
tydohdonsa ja sen kehittamiseen. Opettajien innostusta omasta tyostaan pidettiin
tulevaisuudessakin tarkeana ja sita kautta toivottiin, etta opettajilla kumpuaisi halu jatkuvasti
kehittaa itsedan ja tyotaan. Kokemuksen tyon omistajuudesta nahtiin myos liittyvan siihen,
milla tavalla opettajien toivottiin ottavan opetussuunnitelmauudistus vastaan. Opettajien
mahdollisuutta tydhonsa vaikuttamiseen pidettiin selvasti myos opettajien oikeutena ja heita

motivoivana asiana.

“et miks se on térkeeté se tyd osa opettajista ndkee sen térkeené sit on niité jotka
on jotka nédkee sen ylimaarésené haittana et jollain tavalla se oivallus etté td& on
mun juttu niin on tosi térkee siel paikallisella tasolla et m& suunnittelen hei omaa

tyétani se oivallus niiku taytys olla”
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“niin et opettajat kokis itse sen [uuden opetussuunnitelman] inspiroivana, et he
Vvois jotenki -- inspiroitua siitéd, ja niinku et heille kuitenki jé& se mahdollisuus

edelleenki itse vaikuttaa siihen tybhénsé”

5.3.3 Tietoisuus vuorovaikutuksesta

Nykyisyyspuheessa vuorovaikutukseen liittyva puhe keskittyi kaytantdjen kuvaamiseen.
MyOs tulevaisuuspuheessa vuorovaikutus nousi suureksi teemaksi opettajan toimintaa
kuvaavassa puheessa. Tulevaisuuspuheessa vuorovaikutuksesta oli kuitenkin erotettavissa
kaytannon toimien kuvaamisen lisaksi myos selkea tiedollinen ja taidollinen taso. Tunne- ja
vuorovaikutustaidot nayttaytyivat vastauksissa paitsi opettajien yhteisty6taitoina, myos
opettajien  tietoisuutena  vuorovaikutuksen  tarkeydestda.  Opettajien  odotettiin
tulevaisuudessa kykenevan havainnoimaan vuorovaikutustaan ja sen merkitysta niin
kahdenkeskisissa vuorovaikutussuhteissa kuin “oppivan yhteison” rakentamisessakin. Jo
opettajankoulutuksen toivottiin  vahvistavan tunne- ja vuorovaikutustaitoja tulevissa

opettajissa.

“sellanen tunne- ja vuorovaikutustaidokkuus, puhutaan kannustamisesta,
motivoimisesta, siitéd ettéa tuota, jos puhutaan narratiivisesta pedagogiikasta niin

se tarina mita lapselle kerrotaan nii olisi kannustava, ei lannistava”

"Kyl mé kovasti toivon et siihen niiku oman tybyhteisén kehittdmiseen oikeen
poraudutaan -- sitte jos on niitd vaikeita tilanteita niin oftaudutaan téhan
prosessiin ja samalla arvioidaan sitd koko yhteistybverkostoa ja yhteistytéa kotien

kanssa”

"Ja silloin me ollaan taas siiné niin kun opettajien kyvyssé olla ldsné ja kohdata

Ja kuulla”

Paaosin opettajilta toivottu vuorovaikutusosaaminen liittyi koulun sisaisiin suhteisiin joko
opettajan ja oppilaan valilla tai opettajan suhteisiin toisten opettajien kanssa. Myds opettajan

ja koulujen valinen yhteistyo kotien ja muiden yhteistydverkostojen kanssa mainittiin.
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5.3.4 Ymmarrys opetussuunnitelmasta

Opettajien toivottiin tulvaisuudessa tukeutuvan oman tyonsa kehittamisessa entista
enemman opetussuunnitelmaan. Haastateltavat toivoivat opettajien olevan tulevaisuudessa
tietoisia uuden opetussuunnitelman sisallosta, ja etta heilla olisi taitoa kayttaa uutta
opetussuunnitelmaa opetuksensa suunnittelun ja toteutuksen pohjana. Opettajien tulisi
ottaa uusi opetussuunnitelma omakseen ja kayttaa sita tyokaluna kouluarjessa. Ymmarrys

opetussuunnitelmasta nahtiin myos opettajan ammattiin liittyvana velvollisuutena.

“opetussuunnitelman perusteet on opetuksen laaduntamisen ja péivittdmisen
tybvéline ja -- sitéd pitdd tehdad myds yksilbtasolla opettajan, ammattilaisen
tykbnéén, miettia kuinka hénen tyénsé toimii suhteessa tdéhén méaéréykseen joka

hénen ty6téén koskee”

“nimenomaan siit ettd opefttajat ihan oikeesti niinku tunnistaa sen
opetussuunnitelman ja tietdd mika se on ja varmaan ne késitykset siitd mita se
on ni vaihtelee yhé edelleen mutta mut kuitenki et siit on tullu enempi sellanen

semmonen ajatus et se ois my06s niinku hyvé et se ois se arjen ohjaava tybkalu”

5.3.5 Yhteiskunnallinen toimijuus

"sitten musta ihan hirveen térkee asia - - et miten opettajat ymmaértaéa
yhteiskuntaa, ympéroivda yhteiskuntaa ja tybeléméé, niin se on musta aika

keskeinen juttu, et mun mielesté opettajien pitéis niinku saada siihen sitd”

Yhteiskunnallisuus nakyi tulevaisuuspuheessa opettajan osaamisen osa-alueena ja
tulevaisuudessa nahtiin tarkeana, etta opettajat tiedostavat olevansa my0s
yhteiskunnallisia toimijoita. Opettajan osaamiseen nahtiin tulevaisuudessa kuuluvaksi kyky
tarkastella ymparoivaa yhteiskuntaa ja sen muuttuvia vaatimuksia, seka taito ja halu

kehittad koulua kaytantdineen sen mukaisesti. Yhteiskunnallisista ilmidistd nostettiin
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esimerkiksi maahanmuutto, jonka vaikutuksen ymmartaminen oppilaiden arkeen nahtiin
edellytyksena sille, etta opettaja voi tarkoituksenmukaisesti kehittda opetustaan oppilaiden

kannalta mielekkaasti.

5.4 Tulevaisuuden ideaali — opettajan toiminta

Opettajan toiminta tulevaisuudessa oli koko aineiston suurin paaluokka. Kuten
nykyisyyspuheessa, myos tulevaisuuspuheessa suurin opettajan toimintaa kuvaava luokka
littyi vuorovaikutukseen ja yhteiséllisyyden moninaistumiseen (N29). Erilaisia tyétapoja
kuvaavia mainintoja oli myds runsaasti ja ne luokiteltiin luokkaan joustavat tyétavat (N14).
Yhteiskunnallisuus ei tulevaisuuspuheessa noussut osaamisen lisaksi enaa esiin opettajan
toiminnan kuvauksissa, mutta koulun ulkopuolinen tieto mainittiin kuitenkin monesti (N7).
Opetussuunnitelmasta oli mainintoja osaamisen kuvausten lisaksi myds opettajan toiminnan
kuvauksissa: reformin my6ta opetussuunnitelman toivottiin nakyvan opettajien toiminnassa
aiempaa selvemmin. Viimeiseksi luokaksi muodostui nain opetussuunnitelman

toteutuminen kaytannossa (N5).

KUVIO 7. Opettajan toiminta tulevaisuudessa

OPS:n
toteutuminen
kdytanno6ssa

Yhteisollisyyd
en
moninaistumi
nen

Joustavat
tyotavat
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5.4.1 YhteisOllisyyden moninaistuminen

Nykyisyyspuheen muutostoiveet opettajien vuorovaikutukseen liittyen  nakyivat
luonnollisesti myos tulevaisuuspuheessa. Lisaantyvan vuorovaikutuksen myota koulun
toivottiin muuttuvan enemman oppivaksi yhteisoksi, jossa vuorovaikutusta toivottiin niin
opettajien keskuudessa kuin opettajien ja oppilaidenkin valilla. Kasvatustehtava nahtiin koko
koulun yhteisena ja kuten nykyisyyspuheessa tuotiin esiin, yhteison tuen toivottiin
kannattelevan yksittaisia opettajia tyon haasteissa. Toimivan yhteisollisyyden koulun sisalla
nahtiin auttavan myos muutosten, kuten opetussuunnitelmauudistuksen, jalkauttamisessa.

Vastauksissa mainittiin vuorovaikutus myos koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa.

"miten saadaan se kouluyhteisd, miten voitas sitd moninaisuutta liséta et mydskin
niinku siel ois nuoriso- ja sosiaalitoimen, terveydenhuoltopuolen ihmiset niinku
tdmmdses tiivimmaés vuorovaikutuksessa, ja varmasti sitten just taa, ylipdétanséa
tdd ihmisten kohtaaminen, paitsi siel Iluokassa niin myo6skin sen koko

kouluyhteisés et miten sellasta yhteiséllisyytté edelleenki vieddan eteenpéin”

Vuorovaikutusta kuvaavissa puheenvuoroissa tuli esiin myds oppilaslahtoisyys.
Oppilaslahtoisessa puheessa korostui oppilaan kohtaaminen ja hyvinvointi, ja sen kautta
saavutettu mielekkyyden kokemus koulusta ja oppimisesta. Oppilaslahtéisen toiminnan
nahtiin nivoutuvan yhteen monien tulevaisuuden opetukselle asetettujen tavoitteiden, kuten
joustavuuden saavuttamiseksi. Vastaajien mukaan oppilaat tulisi nahda seka yksildina etta
osana Yyhteisda, ja oppilaslahtdisyys ottaa opettajan oman toiminnan kehittamisen
lahtokohdaksi. Opettajan tulisi reagoida oppilaisiin yksilona ja sopeuttaa omaa toimintaansa

oppilaiden tarpeiden mukaan.

"Mé viittasin niinku oikeestaan tossa jo niinkun siihen toimintakulttuuriin, siihen
tekemisen tapaan. Ja sekin on semmonen etté taitava opettaja osaa sen vallan
mainiosti tédna péivané, mutta meist kaikki ei oo ihan niin taitavia, niin sen
oppilaan kunnioittaminen silld tavoin ettéd se oppilas on kuitenkin sen oman

oppimisensa, sen prosessin hallitsija ikdan kuin”
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5.4.2 Joustavat tyotavat

Tyotavoiksi luokittelin selkeasti opetukseen ja opetusmenetelmiin liittyvat puheenvuorot
opettajan toiminnasta. Tyotapoihin toivottiin monipuolisuutta ja joustavuutta. Yksittaisista
tyotavoista nousivat haastatteluissa esimerkiksi eheyttaminen, ilmiopohjaisuus,
toiminnallisuus seka tieto- ja viestintateknologiaan liittyva opetus. Toimintaesimerkkeina

mainittiin erilaiset projektit ja monialaiset oppimiskokonaisuudet.

"sielléd osa iloisesti ja osa vastentahtoisesti niin toteuttaa erilaisia tammosia
kokonaisuuksia tai projekteja jossa on sitte sitéd joko oppiaineen sisélla mietittyné
sité tavallaan sitd kokonaisuutta vdhan uudella tavalla tai sitte oppiaineitten vélilla
toteutettuna tdmmdosia tiettyja pieniéd uusia avauksia siitd se ois varmaan se

ensimmaéinen”

Opettajilta toivottiin kykya valita eri tavoitteisiin soveltuvia menetelmia joustavasti. Joustavat
tyotavat nayttivat vastaavan hajanaisuuden ongelmaan. Taustalla oli jalleen ajatus
siirtymisesta entista laajempiin sisaltokokonaisuuksiin, joiden avulla paastaan harjoittamaan
erilaisia taitoja ja kasvattamaan erilaisia tietoja monipuolisesti. Useamman kerran tuotiin
esiin toive siita, etta jokin yksittainen tyotapa tai sisaltd ei jaisi irralliseksi, vaan kiinnittyisi

luontevaksi osaksi suurempaa, pedagogisesti perusteltua kokonaisuutta.

5.4.3 Koulun ulkopuolinen tieto

Osa vastauksista kasitteli tiedon monimuotoisuutta ja koulun seinien ulkopuolella
tapahtuvaa oppimista. Ajatusta oppimisymparistosta haluttiin laajentaa koulun ulkopuolelle.
Vastauksissa kouluoppimiseen haluttiin entista vahvempi kytkds oppilaiden muuhun
elamaan. Kouluun toivottiin ilmapiiria, jossa arkioppiminen otetaan koulussa entista
paremmin huomioon, mutta oppilaiden toivottiin myos oppivan itse soveltamaan koulussa
oppimaansa koulun ulkopuolisiin tilanteisiin. Haastatteluissa korostettiin myods sita, ettei
tiedon monimuotoisuuden huomioiminen tarkoita opettajan tarpeettomuutta, vaan opettajan
on vain oltava tietoinen oppilaan eri tietolahteista ja otettava monimuotoisuus lahtékohdaksi

omassa opetuksessaan.
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"Se oppimisympéristbasia, sen laajentaminen sieltéd koulusta ulospéin - - Mé
uskon et se kehittdé oppilaissa semmosta arjen osaamista - - ettd pystyy
toimimaan ja pystyy kéyttdmaén sitd kasitybssé opittua esimerkiks niinku
rakenteellisen ajattelun taitoa, ja oppii yhdistdméaéan sita sellasiin tilanteisiin, jossa

sité on niinku koulun ulkopuolella”

“et se antas sellasia tdssé ajassa tarpeellisia tietoja ja taitoja, etta sité laahusta,
mitd sielld on niinkun aina opetettu, pystyttéis siitd ottamaan irtiottoa, tuomaan
uudet modernit vélineet koulun kéyttéén, ja sitomaan niinku kouluoppiminen sit

tédhén vapaa-ajan tédhén arkioppimiseen”

5.4.4 Opetussuunnitelman toteutuminen kaytanndssa

Haastatteluissa oli muutama maininta selkeasti uuteen opetussuunnitelmaan ja sen
toteutumiseen liittyen. Naissa vastauksissa toistuivat pitkalti samat aiheet kuin muissakin
luokissa, mutta tassa luokassa ne oli kytketty nimenomaan opetussuunnitelmaan ja
opetussuunnitelman mukaiseen toimintaan. Vastaajat peraankuuluttivat opettajilta vahvaa
perusteiden hallintaa, jotta opetus vastaisi uudessa opetussuunnitelmassa maariteltyja
tavoitteita. = Opetussuunnitelman  tulisi nakya kaikilla koulutoiminnan tasoilla

luokkahuonevuorovaikutuksesta koulun ulkopuolisiin yhteistytahoihin asti.

Jos sanotaan ettd perusopetus Iluo perustaa kasvulle ihmisoikeuksia
kunnioittavan maailmankansalaisen kasvulle ni sen pitdd nékyéa sielld koulun
toimintakulttuurissa, jos sanotaan ettd perusopetus avaa nékdbalaa globaaliin
vastuuseen niin senkin pitdéd ndkyéa siind arjessa ihan konkreettisesti et keiden
kanssa tybskennellédén ketkd on yhteistybkumppaneita millasia aineistoja
kaytetdédn millasia keskusteluja kdydéén luokkahuoneessa - - ja myos et niité
arvoja aina niinku arvioidaan et toteutuuko arvot arjessa ettei synny tété téta tuota

puheenmoraalia ja arjenmoraalia ettei ne ole erilaisia”

Parhaimmillaan opetussuunnitelman vaikutukset nahtiin opettajan tyota helpottavina.
Opetussuunnitelman kayttamisen tyon toteuttamisen perustana nahtiin tuovan opettajille

vapautta vaikuttaa esimerkiksi kiireen tuntuun.
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et jos niinku ta&a tavotteiden mukanen opetussuunnitelma toteutuu niin se
koulupéivé ei olis niin tdyteen ahdettu, opettajat ihan oikeesti hybdyntéis

opetussuunnitelmaa tyénsé perustana eiké oppikirjaa”

5.5 Opettajan asiantuntijuuden kehittymisen edellytykset

Erotin omaksi kokonaisuudekseen viela edellytyspuheen (N14) eli puheenvuorot, jotka
kuvasivat haastateltavien nakemysten mukaisia reunaehtoja toivotun Kkehittymisen
toteutumiseksi. Tassa tapauksessa toivottu kehittyminen kanavoitui
opetussuunnitelmauudistuksen kautta. Lahes kaikissa vastauksissa tuotiin esiin uudistusta
tukevan kulttuurin ja kouluyhteison merkitys. Monet vastaukset sisalsivat oletuksen myds
opettajan omasta vastuusta uudistusten toteuttamisessa kouluarjessa, mutta vastauksia
yhdisti ajatus opettajien riittavasta tukemisesta uudistusprosessissa esimerkiksi
taydennyskoulutuksen keinoin. Vastaukset kehittymisen edellytyksista keskittyivat siis
oikeastaan siihen, mita uudistuksen onnistumista tukevan ympariston luominen edellyttaa.

Onnistumista tukevan ympariston edellytykset jakautuivat selkeasti kahtia johtamisen
merkitykseen (N7) ja opetuksen jarjestamisen yleisiin puitteisiin, kuten resursseihin (N7).
Johtamista painottavissa puheenvuoroissa esimerkiksi rehtorin vastuu uudistusten
jalkauttamisessa nahtiin suurena, ja rehtorin tehtavana pidettiin tarjota tdydennyskoulutusta
ja luoda muutosta tukevaa kulttuuria kouluyhteis66n. Opetuksen jarjestamisen puitteista
yleisesti resurssien lisaksi vastauksissa puolestaan mainittin esimerkiksi avoimuutta

edistavat tilat ja opettajien verkostoitumisen mahdollistaminen.

*Ja kyl se niinku se kunnon, miten ne sit ottaa ne koulut mukaan, ja miten niinku
néhdé&én sen byrokratian yli sinne kdytdnnon tasolle, ja miten sitten opettajat saa
sit evéita, kuinka paljonne saa sitéd tukee ja ohjausta siel paikallistasolla, se on
hirveen pitkélle myés johtamiskysymys kouluissa, koska yksittdinen rehtori et jos
hén osaa oikealla tavalla viedé asioita eteenpéin, hédn pystyy saamaan kyl ihmeité

aikaseks”
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6 ASIANTUNTIJAOPETTAJA JA
LISAANTYVAT VAATIMUKSET

Analyysin tulokset on esitetty kootusti kuviossa 8. Vaikka nykytilanteeseen oltiin monin
kohdin tyytyvaisia, nykyisyyspuhe kuvasi nykytilan lisdksi myos toivottua muutoksen
suuntaa suhteessa nykytilassa nahtyihin ongelmiin. Opettajien nykyosaamista kuvaava
puhe jakautui opettajien arvostukseen, tarpeeseen opettajien muutokselle ja
oppimiskasityksen paéivittdmiseen. Nykytilanteessa tapahtuvan toiminnan alaluokat olivat
opettajan vuorovaikutus muutoksessa, tybtapojen jaykkyys ja irrallisuus yhteiskunnasta.
Vastaajien kuvausten perusteella nykytilanteen suurimmat ongelmat voidaan tiivistaa
kolmen paateeman alle: 1) liika sisaltdpainotteisuus 2) kankeus ja rutinoituminen ja 3)
yksintekemisen kulttuuri. Mielenkiintoista on, etta vaikka nykytilanteen ongelmien ei sinénsa
ajateltu liittyvan opettajien epapatevyyteen — ongelmana nahtiin pikemminkin koululaitoksen
kankeus — opettajuuden tulevaisuuden rikkaat kuvaukset kertovat kuitenkin siita, etta koulun

ongelmien ratkaisun avaimena nahdaan selvasti opettajuuden kehittaminen.

KUVIO 8. Opettajan asiantuntijuuden muutos
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NYKYTILANNE JA MUUTOKSEN SUUNTA TULEVAISUUDEN IDEAALI

Opettajan : . Opettajan Opettajan
betta) Opettajan toiminta P .J pettal
O0saaminen osaaminen toiminta

'd N\ 'd N\ d
Tiedot o
Opettajan | oppimisesta ja || Yhteisollisyyden
— Opettajian arvostus —  vuorovaikutus opetuksesta moninaistuminen
muutoksessa
(N J (N J
e 3 e 3 Valmius tyonsa ja
T ttaii — itsensa — Joustavat ty6tavat
|| larveopettajien | Tyétapojen ja kehittamiseen
muutokselle Tyotapojen jaykkyys
(N J (N J Y .
p ~ p N Koulun
— Ymmarrys OPS:sta — ulkopuolinen
|| Oppimiskésityksen || Irrallisuus tieto
paivittaminen yhteiskunnasta
(N J (N J
Tietoisuus OPS:n
— vuorovaikutuksest —  toteutuminen
a kdytannossa
|| Yhteiskunnallinen
toimijuus
REUNAEHDOT
' 4 3
- Kehittymista tukeva
O johtaminen
asiantuntijuuden \ 4
kehittymisen ( )
edellytykset Opetuksen
jarjestamisen yleiset
puitteet
\ J

Tulevaisuuspuheen perusteella vastaajilla oli selva kasitys siita, miltd tulevaisuuden
opettajuuden tulisi ideaalitilanteessa nayttaa. Kuvakset siita, millaista tietoa opettajalla tulisi
olla, ovat tarkkoja ja yksityiskohtaisia ja tulevaisuuden opettajan toimintaa kuvaavaa puhetta
oli neljasta paaluokasta kaikista eniten. Tulevaisuuspuheessa myds opettajan toiminnan

kuvauksen luokista — yhteiséllisyyden moninaistuminen, joustavat tyétavat, koulun
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ulkopuolinen tieto, OPS:in toteutuminen kéytdnndssd — voidaan loytda kolme kantavaa
teemaa, jotka nayttavat peilaavan suoraan nykytilanteen suurimpia ongelmia. Nama
paateemat ovat 1) informaalin tiedon lisdaminen (vastinparina liika sisaltdpainotteisuus), 2)
joustavat tyotavat (vs. kankeus ja rutinoituminen) ja 3) yhteisollisyyden moninaistuminen
(vs. yksintekemisen kulttuuri). Aineistosta on luettavissa siis selked kuva siitd, mika
nykytilanteessa kaipaa muutosta.

Nahtavissa on myods, miltd muutos vastaajien mielikuvissa nayttaa kaytannossa
opettajan toiminnassa toteutuneena. Vaikka aineistossa oli eniten mainintoja opettajan
toiminnasta tulevaisuudessa, opettajan osaamisen kuvailu oli monipuolisinta, eli siita ol
erotettavissa eniten alaluokkia. Tulevaisuudessa opettajan osaamisen oletetaan koostuvan
erityisesti viidesta osa-alueesta: 1) tiedot oppimisesta ja opetuksesta, 2) valmius tyénsé ja
itsensé kehittdmiseen, 3) ymmaérrys opetussuunnitelmasta, 4) tietoisuus vuorovaikutuksesta
ja 5) yhteiskunnallinen toimijuus. Nama osaamisen osa-alueet kuvaavat toivottua muutosta
opettajan asiantuntijuuden formaalissa tietoperustassa, jotta asiantuntijaopettajan praktinen
alanhallinta vastaisi paremmin OPS-prosessin aikaisen yhteiskunnan arvoilmastossa

syntyneen tulevaisuuden ideaalin mukaista toimintaa koulussa (kuvio 9).

KUVIO 9. Osaamisen kehittamisella ideaaliin

OPETTAJAN OSAAMINEN

liika
sisiltdpainotteisuus tiedot oppimisesta ja opetuksesta koulun ulkopuolinen
. . . e tieto osaksi opetusta
valmius tyonsa ja itsensd kehittamiseen
kankeus ja

rutinoituminen ymmarrys OPS: ista

tietoisuus vuorovaikutuksesta

joustavat tyotavat

yhteisollisyyden

yksintekemisen o .
moninaistuminen

kulttuuri yhteiskunnallinen toimijuus

Kankeus ja rutinoituminen ovat tyypillisia kouluun liitettyja ongelmia ja kuvaavat
ongelmallista tilaa koko koulukulttuurin tasolla. Kankeuden vastavoima joustavuus yhdistaa

myOs opettajan osaamisen ideaalin eri puolia. Ajatuksena nayttda olevan, etta yleisella

53



joustavuudella pyritddn olemassa olevien ongelmien korjaamisen lisaksi myos
ennaltaehkaisemaan ongelmia tulevaisuudessa. Analyysin tulokset noudattelevat hyvin
pitkalle teoriaa. Yhteisollisyys, tiedon muuttunut luonne ja opettajan asiantuntijuuden

kehittaminen ovat kaikki nakyvissa tuloksissa.

Kuinka opettajan asiantuntijuus muuttuu?

Keskeinen muutos opettajuudessa on, ettd opettajan asiantuntijuus korostuu. Jakku-
Sihvosen (2005, 130) maaritelman mukainen asiantuntijuus, eli asiantuntijan "kyky soveltaa
tieteellista tietoa kaytannon tilanteissa” on nahtavissa tuloksissa. Opettajuuden
teoriakatsauksen perusteella oletin myds opettajan substanssiosaamisen laajentuvan.
Tulokset tukevat tata nakemysta. Opettajan toiminnan kuvaukset tulevaisuudessa olivat
runsaita, mutta ne eivat voi toteutua ilman tiedollista osaamista, jota kuvaava puhe oli
rikasta.

Analyysin opettajan osaaminen/toiminta —jaottelun mukaiset tulokset tukivat Jakku-
Sihvosen (2005, 131) nakemysta asiantuntijuuden kaksitahoisuudesta formaalin
tietoperustan ja praktisen asianhallinnan valilld. Odotus opettajasta tietoaan soveltavasta
asiantuntijasta nakyy myos uudessa opetussuunnitelmassa, jossa sisaltdja ei ole kuvattu
tarkkarajaisesti, vaan ne maaritelldan ensisijaisesti tavoitteiden kautta. Opettajan tulee
oman osaamisensa perusteella soveltaa olemassa olevia tietojaan sisallon ja sopivan

menetelman valinnassa.

"Ty6tapojen valinnan lahtékohtana ovat opetukselle ja oppimiselle asetetut
tavoitteet sekd oppilaiden tarpeet, edellytykset ja kiinnostuksen kohteet. Tyotapojen
vaihtelu tukee ja ohjaa koko opetusryhman ja jokaisen oppilaan oppimista. Opetuksessa
kaytetdadn eri ikdkausiin seka erilaisiin oppimistilanteisiin soveltuvia ty6tapoja.
Tyo6tapojen ja arviointimenetelmien monipuolisuus antaa oppilaalle mahdollisuuden
osoittaa osaamistaan eri tavoin.” (OPH2014, 30.)

Opettajan jatkuva itsensa kehittaminen oli eras keskeisista aiheista tulevaisuuden opettajan
kuvauksissa niin teoriassa kuin aineistossakin. Oman toiminnan reflektointi ja tiedon
paivittaminen kuuluvat tulevaisuudessa yha vahvemmin opettajan tyohon. Luostarinen ja
Peltomaa (2016, 197) puhuvat itsensa ja tyonsa johtamisesta ja katsovat sen olevan
tarpeellista opettajan tyon vastuullisuuden ja suuren vapauden seurauksena. Itsenaisyys,

tietoisuus omista tiedoista ja taidoista ja kyky kehittda tydyhteis6aan ovat Jakku-Sihvosen
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(2005, 131) mukaan myds asiantuntijuuteen kuuluvia piirteita (ks. Etelapelto & Tynjala 1999,
10-17; Helakorpi 2001, 48), ja naiden piirteiden merkitys lisdantyy opettajan tyossa
jatkuvasti.

Luostarisen ja Peltomaan (2016, 200) mukaan uuden opetussuunnitelman myoéta
opettajan tulee olla valmis muokkaamaan omaa ammatti-identiteettiaan ja olla valmis
maarittelemaan omaa osaamistaan uudelleen. Muuttuva opettajuus vaatii opettajalta
ammatti-identiteetin reflektointia suhteessa itseensa ja tydhénsa (em.). Luostarinen ja
Peltomaa (2016, 200-201) kehottavat opettajaa pohtimaan mm. seuraavia asioita: Mika on
suhteesi tybhdési? Millaiseksi haluat ammatissasi kehittyd ja mihin sitoutua? Mikéd on
ammatillinen ydinosaamisesi? Miten osaamisesi on kerttynyt ja kerttyy? Miten
ajankohtainen tutkimustieto ja uudistukset suhteutuvat mielestési kdytédnnén tyéhén ja
koulutybn arkeen? (em.) Nama kysymykset noudattelevat tutkimustulosten henkea.
Opettajia kannustetaan itsetuntemukseen omasta osaamisestaan sekd oman osaamisen
jatkuvaan kehittamiseen. Ammatti-identiteetin reflektoinnin tulisi myos olla aina suhteessa
opettajan omaan tyodyhteisoon, jonka puolestaan tulisi olla opettajan ammatillista kasvua
tukeva ymparistod (Luostarinen & Peltomaa 2016, 200).

Hellstrom, Johnson, Leppilampi & Sahlberg (2015) nakevat yhteistoiminnallisen
oppimisen vastaavan moneen tulevaisuuden koulun haasteeseen. Erityisind haasteina
suomalaiselle koululle he nakevat globalisaation ja digitaalisen murroksen (Hellstréom ym.
2015, 49), jotka ovat pohjana myos tietokasityksen muutoksessa ja tietoyhteiskuntaan
sopeutumisessa (vrt. Kangas ym. 2016). Koulujen muuttaminen oppimista tukeviksi
yhteisdiksi nahdaan luontevana askeleena, kun informaalia oppimista yritetaan tuoda osaksi
kouluoppimista. Kun opettaja ja taman tarjoama opetus ei enaa ole ainoa tiedonlahde,
ainoaksi  vaihtoehdoksi jaa  yhteistoiminnallisuuden tietoinen  hyddyntaminen
koulumaailmassa. (Hellstrém ym. 2015, 49, 52-53.)

Yhteistoiminnallinen oppiminen toteutuu Hellstromin ym. (2015, 28-29) mukaan
neljalla tasolla: mikro-, meso-, makro- ja globaalitasolla. Globaalitaso kuvaa kansainvalista
yhteistyota oppimisen ja koulutusjarjestelmien kehittamisen saralla. Koulujen valinen
paikallinen ja valtakunnallinen kehittamisyhteisty0 puolestaan tapahtuu makrotasolla ja
siihen kuuluu niin  koulujen valinen yhteistyd kuin moniammatillinen toiminta.
Yhteistoiminnallisuuden mesotaso on koulun tasolla tapahtuvaa yhteisty6ta. Siihen kuuluu
koulukulttuuri ja sen johtaminen, opettajien valinen yhteistyd ja esimerkiksi

opetussuunnitelmauudistusten siirtdminen koulukaytantaihin. Mikrotasolla
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yhteistoiminnallinen oppiminen on oppilaiden valista ja kuvaa luokkien toimintatapoja.
(Hellstrom ym. 2015, 28-29.)

Myds aineistossa vuorovaikutusta ja yhteisOllisyyttd kuvattiin eri tasoilla. Osa
vastauksista kasitteli opettajien vuorovaikutusta oppilaiden (mikrotaso) ja toisten opettajien
(mesotaso) valilla, osassa vuorovaikutus nakyi yhteisollisyytena koko koulukulttuurin tasolla
(mesotaso). Osassa vastauksissa koulun ja opettajien yhteisdllisyyteen kuuluvaksi nahtiin
vuorovaikutus koulun ulkopuolisten tahojen kanssa (makrotaso). Opettajien mahdollisuus
verkostoitua myods Suomen ulkopuolella mainittin myds muutaman kerran (globaali taso).
Globaalisti muotoutunut 21st century skills —ajatus (Kumpulainen & Mikkola 2015) on myos
yksi muutostarpeen keskeisista lahtokohdista.

Opettajan asiantuntijuuden nakdkulmasta yhteiséllisyys ja vuorovaikutus nakyivat
aineistossa kahdesta nakdkulmasta. Toisaalta ne korostuivat pdédméériné, joita opettajan
tulisi tydossaan seka oppilaiden etta opettajien kanssa edistaa: yhteisodllisyyden toivotaan
moninaistuvan. Santin (2008, 14-15) nakemyksen mukaan uusliberalistinen yksilon
korostuminen on siirtynyt koulumaailmaan, jossa yhteisollisyys kuvaa lahinna opettajien
suhdetta toisiinsa samaan aikaan kun oppilaiden ja opettajien valiselta vuorovaikutukselta
toivotaan oppilaan yksildllisyyden huomioimista (ks. luku 2.2). Aineistossa opettajien valinen
yhteisollisyys nousee esiin vahvasti, mutta samaan aikaan yhteisollisyytta korostetaan
koulun kaikilla tasoilla. Opettajien ja oppilaiden valisen suhteen toivotaan edelleen olevan
oppilaiden yksilollisyytta ja yksilollisia tarpeita huomioiva, mutta yhteisollisen koulukulttuurin
luominen tarkoittaa yhteisollisyyden lisdamista myos oppilaiden arjessa.

Toisaalta vuorovaikutus ja yhteisollisyys nayttaytyivat aineistossa puitteina, joissa
opettajan tulisi kehittya, ja joita myds kehittaa (vrt. Luostarinen & Peltomaa 2016, 200).
Opettajien toivottiin oppivan toisiltaan ja ottavan vastuuta koko tydyhteison kehittamisesta.
Myds Hellstrom ym. (2015, 155) nostavat yksilon vastuun tarkeaksi tekijaksi
yhteistoiminnallisessa oppimisessa. Yhteistoiminnallisen oppimisen kontekstissa
yksilOllisyys tarkoittaa jokaisen yhteison jasenen yksildllista huomioimista ja yksilon
vahvuuksien valjastamista yhteisten paamaarien hyvaksi. Yksilonvastuu ulottuu nain
itsevastuusta vastuuseen myos toisista yhteison jasenista. (Hellstrom ym. 2015, 155-156.)
Myds yhteistoiminnallisen oppimisen yksildllisyys tukee siis Jakku-Sihvosen (2005, 131)
nakemysta siita, ettd valmius tyoyhteison kehittdmiseen on olennainen asiantuntijuuteen
kuuluva piirre. Opettajan kehittyva asiantuntijuus tarkoittaa siis itsensa kehittamisen lisaksi
my0s kykya tyOyhteison kehittamiseen.
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/7  POHDINTA

Tassa luvussa arvioin ensin tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyytta. Taman jalkeen
kasittelen sita, milla tavalla taman tutkimuksen tulokset nayttaytyvat tahan mennessa
saadun tiedon valossa, ja milla edellytyksilla haluttuihin muutoksiin saatettaisiin paasta.
Lopuksi arvioin taman tutkimuksen luomaa kuvaa opettajasta 2020-luvulla osana Fullanin
& Kohosen ja Luukkaisen opettaja-profiilien jatkumoa, ja luon katsauksen mahdollisiin

jatkotutkimusaiheisiin.

7.1 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Hyvaan tutkimukseen kuuluu sen luotettavuuden arviointi. Perinteisesti tutkimusta on
arvioitu reliabiliteetin ja validiteetin, eli luotettavuuden ja patevyyden, kautta. (Hirsjarvi ym.
2013, 231.) Luotettavuus tarkoittaa tutkimuksen toistettavuutta tutkijasta ja ajankohdasta
rippumatta. Patevyys eli validiteetti taas tarkoittaa tutkimustulosten suhdetta
mahdollisimman objektiiviseen totuuteen. (Hirsjarvi ym. 2013, 232.) Krippendorff (2004,
212-213) huomauttaa kuitenkin, ettei tutkimuksen luotettavuus ole sen patevyyden tae.
Reliabiliteetti kertoo ainoastaan siitd, kuinka johdonmukaisesti ja luotettavasti
tutkimusprosessi on toteutettu, ottamatta sinansa kantaa tulosten oikeellisuuteen
tutkimusprosessin ulkopuolella (em.) On kuitenkin pidettava mielessa, etta reliabiliteetti ja
validiteetti ovat alun perin termeja maarallisesta tutkimuksesta, jossa pyrkimys on paitsi
tehda luotettavaa tutkimusta, myOs tuottaa patevaa ja yleistettavaa tietoa (Hirsjarvi ym.
2013, 323). Tietoteoreettisesti laadullisen tutkimuksen luottavuustarkastelussa keskiodn
nousee kysymys objektiivisesta tiedosta ja totuudesta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 135).
Laadullinen tutkimus on maarallista tutkimusta useammin kiinnostunut kulttuurisista ilmidista
ja ihmisten kokemuksista, joiden ei valttamatta ole tarkoituskaan tuottaa yleistettavaa tietoa.
(Hirsjarvi ym. 2013, 323.)

Tutkimusta arvioidessa on syyta myods tarkastella sen uskottavuutta. Pattonin (2002,

552) mukaan laadullisen tutkimuksen uskottavuus perustuu kolmeen kulmakiveen:
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tasmalliseen ja tarkkaan tyOoskentelyyn aineistoa keratessa ja analysoitaessa, tutkijan
uskottavuuteen ja yleisesti uskoon laadullisen tutkimuksen arvosta. Uskoa laadullisen
tutkimuksen arvosta tassa tutkimuksessa olen avannut luvussa 3. Olennaista on
tutkimuksen merkityksellisyys ja tutkijan kyky tehda valintoja, joiden avulla merkityksellinen
tieto voidaan saavuttaa ja sita voidaan tuottaa.

Tutkijan koulutuksen, kokemuksen ja statuksen voidaan katsoa lisddvan hanen
uskottavuuttaan (Patton 2002, 571). Taman tutkimuksen uskottavuutta lisaa siis se, etta
aineiston on alun perin kerannyt ja jo raaka-analysoinut uskottava taho eli kokenut ja
koulutettu tutkijaryhma. Tutkijan ja tutkimuksen uskottavuus rakentuvat nahdakseni
kuitenkin myds toisiinsa nojaten: osaa tutkijan uskottavuudesta maarittaa hanen tekemansa
tutkimuksen tasmallisyys ja raportoinnin tarkkuus eli ensimmainen Pattonin (2002)
maarittelemista uskottavuuden arviointiperusteista. Tassa tutkimuksessa olen pyrkinyt
analyysin ja sen tulosten mahdollisimman tarkkaan kuvaukseen siten, etta tutkimuksen
varrella valitsemani suunnat ovat lukijalle perusteltuja. Tutkimusprosessin tarkka kuvaus
parantaa myds tutkimuksen luotettavuutta ja patevyytta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 135—-136).

Uskottavuuden lisaksi myos luotettavuuden kannalta on huomionarvoista, etta
aineistoni muodostui suuremmasta aineistosta valituista koodeista, joiden ennakoitiin
tuottavan taman tutkimuksen kannalta merkityksellista tietoa. Oman tutkimusintressini
lisaksi toinen syy valmiin aineiston kayttoon oli saada hyodynnettya kaikki laajan aineiston
materiaali ja sen sisallaan pitama tieto (Hirsjarvi & Hurme 2911, 135). Taman tavoitteen
saavuttamiseksi ratkaisua kayttaa jo raaka-analysoidusta aineistosta vain tiettyja osia
voitaneen pitda perusteltuna. Kuten uskottavuutta, myos luotettavuutta voidaan katsoa
lisdavan sen, etta aineistonkeruun laatimisesta ja toteuttamisesta vastasivat kokeneet
tutkijat (ks. myds hyvan haastattelijan kuvaus luvussa 3.2). Luotettavuustarkastelussa on
kuitenkin syyta myos huomioida, etten itse ollut mukana keraamassa aineistoa vaan
tutustuin jo litteroituun aineistoon. Vastaajien nonverbaali viestinta tai aanenpainot, joilla
olisi ollut potentiaalinen vaikutus tekemiini tulkintoihin, eivat siis valittyneet minulle
aineistosta. Toisaalta etaisyys aineistoon voidaan nahda myos tutkimuksen luotettavuutta
parantavana tekijana. Ryhtyessani tutustumaan aineistoon minulla ei ollut haastattelujen
pohjalta syntyneitd ennakkokasityksia, vaan katselin aineistoa tuorein silmin. liman
haastattelukokemusta en kuitenkaan paassyt arvioimaan haastattelua ja siten osoittamaan
oppineisuuttani aihepiirista. Tasta syysta aineistonkeruumenetelmaan perehtyneisyyden
osoittaminen (luvut 3.1 ja 4.1) oli tdman tutkimuksen yhteydessa tavallista tarkeampaa.
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Reliabiliteetti on yksinkertaisimmillaan tae siita, ettd saatu data on valineistosta tai
tutkijasta riippumatonta (Kaplan & Goldsen 1965; ks. Krippendorff 2004, 211).
Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan omat taustaoletukset ja intressit ovat kuitenkin aina
lasna, mika poikkeuksetta vaikuttaa aineiston analyysiin ja aineistosta tehtyihin tulkintoihin.
Luotettavuuden parantamiseksi tutkijan tehtdvana on tuoda nakyvaksi valintojen ja
tulkintojen taustalla vaikuttavat ennakko-oletukset ja ajatteluketjut. (Esim. Krippendorff
2004; Tuomi & Sarajarvi 2018.) Laadullisessa tutkimuksessa toistettavuuden toteutuminen
tutkijasta tai ajasta riippumatta tutkimuksessa voi olla vaikeaa, vaikka sen katsotaankin
lisdavan tutkimuksen luotettavuutta. Olennaista on, etta lukija voi seurata tutkijan paatelmia
ja ymmartaa, kuinka tuloksiin on paadytty. Klevenin (1995; ks. Cohen, Manion & Morrison
2011, 203) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa voidaan kysya,
olisiko eri tutkija paassyt samaan lopputulokseen ja johtopaatelmiin tyoskennellessaan
saman aineiston kanssa samaa teoreettista viitekehystd kayttden. Ymmarrankin
toistettavuuden merkityksen laadullisessa tutkimuksessa niin, etta tutkijan tehtdvana on
esitella tutkimuksessa kayttamansa palapelin palat loogisesti kestavalla tavalla, jotta myos
lukija kykenisi samoja paloja kayttamalla kokoamaan vastaavan kokonaisuuden. Naita
palapelin paloja — matkan varrella tekemiani valintoja ja tulkintoja teoriassa, analyysissa ja
tuloksissa — olen pyrkinyt analyysiprosessin tarkan kuvauksen lisaksi taustoittamaan myos
erityisesti toisessa tulosluvussa 6, jossa tein enemman viela teoriaan peilaavaa tulkintaa
analyysin tulosten pohjalta.

Tutkijan paattelyprosessin lapinakyvyyden kannalta tarkeda on myos ilmion ja
tutkimusongelman rajaaminen, jotta voidaan arvioida, vastaako tehty tutkimus esitettyyn
kysymykseen mahdollisimman luotettavasti. Henkilokohtaisesti koin ilmion rajaamisen
haasteellisena lapi tutkimusprosessin. Osittain tdma ongelma saattoi liittyd valmiin
haastatteluaineiston kayttamiseen. Valmista aineistoa kayttaessani minulla ei ollut kontrollia
vastauksista tai niiden laajuudesta. Myos haastattelujoukon asiantuntijuus lisasi osaltaan
vastausten laajuutta ja mielenkiintoisten sivupolkujen runsautta. Aineiston analyysissa koin
haastavana oikean, riittdvan rajatun suunnan sailymisen ja mielenkiintoisten sivupolkujen
huomiotta jattamisen. Palasin myos saannollisesti teoriaan pysyakseni paremmin oikealla
kurssilla.

Siljanderin (1988) nakemys hermeneuttisesta kehasta liittyy tutkijan ja taman
kasitysten keskeneraisyyteen (ks. luku 3). Myds Eskolan ja Suorannan (2001, 210-211)
mukaan juuri tutkijan subjektiivisuus on keskeinen laadullisen tutkimuksen haaste, ja sen

myontaminen tulisi ottaa laadullisen tutkimuksen I[&htOkohdaksi. Konstruktivistisen
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nakemyksen mukaan subjektiivisuus on erottamaton osa useista konstruktioista
rakentunutta todellisuutta, ja sita kuvatakseen tutkimuksen tulisi siis pyrkia kuvamaan laajalti
erilaisia nakokulmia yksittaisen, objektiivisen totuuden tavoittelun sijaan (Lincoln & Guba
1986; ks. Patton 2004, 546). Konstruktivistisesta nakokulmasta subjektiivisuus voi olla
pikemminkin jopa laadullisen tutkimuksen vahvuus sen tarjoaman syvallisemman
ymmarryksen vuoksi (Peshkin 1985, 1988, 2000; ks. Patton 2004, 546.) Aiempi tieto ja sen
vaikutuksesta syntyneet ennakkokasitykset vaikuttavat kiistattomasti tekemiini tulkintoihin
analyysissa ja analyysin tuloksissa. Teorian kulkeminen analyysin rinnalla ja siihen
saanndllisesti palaaminen ovat kuitenkin osa kontekstuaalisuutta, jonka merkitys
ymmarrykselle on hermeneuttisen nakemyksen mukaan valttamaton (Kakkuri-Knuuttila &
Heinlahti 2006; Siljander 1988).

Ainoa tae luotettavasta ja uskottavasta tutkimuksesta on sen suorittaminen hyvan
tieteellisen kaytanteen mukaisesti, ja tahan kaytanteeseen kuuluvat vield tutkimuseettiset
kysymykset. Hyva tutkimus on aina tutkimuseettisesti kestdvaa, joten olennaista on viela
arvioida taman tutkimuksen eettisia kysymyksia. (TENK 2012, 6.) Arvioin niita
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012) Hyvan tieteellisen kaytanndn ohjeiden pohjalta.
Olen pyrkinyt toimimaan tutkimuseettisesti kestavalla tavalla tdman tutkimuksen kannalta
keskeisten tutkimuseettisten periaatteiden mukaisesti seuraavasti:

a) Kuten tassa luvussa olen todennut, olen pyrkinyt rehellisyyteen, huolellisuuteen ja
tarkkuuteen tutkimustydssa niin tulosten esittdmisessa kuin niiden arvioinnissakin. Olen
myoOs pyrkinyt suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioimaan tutkimukseni hyvien tieteen
kaytanteiden mukaisesti.

b) Tassa tutkimuksessa en ole ollut mukana hankkimassa aineistoa, joten en pysty
omakohtaisesti arvioimaan tiedonhankintaan liittyneita eettisia kysymyksia. Kayttamani
aineisto on kuitenkin osa suurempaa aineistokokonaisuutta jo julkaistusta tutkimuksesta (ks.
luku 4.1), mika tarkoittaa sita, etta alkuperainen aineisto on todettu eettisesti kestavalla
tavalla hankituksi.

c¢) Tutkimuksessani olen noudattanut asianmukaista, toisia tutkijoita kunnioittavaa
viittauskaytannetta. Olen pyrkinyt antamaan heidan tydlleen asianmukaista arvoa ja
tunnustusta myos yrittdmalla kiinnittdd omat tulokseni osaksi laajempaa tieteellista
keskustelua opettajuudesta ja sen muutoksesta.

d) Olen myos tallentanut ja sailyttanyt aineistoani tieteellisen tiedon vaatimusten
mukaan. Taman tutkimuksen kannalta keskeinen eettinen kysymys liittyy erityisesti

haastateltavien anonymiteettiin. OPS-prosessi on ollut julkinen eli myos eri tydryhmissa
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mukana olleet henkilot ovat toimineen prosessissa julkisesti. Anonymiteetin edistamiseksi
tein paatdksen vield poistaa raaka-analysoidun aineiston koodit tutkimustulosten

yhteydessa olevista sitaateista.

7.2 Johtopééatokset

Kuten luvussa 6 totesin, tutkimuksessa kavi ilmi, ettei koulun muutostarpeen nahty johtuvan
opettajistosta. Vastaajien keskuudessa oli kuitenkin vahva konsensus siita, etta
nimenomaan opettajat ovat muutoksessa avainasemassa. Taman kokoluokan odotusten
kohdistuessa opettajiin on olennaista suoda muutama ajatus viela sille, minkalaista tukea
muutoksen toteuttamiseksi tarvitaan. Lahestynkin tata aihetta viela aineiston
edellytyspuheen kautta. Huomionarvoista toki on, etta edellytyspuhe ei missaan vaiheessa
ollut tdman tutkimuksen varsinaisen tarkastelun kohteena. Erottelin sen omaksi
kokonaisuudekseen vasta melko mydhaisessa vaiheessa analyysia (ks. luku 4.2) ja
maininnat jaivat varmasti myds sen vuoksi vahaisiksi (N14). Haastateltavien omien
nakemysten mukaiset edellytykset ovat kuitenkin luonteva tapa pohtia kaytannon toimia ja
reunaehtoja haastatteluissa kuvatun muutoksen saavuttamiseksi.

Tuloksissa halutun muutoksen toteutumisen edellytykset jakautuivat kahteen osaan:
muutosta tukeviin opetuksen jarjestamisen puitteisiin ja kehittymista tukevaan johtamiseen.
Puhuessaan opetuksen jarjestamisen puitteista, haastateltavat nostivat varsinaisten
resurssien lisaksi esiin myos toimintaympariston ja -kulttuurin kehittdmisen esimerkiksi
tilojen ja opettajien verkostoitumisen kautta. Rehtorien ja opettajien keskuudessa juuri
resurssikysymys ja erityisesti huoli resurssien riittamattomyydesta on kuitenkin yleinen
(esim. Karvi 2019; Hokkanen 2017; Jyrkiainen 2017). Jyrkiaisen (2017) haastattelemien
opettajien vastauksissa osa huolesta liittyy konkreettisiin hankintoihin (esim. tvt-laitteisto)
tai muutoksiin (koulun fyysiset tilat), joita koulujen tulisi tehda, jotta uuden
opetussuunnitelman tavoitteet voitaisiin saavuttaa. Myos aika nahdaan rajallisena
resurssina, joka ei ole lisdantynyt vaatimusten lisdantymisen rinnalla. (Jyrkidinen 2017, 56,
61, 66.)

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi) julkaisi tammikuussa 2019 raportin
opetussuunnitelmien toimeenpanosta. Tammikuussa julkaistu raportin ensimmainen osa
tarkastelee ohjausjarjestelman toimivuuden ja vaikutusten lisaksi opetussuunnitelmassa

esitettyjen tavoitteiden saavuttamista sita edistavien ja estavien tekijoiden kautta, ja raportin
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aineisto kerattiin paikallisella tasolla ala-, yla- ja yhtenaiskouluilta seka esiopetusyksikoista.
Valtakunnallisella tasolla kohdejoukossa oli uudistusprosessiin osallistuneita asiantuntijoita
opetus- ja kulttuuriministeriosta seka Opetushallituksesta. (Saarinen, Venalainen, Johnson,
Cantell, Jakobsson, Koivisto, Routti, Vaananen, Huhtanen, Kivistdé & Viitala 2019, 20, 38.)
Opetuksen jarjestajien ja koulujen mukaan muutoksen onnistumista edistavat parhaiten
opettajien valinen yhteistyd, sekd opettajien ja koulun johtajien muutosvalmius. Koulut
arvioivat taloudelliset resurssit kuitenkin  paaosin riittamattomiksi  tavoitteiden
saavuttamiseen etenkin opetustilojen ja erilaisten hankeavustusten suhteen. Tavoitteiden
saavuttamista estavista tekijoista tilat ja resurssit olivat yleisin vastaus seka koulujen etta
opetuksen jarjestdjien keskuudessa. (Saarinen ym. 2019, 115, 122.)

Aineistossa kehittymista tukeva johtaminen oli toinen edellytys opettajan
asiantuntijuuden halutunlaiseen kehittymiseen. Edellytyspuheen analyysissa en asettanut
naitd kahta luokkaa hierarkkiseen asemaan suhteessa toisiinsa, vaan erottelin
puheenvuorot paasisaltdjensa perusteella. Onnistunut johtaminen on kuitenkin tarkea
kehittymisen edellytys, josta myos muut opetuksen jarjestamisen puitteet ovat riippuvaisia
(esim. Kyllbnen 2011). Tama nakyy myos Karvin raportissa, jossa koulujen vastausten
perusteella rehtorin muutosvalmius (ka 4,0) nahtiin jopa tarkedampana kuin opettajien
muutosvalmius (ka 3,7) (Saarinen ym. 2019, 117). Koulujohtamista voidaan pitaa
poikkeuksellisena verrattuna esimerkiksi yritysjohtamiseen. Tama johtuu etenkin koulun
eettisista ja arvokasvatuksellisista paamaarista, jotka ovat usein ristiriidassa tehokkuuden
ja taloudellisten tavoitteiden kanssa. (Kyllonen 2011, 72.) Aineistossa johtaminen nayttaytyi
melko vyksiselitteisesti rehtorin toimintana ja rehtori onkin tarked suunnannayttaja
koulukulttuurin  kehittamisessa. Koulun moninaisten tavoitteiden saavuttamiseksi
johtajuuden hajauttaminen on koulussa kuitenkin valttamatonta (Lonka & Vaara 2016, 47),
ja jotta johtaminen tukisi opettajan asiantuntijuuden kehittymista haluttuun suuntaan
(opettajan aktiivisuuteen itsensa ja ymparistonsa kehittajana), on johtamisen laajennuttava
osaksi myos opettajan asiantuntijuutta.

Koulun johtamiseen kuuluu henkilosto-, hallinto- ja talousjohtamisen lisaksi
olennaisesti  pedagoginen johtaminen (Kyllbnen 2011). Suomessa etenkin
varhaiskasvatuksen kentalla puhutaan opettajajohtajuudesta, jossa erityisesti pedagoginen
johtaminen on hajautettu myds opettajien vastuulle (Heikka 2014). Hiltyn (2016)
toimittamassa yhdysvaltalaisessa kokoelmateoksessa Teacher Leadership: The “New”
Foundations of Teacher Education opettajajohtajista luodaan melko mekaaninen kuva.

Teoksessa esitellaan toimintamalleja johtajaopettajan tehtaviin nimitetyista opettajista, joilla
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on ennalta maariteltyja tehtavia. Vaikka opettajajohtamista kohti halutaan selvasti liikkua
myOs Suomessa, suomalaisessa koulukulttuurissa, joissa opettajilla on korkea autonomia,
johtamisen jakaminen liittyy nahdakseni enemman vuorovaikutukseen ja yhteistyohon
tydyhteisdssa. Hellstromin ym. (2015) mukaan keskeiset periaatteet yhteistoiminnallisessa
oppimisessa ovat positiivinen sosiaalinen riippuvuus, yksildllinen vastuu yhteisossa,
osallistava avoin vuorovaikutus, sosiaalisten taitojen hallinta toimintakulttuurin kehittajana ja
yhdessa tapahtuva arviointi ja reflektio (em. 134—139). Naiden toimintaperiaatteiden tulisi
opettajien toiminnan lisaksi nakya entista enemman myos johtamisessa, jolloin vastuu
etenkin pedagogisesta johtamisesta ja koulun kehittamisestd voi luontevasti jakautua
kouluyhteisdssa rehtorien ja opettajien kesken. Koulun pedagoginen kehittaminen
yhteistoiminnallista oppimista tukevaan suuntaan nousi vahvana teemana myods vuoden
2018 tutkimuksessa, kun perusteita laatineita asiantuntijoita pyydettiin viela arvioimaan
uudistuksen onnistumiseen vaikuttavia tekijoita seka uudistusprosessin aikana etta sen
jalkeen (Kivioja ym. 2018, 322).

Lopuksi

Lopussa haluan palata viela Fullanin & Kohosen (1996&1997) ja Luukkaisen (2004)
opettajuuden maaritelmiin. Niihin palatessa on mielenkiintoista huomata, ettda monet nyt
uudistusmielisiksi mielletyt muutokset ovat pitkalti nahtavissa jo Fullanin ja Kohosen
teoriassa. Opettajuuden ydin ei sen perusteella naytd muuttuneen kovin paljon.
Opettajuudesta esiin nostetut yksityiskohdat muuttuivat silti jonkin verran: useampi Fullanin
& Kohosen tai Luukkaisen maarittdmista osa-alueista ei noussut aineistosta niinkdan omana
kokonaisuutenaan, vaan oli ennemmin luettavissa useiden vastausten taustaoletuksena
muista yksityiskohdista puhuttaessa. Tata vertailua tehdessa on toki syyta pitaa mielessa,
ettei tama tutkimus missaan vaiheessa perustunut systemaattiselle aiemman teorian
testaamiselle, enka esimerkiksi esianalysoituja koodeja valitessani tehnyt valintaa
Luukkaisen ja Fullanin & Kohosen kasitteiston perusteella. Aiemmista kasitteista esimerkiksi
muutosprosessi ja tulevaisuushakuisuus olivat taman tutkimuksen keskeisia lahtokohtia ja
siis luonnollisesti koko aineistossa taustaoletuksina lasna, vaikka ne eivat analyysirungon
muotoilun vuoksi nousseetkaan analyysissa omiksi luokikseen. Tarkoitus on pikemminkin
mielenkiinnosta peilata taman tutkimuksen intresseista nousseita opettajuuden

tulevaisuuden suuntaviivoja aiemmin hahmoteltuihin opettajuuden suuntaviivoihin.
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Opettamisen ja oppimisen tiedot ovat taman tutkimuksen perusteella yha olennainen
perusta opettajuudelle, kuten Fullanen & Kohosen ja Luukkaisen teorioissakin. Luukkaisen
teoriassa mainittu siséllénhallinta sen sijaan ei tassa haastatteluaineistossa noussut esiin
liki ollenkaan. Sisalldonhallinnan voidaan toki ajatella liittyvan esimerkiksi itsensa
kehittamiseen ja kykyyn muokata tyotaan ja toimintaansa tarpeellisella tavalla, mutta
yksittaisten  oppiainesisaltdjen sijaan tassa tutkimuksessa korostui laajempi
opetussuunnitelman hallinta. Haastatteluissa esiintyi myos avointa kriittisyytta nimenomaan
liiasta sisaltopainotteisuudesta.

Vuorovaikutus ja yhteistyd tulivat aineistossa esiin laajasti, laajemmin kuin mikaan muu
yksittdinen osa-alue. Olennainen ero Luukkaisen opettajuuden maarittelyyn on, etta tassa
tutkimuksessa tekemani analyysin perusteella Luukkaisen maaritelman mukainen yhteistyo
nayttaa pitavan osittain sisalladan myos opetuksen eettisen paddmaéérén. Opettajan eettinen
paamaara jai tassa aineistossa vahimmalle huomiolle eikd opettajan varsinaisesta
kasvatustehtavasta juurikaan puhuttu, mutta mainintoja oppilaiden kohtaamisesta ja
tukemisesta sen sijaan oli. Osana vuorovaikutuksen tarkeyttd mainittiin oppilaiden
hyvinvoinnin edistaminen ja sen vaikutus oppimiseen.

Yhteiskunnallisuuden osuus haastattelupuheenvuoroissa oli yllattavan pieni - etenkin
kun sita peilaa Luukkaisen ennustukseen siita, kuinka opettajan tyon yhteiskunnallinen puoli
korostuu. Niissa puheenvuoroissa, joissa opettajan yhteiskunnallisuus mainittiin, se nahtiin
tarkeana, mutta itse maininnat olivat hyvin vahaisia. Yhteiskunnallisuuden
korostumattomuus saattaa hyvin liittya taman tutkimuksen kysymyksenasetteluun, mutta
sen vahaisyys on mielenkiintoinen huomio.

ltsensé kehittdminen ja opettajan kuva itsestédén jatkuvana oppijana nakyivat taman
tutkimuksen aineistossa omana analyysiluokkanaan (ks. luku 4.3), mutta joustava, muuttuva
ja kehittyva opettajisto on myos koko muutosprosessin selkaranka. Karvi-raportista kay ilmi,
etta toiseksi suurin este muutoksen toteutumiselle oli perusopetuksen jarjestajien mukaan
muutosvastarinta (21%). Koulujen nakemyksen mukaan muutosvastarinnan osuus
muutosta estavista tekijoista oli pienempi (9%), mutta koulut ja opetuksen jarjestajat olivat
yhta mielta siita, ettd opettajien ja etenkin rehtorien muutosvalmiuden nahtiin edistavan
perusopetuksen tavoitteiden saavuttamista paljon (Saarinen ym. 2019, 117, 123).
Muutosvalmius puolestaan edellyttaa kykya ottaa omat tietonsa ja toimintansa tarkastelun
alaiseksi ja nahda ne jatkuvasti keskeneraisina ja kehitettavina asioina.

Ajanmukainen kasite talle on aktiivinen oppiminen, joka on Ahosen ajanmukaisen

maaritelman mukaan ’“fahtoa, taitoa ja ymmérrystd ohjata omaa toimintaansa
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pedagogisessa kontekstissa mielekkdan oppimisen mahdollistumiseksi” (Ahonen 2018, 19).
Olennaista on aktiivisen oppimisen ymmartaminen opettajan ajattelumallina eika vain
toiminnan tavoitteena. Ahonen on vaitoskirjassaan tutkinut opettajien ja opettajaksi
opiskelevien aktiivista oppimista. Ahosen mukaan opettajien aktiivinen oppiminen liittyi
enemman luokkahuonepedagogiikkaan ja opettajan ja oppilaiden vuorovaikutukseen kuin
koulun laajempaan pedagogiseen kehittdmiseen. Ahosen tutkimuksessa myo0s
opettajaopiskelijoiden pedagogisessa oppimisessa korostui laajempaa pedagogista
ajattelua enemman kaytannon pedagoginen osaaminen ja opetuksen jarjestaminen.
(Ahonen 2018, 64.) Taman tutkimuksen perusteella kuitenkin juuri opettajien aktiivinen
oppiminen, asiantuntijuuden kehittdminen ja kasvava vastuu koulun kehittamisessa
nahdaan merkittavana tekijana tulevaisuuden ideaalin toteutumisessa.

Jonkin verran dataa muutosprosessin onnistuneisuudesta on jo olemassa (ks. esim.
Karvi 2019). Oppimistuloksista jaa viela nahtavaksi, ovatko opetussuunnitelmauudistuksen
suuntaukset oikeita tukemaan oppilaita nykyajassa, ja onko muutokset toteutettu tarvittavin
edellytyksin. Nahtavaksi jaa myos, kuinka hyvin asiantuntijuuden kehittymista opettajan
tyossa tulevaisuudessa tuetaan mm. opettajien autonomian turvaamisen ja riittavien
resurssien kautta. Kiviojan ym. (2018) tutkimuksessa uudistuksen onnistumisen kannalta
pidettiin tarkedna periaatteisiin ja arvoihin liittyvien sisaltdjen yhdenmukaisuutta. Kiviojan
ym. nakemyksen mukaan naiden sisaltdjen korostuminen heijastaa juuri opettajien
autonomisen aseman ja perusopetuksen yhtenaistamisen suhdetta: autonomisten
opettajien tulee voida seista uuden opetussuunnitelman takana, jotta haluttu suunta toteutuu
opettajien kasissa (Kivioja ym. 2018, 321). Mielenkiintoista on, ettd vaikka Kiviojan ym.
tutkimuksessa opettajien rooli tunnistettiin tarkeaksi osaksi pedagogista kehittamista,
merkitysneuvotteluita opettajien roolista paikallistason opetussuunnitelmatyossa ei
kuitenkaan ollut (Kivioja ym. 2018, 323).

Kuten Fullanin & Kohosen ja Luukkaisen opettajuuden maaritelmia tarkastellessa kavi
ilmi, opettajuuden muutoksen suuret suuntaviivat ovat edelleen yhtenevaisia vuosiin 1996
ja 2004 nahden. Seuraavan opetussuunnitelmaprosessin yhteydessa olisi luonnollisesti
ajankohtaista luoda katsaus siihen, pysyyké kurssi edelleen samana. Opettajan
asiantuntijuuden kehittymisen kannalta mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe on, milla tavalla
opettajan aktiivista oppimista voidaan parhaiten tukea. Eras vayla tdhan on tietysti
opettajankoulutus: opettajaopiskelijoiden oppimisen on esitetty olevan tarkeassa asemassa
opettajan ammatillisessa kehittymisessa ja pedagogisen ajattelun rakentumisessa (Ahonen,

Pyhaltd, Pietarinen, Soini 2015, 89). Olisikin mielenkiintoista luoda katsaus myods
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opettajankoulutuksen muutokseen seka siihen, kuinka hyvin opettajankoulutuksen koetaan

valmistavan opettajia tydhonsa.
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