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Tutkimuksen tarkoituksena oli perehtya opettajana olemiseen ja sen muutoksiin 1980—2000-Iukujen
Suomessa. Koska yhteiskuntamme on muuttunut néiden vuosikymmenten aikana voimakkaasti, oli
syyta olettaa, ettd muutokset ovat ulottuneet myos opettgjan toimenkuvaan. Tulevina luokanopetta-
jina meita kiinnosti tietd8, millaiseen rooliin olemme astumassa.

Empiirinen aineisto keréttiin teemahaastattelujen avulla kuudelta virassa olevalta luokanopet-
tgalta Heistd kaks tyoskenteli padkaupunkiseudulla, kaks keskisuuressa l&nsisuomalaiskaupun-
gissa jakaks paijathamaldisessa pikkukaupungissa. Teemahaastattelurungon muodostamisessa kay-
tettiin aiemmigta tutkimuksista ja muusta kirjallisuudesta keréttya teoriaa sekd omaa kokemusta
tutkittavasta aiheesta. Teemoiks valittiin yhteiskunnassa tapahtuneet muutokset, opetussuunnitel-
ma, oppimis- ja tiedonkasitys, opetusmenetelmét, opettgjien véalinen yhteistyd, kodin ja koulun yh-
teisty0, opettgjan valta ja auktoriteetti seké opettajan toimiminen yhteiskunnallisena vaikuttajana.
Aineiston analyysimenetelmana kaytettiin teoriasidonnaista siséll6nanalyysia

Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd opettgjan luokassa tapahtuvan perustyon tavoite on séilynyt
kéaytannossa samana. Vaikka esimerkiksi oppilasaines, opetusmenetelmét ja opetuksessa kaytettavét
valineet ovat muuttuneet, on opettgjan tydssa yha sama padétavoite: saada oppilaat oppimaan ja aut-
taa heitd kasvamaan yhteiskuntakelpoisiksi kansalaisiksi. Tosin keinot, joilla téhan paamaaréan py-
ritéan, ovat osin muuttuneet. Luokkahuoneen ulkopuolella opettajat ovat kokeneet roolinsa muuttu-
neen enemman. Opettgjilta odotetaan nykyisin muun muassa monipuolisempaa yhteistyokyvyk-
kyytta eri sidosryhmien kanssa. Opettajana oleminen on muuttanut muotoaan myos siten, etta opet-
tgjan yhteiskunnallinen arvostus on 1980-lukuun verrattuna laskenut. Opettgjien yhteneva mielipide
gitd, ettalasten yleinen pahoinvointi on lisééntynyt vuos vuodelta, on tutkimuksemme esiintuomis-
tatuloksista valitettavin. Pahoinvoinnin lisdantymisen syiks opettgjat ndkevat muun muassa rikko-
naisten kotien méddran kasvamisen, pdihdeongelmien lisdantymisen seka yleisen valinpitamatto-
myyden yleistyminen.

Tutkimuksemme on suunnattu etupdassa luokanopettgjiksi opiskeleville ja ammattia harkitse-
ville. Pyrimme pro gradu -tutkielmallamme antamaan kuvan siitd yhteisdsta ja kulttuurista, mihin
valmistuva luokanopettgja on siirtymassd. Koska tutkimuksemme késittelee opettajana olemista
pitkalti yleisella tasolla, myds tulevat aineenopettgat voivat sen avulla lagjentaa perspektiividén
opettgjan tyosta. Toki tutkimus sopii luettavaksi myds jo tydssa oleville opettgjille tai muuten vain
aiheesta kiinnostuneille. Y hteiskuntamme suurten muutosten aikaa kun voi peilata muuallekin kuin
koulumaailmaan.
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1 JOHDANTO

Y hteiskuntamme on kokenut merkittéavia muutoksia viimeisten vuosikymmenten aikana. On perus-
teltua todeta, etta Suomi on tanéd padivana kovin erilainen maa kuin vuonna 1980. Esimerkiksi kau-
pungistuminen, tyottomyys, taloudellinen lama, Euroopan unioniin liittyminen, Internetin synty ja
lisdantyneet pahdeongelmat ovat ilmi6itd, jotka ovat olleet lasna 1980-luvulta téhan paivaan.
Muutosten myota ympéardiva yhteiskunta on muuttanut muotoaan, ja sitéa kautta myos opettajan
ammeatti ja opettgjana oleminen ovat muuttuneet. Myo6s Varrin (2003, 50) mukaan opettajan rooli
kasvattgana, asiantuntijana ja moraaliauktoriteettina on naiden muutosten myota muuttunut. La-
pinoja (2006, 7) pitéa muutoksissa huolestuttavana sitg, etta koulukasvatuksen ja opettajan toimin-
nan perusteiden méaarittely on liukunut pois opettajilta, kasvatuksen asiantuntijoilta, koulukasva-
tuksen ulkopuolisille voimille. Lapinoja (2006, 7) nékee syiksi t&hédn monet postmodernin maail-
man korostamat ilmi6t, kuten tiedon ja moraalin pirstaleisuuden ja yhteismitattomuuden sek& sub-
jektin korostamisen tietdmisessd ja moraalisissa padtoksissi.

1980-luvun alussa yhtenainen peruskoulu ja opetussuunnitelma olivat viela suhteellisen uu-
sia asioita. Opettgjan tyonkuva oli tuolloin |&hempéna opettamista sanan varsinaisessa merkityk-
sessd, kun 2000-luvulla opettgja on haluttu ndhda enemmankin oppimisen ohjaajana. Opettgjan
sana oli aiemmin uskottavuutta huokuva pelkastdan sen vuoksi, etta sen sanoi opettagja. Opettajan
yhteiskunnallinen status oli 1980-luvun Suomessa nykyista korkeampi, ja tdten myos oppilaiden
vanhemmat arvostivat opettgjia nykyistd enemman.

1980-luvusta seka opettgjuus etta peruskoulu instituutiona ovat muuttuneet ja onpa opetus-
suunnitelmaakin muokkailtu jo useampaan kertaan. Y mparéivan yhteiskunnan vaatimukset opetta-
tavoitteisessa koulussa opettgjalta vaaditaan vastuuta yhteiskunnan ja talousel@man kil pailukyvysta,
odotetaan hyvia mitattavia oppimistuloksia, edellytetéén paitsi moniarvoisuutta myos eksistentiaa-
lista vastuuta ihmisyyteen kasvattamisesta (Oravakangas 2005, 199). Varrin (2001, 43) ndkemyksen
mukaan nykyopettagjan tulisi toteuttaa samanaikaisesti seka valtion, talouselaman etta kansalaisyh-
teiskunnan odotuksia, olla syrjaytymista estava, kilpailukykyé edistava ja uusimpia opetusmenetel-
mi& taitava pedagogi. Lisaksi opettagjan tulisi Varrin (mt., 43) mukaan kyeté jatkuvasti kehittdmaan



koulua ja uudistamaan yhteiskuntaa. Kuten jokainen koulumaailmaa véhank&an tunteva tietd, listaa
opettgien vaatimuksista voisi jatkaa loputtomiin.

Pro gradu -tutkielmamme on kvalitatiivinen. Empiirisen aineiston olemme kerénneet teema-
haastattelujen avulla kuudelta virassa olevalta luokanopettgjalta. Haastateltavamme ovat toimineet
luokanopettajan ammatissa 1980-luvun alkupuolelta alkaen. Heista kaks on vaikuttanut tyouransa
aikana pédkaupunkiseudulla, kaks keskisuuressa lansisuomalaiskaupungissa ja kaks paijathama-
laisessd pikkukaupungissa. Nain olemme péasseet paneutumaan hieman myds kaupungin kokoon
ja gdjaintiin liittyviin eroavaisuuksiin. Aineiston analyysimenetelméana olemme kayttaneet teo-
riasdonnaista sisdllénanalyysia

Pro gradu -tutkielmamme tarkoituksena on tehda 18piluotaus siihen kulttuuriin, johon olem-
me pian valmistuvina luokanopettajina astumassa. Koska jokainen yhteisd on kulttuuriinsa sidok-
Sissa, on térkeda tiedostaa, minkalainen kulttuuri vallitsee opettajayhteisdssa ja mitka tekijét siihen
vaikuttavat. Ajallisesti tutkimuksemme kasittelee pa&osin kolmea viimeista vuosikymmenta, 1980-
, 1990- ja 2000-lukuja, historiallisella pohjustuksella hdystettyné.



2ALATI MUUTTUVA YHTEISKUNTA

Y hteiskunnassa tapahtuvat muutokset heijastuvat vaistamaétta jollakin tavoin opettgjan ammeattiin ja
tyonkuvaan. Koska opettajat tyoskentelevét, etenkin nyky-yhteiskunnassa, suhteellisen hetero-
geenisista lahtokohdista tulevien oppilaiden kanssa, voivat he havaita esimerkiksi ihmisten eriar-
voistumisen luokassaan pienoiskoossa. Y hteiskunnan muutosten my6ta myos odotukset opettajan
tyota kohtaan ovat vaihdelleet aikojen saatossa. Suomalaisessa koulutuspolitiikassa on ollut havait-
tavissa selkea muutos 1970-luvulla vallinneesta voimakkaasta keskusjohtoisuudesta ja hallinnolli-
sesta ohjauksesta kohti kansalaisten omien arvojen huomioon ottamista (L aunonen 2000, 275).

Y hteiskuntamme on viimeisten vuosikymmenien aikana muuttunut merkittavasti. Muutos on
ollut jatkuvaa, ja se on jopa kiihtynyt ajan kuluessa. Monet aiemmeat rajat ovat poistuneet. Globali-
saation my6ta lisdantynyt kansainvalisyys on tuonut uudenlaisia haasteita yhteiskunnalle, erityises-
ti elinkeinoelamalle. Kauppa on kansainvalistynyt ja my6s ihmiset, pdgoman lisaksi, voivat liikkua
maasta toiseen entisté vapaammin. Tietoyhteiskunnassa tiedon méaré on suurempi kuin koskaan
ennen ja sen sisdlté monimutkaisempaa. (Joronen 1996, 44.) Nama kaikki muutokset ovat vaikut-
taneet myos opettajan tyohon. Sarjala (1996, 10) uskoi jo 1990-Iuvun puolivalissa koulun monopo-
liaserman murtuvan opin tarjoajana entisestdan ja oppimaan oppimisen opettamisen nousevan tule-
vaisuudessa koulun yhdeks téarkeimmista tehtévistd. Taménsuuntainen trendi onkin ollut néhtévis-

s4 yhteiskunnassamme, yha lisééntyvissa maarin.

2.1 Mielipidevaikuttajasta maisteriksi

1950-luvulla valtaosa suomalaisista opettgjista tyoskenteli viela maaseudulla, jossa heilld oli mie-
lipidejohtajan asema ja tehtava yhtendiskulttuurin vaalijana. Sahlberg kuvaa tuon gjan kouluamme
maatalousyhteiskunnan kouluksi, mista kylien maalaiskansakoulut olivat elavimpia esimerkkeja
Y hteiskunnan raju muutos 1960- ja 1970-luvuilla, jolloin Suomessa niin sanottu vapaa kasvatus
sal jalansijaa, johti kuitenkin uudenlaisen opettajuuden syntymiseen. Sen myoéta korostettiin kut-
sumuksen sijasta enemman opettgjan professionaalisia piirteitd. (Rantala 2003, 13; Sahlberg 1998,



18-19.) Vapaa kasvatuksen myota syntyi ajatusmalli, jossa kasvattaja luopuu téysin auktoriteet-
tiasemastaan elka aseta lapselle minkaanlaisia vaatimuksia. Vapaan kasvatuksen taustalla on eng-
lantilaisen A. S. Neillin kasvatusfilosofia. (Launonen 2000, 231.) Samoihin aikoihin Suomessa
sirryttiin koko ikaluokalle yhteiseen oppivelvollisuuskouluun, joka sai nimen peruskoulu. Uuden
koulujarjestelman luominen, kansa- ja oppikoulusta peruskouluksi ja lukioksi, alkoi 1970-luvulla.
Samanaikaisesti opettajankoulutus yhtendistettiin pddosin yliopistossa tapahtuvaksi. (Kuikka 2003,
42.) Peruskoulu-uudistus on néhty koko itsendisen Suomen térkeimpana sivistyspoliittisena ratkai-
suna (Johnson 2007a, 18). Y hdeksanvuotisella peruskoululla pyrittiin luomaan kaikille ikéduokan
lapsille koulutuksellisesti tasavertaiset 1ahtokohdat. Syntynyt peruskoulu rakentui, yhdessa siihen
kytkeytyneen toisen asteen koulutuksen kanssa, koulutuksellisen tasa-arvon ihanteelle ja kaikkien
kansalaisten sivistamisen tavoitteeseen. (Sahlberg 1998, 19.)

2.2 Kohti kriisia

Peruskoulun syntyvaiheita seurannut 1980-luku toi mukanaan yhteiskuntaamme uudenlaisia piir-
teitd. Tyottomyys lisdantyi ja elinkeinoel&ma koki merkittavia rakennemuutoksia. Vallalle nousivat
muun muassa yksityistaminen ja vapaat markkinat. Suomalaiset tempautuivat 1980-luvun lopussa
nopean rahamarkkinoiden vapauttamisen ja noususuhdanteen seurauksena kasinotalouden pydrtei-
siin. 1980-luvulle oli tyypillista joukkoviestintdteknologian nopea kehitys ja tekniset innovaatiot
Suomen merkittavimman muutoksen: muutoksessa oli keskeistéd markkinatalouden normiston 14pi-
lyonti, johon liittyi voimakkaasti yksilollisyyden ja itsensd hemmottelun korostaminen. Samaan
aikaan myds koulutuspolitiikassa tapahtui merkittéavida muutoksia: keskusjohtoisesta ohjaugarjes-
telmasta pyrittiin eroon delegoimalla koululaitoksessa tehtévia toimia keskushallinnosta aina kun-
nan ja koulun tasolle. Hyvinvointivaltio oli joutumassa kriisiin ja 1990-luvun alussa Suomi suis-
tuikin vuosisadan syvimpéaan taloudelliseen lamaan. (Kuikka 2003, 43; Launonen 2000, 232.)



2.3 Nydrit kirealla, vaatimukset korkealla

1980-luku oli ollut Suomen siihenastisen historian taloudellisesti vakain vuosikymmen. 1990-
luvun kansantalouden romahtaminen iskikin taloudelliseen hyvinvointiin tottuneeseen yhteiskun-
taan suhteellisen ylléttavasti. (Lehtisalo & Raivola 1999, 10.) 1990-luku ndhd&an usein yhteiskun-
nallisen murroksen aikana. Tosin murrosaika ei koskenut yksistddn Suomea, vaan taustalla oli ko-
ko lansmaista kulttuuria koskenut kriisi. Murrokseen johtivat muun muassa sosialismin romahdus,
Neuvostoliiton hajoaminen, vuosisadan syvin taloudellinen lamakausi, ennétyssuuri tyottomyys,
pelko hyvinvointivaltion romahtamisesta ja sosiaalisten tukiverkkojen pettamisestd, perheiden ha-
joaminen, lasten ja nuorten psykososiaalinen pahoinvointi sek& huumeiden ké&yton ja rikollisuuden
lisdantyminen. (Launonen 2000, 269-270.)

Suomen liittyminen Euroopan unionin jaseneks vuonna 1995 oli myds merkittava tapahtuma
kansakunnassa vallinneen tilanteen ja sen tulevaisuuden kannalta (Launonen 2000, 269). Euroopan
yhdentymisen myo6ta maahanmuutto Suomeen alkoi kasvaa huomattavasti ja tama alkoi ndkya
my6s koulun arjessa. Kansainvéalistyminen lisdantyi ja kouluihin tuli entista enemman oppilaita
vieraista kulttuureista. (Kohonen & Leppilampi 1994, 11.) Tama vaikutti luonnollisesti my6s opet-
tgjan tyonkuvaan luokan oppilasaineksen muututtua entista heterogeenisemmaksi.

Vallinnut taloudellinen lama pakotti valtion ja kunnat s8astokuurille, kun julkisia menoja ru-
vettiin karsimaan (K&aridinen, Laaksonen & Wiegand 1996, 14; Lehtisalo & Raivola 1999, 10).
Kuten esimerkiksi Y hdysvalloissa oli ndhty 1970-luvulla, taloudellisella lamalla on taipumus vai-
kuttaa olennaisesti myds koulujen toimintaan. Kouluilta aletaan kiristyneessa taloudellisessa tilan-
teessa vaatia tulosvastuullisuutta ja entisté tehokkaampaa voimavarojensa kayttoa. (Hamalainen &
Mikkola 1992, 9.) Nan kavi myds 1990-luvun Suomessa. Koulujen talouteen ja kustannuksiin oli
kiinnitetty 1980-luvun lihavina vuosina suhteellisen véhan huomiota. 1990-luvun laman ja kansan-
talouden tilan heikentymisen my6ta kiinnostus koulutuksen taloutta ja sen kehittéamista kohtaan
lisdantyivat. 1990-luvun alussa tehdyt kustannusséast6t kuntien koulutoimissa olivatkin suhteelli-
sen suuria. (Nikkanen 1999, 117.)

Taloudellisen laman mukanaan tuomat sdastovelvoitteet toivat kouluille voimakkaita risti-
paineita. Y htdalta koulua haluttiin kehittéa seka kansallisesti etté kansainvalisesti, mutta toisaalta
resursseja kavennettiin koko ajan. Pahiten sdastopaatdsten vaikutus tuntui peruskoulussa. Talou-
delliset leikkaukset toivat mukanaan tuntikehyksen supistuksia, muutoksia opettgjien virkajarjeste-
lyissa ja myos oppilaan hyvinvointiin kohdistuneita muutoksia. Jalkimmaiseen ryhméan kuuluivat



muiden muassa oppimateriaali- ja laitehankintamaararahojen supistukset seka tukiopetus- ja eri-
tyisopetustuntien vahentaminen. (K&ariainen et al. 1996, 268; Rasila 1996, 82.)

1990-luvulla opetustoimen alueella tapahtui taloudellisten leikkausten lisdksi muitakin mer-
kittavid muutoksia. Opetussuunnitelmien laadinnassa vastuuta sdlytettiin kunnille ja kouluille siten,
ettd hallintoviranomaisten laatiman yksityiskohtaisen ja kaikille yhteisen opetussuunnitelman tilal-
le luotiin jérjestelmd, jossa opetushallitus laati ja hyvaksyi vain opetussuunnitelman yleiset perus-
teet. Paadyttiin ratkaisumalliin, jossa kunnan ja oppilaitoksen tuli laatia itselleen sopiva opetus-
suunnitelma, joka perustui yleisiin opetussuunnitelman perusteisiin. (Jakku-Sihvonen 1998, 20—
22.) Kouluilta odotettiin myo6s lisdd mahdollisuuksia yksilollistéamiseen seka toivottiin valinnai-
suuden mééran kasvattamista (Lehtisalo & Raivola 1999, 135). Lisdksi tietotekniikan kayttéonotto
lisdantyi kouluissa 1990-luvulla huomattavasti. Suomessa innostuttiin tuolloin informaatioteknolo-
giasta ja tdmé uusi teknologia nahtiin tehokkaana oppimisen valineend. Puhuttiin tietoyhteiskun-
nasta. (Launonen 2000, 269.) 1990-luvulla vahvasti voimistuneen teknologisen kehityksen my6té
my6s ammattgja alkoi yhteiskunnastamme hévita ja uusia alkoi tulla vaistyvien ammattien tilalle.
Tama el ole voinut olla nakymaétta koulutuksessa ja sen tarpeissa. (Hamaldinen & Mikkola 1992,
9)

Modernin tietoyhteiskunnan esiinmarssin myota myos ihmisten arvopohjissa oli havaittavis-
sa voimakkaita muutoksia. Launonen (2000, 232—-233) viittaa Ilkka Niiniluotoon (1994) kertoes-
saan, kuinka Suomessa kaytiin 1900-luvun lopussa syvéallinen arvojen murroskausi, jonka tulokse-
naoli arvojen runsaus, hajanaisuus jaristiriitaisuus. Niiniluodon mukaan tuolloin oli havaittavissa,
kuinka perinteiset arvoauktoriteetit (koti, kirkko, koulu ja poliittiset puolueet) menettivét asemiaan
jauudenlaiset arvot lisdantyivat markkinoilla entistéa voimakkaammin (Launonen 2000, 233).

Suomen gjautuminen syvaan lamaan 1990-luvun alkupuolella tapahtui suhteellisen yll&tta
vasti ja nopeasti. Yllatys oli myds se, miten yhteiskuntamme lahti 1990-luvun puolivélista alkaen
nopeasti kohti taloudellista ja muunkinlaista elpymista. Suomi nousi kovalla vauhdilla huipputek-
nologian karkimaiden joukkoon ja taloudellinen nousu osoittautui monena vuonna kansainvalisesti
keskimaaraista nopeammaksi. Teknologisessa kehityksessa on ollut my6s negatiivisia vaikutuksia
janiin sanotun teknosysteemin on havaittu horjuttavan monin tavoin ihmisen ympéristoa. (Lehtisa-
lo & Raivola 1999, 10, 109.)

Koululaitoksessamme suurimpia muutoksia 1990-luvun loppupuolella tapahtui lainsdadan-
nollisesti vuonna 1999, kun peruskouluun tuli useita muutoksia. Y ksi merkittavimmista liittyi kou-
lunvalintaan, joka lakien yhteydessa vahvistettiin koko maan kaikkia kuntia koskevaksi. (Tella
2003, 94.) Samana vuonna perusopetuslailla kumottiin kansa- ja oppikoulun aikainen jdanne, jonka
mukaan peruskoulu jakaantui hallinnollisesti ala- ja yl&asteeseen (Johnson 20073, 14). N&issi vuo-



den 1999 muutoksissa on havaittavissa ajan trendi, jossarajoja pyritéan hailyttamaén ja yksilollista
valinnanvapautta lisaéamaan.

Yksil6llisyytta ja valinnanvapautta korostanut ilmapiiri on tehnyt opettgjan tyosta entista
haasteellisemman. Lisaksi tietotekniikan kehittyminen on ollut omiaan lis&amaan tyon vaativuutta,
etenkin idkkdampien opettajien kohdalla. Myds oppimisen kasite on muuttanut muotoaan. Oppi-
minen on jatkuvasti muuttuvassa yhteiskunnassa haluttu néhda yh& enemman elinikaisené proses-
sina. Muun muassa naista seikoista johtuen oli jo 1990-luvun loppupuolella ennustettavissa, etta
opettagjien tdydennyskoulutusta tullaan jatkossa korostamaan. (Aaltola 1998, 44; Jakku-Sihvonen
1998, 23.) Edella mainittujen professionaalisten haasteiden liséksi jatkuva yhteiskunnan voimakas
muuttuminen ndhtiin haasteellisena osana opettgjuutta. Kohonen ja Kaikkonen (1998, 130) enna-
koivat suurimmiksi haasteiks muun muassa yhteiskunnallisen erilaisuuden ja eriarvoisuuden li-
séantymisen, johon vaikuttavat muun muassa perheissa meneill&&n olleet muutosprosessit, tyoela
man muutokset ja epdvarmuustekijat, sosiaaliturvan heikentymisen seka toimintaympéristjen kan-

sainvalistymisen.

2.4 Uuden vuosituhannen "pienempi maailma”

Vuosituhannen vaihteessa ja sen jalkeen on kehitys jatkunut yhteiskunnassamme samansuuntaise-
na, kuin 1990-luvun lopussa. Tiedon roolia pédomana on painotettu ja jalkiteolliseksi kutsutussa
yhteiskunnassa juuri tieto on ndhty keskeisimpand pa&domana, tuotantovoimana ja vientivarana
(Lehtisalo & Raivola 1999, 10). Nyky-yhteiskunnassa vaikuttavia megatrendeja ovat Osmo Kuu-
sen (Kuusi & Kamppinen 2002, 151-153) mukaan muun muassa teknologinen kehitys, taloudelli-
nen globalisoituminen, verkostoituminen, kestava kehitys, tyon uudet muodot, vaeston ikaantymi-
nen ja kehitysmaiden nuoret kdyttamattomana voimavarana, syrjaytyminen ja osaamistasoon ja
aluekehitykseen perustuva hyvinvointierojen kasvu seké julkisen sektorin uusi rooli. Ndméa Kuusen
megatrendeiksi kutsumat kasitteet kuvastavat hyvin, kuinka maailma on muuttunut, pirstaloitunut,
kansainvalistynyt ja” muuttunut suppeammaksi kokonaisuudeks”. Nama piirteet vaikuttavat nyky-
yhteiskunnan opettgjaan jokapdivaisessa ty0ssa yha enenevissa méérin, eikd opettajalla ole enda
vuosiin voinutkaan olla Sahlbergin (1998, 18-19) mainitseman maatalousyhteiskunnan opettgjan
roolia. Vérrin (2001, 35) mukaan opettaja on joutunut markkinatilanteeseen, jossa hanen on perus-
teltava tyonsa merkitysta ja jopa puolustettava sen kasvatuksellisia arvoja. Opettgjilla ja kouluilla
el ole enda tiedollista ja informaalista monopoliasemaa nuorten oppijoiden silmissa (Varis 1998,



179). Oppia on nykyisin mahdollisuus saada monelta muultakin taholta kuin koululta. Vérri (2003,
50) esimerkiks nékee, etté epavirallisten kasvattajien (vertaisryhmét nuorisokulttuureineen, medi-
at, harrastukset jne.) vetovoima on vienyt koululta merkitysta keskei sené oppimisympéristona.
Luukkainen (2000, 58) mainitsee opettagjan olevan aina oman aikansa tulkki. Tulkin toimes-
saan opettgjan on oltava uudistumiskykyinen ja tarkkailtava ympéaroivaa yhteiskuntaa ja sen muu-
toksia valveutuneesti. Yhteiskunnan muutokset seka esimerkiks taloudelliset heilahtelut nakyvét
opettgjan tyossa vaistamattd, sekd oppilaiden hyvinvoinnin ettd opettajan oman aseman kannalta.

Ainoat pysyvét piirteet opettgjan tydssa lienevat muutos ja ammeattinimike.



3 OPETUSSUUNNITELMA

Opetussuunnitelma kasitteend on ollut vilkkaiden keskustelujen aiheina opetusalalla toimivien
keskuudessa jo pitkaan. Joidenkin opettajien, etenkin kokeneiden, korvissa opetussuunnitelma on
gjoittain vaikuttanut kuulostavan lahes kirosanalta. Toiset opettajat taas ovat kokeneet opetussuun-
nitelman turvaa antavana ohjeistuspaketting, josta |6ytéa kunkin opetettavan aineen tarkeimmat
oppisisallét ja muita hyodyllisia vinkkeja péivittaiseen tyohon. Lahtokohtaisesti opetussuunnitel-
man tarkoitus lieneekin antaa opettgjalle selkedt ohjeistukset ja kriteerit sithen, mitka tavoitteet
opettgan tulee tydsséan tayttda. Toisaalta liiallinen ohjeiden mukaisesti toimiminen saattaa karsia
opettgjalle myos tarkeda persoonallisuutta.

Y leispateva opetussuunnitelman méadrittely on vaikeaa. Kasite on aikojen saatossa muuttunut
paitsi merkitykseltéén myos sisalloltéan (Malinen 1985, 13). Historiallisesti ké&sitteen taustalta 16y-
tyy kaks termid, jotka ovat levinneet kansainvaliseen kayttéon, curriculum ja lehrplan. Deweyn
kasvatusfilosofiasta kumpuava curriculum viittaa lapsen oppimiskokemusten kokonaisvaltaiseen
suunnitteluun ja silla tarkoitetaan samalla asiakirjan taustalla olevia oppimisen filosofisia ja peda-
gogisia periaatteita. Herbartin opetussuunnitelmaoppiin pohjautuva lehrplan puolestaan viittaa sel-
laiseen opetussuunnitelman laadintaan, joka tapahtuu oppiaineiden ja oppiaineksen valitsemisen,
jarjestdmisen ja esittémisen ndkokulmasta. (Launonen 2000, 56.)

Launosen (2000, 57) mukaan opetussuunnitelma on keskeinen koulutussuunnittelun ja sitéa
kautta yhteiskuntasuunnittelun véline ja sellaisena se edustaa nékemysta tahdotusta tulevaisuudes-
ta siind ilmenee sosiaalisesti muodostettu normi mallikansalaisuudesta, tulevaisuuden yhteiskun-
taan tuotettavista ideaalisista ihmisistd. Atjonen (1994, 107) méérittelee opetussuunnitelman paitsi
kuvaukseksi opetuksen sisallosta ja opettgjan didaktisten ratkaisujen suuntagjaks ja tukijaksi,
my6s oppilasarvioinnin ja koulun toiminnan arvioinnin valineeksi. Luukkainen (2005, 164) puo-
lestaan méarittelee opetussuunnitelman oppilaitoksen yhteistoimintaa ohjaavaksi punaiseksi lan-
gaksi. Mé&rittelijasta riippumatta opetussuunnitelman merkitys on ollut aina erityisen keskeinen,
silla perusopetus koskettaa miltel jokaista kansalaista. Se on myos perinteisesti ollut suomalaisten
koulu-uudistusten keskiossa. (Pyhdltd & Soini 2007, 148.) Lisdks, méadrittelijasta riippumatta,
opetussuunnitelmat ovat aina kuvastaneet aikakautensa yhteiskunnallisia tarpeita (Malinen 1985,
23).



3.1 Valtakunnallisesti yhteneva 1970-luku

Suomessa peruskoulun opetussuunnitelman juuret ulottuvat vuoteen 1970, jolloin maamme en-
simméinen peruskoulun opetussuunnitelma (POPS) valmistui kaksiosaisena. Opetussuunnitelman
ensimmaisessa osassa kasiteltiin opetussuunnitelman perusteita ja koulukasvatuksen yleisia tavoit-
teita, toisessa oppiainekohtaisia suunnitelmia. (Launonen 2000, 234.) 1970-luvulla koulujarjestel-
massamme alkoi myos rakenteellinen muutos, kun keskikouluista ja kansakouluista alettiin porras-
tetudti siirtya peruskoulujarjestelmaan (Malinen 1985, 21). Peruskoulukomitean ndkemyksen mu-
kaan uusi peruskoulu tarvitsi aiempaa keskitetymman paétdsvallan suhteessa opetussuunnitelmiin.
Taméan seurauksena kansakoululle ominainen hagjautettu pddtdsvalta vedettiin takaisin. Paétosta
perusteltiin valtakunnallisen yhdenmukaisuuden tarpeella, olihan 1970-luvun vallitsevana aatteena
yhteiskunnallinen hy6ty. Peruskoulusta haluttiin luoda demokraattisempi, tulevia kansalaisia tasa-
arvoisuuteen ja yhteistyokykyisyyteen kasvattava laitos. Kasvatustavoitteet joutuivat kuitenkin
kritiikin kohteeksi jo 1970-luvun loppupuolella, silla niiden el néhty olevan riittavan selkessti méé-
riteltyja. (Hamaléinen et al.1999, 107; Launonen 2000, 234-235.)

Ensimmaisen peruskoulun opetussuunnitelman pédtoksentekoprosessia kritisoitiin voimak-
kaasti muun muassa juuri sen vuoksi, ettd sen katsottiin merkitsevan vallan kaappaamista kunnilta
keskusiohdolle ja keskitetyn ohjausotteen antamista kouluhallitukselle. Toisaalta keskitettya oh-
jausotetta myds arvostettiin, silla sen avulla varmistettiin uudistuksen taytantéonpano ja opetuksen
sisadllon uudistaminen. 1970-luvulta l8htien Suomessa noudatettiin valtakunnallista opetussuunni-
telmaa ja POPS-oppaita, joiden sisdlldista paétettiin valtakunnallisella tasolla. (Johnson 20073, 18—
19, 23)

3.2 Vastuuta kunnille...

Vuoden 1985 alussa maassamme astui voimaan merkittava peruskoululain uudistus. Tdman uuden
peruskoululainséadanndn myota paikallinen paatantavalta lisdantyi ja tuntikehysjérjestelmé korvasi
entiset ryhméjakosdannokset. (Johnson 2007a, 23.) Peruskoululainsdddannén avulla tarkistettiin
seké valtion ettd kuntien toimivaltaa, ja paétosvaltaa siirrettiin enemman kuntiin, paikalliselle ta-
solle. 1980-luvun loppupuoliskoa kuvaakin kuntien opetussuunnitelmatyon voimakas kehittaminen
ja kehittyminen. Opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet tulivat edelleen kouluhallitukselta,
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mutta nyt kunnilla oli entistd suuremmat mahdollisuudet tehda omia opetussuunnitelmia koskevia
ratkaisuja; valvontaan perustuvasta hallinnollisesta ohjauksesta siirryttiin tavoiteohjaukseen. Muu-
toksen myota opetussuunnitelman perusteet nahtiin kunnan opetussuunnitelman laadintaprosessia
ohjaavana asiakirjana, el niink&an enda didaktisena oppaana. Kaytanndssa muutosta koettiin tapah-
tuneen tosin vain suurissa kunnissa ja kaupungeissa. (Launonen 2000, 235; Lehtisalo & Raivola
1999, 135.)

3.3 ...ja kunnilta kouluille

Vuonna 1985 kayttoonotettuja peruskoulun kunnallisia opetussuunnitelmia oli ehditty kayttéé vas-
ta noin seitseman vuotta, kun tarvetta uudistukseen ilmeni jélleen: edessa oli opetuksen sisdltoai-
neksen ja menetelmien uudelleenarviointi. Keskeisina perusteina uuden opetussuunnitelman laati-
mistarpeelle ndhtiin voimakas yhteiskunnallinen muutos, kansainvéalistyminen, taloudellisen hy-
vinvoinnin ja maapallon elinkelpoisuuden ehtojen uudelleen arviointi, arvoperustan tarkistamisen
tarve, opetusohjelmien yksilollisyys sekd uusi oppimiskasitys, joka korosti oppilaan aktiivista roo-
lia tietorakenteensa jasentgjana. Opetussuunnitel mauudistus valmisteltiin yhteistyossa opetushalli-
tuksen ja muiden sidosryhmien kesken vuosina 1992-1993. Opetussuunnitelmaty6hon osallistui jo
perusteiden laatimisvaiheessa osa kunnista ja kouluista. Perusteet kirjoitettiin monivaiheisena pro-
sessing, jossa mukana olleet sidosryhmét antoivat koko valmistelun ajan palautetta opetussuunni-
telmatekstistd. Kyseisella tydskentelytavalla haluttiin samalla korostaa uutta opetussuunnitel makéa
sitystd, jonka mukaan opetussuunnitelmatyon tuli olla dynaaminen, jatkuvasti kehittyva prosessi.
Valtioneuvosto péaétti peruskoulun uudesta tuntijaosta vuonna 1993, ja seuraavan vuoden alussa
opetussuunnitelman perusteet uusittiin opetushallituksen toimesta. (K&éridinen et al. 1996, 27-28;
Launonen 2000, 274-275, Lehtisalo & Raivola 1999, 135.)

Toinen merkittava piirre 1990-luvun opetussuunnitelmauudistuksessa, opetussuunnitelman
perusteiden laatimiseen osallistumisen liséksi, oli siirtyminen keskusjohtoisuudesta koulun tasolle:
padtosvaltaa siirrettiin entistd enemman kouluille. Varsinainen koulun opetussuunnitelmatyo teh-
tiin siis koulun tasolla, vaikka kuntakohtaisesti saatettiinkin edelleen pééttéa esimerkiksi erityis-
opetuksen jarjestamisesta. Koettiin, ettd kaikkien (oppilaat, vanhemmat, opettgjat) voidessa osalis-
tua opetussuunnitel matyohon, tavoitteiden, toiminnan painopisteen ja toiminta-ajatuksen maaritte-
lemiseen, sitoutuminen sovitun padmaaran hyvaksi tyoskentelemiseen olisi entista todennakoisem-
p&a. Opetussuunnitelman perusteiden valjyys ndhtiin myds mahdollisuutena koulun omiin opetuk-
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sen painotuksiin. Vahvistettaessa uudet peruskoulun opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet
vuonna 1994, koulujen oli aika ryhty& opetussuunnitelman laadintatyohon kunnan antamien yleis-
ten ohjeiden pohjalta. Vastuu opetussuunnitelmien laatimisesta oli nyt siis kaytannossa kouluilla.
Vallalla oli koulukohtainen opetussuunnitelma-agjattelu, johon sisdltyi nékemys opettgjasta oman
tyonsa kehittgdna seka kouluyhteison vahvuuksien tunnistaminen. (K&aridinen et al. 1996, 27-28;
Launonen 2000, 275; Lehtisalo & Raivola 1999, 135; Sahlberg 1998, 43.)

1990-luvulla Suomessa otettiin siis selked harppaus koulun tasolle, jolloin kouluille ja opet-
tgjille tarjoutui mahdollisuus tyostéd omaa opetussuunnitelmaa. Koulujen opetusta voitiin ndin
omaleimaistaa opettgjien ja koulun sidosryhmien tarkedks nékemadlla tavalla. Y hteistyo koettiin
tarkedksi, kun paikallisesta koulusta haluttiin luoda itsensi ndkoinen. Opetussuunnitelman varitty-
minen paikallisin piirtein koettiin térkeéksi. (Atjonen 1994, 108, 110.) Syrjéléisen (1995, 17) tut-
kimuksessa ilmeneekin, etta koulun yhteistyd sidosryhmista téarkeimman, kodin, kanssa lisdantyi
koulukohtaisten opetussuunnitelmien ja niiden konkretisoitumisen myota

Opetussuunnitelman perusteiden uusimisvuosi 1994 oli merkittdv& murrosvuosi paitsi ope-
tustydn myos Suomen koko koulutugérjestelman kannalta: peruskoulun vapaus ja vastuu opetuk-
sen sisallon ja toteutuksen suhteen lagjeni. Samalla koulut saatettiin kilpailemaan keskendan. Suo-
messa tapahtui samanaikaisesti kolme merkittavda muutosta: opetussuunnitel mauudistus pedagogi-
sessa mielessg, hallinnon ja suunnittelun hajauttaminen paikalliselle tasolle seka oppilaitosten kil-
pailuttaminen. (Toiskallio 1994, 23-24.)

Kun suomalaisessa koulutugérjestelmassa siirryttiin 1990-luvulla keskitetysta ohjauksesta
hajautettuun, jotta koulujen ja niiden yll&gpitdjien mahdollisuus vaikuttaa paétoksentekoon liséan-
tyisi, Yhdysvalloissa ja erityisesti Englannissa suunta oli juuri pdinvastainen. Englannissa nouda-
tettiin yksityiskohtaista ja sdételevéa valtakunnallista opetussuunnitelmaa. Keskusjohto pyrki oh-
jaamaan kouluja vahentdméaén kokonais- ja teemaopetusta ja suuntautumaan oppiainekeskeisem-
p&an opetukseen. Suomessa taas rohkaistiin juuri konstruktivistiseen, aktiiviseen oppimispedago-
giikkaan ja néin myos projektitydskentelyyn. Keskitetyn ohjauksen ongelmana Suomessa nahtiin
muun muassa liiallinen valvonta; pelkastdan ylhaalta johdettu muutos ei yksindan onnistunut. Kou-
lujen ja kouluhallinnon rakenteissa tarvittiin uudistuksia, jotka tekisivéat vastuun kantamisen ja

1998, 61.)

12



3.4 Askel takaisinpain

1990-Iluvun loppupuolen Suomessa tarve koululainsd&ddannon kokonai suudistukseen nadhtiin jélleen
suureksi. Vallalla olleita kriteereitd pidettiin liian valjina ja koettiin, etteivét ne tukeneet ja ohjan-
neet riittavasti paikallista opetussuunnitelmaty6té. Valjien perusteiden myoté joissakin kouluissa
oli hyvinkin tarkat opetussuunnitelmat ja toisissa taas ylimalkaiset tai niukat. (Johnson 20073, 24.)
Viel& vuosituhannen vaihteessa vallalla ollut opetussuunnitelma-ajattelu painotti edelleen paikal-
lista ja koulun omaa asiantuntemusta. Opetussuunnitelma néhtiin koulun valineena mééritella itse
toimintansa tavoitteet ja hahmottaa yhteisona niiden toteuttamiseksi tarvittavat keinot ja sisallot.
Liséks setoimi valineend koulun ja ympérdivan yhteison kanssakaymiseen. (Valijarvi 1999, 101-
102.)

Viimelssmméa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vahvistettiin vuonna 2004
(Lindstrém 2004, 7). Niiden laatimista raamittivat perusopetusta koskeva lainséadanto (1999) seka
valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja
tuntijaoista (2001). Johnsonin (2007a, 11) mukaan perusopetuksen lainuudistus jatkoi aikaisempaa
hallinnon keventdmisen ja vallan hajauttamisen linjaa, jonka mukaisesti kuntien ja koulujen yll&pi-
tgien paatdsvalta koulutuksen jarjestamisessa lisaantyi. Lainuudistuksen myota kuntien padtosval-
ta ulottui myds perusopetuksen rakenteeseen. Perusopetuslain syntymisen taustalla voidaan nahda
koulutuspoliittisen suunnan muutos. keskugjohtoisuuden purkaminen ja paéatdsvallan siirtéminen
yh& alemmas paikalliselle tasolle kertoivat uusliberalistisen koulutuspolitiikan etenemisesta. (mts.,
11.) ”"Kun peruskoulun syntyvaiheissa koulu-uudistus saatiin aikaan valtakunnallisten maardysten
avulla, vuosituhannen vaihteessa uusliberalistisen gjattelun mukaisesti peruskoulun rakenteen ja
opetussuunnitelman kehittdmisen tulee tapahtua paikallisella tasolla kunnissa ja kouluissa’ (mts.,
11).

Perusteiden uudistamiseen oli monia syita. Yks keskeissimmista oli lainsdadanndsta johtuva
paétos siitd, etta peruskoulua ei enda jaeta dla- ja yldasteisiin. Tama johti yhtenaisen perusopetuk-
sen toteuttamiseen, minka kehittdminen olikin vuoden 2004 perusteiden keskeinen pedagoginen
uudistus. (Lindstrom 2004, 7.) Liljestrom (2004, 84) ndkee, ettd uudistuksen taustalla oli muuttu-
neen lainsdadannon lisdksi yhteiskunnassa tapahtuneet muutokset, kuten teknologian kehittyminen
sekéd ihmisten syrjaytyminen. Aiemmissa perusteissa ongelmana oli ndhty myos se, ettd moni opet-
tagja koki opetussuunnitelman tukevan liian vahan kaytannon opetus- ja kasvatustytta. Ongelma on
sinansaristiriitainen, silla opetussuunnitelman térkein tehtdva on toimia juuri opettajan tyovalinee-

na seké tukea opettajaa opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. (mts., 92.)
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Vuoden 2004 opetussuunnitelmallisella uudistuksella pyrittiin liséamaan valtakunnallista yh-
tendisyytta seka tukemaan entista paremmin paikallista opetussuunnitelmatyoéta (Liljestrom 2004,
84). Luonteeltaan normatiiviset opetussuunnitelman perusteet laadittiin paikallisen opetussuunni-
telmatyon ohjausta varten. Vaikka kyseessa onkin melko yksityiskohtaisesti kirjoitetut perusteet,
ne jattavét tilaa kunta- ja koulukohtaiselle suunnittelulle ja myds edellyttavat sita Valtakunnalli-
sissa perusteissa ohjataan siis paikallisen opetussuunnitelman laatimista seka lain velvoittamana
méaarittelemalla oppiaineiden tavoitteet ja keskeiset sisdllot, etta oppimiskasitystd, oppimisympé-
ristog, toimintakulttuuria ja tyotapoja koskevien pedagogisten tahdonilmausten kautta (Vitikka
2004, 77, 80.) Kuntakohtainen opetussuunnitelmatyd tehdddn opetussuunnitelman perusteiden mu-
kaan, ja koulukohtainen sek& opetussuunnitelman perusteiden ettd niiden pohjalta laaditun kunta-
kohtaisen opetussuunnitelman mukaan. (Liljestrém 2004, 92).

Vuosien 1994 ja 2004 Perusopetuksen opetussuunnitel man perusteet ovat velvoittaneet opet-
tgjia osallistumaan koulukohtaiseen opetussuunnitelmatyéhon. Velvoitteen taustalla on gjatus opet-
tajien sitouttamisesta koulutuksen ammeattilaisina peruskoulun ja oman tyonsa aktiiviseen kehitté-
miseen. (Pyhalté & Soini 2007, 151.) Liljestrom (2004, 92) pitédatarkednd, etté opettgjat ovat alus-
ta alkaen mukana opetussuunnitelman uudistamistydssg, silla silloin heilla on mahdollisuus tuoda
esille osaamisensa ja asiantuntijuutensa seka kehittd omaa tyotéén ja lagjemminkin koko kunnan
kasvatus- ja opetustyotd. Pyhaltd ja Soini (2007, 164) nékevét, etta opetussuunnitelman avulla voi-
daan rakentaa aiempaa yhtenéi sempé&a toimintakulttuuria, joka parhaimmillaan johtaa omaks koe-
tun ja jaetun asiantuntijuuden tyévalineen, opetussuunnitelman rakentumiseen. Luukkainen (2005,
23) puolestaan korostaa sen tarkeyttd, ettd opettajat nakevét opetussuunnitelmatyon koulutuspoliit-
tiset yhteydet seka tiedostavat koulun toimintaan liittyvét yhteiskunnalliset paineet ja kehityssuun-
nat, silla opetussuunnitelman kehittdmisprosessi on aina tiiviisti yhteydessa opettagjien kehittymi-
seen ja kehittamiseen. Luukkainen (mts., 212) ndkee opetussuunnitelman tyostamisen seka jatku-
van arvioinnin oman ja kouluyhteisdn tyon kehittamisvélineena tarkeimpina osa-alueina uuden
vuosituhannen opettgjan ammeattitaidossa.

Opetussuunnitelma on yhteiskunnassamme hakenut muotoaan suhteellisen tasaisin véligjoin,
osapuilleen kerran kymmenesséa vuodessa on tapahtunut suurempia muutoksia. Muutokset ovat
olleet osin kimpoileviakin, silla esimerkiksi vuoden 2004 muutosten my6ta oli havaittavissa aske-
leita takaisinpéin. Myos Syrjala, Estolaja Uitto (2006, 31) ndkevét, ettd 2000-luvun alussa palattiin
jdleen kohti keskusjohtoisempaa ja sdédellympaé ohjantaa. Tama ei tosin ole ainoastaan suoma-
lainen trendi, silld myds muissa Pohjoismaissa, Englannissa ja Uudessa-Seelannissa toteutetaan
2000-luvulla kansallisesti yhtendistd opetussuunnitelmaa, opettajien arviointia ja tulosvastuuta
(mts., 31-32). Suomalaisen koulun nékdkulmasta voidaankin tiivistetysti todeta, ettd vuoden 1970
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opetussuunnitelmassa opettajan rooli oli valtakunnallisen opetussuunnitelman toteuttgja, vuonna
1985 kunnallisen opetussuunnitelman suunnittelija ja toteuttgja, vuonna 1994 koulukohtaisen ope-
tussuunnitelman laatija ja toteuttgja ja vuonna 2004 yhtendisen perusopetuksen opetussuunnitel-
man laatija ja toteuttgja (Johnson 20073, 25). Mikéali muutosfrekvenssi pysyy ennallaan, seuraava
suurempi opetussuunnitelmallinen muutos tapahtuu siis 2010-luvun puolivalissa Aika nayttakoon.
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4 OPETTAJAN TYO JA OPETTAJANA
TOIMIMINEN

Opettgjan ammatti ja sen arvostus ovat kokeneet muutoksia viime vuosikymmenind Ty0 itsessdan
on muuttanut muotoaan opettamisesta, sanan varsinaisessa merkityksessd, enemman oppimaan
ohjaamisen suuntaan. Opettgjajohtoisuuden sijasta opettgjalta vaaditaan nykyisin yha enenevissa
maarin yhteistyokyvykkyytta Tamankaltaiset muutokset heijastelevat myos vagjdéamétta sitg, mi-
ten yhteiskunnan jasenet opettgan ammattia arvottavat.

Opettgan ammatti on myos sikéli monista muista akateemista koulutusta vaativista amma
teista poikkeava, ettd yhteiskunnassamme |éhes jokaisella ihmisella on omilta koulugjoilta pitkaai-
kaisia omakohtaisia nékemyksia siitd, mita opettajan tyd on. Tastd johtuen myds ihmisig, jotka
uskovat tuntevansa opettajan ammattikuvan hyvin, on yhteiskunnassamme paljon. Monella ulko-
puolisella saattaa olla vahvoja midipiteitd siitd, mita opettgjan tyd on, kuten myos siitd, miten sité
tulisi hoitaa. Nain el liene, ainakaan yhta usein, esimerkiksi lakimiehen kohdalla

Kuten Varri (2001, 36) toteaa, opettajat ovat perinteisesti olleet uskollisia valtiovallan anta-
malle tehtavdlle, jopa siinda maarin, etta opettgiia on pidetty mallikansalaisina. Postmodernin yh-
teiskunnan myota opettajia on alettu pitdmain muutosagentteina, jotka ovat aina valmiina kehitt&-
maan itsedén ja oppimaan uutta (Varri 2001, 42). Taman on vaistamatta taytynyt vaikuttaa opetta-

jana olemiseen ja opettgjan tydnkuvaan.

4.1 Opettajan ammatti professiona

Opettgjan ammatti ndhddan yleisesti asiantuntija-ammattina, jonka merkitystd, merkittavyytta,
asemaa ja tehtévaa tarkastellaan usein professio-kasitteen avulla. K&sitteelle professio el ole ole-
massa yksiselitteista mééritelmaa. Luukkaisen mukaan se liittyy opettagjan ammatillisuuteen, am-
mattilaisuuteen ja opettgan tyon asiantuntija-ammatin luonteeseen. (Luukkainen 2005, 20, 27.)
Profession tunnuspiirteind nahdddn muun muassa riittava erityisasiantuntemus, eettisen koodin

omaksuminen, ammatillinen autonomia, ammatin yhteiskunnallisen arvostuksen parantaminen
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seka ammattipétevyyden méarittely (Eloranta & Virta 2002, 134; ks. myds Kohonen & Leppilampi
1994, 53).

Luukkaisen (2005, 29) néakemyksen mukaan opettajan ammatti voidaan nahda professiona,
silla se on yks tarkimmin méériteltyjd ammatteja paitsi kel poisuuksien myds koulutuksen suhteen.
Taméan lisdksi opettgat ammattikuntana katsovat anmattiinsa liittyvan sellaista ammatillista tietoa,
joka on vain ekspertin saavutettavissa. Opettajat itse korostavat myds profession eettista nakokul-
maa, onhan heidan tavoitteenaan pyrkia lapsen ja nuoren seké yhteiskunnan parhaaseen. (mts., 29.)
Opettgan profession ydin on oppimisen, kehittymisen, kasvamisen ja opettamisen ammattilaisuu-
dessa, joka ilmenee seka yksilollisena ettd yhteisollisena professionaalisuutena, Luukkainen (2000,
65) tilvistéa.

Suomessa opettajan professionaalisuus on perustunut autonomiaan, sitoumukseen auttaa op-
pilaita tulemaan aktiivisiksi oppijoiksi, sitoumukseen elinikaiseen oppimiseen ja yhteistyohon kas-
vatuksen eri osapuolien kanssa. Opettajia on pyritty voimaannuttamaan ja heille on haluttu antaa
mahdollisuuksia vaikuttaa opetuksen uudistamisen suuntaan ja kehitykseen. (Webb et al.2004,
27.) Opettagjan tyossa professionaalisuus merkitsee kykya toimia itsendisesti omaan asiantuntijuu-
teensa luottaen. Professionaalisuus on myos valmiutta tunnistaa omat kehitystarpeensa ja toimia
niiden toteuttamiseksi, sekd kykya tunnistaa ympariston odotukset ja toimia yhteistydssa muiden
kanssa. (Vdlijarvi 2006, 22.) Védlijarven (2006, 22) mukaan opettajan tyon professionaalisuus tulee
vastaisuudessa korostumaan entisestan.

Tana paivana puhutaan usein opettgan uudesta asiantuntijuudesta (new professionalism),
jonka keskeisia piirteita ovat tutkiva tyohon suhtautuminen, eettinen ammattilaisuus ja toiminta
kriittisend muutosvoimana tyoyhteisossa ja myos yhteiskunnassa (Kohonen & Leppilampi 1994,
53). Uudella asiantuntijuudella tarkoitetaan myos etdantymisté opettajan perinteisesta auktoriteetis-
ta ja autonomiasta kohti uudenlaisia toimintamuotoja kollegoiden, opiskelijoiden ja vanhempien
kanssa. Uudessa professiossa opettgjan tyd ndhdaan aikaisempaa lagjempana, avoimempana, jat-
kuvasti kehittyvana ja yhteisty6té vaativana ammattina. (Eloranta & Virta 2000, 134-135.)

Opettajan professio on kehittynyt gjan kuluessa teknisen opetustaidon korostamisesta kohti
joskus erentyvaa, reflektiivistd ammattilaista (L uukkainen 2005, 215). Luukkainen (2004, 57-58)
viittaa Hargreavesin ja Fullanin (2000) luomaan nelivaiheiseen malliin opettajan profession kehit-
tymisesta 1900-luvulla:

Esiprofessionaalisella ajalla opetus oli tehdastyyppistd massatuotantoa, jonka yleismmat
opetusmetodit olivat opettajajohtoisia. Opetuksessa kéytettiin pitkalti "opettaja kysyy -
oppilas vastad’” — menetelméa, ja opetus tapahtui oppilaiden istuessa omilla paikoillaan.
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Ensimmaisessé vaiheessa opettagjuuteen vaikuttivat paitsi opettgjan omat koulukokemukset
my6s vanhempien opettgiien antama malli. Y hteisty6td muiden opettgiien kanssa el juuri
ollut.

Toisessa, 1960-luvulla alkaneessa, vaiheessa opettaminen kehittyi kohti autonomista
professiota Ajalle tyypilliseen tapaan opettgat tyoskentelivét eristéytyneind omissa
luokissaan, eikd opettamisen perinteita kyseenalaistettu. Vakka opettgjankoulutusgjat
pitenivat ja palkka parani, professionaalinen autonomia esti uusien innovaatioiden
syntymisen. Opettgjien valinen yhteistyo oli 1&hinn& nuorempien noviisiopettgien auttamista
vanhempien, kokeneempien opettgien toimesta

Seuraava vaihe alkoi Hargreavesin ja Fullanin mukaan 1980-luvun loppupuolella, jolloin
koulunkdynnin  monipuolisuus kasvoi. Ongelmia ratkaistakseen opettgat pyrkivét
kehittamaan omia tietojaan ja taitojaan ja alkoivat kehittda yhteistoiminnallista kulttuuria
Tarve yhteistoiminnallisen kulttuurin luomiseen johtui muun muassa tiedon méaéran
kasvusa. Kolmannella vaheella néhtiin  olevan merkittavd vaikutus myos
opettajankoulutukseen, silla nyt opettajien tuli oppia opettamaan tavalla, jolla he eivét olleet
ailemmin opettaneet.

Hargreaves ja Fullan katsovat neljannen, kollegiaalisen professionaalisuuden, vaiheen
taloudelliset, poliittiset ja kulttuuriset muutokset vaikuttavat muun muassa opettajan rooliin
ja sen muuttumiseen. Kollegiaaliseen professioon kuuluu monimuotoinen ja tiivis yhteistyo

opettajakollegoiden, eri alan asiantuntijoiden seka oppilaiden vanhempien kanssa.

Edellinen jako kertoo hyvin sen, miten opettajan tyd on muuttunut aikojen saatossa lahes yksinval-
tiutta hipovasta opettajajohtoisuudesta yhteisty6té vaalivaan opettajuuteen. Lapinojan nakemyksen
mukaan opettaja el kuitenkaan ole saavuttanut taysivaltaista professionalismia, vaan opettajan pro-
fessionaalinen asema on jopa heikentynyt vuosikymmenten saatossa. Opettajan professionaalisuu-
den menettdmisen syiné voidaan ndhda osaamisen monopolin menetys, vierasmaaraytynyt opetta-
ja, postmodernin ajan opettajankoulutus seka opettajien itse aiheuttama alaikaisyys, Lapinoja tote-
aa. Postmoderni aika tiedollisine ja moraalisine hgjaantumisineen seka yhteiskunnan pedagogisoi-
tuminen ovat johtaneet opettgjien tiedollisen ja moraalisen osaamisen monopolin menetykseen
ulkopuolisille ”kasvatuksen tietgjille” ja myds kasvatuksen kohteille, oppilaille. Vierasmaaréyty-
neell& opettajalla Lapinoja tarkoittaa opettajien heikentynyttd asianosallisen asemaa: opettgjista on
tullut ulkoaohjattuja ” virkamiesméisid’ toisten asettamien tavoitteiden toteuttgjia. Opettgjankoulu-

tuksessa Lapinoja ndkee piirteitd, jotka tukevat hajanaisuuden ja pirstaleisuuden edistymista ja
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haittaavat vakaan autonomisen opettgjaidentiteetin syntymistd. Neljdnnen syyn Lapinoja nékee
opettgjien itsensa aiheuttamana. Lapinoja syyttda opettagjia oman ammattiasemansa vaheksymises-
t& opettgat ovat mieluummin opettgjia kuin toimivat opettgjina ja kasvattajina. (Lapinoja 2006,
84-85.)

4.2 Opettajuus

Opettgjuus kasitteena ei ole yksiselitteisesti médriteltavissa. Se on useista tekijoista muodostuva
suomalainen kasite, jolle el ole |0ydetty suoraa vastinetta muissa kielissa. Luukkainen (2004, 47)
ma&rittad opettgjuuden erilliseksi termiksi opettamisesta ja opettgjan professiosta.

Luukkaisen (2005) mukaan opettajuus on kuva opettajan tyosta. Kuvaa muovaavat arkityos-
Sa tarvittavat taidot seké yha enenevissa maarin yhteiskunnan kasvavat odotukset opettagjan tehtéd-
vaa kohtaan. Luukkainen nékee opettajuuden olevan kasitteena yhteiskuntaldht6inen, mutta jokai-
nen yksilo toteuttaa sta oman nakemyksensa mukaisesti. Opettgjuus on yhteiskunnan opettgjalta
edellyttama orientaatio opettgjan tehtéavaan: se ilmenee yksilon orientaationa opettgjan tehtévaan ja
toteutuu opettgjan tyona. Opettgjuus ei ole pelkastédn opettamista tai opetustyon teknisté taitamis-
ta, vaan se on myos opettajan ammatillista kehittymistd. Luukkainen nékee opettguuden aikaan
sidottuna: opettguuden osatekijéat ovat sisal6iltéan ja painotuksiltaan aina aikansa ilmidita. Opet-
tajuus on myos kulttuurisidonnaista, jonka vuoksi on mahdotonta suoraan verrata keskenéan eri
kulttuurei ssa toteutuvia opettajuuksia. (mts., 18-20.) Eloranta ja Virta (2002, 134) ndkevét opetta
juuteen yleensa liitettdvan opettgjana olemisen ja opettgjan tyon piirteité seké viitteita opettgjan
asemaan tyodyhteisissa ja yhteiskunnassa. Eloranta ja Virta (mts., 135) viittaavat Ojaseen (1993),
joka liittda opettguuteen oman opetuskayttéytymisen kyseenalaistamisen, gjatusten yhdessa tutki-
misen, tavoitteiden tiedostamisen, opetustilanteiden analysoinnin, ongelmanratkaisukyvyn kehit-
tamisen jatilanneherkkyyden vahvistamisen.

Aikojen saatossa ja yhteiskunnan muuttuessa, kasitteen opettajuus sisallonkin on muututta-
va. Luukkainen nékee ratkaisevana opettajuuden muuttumisessa sen, mita opettgja itse gjattelee ja
tekee. Opettajuuden tulee olla yha enenevissa méarin tulevai suushakuista yhtei skuntasuuntautunei-
suutta, el pelkéastaan tiedon ja taidon kehittamista tai vuorovaikutus- ja yhteiskuntataitojen raken-
tamista. Opettgjuutta ovat muuttaneet muun muassa erilaiset opetussuunnitelmat vaatimuksineen.
Eritoten nykyiset opetussuunnitelmaperusteet, joissa oppijan asema kehittymisensa subjektina on
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vahvistunut ja taman myota opettgan tulisi olla ensisijaisesti mahdollisuuksien avagja ja kehitty-
misen tutkija, ovat muokanneet opettgjuutta. (L uukkainen 2005, 23, 53.)

Opettajuuden yhteydessd on tullut esille kasite tulevai suuden opettajuus. 1980-luvulta l&htien
tulevaisuuden opettgjuudessa on yha enenevissd méaarin alettu korostaa muun muassa opettajan
persoonallisuutta. On koettu, etta pystyakseen tukemaan oppilaan kasvua ja kehitystd, on opettajal-
laitselléén oltava terve itsetunto ja vahva persoonallisuus. Lisdksi on alettu painottaa gjan hermoil-
la pysymisen tarkeytta. (Luukkainen 2005, 20-21.) Luukkaisen (mts., 54) mukaan tulevaisuuden
opettajuuden osatekijoitéa ovat sisallon hallinta, oppimisen edistaminen, eettinen paamaéarg, tulevai-
suushakuisuus, yhteiskuntasuuntautuneisuus, yhteisty6 seka itsensa ja tyonsa jatkuva kehittaminen
- jatkuva oppiminen. Seitseman itsenadista osatekijda eivét ole rinnakkaisia, vaan ne menevét osit-
tain pdallekkain. Niiden keskindinen suhde on kuvattu kuviossa 1.

SISALLON HALLINTA

YHTEISTYO

Eettinen padmadrd

Yhieiskunia-
suuntautuneisuus

Oppimisen
edistaminen

Tulevaisuus-
hakuisuus

ITSENSA JA TYONSA JATKUVA KEHITTAMINEN

KUVIO 1. Opettajuuden osatekijat (L uukkainen 2005)

Oppimisen edistdminen on Luukkaisen (2005) mukaan keskeisin asia koulutytssd. Onnistuakseen
tassq, opettagjan on hallittava opetettava ala ja aines koulutusmuodosta, -tasosta, oppimisympéris-
tosta ja oppijaryhmaésta huolimatta seka kyettava liittamaan sisdllot elavéan elaméan ja kaytantoon.
Opettagjuuden eettinen paamaara selittyy sillg, etté opettajuuteen on aina liittynyt pyrkimys vélittéa
jotakin arvokasta ja térkeda oppijoille. Opettgja on aina eettinen toimija: kaikessa, mit& opettaja
oppilaidensa kanssa tekee, on l&snd moraalinen ulottuvuus. Luukkainen pitéa tarkednd opettajan

pyrkimysta tulevai suushakuisuuteen, silla asioita ei tule opettaa vain téta paivaa varten. Se, mita
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paétdmme ja teemme tandan, vaikuttaa tulevaisuuden syntymiseen. (mts., 55-56, 74, 94-96, 112.)
Y hteiskuntasuuntautuneisuudella Luukkainen tarkoittaa koulutuksen tehtavaa inhimillisen yhteis-
kunnan kehittgana seka opettgjan aktiivista osallistumista yhteiskunnan toimintaan. Y hteistyon
merkitysta Luukkainen painottaa muun muassa opettajien tydssa jaksamisen ja koulujen toiminta-
kulttuurien kehittémisen vuoksi. Oman asiantuntijuuden kehittamisen Luukkainen nékee opettgan
tyon tarkeimpéana tavoitteena, silla tieto, opettamis- ja oppimiskasitykset, opetussisdllot seka toi-
minta- ja oppimisymparistét muuttuvat koko gan. (mts., 120-124, 148, 158, 172.) Kuten nyky-
yhteiskunnassa niin usein, myds opettgjan ammatissa eldminen gan hermolla on perusedellytys

ammeattitaidon sailyttamiseen.

4.3 Oppimis- ja tiedonkasitys

Y hteiskunnallisten muutosten my6té ovat myos koulu ja sen kayténteet kokeneet suuria muutoksia
viimeisten vuosikymmenien aikana. Y hteiskunnan odotukset ovat muuttuneet aikojen saatossa ja
myGs opettgjien toimintatapojen on toivottu muokkaantuvan, jotta opetus vastaiss muuttuvan yh-
teiskunnan haasteita mahdollisimman optimaalisesti. Opetuksellinen toimintatapa, joka on aiemmin
nahty oikeaksi, el valttdmatta ole ollut suosteltava esimerkiksi kymmenen vuotta myGhemmin.

Muutoshakuisuutta koulutussektorilla tapahtuu aika gjoin ja odotukset seka koulua etta opetta-
jia kohtaan vaihtelevat trendien mukaan. Muutosten my6ta myos késite tieto on saanut aikojen saa-
tossa uudenlaisia merkityksia Viime aikoina vallalla on ollut usko oppilaskeskeisyytta vaalivaan
konstruktivismiin, jossa tietoa rakennetaan itse ja tiedolla on mahdollisuus myds muuttua, elda.
Konstruktivismissa oppiminen nahdéan yksil6llisena prosessing, jossa omakohtaiset kokemukset
seka sosiaalinen vuorovaikutus oppimisympériston kanssa ovat avainasemassa. Konstruktivismin
oppien mukaisesti tietoa e voida ”kaataa oppijan paghan”, toisin kuin aiemmin on osin uskottu.
(Luukkainen 1998, 30; 2000, 86.) Vaikka yhteiskunta ja koulu ovatkin muuttuneet, on opettgjan
yksi téarkeimmista tehtavista yha toimia oppilaidensa sivistdjana, tiedon valittjana (Toiskallio 1994,
35). Tiedon vdlittdminen tosin ndhdaan nykyisin hieman eri tavalla kuin aiemmin. Luukkaisen mu-
kaan ammattitaitoisella opettgjalla tulee olla kdytdssaén kaytttteoria, jota on mahdollista kehittéa
jatkuvasti. Kayttoteorian pohjana on kasitys ihmisestéd osana sosiaalista kontekstia (ihmiskasitys),
kasitys tiedon synnystg, rakenteesta ja kehittymisesta (tiedonkéasitys) seka kasitys oppimiseen liitty-
vigta lainalaisuuksista (oppimiskésitys). Taman madritelman mukaisesti siis niin ihmis-, tiedon-,
kuin oppimiskasityskin nivoutuvat vahvasti toisiinsa. (L uukkainen 1998, 32.)
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4.3.1 Tiedon jakajasta oppimisen ohjaajaksi

Opettagjan tiedonkasitys kertoo siis siitd, minka& opettgja ndkee tietona, kun taas oppimiskasitys
kertoo sen, kuinka opettaja uskoo oppimistuloksia saavutettavan mahdollisimman optimaalisesti.
Aikaisemmin yhteiskunnassamme on ollut vallalla tiedonk&sitys, jossa oppiminen on [&hinna nahty
tiedon maaréllisend lisdamisena seka asioiden muistinvaraisena mieleen painamisena (Olkinuora
1994, 65). On puhuttu behavioristisesta tiedonkasityksestd, josta on seurannut samankaltainen op-
pimiskasitys. Behaviorismissa oppilas néhdéin passiivisena vastaanottgjana ja opettga aktiivisena
tiedon jakgana. Behaviorismin oppien mukaan tieto ndhdaan valmiina, jonka opettaja saattaa Siir-
téa oppilailleen sellaisenaan. Behaviorismissa oppilaalta odotetaan runsaasti ulkoa opettelua ja
oppimistuloksien méérittely pohjautuu my6s annetun tiedon toistamisen hallitsemiseen. (Tynjala
1999, 31.)

Suomen siirryttya porrastetusti peruskoulujarjestelméén 1970-luvulla, alettiin opetuksessa
tietoisesti pyrki& yha enenevissa méarin oppilaskeskeisyyteen (Kaaridinen et al.1996, 138). Oppi-
minen haluttiin néhdé, toisin kuin behaviorismissa, tosiasioiden omaksumisena, niiden soveltamis-
kykyna, merkityksien I0ytamisena seka jo olemassa olevan tiedon syventéamisena (Olkinuora 1994,
65). Oppimistilanteista haluttiin aiempaa oppilaskeskeisempia. Oppilaskeskeisessi tiedonkasityk-
sessd, jossa opettgja ndhddan |ahinna opintojen ohjagjana ja tukihenkilong, tietoa pyritéan néke-
maan ”isoina kimppuina’, aiempien suppeiden faktatietojen asemesta. Oppilaskeskeisen toiminta-
tavan ideana nahtiin mahdollisuus tehda oppilaista itseohjautuvia ja aktiivisia tiedonkasittelijoita
(K&ridinen et a.1996, 140-141.)

Keskustelu uudenlaisista tiedon- ja oppimiskésityksista jatkui Suomessa voimakkaana, muun
muassa opetushallituksen toimesta, 1980-luvulla. Koululaitos sai tuolloin kritiikkia juuri oppilas-
keskeisyyden puutteesta. Koulun tiedonkasitysta pidettiin vielda osin liian teoreettisena, jossa tieto
oli valmiiksi annettua, ongelmatonta ja pirstaleista. Nain ollen opetusmenetelmien nahtiin liiaksi
suosineen ulkoa opettelemista ja pinnallisia oppimisstrategioita. Oppilaskeskeisyytta korostavat
konstruktiivinen, kokemuksellinen ja yhteistoiminnallinen oppimiskasitys nousivat tuolloin vilk-
kaana kdyneen keskustelun keskioon. (Luukkainen 2000, 84; Syrjaléinen 1994, 31.)

Kokemuksellisessa oppimiskasityksessa perusajatuksena on, etté opettajan roolina on toimia
[ahinn& asiantuntijana ja oppimistilanteen ohjagjana. Tassa itseohjautuvassa oppimistavassa oppi-
jan itsereflektiolla on korostunut merkitys. Tarkoitus on, ettd oppija kokemuksiaan reflektoimalla
kykenee kehittdmaan itsedén. Teema- ja projektityoskentely ovat tdman oppimiskasityksen keskel-
sia tydmuotoja. Sen sijaan etenkin Y hdysvalloissa lagjaa kannatusta saanut yhteistoiminnallinen
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oppimiskasitys korostaa opiskeluryhman merkitysta. Merkittdvassa asemassa yhteistoiminnallises-
sa oppimiskasityksessa ovat monipuolinen vuorovaikutus, yhteisty® ja oppimisen pohtiminen eli
reflektointi. (Syrjdldinen 1994, 29-31.)

Sekéa kokemuksellinen, yhteistoiminnallinen etté konstruktiivinen oppimiskéasitys sisaltavét
paljon samoja uskomuksia. Syrjéldisen sanoin, ne ammentavat samasta maaperasta. Suomessa op-
pilasldhtoisesté ajatusmallista puhuttaessa esiin nousee usein konstruktivismi. Konstruktiivisen
tiedonkasityksen erés kulmakivi oppilaskeskeisyyden ohella on, etté opettgjan tulee tietdd ja myon-
téd, ettel han tieda kaikkea. Tama tietdméttomyyden tiedostaminen on kaiken lahtokohta. Tassa
oppilaslahtdisessa gjatusmal lissa opettg an tulee olla avoin ja rehellinen, myontéa oma keskeneréi-
syytensg, eik& hanen tule pitéd " yli-ihmisen” viittaa harteillaan (Aho 1994, 84). Oppilaskeskeisyyt-
ta korostavassa konstruktiivisessa tiedonkéasityk sessé |&htokohtana on, ettatieto ei siirry opettgjalta
oppilaalle vaan oppilas rakentaa, konstruoi, sen itse (Tynjala 1999, 21-22). Tietoa optimaalisesti
saavuttaakseen, oppijan tulee olla enemmankin subjekti, kuin objekti. Konstruktiivisen tiedon- ja
oppimiskasityksen mukaan oppilaalla tulee olla pddmé&ra oppimisprosessissaan. Kun oppilas on
giten, ettd se sdilyy muistissa ja oppilas myods ymmartéa oppimansa. (Luukkainen 2000, 56, 86;
Syrjédéinen 1994, 30.)
opettgjan roolia sikdli, etté entinen "tiedon jakaja’ haluttiin ndhda nyt ” oppimisen ohjagjana’. Pyr-
kimykseksi tuli, etté kouluissa tutkittaisiin, etsittéisiin ja l6ydettéisiin ja téta kautta rakennettaisiin
uutta tietoa jo aiemmin opittuun nivoen. Aiemmasta arvoja ja tietoja sirtévasta behavioristisesta
opettgjamallista haluttiin paésta lopullisesti eroon. (K&éridinen et al.1996, 129; Launonen 2000,
275-276.) Y hteiskunnan intressien mukaan opettajan tiedonkasityksen toivottiin olevan aiempaa
dynaamisempi, konstruktivismin oppien mukaisesti (Olkinuora 1994, 56). Koska konstruktiivi-
sessa oppimiskasityksessa tieto nahdaén tilanne- ja kulttuurisidonnaisena, tiedon absoluuttista saa-
vuttamista havainnoimalla kyseenalaistetaan konstruktivismissa voimakkaasti (Launonen 2000,
276). Tama johtaa siihen, etté konstruktiivisten oppien mukaan opettgja ei voi varsinaisena tiedon
jakajana enda toimiakaan. Opettgjalla tulee kuitenkin olla tietoa siitd, miten oppimisprosessia voi-
daan vieda eteenpdin ja miten tietoa voidaan rakentaa. Opettgjan tulee antaa mahdollisuus optimaa-
liseen oppimiseen esimerkiks hankkimalla materiaaleja, tyovalineitd, asiantuntijoita ja kokemuk-
sia oppimisen tueks (Aho 1994, 84). Nain opettajalla on mahdollisuus tukea oppilaidensa autono-
mista oppimis- ja kasvuprosessia ja samalla hénen roolinsa muuttuu tiedon jakajasta enemmankin

oppimisen ohjagjaksi (Launonen 2000, 276).
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4.3.2 Kasitysten muuttumisen vaikeus

Uudenlaisten tiedon- ja oppimiskasitysten juurtuminen maamme kouluihin el ole ollut yksinker-
taista. Koulujen kehittémista on hidastanut se tosiseikka, etté opettajan tiedon- ja oppimiskasityk-
sen muuttaminen on hidas prosessi. Opettgjalla on saattanut olla nékemys ” oikeanlai sesta opetuk-
sesta’ jo omilta koulugjoilta, ja tallaisesta lapsena opitusta mallista poiskasvaminen ei valttaméatta
ole yksinkertaista, opettajallekaan. Liséks kehityksen jarruna on voinut olla tydyhteisd. Mikali eri
sukupolvia siséltéavassa tyoyhteisossa vain opettajien selked véahemmistd on halunnut kaytanteitdan
muuttaa, ei koulun toiminnassa ole voinut oleellisia muutoksia odottaa tapahtuvankaan. (Luukkai-
nen 2000, 87).

Ongelma muutoksen saavuttamiseen el myodskadan ole valttamétta ainoastaan koulujen siséll§,
vaan myos ymparoiva yhteiskunta on gjoittain kummeksunut opettgiien toimintatapojen muuttu-
mista. Oppilaskeskeisyytta korostavaa konstruktiivista mallia on saatettu pitéa arvonalennuksena
opettgjalle ja hanen asiantuntemukselleen. Koska yhteiskunta ja oppilaat ovat tottuneet vahvaan
opettgjamalliin, jossa opettajajohtoisuus on vallitseva metodi, on oppilaslahtoisyytta vaaliva opet-
tga saatettu ndhda erikoisena yksilona. Oppilaat ovat saattaneet kokea opettgjan epavarmaksi ja
huonoksi, koska hén el ole enda ollut kykeneva opettamaan, sanan varsinaisessa merkityksessi.
Y hteiskunnassamme on totuttu, etté opettajan puhe on oppimisen ldhde. Oppilaiden e ole ollut
helppoa kokea oppilasidhtdista oppimistilannetta samankaltaiseksi oppimisen lahteeksi. Esimer-
kiksi kanssaoppilaan puheesta oppilas e ole valttdmétta kokenut oppivansa yhta paljon, kuin opet-
tgjan puheesta. (Kohonen & Kaikkonen 1998, 132.) " Tiedon jakamisen” juuret ovat yhteiskunnas-
samme edelleen vahvat.

4.4 Opetusmenetelmét

kin kéytettavan opetusmenetelman oppisisallon ja oppilasryhméan mukaan. On myos paljon opetta-
jan omasta persoonasta riippuvaista, mitd opetusmenetelmia han nékee parhaaks kaytettavan. On
ymmarrettavad, ettd jokaiselle opettgalle kehittyy persoonallinen opetustyyli, jossa jotkut opetus-
menetelmét painottuvat toisia enemman (Lahdes 1997, 153). My6s ympérdiva yhteiskunta ja siind
tapahtuvat muutokset muokkaavat oppimis- ja tiedonkasitysta niissd méaérin, etta vaikutukset ulot-
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tuvat myos kaytettdvien opetusmenetelmien trendeihin. Konstruktivistisen oppimiskasityksen
myG6ta opettajan rooli on muuttunut tiedonjakajasta tiedonhankintatapojen opastajaksi (N6jd 1994,
178). Tdlainen oppimiskasityksellinen muutos e voi olla joissain méarin vaikuttamatta siihen,
mit& opetusmenetel mid opettajat luokissaan kayttavét.

Opetustilanne vaatii tietynlaisiatoimintoja, joita kutsutaan méaarittelijasté riippuen opetusme-
todeiksi, opetusmuodoiksi, tydskentelymuodoiksi, tydmuodoiksi, opetusmenetelmiksi tai opetusta-
voiksi. Useimmiten kaytetdan nimityksid opetusmenetelmét ja tyotavat. Edellinen viittaa opetus-
oppimis-prosessiin opettajan ndkokulmasta, ja jalkimméinen puolestaan oppilaan nékdkulmasta.
(Lahdes 1997, 151.) Opetusmenetelméllé voidaan tarkoittaa kaikkia mahdollisia tekoja ja toimen-
piteita, joita opettga suorittaa osana opetustaan (Sahlberg 1996, 106). Sahlberg (1996, 106) itse
kayttaa kasitetta opetusmenetelma tarkoittaessaan niité joihinkin teoreettisiin periaatteisiin perus-
tuvia kaytannollisia keinoja, joiden avulla opettaja pyrkii yhdessa oppilaittensa kanssa kohti ope-
tustoiminnalle ja oppimiselle asetettuja tavoitteita. Vuorinen (1993, 63) puolestaan méirittelee
opetusmenetelmien tarkoittavan niita kaytannollisia toimenpiteitd, joiden avulla opettaja organisoi
opiskelua ja pyrkii edistamdan oppimista. Menetelmg, jonka tuloksena opiskelu on sopivan konk-
reettista ja vaihtelevaa, joka aktivoi, ohjaa yhteistoimintaan ja ottaa huomioon yksilolliset erot seka
antaa palautetta ohjagjalle jaryhmélle, luo hyvét edellytykset oppimiselle (mt., 63).

Jokaisella opettgjalla on oma tapa tehda opetustyota ja téten siis opettajien opetusmenetel mét
eroavat aina jollakin tapaa toisistaan. Etenkin opettgjan vaihduttua, voi luokan oppilailta ottaa ai-
kaa, ennen kuin he tottuvat opettgjan kayttamiin opetusmenetelmiin. Ajan my6téa opetusmenetel-
méat muuttuvat kuitenkin usein rutiininomaisiksi, seka opettajalle etté oppilaille. Vuorisen (1993,
64) mukaan rutinoitumista on pidettava ensisijaisesti myonteisend asiana, silla rutiiniksi muuttunut
tyotapa antaa tyoskentelyyn voimaa ja jantevyyttd, kun energiaa el endatarvitse sijoittaa itse mene-
telman tekniseen soveltamiseen.

Uusimmissa Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (2004) sanotaan, etté opetuksessa
tulee kayttda oppiaineelle ominaisia menetelmia ja monipuolisia ty6tapoja, joiden avulla tuetaan ja
ohjataan oppilaan oppimista. Lisaksi ty6tapojen tehtdvana nahdaan oppimisen, gjattelun ja ongel-
manratkaisun taitojen, tyoskentelytaitojen ja sosiaalisten taitojen seka aktiivisen osallistumisen
kehittaminen. Tyotapojen tulee my6s edistéa tieto- ja viestintétekniikan taitojen kehittymista, ja
antaa mahdollisuuksia eri ik&kausille ominaiseen luovaan toimintaan, elamyksiin ja leikkiin. (Pe-
ruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004.)

Opettajan tyohon on perinteisesti kuulunut pedagoginen vapaus, joka antaa opettgjalle mah-
dollisuuden valita itse opetukseensa sopivimmat menetelmét ja toimintatavat. Vapautta kuitenkin
rajoittavat opetuksen suunnittelun reunaehdot. (Sahlberg 1998, 194.) Vuorisen (1993, 65) mukaan
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tyGtavan valinnalla ratkaistaan, missa maarin ja milla tavalla oppilaat saavat kayttéa uteiaisuut-
taan, luovuuttaan, itsendisyyttéén ja yhteistyotaitojaan. Tarkeimpéana perusteena tydtavan valinnas-
sa Vuorinen nékee tavoitteen, johon opetuksessa pyritédn. Lisaksi tydtavan valinnassa on keskeista
ottaa huomioon oppilaiden kehitystaso, tottumukset ja motivaatio, opettajan valmiudet seka ulko-
naiset resurssit kuten tyéskentelytila, valineet, oppimateriaali ja kaytettavissa oleva aika. On huo-
mattu, etta turvallisuus on monelle opettgalle yksi tarkeimmista tyotavan valintaan vaikuttavista
tekijoista&: mitd jannittdvampi tilanne on, sita perinteisempia tyotapoja kaytetdan. Taman vuoksi
vastavalmistunut opettajakin saattaa ryhtya kayttamaan jopa oman ideologiansa vastaisia, perintei-
sempid, opetusmenetelmid, mikéali rohkeus ei riita viela innovatiivisempien opetusmenetelmien
k&yttamiseen. Opetusryhmalla on myos merkittava rooli, silla toisen ryhman kanssa opettga voi
kayttda mita tahansa tyotapaa, kun taas toinen ryhma voi rajoittaa tyGtavan kayttoa esimerkiksi
negatiivisten asenteidensa vuoksi. (mts., 68, 71-72.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (2004) méaratdan, etta opettaja valitsee tyota-
vat. Opettgjan tehtdvana on opettaa ja ohjata paits yksittdisen oppilaan myds koko ryhman oppi-
mista ja tyoskentelya Lisdksi opettajaa kehotetaan ottamaan huomioon erilaiset oppimistyylit ja
seka tyttdjen ja poikien véliset ettd yksilolliset kehityserot ja taustat. Tyotapojen valinnan perustei-
taovat, ettane:

virittévét halun oppia

ottavat huomioon oppimisen prosessuaalisen jatavoitteellisen luonteen

aktivoivat tydoskentelemaan tavoitteellisesti

edistdvéat jasentyneen tietorakenteen muodostumista sekd taitojen oppimista ja niissa
harjaantumista

kehittavéat tiedon hankkimisen, soveltamisen ja arvioimisen taitoja

tukevat oppilaiden keskinaisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvaa oppimista

edistdvéat sosiaalista joustavuutta, kykya toimia rakentavassa yhteistydssa seka vastuun
kantamista toisista

kehittavat valmiuksia ottaa vastuuta omasta oppimisesta, arvioida sitd seka hankkia
palautetta oman toiminnan reflektointia varten

auttavat oppilasta tiedostamaan omaa oppimistaan sekad mahdollisuuksiaan vaikuttaa siihen
kehittavét oppilaan oppimisstrategioita ja taitoja soveltaa niita uusissa tilanteissa. (Peruskou-

lun opetussuunnitelman perusteet 2004.)
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4.4.1 Erilaisia tapoja toteuttaa tyota

Seuraavassa tarkastelemme Erkki Lahdeksen (1997) ja llpo Vuorisen (1993) tyttapajaottelua. Lah-
des (1997, 152) jakaa peruskoulun tyotavat neljdén osaan: esittdvadn opetukseen, luokkakeskuste-
luun, ryhmétyoskentelyyn seka yksilolliseen tyohon. Lahdes pitda esittévad opetusta, joka jakautuu
suulliseen esitykseen ja ndyttavaan opetukseen, opetusmenetelmisté opettajgjohtoisimpana. Suullis-
ta esitysta pidetdan monipuolisena viestintékeinona, silla se sopii kaytettavaksi opetustilanteen al-
kuvaiheen motivoinnista uuden esittamiseen, gatusten syventamiseen ja tulosten esittémiseen.
Suullista esitysta voidaan taydentéa ja tehostaa erilaisilla havaintomateriaaleilla ja -vélineilla. Jos
niiden osuus esityksestd on merkittéva, voidaan puhua ndyttavasta opetuksesta tai demonstraatiosta.
Opettajan suullisen esityksen ja nayttévan opetuksen ei tarvitse olla pelkastéan yksinpuhelua, vaan
siihen voi sisdltya kyselya ja oppilaiden puheenvuoroja. (mts., 154-156.)

L uokkakeskustelu jaetaan kyselevadn ja vuoropuhei seen opetukseen seké opetuskeskusteluun.
Kyseleva opetus on jokaisen opettgjan arkipéivéa Sen avulla voidaan muun muassa motivoida ja
yllgpitda oppimisprosessia, diagnostisoida oppilaiden l1&htGtasoa ja oppituloksia tai ohjailla tilanteen
kulkua ja tyorauhaa. Kun oppilaiden puheenvuorojen osuus lisdantyy, siirrytddn vuoropuheiseen
opetukseen. Téasta saattaa kehittya luonteva opetuskeskustelu, mikali oppilaiden aktiivisuus lisaéén-
tyy edelleen. (Lahdes 1997, 159.) Raga vuoropuheisen opetuksen ja opetuskeskustelun valilla on
hailyva. Jakimméaisessa oppilaiden aktiivisuus on edelleen suuressa roolissa, mutta padvastuu kes-
kustelussa pysyy edelleen opettgalla. Opettajan tehtévand on muun muassa tiedottaa, huomauttaa,
kertoa, muistuttaa, arvioida, paétella ja lupailla. Luokkakeskustelun alamuotojen, kyselevan ja vuo-
ropuheisen opetuksen seka opetuskeskustelun néhdaén luovan edellytyksia oppilaan persoonalli-
suuden eri alueiden kehittymiselle. (mts., 161,163.)

Y ksil6llinen ty® on luonnollinen osa opetus-oppimisprosessia. Sen on néhty antavan oppilaal-
le mahdollisuuden tydskentelyn ja tehtédvien valinnan suurempaan itsendisyyteen ja omatoimisuu-
teen. Yksilollista tyotapaa voidaan tarkastella opetugérjestelmien, tyotehtévien ja itsendisen tyon
kautta. 1960-luvun lopun opetusjérjestelmét opetuspaketteineen mahdollistivat oppilaiden eriytymi-
sen tavoitteissa ja tyotavoissa. Samalla ne asettivat oppilaan itsenaisyydelle tietyt rgjat. Vamiiden
oppimateriaalipakettien lisaksi opettaja voi laatia itse tehtavakokonaisuuksia. Niita on yleensa laa-
dittu opitun harjaannuttamiseen ja kertaamiseen, joskin sovellus- ja ongelmanratkaisutehtavidkin on
toisinaan tehty. Téllaisia tyotehtavia kaytettaessa on tarkes, ettd oppilaalle on annettu riittavat suul-
liset tai kirjaliset viitteet siitd, mita hanen tulee oppia, mita tehdd, misté alkaa sek& mita materiaale-
jajavdlineitd hanella on kaytettavissdan. Opettgjan tulee tarvittaessa antaa neuvoja ja ohjata oike-
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aan suuntaan. ltsendinen tyo, jossa oppilas itse vastaa suunnittelusta valmistumiseen asti, edellyttda
oppilaalta perustaitojen hallintaa, ja tdman vuoks tyotapaa kaytetéankin usein vasta ylemmilla luo-
killa. Itsendisen tydon muotoja ovat muun muassa ainekirjoitus, kirjoitelmat, kirjallisuuden lukemi-
nen seka itse suunnitellut kasityotuotteet. (Lahdes 1997, 171-173.)

Ryhmaétyoskentely luokitellaan yhteistoiminnalliseksi tyotavaks, jota kylla teoriassa suosi-
taan, mutta kaytannossa kéaytetdan liian vahan. Ryhmétydskentelyn eri muotoja ovat muun muassa
tutor-opetus, ryhmétyo, ryhmakeskustelu seka projektitydskentely. Tutor-opetuksesta voidaan kayt-
té&d myos termia parityoskentely ja se on ryhmatyoskentelyn yksinkertaisin muoto. (Lahdes 1997,
164-165.) Lahdes viittaa Koskenniemeen (1970), jonka mukaan ryhmétyon tunnusmerkit tayttyvét,
kun tehtava jaetaan oppilasryhmien suoritettavaks ja oppilaat osallistuvat opetuksen suunnitteluun
seka tyonjaosta padttamiseen. Lopuks aikaansaannokset esitetéén koko luokalle ja niista keskustel-
laan yhdessd. Ryhmaty6 ndhddan monikayttdisena tyotapana, silla se sopii tietojen ja taitojen har-
Jaannuttamiseen, soveltamiseen, ongelmatehtévien ratkaisemiseen seka asioiden syventelyyn. Li-
séks se sopii suoraan tai valillisesti asenteiden ja arvojen pohdintaan ja sitd myo6ta sosiaalisen kas-
vatuksen edistamiseen. (Lahdes 1997, 165, 168.) Ryhmékeskustelu taas tapahtuu tavallisesti 4-6
hengen pienryhmissa. Sen onnistuminen edellyttéa oppilailta riittavia pohjatietoja, taitoa muotoilla
jailmaista gjatuksiaan seka kiinnostusta ja tavoitteellisuutta. Opettgjan rooli on olla suunnittelijana
sekéa keskustelun seuragjana. Ryhmakeskustelusta puuttuu opettajan tiedollinen auktoriteetti ja ryh-
man sisainen johtajuus perustuu keskustelijoiden sopimukseen. Projektitydskentelyn yleisin tarkoi-
tusperd on saada aikaan jokin ehdotus tai suunnitelma tietyn ongelman tai teht&van ratkaisemiseksi.
Projektityoskentelyn vaiheet voidaan jakaa ongelmaan tai tehtéavédn, suunnitelmaan, tydskentelyyn
seka tulosten/ratkaisujen esittédmiseen. Ty6tapa voi sisaltéa seké yhteistoimintaa etté yksilollista
tyota Liséks se, eriyttdmisen ohella, luontuu my6s opetuksen eheyttamiseen. Projektitydskentely
nahdaan usemmiten monia mahdollisuuksia tarjoavana ja oppilaita aktivoivana ty6tapana tai tyota-
pojen yhdistelmang, ja sen onnistumisen edellytykset ovat pitkalti samat kuin ryhmétyonkin. (mts.,
167-169.)

Vuorinen (1993, 65) taas jakaa tyGtavat ryhman koon mukaan, joko suurryhméopetukseen,
pienryhmaopetukseen tai yksilolliseen tydskentelyyn. Suurryhméopetuksella (frontaaliopetuksella,
luokkaopetuksella) tarkoitetaan opetusta, jossa koko ryhma etenee samassa tahdissa opettgjan toi-
miessa yleensa vuorovaikutuksen ohjagjana. Tyotavalle tyypillista on ryhman jasenten vélisen vuo-
rovaikutuksen vahéisyys. (mts., 76.) Suurryhmaopetuksella on valta-asema yha tanakin paivana
tyotapojen joukossa. Vuorinen (1993, 77) viittaa Meyeriin (1987), jonka mukaan tarkeimpié syita,
miks tdmankaltaisella opetuksella on valtaa ovat seuraavat:
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"Muuten en millaan ehdi opettaa kaikkia asioita.” Opettgalle ndyttda olevan térkeda
tietoisuus siitd, ettéa han on kaynyt 18pi kaikki vaadittavat asiat.

"Vain talla tavoin pystyn pitdméan ryhman jotenkuten kurissa.” Ryhma on koko gan
opettajan silmien alla, joten opettaja voi ainakin pinnallisesti kontrolloida sita.
Luokkaopetustilanne on opetusrituaalien nayttdmo. Tilanteessa on esilla selked roolijako
ryhman jaopettajan valilla

Frontaaliopetus tuottaa opettajalle eniten mielihyvaa. Opettgja nauttii ollessaan aktiivisena

antajana suorassa kontaktissa ryhmaansa.

Suurryhméopetus voidaan jakaa esittdvaan opetukseen, keskustelevaan luokkaopetukseen seka de-
monstraatioon. Esittéavalla opetuksella tarkoitetaan luentoa, esitelméa, puhetta ta alustusta, joita
voidaan havainnollistaa piirroksilla, kuvilla tai &&ninaytteilla. Esittévad opetusta kaytetddn eniten
silloin, kun on paljon ihmisia lasné&. Opettaja on hallitsevassa, yksindisessa roolissa. Ty6tavan néh-
daén soveltuvan parhaiten asioiden kuvaamiseen, tietojen jakamiseen seka erilaisten ndkemysten ja
kannanottojen esittdmiseen.(Vuorinen 1993, 78-79.) Keskustelevassa luokkaopetuksessa eli ope-
tuskeskustelussa vaihtelevat luentojaksot, opettgjan kysely ja yhteiskeskustelut. Ryhma on aktiivi-
sempi, silla vastuu tydskentelysta jakautuu paljon tasaisemmin kuin esittdvassa opetuksessa. Ope-
tuskeskustelua kaytetdan tyotapana yleensa silloin, kun tydskentelyyn tuodaan paljon uutta materi-
adlia, ja sen ymmartaminen, tulkinta ja sovellus vaativat perusteellisempaa kasittelya kuin mika
esittavassa opetuksessa olisi mahdollista. (mts., 81, 83.) " Demonstraatiolla tarkoitetaan jonkin ide-
an, taidon tai toimintamallin esittdmista tositilanteen ulkopuolella” (Vuorinen 1993, 89). Se on par-
haimmillaan kdytannon taitoja harjoiteltaessa, muun muassa ihmissuhdetaitojen ja viestinnan opet-
tamisessa se on hyvin kayttokelpoinen tyotapa (V uorinen 1993, 90).

Pienryhmétyoskentelylla (pienimpéana yksikkona pari) tarkoitetaan opetusta, joka tapahtuu
padosin ryhman ehdoilla, ja jossa jokaisella ryhmén jasenelld on mahdollisuus olla vuorovaikutuk-
sessa ryhman muiden jasenten kanssa. Pienryhmatyoskentelyssa kasitel|&an tietoja, otetaan kantaa,
arvioidaan ja sovelletaan. Kaytannossa ryhmatyoskentely toimii siten, etté opettaja antaa ryhmille
tyoskentelyohjeet ja jéttaa tentavan suorittamistavan, tyonjaon ja ajankayton osittain tai kokonaan
ryhman vastuulle. Opettaja neuvoo ryhmia tarvittaessa, jolloin hanen roolinsa muuttuu asiantunti-
jasta tyoskentelyn ohjagjaksi. Pienryhmatyoskentelyn ndhdaan siséltévan tavattoman méarén poten-
tiaalisia resurssgja, koska se on ihmisten luonnollisin tapa liittyd yhteen. Silti sité kaytetdan liian
harvoin tyGtapana koulussa. (Vuorinen 1993, 92-96.)

Y ksilollisessa tydskentelyssa kukin ryhman jasen suorittaa tehtdvansa itsendisesti, ja on itse
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vastuussa etenemisvauhdistaan ja tuloksista. Yleismpia yksil6llisen tydskentelyn muotoja ovat ko-
titehtavét, kokeet, erilaiset tyokirjatehtavét, taitojen harjoittelu, kuvallinen ilmaisu sekd ohjelmoitu
opetus. Yksildllisen tyoskentelyn etuna ndhdd&n muun muassa se, etta se parhaimmillaan antaa jo-
kaiselle mahdollisuuden edetd omien edellytystensd mukaisesti. Tyotapa soveltuu etenkin tietojen
hankkimiseen ja harjaannuttamiseen seké joidenkin taitojen omaksumiseen. (Vuorinen 1993, 107—
108.) Vaikka yksilollinen tyoskentely kuulostaakin kasitteend vapautta antavalta, saattaa se sisdltéd
my6s voimakasta opettajgjohtoisuutta. Toteutus yksilollisessa opetuksessa voi useinkin tarkoittaa
Sitd, etta opettga jakaa tehtavapatterin, joka oppilaiden tulee itsendisesti ja hiljaisesti tehda. Talla
tavalla toimiessaan opettaja saattaa kokea, ettd luokka on helpommin kontrolloitavissa. Vuorisen
(mts., 56) mukaan monille opettajille on ominaista, ettd turvallisuutta tunteakseen he haluavat kéayt-
té& tyotapoja, jolloin heilla on mahdollisuus koko ajan kontrolloida ja ohjata tydskentelya. Talléin
ty6tavaks nousevat 1ahinna luokkaopetus ja juuri edelld mainitut yksilolliset tehtavét (mts., 56).

4.4.2 Sittenkin vain yksi tapa toteuttaa tyota?

Vaikka opettgjilla onkin kéytdssdan useita erilaisia metodeja opetusty6té toteuttaessaan, niiden mo-
nipuolinen kayttd e konkretisoidu useinkaan optimaalisesti. Sahlbergin (1996, 83) mukaan opettaja
kylla tietdd, ettd monipuolisten opetusmenetelmien avulla oppimisen ja opiskelun laatua voidaan
luultavasti parantaa. Silti muutokset opetusmenetel missé ndyttavét olevan hitaita ja jopa vastentah-
toisia. Sahlberg nékee syina opetuksen muutoksen ongelmiin opettgan oppimisen, orientaatioiden
ristiriidan, muutoksen irrallisuuden koulukulttuurista sek& ajan puutteen. Opettgjan oppimisella
Sahlberg tarkoittaa sitd, etté opetusmenetelmien monipuolistuminen on myos opettgjalle oppimista
pahtuma: samalla tavalla kuin oppiminen on oppilaalle aktiivinen valikointiin, itsesaételyyn ja sosi-
aaliseen vuorovaikutukseen perustuva konstruktioprosessi, se on sitéd myos opettajalle. (mts., 83.)
Orientaatioiden ristiriita viittaa puolestaan siihen, etté jokaisella opettajalla on omiin kokemuksiinsa
perustuvia opettamista koskevia uskomuksia, jotka yhdessd arvostusten ja tietopohjaisten kasitysten
Sahlberg korostaa, etté opettgjan kokema opetuksen muutos tapahtuu aina jossakin kontekstissa,
yleensd koulukulttuurissa. Ajan puutteella Sahlberg viittaa siihen, ettel opettgjan tyota ole maéritel-
ty ajankaytollisesti niin, etté sithen kuuluisi myds oman tyon kehittdminen. (mts., 84.)

Sahlberg (1996, 114; 1998, 15) ndkee, etta opettamisen perusmuotona kaytetdén edelleen
opettg akeskeista opettamista, jolloin oppiminen kaventuu passiiviseks vastaanottamiseksi ja muis-
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tamisen korostamiseksi. Sahlbergin (1998, 15) mukaan perinteisen opettajakeskeisen opettamisen
ero moniin vaihtoehtoisiin opetusmenetelmiin, esimerkiksi yhteistoiminnallisiin menetelmiin néh-
den, el ole ainoastaan tekniikoissa ja toimintatavoissa. Tarkeimmiksi eroiksi muodostuvat kyseisten
menettelytapojen taustalla olevat opettamista koskevat uskomukset, kasitykset oppimisen lainalai-
suuksista ja tiedon luonteesta seké opettajan roolista opetustapahtumassa. Jos koulun opetusmene-
telmia halutaan muuttaa pysyvasti, kehittémisessa tulee ottaa huomioon myds koulun tydyhteison
toiminnan parantaminen. Opettgjien osallistumisen oman koulunsa toiminnan suunnitteluun ja péa-
toksentekoon nahdéén parhaassa tapauksessa muuttavan koulukulttuurissa vallitsevia normeja ja
asenteita. Opettajien keskindisen vuorovaikutuksen lisdé&minen puolestaan néhdéan auttavan opetta-
jia muuttamaan toimintaansa oppilaiden kanssa osallistuvampaan ja yhteistoiminnallisempaan suun-
taan. (mts., 15.)

Sahlbergin (1998, 16) mielesta opetuksen muuttumista olisi hyddyllista yrittéa ymméartaa kou-
lukulttuurin avulla, silla yksi muutoksen téarkeimmista esteista [6ytyy juuri sieltd Hanen mielestéan
opetuksen muuttuminen on aina viime kadessa kiinni opettgjan gjattelun ja toimintatapojen muut-
tumisesta (mts., 16). Koulukulttuurin sydamena Sahlberg (mts., 20) ndkee juuri opettajan: opettajan
tyon ja erityisesti opettamisen muuttumisen kannalta merkittéavia koulukulttuurin elementteja ovat
yksil6iden uskomukset seké se dynamiikka, joka muodostuu ndiden yksildiden keskindisesta sosiaa-
lisesta vuorovaikutuksesta. Ajan puute nahdaén usein yleisimpana syyna siihen, miks opetuksessa
el oteta kayttdon uusia opetusmenetelmi& Tavanomainen opettaminen vaatii niin paljon aikaa, ettei
opetussuunnitelman edellyttdmien asioiden opettamiselta j&a aikaa uusien ideoiden kokeilemiseen.
Liséksi opettajalle entuudestaan tuntemattomat toimintatavat voivat vaatia tavanomaisen opetuksen
suunnitteluun verrattuna moninkertaisesti valmisteluaikaa varsinaisen opettamisen lisaksi. Aika on
siis paitsi opetusmenetelmiin, my6s muuhun opettajan tydhon kohdistuvia valintoja ohjaava tekija.
(mts., 191.)

4.5 Opettajien valiset suhteet ja yhteistyo

Tyoviihtyvyyteen ja tydssa jaksamiseen liittyvissa kysymyksissa on viimeisten vuosien aikana ko-
rostettu tyoyhteison ja kollegoiden merkitystd, ammattiryhmasta riippumatta. Jokaisen ammeatti-
ryhman toimintakulttuurissa on kuitenkin omat ominaispiirteensa. Andy Hargreaves (1994, 165)
korostaa, ettd opettgjan tyotd ymmartdakseen on tiedostettava, mitéa opettajakulttuuri on ja mitéa se
sisdltdd. Hargreavesin mukaan opettgjakulttuuriin siséltyy opettajien opetusta koskevat kasitykset,
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uskomukset, arvostukset ja odotukset seké toimintatapoja koskevat tottumukset. Hargreaves jakaa
opettg akulttuurin neljéan eri tyyppiin: individualistinen (individualism), kollaboratiivinen (collabo-
ration), pakotettu kollegiaalinen (contrived collegiality) sekéa balkanisoitunut (balkanization) opetta-
jakulttuuri, joista kaikki vaikuttavat eritavoin opettajan tyohon ja koulutukselliseen muutokseen.
Individualistiselle opettajakulttuurille on ominaista, etté opettajat tekevét tyota pddasiassa yksin.
vuorovaikutusta, joka on spontaania, vapaaehtoista, kehittymisorientoitunutta, kokonaisvaltaista ja
ennalta-arvaamatonta. Pakotettu kollegiaalisuus merkitsee yhteistoiminnan perustumista padasiassa
ulkopuolelta tulevaan organisointiin. Balkanisoituneen opettajakulttuurin mukaan opettgjien yhteis-
tyosuhteet rakentuvat alaryhmistd, kuten saman aineen opettgjista. (Hargreaves 1994, 165-167,
192-196, 213-215.)

Ammattiryhman jasenten valinen yhteisty6 voidaan jakaa kollegiaaliseen ja ei-kollegiaaliseen
yhteistyohon. Ammatillista yhteistyota kuvattaessa puhutaan usein kollegiaalisuudesta. Kollegiaali-
suudella tarkoitetaan ammattiryhman siséisen yhteistyon suppeampaa muotoa, jonka ndhdaan rajoit-
tuvan etupdassd ammatilliseen yhteistyohon. Kollegiaalisuuden piiriin katsotaan esimerkiksi opetta-
jien ammattiryhmassa kuuluvan ammatillisen dialogin, yhteisen suunnittelun, kollegan opetuksen
seuraamisen sek& omaan tyohon ja tyoyhteisdon kohdistuvan reflektion. (Sahlberg 1998, 159.) Ei-
kollegiaalisen yhteistyon piiriin kuuluvat téten kollegiaalisuuden ulkopuolelle j&avét, vapaamuotoi-
semmat, yhteistydmuodot.

Opettajien tydyhteisossa keskeinen paikka, jossa yhteistyota on kollegoiden kanssa mahdollis-
ta harjoittaa, on opettajainhuone. Opettajainhuone on, taukopaikan liséksi, tila, jossa on mahdolli-
suus saada ammatillista tukea, saada ja antaa kannustusta seka irrottautua hetkeksi luokkahuone-
tyoskentelysta " aikuisten maailmaan”. Etenkin alakoulun opettgien kohdalla 1&htékohdat tuen saa
miseksi ovat erittéin optimaaliset, silla opettgjien tydnkuvat ovat keskendan usein hyvinkin saman-
kaltaisia. Sikali voisi kuvitella, ettéd Hargreavesin mainitsema alaryhmié sisaltava balkanisoitunut
opettajakulttuuri olisi alakouluissa esimerkiks padosin aineenopettgjista koostuvaa ylakoulua vé-
héi sempaa.

Nykyteknologia on myds parantanut opettgiien keskindisia yhteistydmahdollisuuksia. Mikali
oman koulun yhteisty6 ei toteudu parhaalla mahdollisella tavalla, kdytdssa olevat viestintdteknolo-
giset menetelmé mahdollistavat ammatillisen tuen saamisen myos muista suomalaisista kouluista,
osin jopa ulkomaisistakin. Vaikka loogisin yhteisty6taho opettajalle |0ytyykin usein samasta opetta-
jainhuoneesta, on opettajan taysin mahdollista harjoittaa yhteistyota kollegan kanssa, joka saattaa
l6ytya vaikkapa toisesta maasta tai toiselta kouluasteelta. (Linnakyla & Kankaanranta 1999, 149-
150.)
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4.5.1 Yksinpuurtajan perinne

Opettajan ty6d on ihmissuhdeammatti ja opettgjan tyonkuvaan kuuluu sosiaalinen kanssakéynti eri-
laisten ja eri-ikaisten ihmisten kanssa. Opettga kohtaa paivittaisessa tyossaan kymmenia oppilaita,
useita kollegoita seka oppilaiden vanhempia. Kaytanntssa jokaisella opettgjalla on tydyhteisbsséan
muitakin opetusalan ammettilaisia, joiden kanssa on mahdollisuus keskustella tyohon liittyvista
asioista. Kollegoiden kanssa keskustelu on kuitenkin perinteisesti ollut opettgjien kesken mahdolli-
autonomia ovat usein johtaneet myos yksindisyyteen ja koulukulttuuri on tutkimusten mukaan tal-
laista yksityisyrittelidisyytta myos suosinut (Syrjaldinen 1994, 83). Y hdysvaltalaisen koulutussosio-
login, Dan Lortien, 1975 julkaistussa tutkimuksessa kay ilmi, kuinka opettgjan tyo on viela etenkin
1970-luvulla koettu pitkalti yksinpuurtamiseksi. Asioista el valttdmétta ole keskusteltu, vaikka vie-
ressi oleva opettgjakollega olisi apua voinut tarjota. (Laursen 2006, 91-92; Sahlberg 1996, 87.)
Hargreavesin jaottelun mukaan opettgjakulttuuri on siis ollut perinteisesti hyvin individualistinen.

Vaikka opettgjilla on jo pitkdan ollut mahdollisuus saada kollegoiltaan tukea, on t&mén voi-
monia muita aloja haasteellisempaa, etté seka opettgjalla etta ymparoivan yhteison jasenilla on omat
ndkemykset " oikeanlaisesta’ opetuksesta, jonka he ovat saattaneet omaksua jo oppilaina ollessaan.
Tama voi helposti koitua ongelmaksi, silla vaikka opettaja ymmartéisi muuttuvan yhteiskunnan
muuttuvat tarpeet, voi hanen kouluaikana saamansa nékemykset olla niin juurtuneita, etta niiden
muuttaminen on hankalaa. Tama on saattanut olla jarruna myds opettajien valisen yhteistyon kehit-
tymiselle. Ristiriitaiset odotukset koulua kohtaan yhteiskunnan taholta ovat myos saattaneet hidas-
taa opettajuuden muutoksia, joihin myos ammatillinen yhteistyo lukeutuu. Y htédlta koululta ja opet-
tajilta on odotettu muuttuvan yhteiskunnan muutoksien mukana elamistd, toisaalta taas koulun on
odotettu tarjoavan pysyvyyttéa alati muuttuvan yhteiskunnan keskella. (Johnson 2007b, 73, Syrjdla
1998, 27.)

4.5.2 Yhteisty0 lisdantyy, ainakin pinnallisesti

1900-luvun kouluissa opettajien yleinen toimintatapa oli yksityisyydesta ja itsenai syydesta kiinnipi-

tava. Kuvastavaa on ollut opettajien tapa sulkea ovi peréssaan luokkaan mentyaén. Nykyisin tama
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tapa el endé kouluissa yhta merkittavissd médérin ndy. Sikali on néhtavisss, ettd Hargreavesin mai-
nitsema individualistinen opettajakulttuuri olis yhteiskunnastamme hiljalleen vaistyméssa. Opetta-
jan tapa sulkea luokan ovi symboloi sitg, ettel muiden aikuisten ole enéé silloin ollut soveliasta tulla
opettgjaa tydssaan hédiritsemaan. Opettga halusi tehda tyonsa usein yksin, ilman muiden aikuisten
katseita. Opettajat tekivat 1900-luvulla keskiméaréisesti ammatillisia asioita yhdessa vahén, vaikka
kattavaankin yhteistyohon olisi ollut taydet mahdollisuudet. (Laursen 2006, 93, Sahlberg 1996, 87.)

2000-luvulla, ja jo hieman aiemminkin, on ammatillisen yhteistyon merkitysta pyritty koros-
tamaan opettajien keskuudessa. Luokkien ovet ovatkin nykyisin usein auki, opettajat luokkineen
saattavat tehda oppilaidensa kanssa yhteisia projekteja toisten luokkien kanssa ja niin edelleen. N&
enndisesti koulupdivan aikana opettajilla on myds useita mahdollisia kohtaamishetkia keskenaan,
esimerkiksi valitunnit, jolloin sek& ammatilliseen keskusteluun etté henkisen tuen antamiseen pitéisi
|oytya aikaa. Opettajan tyo ei kuitenkaan lopu oppitunnin paattymiseen vaan usein valitunnillakin
on tyota tehtdvana. Lisdksi opettgakunnassa on vielékin nahtavissa individualistisia pyrkimyksia,
yksityisyyden ja itsendisyyden maksimointia. Kohtaamishetkia saatetaan vélttaa jopa tarkoitukselli-
sesti ja monet opettajat saattavat pitda itsensd tarkoituksellisesti etdisena kollegoistaan, vaikka toi-
saalta monesti myonnetdankin, ettd yhteistyon kehittaminen on yks tulevaisuuden tarkeimmista
haasteista opettgjan tyossa. Itsendisyydestdan kiinni pitdmalla opettgja saattaa suojella ammatillista
autonomisuuttaan ja valtella sitg, etta kukaan pdasisi neuvomaan, miten tyota tulisi tehda. (Kykyri
20073, 106, L uukkainen 2005, 216.)

Edelliseen viitaten osin paradoksaalistakin on, etté tana paivana opettgjat kuitenkin mainitse-
vat usein yhteistyon kollegoidensa kanssa miellyttavaks ja drimmaisen térkedksi seikaksi. Tama
k&y ilmi myos Laursenin vuonna 2004 Tanskassa tekemassa tutkimuksessa. Tanskalaisten ja suo-
malaisten opettgjien luonteenlaatuja, seka kyseisia yhteiskuntia, voitaneen pitda jokseenkin saman-
suuntaising, joten sikéli kyseinen tutkimus voidaan ndhda jokseenkin merkityksellisend myds oman
opettgakuntamme peilaamisessa. Laursenin tutkimus sisdlsi my0s opettgien suhtautumista keski-
néiseen yhteistyohon ja alla on esitetty kuuden hénen haastateltavansa kommentit opettgjien valises-
tayhteistyosta ja sen tarkeyden merkittavyydesta:

" Todella uskomattoman paljon, se on kaikki kaikessa.”
” Se on hyvin merkityksellistd, se on aivan selvaa.”

" Se merkitsee uskomattoman paljon.”



" Joo, se merkitsee paljon. Yhteistyo toisten opettajien kanssa on uskomattoman antoisaa.
Tyb6skentelemme nykyaan tiimeiss jokaisen luokan kanssa. On kullanarvoista, kun on joku
tyotoveri, jonka kanssa puhua.”

" Yhtei styo toisten opettajien kanssa on minulle &arimmaisen kallisarvoista.”

" Toiden tekeminen yhdessé on todella hauskaa.”

Edella mainitut kommentit kertovat yhteistyon tarpeellisuudesta ja merkityksesta opettagjien kesken
paljon. Koska merkkejda on yha myds individualistisia piirteita siséltavista toimintatavoista, on seka
opettajien todellinen kyvykkyys etté tahto yhteistyohtn yha osin hamérén peitossa, viela tana pai-
vanakin. Muun muassa Kykyri puhuu ”pinnallisesta yhteisollisyydestd’, joka voidaan nahda osin
laheiseksi Hargreavesin mainitseman pakotetun kollegiaalisuuden kanssa. Kykyri vertaa kouluyh-
telsHa rautatieasemaan, jossa opettgjat kiiruhtavat omien aikataulujensa mukaisesti noudattaen hy-
vin jérjestettya logistista suunnitelmaa. Hairittilanteen sattuessa se pyritéan selvittamaan mahdolli-
simman nopeasti, muita harritsematta. Kykyri esittddkin oikeutetun kysymyksen: ”Y hteistoiminta
ndyttéd saumattomalta, mutta onko se todella sitd, milta se ndyttad?’. Samoin vaikuttaa osin ristirii-
taiselta, onko opettajat aidosti tyytyvéisia keskindiseen yhteisty6honsa, vai halutaanko niin ilmaista
joistakin henkilokohtaisista intresseista johtuen? (Kykyri 2007a, 105-106; Laursen 2006, 95-96.)

Tyo6ssa jaksamiseen jatyoviihtyvyyteen vaikuttavat myds tyon ulkopuolinen kanssakayminen.
Opettgienkin keskindiseen yhteistyohon voi liittyd muuta kuin ammatillista yhteisty6ta Né&ita ei-
kollegiaalisuuden piiriin kuuluvia yhteistydmuotoja voivat olla esimerkiksi opettgien yhteiset vir-
nompaa yhdesséoloa sisdltavét tapahtumat on koettu myos opettajien keskuudessa usein tarpeelli-
siksi ja tyoyhteisoa piristaviksi. Merkityksellistd motivaation ja tuloksen kannalta kuitenkin lienee,
onko yhdessdolon alullepaneva voima sisasyntyinen, kollaboratiivinen, vai ulkoapain ohjattu, pako-
tetun kollegiaalisuuden piirteita sisltava. Y hteistyon lisdantyminen kaikin muodoin on joka tapa-
uksessa edesauttamassa yksindisen puurtgjan viitan karisemista opettgjan harteilta. Laursenin mai-
nitseman, opettajien kaytossa pitkéén olleen tavan sulkea luokkahuoneen ovi peréssdan, hieman
vaistyttya, ovat opettgjat symbolisesti tuoneet itseddn hieman avoimemmiksi ja helpommin l&hestyt-
taviksi. Samanaikaisesti myos lahtokohdat optimaaliseen kollegiaalisuuteen ja tydn ulkopuoliseen
yhteistoimintaan ovat parantuneet. (Laursen 2006, 91, 93.)
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4.6 Vanhempien ja opettajan valinen yhteisty6

Lasten kasvatusvastuun voidaan katsoa paéosin kuuluvan kodille ja koululle. Y hteistydtahoista koti
on kouluille ilman muuta yksi merkittavimmista (Luukkainen 2000, 100). Kodin merkitys kasva-
tuksessa on keskiméarin ehdottomasti suurin, mutta etenkin rikkonaisten kotien lasten kohdalla
opettgjan merkitys kasvattgjana ja aikuisen mallina on huomattava. Aikojen saatossa on myos kas-
vatusvastuun osalta ollut gjoittaisia pyrkimyksia siirtéa vastuuta toisaalle, koulut ovat pyrkineet
siirtdmaan sita kodeille, kodit kouluille,

Koti kasvatusymparistond on lahtokohtaisesti lapsen luonnollisin kasvatuspaikka (Lujala
2003, 194). Kotona lapsen kasvun kokonaisvaltainen seuraaminen on huomattavasti paremmin to-
teutettavissa kuin missddn muussa kasvuympéristossa. Koska kasvu on kuitenkin kokonaisvaltainen
prosess, el kodin jakoulun kasvatustatulisi selkeasti pitéa erill&én toisistaan jataman vuoks kodin
seké koulun vélinen yhteistyd on térkea elementti Iapsen kasvuprosessissa. Viimeisten vuosikym-
menten aikana kotien ja koulujen vélinen yhteistyo onkin lisdantynyt huomattavasti. Tama yhteis-
tyon lisdantyminen kay ilmi myos Syrjaléisen (1995) julkaisemassa tutkimuksessa, jonka tuloksiin
pureudumme mydhemmin tekstisssamme tarkemmin. (Luukkainen 2004, 121.)

4.6.1 Koydenvetoa yhteen tai kahteen suuntaan

Kodin ja koulun vélinen yhteistyd on usein haastava yhtal6. Lapsi on vanhemmille rakas, mutta
my0&s opettajan tulee ndhda itsensd omaan ammattitaitoonsa luottavana kasvatuksen ammettilaisena.
Talloin tilanteet, joissa mielipiteet lapsen kasvatusmetodeista eroavat toisistaan, voivat olla tulenar-
koja. Jokainen vanhempi on joskus ollut itse oppilas ja sikéli jokaisella vanhemmalla on oma ndke-
myksensa koulusta ja opettajan toiminnasta. Se voi yhtaalta olla opettajalle helpotus, mutta toisaalta
vanhempien nékemykset koulusta ja sen kasvatuksellisiin metodeista saattavat olla kapeakatseisia,
aikansaelaneité ja jaargpéisidkin. Vanhemmat saattavat myos elda kulttuurisesti ja sosiaalisesti hy-
vinkin erilaisissa elinympérist6issi opettajaan verrattuna ja siksi heidan lahtokohtaiset nékemyksen-
si kasvatettavasta lapsesta saattavat olla eridvia (Luukkainen 2004, 121; 2005, 132).

Optimaalinen lahtokohta hedelmélliselle yhteistydlle koulun ja kodin vélilla on luottamus
gitd, etta molemmat tahot haluavat lapsen parasta. Oppilaitoksen avoimuus ja lasta auttavien tuki-

36



toimien kayttaminen edesauttavat vanhempien luottamuksen saavuttamista. Kodeissa ja kouluissa
tuliss my6ds ymmartéd, etta lapsi voi kayttytya kahdessa erilaisessa sosiaalisessa ymparistossa eri
tavoin. Tamankin asian ymmartaminen helpottuu, mikali yhteistyd kodin ja koulun valilla on avoin-
ta. Tamakay ilmi Virpi-Liisa Kykyrin (2007b) esimerkissg, jossa hén kertoo koulun ja vanhempien
pitamasta koulun yhteisesta vanhempainillasta, johon kaikkien oppilaiden vanhemmat olivat kutsut-
tuina. Vanhempainillassa kasiteltiin koulukiusaamista. Tuloksena oli entistd vahvempi luottamus
kotien ja koulun vdlille. "Vaikeiden asioiden puheeks ottaminen on sujunut paremmin, eik& niin
helposti ole jouduttu sellaisiin 'ei meidan Ville' -tyyppisiin véittelyihin, joita koulukiusaamisasioi-
den selvittelyssd aiemmin helposti tapahtui”. (mts., 218-220.) Kyseisesta esimerkistéd on selkeésti
havaittavissa, etta epaluottamus vanhempien ja kotien vélilla saattaa usein johtua siitd, etteivéat osa-
puolet tunne toisiaan. Ihmiseen, jota ei henkilokohtaisesti tunne, on vaikeampi luottaa, kuin ihmi-
seen, jonka tuntee.

Perinteisesti yhteiskunnassamme on ollut vallalla toimintamalli, jonka mukaan koulun ja van-
hempien yhteydenpito on merkki ongelmista. Kodeissa on voitu uskoa lapsen hoitaneen koulutyon-
sé hyvin, seka kaytoksen ettéd koulumenestyksen osalta, mikali opettgalla el ole ollut tarvetta ottaa
kotiin yhteytta. Vastaavasti opettgja on voinut olla tyéhonsa tyytyvadinen, mikali kodeilta el yhtey-
denottoja ole tullut. Opettgalla oli aiemmin myos ympardivan yhteiskunnan, ja sikdli myds van-
hempien, silmissa nykyista korkeampi status, joka varmasti oli omiaan nostamaan vanhempien yh-
teydenottokynnysté nykyisin vallitsevaan tilanteeseen verrattuna. Perinteinen kasitys kotien ja kou-
lun yhteydenpidosta ei kuitenkaan ténéa paivana ole kovinkaan paikkansapitava vaan vanhempien ja
opettgien valinen yhteydenpito on liséantynyt huomattavasti, etenkin 1990-luvulta lahtien. Syrjala-
sen (1995) toteuttaman tutkimuksen yks tulos kertoi, etta koulukohtaisten opetussuunnitelmien
toteutumisen myo6ta koulun ja kodin yhteistyd muuttui. Koulukohtaisen opetussuunnitelman myota
pyrittiin saamaan vanhempia mukaan suunnittelutydhon ja vanhemmille haluttiin antaa mahdolli-
suus tuoda esiin nékemyksiaan siitd, millaiseksi he haluaisivat koulun kehittyvan. Tosin vanhemmeat
eivdt téssa vaiheessa yhteistyohon niin halukkaita olleet, kuin mahdollisuudet olisivat sallineet.
Koulukohtaisten opetussuunnitelmien enssmmaéinen toteutumislukukausi oli 1994-1995 ja taman
my6téa yhteydenpito Syrjaldisen tutkimuksen mukaan on liséantynyt opettagjien ja vanhempien valil-
& huomattavasti. (Luukkainen 2005, 131; Syrjalainen 1994, 97; 1995, 16.)
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4.6.2 Lisdantynyt yhteistyd — hyvasta vai pahasta?

Opettajat ovat ottaneet lisdantyneen yhteistyon kotien kanssa vastaan osin rigtiriitaisin tuntein. Syr-
jaldisen (1995) tutkimukseen osallistuneista opettajista suurin osa koki lisdéntyneen yhteistyon ko-
din ja koulun valilla positiivisena ja koulutyota tukevana elementtina Positiivista tiiviissa yhteis-
tydssa onkin yhtenevéisen kasvatuslinjan mahdollisuminen. Nykyisin vanhemmat tietavat parem-
min, mita koulussa milloinkin tapahtuu ja opettajat tietavat tarkemmin oppilaidensa kotiolot. Koulu-
jen lisdantynyt tiedottaminen kodeille edesauttaa vanhempien tietamysta lapsensa koulunk&ynnista.
Lisdantynyt yhteisty® saattaa myos poikia yhteisid opetusprojekteja, joissa vanhemmat ovat muka-
na. Ammattitaitonsa myota vanhemmat saattavat tuottaa koululle tapahtumia, jotka ilman heité el
olis toteutettavissa. (Luukkainen 2005, 131; Syrjaléinen 1995, 18-19.) Lisaks lapsen kannalta on
nahtéva erittéin positiivisena asiana, mikai han huomaa vanhempansa olevan kiinnostunut hanen
koulunkdynnist&an ja luottavan opettgjaan. Tata kautta myds lapsen on helpompi luottaa opettajaan-
sa ja olla kiinnostunut omasta koulunk&ynnistdan, koska oma vanhempi on kuitenkin usein lapselle
se aikuinen, jonka ndkemyksiin han eniten luottaa.

Jotta yhteistyd opettajan ja vanhempien kanssa voisi tuottaa tulosta optimaalisesti, on ehdot-
tomana edellytyksend, ettéa opettga voi kokea perheen yhteistyokumppanina, eik& uhkana profes-
sionaaliselle itsendisyydelleen. Paljon on opettgia, etenkin idkkd&&mmissa ja miespuoleisissa, jotka
suhtautuvat varauksellisesti asiantuntijavallan jakamiseen vanhempien kanssa. (Luukkainen 2005,
131.) Y hteistyota jatkuvasti janoavat vanhemmat koetaan 1&hinna hankalina tapauksina. |8kkaampi-
en opettgjien kohdalla ty6hon liittyvien metodien muuttaminen vuosikymmenten rutinoitumisen
jalkeen voi olla haastavaa ja tama saattaa alheuttaa vastareaktion yhteistyon osalta. ” Olen tétatyota
onnistuneesti ndin tehnyt 30 vuotta, miksi siis muuttaisin tyyliani”, saattaa kokenut opettgja ajatella.
Jotkut opettgat saattavat kokea aktiivisten vanhempien yhteydenpidon myo6s ahdistavana (Syrjalai-
nen 1995, 19). Monet opettajat ovat kokeneet yhteistydon ongelman myos siing, etta yhteistyon to-
teuttaminen niiden vanhempien kanssa, joiden lapset eniten siita hy6tyisivét, on kaikkein vaikeinta
saada onnistumaan (L uukkainen 2005, 131).

Ongelmaksi aktiivisten vanhempien kohdalla saattaa nousta myos vanhempien liiallinen halu
dominoida ja pdattéd opetukseen liittyvista asioista. Koska vanhempien on helpompi nykyisin |éhes-
tya opettgjia, voivat vanhemmat alkaa neuvomaan opettgjia kasvatuksellisissa ja didaktisissa asiois-
sa. Tahan liittyy se tosiasia, etta kaikilla vanhemmilla on omakohtaisia kokemuksia koulusta ja sen
toimintatavoista. Liséks muuttuneen yhteiskunnan myoéta opettajan rooli informaationl&hteena ei

enda ole yhta keskeinen kuin aiemmin. Tama saattaa olla omiaan lisédméaan vanhempien haluun
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tuoda omia kasvatuksellisia ja didaktisia nakemyksiéén koulun arkiseen toimintaan. Vanhempien
pyrkiminen dominointiin on vaarana etenkin vastavalmistuneiden opettgien kohdalla, koska he
Saattavat olla viela epavarmoja omasta ammattitaidostaan ja vanhemmatkaan eivét valttamétta luota
nuoreen opettgjaan kuten luottaisivat kokeneempaan. (Luukkainen 2000, 100; Syrjédléinen 1995,
19.)

4.7 Opettajan valta ja auktoriteetti

Opettagjan tyohon liittyvét |aheisesti kasitteet valta ja auktoriteetti. Kyseisten kéasitteiden sisallot
elavat mukana yhteiskunnan murroksissa ja siksi niiden merkitykset voivat myds muuttua yhteis-
kunnallisten muutosten myota. Asenteet ja suhtautuminen opettgan vallankayttéon vaihtelevat
tia entisaikojen hyviin auktoriteetteihin. (Evéasoja & Keskinen 2005, 13.) Rantalan ja Keskisen
(2005, 121) mukaan valinnan vapautta ja yksilollisi& arvoja korostava postmoderni yhteiskunta

kyseenalaistaa perinteiset arvot ja auktoriteetit: kasitys opettgjasta auktoriteettina on murenemassa.

4.7.1 Vallan alainen ja -kayttaja

Valta ja sen k&yttaminen on kiinted osa kasvatustoimintaa. Auktoriteettiasemassa opettajan on mah-
dollisuus kayttaa valtaa, mutta yhta lailla hén on vallan alaisena velvollinen noudattamaan koulula-
keja ja — asetuksia (Evasoja & Keskinen 2005, 20). Valta késitteena voidaan jakaa kahtia sen mu-
kaan, tuleeko valta ylhdaltdpain, essmerkiks esimieheltd, vai alhaaltapain, kuten esimerkiksi oppi-
lailta. YIh&élta saatu valta on asemavaltaa, alhaalta ansaittu henkilokohtaista valtaa. Asemavaltaa
pidetéén sitd suurempana, mita paremmin esimies kehittéa palkitsemista ja rankaisemista alaistensa
suhteen. Asemavaltaan sisdltyy muodolliseen asemaan liittyva valta (pédtoksien teko), pakitsemis-
valta (kyky saada aikaan ihmisten haluamia asioita), suhdevalta (yhteydet vaikutusvaltaisiin henki-
[6ihin) ja pakkovalta (kyky méaréta pakotteita). Henkilokohtainen valta puolestaan muodostuu
alaisten kunnioituksesta, pitdmisesta ja sitoutumisesta esimiestd kohtaan sekd omien tavoitteiden
ndkemisestd esimiehen tavoitteiden kautta. Henkilokohtaiseen valtaan sisdltyy asiantuntijavalta

(koulutus, kokemus, erityisosaaminen), informaatiovalta (paésy tiedon luo) seké henkilokohtaisiin
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ominaisuuksiin perustuva valta (halukkuus olla vuorovaikutuksessa muiden kanssa). (Evéasoja &
Keskinen 2005, 17-18.)

Opettgjan tehtavana néhdaén missa tahansa yhteiskunnassa opettaminen, mutta jotta opettga
saa valtuutuksen opettaa, on hénen Rinteen (1986,7) mukaan omattava arvovaltaisen puhujan ase-
ma, opettgjan arvovalta. Mikali arvovalta katoaa, myos oikeus opettaa katoaa (mts., 7). Keskinen
(2005, 7) ndkee vallan opettajan tydssa olennaisena elementtind: opettaja ilman auktoriteettia, opet-
tgjailman asiantuntijavaltaa tai ryhmén johtajuutta on voimaton toimimaan pedagogisesti tarkoituk-
senmukaisella tavalla. ” Opettgan vallankytto voi olla &rimuodoissaan joko rgjoittavaa, alistavaa
ja nbyryyttévéa tai se voi olla tilanteen hallinnan kannalta toimivaa, turvallisuutta luovaa, opetus-
tehtdvaé rakentavasti tukevaa toimintaa”’ (Keskinen 2005, 7). Keskisen (mts., 7) mukaan olennaista
on, miten opettagja kayttda valtaa: tunnistaako opettga vallankéyttonsa ylipdansa ja tiedostaako han
miten, millaisissa tilanteissa ja keihin kohdistuen héan valtaansa kéyttaa.

Opettgat toimivat paitsi yhteiskunnallisen vallan alaisina myods sen kayttgjina Vallankayttdji-
né& heidan tehtéavanaén on sosiaalistaa kansa kulloinkin dominoivan kulttuurin ja sivistysideologian
mukaisesti. Toisaalta myds yhteiskuntapoliittinen jarjestelma sdantelee opettgien toimintaa monin
tavoin ja rajaa heidan autonomiaansa, vaikkakin saantelyn muodot ovat aikojen saatossa muuttu-
neet. (Vuorikoski 2003, 45.) Vallankaytdssa on tapahtunut vuosien varrella merkittava muutos.
Opettgjan valta ei enda ole entisaikojen avointa pakkovaltaa, vaan hienovaraista, piilossa olevaa ja
hajaantunutta vallankayttoa. (mts., 132.)

4.7.2 Opettajan auktoriteett

Auktoriteetilla, kuten niin monella muullakaan kéasitteelld, ei ole olemassa yleisesti hyvéksyttavaa
mééritelmaa. Lahtokohtaisesti kasitteella auktoriteetti tarkoitetaan kuitenkin oikeutta ohjata ihmisen
toimintaa. Yleisesti auktoriteetti méaritelld8n vaikutuskeinoksi, joka eroaa seka pakottamisesta ettéa
suostuttelusta. Auktoriteetin ohjeiden noudattaminen perustuu ymmaérrykseen, jonka mukaan aukto-
riteetti on valttdmaton suurten ryhmien toiminnan ohjaamiseksi. Kasvatuksen nahdaén edellyttavan
ainakin kahta auktoriteettia, yhteiskunnallista ja tiedollista. Y hteiskunnallinen auktoriteetti on opet-
tgallatarpeen siks, ettédilman sitéa han ei pysty hallitsemaan opetustilannetta ja pitdmaan jarjestysta
ylla Tiedollinen auktoriteetti taas on opettajalle valttaméton siita syysta, etta hanella tulee ollaedel -
Iytykset hallita opetettava asiakokonaisuus seké omata tarvittavat pedagogiset tiedot. (Puolimatka
1997, 250-251.)
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Airaksisen (1991, 31) mukaan auktoriteetilla tarkoitetaan sita, kun yksilo pdamaaransi saavut-
taakseen suostuu toimimaan auktoriteetin esittamalla tavalla. Yksilo luopuu auktoriteetin vuoksi
omasta mielipiteestdan ja siihen liittyvasta toimintamallistaan, jos hanella sellainen on, ja luottaa
auktoriteettiin. Yksil6 omaksuu auktoriteetin mielipiteen seké toimintatavat ja nain yksilon ja aukto-
riteetin vélille syntyy valtasuhde. Airaksisen mielestd auktoriteetti on aina oikeutettua ja perusteltua
valtaa, jota yhteiskunnassa tarvitaan, ja se tulee erottaa vékivallasta, pakkovallasta seka propagan-
daan jaindoktrinaatioon perustuvasta vallasta. (mts., 30-31.)

Evasoja ja Keskinen (2005, 13) viittaavat Haavioon (1954), jonka mukaan suuren merkityk-
sen opettagjan auktoriteettiin muodostaa opettgan persoonallinen auktoriteetti, joka koostuu opetta-
jan henkilokohtaisista ominaisuuksista, kuten tietorikkaudesta, taitavuudesta ja korkeasta siveelli-
sesté tasosta. Naden ominaisuuksien liséksi opettgjalla tulee olla kurinpidollisia edellytyksig, joita
ovat terve sielu, tarkkaavaisuus, voimakas tahto, oppilastuntemus ja kiintoisa opetustapa. Haavio
ndkee myos opettajan ulkonaisella olemuksella olevan myonteinen vaikutus auktoriteetin syntyyn.
(mts., 13.)

Entisaikojen ehdoton auktoriteettius on nyky-yhteiskunnassa huomattavasti pienemmassa
roolissa kuin se on ollut menneind vuosikymmenina. Tama patee koko yhteiskuntaan ja téten myos
opettajan asemaan. Vaikka opettajalla on virallinen auktoriteettiasema oppilaisiinsa nédhden, se ei
tarkoita nykyaikana valttamatta sitd, etta hanella olis auktoriteettia oppilaiden keskuudessa. Oppi-
laiden tulee haluta totella opettgjaansa omasta vapaasta tahdostaan, vain siten opettajasta tulee auk-
toriteetti oppilaiden keskuudessa. (Evésoja & Keskinen 2005, 20.) Harjusen (2002, 32) mukaan
opettgjan auktoriteetista puhuminen pohjautuu traditioon, jossa opettgja seisoo luokan edessa ja
kertoo yksiselitteisesti, miten toimitaan. Nykyisin auktoriteetin ndhdaan olevan merkityksellinen ja
tarpeellinen erilailla kuin aiemmin: tand paivana korostuu opettgjan ja oppilaan valinen suhde, ei
pelkastédn opettajajohtoinen opetustilanne (mts., 33). Krokforsin (1998, 79) mukaan nykyajan auk-
toriteettiuteen liittyy vastavuoroisuus ja molemminpuolinen kunnioitus sek opetustapa.

Philip W. Jacksonin (1990, 30) mukaan oppilas oppii koulussa, ollessaan opettajan auktoritee-
tin alaisena, parhaimmillaan kéarsivallisyytta ja pahimmillaan alisumista. Kéarsivallisyytta oppiak-
seen oppilaan on gjoittain alistettava omat halunsa ja tarpeensa opettajan tahdon alle ja hillittéva
itsensa luokan ” yhteisen hyvan” vuoksi. Taté kautta oppilaalla on mahdollisuus oppia suhtautumaan
séantoihin ja rutiineihin karsivallisesti. Samanaikaisesti oppilaan kyky sietéa pienia pettymyksia
kasvaa ja hanella on mahdollisuus oppia hyvaksymaan auktoriteettien suunnitelmia ja menettelyta-
poja, vaikka niiden perustelu olisikin joskus epaselva. (mts., 36.)
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Auktoriteettisuhteen muodostuminen

Vikaisen (1984, 11) mukaan auktoriteettisunde syntyy, kun arvonantoa odottava (opettgja) asettaa
vaatimuksia ja arvonantaja (oppilas) suostuu niihin vapaaehtoisesti. Mikéli opettga el esita vaati-
muksia, auktoriteettisuhdetta ei synny (Evésoja & Keskinen 2005, 15). Opetuksen mahdollistami-
nen ja sita kautta oppilaan kasvun edistdminen on opettajan auktoriteetin keskeisin tehtava. Taman
my6té opettajan ja oppilaan valinen auktoriteettisuhde tuleekin nédhda oppilasta auttavana tekijana
koulunk&ynnissa. (Harjunen 2002, 406.)

Harjusen tutkimustulosten mukaan auktoriteettisunde muodostuu kolmen osatekijan vaikutuk-
sesta: opettajan, oppilaan ja siséllon seka normin, joista kukin voi pahimmassa tapauksessa koetella
suhdetta (Harjunen 2002, 406). Auktoriteettisuhde voidaan ndhda opettamis-oppimis-prosessin
mahdollistajana, mutta myds osana sita. Auktoriteettisuhde liittyy seka pedagogiseen etta didakti-
seen suhteeseen, vaikkakin auktoriteettisuhteen rakentamisen kannalta olennaisessa asemassa on
pedagoginen suhde, jossa opettajan persoonallinen panos nahdéan ratkaisevana. (mts., 308-309.)
Auktoriteettisuhteessa keskeista on kasvattgjan suhtautuminen ja asenne kasvatettavaan ja tehta
vaansd: arvostus ja kunnioitus heréttavét arvostusta ja kunnioitusta (mts., 462). Auktoriteettisuhteen
perustana voidaan néhda opettga omine arvoineen, opetussuunnitelma arvoineen, opettgan oma
etiikka ja ammattietiikka sekd ammattitaito. Kaytanndssa auktoriteettisunde luodaan luokkatilan-
teessa opettgjan ja oppilaan valisessa interaktiossa, joka perustuu molemminpuoliseen l&sndoloon,
luottamukseen, vastuuseen, arvostukseen ja kunnioitukseen. (mts., 308.)

Pedagogis-didaktisen auktoriteetin muodostuminen on térkedd myos yhteisollisyyden tavoitte-
lussa. Auktoriteetin muodostumiseen vaaditaan vastaavasti hyvinvoiva kouluyhteisd. (Harjunen
2002, 468.) Tutkimushenkil6iden mukaan koululla tulee olla selked ja jasentynyt toimintakulttuuri,
silla kouluyhteisdn " selvét savelet” mahdollistavat opettajan tyohon ja asemaan kuuluvan auktori-
teetin muodostumisen. Toimivassa yhteisossa yhteison tuki seka vastuunkanto toimivat ja vaikeuk-
sista selvitéan yhdessa. (mts., 469.)

Auktoriteetin vaarinkaytto

Auktoriteetin vaarinkdytt6a kuvatessaan Tapio Puolimatka (1997, 249) puhuu indoktrinaatiosta.
Indoktrinaatiolla han tarkoittaa opettgjan asemaan kuuluvan vallan vaarinkdyttéa. Indoktrinaatiolle
on tyypillistd, ettd opettagja kayttdd vaarin auktoriteettiasemaansa pyrkiessdan iskostamaan tietyt

uskomukset oppilaiden mieleen: valta indoktrinoi silloin, kun se loukkaa oppilaan autonomiaa tai
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estda hantad kehittymastd autonomiseksi yksiloksi. Puolimatkan kiteytetyn maaritelmén mukaan in-
doktrinaatio on harhaanjohtavasti yksinkertaistava, yksisuuntainen ja piilovaikutteinen opetustapa,
jossa opettaja kayttaa auktoriteettiasemaansa vadrin saadakseen oppilaansa vakuuttuneeks asioista
tavalla, joka el kehitd oppilaan valmiuksiatietéa ja ymmartda kasiteltavia asioita. Talldin opettaja ei
myoskaan edistéa oppilaan tiedollisten valmiuksien ja niiden perustana olevien henkisten valmiuksi-
en kehittymista. (mts., 249, 341.)

Opettgjaa ilman auktoriteettia on vaikea ndhdé uskottavana opettgjana. Auktoriteetin myota
opettagja tuo sanoilleen ja teoilleen uskottavuutta. Niin térked asia kuin auktoriteetti opettajalle on-
kin, on ammattitaitoisen opettgjan havainnoitava sité, kuinka han auktoriteettiasemansa hankkii ja
miten han sitd kayttaa. Opettajan liiallinen nauttiminen omasta auktoriteettiasemastaan saattaa joh-
taa sen vadrinkayttoon. Talodin myods on paradoksaalisesti mahdollista, ettd opettajan auktoriteetti
karisee oppilaiden silmissa, koska auktoriteettiasemaansa liiallisesti korostava opettgja el valttamat-
ta ole uskottavin mahdollinen opettaja.

4.8 Odotusten sietamaton ristiriitaisuus

Opettagjana toimimiseen sisdltyy paljon muutakin kuin itse opettamista. Opettagjan tehtaviin kuuluu
faktapohjaisten tietojen valittmista oppilaille, mutta opettgjan kasvatukselliset tehtévét ovat yhta
lailla osa opettajan ammattia. Opettgja on kasvatuksellisen toimintansa kautta myos vahva yhteis-
kunnallinen vaikuttaja, mita yksistdan oppilaiden rakenteilla olevaan arvopohjaan vaikuttamiseen
tulee. Lisdksi opettgiana toimiminen voi poikia muitakin yhteiskunnallisena vaikuttajana toimimi-
seen sisdltyvia luottamustehtavia. Usein kuulee puhuttavan myos termista ” kansalaisvaikuttga’,
jota yleensa kéaytetdan termin ” yhteiskunnallinen vaikuttgja” synonyyminé. Y hteiskunnallinen vai-
kuttaja merkitsee Syrjdlaisen, Erosen ja Varrin (2006, 7) tutkimustulosten mukaan kaytanndssa
Sitd, etta opettgja vaikuttaa lapsiin ja nuoriin omalla esimerkillisella toiminnallaan. Syrjalaisen et
al.tutkimuksessa ilmeni, ettd noin 90 prosenttia luokanopettajiks opiskelevista ndkee opettajan
yhteiskunnallisena vaikuttajana. Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajaopiskelijat kokivat, etta
opettaja pystyy vaikuttamaan yhteiskunnallisiin asioihin muun muassa opetussuunnitel maty6ssa,
kunnallispolitiikan tasolla ja jopa kansanedustajana. Omien poliittisten mielipiteiden tyrkyttaminen
koulussa el kuitenkaan ole suotavaa. Y lipdansa tietynlainen " aivopesu” koetaan kielteisend; opetta-
jan omien vankkojen mielipiteiden, esimerkiksi turkistarhauksesta, tulee jaada taka-alalle. On kui-

tenkin huomioitava, etta taydellinen objektiivisuus on opettgalle tehtdvana mahdoton. Opettgjan
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omat gjatukset ja arvostukset ilmenevét hanen sanoistaan ja teoistaan véistamétta aina jollakin ta-
vala. (mts., 50-54.)

Vaatimukset opettajaa kohtaan kasvavat yhteiskunnassamme yha enenevissa maarin. Y htaal-
ta opettajan tulee olla nuhteeton, puolueeton, hajuton ja mauton. Toisaalta opettaja voi olla, jaltal
hénen oletetaan olevan, kylan suuri kulttuuripersoona ja vahva vaikuttgja. Opiskelijat kokevat
opettajan kuitenkin vain harvoin poliittisesti tai muuten yhteiskunnallisesti aktiiviseksi vaikuttajak-
si. Opiskelijat mieltavét opettajan yhteiskunnallisen vaikuttamisen usein sosiaalistamiseksi: opetta-
jan tehtdvana néhddan sen huolehtiminen, ettéa oppilaat sopeutuvat vallitseviin oloihin, etta heista
tulee kunniallisia kansalaisia, jotka loytavét tiensa hyvinvointiin kdymalla ahkerasti kouluja ja
olemalla kuuliaisia auktoriteeteille. (Syrjéléinen et al. 2006, 280.) Ristiriitaiset odotukset opettgjaa
kohtaan kertovat siitd, kuinka vahvassa ristipaineessa opettgja ammatissaan saattaa joutua toimi-
maan. Y htdalta odotetaan vaikuttgana olemista, toisaalta el saisi vaikuttaa.

Hansenin (2007, 39) mukaan koulussa opettgjan kansalaisvaikuttamisen voidaan gjatella to-
teutuvan seka virallisen opetussuunnitelman etta piilo-opetussuunnitelman kautta. Opettgjan asen-
teet ja valmiudet vaikuttavat muun muassa siihen, minkalaiset mahdollisuudet ja valmiudet oppi-
lailla on osallistua koulusta ja ympéristogta kaytavaan keskusteluun ja paatoksentekoon. Hansen
nakee, ettd opettgjan kansalaisvaikuttamiskuva vélittyy opetusmenetelmien ja sdantéjen valvonnan
lisdksi myds opettgjan persoonallisuuden kautta. Hansenin mukaan opettaja, joka ei tunnista ja
tunnusta omaa rooliaan seka koulutuspoliittisena toimijana etta kansalaisvaikuttamisen yhdenlai-
sena mallina ja mentorina, vélittda poliittisia arvoja ja asenteita vaihtoehdottomina faktoina ja
normeina. (mts., 40-43.) Talta kantilta siis opettajalta odotetaan asenteellisuutta, mutta toisaalta
asenteellisuuden ei useinkaan salittais vaikuttavan oppilaisiin. 1sosompin ja Leivon (2003, 7)
mielestd ammattikasvattgjan vaikutusmahdollisuudet ovat kaventuneet. Syyna téhan he ndkevét
sen, etta koulun ulkopuoliset tai sille itselleen piiloiset rakenteet, voimat ja vaikutteet peittavét
alleen virallisen opetussuunnitelman ja kasvatusgjattelun hyvét toiveet ja pyrkimykset (mts., 7).

Launosen (2003, 42) mukaan opettgja voidaan nahda eettisend vaikuttgjana, silla vaikka t&
man paivan opettajan tehtdva on haasteellinen ja vaativa, se sisaltéd myos monia mahdollisuuksia
aitoon vaikuttamiseen. Opettaja voi esimerkiksi osoittaa vastuuta pitamélla huolta oppilaastaan ja
kohtaamalla aidosti hanen kysymyksi&an, tai han voi auttaa oppilasta tunnistamaan hyvéan elaman
ja eettisten arvojen valista yhteytta Launonen ndkee, ettd opettgja voi olla yhteiskunnassa par-
haimmillaan sosiaalipedagoginen vaikuttga, silla hanella on mahdollisuus olla luomassa aitoja
kohtaamisen foorumeita luokassaan, koulussaan, 1ahiyhteisdsséan ja entista enemman myads kan-
sainvélisesti. (mts., 43.) Myo6s Mikkolan (2006, 56) mukaan opettaja voi vaikuttaa sithen, millai-

nen arvomaailma oppijoille valittyy ja miten esimerkiksi demokratiaan kasvattaminen toteutuu
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oppilaitoksen tyossa

Opettgjilla on aikojen saatossa ollut merkittava rooli kansalaisvaikuttamisen edistgjina He
ovat toimineet muun muassa tietojen, taitojen ja arvojen valittgjina niin paikallisyhteisssa kuin
valtiollisellakin tasolla. Lisaksi opettgjat ovat saattaneet toimia tyonsa ohella merkittavind mielipi-
devaikuttgjina myos harrastus-, yhdistys- ja luottamustoiminnan piirissa. (Hansen 2007, 39.) Han-
senin (mt., 42) mukaan yhteiskunnasta ja historiasta kumpuavat roolit, mallit ja traditiot voivat
parhaassa tapauksessa toimia opettajan tyon tukena ja perustana, mutta myos toimintaa rajoittavina
haarniskoina ja pakkopaitoina.

" Opettagjan arvostus ja yhteiskunnallinen vaikuttavuus ovat Suomessa kansainvalisesti ver-
talllen korkeaa tasoa” (Nummenmaa & Valijarvi 2006, 3). Suomalaisopettajien korkeatasoinen
koulutus ja vahva yhteiskunnallinen asema heljastuvat muun muassa siihen, millainen rooli heilla
on koulun toimintaa koskevassa paétoksenteossa. Valijérvi viittaa PlSA-tutkimukseen, jonka tu-
loksista on néhtdvissi suomalaisen opettgjan erittéin vahva rooli edellda mainitussa paétoksenteos-
sa. PISA-tutkimus osoittaa, ettéd suomalaiset opettajat vastaavat OECD-maiden keskiarvoa useam-
min paits opetuksen sisalloistd ja oppikirjojen valinnasta, myds kurinpidon ja arvioinnin linjauk-
sista seka koulun talousarvioista ja varojen jakamisesta. (Valijarvi 2006, 19-20.)

Nyky-yhteiskunnassa opettajan roolin toimittaminen yhteiskunnallisena vaikuttajana on mo-
nimutkainen tehtdva. Osaksi tahan vaikuttanee opettajan yhteiskunnallisen statuksen laskeminen,
silla tiedollinen monopoliasema oli opettgalla aiemmin nykyistéd huomattavasti suurempi. Opettga
absoluuttisina totuuksina. T&man vuoksi opettajan tulis muistaa ” olla sy6ttaméttd” henkilokohtai-
sia mielipiteitéan lapsille tosiasioina. Kuitenkin opettgja halutaan usein nahda kasvattgjana, joka
tekee ty6ta omana persoonanaan. Omana persoonanaan toimiessaan opettagja kantaa nakemyksiaén
mukanaan, vaikka vain ilmeilléén, eleilléan, sanoillaan ja pukeutumisellaan. Ja vaikka opettga
pyrkis jattdmadan oman persoonansa taka-alalle, sen toteutuminen absoluuttisesti on kaytannossa
mahdotonta. Opettajana toimiminen tuo siis mukanaan yhteiskunnallisen vaikuttajan roolin, tahtoi-

pa opettgasitatai ei.
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5 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET
LAHTOKOHDAT

5.1 Kvalitatiivinen tutkimus

Tuomi ja Sargjarvi (2002, 7) kuvaavat kvalitatiivista eli laadullista tutkimusta termina erdanl aisek-
si sateenvarjoksi, jonka alle mahtuu hyvin erilaisia laadullisia tutkimuksia. Kvalitatiivisesta tutki-
muksesta voidaankin puhua paitsi lagjassa, myos erittéin kapeassa merkityksessa (mt., 7). Eskola
ja Suoranta (2005, 15) ehdottavat kvalitatiivisen tutkimuksen tunnusmerkeikss muun muassa ai-
neistonkeruumenetelmag, tutkittavien nakdkulmaa, harkinnanvaraista otantaa, aineiston laadullis-
induktiivista analyysia seka tutkijan asemaa.

Kvalitatiivisen tutkimuksen lahtokohtana on todellisen elamén kuvaaminen kokonaisvaltai-
sesti. Tapaukset kasitelldan ja tulkitaan aina ainutlaatuising, jonka vuoks tutkimusaineisto kootaan
luonnollisissa, todenmukaisissa tilanteissa. (Hirgéarvi, Remes & Sajavaara 2007, 157-160.) Laa
dullisessa tutkimuksessa ei pyrita tilastollisiin yleistyksiin, vaan pikemminkin jonkin ilmion ku-
vaamiseen tal jollekin ilmidlle teoreettisesti mielekkdan tulkinnan antamiseen. Tdman vuoksi on
tarkedd, ettd haastateltavat tietavat tutkittavasta ilmiostd mahdollisimman paljon tai etté heilld on
kokemusta asiasta. Téten haastateltavien tulee olla tutkimuksen tarkoitukseen sopivia, tarkoin va-
littuja. (Tuomi & Sargjérvi 2002, 87-88.) Kvalitatiivisalle tutkimukselle on tyypillista ottaa mu-
kaan pieni maara tapauksia ja pyrkiéa analysoimaan niita niin perusteellisesti kuin mahdollista (Es-
kola & Suoranta 2005, 18). Pé&dyimme tutkimuksessamme kvalitatiiviseen tutkimustapaan, jotta
saisimme mahdollisimman monipuolisen ja kattavan kuvan tutkittavasta aiheesta.

Teorian merkitys on kvalitatiivisessa tutkimuksessa ilmeinen, ja sen vuoks sita tarvitaan
valttaméatta. Termi teoria voi kuitenkin merkité eri tutkimuksissa eri asioita, sikali késite on on-
gelmallinen. Tuomelle ja Sargjarvelle teoria tarkoittaa tutkimuksen viitekehystd, tutkimuksen teo-
reettista osuutta. Heidan mukaansa tutkimuksen teoria ja viitekehys tarkoittavat téssa yhteydessa
samaa sill& perusteella, etté niin teoria kuin viitekehyskin muodostuvat kasitteista ja niiden valisis-
ta merkityssuhteista. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 17-18.)
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5.1.1 Taustasitoumukset

Tutkimus perustuu tutkijan piileviin oletuksiin ihmisistd, maailmasta, tiedonhankinnasta jne. Néta
oletuksia kutsutaan taustasitoumuksiksi. Jokainen tutkija kéasittelee niitd omista arvoléhtokohdis-
taan kasin. Arvolahtkohdat vaikuttavat myos siihen, miten tutkija ymmartaa tutkimansa ilmion.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei olekaan mahdollisuutta saavuttaa objektiivisuutta perinteisella
tavalla, silla tutkija ja se, mita tiedetdan, kietoutuvat ssumattomasti yhteen. Tutkija asettaa kysy-
myksia ja tulkitsee asioita valitsemastaan nékokulmasta ja silla ymmarryksellg, joka hénella on.
Tutkimuksen tulokset ovat aina aika- ja paikkasidonnaisia. (Hirsjérvi et al.2007, 125, 156-157.)

Hirgarvi et al.(2007, 125) mainitsevat tutkimuksessa erityisen keskeisiksi ontologiset ja epis-
temologiset taugtasitoumukset. Ontologia esittéd kysymyksia siitd, mité todellisuus on. Toisin sa-
noen, minkalaiseksi tutkimuskohde syvemmin kasitetéén. Ontologisten kasitysten mukaan kvalita-
tilvisessa tutkimuksessa todellisuus on subjektiivinen ja moninainen niin kuin tutkittavat sen koke-
vat. Epistemologia puolestaan kasittelee tietamisen alkuperaa ja luonnetta seké tiedon muodosta
mista. Toisin sanoen, epistemologisissa tarkasteluissa kasitykset koskevat tiedostamisen ja tiedon-
saannin ongelmia. Epistemologisten kasitysten mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimuk-
sen kohde ja tutkija ovat vuorovaikutuksessa, eli tutkijatkin ovat mukana luomassa tutkimaansa
kohdetta. (Hirgjarvi & Hurme 2000, 22; Hirsjarvi et al.2007, 126.)

5.1.2 Fenomenografinen tutkimusote

Ké&ytamme pro gradu-tutkielmassamme kasvatustieteessa usein kaytettya fenomenografista tutki-
musotetta. Fenomenografia on laadullinen tutkimussuuntaus, jonka tavoitteena on tuoda esiin ih-
misten erilaisia kasityksia tutkittavasta ilmiosta. Tutkimusotteen Iahtokohtana on gjatus siita, etta
ihmisilla on erilaisia ja toisistaan poikkeavia kasityksia tutkittavasta asiasta. Tutkijan tavoitteena
on tuoda esiin se konteksti, johon haastateltavan kasitykset liittyvét. Ajattelun taustalla on néke-
mys siitd, ettd ihmisten kokemukset ovat aina yhteydessa siihen, missa tilanteessa ja asiayhteydes-
sS4 ne tapahtuvat. Fenomenografisessa tutkimusotteessa kéaytetéan usein empiirisia laadullisia
haastatteluaineistoja, joiden kautta nostetaan esiin haastateltujen esittdmia erilaisia késityksia ja
niiden laadullisia eroja tutkittavasta ilmiosta. (Rissanen 2006.)

Fenomenografisen tutkimusndkokulman soveltamisessa on erotettavissa kaksi eri tiedon ta-
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soa. Ensimmaéisel | tasolla pyritdan hahmottamaan tutkittavien laadullisesti erilaiset tavat kasittéa
ja ymmartda tutkittavaa asiaa tai kohdetta. Toisella tasolla pyritéédn luomaan tulkintaa ihmisten
késityksista ja niiden merkityssisall6ista kyseisessé kohdellmidssa. Tarkastelun aiheena on se, mil-
laiseksi ilmion sisallon merkitys muodostuu erilaisten késitysten valossa. (Rissanen 2006; Hirsjarvi
& Hurme 2000, 168-169.)

5.2 Aineiston hankinta

Kvalitatiivisen tutkimuksen yleisimpi& aineistonkeruumenetelmi& ovat haastattelu, kysely, havain-
nointi ja erilaisiin dokumentteihin perustuva tieto. Menetelmia voidaan kayttaa joko vaihtoehtoisi-
na, rinnakkain tai eri tavoin yhdisteltyna tutkittavan ongelman ja tutkimusresurssien mukaan. Edel-
& mainitut aineistonkeruumenetelmét eivét kuitenkaan ole ainoastaan laadul lista tutkimusta varten,
vaan ne sopivat my6s maarallisen eli kvantitatiivisen tutkimuksen aineistonkeruuta varten. (Tuomi
& Sargjarvi 2002, 73.)

5.2.1 Haastattelu

Valitsmme tutkimusongelmamme luonteen perusteella aineistonkeruumenetelméksemme haastat-
telun. Haastatteluksi nimitetdan tutkimuksen tiedonkeruutapaa, jossa henkildilta kysytdan heidan
omia mielipiteitédn tutkimuksen kohteesta ja vastaus saadaan puhutussa muodossa. Haastattelijan
tehtdvana on kuvan valittdminen haastateltavan gjatuksista, kasityksistd, kokemuksista ja tunteista.
Haastattelu on sosiaalinen vuorovaikutustilanne, jossa molemmat osapuolet vaikuttavat toisiinsa.
Kiteytetyn maéritelman mukaan haastattelu on tilanne, jossa henkild (haastattelija) esittda kysy-
myksié toiselle henkilolle (haastateltava). (Hirgjdrvi & Hurme 2000, 41; Eskola & Suoranta 2005,
85.)

Tuomi ja Sargjdrvi (2002, 75) pitdvéat haastattelun etuna ennen kaikkea joustavuutta, silla
haastattelija voi tarvittaessa toistaa kysymyksen, oikaista vaarinkasitykset, selventéd ilmausten
sanamuodot ja keskustella tiedonantajan, haastateltavan kanssa. Joustavaksi haastattelun tekee
myos se, ettd kysymykset voidaan esittdd siina jarjestyksessa, kun ne tuntuvat luontevimmilta
Tuomi ja Sargjarvi pitdvét haastattelun onnistumisen kannalta suotavana, ettd haastateltavat voivat
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tutustua haastattelukysymyksiin tai haastattelun aiheeseen etukéteen. Kaytanntssa tama tapahtuu
slloin, kun haastattelusta sovitaan. Liséks haastattelun etuna voidaan pitéa sitg, etta haastateltavat
luvan annettuaan harvoin peruvat haastattelun, seka sitg, etta haastatteluun voidaan valita sellaiset
henkil6t, joilla on kokemusta ja tietoa tutkittavasta ilmiosta tai aiheesta. N&in ei kdy esimerkiksi
postikyselyissd. (mt., 75-76.) Haastattelun etuihin sisaltyy myos se, etta tarvittaessa haastateltavat
on mahdollista tavoittaa my6hemmin uudelleen, jos aineisto esimerkiksi kaipaa téaydennysta. (Hirs-
jarvi et al.2007, 201, 205.)

Haagtatteluun aineistonkeruumenetelmana liittyy myos ongelmia. Usein ongelmat sisdltyvét
samoihin seikkoihin, joita pidetd&an myds haastattelun hyvina puolina. Haastattelu muun muassa
vie aikaa, silla haastattelun teko edellyttda huolellista suunnittelua ja kouluttautumista haastatteli-
jan rooliin jatehtaviin. Haastatteluun saattaa myos sisaltya virheléhteitd, jotka voivat aiheutua niin
haastattelijasta, haastateltavasta kuin itse tilanteestakin. Haastateltava voi esimerkiks kokea haas-
tattelutilanteen uhkaavaksi, jolloin pelko itsestdén selvasti vaikuttaa hanen vastauksiinsa. (Hirgjérvi
et a.2007, 201.)

5.2.2 Teemahaastattelu

Haastattelumuotoja voidaan luokitella monin eri tavoin. Useimmiten ne luokitellaan sen mukaan,
kuinka jasennelty haastattelutilanne on ja kuinkatarkasti kysymykset on muotoiltu. Tuomi ja Sara-
jarvi (2002, 76) jakavat haastattelumuodot lomake-, teema- seka syvahaastatteluun, Eskola ja Suo-
ranta (2005, 86) puolestaan strukturoituun, puolistrukturoituun, teema- ja avoimeen haastatteluun,
jaHirgérvi et al.(2007, 203-204) lomake-, teema- ja avoimeen haastatteluun. Tuomi ja Sargjarvi
pitavét puolistrukturoitua haastattelua teemahaastattelun synonyyming, kun taas esimerkiksi Esko-
la ja Suoranta erottavat ne toisistaan. Puolistrukturoidussa haastattelussa kysymysten muotoilu ja
jarjestys on kaikille sama, teemahaastattelussa kysymysten tarkka muoto ja jérjestys puuttuvat.
(Eskola & Suoranta 2005, 86; Hirsjarvi et a.2007, 203.) Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 48) mukaan
teemahaastattelu on puolistrukturoitu menetelma sen vuoks, etté yksi haastattelun aspekti, teema-
alueet, on kaikille sama.

Teemahaastattelussa pyritaan 10ytamadan merkityksellisia vastauksia tutkimuksen tarkoituk-
sen jaongelmanasettelun tal tutkimustehtdvan mukaisesti. Teemahaastattelu |éhtee oletuksesta, etta
kaikkia yksilon kokemuksia, gjatuksia, uskomuksia ja tunteita voidaan tutkia talla menetelmalla
Teemahaastattelussa on keskeista tutkittavien ihmisten tulkinnat asioista seka heidan asioille anta-
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mansa merkitykset. Haastatteluun etukateen valitut teemat perustuvat tutkimuksen viitekehykseen
eli tutkittavasta ilmiosté jo tiedettyyn. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 48; Tuomi & Saragjarvi 2002, 77—
78.) Teemahaastattelu etenee naiden etukéteen valittujen keskeisten teemojen mukaisesti, yksityis-
kohtaisten kysymysten sijaan. On tutkijan itsensi padétettavissa, kysyykod han kaikilta haastatelta-
vilta samat kysymykset tietyssq, samassa jarjestyksessa. Vaihteluvéli teemahaastatteluissa voi olla
avoimesta haastattelusta strukturoidusti etenevdan haastatteluun. (mt., 77; Eskola & Suoranta
2005, 86.)

5.3 Aineiston analyysi ja tulkinta

Eskolan ja Suorannan (2005, 137) mukaan laadullisen aineiston analyysin tarkoituksena on luoda
aineistoon selkeyttd ja siten tuottaa uutta tietoa tutkittavasta asiasta. Analyysilla pyritéén paitsi
aineiston tiivistdmiseen, myds aineiston informaatioarvon kasvattamiseen luomalla hajanaisesta
aineistosta selkeda ja mielekastd. Analyysi alkaa usein jo aineistonkeruuvaiheessa, joten analyysia
jaaineistonkeruuta ei voi taysin erottaatoisistaan. (mt., 137, 151.)

Tutkimus ei kuitenkaan ole valmis viela silloin, kun tulokset on anaysoitu. Analyysia on
seurattava tutkijan tulkinta, miké tarkoittaa analyysin tulosten pohdintaa ja omien johtopaattsten
tekemista. (Hirsgjarvi et al.2007, 224). Hirgjarven et al.(2007, 216) mukaan tutkimuksen ydinasiana
onkin kerétyn aineiston analyysi, tulkinta ja johtopaétosten teko. Tulosten analysoinnin jalkeen
tutkijan tulee pohtia analyysin tuloksia ja tehda niistd omia johtopaétoksid. Tuloksista tulee laatia
synteesegjd, jotka kokoavat yhteen péaseikat ja antavat vastaukset asetettuihin tutkimusongelmiin.
Tutkijan tulee pohtia saatujen tulosten merkitysta paits oman tutkimuksen kannalta, myos laa-
jemmassa nakokulmassa. (Hirsjarvi et al.2000, 224-225.)

5.3.1 Sisallonanalyysi

Laadullisen tutkimuksen perusanalyysimenetelma on sisdllonanalyysi. Sitéd voidaan pitéa paitsi
yksittaisena metodina myos valjana teoreettisena kehyksend, joka voidaan liittéa erilaisiin ana-
lyysikokonaisuuksiin. Useimmat laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmista perustuvat jollakin
tavalla sisdllonanalyysiin, jos sita pidetdan véljana teoreettisena kehyksena. (Tuomi & Sargjérvi
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2002, 93.)

Laadullisen aineiston siséllénanalyysi voidaan tehda aineistolahtdisesti, teoriaohjaavasti (teo-
riasidonnaisesti) tai teorialéhtoisesti (Tuomi & Saragjarvi 2002, 110). Me valitssmme analyysimuo-
doksi teoriasidonnaisen sisdllonanalyysin. Teoriasidonnaisessa analyysissa on tiettyja teoreettisia
kytkenttja, jotka eivét pohjaudu suoraan teoriaan. Teoriasta voi parhaassa tapauksessa kuitenkin
olla apua esmerkiks analyysin etenemisessa. Analyysiyksikét valitaan aineistosta, ja kaikki aikai-
sempi tieto ohjaa tal auttaa analyysia Teoriasidonnaisesta analyysista on tunnistettavissa aikai-
semman tiedon vaikutus, mutta sen merkitys ei kuitenkaan ole teoriaa testaava tai mittaava, vaan
pikemminkin ”uusia gjatusuria aukova’. Teoriasidonnaisen analyysin paattelyn logiikassa on usein
kyse abduktiivisesta paéttelystd, jonka mukaan teorianmuodostus on mahdollista silloin, kun ha-
vaintojen tekoon liittyy jokin johtogjatus tai johtolanka. (mt., 97-99.)

Teoriasidonnainen analyysi on ldhelld aineistolahtoista analyysia. Merkittavin ero tulee esille
abstrahointivaiheessa, jolloin empiirinen aineisto liitetéan teoreettisiin késitteisiin. (Tuomi & Sara-
jarvi 2002, 116.) Analyysi voidaan jakaa kolmevaiheiseksi prosessiksi, johon kuuluu aineiston
redusointi eli pelkistaminen, aineiston klusterointi eli ryhmittely seka abstrahointi eli empiirisen
aineigton liittaminen teoreettisiin kasitteisiin. Aineiston redusoinnissa analysoitava informaatio voi
olla litteroitu haastatteluaineisto, joka pelkistetédn siten, ettd aineistosta karsitaan tutkimukselle
epdolennainen pois. Redusointi voi olla informaation tiivisamista tai pilkkomista osin, jolloin
redusointia ohjaa tutkimustehtava, jonka mukaan aineistoa pelkistetéan litteroimalla tai koodaa-
malla tutkimustehtévéalle olennaiset ilmaukset. Redusointi voidaan tehda esimerkiksi siten, etta
leviivataan erivarisilla kynilla. Mydhemmin alleviivatut ilmaukset kirjoitetaan perakkéin eri pape-
rille. Jotta analyys voi alkaa, tulee mé&arittda analyysiyksikkd, joka voi olla yksittdinen sana, lau-
seen 0sa, lause tal gjatuskokonaisuus. Analyysiyksikk6a maarittda tutkimustehtava seké aineiston
laatu. (mt., 110-112.) Aineiston klusteroinnissa kéydaan tarkasti 1&8pi aineistosta koodatut akupe-
réisiimaukset ja etsitéan samankaltaisuuksia jaltai eroavaisuuksia kuvaavia kasitteitd. Samankaltai-
set kasitteet ryhmitell88n ja yhdistetddn luokaksi seka nimetdan luokan sisaltoa kuvaavalla kasit-
teella. Luokitteluyksikkona voi olla tutkittavan ilmion ominaisuus, piirre tai kasitys. Luokittelun
my6té aineisto tiivistyy, kun yksittaiset tekijat sisallytetdan yleisimpiin kasitteisiin. Klusteroinnin
avulla saadaan alustavaa kuvaa tutkittavasta ilmiéstd. Abstrahointi- eli késitteellist@misvaiheessa
erotetaan tutkimuksen kannalta olennainen tieto ja liitetéén se teoreettisiin kasitteisiin. Abstrahoin-
tia jatketaan yhdistelemall& luokkia niin kauan, kuin se aineiston kannalta on mahdollista ja jarke-
vEa (mt., 112-114.)
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6 TUTKIMUKSEN KULKU

6.1 Tutkimusaiheen valinta ja muotoutuminen

Pro gradu -tutkielmamme tutkimusongelmat muotoutuivat pohtiessamme yhteiskuntamme suurim-
pia muutoksia viimeisten vuosikymmenten ailkana. Pohdiskelimme niistd merkittavimpia 1980-
luvulta alkaen ja keskustelimme siitd, kuinka niill&d on mahdollisesti ollut vaikutusta myos opetta
jan arkeen. Paattelimme, ettd tapahtuneet muutokset ovat vaistdmétta vaikuttaneet jollakin tavalla
my6s koulumaailmaan ja sité kautta opettajana toimimiseen. Naiden pohdintojen kautta paadyim-
me tutkimaan opettgjana olemigta ja sen muutoksia 1980-, 1990- ja 2000-lukujen Suomessa. Tut-
kimusaiheemme valitsimme siis henkilokohtaisen kiinnostuksen pohjalta.

Tutkimuksemme tarkoituksena on tehda |18piluotaus opettajana olemisesta viimeisten vuosi-
kymmenien ailkana. Pyrimme myds hieman havainnoimaan mahdollisia paikallisia eroja opettgan
ammatin nakokulmasta. Liséks pyrimme tutkimusongelmiemme valinnalla mahdollistamaan kult-
tuuristen muutosten havaitsemisen viimeisten vuoskymmenten aikana. Valitsemillamme tutki-
musongelmilla pyrimme huomioimaan merkitt&vimmat elementit ja sidosryhmét, jotka opettajana
toimimiseen vaikuttavat. Tutkimuksemme teoreettisessa osuudessa painottuu etenkin opetussuun-
nitelmat, johtuen niiden suuresta yhteiskunnallisesta merkittévyydesta. Uskomme tutkimuksemme
tuovan esille sen, millaiseen rooliin opettgjaksi opiskeleva on asettumassa ja millainen tama rooli

on menneind vuosikymmening ollut.

6.2 Tutkimusongelmat

Kvalitatiivisen pro gradu -tutkielmamme tarkoitus on tutkia opettagjana olemista seka sen muutosta
yhteiskunnassamme. Tulemme késitteleméaan aihetta pd&dosin kolmella eri vuosikymmenellg, jotka
ovat 1980-, 1990- ja 2000-luvut. Pinnallisesti kurkistamme myo6s ajanjaksoon ennen 1980-lukua
sekd joissain méarin suuntaamme katseemme my0s tulevaisuuteen. Aineisto kootaan erikokoisilta
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paikkakunnilta, jotka eroavat toisistaan jonkin verran myods maantieteellisesti. Uskomme, ettd néin
yhteiskunnalliset muutokset saadaan kattavammin ndkyviin.

Tasmennetyt tutkimusongelmat ovat:
Miten opettajana oleminen on muuttunut Suomessa viimeisten vuosikymmenien aikana?
- Minkdlaisia muutoksia on tapahtunut?
- Miten yhteiskunnalliset muutokset ovat heljastelleet opettajan tydhon koulussa?
- Miten aikojen saatossa tapahtuneet yhteiskunnalliset ja kulttuuriset muutokset ovat
heijastelleet opettajana olemiseen koulun ulkopuolella?
- Miten muutokset ovat nékyneet eri paikkakunnilla?

6.3 Kohdejoukon valinta

Tutkimuksen kohteena ovat luokanopettgat. Haastateltavat valitsmme siten, ettd edustetuksi tuli
punki, joka edusti tutkimuksessamme Suomen itéista puolta. Valitssmme paikkakunnat tietoisesti
niin, etta niiden valilla on jonkin verran maantieteellista etéisyytta ja kokoeroa. Tdla pyrimme
mahdollistamaan erityyppisten paikkakuntien keskindisen vertailun, jota myds pintapuolisesti
teemme. Lahetimme sdhkopostia paékaupunkiseudun, Porin ja Heinolan koulujen rehtoreille, joi-
den toivoimme kertovan tutkimuksestamme eteenpéin koulujensa opettgjistolle. Y hteistyohal uiset
opettgat ottivat meihin itse yhteyttd, jolloin kerroimme tutkimuksestamme tarkemmin. Kritee-
rindmme oli, ettd kukin haastateltavista oli tehnyt tyOuransa aikana t6itd samalla paikkakunnalla
niin 1980-, -90-, kuin 2000-luvullakin.
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TAULUKK O 1. Tutkimukseen osallistuneiden taustatiedot.

Haastateltavat Sukupuoli Tyokokemus Paikkakunta
(aloitusvuos)
M1 Mies 1978 Helsinki
N1 Nainen 1982 Helsinki
M2 Mies 1971 Pori
N2 Nainen 1973 Pori
N3 Nainen 1969 Heinola
N4 Nainen 1980 Heinola

6.4 Aineistonhankinta

Tutkimuksemme empiirinen aineisto hankittiin huhti- ja toukokuussa 2007. Aineistonkeruumene-
telmand kaytettiin teemahaastattelua. Teemahaastattelurungon muodostamisessa kaytimme aiem-
mista tutkimuksista ja muusta kirjallisuudesta kerattya teoriaa seka omaa kokemusta tutkittavasta
aiheesta. Teemat olivat yhteiskunnassa tapahtuneet muutokset, opetussuunnitelma, oppimis- ja tie-
donkasitys, opetusmenetelmét, opettajien valinen yhteistyd, kodin ja koulun yhteistyd, opettajan
valta ja auktoriteetti sek& opettajan toimiminen yhteiskunnallisena vaikuttajana. Koimme valitse-
miemme teemojen tuovan parhaiten esille opettgana olemisen moninaisuuden. Suoritimme haastat-
telut yhdessd. Kéavimme teemat 18pi samassa jérjestyksessa jokaisen haastateltavan kanssa, mutta
tarkentavat kysymykset ja niiden jérjestys riippui haastateltavan vastauksista. Koimme, etta valmiit
teemat helpottivat haastattelun kulkua ja sujuvuutta. Ne myos varmistivat keskeisen aineiston saan-
nin. Teemahaastattelurunko on tutkimuksen liitteena (liite 2).

Haastateltavat saivat itse valita haastattelugjankohdan ja -paikan. Enin osa haastatteluista teh-
tiin kouluilla opettgjien omissa luokissa, osa opettajien kotona. Nelja haastatteluista tehtiin opettaji-
en vapaa-gjalla, kaksi oppituntien aikana. Oppituntien aikana tehdyissa haastatteluissa opettajilla oli
luokassaan avustajat, mika edesauttoi heidan irtaantumistaan luokasta haastattelun gjaksi. Aineiston
kyllaantymistd eli saturaatiota alkoi tapahtua neljdnnen haastattelun aikana, jolloin aineisto alkoi
toistaa itsedén. Padtimme kuitenkin vield hoitaa jo sovitut haastattelut. Koimme, etta siten aineistos-
ta saattais muodostua kattavampi, etenkin maantieteellisté vertailua gjatellen. Nauhoitetut haastat-



telut kestivét haastateltavasta riippuen 1h-2,5h, ja ne litteroitiin sanatarkasti pian haastattelujen jal-
keen.

6.5 Analyysi ja raportointi

Analyysi noudatteli pd&osin Tuomen ja Sargjarven (2002) esittaman jaottelun mukaista teo-
riasidonnaista analyysia. Aloitimme varsinaisen analyysivaiheen perehtymalla litteroituun aineis-
toon. Luimme haastatteluaineistoa itsendisesti useaan kertaan 18pi, jotta saimme siitd kokonaisku-
van. Pelkistimme aineistoa alleviivaamalla tutkimuksen kannalta tarkeimpia seikkoja. Alleviivauk-
sen kohteena saattoi olla yksittainen sana, lause tai haastateltavan koko vastaus, riippuen asiasisal-
[6sté. Pyrimme tassi vaiheessa karsimaan kaikki epdolennaiset seikat pois ja tiivis&maan olennai-
simmat asiat (redusointi). Alleviivauksien jalkeen keskustelimme yhdessa siitd, mité aineistosta
nousi esille. Ker&simme mielestamme olennaisimmat asiat ylos erilliselle paperille haastattelun
teemojen mukaisesti. Vertasimme haastateltavien vastauksia teema teemalta, ja etssmme niista
yhtaldisyyksia ja eroavaisuuksia (klusterointi). Pyrimme myos ottamaan huomioon aineistosta
mahdollisesti nousseet uudet teemat. Kun olimme jasenténeet ja tiivistneet aineistoa tarpeeksi,
peilasimme saatua tietoa olemassa olevaan teoriaan (abstrahointi). Tutkimusongelmat olivat ana-
lyysin jokaisessa vaiheessa lasnd. Aineistokatkelmien jaljessd kaytdmme taulukossa 1 esitettyja
koodgja (M1, M2...).

Aineiston analysointi ja raportointi alkoi kesalla 2007. Teoreettista viitekehysta rikastettiin
samanaikaisesti analysoinnin ja raportoinnin kanssa. Teoreettinen viitekehys sai lopullisen muo-
tonsa analysoinnin jalkeen. Toteutimme analyysin ja raportoinnin pd&osin yhdessa, jotta esille tuli-
s erilaisia nakokulmia (tutkijatriangulaatio). Johtopaétosten ja tutkimuksen yleisilmeen viimeiste-
lyn aika oli talvella 2007—2008. Tutkimuksen tiivistelman teimme viimeiseksi, jotta se kattaisi

tutkimuksemme kokonaisvaltai sesti.
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/ TUTKIMUKSEN TULOKSET

7.1 Ajatuksia alati muuttuvasta yhteiskunnasta — " — — semmost auktoriteettii
ei niinko 00 en&& missaa”

Haastateltavamme ovat tyburansa aikana néhneet yhteiskuntaamme viime vuosikymmenina ravis-
telleet muutokset virassa olevan opettgjan nékokulmasta. Selkeimpanad murrosvaiheena opettgjat

pitivat 1990-luvun puolivalia.

Min& palasin aitiyslomalta -95 ja mun mielestd koko opettajan homma oli kovi
erilaist, ku ennen sita mun vapaatani. Lapset, koulu ja koko opettajan tyo, kaikki...
(N4)

Tutkimuksemme mukaan 1990-luvulla tapahtuneiden muutosten takana olivat esimerkiksi talou-
dellinen lama, koulujen materiaalinen niukkuus, maahanmuuttajien lisdéantyminen, auktoriteettien
kunnioituksen vaheneminen seka lasten ja vanhempien yleinen pahoinvointi. Launonen (2000,
269-270) lisaa téhan listaan vield muun muassa pelon sosiaalisten tukiverkkojen romahtamisesta ja
perheiden hajoamisen yleistymisen. Myo6s haastateltavamme olivat kaytanntssa kokeneet, etta
tuolloin esimerkiksi yksinhuoltajavanhempien maéré kasvoi selkeasti.

Viela 1980-luvulla opettajat kokivat olleensa arvostetumpia yhteiskunnassamme kuin esi-
merkiksi 1990-luvulla. Jotkut haastateltavistamme uskoivat sen johtuneen osin siitd, ettd 1980-
luvulla ihmisten yleinen koulutustaso oli maassamme alhaisempi. Opettgia pidettiin vield tuolloin
suhteellisen korkea-arvoising, eivdtka he viela joutuneet kohtaamaan tydssdan kovinkaan paljon
ulkopuolisten kritiikkia.

Et ku joskus opettaja oli se yks kylan suurista. Mut e se endéa semmone 00 pitkaa
aikaa ollu, mut kyl sillo alkuaikoin (1970- ja 1980-luvuilla) enempi arvostettii.
(N2)
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1990-luku oli haastateltaviemme mukaan muutosten vuosikymmen. Tuolloin muun muassa tieto-
tekniikan kaytto lisdantyi kouluissamme huomattavasti (Launonen 2000, 269). Tama oli myos
haastateltaviemme tydssd ollut suuri konkreettinen muutos. Haastateltavamme olivat kokeneina
opettgjina tottuneet toimimaan ilman tietokoneita eivdtka he téa muutosta olleet ottaneet aivan
avosylin vastaan. Opettgjien mielesta tietotekniikka on ollut tervetullut kouluihin, mutta kéytannon

jarjestelyt ovat asettaneet usein turhan tiukkoja reunaehtoja opetuksen toteuttamiselle.

Ku mullaki o t&a 30 oppilaa luokka ja ATK-luokka on mita on. Et ku l&dhesk&da
kaikil ei 00 konet ja sit yhde kone o tiltis ja yks huutaa, et 'mul e aukee tagd’ ja
tammost. Ni siin se tunti sit meneeki. (N2)

1990-luvulla iskenyt taloudellinen lama ndkyi kouluissa materiaalisena niukkuutena ja ihmisten
pahoinvointina. Tama nakyi myos opettgjan tydssa Launonen (2000, 232-233) viittaa Niini-
luotoon (1994) mainitessaan, kuinka 1900-luvun lopussa yhteiskuntaamme leimasi my6s arvojen
ristiriitaisuus, jolloin perinteiset arvoauktoriteetit (koti, kirkko, koulu ja poliittiset puolueet) menet-
tivét asemiaan, uusien vallatessa alaa. My0ds opettajat kokivat, ettd koulun ja opettgjan kunnioitta-

minen romahti tuolloin.

Kyl se arvostuksen puute ndkyy muunmuas siind, et e vanhemmat valttamat ano
lomaa (koululta), kun ovat lomamatkal 18hdtssi. Ne vaa lahtee lomalle. Taméan-
kaltanen suuntaus on varmaa alkanut just siind 90-luvulla. (N3)

Haastateltavamme kokivat my6s muun muassa lasten hermostuneisuuden ja levottomuuden seka
vanhempien syrjaytymisen ja péihteiden kayton lisdantyneen 1990-luvulla. My6s yleinen kapi-
nointi auktoriteetteja kohtaan on tuolloin tutkimuksemme mukaan lisdantynyt. Naiden asianhaarain

my6té ovat myos opettajat kokeneet arvostuksensa tuolloin vahentyneen.

Tammone yhtei svastuullisuus lapsist o havinny iha taysi ja t&da suuntaus alko mun
mielest siin 90-luvul. Ku enne talkkarit otti korvast kii, jos pojat tappeli pihal. Mut
eiha nykyad kukaa uskal puuttuu toiste lapsii ja kasvatuksee, et semmoseks se 0
menny. (N2)
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No siina lama-aikanaha tda materiallinen niukkuus ja ryhmakokojen kasvamine
aiheutti aika paljo muutoksii. Ja kyl se pahoinvointi néky |uokkatydskentelyssaki
janékyy viela kans. (M1)

1990-luvulla yhteiskuntarakennettamme muutti lisééntynyt muuttovirta ulkomailta Suomeen. Ko-
honen & Leppilampi huomauttavat (1994, 11), kuinka tuolloin alkanut Euroopan yhdentyminen
vaikutti tdten myos koulujen arkeen. Taman opettajat tunsivat vaikuttaneen heidan tyohonsa seka
negatiivisesti etta podtiivisesti. Negatiivisena seikkana he kokivat usein ongelmaksi koituneen
kielimuurin, kun kouluihin saapui oppilaita, jotka elvét osanneet suomea juuri lainkaan. Tama aset-
ti opettgille gjoittain turhankin kovia vaatimuksia. Positiivinen puoli asiassa oli yhteiskuntamme
kansainvalistyminen, joka haastateltaviemme mukaan auttoi oppilaita ymmartamaan ja hyvaksy-
maan erilaisuutta paremmin. Opettajat olivat paasdantOisesti sitd mieltd, ettd oppilaat olivat hyvak-
syneet muualta tulleet lapset jo tuolloin suhteellisen hyvin mukaan joukkoonsa, eikd esimerkiksi
kiusaamistapauksia ollut heiddn mukaansa ollut juurikaan ”normaalia” enempaa. Lasten ymmar-
rysté ja suvaitsevaisuutta lisédvana seikkana opettgat pitivét myods diagnosoitujen oppilaiden in-
tegroinnin lisdantymisen. Taman he kokivat myds muuttuneen juuri 1990-luvulla.

2000-luvulle tultaessa opettajat ovat havainneet tilanteen hieman, mutta vain hieman, tasaan-
tuneen. Materiaalinen niukkuus ei ole ollut enda niin voimakasta ja kaks haastateltavistamme koki
my06s opettajan yhteiskunnallisen statuksen hieman nousseen 1990-lukuun ndhden. Y hteiskunnan
satsaaminen erityisopetukseen koettiin myos hyvéks asiaksi. Tosin esimerkiks ihmisten eriarvois-
tuminen, yleinen pahoinvointi, vanhempien syrjéytyneisyys sekd opettajan kunnioituksen puute
ovat yha 2000-luvulla olleet l&sna. Alla oleva lainaus kuvastaakin oivasti opettajien ndkemysta
opettajana olemisesta 2000-luvun Suomessa.

Ei se opettaja enad kauheesti mikaa oo. (N2)
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7.2 Ajatuksia opetussuunnitelmasta — "Ku ei tdad perustyd mihinkd& oo muut-
tunu...”

Peruskoulun opetussuunnitelma on méaritellyt opettajan tyota 1970-luvulta saakka (Launonen
2000, 234). Muutoksia sen laadinnassa on tapahtunut useaan kertaan ja tutkimuksessamme mukana
olleet opettgat ovat kaikki ndmé& muutokset omakohtaisesti kokeneet. Pé&sdantbisesti heidan suh-
tautumisensa opetussuunnitelmaa ja sen toteuttamista kohtaan oli negatiivinen. Tutkimuksemme
mukaan opettajat ovat kokeneet opetussuunnitelmien tydstamisen epamiellyttavaks ja opetus-

suunnitelmien toteuttamismahdollisuudet k&ytannossa epérealistisiksi.

Tavallinen fakiiri saat olla, et s pystysit sen kaike tekemaan, mita sidl sanotaa.
(N2)

Haastateltaviemme yleinen mielipide oli, etta tietynasteiset raamit antava opetussuunnitelma on
hyvasta. Tdlaisena tutkimuksessamme mukana olleet opettajat olivat kokeneet 1970-luvulta 1980-
luvun alkuun voimassa olleen valtakunnallisen opetussuunnitelman, jonka sisallosté paétettiin val-
takunnallisella tasolla (Johnson 2007a, 18-19, 23). Taman opettajat kokivat antaneen turvaa, mika-
li ohjeistusta opetustansa siimélla pitéen kaipasi. Kuitenkin opettajat kokivat, etta tuonaikainen
valtakunnallinen opetussuunnitelmaei ollut liiallisesti rajoittamassa heidan paivittéista tyotansa

Vuonna 1985 voimaan astunut laki lisasi pddtantavaltaa paikallisella tasolla ja valtiollinen
sédtely vahentyi (Johnson 2007a, 23). Lain my6td maassamme alettiin laatia kuntakohtaisia ope-
tussuunnitelmia ja tdman prosessin opettajat tutkimuksemme mukaan kokivat raskaaksi. Opettajien
ndkemysten mukaan useat kurssitukset, koulutustilaisuudet ja kokoukset olivat olleet hyvin toisar-
voisia eika niista saatu irti paljoakaan. Teoriajakaytanto eivat heidan mielestdan kohdanneet.

Vuosi, jolloin seuraavan kerran opetussuunnitelman perusteita uusittiin radikaalisti, oli 1994
(Toiskallio 1994, 23-24). Tall6in vastuuta sdlytettiin yhd enemman kouluille. Syrjéléisen (2002,
27) tutkimuksessa ilmenneiden tulosten mukaan koulukohtaiset opetussuunnitelmat ja niihin siir-
tyminen poiki kouluissa ja opettgiien mielissa seké negatiivisia etta positiivisia tunteita. Haastatel-
tavamme sen sijaan pitivét ta&ta 1990-luvun puolivalin tienoille sijoittuvaa ajanjaksoa yksiselittei-
sesti hyvin epamiellyttavand. Opettgjat olivat kokeneet koulukohtaisten opetussuunnitelmien laa-
dinnan pitkalti ” pakkopullaksi”.
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Semmone fiilis tuli, et ku kaskettii, ni tehtii. Ja muutettiin vailla tarkotusta muut-
tamisen vuoks. (M2)

Opettajat kokivat koulukohtaisten opetussuunnitelmien laadinnan jarjenvastaiseksi, jossa teoria ja
kéytanto eivéat kohdanneet. Esimerkiksi kaupungin koulut olivat tilanneet keskend&n samoja oppi-

kirjoja, vaikka koulujen opetussuunnitelmat olivat kesken&an osin erilaisia.

En piend jarjellani kasttany, et mite se o mahdollista, ku tua kunnan eri kouluis-
sa oli erilaiset OPSit ala-asteella, mut sit kuitenki tilattii ne samat kirjat. St kay-
tdnnossa, vaik el sita tietysti nii kuuluis tehdd, mut kuitenki sitd kirjaa sit kaikis
kouluis noudatettii. Et harva jatti kirjast puolet pois sillai, et tad e kuulu mee
OPSiii téa sammakko-kappale ollenkaa, et otetaas tuo rapu-kappale, se kuuluu.’
(M2)

Opettagjat kokivat koulukohtaisen opetussuunnitelman ylipd&téan monimutkaiseksi, jonka arvo
luokkatilanteessa oli hyvin kyseenalainen. Haastateltaviltamme j& kuitenkin huomioimatta, kuinka
koulukohtaiset opetussuunnitelmat ovat sagttaneet edesauttaa tydyhteisojen hyvinvointia. Koulu-
kohtaisten opetussuunnitelmien myG6ta opettgjat ovat ”joutuneet” enemman keskinéiseen kanssa-
k&ymiseen ja téta kautta heidan kaikkien arvostama hyva yhteishenki tydyhteisissa on saattanut
kehittyd. Myo6s Syrjaldisen (2002, 35) mukaan opettajayhteisot ovat koulukohtaisen opetussuunni-
telmatyon myotéa tehneet enemman yhteisty6ta ja ylipdansa olleet keskinéisessa vuorovaikutukses-
sa

Tutkimuksemme mukaan opettajat pitivéat koulukohtaisten opetussuunnitelmien negatiivisena
seikkana koulujen liiallista valinnanvapautta. Koulukohtaisten opetussuunnitelmien my6téa syntyi
eri kouluihin mita erilaisimpia oppiainekokonaisuuksia, joka oli opettgien mukaan saanut gjoittain
jopa koomisia piirteitd. Monet koulut huumaantuivat haastateltaviemme mukaan koulukohtaisen
opetussuunnitelman tuomasta vapaudesta niin, etta jarjestettéavat oppiainekokonaisuudet alkoivat
olla jo varsin et&dlla siitd, mika heidan mielestdan oli koulunkdynnin tarkoitus. Opettgia arsytti
my0s se, ettd heidan voimavarojansa kaytettiin tuolloin heidan mielestdan turhanpéivaisiin toimiin,
jolloin heilld ei ainaollut endariittavasti voimavaroja annettavana oppilailleen. Opettgat ottivatkin
ilolla vastaan 2000-luvulla tulleen muutoksen opetussuunnitelmiin, jolloin he kokivat, etta opetus-
suunnitelmien laadinnassa oli otettu askel takaisinpdin. Myos Liljestrom (2004, 84) ndkee, etta

vuoden 2004 opetussuunnitelmallisella uudistuksella oli tarkoituksena jalleen liséta valtakunnallis-
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ta yhtendisyytta. Muutama haastateltavista oli sitd mieltg, etta mahdollisimman yhtenéinen opetus-

suunnitelma kaikissa maamme kouluissa olisi hyvasta.

Valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa on se etu, etta Suomen koulu pysyy aika-
lailla yhtendisend. (N3)

K okeneina opettgjina haastateltavamme olivat suhtautuneet kaikkiin vuosien varrellatulleisiin ope-
tussuunnitelmallisiin muutoksiin hieman kyynisesti. Suurin syy tédhan oli ollut muutoksien taga
frekvenssi. Muutosten tiheys oli saanut opettajat gattelemaan, ettd muutoksia tehddan pitkalti vain
muutosten vuoksi. Syrjéldinen (2002, 12) toteaakin, ettd kouluissa luodaan visioita ja vaateita niin
kilvaassa tahdissa, ettd tuskin mik&an koulu ehtii toteuttaa virallisia koulu-uudistuksia saati sitten
seurata niiden merkitysta kéytannon tyossa. Syrjéléinen (2002, 61) nékee opettajien puurtavan uu-
distuksia usein vastentahtoisesti, kiireelléa ja vasyneina osaamatta linkittéa uudistuksia kéytannon
tyohon. Tastd seuraa muutosvastarintaa ja paluuta entiseen, pysyttaytymista vanhassa, tutussa ja
turvallisessa (mt., 61). Monet haastateltavistamme olivatkin juuri sitd mieltd, ettd heidan tapaansa
toimia luokan kanssa eivat muutokset juurikaan olleet vaikuttaneet. Téta taustaa vasten darimmai-

sen kielteinen suhtautuminen opetussuunnitelmien laadintaan on helppo ymmartaa.

Kyl maa oo vaha jattany naa trendit omaa arvoonsa. Ku ei t&a perustyd mihinkaa
00 muuttunu, enké maa siks oo nii naihi heilahteluihi 1&hteny mukaa. (N2)

7.3 Ajatuksia oppimis- ja tiedonkasityksesta — “80-luvun oppikirjasta tietoko-
nepainotteiseen tiedonahkyyn”

Oppimis- ja tiedonkasitys nivoutuvat termeina vahvasti yhteen. Oppimiskasitysta on vaikea kuvi-
tella olevan ilman tiedonkasitysta ja yhtalo patee myos toisinpain. Niinpa haastatteluissakin vasta-
ukset ndiden aihepiirien sisalla limittyivat keskenaan melko paljon.

Tutkimuksessamme kavi ilmi, ettd suurimpia oppimis- ja tiedonkasityksellisia muutoksia
maamme kouluissa on tapahtunut 1980- ja 1990-lukujen taitteessa. Muun muassa opettajan ja op-
pikirjan merkitys oppimistilanteissa ndhtiin vahentyneen noina aikoina. Vaikka K&&ridisen et
al.(1996, 138) mukaan suomalai sessa peruskoulussa pyrittiin jo 1970-luvulla pois behavioristisesta
oppimiskasityksestd, haastateltavat kokivat kaytdnndn muutosten tapahtuneen vasta myéhemmin.
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Opettajgjohtoisuuden koettiin olleen vahvasti lasna etenkin viela 1980-luvun koulussa. Tutkimuk-
semme mukaan muutos opettajajohtoisuudesta poispdin alkoi 1980- ja 1990-lukujen taitteessa.
Opettgjajohtoisuuden vaheneminen lisdsi haastateltavien mukaan automaattisesti oppilaskeskei-
syytta. Oppilaskeskeisessa tiedonkasityksessa tieto nahddan suurempina kokonaisuuksina ja opet-
tgjat oppimisen ohjagjina (Kaaridainen et al.1996, 140-141). Haastateltaviemme mukaan samanai-
kaisesti oppilaan roolin koettiin muuttuneen passiivisesta tiedon vastaanottajasta kohti aktiivisem-
paa kokonaisuuksien hallitsijaa. Passiiviseksi sanotusta vastaanottajasta kehkeytyi vahitellen yha
aktiivisempi oman oppimisprosessinsa ja koulutustavoitteidensa séételija, Lapinojakin (2006, 63)
toteaa. Haastateltavat olivat pitkéti yksimielisia siitd, ettéd oppilaan aktiivinen rooli on hyvaksi,

mutta kaytannon jérjestelyt eivét aina mahdollista taman roolin toteutumista.

No 80-luvulla oli varmasti vield sita, ettd opettaja opetti ehdottomasti, oppilaat
ehdottomasti oppivat... 90-luvulla tuli se, etté oppilaille e tarvi oikeestaan opet-
taakaan paljoo mitaa, et kaikki tieto |Gytyy tuolta tietokirjoista, tietosanakirjoista
ja nyt kaikki 16ytyy netistg, et e tarvi osata mitaa, et pitda osata vaan ettia se tie-
to. (N3)

——nyt ku o tunnit vahentyny, ni ei yksikertasesti aika riitd. Nytkaan en kerkee sita
kirjaa ees kdymaa 1&pi, vaik on puoljuoksuu menty. Sllon oppilas on vakisinki va-
h& passiivine. (N2)

Ennen tietokoneiden lisdantymista ja Internetin yleistymista tieto koettiin selkedmmaksi, helpom-
min kasiteltavaks ja stabiiliksi.

Et sillo alkuu, 80-luvullaki viel, ni se tieto oli siin kirjassa ja oppikirjassa ja Sit
kaytettii jotai tietosanakirjaa. Mut nyt sita tietoo tulee tulvimalla joka tuutista...
(N2)

——vield 80-luvulla tilanne oli ' tiedon vahyyden' vuoksi selkeampi. (N3)

1990-luvulla tiedonkasitykseen vaikutti tietokoneiden ja Internetin kayton rgahdysméinen lisdan-
tyminen. Haastateltavat olivat kokeneet virassa ollessaan taman gjan ja pitivét tété poikkeuksetta

suurena syyna tiedonmaaran lisééntymiseen. Tasta johtuen myos tilanteet, joissa oppilas ties jon-
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kin asian opettgjaa paremmin, liséantyivét tuolloin huomattavasti. Oppilaskeskeisen oppimiskasi-
tyksen mukaan opettgjan tuleekin néhda, etté han ei ole yli-ihminen eiké néin ollen voikaan aina
tietdd kaikkea (Aho 1994, 84).

Se mun taytyy usel hyvaksyy, et nyt muna on jo viisaampi ku kana. (N2)

Tutkimuksemme mukaan aiemmin opeteltiin enemman sirpaleisempaa ja yksityiskohtaisempaa
tietoa, mutta suuntaus on jo suhteellisen pitk&an ollut kohti suurempien kokonaisuuksien hallintaa.
Lisaks osa haastateltavista koki, etté kokonaisuuksien hallinnan arvostaminen oli nékynyt myos
oppikirjojen laadinnassa. Moni haastateltavista korosti 2000-luvun lisééntyneen tiedonmaéran
myo6té sitd, kuinka tarkeda kriittisen lukutaidon hallitseminen on. Térked4 el enda ole tiedon etsi-
minen, kuten viela 1980-Iuvulla, vaan kyky |0ytéé ja erottaa oleellinen ja epéoleellinen asia toisis-
taan. Lahdekriittisyys ndhtiinkin yhtena keskeisimpana ominaisuutena tdman péivan tiedontulvas-

sa

Tata paivaa leimaa tiedonrunsaus, ajanpuute ja netin kaytto. (M2)

Oledlisen ja arvokkaan tiedon |6ytaminen on varmasti lapsilleki aika raskasta.
Kun sita tietoo on nii paljo, menee pad sekasi... Et 80-luvul, jos lehdes oli joku
kuva, ni seoli niin. Mut nykyaan kun el tieda, mita se on, ku sil on voitu tehd vaik
mitd. —— kun se el 00 enda kaikki se oppikirja. (N2)

— — Internet on sellainen valine, etté sitd voi ja Sité saa kayttaa, mut el se oppikir-
jaa korvaa. — — pitda olla my6s sita kritiikkii, et mik& on sita oikeeta tietoo. Oon
koittanu sanoo, et se el valttamattd oo kaikki totta, mita siella on. (N1)

Haastateltavien mielesta ulkoluku on vahentynyt selkeasti uudenlaisen oppimiskasityksen myota,
eivdtka he olleet varmoja, onko se valttamétta hyva asia. Jotkut asiat olisi haastateltavien mielesta
yha hyva opetella ulkoa.
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Mut just téllanen kolmas-, neljasluokkalainen, ni nehan on ihan matoja opetteleen
ulkoa, et kuulus sité hiuka enemman harrastaa. (M2)

7.4 Ajatuksia opetusmenetelmista — "Melkei sillai vois ajatel, et mita en ol
kayttany”

K&ytannon opetusmenetelmét linkittyvét vahvasti kulloinkin vallalla oleviin oppimis- ja tiedonkasi-
tyksiin. Haastateltaviemme mielesta erilaisia opetusmenetelmi& on aina ollut ja niitd on aina my6s
kaytetty, mutta painotukset ovat vaihdelleet runsaasti.

Tarpeeks kauan kun on opettajana, nakee opetusmenetelmien suosion menevan
kehadméaisesti. Aina yksi kerrallaan on erityisessi suosiossa. (N3)

Olkinuoran (1994, 65) mukaan jo 1970-luvun yhteiskunnassamme nousi esille gjatuksia, joiden
mukaan oppiminen tulisi ndhda tosiasioiden omaksumisena, niiden soveltamiskykynd, merkityksi-
en |oytamisend seka jo olemassa olevan tiedon syventéamisena. Haastateltaviemme mukaan kuiten-
kin eritoten 80-luvun vallitsevana opetusmenetelmané oli yha opettgjgjohtoinen opetusmenetelma,
jossa opettgja opetti ja oppilas vastaanotti. Nain ollen muutokset, jotka olivat teorian tasolla néhty
tarpedllisiks, elvat haastateltaviemme mukaan ndkyneet kaytannon koulutydssé kovinkaan nopeas-
ti.

Kaikki haastateltavamme olivat havainneet, kuinka 1990-luvun alussa etenkin ryhmétyot ja
muut yhteistoiminnalliset toimintatavat tulivat muotiin. Samanaikaisesti esille nousi myos opettgji-
en keskindinen tiimityd. Kéytanntssi merkkejé arvoja ja tietoja siirtdvan behavioristisen opettaja-
mallin vaistymisesta alkoi ilmeté siis vasta 1990-luvulla (ks. Ké&ariainen et al.1996, 129; Launonen
2000, 275-276). Haastateltavamme kuitenkin olivat sitd mieltd, ettd behavioristisen opettgjamallin
sivuun siirtyminen on ndkynyt konkreettissmmin vasta 2000-luvulla. Vuosituhannen vaihteen jal-
keen oppimistilanteista on todenteolla haluttu tulevan vapaampia ja luovempia, joissa oppilaillaon
aktiivisempi rooli. Suuntauksen on yha enenevissa maarin nahty menevan kohti yksilollisempéda
tyoskentelya.

Opettajat ovat etenkin 2000-luvulla havainneet oppilaissa eréanlaista uusavuttomuutta, joka
nakyy muun muassa selkeiden ohjeiden ja suoran palautteen kaipuuna. Vaikka vallalla oleva op-



pimiskasitys suosiikin oppilaslahtdisyyttd, jossa oppilas ndhddan aktiivisessa roolissa, ovat opetta-
jat havainneet oppilaiden kaipaavan myos opettgaohtoisuutta. Oppilaiden tarve ndhda opettaja
selkedna johtajana on gjoittain ollut jopa yllattévan suuri. Téhan syyna saattaa olla rikkonaiset ko-
tiolot ja tasta johtuva turvattomuuden tunne.

— — oppilaat on niinku enemméankin toivonu sellasta, et mé sanoisn mita ja miten
tehdaan. (N4)

Opetusmenetelmén valintaan on gjasta riippumatta aina vaikuttanut muun muassa luokan koko,
oppilasaines seké opettgjan ammatillinen kehittyminen ja tyokokemus. Lahdeksen (1997, 153)
mukaan opetusmenetelmien valintoihin ja painotuksiin vaikuttaa myos opettgjan oma persoonalli-
suus. Vaikka teoriassa nykyaan suositaan oppilaskeskeisia opetusmenetelmid, kéytannon realitee-
tit, kuten essmerkiksi suuret ryhmékoot, gjavat opettajia takaisin kohti opettajajohtoisia oppimisti-
lanteita. Tata tukee myos Sahlbergin (1996, 114; 1998, 15) nékemys, jonka mukaan opettamisen
perusmuotona kaikesta huolimatta kaytetéan edelleen opettajakeskeista opettamista, jolloin oppi-
minen kaventuu passiiviseksi vastaanottamiseksi ja muistamisen korostamiseksi.

No se menee koht taas siihe, et opettaja puhuu ja istutaa rivii. Mullaki o jo etum-
maiset iha minus kiinni ja viimiset o kiinni siél peraseinassa. (N2)

7.5 Ajatuksia opettajien valisesta yhteistyosta — " — — ala sit kuvittele, et siella
kukaan toista auttaa”

Ty0ssa viihtymiseen ja jaksamiseen on viimeisten vuosien aikana pyritty satsaamaan yhteiskun-
nassamme merkittavasti. Ammatillisen yhteistyon, kollegiaalisuuden, piiriin katsotaan opettgjien
kohdalla kuuluvan ammatillisen dialogin, yhteisen suunnittelun, kollegan opetuksen seuraamisen
sekd omaan tyohon ja tydyhteisdon kohdistuvan reflektion (Sahlberg 1998, 159). Tutkimuksemme
mukaan opettajat eivét kiireidensd vuoks edellisistd kykene kaytanndssa toteuttamaan toisten
opettajien opetuksen seuraamista juurikaan. Muuten opettajat ovat padsdantdisesti olleet ilahtuneita

siitd, kuinka yhteistyd maamme kouluissa on liséantynyt. TyOpaikoilla tapahtuvan yhteistyon li-

65



séks tyossa viihtymista ja jaksamista voi haastateltaviemme mukaan edesauttaa myos vapaamuo-
toisempi yhdessdolo ja kommunikointi.

Tutkimuksemme mukaan opettajat kokivat sekd ammatillisen ettd vapaamuotoisen yhteis-
tyon kollegoidensa kanssa hyvin merkittavaksi. Tyoyhteison henkea opettajat pitivét erittéin tér-
kednd, monien mielesta se on kaikista téarkein elementti tytssa jaksamisen kannalta. Myo6s Syrja&
lanen (2002, 111, 123) huomauttaa tutkimuksessaan, etta koulujen kohdatessa uudistuksia ja muu-
toksia, opettgjien jaksamiseen vaikuttaa merkittavasti tydyhteiso ja sen tila seké aito tiimitydsken-
tely. Haastateltaviemme kommentit tyOyhteison ja opettgjien valisen yhteistyon merkityksesta oli-
vat hyvin samankaltaisia kuin Laursenin (2006, 95-96) Tanskassa tekeméassa tutkimuksessa. Tut-
kimuksemme mukaan niin joutavanpaivaisista kuin tyohon liittyvista asioista kaytévat keskustelut

antavat runsaasti energiaa.

Se (yhteistyd) on tarkedda, silla jos opehuoneessakin olis raskasta luokkahuoneen
lisdkd, ni tyota ei jaksais. (N2)

Se (vithtyminen tydyhteisissd) on tydssa jaksamisen kannalta se kaikkein tarkein
asia. (N1)

Haastateltavamme ovat kokeneet, etté opettajien keskindinen yhteistyo on lisééntynyt 1980-luvulta
2000-luvulle tultaessa. Opettajien mielesta ajan myo6ta tukea on ollut mahdollista saada kollegoilta
entistéd enemman, kun vield 1980-luvulla tydtéa tehtiin enemmaénkin ” luokkien ovet kiinni” — menta-
liteetilla. Syrjalaisen (1994, 83) mukaan koulukulttuurimme onkin perinteisesti ollut juuri taman-
kaltaista yksityisyrittelidisyyttd suosiva Myohemmin Syrjalainen (2002, 39) huomauttaa, kuinka
suomalai sessa opettajakulttuurissa on perinteisesti ollut vieras ajatus, etta opettajat ylipadtaan voi-
sivat oppia toisiltaan. Tallaiset piirteet eivét toki ole olleet ainoastaan suomalaisen koulun ongel-
mia, kuten yhdysvaltalaisen koulutussosiologin Dan Lortien 1975 julkai semassa tutkimuk sessa kay
ilmi (ks. Laursen 2006, 91-92). My06s haastateltavamme ovat kokeneet, kuinka aiemmin avun pyy-
taminen oli 18hestulkoon kiellettya

Kyl esimerkiks sillo 80-luvul kateltii ja kyréiltii, et 'katotaa ny mite tuo parja&d’,
kun uus opettaja tuli taloo. (M2)
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80-luvulla ja 90-luvun alussa kollegoiden kanssa e hirveasti keskusteltu, toki se
riippu tyoyhteisdstd. Mut mullekin sanottiin, kun 80-luvulla vaihdoin koulua, et
'ala sit kuvittele, et sielléa kukaan toista auttaa.’ (N4)

Opettajien lisdantynyt yhteistoiminnallisuus on nékynyt seka konkreettisessa tydssa etta sen ulko-
puolella. Tybssa yhteistoiminnallisuuden lisdantyminen on ollut osin myds ylhaétépain ohjattua.
Haastateltavamme ovat huomanneet, kuinka koulun rehtori on jopa velvoittanut opettajia ja luok-
kia tekemdan keskindista yhteistyota. Kéytannossa tdma on toteutunut muun muassa luokkien yh-
teisind kokeina ja projektitdind Y hteistyéta voisi opettgien mukaan olla tydssa vieldkin enemman,
mutta suurten ryhmakokojen vuoksi voimavarojen ehtyminen sekd tilojen ja gjan puute ovat gjoit-
tain jarruttamassa yhteistyohal ukkuutta.

Myos tyonulkopuoliset yhteistydmuodot koetaan usein térkeiksi, tyOyhteisdsta riippumatta.
Tyon ulkopuolella yhteistoiminnallisuuden lisééntyminen on haastateltaviemme mukaan nakynyt
muun muassa koulun opettajiston yhteising illanviettoina. Myods tdméan opettajat kokivat ainoastaan
positiiviseksi asiaksi. Edella mainitut seikat ovat my6s olleet omiaan helpottamaan kouluun saapu-
neen uuden opettajan tyon aloittamista.

Kunnan kaikkien opettgien vélisen yhteistyon haastateltavamme kokivat sen sijaan jonkin
verran vahentyneen. Sikali tdméa on teknologisen kehityksen kanssa ristiriitaista, ett nykytekniikan
avulla yhteistyon toteuttamisen jopa toisessa maassa asuvan opettgan kanssa olisi mahdollista
(Linnakyla & Kankaanranta 1999, 149-150). Toisten mielesta koulurgjojen yli ylettyvan yhteis-
tyon vaheneminen on ollut hyva asia, toisten mielesta huono. Osa haastateltavistamme koki, etta
esimerkiks aikaisemmin jarjestetyt kunnan opettgjien yhteiset koulutustilaisuudet olivat tekeméalla
tehty;j&, joissa kukaan ei lopulta oppinut mitaan, eika tutustunut kehenk&an.

80-luvullaki oli opettajil niit kaupungi yhteisii koulutuspaivii, eika niis ollu mittaa
jarkee! Toiset virkkas ja kaikki vaa hopotti, elka kukkaa kuunnellu. (N2)

7.6 Ajatuksia yhteistydsta vanhempien kanssa — ” — — onneks emme edes
tieda, mita kaikkee tuol kodeis on”

2000-luvun kouluilta odotetaan entista enemman yhteistyokykya eri tahojen kanssa. L uokanopetta-
jalle tydssa onnistumisen kannalta on tarkeaa saada luotua hyvét suhteet oppilaiden koteihin. Kote-
javoidaan pitda merkittavana yhteistyttahona kouluille ylipddtaan (L uukkainen 2000, 100).
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Tutkimuksemme mukaan yhteistyo kotien kanssa on muuttunut 1980-lukuun verrattuna yksi-
[6llisempdan suuntaan. Aiemmin yhteistyoks riitti muutama vuotuinen vanhempainilta, jotka mo-
nen haastateltavan kohdalla olivat alkaneet 1980-luvun loppupuolella, ja mahdollinen yhteydenotto
kotiin, mikéli oppilaalla oli ollut ongelmia. 2000-luvulla yhteydenottoja ja kommunikointia on
ollut huomattavasti enemman, vaikka oppilaalla el varsinaisesti koulussa ongelmia olisi ollutkaan.
Kaiken kaikkiaan opettajat kokivat hyvan yhteistyon kotien kanssa darettoman térkedksi seikaksi.
Tutkimuksemme mukaan opettgjat kokivat yhteistyon ”kolmikantana”, jossa mahdollisimman hy-
viin tuloksiin pyrkivat yhteisty0ssa opettaja, vanhemmat ja oppilaat. My6ds Luukkainen (2004,
121) pitda kasvua kokonaisvaltaisena prosessing, jossa kodin ja koulun kasvatusta el tulis pitda

toisistaan erill&an.

Yhteisid tapahtumia on vanhempien kanssa ollut aina, mutta varsnaiset vanhem-
painillat alkoivat 80-luvun lopussa. (N3)

Sis mun mielesta on tos tarkeetd, et tunnen vanhemman ihan face to face, et ei
pelkastéan puhelinkontaktin avulla. Et kyl se suhde on alyttéman tarkee. (M1)

Haagtatdllut opettgat pitivat hyvana asiana opettgan ja vanhempien suhteen muuttumista yksilolli-
sempéan ja henkilokohtaisempaan suuntaan. 1980-luvun loppupuolella alkaneet koko luokan van-
hempainillat olivat haastateltaviemme mukaan menneet usein opettgjan yksinpuheluksi. Tutkimuk-
semme mukaan kaikkein hedelmallisimmiks opettajat kokivat 1990-luvun loppupuolella alkaneet
henkilokohtaiset haastattelut, joissa |&snd ovat opettaja, oppilas ja oppilaan huoltgja(t). Kotien
kanssa tehtavan yhteistyon isona ongelmana osa haastateltavistamme koki passiiviset ja valinpité-
méattomét vanhemmat. Tama ongelma ei ollut opettajien mukaan poistunut, vaikka tapa toteuttaa
yhteisty6ta olikin muuttunut. Usein nama valinpitaméttomét ja passiiviset vanhemmat ovat vieldpa
olleet sellaisten lasten vanhempia, jotka kaikkein eniten olisivat tarvinneet opettajan ja vanhempi-
en yhteista tukea ja kasvatuslinjaa. My6s Luukkaisen (2005, 131) mukaan yhteistyon toteuttami-
nen niiden vanhempien kanssa, joiden lapset siité eniten hyotyisivét, on kaikkein vaikeinta saada

onnistumaan.

——et 90-luvul alko naa face to face keskustelut, mut ku niissaki oli padsaanttsesti
l&snd nda ' hyvie' oppilaide vanhemmat. (N2)
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Vanhempien kunnioitus opettagjia kohtaan on tutkimuksemme mukaan lievasti vahentynyt. Téssa
taitekohtana haastateltavamme pitivat 1990-luvun puolivalia Enimmilta osin opettgjat nakivét
taman negatiivisena muutoksena, mutta siihen sisaltyi myos positiivisia aspektgja. Negatiivinen
puoli asiassa on, ettd yhteiskunnassamme auktoriteettien kunnioitus ylipddtéan on vahentynyt. Ta
ma on opettajien kohdalla johtanut useasti sithen, ettd heitd on tultu neuvomaan ja ohjailemaan,
miten tyota pitdisi tehda. Y leisesti opettgjista saattaa myos tuntua ahdistavalta, kun aiempaan hil-
jaiseloon tottuneina heihin aletaankin olla aktiivisesti yhteydessa (Syrjdéinen 1995, 19). Toisaalta
positiiviseksi selkaks haastateltavamme kokivat sen, ettd vanhemmat uskaltavat ottaa yhteytta ja
keskustella opettajan kanssa rakentavasti, oppilaan parasta silméalla pitéen.

Auktoriteetin puutteen ja kunnioituksen vahenemisen kyl huomaa vanhempienkin
suunnalta, esimerkiks 80-lukuu verrattuna. Nykyad vanhemmat tulee rennommi
opettajan luo. (M1)

Nykyaa opettaja menee varpaillaa, ku enne oli jalustalla. Et tana paivana saa hir-
veesti miettii omii tekemisi ja sanomisi. (N2)

7.7 Ajatuksia auktoriteettiudesta — ” — — et ei mun niinku yli kavella tai juosta”

Auktoriteetti on olennainen osa opettajan tyota. Ilman auktoriteettia ja auktoriteettiasemaa, opetta-
jantoiminta ei voi edeta optimaalisesti. Opettajan muuttuneen roolin my6ta myos opettgan aukto-
riteettiasemassa on tapahtunut muutoksia. Myds termin ”auktoriteetti” merkitys on muokkaantu-
nut. Esimerkiksi Krokfors (1998, 79) nakee moderniin auktoriteettiin liittyvan vastavuoroisuutta
Tutkimuksemme mukaan vielda 1980- ja 1990-luvuilla auktoriteetti oli opettajilla ikadén kuin
valmiina. Opettajan kunnioitus tuli kuin itsestddn roolin kautta. Opettajien mielestd syyna tdhan
oletettavasti oli se, etta lapsilla oli tuolloin erilainen kuri myos kotona. Auktoriteetin hankkiminen
ja sen yllapitdminen on ollut vaikeampaa 1990-luvun lopulta l&htien. Tutkimuksemme mukaan
tama johtuu siitd, etta tuolloin kouluun astelivat 1970-luvun " vapaan kasvatuksen” saaneiden las-
ten lapset, joiden elaméa kuvaavat rajojen puute, rauhattomuus seké tasapainottomuus. Lisaksi
syinad nahtiin 1990-luvun yhteiskunnalliset muutokset ja niiden seuraukset. Haastateltavamme ko-
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rogtivat myos sitg, ettd opettgja on oppilaalle vieras aikuinen, ja sen taytyy nakya oppilaan kaytok-
3}

Jos sa rupeat kaveriks, ni sillo se auktoriteetti laskee. Mun e kuulu olla kaveri
vaan ma oon se aikuine ja mulle puhutaa erilailla kuin kavereille. Et siin on iha
viss ero. (N2)

Ennen 90-luvun puoltavalid auktoriteetti oli selkedd, ei tarvinu korottaa luokassa
aantd. Tana paivana opettaja joutuu odottamaan luokassa, ettéd saa suunvuoron.
Suurimmat muutokset on tapahtuneet viimeisen viiden vuoden aikana. Et aikuisten
kunnioittaminen puuttuu. (N3)

Edelliset kommentit kuvastavat sitd, kuinka opettgjan on gjan my6té pitényt tehda toita auktoriteet-
tiasemansa eteen. Tosin yksi haastateltavista koki muutoksen olleen 18hinné péinvastainen.

Auktoriteetin absoluuttinen mittaaminen on vaikeaa, koska opettaja muuttuu ul-
koisesti ja sisdisesti vuosien saatossa, mut auktoriteetti e kuitenkaan aikojen saa-
tossa ole ainakaan vahentynyt, tilanne el ole mennyt ainakaan huonompaan suun-
taan. (M2)

Edellisen haastateltavan kommentista kdy ilmi auktoriteetin mittaamisen vaikeus. Auktoriteetilla ei
ole olemassa yleisesti hyvaksyttavdd méaritelmda (Puolimatka 1997, 250-251). Auktoriteettiin
kuitenkin saattavat vaikuttaa monet persoonalliset tekijét, kuten essmerkiks sukupuoli, ika ja fyy-
sinen koko. Yleinen mielipide haastateltavilla kuitenkin oli, ettd opettgjan auktoriteettiasema on
murtunut vuosi vuodelta. Myds Rantalan ja Keskisen (2005, 121) mukaan vallitsevalle postmoder-
nille yhteiskunnalle on tavanomaista, etta perinteiset arvot ja auktoriteetit, opettaja ndiden mukana,

kyseenal ai stetaan.
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7.8 Ajatuksia vaikuttajana olemisesta — ” — — kyl mé koen, et tas ihan oikeesti
pystyy vaikuttaa...”

Vanhan kansan opettajankuva on usein yha sellainen, jossa opettgja toimii virkansa liséksi vahvana
yhteiskunnallisena vaikuttgjana. Aiemmin opettgjat ovat saattaneetkin olla vahvasti mukana esi-
merkiks harrastus-, yhdistys- ja luottamustoiminnassa (Hansen 2007, 39). Tama on saatettu kokea
jopa velvoitteeksi. Tutkimuksemme mukaan opettajia pyydetdan vielakin jonkin verran luottamus-

tehtaviin, jonkin verran keskivertokansalaista enemman.

No kyl luottamusta on jonkin verran osotettu ja on joihinkin hommiin kyselty, kun
on tiedetty, et oon ollut vahan kynan kanssa tekemisissa. (M2)

Padasiallisesti tutkimuksemme kuitenkin kertoo siita, etta opettajat kokevat yhteiskunnallisena
vaikuttgana toimimiseksi riittvan oman virkansa toimittamisen. Syy luottamustoimien vahyyteen
on yht&élta ollut omien intressien puuttumisessa, toisaalta siing, etté kukaan el ole heitd toimiin
pyytanyt. Y hteiskunnalliseksi vaikuttamiseksi monelle kuitenkin on aina riittéanyt, kun pyrkii
edesauttamaan oppilaidensa kasvua kohti kunniallisen kansalaisen statusta. Tamé onkin toiminut

monen opettajan motivaationa tyéhon.

Ei tata maata oo rakennettu ilman opettajia. (M1)

Y hteiskunnalliseksi vaikuttamiseksi opettajat kokivat 1ahinné kasvattgjana olemisen, jonka pohjal-
ta myos Launonen (2003, 42) ndkee opettgjan eettisend vaikuttajana. Eettisend vaikuttgjana olemi-
seen voidaan katsoa kuuluvan myos tydajan ulkopuolella toimimisen. Tutkimuksemme mukaan
opettajat kokevat, etta vield 1980-luvulla esimiehiltékin tuli jonkin verran ohjeistusta, miten siveel-
lisesti tydajan ulkopuolella piti eléd. Samoin viela tuolloin ihmiset olettivat automaattisesti opetta-

jan tietdvan asioista enemman kuin muut.

No muistan kyl, kun viel 80-luvul tultii kysym&a jotai knoppitietoutta ihan tuol noi
(tydajan ulkopuolella), et ' sas ny sa4, ku oot kerta opettaja.” (M2)
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Nama olettamukset ovat opettgjien mukaan vahentyneet, joskaan eivét taysin kadonneet. Tassa
kohdin oli my6s huomattavissa kaupungin koolla olevan merkitysta Suuren kaupungin opettajat
kokevat, etta he saattavat nykyisin kayttaytya tydajan ulkopuolella ”l&hes miten tahtoivat”, kun
taas pienen kaupungin opettgjat kokevat yhé jossain méérin, ettd he ovat erdanlaisia essmerkkeja

my0&s vapaa-ajalla ollessaan.

7.9 Lopuksi — "...et ei ol sillai nii enda kansankynttilaa”

Kaiken kaikkiaan opettgjan luokassa tapahtuva perustyd ei tutkimuksemme mukaan ole 1980-
luvun alusta vuoteen 2007 mennessa radikaalisti muuttunut. Luokkatilanne on heidan mielestéan
kutakuinkin sailynyt samanlaisena. Muutoksia toki on tapahtunut. Ikévimpana ongelmana haasta-
teltavamme pitivét lasten heikentynytta asemaa. Tutkimuksemme mukaan lapset voivat keskiméa:
réisesti yha vain huonommin. Ongelmat juontavat opettajien mielestd pagsaantdisesti koteihin,
joista yha useampaa ei voi enda heidan mielestdan pitéa lapselle hyvana kasvatuspaikkana. Opetta-
jat ovat joutuneet ottamaan perheille kuuluvaa kasvatusvastuuta omille harteilleen. Samasta kerto-
vat myds Syrjalaisen (2002, 96) tutkimustulokset. Lisdksi opettgjiin kohdistuvat luokan ulkopuoli-
set, byrokraattiset, paineet vievét opettgjilta energiaa ja se on oppilailta pois.

——se 0 huono se punaniskane opettaja tuol luokassa. (M2)

2000-luvulla erityista tukea tarvitsevien oppilaiden mddra on yha enenevissa méarin kasvanut. Y h-
taélta opettgjat olivat mielissdan siitd, ettéd oppilaiden ongelmia ja sairauksia diagnosoidaan tana
paivana huolellisesti, mutta toisaalta diagnosoinnista johtuva moniammatillinen yhteisty® saattaa
kuluttaa opettajan viimeisetkin voimavarat, ja se on pois oppilailta. Vaikka opettajat nakivétkin
positiivisena sen, etta etenkin 2000-luvulla erityisopetukseen ja lahjakkaiden opetukseen on satsat-
tu merkittévasti, olivat he huolissaan niin sanottujen tavallisten lasten puolesta. Myds Varri (2001,
42-43) ilmaisee huolensa: " Samalla kun on alettu korostaa erityis- ja huippulahjakkaiden erityis-
tarpeita, yha suurempi joukko lapsia ja nuoria on putoamassa menestyksen valtatielta koulutus- ja

tyomarkkinoiden marginaaliks”.
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Se toinen paa on kylla unohdettu kerta kaikkiaan. — — normaalit oppilaat jaa niin
kuin jalkoihin. (N3)

Lisaksi opettgjat kokivat, ettd ” sanattomat vaatimukset” opettajaa kohtaan ovat lisdantyneet. Muu-
tosta on ollut ndhtavissa 1990-luvulta l&htien. Opettgjan on toivottu toimivan niin sosiaalihoitajana,
pappina, poliising, paivahoitgjana kuin siistijanakin. Myos Syrjalaisen (2002, 94) tutkimuksessa
ilmeni opettgjan ammattikuvan ylilagenemisen ongelma. "Ené&a ei riitd, ettd olet opettaja ja kasvat-
taja, vaan opettgjan tyossa vaadittavat valmiudet edellyttéisivét Iahes kaikkien tieteenalojen mu-
kaista koulutusta’ (Syrjdéinen 2002, 94). Tutkimukseemme osallistuneet opettajat ikavoivat am-

mattinimikkeensd mukaisen tyon peraan.

Kaipaa sita aikaa, kun sai olla vaan opettaja, ja tehda sita tyétd, johon oli valmis-
tunut. Nykyaan taytyy niin moneksi revetd, olla ameeba. (N2)

Positiivisina muutoksina viimeisten vuosikymmenien aikana opettgjat pitivat parantunutta ilmapii-
rié tyoyhtei sbissa seké oppilaiden avoimempaa suhtautumista opettgia kohtaan. Tosin jalkimmai-
sen muutoksen kokeminen positiiviseksi on haastateltaviltamme sikdi paradoksaalista, ettéd osa
heista piti yhtélailla sita negatiivisena, ettel opettgjaa enda kunnioitettu entiseen tapaan. Joka tapa-
uksessa heidédn ndkemyksensa mukaan positiivista on ollut se, etteivét oppilaat enda pelkda lahes-
tya opettgjaa, vaan kommentoivat reippaasti, mikali aihetta on.

Pitkan linjan opettagat, joita tutkimuksessamme haastattelimme, jéttivéat useat vuosien saatos-
sa tapahtuneet muutokset omaan arvoonsa. Myos Lapinoja (2006, 78) toteaa, ettd opettajan tulee
usein vain sietdd ja mukautua muutoksiin, ymmartamatta useinkaan muutosten taustoja ja tavoittel-
ta. Moni haastateltavistamme oli sitd mieltd, ettda muutoksia tapahtuu aina ja lahes yhta usein muu-
toksia tapahtuu péinvastaiseen suuntaan, jolloin lopulta palataan takaisin |ahtOpisteeseen. Tama
myos selittdd osin sen, miksi he kokivat luokkahuoneessa tapahtuvan tydskentelyn pysyneen jok-
seenkin samanlaisena. Yleistd suhtautumista koviin muutostarpeisiin kuvasta osuvasti seuraava

kommentti:

Kyl tas kaikkee o nahty, et on niinko muutettu muuttamisen vuoks. Et vaha niinko
annetaa lapsille hunajaa sormii ja laitetaa siihe hOyhenii ja sanotaa, et nyppikaa.
Et joskus o tuntunu silta. (M2)
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Syrjalainen (2002, 122) toteaakin tutkimuksessaan, ettd opettaja jaksaa uudistaa ja kehittéa niin
kauan, kun ulkoapan annettu uudistus tuodaan kouluun hyvin suunnitellusti ja kun uudistuksella

on todellista merkitystd myds opettajan ja oppilaan arjessa.
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8 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Pro gradu -tutkielmamme tarkoituksena oli perehtya opettajana olemiseen ja sen muutoksiin vii-
meisten vuosikymmenten aikana. Koska aihetta on tutkittu melko paljon (mm. Syrjalainen) jakéasi-
telty monesta eri nékdkulmasta, meill& oli mahdollisuus koota aiheesta melko kattava teoreettinen
viitekehys. Luokanopettajien haastattelut puolestaan antoivat mahdollisuuden tutkittavan aiheen
tarkasteluun kaytannon tasolla. Haastattelujen avulla saimmekin suhteellisen monipuolisen kuvan
sitd, mita opettajana oleminen on 1980- ja 1990-luvuilla ollut seka siitd, mitd se on tané paivana
Haastatteluteemamme olivat mielestdmme tutkimustehtdvan kannalta onnistuneesti valittuja. Nii-
den avulla pystyimme luomaan itsellemme kokonaiskuvan siité kulttuurista, jossa opettajat ovat
viimeiset vuosikymmenet maassamme toimineet. Paitsi etta saimme mielestdmme oleellisia vasta-
uksia kaikkiin asettamiimme tutkimusongel miin, syntyi tutkimuksen edetessd my6s uusia pohtimi-
senarvoisia tutkimusongelmia. Pro gradu -tutkielmamme avulla kykenimme syventaméan tietout-
tamme opettajana olemisesta, ja tama varmasti edesauttaa tulevaa siirtymistamme osaks opetta-
jayhteisda. Lisdksi opimme paljon itse tutkimusprosessista. Mikéli myohemmin tutkimustyohon
viela ryhdymme, tulee se olemaan huomattavasti luontevampaa.

Haagtatte utilanteissa onnistuimme mielestdmme antamaan haastateltaville riittévasti aikaa ja
tilaa pureutua esittémiimme teemoihin. Haastattelujen toteutustapoja ja -aikoja olisimme voineet
etukédteen harkita tarkemmin, silld muutaman haastateltavan kohdalla meille ja mielikuva, etta
olisimme voineet saada heistd enemman irti. Na&iden henkildiden haastattelut toteutettiin sellaisina
gjankohtina, etta heidan energiatasonsa ja motivaationsa tutkimukseen eivét valttamétta olleet par-
haalla mahdollisella tasolla. Sen sijaan esimerkiksi ne kaksi haastateltavaa, joita haastattelimme

kaan tutkimukseemme. Ja niin olemmekin.

Vaikkakaan kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoituksena ei ole tehda yleistyksig, haastatelta-
viemme kommenteissa on mielestdmme néhtévissa selkeitd yhtymakohtia. Tahan varmastikin vai-
kutti osittain se, ettéa kaikki haastateltavamme olivat suhteellisen 18helld el&kkeelle 1aht6a Nimen-

omaan tassa ikaryhmassa uskomme tutkimuksemme tuovan esiin melko yhtenevan mielipiteen.
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Taman havaitsimme jo haastatteluvaiheessa, kun opettgiien mielipiteet muistuttivat kovasti toisi-
aan useissa teemoissamme, vaikka he toimivat virassa hyvin erilaisilla paikkakunnilla. Luonnolli-
sesti nuorempien opettajien mielipiteet eroaisivat mahdollisesti paljonkin meidan tutkimustuloksis-
tamme.

Joissakin teemoissamme |0ysimme hieman ylléttaviakin eroavaisuuksia siten, etta viiden
mielipide saattoi olla kutakuinkin yhtenevd, mutta yhden mielipide erosi melko selkeésti. Osa néis-
ta tapauksista saattoi tulkintamme mukaan johtua esimerkiksi jostakin henkilokohtaisesta syysta
Keskindisia eroavaisuuksia saattoi tuottaa myds haastateltavien yleinen tapa suhtautua eri asioihin,
lasi kun voi olla puoliksi tyhjatai puoliksi taynnad Muutamassa teemassa melille j&i tunne, etta yksi
haastateltavistamme, jolla ainoana eldkkeelle 1aht6 oli vain muutaman viikon pédssa, néki asioita
valoisammin kuin muut. Elékkeelle 18hdon 1&heneminen vaikuttais sikdli loogiselta syylta téhan,
silla siind vaiheessa tydmurheet alkavat kaikota ja ihmisen on mukava muistella menneita aikoja.

Tutkimuksemme mukaan opettgjan tyon peruslahtokohta el ole vuosien saatossa muuttunut.
Tyon tavoite on yha edelleen, ettd oppilaat oppivat ja kasvavat yhteiskuntakelpoisiksi kansalaisik-
s. Tavat, joilla tyota toteutetaan, ovat sen sijaan muuttuneet. Muutokseen ovat vaikuttaneet esi-
merkiksi oppilasaineksen muuttuminen heterogeenisemmaksi, teknologian voimakas kehittyminen
seka opetussuunnitelmien tavoitteiden muuttuminen. Eniten muutoksia toi tullessaan 1990-Iuku,
jolloin muun muassa yhteiskunnan taloudelliset heilahtelut, yhteiskuntamme kansainvalistyminen,
internetin esiinmarssi ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat vaikuttivat vaistamétta myos koulujen
arkeen. 1990-luvulla alkanut muutosten vyyhti on jatkanut kulkuaan my6s 2000-luvulla, ja koulu-
jarjestelmamme on ikaan kuin jatkuvassa kaymistilassa.

Tulostemme mukaan yksi merkittavimmista negatiivisista muutoksista on opettajan auktori-
teetin heikkeneminen. Tama siis mukailee ymparoivan yhteiskuntamme muutosta, jossa perinteiset
auktoriteetit, kuten esimerkiksi koti ja kirkko, ovat menettaneet merkitystéan. Tama on kytkoksissa
myos siihen, etta opettgat eivat enda juurikaan koe olevansa "mallikansalaisia” vapaa-gjallaan.
Tosin tutkimuksessamme mukana olleet pikkukaupungin opettgjat olivat sita mieltg, etta heita
ammeatti rajoittaa hieman yha edelleen ty6ajan ulkopuolellakin. Auktoriteetin ja mallikansalaisuu-
den héveneminen on kuitenkin tuonut mukanaan my@s positiivisen muutoksen: opettajat olivat
yksimielisen ilahtuneita siitd, etta esimerkiksi 1980-luvusta poiketen, oppilaat uskaltavat nykyisin
ldhestya heitd helpommin. Selkednd muutoksena 1980-lukuun opettajat pitivéat myds opetusvé-
lineiston monipuolistumista. Tama luonnollisesti on positiivinen seikka. Haastateltavamme kuiten-
kin kokivat, ettéa k&ytédnndssa modernien opetusvalineiden hyvaksikayttd e kuitenkaan ole aina
yksinkertaisesti toteutettavissa. Toisaalta haastateltavamme olivat suhteellisen idkkéaita opettagjiston
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edustajia, joten on hyvin mahdollista, etta heidan sopeutumisensa esimerkiksi nykyteknologian
ka&yttoon el ole yhtd mutkatonta kuin nuorempien opettajien kohdalla.

Poikkeuksetta suurimpana huolenaiheenaan opettajat kuitenkin pitivét lasten jatkuvasti li-
sdantyvaa pahoinvointia. Tahan on haastateltaviemme mukaan johtanut muun muassa rikkonais-
ten kotien méaran kasvaminen, pdihdeongelmien lisdantyminen seka yleisen valipitaméttomyyden
yleistyminen. Pahoinvoinnin trendi on tutkimuksemme mukaan ollut 1980-luvulta 2000-luvulle
tultaessa koko gjan kasvava. Opettgjat olivat yksimielisia siitg, ettd esimerkiks 1980-luvulla oppi-
laat voivat keskiméarin huomattavasti paremmin. Oma tyoéuramme tulee mahdollisesti jatkumaan
aina 2040-luvulle saakka, toivomme hartaasti, etta trendi ennen sitéd on jo kéantynyt.

Tutkimuksemme aihe on varsin lagja, ja sen vuoks sité oli pakko rajata. Rgjauksen jalkeen-
kin tutkimusaiheemme on pro gradu -tutkielmaksi verrattain lagja. Tutkimusaiheemme lagjuudesta
johtuen, sisélt6 ei ole niin yksityiskohtaista kuin se olisi voinut olla. Koska tavoitteenamme kui-
tenkin oli ymmaértaa ja kuvailla opettajana olemista kokonaisena ilmiong, oli aiheen késitteleminen
lagjassa perspektiivissd mielestdmme perusteltua. Jotta tutkimuksesta olisi saanut kattavamman,
olisi haastateltavia voinut olla viela muutama enemman ja sellaisilta paikkakunnilta, jotka eroaisi-
vat toisistaan vieldkin enemman. Taloin myods selkedmpada alueellista vertailua, paikkakunnan
koon ja sijainnin perusteella, opettajana olemisesta olisi ollut mahdollista tehda. Myos yksityiskoh-
taisempi pureutuminen joihinkin teemoihin olisi ollut mielek&std, mutta koska tutkielmamme on
pro gradu, rajasimme ne tutkielmamme ulkopuolelle. Toisaalta saturaatiota l6ytyi selkessti jo kuu-
denkin haastattelun jalkeen, joten valttamétta useampi haastateltavakaan el olisi taannut kovin eri-
laisia tutkimustuloksia.

Koemme, ettéd aiheen tutkimista olisi mielenkiintoista jatkaa eteenpéin. Olisi esimerkiksi
kiinnostavaa verrata ainoastaan 2000-luvulla opettaneiden mielipiteitéd jo useita vuosikymmenid
opettaneisiin. Kuten jo edella mainitssmme, myos aluedllisiin ja paikkakuntakohtaisiin eroavai-
suuksiin olisi mielek&sta pureutua tarkemmin. Myads sukupuolten vélinen vertailu voisi antaa uusia
jaavartavia nékdkulmia, mik&tosin vaatisi mielestdmme kattavamman aineiston. Jos paéttéis mme
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O LUOTETTAVUUS

Eskolan ja Suorannan (2005, 210) mukaan laadullisen tutkimuksen l&htékohtana on tutkijan avoin
subjektiviteetti ja sen myontaminen, etta tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusvaline. Néan
ollen tutkija itse toimii p&adasiallisimpana luotettavuuden kriteerina kvalitatiivisessa tutkimuk sessa
(mt., 210). Taman myo6ta tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa véaistamatta tutkijoiden taus-
tasitoumukset ja niiden tiedostaminen.

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnista puhuttaessa kaytetdan usein késittei-
ta uskottavuus, siirrettavyys seka vahvistuvuus. Uskottavuudella tarkoitetaan sitg, etta tutkijan on
tarkistettava vastaavatko hénen kasitteellistyksensa ja tulkintansa tutkittavien kasityksia. Siirrettd
vyydella tarkoitetaan tutkimustulosten siirrettavyyttd, joka on mahdollistatietyin ehdoin, javahvis-
tuvuudella puolestaan sitg, etta tehdyt tulkinnat saavat tukea toisista vastaavaa ilmitté tarkastelleis-
tatutkimuksista. (mt., 211-212.)

L uotettavuuskeskustelussa esille nousee usein myos perinteinen validiteetti-késite, joka ja-
kautuu ulkoiseen ja sisaiseen validiteettiin. Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan tehtyjen tulkinto-
jen ja johtopaatosten seka aineiston valisen suhteen patevyytta, ja sisdisella validiteetilla tutkimuk-
sen teoreettisten ja kasitteellisten méarittelyjen sopusointua. Tutkimuksen teoreettisten |ahtokohti-
en, kasitteellisten méaritteiden ja menetelmallisten ratkaisujen tulee olla loogisessa suhteessa kes-
ken&an. Toinen usein kaytetty kasite luotettavuustarkastelussa on reliabiliteetti. Keréttya ja tulkit-
tua aineistoa pidetaén reliaabelina silloin, kun se el siséllarigtiriitaisuuksia. Reliabiliteetilla tarkoi-
tetaan aineiston pysyvyytta, vastaavuutta seka siséista yhtenevyytté. Periaatteessa tutkimustulosten
tulis siis olla samanlaiset, jos tutkimus tehtéisiin uudelleen. (Eskola & Suoranta 2005, 213; Cohen,
Manion & Morrison 2000, 117-118; Gronfors 1982, 175.) Hirgarvi ja Hurme (2000, 186) kuiten-
kin huomauttavat, etté jos oletetaan, ettd ihmiselle on ominaista gjassa tapahtuva muutos, taman-
kaltaisesta reliaabeliuden méaéritelmasta on luovuttava. Etenkin silloin, kun tutkimuksen aiheena
on muuttuvat ominaisuudet. Hirsjdrven ja Hurmeen (2000, 189) mukaan tutkijan on pystyttéva
dokumentoimaan, miten hén on paétynyt luokittamaan ja kuvaamaan tutkittavien maailmaa juuri
niin kuin han on sen tehnyt. Tutkijan on pystyttava perustelemaan menettelynsa uskottavasti, mutta
toinen tutkija voi silti paétya eri tulokseen, ilman etta sit on pidettava tutkimusmenetelman tai
tutkimuksen heikkoutena (Hirgjarvi & Hurme 2000, 189).

78



Tutkimuksen luotettavuutta lisd8 se, etta tutkijoita on ollut koko prosessin gjan kaksi. Tutki-
muksessamme kaytetylla tutkijatriangulaatiolla tarkoitetaan tilannetta, jossa samaa ilmi6té tutkii
useampi tutkija. Triangulaation my6ta tutkijoiden tulee paitsi neuvotella havainnoistaan ja néke-
myksistédn, myo6s pdasta yksimielisyyteen erilaisista tutkimuksen ratkaisuista. Edella mainittu voi
pahimmassa tapauksessa kuulua tutkijatriangulaation huonoihin puoliin. Parhaassa tapauksessa
useampi tutkija kuitenkin monipuolistaa tutkimusta ja tarjoaa laajempia nékokulmia (Eskola &
Suoranta 2005, 69.) Olemme kokeneet tutkijatriangulaation ainoastaan myonteiseksi asiaksi. Ko-
emme, etta siita on ollut hyotya tutkimuksemme jokaisessa vaiheessa. Olemme voineet alusta al-
kaen vaihtaa ajatuksiamme ja kasityksiamme tutkittavasta aiheesta, ja se on vaistamaétta tuonut
monipuolisuuttaja syvallisyyttéa tutkimukseemme.

Hirgarven et al.(2007, 227) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta kohentaa tutkijan
tarkka selostus tutkimuksen toteuttamisesta. Olemmekin pyrkineet kuvaamaan ja perustelemaan
tutkimuksemme kulun mahdollisimman yksityiskohtaisesti tutkimuksemme luotettavuutta lisaték-
semme. Tutkimuksen luotettavuutta liséévat myos suorat lainaukset haastatteluista. Niiden my6té
lukijalla on mahdollisuus itse arvioida haastateltavien mielipiteiden ja tekemiemme tulkintojen
suhdetta.

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa myonteisesti kohdejoukon huolellinen valinta. Kva-
litatiivisen tutkimuksen kannalta on tarkeda, etta tutkittavat ovat asiantuntijoita, jotka tietavét tut-
kittavasta aiheesta paljon (Tuomi & Sargjérvi 2002, 87-88). Kvalitatiivisen tutkimuksen luotetta-
vuutta lisd myos se, etté aineisto on hankittu haastattelutilanteessa, joka vastaa luonnollista vuo-
rovaikutustilannetta (Hirsjérvi et al.2007, 157-160). Liséksi haastateltavamme olivat voineet tutus-
tua aiheeseen jo etukateen, mik& on Tuomen ja Sargjdrven (2002, 75-76) mukaan yks haastattelun
onnistumisen edellytyksistd. Olemme tyytyvéisia haastatteluun myos siind mielessg, etta haastatel-
tavien &ni tuli varmasti kuulluks: emmeka me vaikuttaneet haastateltavien mielipiteisiin tai néke-
myksiin omilla oletuksillamme. Lisdks haastattelut tapahtuivat rauhallisissa paikoissa, joissa ei
ollut hariditd. Tosin muutaman haastateltavan energiataso saattoi vaikuttaa tutkimuksen luotetta-

vuuteen heikentévasti.
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Liite 1(2)

Arvoisa Opettaja

Sina olet oman tyds asiantuntija. Opetus- ja kasvatustydon ammattilaisena tiedét opettgjan tyon
haastavuuden ja moninaisuuden. Opettajan tyonkuva ja opettajuus ovat aikojen saatossa muuttu-
neet yhteiskunnan muuttumisen my6ta Oman kokemukses kautta olet havainnut, kuinka oppilaat,
ympérdiva yhteisd ja yhteiskunta suhtautuvat opettajaan ja opettajuuteen. Olet myds ehtinyt ndhda,
miten edell& mainitut ovat suhtautuneet opettajaan ja opettajuuteen aiemmin. Oman tyokokemuk-
ses avullatiedét kertoa, mitd kaikkea nykyiseen opettajan tyohon ja opettajuuteen siséltyy ja mita
siihen on aiemmin siséltynyt.

Pro gradu-tutkielmamme tarkoituksena on kartoittaa opettajien omia ndkemyksia opettajan
tyosta ja opettgjuudesta. Pyrimme tutkielmassamme tarkastelemaan, miten opettagjan tyd on mah-
dollisesti muuttunut 1980-luvulta 2000-luvulle tultaessa. Tutkielman tarkoituksena on tehda 18pi-
luotaus opettajana olemisesta viimeisten vuosikymmenten aikana, joka antaa nakemysta opettajille,
opettgjiksi opiskeleville sek& muille asiasta kiinnostuneille.

Tutkielmaamme varten tarvitsemme haastateltaviksi pétevia luokanopettgiia. Kriteereiksi
haastateltaville olemme asettaneet opettajakokemuksen 1980-Iuvun alkupuolelta léhtien, aina haas-
tatteluhetkeen saakka. Lisaksi kriteerind on, etta opettgja on tehnyt uransa, edella mainitulla aika-
valilla samalla paikkakunnalla. Nain pyrimme saamaan perspektiivia siihen, miten ympéroivassa
yhteisissd ja yhteiskunnassa tapahtuneet muutokset ovat mahdollisesti heljastelleet paikallisella
tasolla

Toivoisimme Sinulta, Arvoisa Opettaja, suostumusta tutkielmamme haastatteluosioon, jonka
avulla tutkielmamme aiomme toteuttaa. Haastattelussa antamasi tiedot ovat luonnollisesti luotta
muksellisia ja ne ovat ainoastaan tutkijoiden kaytettévissa. Olemme syvasti kiitollisia, mikali

edesautatte meitéa padmadramme saavuttamisessa.

Arvokkaasta avustasi kiittéen,

Terhi Arifullen Miika Forstén

kasvatustieteen yo kasvatustieteen yo
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Teemahaastattel urunko

sukupuoli:
Syntymavuosi:
koulutustausta:
opetuskokemus vuosi na:

Kaikki kysymykset koskevat 1980-, 1990- ja 2000-lukua.

Y hteiskunnalliset muutokset
Onko mielestéasi tapahtunut joitakin yhteiskunnallisia muutoksia, jotka ovat vaikuttaneet

Opetussuunnitelma
Miten opetussuunnitelman laadintaan ja sisalton liittyvat muutokset ovat vaikuttaneet tyon
kuvaasi luokkahuoneessa?

Enta luokkahuoneen ulkopuolella?

Oppimis- jatiedonkasitys

Millainen oppimis- jatiedonkasitys sinulla on ollut?

L uokkahuone
Mit& opetusmenetelmia olet kayttanyt?

Miten olet kokenut oppilaiden suhtautumisen sinuun opettajana ja auktoriteettina?

Opettajien valinen yhteistyo
Miten merkittavaksi olet kokenut suhteesi muihin opettajiin sek omassa koulussasi etta
koulumaail massa yleensa?
Millaista opettgien valinen yhteistyd on ollut omassa koulussasi ja koulumaailmassa yleen-

sa?
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Kodin ja koulun yhteisty6
Millainen suhde sinulla on ollut oppilaiden vanhempien kanssa ja millaista yhteistyo heidan
kanssaan on ollut?

Miten olet kokenut vanhempien suhtautumisen sinua kohtaan opettgjana?

Opettaja auktoriteettina ja yhteiskunnallisena vaikuttajana
Miten olet kokenut yhteiskunnan suhtautumisen sinua kohtaan opettajana?
Miten olet kokenut roolisi yhteiskunnallisena vaikuttgjana ja kuinka paljon siihen ovat vai-

kuttaneet oman ammattisi tuomeat oikeudet ja/tai velvoitteet?

Yleista



