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Abstract

This book was compiled in honour of professor Leena Syrjal& from the University of Oulu on her 6ot
birthday. The articles were written by Leena Syrjéld’s colleagues, fellow researchers, former students
and friends from different phases of her career. For years, one of professor Syrjala’s main research
interests has been research on teachers and teachership. That is why this book concentrates on the
teaching profession, including the different aspects of the profession, its ethical challenges and the
various demands posed on teachers. Similarly, the publication discusses professor Syrjéla’s other
research interests, such as change and narrative research. International voices were introduced into the
discussion by including two articles by Leena Syrjéla’s fellow researchers from abroad. In the epilogue,
the authors narrate their personal memories and stories about their cooperation with professor Syrjala.

Keywords: calling, change, encountering, identity, narrative research, professional growth, sense of
place, teacher, teacher research, values
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Tiivistelma

Tama teos ilmestyy Oulun yliopiston kasvatustieteen professorin Leena Syrjalan 60-vuotispaivan
kunniaksi. Artikkeleiden kirjoittajat ovat Leena Syrjalan ty6tovereita, tutkijakollegoja, entisia opiske-
lijoita ja ystavia vuosien varrelta. Vuosien ajan professori Syrjalan yksi keskeinen tutkimusalue on
ollut opettajatutkimus. Siksi tdma teos keskittyy opettajan ammatin ja tydn tematiikkaan, sen eettisiin
haasteisiin ja siihen kohdistuviin vaatimuksiin. Samalla artikkeleissa sivutaan my®ds eraita professori
Syrjalan muita tutkimusintresseja kuten muutosta ja kerronnallista tutkimusta. Kansainvalista tutki-
mustietoa tuovat teokseen suomennetut kaksi artikkelia Leena Syrjalan ulkomaisilta tutkijakollegoilta.
Kirjan lopussa kirjoittajat kertovat omakohtaisia muistojaan yhteistyostaan professori Syrjalan kanssa.

Asiasanat: ammatillinen kasvu, arvot, identiteetti, kohtaaminen, kutsumus, muutos, narratiivinen
tutkimus, opettaja, opettajatutkimus, paikkatunne






Professori Leena Syrjild 60 vuotta

Parhaimmat onnittelut merkRipdivin johdosta!

Kasvatustieteiden ja opettajankoulutuksen yksikko
Kasvatustieteiden tiedekunta
Oulun yliopisto

Pauli Siljander Riitta-Liisa Korkeamdki
dekaani yksikon johtaja






Esipuhe

Han ei puhunut kuin kirjanoppineet,
hé&n puhui kuin ihminen.

Kirjan nimi "lhmisen nékéinen opettgjd’ kuvaa Leena Syrjdéa ihmisena seka
hénen ndkemystédn opettajan tehtdvastd, mikd nékyy myos hanen mittavassa
tyosséan tutkijana. Leenan otetta tyohonsé voi sanoa kutsumukseksi hyvalla syyl-
|4 ja sanan parhaassa merkityksessd. Hanen tydtéan opettgjankoulutuksessa on
ohjannut palava halu tyéskennell& niin opettajien kuin lasten ja nuorten parem-
man huomisen hyvéaksi. Tata kutsumusta L eena on toteuttanut yliopiston opettaja-
najatutkijana.

Hoyti&isen rantamilla lapsuutensa kesia viettényt runotyttd valmistui filosofi-
an tohtoriksi Helsingin yliopistosta. Padosan tyOvuosistaan Leena Syrjda on
tyoskennellyt Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa. Vuodesta 1990
han on toiminut Oulun yliopistossa kasvatustieteen professorina. Leena Syrjala on
tehnyt tyota suomalai sessa kasvatustieteessa lagjalla rintamalla ja sitkeasti: opet-
tgjankoulutuslaitoksen johtgjana, tiedekunnan varadekaanina, Suomen kasvatus-
tieteellisen seuran puheenjohtajana, Suomen Akatemian jésenend, useissa ope-
tusministerion asettamissa tyoryhmissa, lausunnon antajana virantdytoissé. Oulun
yliopistossa Leena Syrjdldla on ollut myds monia luottamustehtévia Leena on
véittgjan ja lausunnon antajan rooleissa. Tamé kaikki tutkimus- ja opetustyon rin-
nalla

Pitkan ansioluettelon taustalla on kuitenkin ennen kaikkea valiton ja lammin
persoona. Leenalla on viehattéva taipumus innostua salamannopeasti uusista asi-
oista ja tartuttaa se myds muihin. Ehk& juuri tuo innostumisen armolahja tekee
hanen olemuksestaan niin iattdman. Han on myos aidosti kiinnostunut ihmisten
gatuksista ja kuuntelee huolellisesti. Kannustamisen ja rohkaisemisen kyky on
osaltaan vaikuttanut siihen, ettd Leena Syrjdlan jatko-opiskelu- ja tutkimusryh-
miin riittéa vakea. Leena Syrjala on kantanut paljon huolta uusien tutkijasukupol-
vien kasvattamisesta. Han on ollut kehittéméssa tohtorikouluja osallistuen aktiivi-
sesti niiden johtamiseen ja ohjaamiseen. Samoin han on innostanut monia tutki-
joita ty6éskentelemaan opettajankoul utuksen parissa.

Tutkijaura alkoi koulu-uudistusten tutkimuksella, ja kiinnostus koulun uudis-
tumisen kysymyksiin on sdilynyt 18pi vuosien. Myhemmin Leena Syrjdla on
arvioinut koulu-uudistuksia yhteistllisend ja dialogiin perustuvana prosessina. Jo
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jat itse osalistuvat niihin. Varsinkin rehtorit ovat avainasemassa. Niinpa Leena
Syrjalan eldamékerrallisen opettajatutkimuksen ensimmaéisia tuotoksia oli tutkimus
kurssimuotoisen lukion kehittgjastd rehtori Touko Voutilaisesta. Opettajatutki-
muksesta onkin muodostunut Leena Syrjalan tutkimustoiminnan keskeisin 0sa,
johon my6s muut tutkimusintressit nivoutuvat.

Ennakkoluulottomuus tutkijana on ndkynyt rohkeassa uusien tutkimusmeto-
dien kehittelyssd. Vaikka Leena Syrjaa tekikin ensimmaéiset tutkimuksensa gjan
tavan mukaan tiukan kvantitatiivisesti, hdn on myéhemmin vakuuttunut laadulli-
sen tutkimuksen térkeydesta opettajankoul utuksessa. Toimintatutkimuksen alueel -
la Leena on edell&kéavija, mutta varsinaista uranuurtajan tyéta han on tehnyt ela-
méakerrallisen ja kerronnallisen tutkimuksen alueella, jossa hén on ehdotonta kan-
salista kérked ja saanut tunnustusta myos kansainvélisesti. Viime aikoina keskus-
telut ovat kulkeneet myos tutkimusetiikan suuntaan. Kenen hyvaa tutkija edistéa
omalla tydlléén? Millainen yhteisd on tutkijoiden oma yhteisg? Etsiikd se vain
omaa hyvaansa? V dlitetdanko aidosti ihmisistd, jotka taté tyoté tekevét? Opettajis-
ta, tutkijoista?

Opetussuunnitelman tulisi olla
rakkauden ikkuna lapsen sieluun.

Leena Syrjadla on korkeatasoisen akateemisen opettajankoul utuksen pioneeri.
Han on tydskennellyt aktiivisesti opettajankoul utuksen opetussuunnitelman kehit-
tamiseksi yhtendisemmaksi. Erityisen térkeda hanelle on, etté opettajankoulutus
tukee parhaalla tavalla opiskelijan omaa kasvua opettajaksi. Viime vuosina Leena
opintojaksoilla opiskelijoilla on tilaisuus tutkia omaa kertomustaan, rakentaa
omaa tarinaansa ja ndin vamistautua kohtaamaan vastavalmistuneen opettajan
haasteita tybel amassi.

Voimakkaasti yhteisollisenad ihmisena Leena el ole mikéan koppitutkija. H&-
nella on erinomainen kyky luoda verkostoja yli tiedekuntarajojen ja yliopiston
ulkopuolelle. Tutkimustoiminnassa viime vuodet ovat olleet my6s voimakasta
poikkitieteellisen tutkimuksen kehittdmistd. Téassdkin ndkyy Leenan uskalus ja
ennakkoluulottomuus heittaytyad uusiin haasteisiin. Leena tunnistaa nopeasti, mita
on tulossa, miten yliopistokenttd muuttuu ja miten olisi syyta toimia aktiivisesti.

Kun Leena Syrjdé kiinnostui elamékertatutkimuksesta, hdn alkoi rakentaa
tutkimushanketta, jonka ensimméisia askeleita olivat opiskelijoiden pro gradu

10



-t6iden ohjaaminen opettajien el@makertatutkimuksen pariin. V dhitellen kehkeytyi
suunnitelmia, jotka johtivat Suomen akatemian rahoittamiin kahteen opettajien
muksessa kansallisesti ja kansainvélisesti. Narratiivisuuden ja elémékertatytn
ohella keskeisiksi teemoiksi nousivat kutsumus, identiteetti sek& opettajan tyd

monet kerrat pohtinut muun muassa Hailuodon Marjaniemen mai semissa.

I hmiselaman padmaaran ratkaisee se,
misté kukin on kotoisin.

Tutkijaverkostoissa toimiessaan Leena Syrjdla on [6ytanyt uusimmaks tut-
kimuksen kohteeksi paikkatutkimuksen. Paikan merkityksesta ihmiselle on tullut
keskeinen kiinnostuksen kohde, Leena Syrjdldn uusin poikkitieteellinen hanke
tutkiikin paikkaa ja ympéristéd pohjoisten asukkaiden kertomuksissa. Viimeisen
vuoden aikana kéynnit kahdessa Lapin [88nin kyléassi ovat paluuta samoihin mai-
semiin, joissa Leena Syrjdla nuorena tutkijana aloitteli tutkijanuraansa. Nyt vain
tutkimusmenetelmét ja tutkimusintressit ovat toisenlaiset.

Elama ei kuitenkaan ole pelkkaa tydta. Kirjallisuus, perheendidin askareet ja
nykyisin myds isodidin tehtavét vievéat pois akateemisista ympyroista. Paluu Hoy-
tidisen rannale vie Leenan mielenmaiseman taustoille, rakkaisiin paikkoihin,
joissa voi virkistyd, uudistua ja kokea esteettisid karkaushetkig, kun " makoilee
riippukeinussa, kuuntelee veden liplatusta ja katselee pilvid”, kuten Leena itse
kokemuksiaan kuvaili.

Kiitoksen aika

Tamateos on syntynyt Leena Syrjaan tutkijakollegoiden, ystavien seka entis-
ten ja nykyisten opiskelijoiden yhteistyona. Kirja on tiivis poikkileikkaus niihin
teemoihin, jotka ovat olleet Leena Syrjdléan mielenkiinnon kohteina. Teos alkaa
Rauno Huttusen ja Hannu L. T. Heikkisen pohdinnalla opettajan ammattiroolin ja
persoonan valisesta suhteesta. Seuraavat Rauni Rasdsen ja Hannele Niemen artik-
kelit jatkavat teemaa tarkastelemalla opettajan tytn arvopohjaa ja eettisia kysy-
myksia Jouni Vaijérvi liittyy téhan tematiikkaan pohtimalla, mista tulevat hyvét
opettajat. Belgialaisen yhteisty6kumppanin Geert Kelchtermansin artikkeli kasit-
telee opettgjan tyoté henkildkohtaisena sitoutumisena ja tyohon sisdltyvad haa-
voittuvuutta. Sdde-Pirkko Nissilan teemana on taas opettajan ammatillinen kasvu.
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Israglilaisen tutkijakollegan ja Oulun yliopiston kunniatohtorin Freema Elbaz-
Luwischin artikkeli késittelee opettgjia uudistgjina ja uudistusten keskella. Kirjan
nelja viimeista kirjoittajaa luovat katsauksen erdisiin Leena Syrjdéan tutkimus-
intressgjd ldhella oleviin aiheisiin. Eila Estolan ja Raija Erkkilén artikkeli kertoo
pohjoisen opettajan tarinaa, Viljo Kohosen artikkeli on esimerkki opettajan am-
matillisen kasvun haasteista kielikasvattajan ndkokulmasta. Kirjan pé&éttavat
Markku Salakan pohdinta kutsumuksen merkityksestd ihmiselle ja kirjoittajien
L eenaa koskevat muistel mat.

Lammin kiitos kaikille néille Leenan kollegoille ja ystéaville, jotka ovat ha-
lunneet tervehti& hanté artikkel ei ssaan esitettyjen gjatusten muodossa. Minna Uit-
to, joka on kéantényt Freema Elbaz-L uwischin ja Geert Kelchtermansin artikkelit,
ansaitsee my06s lampiman tunnustuksen tarkasta tydstéan. Kielentarkastaja Sirkka-
Liisa Leinoselle tuhannet kiitokset kieliasun tarkistamisesta nopealla aikataululla
ja pyyteettbmasti. Vaativassa kustannustoi mittajan roolissa on toiminut Janne Oi-
nas, joka on viimeistellyt artikkelit asiantuntevasti, joustavasti ja uskomattomalla
tarkkuudella ja saattanut kirjan viimeisteltyyn painokuntoon. Sydamelliset kiitok-
Set!

Taméa esipuheen aforismit ovat Martti Jussilan kokoelmasta " Matkalla. Miet-
teité ihmisena olemisesta ja muutoksesta’ vuodelta 1985.

Kun kasvatuksesta ja opetuksesta on kysymys, vene sopii kuvaamaan yhdes-

saolon, yhdessé kokemisen tilaa.

Jos kasvattaja e astu samaan veneeseen kasvatettavien kanssa, e voi puhua
kasvatuksesta. Jos astutaan taas veneeseen, vene pitaa kylla huolen lopusta.

Vene kun kulkee veden, virran ja kuohujen halki.

Jalopuksi: kuka kutakin kasvattaa.

Sydamelliset onnittelummel!

Oulussa 3.9.2007 Eila Estola, Hannu L. T. Heikkinen & Rauni Rasénen
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Opettaja ihmisena ja ammattilaisena

Hannu L. T. Heikkinen' ja Rauno Huttunen?

Ihmisen ndkdinen opettgja? Kirjan nimi haastaa pohtimaan ammatillisuuden ja
ihmisyyden vélistéa suhdetta opettajan tytssa. Onko térkeampéa olla pedagogiikan
ammattilainen vai "hyvatyyppi”, jollaon sydan paikallaan ja arvot kohdallaan?

Noin 1900-luvun puolivaliin saakka opettgjista pyrittiin kasvattamaan ennen
kaikkea mallikelpoisia ihmisid, ”opettajapersoonallisuuksia’ (Haavio 1949).
Taustalla oli vahva isénmaallinen ja valistushenkinen eetos, jossa opettajat ndhtiin
hegelilédis-snellmanilaiseen tapaan kansakunnan sivistdjind. Myos luterilaisella
kristillisella perinteelld oli vahva sija. Sittemmin persoonallisuutta korostava 1&
hestymistapa j&i sivuun, kun opettajankoul utusta pyrittiin irrottamaan ideologisis-
ta yhteyksistdan valistusaatteeseen, kansallisvaltioon ja uskontoon seka rakenta-
maan sité arvovapaan kasvatustieteellisen tiedon perustalle.

Viime aikoina henkil 6kohtai seen kasvuun perustuva g attel utapa on uudelleen
saanut sijaa, kun opettajankoulutuksen haasteeksi on nahty kokonaisvaltaisesti
opettajan identiteettitydn tukeminen (Heikkinen 2001; Véarri & Ropo 2004). Am-
matillinen identiteetti kietoutuu monin tavoin persoonalliseen identiteettiin. Opet-
tgjan identiteettitybhon vaikuttavat myds henkilokohtaiset kokemukset, kuten
tunteet, ruumiillisuus ja seksuaalisuus (Vuorikoski 2005, s. 54). Professori Leena
Syrjéla on vahvistanut osaltaan kokonaisvaltaisen ammatillisen identiteetin ndko-
kulmaa narratiivis-biografisten tutkimus- ja koulutushankkeiden kautta. El&émé-
kerrallinen, kerronnallinen ja toiminnallinen tyéskentely ovat nayttéaneet voiman-
sa sekd opettajien perus- ettd tdydennyskoulutuksessa. Néité |&hestymistapoja on
koottu L eena Syrjadlan johdolla KerToi-menetelmapankkiin.

Opetussuunnitel missa opettajan ammatilliselle identiteettitydlle j&a kuitenkin
edelleen niukasti tilaa. Joskus kokonaisvaltainen ammatillisen kasvun ndkdkulma
ja opettgjan ammatissa tarvittavat tiedot ja taidot on ndhty myds toistensa kil paili-
joina. Tallainen vastakkainasettelu e ole tarpeen, vaan tietdminen ja identiteetti
ovat saman asian eri puolia. Viime aikoina esilld ollut konstruktivistinen oppimis-
nékemys on korostanut henkilokohtaisen kokemusten ja kasitysten merkitysta

"Dosentti, erikoistutkija, Jyvéskylan yliopisto, Koulutuksen tutkimuslaitos.
hannu.heikkinen@ktl.jyu.fi.
?Dosentti, kasvatustieteen yliassistentti, Joensuun yliopisto. rauno.huttunen@joensuu.fi
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oppimiselle ja pohjustanut taltd osin maaperda kokonaisvaltaiselle ammatillisen
identiteettitytn nakokulmalle (Tynjalg, Heikkinen & Huttunen 2005).

Kaikki se mitd opimme perustuu niihin tiedon ja kokemuksen kerrostumiin,
joita olemme eldmamme aikana hankkineet. N&in jokaisen oppimiskokemuksen
taustalla on suuri mééré aikaisempia kokemuksia ja kasityksig, jotka ovat sedi-
mentoituneet identiteetin kerrostumiin. Mutta myds toisin péin: oppimiskokemuk-
set muuttavat meitd myos ihmisind muokkaamalla vastaustamme kysymykseen
"kuka olen”. Identiteetin muodostuminen on siis oppimista, ja vastavuoroisesti
kaikki mit& opimme saa merkityksensa aikaisemmin rakentuneen itsetulkinnan ja
maailmasuhteen kautta. Kun koet jotain hyvin merkittavaa eldméssasi — vaikkapa
suuren rakkauden, 18heisen ihmisen kuoleman, avioeron tai lapsen syntymén —
huomaat oppineesi jotain sellaista, joka muuttaa kasitystasi itsestdsi. Myds pie-
nemmét oppimiskokemukset muuttavat itsetulkintaa, joskin arkipéivaisten koke-
musten merkitysta identiteetille on vaikea hahmottaa yhté selvasti. Merkittavien
oppimiskokemusten jalkeen on helppo sanoa: "En ole end4 sama ihminen kuin
ennen.” Vahittéinen oppiminen kuitenkin muuttaa myds meita ihmisind koko
gjan, vaikka muutosta ei aina selkeésti hahmotakaan.

Téass4 artikkelissa tarkastel emme opettajuutta a uksi ihmisen persoonan néko-
kulmasta, ammatillisena ja persoonallisena identiteettind. Sitten kddnndmme koli-
kon toisen puolen ja pohdimme opettajaa ammattinsa edustajana. |dentiteetin ra-
kentamisen nakdkulmasta opettajuus on itsensa |0ytamista opettgjana, jatkuvaa
itsetulkinnan uudelleen muotoilemista. Ammatin ndkékulmasta tarkastelu kohdis-
tuu siihen, miten opettajista rakentuu yhteiskunnallisesti erityinen ja tunnistetta-
vissa oleva ryhma, joka séételee autonomisesti omaa toimintaansa. Professionaa-
lisen autonomian yksi kulmakivi on ammattietiikka, josta ammattilaiset itse kan-
tavat vastuuta. N&iden kolmen nékokulman — identiteetin, professionaalisuuden ja
ammattietiikan — leikkauspisteeseen sijoittuvat opettgjan hyveet. Ne ovat opetta-
jan tavoiteltuja ominaisuuksia, ”"ihmisen ndkdinen opettajan” ammatillisia ja per-
soonallisia piirteitd. Tarkastelemme tata kysymysté soveltamalla Aristoteleen aja-
tuksia hyveistd, joita sovellamme kasvatuksen nykyisiin haasteisiin seké opettajan
identiteetin rakentumiseen.
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Kuvio 1. Opettajan hyveiden suhde professionaalisuuteen, ammatilliseen identiteettiin
ja ammattietiikkaan.

1 Identiteetti, subjektius ja opettajuus

Opettajankoulutuksen vélityksella yksilé saa merkittévan uuden itsemaérittelyn
tavan: han voi alkaa kutsua itsedén opettgjaksi. Opettajankoulutus on "tulemista
siksi mitd on” tietyn ammatin edustgjana. Se on henkilkohtaisen itsetulkinnan
rakentamista tietyssé sosiaalisessa kehyksessa, opettajien ammattiryhmaén jésene-
na Opettajaks kasvaminen on toisaalta persoonallista identiteettitytta, joka ha-
kee vastausta kysymykseen " kuka mina olen”. Toisaalta se on my06s kollektiivises-
ta identiteettityosta, joka perustuu kysymykseen " keitd me olemme”. Kun ammat-
ti-identiteettid |8hestytaan kollektiivisen méarittelyn kautta, tulevat esiin ammatti-
kunnan kasitykset siitd, mita opettgjien yhteisbon kuuluminen merkitsee. Osa
néi st séanndista on julkilausuttuja ja jopa Kirjattuja, mutta suuri osa on piilevas,
implisiittista tietoa. Talle opettajuuden nakymattdmalle tiedolle ei aina |68ydy
muotoa tai sanoja, vaan se ilmenee hiljaisena, mykk&na ja sanattomana tietona
(Polanyi 1966; Schon 1983). Tama opettajuuden hiljainen tieto rakentuu seka so-
siaalisesti ihmisten vélisessé vuorovaikutuksessa etté kehollisesti, toiminnan kaut-
ta.

Identiteettid on pohdittu 1900-luvun lopulla eri n&kdkulmista varsin paljon:
"|dentiteetista on tullut ik&an kuin prisma, jonka l&pi kaikkia nykyeldaman ilmidita
hahmotetaan, tutkitaan ja ymmérretdan.” (Saastamoinen 1999.) Identiteetin kasi-
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tetté on kaytetty erityisesti psykologian, sosiologian ja sosiaalipsykologian alala.
Opettajankoul utuksessa sen kayttaminen el ole ongelmatonta, koska siité on tullut
hyvin monimuotoinen késite.

Taustalla on my6s késitys ihmisestd, joka on perimmaltéén filosofinen kysy-
mys. IThmisen olemusta tutkivaa filosofian alaa kutsutaan filosofiseksi antropolo-
giaksi. Filosofisen antropologian ja sosiologian ndkokulmat yhdistyvét Stuart
Hallin (1999) tavassa kiteyttda |ansimaiset kasitykset ihmisen subjektiudesta. Hall
erottaa toisistaan valistuksen subjektin, sosiologisen subjektin ja postmodernin
subjektin. Valistuksen subjekti on niin sanottu kartesiolainen ming, joka on maa-
ilmasta erillinen ja itsestéén tietoinen olento. Hanet on varustettu jarjellg, tietoi-
suudella ja toimintakykyisyydella. Valistuksen subjekti on essentialistinen: ihmi-
nen néhdaéan yhtendisena olentona, jolla on jokin tietty olemus eli essenssi. Tuo
olemus, ihmisen siséinen ydin, kehkeytyy koko el@man ajan pysyen kuitenkin
perimmaltéan samana. (Hall 1999, s. 21.)

Samakin yksil6 méérittyy eri tavalla eri tilanteissa. Perheessi esimerkiksi yk-
silén olemisen muoto ja tulkinta itsestd rakentuu eri tavoin kuin opettajainhuo-
neessa. Sosiologinen subjekti perustuu siihen havaintoon, ettd ihmisten rakentaes-
sa kéasitysta itsestéddn muiden ihmisten kanssa tulkinta rakentuu suhteessa ” merki-
tyksellisiin toisiin”. Taméa ndkemys ei sulje pois gatusta, etta yksilolla olisi yha
sisdinen ydin, essenssi, mutta tuo oletus muotoutuu jatkuvassa vuorovaikutukses-
sa kulttuuristen maailmojen ja muiden ihmisten tarjoamien identiteettimahdolli-
suuksien kanssa. (Hall 1999, s. 21-22.)

Postmodernia subjektia on kuvattu sosiologisen subjektin tiivistymaksi.
Postmoderni subjektikasitys radikalisoi suhteisiin perustuvan, relationaalisen k&
sityksen yksilosté siind méaérin, ettd suhteista tulee subjektiuden pdasisaltd. N&-
kemys perustuu eksistentialistiseen kasitykseen ihmisestd. Subjekti e perustu
kiinteddn tai pysyvédn olemukseen, "tosi min&dn”, essentialistisessa merkitykses-
S8, vaan hén voi tuottaa itsensd vapaasti. Minuus ndhdddn monidanisend, poly-
fonisena. Subjektiutta rakentavat kaikki kertomukset, jotka keskustelevat keske-
naan. Yksilolla ei ole olemusta tai mallia, jonka kaltaiseksi hénen tulisi pyrki,
vaan han rakentaa itsensé valintojensa kautta. Han on vapaa valitsemaan itsensi
toisenlai sena, muuttamaan suuntaansa ja al oittamaan uudelleen.

Yksilod el sido mik&an ennalta méarétty jarjestys: e kosminen, e yhteiskun-
nallinen tai luonnonjérjestys. Eksistoiva ihminen e ole varsinaisesti mitdan eikéa
voi sasavuttaa koskaan pddméadrddnsd, vaan on aina matkala, tulossa joksikin.
Postmoderni subjektius perustuu ajatukseen ihmisesta vapaana ja maailmaan hei-
tettyn& olentona. Zygmunt Baumanin (1996) sanoin: ”siind missa moderni ihmi-
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nen oli pyhiinvaelluksella |6yté8kseen itsensd, postmoderni identiteetti on vaelte-
lua, kuljeskeluajaturismia” Samaan tapaan myos Stuart Hallin kuvaa identiteetia
"liikkuvaks juhlaksi”. (Giddens 1991, s. 47; Hall 1999, s. 22-23; Heikkinen &
Huttunen 2002, s. 172-173.)

| dentiteettien sanotaan olevan postmodernissa yhteiskunnallisessa ja kultturi-
sessa tilanteessa hajakeskitettyjd, paikaltaan siirtyneitd, pirstoutuneita tai murtu-
mispisteessa olevia. ldentiteetti muotoutuu koko ajan suhteessa niihin tapoihin,
joilla meité representoidaan tai puhutellaan meitéd ympéroivissa kulttuurisissa jar-
jestelmissd. Vakaan modernin maailman muuttuessa postmoderniksi vapauden
valtakunnaksi katoavat myds aiemmin rakennusaineksia antaneet identiteetti-
resurssit kuten luokka, sukupuoli, seksuaalisuus, etnisyys, rotu ja kansallisuus.
(Hall 1999, s. 20, 36-44.)

Postmoderni on johtanut myds siihen, etté koko identiteetin késite on kyseen-
alaistettu: katsotaan, ettéd se el kuvaa riittavan hyvin jatkuvaa neuvottelua yksilol-
lisen ja sosiaalisen tai subjektien ja tekstien verkoissa. Puhutaan esimerkiksi sub-
jekteista ja subjektiviteetista, subjektin identiteettiprojektista, identifikaatiosta tai
feministisessd tutkimuksessa uudesta naissubjektiudesta. Subjektius ndhddan ra-
dikaalisti antiessentialistisena, toisin sanoen subjektilla el ole yhté olemusta, vaan
se on pikemminkin energiaa, virtaustatai liikettd. Olemus onkin pikemmin jatku-
vaa muuttumistajoksikin (Bloom & Munro 1995; Kujala 2006.)

| dentiteettien projektimaisuus ja uudenlaiset nakemykset subjektiudesta joh-
tavat myos ammatin, uran ja palkkatyon késitteiden muutoksiin. Modernissa yh-
teiskunnassa ihminen samaistui ongelmitta tiettyyn ammattiin ja saattoi maéritella
itsensd sen kautta. Nyt sanotaan, etta "tyypilliset tydsuhteet ovat epéatyypillisid’,
jaammattien rajat alkavat sumentua. Y hteiskunnan ja kulttuurin epavakaus nékyy
myds persoonallisten identiteettien labiiliutena. Eksistentialismin ja postmoder-
nismin antama vapautus perinteiden rajoituksista voi ndin olla my®s tuomio: va
paus identifioitua miten tahansa voi vieda elamalta merkityksen ja mielen, koke-
muksen jatkuvuudesta tai kuulumisesta johonkin. Eksistentiaaliseen vapauteen on
liitetty mahdollisuus tuottaa itseys projektiluonteisena, mutta maailmaan heitty-
neisyys jatyhjyyden tunne saattaakin ja&da pysyvaksi tilaksi.

Opettajan ammatille téllaiset kasitykset ovat haaste kahdessa mielessé. Post-
modernit gjatukset subjektiudesta haastavat paitsi opettgjan, myos kasvatuksen
sindns. Perinteisesti opettajuus on ndhty varsin tarkasti méaaritettyna kollektiivi-
sena identiteettind. Myds kasvatustyd sindnsé on nahty modernistisessa essentia-
listisessa valossa. Opettajan tehtéavéana on ollut auttaa oppilaasta esille hanen po-
tentiaalinen olemuksensa. Enta jos olemusta e olekaan? Miké oikeus hanelléa on

19



téaydellinen hylkd@minen néyttdisi vievan kasvatuksen mahdottomaan tilantee-
seen. (vrt. Holma 2007.)

2 Opettajuus professiona

Professioiksi on kutsuttu sellaisia ammatteja, jotka ovat selkedsti erotettavissa ja
joilla on vahva kollektiivinen identiteetti ja oman alan erityistietous. Perintei sesti
professioita ovat esimerkiksi 1&8kérin, papin, lakimiehen ja upseerin ammatit.
Heidan ammatillinen tietonsa rakentuu systemaattisesti teorian muotoon. Profes-
sionaaliselle ammatille on tunnusomaista ammattiryhmén sisalla pidetty ja suojat-
tu tiedon pddoma. Professiossa on myds asioita, joihin ammattiin vihkiytymétto-
mét eivat padse kasiksi. Ammatillinen tieto saattaa olla osittain myds salattua tie-
toa, joka ei paljastu ulkopuolisille, kuten 1&8karien latinankieliset tautiluokitukset.
(Lapinoja & Heikkinen 2006, s. 144-146; Raivola 1993, s. 19; Rinne & Jauhiai-
nen 1988, s. 59-61.)

Ammattiryhman kollektiivinen identiteetti rajaa, kenet oikeutetaan yhteison
edustajaksi. Professio muodostaa asiantuntijamonopolin, jolla on oikeus harjoittaa
tiettyd ammattia. Ammattikunnat tuottavat itse oman professionaalisuutensa — ne
sadtavét itse toimintansa perusteet ja tavoitteet. Perinteisen profession tunnistaa
Siitd, ettéd se on autonominen yhteiso, jolla on oikeus valvoa ja séadella ammatti-
kuntansa asioita (Rinne & Jauhiainen 1988, s. 6-8; Lapinoja & Heikkinen 2006).

Nykyaan perinteiset itsemadrittelyn muodot alkavat menettda merkitystéan, ja
sekd yksilot ettd yhteisot joutuvat rakentamaan tulkintaa itsestdan ilman johdon-
mukaisia perinteita ja muita tulkinnan resursseja. Tdma koskee my6s ammatillisia
identiteettgj& perinteisten ammattien rgjat sumenevat, ja yhteiskunnan eri sekto-
reille kasvaa kokonaan uusia toiminnan muotoja, joita e voi endd maaritelld am-
mateiksi, vaikka niissa olis ammattien piirteita Liikkuvuus lisdantyy, tehtavia
luodaan ja vanhoja lakkautetaan, nimikkeitd luodaan erityisesti liike-elaméssa
kansainvdlisen muodin mukaan englannin kielella Perinteisissékin ammateissa
ollaan siirtymassé vakaudesta kohti yha liikkuvampia ja epdvarmempia tehtévan-
kuvauksia

Vanhan professionaalisuuden kulmakivina olleita tiedon pé&omia el ole mah-
dollista suojata ja pitda tietyn ammatin yksityisalueena kuten perinteisessa yhteis-
kunnassa. Ammattien aikaissmmin suojatut tiedon padomat tulevat tietoyhteis-
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kunnassa yh& suojaamattomammiksi. Esimerkiksi |&8k&rien ammatillisuuden
ydintd, |&8ketieteel listé tietoa, on saatavissa helposti internetista.

Toisaalta opettajan ammattia voi pitéa siind mielessa vakaana, ettd ammatti-
ryhma on edelleen hyvin tunnistettavissa, ja se rakentaa itse aktiivisesti tulkintaa
omasta identiteetistdan. Opettajan ammattia onkin pidetty eréénlaisena puolipro-
fessiona, koska opettajan tydssé tarvittavaa tietoa el ole pidetty niin erityislaatui-
sena ammattitietona kuin varsinaisten ammattien tiedon pédomia. Suomessa kui-
tenkin opettagjan ammattia ollaan rakentamassa varsin tietoisesti profession suun-
taan. Tat& kuvaa Opetusalan ammattijarjeston pyrkimys opettajan ammattinimik-
keen suojaamiseksi.

Professioon liitetddn yleensa késitys ammatillisesta itsesdatel ystd, autonomi-
asta. Autonomian késite tulee kreikan kielestéd: auto nomos tarkoittaa ’toimintaa
itse asettamiensa | akien mukaisesti’. Ammattiyhteisoissd "itse asetetut lait” kitey-
tyvéat ammattikunnan erityistiedoksi ja sosiaalisiksi sopimuksiksi. Nama julkilau-
sumattomat sopimukset rakentavat ryhméan sosiaalista itseymmaérrysta eli kollek-
tiivistaidentiteettia (Lapinoja & Heikkinen 2006.)

Psykol ogiseen ja sosiaaliseen itsetulkintaan kohdistuvista kysymyksisté juon-
tuu jatkokysymyksid, joiden avulla opettaja tarkastel ee suhdettaan opettajien pro-
fessionaaliseen yhteisdon: ”"Kuulunko mind t&hén opettajien yhteisdén? Missa
mielessa olen samanlainen kuin muut ja missd mielessé olen erilainen?” Ammatil-
linen identiteetti onkin tyypillinen sosiaalipsykologinen ilmid: se rakentuu yksilon
jaihmisyhteisotn valisessi vuorovai kutuksessa.

Professio on ammattilaisten yhteisd, joka myds kontrolloi jasenidan. Silla on
yhdenmukainen sisdinen kulttuuri ja hierarkia, johon liittyy perinteisesti my6s
nousujohteinen urakehityskuva (Uusikyld & Atjonen 2000, s. 187-191). Kuulu-
minen téhén ammattilaisten yhteisoon e ole kuitenkaan itsestééan selvaa eika help-
poa. On tyypillista, etté erityisesti nuoret opettajat kayvét |8pi vaikeitakin kriisgja
pohtiessaan, haluavatko he lopulta kuulua perintei seen opettajien yhtei soon.

Rom Harrén sosiaalipsykologisen teorian tapaan opettgjaksi tuleminen voi-
daan néhda liittymisend opettajien "heimoon”. Liittyminen edellyttéa tiettya sa-
muutta, samanlaisuuden kokemista suhteessa muihin heimon jéseniin. Opettajien
heimossa se voi tarkoittaa esimerkiksi kirjoittamattomia séantoja siitd, miten opet-
tajat kayttaytyvat tietyissa sosiaalisissa tilanteissa, miten he pukeutuvat tai millai-
sella autolla he ajavat. Nuori opettaja joutuu k&dymaan |8pi initiaatioriitteja hei-
moon liittyessdan. Esimerkiksi hénen odotetaan lukevan huolellisesti vanhempien
kollegojensa arvohierarkiaa, ja ellei hén sita itse rekisteréi, yhteisd saattaa osoit-
taa paikan noviisille eri tavoin. Kohtuullisuus ja sovinnaisuus ovat opettajan pe-
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rinteisid hyveitd, josta e sopisi poiketa. Taméa muistuttaa Aristoteleen gjatuksia
hyveista

3 Opettajan etiikka ja ammatilliset hyveet

Opettajan ammattiin on liitetty vahva vaatimus hyveellisestd eldmastd. Opetta-
jaihanteet edustivat usein mallikansalaisen ihannetyyppia vield 1900-luvulla
Tuolloin opettajan hyveita olivat esimerkiksi puhdasmaineisuus, ruumiinterveys,
saanndllisyys ja musikaalisuus. Vuosisadan loppupuol ella opettajan hyveiksi nou-
sivat ruumiinterveyden, musikaalisuuden ja séanndllisyyden liséksi esiintymistai-
toisuus, hyvakéytoksisyys, koulussa menestyminen, harrastuneisuus ja soveltu-
vuus. Vahitellen opettgjilta alettiin vaatia persoonallisien ominaisuuksien lisdksi
myds aineenhallintaa. Esimerkiksi opettajan seminaariin pdasyn edellytyksena oli
1950-luvulla esiintymistaito ja koulumenestys, jotka korvasivat pitkdan vallin-
neen ihanteen nuhteettomuudesta. (Kemppinen 2006, s. 13-52.)

Vield vuoden 1957 kansakoululaissa on méaaritelty opettajaan kohdistuvia
kéytosnormeja ja seurauksia niista poikkeamisesta. Lain mukaan opettajan toi-
mintaa ja kéyttaytymisté arvioitiin myds koulun ulkopuolella

Jos kansakoulunopettaja on toiminnallaan tai kayttaytymisellaan virassa tai
sen ulkopuol€ella osoittanut, ettel han ansaitse sita luottamusta ja kunnioitus-
ta, jota héanen asemansa kansakoulunopettajana edellyttdd, hanet voidaan
kurinpitotoimin panna viralta.

Opettajan persoonaan on usein liitetty — enemman tai véhemman tietoisesti —
téydellisen kansalaisen vaatimus. Aristotel een hyve-etiikan mukaan hyveita |dhes-
tyt&dn kuitenkin toisesta nakokulmasta. Téaman kasityksen mukaan hyveellisyys ei
tarkoita ominaisuuksien ddrimmaisyyttd, vaan hyveellisyys on kohtuullisuutta.
Jonkin asian tdydellinen puuttuminen on pahe, mutta toisaalta myds saman asian
ylenpalttinen liiallisuus on pahe. Esimerkiksi rohkeus on hyve, mutta uhkarohke-
us ja pelkuruus ovat paheita. Aristoteleen mukaan hyveellinen toiminta on aina
keskitie kahden paheen vélilta. Poikkeuksia ovat oikeamielisyys tai oikeudenmu-
kaisuus, joiden suhteen hyveellisyys ei tarkoita ”kohtuullista” ominai suuden maa-
réa vaan maksimaalista. (Huttunen & Kakkori 2007; Maclntyre 2004.)

Aristoteleen klassisista hyveista 10ytyy paljon yhtyméakohtia my6s nykyajan
opettgjan hyveisiin (Huttunen & Kakkori 2007). Opettgjan perushyveisiin kuuluu
esimerkiksi arkinen ystévéllisyys, jonka molemmin puolin paheita ovat jordys ja
imartelevuus. Opettajan e sovi imarrella oppilaitaan, mutta hdnen ei mydskaan
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sovi ollajord. Hyveellisallé opettajalla on niin hyvaitsetunto ja itsel uottamus, ettéa
hénen e tarvitse ollaimartelija eika toisaalta joro. Opettajan e mydskaan tule olla
kehuskelija eikd edustaa v&&réa vaatimattomuutta, vaan hyveena on terve kéasitys
omista kyvyista ja heikkouksista. Opettajan, jonka on tydkseen arvioitava muita,
on kyettava rehelliseen itsearviointiin. Tahan liittyy luonteenpiirre, josta Aristote-
les kéytti nime& suurisieluisuus, joka on keskitie turhamaisuuden ja pienisielui-
suuden valilta Turhamainen opettajapersoona "turhailee” osaamisellaan, kaytok-
selldéan, pukeutumisellaan, autoillaan, puolisollaan ynna muilla. Pienisieluinen
katkeroituu kaikesta kriittisesté pal autteesta ja on myds kykenemétn antamaan ja
pyytamaan apua kollegoiltaan. Pienisieluinen on yliherkkd, kun taas turhamainen
on hdpedmétodn. Suurisieluinen opettaja on kohtuullisen itsellinen, ja hénelléa on
realistinen kasitys omista kyvyistddn. Han on oppilaiden ja kollegoidensa arvioin-
nissa oikeudenmukainen (Atjonen 2007) ja pystyy antamaan apua sekd pyyté
maén sita.

Temperamentiltaan opettajapersoonan tulisi olla kohtuullinen. Akkipikaisella
opettgjalla voi olla erittdin tuhoisia vaikutuksia nuoren ihmisen mieleen. Toisaalta
hengetdn opettgja el tee ehka paljoakaan vahinkoa, mutta el valttamétta hyvaa-
k&an. Opettajien, jotka ovat &kkipikaisialuonteeltaan, tulisi muokata itsesséén téta
piirrettéd. Aristoteles gjatteli, ettd ihminen pystyy muuttamaan temperamenttiaan ja
hénen taytyy niin tehd&, jos se haittaa hyveellista toimintaa. Hyveellinen persoona
niin temperamentin kuin muidenkin hyveiden suhteen ei ole tila, joka joskus saa-
vutetaan ja sitten siiné pysytéan. Hyveellisyys on jatkuvaa hyveidensd kehittamis-
tajareflektointia. Se on tietoista itsekasvatusta, jota modernissata postmodernis-
sa opettajan professiossa vaaditaan. (Huttunen & Kakkori 2007.)

Antiikkisiin hyveisiin voidaan lisdtd my6s opettajan demokraattisuus ja opet-
tgjan puheen poliittinen korrektius. Opettgjale demokratia e ole vain hallitus-
muoto vaan myds asenne, jota henkil6n pitéé tarkkailla ja parantaa itsessdan. Han
el voi opettaa demokratiaa, jos hdnen asenteensa on autoritaarinen ja epademo-
kraattinen (Tomperi & Piattoneva 2005). Toisaalta valinpitdméton laissez-faire
-asenne on toisella tapaa epademokraattinen. Opettaja on joka tapauksessa johtaja
luokassaan. Laissez-faire -johtaminen péétyy kaaokseen, jossa e voida oppia de-
mokratiaa sen enempaa kuin muitakaan sisdltdja. Jos opettaja on hyveellinen mo-
dernin demokraattisen asenteen mielessd, han on johtaja luokassaan, mutta han
johtaa demokraattisella ja dialogisella asenteella. (Huttunen & Kakkori 2007.)

Téllaiseen johtamistapaan kuuluu myds poliittisesti korrekti kielenkaytto.
Taloin poliittinen korrektius ymmarretééan laajassa merkityksessa: korrekti opet-
taja e kayta rasistista, sovinistista eikd seksuaalisia vdhemmistdja loukkaavaa
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kielta. Poliittisesti hdpedaméatdn opettaja ei téllaisista sééndista piittaa, vaan pyrkii
héikailematta valittdmaéan omia asenteitaan. Han loukkaa ihmisia heidan sukupuo-
lensa, ihonvérinsd, seksuaalisen suuntautuneisuutensa tai poliittisen sitoumuksen-
sa takia. (Huttunen & Kakkori 2007.) Késitys siitd, miké on poliittista hdpedméat-
tomyyttd, vaihtelee eri aikoina. Esimerkiksi heteronormatiivisuuteen nojaava sek-
suaalikasvatusta pidetéédn nykyaan epakorrektina (Lehtonen 2005), vaikka se on
aikaisermmin ollut normi.

Poliittisesti yliherkka opettaja pelkda kasitella luokkatilanteessa poliittisesti
herkkia kysymyksid. Joskus maailman poliittinen tilanne vaikuttaa suoranai sesti
opetukseen esimerkiksi oppilaiden etnisten taustojen kautta, jolloin vaikeista asi-
oista on syyta keskustella yhdessé. Poliittisesti yliherkka ei kykene téhan kuten ei
my6skaan poliittisesti tietdmaton tai valinpitamétén opettaja. Opettajan hyveisiin
kuuluu tietty tuntemus Suomen ja maailman tilanteesta seké kyky keskustella
niista poliittisesti korrektilla tavalla. Kuinka opettaja sitten tietédéa toimia ja puhua
viisaasti, kun kasitys poliittisesta korrektiudesta muuttuu koko ajan? Téhan e ole
yleista séantoa, vaan opettajan tulee kehittéd omaa fronesistaan eli kayténnollista
harkintaansa sen suhteen, millainen kdytds on sopivaa ja kohtuullista.

Opettajien heimossa hyveet asettuvat eri kohdille kuin monissa muissa hei-
moissa. Esimerkiksi pukeutumisen tai ulkoisen habituksen suhteen opettgjien
heimon "kohtuullisuus’ on eri asia kuin vaikkapa liikemiesten, valokuvamallien,
taiteilijoiden tai julkkisten heimoissa. Opettajan odotetaan pukeutuvan siisteihin
jaasialisiin vaatteisiin, ei nukkavieruihin tai liian seksikkaisiin. Mika on seksikés
tal mika on nukkavieru, riippuu siité yhteisostd, jonka keskuudessa itsemaarittelya
rakennetaan. Valokuvamallien heimossa seksikas vaate tarkoittaa jotain muuta
kuin opettajien heimossa, ja taitelijoiden heimossa boheemina pidettéva vaatetus
on kovin erilainen kuin opettgjilla. Opettaja voi ajaa Volkswagenilla, Nissanilla,
Saabilla tai Volvolla, mutta sopivaisuuden rajat ylittdisi ylellinen Bentley tai
sporttinen Ferrari. Toisessa 8aripédssa epakuntoinen, savuttava ja umpiruosteinen
Lada kerdisi hitaita katseita opettajan sosiaaliseen habitukseen yhdistettyna
enemman kuin vaikkapa taiteilijan aokkina Liikemiesten heimossa tavallinen
auto ndyttéa kovin erilaiselta kuin opettajalle tavallinen ajoneuvo. Ylellinen auto
on opettajalle selkedsti suurempi pahe kuin liikemiehelle. Vaikka hyveet voidaan
edelleen ndhda kohtuullisuutena eri heimoissa, eri ammattiryhmissa ” sopivaisuus’
tai "kohtuullisuus” asettuu eri asteikoille.

Nyky&an kollektiiviset ammatti-identiteetit alkavat rakoilla ja muotoutua uu-
delleen. Nuori opettaja omaksuu jotain perinteisesta opettajakulttuurista, mutta
yhatavallisempaa on se, etté opettajat muokkaavat ja jopa murtavat perinteitd. Jos
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opettgjan hyveet ovat olleet aikaisemmin suhteellisen kapealla alueella paheiden
valissg, yllatyksettomalla alueella, nykyaan sallitaan yha enemman poikkeamia.
Tavallisuus el ole enda yhta yleisesti yhteiskunnan ihanne, vaan ihmiset haluavat
yhé& enemmaén erottua massasta omilla valinnoillaan. Niinp& opettajienkin heimos-
sa sallitaan yha suurempaa poikkeavuutta perinteisistd roolin mééritteista. Silti
opettajan identiteetti rakentuu edelleen pikemmin ”tavisten” heimon normien mu-
kaan eli valtakulttuurin keskuudessa kuin vastakulttuurien piirissa. Opettgjan
identiteetti on tyypillinen legitimaatioidentiteetti: han oikeuttaa toiminnallaan
vallitsevan yhteiskunnallisen jérjestyksen eika asetu sitd vastaan. Meilla mono-
kulttuurisessa Suomessa on vaikea kuvitella opettajaa, joka olisi siséistanyt lop-
puun saakka vastakulttuurin ndkemykset, kuten vaikkapa homo-, lesbo- tai queer-
liikkeiden kantavat ideat. (Castells 1997, s. 8-12; Heikkinen & Huttunen 2002, s.
182-183; Kujala 2006, s. 85-86.) Tunnustuksen politiikan mydéta tilanne voi
muuttua ja seksuaalisiin véhemmistdihin kuuluvat opettajat saattanevat tulevai-
suudessa péésta harjoittamaan professiotaan omana itsendan (Huttunen in press).

Vaikka opettgja heijastaa ympérdivan yhteiskunnan arvoja rakentaessaan
identiteettidan erilaisissa yhteisdisss, se e tarkoita luisumista arvorelativismiin,
" pehmedan suhteellisuuteen” (vrt. Taylor 1995; Pursiainen 1998). Opettajan tyon
ydin [8ytyy kasvatuksen perimmaéi sesté tarkoituksesta auttaa ihmisia eldmaan hy-
vaa eldméad ja kasvattaa heita sivistykseen sanan lagjassa merkityksessa (Varri
2000). Opettajan velvoittava tehtavé on kaytté4 tietonsa ja osaamisensa oppilaan
parhaaksi auttaen hanta elamain onnellista eldaméd yhdessa muiden ihmisten
kanssa. Tuota samaa paamééréa — hyvaa eldmaa — tavoittelee myods opettagja itse.
Héanen identiteettitydnsa ei tule koskaan valmiiksi, vaan hanet on tuomittu ja siu-
nattu kasvamaan elaméansa ajan.

Ammatillinen ja persoonallinen kasvu tarvitsee tilaa ja valineitd. Siksi on tar-
kedd, ettd ammattietiikan ja identiteettityon kysymyksille annetaan riittavasti ai-
kaa ja tilaa seka opettagjien perus- ettd taydennyskoulutuksessa. Narratiiviset me-
netelmét ovat lupaavia tyokaluja ammatti-identiteetin ja ammatillisen etiikan ra-
kentamiseen. Téata |dhestymistapaa Leena Syrjaa tutkimusryhmineen on johdon-
mukaisesti soveltanut ja kehitellyt (mm. Syrjd& Estola, Uitto & Kaunisto 2006).
Jakamalla kertomuksia opettajan tyon dilemmoista opettajat oppivat ymmarta-
maan paremmin itsedén ja toimintaympéristédan seka tydnsa perimmaisia arvoja
japaémadria.
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Arvot opettajan ty6n tienviittoina

Rauni Rasanen®

Opettajan tyd on eri aikoina ndhty hieman eri tavoin, ja valinneita kasityksia on
jdsennelty monella tavalla. Ammattia on tarkasteltu muun muassa taitona, taitee-
na, sovellettuna tieteend, eettisend ammattina ja opettgja oman tyonsa tutkijana
-l&hestymistapana (esim. Fullan 2001; Liston & Zeichner 1991; Noddings 1992,
2002; Tom 1984). Tarkastelussa ovat vélilla painottuneet tietopuoliset kompetens-
sit, valilla on taas korostettu opettgjan tyon sosiaalisia, emotionaalisia ja eettisid
puolia ja sellaisia ominaisuuksia kuin empatia, vaittaminen ja arvojohtajuus.
Keskustelua on kayty opettajasta lapsen kohtaajana ja ohjaajana, tietojen ja taito-
jen "vdlittgand’ ja yhteiskunnallisena sopeuttajana ja/tai muutosagenttina (esim.
Aadltola 2005; L uukkainen 2005; M &étta 2005; Suoranta & Moisio 2005).

Opettajiin liittyvét vaatimukset ja olettamukset ovat entisestddn lisééntyneet
opettgjankoulutuksen muututtua yliopistolliseksi koulutukseksi ja eri osapuolten
kiinnostuttua koulun vaikutuksista ja toimintatavoista. Opettajat tyoskentelevét
siten hyvin moninaisten jaristiriitaistenkin vaateiden viidakossa, jossa he yrittévéat
muodostaa omaa ndkemystééan tyonsa luonteesta ja sen keskeisista tehtavistd. On
korostettu opettajan tyon autonomiaa ja ” transformatiivisen intellektuellin” roolia,
mutta toisaalta mydnnetty, ettd opettaja toimii tiiviissa yhteistydssa paitsi van-
hempien my6s monien muiden yhteisty6tahojen kanssa. Suhde yhteiskuntaan on
monimutkainen ja sité kuvannee erddnlainen kaksoissidos: samalla pitdisi seké
sosiadlistaa etté antaa val miuksia uudistaa nykyisia kdytanteita ja rakenteita (Rai-
vola 1993). Tyd on monella tavalla erittéin palkitsevaa, mutta myds uuvuttavaa,
varsinkin jos kaikkia mahdollisia vaatimuksia yrittéa toteuttaa ilman, etta ehtii
pysahtya pohtimaan, mika tyossi on todella térkesda.

1 Opettajan tyota kuvaavia metaforia

Opettajan ammattia on kuvattu myos erilaisten metaforien avulla. Niilla on pyritty
konkreettisesti ja symbolisesti tavoittamaan jotain keskeisté tyon perusolemukses-
ta ja samalla véalittdmaan tuota viestia tai innoitusta ammattiryhmén edustgjille,

3K asvatustieteen professori. Oulun yliopisto. rauni.rasanen@oulu.fi
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ammattiin koulutettaville tai ulkopuolisille intressitahoille. Tarkastelen tdssa muu-
tamia ndista metaforista. Opettgjien ammattijérjesté OAJ kayttéa opettgjan tyosta
kuvaa, jossa on kasvava taimi ja sen vieressa teksti Ammattina tulevaisuus. Konk-
reettisena viestina on lapsen ja nuoren kasvun tukeminen ja ohjaaminen tulevai-
suutta silmélla pitden. Kuva jéttéa paljon avoimeksi ja keskittyy kasvavan ja kas-
vatettavan suhteeseen seké gjatukseen siitd, etté tulevaisuus on kasvavan lapsen
kautta lasné kasvatustilanteessa. Samoin se muistuttaa, etté tulevai suusperspek-
tiivi, ja mahdollisesti tulevaisuuden visio, on térked tekija kasvatustilanteessa
Kuvio e ota kantaa siihen, kenen méérittelemasta tulevaisuudesta on kysymys,
mutta keskei sena ilmi6ssa on kasvava ihminen.

Toinen opettajan tyosta hyvin yleisesti kaytetty metafora on soihtu, lamppu
tai kynttila — joka tapauksessa valon ja |&mmon |8hde. Tuo soihtu on keskeinen
Pedagogian ylioppilaiden logossa ja sitéd on pitkdan kéaytetty esimerkiksi opettgji-
en rintamerkei ss& sek& maisterinsormuksissa. Se ilmaisee opettajan tyohon perin-
teisesti kuulunutta gjatusta sivistyksestd, tiedon valosta ja kansan valistamisesta.
Valo ndyttéa tietenkin my6s suuntaa, ja |18mpo voi ilmentéé ajatusta 1&mpimista
véleistd ja vdittamisestd. Valo symboloi varsinkin afrikkalaisessa kulttuurissa
myds kotia, kotinuotiota, joka nékyy kauas ja jonne pyrkii ja jonka ympérill&istu-
taan iltaisin aterialla sekd kuulemassa tarinoita entisisté ajoista. Nuotio pitd4 mos-
kiitot ja pedot loitolla, joten se on myds turvallinen paikka.

Opettajuutta, samoin kuin ihmiselamaa yleensdkin, on kuvattu myos tiena tai
matkana, jossa on eri vaiheita, jossa etsitddn suuntaa ja jossa tavataan muita mat-
kalla olevia. Téta metaforaa on kéyttanyt muun muassa Martti Jussila kuvatessaan
aforismikokoel massaan kasvatusta néin: " Kasvatus on matka toiseen ihmiseen, se
helpottuu tai vaikeutuu ndyrtymispisteen |6ytymisen kautta.” Matkalla tarvitaan
my®ostienviittoja, ja sellaisiksi on usein esitetty arvot. Juhani Aaltola (2005, s. 21—
22) toteaakin opettgjan tydn "mieltd’ tarkastellessaan, ettd muutos ja " kehittami-
nen” eivét ole itsetarkoitus: ne ovat arvokkaita ja hytdyllisid vain, jos ne ovat
inhimillisen kasvun kannalta perusteltujajajos niissa voi toteutuaihmisille térkei-
ta arvoja. Opettagjaa on kuvattu myos kanssakulkijaksi, joka matkaa oppilaidensa
kanssa tietyn ajan kunnes nuoret ovat kykenevia itse matkaa taittamaan (Lindqvist
1986). Matkalla maasto ja maisemat vaihtelevat — on mutkaa, ylaméakeé ja damé-
ked — ja opettgjan rooli ndissa vaiheissa voi olla erilainen. Tiestd on puhuttu myds
vaarana opettajan tydlle silloin, kun siité tulee liian sitova; téll6in puhutaan urau-
tumisesta ja varsinkin kriittisen pedagogiikan yhteydessé eréanlaisesta " raiteiltaan
poissuistamisen” tarpeesta — tienhaarasta ja uusien polkujen mahdollisuudesta.
Aaro Hellaakoski on aforismissaan ilmaissut asian nédin: " Tieté k&yden tien oot
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vanki, vapaa on vain umpihanki.” Suomalaiselle puhtaita valkoisia hankia hiihté&-
minen on mieluisa kuva myo6s opettajan tyostd, ja metafora erdanl ai sesta | 6ytoret-
keilystd, "maailman avaamisesta’ tutkimisen ja tiedon etsinnan kautta e ole
mahdollista opettgjan tydsss, ja etunsa on myds siing, etta toiset ovat kulkeneet
edelldja aukaisseet joitain latuja.

Koulua on kutsuttu myos teiden risteyspaikaksi, leirinuotioksi ja majapaikak-
si, jonne lapset saapuvat eri polkuja ja mahdollisesti myds lhtevét eri suuntiin ja
osittain eri reittegjd. Koulua on verrattu pienoisyhteiskuntaan, jonne tullaan hyvin
erilaisista kulttuureista, sosiaaliluokista ja perhemuodoista. (Rasédnen 2002a.)
Lapset ovat kaikki omia persooniaan ja erilaisia kuten kansalaiset yhtei skunnassa.
Koulun tulisi kuitenkin olla kaikkien koulu eli paikka, jossa oppilaat ja heidan
kykyns&, taustansa ja kulttuurinsa huomioitaisiin ja niita arvostettaisiin. Sen pitéi-

sia, jotka olisivat kykenevié tytskentelemé&dn yhdessa seké kehittdmaan yhteis-
kuntaa rauhanomaisesti ja oikeudenmukaisesti. Toimintaympéristd on globalisaa-
tion myd6té lagientunut, mika tulisi huomioida oppilaita " matkalle” valmistettaes-
sa.

Opettajaa on moninaisten perheiden yhteyshenkilona kutsuttu myoés sillanra-
kentajaksi — henkiltksi, joka rakentaa yhtei st koul utuspohjaa erilaisista taustoista
tuleville lapsille mutta lisdks yhteisty6- ja ymmartamisyhteytta heidan vanhem-
milleen. Opettaja on sillanrakentaja myds menneisyyden, nykyisyyden ja tulevai-
suuden valilla Han tydskentelee yhteistydssa kollegoiden ja vanhempien kanssa
lasten tulevaisuuden rakentamiseksi menneisyyden pohjalle ja menneisyys huo-
mioiden. Opettaja ja koulu avaavat lapsille maailmaa ja antavat valineita sen ym-
martéamiseen. Opettaja valitsee ja tulkitsee sisdltdja ja siten rakentaa tietoa ja ym-
martamisyhteyksia Samoin hén auttaa lapsia ndiden yhteyksien rakentamisessa.
tietoa, avaamaan uusia nékokulmia, katsomaan asioita toisesta ndkokulmasta ja
j8sentdmaan asi oita uudelleen muuttuneen tiedon tai oivalluksen seurauksena.

Ajoittain matka-metaforaa on muutettu niin, ettd matkaa taitetaankin vedessa
—joko joessa, jossa on suvanto- javirtapaikkoja, tai jarvellatai merelld, jossa ula-
pat ovat avarammat ja jossa navigointi nousee tarkedksi. Téta vertausta on kaytta-
nyt muun muassa Henryk Skolimowski Ekofilosofiassaan (1984), missi han tote-
aa, etta teknologiaan liittyva tieto vanhenee pian ja etta tarvitsemme viisautta ja
tietoa arvoista, koska vain ne auttavat meit& navigoimaan tulevassa hajaannuksen
gjassa, missd on yllin kyllin tietoa ja vaihtoehtoja. Meri antaa kuvan matkan pi-
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tuudesta ja avoimista vaihtoehdoista, mutta toisaalta se saattaa pelottaa, silla meri
voi olla vaardlinen ja arvaamaton. Merella e mydskéén selvia yksin, laivassa
tarvitaan kanssamatkustajia ja merenkulun asiantuntijoita, joiden ammattitaitoon
ja yhteisty6hon on opittava luottamaan. Kun maamerkit ovat véhissg, tarvitaan
luotettava kompassi, tietoa maastosta ja sadolosuhteista. Vdilla on hyva paata
my6s tuttuihin satamiin, joista voi taas suunnata uusille ulapoille ja uusille 16yt6-
retkille.

UNESCO on kansainvélinen jarjesto, jonka tehtdvanalaan kuuluvat koulutus,
kulttuuri ja tiede seka niihin liittyvé kasvatus. Se on julistuksillaan linjannut kan-
sainvalisyyskasvatuksen perusteita perustamisestaan saakka ja kéyttanyt tuossa
opetustydssd myds kuvallisia symbolegja. Hyvin tavallinen on kuva maapallosta,
jota kierté& piiri eri kulttuurien lapsia kasi k&dessé. Tuo metafora kuvaa kauniisti
kaikkien maiden lasten ystavyytta ja globaalia vastuuta yhteisestd asuinpaikas-
tamme, maapallosta. Toinen UNESCOnN kasvatusta kuvaava metafora on maapal -
lo, jonka edessd ovat kyyhkynen, avattu kirja, tyttd ja poika k&si k&dessg, avoin
ikkuna ja aurinko. Kyyhkynen kuvaa rauhaa ja rauhanomaista ongelmien ratkai-
sua. Kirja symboloi sitd, kuinka keskeisté ihmisen osallisuudelle, tasa-arvolle ja
toimijuudelle on lukutaito — erityisesti dtien lukutaito, jotta he voivat opettaa ja
valistaa lapsiaan. Lukutaito on tdssa yhteydessa syyta ymmartda myos lagjemmin
niin, ettd se sisdltda kaikki ne valineet, joilla paéstdan osalliseksi sivistyspagomas-
ta ja yhteiskunnallisesta osallistumisesta. Tytt6 ja poika kuvaavat tietenkin suku-
puolten valista tasa-arvoa, mutta myds lagjemmin tasa-arvokysymyksia olivatpa
ne sitten kulttuurisia, sosiaalisia, taloudellisia tai pohjoisen ja etelén véisiin ky-
symyksiin liittyvia Taustalla oleva avoin ikkuna kuvaa tulevaisuutta, jonka luon-
teesta ihmiset voivat paéttda ja johon he voivat vaikuttaa yhteistydlléén ja omilla
ratkaisuillaan. Aurinko kuvaa toivoa ja valoisan tulevai suuden mahdollisuutta. On
sanottu, etta kyyninen opettagja on vahinkoa tuottava opettaja, koska han riistéa
tulevilta sukupolvilta uskon muutoksen mahdollisuuteen ja siihen, etté he voivat
teoillaan vaikuttaa asioiden tilaan. Opettgjan tulee antaa realistinen kuva maail-
masta, mutta myos siitd, mita pitéis tehdg, jotta muutos saataisiin aikaan.

2 Opettajan tyon ja arvojen
yhteenkietoutuneisuus

Edelld on jo useaan otteeseen todettu, ettd arvot ovat opettajan tyodssa kuin tien-
viitta tai kompassi, jotka ohjaavat eteenpdin silloinkin, kun vaateita on monia,
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muutokset ovat nopeita ja tie on hukassa. Eettisena ammattina opettajan tyota
voidaan pitéd mm. seuraavista syista (Niemi 1998; Rasanen 2002b):

1. Opetus ja kasvatus ovat voimakkaasti arvoihin sidoksissa olevaa toimintaa,
jossa perusajatuksena on arvokkaiden asioiden séilyttaminen tai asioiden pa-
remmaksi muuttaminen: kasvu, kasvatus, kehitys, sivistys. Tehtévassa on se-
k& yksildllinen ettd yhteisollinen puoli: lapsen ja nuoren kasvun tukeminen
sekd sosidlisaatio ja mahdollinen yhteison kehittéminen. Kasvatuksen taustal-
la on siis jonkun tai joidenkin ndkemys kehityksen suunnasta. Tehtavan hoi-
tamisen kannalta peruskysymyksiksi muodostuvat, miké& on opettajan suhde
néihin arvoihin, miten ne méaritell&8n ja kuinka paljon opettajan on mahdol-
lista arvottaa ja tulkita tavoitteita seka valita itsendisesti sisdltdja ja menetel-
mi&. Taustalla on siis jonkun tai joidenkin tahojen kasitys hyvasta elamésta ja
tulevaisuudesta. Se, miké rooli kasvatuksen ammattilaisilla on t&dméan vision
muotoilemisessa, riippuu aikakaudesta. Joka tapauksessa, olipa opetussuunni-
telmallinen kehys kuinka keskusjohtoinen tahansa, opettajalle j8a aina run-
saasti pedagogista vapautta toimia luokassaan arvojensa ja ndkemystensa
pohjalta. Suomen viimeaikaisessa opetussuunnitel makehityksessd myos van-
himmille ja oppilaille itselleen on annettu enemman kuin ennen mahdolli-
suuksia pohtia koulutuksen arvoja ja k&yda niisté keskustelua

2. Eettisesti herkéksi opetus- ja kasvatustilanteen tekee se, etta toisena osapuo-
lena on vaikutuksille altis, kasvava ja kehittyvé nuori, joka e aikuisten tavoin
pysty huolehtimaan oikeuksistaan tai arvioimaan tiedon oikeellisuutta ja mo-
nipuolisuutta. Keskeiseksi muodostuu néin pedagogisen suhteen luonne: v&
littéva aikuinen, joka arvostaa lapsia ja heidan erilaisia |éhtokohtiaan ja pyrkii
tasapuolisesti ja monipuolisesti avaamaan uusia nékokulmia ja mahdollisuuk-
sia. Opettgjan on hyva jatkuvasti muistuttaa itselleen, ettd han on monella ta-
valla valtasuhteessa lapsiin, erityisesti arvioinnin kautta. Arviointi muokkaa
lapsen mindkuvaa — siksi on erittéin tarkedd miten ja millaista arviointia lapsi
saajamiten turvalliseksi, tukevaksi ja oikeudenmukaiseksi han kokee koulun
ja opettajan toiminnan. Oppilas el ole verrattavissa asiakkaaseen, vaikka niin
monessa yhteydessa vaitetaén. Kysymyksessi on pitkaaikainen ihmissuhde,
jossa parhaimmillaan vastuullinen aikuinen kulkee kasvavan lapsen rinnalla
tukien ja ohjaten hanta. Tarked4 on myds huomata, etta lapset eivdt monista
eri syista ole keskendan tasavertai sessa asemassa koulussa. Koulu ja sen kult-
tuuri ovat 1&hempéana joidenkin lasten elamanpiiria ja siten heille tuttuja. Se,
etta opettgja tiedostaa — ja mahdollisuuksien mukaan huomioi — lasten erilai-

33



34

set |ahtokohdat sek& maail mankatsomuksellisen, kulttuurisen, kielellisen ja
sosiaalisen moninaisuuden, tasoittaa koulutieta erityisesti vahemmistoryhmi-
en lapsille valtakulttuurin keskella.

Opettajan tyon tekee eettisesti moniaineksiseksi se, ettd yhteistyétahoja, joilla
katsotaan olevan oikeus maaritella kehityksen suuntaa, on monia. Nain han
joutuu pohtimaan vastuitaan ty6stéan ja oppilaista oppilaille itselleen, van-
hemmille, kollegoille ja yhteiskunnan eri tahoille. Opettajat joutuvat usein
erilaisten ndkemysten ristipaineessa etsimaan tyolleen arvopohjaa ja kestavéa
ammeatti eettisté periaatteistoa. Lasta el véalttamétta aina kuulla tarpeeksi, ja eri
tahojen ndkemykset saattavat olla ristiriidassa, vaikka kaikki vannovat lapsen
edun nimiin. Joskus jopa lapsen éidilla ja isdlla saattaa olla erilainen tulkinta
siitd, mik&olisi lapsen parhaaks seka lyhyella ettd pitkall& téhtéimel &

Syy, josta @iemmin jo keskusteltiin, on se, etté opettgjan tulisi seka sosiaalis-
taa vallitsevaan yhteiskuntaan etté opettaa arvioimaan ja muuttamaan olosuh-
teita, mikali ne sotivat ihmisarvoa, perusoikeuksia ja oikeudenmukaisuutta
vastaan. Koulutuksen tulisi seka uusintaa etta uudistaa kulttuuria. Ensisijaisen
huomion tulisi olla yksilén kasvussa, mutta tuliss my6s muistaa, ettéd ndma
yksilét tulevat el &maan yhtei sdissa ja yhtei skunnan j&senyydessa.

Viides perustelu sille, ettd opettajan ty6ta voi pitéa eettisena ammatting, on
se, ettd mikdli kasvatuksella on ylipdansa vaikutusta ihmisiin, opettgjalla on
suuri yhteiskunnallinen merkitys hdnen kasvattaessaan tulevaisuuden kansa-
laisia, jotka entistd enemman ovat myds maailmankansalaisia. Ei liene toista
ammattiryhmag, jonka kanssa kaikki ihmiset (ja erityisesti kasvavat lapset ja
nuoret) viettéisivat useita tuntgja paivittain yli kymmenen vuoden agjan el&
mastéén. Vaikutusmahdollisuudet ovat valtavat. Ei siis ole yhdentekevaa, mi-
k& on pedagogisen suhteen luonne, eiké ole samantekevad, mitatai kenen ar-
vojatytskentelyssa valittyy tai mité perspektiiveja avataan.

Tieteellisen opettgjakuvan yhteydessa on usein unohdettu, etté opettaja on
my6s malli, halusipa hén sitatai ei. Varsinkin alaluokilla, jossa sama opettaja
opettaa useita aineita ja lapset ovat viela pienid, opettaja on usein lasten ihan-
ne ja aikuisen malli. Opettaja on se aikuinen, jonka kanssa he saattavat jois-
sain tapauksissa viettéd enemman valveillaoloaikaansa kuin omien vanhem-
piensa. On térkedd, ettd tuo malli on myo6s henkisesti aikuinen ja takaa lapsel -
le turvallisen opiskeluympériston. Taydellisyyttd ja virheettdmyyttd ei toki
opettgjankaan tarvitse tavoitella. Riittdd, kun lapselle valittyy kuva turvalli-
sesta aikuisesta, joka pyrkii oikeaan ja joka on valmis arvioimaan ja korjaa-
maan menettely&an, kun se osoittautuu tarpeel liseksi.



7. Eettinen kasvatus on perinteisesti kuulunut koulun tehtéviin ainakin siind
muodossa, etta on korostettu tietyntyyppisten kansalaisten kasvattamista. Us-
konnolla on myds ollut keskeinen rooli eettisen kasvatuksen perustaa maéri-
tettéessa. Y hteiskuntien monikulttuuristuessa on vaikeampaa pohjata koulun
ecttista kasvatusta pelkastéadn yhden uskonnon varaan, ellei sitten ole kysy-
mys koulusta, joka nimenomaan kertoo perustavansa tyGskentelynsa tietyn
uskontokunnan mukaiseen opetukseen. Eettinen kasvatus kouluissa saattaa
siis monimutkaistua, mutta se ei tarkoita sité, ettd se héavidis kouluistata sen
pitéisi loppua. Kasvatukseen kuuluu sen perusluonteen mukaisesti arvojen
opetus — opettgja ja koulu valittavét joka tapauksessa arvoja. Siks olisi selke-
ampaa pohtia, mitd arvot ovat ja miten niitd halutaan tarkastella. Arvot naky-
vét koulussa kaikkialla, esimerkiksi siing, miten kohdataan toinen ihminen,
montako tuntia mitékin oppiainetta opetetaan, taataanko koulussa jokaisen
lapsen perusturvallisuus ja leimaako tyoskentelya kilpailun vai yhteistyon ee-
tos. Oma kysymyksensa on se, miten etiikkaa koulussa opetetaan ja onko sen
opettamiseksi tehty kokonaisvaltainen suunnitelma, johon on siséllytetty kou-
lun arvoperusta, toimintaa ohjaavat eettiset periaatteet, opetussuunnitelma, si-
sdll6t, luokan ulkopuolinen toiminta, asenteet — toisin sanoen, koko koulun
toimintakulttuuri. Térkeé kysymys on myos se, mika arvokasvatuksen traditio
on koulun opetuksessa vallitsevana: arvojen véittaminen, arvojen selkiyttéd-
minen, tutkivan eettisen yhteison idea vai esimerkiksi valittamisen etiikan 15
hestymistavat. (Chazan 1985.)

Edell&a on pyritty osoittamaan, kuinka olennaisesti arvot liittyvét opettajan tyohon
ja kuinka monella tavalla sitd voidaan pitéa eettisend ammattina. Usein kuulee
sanottavan, ettd eldmme arvotyhjidssd, koska modernin gjan suuret kertomukset
eivat enda pdde meidan aikanamme. Kun katselee ympaérilleen, tulee toiseen tu-
lokseen: meilléa on liian paljon arvoja, lilan paljon asioita, joita kaupataan olennai-
sina ja tarpeellisina, emmek& osaa valita. Kasvattajalle tilanteen tekee erityisen
vaikeaks se, ettd hén e valitse vain omia arvojaan vaan hénen tyonsa edellyttéa
myds sen pohtimista, mitkd ovat hdnen kasvatuksensa arvot ja mik& on paras
mahdollinen tulevaisuus hénen oppilailleen.

3 Opettajan tyon arvoperustaa

Opettajan ammattietiikkaa on usein havainnollistettu kahdella yhteenkietoutuneel -
la renkaalla, joista toinen kuvaa ammatin perustehtdvaa ja arvoja ja toinen amma-
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tissa tarpeellisiatietojajataitoja (Lindqvist 1986). Molemmat puolet ovat tarpeel -
lisia, kumman tahansa heikkous tai katkeaminen tekee tytn mahdottomaksi tai
sattumanvaraiseksi. Seuraavaksi taman artikkelin kannalta térkegksi kysymyksek-
Si housee, mitka ovat opettajan ammatin perustehtavét ja arvot. Opettajien ammat-
tijarjestd OAJ on yhdessa Opetusalan eettisen neuvottelukunnan kanssa pyrkinyt
hahmottamaan tédta kysymysta kahdessa julkaisussaan: Puheenvuoroja opettajan
etiikasta (Sarras 1998) ja Etiikka koulun arjessa (Sarras 2002). N&issd on pohdittu
opettajan eettisté koodistoa ammatin taustalla vaikuttavien arvojen ja opettajien
vastuiden kautta. Vastuita on pohdittu opettajan itsensg, oppilaiden, kollegoiden,
tyon ja yhteiskunnan nakokulmasta. Opettgjan eettisten periaatteiden taustalla
oleviksi arvoiksi nimetdan ihmisarvo, totuudellisuus, oikeudenmukaisuus ja va-
paus.

Timo Airaksinen (1998) on ammattien muuttumista kéasittelevassa artikkelis-
saan jakanut ammetit vanhoihin professioihin ja muihin ammatteihin. Han kayttaa
professioista myds nimitystd uusintamisammatit, mill& han tarkoittaa sit, etta
niill& on omat arvoperustansa, arvo tai arvot, joita nuo ammatit palvelevat, edistéd-
vét ja uusintavat. Arvoperusta merkitsee palveluihannetta, mikéa jo sinénsa tekee
professioista perusluonteeltaan eettisia. Airaksinen luokittelee 1&8karin, juristin ja
opettgjan ammatit professioiksi, joihin liitetéd&n asiantuntemus, tieteellinen koulu-
tus, autonomia seké valta mééritella tyon luonnetta ja pétevyyksid. L&dkéri huo-
lehtii terveydesta ja sen sdilymisestd ja siten uusintaa terveysarvoa ihmisten el&
massa ja yhteiskunnassa. Opettajan Airaksinen toteaa huolehtivan ihmisen kas-
vusta ja my6s sosi aalistamisesta yhteiskuntaan. Han korostaa, etté opettgjan rooli
on kaksinainen: yksilollinen ja yhteisollinen, mutta aina palveleva.

Siit4, onko opettajan ammatti aina pystynyt séilyttamaan kaikilta osin profes-
sion perusluonteen, voidaan olla monta mieltd, mutta sen perustehtavéasta ihmisen
ja inhimillisen kasvun tukemisena on oltu varsin yksimielisid. Mielenkiintoisia
ovat myds opettajien ammattijarjeston tyon perustaksi esittdmét nelja arvoa: ih-
misarvo, totuudellisuus, oikeudenmukaisuus ja vapaus. Suomen perusasteen ope-
tussuunnitelmat puolestaan mainitsevat arvopohjan yhteydessa aina ihmisoikeus-
julistuksen ja sité seuranneet ihmisoikeusasiakirjat. Vuoden 2004 perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa perusasteen arvopohjaksi mainitaan ihmisoikeu-
det, tasa-arvo, demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja ympériston elinkel poi-
suuden séilyttdminen sek& monikulttuurisuuden hyvéksyminen. Lukion osalta
korostetaan eldman ja ihmisoikeuksien kunnioittamista ja sivistysihanteeksi mai-
nitaan pyrkimys totuuteen, inhimillisyyteen ja oikeudenmukai suuteen.
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I hmisoikeusjulistukset pohjaavat ndkemykseen ihmisten yhtél & sesté i hmisar-
vosta ja siihen, ettéd ihmisella on samanlainen arvo riippumatta esimerkiksi hénen
etnisyydestéén, sukupuolestaan, idstddn, uskonnostaan, sosiaalisesta statukses-
taan, mielipiteestdan tai kyvyistééan. Juhani Aaltola (2005) korostaa opettajan tyon
"mielestd’ puhuessaan Kantiin vedoten sitg, etta opettajan tulee lapsen ja nuoren
kohdatessaan pysahtyd katsomaan hanta pddméaéréna ja omana subjektinaan eika
dlistaa hanta vélineeks esimerkiksi kilpailulle tai tehokkuudelle. Han toteaa, etté
jos piddmme ihmista valineend, korostuvat tydel@masté ja yhteiskunnasta nouse-
vat tarpeet; ihmisté pddmaérana tarkasteltaessa korostetaan yksilon arvoa ja hénen
erityislaatuaan. Tasta eldmén ja ihmisen arvon ja arvokkuuden korostamisesta
sekd kasvun ja kehityksen tukemisesta ovat johdettavissa myds muut keskeiset
arvot. Jotta ihmisarvo ja eldma turvattaisiin, lasta ja nuorta on kaikin mahdollisin
tavoin varjeltava vakivallalta, kdrsimykseltd, epédtasa-arvolta ja epéoikeudenmu-
kaisuudelta. Kasvatuksen perustana on vuoropuhelu yksilon ja hénen 18htdkoh-
tiensa kanssa, mika ilmenee rohkaisuna ja kasvun kunnioittamisena, mutta my6s
suojeluna vahingoilta ja kielteisilté vaikutuksilta. Lapsen kasvuympéristd on teh-
téava mahdollisimman suotuisaksi ja hanelle on annettava valmiuksia itse vaikut-
taa myoOnteisesti omaan, muiden ihmisten ja ympéristénsa hyvinvointiin tulevai-
suudessa.

Nel Noddings on useissa kirjoissaan (1984, 1992, 2002) tarkastellut kohtaa-
misen, valittdmisen ja suhteissa elamisen etiikkaa erityisesti opetustydssa. Han
puhuu kahdesta eri valittamisen muodosta: ” caring for” ja” caring about” . Edel-
lisella han viittaa siihen huolenpitoon, mita lapsi tavallisesti kokee kotonaan tai
ihminen |dheisissa ihmissuhteissaan ja joka ilmenee toisista huolehtimisena, toi-
sen asemaan asettumisena ja toisen eteen toimimisena. JAlkimmaéinen tarkoittaa
yleisempaa ja esimerkiksi yhteiskunnalliseen eldmaan liittyvaa valittamista ja
asioiden téarkedna pitdmistéd. Noddings pitéa molempia véalittdmisen muotoja tar-
kednd ja toteaa myo6s jalkimméisen useimmiten johtavan valittdvaén toimintaan,
joka kohdistuu laheisiin ja kaukaisempiin toisiin, elolliseen ja elottomaan luon-
toon seké térkedna pidettéviin asioihin ja ihanteisiin. IThmisen eettisyys nakyy
Noddingsin mielesta juuri hanen toiminnassaan. Han esittdd, etté kasvatus koos-
tuu valittdmisen etiikan ndkokulmasta tarkasteltuna neljéstéa osatekijésta tai mene-
telmést& mallinanto, dialogi, harjoittelu ja myénteisten puolien vahvistaminen.
Kasvattajan antama malli on kasvatettavan kasvun kannalta olennaista, samoin
kuin véalittamiseen liittyva keskustelu ja pohtiminen. Sen liséksi kasvatettava tar-
vitsee toimintaa, jossa hén voi toteuttaa ja harjoittaa huolenpitoa, asioista ja ihmi-
sistd valittdmistd. Kasvattgjan tehtdvaksi Noddings asettaa my6s sen, ettéd hén op-
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pii tuntemaan oppilaansa niin hyvin, etta han voisi vahvistaa kasvavassa yksilssi
niité puolia, mitk& hénessi ovat hyvié — sitd miké& kussakin on vahvistamisen ar-
voista ja parasta.

4  Mikéa on siis tarpeellista ja tarkeaa?

Martti Lindqvist on kirjassaan Ammattina ihminen (1986) méaritellyt etiikan niin,
ettd se on syva vastuu ihmisestd ja hénen elinympéristostéddn. Hanelle ammat-
tietiikka esimerkiksi opettgjan tydssa tarkoittaa erityisesti kanssakulkemista,
Noddingsin sanoin valittamista ja huolenpitoa (caring for ja caring about). Valit-
témista on korostanut myds Kari Uusikylé artikkelissaan Rohkeus ja valittaminen
— Opettajan moraalin peruspilarit (2002). Vaittdmisen rinnalla hdn nostaa mo-
raalisen rohkeuden toiseksi térkedksi ammattietiikan osatekijaksi. Han toteaa, etta
kasvatuksen pitéisi auttaa jokaista ihmisté pyrkiméaan kohti hyvyyttd, kauneuttaja
totuutta seka ihmisarvon kunnioittamista. Han korostaa kasvatuksen térkeda mer-
kitystéd maailman paremmaksi muuttamisessa ja sitd, ettei kukaan voi véistaa vas-
tuutaan ihmiskunnan ongelmien ratkaisussa. Siksi hén pitda tarkeédna sitg, etta
jokainen oppilas kasvatetaan vastuuseen itsestéan, |ahimmaéisestéén, ymparistos-
téén ja koko maailmasta. Ndiden kahden peruspilarin — valittdmisen ja rohkeuden
— vélissa on turvallista etsid ratkaisuja kasvun ja kehityksen sekd inhimillisen
eldmaén peruskysymyksiin.

Opettajan tydssd, kuten kaikessa muussakin toiminnassa, on kiireen keskella
joskus vaikeaa ndhdé metsda puilta. Ty6 kuitenkin myo6s opettaa ja varsinkin jot-
kut tilanteet pysayttdvét pohtimaan, mika on todella tarkeda. Itselleni on elaman
varrelta jaanyt erityisen opettavaisena mieleen yldasteen opettajakaudeltani Mik-
ko-niminen kahdeksasluokkalainen (nimi ja yksityiskohdat muutettu). Mikolla oli
englannin tunneillani (kuten muillakin tunneilla) jo pitkan aikaa ilmennyt keskit-
tymisvaikeuksia. Olimme opetusharjoittelijan kanssa suunnitelleet mielestdmme
erityisen motivoivia pelgjd Mikkoa ja muita oppilaita varten. Tunti sujuikin pa&al-
lisin puolin hyvin ja oppilaat osallistuivat peleihin suhteellisen aktiivisesti. Sitten
harjoittelija pysahtyi Mikon eteen ja kysyi: "Eiko ollutkin mielenkiintoista pela-
ta?” Mikko katsoi hantd hammastyneena hetken hiljaa ja totesi sitten: "Ei sitten
yhtdan.” Vastaus jai mietityttdmaan — ensimmaéinen reaktio oli, ettd se oli epaystéa-
véllista harjoittelijaa kohtaan. Mutta toisaalta — katse ja d8nensévy eivét olleet
epaystavallisia. Tuntui kuin han olisi vain vastannut suoraan kysymykseen rehel-
lisesti.
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Asiaja vaivaamaan ja ryhdyimme muutaman opettajan kanssa paneutumaan
Mikon elamantilanteeseen tarkemmin. Pian selvisi, ettd Mikko oli pari kuukautta
ailemmin |6ytanyt isansa kuolleena, aiti oli muuttanut pois kotoa ja kolme veljesta
asui kesken&én syrjaisessd huonokuntoisessa talossa. Oli tulossa joulu ja usean
opettajan mielessi kavi omien jouluvalmistelujen keskella myds Mikon joulu.
Niinpa p&adyttiin ker&8maan Mikolle joululahjaa, mistd muotoutuikin melkoinen
rahasumma. Joulun aika sujui huolettomasti ja hyvala omallatunnolla — Mikolla
ja veljilla olisi varmasti kaikkea tarpeellista. Mikko ilmestyikin joulun jalkeen
kouluun huomattavan pirtedné ja reippaana. En voinut vastustaa uteliaisuuttani,
vaan sopivan hetken tullen tiedustelin, mitd han oli rahalla tehnyt ja mihin han
aikoi loput kéyttdad. Ylpedna han pyysi minut mukanaan pihale katsomaan mitéa
oli ostanut. Ja sielldhan se komeili — ké&ytetty, mutta hyvakuntoinen mopo. Naky
vei minut hetkeksi sanattomaksi; yritin nayttda innostuneelta, vaikka mielessini
pyori, etta rahahan oli tietenkin gjateltu kaytettdvaksi ruokaan, vaatteisiin ja mui-
hin valttdmattomiin tarvikkeisiin. Mutta toisaalta, olihan se mopokin tarpeen, var-
sinkin talvipakkasilla, koska matka kouluun oli aika pitka ja liikenneyhteydet
huonot. Niinpa en lopulta sanonut mitéan.

Aikaa kului. Mikon koulumenestys ei huomattavasti parantunut — mutta
asennoituminen muuttui. Mopo vaikutti selvasti myonteisesti itsetuntoon ja suh-
tautuminen kouluun ja opettajiin oli erilainen. Han yritti koulussa ja ymmérsi
my0s opettgjia ja sitd, ettd hekin saattoivat valilla olla vasyneitd. Myos itse kat-
soin Mikkoa tarkemmin yrittéen aistia, olivatko asiat kotona paremmin. Valil-
l&mme vallitsi aiempaa parempi sanaton ymmarrys. Oli kohdattu ihmisind. Mikko
suoritti peruskoulun kohtalaisesti ja menetin yhteyden héneen vuosikausiksi.
Kunnes kerran tankatessani autoani huoltoasemalla eteeni ilmestyi reipas nuori-
mies, joka hyvin ystévallisesti ryhtyi palvelemaan minua. En ensin tuntenut Mik-
koa (vai oliko niin, etta olin jaleen kerran unohtanut katsoa kohtaamaani ihmis-
td), mutta sitten han kysyi muistinko hanet. Han kertoi, ettd hanella oli vakinainen
tyopaikka huoltoasemalla ja ettéd han nautti tyostdan suuresti. Se myds ndkyi ha-
nestd, kun katsoin miten han tyéskenteli. Han halusi tarjota kahvit ”vanhojen ai-
kojen muistoksi” ja niinpa vaihdoimme kuulumisia. Han halusi kertoa perhees-
téan ja esitteli lastensa valokuvia. Han vaikutti kaikin puolin tyytyvéiselta ela
maansa. Olin jo ovella menossa, kun han — aivan kuin arvaten pinttyneet opettaja-
aivoitukseni — vield totesi: " Ai niin — kyll& siitéd englannistakin on jotain hyotya
ollut. Tasséa kay aika paljon ulkomaalaisia.”

Metaforien ja kertomusten lisaks runot pyrkivét kiteyttdmaén asioiden mer-
kityksia Seuraava Flora Larssonin Velvollisuuden py6ré -runon pohjata muotoil-
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tu teksti on usein puhutellut minua etsiesséni vastausta siihen, millainen olisi ih-
misen kokoinen ja ndkdinen koulu ja opettaja:

Ala salli minun tulla koneeksi Herra.
Vaikka kuinka voidelluksi

vaikka kuinka tehokkaaksi

ja tuottoisaksi.

Auta minua antamaan itseni sanomassani
Jotakin itsestani kaikessa mité teen.

Ja kun paine on kova ja ohjelma tiivis,
anna minulle erityinen armosi.

Tarkeintd — mikdhan se olisi?
Ty6toverin vaikka pikainenkin
Kuinka voit tai mité sinulle kuuluu
Hymy, hetken 1&heisyys.

Ja sitten se opetettava

—itse siséltd

Ei paljous, ei viisaus,

vaan yhden oven avautuminen.
Jokin inhimillisen elamén
pieni syke.

Lopuksi vield muutama tuokiokuva Leenasta, joihin kaikkiin liittyy yhdistavana
teemana vélittdminen — &iting, tyotoverina, tutkijana, tutkimusryhman johtajana ja
opettgjankoul utuksen uudistajana.

Ensimméinen muistikuvani on yhteisestd matkastamme ETEN-seminaariin
Portugaliin  1990-luvun akupuolella. Opettajankoulutuksen kokonaisvaltainen
uudistaminen oli Oulussa parhaillaan kdynnissa. Olimme rakentaneet moduuli-
pohjaisen uuden suunnitelman, josta olimme hyvin innostuneita ja ylpeitd. Leena
oli tuolloin opettajankoul utuslaitoksen johtajana ja séteili innostusta ympérilleen.
Siindhan ne menivét sitten |ahes kaikki vapaa-gjatkin Portugalissa, kun suunnitte-
limme eri opintokokonaisuuksia. Opettajankoulutuksen pitk&aikaiset tavoitteet
saivat viimeisen silauksen lentokoneessa matkalla takaisin Ouluun. Lieneekd joh-
tunut korkeasta ilmatilasta, jossa ne laadittiin, mutta niista tuli aika korkealentoi-
set — kuitenkin ihanteellisuudessaan innoittavat ja keskeisiin pd@méériin, kuten
tasa-arvoon ja oikeudenmukai suuteen pyrkivaét.
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Toinen muistikuvani liittyy Leenaan ja hénen kuopukseensa llariin. Tulin
erdana aamuna puoli yhdeksan paikkeilla tydpaikalle, kun nain Leenan huoneen
ulkopuolela nyyhkivan pikkupojan ja hanta lohduttavan vahtimestarimme Han-
nun. Kavi ilmi, ettd llari oli kaatunut polkupyo6rélléén. Nyt jalkaa sérki, ja silloin-
han tulee ikava éitia. Koulu oli unohtunut ja han oli paéttanyt |dhted hakemaan
ditia taméan tyopaikalta. Aiti el kuitenkaan ollut tyhuoneessaan ja niinpéa ryh-
dyimme vahtimestarimme kanssa etsimdan hanté. Soitin lopulta Leenan kannyk-
kéan jaloytyihan han — vastasi luentosalista, jossa oli pitédmassa opetusta laadulli-
sesta tutkimuksesta suurehkolle ryhmaélle. Leena neuvotteli muutaman jatkotut-
kinto-opiskelijan kanssa, jotka jatkoivat opetusta, ja niin Leena saatiin paikalle
"jalkalddkériks”. Kipu unohtui didin saapuessa ja pian llari oli siind kunnossa,
ettd hanet voitiin viedd uimahalliin, mihin muu luokka oli jo mennyt urheilutun-
nille. Suunnitelmaan tuli viel& pieni mutka: mistéa saataisiin auto Ilarin viemiseen?
Onneksi minun ikivanha ja ikimuistoinen Mazdani oli gokunnossa, joten Leena
jallari lahtivét silld uimahallia kohti. llari pdasi uimaan ja Leena jonkin ajan ku-
luttua takaisin jatkamaan luentoaan. Tama antaa minusta kuvan siitd, millainen on
joustava ja vélittava yhtei so.

Kolmas mielikuvani liittyy pitkéaikaiseen yhteiseloomme samalla kéytavalla
Siihen liittyy hyvéan olon tunne siitd, kun tietda hyvan ystéavan olevan talossa. Sii-
hen kuuluu kuulo- ja ndkéhavaintoja: Leenan ripeédt, melkein juoksevat askeleet,
joista e voi erehtyd, ja hieman hiljainen, sointuva aani, joka neuvottelee maltilli-
sesti joko puhelimessa tai tydhuoneessa olevien henkildiden kanssa. Olennainen
osa sitd on Leenan iloinen tervehdys ja istahtaminen hetkeksi tyShuoneeseeni
kuulumisia vaihtamaan. Siihen kuuluvat iloiset ja kannustavat, valittavéat kohtaa-
miset kdytavassa, pihalla tai jommankumman huoneessa. Usein nopeat, mutta
tarvittaessa pitemmét ja aina kannustavat.

Viimeisin muistoni paikallistuu Raattaman ja varsinkin Suvannon kylaan, jos-
ta ker&simme aineistoa Places-projektissa. Istuimme tutkimusryhména yhdessa
kuuntelemassa kylélédisten tarinoita koulussa, kodeissa ja Mettidisen tuvalla — op-
pimassa menneisyydesta ja pohtimassa tulevaisuutta kylaléisten kanssa. Leenasta
vélittyi se sama innostus ja ihmetys, joka piti koko ryhmé&éa koossa; pala palalta,
kertomus kertomukselta avautui kyldn rikas perinne. Samalla kun se hiljalleen
avautui, lisdantyi myos kiitollisuus siitg, etta sai olla jakamassa tata runsasta el &
man kirjoa. Ja kuten aina, kertomuksia kuunnellessa tutkija ké&vi 18pi myds omaa
eldmadnsa. Suvanto nimensa mukaisesti tuli suvannoksi — tutkimusryhmalla oli
aikaa hieman pysahtya ammatin kiireiden keskella ja viettdéa yhdessa iltaa keskus-
tellen, luonnosta ja toinen toistensa seurasta nauttien.
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Opettaja hyvan, pahan ja pyhan silmassa

Hannele Niemi*

1 Aikamme paha

Olen kirjoittanut paljon opettajan tyon arvokkuudesta ja merkityksestd. Olen ha-
lunnut aikaisemmin korostaa sitd, etté opettgja on hyvéan jakaja, han toteuttaa
tyosséan kasvatuksellisia arvoja. Kasvatukseen liittyy aina ajatus kasvusta ja kehi-
tyksesta johonkin parempaa. Viime aikoina olen lukenut yha uudelleen edesmen-
neen Martti Lindqvistin teosta Hyva, Paha ja Pyha. Siina kasitelléén sitd proble-

Martti Lindqvist aloittaa kirjansa (2002, s. 7) seuraavasti:

Paha on pdivan teema. Sen ymparille on osittain syntynyt ja osittain raken-
nettu maailmanlaaja nayttamé, missa viholliset ja liittolaiset on tarkoin ni-
metty. Seurauksena on kostoa, pelkoa ja paljon uhrgja. Paha on my6s viih-
teellistetty. Kaupallinen paha myy ja tuottaa elamyksia, joista monet tulevat
riippuvaisiksi kuin oudosta huumeesta. 1s& meidén -rukouksen pyynto ” pads-
ta meidat pahasta” voisi nykyisin vaantya muotoon ” anna meille meidan jo-
kapaivainen pahamme” .

Pahasta puhutaan paljon, mutta sen méaérittely on vaikeaa. Tavallisesti pahak-
si maaritelldan se, mika on kéénteisté hyvélle ja mika tuhoaa hyvan. Pahaksi voi-
daan nimittéé ihmisig, tekoja, asioista, olosuhteita, rakenteita, arvoja ja ideologi-
oita. Pahan mielikuvaan liittyy negatiivista voimaa, taikaakin. Jos pahan nimen
sanoo, se uskomuksen mukaan tulee paikalle tai toteuttaa itsensa. Pahuutta ndh-
déén jakoetaan niin ihmisissa, luonnossa ja el@man virrassa yleensa. Me liitdmme
pahuuteen kérsimyksen, kivun, ahdistuksen, vdlivallan, sorron ja alistamisen.
Maailmassamme on monia viestejd, jota antavat selvan osoituksen, etté pahuutta
on paljon, javarsinkin karsimysté ihmisen pahuuden vuoksi.

“FT, TM, AO. Kasvatustieteen professori, vararehtori. Helsingin yliopisto. hannele.niemi @helsinki.fi
SMartti Lindgvist toimi Opetusalan eettisen neuvottelukunnan jésenend vuodesta 2000 aina &killiseen
kuolemaansa asti 2004. Téamén artikkelin kirjoittaja on toiminut neuvottelukunnan puheenjohtajana
vuodesta 2000 alkaen.
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2 Voiko opettaja olla paha — Missa paha asuu?

Martti Lindqvist (2002, s. 145-165) puhuu siitd, miten hyvyys ja pahuus ovat
usein kuin veteen piirretty viiva. Han puhuu erityisesti ns. hyvan tekemisen am-
mattilaisista — kasvattgjista, sosiaaitytntekijoistd, hoitgjista, kirkon tydntekijoista
ja auttgjista yleensa. Hyvan ja pahan raja on héilyva, eikd aina voi olla varma,
kenen asiaa he palvelevat. Siksi han puhuu myds auttajan varjosta. Hyvaakin tar-
koittaessamme, emme aina ole tietoisa motiiveissamme. Emme huomaa, ettd
olemme jo luisuneet hyvéan tieltd enemmankin alistajan rooliin.

Kun oppilaat kuvailevat koulumuistojaan, kertomukset saattavat olla jarkyt-
tévia Muistot puhuvat opettajista, jotka pilkkasivat, aistivat ja nimittelivat. Mika
pahinta, osa heista oli téysin vainpitdmattomia, eika heité kiinnostanut mité oppi-
laan eldméaén kuului. Ulla-Maija Salo (2005) kuvaa teoksessaan " Ankarat silkkaa
hyvyyttédn: suomalainen opettajuus’, miten opettajat toimivat ristiriitaisesti ja
usein myo6s oppilaita vaheksyen. Aika agjoin opettajista piirtyy hyvin nuhruinen
kuva, eivét he niin pahoja ole mutta eivét mydsk&én luo hyvyyttatai valoa ympé-
rilleen.

Oma muistoni opettgjasta kansakoulun 3.- ja 4.-luokilla on ahdistava. Olin
siirtynyt ystavallisen, didillisen ja lempeédn opettgjan alakoulun luokilta uudelle
opettajalle. Olin ollut ensimméisen opettajan mielesta yksi parhaita oppilaita. Uu-
della opettajala oli toinen késitys. Han katsoi heti alkuvaiheessa, ettd minusta el
ole oppikouluun menijaksi — olin hanelle ikéva rikka saavutustilastoissa. Han oli
laiha, kuiva ja 88rimmaéisen kunnianhimoinen, ja ennen kaikkea vihainen nainen.
Han ahdisti minua jatkuvasti aineissani olevista kirjoitusvirheisté ja vakuutti mi-
nulle, ettd vanhempieni pitais auttaa huonossa osaamisessani. Hén soimasi, sétti
jakirjoitti aineeni peréén toistuvasti "heikko esitys’. En tgjunnut tilannetta, mutta
luokkatoverini oli kertonut kotonaan sanoin: ” opettaja vihaa Hannelea” . Tamatuli
vanhempieni tietoon. He ahdistuivat, artyivat ja puhuttelivat minua vaatien vasta-
usta: ”Vihaako opettaja sinua?’ En osannut selittd8, mutta jouduin kuin painajai-
seen. Jokainen luokkatoverini, joka kévi joululomalla kotonani, sai kohdata my6s
kysymyksen, miksi opettaja vihasi minua. Tuntui, etta tulikuuma aalto pyyhkaéisi
ylitseni ja korvissani humisi, aina kun tuo kysymys esitettiin. Nyt jdlkeenpéin
vasta ymmarran, ettéd kukaan meista e osannut késitella tilannetta. Vanhemmat
eivéat rohjenneet ottaa opettgjaan yhteyttd, olivathan he aivan eri sosiaaliluokasta.
Koyhéassd perheessd opettajan katsottiin olevan korkeassa yhteiskunnallisessa
asemassa, eika hénta voinut 18hestyd, varsinkaan hantd mahdollisesti epéillen tai
arvioiden. He yrittivét ratkoa asiaa lapsensa ja lapsen kavereiden kautta. Opettaja
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el ollut yhteydessa vanhempiini, vaan yritti vaikuttaa heihin minun kauttani. Mi-
nun olisi pitényt vieda viestia heille, ettd olen huono koulussa, ja heidan piti aut-
taa minua. En rohjennut ja pelkéasin. En ymmartanyt mitéddn muuta kuin sen, etta
jokainen kouluun liittyva asia oli ahdistava, pelottava ja epamiellyttéva. Lapsen
keino selviytya tilanteesta oli kuvitteellinen. Keksimme |dheismman ystavani
kanssa koulumatkalla erilaisia keinoja, miten myrkyttdismme tai tappaisimme
tyyliin, ja tarina saattoi kestdd koko pitkéan koulumatkan. Onneksi piina loppui.
Paasin vaivoin eli heikoimmin pistein oppikouluun, ja uudet opettajat tulivat ku-
vaan. Olin iloinen, ettd heitd oli useita ja he olivat erilaisia. Jonkun kanssa meni
hyvin, toisen kanssa heikommin, mutta matka yhden opettajan kanssa oli takana!

Opettajalla saattoi olla hyva motiivi, mutta oppilaan kokemus oli toinen. Voi
olla, ettd omalla opettgjallani oli aivan erilainen késitys tilanteesta kuin minulla.
Hanella saattoi olla hyvét aikeet ja lapsen parasta tarkoittava motiivi. Se vain €l
nayttdytynyt sellaisena lapselle. Olisi liian yksinkertaista, jos voisimme sanoa ja
osoittaa: tuo on paha opettgja. Olisi kylla houkuttelevaa erotella moraalisesti hy-
vét ja huonot opettajat. Olisi helppoa, jos voisimme objektiivisesti osoittaa, etta
siind se paha on ja se on kitkettéva pois. Téllaisia moraalisia liikkeita syntyy aika
gjoin, ja niihin saatetaan liittya suurin joukoin. Téman perustuu my6s fundamen-
talististen liikkeiden houkuttelevuus: ne erottavat hyvan ja pahan selkeasti. Niiden
maailma on mustavalkoinen.

Mutta maailma ei ole mustavalkoinen. Opettajissakin, kuten kaikissaihmisis-
s4, hyva ja paha ovat molemmat olemassa toisiinsa kietoutuneina. Elamme jatku-
vaa valon ja varjon vaihtelua. Se on myos kamppailua siitd, etta valoa olisi
enemman kuin varjoa ja pimeyttd. Meista jokainen tunnistaa sen, etté pahaa on
maailmassa. Se on joskus muiden aiheuttamaa, mutta se asuu my0s itsessémme ja
|&heisissamme. Se on realiteetti, joka e poistu vaikka nimittdisimme sita uusilla,
hyvin neutraaleilla nimill& Opettgja kohtaa pahuuden itsesséan, oppilaissaan,
heidén vanhemmissaan ja kollegoissaan. Opettajan tehtava edellyttéé pahan koh-
taamistaja valmiutta kasitella sitd. Opettgjan tehtava edellyttéa my6s sitd, ettéd han
on tietoinen oman tehtévansa eettisista vaatimuksista.

3 Hyva opettaja

Opettaja el88 hyvéan ja pahan maailmassa kuten kaikki muutkin ihmiset. Opettajan
tyossé hyva on ammatin tavoitteisiin sisdllytettynd. Opettgja tehtdvand on ohjata
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jatukea kasvua ja kehitysta. Opettgja on ammatissaan vastuussa my6s hyvén el&

man kulttuurisista paémaarista.

Nimrod Aloni (2002, s. 177) on Kkasitellyt opettajan ammatin professio-
luonnetta. Han korostaa erityisesti eettisen koodiston merkitysté opettajan amma-
tille. Alonin mukaan seuraavat keskeiset tekijat kuuluvat korkeatasoiseen ammat-
tiin:

1. ihanne tai kutsumus parantaa ihmisten el&méaé koskien sellaisia ihmiselaman
perustavaa laatua olevia seikkoja kuten fyysinen tai henkinen terveys, oikeu-
denmukainen oikeudenkéaynti, kasvatus ja huolenpito;

2. erityinen ja luotettava tietovaranto, joka sisaltdd ammatin teoreettisen traditi-
on jaammattia koskevan julkisen keskustelun;

3. lagja ja kontrolloitu koulutus ja lupamenettely tai méaritelty oikeus toimia
ammatissa;

4. ammattiin liittyy erityisosaamista ja erikoistumista, johon on annettu oikeus
jajokatunnustetaan julkisesti jajota ihmiset arvostavat, ja ammattikunnan j&
senilla oikeus itsendisiin ammatillisiin mielipiteisiin;

5. ammatillinen eettinen ohjeisto, jossa méaaritelléan arvojen, asenteiden, taito-
jen, sitoutumisten ja toiminnan kokonaisuus, joka on luonteenomaista amma-
tin jasenille ammattikuntansa nimen arvoisina sertifioituina ammettilaising;

6. itsendinen ammattia koskeva virasto tai taho, jossa kasitellédn ammattikun-
nan j&senié vastaan nostetut valitukset ja jossa keskustellaan, onko toiminta
ristiriidassa ammattia koskevan eettisen sdénnoston kanssa, ja joka kasittelee
ammattia koskevia lupamenettel ykysymyksia.

Mielenkiintoista on, ettéd Aloni nostaa keskeiseksi ammattien kriteeriksi eettisen
ohjeiston, jossa kuvataan tyon arvopohja. T&ma koskee erityisesti opettajan tyota,
jossa e ole kysymys vain tiedon siirtamisestéd vaan my6s vahvasta sitoutumisesta
arvoihin ja eettiseen toimintaan. Alonin mukaan opettajan ammatti on myos eetti-
sesti erityisen vaativa sen vuoksi, ettd opettaja toimii lasten ja nuorten kanssa. Se
liséa tyon eettistd vaativuutta. Kysymys on vastuusta ohjata kasvavaa ja kehitty-
v&4 nuorta oikeaan ja hyvaa eldmaan.

Opettajan ty6td on kuvattu lukuisissa ammattia koskevissa teoksissa ja artik-
keleissa. Mielenkiintoista on havaita monien samojen teemojen toistuvan vuosi-
kymmenesté toiseen. Yksi néista on se, miten paljon opettajalla on vapautta olla
omaitsensa jatoteuttaa omia arvojaan. Tamakysymys tuli esille 1980-luvullakun
toimin Michigan State Universityssa vierailevana tutkijana. Tutustuin Margret
Buchmanniin ja hénen kirjoituksiinsa, ennen kaikkea artikkeliin ”Role over per-
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son” (1987). Sen mukaan opettgja toimii tydssd, jossa ammatin normit ja standar-
dit velvoittavat. Tehtdvaan sidottu rooli menee silloin oman persoonan edelle.
Opettaja on tehtévasss, jossa han kayttéd valtaa, han vaikuttaa ihmisten eldméaan
jahén toimii koulua koskevien sddddsten viitekehyksessd. Se merkitsee, ettd virka
ja sen vaatimukset ovat persoonaa térkedmpi, mutta ilman persoonaa ei voi olla
opettajana. Opettaja joutuu kohtaamaan néiden tekijoiden jannitteen, my6s niisté
aiheutuvan ristiriitaisuuden. Tama sama kysymys tuli esille vuonna 2005 my6s
oman maamme Opetusalan eettisessé neuvottelukunnassa, jossa neuvottel ukun-
nan piti ottaa kantaa siihen, kuinka vapaa opettaja on toteuttamaan omia arvojaan
ja valintojaan. Neuvottelukunta lahti liikkeelle siitd, etta opettajala on kaikki
maamme lainséadanndn suomat kansalaisoikeudet tehdd omat valintansa, tulla
kohdelluks laeissa tarkoitetussa mielessd yhdenvertaisesti ja saada suoja syrjin-
nalta.

Opettajan oikeuksiin kuuluu oikeus avoimesti ja julkisesti ilmaista tai olla il-
maisematta ikénsa, kielensd, kansalaisuutensa, etninen tai kansallinen alku-
peransd, uskontonsa, vakaumuksensa, sukupuolinen suuntautumisensa ja
muita vastaavia henkil8on liittyvia seikkoja. (Opetusalan eettinen neuvottelu-
kunta 2005.)

Neuvottel ukunta kuitenkin korosti kannanotossaan opettgjan vastuuta:

Opettajan tulee ottaa huomioon valta-asemana julkisen vallan kéyttdjana ja
asiantuntijana erityisesti silloin, kun on kyse hénen persoonallisuuteensa ja
yksityiseen eldamaansa liittyvien seikkojen seké hénen uskontoa, politiikkaa,
ideologioita ja elamanihanteita koskevien arvostuksiensa ilmaisemisesta.
Opettajan persoonallisuus, arvot ja valinnat eivit saa olla uhka oppilaiden
oikeudelle tulla kohdelluksi tasavertaisesti ja ilman syrjintda seka saada kou-
lujarjestelméan tavoitteiden mukaista opetusta ja kasvatusta. Opettajalla e
mydskadn ole oikeutta kayttdd valta-asemaansa ja asiantuntijuuttaan henki-
[6kohtaisten arvostustensa ja valintojensa suosittamiseen oppilaille. Sen si-
jaan hanen keskeinen velvollisuutensa on opettaa oppilaita yhdenvertaisuu-
den kunnioittamiseen ja syrjinnan valttdmiseen. (...) Opettajan tyon 1&htékoh-
ta ovat toisen ihmisen kasvun ja kehityksen ohjaaminen seka sen edistaminen,
ettd kukin voi kehittyd oppijana ja ihmisend tayteen mittaansa. Opettajan
persoona, henkilkohtaiset sitoumukset ja valinnat eivat saa olla este oppi-
laiden tasapainoiselle kehitykselle, avoimelle tiedon etsinnélle tai oppilaiden
valintojen tekemiselle. Opettajan ei tarvitse vetdytya neutraalisuuden kuo-
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reen, mutta hanen toimintansa lahtokohtana tulee olla oppilaiden ja heidéan
vanhempiensa oikeuksien kunnioittaminen seké oppilaiden kasvun ja kehityk-
sen edistaminen.

Opettajan tyd on lukuisten ristipaineiden ala. Kun Opetusalan eettisen neu-
vottelukunnan jérjestdmaa seminaaria varten keréttiin opettajilta tietoa niistéa alu-
eista, joilla he erityisesti kokevat ongelmia eettiseltd ndkokulmalta, paljastuivat
seuraavat kategoriat (Tirri 2002, s. 29-31):

— Oppilaitoksen visioon ja sen rakentumiseen liittyvét yhteisten arvojen 16yta
misen kysymykset.

- Yksildllisyyden ja yhteisollisyyden ongelmat oppilaitoksessa.

- Vadlan jajohtajuuden ristiriidat tai auktoriteetin ja johtajuuden puute koulus-
sa.

- Opettgjan sitoutumisen ja jaksamisen ongelmat ja my6s oppilaiden opiske-
luun sitoutumisen vaikeudet.

Opettajan tyohon kuuluu sitoutuminen ammatin eettiseen koodistoon. Amma-
tin etiikka on moraaliin perustuvaa sitoutumisen etiikka. Ammatti-identiteetti el
vahenna yksildllisyyttd vaan péinvastoin rikastaa sité térkedlla ulottuvuudella
(Pursiainen 2002, s. 37). Opettaja on sitoutunut kasvatustehtéavéan, joka jo sindnsa
sisdltéd merkittavia perusarvoja. Perimmaltdén opettaja on sitoutunut hyvan edis-
témisen. Kasvatus e ole vain mekaanista tiedon tai taidon siirtoa vaan siihen liit-
tyy paljon lagjempi sivistysperspektiivi. Oman maamme kasvatuskasitykseen on
vaikuttanut paljon snellmanilainen ihanne, jossa ihmisen kokonaisvaltainen kasvu
ja kehitys asetetaan térkedks tavoitteeksi. Sivistykseen kuuluu olennaisena osana
eettinen tietoisuus. My6s humanistisen perinteen mukaisesti ja Kantin ideologiaan
tukeutuen voidaan nostaa esille kaksi keskeista tekijag, joiden tulisi heijastua kou-
lujen toiminnassa. Toinen on se, etté ihmisen pité4 biologisen syntyman lisdksi
syntya kulttuuriin, jatoinen on se, etta toinen ihminen ei ole vain véline. Koululla
on lagja-alainen sivistystehtdva ja opettajat ovat vastuussa tastd samoin kuin siitg,
ettd jokainen oppilas ndhdaan itseisarvona. Oppilas el ole vain kansallisen tai glo-
baalin kilpailukyvyn saavuttamisen véaline vaan tarkoitus sinansé. Opettajan kas-
vatustyohon kuuluu tiedonvélittdmisen liséksi moraalisen kasvun edistaminen
sekd yksilon ettd yhteison tasolla.

Opettgjan ammattiin kuuluva asiantuntijatyd vaatii korkeatasoisen koulutuk-
sen. Ei kuka tahansa "hyv&’ ihminen voi toimia opettajana. Vaikka rooli ja virka
ovat omia persoonaominaisuuksia tdrkedmpiéa ehtoja, kukaan ei jaksa opettgjana
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ellei ole siina persoonana mukana. Ja persoonaan kuuluvat kaikki kolme tekij&&:
hyva, pahajapyha. Tassa myrskyn silméssé ja jannitteessa tapahtuu opettajan tyo.

4 Pyhyys opettajan ty6ssa?

Miten opettajaan liittyy pyhyys? Eikd koulu ole varsin arkinen paikka? Harvalla
tulee mieleen ensimmaisend, etté opettgja kohtaa pyhan tytsséan. Ehka uskon-
nonopettajaan saatetaan liittéa tamé kasite. Miksi haluan puhua opettajan tydsta
pyhand? Onko opettaja pyh&? Sellainen pyhd, jota |ahestytéén arkaillen? Opetta-
jalaoli aikaisemmin vahva auktoriteettiasema yhteisossa. Han edusti sivistyneis-
t6& suomal aisessa yhteiskunnassa, ja hanella oli selva auktoriteettiasema. Koulu-
tuksen lagjentuessa jokaisen oikeudeksi, my6s opettgja on menettanyt erityisase-
mansa. Virka ei siis sindlldan tee hanesta pyhadd. Asema e pyhita hanta. Opettaja
on seka hyva etté paha, mutta miksi héneen voidaan liittéa kasite " pyhd” ?

Johannes Ojansuu (2004) puhuu siitd, etté pyhyys on rgjantajun kohtaamista,
rgjalla olemista. Ihminen on koko gjan rajalla, jajuuri tassa rajallisuudessa kohda-
taan toinen ihminen, luonto ja lopulta myds kuolema. Tahén epavarmuuteen két-
keytyy myds pyhyys. Se on prosessi, jolle ei ole olemassa padétepistettéd. Sité voi-
daan nimittd& myos inhimilliseksi kasvuksi, oppimiseksi. Tietoisuus syntyy rajan-
tajusta. Rajan tajuaminen on tietoi sena olemista.

Minulle opettajan tydssa pyhyytta on rajalla oleminen, jatkuva epévarmuuden
kohtaaminen, joka syntyy toiseudesta. Opettaja kohtaa tydssdan koko gjan lukui-
sia erilaisia oppilaita, samoin kollegoita ja yhteistybkumppaneita. Vaikka opettaja
on perehtynyt vuorovaikutuksen perusteisiin ja saanut koulutuksen ammattiin,
jossa vuorovaikutus on kaiken lahtokohta, meidéan on kuitenkin tunnustettava
etdisyys minan ja toisen vdlilla Johannes Ojansuun mukaan pyhyys e ole mah-
dollista, ellemme hyvaksy sité epavarmuutta, joka tulee toiseuden kohtaamisesta.
Johannes Ojansuu pohtii inhimillisen rajalisuuden luonnetta. Hénen mukaansa
epavarmuudessa elaminen voidaan nahda myods eettisesti arvokkaana inhimillise-
na tekijdna. Y hdyn Johannes Ojansuun gjatuksiin siitd, ettd ”pyhyys on asennoi-
tumisen tapa. Se on tapa kohdata se, mikd pakenee ymmarrystdmme, se on tapa
kohdata se, mitd emme voi hallita’ (Ojansuu 2004, s. 12).

Opettaja on koko ajan rgjalla. Han eld4 hyvan ja pahan maailmassa ja rajat
vaihtuvat koko gjan. Opettgjan ty6 sisdltéa myds suuren madran epavarmuuksia,
koska toisen kasvua ei voi pakottaa. Sita voi tukea, ohjata ja jopa suunnata, mutta
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lopulta kasvu j&& kuitenkin mysteeriksi. Voimme tutkia ja selittéé sitd, mutta kas-
vun ja kehityksen ihme jéa silti salaisuudeksi.

5 Kasvatus on rajalla olemista

Minun gjatteluuni on viime vuosien gjan vaikuttanut kaksi tekijda. Toinen liittyy
ihmisen rationaalisuuden korostamiseen ja toinen ldhes vastakkaiseen, ihmisen
kokonaisvaltaisuutta korostavaan eksistenssi-analyyttiseen, eksistentialistiseen
|8hestymiseen. Olen yrittényt liittéda niita toisiinsa ja ndhda ne myds toisiaan tay-
dentévind. Olen siiskoko gjargjalla

Rationaalisuutta, ihmisen jarkiperéisyytté koskevaa gjattelua olen alkanut ar-
vostaa yhd enemman viimeaikaisen eldmys- ja onnellisuus-hakuisen eldman kes-
kell& Pelkdan seurauksia, jos rakennamme elamadmme vain hetkellisten tuntemus-
ten ja eldmysten pohjalle. Se on kuin vertaus miehestd, joka rakensi talonsa hie-
kalle. Tuli sade ja myrsky, ja talo sortui. |hmisen moraalisen rationaalisuuden
puolesta on erityisesti puhunut viime vuosisadalla vaikuttanut Karl Popper.

Popper (1945/1962, s. 232) esittéaa jyrkan vaatimuksen — valinta rationaali-
suuden jairrationaalisuuden valill& on eettinen valinta:

Rationalismi on sidottu uskoon ihmiskunnan ykseydestd. Irrationalismia el
sido mitk&an jatkuvuuden sdannét, se voi olla yhdistyneend minkalaiseen us-
komukseen tahansa, yht& hyvin uskoon ihmisten veljeyteen kuin romanttiseen
uskoon, ettd on olemassa ihmislajin paras ruumis tai etta ihmiset jakautuvat
luonnostaan johtajiin ja johdettaviin, herroihin ja orjiin.

N&ma uskomukset ohjaavat moraalista toimintaa. Popperin mukaan moraalisen
pagtdksenteon on pohjauduttava rationaaliseen gjatteluun ja argumentointiin. On
tehtdva selvé ero rationalismin ja irrationalismin valilla. Popper (1945/1962, s.
234) pelkdd, etta "irrationaaliset emootiot ja intohimot saavat ylivallan jérjesta
(...) Se on pahimmillaan inhimillisen jarjen halveksuntaa, ja vetoaa vakivaltaan ja
brutaaleihin voimiin lopullisena tuomarina missa tahansa kiistassa.”

Popperin mukaan nama elaméé tuhoavat keinot nayttévét yleensa voittavan
rakentavammat emootiot kuten rakkauden ja uhrautumisen. Jaljella jda houkutus
pelkoon, vihamielisyyteen, kateuteen ja lopulta vakivaltaan. Suurin vaara on irra-
tionalismiin sisdanrakennettuna: ihmisten epétasa-arvon hyvaksyminen ja niiden
korostaminen luonnollisena lahtokohtana. Popper paatyy kriittiseen rationais-
miin, se velvoittaa niin tieteessa kuin yhteiskunnassakin koko ajan tarkistamaan
argumentointia ja etsimaan yhteista totuutta. (Popper 1945/1962.)
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Kasvatusta gatellen haluan painottaa, etta tarvitsemme selvén suunnan maa-
rittelyn. On oltava tietoinen, mink&daista maailmaa me olemme rakentamassa
Olen aikaisemmissa kirjoituksissani (mm. Niemi 1998, 2002, 2004) halunnut ko-
rostaa, etta kasvatus on rationaalista toimintaa, jossa asetetaan paamaaria niin
yksil6ille ja kuin yhteisdille. Se on rakenteiden luomista sille, etté jokainen lapsi
januori voisi 16ytéa omat voimavaransa ja tulisi tietoiseksi seka hyvasté ettd pa-
hasta omassa minuudessaan, 18heisissédn ja ympéristossdan. Kasvatukseen liittyy
aikuisten suunnitelmallistatoimintaa, el vain hetken huumaa.

Mutta samalla kun korostan rationaalisuutta ja suunnitelmallisuutta haluan
sanoa, ettd ihminen on myos paljon muuta kuin rationaalista tahtoa ja paéttksen-
tekoa. Omaan gjatteluuni vaikutti hyvin paljon 1980- ja 1990-luvuilla Viktor E.
Franklin (1980, 1983) eksistenssi-analyyttinen |&hestymistapa ihmisen elamaan.
Siind on kaksi keskeisté periaatetta:

1. lhminen on perusluonteeltaan orientoitunut kohti mielekkyytté ja tarkoitusta.
2. lhmisen pitdisi kohdata kysymys eldman mielekkyydesta ja tarkoituksesta.

Térkeintd el ole mielihyvan etsiminen vaan halu tavoitella jotain sellaista, mika
antaa elamaélle sisdllon ja suunnan. Siihen liittyy jénnite olemassa olevan ja tule-
van vélille. Téassdkin mielessd olemme koko agjan rajalla. Onnellisuutta ei voida
pitéa eldméan perimmaisend tarkoituksena. Elaman tarkoituksen keskeisia késittel -
té ovat olemisen rohkeus ja arvokkuus. El&mé& e ole harmoniaa, vaan jatkuvaa
jannitetta T&ssa mielessa en ehka voi téysin yhtyd Johannes Ojansuun pyhyys-
kéasitteeseen, jossa keskeisté on oppia myds luopumaan ja lepddmaan kaiken epé-
varmuuden keskella. Namékin kylléa kuuluvat omaan ndkemykseeni mielekkaasta
el&mastd, mutta vain osana sité ja yhdistyneené etsimiseen.

Franklin gjattelussa eldméan mielekkyys voi ilmeté kolmella eri tavalla. Muo-
toilen ne kolmeksi kysymykseksi:

Mita annamme elamalle?

Meidén on vastattava elamélle. Meidén on oltava aktiivisia jokapéivaisissa todel -
lisissa olosuhteissamme, inhimillisen vastuullisuuden alueilla. Tassa jokainen on
korvaamaton. Jokaisen pitéisi olla tietoinen ainutl aatuisuudestaan tassa suhteessa.
Me voimme antaa luovan panoksemme jokaisessa tilanteessa. Se voi tapahtua
tyon kautta, mutta my6s muulla tavalla. Se voi olla hymy, rakkaus tai palvelu.
Joskus se voi olla uusi asenne vaikeuksiin, joskus ponnistelua kohti arvokkaina
pitémidmme paamaaria.
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Eléama kysyy meilta Meidén on vastattava ja annettava kayttoon henkil 5koh-
tainen vastuullisuutemme. Frankl kertoo esimerkin siité, miten hanen potilaansa
oivals oman merkityksensé ja tehtdvanséd: ”En odota enda elaméta, vaan elama
odottaa minulta.” Mita paremmin ihminen ymmartéa elamansa tehtévaluonteen,
sitd merkityksellisemmaksi hén sen kokee. Ihminen, joka ei ole tietoinen vastuus-
taan, ottaa eldman vain jonakin annettuna. H&n ei néde itsedén eldmaan vaikuttaja-
na. Franklin teoria on sikai mielenkiintoinen, etta siina kasitell&dn myds ihmisen
uskonnollisuutta. Frankl ndkee uskonnon positiivisen voimana. Uskonnollinen
vakaumus voi aktivoida ihmistd mitd suurimmassa méaarin. Hanen teoriansa el ole
kuitenkaan sidottu mihink&an maaréttyyn uskontokuntaan. Hanelle uskonnollinen
ihminen on tehtédvan saanut ihminen. Télainen ihminen on tietoinen tehtévansa
antajasta, samalla kun hén on tietoinen ja vastuussa el @mantehtévansa toteuttami-
sesta.

Kun aikoinaan ihastuin Franklin teoriaan ja erityisesti siihen ndkéal aan, miten
térkeda eldman tehtavéluonne on mielekkyyden kokemiselle, niin nyt olen 2000-
luvulla paljon skeptisempi ja varauksellisempi. Olen joutunut aikalaisteni tavoin
nakemaan, miten vahvasti terrorismia harjoittavat ihmiset ovat sitoutuneet tehté-
vaansi. He ovat valmiita antamaan henkensé asiansa puolesta. Samoin totaitaris-
tisissa yhteiskunnissa ihmiset ovat valmiita mit& julmimpiin tekoihin p&&miehensa
puolesta. Myds uskonnon nimissa kaydaan raakoja ja vékivaltaisia taisteluita.
Samoin jarjestdytynyt rikollisuus vaatii sitoutumista ja vahvaa omistautumista
tehtdvalle. Siksi haluankin korostaa yha voimakkaammin eldméan rationaalista
ulottuvuutta eli sitd, ettéd meidan on oltava tietoisia, minkalaisiin arvoihin olemme
valmiit sitoutumaan. Tietoisuus arvoista, kyky anaysoida ja arvioida erilaisia ar-
voja tulee olla oleellinen osa kasvatusta. Nuorten tulisi saada vélineet oman maa-
ilmankuvansa rakentamiseensa. He tarvitsevat tietoa erilaisista vaihtoehdoista ja
siité, miten erilaisista arvol dhtokohdista on seurauksena.

Mita otamme maailmasta?

eri alueita; tyota ja toimintaamme erilaisissa tehtévissa, opiskelua, ihmissuhteita,
rakkautta. Ne koskevat kaikkea sitd, mikd eldmaadmme sisdlityy ja myds sité, mika
el&mastdmme puuttuu. Maailma avautuu meille sen mukaisesti, mita siina néem-
me tai haluamme néhda. Thminen ottaa vastaan myds kokemuksia, jotka tekevét
olemassaolon mielekkasksi. Kokemuksen intensiivisyys voi tehda jonkin maara-
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tyn hetken mielekkaéksi. Nain tapahtuu esimerkiksi musiikin ystévélle konsertis-
sa

Kasvattajina olemme vastuussa myds siitd, minkdainen maailma lapsille ja
nuorille avautuu. Veli-Matti Varri (1997) puhuu kirjassaan "Hyva kasvatus — kas-
vatus hyvaan” siitd, miten vanhempi on lapselle maailman tulkki. Vanhempi avaa
lapselle sen, mink&@ainen maailma on ja miten siind voidaan elda ja tulisi el&da
Pauli Siljander (2001, s. 280-281) kuvaa Kantin agjatuksiin viitaten sitd, miten
ihminen on kahden maailman kansalainen: Toisaalta hén on aistiolentona feno-
menaalisessa maailmassa luonnonlakien alainen ja kausaalideterminismin vanki
ja toisaalta han on jérkiolentona autonominen ja vapaa luonnon determinaati osta.
Jérjellisend hédn on moraalinen olento ja vastuullinen teoistaan (Kant 1978, s. 53).
Me ik&&n kuin synnymme kaks kertaa. Biologisen syntymén liséksi synnymme
kulttuuriin €li siihen perint6on, joka on ympérillamme. Kulttuurin syntyminen
merkitsee sitd, etté ihmisen tulee kasvaa ja kehittyd moraalisena toimijana. Mei-
dan tulee oppia ymmartamaan, mika eldmassi on térkeda ja miten meidan tulisi
elda ja toimia. Kulttuuriin syntyminen merkitsee ajassamme my6s sen ymmérta-
mistd, kuka min& olen ja miten miné elén toisten ihmisten kanssa. Miten eléan mi-
nulle tuttujen tai minulle vieraiden kanssa ja miten ymmarran erilaisten ihmisten
toimintaa? Kasvatuksen tehtéavéna on ohjata siihen, etté lapsi ja nuori voisi raken-
taa oman eldmans& mité ja miten mina otan maail masta?

Kulttuuriin syntyminen on my®6s kulttuurisen pddoman saamista. Se tarkoit-
taa, ettd lapsi tai nuori tulee tutuksi sen tiedollisen ja taidollisen varannon kanssa,
joka on |0ydetty ja saavutettu aikojen kuluessa. Siihen kuuluvat niin tieteen ja
taiteen saavutukset kuin myoés ihmisten aiheuttamat pimeén puolen synkét histori-
at. Maailma avataan lapselle ja nuorelle, ja on aikuisten vastuulla, minkalaisena
han oppii sen ndkeméddn. Maailma on seka hyva etta paha. Hyvaan uskominen
merkitsee, ettd hyva on kuitenkin vahvempi ja kantavampi voima kuin paha. Siksi
tarvitaan voimavaroja uskaltaa olla hyvan puolella siitékin huolimatta, etta ai-
kamme ihailee pahaa. Lapset ja nuoret tarvitsevat tassa tukea. On térkedd, etta
laps saa rakentaa ja |6ytéa oman identiteettinsa ja oppii siihen liittyen arvosta-
maan niin itsedan ja kuin toistaihmista Kysymyson siitg, etté laps tai nuori voisi
|6yté4 itsensé arvokkaana ihmisenda ja vastuullisena toimijana.

Me eldamme maailmassa, jossa paha on todellisuutta. Kun usko ja luottamus
hyvan voimaan katoaa, menetdmme myds ihmisten vélisen yhteyden. Varana on,
ettd maailmasta muodostuu katkeruuden ja viholliskuvien maailma. Y hteinen vi-
hollinen yhdistéa kylla oman ryhmén jasenet, mutta samalla muut ihmiset muut-
tuvat kohteiksi ja voitettaviksi pahoiksi. Syntyy vakivallan ja koston kierre.
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Kasvattajien suuri tehtdvé on auttaa nuoria ndkemdaan tulevaisuus ihmisten
vélistd yhteytta rakentavana ja toivon sévyttdmana. Oli suuri ilo lukea Rauhan-
kasvatusinstituutin lehdesta " Vieléd on aikaa’ (2003) Jarnefeltin yldkoulun oppi-
laiden gjatuksia Irakin sodan kynnyksell& He kirjoittivat ” Rauhan puolesta tulisi
toimia synkimmall&kin hetkell&” ja” Toisenlainen maailma on mahdollinen”. Voin
hyvin yhtyd Helena Kekkosen (2003, s. 2) ajatuksiin:

Oli rohkaisevaa todeta, eftd nuoret ymmartavat oman aktiivisen toiminnan
merkityksen ja luottavat sitd kautta vakivallan asteittaiseen vahenemiseen se-
k& yhteiskunnassa ettd maailmassa. Naita mielipiteitd kannattaa aikuistenkin
kuulla.

Minkalaisen asenteen otamme kohtaloomme, jota ei voi endd muuttaa?

Ihminen kohtaa eléméassd myds pettymysta ja epdonnistumista. Naissdkin tilan-
teissa han voi kokea joko tayttymysta tai epétoivoa. Frankl osoittaa, ettd menestys
el véattamétta tuo mukanaan eldaméan tayttymyksen kokemusta eikd mydskadn
epaonnistuminen. Paljon riippuu siitd, miten asennoidumme el@mankohtal oihim-
me.

Kérsimys ja vaiva kuuluvat el@méan. Ne heréttévat myos tension eli jannit-
teen sen vailla, mitd on jamita pitéisi olla. Kérsivan ihmisen kohtalo on kahtalai-
nen: toisaalta tulee muotoilla eldmaa niin kauan kuin se on mahdollistajatoisaalta
kestéé silloin, kun se on vattamétontd. Me emme saa antautua liian helposti. Sii-
nakin tilanteessa, jossa emme pysty enda toteuttamaan luovuuttamme, meille jéa
kuitenkin asenteemme. IThminen voi toteuttaa loppuun asti asenteellisia arvojaan.
Franklin mukaan niin kauan kuin ihmisella on tietoisuutta, hén on vastuullinen
toimija.

Jatkuva pyrkiminen ja vaikuttaminen asioihin ovat osa totuutta, mutta ihmi-
sen tulee oppia my6s luopumaan, hiljentymaan ja tyytymaan rajalla olemiseen.
On eldménvaiheita ja kohtaloita, joita emme voi halita, emme voi elda toisten
puolesta vaikka haluaisimme, emme voi muuttaa peruuttamattomia tapahtumia.
Mutta voimme antaa anteeksi, voimme levéta siina tietoi suudessa etté keskeneréi-
syys, rgjalisuus ja epavarmuus ovat myds osa eldamédd. Naista kokemuksista voi
syntyd jotain uutta, hiljaista oivaltamista, kasvun ihmetta. Erityisesti ndissa tilan-
teissaolemmergalla
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6 Opettaja hyvéan, pahan ja pyhan silmassa

Uskon hyvan voimaan — ja siihen, etté se vaikuttaa tapaamme katsella maailmaa.
Se, miten katselemme maailmaa, luo meidén maailmamme. Katse antaa elamélle
sen peruslaadun (Lindgvist 2002). Me olemme |&snd maailmalle ja se on 1&sn&
meille. Maailma muuttuu sellaiseksi, millaisena sita katsot.

Haluan tuoda keskusteluun sen, miten opettaja joutuu tydssddn kohtaamaan
niin itsessdan kuin toisissa ihmisissa sekd hyvyytta etté pahuutta. Opettaja toimii
ammatissaan asiantuntijana hyvin komplekseissa tilanteissa ja kohtaa eldmaén
sisdltyvét ristiriitaisuuden monet muodot. Opettajan ammatissa eettinen koodisto
on vattamaton, mutta kaikkea opettajan tyoté el voi " sanoittaa’ eikd normittaa, ja
siksi opettgjan valmius reflektoida omaa toimintaansa ja kouluyhteistn toimintaa
on valttdmaton.

Opettajassa on kaikki edella kuvatut hyvan, pahan ja pyhan ominaisuudet.
Niiden vélinen rajanveto on vaikeaa, silla ne limittyvét toisiinsa ja saattavat myods
muuttua toisikseen. Usein eri puolet paljastuvat vasta kriittisessa tilanteessa
Opettgjan tehtdvaan kuuluu hyvédn pyrkiminen ammatin etiikan mukaisesti.
Opettgjan tehtdva on myo6s kohdata paha niin muissa kuin itsessa. Maailmassa
paha on todellista, sitéd e voi selittdd pois, se on meidan keskellamme. Paha mer-
kitsee tuhon voimaa. Pahan vallassa oleva ihminen menetté& voimansa ja uskal-
luksensa ottaa vastaan hyvéaa. Opettajan tehtéva on auttaa lasta ja nuorta kohtaa-
maan pahuus maailmassa, mutta siten ettd heille syntyis usko hyvan voimaan.
Hyvan ja pahan raja on joskus hyvin ohut. Sekin on opittava tunnistamaan.

Opettaja voi olla myods pyhan alueelle ohjagja, siitékin huolimatta etta koulu
on resuista ja usein myos réévasuista arkipéivaa, paallisin puolin kaikkea muuta
kuin pyhyyttd. Pyhan kohtaamiseen liittyy eléamén ragjallisuuden ja keskeneréisyy-
den ymmartamistd. Se on uskoa ja toivoa siitd, etté hyva saisi enemmaén jalansi-
jaa. Pyhyys tulee opettajan tydhon siit, etta hyvaksytédn rajalla oleminen. Se on
toimintaa epavarmuuden keskella uskoen kasvatustydn merkitykseen. Se on us-
koa kasvun mahdollisuuksiin silloinkin kun kasvu ndyttda mahdottomalta.
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Mista hyvat opettajat tulevat?

Jouni Valijarvi®

" Opettajankoulutus’ on vakiovastauksia suomalaista koulua ihmettelemaén mat-
kanneiden ulkomaisten vieraiden kysymykseen "Miksi suomalaiset oppilaat me-
nestyvét niin hyvin kansainvalisissa ossamisvertailuissa?’. Vastaus on varmasti
oikeaan osuva ja perusteltu, joskin suoran yhteyden olemassaolo opettajan am-
mattitaidon, opettajankoulutuksen ja oppilaan osaamisen vélilla on vaikea toden-
taa.

Kun tarkastellaan 15-vuotiaiden osaamista, kuten PlSA-tutkimuksessa teh-
daan, nuori on koulu-uransa aikana ehtinyt tydskennell& useiden eri opettajien
kanssa vaihtelevissa oppimisymparistoissa, erilaisissa pedagogisissa kulttuureissa
ja moninaisissa sosiaalisissa vuorovaikutuskentissd. El&ma koulun ulkopuolella
on jo ehtinyt opettaa, paitsi monia taitoja, myds eksaktia tietoa esimerkiksi tieto-
verkkojen, median ja harrastusten my6ta. Kuvaava esimerkki oppimisen uusista
virikkeisistd ympéristdisté on tietokonepelien vaikutus kielitaidon kehittymiseen.
Silti opettajan rooli oppimisen mahdollistajana ja innostavien oppimisympéaristo-
jen rakentajana on ratkaiseva my6s oppimisen mahdollisuuksien lisééntyessi ja
moni puolistuessa.

1 Laatua ennen kaikkea

Kansainvéliset vertailut vahvistavat vaikutelmaa suomalaisten opettajien korkeas-
ta tasosta ja | agja-al ai sesta 0saami sesta sek& ammatin poikkeuksellisesta suosios-
ta. Koulutus on yliopistojen vastuulla ja téht&4 vastaavaan autonomiseen asiantun-
tijuuteen kuin akateeminen koulutus yleensd. N&n e ole juuri missddn muussa
maassa, varsinkaan pienten lasten opettajien osalta (Eurydice 2003, 2005; OECD
2005). Opettajan tyd on sdilynyt yhtend suosituimmista vaihtoehdoista nuorten
tulevaisuutta koskevissa valinnoissa, ja my6s ammeatin yleinen arvostus suomalai-
sessa yhteiskunnassa on pysynyt korkeana. Jo vertailu pohjoismaisiin naapu-
rethimme osoittaa, ettei tdmé ole suinkaan itsestéénselvyys. Kolmen vuosikym-
menen takaiset pddtokset siirtéé opettajankoulutus kokonai suudessaan yliopisto-

Sprofessori , tutkimuslaitoksen johtaja. Koulutuksen tutkimuslaitos, Jyvaskylan yliopisto.
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jen vastuulle ovat osoittautuneet kaukokatseiseksi ja viisaiksi. PISA-tulokset ovat
vakuuttava osoitus yliopistollisten opettajankouluttajien valmiudesta huolehtia
perusopetuksen korkeasta tasosta seka kyvysté vaalia ja vahvistaa opettajan pro-
fessiota nopeasti muuttuvassa ja sosiaalisesti epétasa-arvoistuvassa yhtei skunnas-
sa

Kansainvélisesti vertaillen suomalaisten opettgjien asema koulun sisdisessa
paétoksenteossa on vahva (Vdijarvi 2005). Opettajat ovat myds suomalaisen po-
liittisen pddtoksenteon yksi vahvimpia ammattikuntia. N&én e ole juuri missdan
muussa maassa. Toisaalta opettajat itse eivét valttdmatta nde itsedén vaikuttajina
eivétka autonomisina pedagogiikan ammattilaisina. Henkilokohtainen kokemus
on pikemminkin péinvastainen: "ylhaaltd’ tulevat méaréykset ja yhtei skunnallisen
muutoksen synnyttdmét odotukset méaarittavét yha laaja-alaisemmin ja tiukemmin
opettajan paivittéista tyota (Lapinoja 2006). Kyse saattaa kuitenkin olla yhteis-
kunnan yleisesta kehityssuunnasta, jonka seurauksena useimpien arvostettujen ja
vaikutusvaltaisten professioiden haltijat kokevat autonomiansa kaventuneen olen-
naisesti. Jopa poliittiset pdéttgjat valittavat valtansa olennaisilta osin kadonneen
"jonnekin”. Opettajan tydssa toimintaympéristd muutos merkitsee muun muassa
sitd, ettéd vamius analysoida yhteiskunnan kehitysté ja sen vaikutuksia koulutyd-
hon sek& oman tyon eettisen perustan tunnistaminen korostuvat.

Miké suomal ai sessa opettaj uudessa ja opettajankoul utuksessa on niin uniikkia
jaomaperéista, ettd se voisi olla keskeisend syyna hyviin oppimistuloksiin? Miksi
opettgjan ammatin arvostus ja autonominen perusta ei ole murentunut samalla
tavalla, kuin monissa muissa kehittyneissd maissa viime vuosina? Miten ja millai-
sella tutkimuksella parhaiten luomme pitavéa perustaa ja osoitamme suuntaa
opettajuuden vahvistumiselle edelleen suomalai sessa yhtei skunnassa?

Seuraavassa tarkastelen néita kysymyksia neljasta eri ndkokulmasta. Aluksi
luotaan lyhyesti suomal ai sen opettajuuden historiaa ja pohdin opettajan tyota koh-
taamisina, jatkuvana intensiivisena vuorovaikutuksena ihmisten sekd muuttuvien
tilanteiden ja asioiden kanssa. Opettgjan tydssa nayttaytyvét tyypillisind myos
nykyaikaisen informaatioammatin piirteet. Vahva eettinen orientaatio ja sitoutu-
minen on aina luonnehtinut opettajan professiota, mutta eettisyyden konkreetti
sisdltd muuttuu yhteiskunnan kehityksen seurauksena. Neljas opettajuuden tarkas-
telun ndkdkulma nousee siitd, ettd odotukset opettajan profession yhteiskunnalli-
sen orientaation vahvistamiseen ovat kasvamassa. (vrt. Hargreaves 1994.) Lo-
puks esitdn muutamia havaintoja siitd, millaista opettajankoulutusta ja sitéa kos-
kevaa tutkimusta tarvitaan itsendisen ja autonomisen opettaja-profession turvaa-
miseksi ja uudistumiseksi tulevaisuudessa.
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2 Kansankynttilasta pedagogiikan
ammattilaiseksi

Jo varhain opettamiseen on liitetty kaksi kesken&an ristiriitaista vaatimusta. Opet-
tgja on nahty yhtadlta kulttuurisen perinndn vaalijana ja valitt§and. Toisaata
opettajan odotetaan tukevan ihmisen kasvua itsendisesti gjattelevaksi ja autonimi-
seksi kansalaiseksi, jolla on monipuoliset edellytykset hyddyntéé, kriittisesti arvi-
oida ja kehitt&éd kulttuurin tuotoksia.

le sukupolvelle. Tarinoiden kautta kokemustieto vélittyi seuraavan polven osaa-
mispagomaksi. Narratiivien pedagogista hyddyntamistéd parhaimmillaan! Tieto ja
tunne kietoutuivat lapsen mielessa voimakkaiks sisdisiksi mielikuviksi aistein
vain osittain havaittavasta todellisuudesta. Opettgjan ensisijainen tehtéva oli vah-
vistaa yhteison jatkuvuutta.

Vaihtoehtoista traditiota edusti esimerkiksi Sokrateen tapa johdattaa oppilaan-
sa sopivien kysymysten avulla itse péétteleméén, miké& on loogisesti perusteltuaja
totta. Opetusmetodi oli keskustelu, jota hén taidokkaasti ohjasi etukéteen tarkoin
harkittuihin loppup&dtelmiin. Metodi ja sisdltd palvelivat saumattomasti samaa
paémaaraa. Lahestymistavassa on tunnistettavissa sukulaisuutta myés el@aménker-
ralliseen opettaja-tutkimukseen, jossa tutkija pyrkii saamaan esiin opettajuuden
ydinulottuvuudet opettagjien itsensa tuottamana. Erona toki on se, ettei tutkija ta-
voittele mitddn "yhta totuutta’ vaan on avoin erilaisille kertomuksille (Estola et
al. 2005). Pedagogisesti vaikutus voi kuitenkin olla sama: gjattelun taitojen kehit-
taminen ja omasta gjattel usta tietoiseksi tuleminen.

Y hteiskuntaan sopeuttavat ja sen muutosta edistévat paémaérét ovat aina luo-
neet vahvan jannitteen koulun toiminnalle ja sen uudistumiselle. Témé on heijas-
tunut ristiriitaisina odotuksina opettajan tyéhén. Koulua on koko sen historian
gjan kritisoitu yhtéélta kyvyttomyydestd vastata yhteiskunnan muuttuviin vaati-
muksiin, mutta toisaalta liiallisesta sisdll6llisestd ja toiminnallisesta pirstal el suu-
desta ja hajautumisesta liian moniin eri tehtaviin. Viime kadessa opettajan tehtava
on |0yt8a tasapaino arjen opetusty6ssa néiden ristiriitaisten odotusten paineissa.
Opettajia tutkimusprosessiin osallistavilla menetelmilla voi parhaimmillaan olla
keskeinen merkitys tdman tosiasian tiedostami sessa.

Suomessa kirkko séilytti avainroolinsa opetuksen jérjestgjana pitkéle 1800-
luvulle. Kansanopetus téhtasi 18hinné peruslukutaitoon, millé tavoiteltiin luterilai-
sen uskon edellyttdmaa valmiutta itse lukea pyhda Raamattua (Linnakyla 2004).
Kansallisen herddmisen myd6té opettajan rooli suomalai suus-identiteetin ja kansal-
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lisuustunteen vahvistgjana alkoi korostua. Itsendisyyden akuvuosikymmenina
opettajia |dhetettiin ”kansankynttil6itd” kyliin viemaan sivistyksen valoa pimey-
dessd elavdlle rahvaalle. Seminaarien kouluttamat opettajat muodostivatkin yhte-
ndisimman ja vaikutusvaltaisimman suomalaisuutta muotouttaneen ammattiryh-
man itsendisyyden alkuvuosikymmenind. Tahan osaltaan pohjautuu myoés opetta-
jan ammatin korkea arvostus suomalai sessa yhteiskunnassa.

Opettajankoulutuksen siirtéminen kokonaisuudessaan yliopistojen tehtévaksi
oli opettajan profession kehittymisen ja arvostuksen séilymisen kannalta keskei-
nen ratkaisu. Akateeminen koulutusympéristd on korostanut luokanopettajan tie-
dollisen kasvattgjan roolia muiden roolien kustannuksella, kun vertailupohjana
ovat muut Pohjoismaat (OECD 2005). Tulevaisuudessa akateemisen opettajuuden
kehittdminen tarkoittaa tutkimustiedon yha tiiviimpada kytkemistd osaksi opettajan
peruskoulutusta ja omaehtoista ammatillista kasvua. Tutkimukselle ominaiset
gjattelutavat ja tiedonmuodostukset keinot, joiden sovellusalueet etsitéan koulun
arkityostd, luovat keskeisen léhtdkohdan profession jatkuvalle uudistumiselle.
Téasté kentésté avautuu myos yha uusia tutkimuksellisia teemoja ja kiehtovia me-
todisia mahdollisuuksia, joilla opettajan ja oppilaiden " oma &&ni” saadaan nykyis-
té painokkaammin ohjaamaan suomalaisen oppimisen ymparistén uudistumista.
(Estola & Syrjda 2002; Niemi 2002, 2005; Niemi & Jakku-Sihvonen 2006.)

Opettajuuteen on siis aina kohdistunut ristiriitaisia odotuksia. Painotukset eri
keskustelussa opettajuudesta ja opettajan tehtévistéa yhteiskunnassa. Jotkut néista
nayttaytyvat samankaltaisina kuin monissa muissakin ammateissa, kuten esimer-
kiksi tiedon tuotannon nopea kasvu kaikissa informaatioammateissa. Jotkut taas
leimaavat erityisen voimakkaasti opettajuutta, ja tdma ilmenee usein keskustelus-
sa opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen erityislaadusta. Tyypillisesti opettgja
maérittéa oman identiteettinsa ja vastuunsa ensi sijassa suhteessa oppilaaseen (Sa-
vonmaki 2006).

3 Opettajuus kohtaamisten kenttana

Opettajan tyon ydintd on jatkuva vuorovaikutus toisten ihmisten kanssa. Tasta
johtuen ty6 on psyykkisesti kuormittavaa mutta parhaimmillaan myds uusia mah-
dollisuuksia avaavaa ja voimaannuttavaa. Kyse on dlyllisten ja sosiaaisten suh-
teiden rakentamista ennen kaikkea oppilaisiin, mutta my6s kollegoihin, vanhem-
piin ja muihin kasvatuksen kentan " pelagjiin”. Tyon vaikuttavuus perustuu siihen,
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miten opettgja onnistuu " pelinrakentgjana’ talla kentdlla. Opettgjan pelikentta
muuttuu jatkuvasti, koska muutokset oppilaiden ja heidan vanhempiensa elamassa
heljastuvat vag aamétta kouluun — halusipa opettaja sita tai el.

Opettajuuden ideaan kutoutuu edelleen vahvana sdikeend vaatimus selviytya
yksin kaikista tilanteista luokkahuoneen oven sulkeuduttua. Yksin selviytymisen
eetos ndyttda yha edelleen valittyvan vahvana juonteena my6s opettajankoul utuk-
sen kayténteissa. Opettgjan tydn muutosten pyodrteissa tdma on k&ymassa tyossa
jaksamisen uhkatekijéksi. Opettajat luonnehtivat itse tyétéan usein sanalla ’koh-
taaminen’. Kohtaamiseen liittyy yllatyksellisyytta ja vaatimuksia totutun muutta-
miseksi, mutta myos tarvetta pysahtyd pohtimaan oman opettajuuden perustaa.
Tutkimuksessa narratiiviset metodiset |ahestymistavat nayttévét tuottavan erityi-
sen hyodyllista tietoa juuri tésta il miokentastd. Y hteinen kokemus on, etté haasta-
vien ja jaksamista koettelevien muutosten mééré on nopeasti lisdantynyt ja niiden
luonne monimutkaistunut. (Kiviniemi 2000; Syrjda et al. 2006; Turunen 2000.)

Koulun toimintaympéristdn muuttuminen avoimemmaksi, monimuotoisem-
maksi ja kompleksisemmaksi néyttéytyy opettgjalle useimmiten ”turbulenssina’,
joka sisdltéd kasvavia odotuksia ja vaatimuksia (Fullan 2001). Opettajan uusien
kohtaamisten verkosto koostuu yhtédlta oppilaisiin ja heidan elinolosuhteisiinsa
liittyvistd tekijoistd. Toisaalta monet koulun toimintaympdriston rakenteelliset
tekijét ovat murroksessa. Oppilaiden erilaisuus lisééntyy paitsi oppimisvalmiuksi-
en suhteen my®s heiddn motiiviensa ja tavoitteidensa osalta. Inkluusio-gjattelun
vahvistuminen haastaa opettajaa yha useammin kohtaamaan myo6s oppilaiden eri-
tyisongelmia, joista heilld ei useinkaan ole kovin spesifia tietoa. Oma asiantunti-
juus koetaan entistd useammin riittéméattémaksi (Piesanen et a. 2006). Kodeissa
elédmisen tavat ja arvomaailma vaihtelevat aiempaa enemman, ja vanhempien
odotuksen koulun suhteen kasvavat ja erilaistuvat. Koulukulttuuri moninaistuu,
minka seurauksena nakemys koulutyon tarkoituksesta ja tavoitteista pirstaloituu
jatkuvasti uusiksi, osittain keskendan kilpaileviksi pyrkimyksiksi.

Tulevaisuuden opettajuus on ammattina avoin siind mielessy, etta tyo edellyt-
téa tekijaltéddn "huokoisuutta’ eli kykyéa avoimesti kohdata ja tulkita maailman
muuttumista ympérill&. Avoimuus el kuitenkaan saisi tarkoittaa sitg, ettd opettaja
on virran vietdvéna Opettajan profession erityislaatuun kuuluu kyky suodattaa
informaatiovirrasta olennaisin ja muuntaa se oman pedagogiikan rakennusainek-
siksi. Professionaalisuus ei siis ole pelkk&a reagointia ulkoisiin vaatimuksiin vaan
myds aktiivista muutosten ennakointia ja vaikuttamista muutoksen suuntaan. Vai-
kuttamisen voima méadrittyy yha enemman siitd, kuinka koulu onnistuu sisdisena
yhteistyona kiteyttdma&an oman pedagogisen ndkemyksensa.
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4  Opettajuuden eettinen perusvire

Opettaja kohtaa tydsséan konkreettisesti ja vakevana lasten kasvuympériston pa-
hoinvoinnin. Lasten erilaistuminen — hyvéassa ja pahassa — ulottuu jo koulun var-
haisvuosiin. 1990-luvun lamavuosien hedelmét ndkyvét lasten sosiaadlisen ja
psyykkisen kayttaytymisen lisdantyneina ja varhaistuneina ongelmina. Maaralli-
sesti puhutaan yleensd melko pienisté oppilasjoukoista, mutta kun opettaja jo al-
kuopetuksessa kokee menettdneensa kontaktin lapseen, riittaméttdmyyden tunne
on raastava ja vaikea hyvéksya (Kiviniemi 2000; Turunen 2000.)

Lasten vaikeutuneet sosiaaliset ja psyykkiset ongelmat nostavat selkeésti n&
kyviin opettajan tyon eettisen perusorientaation: opettajana olen vastuussa jokai-
sen oppilaani tasapainoisesta kasvusta ja oppimisesta (Niemi 2003). Vahva estti-
nen perusta ndkyy myo6s oppimistuloksissa, kun osaaminen asetetaan kansainvali-
seen vertailukehikkoon. Suomalaisnuorten erinomainen osaaminen lukutaidossa,
matematiikassa ja luonnontieteissa rakentuu keskeisiltd osin heikoimmin menes-
tyvien oppilaiden paremmuuteen suhteessa vastaaviin oppilaisiin muissa maissa
(Vaijérvi & Linnakyla 2002; Kupari & Véalijérvi 2005). Suomalaisen opettajan
ty0ssé heterogeeni sissa ryhmissa toteutuu peruskoulun ydintavoite luoda mahdol -
lisimman monelle nuorelle edellytykset selviytya jatko-opintojen ja nykyaikaisen
eldmén osaamisvaatimuksista. Opettajankoulutuksen tuottamat taidot ja ennen
kaikkea sen kautta valittyva eettinen vastuu jokaisesta lapsesta ja nuoresta on hel-
posti tunni stettavista useimman suomalaisen koulun pedagogi sessa eetoksessa.

Eettinen vastuuntunne voi kuitenkin olla my6s taakka, joka kdy opettgjalle
ylivoimaiseksi yksin kantaa. Yksin selviytymisen traditio voi musertaa opettajan,
joka tydsséan joutuu jatkuvasti kohtaamaan voimistuneen eriarvoistumisen ja syr-
jdytymisen. Ongelmiin joutuneiden lasten ja nuorten kohtaaminen tulisikin olla
entistéd enemmaén opettajien yhdessé jakama haaste, johon vastaamiseen voidaan
tarvittaessa etsia tukea my6s kouluyhteisdn ulkopuolelta. On kohtuutonta, ja opet-
tajan pedagogisen asiantuntijuuden vaarinkdyttoa, jéttéa opettaja yksin hoitamaan
esimerkiksi luokan koko sosiaalisen rakenteen rikkovan oppilaan ongel mat.

Perinteinen vastaus vakaviin kayttéytymisen ja oppimisen ongelmiin on ollut
erottaa oppilas omasta ryhmastéan. Inkluusio-gjattelun vahvistuminen on kuiten-
kin tuonut koko ik&luokan kanssa tydskentelyn yhé vahvemmin jokaisen opetta-
jan arkipaivaédn. Taman tosiasia nayttéd olevan erityisen haastava aineenopettajil-
le. Heidan identifioitumisensa opettajuuteen on useimmiten tapahtunut opetetta-
van aineen kautta. He kokevat usein, etteivét omat valmiudet ja taidot riita hallit-
semaan néditatilanteita.
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5 Tietotydlainen

Monet tana paivana opettajan tyota muuttavat tekijat ovat tuttuja myos muista
ammateista, joissa toiminta perustuu informaation tuottamiseen ja jalostamiseen.
Opettajan tehtéavana on jalostaa tietoa oppilaiden osaamiseksi, jolloin kasitykset
oppimisen lainalaisuuksista ja tiedon perusluonteesta ohjaavat arjen pedagogisia
valintoja. Osaamisella yhd voimakkaammin kilpailevassa maailmassa osaamisen
perusta, tieto, muuttuu kiihtyvélla vauhdilla. Tésta seuraa, etta elinikéisen oppimi-
sen taidot muodostuvat kaiken koulutydn perustavoitteeksi. Tietotyon ammattilai-
sina opettajien edellytetédn toimivan myds malleina siitd, mité elinikéinen oppi-
minen k&ytannossa tarkoittaa. Opettajankoulutus ei valttamétté tue t&td vaati musta
vaan rakentuu edelleen liiaksi perinteisen koulun malliin oppiaineineen, opetus-
tunteineen, lukujéarjestyksineen ja muine siséisine hierarkioineen. Kun katsoo mo-
nen luokanopettajaksi opiskelevan nuoren péivittdista tyojarjestystd, vaikutelma
koulutuksen pirstaloituneesta tietoperustasta vahvistuu. Viime aikoina tdhén on
kiinnitetty lisééntyvassa maérin huomiota erityisesti opettajankoul utuksen opetus-
suunnitelmien uudistamisessa. Niissa painotetaan opiskelijan omaehtoista gjatte-
lua ja ehedn kuvan rakentumista opettgjan tydn moninaisuudesta. Opettajan tyon
monipuolisuus on samaan aikaan rikkaus ja ongelma, joka haastaa myods opetta-
jankouluttajia koko ajan rakentamaan eheytettyé ja yhdessd jaettua ndkemysté
opettajuudesta oman arkisen tydnsé ohjenuoraksi.

Koulu ohjaa oppimista suurelta osin toimintatapojensa ja opettajien tarjoami-
en mallien kautta. Siksi my6s opettajankoulutuksessa on térkeda luoda mahdolli-
suuksia tietoyhtei skunnan edellyttamille omille valinnaille, itsendiselle gjattelulle,
opetuksen luovalle suunnittelulle ja vaihtoehtoisten pedagogisten ratkaisujen ko-
keilulle. Vain opettajan oman kokemuksen kautta ndma seikat muuttuvat " lihaksi”
koulujen arjessa. Tulevaisuuden opettajuus on jatkuvaa uuden etsimista ja kokei-
lemista, ei ainoiksi oikeiksi koettujen mallien mekaanista toistamista. Tama hei-
jastaa tydelamén ja koko yhteiskunnan muutossuuntaa. Opettajana jaksaminen,
ty6ssé onnistuminen ja tyon ilon sdilyminen edellyttévat mahdollisuuksia kehittéa
ammatillista osaamista |8pi tyduran jatkuvana prosessina. Muutoin yhteiskunnal -
liset muutokset muodostuvat pysyvéksi uhkaksi opettajan jaksamiselle.

Tiedon muodostuessa yha keskeisemméksi tuotannon ja kansainvélisen kil-
pailun pelivalineeksi, opettajan tyén merkitys kansakunnan hyvinvoinnille nousee
yhéa keskeisemmaksi. Tdma vahvistaa opettajan tyon arvostusta mutta toisaalta tuo
siihen rigtiriitaisia ja tehtavdkuvaa kaventavia elementtejé. Pahimmillaan opettaja
nahdaan tietotytn ammattilaisena, jonka yksinomaisena tehtdvana on vastata sel-
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kedrgjaisiksi kuviteltujen ydintaitojen turvaamisesta. Kuva pelkistyy viela entises-
téén, jos valttamattomat tydelaman ydintaidot kiteytetdan pelkdstdan riittaviin
kielellisiin, matemaattisiin ja luonnontieteellisiin valmiuksiin.

Viime kadessa myo6s kestavén talouden ja kilpailukyvyn edellytyksend on
kansakunnan sivistyksen lagja-alaisuus ja ennen kaikkea yhdessa toimimisen
edellytysten ja taitojen vahvistaminen. Tamé nostaa uudelleen keskioon myos
opettgjan yhteiskunnallisen tehtdvan. Kyse el perinteisessa mielessa ole ”kansan-
kynttilan” roolin paluusta vaan pikemminkin oppimisen uudenlaisesta ymparis-
tostd, joka arvojensa, pedagogisten toimintamalliensa sek& oppilaan ja opettajan
muuttujien roolien kautta harjaannuttaa lapsia ja nuoria taysivaltaiseen kansalai-
suuteen tiedon kyll&astémassa maail massa.

6 Opettajan yhteiskuntavastuu

Piesasen et a. (2006) tutkimuksen val ossa opettgjat, opettajankouluttgjat ja opet-
tgjaksi opiskelevat nuoret kokevat yhteiskuntaan orientoivan opettajankoul utuk-
sen aineksen melko vahamerkityksiseksi suhteessa muihin siséltéihin. Sen sijaan
yksittéisten opetustilanteiden hallintaan ja oppilaan ongelmien kohtaamiseen kyt-
keytyva osaaminen koetaan paljon keskeisemmaksi. Kuitenkin monet ndista eri-
laisuuden ja uusien ongelmatilanteiden kohtaamisista ovat syntyhistorialtaan mita
suurimmassa méaédrin yhteiskunnallisia. Koulussa ne vain ilmenevét pedagogisina
ongelminaja oppilaan kayttaytymisen poikkeamina totutusta ja toivotusta

Samaisen tutkimuksen mukaan opetushallinnossa tydskentelevéat nékevét
opettajan profession mité suurimmassa méarin yhteiskunnallisena vaikuttajana ja
demokratian toimintatapojen mallintajana lapsille ja nuorille. Sama viesti vdlittyy
my6s Jokisen (2000) hieman aiemmin valmistuneesta tutkimuksesta, jossa selvi-
tettiin 18hinn& kuntatason paattéjien ja hallintohenkil 6ston odotuksia opettajuuden
tulevaisuudesta. Vastauksista nousi esiin vahva luottamus opettgjien kykyyn luoda
my6s koulun ulkopuolella koko yhteisdlle parempaa tulevaisuutta. Monet kunta-
vaikuttajat toivovat opettajien aktivoituvan nykyistd enemman vastuun ottamiseen
ja demokraatti seen vaikuttamiseen varsinai sen tyonsa ulkopuolella

Opettgjan tyon vaikutukset ilmenevét yhteiskunnassa téysimaéréisesti vasta
kolmen, neljan vuosikymmenen kuluttu. Opettajia ja koulutusta koskevat ratkaisut
ovat siksi koko yhteiskunnan kohtalonkysymyksid. Tietoyhteiskunnassa osaami-
sen laadun yll&pitdminen edellyttdd myds opettgjan ammatillisen kehittymisen
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jatkuvaa tukemista yksil6llisisté ja toi mintaympériston muutoksista liikkeelle |8h-
tien.

Maailma astelee nykyisin entistéa konkreettissmmalla tavalla koulun seinien
sisdpuolelle. Lasten ja nuorten mukanaan kantama perheiden elintapojen ja elin-
olosuhteiden muutos e kysele, neuvottele tai pyytele anteeks tuloaan tai vaiku-
tuksiaan koulun arkeen ja opettajan ty6hon. Y hteiskunnan muutos osuu yhé use-
ammin suoraan opetustyon ytimeen pakottaen jokaisen opettajan arvioimaan ja
jasentdmaan yha uudelleen omaa ammatillista osaamistaan. Ulkoapéin tarkastel-
taessa koulun haluttaisiin uudistuvan aiempaa avoimemmaks ja vuorovaikuttei-
semmaksi instituutioksi. (Jokinen 2000.)

Y hteiskunnan muutos merkitsee myos sitg, etta yhdessa jaettu nékemys kou-
lun tarkoituksesta on murenemassa. Ei ole endi itsestddn selvad, mitd ovat kou-
lussa opetettavat "kaikille vélttamattomat perusasiat” tai kenelld on oikeus ne
maéritella tai millaisin tydskentelytavoin niihin tulisi pyrkia. Moderni opettgjuus
on vamiutta osallistua téhén keskusteluun, taitoa vaikuttaa keskustelun sisdlt6on
ja halua rakentaa keskustelun tuloksena omaa opettajuutta koko ajan uudeksi.

Globalisoituvassa, arvoiltaan pirstaloituvassa ja monikulttuuristuvassa Suo-
messa koulun merkitys oppilaan yhteiskuntaan kiinnittdjana kasvaa. Perinteiseen
hyvin toisenlaista roolia. Koulun halutaan uudistuvaan toimintatavoiltaan ik&an
kuin yhteiskunnaksi pienoiskoossa. Sen tehtavaksi nahdadn mallintaa demokrati-
an toimintatapoja kouluymparistosss, jolloin nuorille syntyy autenttisia kokemuk-
sia osallisuudesta yhtei seen pasttksentekoon.

Vertailevat tutkimushavainnot (Suutarinen 2002; Véalijarvi 2004), joiden mu-
kaa peruskoulun 8. luokkalaiset tuntevat ja tietéavét yhteiskunnan rakenteet, toi-
mintaperiaatteet ja instituutiot erinomaisesti mutta eivét ole halukkaita kaytta-
maan niita toimivan demokratian edellyttaméalla aktiivisuudella, on suuri haaste
suomalaiselle koulukulttuurille ja my6s opettajankoulutukselle. Toisin kuin esi-
merkiksi muiden Pohjoismaiden koulut, suomalainen koulukulttuuri e kovin te-
hokkaasti vakuuta aikuisuuden kynnyksella olevia nuoria yhteisen paédtdksenteon
valttdmattomyydestéa yhteiskunnan kehitykselle, saatikka etta se aidosti kutsuisi
nuoria vaikuttamaan oman kouluyhteison paétoksiin. Tama viestii selkeésti tar-
peesta uudistaa suomalaista koulukulttuuria siten, etté sen yhteisolliset rakenteet
ja toimintaperiaatteet vahvistuvat. Tal6in myds oppilaat on entista tietoisemmin
miellettdva kouluyhtei son tasavertaisiksi jaseniksi.
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7 Yhteisollisyys opettajan voimavarana

Opettajien tapa tydskennella koulussa toimii nuorille mallina aikuisyhteison toi-
minnasta, haluttiinpa tat4 tai ei. Opettajien yhteisty6 rakentaa vagaéaméttd mallia
nuorille siitd, miten tydyhteisd organisoi jasentensi keskindisen vuorovaikutuk-
sen. Y hteisd voi myds olla opettgjalle keskeinen voimanldhde, jonka avullajaksaa
ty0ssé ja kehittdd omaa asiantuntijuuttaan. Nayttéa kuitenkin siltd, ettei suomalai-
nen koulu ole sisdistéanyt sitd, kuinka keskeinen voimavara ja malli kouluyhteiso
on nuorten sosiaalisen kasvun vaikuttajana ja opettajan profession muovaajana.

Opettajien puheenvuoroista kay toistuvasti ilmi se, ettd omien kollegoiden

avoin kohtaaminen opetustyon ydinkysymyksista ja niissd koetuista ongelmista
keskustelemiseksi on 18hes ylivoimaista. Tarve osoittaa kykynsa selviytya yksin
on juurtunut syvalle suomalaiseen opettaja-identiteettiin. T&ma korostuu nuorten
opettgjien kuvatessa uransa alkuvaiheita. Samanaikaisesti kuitenkin painotetaan
sitd, kuinka tarkedd avoin keskustelu kollegoiden kanssa olisi. (Luukkainen
2004.)
mill& voimavaroilla saadakseen aikaan yha laadukkaampaa oppimista. Lisdantyva
joustavuus ja oppilaille tarjottava valinnaisuus voivat toteutua vain koulun yhteis-
tydll& ja jokaisen opettajan erityisosaamisen tehokkaalla hyddyntymisella osana
opettgjatiimia. Kunnissa opettajaa el valita enda "virkaan” vaan asiantuntijaksi
yhtei ston. Asiantuntijalta odotetaan joustavuutta tuoda osaamisensa esiin monissa
eri muodoissa, tilanteissa ja erilaisten ihmisten kanssa tydskennellen (Tynjdla
2004). Oppilaitoksilta edellytetddn kykya vastata uusiin odotuksiin pedagogiikan
asiantuntijayhteistina pikemminkin kuin yksittdisind asiantuntijoina. Kollegiaali-
suus on menestyvan ja kehityskykyisen koulun tunnusmerkki. Samalla tama voi
olla hyva keino keventda yksinselviytyjan kohtuuttoman raskaaksi kéyvaa taak-
kaa.

Monien koulun yhteisty6tahojen odotuksissa jaetun asiantuntijuuden ja ryh-
métyon taidot nostetaan esiin entistd keskeisempind tydelédman vaatimuksina.
Opettajat halutaan talléin ndhda térkeimpina muutoksen moottoreina, koska kou-
luaika on lasten ja nuorten tydskentelytaitojen ja -asenteiden kehityksen kannalta
herkkyysvaihe. Samalla kuitenkin opettajien muutosvalmiutta ja erityisesti heidan
yhteisty6taitojaan myds epéillaan (Jokinen 2000). Toisaalta varoitetaan siitd, ettel
yhteistydn korostaminen saa johtaa ” pakkoyhteistllisyyteen”. Pakotetun yhteis-
tyon seurauksena voi olla opettajan eettisen sitoutumisen heikkeneminen ty6hon-
sa Perinteisesti eettisyys ilmenee opettgjan tydssa vahvimmin yksilGtason orien-
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taationa, jolloin sen voimaannuttava vaikutus voi kadota korostettaessa yksipuoli-
sesti opettgjan tyon yhteisollisyyttéd (Savonméki 2006). Y hteisollisten toiminta-
mallien omaksumisessa esimerkin voima on suuri. Opettajaksi opiskelun tulisi
kehittéd mallgja, joissa tulevat opettgjat tyoskentelevéat vastuullisina ryhmin,
erdanlaisina opettagjayhteisoing, joiden koulutus rakentuu pitkakestoiselle ja ta-
voitteelliselle yhteistydlle (Sarja 2000).

Tutkimusten valossa koulun kehittdmistyd koetaan usein henkil 6kohtaisena
vaateena ja uhkana yksildlliselle vapaudelle. Sita e niinkdén mielletd keinona
vahvistaa koulun yhteisollista osaamista. (Johnson 2006.) Opettajan pedagoginen
vapaus kaéntyy suojakilveksi, jolla torjutaan kaikki aloitteet uusista pedagogisista
ratkaisuista. Ilman yhteisollisen ndkemyksen vahvistamista uudistushankkeiden

8 Jatkuva ammatillinen kehitys osana
opettajuutta

Voidaan perustellusti odottaa, etté opettajan ammatin tulisi osaamisen yhteiskun-
etsitéan toteutusmallegja, kiinnittyminen omaan yhteisdon nousee kriittiseks vai-
heeks opettgjan identiteetin ja yhteisdn uusien toimintamallien rakentumisessa.
Tala hetkella perus- ja taydennyskoulutus ovat liian irrallaan toisistaan, jotta
opettajan asiantuntijuuden tasainen kehittyminen voisi hairi6tté toteutua. Tyoel&
maan siirtyminen eli ns. induktiovaihe on uuden opettajan tyduran ratkaiseva vai-
he. Haasteena on tukea hanen ammatillista kehittymistééan ja identiteettityotéan
samalla, kun tutustutaan kouluyhteisdon, sen toimintakulttuuriin sekéa opetuksen
ympéristéon ja olosuhteisiin.

Mentorointi on Suomessakin kasvavaa suosiota saavuttava toimintamalli
opettgjan uran induktiovaiheen tukemisessa ja hanen kasvamisessaan yhteison
téysivaltaiseks jaseneksi. Mentorointi voidaan méaéritella kumppanuudeksi kah-
den tai useamman yksilon valillg, jotka haluavat jakaa ja kehittéa yhteistd mielen-
kiinnon kohdetta. M entorointiprosesseissa korostuvat yhteistoiminnallinen kump-
panuus sek& opettajien k&ytantdon ja teoriaan liittyvat pohdinnat kasvatuksellisis-
taja ammatillisista seikoista. (Heikkinen & Karjalainen 2004; Jokinen & Valijar-
vi 2006.)

Tutkimusten pohjalta tiedetéén, ettd opettgjat toimivat tehokkaammin, kun
heilla on mahdollisuus tydskennella yhteistydssa kollegoidensa kanssa ja oppia
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yhteisonsa tukemina. Koulutuksen tutkimuslaitoksen tukemissa kokeiluissa halu-
taan mentorointiin tuoda perinteisen yksilémentoroinnin rinnalle myos erilaisia
ryhmémentoroinnin muotoja. Mallgja on kehitetty ja testattu yhteistydssa toimin-
taan osallistuvien opettajien kanssa. Tutkimushavainnot ovat olleet rohkaisevia.
My6s Oulun yliopistossa kehitetty KerToi-menetelma noudattelee menetelmalli-
sesti varsin pitkalle ryhmamentoroinnin toimintatapoja luomalla opettgjille yhtei-
sid areenoita, joilla jakaa ja reflektoida omia kokemuksiaan ohjaajan myo6tavaiku-
tuksella (Estola et al. 2005). Menetelméa on sovellettu my6s Koulutuksen tutki-
muslaitoksen ja Jyvaskylén verkostokuntien Mentorointi ja vertaistuki opetusalal-
la -yhteishankkeessa. Mentorointia e tulisikaan ragjata vain yksittdisen opettajan
tukemiseen hénen sosiaalistuessaan uuteen yhteisdon, vaan parhaimmillaan kyse
on keinosta rakentaa uutta opettamisen kulttuuria suomalaisissa kouluissa. Uuden
opettgjan raikkaat tiedot ja ndkemykset voivat toimia tdman uudistumisen lau-
kaisijoina, mikdli yhteisolla on joustavat valmiudet ja kypsyys vakiintuneiden
toimintamallien kriittiseen arviointiin.

Mentoroinnin ensisijai sena tavoitteena on auttaa uutta opettajaa rakentamaan
koulun realiteetteihin soveltuvaa ammatillista identiteettid ja pedagogista kaytan-
téa siten, ettd se on mahdollisimman pitkélle sopusoinnussa opettajan omien né-
kemysten kanssa hyvasta opettajuudesta. Meneilléan olevan tutkimuksen avulla
haetaan aluksi vastausta siihen, miten uudet opettajat kokevat siirtymisen koulu-
tyohon ja millaisia tukitarpeita heilla on. Tutkimuksen myéhemmassa vaiheessa
kiinnostus kohdistuu siihen, miten kokeneiden opettajien ja kouluyhteistn asian-
tuntemusta voidaan kayttda hyvaksi monipuolistamaan, syventdmaan ja jousta-
voittamaan uuden opettajan pedagogista osaamista.

Mentorointi voidaan néhda myds osana koulun yhteisollisyyden vahvistamis-
ta. Prosesseissa korostuvat yhteistoiminnallinen kumppanuus seké opettajien kay-
tantéon ja teoriaan liittyvét pohdinnat kasvatuksellisista ja ammatillisista asioista.
Mentorointi on ammatillisen identiteetin rakentamisen tukemista, e arviointia
eiké vallitseviin kouluyhteison traditioihin sosiaalistamista.

Uudet opettajat haastetaan mentoroinnissa tulkitsemaan ja rakentamaan uu-
delleen keskeisten tapahtumien ja tilanteiden merkityksié opettamisessa. Mento-
rointiprosessi virittda vaihtoehtoisia tulkintoja ja ratkaisuja péivittéiseen paatok-
sentekoon. Taméa merkitsee uusien opettagjien sitomista sellaisiin prosesseihin,
jotka kohdistuvat heiddn oman opettami sensa ja opettamaan oppimisensa kannalta
keskeisiin tapahtumiin jatilanteisiin.

Lagiemmin tarkastellen opettajankoulutuksen keskeisid haasteita osaamisen
yhteiskunnassa on se, miten perus- ja taydennyskoul utuksesta onnistutaan raken-
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tamaan opettgjan jatkuvaa ammatillista kehittymista tukeva seka teorian ja kéy-
tanndn vuorovaikutusta edistdva oppimisprosessi. Mentorointi on tassd yks |u-
paava véline, mutta vaikeimmin ratkaistavat ongelmat koskevat kuitenkin opetta-
jankoulutuksen rakenteita. Opettgjan ammatillisen kasvun jatkuvuuden ongelma
on se, ettd koulutuksen eri vaiheiden vélilla ei ole riittavaa yhdistdvaa sidetta
Haasteita koulutuksen kehittdmiselle ja tutkimukselle on monia. Kuka ottaa vas-
tuun opettajien ammatillisen kehittymisen jatkumosta, sen suunnittelusta, koor-
dinoinnista ja toteuttamisesta? Miten jatkumo integroidaan koulun kehittémisoh-
jelmaan? Opettajien oman vastuun lisaksi jatkumon rakentamisessa tarvitaan kou-
lujen, koulutuksen jérjestgjien, opettajankoulutuslaitosten ja yliopistojen seka
ammattijarjestdjen yhteisty6td ja kumppanuutta. (Hargreaves & Fullan 2001; Jo-
kinen & Vdlijarvi 2006; Lapinoja & Heikkinen 2006.)

9 Opettajankoulutuksen tutkimusperusteinen
kehittdminen

Opettajankoulutus on Suomessa osa akateemista koulutusta. Sen tavoitteet ja or-
ganisointi osana yliopistoja rinnastavat opettgjan profession muihin akateemisiin
professioihin. Tama viestii suomalaisen yhteiskunnan poikkeuksellisen korkeasta
opettgjuuden arvostuksesta. Samalla se vahvistaa opettagjan tyon arvostuksen séi-
lymistd myos tulevaisuudessa. Suomalaisten nuorten hyva menestyminen kan-
sainvélisissi osaamisvertailuissa on vahvistanut tétd myonteista opettajuuden ke-
hityskierretta.

Opettajuuden myonteinen kehitys suomalai sessa yhtei skunnassa motivoi mut-
ta samalla velvoittaa myds opettajankoul uttajia jatkuvasti uudistamaan omaa ty6-
téén. Oulun yliopisto on erityisesti Leena Syrjdlén ansiosta yksi opettajankoul u-
tuksen tutkimuksen edellakévijoistd. Tulevaisuudessa entistd keskeisemmaksi
nousee se, miten tutkimus yhta vahvemmin elav6ittda ja rakentaa myos opettajak-
si opiskelevien tytskentelyd uudeksi. Tulevien opettajien koulutusta el dhdyttavan
tutkimuksen olennainen kriteeri on siing, kuinka hyvin se onnistutaan rakenta-
maan vuorovaikutteiseksi kentélld jo tydskentelevien monipuolisesti ammattitai-
toisten ja kokeneiden opettgjien kanssa. Taman yhteyden vahvistamisessa toimin-
tatutkimuksellisilla asetelmilla ja narratiivisilla metodologisilla ratkaisuilla on
hedelméllinen jalupaava kasvua usta.

le autenttisia ja rikkaita kokemuksia koulutytn arjesta tutkimuksellisesti ku-
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rinalaisia ja opiskelijoiden tieteellista gjattelutapaa vahvistavia menettelytapoja
noudattaen. N&in luodaan myo6s perustaa téydennyskoulutukselle, joka jatkaa ja
reflektoi peruskoulutuksessa omaksuttuja valmiuksia myéhemmin tydel@massa
hankitun kokemustiedon eléhdyttdmana. Yhtd lailla tutkimukseen pohjautuva
oman tydn ja kouluyhteison kehittdminen toimii kokeneille ja usein varsin toisen-
laisen koulutuksen saaneille opettgjille mielekk&&mpéanad ja tuloksellisempana
oman ammattitaidon kehittémisen muotona kuin juuri mik&&n muu téydennyskou-
lutus. Leena Syrjélén johtamista hankkeista Oulun yliopistossa saadut havainnot
vahvistavat tétéa vakuuttavallatavalla
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Ammatillinen sitoutuminen sopimusten takana —
Opettajien itseymmarrys, haavoittuvuus ja
reflektio’

Geert Kelchtermans®

1 Johdanto

Mita tarkoittaa olla opettgja? Miten opettgjien gjattelu — kognitiot, vakaumukset,
tieto — vaikuttaa heidan toimintaansa? Miten koulujen tydolot maarittelevéat luok-
kahuoneiden kaytantdja? Miten voimme parantaa opettajankoul utusta tai opettaji-
en téydennyskoulutusta, jotta varmistaisimme parhaat mahdolliset oppimismah-
dollisuudet (tuleville) opettajille?

Menneiden 20 vuoden varrella tutkimustodisteiden mé&éra naisté kysymyksis-
té on kasvanut. Kasitteellisten kehikkojen ulottuvuudet ovat laajentuneet, tutki-
musohjelmien kysymyksia on jalostettu ja tarkennettu seka metodologisten véli-
neiden valikoima on kehittynyt. Tutkimus opettajista ja opettamisesta on pyrkinyt
selvittama&an monimutkai sta vuorovai kutusta toi saalta yksittéisen opettajan gjatus-
ten ja toiminnan seka toisaalta ty6ol osuhteiden (organisatorinen koulun konteksti
jakoulutuspoliittinen ymparistd) valilla

Naiden kahden vuosikymmenen aikana yleinen koulutuspoliittinen ympéristo
on kokenut syvia muutoksia. Késittelen aluksi Iyhyesti néitd muutoksia heijastu-
mina suorittamisesta, josta on tullut hallitseva diskurssi koulutuspolitiikassa, tut-
kimuksessa ja koulutuksen kayténnoissa. Sen jalkeen pohdin joitakin tdméan suo-
rittamisdiskurssin valta-aseman seurauksia. Esitan, ettd huomiota tulee lagjentaa
sellaisiin kasvatuksen ndkokulmiin, joita hallitsevat vélineelliset ja tekniset tar-
kastelutavat ovat véhételleet ja jétténeet huomiotta. Keskityn ensin kysymykseen
opettgjien ammatillisesta identiteetista tai heidan kasitykseensa itsestéén ja kom-

"Artikkeli pohjautuu Geert Kelchtermansin (2005b) pitamaén keynote-esitykseen " Professional com-
mitment beyond contract. Teachers' self-understanding, vulnerability and reflection.” ISATT:in kon-
ferenssissa Sydneyssé, Australiassa vuonna 2005. Keynote-esityksen pohjalta Geert Kelchtermans (in
press) on laatinut myds englanninkielisen artikkelin ”Professional commitment beyond contract.
Teachers' self-understanding, vulnerability and reflection.” Keynote-esityksen on vapaamuotoisesti
suomentanut ja lyhentényt Minna Uitto Eila Estolan ja Rauni Résésen avustuksella

8Ph. D., professori, Leuvenin yliopisto, Belgia. geert.kelchtermans@ped.kuleuven.be
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vastuun suhteena e voida pelkistda valineelliseks tai sopimusiuonteiseksi. Kas-
vatusprosessi ja sen tulokset eivét voi olla téaysin kontrolloituja, eik& opettajien
toiminnalle voi olla lopullista oikeutusta. Kasvatus sisdltada véistamatta passiivi-
suuden ulottuvuuden. Asiat pikemminkin sattuvat ja tapahtuvat kuin tehdaan tai
suoritetaan. Kasvatuksessa on aina tapahtumassa jotakin, joka on enemman ja
véhemman sellaista kuin aiottiin tai suunniteltiin. Opettajat kokevat tdméan haa-
on kestettavd haavoittavuutta ja jopa hyvéksyttava se. Se tekee nimittéin kasva-
tuksen mahdolliseksi.

Dynaamisen itseymmarryksen merkityksen ja haavoittuvuuden arvon ymmar-
tamisella on seurauksia reflektiolle ja sen roolille opettamisessa ja opettajaksi
kehittymisessa. Esitan tdman artikkelin loppuosassa, etté opettgjien reflektio ei
voi eika sen pida rgjoittua teknisiin ja valinedlisiin yrityksiin yhdistéa keinot ja
jonkin lopputuloksen saavuttaminen. Reflektion téytyy sisdltéd moraalisia, emo-
tionaalisia ja poliittisia ndkokulmia opettamisesta (lagja-alainen reflektio) samoin
kuin niitéa uskomuksia ja representaatioita, mita opettajilla on itsestddn ja opetta-
misesta (syvéreflektio).

2 Suorittamisen saannot

Kahden viime vuosikymmenen aikana kasvatus ja koulutus ovat vaipuneet suorit-
tamisen lumoihin. Koulujen téytyy suoriutua hyvin, nayttéa tehokkuutensa ja to-
distaa, ettd niihin sijoitettua rahaa kdytetdan tehokkaasti, ja etté se johtaa tarkoi-
tuksenmukai seen tuottoon. Y ha enemman pééttgjat, mutta myos yleinen mielipide
pitavét kasvatusta sijoituksena, jotatéytyy hoitaa tehokkaasti. Virallisemmin mé&é-
riteltynd suorittaminen viittaa "teknologiaan, kulttuuriin ja séénntsten tapaan,
joka kayttéa madrayksig, vertailujaja esityksia kannustamisen, kontrollin, painos-
tamisen ja muutoksen keinoina — perustuen palkintoihin ja sanktioihin (seka ai-
neellisiin ettd symbolisiin). Suoritukset (yksittdisten henkil8iden tai organisaatioi-
den) toimivat osoituksina tuotteliaisuudesta tai tuotosta, tai 'laadun’ ilmaisijoina
tal ylennyksen tai tarkastuksen ’hetkin&.” (Ball 2003, s. 216.)

Tehokkuudesta ja vaikuttavuudesta on tullut keskeisid huolenaiheita, joita on
tarkkailtava, mitattava ja verrattava toisten saavutuksiin. Tahan tarkoitukseen
paittagjat — kasvatustieteilijoiden innokkaalla avustuksella — ovat kehittdneet ko-
konaisen sarjan tekniikoita ja menettelytapoja; esimerkiksi standardeja ja niihin
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perustuvia testejd, tarkastuskayténteita ja itsearvioinnin metodeja. Joissakin mais-
sa tdma on johtanut koulujen tasotaulukoihin, valtakunnallisiin kokeisiin ja val-
miisiin opetussuunnitelmiin. Opettajankouluttajat ovat 16ytaneet itsensd perus-
kompetensseista koostuvien luetteloiden edestd, joita kohti heidan tulisi pyrkia ja
joita heidan tulisi tavoitella opiskelijoiden kanssa. Uudet tyévalineet opettajaksi
opiskelevien oppimisen valvontaan, ohjaamiseen ja arviointiin on niin ik&an tehty
suorittamisen kehykseen sopiviksi; nédisté tyovélineistd mainittakoon esimerkkei-
naerilaiset portfolion muodot ja reflektiotehtévat. Talainen suorituksellisuus kui-
tenkin " hdmartéa erilai suutta, edellyttdmalla kaiken olevan yhteismitallista kaiken
muun kanssa niin, ettd asioita voidaan asettaa jérjestykseen samalla asteikolla ja
ettd jokainen on ’'vastuuvelvollinen’ samojen standardien suhteen. Tasta seuraa,
ettd sellaista, mita el voida asettaa paremmuusjérjestykseen, ei arvosteta ja se eh-
ké& havitetdan lopullisesti.” (Blake, Smeyers, Smith & Standish 1998, s. 1.)

Suorittaminen 10ytéa perimmaisen oikeutuksensa kasvatuksen laadun etsin-

nastd. Kukavoi ollavastaan kasvatuksen laatua? On tullut melkein mahdottomak-
s gjatella, puhua ja toimia kasvatuksessa laadun kehyksen ulkopuolella. Laadulla
kuitenkin tarkoitetaan standardien vaikuttavaa ja tehokasta saavuttamista. Stan-
dardit vaittavét olevansa operationaalinen mééritys siitd, mité yhteiskunta haluaa
korvauksena sijoituksistaan kasvatukseen. Valtiosta ja kansalaisista tulee kasva-
tuksen markkinoiden tuotteiden kuluttgjia ja ”jos kuluttgja on suvereeni, kasva-
tuksen arvot ovat yksinkertaisesti sellaisia, mita kuluttgja sattuu haluamaan. Ei
autoihin tai tiettyihin kanaruokamerkkeihin.” (Blake, Smeyers, Smith & Standish
2000, s. xii.)
Tavoite on nostaa (laadun) standardeja ja — lainatakseni rockyhtye Metallicaa —
"mill&&n muulla e olevalid’ . Nain keskustelua kasvatuksen tavoitteista kierretdan
tai lykédtdan. Hyvaa on sellainen, mika kohtaa asiakkaan tarpeet ja vaatimukset.
Eivét pelkéstdan koulut ja opettajat, vaan nykydan myos oppilaat ja vanhemmat
kayttaytyvét kuin yrittgjét, jotka sijoittavat aikaa, rahaa ja energiaa saavuttaakseen
laadullista tuottoa. Kasvatuksesta on, suoraan sanoen, tullut kauppatavaraa yha
kansainvalisemmilla markkinoilla (ks. myds Sachs 2001, s. 155).

Suorittamisen ideologian kehittymisella on syvéllinen vaikutus, kun se radi-
kaalisti uudelleen positioi toisaalta opettgjat ja koulut ja toisaalta oppilaat ja van-
hemmat. Molemmat osapuolet |6ytavét itsensa taloudellisesta, sopimusperustei-
sesta suhteesta. Sopimus tarkoittaa, ettd molemmat osapuolet ovat yhteydessa toi-
siinsa julkilausuttujen oikeuksien ja velvollisuuksien kautta. Se tarkoittaa liséksi,
etté opettgjista ja kouluista tulee tuottajia, joita voidaan pitéa vastuuvelvollisina
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kuluttajille (oppilaille ja vanhemmille, tai — heidén puolestaan — valtiolle). N&in
oletetaan, ettd kasvatussuhteista voidaan tehda 8pindkyvid, ettéd lopputuloksia
voidaan eksplisiittisesti tunnistaa, etta niitd voidaan pitéa jonkun tekeming, etta
niitd voidaan mitata, ja etta ne ovat verrattavissa toisiinsa. Oletetaan, etta kasva-
tuksesta ja opettamisesta tulee tuottamisen tekoja tai tdsmallisemmin ilmaistuna
teknisid ja vélinedllisid tekoja, joissa pyrkimyksend on yhdistéa tehokkaimmat
keinot ja paémaarét. Tallaisen gjattelun vaikutus on levinnyt kaikkialle; opettajien
ammatillisiin suhteisiin, siihen, mité tarkoittaa olla opettgja, mita pidetéén kasva-
tuksena ja mita tutkijoiden on relevanttia tutkia (ks. esim. Achinstein & Ogawa
2005; Jeffrey 2002; Troman 2000; Woods & Jeffrey 2002).

Kasvatussuhteen kehystdminen sopimusperusteisin (taloudellisin) ja teknisin
termein e vain pelkistd, vaan jopa muuttaa sitd, mita pidetédsn kasvatuksena ja
mité tarkoittaa olla opettaja. Se johtaa kasvatustodellisuuden térkeiden nakokul-
mien kohdalla sokeuteen, huomiotta jattdmiseen tai jopa kieltéamiseen. Ne néh-
daan ei-relevantteina, ei-arvokkaina, ja siksi ne voidaan jatt&4 huomiotta. Epéilen,
etteivét pelkastdan perustavanlaatuisen térkedt opettamisen ja kasvatuksen ndko-
kulmat ole kateissa. Me laiminlydmme — laadun etsinnén nimissi — ne nakokul -
mat, jotka muodostavat opettajien motivaation, sitoutumisen ja tydtyytyvéisyyden
|hteet. Y rityksemme parantaa laatua voivat siten paradoksaalisesti hamértaa juuri
sitd pddmaérad, jota kohti pyrimme. Tuntuu oikeutetulta véaittds, etté opettgjien
motivaatio, sitoutuminen ja ty6tyytyvaisyys ovat tarkeita hyvan kasvatuksen ta-
keita. Loppujen lopuksi luokkahuoneen arjessa tydskentelevét opettajat, naiset ja
miehet, ovat niitd, jotka todella saavat kasvatuksen aikaan.

Pohdiskelujani ohjaa narratiivis-elaméakerrallinen tydni opettgjien ammatilli-
sesta kehittymisesté (Kelchtermans 1993a, 1993b, 1994, 1996, 1999; Kelchter-
mans & Hamilton 2004; Kelchtermans & Vandenberghe 1994). Narratiivisten
kuvausten, joissa opettgjat jasentavét urakokemuksiaan, koonti ja huolellinen ana-
lysointi, on osoittautunut onnistuneeksi l&hestymistavaksi opettagjien eldméan ja
tyon monimutkaisten suhteiden selvittémiseen ja ymmértdmiseen. Narratiivis-
elamakerrallinen 18hestymistapa tunnustaa opettamisen ja opettgjana olemisen
dynaamisuuden ja vuorovaikutteisuuden sek& edistda sen kontekstuaalisen luon-
teen monipuolistamista. Se haastaa sellaisenaan hallitsevan suorittamisen diskurs-
sin, joka pelkistda kasvatuksen — ja ihmiset osallisina siihen — véalineelliseksi yri-
tykseksi. Toivon osoittavani, etta toisenlaiset kasitykset opettamisesta, opettajana
olemisesta ja sen reflektoinnista ovat mahdollisia ja tarpeellisia. Opettajaprofes-
sionalismille ovat keskeisia kasitykset, jotka menevét sopimusperustaisten suhtei-
den taakse ja pitavéat tarkedna yksil66n sitoutumista.

78



3 Levottomuuden merkkeja

Reflektioni ovat syntyneet syvasta levottomuuden tunteesta hallitsevaa suoritta-
misdiskurssia kohtaan ja siitd, mitéa se tekee mahdottomaks néhda ja ottaa huo-
mioon. Havainnollistan ndkemysténi neljélalyhyelld esimerkilla.

Havainto 1: mista opettajat pitavat tydssaan?

Elokuussa 2003 De Sandaard, yksi Belgian laatusanomalehdistd, teki puhelin-
kyselyn 800 opettajalle. Opettajilta kysyttiin esimerkiksi, mika heidan mielestééan
on positiivista opettajana olemisessa ja mika heidan tyéssaan on palkitsevaa. Vas-
taukset tdhan kysymykseen olivat mielenkiintoisia ja yllattavia Vaikka tdma el
ollutkaan pitkélle kehitetty tutkimus ja useita kriittisia metodol ogisia kysymyksia
voitaisiin esittdd, se on téssa hyvin kéyttokel poinen asioiden havainnollistamisek-
S.

Taulukko 1. De Standaard-lehden mielipidetutkimus elokuu 2003

Kontaktit nuorten kanssa 82 %
Lomat 19 %
Opettaminen itsessaan 15 %
Jonkin opettaminen oppilaille 14 %

Ensimmaéisen ja muiden positiivisten nakokulmien valilla on valtava kuilu vastaa-
jien médréssa 82 % ensimmaisessd ja vain 19 % toisessa. "Kontaktit nuorten
kanssa” nayttda olevan seka tarkedé etta positiivisesti palkitsevaa hyvin monille
opettgjille ilman mitéan viittausta esimerkiksi saavuttamistavoitteisiin. ”Jonkin
opettaminen oppilaille” tai toisin sanoen "tehokkuus auttaa opiskelijoita omaksu-
maan tiettyja opetussuunnitelman oppiaineita ja taitoja’ nayttaytyi vasta neljan-
neksi tarkeimpéana positiivisena ominaisuutena. Ja se naytti olevan jotakin erilais-
ta verrattuna "kontakteihin nuorten kanssa’. Luvut vahvistavat kokemukseni
opettgjankoul utuksesta ja tdydennyskoul utuksesta. Suhteisiin liittyvalla nakokul -
malla on perustavanl aatuista merkitysta opettajille heidén tytssaan.

Havainto 2: mika tekee hyvan/huonon opettajan?

Opettajankoulutuksen lopussa, heti sen jadlkeen kun opiskelijat paattavéat kaytan-
nén opetusharjoittelunsa, tarjoan seminaarin omaelamakerrallisesta reflektiosta.
Yks tdmén seminaarin harjoituksista on tehtéva, jossa muistellaan omaa parasta
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tai huonointa opettajaa. Pyydan opiskelijoita kuvaamaan henkil6a lyhyessa narra-
tilvissa ja antamaan kirjoitukselle nimen. Toisessa vaiheessa pyydan heita ana-
lysoimaan tuota kokemusta ja ilmai semaan selkeasti, miké tésta kysei sesta opetta-
jasta teki niin merkityksellisen joko positiivisessa tai negatiivisessa mielessi
Usein heiddn omaksi yllatyksekseen heilla on hyvin elavét ja yksityiskohtaiset
muistot kyseisesta opettajasta. Y hd uudelleen nuo tarinat paljastavat ihmisig, jotka
nayttaytyivét ihmisind. On tarinoita palavahenkisesta aineenopettgjasta, jota ohja-
si syva mielenkiinto ja tieto aineesta. Han onnistui herédttdmaan opiskelijoiden
uteliaisuuden, saamaan heidét todella kiinnostuneiksi ja motivoimaan heita tyos-
kentelemaan ja opiskelemaan ainetta, josta he tavallisesti eivét pitaneet ollenkaan.
Tai opettajasta, joka hienovaraisesti osoitti huomiota ja mielenkiintoa yksittaista
opiskelijaa kohtaan, sai hanet uskomaan itseensd ja arvostamaan itseddn hanen
kamppaillessaan identiteettikysymysten kanssa. Varsin usein nuo opettgjat eivét
edustaneet hyvia pedagogisia kaytantoja. Heilla saattoi olla sotkuisia luonnoksia
taululla tai heidan kurssimateriaalissaan ja opettamisessaan saattoi olla rakenteel -
lisia puutteita. Vaikka opiskelijoiden mukaan tekniset taidot ovat térkeitd, heidan
entiset opettgjansa saivat anteeks sen, etteivdt kunnostautuneet niissi. Heidan
muiden ominaisuuksiensa katsottiin olevan noita teknisid taitoja térkeampié.
Yleinen elementti tarinoissa, sanamuoto, jonka olen usein kuullut my6s kokeneil-
ta opettajilta, on " Haluan, ettd minulla on vaikutusta opiskelijoiden elamaan ihmi-
send’. Tama vaikutus menee yli opetussuunnitelmien méaraysten ja tuotannon
testauksen. Eli & vain kuten Tom Russell (1997) esittds, "se, miten opetan, on
sanomad’. Meidan pitéd menna pitemmalle, ja myontéa etté " se kuka olen, kun
opetan, on sanoma’.

Havainto 3: eksistentiaalinen kysymys: pitéisiké minun antaa opiskelijoille
matkapuhelimeni numero?

Erédssa taman kevaan opiskelija-opettajien seminaarissa todistin kiihkeén, spon-
taanin keskustelun kysymyksestd "pitéisikd minun antaa henkil6kohtainen mat-
kapuhelinnumeroni opiskelijoille vai e?’. Missdan vaiheessa ei keskusteltu siité,
edellytettiinko tata virallisesti heidan tyonkuvauksissaan tai koulun siséisten asi-
oiden hoitoa koskevissa séanndissd. Eika kyse ollut kompetenssista eiké taidoista.
Nailla opiskelija-opettgjilla kysymys keskittyi tavoitettavissa olemiseen. Mihin
asti minun pitéé olla opiskelijoideni tavoitettavissa? Ja miksi? Miten voin tasapai-
notella opettajan tybhon sitoutumisen ja oman henkil6kohtaisen elamani valilla?
Taaskaan tarkedé ei ole lopputul os eivétka keskustelussa esitetyt perustelut. Tama
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kokemus paljastaa kysymyksen, johon opiskelija-opettgjat kiinnittévat syvasti
huomiota ja joka osoittautuu sellaisenaan heille hyvin térkedksi. Silla ei ole mi-
tééan tekemista tehokkuuden, standardien tai vaikuttavan opettamisen kanssa, vaan
se liittyy ihmisten vélisen suhteen laatuun seké siihen, millaisiaihmisia he halua-
vat olla opettajina.

Havainto 4: voivatko opettajat tietdd vaikuttavansa?

Olen tehnyt narratiivis-eldmakerrallista tyota kokeneiden alakoulun opettajien
kanssa. Sen pohjalta erés kysymys, jonka kanssa melkein kaikki heisté nayttivét
kamppailevan (tai olivat kamppailleet), oli tasapainon 16ytéminen opiskelijoiden
tulosten siséisten ja ulkoisten attribuutioiden vélille. Kun opiskelijoiden tuloksia—
erityisesti lisééntyneiden vastuupaineiden ilmapiirissa — kdytetdan térkedna mitta-
rina opettgjien tyon laadusta, se tapa, miten opettajat ndkevat syyt noihin tulok-
siin, on hyvin merkittédvda heidén tyomotivaationsa kannalta. Kaikki opettajat
ymmaértévat, etté heidan opettamisensa méarittéé vain osittain opiskelijoiden tu-
loksia. Tasa-arvoisia tai joskus ratkaisevampia ovat henkil6kohtaiset tekijat kuten
vaikea muovata, muuttaa tai kontrolloida. Tama luo ristiriitaisuutta opettajien
keskuudessa. Opettajat, joilla on korkea siséinen kontrolli, saattavat kokea korke-
aa ty6tyytyvaisyyttd, kun opiskelijoiden tulokset ovat hyvia. Toisaalta, kun oppi-
laiden oppimistulokset ovat heikkoja, heill& saattaa olla taipumusta syyttéa itsedéan
seké tuntea turhautumista ja tehottomuutta. Korkean ulkoisen kontrollin omaavat
opettajat ndkevét usein opiskelijoiden tulokset tekij6ing, jotka ovat heidan pyrki-
mystensa ja kontrollinsa ulottumattomissa. Talla sasttaa olla negatiivinen vaiku-
tus opettgjien henkildkohtaisiin tuntemuksiin professionaalisesta osaamisestaan.
He voivat gjatella, etta "minulla e ole vaikutusta’, milla voi olla masentava vai-
kutus heidan motivaatioonsa ja lopulta heidan itsetuntoonsa. Uransa aikana opet-
tgjat toteavat haastavaks tasapainon ldytémisen sisdisen ja ulkoisen kontrollin
valillg, tyydyttavan tehokkuuden tunnun ja realistisen rgallisen vaikutuksen
myontamisen valilld sekd uuvuttavan henkildkohtaisen sitoutumisen ja kyynisen
irrottautumisen valilla (ks. my6s Huberman 1989).
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4 Ymmartda opettajien itseymmarrysta

Useat tutkijat ovat tunnustaneet opettgjien identiteetin keskeisen aseman heidan
toimintansa ymmartamisessi (esim. Ball & Goodson 1985; Nias 1989). Nelja
edella mainitsemaani tapausesimerkkia tukevat gjatusta siitd, etté opetuksen kan-
nalta on merkittavad, keitd mukana olevat ihmiset ovat. Opettamisen tydn houkut-
televat ndkokulmat linkittyvét siihen, etté opettajat ovat mukana kasvatussuhtees-
saihmisind He ovat erityinen joku, he eivét ole kuka tahansa. Opettajien huoli
merkityksestdan opiskelijoiden eldméssa seka persoonana etté opettgjana selittéa
sen, miksi he pohtivat sitd, milla on vaikutusta opiskelijoiden saavutuksiin. Jos he
eivét olis mukana persooninag, he eivét vdlittdisi! Jdjelle j8a silti haasteellinen
kysymys. miten kasitteellistéa tdma tunne itsesta vasten sitéa kritiikkia, joka koh-
distuu suorittamista painottavaan ymparistdon ja modernistiseen gjatteluun yhte-
néi sesté minasta?

Vastaukseni tuohon kysymykseen perustuu narratiivis-elémakerralliseen tut-
kimukseeni opettajien ammatillisesta oppimisesta ja sen kehittymisesté koko hei-
dan uransa gan. Aloittaessani opettajien gjattelun tutkimuksen, noiden elaméker-
tojen analyysi toi minut loppupaétel maan, ettd opettajat kehittavéat henkil Skohtais-
ta tulkinnallista kehyst& koko uransa agjan. Joukko kognitioita ja mentaalisia rep-
resentagtioita toimii linsseing, joiden l1api opettajat katsovat ty6téén, antavat sille
merkityksia ja toimivat siind Téssa kehyksessa voidaan erottaa kaksi erilaista,
mutta silti toisiinsa yhteydessa olevaa aluetta (Kelchtermans 1993a). Ensiksi on
subjektiivinen kasvatusteoria. Se on henkil6kohtainen rakennelma kasvatukseen
liittyvasta tiedosta ja uskomuksista, joita opettajat kayttavét tehdessdan tyotaan.
Sen pohjalta opettajat valitsevat toimintatapansa ja oikeuttavat ne. Se on heidan
henkilokohtainen vastauksensa kysymyksiin: miten minun pitéisi hoitaa tématiet-
ty tilanne jamiksi minun pitéisi toimianiin.

Toiseks subjektiiviseen teoriaan henkildkohtaisessa tulkinnallisessa kehyk-
sessd kietoutuvat 1éhei sesti opettajien kasitykset itsestddn opettgjina. Uratarinoissa
kysymys "itsestd” tai opettajien "identiteetistd” on silmiinpistava. Opettgjat eivéat
voi muuta kuin puhua itsestdan, kun he puhuvat ammatillisesta toiminnastaan
(Nias 1989, s. 5). Analysoin tété itseensa viittaamista opettajien kertomuksissa
urakokemuksistaan. Analyysi johdatti minut eritellympaén késitteeseen itsesta tai
identiteetista. Valtan tarkoituksella kasitettd identiteetti, koska se helposti assosi-
oituu staattiseen perusolemukseen ja jattda implisiittisesti huomiotta tai kieltda
ilmidn dynaamisen ja eldamékerrallisen luonteen. Sen sijaan kéytan sanaa itseym-
marrys. Termi viittaa yksilon ymmaérrykseen itsestéan tietylla hetkella ja siihen,
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ettd tdma itseymmarrys on seurausta jatkuvasta prosessista, jossa jasennetéén
omia kokemuksia ja niiden vaikutusta itseen. Essentiaistinen karikko itsen tai
identiteetin kasitteellistdmisessi voidaan vélttéd, kun korostetaan kéasitteiden nar-
retiivista luonnetta. Itseymmarrys tulee ndkyviin vain kertomisen kautta tai eks-
plisiittisessa itsereflektiossa ja ndin ollen itselle kerrottaessa. Itseymmarryksen
intersubjektiivinen luonne siséltyy késitteeseen itseensé. Kertominen, joka paljas-
taa itseymmarryksen, edellyttéé aina kuulijoita.

Analyysissani tunnistin viisi komponenttia, joista opettgjien itseymmarrys ra-
kentuu: mindkuva, itsetunto, tydmotivaatio, tehtédvan hahmottaminen ja tulevai-
suuden ndkymét.

Mindakuva on deskriptiivinen, kuvaileva komponentti. Se viittaa tapaan, jolla
opettajat tyypittelevét itsensi opettajina. Evaluatiivinen, arvioiva komponentti eli
itsetunto viittaa opettagjan arvostukseen omia tydsuorituksiaan kohtaan, siihen mi-
ten hyvin teen ty6téni opettgjana. Esimerkki opettgjien kamppailusta oppilaiden
saavutusten siséisten/ulkoisten attribuutioiden kanssa havainnollistaa tatd kompo-
nenttia, kuten myods esimerkki parhaista opettgjista. Téhan liittyy léheisesti nor-
matiivinen komponentti tehtavan hahmottaminen. Se siséltéa opettgjan nakemyk-
sen siitd, mistd muodostuu hdnen ammatillinen ohjelmansa, tehtdvansa ja velvol-
lisuutensa hyvan tyon tekemiseksi. Se heijastaa opettgjan henkil 6kohtaista vasta-
usta kysymyksiin: mita minun téytyy tehda ollakseni kunnon opettaja, mitk& ovat
ne olennaiset tehtavét, jotka minun on tehtéva suoriutuakseni hyvin, mitd pidan
oikeutettuina suoritettavina tehtévina ja mita kieltdydyn hyvaksymasté osaksi tyo-
tani. Esimerkki matkapuhelinnumeroa koskeneesta keskustelusta havainnollistaa
tehtdvan hahmottamista. Vaikka se saattaa kaukaa katsottuna néyttda hyvin trivi-
aalilta kysymykseltd, se liittyy perustavanlaatuisiin arvovalintoihin. Missi méérin
tunnen, etté& minun tulee olla saatavilla opiskelijoilleni? Samalla se havainnollis-
taa, etteivét viralliset kuvaukset ty6sté tai koulun séénnét kata téysin tarvetta teh-
datémaénkaltaisia moraalisia paatoksia ja sitoumuksia.

Tydmotivaatio eli konatiivinen komponentti viittaa motiiveihin, jotka saavat
ihmiset valitsemaan opettajan uran, pysymaan opettamisen parissa tai luopumaan
Siita toisen uran vuoksi. Jo pelkd numerot aiemmin mainitusta tutkimuksesta,
siitd mita opettgjat pitivat positiivisena tai palkitsevana tydsséan, heijastavat téta
komponenttia. Itseymmarrys sisdltéd myds agjan elementin. Tulevaisuuden naky-
mat paljastavat opettgjan odotuksia tulevai suudestaan tydssdan (miten nden itseni
opettgjana tulevina vuosina ja milta se minusta tuntuu?). Tama tulee implisiitti-
sesti esiin matkapuhelimeen liittyvassa esimerkissi. Jos haluan pystya jatkamaan
tyosséni ja ollaterve, minun on |8ydettéava tasapaino tyon ja muun eldman vélille.
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Nama viisi komponenttia voidaan erottaa toisistaan, mutta ne kaikki kietou-

tuvat yhteen ja viittaavat toisiinsa. Nain itseymmaérrys on seka yhdistava etta erot-
tava kéasite, joka tekee oikeutta opettajien itsetunnon dynaamiselle luonteelle ja
kontekstuaalisuudelle. Opettajien narratiiviset kuvaukset kokemuksistaan eivét
pelkastddn anna tietoa siitd, miten he gjattelevat itsestdan. Pikemminkin voidaan
sanoa, etta narratiivien avulla opettajat rakentavat tété itseymmarrysté vuorovai-
kutuksellisesti. Samalla he kutsuvat yleisdn tunnustamaan ja vahvistamaan tai
eivét ole neutraalga vaan kéasittavét henkilon itsen, moraaliset valinnat ja tunteet
jandin ollen sisdltévét aina neuvottelun aspektin. Arvoja kuvaavat valinnat tyn
hahmottamisessa voidaan esimerkiksi kiistéda tai kyseenaaistaa. Tama selittda sen
emotionaalisen kiihkeyden ja intensiteetin, mill& matkapuhelin-asiasta keskustel -
tiin! Mutta se tarjoaa myds varteenotettavia mahdollisuuksia neuvotella jaetuista
ymmaérryksista ja jaetuista moraalisista ja poliittisista valinnoista kollegojen kes-
ken. Olen samaa mielté kuin Sachs. Han osoittaa, etta "néiden narratiivien teke-
minen julkisiksi on virkedn ammatillisen kehityksen lahde. (...) Kriittisill& itse-
narratiiveilla ammatillisesta identiteetistd henkiltkohtaisella ja yhteisollisella ta-
solla on selvid emansipatorisia tavoitteita.” (Sachs 2001, s. 158.)
On selvaa, etta gjatus itseymmaérryksesta ja sen yhteydestd ammatilliseen kehityk-
seen on ristiriidassa suorittamisen logiikan kanssa, séadettyjen paéméaérien ja me-
nettel ytapojen kanssa tai tiukasti méériteltyjen ja tyhjentvasti hahmoteltujen vel-
vollisuuksien ja tehtéavien kanssal

5 Merkityksen rakentaminen tilassa ja ajassa

On térkeda korostaa, ettd opettajat eivéat koskaan rakenna merkityksia itsestdan ja
tyOstdan tyhjiossa. Péinvastoin, he tekevét niin vuorovaikutuksessa kontekstin
kanssa. Konteksti pitéisi kuitenkin ymmartéa seké tila- etté aikaul ottuvuuksissa

5.1 Konteksti tilassa

Opettaminen mielekkdand toimintana tapahtuu vuorovaikutuksessa tiettyjen or-
ganisatoristen olosuhteiden kanssa. Kollegojen, vanhempien ja rehtorien kanssa
on olemassa moninkertaiset sosiaaliset vuorovaikutusverkostot. Tietyn koulun
kulttuuri muodostuu jaetuista tai kiistellyistd normeista ja arvoista, tavoista ja pe-
rinteistd. Koulutuspoliittiset pddtokset ja toimenpiteet muodostavat sen poliittisen

84



ja rakenteedllisen kehyksen, joissa koulujen tulee toimia. Néista kaikista muodos-
tuu se tydolosuhteiden konteksti, jossa opettgja toimii. Opettamisen ymmartami-
nen vaatii néiden ty6ol osuhteiden ottamista huomioon. Tydolosuhteiden vaikutus-
ta opettgjien oppimiseen e pitdisi ndhda kausaalisen vaikutuksen lineaarisena
prosessina, vaan pikemminkin vélillisend vaikutuksena vuorovaikutuksellisten
tulkinta- ja merkityksenantoprosessien kautta (Coburn 2001; Smylie 1995; Van
den Berg 2002). Valaisen tdta opettajien kollegiaalisuuden ja yhteistydn ongel-
malla. Koulujen henkildkunnan jasenten vélisten kollegiaalisten suhteiden laatu
tunnustetaan hyvin térkedna tekijana esimerkiks koulun kehityksessd, onnistu-
neessa innovaatioiden kayttdonotossa ja tyotyytyvéisyydessa (ks. myos Clement
& Vandenberghe 2000; Hargreaves 1993; Little 1990). Avila de Lima (2001) kui-
tenkin havaitsi, ettd joskus ystavyyssiteet kouluissa rgjoittivat dramaattisesti opet-
tajien mahdollisuuksia professionaaliseen kehittymiseen ja kasvuun. Achinstein
(2002) tukee téta johtopaétostd tutkimuksessaan konfliktin roolista kollegiaalisis-
sa yhteisgissd. Hanen tuloksensa osoittavat, etté léheiset kollegiaaliset yhteisot
kouluissa voivat estéa mahdollisuudet kasvuun ja kehitykseen, jos kysymys kon-
fliktista jateté&n huomioimatta.

Tydolosuhteet eivét ole neutraalegja. Jokaisella opettajalla on jonkinlainen n&-
kemys siitd, mistéd muodostuvat suotuisat tydolosuhteet kunnon tyon tekemiseen.
Tété el pitdisi ainoastaan ymmartaa tehokkuuden ja tuoton kannalta. Kunnon tyon
tekeminen tarkoittaa, ettd opettaja on tydssédn tyytyvédinen ja saa tyydytysta tyds-
té&n oman toimintansa kautta. Toivotuista tydol osuhteista tulee néin professionaa-
lisia mielenkiinnon kohteita. Opettajat pyrkivét vakiinnuttamaan nédma tydol osuh-
teet, turvaamaan ne uhan alla tai palauttamaan ne, kun ne ovat kadoksissa. Toisin
sanoen, tulkitsemalla ja arvioimalla tyool osuhteitaan opettajat osallistuvat mikro-
poliittiseen toimintaan (Kelchtermans & Ballet 2002a, 2002b). Koulujen mikro-
politiikkaa koskeva tutkimus on alkanut kiinnittéd huomiota tydolosuhteiden ja
professionaalisen kehittymisen véliseen yhteyteen. On osoitettu, kuinka meneil-
188n olevat neuvottelun, vallan ja vaikutuksen prosessit seké eksplisiittiset ja im-
plisiittiset yritykset kontrolloida tyoolosuhteita maarittelevét itse asiassa opettaji-
en mahdollisuudet kehittya professionaalisesti (ks. esim. Achinstein 2002; Blase
& Anderson 1995; Kelchtermans & Ballet 2002a, 2002b; Kelchtermans & Van-
denberghe 1998; Smylie 1992).
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5.2 Konteksti ajassa

Kontekstilla e ole pelkéastaan tilaa koskeva ulottuvuus, vaan myos gjallinen ulot-
tuvuus. Opettaminen e ole juurtunut ainoastaan paikkaan, vaan myds aikaan, siis
kysymyksiin missé ja milloin. Ihmisilla on eléamékerta, he eldvéat elamdansa syn-
tymén ja kuoleman vélissa. Sellaisenaan heidan eldménhistoriansa — tai tarkem-
min heidan uratarinansa — muodostavat agjallisen kontekstin vuorovaikutuksessa,
jossa he neuvottelevat ja rakentavat itseymmarrystéén. Opettajat merkityksellistéd-
vét nykyisyyttd menneisyyden kokemusten ja tulevaisuuden odotusten pohjalta.
Menneisyys, tulevaisuus ja nykyisyys muodostavat yhdessa vagjdamattdman pai-
kan ja gjan yhteenkietoutumisen, joka on tunnusomaista opettajien tydlle. Ei ole
kuitenkaan olemassa vain pelkka yksilon eldmékerta, vaan on olemassa myds
koulun eldmékerta (esimerkiksi koulun innovatiivisten prosessien historia, merkit-
téavat muutokset rekrytoinnissa ja niiden vaikutus péivittéiseen opettamistodelli-
suuteen). Suorittamisella ja sen menettel ytapojen toteutumisella, esimerkiksi tuo-
ton arvioinnissa, on tapana jattéa huomiotta gjallinen ulottuvuus. Kaikki huomio
on nykyisyydess, tdmanhetkisissd, todellisissa interventioissa, toiminnoissa ja
tuoton tekemisessd. Tama jattéa huomiotta opettajien aiempien oppilaskokemus-
ten merkityksen. Historian huomiotta jéttéminen ei kontekstualisoi opettamista ja
opettajien itseymmarrystd, vaan véittéa, etteivét yksilollisyys ja henkildkohtainen
historia ole merkityksellisia (hyvéssd) kasvatuksessa ja ettd opettajat ovat keske-
n&an vai hdettavissa

Narratiivis-elamakerrallinen lahestymistapa tarjoaa radikaalin vastakohdan
kontekstin laiminlyonnille. Se keskittyy narratiivisiin kuvauksiin, joiden kautta
opettgjat merkityksellistéavdt uransa aikaisia kokemuksiaan (ks. mm. Carter &
Doyle 1996; Casey 1995-1996; Gudmundsdottir 2001; Kriger & Marotzki 1996;
Schonknecht 1997). Nama tutkimukset osoittavat, ettd opettgjien uratarinoissa
tietyt tapahtumat toimivat kéénnekohtina. Ne muodostavat ongelman tai kyseen-
daistavat normaalin, rutiinikdyttaytymisen ja "paljastavat salamaniskun lailla
merkittdvia valinnan ja muutoksen aikoja ihmisten eléméassd’ (Sikes, Measor &
Woods 1985, s. 57). Opettgjat tuntevat pakkoa arvioida uudelleen tiettyja gjatuk-
sia tai mielipiteitd ja muuttaa ammatillista kayttaytymistédn. Nama niin sanotut
kriittiset tapahtumat nayttévét olevan voimakkaita laukaisevia tekijoité professio-
naaliselle oppimiselle. Ne koskettavat opettajien ammatillista min&4, tuovat sen
esille keskusteluun ja johtavat heidan subjektiivisen kasvatusteoriansa hiomiseen
(Clement & Vandenberghe 2000, s. 93). Useimmiten ne ovat tunnistettavissa sel-
laisiksi vasta jalkikateen. Muistellessaan opettgjat tunnistavat tietyt tapahtumat ja

86



kokemukset, esimerkiksi ammatilliseen kehittymiseen liittyvét toimet, sellaisiks,
joilla on ollut syvéllinen vaikutus heidan gatuksiinsa ja professionaaliseen toi-
mintaansa (Kelchtermans 1993a; Sikes, Measor & Woods 1985; Woods 1993).
Edella kuvaamani reflektiivinen harjoitus parhaasta/lhuonoimmasta opettgjasta
tapahtumia ei voi tunnistaa ja eristéa niiden el@makerrallisesta kontekstista. Kuten
Goodson (1992, 2001) toteaa, opettgjien eldmantarinat tulee tutkijoiden toimesta
juurruttaa niiden lagjempiin sosio-historiallisiin konteksteihin. On rakennettava
eldmanhistorioita.

Vastakohtana suorittamiselle narratiivis-eldmakerrallinen  1&hestymistapa
opettgjien itseymmarrykseen ja heidan ammatilliseen kehittymiseensa huomioi
erot opettagjien vélilla ja erot kontekstien vélilla. Se tunnustaa kontekstin ajalliset
jatilaa koskevat ulottuvuudet, siis sen historiallisen ja rakenteellisen ympériston,
jossa opettajat huomaavat olevansa. Se tunnustaa myds opettajien toimijuuden ja
heidan vastuunsa tehda valintojajatoimia.

6 Haavoittuvuuden pedagoginen laatu

Opettajien itseymmarrys osana heidan henkil6kohtaista, tulkinnallista kehystééan
kehittyy vuorovaikutuksessa kontekstin kanssa gjassa ja tilassa. Kuitenkin — kuten
on jo mainittu — l&hin opettamisen konteksti on opettajien ja heidan opiskeli-
joidensa vélisissa suhteissa. Tama on opettamisen ydin ja ndin ollen myés hyvéan
kasvatuksen tai, niin haluttaessa, laadukkaan opetuksen ydin. Pyrimme kehitt&
maan opetusta ja kasvatusta tekemdlld sita parempaa, valmentamalla opettajia
tehokkaaseen toimintaan ja ylipddtéan edistamalla kasvatustieteilijdind parempia
kéytanteitd. Naissa pyrkimyksissimme jétamme kuitenkin usein huomiotta kasva-
tussuhteen erdan ratkai sevan nakokulman, ja silla on pitkalle ulottuvat seuraukset.

Aiemmin mainitut nelja esimerkkia viittaavat selvasti kasvatussuhteen ulottu-
vuuteen, jota e voida asianmukaisesti hahmottaa sopimuksena, jossa nakyvét oi-
keudet, velvollisuudet ja tunnistettavat tulokset. Keskustelu matkapuhelimesta
paljastaa kysymyksen opettajan tavoitettavuudesta. Taméa keskustelu ei ole tekni-
nen, véalinedllinen tai toiminnallinen. Se viittaa opettajaksi opiskelevien tunte-
maan tarpeeseen olla 1&sné ja saatavilla opiskelijoilleen. Tuntuu, etté olemme op-
pilaille velkaa sen, ettd he ovat oikeutettuja vaatimaan sita. Ja kuitenkin opiskeli-
jeropettagjat ovat hyvin tietoisia siit4, etta tavoitettavuudelle on asetettavargjat, jos
haluaa selviytyé tydssdan ja pysya terveend. Keskustelu paljastaa, ettd viralliset
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tyonkuvaukset tai hallinnolliset mééritelmét eivét anna tarkoituksenmukaista vas-
tausta kysymykseen. Ei ole yksimielisyytta siitd, missa ndma rgjat saattaisivat
olla, eika siité, kuinka ndméa rajat voidaan oikeuttaa.

Opiskelijoiden tulosten sisdisten ja ulkoisten attribuutioiden vélinen tasapai-
nottelu myo6téilee samaa kysymysta. Selvéa vastausta ei ole olemassa, tasapaino
tulee luoda yha uudelleen. Tasapainon etsiminen ei jata opettajaa valinpitamatto-
maksi, silla voimakkaat voimattomuuden, itseluottamuksen puutteen ja turhautu-
misen tunteet kuuluvat siihen prosessiin. Tunne, ettei pysty vaikuttamaan oppilai-
den eldméan, on uhka opettajien tydmotivaatiolle, mutta se on uhka myds heidan
tyOtyytyvéisyydelleen ja sitoutumiselleen.

Innostuksessamme vaikuttaa, kehittéd ja ndyttéa vaikuttavuutemme meilta jéa
usein huomiotta se, ettei kasvatussuhdetta pelkastddn rakenneta tai luoda tarkoi-
tuksellisesti. Siin& on ulottuvuus, joka pakenee kontrolliamme, tarkoituksiamme
ja suunnitteluamme. Toisin sanoen, kasvatussuhde on olemista yhdessa toisten
kanssa, jossa yksilO 16ytaa itsensa (Masschelein & Simons 2002). Siiné paljastuu
toiselle, lasné on passiivisuuden ulottuvuus. Juuri tama kaantéé tietyt kokemukset
kriittisiksi tapahtumiksi opettajien uratarinoissa. Niissi opettajat tunsivat itsensi
voimattomiksi, uhatuiksi jatoisten (rehtorin, hallinnon, vanhempien) kyseenalais-
tamiksi ilman, etta he olisivat kyenneet kunnolla puolustamaan itseddn tai 0soit-
tamaan toimintansa oikeaksi. Tahan liittyen opettajat kuvasivat, kuinka he eivét
kokeneet taysin hallitsevansa niité prosesseja ja tehtévi, joista opettajana tunsivat
olevansa vastuussa. Viittasin tdhan ulottuvuuteen opettajien tyokokemuksissa
haavoittuvuutena (Kelchtermans 1993a, 1996, 2005a). Paadyin analyysissani Sii-
hen, etta " perusrakenne haavoittuvuudessa on aina tunne, ettéd oma ammatillinen
identiteetti ja moraalinen loukkaamattomuus osana ’'kunnon opettgjana’ olemista
kyseenalaistetaan. Arvossa pidettyja tydolosuhteita néin ollen uhataan tai ne me-
netetéén. Haavoittuvuuden kanssa selviytyminen merkitsee poliittisia toimia, jot-
ka tahtéavdt ammatillisen itsen sosiadlisen  tunnustuksen  (uudel-
|een)saavuttamiseen ja tarpeellisten tydolosuhteiden palauttamiseen hyvaa tydssa
suoriutumista varten.” (Kelchtermans 1996, s. 319.) Haavoittuvuuden kokemus
on seurausta siitd, etteivat opettajat tunteneet hallitsevansa sitd, mité arvostivat
tyOolosuhteissa. Haavoittuvuuden kokemiseen ja emotionaaliseen levottomuuteen
vaikuttivat sellaiset koulutuspoliittiset toimenpiteet ja uudistukset, jotka eivét ol-
leet yhtenevié opettajien syvien uskomusten kanssa hyvasta opettamisestaja jois-
ta opettgjat kokivat olevan mahdotonta paeta (Nias 1999, s. 226; Van den Berg
2002, s. 577). Haavoittuvuuden kokemusta véalittéa konteksti, esimerkiksi koulu-
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tuspoliittinen ymparistd seké koulun sosiaalinen ja kulttuurinen ilmasto, ja se on
suoraan yhteydessa opettajien itseymmarrykseen.

Haavoittuvuutta el pitdis ensisijaisesti ymmartéa kokemuksellisena katego-
riana, vaan se pitéisi pikemminkin ndhda rakenteellisena tilana, jossa opettajat tai
yleensdkin kasvettajat huomaavat olevansa. Haavoittuvuus e ole jotakin, jota
opettgjille tehdaan, vaan se on pikemminkin perustavanlaatuinen kasvatuksen
ominaisuus. Opettaminen merkitsee eettistd vastuun suhdetta, johon sitoudutaan
persoonana. Téta sitoutumista ei voida asianmukaisesti kéasitteellistéa pelkkana
vélineellisend, intentionaalisena tai teknisena suhteena (ks. mm. Ball 2003; Jef-
frey 2002). Opettaminen ja opettajana oleminen on enemman kuin teknisesti sel-
laisten keinojen (opettamistoimet ja metodit) yhdistaminen, jotka ndyttavét olevan
vaikuttavimpia pddméaérien saavuttamisen kannalta.

Opettajan tydssa on kysymys paljon enemmastd kuin teknisesté osaamisesta.
Koska suhde opiskelijoiden kanssa on eettinen (Fenstermacher 1990, s. 132),
opettajalla ei ole koskaan taytta kontrollia tilanteesta eik& toimintansa seurauksis-
ta. Huolimatta syvéllisesté suunnittelusta ja maarétietoisesta, ammattitaitoisesta
toiminnasta, pedagogista suhdetta ei koskaan voi téysin kontrolloida. Koskaan el
voi olla varma, ettd oma toiminta valittda opiskelijoille sen merkityksen, mik& oli
tarkoitus. Sellaisenaan kasvatussuhde viittaa ulottuvuuteen, joka radikaalisti pa-
kenee kontrollia ja puuttumista. Ja sellaisenaan se on ristiriidassa intentionaalisen
opetustoi minnan itsestddn selvana pitdman mielikuvan kanssa siitd, kuinka jotakin
tehdéén tai saadaan aikaan. Tama "yrittgaméinen” (Masschelein & Simons 2002)
vaikuttamisen metafora on niin vahva, ettd se tekee melkein mahdottomaksi nah-
da ja tunnustaa nékdkulmia passiivisuudesta, toiselle paljastumisesta, itsensa 16y-
témisesta tilanteessa, jossa asioita voi tapahtua sen sijaan, etta niita tehdaan. N&
ma nakokulmat ovat olennaisesti osa jokaista kasvatussuhdetta. Kasvatuksessa on
aina tapahtumassa jotakin, joka on enemman tai vdhemméan sellaista kuin kuvitel-
tiin tai saatettiin tavoitella.

Sellaisenaan yrittg & metafora toimii voimakkaana diskursiivisenamallina sii-
t&4 miten kasvatuksesta voidaan gjatella tai puhua. Toisin sanoen, jotta haavoittu-
vuus ymmarrettdisiin opetuksessa, sité el pitdisi gjatella ensisijaisesti kokemuksel -
lisena kategoriana. Se pitdisi néhda rakenteellisena tilana, joka muodostaa kasva-
tussuhteen ominaisen luonteen ja ndin myos opettajien itseymmarryksen. Suhteen
perimmaisen eettisen luonteen vuoksi opettajatai kasvattaja ei voi koskaan téysin
osoittaa toimintansa tehokkuutta ja vaikuttavuutta. Ei ole olemassa kiistaméatonta,
moraalista pohjaa omien toimien oikeuttamiseksi. Siksi opettajana oleminen tar-
koittaakin, etta toimet ja pédtdkset voidaan aina kyseenalaistaa. Kun kansainvali-
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sen koulutuspoliittisen ympériston diskurssia ja séadettyja uudistuksia hallitsevat
tuotantomittaukset ja vastuuvelvollisuus, voi tuskin tulla yllétyksend, etta opetta-
jat kokevat usein epavarmuutta, syyllisyytta ja hdpedd esimerkiks opiskelijoiden
laiminlyonnista ja pulaan jéttamisesta. Mutta silti, kuten Van Manen esittda, opet-
tajilla on tapana keskittya pedagogisiin nékdkulmiin jokapéivéisessa toiminnas-
saan opettamiensa lasten tai nuorten kanssa. He siis keskittyvét suhteisiin, henki-
|6kohtai suuteen, moraaliin ja tunteisiin liittyviin kompleksisiin nékdkulmiin arjen
tydssdén. Van Manen paétyy lopputul okseen, etté” pedagogiikka on tila opettami-
sen ohjauksellista ulottuvuutta varten (...) pedagogiikka tekee opettamisen kay-
tanndsta mahdollistaens sijassa.” (Van Manen 2002, s. 137.)

Haavoittuvuuden nékeminen opettgjana olemisen rakenteellisena tilana (vrt.
Van den Berg 2002) auttaa meitd ymmartdmaan sen mukana kulkevan lagjan jou-
kon erilaisia tunteita, erityisesti késiteltéessa muutosvaatimuksia. Tayden kontrol -
lin puute ihmisten valisissd suhteissa ja perimméaisen pohjan puuttuminen opetta-
jan toimien oikeuttamiseksi on todellisuus, jota opettajien taytyy kestda: siita ei
VoI paeta. " Opettaa on olla haavoittuva (...) haavoittuvuus on kyky tulla satute-
tuksi” (Bullough 2005, s. 23). Tama selittdd, miksi niin monet opettajat asennoi-
tuvat varsin myonteisesti standardeja ja standardoituja testauksia kohtaan. Stan-
dardit jatestit lupaavat varmuuden tai lopullisen todisteen omasta laadusta opetta-
jana — vaikka se onkin harhaanjohtava varmuus, joka vaatii hyvin yksinkertaista-
vaa ymmarrystéd ja kokemusta kasvatussuhteesta.

Toisadlta, haavoittuvuuden tila muodostaa samalla mahdollisuuden opettajan
ja oppilaiden vélisissa ihmissuhtei ssa pedagogisen tapahtumiselle. Eettisen ja siis
haavoittuvan sitoutumisen suhde avaa kasvatukselle mahdollisuuden (kirjaimelli-
sesti) tapahtua. Sellainen kohtaaminen saa opettajan tuntemaan, etté hénellé on
persoonana todella vaikutusta opiskelijan eldmaén. Tasta seuraa sellaisia tunteita
kuin ilo, ylpeys ja eksistentiaalinen henkilokohtainen tyydytys. Siita syysta haa-
voittuvuus e ole pelk&stdan tila, jota pitéd kestdd. Se tulee tunnustaa, sita tulee
pitéda arvossa ja jopa tukea.

7 Reflektio: laajemmalla ja syvemmalla kuin
tekninen orientoituminen

On vaikeaa |6ytéa opettajankouluttajia tai opettamisen tutkijoita, jotka eivét tun-
nustaisi reflektiivisyyden arvoa, mutta kriittinen asenne on silti tarpeen (ks. myods
Fendler 2003; Moore 1999). Ndemme usein, ettareflektiivisia taitoja ja kaytantoja
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kéytetdan hallitsevasti vélineellisellajateknisella tavalla. Perimmiltdan tdmé edis-
téa suorittamisen suunnitelmaa. Jos haluamme opettajien subjektiivisuuden tai
itseymmarryksen olevan rikkaampi kuin asiantuntemuksen ja ohjauksen jérjestgja
kasvatussopimuksessa, ja jos haluamme tunnustaa haavoittuvuuden, joka luon-
nehtii opettgjan tyota ja josta kasvatussuhde muodostuu, niin mitéa meidan pitéisi
gjatella reflektiosta ja sen paikasta opettamisessa tai opettajankoul utuksessa?
Kéytan tassi termid "reflektio” hyvin yleisesti viittaamaan taitoon ja asenteeseen
tehda omista toimista, tunteista ja kokemuksista gjattelun kohteita. Tarvitsemme
reflektiivisté suuntautumista, joka on lagja-alaista ja syvaa ja menee siis vélineel -
listen ja teknisten pelkistysten taakse. Haluan jélleen puhua reflektiivisten dialo-
gien puolesta, jotka ovat kriittisid, el@makerrallisia ja narratiivisia (ks. myds
Kelchtermans & Hamilton 2004).

7.1 Laaja-alainen reflektio: vélineellisen ja teknisen taakse

Véineellinen huoli hallitsee usein reflektiivisté toi mintaa tutkimuksessa ja opetta-
jankoulutuksessa. Reflektiivisen analyysin kautta pyritddn hankkimaan tietoa ja
taitoja oman opetuksen vaikuttavuuden kehittdmiseksi, tai sitd ohjaa huoli tekni-
sestd ongel manratkaisusta. Tallainen gjattelu ja siihen pohjautuva tutkimus jéévéat
juurtuneeksi siihen, mitd Schon (1983) kutsui rationaaliseksi, vélineelliseks ja
tekniseks |ahestymistavaks reflektioon. Moni tutkimus, joka suuntautuu ”k&y-
tannon tietoon” (Cochran-Smith & Lytle 1999) mydtéilee tata ajatusta. Tekniset
kysymykset eivét tietenkéén ole merkityksettomi&. Opettajat tarvitsevat vakaan
tietopohjan ja heidan tulee hallita lagja opetustaitojen valikoima (Korthagen
2001). Opettajat elavét ja tyoskentelevat paivittéisten kayténtGjen paineen alla
Heidan taytyy yll&pitada sujuva toiminta luokkahuoneessa ja koulussa. Tama hal-
litseva huoli teknisistd kysymyksista on todenndkoisesti tahaton reflektion for-
maalien mallien menestykseen liittyva lieveilmi6, esimerkkina mainittakoon laa-
jati kaytetty ALACT-malli (Action/Looking back on the action/Awareness of
essential aspects/Creating alternative methods of action/Trial — Korthagen 2001,
S. 44). Naméa mallit ovat osoittautuneet hyvin kéyttokelpoisiksi reflektiivisten tai-
tojen kehittamisen ohjaamisessa ja tukemisessa opettajaksi kehittymisen proses-
sissa. Ne ovat muodollisia, ja niité voidaan kayttéa riippumatta siitd, mika laske-
taan hyvaksi opettamiseksi. Vaarana on kuitenkin rgjoittaa ne pelkéstéan valineel -
lisiksi vaikuttavuuden kriteereiksi siitd huolimatta, ettd esimerkiksi ALACT-malli
selvasti korostaa, ettd opettajien nakokulman liséksi on huomioitava oppilaiden
nakokulmaja myos tunteet (Korthagen 2001, s. 210).

91



Pohdintani itseymmarryksestd, kontekstista ja kasvatussuhdetta luonnehtivas-
ta haavoittuvuudesta on samalla osoittanut, etté opettaminen sisaltéa véistamatta
moraalisen, poliittisen ja emotionaalisen ulottuvuuden (Hargreaves 1995). Ref-
lektiivisyyden tulisi ollaniin lagja-alainen, etté se kasittda kaikki ndma ul ottuvuu-
det janiiden véliset yhteydet.

Esimerkki matkapuhelinnumeroa koskevasta reflektiivisestd keskustelusta
havainnollistaa tét& Osa reflektioista oli valineellisi& esimerkiksi missd mielessi
se olisi kayténnossa kdtevaa tai organisatorisesti tehokasta. Tasta tehtiin poliittista
reflektiota: Voidaanko opettajia pakottaa tekemaan niin? Kenen toimesta? Millai-
sissa olosuhteissa? Jos se jatetdan jokaisen opettajan henkilokohtaiseksi paéatok-
seksi, eikd ole olemassa riski, ettéd joudumme kollegiaalisiin jannitteisiin niiden
kanssa, joiden mielesta niin pitéisi tehdd, ja niiden, joiden mielestd ei? Keskuste-
lussatuli hyvin pian selvéksi, ettéd nama kysymykset olivat vain pinnalla. Ne eivét
paasseet kasiksi siihen, mika teki asiasta todella véittelyn arvoisen néille opetta-
jaksi opiskeleville. Onko oikeudenmukaista, ettd oppilaat odottavat opettajan ole-
van tavoitettavissa ldhes kaiken aikaa? Teenkd véadryytta opiskelijoille, jotka on
annettu minun vastuulleni ja huolekseni opettajana, jos en halua olla tavoitettavis-
sa kaiken aikaa? Voidaanko tédma asia jéttéa jokaisen henkildkohtaisesti paétetts-
véks jamiksi? Tunteet ilmestyivét nopeasti perusteluihin: ” haluan olla enemméan
kuin aineen spesialisti, haluan olla ystava, joku johon he voivat luottaa. Se juuri
minua houkuttel ee opettamisty6hon.” Tai: " milta tuntuisi, jos opiskelija olisi ollut
todella pulassa etka olisi ollut hdnen tukenaan?”

7.2 Laaja-alainen reflektio: se kattaa moraalisen, poliittisen ja
emotionaalisen

Opettaminen on " syvasti moraalista toimintaa’ (Fenstermacher 1990, s. 132). En-
sinn&kin, koska se vaikuttaa tulevien sukupolvien luomiseen ja uudelleen luomi-
seen, ja toiseksi, koska opettgjat tekevét taukoamatta pienia, mutta moraalisesti
merkittavia pddtoksia vuorovaikutuksessa lasten, vanhempien ja toistensa kanssa
(Hargreaves 1995, s. 14). Opettamisen moraalinen ulottuvuus viittaa pohjimmil-
taan kysymykseen siitd, mika on kasvatuksellisesti opiskelijoiden parhaaks ja
mitd minun pitaisi tehd& opettajana/opettajankouluttajana? (ks. mm. Greenfield
1991). Ei ole kuitenkaan yksimielisyytta siitd, mik&a on parasta opiskelijoille ja
minka toimien kautta tuo paamaéra parhaiten saavutettaisiin. Taméa vakaan pohjan
puute omien kdytanteiden ja niissa tehtévien moraalisten pddtosten oikeuttamisek-
i, vaikuttaa vahvasti opettamista luonnehtivaan haavoittuvuuteen.
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Opettamisen ongelmat, jotka ensi silméyksella nayttévat moraalisilta, sisélté-
vét usein piiloisesti kysymyksia vallasta ja hyddysta. Kuka hyotyy siita, mita mi-
nédme opettajana/opettajina teen/teemme? Kenen etujen mukaisesti tydskente-
lemme? Kuka itse asiassa madrittdd mitd ja miksi-kysymykset tydssé-
ni/tyéssamme? Tassa el ole kysymys vain arvoista ja normeista, vaan nama asiat
liittyvét opettamisen ja opettajana kehittymisen poliittiseen ulottuvuuteen. Valta ja
hyoty ovat sanoja, jotka yhé kantavat vahvaa tabun leimaa monille opettgjille ja
opettgjankouluttajille. Monet opettajat tuntevat olonsa epamukavaksi, kun naméa
asiat tuodaan esille heidan ty6honsé liittyvind. Poliittinen néhdéan usein epasopi-
vana, marginaaliin kuuluvana ja vain anteeksipyydettévana ndkokulmana heidan
tyoolosuhteissaan. Tai parhaimmillaan sita pidetaan toisarvoisena ilmidng, joka ei
oikeastaan kuulu opettamiseen. Ja tdma kieltdminen tekee opettajille vaikeam-
maksi ndhda heidan tyonsd olennaisesti poliittinen luonne ja sen perimmaéinen
merkitys heidén vaikuttavuudelleen, ty6tyytyvéisyydelleen ja heidan oppilaidensa
oppimismahdollisuuksien laadulle.

Nama poliittiset kysymykset ylittavét yksittéisen opettajan/opettajankoul ut-
tgjan ja hénen opiskelijaryhmansa tai luokkansa tason. Ne sisdltavét kontekstiin
liittyvia asioita koulun organisaation tasolla, esimerkiksi p&dtoksentekotasolla ja
suhteessa johtajiin ja hallintohenkil6kuntaan. Keskustelut arvoista, tavoitteista ja
opetusmenettelyisté voivat itse asiassa olla vahvasti poliittisia kannanottoja, vaik-
ka ne joskus naamioidaankin teknisiksi tai moraalisiksi kysymyksiksi.

Tuskin kukaan opettaja tai opettajankouluttaja kiistdisi sitg, etta tunteet nayt-
televét térkedé osaa heidan tydsséan. Ja silti — kuten poliittisessakin ulottuvuudes-
sa— heidén on yhéa usein vaikea ndhd4, etteivét tunteet ole pelkastéédn persoonalli-
suuteen liittyva asia tai erikoinen opettamistyyli, vaan ne muodostavat perusta-
vanlaatuisen puolen tyosta (Nias 1996, s. 296). Hargreaves varoitti liian subjekti-
vistisestatai liian sosiokonstruktivistisesta suhtautumisesta opettamisen tunteisiin.
Héan lanseeras " tunteiden maantieteen” kasitteen. Talla han viittaa erilaisiin emo-
tionaalisen etdisyyden ja ldheisyyden lgeihin, jotka voivat uhata emotionaalista
ymmarrysta esimerkiksi opettajien, opiskelijoiden, vanhempien ja rehtorien jou-
kossa. Nama tunteiden maantieteet liittyvét tiettyyn kontekstiin. Ne ovat seka sub-
jektiivisia liittyessdan koettuun etdisyyteen etta objektiivisia liittyessdan esimer-
kiksi sosiokulttuuriseen etéisyyteen opettajan ja hanen eri rotu- tai yhteiskunta-
luokkataustaa edustavien opiskelijoidensa vailla Tunteet heijastavat monimut-
kaista jannitetta subjektin (toimijuus) ja rakenteen vélilla. Opettgjat "rakentavat ja
uudelleenrakentavat toisten kanssa tapahtuvan vuorovaikutuksen tunteiden maan-
tieteet” (Hargreaves 2001, s. 1062). Kovaan emotionaaliseen ty6hon panostami-
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sen kautta he voivat saavuttaa enemmén emotionaalista |aheisyyttd toisiin tai
enemman etéisyyttatoisista.

Hargreavesin huolta opettajan tunteiden organisatorisista tekijoista vie eteen-
péin Zembylas (2002, 2003a, 2003b; ks. myds Boler 1999), joka soveltaa post-
strukturalistisiaja feministisié teorioita keskusteluun. Zembylas tarkastel ee tuntei-
ta seurauksena diskursiivisista kdytanteista, joita jésentévét ” emotionaaliset sdén-
noét, jotka méadrittévéat, kuinka opettajien pitéisi tai e pitdisi tuntea opetussuunni-
telmaa, opettamista ja itsedén kohtaan” (Zembylas 20034, s. 118-119). Han pitéa
térkedna tunteiden tutkimusta, jotta voidaan 10ytéé uusia ndkokulmia vakiintunei -
siin emotionadlisiin séantdihin. Se edistéa opettajien mahdollisuuksia rakentaa
identiteettidan. (Zembylas 2003b, s. 108.)

7.3 Syvéareflektio: kyky siirtyd toimintatason taakse

Reflektiivisen kaytdnnon, joka tekee oikeutta opettajan profession spesifiydelle, el
tarvitse olla pelkéstéan "lagja-alainen” sisalldllisesti vaan myds tarpeeksi "syva’.
Talla syvyydella tarkoitan, etta reflektion pitdisi siirtyd toiminnan tason taakse
taustalla olevien uskomusten, ajatusten, tiedon ja tavoitteiden tasolle — tai it-
seymmarrykseen ja subjektiiviseen kasvatusteoriaan. Vain téll& tavoin opettajien
gjattelu voi olla aidosti kriittista. Reflektio voi avata nakymia voimaantumiseen ja
tyodskentelyolosuhteiden uudelleenjérjestdmiseen, opettamiseen ja oppimiseen
tutkimalla tyokontekstin moraalisia ja poliittisia agendoja seké paljastamalla, mi-
k& niiden vaikutus on itseymmarrykseen, gjatteluun ja toimintaan. Télainen ref-
lektio sallii pedagogisten prosessien tapahtumisen, jolloin ihmiset voivat saada
takaisin (professionaalisen) tekijyytensa (ks. myds Zembylas 2003a, 2003b).
Kriittinen ja syva reflektio merkitsee kontekstuaalista |éhestymistapaa. Siina
tyoskentelykontekstin yksityiskohdat otetaan huolellisesti huomioon, mutta toi-
saadlta ne pohjimmiltaan kyseenalaistetaan. Reflektion tulisi t&hdété toiminnan
ymmaértamiseen tietyn koulun kontekstissa, tiettyna aikana, tietyssa sosiaalisessa,
poliittisessa ja kulttuurisessa ympéristossa (Goodson 2001). Kokemuksia ja toi-
mintaa tulee katsoa ja ymmartaé niiden kontekstissa. [Iman tét& syvéé ja kriittista
luonnetta, reflektio on vaarassa muodostua vain menettelytavaksi, metodiksi tai
selviytymisstrategiaksi, joka vahvistaa jajatkaa vallitsevaatilaa.
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8 Loppupéaatelméat

Seka kaytannon kokemukset etta tutkimus ovat osoittaneet jaettujen narratiivien
ja (oma)eldmakerrallisten reflektioiden mahdollisuudet niin opettamista koske-
vassa tutkimuksessa kuin my6s opettajankoul utuksessa ja tdydennyskoul utukses-
sa. Kun opettajat tapaavat, he kertovat tarinoita. Polkinghorne (1988, s. 135) on
osoittanut, ettd " Narratiivi on se diskurssirakenne, miten inhimillinen toiminta saa
muotonsa, ja jonka kautta toiminta on mielekastd’. Narratiivis-el@makerralliset
kuvaukset tekevét oikeutta kontekstille kahdessa mieless& kokemukset ovat nar-
ratiivisesti sijoittuneet aikaan jatilaan.

Narratiivisten ja eldmakerrallisten [&hestymistapojen olennaisin anti on ehka
siing, etta ne ottavat kéyttoon erilaisen kielen. Se ottaa huomioon opettamisen ja
opettajana olemisen ei-teknisten ulottuvuuksien kasitteellistémisen, niista puhu-
misen ja niiden kriittisen haastamisen. Moraaliset ongelmat, emotionaaliset ko-
kemukset ja poliittiset kamppailut voivat 10ytéé siina paikkansa, ja ne voidaan
tunnustaa olennaisiksi opettamisen ja opettajana olemisen kokemukselle. Tulee
mahdolliseksi ilmaista, jakaa ja kyseenaaistaa haavoittuvuuteen, jonkun kanssa
yhdessa olemiseen jaitsensa |6ytamiseen liittyvét asiat.

Tutkimuksen opettajista ja opettamisesta téytyy pysya kriittisena valineelli-
syyden ja vaikuttavuuden houkutuksia kohtaan, jotta voidaan tehda oikeutta kas-
vatuksen monimutkaisuudelle. T&méan haasteen vastaanottaminen tarkoittaa, etta
tutkimustoiminta on pidettava riittévan lagjana. On perustettava tutkijayhtei sojé,
jotka vélittavdt metodol ogisen eksaktiuden ansaitsemisesta, ja séilyttavét uskotta-
vuutensa. Tutkijayhteistjd, jotka yhdistéavat luovasti teoriaa ja kaytantdd, jotka
tekevét yhteistyota toimijoiden kanssa, ja ennen kaikkea vaadlivat kriittista asen-
netta. Se suojaa heita seka eristaytymiselté ettd osallisuudelta vélineelliseen ja
yksinkertai stavaan poliittiseen ohjelmaan!
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Merkittavat oppimiskokemukset opettajan
ammatillisen kasvun tukena

Sade-Pirkko Nissila®

1 Merkityksien muodostuminen

Opettajan pedagoginen gattelu on usein intuitiivista ja yksityistd. Se kasvaa ko-
kemuksista, rikastuu niisté ja suuntaa uusiin kokemuksiin. Kokemukset vaikutta-
vat ammatillisen identiteetin muotoutumiseen, minka rakentaminen vaatii kuiten-
kin kokemusten prosessointia jaitsearviointia. Prosessointi tarvitsee tilaa, ja muu-
tos edellyttda paitsi turvallisuuden tunnetta myo6s seké sisdisen etté ulkoisen ah-
distuneisuuden hallintaa. Jos taas itsetuntemus on vaatimatonta ja yhteys omaan
sisdiseen itseen on jaanyt heikoksi, tilaa e ole persoonan kasvulle.

Viime vuosikymmenien aikana opettajan oppimiskokemukset on tiedostettu
térkeiksi tutkimuskohteiksi. Kokemusten tiedostamisen tulisi alkaa jo opettajaksi
kouluttautumisvaiheessa. Keskeista opettgjankoulutuksessa onkin varmistaa, etta
opiskelijoille tarjotaan vélineita késitella kokemuksia, vahvistaa min&-késitysta ja
irrottautua sellaisista nékemyksista, jotka eivét tue henkildn ja ammattilaisen kas-
vua. Samassa yhteydessa tai aikaisemmin opiskeltu teoria ja muistoista tietoiseksi
tuleminen tarjoavat mahdollisuuden dialogiin eri kokemusperspektiivien vélilla
Tata artikkelia kuvittava aineisto on koottu Oulun Ammatillisessa Opettajakor-
keakoulussa opiskelevien, uutta ammatti-identiteettia rakentavien akateemisten
aikuisten kirjoitelmista, joissa he kuvailevat oppimiskokemuksiaan ja arvioivat
niiden merkitysté. (Nissila2006.)

Aikojen kuluessa muovautuneiden asenteiden havaitseminen ja niista tietoi-
seks tuleminen johtavat parhaimmillaan niiden tarkastelemiseen kognitiivisesta
(uskomukset), affektiivisesta (tunteet) ja konnotatiivisesta (toiminta) nakokul mas-
ta. Uskomukset perustuvat henkil6kohtaiseen kokemukseen ja ilmenevét lausu-
mattomana tietona tai tuntemuksena jostakin asiasta. Samalla kun niiden |8ht6-
kohta on yksilén omissa kokemuksissa, hdn myds itse valitsee perustelut péétte-
Iylleen jaarvioi niiden hyvaksyttévyyden. Uskomukseen sisdltyva tunne vaikuttaa
nithin merkityksiin, joita uskomukselle annetaan. Affektiivinen aspekti toimii

°KT, FM, yliopettaja. Oulun Ammatillinen Opettajakorkeakoulu. sade-pirkko.nissila@oamk.fi
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yleensé syvétasolla, kognitiivinen aspekti on yksilén perusteltavissa ja liittyy ha-
nen rakentamaansa uskomusjérjestelmaan tietoisesti. Kummankin tason vaikutta-
jat ilmenevét eri tavoin toiminnassa. Kriittisen reflektioprosessin kdynnistéd usein
jokin yllattdva kokemus, joka koetaan vaikeaksi tulkita aikaisempien kokemusten
jamerkitysperspektiivien pohjalta. (Courtenay, Merriam & Reeves 1998.)

Edelld mainitussa prosessissa on térkeda yksilollisten ja yhteisollisten merki-
tysten kohtaaminen. Oppijan merkitysmaailma ei voi kehittya irrallaan kulttuuris-
ta. Han tulkitsee yleisia tapoja, normeja ja kollektiivisesti hyvaksyttyé tietoa omi-
en kokemustensa pohjalta ja luo omia arvostuksiaan ja tiedon rakenteitaan. Mer-
kitykset muodostuvat ndin monimutkaisissa vuorovaikutusprosesseissa, ja niita
voi tarkastella kielen ja kasitteiden avulla. Intuitiivinen tieto j&& helposti lausu-
mattomaksi. Voidaan kuitenkin gjatella, etta kokemusten kielentéminen ja niiden
tarkastelu jasentéa hiljaista tietoa, tuo esille rigtiriitaisiakin tulkintoja ja tarjoaa
mahdollisuuden uusiin tulkintoihin. (Polanyi 1962; Prawat 1999.)

2 Mita merkittavat oppimiskokemukset ovat?

Mita on kokemus? Se on "yksityinen, koettu tapaus, eldmys’. Kokemusmaailma
taas on "koettu ilmididen maailma, kokemusten piiri tai kokonaisuus’. Oppimis-
kokemus ei valttamaétté rajoitu koulumaailmaan, vaan on voinut syntyé missa ta-
hansa yhteydessi. Persoonallisesti merkittavédt oppimiskokemukset ovat feno-
menologisia merkityssuhteita, osa ihmisen eldmysmaailmaa ja eldmankulkua
Niiden tutkiminen on tajunnallisten merkityssuhteiden selkeyttamista. Ne jasent&-
vét ja tukevat inhimillistéd kasvua ja oman minuuden syvempda ymmartamista
muokaten ndin identiteettia ja persoonallisuutta, arvomaailmaa ja maailmankuvaa.
(Silkela 1997, 1999.)

Koska uskomukset rakentuvat kokemuksista ja koska erityisesti oppimisko-
kemukset toimivat opettajan kayttoteoriana, niité on tarpeen tarkastella muistojen
valossa. Mita tapahtui, mink& merkityksen annoin tapahtumalle silloin, minka
nyt? Milla perusteella arvioin kokemusta ai kaperspektiiviss tarkasteltuna? Muis-
tiin taltioituneita kokemuksia voidaan kuvata yleensa kriittisina eli merkittavina
kokemuksina.

Y ksittéiset kokemukset voivat olla sindnsa hyvin vahaisia, mutta jéttavét silti
kokijalleen syvén muidtijdjen. Kriittisia tai merkittavié ne ovat siind mielessa,
ettd ne ovat kokijalleen ratkaisevia, kdanteentekevid tai poikkeuksellisia olematta
itsessddn poikkeuksia. Kaikki epdtavallinen el nimittéin ole merkittavéa sindnsa.
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Tilanteesta ja kokijasta riippuu, mitk& kokemukset muodostuvat merkittaviksi. Ne
voivat olla vadhdyksenomaisia tai episodimaisia, huippu-, tasanko- tai |aaksoko-
kemuksia, symbolisia kasvukokemuksiatai hiljaisuudessa tapahtuvia oivalluksia.

Merkittéva kokemus voi syntyd hetkellisesta oivalluksesta tai jérjestetysta
oppimiskokemuksesta. Joskus val dhdyksenomaisten oivallusten merkitys syvenee
tietoiseks vasta myShemmin. Samoin pitemman gjan tapahtumiin liittyvét muis-
tot muuttuvat usein merkityksellisiksi vasta matkan paésta. Vaikutuksiltaan ne
voivat olla joko positiivisia, negatiivisia tai ambivalentteja. Negatiivisista muo-
dostuu ns. vastakokemuksia, jotka voivat aiheuttaa vakavaakin haittaa kehityksel -
le (Sikes, Measor & Woods 1985). Seuraavassa katkelmassa kertoja muistelee,
kuinka koulu tuotti hénelle negatiivisia kokemuksia:

Ylaasteella (...) menestyminen tarkoitti ulkolukua. (...) En muista yhtaan po-
sitiivista oppimiskokemusta tuolta ajalta. Koulu onnistui tappamaan oppimi-
sen iloni. Tuosta lahtien mieleni pohjalla vaanii arvottomuuden ja tyhmyyden
tunne. Se tunne valtaa minut yha joskus. (Nainen, kasvatust.maist.)

Negatiiviset kokemukset voivat muuttua, menettda kielteista merkitystéén ja péa-
tya kasvattaviksi kokemuksiksi. Positiiviset kokemukset edistéavét kehitysta saat-
taen aiheuttaa jopa tavallista tihentyneemman hyppayksen eteenpéin. Usein télai-
set kokemukset liittyvét erilaisiin siirtymavaiheisiin, kuten koulun vaihtoon, am-
matin |8ytamiseen tai eldmanarvojen selkiytymiseen. Ne voivat tuottaa seka hen-
kilokohtaisia etta sosiaalisia palkintoja kuten p&dsyn johonkin ryhmaan, joka ai-
kaisemmin on ollut henkil 61t suljettu:

Kahden ensimméisen kouluvuoden aikana (...) opetus perustui kuriin ja jar-
jestykseen. Opettaja jopa madrasi mité varejd sai kayttda piirustuksia varitet-
taessa. (...) Toisena vuonna muistan kavelleeni kouluun kuusi kilometria, kos-
ka satanut lumi esti liikenteen. My6hastyin sen vuoksi koulusta, ja minua ran-
gaistiin siitd. (...) Kun aloitin lukion, aloin kdyda tdissé iltaisin ja ansaita ra-
haa. Aloin tuntea oloni paremmaksi kuin aikaisemmin. Minua oli kiusattu
alaluokilla, mutta nyt se oli ohi. (...) Asennoiduin kouluun aikuismaisesti,
aloin valmistautua huolella kokeisiin (...) sain hyvid numeroita. Nuo kolme
[ukiovuotta ovat olleet elaméni parhaita aikoja. (Nainen, kauppat. maist.)

Symbolinen kasvukokemus saattaa ihmisen tietoiseksi kokemuksen merkityksista
ja johtaa elaméankokemuksen uudenlaiseen ymmaértdmiseen. Se on asenteita ja
vanhoja tietoja ravisteleva kokemus, joka mahdollisesti avautuu kokijalleen vasta
gjan kuluessa, kuten tapahtui seuraavan tekstin kirjoittagjalle:
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Paras oppimiskokemus on ammattikoulun ajalta. Opiskelimme kokeita varten
kolmen hengen ryhméassa (...) mind ehdotin yhdessa opiskelua. Niinpa luim-
me, keskustelimme ja kyselimme toisilta. (...) Yksi meistd e ollut koskaan tatéa
ennen menestynyt kokeissa. (...) Nyt kun minusta itsesténi tulee opettaja olen
huomannut ettéd olen innokas kayttamaan yhteistoiminnallisia opetusmene-
telmid. Ehk&pa se johtuu varhaisesta myonteisestd ryhmassé oppimisen ko-
kemuksestani. (Nainen, restonomi.)

Elamykselliseen oppimiseen liittyy autokommunikaatiota, jossa ihminen ik&an
kuin keskustelee itsensd kanssa. Se yleensd kdynnistyy siité, etté jokin viesti kos-
kettaa tunne-eléméé ja jatkuu ensin mielen sisdisen tulkintakoodin muutoksena ja
sitten minuuden muutoksena. Nén kdy esimerkiksi huippukokemuksissa, jotka
ovat voimakkaasti emotionaalisia. (Csikszentmihalyi 1997, s. 110.) Flow-
mielentilassa syntyy toimintakiihkoa, huipentuma:

Minulla oli mahtava flow-kokemus ylaasteella, kun ymmérsin, etta luettavan
tekstin @ aina tarvitse olla perinteisté tekstia, vaan se voi olla myds numeroi-
ta. Matematiikka oli muuttunut vuosien kuluessa yha vaikeammaksi, enka ol-
lut uhrannut sille paljonkaan ajatuksiani, koska mielestani numerot olivat ka-
sittdmattomid. Eraéna iltana sattui, ettd avasin oven numerojen maailmaan
kuten kirjan luettavakseni ja aloin tarkastella numeroita kuten kirjaimia. Yha
muistan tuon tunteen, joka minut valtasi, kun onnistuin ratkaisemaan moni-
mutkai sen matemaattisen yhtalén. (Nainen, FM kielenopettaja.)

Tasankokokemukset ovat sisdisen mielenrauhan ja tyyneyden kokemuksia. Huip-
pukokemukseen verrattuina ne ovat huomaamattomampia ja tavanomaisempia.
Laaksokokemukset sité vastoin saattavat liittyd menetyksiin tai eléamantragedioi-
hin. My®6s hiljaisuus voi puhua: merkittdvé kokemus syntyy itsetutkistelun tilassa,
jossa” ulkoistamelua’ on véhennetty.

Kun ihminen kokee jotain, silla on aina merkitys. Vuorovaikutus on merkitys-
ten vaihtoa. IIme ja ele sisdltavét jo sindnsa merkityksi, jotka tulkitaan ja jotka
voivat muodostua merkityksellisiksi. ”Panta rei”, kaikki virtaa, sanoi kreikkalai-
nen Herakleitos. Jos sama virta ei koskaan uudestaan tule kohdallemme, vaan on
jatkuvassa muutoksessa, samoin on merkitystenanto prosessina. Vaikka sité pro-
sessia el saakaan koskaan taysin hallintaan, voi siita yrittdd ymmartéaa jotain.
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3 Merkityksenanto opettajan ammatti-
identiteetin rakennusaineena

Uudistava, transformatiivinen oppiminen edellytté&a muutosta merkityksenantojar-
jestelméssa (Mezirow 1995). Se tarkoittaa, ettd oppijan tulee reflektoida omia
taustaoletuksiaan kriittisesti sek& yksin ettéd sosiaalisessa kontekstissa. Perspek-
tiilvien muutos on prosessi, jossa "tullaan kriittisesti tietoisiksi siita miten ja miksi
ennakko-oletuksemme ovat madranneet tapaamme havaita, ymmartda ja tuntea
maailma ympérillamme” (emt, s. 31).

Reflektoidut kokemukset nayttavét liséévan motivaatiota ja kasvattavan it-
seymmarrysta ja itsearvostusta (Ruohotie 1996). Persoonan kehitys on usein yh-
teydessd emotionaaliseen kehitykseen. Niiden yhteys yksilon sosiaaliseen kehi-
tykseen on térked seuraus persoonallisesti merkittévasta kokemuksesta. (Nias
1991.) Kokemukset voivat myos tapahtua il mi6tasolla, kokijan mielessa. Abstrak-
tin ominaisuutensa vuoks yks ja sama kokemus voi saada erilaisia merkityksié
eri aikoina ja eri tilanteissa (Silkel& 1999). Samoin eri ihmisten toisistaan poik-
keavat ndkemykset voivat rikastuttaa yksilén omaa merkityksenantoprosessia.
Tastatietoiseks tulleena kertojakirjoittaa:

Aloin ymmértda yha selvemmin, ettei ole olemassa yhta ainoaa oikeaa tai
vaaraa mielipidettd, absoluuttista tiedon lahdetta, vaan etta eldama on taynna
pienid yksityiskohtia, ja ihmiset kokevat asioita eri tavoin. Aloin kiinnostua
erilaisista nakemyksista, joita ihmisilla oli, ja nautin kiinnostavista keskuste-
luista, jotka kasittelivat erilaisia asioita ja joista ihmiset olivat eri mielta.
(Nainen, FM kielenopettaja.)

Kun ihmiset tulkitsevat kokemuksiaan, he luovat itselleen tulkintojen avulla hen-
kil6historiaansa yha uudelleen. Tulkinnat ovat merkittévid, eivat kokemukset si-
nansg, sillatunteisiin liittyneind tulkinnat muokkaavat minékuvaa.

Opettajan uran merkittavét kokemukset voivat olla " hetkid tai episodeja, joil-
la on suunnattomat vaikutukset henkil8kohtaiseen muutokseen ja kehittymiseen”
(Sikes, Measor & Woods 1985, s. 230). Ne ovat suunnittelemattomia, ennakoi-
mattomia ja kontrolloimattomia. Ne ovat valdhdyksi§, jotka yhden sdhkoistyneen
hetken aikana valaisevat jotain keskeista ongelmaa tai opettajan roolin keskeisia
piirteitd. Téllaisia hetkia syntyy esimerkiks opettajan uran alkuvaiheessa, kuten
seuraava katkel ma osoittaa:
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(Nyt, kun opetan teknisessé tiedekunnassa, olen oppinut paljon.) Kaksi talvea
sitten opetin tieto- ja viestintéatekniikkaa. Eraat loistavat opiskelijasuoritukset
tuottivat minulle kirkkaan oivalluksen hetkia. (...) Ajattelen, ettd se olin mina,
joka opin eniten tuolla kurssilla. Tuollaisia huippukokemuksia on sattunut
useamminkin tuon tapauksen jalkeen. (Nainen, dipl.ins.)

Uran alun kokemukset auttavat opettajayhteisdon sosiaalistumisessa ja vaikutta-
vat oman opettajuuden ldytdmiseen. Ne ovat joko huippukokemuksia tai uran
vaiheisiin liittyvia. Tunteisiin enemman kuin puhtaaseen jarkeen vaikuttavina ne
ovat térkedmpid ammatissa kehittymiselle kuin &y, tieto tai asiantuntemus yksi-
naan (Goleman 1999).

Opettajan praktinen tieto on ensisijaisesti kokemuksellista ja lausumatonta.
Se tulee esille kaytanndn kokemusten véalityksell§, vaikka sill& voi olla myds mui-
ta lahteitd, eldmakerrallisista |ahteisté aina sisdistettyihin arvoihin ja normeihin
asti (Beijaard & Verloop 1996). Niiden integroitumisprosessi maarittyy opetusti-
lanteista ja tilanteiden tulkinnasta. Tulkintaan vaikuttavia tekijdita ovat uskomuk-
set. Ne taas médrittévat, mita tietoa ja missa méarin tulkitaan ja integroidaan
omaan kasitekehikkon (Eraut 1994).

Seuraavissa ottei ssa opettajaopiskelijat arvioivat kohtaamiaan hiljaisen tiedon
ilmentymid. He vertaavat kokemaansa ja ndkemaansa teoriatiedon ja havaitse-
mansa praktisen tiedon véalisessa vuoropuhel ussa:

Koulu el tue riittavasti oppijan yksilollista tapaa kasitella asioita. Opetuksen
tulisi jattéd enemman tilaa oppijan yksildllisille tarpeille, oppimistyyleille ja
persoonal lisuudelle kuin mité tandan tapahtuu. Painvastoin, koulujarjestelma
suosii mekaanista kayttdytymistd ja yhteismitallisten tulosten tuottamista.
(Nainen, artenomi.)

\oimakkaasti opettajajohtoiset tunnit eivéat aktivoi opiskelijoita tekemaan ky-
symyksid, ja he pysyvét passiivisina. Kommunikaatiota tapahtuu opettajan ja
kerrallaan yhden opiskelijan vélillg, kun taas oppijakeskeisessa opetuksessa
opiskelijoiden keskindinen viestintd on yleisempad. Taman ndkeminen kay-
tannossa vahvisti ndkemystani, jonka olin lukenut myds teoriasta. (Mies, FT
biologia.)

Vaikka opettgjien uskomuksia ja sen my6ta praktista tietoa on vaikea muuttaa,
opettajaksi opiskelevien kasityksia kasvatuksesta ja opetuksesta voidaan ol etetta-
vasti muuttaa rii ppuen vaikutuksen kontekstista ja luonteesta (Richardson 1996).
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Opettajan ammatillisen identiteetin ymmartéaminen edellyttda tunteiden roolin
tunnistamista. Opettgjan tunteet voivat muodostaa joko kehittymisen esteen tai
muutosvoiman, ja ndin ne tuovat tarkasteltavaks opettajaidentiteetin monikerrok-
sisuuden ja tunteiden situationaalisuuden (Kelchtermans 1996). Tunteet ovat kor-
vaamattomia rationaalisessakin toiminnassa. Kadl ja Yorks (2002) toteavat, etta
menestydkseen oppijana — samoin kuin identiteetin rakentajana — opettajana ke-
hittyvan téytyy yhdistéd psyyken nelja osa-aluetta: affektiivinen, havainto-, kog-
nitilvinen ja praktinen osa-alue. Reflektiivisessd toiminnassa néista kolme en-
simmaéista kasitellédn kognitiivisesti, toisin sanoen tiedostetaan ja kielennetdan,
kun taas praktinen osa-alue kokoaa kaikki nelja aspektia. Hannu L. T. Heikkinen
(2000, s. 10) nakee reflektiivisen opettgjan toimivan ongelmanratkaisijana, e tek-
nisend rationalistina. Tété kuvaamaan han kéyttda Levi-Straussilta lainaamaansa
sanaa’ bricoleur’.

Deleuze ja Guattari (1987) nakevét identiteetin keskenerdisena ja dynaamise-
na. Narratiiviset kertomukset opettajien elaméasta dokumentoivat dynaamisia per-
soonallisia ja persoonien vélisia identiteettien konstruktioita (Estola & Syrjala
2002; Estola, Erkkila & Syrjala 2003; Heikkinen & Huttunen 2007). Y hteisdllis-
ten identiteettien muodostuminen hdmértaa paikoin rajoja persoonallisen ja yhtei-
sollisen identiteetin valilla Tallainen yhteinen dynaaminen prosessi korostaa af-
fektiivista ndkokulmaa, kun palautetaan mieleen kokemuksia ja annetaan niille
merkityksia. Tunteet sindnsa eivét kuitenkaan ole keskeisia henkilon ja yhteison
identiteetin muodostumisessa, vaan térkedksi nousee tunteiden roolin ymmarté-
minen monimutkaisten kokemusten keskell&d Kasvava tietoisuus niistd oman
kéayttaytymisen taustatekijana kuitenkin vakuuttaa niiden merkityksesta:

Eras opiskelija jotenkin provosoitui kasiteltévasté aiheesta niin, ett han ker-
toi hyvin ahdistavasta, |8hipiirissa tapahtuneesta huumeiden kayttoon liitty-
vasta kokemuksestaan. Opiskelijat menivét jotenkin lukkoon, koska kaikki hil-
jenivat taysin. Asian eteenpain vienti jai siis minulle. Tajusin kyll&, etta tama
tilanne voi helposti karata k&sisté ja oloni oli hetken aikaa melkoisen avuton.
Eihan téllaista pitéanyt sattua. Kykenin kuitenkin kasittelemaan asian siten, et-
ta asian kertojalle el jéanyt avoimuudestaan pahaa mielta ja muut oppilaat
saivat takaisin rennon ilmapiirin. (...) Péivan paatyttya mietin kovasti kuinka
tilanteessa olisi pitdnyt toimia ja paadyin siihen, ett enpa juuri paremmin t&-
ta outoa tapausta olisi kyennyt hoitamaan. (Mies, vankeinhoitotutkinto.)

Kun reflektoidaan kokemuksia niihin liittyvien muistojen ja niitd kuvailevien ta-
rinoiden avulla, kyetdan irtautumaan gjan ja paikan kahleista, palaamaan mennee-
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seen ja eldmaan uudelleen jo koettuja tapahtumia. Niité voidaan projisoida tule-
vaan ja siten ennakoida toimintoja. Kontekstispesifinen episodinen muisti sulaut-
taa kokemukset, minuuden ja tunteet itsesaételyjérjestelméén, joka toimii auto-
maattisesti, kun teemme tilannearvioita. Tallainen reflektiivinen toiminta mahdol-
listaa myds mindkuvien vertailun: mahdollisia mindkuvia voidaan kasitteellistéa
javerrata niité aikaisempiin mindkuviin. (Ruohotie 2005.)

Minakasitystéa voidaan pitéa tietorakenteena, joka jésentéé ihmisen persoonal -
lista ja sosiaalista identiteettia. Jokaisella on yleensd monia identiteettejd, joiden
avulla samaistutaan eri rooleihin, mutta jotka eivét yleensa aktivoidu kaikki sa-
malla kertaa. Persoonallisen mindkésityksen alueella tydstéva minakasitys maarit-
telee standardin, johon ihminen vertaa itseddn ja saamaansa pal autetta. Siina toi-
mivat vallitseva minédkuva (realistinen mind), potentiaalinen minakuva (toivottava
tal mahdollinen mindkuva) seké tavoitteet ja standardit (ihannemindkuva). Ihan-
nemindkuva maarittéd ihmisen kayttaytymista ja vaikuttaa itseséétel yyn. (Ruoho-
tie 2005.)

Opettajan ammatillisen mindkuvan ydin on juuri mainittu tavoitteiden ja ar-
vojen jarjestelma, jonka yksild on kehittényt voidakseen tehda pédtoksia vaikeissa
tilanteissa. Ammattilainen kykenee sovittamaan yhteen ulkoa tulevat vaatimukset,
omat muihin kohdistuvat odotuksensa ja ihanne-mindkuvansa, jota han pystyy
vertaamaan tietoisesti vallitsevaan mindkuvaansa. Opettgjaksi opiskelevat kielen-
tavét arvojaan jatavoitteitaan seuraavasti:

Opettaja, joka on tasapainossa itsensa kanssa ja omaa itsetuntemusta, osaa
arvioida omaa toimintaansa ja reflektoida sitd, on kehityskykyinen ja haluaa
uudistua (Nainen, kauppat. maist.).

Ihanneopettajani luottaa itseensa ja osaamiseensa. Se ei tarkoita, etta hanen
taytyis tietda kaikki, mutta tarvittaessa hanen tulisi olla valmis myontamaan,
ettd han e tieda kaikkea ja on halukas oppimaan lisda. (...) Jos jokin menisi
pieleen tunnilla (...), han ei piiloutuisi, vaan reflektoisi prosessia, arvioisi toi-
mintaansa ja miettisi, mita voisi tehda toisin seuraavalla kerralla, jottel virhe
toistuisi. Stten hén jatkaisi elaméadnsa iloisena. (Nainen, restonomi.)

Haluan kulkea opiskelijoideni kanssa kappaleen matkaa; ajan kayttaminen
siihen e merkitse ajan haaskausta. Haluaisin olla joustavampi (...) Hyva
opettaja on rohkea; olen sellainen itsekin, mutta opettajalta vaadittava roh-
keus on toistaiseksi minussa piilossa. (Mies, yhteiskuntat.maist.)
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Paitsi yksilollisen reflektion avulla tiedostetuista toiveista ja havainnoista yksilon
ammatillinen kehittyminen rakentuu myos kollegiaalisen vuorovaikutuksen kaut-
ta. Tassa omaehtoisessa prosessissa henkil 6kohtai sten impulssien ja objektiivises-
ti tarkasteltujen arvojen ja standardien tulisi olla tasapainossa.

Kuitenkin tutkijat ovat yhtd mielta siitd, ettd mindkéasitys on lahtokohdaltaan
yksiléllinen ja muodostunut sisdistetyista eldmén varrella koetuista enemman tai
vahemman merkittavista kokemuksista ja vuorovaikutustilanteista. VVuorovaiku-
tustilanteiden painottaminen auttaa ymmartamaan " merkittévien toisten” vaiku-
tusta ja toiseuden kokemuksia (Kristeva 1992, s. 196). Mindkéasitys vahvistuu
samaistumisen ja sisdistdmisen vélityksella ja mahdollistaa mm empatian kehit-
tymisen, mika on opettajan tydssa tarkeda.

4  Reflektiivinen toiminta kehitysstrategiana

Fenomenologian perspektiivista tarkasteltuna itsesdétely toimii parhaiten, kun
ymmarretdan kuinka térkedé opettajalle on pohtia omia havaintojaan ja kokemuk-
siaan. Avainkasitteita tassa ovat metakognitiiviset, motivationaaliset ja oppimisen
suunnittelua koskevat osaprosessit. Niihin kuuluu tavoitteiden asettaminen, opit-
tavan asian hahmottaminen, itsevalvonta, kykyuskomukset, tulosodotukset seka
uskomusjérjestelmien muuntelu, jota tapahtuu, kun henkiltkohtaisia taitoja har-
joitetaan toiminnassa. (Ruohotie 2005.) Taman kokonaisuuden kattavana néko-
kulmana on reflektio, seka yksilon itsensd harjoittama omaa toimintaa ja vuoro-
vaikutusta koskeva itsearviointi ettd yhteisollinen pohdinta (Senge 1990; Mezirow
1995).

Kognitiivisen aspektin ohella omien tunteiden tunnistaminen ja tutkiminen on
olennaisen térkedd, mutta vaikeaa. Vaikka tunteen merkityksellisyys voidaan oi-
valtaa ja kokea, sen kielentdminen ei ole aina helppoa. Sanoilla ei aina paasta va-
littémaaan kokemusta toisille siten kuin tapahtuu esimerkiksi musiikin ja visuaa-
listen taiteiden vélityksella Vaikka tunnetta e voisikaan tdydellisesti kuvailla
toisille, sita voi reflektoida ja antaa sen avulla saavutettavan uuden tiedon vaikut-
taa uskomusten muuttumiseen ja sen jdlkeen toiminnan muuttumiseen. Tasta
muodostuu persoonallinen kayttéteoria, jonka kehittdminen saa aikaan ammattiin
sitoutumista ja kasitysten muutoksia, transformaatiota. Siitd taas muodostuu
eraanlainen opettajuuden kehittymisstrategia. (Ojanen & Keski-Luopa 1998.)

Mezirow (1995, s. 50) korostaa transformaation rationaalista luonnetta, mutta
useat tutkijat toteavat, ettd transformatiivinen oppiminen on intuitiivinen ja luova
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prosessi (Boyd & Myers 1988; Taylor 1989; Cranton 1994; Kohonen 2007). Se
saa aikaan muutosta ongelmien ratkaisumalleissa ja tietoisuuden lagjenemista,
joka johtaa persoonan eheytymiseen. Havaintoprosessi on transformaatiossa kes-
keist, ja se nojaa paits kognitioon my6s loogisen pééttelyn ulkopuolella oleviin
l&hteisiin kuten symboleihin, mielikuviin ja tunteisiin luodessaan visioita ihmise-
né& olemisen merkityksista

Miten voitaisiin parhaiten tukea transformatiivista, uudistavaa oppimista seka
opettgjankoulutuksessa ettd opettgjan ammatillisessa kasvussa? Pitdisikd siind
painottaa enemmén rationaalista vai intuitiivista ja emotionaalista &hestymista-
paa? Molemmat ovat tarpeen, silla kumpikin edellyttéé rationaalista tiedostamis-
prosessia. Reflektiivisissa kdytanndissa on aina kysymys ymmaértamisestd, vaikut-
tamisesta ja muuttamisesta, jotka kohdistuvat kasityksiin ja toimintaan. Huomiota
tulisi kiinnitté& myds oppimisympéristoihin, erityisesti ilmapiiritekijoihin. Koke-
musten jakaminen, uusien merkityksien muodostaminen, uudistava oppiminen,
jopa voimaantuminen edellyttévat seka oman potentiaalin tunnistamista ja kehit-
tamista etta turvallista yhtei sba ja sen tukea.

5 Kohti persoonallista opettajuutta

Persoonallisesti merkittavét kokemukset rakentavat sillan menneestd tulevaan:
niihin sisaltyy usein myo6s tulevaisuuden odotuksia. Koska kriittiset kokemukset
koskettavat aina ihmisen tunnemaailmaa, ne sdilyttéavat tunnelatauksensa viela
muistoissakin. Tulevaisuuteen suuntautuessaan ne tavallaan jatkuvat edelleen,
silla merkitysten rakentumisen ohella ne synnyttévét ol ettamuksia tulevasta.

Paastékseen tulkintoihin ja merkitysten muodostamiseen oppijan taytyy oppia
k&ymaan rehellista keskustelua itsensi kanssa pyrkimatta tietoisesti sivuuttamaan
itselleen epéedullisiksi kokemiaan muistoja. Levinasin (1969, s. 74) mukaan koko
ihmisend oleminen voidaan néhda pukemisen ja paljastamisen metaforan kautta.
Sita tulkiten voidaan ajatella, ettd voidakseen pukeutua uuteen vaatteeseen, uusiu-
tuakseen, vanha on joko riisuttava tai arvioitava uudelleen ja sen jalkeen on uu-
dessa tilanteessa toimittava arvioinnin tuloksen mukaisesti.

Uudet tilanteet vaativat opettajalta tulevaisuudessa monimutkaisten ja nope-
asti muuntuvien ongelmien ratkai semiskykyd. Samoin hanelta odotetaan realistis-
ta mindkuvaa, tiedostettuja visioita, pohdittua mindkasitysta ja relevanttia ammat-
ti-identiteettid, jotka auttavat hénta selviamaan odotettavissa olevista haasteista.
Néiden rakentamisessa opettajan ja opettajaksi opiskelevan kannattaa kééntyéa

110



taaksepdin, pohtia merkittdvia kokemuksiaan, tulkita niitéd tapahtuma-gjan per-
spektiivissa seka tulkita niité uudelleen nykyhetkestd ja nykytietdmyksestéan k&
sin. Uusilla tulkinnoilla voi jokainen paitsi luoda itselleen uuden menneisyyden
myds kdyda tulevaa kohti hieman viisastuneena, hieman enemmén kokemuksiaan
ymmartévana, eheytyneempana.
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Toisinnakemisen voima — Uudistaminen taiteena
ja kaytantoina'®

Freema Elbaz-Luwisch™!

Kuinka opettajat soveltavat térkeind pitémidan arvoja luokkahuoneen kdytanndis-
s&? Jotkut opettajat saattavat toteuttaa kasvatuksellisia vakaumuksiaan ja arvojaan
luokkahuoneissa. Ja samalla he téyttavét virallisissa opetussuunnitel missa esitetyt
vaatimukset ja noudattavat koulujen filosofiaa sek& opettamisen ja oppimisen
yleisesti hyvaksyttyja mallegja ja tapoja. Toisten opettgiien kohdalla kdy niin, etta
omien vakaumusten, arvojen ja koulun kaytantdjen vélilla oleva kuilu saa heidét
|8htem&&n mukaan muutosprosesseihin tai jopa panemaan niitd alulle. Tama ar-
tikkeli esittelee kahden israglilaisen opettgjan tarinat, jotka ndkivét asioita toisin
kuin miten ne kouluissa olivat. Molemmat opettajat ovat olleet k&ynnistamassa
muutosprosesseja. Heidan tarinansa kertovat niistd uudistuksista, joita he toivat
tyohonsa. Korostan erityisesti opettajien omia muutosteorioita ja sitd, miten he
kéayttévét virallisia auktoriteettien asettamia diskursseja seka heille henkil 6kohtai -
sellatasolla térkeité diskursseja keskustellessaan tydtoveriensa kanssa muutokses-
tajatoteuttaessaan sita.

1 Koulun uudistamisen ikuinen ongelma

Tutkimukset ovat kuvanneet laagjamittai sten koul utusuudistusten ongelmia ainakin
siité lahtien, kun Sarasonin uraauurtava kirja julkaistiin vuonna 1971 (Sarason
1971/1982). Tutkimus opetussuunnitelmia koskevista uudistuksista osoitti, etta
uudistusehdotuksia toteutetaan kaytanndssd harvoin suunnitellun kaltaisesti.
Opettajat vaistamétta mukauttavat uudet opetussuunnitelmat luokkahuoneisiinsa
oman ymmarryksensd, tarpeidensa, rgjoitustensa ja mieltymystensd mukaan.
(Snyder, Bolin & Zumwalt 1992.) Tama toteen naytetty epdonnistuminen ylhaalta
alaspéin toteutetuissa uudistuksissa sai aikaan paljon tieteellista vastakaikua. Y ksi

OArtikkeli pohjautuu lukuun ” Imagining and revisioning. Arts and practices of innovation.”, joka on
julkaistu Elbaz-Luwischin (2005) kirjassa Teachers' voices: Storytelling and possibility. Artikkelin on
vapaamuotoisesti suomentanut ja lyhentéanyt Minna Uitto Eila Estolan ja Rauni Résésen avustuksella.
Kiitos konsultaatiosta Sirkka-Liisa Leinoselle. Kaannos julkaistaan kustantajan luvalla.

1Ph, D., professori, Haifan yliopisto, Israel. freemae@construct.haifa.ac.il
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varhaisimmista kantaa ottaneista oli Connelly (1976), joka puhui koulun ulkopuo-
lisista kehittgjista ja " opettgja-kehittgjistd” . Huberman ja Miles (1984) kannattivat
selvéa ja suoraa hyokkaysta opettajien vastarintaa kohtaan. Poliittisesti tiedostavia
nékemyksi& uudistuksista ovat esitténeet lukuisat kirjoittajat. Popkewitz, Tabach-
nick ja Wehlage (1982) esittivét, etta jarjestelmanlagjuiset uudistuspyrkimykset ja
kéytannon tyontekijoiden vastustus ovat itsestddnselvyyksia ja jopa vélttamétto-
mi& koulutukseen liittyvié piirteitd. Ne ovat yhteiskunnallisten voimien heijastu-
mia, jotka tulevat esiin muutostilanteissa. Apple (1987) puolestaan kuvasi opetta-
jien taitojen aliarvostusta ja meneill&8n olevaa taloudellista ja poliittista kehitysta.
Ne vaikuttavat siihen, ettd opetuksen merkitysta vahatelldan. (Apple & Jungck
1992.) Hargreavesin ja Fullanin (1992) mukaan huomiota tulisi kiinnittda siihen,
mita uudistus merkitsee osallistujille. Jos uudistajat kdyttaisivéat aikaa opettajien
kuunteluun ja ottaisivat heidét alusta alkaen mukaan uudistuksiin, 16ytyisi keinoja
toteuttaa muutokset niin, ettd ne kohtaisivat opettgjien tarpeet eika vastarintaa
syntyisi. On ilmeistd, ettd teknis-orientoituneiden uudistuskasitysten, poliittisten
nékemysten ja yksilOperustaisten késitysten vélille syntyy harvoin vuoropuhelua.
Pikemminkin kukin nékemyssuunta kulkee omaa polkuaan. Ja ndma polut eivéat
nayta kohtaavan.

Monet kirjoittajat ovat yrittaneet tutkia ja vertailla uudistusnékemyksié. Po-
liittis-suuntautuneesta nékokulmasta kirjoittaneet Gitlin ja Margonis (1995) ki-
teyttivat muut uudistusnakemykset kahdeksi aalloksi. Ensimméinen aalto sisiltéa
esimerkiksi Hubermanin ja Milesin (1984) edustamat |8hestymistavat, joissa uu-
distuksia tuetaan systemaattisesti ulkoapéin. Toinen aalto koostuu ldhestymista-
voista, joissa kiinnitetddn huomiota koulujen kulttuuriin ja tuetaan uudistuksia
sisdltgpain yksildiden tasolla (esim. Fullan 1991; Sarason 1971/1982). Gitlinin ja
Margonisin mielestéd mikdan néista |ahestymistavoista el 18hesty opettgjia oivalta-
vasti. He provosoivasti véittavét, ettd opettgjien vastarinta uudistuksia kohtaan
"on hyvin jarkevad’. Useimmat uudistukset perustuvat gjatukseen, jonka mukaan
opettgjien tulisi tehda jotain eri tavalla ja siten kuin uudistgjat sanelevat. Tama
tarkoittaa yleensd sitd, etté opettajien pitéisi tehdé pitempié tyopéivia samalla pal-

méaéréysvaltaa ja lisddvéat heidan tyomadraansd. Samantapaista kritiikkié esittéa
Garman (1995). Han huomauttaa, etté opettajien voimaantumista koskeva kirjalli-
suus on pohjimmiltaan "niiden retoriikkaa, jotka valvovat opettajia, laativat toi-
mintaohjelmia opettamisen laadun parantamiseksi tai tutkivat opettajien ty6td”.
Téama diskurssi e heijasta opettajien &8nid. Opettajien &nia tukevat Clandinin ja
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Connelly. He ottavat erilaisen ndkokulman tilanteeseen. L dhestymistapa uudistuk-
siin, joka perustuu ainoastaan teoriaan yksilostd, on véistamatta yhta riittdmaton
kuin vanhemmatkin l&hestymistavat. ” Vaikka ohjeistus yksil6perustai seen, paikal-
liseen toimintaan koulu-uudistuksissa nayttéa nyt radikaalisti erilaiselta kuin kol-
lektiivisemmissa |&hestymistavoissa, uudistusprosessista ei ole tehty merkittéavaa
teoreettista uudelleenmuotoilua’ (Clandinin & Connelly 1998, s. 154).

Nayttadkin siltd, ettd ymmarryksemme koulu-uudistuksista on umpikujassa —
ta ehka vedenjakgala. Meilla on paljon eavds, laadullista todistusaineistoa,
mutta my6s tavanomaisia tutkimustuloksia. Ne osoittavat johndonmukaisesti, ettei
lagjamittaisia ulkoapdin tulevia uudistuksia voida saada aikaan pakotteilla. Paikal-
listen, koulukohtaisten uudistusten tulokset ovat usein mielenkiintoisia, mutta ne
eivét yleensa tuo lopullisia ratkaisuja. Jotkut tutkijayhteison jésenet jatkavat uusi-
en ja parempien ehdotusten laatimista jarjestelmanlagjuisille uudistuksille. Toiset
taas tukevat paikallista opettajatutkimusta ja kehitystyota sisdltavia projekteja.
Véaistdmatta jotkut ehdotuksista tulevat kuulluiksi ja 16ytévét lopulta tiensi toi-
mintaohjelmiin ja kouluihin — sekalaisin tuloksin. Koulut ja uudistukset ovat mo-
lemmat hyvin monimutkaisia ja -tahoisiailmi6ita. Ne liittyvét laajempiin poliitti-
siin, taloudellisiin jaideologisiin konteksteihin, jotka ovat jo itsesséén dynaamisia
ja nopeasti muuttuvia. Vallitseva diskurssi yhdistdd muutoksen edistymiseen ja
perinteet pysdhtyneisyyteen. Kun otetaan huomioon, etta tulokset ovat aina ra-
kennelmia, ndma uudet koulun uudistamista koskevat yritykset ruokkivat véitte-
lya siitd, miten kouluja vois kehittéa Ja kuten Sarason totesi vuonna 1971: mita
enemman asiat muuttuvat, sitd enemman ne pysyvat samana. llmeisesti p&dtok-
sentekijoiden taytyy jatkaa uudempien ja parempien toimintaohjelmien tekemista,
joiden valossa koulujérjestelmia pyritdan edelleen kehittéamaan. Ja opettajat jatka-
vat vastustusta, sopeutumista, uudelleenmuotoilua ja, usein tyylikk&asti, uudistus-
ten huomiotta jattamista. Maarétédnpa uudistukset ulkoapain tai pdattavatpa ja
toteuttavatpa opettajat niité itse, seuraukset ovat aina monimutkaisia ja moniulot-
teisiaja muutosta on vaikea arvioida (Cuban 1998).

Kun tarkastelin koulu-uudistusta koskevaa kirjallisuutta tutkijana, sain sen
vaikutelman, ettei asiasta ole mité&n uutta sanottavaa. M utta opettajankoul uttaja-
na mietin, mit& sanon asioita pohtiville, tuleville opettgjille. He tuntuvat odotta-
van, ettd joutuvat opettamaan viralisten opetussuunnitelmien ja ohjelmien mu-
kaan. Vaikka minulla tutkijana e olekaan selvaa vastausta, opettajankouluttajana
minulla on sellainen oltava. Jollain tavalla |6ydankin sanat. Kerron, ettd koulut
ovat epanormaaleja instituutioita. 2000-luvun alussa ne ndyttavét vielékin hyvin
samanlaisilta kuin miltéd ne ndyttivat 1800-luvulla. Kerron heille, ettd muutoksia
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on tulossa heidan tyouriensa aikana. Tulevaisuus voi pitda sisdlldan monia yll&
tyksid, vaikka heidan toki ol etettavasti odotetaan opettavan virallisen opetussuun-
nitelman mukaan. Esitan, etté erilaisten oppijoiden kunnioittamisesta ja oppilaista
vélittdmisesta tulee asteittain vakiok&ytantd 2000-luvun kouluissa. Ja ndméa oppi-
jat ovat erilaisia niin kulttuurin kuin oppimistyylien suhteen. Koulut tulevat ole-
maan innovatiivisen teknologian ja jannittévien uusien pedagogiikkojen paikkoja,
ja opettagjat tulevat olemaan ndiden muutosten etulinjassa. Y llytan heité osallistu-
maan dialogiin toistensa kanssa ja valmistautumaan yhdessa tyoskentelyyn tule-
vaisuudessa. Vain yhdessa tyoskentelemdlld opettgjilla on nékemykseni mukaan

kehittamisessa (Clandinin & Connelly 1992; Eisner 1992; Zylberstain 1984), tut-
kimuksiin valittamisesta ja opettajista moraalisina toimijoina (Hansen 1998; van
Manen 2000); tutkimuksiin opettajien yhteistysta ja professionaalisesta oppimi-
sesta (Cochran-Smith & Lytle 1999; Hargreaves 1996, 2000; Zellermayer 1997)
ja teoksiin oppimistyyleista ja moninaisista dykkyyden lgeista (essm. Gardner
1985). Mutta tietédessani mita tiedan koulun muutoksesta ja uudistuksista, minun

Seuraavissa luvuissa tarkastelen, mité saatettaisiin oppia sellaisten opettgjien
tarinoista, jotka ovat innokkaasti mukana uudistamassa omaa tyotaan ja tekeméas-
sa opetussuunnitelmia. (ks. Clandinin & Connelly 1992; Randi & Corno 1997,
Wasley 1994.) Tarkastelen koulu-uudistuksia opettgjien tarinoihin pohjautuen ja
pohdin vaihtoehtoisia tapoja nahda uudistus.
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2 Opettajat uudistajina

Israel on pieni maa, jonka kasvatusjarjestelma on hyvin keskitetty'?. Téassa artik-
kelissa tutkin opettajien tapoja tydskennelld jérjestelméssa, vaatia itselleen au-
tonomiaa ja puhua énill&, jotka tarjoavat erilaisia ndkdkulmia ja joskus haastavat
koulutuksen virallisen diskurssin. Esimerkit innovatiivisista opettgjista mahdollis-
tavat kysymyksen, miten opettajien arjen ty6ta, niin innovatiivista kuin sovinnais-
ta, olisi mahdollista tukea enemmaén? Useat tutkimukset ovat tarkastelleet opetta-
jien ty6td uudistusten konteksteissa (Adelman, Walking Eagle & Hargreaves
1997; Berlak & Berlak 1987; Casey 1992; Gitlin et a. 1992; Hawthorne 1992;
Walsh, Baturka, Smith & Colter 1991). Isradlilaisesta kontekstista mainittakoon
Shapiran (ks. Shapira & Hertz-Lazarowitz 2002) toteuttama elédmantarinallinen
tutkimus Arabi-sektorilla opettavista musliminaisista, jotka veivét eteenpéin inno-
vatiivisia projekteja kouluissaan.

Tama artikkeli pohjaa erilaisiin kasitteellisiin suuntautumisiin. Se tuo esiin
sen aanten ja positioiden moninaisuuden, joita opettajat voivat osoittaa ja ovat
osoittaneet erilaisissa uudistuksiin liittyvissa tilanteissa. Olen valinnut tarkempaan
tarkasteluun Dalian ja Yaglin, kahden kokeneen, ahkeran ja omistautuneen nais-
opettajan kertomukset. He ovat tehneet lukuisia aoitteita muutoksen tuomiseksi
tydympaéristoihinsd. Kumpikin heista vaikuttaa tyypilliselta israelilaiselta opetta-
jata, mutta toisaalta jollain tapaa myds hyvin epdtavanomaiselta. Erityisesti hei-
dan kykynsa toimia autonomisesti ja innovatiivisesti tilanteissa, joissa muut olisi-
vat antaneet periksi, ndyttda tekevan heisté varsin erityisia Vaikka he vaikuttavat
voimaantuneilta ja innovatiivisilta opettgjilta, en ensisijaisesti tutki heidan tarinoi-
taan positiivisina malliesimerkkeind. En siis ole kiinnostunut |1&hestymistavasta,
jossa vaitetdan, etté toisilta opettgjilta puuttuu tdménkaltaisia kykyjé, ja etta hei-

2| sraelissa alettiin kasitella sosiaalisiin ja kulttuurisiin eroihin liittyvia ongelmia ja niiden seurauksia
kasvatukselle 1950-luvulla Pohjois-Afrikasta ja Aasiasta tapahtuneen massiivisen maahanmuuton
seurauksena. 1970-luvulla osittain vastauksena téhan erilaisten ryhmien kasvattamiseen alkoi lagjamit-
tainen koulujérjestelmén uudistus. Silloin luotiin 6-3-3 jérjestelmé (aikaisemman 8-4 jérjestelman
tilalle), jolla on keskipisteena uusi ylakoulu. Ylakoulu nahtiin paikkana erilaisten véaestéryhmien sosi-
aaliselle ja kulttuuriselle integraatiolle. Ennen tata uudistusta kasvattajat olivat vasta alkaneet pohtia
heterogeenisille luokille sopivia opetussuunnitelmia ja opetusmetodeja. Ei ole siis mitenk&an yllatta-
vaa, etta syntyi monia ongelmia. Opettajat kantoivat ikavimmat seuraukset. Viime vuosina on keskus-
teltu paljon integraation epdonnistumisesta. Uudistukseen liittyvassa todistusaineistossa on kuitenkin
myds ristiriitaisuuksia. Alisuoriutumista on vielé paljon ja se ndkyy kansallisissa koulusaavutustesteis-
sa. Nama rinnastuvat esimerkiksi taloudellisiin eroihin. Toisaalta nayttaa silta, ettd israelilaisessa kon-
tekstissa koko jérjestelmanlaajuisella uudistuksella on ollut myds jonkinlaista positiivista vaikutusta
(samaan lopputulokseen on tullut Ben-Peretz 1995).
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dan tulisi pyrkia olemaan Dalian ja Yaelin kaltaisia. Pohdin pikemmin, mité hei-
dan esimerkkinsa voivat opettaa meille uudistusten rajoista ja mahdollisuuksista
niin israelilaisessa koulujérjestelméssa kuin lagjemmin. Voimmeko oppia heidan
tarinoistaan, siitd, miten he kasitteellistédvat muutosta ja kehitystéd? Eroaako hei-
dan kasitteel li stami sensa koul uj arjestel man tyypillisesta tavasta nahda uudistus?

Téama tutkimus perustuu molempien opettajien el@mantarinallisiin haastatte-
luihin.** Analysoin heidan tarinoidensa rakennetta, niissa kaytettya kieltd ja kuva-
kieltd, niiden pédteemoja seka tarinoissailmaisun saavia 88nié Daliaja Yael opet-
tavat kahdessa varsin erilaisessa ympéristossi. Siksi kiinnitdn huomiota siihen,
mit& heidan tarinansa kertovat kibbutsi-koulujérjestelméstd, jossa Yael opettaa ja
uskonnollisesta lukiosta, jossa Dalia tydskentelee.* Viimeista sanaa Yaelista ja
Daliasta e tassa artikkelissa sanota. Artikkelin paétarkoitus on ehdottaa suuntia
opettgjien osallisuuden tarkasteluun koulu-uudistuksissa. Seuraavaks esitéan nar-
ratiivit kummankin opettajan eldméastéd ja heidan osallistumisestaan koulu-
uudistuksiin.

2.1 Dalia

Dalia muutti Isragliin eurooppalaisesta maasta péétettyéén opiskelun lukiossa.
Nyky&dn Dalia opettaa luonnontieteitd toisen asteen uskonnollisessa koulussa
Haastatteluissa hén el puhunut paljon lapsuudestaan, paitsi mainitessaan rakkau-

3 Jatko-opiskelijat, jotka tunsivat opettajat hyvin, toteuttivat haastattelut. Daliaa haastatteli hanen naa-
purinsa samasta yhtei sosté, missa kumpikin heisté asuu. Y ael ja hénen haastattelijansa olivat kumpikin
olleet mukana nuorisoliikkeessa teini-ikéisina ja myohemmin he olivat opettaneet samassa koulussa.
Opettajat valittiin tutkimukseen osallistujiksi, koska heidén tarinansa olivat luontaisesti mielenkiintoi-
sia, ja koska he olivat osallistuneet muutosprosesseihin. Haastattelut muodostuivat ystévien vélisen
tavallisen keskustelun kaltaiseksi, mika ei liene yllatys. Molemmat opettajat antoivat luvan aineiston
kayttoon.

¥Kibbutsi-koulut ja uskonnolliset koulut ovat osa yleista koulujarjestelmaé Ne ovat samojen opetus-
suunnitelman ohjeistusten ja muiden sdantdjen alaisia kuin muutkin julkiset koulut. Jarjestelma on
aksi ja arabi- (islamilaiset, kristityt, druusit) kouluissa arabiaksi. Juutalaissektori on jaettu edelleen ei-
uskonnolliseen ja uskonnolliseen jarjestelméaan. Uskonnollisissa kouluissa opetussuunnitelmat ovat
jossain méérin erilaisia. (A&riortodoksinen sektori hoitaa omat itsendiset koulunsa, vaikka ne ovatkin
julkisesti rahoitettuja.) Suurin osa kibbutsi-kouluista kuuluu ei-uskonnolliseen sektoriin, vaikkakin on
olemassa myos pieni joukko uskonnollisia kibbutsgja. Kibbutsi-koulut ovat julkisesti rahoitettuja,
mutta ne saavat yleensa lisdrahoitusta kibbutsista. Se mahdollistaa pienemmat luokat ja lisdresurssit.
Monet kibbutsi-koulut hyvéksyvét opiskelijoita kibbutsin ulkopuolelta ja ndméa maksavat osallistu-
mismaksun. Kibbutsi-kouluilla, varsinkin alakouluissa, on monia perinteisia ohjelmia ja kaytantoja,
jotka liittyvét kibbutsien elaméén ja ideologiaan. Namé ohjelmat eivét kuitenkaan eroa endé niin pal-
jon kaupunkikoulujen ohjelmista kuin aikaisemmin.
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tensa luonnontieteisiin. Lukion jalkeen Dalia tuli Isragliin nuorisoryhman muka-
na: " Vuosi kului ja sitten minut lahetettiin takaisin nuorisojohtajaksi kotikaupun-
kiini. Sen vuoden jalkeen, olin tehnyt osuuteni nuorisoliikkeen hyvaksi, tulin ta-
kaisin uutena maahanmuuttajana ja ilmoittauduin yliopistoon.”

Y liopistovuosinaan Dalia oli paljon tekemisissa nuorisoliikkeestd saatujen ys-
tévien kanssa, jotka olivat tulleet ulkomailta kuten hankin. Han nautti t&sta ajan-
jaksosta. Opinnot suoritettuaan Dalia meni t6ihin kehittyvéan, uuteen kaupunkiin
javalits paikan, jossa” tunsin, etté he todella tarvitsivat minua, joten se oli suu-
rempi haaste.” Opettamisen lisdksi Daliaoli aoitteentekijana jérjestamassa suurta
vapaaehtoisprojektia, jossa 120 vapaaehtoista teini-ikédisista eldkeldisiin saatiin
tyoskentelemaadn kaupungin erilaisiin tehtaviin. Kiertéminen kaupunkiin peruste-
tuilla asutusalueilla, keskustelu kibbutsin j&senten tapaamisissa ja ihmisten hou-
kutteleminen vapaaehtoisiksi oli haastava hanke nuorelle naiselle, joka oli ollut
vasta muutamia vuosia maassa. Dalia myontda omat saavutuksensa, mutta epa-
tyypillisen epérdivasti: ” Se oli hyvin... mmm... Nautin tyostd hyvin paljon, tunsin
todella... mmm... etté asioita tehtiin.” Arvelisin, ettd hénen puheessaan kuuluva
ndyryyden hiljainen &ni kertoo, ettei pidaole liian ylpea.

Tuon tapahtumarikkaan vuoden aikana Dalia tapasi aviomiehensa ja he muut-

tivat maan keskiosaan, jossa mies opiskeli ja Dalia opetti luonnontieteitéa al akou-
lussa. Mielenkiintoista kylla, Dalian mukaan tdma gjanjakso e vield ollut hdnen
opettgjauransa alku. ” Tein mitd minun odotettiin tekevan ja niin hyvin kuin mah-
dollista. Kun ilmoitin léhtevani, he olivat pahoillaan.” Mutta han tyoskenteli etu-
paéssa ansaitakseen palkkaa. " En ndhnyt tyopaikkaani paikkana, johon haluaisin
panostaa, saada aikaan muutosta, vaikka ndinkin asioita, joista en pitanyt.”
Han selittéd " Ura el ole pelkastaan tyo. Ura on jotakin, johon panet itsesi koko-
naan likoon. Sjoitat siihen kaikki inhimilliset kykysi, energiasi, luovuutesi. Et
vain siihen tyGtehtaviesi rajoittamaan alueeseen, vaan runsaasti sen yli. Nain itse
ymmarran uran.”

Dalia katsoo ensimméiseksi urakseen aloittaessaan uuden yhteison sihteerina
Galileassa, jonne hdn miehensa kanssa muutti. Neljan vuoden intensiivisen tyon
j@lkeen hén jétti taméan paikan ja aloitti toisen uran — opettgjana. Dalia haki ensin
l8hell& olevaan kaupunkiin fysiikan opettajaksi uskonnolliseen lukioon mutta ei
tullut hyvaksytyksi. Hanella el ollut relevanttia kokemusta (hén oli aiemmin opet-
tanut alakoulussa luonnontieteitd) ja hanelté puuttui itsevarmuutta. Han kieltaytyi
rehtorin tarjouksesta opettaa matematiikkaa osa-aikaisesti ja sen sijaan kaantyi ei-
uskonnollisen peruskoulun puoleen, jonne hanet palkattiin opettamaan fysiikkaa.
Aluksi hén opetti padasiassa ammatillisia luokkia: ” He antoivat minulle hyvien
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oppilaiden luokan — 9. luokan. Onnistuin sen luokan kanssa todella hyvin, joten
he antoivat minun jatkaa heidan kanssaan, ja vahitellen vuosien kuluessa sain
opettaa vain hyvid luokkia. Muuten, kukaan e halua opettaa muita luokkia... se
on hyvin vaikeaa. Lasten paamaéréné on saada paastotodistus siitd, etti he ovat
olleet 12 vuotta koulussa. Heilla ei ole ollenkaan motivaatiota, aine e kiinnosta
heitd, he menevat téihin autokorjaamoon tai tekevat joitain muita [ammattitaitoa
vaatimattomia] toita.”

Taman perusteella voisi kuulostaa siltd, ettd Dalia on ensisijassa kiinnostunut
helposta gjasta tytssa ja oman uransa edistdmisesta. Asia e todellakaan ole niin.
Han vietti kuusi vuotta peruskoulussa ja nautti opettamistaan luokista ja henkil 6-
kunnan hyvastd ilmapiiristd. Tala vélin koulussa tapahtui useita muutoksia. Esi-
merkiksi hénen hyva ystdvanss, joka toimi Dalian aineen koordinaattorina, jéi
eldkkeelle jamuita huolia alkoi nousta pintaan:

Nautin opettamisesta, mutta muuten, el mitaan... mita tuli kasvatukselliseen
|&hestymistapaan siind koulussa, mitdan huomiota ei kiinnitetty siihen, mit&
maassa tai maailmassa tapahtui. En tuntenut olevani oma itseni. Aina kun
osallistuin Kaatuneitten muistopéivan tai Holokaustin muistopaivan juhlalli-
suuksiin, minusta tuntui pahalta. Keskustelimme usein opiskelijoiden kanssa
fysiikan tunneilla monenlaisista aiheista, maassa tapahtuvista asioista, moti-
vaatiosta palvella armeijassa. Opiskelijat ovat niin tiedonjanoisia ja minusta
tuntui, ettei tuollaisten asioiden kasittelyyn ollut henkil6kunnan keskuudessa
ilmapiirié. Jarjestelma on niin vaikeaselkoinen ja iso.

Daliasta alkoi yha enemman tuntua siltd, ettei koulussa ollut tilaa hdnen sy-
vimmille arvoilleen, ja hén pé&étti tehdad asialle jotain. ” Minulla oli paljon ihantei-
ta, pyysin rehtorilta saada olla luokanvalvoja (mechanechet-educator) ja minulle
annettiin yksi luokka, ala kysy mita tein heidan kanssaan. Jarjestin viikonloppuja,
tiedatkd, toisten luokkien opettajat eivat tee edes yhté prosenttia tasta, mutta mina
tein ndin luokkani kanssa. En ollut yhteistydssd kenenk&an toisen kanssa, en saa-
nut tukea, en apua, toimintaani yritettiin vain estaa, silkasta kateudesta. Kaytin
siihen paljon energiaa, mutta minusta tuntui, ettei silla ollut mahdollisuutta vai-
kuttaa pitkalla aikavalilla, koska olin hitaasti palamassa loppuun. Tuntui, etta 90
prosenttia energiastani meni tielleni asetettujen esteiden kasittelyyn. Pelkka bus-
sin jérjestaminen retked varten oli painajainen!”

Daliajétti koulun ja onnekkaasti hanelle tarjottiin samaan aikaan paikkaa us-
konnollisessa tyttdjen koulussa. Sielléd han sai valtuudet fysiikan osaston perusta-
miseen. Han tapasi paikallisen tarkastajan, joka kertoi koululla olevan nayttdva
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kasvatusohjelma, mutta ” han sanoi: ’ettei sinulla ole mahdollisuutta saada fysii-
kan suuntausta alkuun taalla. Rehtori haaveilee — tamé on uskonnollinen koulu
tyt6ille eivatka tytot ole kiinnostuneita siita aineesta.” Ja tiedétké mita? Otan juu-
ri tallaiset asiat haasteena. Han sanoi néin, ja mind ajattelin itsekseni, ettd mind
naytan hanelle!” Dalia aloitti tyon pienen yhdeksasluokkalaisista koostuvan ryh-
man kanssa, ja siita 1&htien koululla on ollut vakaasti kehittyva fysiikan ohjelma.
Han sdlittda: " Aloitin peruskoulussa ja kun paasin tanne, tulin itsevarmana. Taal-
|a tajusin, etté se, mika tuottaa kasvatuksen parissa tyoskenteleville tyydytysta, ei
ole pelk&stdan oman aineen opettaminen, vaan kasvatusprosessi itsessaan.”

Vahitellen Dalia osallistui yh& enemmén koulun toimintaan. ” Aluksi olin lu-
moutunut, kuten oppilaatkin. Olin niin ihastunut laulamiseen, sapatin aktiviteet-
teihin, keskusteluihin, tartuin kaikkeen.” Jakun han tuli osalliseksi oppilaita, hen-
kilokuntaa ja uskonnollista tyttéjen koulua luonnehtivaa ainutlaatuista ilmapiiria,
han otti tyttehtéavia vastuulleen.

Olen ihminen, joka e halua pysytella sivustalla, haluan auttaa ... olen hyvin
kriittinen, olen hyva analysoimaan asioita ja ndkeméaan, mika on vialla ...
enka halua pysya pelkastaan kritisoijan asemassa tekeméattd asialle jotain.
Aloin auttaa ja ihmiset pitivat apuani merkityksellisend, joten he kayttivat
apuani hyvéakseen yha enemmén ja enemman ... ja mitd enemman olen osalli-
seng, sitd enemman nautin. Se on kuin lumipallo — vahitellen otin yha enem-
man tydtehtévia ja tandan minulla on niité liian paljon.

Nykyaan Dalia on luokanvalvoja, fysiikan osaston johtagja, vastuussa koko
luokkatasosta, ja hén jarjestéa koululla sosiaalikasvatusta. Han nauttii tasta jal-
kimmaisesta tehtévastd, joka tarkoittaa viikonloppuaktiviteettien, symposiumien
ja muiden tapahtumien jérjestamista. Dalia on kuitenkin ristiriitaisten tunteiden
raastama. Han olisi halunnut luopua luokanvalvojan tehtavastdan, koska se on
joskus kaikista vaikeinta ty6td. Hanestéa kuitenkin tuntuu, ettd juuri siind voidaan
tehda aidoimmin kasvatuksellista tyota

Ymméarratkd sen kaksijakoisuuden, jota tunnen? Kaikki muut tyotehtavani
ovat hallinnollisempia, jarjestdmiseen liittyvia ... ne riippuvat vain sinusta,
omasta kyvystasi toteuttaa asioita ja ideoistasi. Joten jos olet hyva, menestyt.
Ja oppilaiden kanssa, se riippuu toisesta ihmisestd. On monia tyttdj&, joiden
|&helle en ole onnistunut padsemaan. Joidenkin kanssa tunnen, etté viestini ja
se, mitd sanon, eivat puhuttele heitd ollenkaan. Puhun eri kielella. Taman
asian kanssa minulla on vaikeaa. Se on tuskallista, koska olen sita mieltg,
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ettei tdman tyon totuus ole viime kadessa siing, ettd osaa jarjestdd juhlia. Se
on oppilaassa.

Dalian koulu sijaitsee kehittyvassi kaupungissa (uusi kaupunki, pitkalti maa-
hanmuuttajien asuttama 1950-luvulta léhtien), josta el puutu sosiadlisia ja talou-
dellisia ongelmia. Han uskoo, etta koulun on tarjottava uskonnollinen ja kasva-
tuksellinen vaihtoehto sille maalliselle eldmantavalle, jolle monet opiskelijat altis-
tuvat koulutuntien ulkopuolella. Daliaan vaikutti kuitenkin hyvin voimakkaasti
vastikéan kayty keskustelu koulunsa padéttavien opiskelijoiden kanssa. Keskuste-
lun akana tyt6t huomauttivat koulun heljastelevan eurooppalaista,
aSkenasijuutalaista traditiota. Se on etéannyttava tytdille, jotka omaavat sefardi-
juutalaisen tai itdmaisen taustan. Dalia nékee taméan koulun vakavana puutteena.
Vastikdan han oli mukana jérjestdméassi Purim-juhlaa (juhlaa vietetddn pukeutu-
malla esiintymisasuihin ja huvittelemalla), johon siséltyi tyttdjen esittdmai kara-
oke-musiikkia ja heidén esityksi&dn. Konservatiivisempia uskonnollisia nake-
myksi& omaavat henkiltkunnan j&senet kritisoivat tapahtumaa, ja Dalia oli yksi
niistd, jotka perustelivat tdménkaltaisen toiminnan tarpeellisuutta. Opiskelijoita
on tultava puolitiehen vastaan. Dalia ryhtyi vakavaan itsetutkiskeluun, koska h&
nen tarkoituksensa ei ollut tinkia omista uskonnollista periaatteistaan. On selvéa,
ettd Dalia reflektoi ja kritisoi omia tekojaan ja gjatuksiaan yhté paljon kuin tyoto-
veriensakin. Han punnitsee uskonnollisia periaatteita kasvatuksellisiin ihanteisiin
ja kdytannon rajoituksiin. Vaikka han tahtéa korkeisiin moraalisiin arvoihin tyos-
séan, han on silti hyvin ymmaértavéinen tydtoveriaan kohtaan, joka kuvaa itsedan
loppuun palaneeksi ja sinnittelee yhdesté sapattivapaasta toiseen. [Iman vahéisin-
takaan kritiikkia Dalia kdyttaa tyétoverinsa tarinaa vertailun pohjana ihmetelles-
séan sitd, ettd on itse kieltaytynyt sapattivapaasta. Han olisi oikeutettu siihen,
mutta han toteaa, ettd” kyllastyisin kotona” .

2.2 Yael

Yael on idltéén puolivalissa neljadkymmentd, hdn on naimaton ja haastattelujen
aikaan han oli opettanut 6 vuotta kibbutsin alakoulussa. Hanella oli kuitenkin pal-
jon opettamiskokemusta jo ennen kuin han péétti opintonsa. Yagl on kiintedsti
mukana sukupuolten valisté tasa-arvoa edistdvassi projektissa. Han kasvoi pie-
nessa kaupungissa, kiintedssa perheessi yhtena neljasta |apsesta. Hanen isinsa oli
kauppias ja hénen é&itinsi sairaanhoitaja. Molemmat kayttivét aikaa vapaaehtois-
tyohon, ja tétd he ovat jatkaneet viela elékeldisindkin. Perheen antamaa mallia
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vapaaehtoisuudesta ja sosiaalisesta osallistumisesta jatkoivat Yaelin vanhemmat
sisarukset, joista tuli johtajia sosialistisessa nuorisoliikkeessa nimelta Shomer
Hatsair. Yaelin sisko ja veli toivat toimintansa kotiin, silla heidan talonsa palveli
ryhman epévirallisena keskustoimistona. Kun Yael oli vield yldkoulussa, hanen
vanhempi siskonsa jérjesti perheelle ainutlaatuista toimintaa. ” Meill&a oli tapana
nousta yl6s kahdesti viikossa, tAma naurattaa minua, viideltéd aamulla siivoamaan
katuja — ilman, etté kukaan tiesi siita, ilman kiitoksia, kyse oli osallistumisesta ...
itse asiassa emme me kaikki, vaan me kolme siskoa.” Héan korostaa, ettd hanen
siskonsa on jatkanut tdmankaltaista toimintaa omien lastensa kanssa, mutta vain
tyttériensd. (" Hanen poikansa ei tekisi mitéaan tuollaista ilman maksua.” )

Seuraten veljensé ja siskonsa esimerkkeja Yaelille oli luontevaa liittya nuori-
soliikkeeseen, tulla itse johtgjaks ja lopulta muuttaa kibbutsiin, joka oli 1&hell&
hanen kotikaupunkiaan. Han on mukana kibbutsin jérjesttllisessd ja poliittisessa
toiminnassa. Sen liséksi hdn on aktiivinen rauhanliikkeessd, opettgjaliitossa ja
monessa muussa yhteisdssd. Hanella on mukavia muistoja ihmisista, jotka inspi-
roivat héntd nuorisoliikkeessd. Hén kuvaa, ettd yks heista oli ” sankarillinen
hahmo, kibbutsin jasen, 'falah’*®, joka halusi osaltaan tehdé jotain yhteiskunnan
eteen aina hymy huulillaan. Hanelle ei ollut ikind ongelma hankkia traktoreita tai
jotain muuta mita tarvittiin.”

Asepalveluksen jalkeen Yael tytskenteli vuoden kibbutsi-lukiossa. Han koki
tyonsa vaikeaksi, mutta palkitsevaks ja péétti hankkia opettgjan patevyyden. Jo
opintojensa aikana han opetti hepreaa nuorille ja aikuisille maahanmuuttajille Ul-
panin kibbutsissa. Sen jélkeen han akoi opettaa ensiluokkalaisia kibbutsin ala-
koulussa. Ha&n muistaa véhan tuosta ensimmaéisesta vuodesta lukuun ottamatta
Sitd, ettd se oli ” suorastaan kauhea. Minulle oli selvad, etté lopettaisin, en opet-
taisi enda ikina elamani aikana!” Tyo6toverit kuitenkin suostuttelivat hénet anta-
maan opettamiselle toisen mahdollisuuden, jottei hén l8htisi tuntien ep&onnistu-
neensa. Seuraavana vuonna hanelle annettiin uusi luokka, ja han jai.

Kuudentena vuonna koulussa Yael on jo varma siitd, ” etta en tule olemaan
opettaja aina ... se on minusta liian vaikeaa ja karsivallisyys kay vahiin jonkin
ajan kuluttua. Pitd& olla niin kérsivallinen.” ltse asiassa, koska hén on paljon
mukana sosiaalisessa ja poliittisessa toiminnassa, hén saa ” hyvin houkuttelevia
tarjouksia ja vaihtoehdot ovat houkuttelevampia kuin opettaminen, téytyy myon-
téda.” Han kuitenkin nékee oman tulevaisuutensa kasvatuksen parissa, hallinnossa
tal jossain muussa tehtavassa ja uskoo, ettei nyt ole aika lahted tekeméaan jotain

BFalah tarkoittaa maanviljelijsa arabiaksi, sanaa kaytetdsn slangitermina hepreassa.
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muuta. Hanen padpanoksensa koulun muutokseen on koulunlaajuisessa ohjelmas-
sa "tasararvoiset mahdollisuudet molemmille sukupuolille”. Yael kunnostautui
erityisesti téssi ohjelmassa ja tahan suuntaan han aikoo jatkaakin.*®

Yaelin huoli sukupuolten vélisestd tasa-arvosta on saattanut alkaa kehittyd
lapsuudessa. Han mainitsee, ilman nakyvaa kaunaa, kuinka hénen veljensa ei
osallistunut katujen siivoukseen sisartensa kanssa. Lapsuuden sijaan han itse kui-
tenkin jéljitté& oman tietoi suutensa alun poliittiseen aktiivisuuteensa

Huomasin, etteivat naiset ole siella mukana, politiikassa. Ystavani asettui eh-
dokkaaksi puolueen nuoriso-osastoon ja minua todella vaivas se, kun hanel-
t& kysyttiin, miten voit olla mukana, kun sinulla on pieni tyttbvauva? Hanen
vastaehdokkaanaan oli mies, jolla myds oli vauva eika kukaan ottanut kysy-
mysté esiin. Se oli minusta tyrmistyttavaa. Slloin kun A. M. asettui ehdok-
kaaksi, naiset tekivat kovasti tGita sen eteen, ettd hanet valittaisiin ja min&
olin sitd vastaan. Ajattelin, ettd ehdokas pitaisi valita kykyjen perusteella eika
sen, onko kyseessa mies vai nainen. Mutta niiden vaalien jalkeen huomasin
ajattelevani, ettd kyseinen nainen oli yhtéa lahjakas kuin muutkin, enka min&a
aanestanyt hanta. Sina vaiheessa ymmarsin, etta ellemme tue naisia, he eivat
padse sinne.

Tété oivalusta seurasi, etta Yaelista tuli aktiivinen Women's Lobby -naigjar-
jestéssa. Vahitellen han teki tydta yha enemman sen puolesta, ettd mahdol li suuk-
sien tasa-arvo taattaisiin naisille. ” Nain, etteivat naiset kibbutsissa saa niita tyo-
paikkoja, joita heidan pitéisi saada tai asemia, ja naiset, jotka haluavat olla joh-
toryhmissa, lahetetdan erityiskurssille, johon miesten e tarvitse osallistua.”
Y mmaérryksensa kasvaessa Yael alkoi ndhda tasa-avon lagjempana asiana: ” On
sopivampi puhua mahdollisuuksien tasa-arvosta... Israelin valtiossa, koko maa-
ilmassa, jokaisella pitdisi olla tasa-arvoinen mahdollisuus kehittya ja paasta mi-
hin haluaa... e voi sanoa, etta tahdon tasa-arvoa sukupuolten vélille, mutta en
rotujen vélille tai askenasi- ja sefardijuutalaisten vélille tai arabien ja juutalais-
ten vélille.”

Noin viiden vuoden gjan Yael oli osallistunut kaikille mahdollisille kursseille,
joissa kasiteltiin mahdollisuuksien tasa-arvoa. Ne vaihtelivat akateemisista kurs-
seista tyopajoihin, jotka kouluttivat hantd ryhman johtgjaksi talla alueella. Sa-
maan aikaan hén akoi tehda muutoksia luokkahuoneessa omassa ty6ssaan.

%V uosi haastattelujen jalkeen Yael jétti opettamisen, jotta voisi omistaa kaiken aikansa taman ohjel-
man kehittémiseen.
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Esimerkiksi ajatus " ditien” paivasta oli aina vaivannut minua enk& toteut-
tanutkaan sité luokassani. Jarjestin ” perheenpaivan” ja muistan kuinka ih-
miset olivat hyvin vihaisia, koska olin ainoa, joka kieltytyi kutsumasta aiteja.
Tanaan kellekaan ei tulisi edes mieleen viettda pelkastaan ” ditien” pdivaa. Se
on merkittava muutos.

Yael sai kuulla ministerion ja naigérjeston johtamasta projektista neljassé
yl&koulussa ja” sanoin ok, me menemme siihen mukaan. Tiesin, etta yksi koulu oli
jattaytynyt projektista pois. Kavi kuitenkin ilmi, etta projekti oli tarkoitettu vain
ylékouluille, eilka se néin ollen sopinut meille. Tapasin projektista vastuussa ole-
van henkilén ministeriosté ja kerroin hénelle, ettd haluaisin tehdé jotain koulus-
sani, ilman etta olin puhunut asiasta ensin kenellek&an koulussa tai hallinnossa.
Menin yhteen kokoukseen, ja kun minun piti esitelld itseni, kerroin heille kuka
olin ja sanoin, ’ Aion pakottaa teidat toteuttamaan tallaisen projektin koulussam-
me.” Slla tavalla esittelin itseni, julkeuden huippu (' hutzpah’) luulen, ja he olivat
shokissa, mutta niin kavi, etté asiat 1ahtivat rullaamaan eteenpéin.”

Yael esitteli gjatuksen koulussaan ja sai sille hallinnon hyvaksynnan. Hén al-
koi puhua projektista ja antaa opettajille materiaalia luettavaksi. Lopulta se otet-
tiin koulunlagjuiseksi projektiksi, johon sisdltyi vuoroviikoin luentoja ja tydpajoja
kokonaisen vuoden gjan. Vaikka vanhemmat l&htivét projektiin hitaasti mukaan,
Yael néki koulussa tapahtuvan monia muutoksia. H&n mainitsee keskustelut Raa-
mattu-tunneilla: ” Tand vuonna he opettivat luomiskertomuksen naisen luomisesta
eri tavalla kuin muina vuosina. He opettivat kahdesta luomisen kertomuksesta...
vanhemmat soittivat minulle ja pyysivét kuulla kertomuksen, jotta he voisivat aut-
taa lapsia.” Myds kirjallisuudessa miesten ja naisten roolit sek& monet muut ai-
heet alkoivat tullaesiin: ” Erés opettaja opetti runon pojasta, joka istuu takaperin
tuolissaan, ja han kysyi, miksi se on pojasta. Kavi ilmi, etta myos tytot istuvat silla
tavalla. Tasta keskusteltiin... namé ovat asioita, jotka aiemmin eivat ikind olisi
tulleet esiin.”

Yael on ylped niistd muutoksista, joita on tapahtumassa. Han on kuitenkin
vahan huolestunut siitd, eftei tapahtumia tallenneta tarpeeksi huolella koulussa,
koska " téssa olisi aihetta tutkimukselle, niistd muutoksista, joita opettajat kayvat
lapi ja luokat ja lapset.” Vaikka Yael @ itse ole &iti, hdn on hyvin tietoinen ohjel-
man merkityksesta vanhemmille ja perheille. Han ndkee, ettd muutoksiin sisaltyy
vaikeuksia

Joillekin ihmisille se on uhkaavaa. Ehka se on uhka sille, mita kodeissa ta-
pahtuu ... on uhkaavaa nahda, etté teen virheita. Se on pelottavaa. Yhtakki&
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tyoskentelet itsesi kanssa, mietit asioita — miten kasvatan lapsiani suhteessa
tahan? Se on hyvin henkil 6kohtaista. Naiset (naisopettajat) tuntevat toisensa,
jalkeenpain he menevét kotiin ja asuvat kibbutsissa yhdessa ja joskus joku on
puheenjohtaja jossain komiteassa, jossa kasitellaan toisen lasta tai aviomies-
ta... he ovat hyvin herkkia talle.

Haastattelun aikaan Yael mietti, kuinka jatkaa projektia sen toiselle vuodelle.
6in se painottuisi lisamuutosten aikaan saamiseen luokkahuoneissa. Han naki

oman roolinsa tukijana ja eteenpéin tyontdjana: sellaisena, jonka luo toiset opetta-
jat voivat tulla kysymyksineen ja huolineen.

2.3

Dalia ja Yael uudistajina

DaliajaYael ovat ainutkertaisia yksil6itd ja vaikuttavat keskendan hyvin erilaisil-
ta. Heidan tarinoissaan muutoksesta on kuitenkin helppo ndhda yhteisia piirteita.
Jotkut ndista yhteisistd juonteista ndyttavét pohjaavan heidan persoonallisuuteen-

sa, j
1.
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oten kasittelen niitaensin.

Yael ja Dalia ovat syvasti sitoutuneita johonkin tiettyyn filosofiaan tai maail-
mankatsomukseen — Dalia ortodoksijuutalaisuuteen ja Yael sosialistiseen
ideologiaan ja kibbutsi-ideologiaan. Naméa ovat heidan gjattelunsa perustana
jajésentavét sita

Kumpikin heistd, osittain filosofioidensa ja osittain persoonallisten mielty-
mystensa ja temperamenttinsa tuloksena, tydskentelee uskomattoman ahke-
rasti ja sanoo ottaneensa liian monia tehtévid. Silti he sanovat pitéavansa osal-
listumisesta jatarvitsevansa sitd. Sivusta katsominen ei sovi helille.

Molemmat ovat hyvin itsendisid. He ovat halukkaita menemaan ja tekemaan
asioita ilman toisten tukeakin, jopa sellaista, josta toiset saattavat olla eri
mieltd. He tekevét niin, koska uskovat omiin gjatuksiinsa ja haluavat vaikut-
taatoisiin.

Itsendisyydestdan huolimatta molemmat osallistuvat syvéllisiin keskustel ui-
hin ja véittelyihin tyotovereidensa kanssa. He nékevét véittelyt ja ristiriidat
arvokkaina ja oikeutettuina; he eivat halua jokaisen vain tekevan niin kuin
heité kasketdan. Yael kommentoi pddtosta olla ottamatta vanhempia enemman
mukaan projektiin sen pelosta, ettd asiat menisivét pois tolaltaan: ” Luulen, et-
t& yhtei somme on valmis tahan, ja vaikka pari-kolme vanhempaa valittaisikin,
sité olisi seurannut vaittely ja se on oikeutettua, se on merkityksellista.” Dalia



kuvaa pitkahkoja keskusteluja niin kotona tyttérensé ja miehensa kanssa kuin
koulussa kaytyja. Naissi keskusteluissa on tullut esille arvorigtiriitoja, joita
nousee varsinkin uskonnollisten ja sosiaalisten kysymysten ympérille. Tassa
keskustelussa hén saattaa turvautua uskonnolliseen véittelyn ja keskustelun
perinteeseen, johon Talmudin opiskelu antaa pohjatiedot.

Naistd yhteisista piirteistd nouseva kysymys kuuluu: ovatko Yael ja Dalia pelkés-
téén kaks erityista yksilod, varmasti tietdmisen ja ihailun arvoisia, mutta ovatko
he myés sellaisia, jotka voivat opettaa meille jotakin toisista opettajista? Vastaus
kuuluu kylla ja ei. Molemmilla naisilla on ainutlaatuisia henkil6kohtaisia ominai-
suuksia ja lahjakkuuksia, jotka saavat heidét erottumaan muista. Heidén asemansa
kouluissa viittaa siihen, etté heidan tyttoverinsa ja esimiehensa ovat tunnustaneet
nama taidot. Se, etta heilld molemmilla on selva ja vakuuttava uskomusjérjestel -
ma ohjaamassa kasvatustyota saa heidét erottumaan opettajien enemmistosta, joka
huomaa horjuvansa postmodernille gjalle tyypillisten ristiriitaisten vaihtoehtojen
valilla Kaikki opettajat eivét ole niin yksioikoisen selvi& omissa ndkemyksissdan
kuin Daliaja Yael edes kibbutsi-koulujarjestelméassa ja uskonnollisessa koul ujér-
jestelméssa. On siis helppoa néhda namé kaksi naista ainutlaatuisina yksil6iné ja
erikoistapauksina, joista emme voi vetda johtopaatoksia toisiin opettajiin.

Jos kuitenkin kiinnitdmme huomiota heidan tapaansa kertoa omat tarinansa,
jos otamme huomioon sen diskurssin, johon he osdlistuvat, ja jos huomioimme
heidan tarinoissaan esiin tulevat danet, paédsemme henkil6kohtaisen tason yli. Se
vie meidét tarkastelemaan yleisia osallisuuden mallegja muutosprosesseissaja niité
tapoja, miten nama mallit kietoutuvat koulujérjestelméén, jossa uudistukset tapah-
tuvat. Mita sitten ovat nama mallit tai rakenteelliset yhteiset piirteet heidan tari-
noissaan?

2.4 Muutoksen tarinoita ja dania

1. Molemmat tarinat ovat epdlineaarisia eika niita kerrottu kronologisesti.
Eldmaéntarinoihin keskittynei ssi haastattel uissa molemmat opettajat liikkuivat
taakse- ja eteenpéin. Joskus he hahmottelivat tarinansa pddlinjoja ja joskus
téydensivét niita yksityiskohdilla.

2. Koti ja perhe yhdistyvat tydhon. Molemmat opettajat ndkevét elamansi
"yhtend kokonaisuutena’, jossa tyo ja yksityiseldma ovat jatkuvassa vuoro-
vaikutuksessa.
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Dalia kertoo tarkedstda muutoksesta, joka oli seurausta siitd, etta hénen tytta
rensa opiskeli samassa koulussa missé hén itse opetti. Hanen tyttérensa sitou-
tui voimakkaasti koulun henkiseen sanomaan ja Dalia k&vi jatkuvia keskuste-
luja tyttérensd ja eréén entisen opiskelijan kanssa. Ndiden keskustelujen tu-
loksena koko perhe alkoi keskittya enemmaén henkisiin ja uskonnollisiin asi-
oihin, jalopulta Dalia p&tti ruveta kayttdméaan pasnsuojaa.’’ Liséntynyt us-
konnollisuuden noudattaminen henkiltkohtaisessa elaméssid on vastakohta
sille rohkedlle taistelulle (Karaoke-juhlat Purimina), joka herétti vastal auseita
koulun henkilékunnan uskonnollisissa konservatiiveissa. Dalian radikaalit
gjatukset kasvatuksen kdytanndista otetaan vakavasti osittain siksi, etté hanet
tunnetaan tarkkana uskonnostaan yksityisel &méassaan.

My6s Yael punoo tarinat perheestéén yhteen urakuvauksiensa kanssa. Yael
katsoo usein koulua sisarustensa lasten kokemusten kautta. He kéyvét kibbut-
sikoulua kibbutsin ulkopuolelta. Han myds tiedostaa, etté tasa-arvo-ohjelma
saattaa merkité opettajille jopa vaikeuksia ja uhkia. Koskettaahan ohjelma si-
t4, mitd opettajien kotona ja perhei ssé tapahtuu.

sissa nékyvét korkeat ihanteet ja vakava kasvatuksen pohdinta. He puhuvat
uudistagjing, joilla on visio siitd, millaisia heidan kouluistaan vois tulla. Toisi-
naan he kuitenkin tuovat esiin kaikille tuttuja kielteisempia ndkdkulmia jar-
jestelméan ja my6s lapsiin liittyen. Esimerkiksi Dalian kommentti edellisen
koulun "heikompitasoisista luokista’ tuo julki joitakin yleisia stereotypioita
heikommin menestyvista opiskelijoista. He eivét ole motivoituneita eiké ku-
kaan tahdo oikeasti opettaa heitd. Vaikka Dalia itse @ gjattele nain, hén pys-
tyy ilmaisemaan, miltd uudesta opettgjasta tuntuu, kun hénelld on useita vai-
keita luokkia perétysten. Dalian my6tatunnossa loppuun palanutta tyotoveria
kohtaan nékyy se, kuinka han vailla arvostelua kuvailee tdmén kyseisen nai-
sen kokemusta tyosté hyvin stressaavaksi. Kyseinen opettaja tuhlaa vahittéin
loppuun energiansa ennen sapattivuoden saavuttamista. Dalia itse puolestaan
toteaa, ettd han kyllastyisi kotona. Ha&nen ddnensdvyssaan nédyttda kuitenkin
kuuluvan lieva ihmetys sek& hdnen tytoverinsa kyvysta selviytyé etté siita,
ettei han itse ole palanut loppuun.

Samalla kun Yael kuvaa ensmmadistd tyovuottaan ja hyvin ongelmallista
luokkaansa, joka loppujen lopuksi hajotettiin, han kertoo oppilaistaan kiusa-
tun opettajan nékokulmasta. Télle lapset edustavat vain ongelmia. Jalkimmai-

YNaimisissa olevat ortodoksi-naiset kayttavat usein pasnsuojaa osoituksena saady!lisyydestaan.
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set &anet, jotka liitetddn yleensa opettgjien vastarintaan ja valitukseen, ovat
lasna Dalian ja Yaelin kertomuksissa. Ne tulevat kuitenkin kuuluviin vain sil-
loin téllGin eivétka ota valtaa. Tietoisuus ndistéa d8nista saattaa antaa Dalialle
ja Yadille enemmén uskottavuutta tyotoverien parissa — he osaavat puhua
samaa kielta ja huolimatta korkeista ihanteistaan he eivét ole sen ” pyhempia
kuin muut”.

Dalia on selvasti tietoinen erilaisista kulttuurisista 8anista joidenkin oppi-
laidensa kohdalla. Han " puhuu eri kieltd” kuin he, ja hdnen sanomansa (var-
sinkin uskontoa koskeva viesti) el tavoita heitd. Dalia tuo julki &&nten moni-
naisuuden my6s uskonnon kohdalla. Omassa henkil 6kohtai sessa el @méasséan
hén etsii oikeaa tieté ja on tullut uskontoa noudattavammaksi agjan kuluessa.
Sen sijaan koulukontekstissa han yleensa etsii tapoja soveltaa kéyttaytymis-
tédan tilanteessa uskonnon lain kirjaimen ja hengen puitteissa. Kuten edella
kuvattiin, tdméa aiheuttaa ristiriitoja joidenkin tyétovereiden kanssa. Yael on
tietoinen erilaisista &&nisté sukupuoleen liittyvissi kysymyksissa Han kertoo
omasta kehityksestdan kuvaamalla ennen gjatelleensa, ettéd henkil® ” pitaisi
valita kykyjen perusteella eiké sen perusteella onko kyseessa mies vai nai-
nen” . Nyt hén nakee, etté jos naisia e tueta esimerkiksi heidén poliittisissa
pyrkimyksisséddn, he eivat saa edustusta Han on jokseenkin suojeleva per-
heens& miespuolisia jésenia kohtaan eik& kritisoi sitd, etteivat ndma ottaneet
0saa perheen traditioon osallistua vapaaehtoisena ja nimettémanéd yhteison
palvelukseen. Yael vihjaa, ettd han suhtautuu Kriittisesti joihinkin hiljattaisiin
muutoksiin kibbutsi-liikkeessa. Silti hdn on nostalginen ja suhteellisen kritii-
kiton ”vanhoja aikoja’ kohtaan, jolloin ihailtava kibbutsin jasen oli vahva, ys-
tévéllinen jaavulias mies.

Opettajien vallan itsevarmaa kayttéd. Molemmat opettgjat puhuvat oppi-
laille relevantin opetussuunnitelman toteuttamisesta tdysin itsestddnselvana
asiana. Dalia sanoo: " Keskustelimme usein opiskelijoiden kanssa fysiikan
tunneilla monenlaisista aiheista, maassa tapahtuvista asioista, motivaatiosta
palvella armeijassa ... opiskelijat ovat niin tiedonjanoisia.” JaYael kommen-
toi, ” Etenen helposti siihen suuntaan, mika saa lasten huomion — jos lapsella
on jotain uutisiin, jotain arvoihin tai jokapaivaiseen elamiseen liittyvaa asiaa
tai jos luokassa on jokin ongelma, se vetdd minua paljon enemman puoleensa
kuin viel& yhden aritmeettisen yksikén opettaminen.”

Tama relevanttiuden ja merkityksen etsinta el rgjoitu pelkastéan heidan luok-
kahuoneisiinsa. Dalia osallistui vapaaehtoisprojektin valmisteluihin, sosiaali-
sen toiminnan jérjestamiseen luokalleen peruskoulussa, ja hén oli saattamassa
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akuun fysiikan osastoa nykyisessi koulussaan. Han néytti usein menevan
eteenpéin ja tekevan sellaista, mihin itse uskoo. Samalla hén vakuutti vallan
kahvassa olevat silkallainnokkuudella ja paattavéisyydella. Myés Yael kuva
si, kuinka hdn marssi tasa-arvoprojektin johtajien kokoukseen, esitteli itsensa
jasanoi: ” Aion pakottaa teidat tuomaan projektin kouluuni.” Tamankaltainen
vallan ké&yttd on itsevarmaa, dramaattista ja erittain vakuuttavaa. Koulujen
todellisuudessa e ole mitdan, mika vihjaisi opettajien voivan menestyksek-
kéasti tehda téllaista. Dalia ja Yael tekevét silti niin. He nayttavat sdanndlli-
sesti jattdvan huomiotta jérjen ja menevan vakaumuksiensa ja mielenkiinnon
kohteidensa sanel emaan suuntaan (vrt. Gitlin & Margonis 1995).

5. Huolimatta itsevarmasta, joskus spontaanista ja ehka " irrationaalisesta’ val-
lan kayttstédn molemmilla opettajilla on taustalla oleva " muutoksen teo-
ria”, joka toteutuu heidén tydssién. Yael sanoo, etté on oltava hiukan hullu
("meshugaat ladavar’), jos ottaa tehtévakseen muutosprojektin. Han uskoo,
ettd muutoksen tulee saapua suotuisana hetkend, kun koulu on etsiméssa jo-
tain. Dalia puolestaan ndkee muutoksen eldmén tosiasiana. Han toteaa, ettei-
vét henkilkohtainen ja ammatillinen muutos ole erillisia toisistaan. Han ku-
vaa ty6sséan olevansa pysyvasti osallinen muutokseen, mutta nékee perhees-
séan viime vuosina tapahtuneen henkisen muutoksen merkittévimpana muu-
toksena, jossa on ol lut mukana.

6. Muutostekemisena ja olemisena. Daliaja Yael puhuvat muutoksesta niiden
tavoitteiden suhteen, joita he pyrkivét toteuttamaan. Keskusteluun on olemas-
sa kuitenkin toinen taso ja heidan omiin muutosteorioihinsa toinen nakodkul-
ma. Molemmat naiset ovat tytnsi lumoissa sen itsensa takia. Kertoessaan ta-
rinoitaan kumpikin kuvaa, kuinka he keskustelevat oppilaan kanssa tai koko
luokan kesken. Yael, vaikka pohtiikin jo seuraavaa tyotehtévaa, nauttii selvas-
ti monien pienten yksityiskohtien muistelusta — luokkahuoneen tapahtumista,
erédan opettgjan oivalluksesta tai nuorisoliikkeessd olemisen péivistd. Dalia
kertoo, kuinka " tydn totuus’ on vuorovaikutuksessa tyttdjen kanssa.

3 Uudistus sitoutuneena osallistumisena

Opettajien tarinat viittaavat nékodkulmaan koulun muutoksesta, jota voidaan kuva-
ta késitted1& " sitoutunut osallistuminen”. Dalia ja Yael ovat mukana muutospro-
sesseissa kokonaan. He hyddyntéavét tasapuolisesti vakaumuksiaan, arvojaan, tun-
teitaan ja gatuksiaan. He kayttavéat kaikkia henkilokohtaisia ja elamakerrallisia

130



voimavarojaan yhdessd ammetillisten taitojensa ja koul utuksensa kanssa. He osal -
listuvat toisten kanssa ja ovat valmiina kuuntelemaan ja sopeutumaan tyétove-
reidensa ndkokulmiin. Toisten kanssa kéytévan vuorovaikutuksen laatu on nimit-
téin heille yhté térkeda kuin mikéa tahansa lopputul os.

Kirjallisuudessa on ollut esilla useita erilaisia kielikuvia koulun muutoksesta.
Conle (1997) ammentaa mielikuvia taiteesta, arkkitehtuurista ja luonnosta — hi-
taasti muuttuva luonnonmaisema, asteittaiset muutoksen prosessit ja ikaantymi-
suus, juurtuminen kontekstiin ja muutoksen eri tasojen kerrostuminen. Clandinin
ja Connelly (1998) kayttavét Geertzin kielikuvaa paraatista kuvaamaan koulun
muutoksen monimutkaista, monitahoista ja joskus ilmeisen epédjarjestyksessi ole-
vaa olemusta. Paraati on vakuuttava kielikuva, koska se tuo reformista esiin sen
dynaamisen, simultaanisen ja muuttuvan luonteen. Kielikuvat paraatista ja Conlen
luonnosta peréisin olevat kielikuvat véhéttelevéat kuitenkin muutosprosessien
ylikorostettu ja niille on annettu melkein yksinomainen huomio, mutta se & oi-
keuta jattédmédan ne kokonaan huomiotta. Pohdittaessa paraati-kuvan mahdolli-
suuksia ja rgjoituksia, mieleen tulee vaihtoehtoinen kuva, joka néyttda vangitse-
van gjatuksen sitoutuneesta osallistumisesta. Itsellani herda kuva kiireisesta ravin-
tolasta. Paikasta, joka on kaikkea seuraavaa ainakin jossain méaérin, vaikkakaan el
mi sséén valttamattomassa j arj estyk sessa:

1. liike-eldmg

2. tyOpaikka, jokaon eldva, luovajatehokas;

3. kiinnostunut ihmisen perustarpeiden tyydyttamisen mahdollistamisesta, kuten
ravinnosta, ystavyydesté ja kommunikaatiosta;

4. kiinnostunut laadusta;

5. kiinnostunut tyylista ja estetiikasta;

6. vetoaakaikkiin aisteihin; ja

7. on hauskaa.

Kuva ravintolasta — johon henkilkunta ja asiakkaat voisivat tulla yhdessa valmis-

tamaan hyv&a ruokaa, tarjoilemaan sita ja nauttimaan siitd — on puhutteleva.

Kuinka voisimme yhdessa el8a hyvin siind paikassa ja gjassa, jossa olemme? Ra-

vintolan omistgjilla on mielessa selvét tavoitteet. Yksi niisté on itsestéan selvasti

taloudellinen hyoty. On tehtdva rahaa pysydkseen liike-elémassa mukana, mutta

se e ole heidan ainoa pddmaéransd. Jos siita tulee ensisijaisin tavoite, koko yri-

tyksen laatu yleensa kérsii. Kuvitellessani ravintolan, en ajattele pikaruokalaa tai
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vintolaa, jolla on lojaali asiakaskunta naapurustossa. En myoskéan sovella ravin-
tola-metaforaa tavalla, jossa opiskelijat olisivat valttaméttd asiakkaiden roolissaja
palveluiden passiivisia vastaanottajia. Pikemminkin, joskus opettajat tyoskenteli-
sivét keittiossa, joskus taas istuutuisivat ravitsevan ja leppoisan aterian dareen. Ja
néi ssi tehtévissa myos opiskelijat usein liittyisivét joukkoon. Ravintola-kielikuva
korostaa uudistusten moni&anisié ominaisuuksia ja niiden dial ogista luonnetta (ks.
Bakhtin 1981).

4  Kohti uutta ymmarrysté uudistuksista

Kun gjattelen Dalian ja Yaglin tarinoita ravintola-kielikuvan yhteydessd, mieleeni
tulee useita yhteyksia teoriaan ja kaytantodn. Huomaan kyseenalaistavani Clan-
dininin ja Connellyn (1998) esittamén véitteen siitd, ettd ”uudistusprosessista ei
ole tehty merkittavda teoreettista uudelleenmuotoilua” Ajattelisin reformin teo-
reettisen uudelleenmuotoilun olevan jo kdynnissg, kun reflektoin erilaisia uudis-
tuksista esitettyja kielikuvia, kun uudelleen luen Connellya, Clandininia ja muita
kirjoittajia ja kun kuuntelen Dalian ja Yaelin 88ni&, jotka sisdltévéat implisiittisia
kasitteellistyksia muutoksesta juurtuneina heidan elédmansa aineksiin.

Keréén yhteen joitakin tdméan uudelleenmuotoilun juonteita suhteessa Clan-
dininin ja Connellyn esittdmiin nelj&an puuttuvaan elementtiin (1998). Ensinnékin
heidan mukaansa ” koulureformi on monimutkainen kéyt&nnon ja teorian sosiaali-
nen prosessi, jossa suuntaamaton muutos on vaistdmatontd” (1998, s. 155). Tama
nékokulma on ilmeinen Dalian ja Yadlin tarinoissa. Toinen nakokulma koskee
sit, ettd kouluilla ja niiden osallistujilla on narratiiviset historiat. Olen esitellyt
téssd artikkelissa kahden opettajan narratiiviset historiat viittaamalla vain satun-
naisesti heidan koulujensa eldmiin. Vaatii aikaa, etté tutkija voi ymmartéa opetta-
jien tarinoita juurtuneina siihen kontekstiin, missi he elavét. Tarvitaan tilaa, jotta
nadma narratiiviset historiat voitaisiin esitella kokonaan sellaisella tavalla, etté se
tekisi oikeutta kertojien kokemuksille. Kolmas nékokohta pitdd va ttaméattomana
uudistusten liittamista historiallisiin ja filosofisiin ulottuvuuksiin. Erés térkea filo-
sofinen kuvaus opettamisesta, joka resonoi selvasti Dalian ja Yaelin tarinoiden
kanssa on Hansenin (1998) ndkemys, jonka mukaan "moraali on kdytannossd’”.
Dalian ja Yaelin tarinat ovat téaynna kibbutsi-liikkeen historiaan, juutalaisten ih-
misten ja Israglin valtion historiaan liittyvia yksityiskohtia. Kun kirjoitin heidan
tarinoitaan, minun oli j&tettédva monia yksityiskohtia pois. Niiden mukaan ottami-
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nen olisi vaatinut pitkia historiallista taustaa selittavia viitteitd, joita ilman yksi-
tyiskohta olisi ollut merkitykseton. Voissmme oppia paljon siitd tavasta, miten
heidén el@améntarinansa ovat va stdmatta myds el @ménhistorioita.

Clandininin ja Connellyn viimeisen ndktkulman mukaan ” koulu-uudistus on
epistemol oginen kysymys, johon sisdltyy gjatus kéytannon tyontekijoiden tiedos-
ta” Diaogisuus ja kaytdnnon tyontekijoiden tiedon dialoginen luonne ovat kul-
keneet juonteina pitkin tata artikkelia. Ne lisdévéat paljon kaivatun elementin uu-
distuksista kaytavaan keskusteluun. Dalia ja Yael tydskentelevéat auktoriteettien
asettamien diskurssien rajoittamana. Naéill& diskursseilla on heille my6s hyvin
henkilokohtainen merkitys, koska Dalia ja Yael saavat voimaa siitd, ettd he haas-
tavat auktoriteettien diskurssit. Toisaalta he kuitenkin ovat tietoisia Siitd, ettd voi-
vat kayttaa tatd auktoriteettien antamaa valtaa hyvékseen. Dalian ja Yaelin tarinat
ovat hyddyllisia lisi& koulu-uudistuksia koskevaan keskusteluun, koska ne eivét
ole suljettujatai lopullisiatarinoita. Ne ovat aitoja, sotkuisiaja kokemuksiin juur-
tuneita tarinoita, ja ne auttavat kééntdmaan ylosalaisin joitakin gjatuksia koulu-
uudistuksista ja opettajien paikasta niissa

Tassa artikkelissa tarkastelin Dalian ja Yaelin elettyja kokemuksia — kahden
innovatiivisen opettajan, jotka tydskentelevét hyvin erilaisissa ympéristdissa isra
elilaisissa kouluissa. Artikkeli kuvasi heidén narratiivisia historioitaan jatoi esiin
joitakin koulu-uudistusten monimutkaisuuksia sosiaalisessa ja historialisessa
kontekstissa elettyind. Heidan tarinoissaan kuuluu erilaisia 88nia. Kahtena menes-
tyvana ja itsendisena opettajana he eivét tietenk&dn voi antaa &nta kaikille niille
nékemyksille, joita toisilla opettgjilla voi olla uudistusten suhteen. Monien opetta-
jien on edelleen erittdin jarkevaa vastustaa uudistuksia erilaisilla luovilla tavailla
Toisten opettajien taas tulee noudattaa virallista opetussuunnitelmaa jo tyoturval-
lisuuden takia. Dalia ja Yael antavat kuitenkin 88nen joillekin téhan asti aliedus-
tettuina olleille &anille, jotka auttavat ymmartamaan uudistuksia uudella tavalla.
Kielikuva ravintolasta alkaa ehk& puhua uudistusten moniaanisisté ulottuvuuksis-
ta. Monien &anten lasnéolo véittelyssa on olennaista aidon dialogin jatkuvuudelle.
Ja opettgjien, hallinnon, opiskelijoiden, tutkijoiden ja pdattdjien valisessa dialo-
gissalepdatoivo siitd, etté koulu-uudistusten ndkeminen uudella tavalla jatkuisi.
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Opettaja tunturin takana

Eila Estola'® & Raija Erkkila™

1 Jokaisella on paikkansa

Mita paikka sinulle merkitsee? Kysymys voi olla ensi alkuun hdmmentéavéa. Enté-
pé jos kysymmekin: mika paikka on sinulle merkittava? Ehké nyt alkaa mielessisi
nakya erilaisia maisemia ja muistot alkavat herétd. Mahdollisesti myds tunteet
nousevat pintaan. Opettajien el@maa tutkivassa projektissamme aoitimme uuden
tutkimusjuonteen suurin piirtein tuollaisilla kysymyksilla. Esitimme kysymykset
auks itsellemme ja kirjoitimme omakohtaisia kuvauksia itse kullekin térkeista
paikoista. Sen jalkeen luimme ne toisillemme. Puhuimme myds miel enmaisemas-
ta. Oli mielenkiintoista huomata, ettd jokin maisema tai paikka, joka oli toiselle
kaunis, saattoi olla toiselle juuri se vahiten kiinnostava. Nain kavi esimerkiksi
suon kohdalla. Paikkoihin liittyi paljon muistoja ja useat meista kertoivatkin lap-
suuden paikoista. Niin my6s Leena, joka kertomuksessaan palasi Hoytidisen ran-
nale. Meistd Raija nosti lapsuuden maisemistaan esille joen. Vaikka muuton
my6ta paikkakunta oli vaihtunut, oli rakkaille maisemille yhteisté |&heisyydessa
virtaava vesi. Eri joki, mutta kuitenkin erdalla tavalla sama maisema. Eila puoles-
taan pohti, mistd kummasta |6ytyisi hdnen mielenmaisemansa. Lapsuudenkodin
oman huoneen ikkunasta avautuva kylamaisema, jota halkais tie. Siina se oli.
Tarkeda oli erityisesti tie. Sité pitkin pdasee pois ja takaisin. Mitdpa me olisim-
mekaan ilman noita merkittavia paikkoja, jotka ovat kuvina ja tunnetiloina osa
identiteettiamme.

Paikat ovat térkeita— asiat tapahtuvat aina jossakin tietyssa paikassa—, ja ker-
toessaan itsestddn ja eldmastdan ihmiset yleensd kuvaavat suhteitaan eri paikkoi-
hin. My®&s tutkimusprojektillemme saapuneissa opettajien elémakerroissa paikat
olivat keskeisesti esilléd. Opettajat saattoivat esimerkiksi kuvata, kuinka koulun
kaunis sijainti sai nuoressa opettajassa aikaan tunteen: " Tama on minun paikka-
ni.” Opettgjien kertomuksissa koulu ja kirkko olivat maalaiskylien kauneimmilla
paikoilla. Kerrotut paikat alkoivat kiinnostaa meitéd yhd enemman tutkimuksen
kohteena.

BK T, erikoistutkija, Oulun yliopisto, eila.estola@oul u.fi.
KT, lehtori, Oulun seudun ammattikorkeakoulu, raija.erkkila@oamk fi
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maantieteen esille nostama nékokulma, joka korostaa aisteilla ja tunteilla tapahtu-
vaa kokemusta. Humanistisen maantieteen tutkimuksen tarkoituksena on ymmar-
té& ihmista tutkimalla hdnen suhdettaan ympéristoonsa: hanen tunteitaan ja gja-
tuksiaan suhteessa tiettyyn paikkaan (Tuan 1976, s. 266; Shields 1991, s. 11).
Ajan jatilan solmukohdissa — paikoissa — kehkeytyy my6s minuus, kirjoittaa hu-
mani stimaantieteilija P. T. Karjalainen (2004, s. 60).

Karjalainen (2004, s. 60) kuvaa paikkasuhteen olevan ruumiillisesti jakaikilla
aisteilla koettavia tunnetiloja, havainnointia, kokemista, tulkitsemista. Ruumiissa
risteytyvét kulttuuriset rakenteet ja jérjestelmét yksilon ominaisuuksien, tarpeiden
ja halujen kanssa (Jokinen, Kaskisaari & Husso 2004, s. 8). Taméa tulee esille, jos
gjattelemme esimerkiksi, miten eri kulttuureissa séadelléén eri sukupuolten pu-
keutumista ja ulkondkda yleensi tai sitd, miké on toivottavaa tai sallittua tytdille
japojille. Se, miten meita kasvatetaan ja kohdellaan, tallentuu eri aistien kautta ei
suinkaan ainoastaan meidan padmme sisdin vaan myo6s osaksi ruumiillista muis-
samme ei vois olla mitéén muistettavaa. Fenomenol ogisesti ymmarrettynd, kuten
Karjalainenkin ndkee, ruumiillisuus on tapa olla olemassa. Téallaisessa paikkatut-
kimuksessa kiinnitetddn huomio siihen, etté paikalla ja sen kokijoilla on kiintea
yhteys, eik& niitd siksi voi erottaa toisistaan ilman, ettd se vaikuttaisi toiseen
(Relph 1996, s. 907). Nakokulmassa korostuu kokemuksellinen suhde paikkaan,
millaisia mahdollisuuksia paikassa tarjoutuu tai millaisia rgjoituksia siihen sisél-
tyy. Paikka lyd leimansa sen asukkaaseen, mutta myos asukas ly6 leimansa paik-
kaan. lhmisen ndkdkulmasta alueet ja paikat eivat ole koskaan yksinkertaisesti,
maantieteellisesti rgjattuja, vaan ne ovat paikkoja, jotka merkitsevét jotakin jolle-
kin ihmiselle (Shields 1991, s. 6). Ndin konkreettinen kokemus, ruumiillisuus on
|8sna jokai sessa pai kkakokemuksessa.

Y ksittéi sen ihmisen kokemuksellista suhdetta paikkaan kuvataan tutkimuskir-
jallisuudessa termilla paikkatunne® (Relph 1996, s. 910). Paikkatunteen kehitty-
misen kannalta paikan 1&heisyys kokijalle on osoittautunut erityisen térkeéks te-
kijéksi. Laheisyytta kuvataan tutkimuskirjallisuudessa asujan nakokulmalla, ero-
tuksena vierailijan ndkokulmasta. Vierailija katsoo paikkaa ulkoapéin kohteena ja
toimii abstraktin tiedon varassa. Sen sijaan asuja ymmaértda paikan sisdltdpain ja
paikka voikin olla enemman tunnetila. Kuvaamme téssa artikkelissa paikkatuntei-
ta yhden esimerkin avulla. Kertomuksemme etenee saamelaisen opettajan, An-

PEnglannin kielessi: sense of place.
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nan®* tarinan avulla, jossa koti ja koulu muodostavat kaksi hanelle |dheista paik-
kaa.

1950-luvun puolivélissd syntyneen Annan kertomus on vastatarina niille ker-
tomuksille, joissa henkild vaihtaa paikkaa, elda postmodernin gjan nomadina ja
ehkéd vaihtaa asumistaan maasta, maanosasta ja kulttuurista toiseen. Opettajat,
jotka ovat tulleet muualta, ja opettajat, jotka ovat ikénsi eldneet kyseiselld paik-
kakunnalla, tuovat erilaisen ndkemyksen paikasta luokkahuoneeseen. Opettgjatut-
kimuksessa tarvitsemme my06s eréanlaisia marginaaleista esitettyja kertomuksia,
silla ne voivat toimia vapauttavina kokemuksina uusille opettgjille. Erityisesti
monikulttuuristuvassa yhteiskunnassamme, jossa opettgjilta vaaditaan yha enem-
man osaamista yha useammalta alueelta, olisi térkeda kuulla mallitarinoita purka-
via kertomuksia. Tal&kin hetkella koululaitoksemme opettajat toimivat hyvin
erilaisissa kouluissa ja erilaisissa oloissa. Heidan kertomustensa kuuleminen on
tarkedd.

Artikkelimme p&ghenkil 8, saamenkielté opettava Anna on elényt ikansa poh-
joisessa jatehnyt tarkeitd elamansa valintoja sill& perusteella, ettd saisi elda omal-
la kotiseudullaan. Lahteminen paikasta e ole koskaan ollut Annalle helppoa
Opiskelu, ammatinvalinta ja tydpaikkojen hakeminen on perustunut haluun pysya
kotiseudullaan. Annan aikuiset lapset ovat jo muuttaneet pois kotoa. Télla hetkella
Annatoimii saamenkielen opettajan tytnsa ohella tiivisti porotaloudessa, yhdessa
aviomiehensd kanssa.

2 Kotoa kouluun

Mehan asuttiin, tietenkin Utsjoki jo on syrjainen paikka, mutta mina asuin
viela Utgoellakin hyvin syrjassa, eli se oli semmonen paikka, joka oli tiett6-
man taipaleen takana. Snne e ollut tietd, siella oli vaan kaksi taloa, eli mei-
dan talo ja naapurin talo. Niitten valilla oli vain 150-200 metrid. Stten siella
oli onneksi leikkikaverikin viela. Se oli vahan vanhempi poika, mutta kylla me
hyvin leikittiin silti. Mulla oli kaksi siskoa vield. Min& olin vanhin. Kielen
suhteen oli semmosta, ettd meilla puhuttiin vain saamea, ei koskaan suomea.
Pohjoissaamea. Mind en osannut oikeastaan sanakaan suomea, kun mind
menin kouluun.

ZAnnan tarina perustuu empiiriseen haastatteluaineistoon, joka on osa Raija Erkkilan véitéskirjan
(2005) tutkimusmateriaalia. Anna on peitenimi.
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Anna vietti lapsuutensa seitseman ensimmaéisté vuotta joen rannalla kahden talon
yhteisdssg, jonka Anna kuvaa olleen tiettdbman taipaleen takana. Tama, Annan
sanojen mukaan syrjdinen paikka, tarjosi Annalle turvallisen kasvuympériston.
Pieni sosiaalinen yhteisd muodostui oman perheen lisdksi nhaapurin véestd, jossa
oli yksi leikkitoverikin. Vuorovaikutuksessa |&hipiirinsa kanssa Anna oppi kaiken,
mité eldmassa sielld vaadittiin. Oma kielikin, pohjoissaame, oli ja sitéa puhuivat
kaikki Annan lapsuuden ihmiset. Saame olikin Annalle ainoa mahdollinen ja " oi-
keasti” olemassa olevakieli.

Vaikka Anna nyt kuvaa lapsuutensa kotipaikan syrjdiseksi, tdma lienee pi-
kemminkin tdman hetken synnyttdma ilmaisu kuin Annan lapsuuden ajan koke-
mus. Annan varhaiset vuodet omassa yhteisissa, omien |dheisten ihmisten, tutun
maiseman ja oman kielen keskellg, vaikuttavat lukijasta idylliseltéd ajanjaksolta,
joka oli Annalle kaikki mit& han tarvitsi. Pieni Anna-tyttd naki tilanteen niin, etté
han eli kaiken keskella eikéd ollut syrjassa mistaan.

Hiljainen jaturvallinen el@ménmeno vaihtui 8kkinéisesti ja totaalisesti koulun
aloittamiseen. Kaikki muuttui. Annan kotipaikka, siellé olevat ihmiset ja jopa oma
kieli oli jatettavd, kun Anna matkasi &itinsa kanssa kohti kyl&4, jossa koulu oli.
Annaitse muistelee:

Salkein muisto on siitd, kun ensimméisen kerran 1&hin kouluun. Sillonhan
koulu alko syyskuun eka paiva. Me lahettiin didin kanssa silloin elokuun vii-
menen paiva kaveleen ja mentiin tdhan [kyldan], jossa minun eno asui. Mi-
nun eno, jolla oli hevonen |8hti seuraavana péivana viemaan omat lapsensa
kouluun ja mind paasin sitte siind mukana, mutta aiti kéanty siind kotiin. Ja
min& olin kauhean innoissani ja olin hirvedsti odottanut sita kouluun paasya.
Min& muistan kun se kyl& ilmesty nakyviin. Ja minusta se oli kauhean iso, kun
siind oli niin monta taloa enka ollut koskaan kaynyt Nuorgamissa. Mina
muistan kun tuli kyla ndkyviin, minua alko hirveasti pelottaan. Sydan pomppi
rinnassa ja oli semmonen kauhea, teki mieli kdantya oikeastaan ja lahta ta-
kaisin kottiin. Sinne asuntolaan mentiin ja sillon sattu olemaan semmonen
vanha asuntolanhoitaja, jolla oli vihanen maine, kova kurin pitg&. Miné va-
hén pelkasin sitakin aluksi. Ja mind olin paattanyt visusti, etta miné en itke
siella. Seuraavana aamuna yksi tyttd alko itked ja mina olin paattanyt, etta
mina en itke. Min&a aika monta minuuttia onnistuin olemaan itkematta, mutta
kun se toinen tytt6 itki niin sydantéa sirkevasti, niin mindkin aloin itkeen.

Ensimmaista kertaa eldamassdan Anna oli nyt ” kauhean isossa” kylassg, jossa oli
monta taloa. Uteliaisuuteen sekoittui pelkoa uudesta ja tuntemattomasta. Sydan
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pomppii rinnassa pelosta. Seitseméanvuoctiaan tytén mielessé kodin taytyy olla
suunnattoman kaukana, onhan sieltd 1dhdetty jo edellisena péivana Kuljettu k&
vellen, yovytty enon talossa ja taitettu loppumatka hevosella. Koulun asuntolassa
on vastassa hieman pelottava aikuinen, eika sité ainoaa kieltd, jota osaisi, saa pu-
hua. Kielen Anna kuitenkin oppi omien sanojensa mukaan muutamassa viikossa
niin, ettéq alkoi péarjélla suomenkielella. Kotona e kéyty edes viikonloppuisin
vaan ehkéa kaksi, kolme kertaa lukukaudessa. Anna muistelee:

Se on aivan uskomatonta nyt kun ajattellee, etté joutuu olemaan kotoa koko
eldmansé poissa, mina olin 18htenyt seitseménvuotiaana ja ne kotona kéyn-
nit. Syksylla ehké paastiin ennen joulua kaksi tai kolme kertaa kdyméaan ko-
tona. Se oli kdytdnndssa niin ku 1ahti seitseménvuotiaana kotoa pois. Se oli
semmosta laitoseldmaa ja ainakin mind olin kauhian sopeutunut siihen ja
mukautunut, mutta sitten kuitenkin, kun tuli murrosik&, niin ssmmonen totaa-
linen vasyminen ja kyllastyminen siihen eldmaan. Se vasytti niin, etté kerta
kaikkiaan, jos piti ajatella esimerkiksi lukiota, niin se suorastaan oksetti. Ja
yleensa kouluun 1ahtd, viela koulun jatkaminen jossakin, niin se oli taysin
pois laskuista. Sihen liitty seki, etté4 kun joutuu olemaan tosiaan asuntolassa
jakuri oli aika kova silla tavalla, etta piti olla minuutilleen siella ja minuutil-
leen taélla ja el saanut tuota eika taté, ettd koko elamé oli hirveen ohjelmoi-
tu, niin se varmaan siiné iassa alko tympiin.

Koulun aloittamien merkitsi sitd, ettd Anna on joutunut omien sanojensa mukaan
" olemaan kotoa koko elaménsa poissa’. Turvallisen perhe-eldman sijalle tuli
asuntolaglémd, vieraat aikuiset, tiukat sd8nnét. Ainakin alussa Anna poti koti-
ikavada ja yksindisyyttd. Samoin vanhemmat ikavoivéat vanhinta lastaan. Anna ker-
too, kuinka isa tuli hanta ylléttéen katsomaan kahden viikon pé&ésta koulun aettua
ja miten han ripustautui itkien isdn kaulaan, kun isa oli 1&hdéssa. Annan koke-
mukset laitosel&masta ja poissa kotoa olemisesta ovat vaikuttaneet hdnen myo-
hempiin valintoihinsa. Koulun jatkaminen lukioon olisi merkinnyt vielé pitempia
kotimatkoja ja niin Anna valitsi toisen tien. Han jatti koulun, perusti perheen ja
ryhtyi poromiehen vaimoksi.

L dhteminen kouluun merkitsi 18htemisté toiseen kulttuuriin, toisen kielen alu-
eelle. Annan kertomuksessa kuvataan tata kahden kulttuurin eroa ja siité aiheutu-
via ristiriitoja. Samankaltaisista kokemuksista on kirjallisuudessa muitakin esi-
merkkgfd Saamelainen Kerttu Vuolab (Helander & Kailo 1999, s. 73) kuvaa
omasta vastaavasta kouluun lahdostéan: ” Koko elama, perhesuhteet, oli kertahei-
tolla pistetty jaihin...” ja” Me emme saaneet mitddn koulutusta koska meidat kis-
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kaistiin kotoa pois ja vietiin neljan seindn sisélle asuntolaan (...) Sn& aikana
jdimme paljon paitsi siitd mita kotona tapahtui.” Paradoksaalisesti, ssamelaislas-
ten nédkokulmasta kouluun [8ht6 on merkinnyt léhtemistd pois ”koulutuksesta’,
sill& saamelaiseen eldméantapaan on olennaisena osana kuulunut se, ettd aidinkie-
len avulla valitetdén uudelle sukupolvelle eldmantapaa, arvoja ja tietoa (Helander
1996, s. 2). Oma kulttuuri e valittynyt osana arkipdivan el&maa niin kuin aiem-
min, koska kotonakaynnit olivat harvassa

Autoja e ollut eika niista tietysti karrytien varrella olisi ollut paljon apua-
kaan. Sen sijaan kéveleminen, veneelld kulku, polkupydré ja hevonen olivat kul-
kuvélineita Tassé vaiheessa lienee syytd mainita, ettd Annalla kodin ja koulun
vélinen matkatuolloin oli 12 km.

3 Opettajan arkea

Talla hetkella Anna opettaa saamenkielta ryhmissé, joissa osa opiskelijoista pu-
huu saamea é@idinkielendan ja osan didinkieli on suomi. Saame on ollut historialli-
sesti enemmaén puhuttu kieli, eik& sen lukeminen tai kirjoittaminen ole ollut yleis-
ta Saamenkielisesté oppimateriaalista on edelleen huutava pula, ja se vaikuttaa
monella tavalla Annan ty6hdn. Jos opettaa saamea tai saameksi, se tarkoittaa sa-
malla, etté tyd on erilaista kuin suomalaisilla opettajilla, vaikka olisi samassa kou-
lussa opettajana. Saamelaisena opettajana téytyy ratkaista monia kéaytannén on-
gelmia. Puute oppimateriaalista aiheuttaa sen, ettd hanella ei ole esimerkiksi mal-
lgja, kuinka opettaa eri asiat, vaan ne on aina itse kehitettdva. Se, ettd Annan ope-
tusryhmissa on vain muutamia opiskelijoita hel pottaa | ahei sten suhteiden luomista
oppilaisiin. Oledllisempaa kuitenkin on, ettéd Annalla itsellédn on opettajuudesta
lagja-alainen ndkemys, joka tulee esille, kun Anna kertoo, mité han haluaa oppi-
lailleen valittaa.

Véahan vaihtelee oppilaiden mukaan. Jotkut oppilaat ovat hirveéan vastaanot-
tavaisia. Esimerkiksi viime vuoden ryhma oli semmonen, puhuttiin eldmasta
yleensd. Joskus tuntuu, ettd padpointti on tulevat ylioppilaskirjoitukset ja
niissé menestyminen ja joskus taas tuntuu, etté se jossakin aivan muualla. Me
jaamme kokemuksia. Min& olen niiden vanhempien koulukaveri. Se vaikuttaa
suoraan. Ehka tekee minusta jotenkin léheisemméan heti 18htiessa. Keskustel-
tiin siita, ettd mika on saamelainen nakemys joistakin asioista.

Annan opettajuutta sdvyttaa léheisyys ja luottamus oppilaisiin. Siitd hén mainitsee

useammankin kerran. Anna tuntee saamelaisen el@mantavan, arvostaa sita ja toi-
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mii sen eteen itse asiassa myo6s koulun ulkopuolella. Han tietdd, ettd saamelaises
sa kulttuurissa lapsilla on joissakin asioissa paljon enemman itsenédisyytta kuin
suomalaisessa kulttuurissa. Tasté seuraa ongelmia, kun koulunjérjestys ei ota tété
huomioon. Esimerkiksi poroerottel uaikana oppilaiden odotetaan osallistuvan sii-
hen taysimaarai sesti.

Onnen hetket ty6ssa liittyvat kanssak&ymiseen oppilaiden kanssa.

No tammésista varsinaisista onnen hetkistd. Oikeestaan ne varmaan liittyy
siihen oppilaitten kanssa kanssakéymiseen. Semmosiin hetkiin, kun ne tulevat
ja sind naet, etta ne luottavat, ne sanovat jotakin mukavaa tai hymyilevéat. Ne
on tammosia. Semmosia, jotka tuntuvat ihan pienilta ja mitattomilta, ettéd
semmoseen inhimilliseen kanssakdymiseen ne nyt varmaan liittyy. Etta e eh-
ka niink&an opetustilanteeseen.

Annan kertomus vahvistaa jdlleen kerran sen, ettd opettgjille suhteet oppilaisiin
ovat keskeisinta ja niihin liittyvét seka tyon parhaimmat etté raskaimmat, puolet
(Estola, Erkkild & Syrjdla 2003; Estola, Kaunisto, Keski-Filppula, Syrjda & Uitto
2006; Kelchtermans 2005; Lauriala 1997).

Myo6s Annan koulussa oppilaat kayttaytyvét valilla vastoin koulun sdanttja.
He karkaavat tupakalle nurkan taakse, jéttavét takin ja pipon péshan tunnilla tai
jattévét koulutehtévét tekemétta. Naissa tilanteissa Anna joskus kokee joutuvansa
eri leiriin opettgjatovereidensa kanssa. Anna pohtiikin, etté kasvatustehtéva on
erityisen herkka ja pohdittava asia.

Min&d oon miettiny kaks vuotta, ettd onko oikein vai vaarin antaa jéalki-
istuntoja, yleensakaan. En ikind oo antanu. Kun arvaan, etté oppilas menee
nurkan taakse tupakalle, niin mind k&annyn muualle. Etta siind minulla on,
sanosko vastuuttomuus, ettd mind en halua semmosiin. En halua tammasiin
inhottaviin puoliin osallistua ollenkaan ellei ole ihan pakko. Min& en oo viela
ratkaissut, ettd onko oikein, mutta min& en oo selvittanyt vield ittelleni sité,
ettd onko siita mitaén hyotya. Taalla koululla oli semmosia sdantdja, etta pi-
taa vaatia takit ja lakit pois tunnilta, niin mina en aina ees huomaa, etta niil-
[& on lakki paéssa. Olkoot kunhan tekevét tehtédvansa. Kun opettajanhuonees-
sa keskustellaan téatd, mind vain olen hiljaa. Min& onneton kun en pida tasta
linjasta kiinni. Min& oon ajattelut, ettd minun ei oo pakko. Se tuo vaan riitaa,
huonoja véleja.
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Sen sijaan, kun oppilas jéttéa tekeméatta tehtévansd, Anna voi ottaa yhteytta van-
hempiinkin. Vaikuttaa siltg, etta téssdkin Anna pyrkii toimimaan niin, etta luotta-
mus séilyisi.

Ett& mina mietin jo aina etukateen, ettd en vaan soita vanhemmiille niin, etta
nyt tdma sinun poikas e viitti mitdan. Min& yritén ehdottaa jotakin, etta mitéa
me voitas tehd, mitd vois teha iséna tai ditina ja mitd mina sitten olen taalla
jo tehnyt ja mité min& olen aikonut.
Usein sanotaan, etté yhteistyd koulun ja kodin vélilla on opettajan ja ditien valista.
Annan kertomuksessa kulkee kuitenkin isd koko agjan mukana. Ehk& se kertoo
Siit, etté saamelaisessa kulttuurissa kasvatus on yhteinen asia. Sitaatti myds pal-
jastaa Annan pyrkimyksen olla samalla puolella vanhempien kanssa. Erdassé esi-
merkissa Anna kertoo, miten han pyysi iséa tarkistamaan, etté poika tekee kotiteh-
tavdks annetun tehtévén, jotta opettgja voi antaa numeron. Annan kokemuksen
mukaan vanhemmat suhtautuvat yleensa néaihin yhteydenottoihin hyvin positiivi-
sesti.

Koulussa Anna kuuluu opettajayhteisdon, joka koostuu suuremmaksi osaksi
muualta tulleista, suomalaisista opettgjista. Poromiesperheen jasenend ja saame-
laisena han tuntee oppilaiden taustoja ja kotikasvatusta, opettajana han ndkee ko-
ko koulua koskevia toimintatapoja ja on osa opettajayhteisdd. Annatoimii koulus-
sa kulttuurien rgjapinnalla ja hénen tehtvénsa onkin usein toimia valittgjan ase-
massa. Tietyissa tilanteissa hén etdannyttda itsensa koulun muista opettajista.
Kuulumalla samankaltai seen yhteisdon oppilaidensa kanssa Anna tiedostaa asioi-
ta, jotka eivét valttamétta ndy oppilaiden arjessa koulussa.

4 Paikkaperusteista opetustyota

Opettajat ovat kasvatus- ja opetustydsséan jatkuvasti kohdakkain lasten ja nuorten
kanssa, joiden maailmankuva on vasta rakentumassa. Siksi opettajalle on térkeda
tiedostaa oman gjattelunsa perustaa. Elamakerrallisesti koettu ympéristo ja niista
kerrotut tarinat sek&@ kehkeytyneet paikkatunteet vaikuttavat osaltaan opettgjan
gjatteluun. Annan kertomus osoittaa hyvin kuvaavallatavalla, miten hanen opetta-
jan ty6ssaan tarvitsema tieto on syntynyt osana paikkatunnetta ja ympéaroivaa
kulttuurista yhteisba.

Mina tiedan esimerkiksi, mitk& on niitten isien ja aitien toiset nimet, etta ne

niinku, mista sind voit tietda, ettd minun isn toinen nimi on Ilmari. Johan

144



min& sen tiedan ja ne niin ku kattoo, etta ai jaa tuo tietdd aika paljon heidan
perheestddn ja heiddn vanhemmistaan ja isovanhemmistaan. Se vaikuttaa
niin ku, ehk& se tekee minusta jotenkin laheisemmén heti 18htiessi. Ne niin ku
uskaltavat ja ne voivat sitd kautta myoskin pohtia omia perheitdén, kun ne
kyselevat minulta asioita.

Paikkaperusteisen kasvatuksen® kasite liitetéan erityisesti maaseutujen kouluihin,
joissa opettajat ovat perinteisesti olleet paikkatietoisia ja opetussuunnitelmissa
huomioineet paikalliset piirteet (Jennings, Swidler & Koliba 2005, s. 44). Paikka-
perusteinen kasvatus lagjentuu virallisten kasvatusinstituutioiden ulkopuolelle ja
nékee myos arkipéivan kokemusten kasvatuksellisen merkityksen. Paikkaperus-
teisessa kasvatuksessa vahvistetaan lasten yhteyksia toisiinsa ja siihen paikkaan,
jossa he elavét (Jennings, Swidler & Koliba 2005). Paikkaperusteisen kasvatuk-
sen tutkijat ovat olleet erityisen kiinnostuneita siitd, miten nykyinen koulutuspoli-
tilkka, koulu-uudistukset, yhtenéiset kansalliset ja kansainvaliset arviointikéytan-
not oikein sopivat yhteen sen tosiasian kanssa, ettd kasvamisessa keskeisté on se
kulttuurinen konteksti ja paikka, jossa ihmiset elévat eika vain formaali koulu-
maailma (Gruenewald 2003). Er&dt tutkijat ovatkin todenneet, ettd koulu-
uudistukset eivat ota huomioon paikkaa (Gruenewald 2003; Jennings, Swidler &
Koliba 2005). Annan kertomus on hyvé paikallisen tiedon kertomus siita, etté
formaali kasvatus on vain osa e @méa, oppimista ja kasvatusta ja etta térkeimmaét
asiat eivét olekaan méarédlisiajatilastollisesti vertailtavissa.

Paikkaperusteinen kasvatus saa aivan omat mittasuhteensa " erityisissd’ pai-
koissa. Paikka nousee esille véistamétté ja opettgjat joutuvat ottamaan kantaa sii-
hen kiinnittyviin merkityksiin. Esimerkki tamankaltai sesta erityisesta paikasta on
Annan saamelaisalue. Annalle on ehdottoman térkeda, ettd han huomioi tydsséén
saamelaisen paikan erityisen historian ja kulttuurin. Paikan monimuotoisten suh-
teiden esimerkkind kéy myo6s Freema Elbaz-Luwischin (in press) artikkeli, jossa
héan kirjoittaa Israelin kasvatugjérjestelmésta. Sielld paikka on erityisen monimut-
kainen, taynna erilaisia kertomuksia ja konflikteja. Tama tuo opettgjille aivan eri-
laiset odotukset ja haastaa muun muassa rauhankasvatukseen (Elbaz-Luwisch
2005).

Pai kkaperustei sessa kasvatuksessa tunnustetaan paikan merkitys ja kunnioite-
taan paikkojen erityisyyttd, niiden historiallisia ja kulttuurisia ominaispiirteita.
Eré&ét tutkijat ndkevétkin, ettd paikkaperusteinen kasvatus tukee valittémiseen pe-

ZEnglanninkielisissi teksteissé ’ place-based education’.
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rustuvien yhteisdjen kehittymistd (Gruenewald 2003, Wisneski & Goldstein
2004). Annan kertomus on siita hyva esimerkki.

Opettajan toiminta oppilaiden parissa heijastaa sité arvoperustaa, johon opet-
taja itse on sitoutunut. Opettajat ovat aina erdanlaisia malleja oppilailleen ja voi-
vat toiminnallaan vaikuttaa oppilaidensa myonteiseen identiteetin kehitykseen
(Kelchtermans 19933, s. 200). Télla hetkell& eldmme aikaa, jossa tarjolla on suuri
maara lapsia ja nuoria eri suuntiin repivia arvoja jaihanteita. Katseet kohdistuvat
kouluun ja opettgjiin, joilta odotetaan opetussisdtdjen valittdmisen liséksi myds
kokonaisvaltaista kasvatusta ja hyvén opettamista. Vaikka tdméa on aina kuulunut
opettajan tehtavaan, on valilla eletty aikaa, jolloin esimerkiksi opettajan merkitys
eettisend toimijana @ ollut vahvasti esilla (Atjonen 2004; Launonen 2000). Paik-
kaperustainen kasvatus voisi toimia tassa suhteessa yhtena yhteisend arvopohjana
opettgjien toiminnassa.

Paikkaperusteinen kasvatus, jonka juuret ovat opettajan persoonallisessa pai-
kallisessa tiedossa, todentuu Annan opetustytssa esimerkiksi keskusteluissa ar-
voista, jotka hdnen mukaansa kuuluvat hyvin oleellisesti opetusty6hdn. Saman-
kaltainen kulttuurinen tausta oppilaiden kanssa tarjoaa luontevan pohjan koko-
naisvaltaiselle opetus- ja kasvatustydlle. Anna kuvaa, miten tarkedé on opetukses-
sa tuoda esille ssamelaista kulttuuria. N&in oppilaat tulevat tietdma&an omasta
mennei syydestaan, siitd keitd he ovat ja mista he ovat.

No se on ihan varma, etta ne kieliopit kylla unohtuu, mutta yks, joka minun
sydanta l&hell& niin ku aineena muutenkin, on historia. Mina aina yritan
ujuttaa sinne opetukseen mukaan saamelaista historiaa, kun sitd historian
opetusta e saa mistdan. Niin ku omasta historiasta ei niin ku kuule missaan.
Niin tuota, historian min& yritédn sinne aina ujuttaa ja mina niinku, minusta
historia on hirvean tarked ihmiselle, oma historia, oma kansan historia, oma
valtion historia ja kaikki tdmmdset, ettd minusta se omaan historiaan tutus-
tuminen ja sen muistaminen on, minusta se on tarkedd. Mind aina mietin, ai-
na kun mina luen, ettd mihin min& voisin tdméan ujuttaa sinne opetukseen mu-
kaan. Mina tunnen paikalliset asiat ja esimerkiksi oman sukuni ja tAmmasta,
mutta tammosta koko saamelaisten, koko tdmmdsta saamelaisten historiaa
kansana, niin kylla mina olen ne lukenut, lukemalla oppinut ja min& aika pal-
jon luen sita historiaa ihan omasta mielenkiinnosta.

Annaadoitti oman koulunk&yntinsé seka henkisesti etté fyysisestikin etéélla omas-
ta kodistaan. Hanen kertomuksensa toiminnastaan opettgjana antaa vaistamétta
vaikutelman, ettd han aktiivisesti luo paikkaa omille oppilailleen. Kuvatessaan
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opettgjan arkea Anna kertoo, miten han sitoo oppilaansa saamelaiseen historiaan.
Anna uskoo siihen, ettd oman paikan tunteminen ja arvostaminen antaa tukevan
pohjan ponnistaa kauemmaskin. Toisaalta, sama tukeva pohja voi toimia myds
siten, ettd nuoret haluaisivat tulevai suudessa palata takaisin kotiseudul leen.

Annan kertomuksessa paikkaperusteinen kasvatus nakyy myo6s huolena tule-
vaisuudesta. Huolenpidon etiikka liittyy erityisesti ihmisten vélisiin suhteisiin,
jossa keskeistéd on halu vastata toisen tarpeisiin ja tunteisiin. Huolella on siten
|&heinen yhteys valittdmisen etiikkaan. Suhtautuminen oppilaisiin, heidan kuunte-
lemisensa tai kuulematta jéttdminen ilmentévét opettajan arvomaailmaa ja eetti-
syyttd. Annan paikkatunnetta ilmentévéa huoli liittyi, paitsi huoleen paikallisen
eldmantavan sdilymisestd, myos huoleen siitd, miten hanen nykyiset ja tulevat
oppilaansa saisivat kayda kouluaan omalla paikkakunnallaan, omalla kielell&an.

Annan huoli ndyttéa liittyvan kysymykseen siité, miten han voisi tukea oppi-
laidensa mahdollisuuksia juurtua omaan paikkaansa ja kieleensd, rakentaa identi-
teettiddn saamelaisina. Télaista Annan el&manpiiristé nousevaa moraalista huolta
ja huolenpitoa voi kuvata hyvin paikkaperusteisen kasvatuksen késitteen avulla.
Tamahan kéy hyvin esiin Annan tavassa pohtia oppilaiden tehtévia ja vastuita
koulussa ja kotona.

Tuntuu, ettd koko ajan vaikuttaa johonkin ja minun mielesta tarkeeta on se,
ettd sanotaan siité oravanpydrasta, jossa pydritaan, ettd puhutaan siité aika
negatiivisella tavalla, mutta minusta se on aika térkeetd, ettd saamelaisetkin
pysyvat siina oravanpyorassa mukana koko ajan sind vauhdissa, milla se
pyorii. Jos siité tippuu pois, niin sitten kaikki on mennytta. Sihen voi vaikut-
taa, ettd pysyy siind mukana.

Annan mielesté opettgjan ammatti on yhteiskunnan avainammatteja. Kun hén
puhuu nuorten tulevaisuudesta, hdnen kertomuksessaan kuuluu erilaisia, ristirii-
taisiakin &ani& Tulevaisuus nayttéytyy ongelmallisena. Anna toisaalta pitéa tar-
kednd, ettd nuoret pysyvét kehityksen vauhdissa mukana. Han ymmart&a | ahtij6i-
ta Mutta siihen liittyy huoli pohjoisen elémantavan tulevaisuudesta. Anna kertoo,
kuinka monet hdnen oppilaansa kuvittelevat, ettd he lahtevat valilla muualle ja
tulevat sitten vanhoina takaisin kotiseudulleen. Vaikka Anna on sitd mieltg, etta
hénen koulunsa on ihan tavallinen suomalainen lukio, hén kuitenkin katsoo omaa
opettajan ty6tédn paikkakunnan tarpeiden pohjalta.

Opettagjan tyd alkaa ndyttda ristiriitaiselta, koska opiskelu todennadkoisesti
vauhdittaa pois 18ht64, ja kuitenkin Anna haluaa rohkaista nuoria opiskel emaan.
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Annan kiintymys omaan kotiseutuun on syvda. Opettgjana han on huolissaan tu-
levai suudesta suhteessa omaan paikkaansa, kotiseutuunsa.

Mina en voi niin ku sitakdan kasittad, kun monet nuoret, ne haluaa maholli-
simman &kkié lahted. Ristiriidan tunteita aiheuttaa se, etté toisaalta kun niité
kouluttaa ja niita innostaa lukemaan ja kouluttautumaan, niin se myoskin
tarkottaa sita, etta opettaa niita oppilaita miten sitd sanos, muita varten, jo-
takin Nokiaa varten, joka on siella kaukana. Ettd min& en ollenkaan opeta
niita tata seutua varten, vaan mita pitemméalle ne lukee, sen varmemmin niit-
ten on lahdettava. Toisaalta kuitenkin haluis, ettd kun mina niita opetan, niin
min& nakisin ne sitten aikuisinakin taalla toissi ja tekeméssa tyoté paikka-
kunnan hyvaksi. Mutta se e 0o jotenkin mahollista, tuntuu, etta se ei oo ma-
hollista. Tuo semmosia ristiriidan tunteita.

5 Anna - opettaja paikallaan

Opettajaidentiteetti voidaan maédritella vastaukseksi kysymykseen "Kuka mina
olen opettajana?’ Kysymykseen voi vastata monella tavalla. Meille l&heinen tapa
on gjatella, ettd vastauksen voi esittéa kertomuksen muodossa: misté tulen, missa
olen ja mihin olen menossa? Vastausta ndihin kysymyksiin on vaikea antaa sisél-
lyttamétta kertomukseen paikkaa. Nykyisin gjatellaan usein, eftd ihmiselld on
monta identiteettia, joista ndkyviksi tulevat ne identiteetit, jotka kulloisessakin
tilanteessa ovat relevanttgja. Kotona lasten parissa éitind tai isdna oleminen on
térke@mpaa kuin oma ammatillinen identiteetti ja tyOpaikalla taas péinvastoin.
Meita tamén artikkelin kirjoittgjia viehattéa gjatus, ettd huolimatta ihmisen
identiteettien moninaisuudesta, useille meista jotkut asiat ovat niin tarkeité ja ar-
vokkaita, ettd ne muodostavat oman eldméntarinan 18pi kulkevan punaisen lan-
gan. Charles Taylor (1992, s. 27) kuvaa téllaista identiteetti& horisontiksi tai pai-
kaksi, josta ihminen katsoo maailmaa. Tama horisontti sisdltdd aina myo6s arvoja
ja moraalisia kannanottoja. Taylor kutsuukin niitd vahvoiks arvioinneiksi erotuk-
seksi heikoista arvioinneista, joista henkil6 voi luopua ilman etté kokee keskeisen
osan itsestddn katoavan. Annan kertomuksessa saamelainen horisontti nayttaytyy
vahvana arviointina, joka on osa hdnen identiteettikertomustaan. Arvot tulevat
esille erityisesti juuri saamelaisen 88nen kohdalla. Horisontin rakentuminen An-
nan eldmantarinassa on selvasti nékyvissd. Han on kasvanut ja eldanyt eldmansa
samoilla seuduilla, hdnen ihmissuhteensa vaikuttavat pitkékestoisilta, ja monet
hénen oppilaistaan ovat hénen omien ystaviensé ja sukulaistensa lapsia. Taylorin
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mukaan ihmisen identiteetti on sidoksissa siihen yhteisoon, jossa hén elda. 1hmi-
nen on yksil6 sen verran ja siind muodossa kuin yhteisd sen salii. Siksi ruumiilli-
suus, paikka ja eldman konkreettisuus ovat identiteetin, myos opettajaidentiteetin
perusta

Rakkaus omaan paikkaan ei ole abstraktio vaan perustuu konkreettiseen ko-
kemukseen, jossa ruumiillisuus, aistimellisuus on vattdamétonta ja jota kautta
paikkatunne identiteetin osana rakentuu. Suhde paikkaan kehittyy siind saatujen
kokemusten ja tunteiden kautta, jotka ovat aina ruumiillisia. Nakeminen, kuule-
minen, maistaminen, haistaminen, koskettaminen ovat se tie, jonka kautta koke-
mukset saadaan. Niista kertominen voi parhaimmillaankin tavoittaa vain osan
kokemuksista. Koska lansimainen gjattelu on korostanut juuri gjattelun ja mielen
keskeisyyttd, ruumiillisuus on j&anyt vahale huomiolle ja tullut véhatellyksikin.
Mikko Lehtonen (2004) kysyykin kolumnissaan Opettajal ehdessi kasvatammeko
paéta vai ihmista. Vastatessaan tdhdn kysymykseen, han kritisoi sité, etta kieli
asetetaan "kognitiivisen pyramidin” huipulle ja unohdetaan, etta mitd ilmeisim-
Johnson 1999) ovat samaa mielté Kertomuksissa ruumiillisuus tulee kerrotuksi
epasuorasti. Eréat tutkijat (mm. Burkitt 1999) ovatkin sanoneet, etté niin sanottu
kielellinen kddnne, jonka mukaan ihmisen eldmé on pikemminkin kielipelgja ja
sosiaalisia konstruktioita kuin fyysista ja konkreettista, on vaikuttanut siihen, etta
tutkimuskaan ei ole ollut kiinnostunut ruumiillisuudesta. Tassa suhteessa huma-
nistinen maantiede ja esimerkiksi Merleau-Pontyn fenomenologia tarjoavat kiin-
nostavan vaihtoehdon ja mahdollistavat ruumiillisuuden tutkimuksellisen tarkas-
telun. Aivan viime aikoina myés feministinen teologia on korostanut ihmisen
eldman holistisuutta ja ruumiillisuutta (Kainulainen 2005).

Palataan nyt Annan tarinaan ja tarkastellaan viel& hanen kertomustaan sen va-
lossa, miten Annan paikkatunne ja kiintymys kotiseutuun ruumiillistuvat. Annan
koulukokemukset niin oppilaana kuin opettajanakin tarjoavat valaisevan esimer-
kin siitd, miten koulun kulttuuriset jarjestykset ruumiillistuvat ja kohtaavat Annan
aiemmin opitun tavan eléa ja olla olemassa. Annan lapsuuden kuvausten perus-
teella voi péétellg, ettd eldma kotipiirissa oli eldma& luonnon vuodenkierron tar-
joaman aikakasityksen ja rytmin mukaan. Porotaloudessa eletdan edelleen niin.
On hyvin konkreettista ja ruumiissa koettua, jos oppilaat ensin ovat tyéssa po-
roerottelussa ja sitten vasyneind yrittavét kayda viela koulua, koska koulun jérjes-
tys ja aikakésitys vaatii lasndoloa. Luontaistaloudessa aika on luonnon kiertoku-
lun aikaa, mutta koulu mittaa aikaa kalenterin ja kellon mukaan. Molemmat aika-
kasitykset méarittelevat ihmisen konkreettista eldmas, mutta johtavat erilaiseen
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arkeen. Luonnon séitel emassd aikakasityksessa tietyt tehtavét tehdéén silloin, kun
luonto maéréd. Modernissa aikakéasityksessd katsotaan kalenterista ja kellosta,
mita pitéa tehda Tyossa ollaan kahdeksasta neljéan eika vélilla oteta nokosia,
vaikka luonnollinen rytmi ehka niita edellyttéisikin.

Kouluopetuksen pééta korostava formagatti ja aikakasitys eivét istu aina saa-
melaisuuteen. Saamelaisen kulttuurin ndkodkulmasta tarkeda olisi oppia myos ko-
kemuksellisesti tekemdlla niitd asioita, jotka olennaisesti kuuluvat saamelaiseen
kulttuuriin. Poroerotusaika on jélleen t&sté hyva esimerkki. Koulu rajaa oppimi-
sen kuitenkin helposti seinien sisdpuolelle. Ndin péd menee luokkaan ja ruumis
jda ulkopuolelle. Erotusgjan vasymys nakyy oppilaissa, ja opettgjat eivét tunnista
vasymyksen syytd. Vaikka tdméan ongelman tiedostaisikin, ratkaisuja ei ole aina
helppo 16yt&éa.

Eletyistd paikoista tulee ruumiillista muistia. Tietyt aistilliset kokemukset he-
rattévat meissa muistoja. Kenellepd meista ei tietyisté hajuista tule mieleen koulu!
Samalla aktivoituvat ne tunteet, joita kyseiseen paikkaan liittyy. Ruumis muistaa
ja tuntee. Esimerkiksi Ulla Kososen (1997) koulumuistoja koskevassa tutkimuk-
sessg, litkuntatuntien hépedn kokemukset olivat hyvin ruumiillisia. Samoin Nyky-
ri (1998) kuvailee kirjassaan, miten naisen vihan tunne tuntuu vatsassa, iholla,
paéss. Jos palaamme vield Annan ensimmai seen matkaan kotoa kauas kouluun ja
ensimméisia viikkoja oppilasasuntolassa, Annan lapsen ruumiiseen tallentui pal-
jon uusiaja pelottaviakin kokemuksia. Koko koulugjan Annan koulunkéynti liittyi
jatkuvaan poissaoloon kotoa ja léheisten luota. Pakollinen poissaolo vain vahvisti
rakkautta omaan paikkaan.

6 Mitd voimme oppia tunturin takaa?

Mité voimme oppia Annan opettgjan tydsta koulussa " tunturin takana’ ? Ensinng-
kin sen, ettéd koulu ja paikka, joista Anna on kertonut, sijaitsevat meidan Kirjoitta-
jien nékokulmasta tunturin takana. Anna puolestaan on kertonut paikasta sisdlta
péin, sekd mentaalisena paikkana etta konkreettisena, ruumiillisena paikkana. An-
nan kuvauksesta vélittyy huolenpito suhteessa omiin oppilaisiinsa seka emotio-
naalinen laheisyys, joka syntyy yhteisestd ja jaetusta paikassa syntyneesta ymmar-
ryksesta. Tutkimusten mukaan emotionaalinen |8heisyys opettgjan ja oppilaan
vélisessd suhteessa on térkea tekija luotaessa hyvaa oppimisen ilmapiiria. Emo-
tionaalinen |8heisyys ja etéisyys muodostuvat Hargreavesin (2002, s. 9) mukaan
viidesta eri osa-alueesta, joita ovat sosio-kulttuurinen, moraalinen, ammatillinen,
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poliittinen ja fyysinen 18heisyys. Annan kertomuksen tarkastelu tukee tutkimuksia
siita, ettd juuri pienet koulut tarjoavat paikan, jossa monella Hargreavesin mainit-
semilla alueilla opettajalla on mahdollisuus saavuttaa sopiva emotionaalinen &
heisyys.

Toiseksi voimme oppia, ettd vahva paikkatunne voi olla identiteetin vahvuus.
Ainakaan kaikki ihmiset eivét kaipaa jatkuvia muutoksia uusien maisemien muo-
dossa vaan kokevat eldaman mielekk&dksi omilla historialisilla ja kulttuurisilla
juurillaan. Tallainen opettaja tuntee kuuluvansa siihen ympéristoon ja yhteisoon,
jonka osana hén opettajanty6téén tekee. Tama el kuitenkaan tarkoita ristiriidaton-
taty6td. Vahva paikkatunne johti ainakin Annan kohdalla my6s koulun edustaman
valtakulttuurin ja oman paikkatunteen valisiin ongelmiin.

Kolmanneksi Annan kertomus heréttééa kysymyksen, miten paikkaperusteinen
opetus vois tulla vahvemmin yhdeksi nakokulmaksi myds tulevien opettajien
koulutuksessa. Opetussuunnitelmien laadinnassa paikkaperusteisuus merkitsee
koulujen entisté suurempaa vapautta painottaa omia paikassa ilmenevié vahvuuk-
Siaan ja erityispiirteitdan. Koska koulut heijastavat ympéroivaa yhteisod, tulisi
téta yhteytta edelleen vahvistaa, ja koulujen ja opetussuunnitelmien kehittymista
téhén suuntaan tulisi tukea. Paikkaperusteisessa opetustydssa ovat keskeisella
sijalla tunteet, ihmissuhteet, arvot sek& monet niihin liittyvét jarjestykset ja séén-
not. Opettgjaidentiteetin kehittyminen on kiinni niissé paikoissa, joissa opettaja
on elanyt, elda ja tydskentelee. Koska paikat, joissa olemme eléneet, jattavat mei-
hin jalkensd, tulisi opettajien pohtia néité jalkia. Vaikka muuttuvassa maailmassa
meistd vain harva haluaa tai pystyy valitsemaan yhden paikan tai seudun, jossa
el&@j, se e vahenna paikan ja fyysisen ldhei syyden merkitysta, pikemminkin pain-
vastoin. Mitd enemman liikumme ja saamme virtuaalisia kokemuksia, sita térke-
ammaksi tulevat ne paikat, joista meilla on tunteita ja muistoja.
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Aineenopettajan autenttisuus: miten salkku-
tyoskentely voi edistda professionaalista
kasvua?

Viljo Kohonen®

Pohdin aluksi autenttisuuden kasitetta opettajan ominaisuuksien, erdiden kasva-
tusfilofisten ndkdkulmien ja opettgjan ammattietiikan kannalta viitaten tanskalai-
sen Laursenin (2006) tutkimukseen. Sitten tarkastelen kielikasvatuksen keskeisia
piirteita ja Eurooppalaista kielisalkkua oppilaan ohjaustydn pedagogisena tyové-
lineen& salkkutyoskentelyssd, joka tukee oppilaiden vuorovaikutteista itse- ja ver-
taisarviointia. Salkkutyoskentely merkitsee opettajalle useimmiten varsin huomat-
tavaa ammatillisen identiteetin muutosprosessia. Tarkastelen téta prosessia aikai-
sempien tutkimustulosten pohjalta ja analysoin aineenopettajien kokemuksia au-
tenttisen opettajuuden kehittymisen ndkdkulmasta. Liitén tarkastelujani opettajan
ammatilliseen kasvuun yhteisollisen toimintakulttuurin kehittdmisprosessina. Sii-
na opettajat rakentavat identiteettidan, eldmansa ja tytnsa ammatillista ymmarrys-
ta seka yhteista tydtaan kollegiaalisen kertomusten jakamisen kautta. Nain opetta-
jan autenttisuus ndyttytyy osana suurempaa kokonaisuutta, jossa opettajayhteisd
rakentaa oppilaitoksensa opetussuunnitelmaa tydyhtei sollisenéd neuvottel uproses-
sina.

1 Mitd on opettajan autenttisuus?

L eena Syrjédla tarkastel ee tutkijakumppaneidensa kanssa peruskoulu-uudistuksien
toteutumista kiinnostavalla tavalla opettagjien kerronnallisesta ndkdkulmasta: milla
tavoin opettajat itse kertovat koulun uudistuksista ja muutoksista kerrontaryhmés-
s&. Tutkijat toteavat, ettd koulun muuttuminen on monimutkainen sosiaalinen pro-
sessi, jonka etenemiseksi opettgjilla tulee olla mahdollisuuksia jakaa avoimesti
kokemuksiaan. Jokaisella opettajalla on oma kertomuksensa, ja sen jakaminen
toisten kanssa voi olla ammatillisesti vapauttava ja voimaannuttava kokemus,
joka avaa osalistujille uusia ndkékulmia myos kunkin omaan tychon. Vertais-
ryhma voi tukea opettajia merkittévalla tavalla ja auttaa heité jaksamaan myds
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muutoksiin liittyvien ristiriitaisten tuntemusten ja emotionaalisen kuormituksen
kanssa. (Syrjdé&, Estola & Uitto 2006, s. 46.) Nama ajatukset vastaavat myos
omia havaintojani opettajien kumppanina useissa pitkakestoisissa pedagogisissa
tutkimus- ja kehittémishankkeissa.

Tanskalainen tutkija Per Laursen pohtii samoin kiinnostavalla tavalla opetta-
jan ammatillista kasvua autenttisuuden nédkokulmasta hiljattain suomennetussa
tutkimuksessaan Aito opettaja (2006).%* Hanen tutkimuksensa |ahtékohtana on,
etta opettajan persoonalliset ominaisuudet ovat varsin térkeita opetustydssa: hy-
viksi opettajiks koettujen opettajien muistot koulugjoilta elavét heidan oppi-
laidensa kertomuksissa usein |8pi el@médngjan myonteisina ja rohkaisevina koke-
muksina. Opettajiin liittyvill& muistoilla on toisaalta my6s varjopuolensa, ja oppi-
las saattaa kantaa kipeiden muistojen taakkaa pitkidkin aikoja (Kaaa, Dufva &
Alanen 2005; Hannele Niemi tassa teoksessa).

Mydnteisiin koulumuistoihin liittyy usein opettajan aktiivinen innostus opet-
tamaansa aineeseen ja sen lagja ja monipuolinen aineenhallinta. Hyva aineenhal -
linta. mahdollistaa myds sen, etté opettaja voi paremmin kohdentaa huomiotaan
oppilaisiin ja heidén yksildllisen opiskelunsa ohjaamiseen. Merkitykselliseksi
koettu opettaja keskittyy niin oppimiseen kuin oppilaisiinkin ja kohdentaa tyos-
kentelya oppimisprosessiin. Han on myds ihmisend aito, luonteva ja vakuuttava
persoona, joka on vahvasti 18sna ja myods viihtyy oppilaidensa kanssa luokassa
Han pystyy toimivaan vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa siten, etté hanen ei-
verbaalinen viestintansa (" kehokieli”) ja toimintansa ovat sopusoinnussa. Hanella
on yhteys oppilaisiin ja han on kiinnostunut heista henkil6ing, ei vain oman oppi-
aineensa oppijoina. Han tuntee oppilaansa hyvin ja puhuu heille yksil6ind. Han on
tarmokas ja pirted luokan opiskelun johtaja, joka pystyy innostamaan oppilaita
oppiaineensa opiskeluun. (Laursen 2006, s. 9-18.)

Téallaisista ominaisuuksista muodostuu opettajan autenttisuus kasvattajana.
Siihen liittyy luontevuus, uskottavuus, eheys ja aitous ihmisend ja opettajana, jol-
loin opettaja on todella sité, milta ndyttasdkin. Tassa mielessd autenttisuus tarkoit-

2_aursenin tutkimusaineistona olivat 30 tanskalaisen perusopetuksessa tydskentelevan opettajan laa-
dulliset (puolistrukturoidut) teemahaastattelut, jotka tutkija &anitti analyyseja varten. Haastateltavien
valinta perustui opettajien esimiesten suositukseen tutkimustehtévan kannalta soveltuvista opettajista,
janiihin osallistuminen oli opettajille vapaaehtoista. Ennen haastattel ua tutkija observoi kunkin opet-
tajan toimintaa luokassa yhden tydpéivan ajan ja kirjasi vapaamuotoisesti havaintojaan opettajan ja
oppilaiden vélisestéd vuorovaikutuksesta, opettgjan suhtautumisesta opetuksen siséltéihin ja luokan
tyoskentelysté opettajan johdolla. Han suoritti (noin tunnin kestoiset) haastattelut heti tyopéaivan jal-
keen. Haastatelluista opettajista oli 23 naisia, ja joukon tydkokemus vaihteli vajaasta virkavuodesta 37
vuoteen, keskiarvon ollessa 17 virkavuotta (Laursen 2006, s. 206-211).
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taa aitoutta: jollakin on todella se alkupera tai ominaisuus, joka silla néyttéa ole-
van — samaan tapaan kuin esimerkikksi aidot ja alkuperdiset taide- ja antiikkiesi-
neet voidaan erottaa jaljitelmisté (Laursen 2006, s. 20).

Filofisesta nékokulmasta autenttisuus merkitsee autenttista olemassa oloa ih-
misena ja téhan perustuvaa aitoa Toisen kohtaamista ilman ennakko-odotuksia tai
ehtoja. Tallainen kohtaaminen jattda Toiselle vapauden ndyttaytyd omana itsendén
(Heidegger 1927/2000). Juutalaissyntyinen filosofi Martin Buber (1923/1999)
puhuu kasvattgjan suhteesta oppilaaseen vastavuoroisena, dialogisena Mina—
Siné -suhteena, joka toteutuu keskustel ussa tasaveroisena subjektien kohtaamise-
na ja luo molemminpuolista yhteyttd. Sen vastakohtana on mindkeskeinen Mina—
Se -suhde, jossa toinen henkil6 esineellistetéén ja pelkistetdan johonkin sosiaali-
seen luokitukseen tai stereotypiaan. Aito opettaja suhtautuu oppilaaseen tiettyna
persoonana voidakseen auttaa tédméan olemuksen parhaimpien mahdollisuuksien
esille paasya ja toteutumista: ” Tarkemmin, hdnen el pida tuntea tété [oppilasta]
vain pelkkand ominaisuuksien, pyrkimysten ja esteiden summana: hdnen téaytyy
oivataatéama ja myontda tdma kokonaisuutena.” (Buber 1999, s. 163).

Jorma Lehtovaara painottaa, etté opettajan kaytannon filosofia tulee esille
niissa tyotavoissa, joita han luokassaan kayttda. Opettajan onkin tarpeen pohtia
kriittisesti ihmis- ja oppimiskasityksiéén, silla ndmé heijastuvat véi stamétté hanen
opetustydnsa tuntisuunnitelmiin ja tyétapojen valintoihin. Ne ovat erottamaton
0sa hénen toiminnallista ihmisk&sitystaan, joka ilmenee siing miten han kohtaa
oppilaitaan. Opettagjan on tastd syysta hyva selkeyttdd implisiittista ihmiskasitys-
téén asettamalla itselleen seuraavanlaisia kysymyksia "What is it — being a hu-
man? What is the meaning of that for me? How can | approach a person’s way of
being-in-the-world so that | let it be what he or she experiences it to be? To what
extent can and dare another person manifest himself or herself as he or she inher-
ently isin my presence?’ (Lehtovaara 2001, s. 157-58).

Autenttisuuden etiikassaan Charles Taylor (1995) pohtii autenttisuutta itsen
toteuttami sena ja moraalisen persoonan uskollisuutena itsed kohtaan, oman ” siséi-
sen ddnen” kuuntelemisena. Han ndkee sen yksildllisena valmiutena tai kutsu-
muksena, joka kohdistuu johonkin yksilon ulkopuolella olevaan tehtévaan. Se on
itsen kasittdmista ja oman identiteetin ymmartamista suhteessa johonkin merki-
tykselliseen tehtavédn, kuten kasvatusty6hon. Tama edellyttéé jotakin sellaista,
joka on yksildlle itselleen térkeda toimintaa ja liittyy hénen moraalisiin arvoihin-
sa. Tassa katsannossa autenttisuus edellyttéd omaksuttua ja ymmarrettya moraa-
lista arvopohjaa, johon ammatillisten merkitysten anto perustuu sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Kasvatuksellisen hyvan edistamiseen pyrkiessdén opettajuus
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on arvosidonnainen eettinen ammatti, jossa ammatillisen identiteetin kehittymi-
nen on pitkallinen kasvuprosessi. (Laursen 2006, s. 20—26.)

Sitoutumisetiikan kannalta opettaja sitoutuu tydssééan johonkin merkittévaan,
johon kuuluu yksiloon ja yhteiskuntaan liittyvié arvopééméérid. Téllaisia ovat
Terho Pursiaisen (2002) mukaan lojaalisuus eli uskollisuus siihen, mihin on sitou-
tunut, sekd moraalinen kriittisyys. Arvoyhteisdissi saattaa olla vallalla erilaisia
toimintaa ohjaavia eetoksia, joiden valilla yksil6 joutuu tekemdaan valintoja. Opet-
tgja kantaa arvoyhteison jasenena henkilokohtaista vastuuta valinnoistaan yhtei-
sdllisen lojaalisuuden ja moraalisen kriittisyyden jannitekentassg, kuten Hannele
Niemi (2006, s. 82) painottaa. Vastuun ottaminen edellyttd8 oman arvomaailman
ja ammatillisuuden tydstamista jatkuvana prosessina kasvatustyon kontekstien
muuttuessa.

Autenttisuus tarkoittaa siis jonkin itsen ulkopuolella olevan tehtavan kokemi-
nen arvokkaaksi, itsed velvoittavaksi ja merkitykselliseksi. Se on "itsed korke-
amman” tavoitteen toteuttamista ty6ssa, esimerkiksi oikeudenmukaisuuden edis-
tamista. Autenttisuuden kehittyminen alkaa jo opettajan alalle hakeutumisen vai-
heessa. Sen tulisi olla henkil6kohtainen ammatin valinta ja itsenéisesti tehty rat-
kaisu, tietoinen hakeutuminen opettagjan tehtéavédn. Valinnan taustalla tulisi olla
realistinen harkinta, jossa on mukana omien mahdollisuuksien pohdinta suhteessa
tehtavaan liittyviin kasityksiin ja odotuksiin.

Tarkastelen t&ssa artikkelissa aineenopettajan ammatillista kasvuprosessia
kahden pitkékestoisen pedagogisen kehittdmishankkeen laadullisten tulosten va-
lossa. Projekteissa oli kysymys oppilaan/opiskelijan kokonaisvaltaisen kasvun
tukemisesta sosiaalisesti vastuulliseksi ja yhteistyokykyiseks toimijaksi ja kie-
sen orientaation uudelleen arviointia perinteisesté oppiainekeskeisesta yksingén
tyoskentelysté oppil aiden vuorovaikuttei sen opiskelun ohjagjaksi.

Artikkelini n&kokulma painottuu vieraiden kielten opetukseen, silla EKS-
projekti oli valtakunnallinen Eurooppalaisen kielisalkun tutkimus- ja kehittamis-
hanke ja téssa artikkelissa tarkasteltava OK -projektin aineistoni on myds suurelta
osin perdisin kieltenopettgjilta. Aineistot nostavat kuitenkin vahvasti esille ai-
neenopettajan ammatillisen kasvun ja opettajuuden pohdinnan myés yleisemmalla
tasolla: opettajan identiteetin avartumisena kasvattajaksi ja oppilaitoksen kehitta-
jéksi kollegiaalisena yhteistydnd. Aineisto on seuraavista projekteista:
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1. koulun opetussuunnitelmallisen ja tydyhteisollisen kehittdmisen OK -proj ekti
(1994-98), jossa pyrimme edistémdan omaehtoista, yhteistoiminnallista ja
reflektoivaa opetusta ja opiskelua koulun kehittamistytn osana;

2. Eurooppalaisen kielisalkun kehittémishanke, EK S-projekti (2001-04), joka
liittyi Euroopan neuvoston johtamaan kielenopetuksen kehittamistydhon.

Taustaksi pohdin Euroopan neuvoston koordinoimaa mittavaa kieltenopetuksen
kehittéamisty6td, jossa olen saanut olla osallisenayli kahden vuosikymmenen gjan.

2 Eurooppalainen Viitekehys ja Kielisalkku
kielikasvatuksen tyovalineina

2.1 Kielisalkku Eurooppalaisen viitekehyksen osana

Eurooppalainen kielisalkku (EKS) on kielenopetuksen yhtei seen Eurooppal aiseen
viitekehykseen (EVK 2003) perustuva kielikasvatuksen pedagoginen tydvdline.
Mitekehys on kehittynyt pitkékestoisena eurooppalaisena yhteistyona, joka on
antanut meillekin térkeitd vieraiden kielten opetuksen suuntaviittoja ja késitteita
mm. valtakunnallisille perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmien perusteille
sekd ammatilliselle vieraiden kielten opetukselle toisella asteella ja korkeakou-
luissa.®

Mitekehyksen ldhtokohta on toiminnalinen: kielenkayttgjét ja oppi-
laat/opiskelijat ndhdddn ensisijaisesti sosiaalisina toimijoina. He luovat suhteita
toisiin kielenkayttdjiin laajenevassa ja myos kansainvélistyvassa verkostossa, joka
osaltaan méarittédd myos heidén identiteettidén. Vieraan kielen opiskelu lagjentaa
yksilon identiteettia kansalliseen kulttuurin pohjautuvasta persoonallisesta identi-
teetistd myo6s kulttuurienvliseen toimijuuteen monikielisissd ja -kulttuurisissa
toimintaympéristdissi. Mitekehys toteaakin, etta persoonallisuuden piirteet, asen-
teet ja luonteenlaatu ovat myos tekijoita, jotka téytyy ottaa huomioon vieraiden
kielten opetuksessa. Kielenopetuksen tavoitteiksi tulevat néain viestinnallisten tai-

Eurooppalainen viitekehys (Common European framework of reference) ilmestyi virallisesti kéyt-
t6on hyvaksyttyna teoksena v. 2001 (ja suomennettuna v. 2003). OK -projektissa kaytdssamme oli sen
varhaisempi luonnos (Common European framework of reference for language learning and teaching,
Draft 1 of a Framework proposal (CC-LANG (95) 5 rev. I1l, Council of Europe, Strasbourg) seka
muuta Euroopan neuvoston koordinoiman edeltdvan tutkimus- ja kehittdmistyon dokumentointia
Y hteiset periaatteet muotoutuivat ja tdsmentyivéat vahitellen jasenvaltioiden asiantuntijoiden yhteis-
tydssd, mutta oppilaan autonomiaa, vuorovaikutteista kielenkdyttda, itsearviointia ja oppimaan oppi-
mista painottava pyrkimyssuunta on peréisin jo 1970-luvulta.
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nen. Oman oppimisen reflektointi, itsearviointi ja merkityksellinen, autenttinen
vuorovaikutus edistéavat néiden kehittymista térkedlla tavalla. (EVK 2003; Kaik-
konen 2004; Kohonen 2005a.)

Mitekehys kayttéa tdlaisiin tavoitteisiin pyrkivasta opetuksesta useissa yhte-
yksissa nimitysté kielikasvatus (language education). Sen yhdeksi tarkedks taus-
tateoriaksi soveltuu mielesténi hyvin kokonaisvaltaisen oppimisen (experientia
learning) teoria (Kohonen 2001, 2004; Kolb 1984). K okonaisvaltaisen oppimisen
nakokulmasta kiel enoppiminen on oppilaan koko olemusta ja persoonaa kosketta-
vaa kasvua ihmisend, kielen kayttgjana ja oppilaitoksen tai muun tydyhteison j&
senend. Siind on tarkedd myds kulttuurienvalisen viestintdakompetenssin kehitty-
minen ja oppilaan kasvu vastuulliseen kansalaisuuteen. Tarkoitan téll& oppilaan ja
ninaisuutta kouluyhteisdissa ja kansainvédlisissa toimintaympéristoissa (Kaikko-
nen 2004). Kokonaisvaltainen kielenopetus on oppilaalle merkityksellistéa oppi-
mista. Se on omakohtaiseen kokemukseen pohjaavaa opiskelua, joka tukee hdnen
itsendistymistéén. Olen kayttanyt tallaisiin tavoitteisiin pyrkivasta kielenopetuk-
sesta nimitysté kielikasvatus, jota luonnehtivat seuraavat piirteet (Kohonen 2004,
20053, 2007):

—  Oppilaan omat padmaarét ja autonomia (henkinen itsenéisyys).

- Oppilaan henkil 6kohtainen sitoutuminen oppimiseen.

- Oppilaan omaehtoisuus, aoitteellisuus ja vastuullisuus.

— Oppilaan itsearviointi ja vuorovaikutteinen vertaisarviointi.

- Opetuksen oppilas- ja merkityskeskeisyys.

- Oppimisen mielekkyys, syvyysjalagja-alaisuus.

Eurooppalainen kielisalkku perustuu Eurooppalaisen viitekehyksen (EVK 2003)

ma autenttinen dokumentti hénen vieraiden kielten opiskelunsa kehittymisesta ja

tuloksellisuudesta. Se esittelee hantd ihmisend, kieltenopiskelijana ja kielenkayt-

tédan& hanen kieltenopiskeluaan ja oppimiskokemuksiaan eri kielissd, hanen kie-

li-, opiskelu- ja kulttuuritaitojaan sek& ndiden edistymisté pitkalla aikavalilla Op-

pilas arvioi myos itse kielitaitonsa eri kielissa kriteeripohjaisesti Viitekehyksessa

esitettyjen taitotasojen kuvaimien avulla (EVK 2003, s. 48-51; Kohonen 2005a).
Kielisalkku on merkittéva kielenopetuksen pedagoginen ja hallinnollinen

tyovaline, jonka avulla kielenkayttgjét voivat kehittéd vieraiden kielten opiskelu-

taitojaan ja monikielistéd ja monikulttuurista kompetenssiaan. Samalla kielisalkku
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tukee kielenopettgjien opetus- ja ohjausty6ta antamalla siihen tarpeellisia kasittei-
tarkoituksiin soveltuvia kielitaitojaan eri tavoin koottuina kielisalkkuina. Kie-
lisalkku ja Mitekehys antavat edelleen tarpedllisia kasitteitd opetussuunnitelmien
ja oppimateriaalien kehittamistydhon ja kielitaidon kriteeripohjaiseen arviointiin
taitotasojen avulla (esim. pdattokokeet, standardoidut testit, erilaisten kansainvéa-
listen arviointiasteikkojen suhteuttaminen yhteisille eurooppalaisille taitotasoill€).

2.2 Salkkutytdskentely kielikasvatuksessa

lisesti vastuullista omaehtoista kieltenopiskelua (Huttunen 2004). Itsenéistyvaa
oppimista korostavat myds Mitekehyksen taitotasot, joiden avulla oppilas arvioi
itse kaikkien osaamiensa kielten viestinndllisia taitojaan. Itsearviointi kohdistuu
ohjattuina pohdintoina myds oppilaan sosiaalisten taitojen, opiskelutaitojen ja
kulttuuritaitojen edistymiseen. Néhin kehitetyt periaatteet, kuvausmallit ja kéy-
tanndn toteutukset tukevat samalla myds opettajan pedagogista ohjausty6ta. Tassa
painotuksessa on kysymys kielisalkun pedagogisesta tehtvasta kielten oppimis-
prosessien kehittamiseksi méérétietoisesti autonomisen opiskelun tavoitesuunnas-
sa (Kohonen 2005a).

Toisaalta kielisalkulla on myG6s raportoiva tehtéava: se palvelee kielenkaytta-
jan kielitaitojen arviointia ja dokumentointia 6-portaisen kriteeripohjaisen eu-
rooppal aisen taitotasoasteikon avulla (A-, B- ja C-tasoilla; EVK 2003, s. 48-51).
Mitekehyksen taitotasoihin perustuva arviointi tekee samalla mahdolliseksi kie-
liohjelmiin ja -tutkintoihin liittyvén kielitaidon osoittamisen myds kansainvélises-
ti ymmarrettéavallg, yhteismitallisella ja vertailukelpoisella tavalla. Nain kielisal k-
ku edistéa osaltaan myd6s ihmisten liikkuvuutta kansainvalisessd yhteistydssé ja
tava Mitekehys ja Kielisalkku avaavatkin yhdessa kauaskantoisia nakymia kieli-
kasvatuksen kehittémiseksi Euroopan neuvoston (talla hetkelld) 46 jasenvaltion
muodostamassa yli 820 miljoonan asukkaan monikielisessa ja -kulttuurisessa yh-
teisdssa.

Otimme suomalaisessa kielisalkun kehittdmisprojektissa (1998-2001) kayt-
t6on uuden salkkutyoskentelyn kéasitteen, jossa olennaista on oppilaan omaehtoi-
nen reflektiivinen tytskentely (Kohonen 2003; Kohonen & Pajukanta 2003; Ku-
jansivu & Pajukanta 2000). Salkkutytdskentely kasittéd pedagogisen kokonaisuu-
den, joka muodostuu oppilaan ohjatusta, mutta silti suurelta osin itsendisesta ja
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omavastuisesta tytskentel ysta seké yksin etté yhtei stoiminnal lisissa pienryhmissa
Olemme liittaneet tdhan kokonaisuuteen seuraavia toisiaan tdydentavia nakokul-
mia oppilaiden/opiskelijoiden tydsta:

- Omaehtoinen oppimisprosessien suunnittelu ja toteutus.
- Tyo6skentelyprosessien jatyon tulosten pohdinta.

- Tuotosten esittely toisille osanottgjille.

- Itse- javertaisarviointi ja kommentointi.

Salkkutydskentely lisda oppilaiden tietoisuutta oppimistehtéavasta ja antaa heille
siihen tarvittavia reflektiivisen oppimisen késitteitd ja tyovélineitd, painottaen
tavoitteiden ja oppimisprosessien ymmartamista ja sosiaalista vuorovaikutusta.
Oppilaan/opiskelijan on tarpeen ymmaértda Kielisalkun keskeiset kasitteet ja ta-
voitteet voidakseen toimia itseohjautuvasti kullakin koulutusasteella yha vaati-
vampien opiskelutehtévien parissa vuorovaikuttei sessa tydskentelyssé. (Kohonen
2003, 2005a; Korhonen 2005.)

3 Miten salkkutydskentely edistda ammatillista
kasvua autenttisena opettajana?

Salkkutydskentel ya toteuttaessaan opettaja joutuu pohtimaan syvallisesti ammatil -
lista identiteettidén ja opetustaan seka etsimaddn siind myds itselleen tyonsa ja
ammattitaitonsa kehittdmisen mahdollisuuksia. Oppilaiden reflektointi-, itsearvi-
ointi- ja yhteistyotaitojen opettaminen ja ohjaaminen edellyttavét opettajalta pit-
koa tyon merkitykseen varsinkin silloin, kun tuloksia e ole vielé kovin paljoa
nakyvissi. Prosessin |apikdyminen on vélilla hankalaa, mutta samalla myds mo-
nella tapaa pakitsevaa ammatillista oppimista ja kasvua (Kohonen 2003, 2006,
2007; Korhonen 2005).

Tarkastelen tétéa kielenopettajan ammatillista kasvua seuraavassa jasentden
kielisalkun kehittdmis- ja tutkimustyon empiirisia laadullisia tuloksia Laursenin
(2006) esittdman autenttisen opettajuuden piirteiden jaottelun pohjalta. Tarkaste-
lemalla aikaisempien analyysien tuloksia uudesta ndkodkulmasta pyrin etsimain
viitteitd siitd, missd maérin tulokset osoittavat opettajan autenttisuuden kehitty-
mista kielisalkkutydskentelyn yhteydessa heidan omien kertomustensa perusteel -
la
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Y hdistan tassd tarkastelussa kahden pitkékestoisen tutkimusprojektin laadul -
lisia tuloksia, jotka perustuvat kummassakin tapauksessa opettgjien kirjoittamiin
vapaamuotoisiin kehitysesseisiin ja pienen opettajajoukon &anitettyihin teema-
haastattel uihin.

1. Johdimme yhdessa Pauli Kaikkosen kanssa koulukohtaisen opetussuunnitel-
man kehittdmisen projektin (OK-projekti 1994-98; Kohonen 1997, 1999;
2002a; Kohonen & Kaikkonen 2001), jonka yhteydessa tutkin itse erityisesti
aineenopettgjien ammatillisia kasvuprosesseja. Puhuimme télléin viela port-
foliosta oppilaan itse- ja vertaisarvioinnin tyévalineend eri oppiaineissa (Pa-
jukanta 1998).

2. Toinen empiirinen aineisto on Eurooppalaisen kielisalkun valtakunnallisesta
kehittamisprojektista (EKS-projekti 2001-04; ks. Kohonen 2005b). Kielen-
pettajien kokemuksia téssa projektissa on tutkinut Tero Korhonen opettajien
projektin pééttdesseiden ja yhdeksén opettajan teemahaastattelujen pohjalta
(Korhonen 2005).

Seuraavat opettajan autenttisuuden kategorioiden nimikkeet olen esittanyt
Laursenin ehdottamassa muodossa. Tarkastelen kussakin aluksi Laursenin (2006)
esittamia tuloksia opettajan autenttisuudesta hénen tanskal ai sessa aineistossaan ja
liitén niihin sitten suomalaisten kielenopettgjien kannanottoja ja késityksia, hei-
dan autenttisia &&niaén.

3.1 Omakohtainen intentio

Laursenin tutkimuksen mukaan autenttisella opettajalla on hyvé opetettavan oppi-
aineensa akateeminen hallinta, ja hdn on myd6s elavasti itse kiinnostunut ja innos-
tunut opetettavista sisdlldistéd. Aineenhallinta antaa opettajalle perusteltuja néke-
myksi& siitd, mika opetettavissa sisalldissd on keskeistd ja tarkeda tietoa. Tama
tuo opettgjalle tarpeellista itseluottamusta, ammatillista "pelivaraa’ ja joustoa
luokkatydskentelyyn. Autenttinen opettaja integroi sisaltéjen opetukseen samalla
my6s kasvatuksellisia nékokulmia, jotka voivat liittyd oppilaiden ohjaamiseen,
heidén kasvunsa tukemiseen ja asioiden yhdessa tutkimiseen tai esimerkiksi [uo-
kan pelisdannoista sopimiseen. Nama tehtavét esiintyvéat opetustilanteissa monin
tavoin toisiinsa kietoutuneina. Laursen korostaakin, etté opettajan ihmiskasitys
konkretisoituu siinéa tavassa, jolla han ohjaa luokan ja oppilaiden opiskelua, jésen-
téa tyoskentelya ja valitsee ty6tapojaan sekd antaa ohjausta ja palautetta. Kysy-
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mys on siitd, milla tavoin opettaja kohtaa oppilaita henkilkohtaisesti (Laursen
2006, s. 31-42; vrt. Lehtovaara 2001.)

Naita gatuksia tuli esille jossain maarin molemmissa projekteissa. Erds OK-
projektin aineenopettaja koki, ettd ammatillisessa oppimisessa oli tarpeen selkiin-
nyttéd ensiksi oppiaineen sisalldllinen ja pedagoginen hallinta. Taméan jalkeen hén
havaitsi voivansa keskittyé oppilaan tilanteeseen ja yksilollisyyteen. Han pyrki
liittdmaan opetustaan tietoisesti oppilaan arkipédivan kokemusmaailmaan ja irtau-
tumaan tyokirjasidonnai sesta tydskentel ysta seka liséémaan oppilaan omaehtoisen
tydskentelyn osuutta. (Kohonen 1999, s. 51.) Erés lukion kielenopettaja havaitsi,
ettd muutosprosessit liittyivat olennaisesti myds hdnen ihmiskasitykseensi ja kéasi-
tyksiinsd tiedosta ja oppimisesta. Han totesi, ettd oman arvopohjan uudistaminen
edellytti syvéllisia omakohtaisia pohdintoja: ” Opettajuus ei muutu, jos opettajan
arvomaailma ja ihmiskasitys eivat muutu” (Kohonen 1999, s. 41.)

EK S-projektin kielenopettajista eréét kommentoivat ammatillisen tietoisuu-
tensa syventyneen térkeélla tavalla projektin edetessa. He miettivat tarkemmin
tyoskentelyn suunnittelua ja opintojaksojen sisdltja pohtimalla kunkin ammat-
tiadlan keskeisia siséltéja. Taman jalkeen tavoitteiden asettelu oli aiempaa hel-
pompaa. Opiskelijoiden ohjauskin muuttui vuorovaikutteiseksi ja luonnollisem-
maksi yhteisen keskustelun my6ta. Opettajat esittivét kriittisia kannanottoja myos
kurssien kirjallisten paattokokeiden rajoituksista ja pohtivat itse- ja vertaisarvi-
oinnin liittdmista opetustyonsi osaksi. He uskaltautuivat kayttdmaan aikai sempaa
enemman koko oppimisprosessia arvioinnin 1&htékohtana, ottaen huomioon mui-
takin kriteereité kuin kieliopillisen tarkkuuden:

Koska itse opiskeluprosessista on néin tullut oleellinen osa arviointia, on
mahdollista perustaa arviointi paljon laajemmalle pohjalle kuin vain yksit-
taisten kokeiden antamalle padosin kirjalliselle tiedolle. (...) Arviointi on en-
tisté |apinakyvampaa. (Korhonen 2005, s. 286.)

Muutokset vaativat opettgjalta ammatillista uskallusta, jota erds EKS-projektin
opettgja kuvasi seuraavasti: ” Tallainen ajattelu edellyttéda opettajalta kykya kir-
joittaa uudelleen ammattirooliaan ja oppia tutkiskellen kuuntelemaan oppilaitaan
jaitsedan.” (Korhonen 2005, s. 286). Syveneva itsetuntemus vahvisti myos eréan
OK-projektin lukion kielenopettajan ammatillista identiteetti&:

Tiedon jakaminen ja aina auktoriteettina oleminen e ollutkaan se opettajuu-
den perusagjatus. Miké sitten? Olisiko opettajakin inhimillinen, erehtyva ja
erehdyksensa myontamaan pystyva ihminen? (Kohonen 1999, s. 39.)
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3.2 Sanoman tekeminen elavaksi

Opettajan tydskentely tekee opetettavat asiat oppilaille elavéksi, kun opettajalla
on omakohtainen tavoite tydssdan ja han kiinnostunut siita ja myos oppilaistaan
ihmisind. Autenttinen opettaja esiintyy rauhallisesti ja on vakuuttava opettajana,
kasvattajana ja luokan johtajana. TAmé& merkitsee luokan johtajuuden haltuunot-
tamista ja yhteisesti sovituista tehtavista ja opiskelun pelisdgnnéista kiinni pitéa-
mistd, siis vaativaa ammatillista otetta tydskentelyn johtamisessa. (Laursen 2006,
s. 43-55.)

OK-projektissa eras aineenopettgja havaitsi, etta myonteinen ilmapiiri, oppi-
laiden innostaminen omaehtoiseen tydskentelyyn ja heidan mielipiteidensa kuun-
teleminen tuottivat hyvid oppimistuloksia. Han koki saavansa tyostéan tyydytysta
jahallitsevansa tehtdvansa:

Tulen toimeen oppilaitteni kanssa ja olen se vahva aikuinen, joka pitaa lanko-
ja késissdan ja ohjailee tapahtumien ja tydskentelyn kulkua oikeaan suun-
taan. Tama nakyy mielestani juuri myonteisena opiskeluilmapiiring. (...) Tun-
nen olevani kasvattajana vahvoilla ja omimmillani. (Kohonen 1999, s. 53.)

Erés kielenopettaja koki kéyneensé 1&pi melkoisen gjatteluprosessin, jonka tu-
loksia hén oli siirtanyt opetustythodnsa Han tunsi viihtyvénsa tydssdan paremmin,
ja oppilaiden myonteinen palaute kannusti hanté jatkamaan edelleen. Oppilaat
kokivat hanet tavallisena ihmisend, jota he uskalsivat 1&hestyd my6s huolineen.
Han pyrki olemaan heidan luottamuksensa arvoinen kasvattgja ja aikuinen, ei ka-
veri. Han totesi, ettd OK-projekti on tuonut hdneen ” uudenlaista rohkeutta ja us-
koa ty6hon. Haluni luottaa oppilaaseen ja hdnen kykyynsé oppia nakyy oppilaas-
sa siten, etté han tekee t6ita niin hyvin kuin taitaa.” (Kohonen 1999, s. 53.)

EK S-projektin opettajien kannantotoissa tuli samoin esille opettajan ammatti-
taidon omakohtaistuminen ja syventyminen salkkutytskentelyyn liittyvien mah-
dollisuuksien oivallusten myétéa:

Salkkutydskentely on tuonut oman opetuksen suunnitteluun syvyytta, lisnnyt
oppilaantuntemusta, monipuolistanut arviointia ja tuonut kielenoppimisen
lahemméksi elavaa elamaa. Olen saanut lisda tapoja antaa oppilaille raken-
tavaa ja kehittavaa palautetta. (Korhonen 2005, s. 285.)
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3.3 Oppilaiden kunnioitus

Autenttisella opettajalla on kunnioittava yhdessa kasvamisen suhde oppilaaseen.
Han kuuntelee (ja myo6s kuulee) oppilastatarkasti ja pyrkii kohtaamaan hanet yk-
silénd, e "joukon” osana. Han e vetdydy "opettgja’-roolin suojaan, vaan on
avoin ehdotuksille ja perustelee omia ratkaisujaan oppilaille. Nain hén rakentaa
molemminpuolisen luottamuksen ilmapiiria myods oman esimerkkinsa ja toimin-
tansa kautta. Autenttinen opettaja kdyttda myos osallistavia ja toiminnallisia tyo-
tapoja, esimerkiksi ryhmissé tydskentelyd, draamaa ja yhtei stoiminnallista projek-
tiopiskelua. Havainnoidessaan oppilaitaan téllaisissa tehtdvissa han saa samalla
monipuolisemman késityksen oppilaasta henkil6na ja sosiaalisena toimijana luo-
kan tydyhtei sossa.

Laursenin mukaan autenttinen opettaja tunnistaa myos rgjansaja voi olla luo-
kassa henkil6kohtainen liukumatta silti yksityisyyden puolelle. Han asettaa oppi-
laiden tytskentelylle korkeita odotuksia ja antaa heille tietoisesti tilaa toimia
omana itsendan. Han asettaa opetuksen siséllon ja tehtévan tydskentel yn keskiton
ja ndkee oman tehtavénsi toimia opetettavien sisdltdjen valittdjana oppilaille.
Han pyrkii etsiméén oppilaasta 1&htevia tehtavia ja materiaalgja, jotka liittyvéat
oppilaiden todellisuuteen. Samalla han pyrkii ymmartamaan oppilaan tilannetta,
joka on hanen lahtokohtansa oppilaan ohjaukseen. Han on kiinnostunut siitd, mi-
ten oppilaat oppivat ja miten he kokevat opetuksen, ja haluaa oppilailta palautetta
myos itselleen.

Autenttinen opettaja hakee tydstédan tyydytyksen tunnetta seka alyllisella etté
tunnetasolla. Hénen mielestdan opettajan tulisi saada tydstéan energiaa myos it-
selleen, voimaantumisen tunnetta, joka syntyy siita, ettd opettgja laittaa itsensa
likoon ty6sséan ja saa nédin sisdista tyydytystd. Han tydskentelee siis oman per-
soonansa kautta ja on luokassa aidosti 1asnéoleva henkild. Han pyrkii kirkasta-
maan tydnkuvaansa itselleen ja syventdmaan itsetuntemustaan kasvattgjana.

Oppilaiden kunnioitukseen liittyy edelleen opettajan pyrkimys olla oikeu-
denmukainen ja tasapuolinen jokaista oppilasta kohtaan. Hanen mielestdan opet-
tgjan on voitava pitéa kaikista oppilaista, huomattava heidéat yksiléing, otettava
heidédt vakavasti ja hyvaksyttavéa heidét ehdoitta, omana itsenddn. Taman vuoksi
han kehitté&a oppilaantuntemustaan; jos tietdd oppilaiden taustoja ja el&mantilan-
netta, voi ymmartaa heité paremmin. Han katsoo, ettd ammatillisuus auttaa hanta
my6s vaikean oppilaan kohtaamisessa. Opettajana han suorittaa luokassa tydteh-
téavaa ja voi tukea ja kannustaa jokaista oppilasta tdman tydssé ja jattda mahdolli-
set antipatiat taustalle. (Laursen 2006, s. 56—79.)
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Naita gjatuksia esiintyi runsaasti OK-aineistossa. Y hden opettgjan mielesta
opettgjan pitéa kyetad valittdmaan oppilaasta aidosti tdméan huonostakin kayttay-
tymisesta huolimatta. Opettajat katsoivat yleisesti, etta kasvattajan myonteisyys ei
ole hymistelya ja tyhjasta kiittamista, lapsen paéstamisté vahalla. Oppiminen vaa-
tii yrittamista ja myos epdonnistumisia. Eras kielenopettaja totesi, ettd kodin ja
koulun vélisen yhteistytn tavoitteena on varmastikin itsendinen oppilas, joka
" oppii oppimisen halusta itsedan ja tulevaisuuttaan varten, ei ollakseen mieliksi
vanhemmilleen tai opettajalle.” (Kohonen 1999, s. 43.)

Opettajat olivat huolissaan myds heikon itsetunnon omaavista oppilaista, jot-
ka kommentoivat helposti, etteivét he kuitenkaan osaa eivétka pysty ymmartéd-
maan mitaan. Eras opettaja koki, etta téllaisiin oppilaisiin oli vaikea saada kontak-
tia ja auttaa heitd. He kyllakin ” puurtavat hiljaa ja tunnollisesti itsekseen, mutta
heidan ldhelleen ei paase, he eivét koskaan ilmaise mielipiteitdén, heilld ei kos-
kaan ole mitaan kysyttavaa, ei edes kysymyksiin saa vastausta.” (Kohonen 1999,
S. 43)

Erés aineenopettaja ndki haasteekseen saada oppilas kiinnostumaan elémés-
téén ja tulevaisuudestaan. Han havaitsi, etta jotkut oppilaat kdyvét edelleenkin
koulua opettagjalle. Osa oppilaista hammastyi, kun han sanoi heille, ettéd han ei
henkil6kohtaisesti tee mitdén heidén tiedoillaan. Kaikki on heidén elémaansa.
Téassa hanelle avautui jéttildismainen tydmaa: miten saada oppilaat oivaltamaan,
ettd he paattavét itse omasta toiminnastaan ja etté opettaja voi vain suunnata sitd?
Opettajaa askarrutti my6s palautteen antaminen oppilaalle tilanteessa, jossa oppi-
las olisi pystynyt parempaankin suoritukseen. Kasvattaako hutaisten tehdyn tyon
hyvaksyminen oppilaassa vain keskinkertaisuutta? Koska oppilas kuitenkin saat-
taa aistia opettgjan epérehellisyyden, huono tydsuoritus voi kehujen asemesta
saada osakseen myos reilua kritiikkia: " Ankaruus ja vaativuus sen sijaan voivat
osoittaa sitd, ettd lapsesta valitetdan ja ettd hanen kykyihinsi uskotaan.” (Koho-
nen 1999, s. 44.)

Kielenopettaja havaitsi, ettd hanen ilmaisemallaan tuella ja véittamisella
naytti olevan oppilaalle kauaskantoisia myonteisid seuraamuksia. Han tajusi, etta
hanelld pitdisi olla aikaa keskustella ainakin oireilevien oppilaiden kanssa myds
henkil 6kohtai sesti:

Liian helposti |ahetdmme oppilaan ongelmineen erityisopettajalle, joka el
véalttamétta ole edes tavannut oppilasta aikaisemmin. Sté& paitsi jos oirehti-
minen tapahtuu minun tunnillani, minun se itse pitéisi selvittaakin. (Kohonen
1999, s. 44.)
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Opettajat pitivéat tarkedna sitd, etté oppilaiden kielisalkut olivat heidan itsensa
nakoisi, heille itselleen merkityksellisig, ja etté ne sisdlsivét sellaista, mitéa kukin
oppilas haluasi tuoda omasta el@amastaan ja ympéristdstéén esille kielitaitojensa
asettamissa rgjoissa. He kokivat, ettd salkkutydskentely antoi téhan uusia mahdol-
lisuuksia. He ohjasivat kielellisesti 1ahjakkaampia oppilaitaan tekeméaén itselleen
haasteellisia tditéa samalla, kun hitaammin edistyvilldkin oli mahdollisuus osoittaa
omia taitojaan pienimuotoisemmilla suorituksilla. Monipuolista, omakohtaista
aineistoa sisdltéava kielisalkku toi oppilaan opettajalle |dheisemmaksi; opettaja
koki saavansa haneen paremman kosketuksen. Taméa antoi lisda mahdollisuuksia
henkil 6kohtai seen ohjaukseen. Samalla se toi kuitenkin esille my&s ohjaustyéhon
liittyvan aikapulan: ” Aika e tahtonut millaan riittda korjausvihjeisiin ja palaute-
keskusteluihin.” (Kohonen 1999, s. 45-46.)

3.4 Toimintaymparisto

Autenttinen opettaja ottaa itsensd ja omat odotuksensa vakavasti ja pyrkii pité-
maan kiinni omista paamaéaristéén, jotka on suhteutettava tydpaikan tavoitteisiin
ja toimintakulttuuriin. H&n pitda suotuisaaa tydympéristod merkityksellisen tyon
térkednéd osana, jossa koulun rehtorin tuki ja yhteisty6 kollegojen kanssa rakenta-
vat yhteisollistéd tyokulttuuria. Tallaisessa kulttuurissa opettagja voi kokea oman
tydnsa suuremman kokonaisuuden osaksi ja voi samastua koulun tavoitesuuntaan
luopumatta kuitenkaan omista arvoistaan. Nén koulun p&démaéra ohjaa opettgjan
toimintaa ja tukee haénen uskottavuuttaan myo6s oppilaiden silmissd. (Laursen
2006, s. 80—90.)

Aineistoissa oli runsaasti téhan kategoriaan luokiteltavia seka aineenopettaji-
en ettd myos heidén koulujensa rehtoreiden kasityksia ja mielipiteitd, miké osoit-
taa kategorian térkeyttd autenttiseksi opettajaksi kasvulle. Kollegiaalinen palaute
oli opettajille tarkedd. Myonteinen palaute auttoi heité jaksamaan, ja kriittisetkin
kommentit toivat jatkotoiminnalle tarpedlista uutta pohdittavaa. Tydyhteison ris-
tiriitojen koettiin toisaalta kuitenkin kuluttavan ” uskomattoman paljon” energiaa:

Itsensa alttiiksi paneminen el ole helppoa, ellei saa keneltdkaan vastakaikua.
Hyvakin ideoija hiljastuu ja pitda ajatukset omana tietonaan. Se taas on ty6-
yhteison kannalta vahinko. (Kohonen 1999, s. 47.)

Uudistusmielinenkin kielenopettaja vésyi koulunsa muutosprosessin hitauteen ja
mietti vailla luopumistakin ja omaan luokkaansa vetaytymista (" tehk6ot muut
kuinka haluavat” ). Hén oivalsi kuitenkin, ettd koulun uudistuminen e etene silla
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tavoin; oli vain etsittdva mahdollisuuksia eteenpdin paasemiseksi. (Kohonen
1999, s. 54.)

Erés EKS-projektin kielenopettaja totesi, etté salkkutytskentely vaati kaikilta
osapuolilta " ennakkoluulottumuutta, epavarmuuden sietokykya, joustavuutta,
suunnitelmallisuutta ja henkilokohtaista panostusta. Kaikkea e tarvitse tehda
aina samalla tavalla. Improvisoinnille ja luovuudelle sek&a oppilaiden mielipiteille
on annettava tilaa.” (Korhonen 2005, s. 287.) Eras toinen kielenopettgja painotti
samoin turvallisen oppimisilmapiirin merkitysta:

Téarkeintd on yrittaa luoda mahdollisimman muutosystavallinen ilmapiiri ym-
périlleen, jossa kaikkien osapuolten virheiden tekeminen on hyvaksyttya ja
usein myos kehittymisen kannalta toivottavaa. (Korhonen 2005, s. 287.)

OK-projektiin osallistuneiden kuuden koulun rehtorit havaitsivat projektin
tuoneen kouluihin lisé& opettgjien tiimitydskentelya ja siten osaltaan muuttaneen
koulun toi mintakulttuuria avoimempaan suuntaan:

Opettajien keskeinen yhteistyd on lisdantynyt ja siihen on varmaan yksi syy
nama OK-projektin osallistujat, etta heilla on paljon yhteistyota ja se on sit-
ten poikinut yhteistyotéd vahan muuallekin. (...) ja ehk& sitten jonkinlainen
avoimuus. Asioista puhutaan nyt enemméan. (Kohonen 1999, s. 48.)

Erés rehtori painotti OK-projektiin sitoutuneissa opettajissa tapahtuneen muutok-
sen heijastumista jossain méarin myos koulunsa sisdiseen kulttuuriin: ” he ovat
selvasti nousseet omasta aineestaan ylitse katsomaan vahan laagjemmin asioita ja
sill& tavalla rikastuttaneet taté koko koulun tydilmastoa.” (Kohonen 1999, s. 48.)
Han sanoi yllattyneensd myonteisesti siitd, ettd " kokeneet vanhat opettajat |8ysi-
vét taas uutta potkua té&han tybhonsa ja tarkistivat kantojaan ja muuttivat jotenkin
rutiingja ja todella pohtivat asioita. Se on tarkein muutos, mutta ei se suureen
enemmistdon valitettavasti poikinut.” (Kohonen 1999, s. 48.) Rehtorin havainto
kuvaa realistisesti myos koko koulun opettajayhteison toimintakulttuurin muut-
tumisen ongel mallisuutta ja hitautta.

Toinen rehtori havaitsi, ettd OK-projekti vahvisti aineenopettajien kasvatuk-
sellista ty6otetta. Ha&nen arvionsa mukaan toiminta naytti olevan juurtumassa héa-
nen kouluunsa pysyvamminkin: ” opettajat ovat enemman herénneet selvittele-
maan oppilaiden kasvamiseen ja itsetunnon kehittdmiseen liittyvia asioita.” (Ko-
honen 1999, s. 48.). Han katsoi, etta salkkutydskentelyn myota merkittévin muu-
tos oli tapahtunut opetusmenetelméllisella tasolla ja arviointitasolla:
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On tapahtunut todella paljon, ajattelu on muuttunut. (...) kasitys on vahvistu-
nut entisestaan, etta tama on hyva ja moderni tapa opiskella. (Kohonen 1999,
s. 49.)

OK-opettajien kouluun tuoma salkkutydskentely sai rehtoreiden mukaan véhitel-
len vastakaikua muidenkin opettgjien keskuudessa, vaikka sitd alussa vastustet-
tiinkin; arviointi lagjentui ja monipuolistui kouluissa. Rehtorit kokivat saaneensa
projektin ydinjoukosta myds itselleen merkittévaa gjattelun tukea ja kollegiaalista
apua koulujensa johtamiseen ja erilaisten ryhmien koordinoimiseen. OK-
opettajien tiimista kehittyi kouluihin muutosvoimaa, joka tuki rehtorin ty6té ja
yhden koulun kohdalla sai aikaan todellisen muutoksen koko koulun toimintakult-
tuurissa. (Kohonen 1999, s. 49.)

3.5 Yhteistyo kollegojen kanssa

Autenttinen opettaja katsoo, etté kollegiaalinen yhteisty vastaa hénen kasvutar-
peisiinsa ja kokee sen erittéin tarkedksi: tiimityd kehystdd yksityisen opettajan
tyoskentelya hdnen omien oppilaidensa kanssa. Autenttisen opettgjan mielesta
jokaisen tydyhteison jasenen velvollisuus on tehdé tyota myos yhteisten tavoittei-
den puolesta. Opettajan ammatillinen kasvu etenee ndin vuorovaikutteisena pro-
sessing, jossa opettgja kokee olevansa osallinen yhtei sollisessa oppimiskulttuurin
kehittdmisessd. Osallisuus ja yhteenkuuluvuus antavat yhteison j&senille myds
emotionaalista tukea ja lisdavét opettgjan voimaantumisen tunnetta. (Laursen
2006, s. 91-101.)

Kollegiaalisen yhteistydn kategoriaankin tuli sekd OK- ettéd EK S-projekteissa
runsaasti opettajien kannanottoja. Niisté ilmeni selvésti kollegiaalisen yhteistyn
merkitys sek& koulun toimintakulttuurin muutokselle etté yksittédisen opettajan
ammatilliselle kasvulle, sillé erilaisista ja eri tavoin toimivista opettajuuden mal-
leista sai aineksia my6s oman identiteetin rakentamiseen. Erés aineenopettaja to-
tesikin, etta tyttoverit voivat olla " peiling, kun miettii omaa opettajuuttaan.”
(Kohonen 1999, s. 46.) Toinen opettaja totesi projektin edetessd |6ytdneensa ty6-
tovereistaan kasvun voimavaran:

Itse olen tullut ymméartamaan jokaisen kollegani voimavarana, joka on sita-
paits paivittdin ulottuvillani. (...) yhteistyd opettajatovereiden kanssa uusien
tydmuotojen parissa on antanut minulle henkil6kohtaisesti uutta tyoniloa ja
innoitusta luokkatyohon. (Kohonen 1997, s. 279.)
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Erés koulu I18ysi OK-projektin myo6té itselleen uudenlaista vahvuutta monen-
laisesta yhteistydsta ja verkottumisesta. Koko koulun tyéskentely kehittyi yhteis-
toiminnalliseen suuntaan, joka sai selkedn tuen vanhemmiltakin. Kollegiaalisen
keskustelun lisdantyminen muutti dramaattisesti koko tédman koulun ilmapiiria ja
toi uusia mahdollisuuksia opetuksen kehittamiselle. Opettgjien keskindinen luot-
tamus lisési avoimuutta koulun ty6yhtei sdssa:

Keskustelumme ovat muuttuneet siten, etté kaikki voivat halutessaan puhua
oppitunneista ja mahdollisista epaonnistumisista ja menestyksista. Suvaitse-
vaisuus on lisdantynyt. (...) Me uskallamme antaa ohjausta toisillemme ja
tehda ehdotuksia yhteisiksi kannanotoiksi sellaisissakin pedagogisissa kysy-
myksissa, joita aikaisemmin pidettiin jokaisen opettajan yksityisasiana. (...)
Meista tuntuu silta, ettd meill& on kapasiteettia kehittda itsedmme edelleen ja
ottaa vastaan uusia tehtavid. (Kohonen 1999, s. 50-51.)

Koulu avautuikin pedagogiseksi muutosvoimaksi myds toisille kouluille, joista
siihen suuntautui opinto- ja tutustumisvierailuja.

EKS-projektin opettajat havaitsivat salkkutyoskentelyn muuttaneen myds
opettgjan roolia tydyhteisossd. Kollegiaalinen tuki osoittautui ratkai sevan tarkedk-
si voimavaraksi opettajan ammatilliselle kasvulle. Kollegiaaliset keskustelut loi-
vat uskoa yhteiseen toimintaan ja auttoivat jaksamaan epdvarmuuden keskella.
Erés kielenopettaja summasi kokeilun antia itselleen seuraavasti:

Yhteistyd muiden vieraiden kielten opettajien kanssa on auttanut tdsmenta-
maan oman opettajuuden laatua ja luonut keskindista kunnioitusta. Tiimi-
tydskentely, ajan varaaminen niin pedagogisten kuin kaikenlaisten muidenkin
kysymysten selvittelyyn, on térkeda (...) opettajalla on oltava aikaa miettid
tavoitteita ja opetuksen toteuttamista muiden opettajien kanssa. (Korhonen
2005, s. 287.)

3.6 Tahdosta tuloksiin

Autenttinen opettgja on my6s autonominen henkild, joka asettaa itselleen tavoit-
teita ja haluaa saada tydstéan tuloksia, joita han voi jakaa myos toisten aikuisten
kanssa. Nain hénessa kehittyy ammatillinen itseluottamus, johon liittyy tietoisuus
oman tyon merkityksellisyydesta oppilaiden eldmassd. Han nédkee kasvatustyon

laan kasvun tukeminen on samalla my®ds osa koulun kansalaisuuskasvatusta.
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Opettaja pohtii tydtéén ja siité saamaansa pal autetta ja muodostaa realistisen kasi-
tyksen omasta kyvykkyydestddn ja myds taitojensa rajallisuudesta opettajana.
Kun opettajalla on rauhallinen luottamus itseensé kasvattajana, hén voi keskittya
paremmin oppilaidensa tilanteeseen ja heidan opiskelunsa ohjaukseen. (Laursen
2006, s. 102-120.)

Téhan kategoriaan tuli molemmissa aineistoissa eniten havaintoja, mika
osoittaa pitkakestoiseen toimintatutkimusprojektiin siséltyneen ammatillisen kas-
vun merkittavyytta osalistujille. Erdén OK-kielenopettagjan kokemus toi selvasti
esille, ettd reflektoivan oppimisen opettaminen omille oppilaille muutti hénen
opettgjuuttaan. Koko opettamisen kasite jasentyi hanelle lukiossa uudella, aikai-
sempaa avarammalla tavalla:

Toki " opetan” edelleen ja olen maaratylla tavalla auktoriteetti, vanhempi,
jolla on tieto hallussaan. (...) Minusta on tullut opiskelun ohjaaja, joka yrit-
tad luoda myodnteista ilmapiirid luokkaansa ja joka uskaltaa ottaa myos riske-
j&. Minusta on tullut oppimisen tarkkailija, joka jatkuvasti kannustaa ja antaa
positiivista, mutta kuitenkin rehellista palautetta seka kirjallisesti ettd suulli-
sesti. (Kohonen 1999, s. 46.)

Erés yléasteen aineenopettaja huomasi ammatillisen uskalluksensa kasvaneen
ja etté hanesta oli tullut intohimoinen itsensd kouluttgja. Koulutus lisdsi hanen
tarvettaan uusien ammeatillisten virikkeiden hankkimiseen. Han totesikin senhetki-
sessd eldmantilanteessaan olevansa ” kuin lintu, joka on huomannut, ettd siivet
ovat alkaneet kantaa alkur&pikoinnin jalkeen. Kun on paassyt kyllin korkealle, ei
tarvitse endd energiaa lentamiseen. Voi vain liidelld, ja ilmavirtojen noste
(=uudet hankkeet ja ideat) kannattaa.” (Kohonen 1999, s. 52.) Samalla han sanoi
tuntevansa ndyraa kiitollisuutta siitd tuesta, jota han koki saaneensa el@mansa tar-
keissd muutostilanteissa |8hiympéristoltéan: ” Kun olen epardinyt ottaa vastaan
jotain uutta tehtéavaa, on aina ollut joku, joka on tyontanyt ja rohkaisuut minua
eteenpéin, onpa se sitten ollut perheenjdsen, ystava, tyotoveri tai kouluttaja.”
(Kohonen 1999, s. 53.)

Kun kiireisessi tydyhteisdssa e juuri saa palautetta, erés opettaja pohtii, etta
my6s hénen pitdisi ottaa itselleen tavoitteeksi ryhtyd antamaan enemman positii-
vista palautetta tyotovereilleenkin. On siis uskaltauduttava asettamaan myos it-
sensa alttiiksi, antamaan itsestéén toisellekin. (Kohonen 1999, s. 47.) Opettajan
havainto osoittaa, ettd ammatillinen kasvu tarvitsee ympérilleen myds merkittavia
Toisia, jotka voivat antaa eri tavoin tukea kriittisten valintojen vaiheissa. Palaut-
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teen jaammatillisen keskustelun tulisi olla vastavuoroista agjatusten ja kokemusten
jakamista.

Molemmissa projekteissa toteutettu kolmen vuoden jakso tiivissd yhteistyos-
s& samojen oppilaiden ja saman opettajgjoukon kanssa toi esille merkittévia kas-
vutarpeita niin opettajille kuin oppilaillekin. Kielenopettajien toiminnassa salkku-
tyoskentelyn kriittisia kohtia olivat ohjaukseen tarvittava tyomaara ja aikapula,
ohjaus-, suunnittelu- ja tydskentelyn organisointitaidot seka erilaiset emotionaali-
set ja asenteisiin liittyvét tekijat. Huomattava pedagoginen muutos heréttda
useimmiten vastustusta, ja erés EKS-opettaja totesikin, etta ” niin opettajat kuin
oppilaatkin tarvitsevat aikaa muuttaakseen syvaan juurtuneita uskomuksia, odo-
tuksia ja suhtautumisia ja tydtapojaan” (Korhonen 2005, s. 288-289.) Mutta
maérétietoinen tyo toi myos selvasti havaittavia muutoksia oppilaiden kehittymi-
sess&:

Tarkeimpia ilonaiheita on se, kuinka innokkaasti oppilaat ovat tehneet salk-
kut6itd ja kuinka paljon he ovat toihinsa panostaneet. Jopa laiskahkot pojat-
kin " ylittivat” itsensa (...) he saavat onnistumisen kokemuksia. (...) Opiskelu-
tottumukset ovat kehittyneet valtavasti néiden kolmen vuoden aikana: oppi-
laat tekevét hyvin itsendisesti tyota, osaavat etsia itse apua. (Korhonen 2005,
s. 284-285.)

Erés OK-aineenopettaja koki, etté projekti oli monin tavoin avartanut hénen
tietdmystéén opettamisesta ja kasvattamisesta. Han havaitsi oppimisensa koostu-
van monelta alueelta kerétyista pienista osasista, jotka yhdistyvét oppimisen oh-
jaamistilantei ssa luokassa. Opettgjan on my6s osattava tukea oppilaidensa itsetun-
toa konkreettisten toimenpiteiden avulla. Han kommentoi tuntemuksiaan seuraa-
vadti: " Tunnen, ettd minulla on niin sanotusti homma hanskassa.” (Kohonen
1999, s. 53.)

OK-koulujen rehtoreiden haastatteluaineisto vahvisti opettajien havaintoja
oppimiskulttuurin muutoksesta. Eréén rehtorin mukaan salkkukokeiluun osallis-
tunut ryhmé& muuttui omatoimisemmaksi. Oppilaat pystyivét tarttumaan toihin
itsendisemmin: ” se ryhmé muuttui tyotd tekevammaksi (...) el koskaan kysele jos
niille sanoo, etté tehkaa tuolla tavalla, niin se alkaa heti tehdd, muut ryhmat istuu
ja miettii ja kyselee ja voi pistda vastaankin (...)" (Kohonen 1999, s. 49). Kaksi
muuta rehtoria kommentoi my6s kokeiluun osallistuneiden ryhmien sosiaalisten
taitojen kehittymista projektin aikana ja havaitsi niissa tapahtuneen myoénteisen
muutoksen muihin ryhmiin verrattuna. Muutos — Laursenia lainaten ”tahdosta
tuloksiin” pddseminen — syntyy siis myds taman tutkimusaineiston valossa vasta
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aalinen yhteistyo tukee merkittévalatavalla

3.7 Omasta kehityksesta huolehtiminen

Autenttisuus rakentuu jo opettajan ammatin valinnasta léhtien. Opettajan on tar-
peen selkeyttéa itselleen uralle hakeutuminen pohtimalla motiivejaan, miksi hén
on halunnut opettajaksi ja millaisia esikuvia hanelld on ollut omana kouluaika-
naan. Autenttisuutta tukee my6s yliopistollisen koulutuksen tuoma ammatillisen
identiteetin selkeytyminen, ja tdmén prosessin jatkaminen edelleen tydel@massa
omaehtoisesti. Ammatilliseen kehittymiseen liittyy siis opettajan ihmis- ja oppi-
miskasitysten, opettajuuden ja kasvattajan tehtéavén pohtiminen. Pohdinta syven-
té& opettajan itsetuntemusta ja auttaa hantd hahmottamaan ja asettamaan itselleen
mahdollisia ja tarpeellisia kehitystehtédvia Ammatilliseen kehittymiseen kuuluu
my6s omien kasvukipujen ja kriisienkin kohtaaminen. Naistd seikoista nouseva
itsetuntemus ja tyon merkityksellisyyden oivaltaminen tuovat turvallisuutta ja
levollisuutta opettajana olemiseen. (Laursen 2006, s. 121-144.)

OK- ja EKS-projektien opettajat tiedostivat selkeésti jokaisen tarpeen huoleh-
tia omasta ammatillisesta kasvustaan ja omista voimavaroistaan. Erdan OK-
projektin kielenopettgjan mukaan ” lloinen opettaja on paras opettaja.” Tydlleen
kaikkensa antanut, uupunut ja vasynyt opettaja ei ole sitd mitd oppilas tarvitsee.
Han koki, ettéd hanenkin on hyvé tuntea ja tunnustaa omat ragjansa ja sanoa” &” ,
kun el jaksa enempédd. Opettgjakin tarvitsee tydrauhaa ja aikaa asioiden pohtimi-
seen ja selkeyttamiseen itselleen; aina ei tarvitsisi olla osallistumassa johonkin
projektiin tai laatimassa jotakin selostusta. (Kohonen 1999, s. 52.)

Eras lukion kielenopettaja totesi, ettd OK-projekti palautti hanen mieleensa
aikaisempia kokemuksia siitd, miten tarked4 on pitda huolta myds omien voimi-
ensa riittévyydestd, mielekkdan tyon ja levon vuorottel usta eldméssa. Hén on voi-
nut jarjestda itselleen aikaa suhtautua asioihin levollisesti, aikaa lukea, kirjoitella
jatarkkailla itsed8n. Han on antanut itselleen luvan olla my@s itsekas, tehda vir-
heitd, olla arvokas ihmisend, joka kelpaa itselleen kaikkine vikoineen ja puuttei-
neen. Hanen ei siis tarvitsekaan olla téydellinen. Han on oppinut tiedostamaan ja
my6s hillitsemaan itsedan. (Kohonen 1999, s. 52.)

Aikapularasitti molempien projektien opettajia kuitenkin yleisesti, kun rikki-
néiset lukujrjestukset hajottivat tyopéivia ja niisté tuli kiireisen rasittavia. Oman
opetustydn ohella koulun kehittdmiseen liittyvét tehtavét (ja koulun ulkopuoliset-
kin luottamustehtavét) kasautuivat helposti samoille aktiivisille opettgjille. Tus-
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kastuneen tuntuisena erés aineenopettaja totesikin: "Haluaisin tehda niin paljon
enemman, mutta aika el riitd.” (Kohonen 1997, s. 283). Salkkutdiden ohjaaminen
koettiin mielekk&dksi, mutta samalla tydomaaran lisdantyminen nosti esille myds
aikapulan, joka tuli esille edellékin (s. 173): aika el tahtonut mill&an riittéa kor-
jausvihjeisiin ja palautekeskustel uihin (Kohonen 1999, s. 46).

Aikapulargjoitti myds oppilaantuntemusta: ” Kun vain olisi aikaa! Aikaa kes-
kustella, kuunnella, neuvotella, suunnitella, tehda sopimuksia ja seurata niiden
toteutumista, aikaa tutustua jokaiseen oppilaaseen ihmisena (...)". (Kohonen
1999, s. 45.) Opettajien mielesta lukio on liian suorituskeskeinen ja ylioppilas-
koetta painottava instituutio. Kurssimuotoinen lukio koettiin suurissa kouluissa
ongelmalliseksi oppilaantuntemuksen kannalta, kun huomattava osa opiskelijoista
vaihtui kurssien paatyttyd. Opettajat kokivat tdman vaihtuvuuden vaikeuttavan

Kiireen lisdéntyminen koulussa nousi esille myés OK-koulujen rehtoreiden
haastatteluissa. He katsoivat tdman ajan mittaan heikentévan koulunsa tyon laa-
tua:

On kova kiire ja koko ajan tulee uusia tehtéavia ja aika e tahdo riittda millaan
ja ty6tahti on kiristynyt kaikilla osin (...) ei ehdité pysdhtymé&an ja pohtimaan
niita asioita jotka tuntuis tarkeilta (...) mind ainakin itse karsin siita, etta en
pysty tekemaan niin laadukasta tyota kuin haluaisin. (Kohonen 1999, s. 49.)

Kiireen taustalla oli varsinkin lukioiden nakokulmasta katsottuna myos kilpailu
opiskelijoista ja paattokokeiden arvosanoista, koulun imagosta ja maineesta opis-
kelijoiden ja vanhempien keskuudessa. On koko ajan otettava uusia haasteita,
kehitettédva opetussuunnitelmaa ja tydmuotoja. Opettajalta vaaditaan yha enem-
man taitoja perinteisen aineenhallinnan lisaksi.

Erés lukion kielenopettaja kohtasi oman epétietoisuutensa lisdksi myos opis-
kelijoidensa epavarmuutta siitd, oppivatko he salkkutydskentelyn kautta tarpeeksi
sellaista kielitaitoa, jota mitataan lukion p&attokokeissa. Hén kohtasi kipeité tun-
temuksia oman ammattitaitonsa riittdmattomyydesté ja epéili jo valilla koko tyon-
sa mielekkyyttakin: ” Juuri nyt tuntuu vahan silta, etta turhaanko téssa rimpuilen
ja ponnistelen (...) Onko néilla minun tekemisillani mitddn suurempaa merkitysta
kokonaisuuden kannalta?” (Kohonen 1999, s. 54.) Han havaitsi, ettéa hanen oli
nyt aika pysahtyd mietiskeleméan, kuuntelemaan itseddn, etsimaédn mielenrauhaa
jaléytamaén uusia puolia itsestéan ja opettajuudestaan. Han totesikin, ettei hanen
entisen ammattitaitonsa ollut voinut kadota kokonaan ja oivalsi, ettd OK-projekti
oli vahvistanut hanessa sita opettajuuden kasitystd, johon han oli uransa aikana
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oppinut uskomaan. Han havaitsi myds, ettd hén oli voinut olla osaltaan vaikutta-
massa koulunsa pedagogiseen muuttumiseen ja etté kokeilu oli herattanyt lagjem-
paakin valtakunnallista kiinnostusta. (Kohonen 1999, s. 54-55.)

My6s useat EKS-projektin kielenopettajat kommentoivat ammatillisen epé-
varmuuden ja riittdmattomyyden tuntemuksistaan: " Kokeiluhankkeisiin liittyvat
konfliktit, syyllisyyden, epatietoisuuden ja turvattomuuden tunteet ovat olleet |1&s-
na meidankin kokeilussamme. (...) Pelko siit, tekeekd sitd mita pitdédkin tehdg,
saattaa kayda ylivoimaiseksi. (...) Minun on ollut erittdin vaikea antaa taysin va-
paat kadet salkkutdissd. Olen halunnut ohjata niita tiettyyn suuntaan.” (Korho-
nen 2005, s. 290.)

Erés OK-projektin kielenopettaja pohti, ettd humanismiin kuuluu tietoisuus
omista ragjoista ja keskeneréisyydesta ja tarve oppia lisda. Uusien asioiden opette-
lussa ja opettamisessa on hyvé edeta hitaasti ja hyvaksya itselleenkin virheiden
tekeminen. Liialliseen tdydellisyyteen e siis pidak&an pyrkid, silla juuri ” omalla
vajavaisuudellamme kosketamme toisia, emme omalla erinomaisuudellamme.”
Hanen mukaansa epdonnistumisetkin kuuluvat eldmaan, ja niihin sisdltyy myos
kasvun siemen. Opettajan on hyva oppia olemaan itselleenkin armollinen. Kun
opettaja kohtaa oman vajavaisuutensa, hdnen on helpompi olla ymmaértévainen
my6s muita kohtaan. Muutoksen kohtaaminen itsessédn kysyy ndin noyryytta,
kilvoitusta, kypsymisté ja kasvamistaihmisena (Kohonen 1999, s. 54.)

Merkittédva ammatillinen kasvu ei siis ole vain tiedollinen, rationaalinen asia.
Edell& esitetyista opettajien kokemuksista kay ilmi, ettd itseymmarryksen ja oman
kasvatustyon syvdllinen muutos, ammatillinen uudistuminen eli transformaatio,
on vahvasti my6s opettajan tunnealuetta ja ammatillista identiteettia koskettava
asia. Siihen liittyy usein myds oman rgjalisuuden tunnistaminen, kasvutarpeen
hyvaksyminen itsessdén ja ammatilliseen kasvuun velvoittautuminen. Talta perus-

autenttisuuden kehittymisen mahdollisuuksia vuorovaikutteisen yhteisollisen op-
pimisen nékokulmasta, joka nousi vahvasti esille molemmissa tutkimusaineistois-
sa
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4  Ammatillinen kasvu yhteiséllisena
vuorovaikutuksena

Opettajien kertomukset tuovat esille opettgjan uudistuvan asiantuntijuuden moni-
ulotteisen luonteen. Autenttisen opettajuuden ndkokulmasta kasvussa on kysymys
opettgjan kasvusta autenttisemmaksi kasvattajaksi ja ammettilaiseksi. Laursen
(2006) toteaa, etta autenttisuus e ole sindnsa synnynnainen lahja, vaan sen osate-
kijét ja taidot ovat tunnistettavissa ja kuvattavissa ja siten myos tietoisella tavalla
kehitettavissi olevia kasvattgjan ominaisuuksia. Téma on opettajan ammatillisen
kasvun ja siihen velvoittautumisen kysymys. Se merkitsee opettgjan itsetunte-
muksen kehittymista omaa ammatillista identiteettia koskevien pohdintojen kaut-
ta. Niitd on tarpeen jakaa toisten kanssa my6s yhteisollisend, kollegiaalisena pro-
sessina opettagjien kasvuryhmissé. OK- ja EKS-projektien tulokset osoittavat, etté
pitkakestoiset koulun ja kielikasvatuksen tutkimus- ja kehittamishankkeet luovat
sellaisia ammatillista yhteisollisyyttd, joka edistdd my6s opettajan autenttisuutta
kasvattgjana. Opettgjan uudistuva, moniulotteinen ammatillisuus tarkoittaa néin
merkittavalla tavalla myds autenttista opettgj uutta.

Opettajan autenttisuuteen kuuluvat kriittisen gjattelun ja tietoisen reflektoin-
nin lisdksi myos herkistyminen kasvulle itsess ja toisissa seka téhan liittyvan
epétietoisuuden ja kipeidenkin tuntemusten kohtaaminen. Se on oppimista el&-
maan epavarmuudenkin keskella ja tekemaan ratkaisuja luottaen ammatilliseen
intuitioonsa, jossa yhdistyvét tieto, tunne ja toiminta. Se on eheyttavaa ndyryytta
inhimillisen kasvun ja sen tukemisen edessd, mutta samalla myos itseensé luotta-
vaa uskallusta ja jamakkyytta omien oikeuksien puolustamisessa ottaen huomioon
myds toisten oikeudet ja velvollisuudet. Y hteiskunnallinen, tydeléaman ja amma-
tillisuuden murrosvaihe nostavat vahvasti esille opettajan ammatin eettisen perus-
olemuksen: eettisen harkinnan siitd, mitd on hyvan edistdminen kasvatustydssa
téssé gjassa.

Olen kayttanyt uudistumassa ol evasta aineenopettajan identiteetista nimitysta
moniulotteinen asiantuntijuus. Empiirisen tutkimusaineistoni (Kohonen 1997,
1999, 2002a, 2007) pohjalta olen tulkinnut prosessia siten, etté varsinkin aineen-
opettajan uudistuvaan ammatilliseen identiteettiin sisdltyy kolme ulottuvuutta.
Moniulotteisen asiantuntijuus on ndin myos enenevadn autenttiseen opettajuuteen
kasvua seuraavilla ammatillisten siséltéjen alueilla:

1. Tiedollinen asiantuntijuus. oppiaineen tieteellinen hallinta, johon liittyy
identiteetti aineenopettajasta tieteenalansa asiantuntijana.
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2. Pedagoginen asiantuntijuus: oppiaineksen muuntaminen ja jésentdminen
pedagogiseen muotoon seka oppilaiden kohtaaminen, itsendiseen ja yhteis-
toiminnalliseen tytskentelyyn ohjaaminen seka arviointi, myds itse- ja ver-
tai sarvioinnin opettaminen ja ohjaaminen.

3. Tyoyhteisdllisyys. yhteisvastuullinen ndkemys koulun kasvatustehtévastg,
ammatillisen kasvun oivaltaminen kaikkia palvelevana yhteisollisena teht&d-
véng, ja myos aktiivinen toiminta koulun tydyhteison kehittdjéna ja edelleen
yhteiskunnalliseen keskusteluun osallistuvana aktiivisena toimijana.

Onkin kiinnostavaa todeta, ettéd myds Laursen (2006, s. 163) paatyy tutkimuksen-
sa johtopédttksend esittdmaan pitkdlti samanlaisen jaottelun opettgjan autentti-
suuden aineksista: 1) opettajan suhde opetettavaan aineeseen ja aineenhallinta, 2)
opettajan suhde oppilaaseen ja oppilaan kohtaaminen seka 3) opettajan suhde tyo-
tovereihin jakouluun.

Opettaja on yksinkin toimiessaan samalla myds tydyhteisonsa jasen. Tyoyh-
teisd muodostaa jasentensa ammatillisen kehittymisen kontekstin. Sen tuki on
ensiarvoisen térkedé jokaiselle, mutta samalla myds kukin opettaja vastaa osaltaan
yhtei sdnsa kehittymisesta. Kollegiaalisen toimintakulttuurin kehittyminen oppilai-
toksessa on suuri muutos perinteiseen yksin toimimisen kulttuuriin verrattuna.
Y hteisollisesti orientoituva aineenopettaja nékee oppilaitoksen tydyhteisong, joka
muodostaa oppimisympériston seké oppilaille etté opettajille. Han kokee kollegi-
aalisen yhteistytn omalle kasvulleen tarpeelliseks ja katsoo, ettd se on myos ha-
nen oppilaidensa kokonaisvaltaisen oppimisen edellytys. Hén pitéa tarkeand, etta
kouluun kehittyisi opettajien ja muun henkil6ston yhteisty6né sellainen oppimis-
kulttuuri, joka tukisi oppilaissakin sosiaalisesti vastuullista |agja-alaista oppimista
(Jarvinen 1999; K ohonen 2002b, 2007).

Transformatiivisessa ammatillisessa oppimisessa on keskeistd, ettd opettgja
voi irtautua ty6tdan hallinneista rajoittavista kasityksista ja uskomuksista ja luoda
itselleen uusia toimintamallgja ja avata liséa kasvuprosessin mahdollisuuksia.
Muutos on seka tiedollista, sosiaalista ettd tunnetasoa koskettava ja myos sita
eheyttéva kokonaisvaltainen ja kokemuksellinen prosessi. Kuten Syrjéd & Estolaja
Uitto (2006, s. 46) esittavét, muutos edellyttda opettgjien persoonallisen tiedon ja
kaytannon kielenkin muuttumista. Opettgjilla tulee olla mahdollisuuksia pohtia
kokemuksiaan ja jakaa niita toisten kanssa. Kertominen (ja samalla myds toisten
kertomusten my6téel &va kuunteleminen) voi vapauttaa ja avata osallistujille uusia
nakokulmia. Y hteisessa reflektiossa on voimaa, joka tukee osallistujien ammatil-
lisen identiteetin rakentamista.
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Sosiokulttuurinen ndkdkulma korostaa opettajan tyotéan koskevien kasitysten
ja uskomusten kehittymista — ja myds muuttumista — yhteisollisessa prosessissa.
Uskomukset ovat eri osapuolten (opettajan ja oppilaiden) tehtaviaja velvollisuuk-
sia koskevia oletuksia ja mielikuvia, jotka ovat muotoutuneet opetusty©n sosiaali-
sissa tilanteissa. Ne muovaavat usein tiedostamattomalla tavalla opettajan tulkin-
toja mahdollisista toimintatavoista. Niiden havaitsemiseks ja selvittdmiseksi on
opittava tarkkailemaan ja pohtimaan opetusty6téan ja siiné tehtyjen (usein nopei-
den jatilannekohtaisten) ratkaisujen mahdollisia seuraamuksia oppilaiden opiske-
lulle — siis opettajan pedagogista vallankayttta.

Kieli on sosiaalisen vallankayttn keskeinen véline. Pedagoginen kertominen
ja toisten kertomusten kuunteleminen auttavat tdman vallankaytoén tiedostamista
ja mahdollista muuttamista, joka rikastuu merkittévalla tavalla vuorovaikuttel ses-
sa, uutta ymmarrysta etsivassa dialogisessa prosessissa. Siina yhteisokin muuttuu
jdsentensa yksildllisen muuttumisen myoéta, ja yhteisollisen toimintakulttuurin
muutos luo liséé tilaa yksildlliselle muutokselle. (Jaatinen 2003; Kalaja & Barce-
los 2003; Kohonen 2002b, 2006; L ehtovaara 2001, Lehtovaara & Jaatinen 2004.)

Transformatiiviselle oppimiselle ovat kooten ominaisia seuraavat piirteet
(Askew & Carnell 1998; K ohonen 1999, 2001, 2007; Sachs 2003):

- Avoin, myonteinen ja itsekriittinen asennoituminen oman ammeattitaidon ke-
hittdmiseen: itsensa ndkeminen oppijana, joka edistéd ammatillista kasvuaan
itseohjautuvasti ja myds yhteisvastuul lisesti.

- Omien kasvatuskasitysten ja pedagogisten ratkaisujen perusteiden ja niiden
seuraamusten pohtiminen.

- Uusien ndkokulmien tietoinen hankkiminen omaan gjatteluun ja toimintaan
asettumalla valilla myds oman tyon tarkkailijan asemaan.

— Omien kasvatuksellisten oletusten, uskomusten ja kasitysten pohtiminen ja
tasmentdminen ja niiden tuominen julki myds toisille vuorovaikutteisissa
ammatillisissa keskustel uissa.

- Uudistuvan itseymmarryksen integroiminen aikaisempaan pedagogiseen toi-
mintaan konkreettisessa asia- jatilanneyhteydessa.

— Uudistumiseen liittyvén epétietoisuuden kohtaaminen: kriittisten tilanteiden
harkitseminen avoimesti ja pedagogisen gjattelun ja omien kéytanteiden vali-
sen epasuhdan tiedostaminen.

- Uskallus "néhda toisin” ja myds "tehda toisin”, siis muuttaa tydmuotoja tie-
toisella tavalla uuden ymmarryksen pohjalta ja havainnoida ja pohtia toimin-
nan vaikutuksia.
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- Vastavuoroisen toiminnan merkityksen oivaltaminen ammetillisessa kasvus-
sa; itsensd ndkeminen voimavarana myos toisten kasvulle.

Piirteissa korostuu opettajan itseymmarrys kasvattajana ja konkreettisiin ope-
tuksellisiin tilanteisiin liittyvén pedagogisen ymmarryksen kehittyminen. T&han
liittyy herkkyys havaita ja tunnistaa omia ja toisten tuntemuksia, erdanlainen koh-
taamistilanteiden " pedagoginen lukutaito”, joka parantaa tilannekohtaisesti mie-
lekastd toimintaa. Omaa ihmiskasitystédn itselleen selkeyttéva opettgja oppii
tarkkailemaan pedagogisia valintojaan ja muuttamaan pedagogisia ratkaisujaan
tietoisesti ammatillisen gjattelunsa kasvun myo6td. Kasvulleen herkistynyt, itse-
néinen ja yhteistyokykyinen opettaja pystyy ohjaamaan myos oppilaitaan sosiaali-
sesti vastuulliseen tytskentelyyn ja opiskelutaitojen kehittéamiseen. (Jaatinen
2003; Lehtovaara 2001; Lehtovaara & Jaatinen 2004.)

Kielenopetuksen pedagogisia suuntauksia tutkinut Dick Allwright korostaa
samoin kielenopettgjan moniulotteisen kontekstuaalisen ymmarryksen merkittéa-
vyytta tdman ajan kielenopetuksessa. Mielekas toiminta edellyttdd opetuksen so-
siaalisen kontekstin, luokkahuoneen ja oppilaan yksildllisyyden syvéllista ymméar-
tamistd, silla oppimiseen liittyvét ongelmat vaativat paikallisia ja yksilollisia rat-
kaisuja. Naiden pohjustamiseksi hdn painottaa opettajien itsensa tekeman tutki-
muksen merkitysta pedagogi sessa kehittamistydssa. Han ndkee kielenopetuksen ja
oppimisen osalistujille innostavana ja laadukkaana elaméana koululuokassakin.
Luokan ulkopuolista ja sen sisélla vietettévaa eldmaa ei tulisi karsinoida erilleen,
vaan luokassakin tapahtuva tydskentely olisi hyva ndhda osallistujien véisena
aitona, luontevana toimintana. Tama merkitsee tutkivaa ja pohtivaa osallistujien
yhteista tytskentelya, josta Allwright k&yttd4 nimitysta tutkiva kaytantd, explora-
tory practice. (Allwright 2005, 12-16.)

Y hteistytta ja diadlogia opitaan vain niitd harjoittamalla, aitojen toiseuden
kohtaamisen kokemusten kautta. Tama edellyttéé kannustavaa yhdessa opiskelun
ilmapiiria ja kulttuuria, jossa on turvalista etsia yhteistd ymmaérrystd. Ryhma
opettaa itseséételyn ja vuorovaikutuksen taitoja yhteisistd merkityksista neuvotte-
luun. Ryhmaan liittyminen tukee kollegiaalisen opettajuuden identiteetin kehitty-
mista Osallisuus ryhméprosesseihin on olennainen osa opettajan moniul otteista
professionaalista kasvua. (Kohonen 2002b.)

Y hteinen koulun opetussuunnitelman kehittamistyd (kuten OK-projekti) — tai
jokin pedagogisesti vaativa kasvatuksellisia ndkdkulmia sisdltéva tehtava (kuten
EK S-projekti) — voivat parhaimmillaan toimia osallistujiensa ammatillisen kasvun
ponnahduslautana, kuten tassa artikkelissa analysoitu aineisto osoittaa. Téllaista
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opetussuunnitelmaan kytkeytyvéa tytssa oppimista kuvaavat hyvin Wengerin
(2003) esittamat ammatillisen oppimisen ulottuvuudet: oppiminen yhteisdon kuu-
lumisena, oppiminen kokemuksena ja merkityksenantona, oppiminen kdytantdiné
ja oppiminen identiteettitydnd (Nummenmaa, Karila, Virtanen & Kaksonen 2006,
s. 137). Opettajan identiteetin rakentuminen on vahvasti emotionaalinen prosessi,
jossa identiteetti néhdaan jatkuvasti muotoutuvana kertomuksena. Siin& opettajan
suhde valtaan, ideologioihin ja erilaisiin kulttuurisiin tekijéihin kietoutuu kunkin
osallistujan omaan opettgjatarinaan, joka sisdltyy koulun uudistamisen prosessei-
hin (Syrjélg, Estola & Uitto 2006, s. 46).

Opettagjien yhteiset ammatilliset pohdinnat ovat valttdmattomid muutoksien
edistymiselle. Jos aikaa e 16ydy néihin, tyo jaa helposti pinnalliseksi ja sen paé
maéré sirpaloituu (Fullan 1996; Kohonen 1999, 2007). Todellisen uudistumisen
mahdollisuudet paranevatkin vasta sitten, kun opettgjien kesken syntyy jaettua
ymmarrysta, yhteisté pddméaaréti etoi suutta ja sitoutumista tarvittavaan toimintaan.
Ulkoisilla pakotteillatdhan ei paésta eikéa niiden kéyttd tunnu eettisesti oikeutetul-
takaan. Kouluissatarvitaan nyt lisépaineiden sijasta ty6rauhaa ja tukea meneill 88n
olevien prosessien kiireettémaan toteutukseen ja arviointiin.

Tutkimustiedon perusteella tieddmme, millaista ammatillisesti uudistavan
téydennyskoulutuksen tulisi olla ja mita koulutuksen uudistamiseksi pitdisi tehda.
Sellaisen koulutuksen organisoimiseksi tarvitaan myds valtakunnallisia suosituk-
sia ja toimenpiteitd Tédlaisia onkin esitetty juuri ilmestyneessa koulutuksen ja
tutkimuksen kehittdmissuunnitelmassa (Kesu 2007). Siind korostetaan opettajien
tehtévaa vaeston koulutus- ja osaamistason kohottamisen voimavarana ja opetta-
jankoulutuksen merkitysté opetushenkil 6ston ammattitaidon kehittémisessa (Kesu
2007, s. 9). Koulutuksen jérjestgjille asetetaan velvoite opetushenkil oston sdan-
nollisestd taydennyskoulutuksesta, jonka rahoitusta myds valtio tulee osaltaan
lisé&maan painottaen tydyhteisdkohtaista koulutusta oppilaitosten kehittamistydn
tukena (Kesu 2007, s. 42-43).
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Kutsuttuina. Kutsumuksen merkityksesta
lahetystybntekijan — ja opettajan — tydssa

Markku Salakka®®

1 Johdanto

Leena Syrjala on opettajien elamankertatutkimuksessaan nostanut esiin opettajien
tyohon liittyv&8n motivaatioon, arvostukseen ja merkityksellisyyden kokemuk-
seen liittyvid kysymyksié Leena Syrjdlan jaHannu L. T. Heikkisen toimittamaan
teokseen "Minussa el&a monta tarinaa” sisdltyy myos mielenkiintoinen artikkeli
"Kutsumus’. Artikkelissaan Leend Syrjéléa ja Eila Estola viittaavat myds kutsu-
musgjattelun ja -kasitteen uskonnolliseen ulottuvuuteen. Tama inspiroi minua
artikkelissani pohtimaan kysymysta lahetystydntekijan kutsumuksesta. Haastatel -
lessani |&hetystyontekijoita heidan Suomeen ja kotimaahansa palaamiseen kyt-
keytyvistd ongelmista haastattel uaineistossa nousivat esiin paits elamankerralli-
nen ulottuvuus, myods kysymykset kutsumuksesta ja sen merkityksesta.
Vaitoskirjani kasitteli varsinaisesti |ahetystyontekijoiden kokemia kotiinpa-
luuseen liittyvia psykososiaalisia sopeutumisongelmia ja niiden psyykkisié seura-
uksia. Tahén problematiikkaan liittyvéssa tutkimuksessa paluu- ja kulttuurisokin
kéasitteet ovat jo 1950-luvulta lhtien kuuluneet keskeisiin termeihin, joilla kysei-
sia psyykkisia ongelmia on osaltaan pyritty kuvaamaan ja jasentamaan. Paluusok-
kiin ja sen kokemiseen liittyen haastattelin tutkimuksessani kahtakymmentakah-
deksaa suomalaista |ahetystyontekijéd. (Salakka 2006; myds Salakka 20023,
2002b.) Episteemiseen konstruktionismiin perustustuvia relativistisen diskurssi-
analyysin (Burr 2000; Edwards 1997; Salakka 2006, s. 91-109) periaatteita sovel-
taen pyrin sanatarkasti litteroimastani tekstimateriaalista rekonstruoimaan |dhetti-
en paluupuheen merkittavia kulttuurisokkiin liittyviéa elementtejd ja niiden kutou-
tumista toisiinsa. Charles Antaki ja Sue Widdicombe puolestaan soveltavat dis-
kurssianalyysin periaatteita sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvan identi-
teettineuvottelun ja identiteetin rakentumisen dynamiikan kuvaukseen tavalla,
joka muodosti toteuttamani analyysitavan erdan keskeisen juonteen. (Antaki &
Widdicombe 1998; Salakka 2006, s. 99-102.) Taman tyon erdina tuloksina syn-
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tyivét myo6s juonteet, joissa osa haastateltavista pohtii 18hettiytensd muotoutumis-
ta liittéen mukaan kokemuksiaan ja tapahtumia, joiden kautta avautuva perspek-
tiivi ulottuu joissain tapauksissa aina varhaislapsuuteen saakka. Jotkut haastatel-
tavat myds pohtivat mm. sitd, miten heistéa tuli [8hetystyontekijoité tavalla, johon
liittyi kutsumuksellisia elementteja

2 Vocation externa — lahetystyontekijan kutsun
ulkoinen, institutionaalis-kulttuurinen ulottuvuus

Leena Syrjdlé ja Eila Estola toteavat kutsumus-késitteen liittyneen historiallisesti
kirkon palvelemiseen kytkeytyviin tehtéviin, pappeuteen ja luostariel@méén. (Es-
tola & Syrjda 2002, s. 89.) Kutsumuksen tulkinta kutsumusammateissa on usein
ollut joko hengellinen tai eettinen (Haapakoski 1994, s. 143). Té&sta juontaa juu-
rensa myos agjatus siitd, ettd kutsumus on mielletty tunteeksi Jumalan kutsusta
tehtdvaan. Syrjadla ja Estola mainitsevat aineistoonsa sisaltyneen myds opettajien
puhetta, jossa nousi esiin opettajan kutsumuksen kokemuksen uskonnollis-
eettinen ulottuvuus. (Estola & Syrjdéa 2002, s. 89.)

Lahetysjarjesttt edellyttavét |ahetystyontekijoiltdan vahvaa uskonnollista si-
toutumista. Kristillisté 18hetysty6ta tekeva |ahetystyontekija erottuu esimerkiksi
kehitysyhteistyontekijasta tai humaanien jarjestojen tyontekijoista siing, etta hanet
liittda jérjestéonsa uskonnollinen identiteettiside ja siitd nouseva uskonnollinen
motivaatio ja sitoutuminen tyéhonsi. (Helander 2001, s. 11-14; Salakka 2006, s.
30-34, 40-43.) Kristillisten |8hetysorganisaatioiden puitteissa tydskentelevét ih-
miset perustavat vakaumuksensa siihen, etté ldhetystyé on Jeesuksen kaskyyn
perustuvaa ja siten sen alkuperdinen motiivi on hengellinen. Lahetystyon peruste
on pyhaks koetussa traditiossa, johon |&hetystyoté tekevan instituution auktori-
teetti ja identiteetti perustuvat. Lahetystyohon lahtemisen yhteydessd tapahtuu
uskonnollinen rituaali, 1&hettdminen tai |ahetystydhon siunaaminen, joka on olen-
nainen tekija l&hetin identiteetin muotoutumisessa. (Helander 2001, s. 11-14; Sa-
lakka 2006, s. 30—34, 40-43.) Rekrytaatio, koulutus ja tydhon |8hetystyontekijak-
si vihkiminen ja siunaaminen ovat kaikki osa l&hetin ulkoista kutsua (vocatio ex-
terna; Teinonen 1978). Lahetystyontekijoiden identiteettid muovaavissa rituaa-
leissa on myos tietty jannite kertakaikkisten ja uusiutuvien riittien valilla. Perus-
koulutugjakson, niin kutsutun léhetyskurssi 1:n jélkeen Suomen L &hetysseuran
[8hetit vihitdan |8hetystyontekijoiksi kertakaikkisessa toimituksessa, jolla on juh-
lalliset puitteet organisaation kesdjuhlilla. Téhan toimitukseen on olemassa oma
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kaavansa kirkkokasikirjassa. Lahetystyontekijoiden lahtiessa uusille tydkausille
ulkomaankohteisiin, heidét siunataan matkaan kullakin tydkaudella erikseen.
Nama siunaamiset tapahtuvat esimerkiksi nk. nimikkoseurakunnissa, jotka ovat
sitoutuneet tukemaan nimikkol&hettiensa tyota. (Salakka 2006, s. 33-34.) Nama
siirtymariitit ovat |dhettien hengellista identiteettia rakentavia ja vahvistavia kas-
vatuksellisia tekijoita Ulkoinen, uskonnollisen institutionaalisen tahon antama
kutsu ja valtuutus antavat 18hetystyontekijélle statuksen ja identiteetin, jota koulu-
tus ja mm. edella mainitut siirtymaériitit vahvistavat. Ilman tété uskonnollisen si-
toutuneisuuden ulottuvuutta hanelté puuttuu kulttuurinen identiteettikehys, jossa
hénen lahettiytensa primaaristi tunnustetaan ja jossa se saa oikeutuksensa. Sitou-
tuminen lahetystyota tekevan organisaation periaatteisiin edellyttéd ainakin insti-
tutionaalisen ja organisatorisen rakenteellisen uskonnollisen motiivin tunnusta-
mista ja tunnistamista, jolloin yksildsta tulee téssa rakenteessa uskonnollinen toi-
mija riippumatta siitd, ilmaiseeko han taman toimintansa uskonnollisuuden eks-
plisiittisesti tydssddn vai el. (Helander 2001, s. 11-14; Salakka 2006, s. 3034,
40-43))

3 Vocatio interna — sisaisen kutsumuksen
kokeminen

Kutsumuksen yhteyteen liittyy myos késite vocatio interna — sisdinen kutsumus,
jolla on kuvattu kutsumuksen henkil6kohtaista, kokemuksellista tai subjektiivista
ulottuvuutta. Eras ndkokulma téhan kutsumuksen henkilkohtaiseen ulottuvuu-
teen, joka myds keskeisesti muokkaa yksilon identiteettia kutsuttuna tai kutsu-
muksen omaavana, on kokemus kutsutuksi tulemisesta. Joidenkin haastateltujen
|8hettien kertomuksiin kuitenkin sisdltyi selkeasti téllainen kdannekohta. Aineis-
tossani erés naislahetti, " Anni”? kuvaa keskustelua, jossa han ystéviensé kanssa
pui tulevaisuudesta ja tulevaisuuden haaveista.

Tekstindyte 1

Anni: Niin tyttdjen kanssa oltiin elamassa ko nuoria oltiin ni kaikkia tule-
vaisuuen haaveita. Ni siind sitten tytot sano, ettd Anni, sind se oot muuten
ladkari ja lahetystyontekija. Ja mulle tuli semmonen janna tunne sisikun-
taan, etta nyt tata el 00 sanomassa naa tytét, vaan tassa takana on nyt niin-

Z'Tassh artikkelissa kaytetyt esimerkit ovat pseudonyymejd, joihin liittyvia ammatillisia tai muita
tietoja on my6s heidan henkil dllisyytensé salaamisen vuoksi tarpeen niin vaatiessa muutettu.
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kun isompi juttu ja mé& koin sen hyvin vahvasti, etta se oli Jumala. Jumala
puhuu nyt mulle. Ett siiné ei ollu mitdan ulospéin niinku eika varmaan tytot
huomannu ees mitaan etté tapahtu.

Sitaatissa Anni kuvaa, miten hanelle arkisen ystévien kanssa kéydyn keskustelun
keskella ja siihen kytkeytyneend avautuu uusi ndkdala tulevaisuuteen, itseen ja
eldmaan. Ystavat merkittéavina toisina uudelleenmédrittavét Annin identiteetin,
samalla kun he kytkevét sen jo tunnettuun tulevai suusperspektiiviin. Annin 188ké&-
riys on jotain hénen suunnittelemaansa, jota hén eléi todeksi yhdessd muiden
kanssa. Mutta ystavét nostavat esiin toisen identiteettioption: |&hetystyontekijyy-
den. Ladkariys ja lahetystyontekijyys muodostavat térkedt sdikeet kudoksessa,
jossa Annin identiteetti mydhemmin kutoutuu. Hoitoalan ammattilaisen ammatti-
identiteettiin liittyy toinen identiteetti, joka on luonteeltaan uskonnollinen.

Anni kuvaa kokemustaan, jossa merkittavét toiset méarittavat hdnen ammatti-
identiteettidén ja kytkevdt sen kansainvaliseen eldmanuraan. Hanen ystavansa
madrittavat hanet tulevaks 18hetystyontekijal éékariksi. Anni kuvaa mielenkiintoi-
sella tavalla ulkoisen, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muillekin ndkyvén ja si-
sdisen, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa piiloon j&&van, subjektiivisen eroa
Opiskelutovereiden viesti, joka vaikuttaa tietylla tavalla "kevyesti heitetyltd’,
muodostuu jollain tavalla luonteeltaan ammatilliseksi. Lahetystyontekijyys ikdan
kuin rinnastuu ammatilliseksi vaihtoehdoksi osaksi ammatillista repertuaaria.
Mutta Annin subjektiivisessa kokemusmaailmassa ystéavien repliikki saa intensii-
visemman teologisen ja hengellisen ulottuvuuden. Nayttéisi syntyvén jannite ul-
koisesti kevedn ja sisdisesti painavana koetun valilla Anni kuvaa, kuinka hénen
perspektiivinsa kaantyy yhtakkia ulkoisesta sosiadlisesta vuorovaikutuksesta si-
saanpdin; hantd maérittelevien merkittévien toisten &anien joukkoon tulee "kol-
mas osapuoli”, joka kuitenkin nayttda tulevan vain Annin tulkintaperspektiiviin ja
kokemusmaailmaan. Y stavien kommentti muuttuukin hengelliseksi 18hetyskut-
suksi. Olennaista on Annin kertomassa hetkessa ilmeneva merkityksellisyyden
tiivistyminen hénelle itselleen. T&t& korostaa viela Annin kuvaama ero subjektii-
visen sisdisen kokemuksensa ja ystavien kanssa koetun sosiaalisen kokemuksen
ulottuvuuden vélilla Uskonnollinen ja hengellinen ulottuvuus j&a henkil 6kohtai-
seksi jaAnni korostaakin, ettd ystavét eivat huomanneet edes, mita tapahtui. Kut-
sumuksella voi siis olla selkeddn elaman kaédnnekohtaan sijoittuva tunnistettava
hetkensa tai se voi hioutua pitk&aikai sessa kasvuprosessissa.

Suhde kutsumukseen ei tyhjenny, vaikka se saattaa olla luonteeltaan kerta-
kaikkinen kokemus, ik&an kuin portti, josta kuljetaan uuteen elamanvaiheeseen.
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Suhde kutsumukseen ndyttéé olevan dynaaminen myds kutsumuksen jélkeen.
Kutsumuksen kokemus voi liittyd joko gjatukseen siitd, etté vaihtoehtojen kilpai-
lussa ja valintatilanteessa arvokkaaks koettu vaihtoehto syrjayttéa muut myds
arvokkaaksi koetut vaihtoehdot. Kutsumuksen koetaan olevan " valintakauhassa’,
jossa se joko selkiytyy tai paljastuu vagranlaiseksi. (Estola & Syrjala 2002, s. 87,
91.) My6s ldhetin kutsumus voi olla luonteeltaan jotain dynaamista. Sen téytyy
uudistua yha uudelleen ja saada uusia merkityksid muuttuvissa olosuhteissa. Pit-
ké&an |8hetysty6ta tehnyt " Eija’ kuvaa oman kutsumuksensa uusiutumista seuraa-
vassa

Tekstingyte 2

Eija: niinku jotenki niinku koen sen, etta vaikka joku tommonen pohja |ahe-
tyskutsu tai joku tai naky ollu tai joki motivaatio, etta kylla sitten |&hddén mo-
tivaatiot ja tavallaan lahetyskutsuja on tarvinny tassa valissa usein. Ett sil-
lai tai ett tavallaan joka tyokaudelle 1ahtd on tavallaan uus kutsu. Ettei ehka
nyt mitdan semmosta hirveen perusteellista eika niihin perusteisiin tarvitte
endan takaisin menna, mutta semmonen ett e niilla vanhoilla kutsuilla ja
nayilla ja néilla niin niinku voi 18htee uudestaan. Etta tavallaan niinku jo-
tain uutta koko ajan niinku taytyy omassa elaméassa olla ja uskossakin. Etta
tuntuu ett sitd helposti aina rupee jotain haihatteleen vanhoja muisteleen
missé on niinku elény ja mikk& on ollu omassa uskossa tarkeitd. Mutta sitte,
ettd taytyy niinku aina |6ytda semmonen uus tuoreus oman uskoon kanssa.

Kutsumukseen nayttda Eijankin puheessa liittyvan tietty nuoruudessa koettu ker-
takaikkisuus, mutta samalla hén pitkan ldhettiuransa 1&pi ndkee kutsumuksen
my0s toisella tavalla. Se on luonteeltaan dynaamista, ja sen merkitys on hahmo-
tettava uudella tavalla eldmén eri vaiheissa: vanhoja el auta haikailla. Kutsumus
on luonteeltaan jotain elévaa, johon tarvitaan uusiutumista ja tuoreutta. Kutsun
dynaamiseen ja uusiutuvaan luonteeseen on kytkoksissa myos kyky kestda tydssi
ilmenevid vastuksia

Mutta kutsumukseen voi liittya myds epavarmuuden, ahdistuksen pelon ja
ristiriidoista johtuvien paineiden kokemus ja vaikutus. Tall6in se voi saada epé-
selvan luonteen ja siihen voi liittya kiintegsti kokemus kutsumuksen lujuuden
koettelemisesta. (Estola & Syrjda 2002, s. 88, 90.) Puhuessaan siitd, kuinka van-
hoilla kutsuilla el enda tulla toimeen, Eija ndyttéakin viittaavan juuri siihen, etta
el@ménkulkuun liittyvissd muutoksissa kutsun ja kutsumuksen merkitys on arvioi-
tava ja tulkittava uudelleen. On ikdan kuin tultava uudelleen kutsutuksi uudessa
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tilanteessa, samalla kun kuitenkin on tunnistettava jotain kutsun alkuperéisyydes-
ta ja tietysta muuttumattomuudesta. Eija viittaakin tssa yhteydessa koulutuksen
merkitykseen l&hettiyden ja siihen liittyviin kompetenssin kehittémistarpeisiin
vastagjana. Samoin hén nostaa esiin ldhetystydssa karttuvan kokemuksen myota
kasvavien haasteiden merkityksen oman identiteetin muotoutumisen kannalta.
(Salakka 2006, s. 156-172.)

Kuitenkin esimerkiksi kokemus tyon tarkeydesta sindnsé voi olla tekijé, joka
synnyttéd kokemuksen kutsumuksesta tyon pohjana. Kutsumus voi syntyd koke-
muksesta, ettd yksilon tekema tyd on yhteiskunnallisesti tarkeda [8himmaéisten ja
kansojen auttamisena, tai nékdalasta, jossa léhetystydssa koetaan mahdolliseksi
jattéa jaki historiaan. (Estola & Syrjala 2002, s. 90, 92.)

Tekstindyte 3

Ritva: Kaikkein kauheinta on se ettd mua ei silla lailla missadan tarvita ku
tarvittiin siella [ahetyskentall&a ja vaikka mé olin yks tavallinen terveysalan
tyontekija, ni ma pystyin kuitenki tekem@én semmosia asioita, jotka jaa niinku
historiaan ja autto nimenomaan sitd maata etteenpéain.

Tata lahetystyossa koettua merkittévyyttd vasten voi korostua paluunjékeinen
merkityksettomyyden kokemus, kuten Ritvan sitaatissa on néhtavissi. Tahan liit-
tyy myo6s kokemus siitd, ettd hén tydsséan palvelee muita, on hyddyksi muille,
auttaa muita ja on téssa tehtévasséan muitavarten. (Ritokoski & Valtonen 2003, s.
28.) Kutsumus voi myds ik&&n kuin avata eettisesti lagjan motiiviperspektiivin
niin, etti se gjaa toimimaan ihmiskunnan hyvéksi tai siihen liittyy halu parantaa
maailmaa (Huebner 1987). Toisadlta juuri tuo voimakas ulkomailla koettu tyon
merkityksellisyys voi saada aikaan sen, ettd suomalainen arki ja arkinen tyo el
enda riitd merkityksen antajaksi. Mutta palaava |8hetti voi térméta myos siihen,
ettd hdnen tytnsa arvoa e nahda tai se aktiivisesti mitatdidadn eri syista kuten
seuraavasta Eilan antamasta kuvauksesta kay ilmi.

Tekstindyte 4

Eila: Ja tuota ma muistan mé tulin viime kevaana méa sain viestia sitte talla
tavalla etté efta Lahetysseuran tyd ei oo mistddn kotosin ja ja sinun tyosi ei
00 kanssa, koska sa et puhu gitd, etta s kadannytét ihmisia. Ni tiatko etté
mahan on niinku ollu kaksi péivaa aivan niinku maassa etta e voi olla totta,
ettd tddhan niinku vetdd pohjan pois minun elaméalté silla tavalla, ettd ma
oon kymmenen vuotta tehny aika isoja eldmanratkasuja tuota ni joku mulle
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sitte noin vaittaa, etta ettd Jumala yksin tietdd, mitkd on mun motiivit ollu
[&htee, mitk& on mun motiivit ollu ollu siell& tehda t6ita ja ja ma tuota mietin
ettd voi kauheeta, jos ihmiset ndin aattelee, etta ett tdmén kummenpihan mi-
nusta ei julistajana tu, ko ma oon sairaanhoitaja.

Totta kai pittéda olla herkka sille sille, etté tuota se perustehtava, mihin Juma-
la on kutsunu ja mihin mihin mut on l&hetetty, ni se olis aina herkasti ja kirk-
kaasti niinkun niinkun ja se on se ensisijainen. Mutta etté ehké& se minussa on
pukeutuneena hirveen paljon kasien niinku tekemiseen. Sis mindhén oon mi-
n&ha&n oon niinku sairaanhoitaja, ni mindhan ihmisten tAmmonen, tAmmosten
asioitten jarjestelija ja auttaja. Ja minulle seriittaa.

Eilan tyon kyseenalaistaminen ndyttaa téssa liittyvén siihen, ettd hanen lahe-
tygéarjestonsa tekeméa tyotd ei ndhda mielekkdand siksi, ettd esimerkiks Eilan
kohdalla siihen e kuulu julistusty®, selked léhetyssaarna. Hanen tapaansa ”julis-
taa’ kasillaan eli tehda terveydenhuoltoty6té asetetaan kyseenalaiseksi ikdan kuin
lilan maallisena. Han kuitenkin ndkee sindlldan konkreettisen tyonsa hengellisen
ja uskonnollisen perustan myos silloin, kun siitéa puuttuu selkeé julkinen uskon-
nollisuus. Eila kokee kuitenkin olevansa juuri oikea ihminen oikealla paikalla.

Kutsumusta saattavat myds koetella vaihtuvat olosuhteet, kuten Raijan koh-
dalla ndyttaa tapahtuvan. Eldmantilanteiden, maiden, maanosien seka kulttuurien
vai htuessa kutsumus tuntuu olevan koetuksella. Téhan saattaa liittya |&hetin lojali-

Tekstindyte 5

Raija: Joo etta mitd kaikkea nama tdmmadset mennadn valilla syrjéseuduilla
ja valilla miljoonakaupungissa ja vélilla menndan taalla maaseudun kujilla
ja teilla kaduilla siis kylla maa etin vahan sita etta mikahan tasta kokonai-
suudesta tulee. Ettd mihin mé oikein kuulun ettd mihin méa oon oikein sitoutu-
nu tai niinku m& sanoin, etta kylla ma sen niinku tiedan ettd mika on tullu
semmosen harmistumisen kautta ettd mé oon niinku lahetykseen ja tdhan seu-
rakunta-asiaan ja sanottaisko vahén laajemmin ettd Jumalan valtakunnan
tyéhén mé oon niinku siihen siis niinku sitoutunu mé oon siihen myos taval-
laan niinku koulutettu ja mé luulen etta se pysyy niinku mukana, etten ma sii-
ta halua luopuu mutta ettd miss yhteyksissa, kenen alaisuudessa, minké ni-
mikkeen alla mé sit& voin teha niin se vahan niinku vaihtuu tassa.
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Raijan sitaatista nakyy tarve ndhda eldménsa mielekk&dné kokonaisuutena seké
johonkin kuulumisen ja sitoutumisen merkitys identiteetille. Organisaatioiden ja
instituutioiden takana hén nékee keskeiseksi hengellisen identiteettinsd Jumalaan
sitoutuneena l&hetystyontekijand. Tahan kuitenkin kytkeytyy vahvasti jasenyys
|8hetysorganisaatiossa ja sen yhteydessd saatu koulutus, jonka merkitys |&hetti-
identiteetin muotoutumi sessa ndyttéa olleen merkittava

4  Kutsu nuoruudessa ja lapsuudessa

Toisaalta kutsumus voi olla luonteeltaan sellainen, ettd ihminen kasvaa siihen vé&-
hitellen tai se ilmenee erddnlaisena valmiutena tai orientaationa, joka odottaa
paéstékseen toteutumaan (Estola & Syrjdla 2002, s. 86, 88; Hansen 1995). lhmi-
nen voi kokea ik&an kuin lapsesta ja syntymasta saakka olevansa " val mistettu”
kutsumustehtévaansa varten, johon voi myds liittyva lapsuuden haaveet. TalGin
kutsumukseen voi liittya kokemus siitd, etté juuri tdhan tyohon ryhtyminen on
ollut véistaméton kohtal o ja téhan pédtokseen liittyy sen koettu selvyys jopaitses-
tédnselvyys. (Estola & Syrjda 2002, s. 87.) Puhuessaan lapsuuden kokemuksis-
taan l8hetit kertovat maailman avartumiskokemuksistaan, johon liittyy ikéan kuin
aavistuksiatulevasta. " Timo” kertoo lapsuuteen liittyvan kokemuksensa tunteesta,
ettd syrjdan ja jalkeen j&dmisen — syrjaytymisen — uhasta, jonka hén liittd4 [&he-
tysty6hon l&htemisen motiiveihinsa.

Tekstindyte 6

Timo: mé oon niinko aina halunnu lukea kielid, vaikka minun ammattini on
aivan jotain muuta. Mutt se on ollu se kieli on ollu valine ulos. Ja se miksi
mua koski se miehen sanoma, ni siina oli tekij&, méd oon hahmottanu senkin
myds, etta ettd ku mé oon koyhastéd kodista. Tai siis sillai, etta meilla on aina
ollu kaikkea, mutta rahaa ei oo ollu runsaasti. Pieni maanviljelijkoti, ni
mull oli aina semmonen tunne, ettd mé& oon niinko muita jaljessd, ma jaan
syrjdan eldaman valtavirroista, eldma on muualla. Tad on semmonen trendi
tullu.

Tunne syrjéan ja jalkeen jadmisesta seké siitd, ettéd eldma on muualla, on saanut
hénet paits lukemaan kielid, myds |ahteman ulkomaille, ” sinne, missa eléamé on”
tal "keskelle e@méd’. Kun Timoa gjaa maailmalle erdanlainen kulttuurinen " sul-
jetun paikan kammo”, Raija puolestaan kertoo péinvastoin, etta hanen lapsuuteen-
saliittyy matkalla olo, jonka hén kytkee |18hetti-identiteettiinsa.
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Tekstindyte 7

Raija: Ma aatelin etta lahettina olo varmaan on sitd, etta kun on suostunu
[&htem&an ni sitten on niinku aina matkalla. Ehk& se on (...) elka se oo mua
haitannu. Ja ehka sitten mua on aina helpottanu se, ku méa tiedan ettd mua
on kaksviikkosena ensimmaisen kerran viety ni uuteen kotipaikkakunnan.
M& oon syntyny (paikkakunta) ja sitten muutettu kaksviikkossena (paikka-
kunta) kuorma-auton lavalla. Ja sitten md oon pienend (...) se el ihan liity ta-
h&n muuttamiseen, mutta se ettéd me ollan oltu niln mummon mukana aina
torilla myymassa tavaroita, ni se sopii téh&n markkinointipuoleen. Jaa ja en
ma lapsena niin paljon matkusteltu kyll&.

Raija kayttda suostumisen kasitettd kuvaamaan lahetydstyontekijyytensa syntya.
Raija nakee, ettd hdnen ” suostumustaan” ik&an kuin kysytéan jailman sité hanesta
e olis tullut [ahettid. Mutta tdmén suostumisen taustalla vaikuttavat muutkin te-
kijét. Lahetystython ja lahetin identiteettiin yhdistyva liikkuvuus ja liikkeella olo
naytté4 ikaan kuin kuuluneen Raijan ja hénen |dhisukunsa identiteettirepertuaariin
jo varhain. Se mika Timolle on léhetystydssd merkinnyt "ulos’ [8ht6&, muutosta
ja liikkeelle 18ht68, on Raijalle tietyssd mielessa merkinnyt ”paluuta juurille”,
tietyn jo lapsuudessa ilmenneen identiteettitekijan esiin nousua. Raijan liikkujan
identiteetin muotoutumista on helpottanut hénen tietonsa siitd, ettd han on ollut jo
varhain eldmassddn muuttaja ja kuulunut perheeseen ja sukuun, jonka vaiheisiin
ovat kuuluneet suuret muutot. Samoin han kytkee t&han yhteyteen " markkinahen-
kisyyden”; toisin sanoen hén on ollut ikdan kuin kulkukauppias. L&hetystytssa
hén ilmeisesti kokee olevansa samalla tavoin ”markkinoimassa’ evankeliumia,
vaikka han el sité suoraan sano. Kuitenkin em. elementit |8hetysty6ssa ovat ik&an
kuin tehneet Raijasta sen, mita han jo lapsuudessa muistaa olleensa.

Raijan liikkujan identiteetti on rakentunut véhitellen. Se on my6s muovannut
hénen tapaansa néhda maailma myds koulussa. Kansakoulussa hdnen maailman-
kansalaisen identiteettinsd muodostuminen tuntuu jatkuneen, ja koulussa hén
maai lmankartan inspiroimana miettii omaa maailmalle 1ahtéaan:

Tekstindyte 8

Raija: Ja niinku makin koulussakin mietin, etté (...) tai se l&hti varmasti kol-
masluokkalaisesta, kun oli maailmankartta eessd méa voisin, voisinks ma jos-
kus lahtee jonnekki ja sit ku ma kayn koulua, niin koko ajan sita kyselee, etta
no, mikas se mun tehtévani ja eldamani on.
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Kolmannella luokalla tapahtunut perspektiivin avautuminen, jonka han kuvaa
|ahtemi sté koskevana kysymyksena avautuu pysyvaksi perspektiiviksi — léhtemis-
ta4 koskevaks kyselyksi. Tama johtaa hanet mythemmin tekeméén ratkaisuja,
jotka vievét hanet jo lukioaikana ja nuorena ulkomaille 1&hetystytn pariin sitéa
ikéan kuin harjoittelemaan.

5 Kutsumus olla erilainen — jopa sivullinen

Kutsumus e kuitenkaan ole yksisuuntaisesti ristiriidaton, vaan siihen liittyy epé-
selvyyttd, ristiriitoja, vaihtoehtoisten ratkai sumahdollisuuksien véista jannitettd ja
kilpailua, joiden paineissa kutsumus voi joko kadota tai syvetd. (Estola & Syrjda
2002, s. 97-91.) Tdllaiseen jannitekenttédédn ndyttda myds Anni joutuvan.

Tekstindyte 9

Anni: Vaan tuli semmonen tuntu, ettd mun ensimmainen reaktio oli etta e iki-
na. Ei kummastakaan. Ei iking, jos mina pystyn vaikuttaan siihen. Ja tuota
oli jonkunlainen halveksuntakin molempia® kohtaan. Ni tuota, mutt ma jo-
tenkin koin, m& oon vastaamassa nyt sitten Jumalallekin siita, ettd mitka on
niin suuret perusteet, ettd miksi min& en voi ma ma koin ettd ma menin hil-
jaseks. M& en pystyny |6ytaan mitaan perusteita

Anni kuvaa vastarintaansa ja pyrkimystéan 16ytéa perusteluja kieltaytymiselleen
ja reflektionsa, jaakobinpaininsa, tuloksena han péétyy [ahteméan. Kutsumukseen
voi liitty&d kokemus epavarmuudesta, ahdistus, pelko ja ristiriidat. Tal6in kutsu-
muksen koetaan olevan ”valintakauhassa’. (Estola & Syrjélé 2002, s. 91.) Tassa
kuvauksessa kérjistyvalla jannitteella nayttdisi kuitenkin eldmankerrallisesta n&
kokulmasta tarkasteltuna olleen pidemmaét juuret Annin lapsuudenkodissa. Ker-
tomuksessaan hén nostaa esiin kodissaan ilmenneen l&hetystyon vastustuksen,
mik& osataan on korostamassa haastattelussa mythemmin kuvatun ka&anteen
merkityst&d. Anni korostaakin &itinsd arvomaailman olleen 18hetysvastainen, vaik-
kakin seurakunta- ja kirkkomydnteinen. Samalla Anni ik&an kuin ohimennen ker-
too isdnsa myonteisemmastd asenteesta. Mutta vaikka &idin ”18hetysvastai suus’
nouseekin voimakkaasti esiin, Annin lapsuuteen kuuluu silti vahva uskonnollinen
viitekehys pyhdkouluun ja seurakunnan tyttékerhoon osallistumisineen.

B zhetysty6ta ja ammattiaan.
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Annin lapsuuteen kuuluivat vanhempien tukema kansainvalistyminen ja sii-
hen liittyvat kokemukset ulkomailla. Annin kouluaikaan kuului sek& vaihto-
oppilaana oloa ettd kesétyot ulkomailla. Viimeksi mainitusta puhuessaan Annin
uskonnollis-eettiseen kdénne akaa rakentua véahitellen kytkeytyneena erilaisuu-
teen jatietyssa mielessd sivullisuuteen, jonka hén kokee suhteessa ty6- ja asuinto-
vereihinsa ulkomailla ty6skennellessdan.

Tekstindyte 10

Anni: Olin Pohjoismaissa tammdsena hoitoapulaisena aika pitkalle. Elikka
kylpypuoli. Ja siind asuin sitten henkil6kunnan solussa, josa oli sitten kolme
muuta tyttéd minun kanssani ja jokaisella oli omat huoneemme. Ja nda tytot
oli kylla aika erikoisia. Ne oli ruotsalaisia kaikki. Yks oli entinen narkkari.
Toisista e oikein saatu selevad, ettd mika t&a oikein on. Taa narkkari sano,
ettd silld on aina virka. Ja silla oli nd&a k&ytokset aika erikoisia. Yhen kerran
ma herasin aamulla, kun he oli jonku pojan kanssa rakastelemassa mun oven
takan ollu siin ja sitten kolmas tyttd oli semmonen ketjupolttaja ja jotenki
perin kummallinen. Ja ko oli(n) tAmmdnen 18-19-vuotias, etta kaikki ne ra-
jat, normit, mité olin oppinu, etta eldmassa on, ma tutustuin sielld homosek-
sualisteihin ja kaikkea, mill&dan ei oo ennda mittéan valia. Ja todella niinku
koen etta kissanpojalle silmét aukes sen vuoden aikana. Ja mé rupesin niinku
miettimaan, etta taytyyhan tasa jotkut rajat ja normit olla téssa kaikessa. Ja
miten niitd ihmisia auttaa. Ja siellé ollessa méa rupesin ettiméan seurakuntaa
ja kavinki joitakin kertoja tAmmdsessa oisko taa meijan helluntaiseurakuntaa
vataava. Jossa mina koin vahan ettd olin erilainen kuin muut. M@ en 1ah-
teyny niinku siihen heijan juttuun mukkaan. M& niinku seurasin sivusta.

Annin sivullisuus rakentuu moniulotteisena saaden paitsi kansallisen myods eetti-
sen ja uskonnollisen ulottuvuuden. Ensinndkin hén on maahanmuuttajana ulko-
maalainen tyontekija ja sellaisenakin vdiaikainen. Téhan kytkeytyy se, etta han
kokee asuintovereidensa arvot ja normit ja arvomaailman hyvin vieraaks ja ha-
keutuu toiseen aaripaddhan hengelliseen ja uskonnolliseen yhteisdon. Han nékee
ympérill&&n eldmantapoja, joita hén ei voi pitéa moraalisesti hyvaksyttavind. Han
tulkitsee em. eldmantapojen kertovan eldméntarkoituksen tai el@man mielekkyy-
den puutetta. Han kokee olevansa erilainen ja sivullinen suhteessa ympérill&an
asuviin. Han myos alkaa etsid uskonnollisia viitekehyksié vastauksiksi omiin ky-
symyksiinsé. Siellékin hén jé& sivustaseuragjan rooliin. Nayttaa siltd, ettd uskon-
nollisenkin viitekehyksen vierauteen liittyvat sek& hanen ulkomaalaisuutensa etté
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hénen toisenlaiset uskonnolliset 1&htokohtansa. Kuitenkin uskonnollinen viiteke-
hys on vieraudestaan huolimatta hénelle tuossa tilanteessa térked, vaikka se sa-
malla rakentaa hanen sivullisuusidentiteetti &&n.

Anni kuvaa sivullisuusidentiteettinsd rakentumista monesta nakokulmasta:
yhtaalta sité rakentaa hanen ulkomaal ai suuteensa ja toisaalta hénen erilaiset elé-
manarvonsa ja el @mantapansa suhteessa asuintovereihinsa. Anni nostaa esiin seka
kulttuurisen etté& moraalisen ulottuvuuden. Taméa sivullisuus, sen moniulotteisuus
sekd sen kytkeytyminen elaméntarkoitusta kosketteleviin ja eksistentiaalisiin ky-
symyksenasetteluihin, on tietylla tavalla kytkdksissa |8hettikutsumusta valmista-
vaan transformaatioon. Monikulttuuriseen identiteettiin onkin liitetty sivullisuus
erédana tapana kuvata téta identiteettid. Sivullisuuden merkitys voi olla rakentava
ja myonteinen, jolloin se on monikulttuurisena identiteettind voimavara. (Bennett
& Bennett 2004, s. 156-158; Bennett J 1993; Bennett M 1993, s. 61-65; Salakka
2006, s. 76-80.) Toisaalta siihen liittyy aina myds mahdollisuus syrjdytymiseen ja
eristyneisyyteen. (Bennett J 1993, s. 12-14; Salakka 2006, s. 62—66.) Annin pu-
heessa molemmat identiteettioptiot ovat |&sn& kuvatessaan syrjéytymistdan ul-
komai sessa asuinyhtei sfssédn ja uskonnollisessa yhtei sdssddn hén samalla viittaa
mydhemmin kasvuunsa |8hetystydntekijaksi rooliin ja identiteettiin, johon liittyy
kyky asettua maahanmuuttajana kulttuurisen sivullisen rooliin kohdata siina oleva
marginalisoitumisen uhka ja samalla |6yté& mahdollisuuksia sivullisuuden posi-
tilvisista ulottuvuuksista.

6 Pohdiskelua

Estola ja Syrjda (2002, s. 86) ovat viittaavat kutsumusta koskevassa artikkelis-
saan gatukseen, eftd puhe kutsumuksesta kuulostaa nyky&in vanhanaikaiselta.
Kutsuhan edellyttdd kutsujan, jolla kristillisesta perinteestd nousevissa kulttuu-
reissa on viitattu Jumalalta tulevaan kutsumukseen. Puhuessaan kutsumuksen
henkil 6kohtai sesta ulottuvuudesta Estola ja Syrjéla viittaavat ajatukseen siita, etta
kutsumus késitteend heijastaa yhteiskunnan staattisuutta. Staattisuutta ja yhteisol-
lisyytt& painottavassa yhteiskunnassa ja kulttuurissa tulee esiin kutsumuksen ko-
kemus ulkoapén annettuna. Demokratian ja yksilGvapauden ihanteisiin perustu-
vassa kulttuurisessa ja yhteiskunnallisessa ilmapiirissd myos kutsumus nahtéisiin
luonteeltaan yksil6llisend niin, ettei se loukkaa yksilon vapautta ja hdnen omaa
eldmaansa koskevaa paatantavaltaa. Nain ajateltuna kutsumuksen kokemus voi
liitty&a ajatukseen siitd, ettd vaihtoehtojen kilpailussa ja valintatilanteessa arvok-
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kaaksi koettu vaihtoehto syrjayttéd muut myds arvokkaaksi koetut vaihtoehdot
(Estola & Syrjala 2002, s. 87, 91). "Kutsun saanut” yksil6 voidaan siis ndhda ih-
misend, joka sitoutuu kutsumukseensa, jolloin kutsumukseen liittyy voimakas
henkil 6kohtaisuus ja kasitys yksil6sté aktiivisena ja omaan el&dméaansa vaikuttava-
na ihmisenéd. (Estola & Syrjdla 2002, s. 92.) Kuten lghettien kohdalla voitiin ha-
vaita, huolimatta termin teologisesta ulottuvuudesta, kutsumus on monella tapaa
dynaaminen asia. Kutsumus taytyy arvioida uudelleen gjan myota. Myds |1&hetit
kayttévat sanaa sitoutuminen. Kuitenkin he puhuvat myds suostumisesta, mika
ehké selvimmin kuvaa kutsumuskokemuksen vapaaehtoi suutta.

Kutsumusajatukseen on nahty liittyvdn myds taloudellis-yhteiskunnallisia
ulottuvuuksia. On esimerkiksi kysytty, ettd mikali jokin tyd ndhddan kutsumukse-
na, vaikuttaako se tdmén tyon yhteiskunnallista ja taloudellista arvostusta laske-
vasti? Tai miten se vaikuttaa tyontekijan koulutukseen ja koulutustasoon tai pyr-
kimykseen parantaa tyontekijoiden ammatillisia olosuhteita? Taustalla vaikuttaa
gjatus kutsumuksellisuuden ja taloudellisen korvauksen vastakkaisuudesta. Kut-
sumustyon erdana ihannetuntomerkking, jonka avulla tyontekija on voinut osoit-
taa sitoutumisensa, on se, ettd kutsumusty® on nahty taloudellisesti tekijalleen
korvauksettomana. Helposti on gateltu, etté téllainen taloudellinen korvaus kut-
sumusty6sté asettaa jollain tavalla kyseenalaiseksi tyon kutsumuksellisen luon-
teen. Vastakohtina taloudellisille tytn intresseille ovat olleet mm. emotionaaliset
sosiadliset siteet niihin, joiden motivoimana kutsumuksen omaava tyotaan tekee.
Téallaisen tyon merkitykseen liittyvan motivaation vastakohtana on pinnallisuuden
ja merkityksettomyyden kokemus ty6ssd, joka ei ole kutsumus. (Estola & Syrjdla
2002, s. 86, 92.) Tahan liittyy laheisesti tapa asettaa vastakkain kutsumusty6 ja
virkaty0 tai kutsumustyo ja leipéty6 asettamalla toisiaan vastaan kutsumusopetta-
jajavirkamiesopettaja, kutsumuspappi tai leipédpappi. Talloin gjatellaan, etta kut-
sumukseen ei voi sisdltya gjatusta tyon vastikkeena saatavasta taloudel lisesta kor-
vauksesta. (Estola & Syrjdla 2002, s. 86.)

Kun on kyse ldhetystyontekijéstd, joudutaan kysymé&an ammatti-identiteetin
ja uskonnollisen identiteetin suhdetta. Lahetystydntekija voidaan yhtaédlta nahda
tietylla tavalla ammattina. Selkeimmilléén tamé ndkyy sellaisten |ahetystydnteki-
joiden kohdalla, joiden tehtdvand on toimia vain julistustydssa ja tehda lahetys-
ty6ta ilman sen liittdmista mink&&n muun ammatin harjoittamiseen. Toisaalla ovat
|8hetit, jotka toimivat |8hetysjérjestonsd palkkaamina sellaisissa kulttuurisissa ja
yhteiskunnallisissa ympéristdissa, joissa avoin julistus e ole mahdollista maan
lainsdadannon tai kulttuuristen olojen vuoksi. Talldin heidan lahettiytensa on két-
kettyd eikd ainakaan ndy toiminnassa. Sen sijaan ympéristo voi noissakin oloissa
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mieltéd heidédt laheteiksi. Monet lahetit mieltéavét lahetystydssa olonsa ennem-
minkin eldméantapana, vaikka siihen liittyykin palkkatytsuhde |8hetysorgani saati-
oon. Vastaavasti kysymys tyGajasta on monitahoinen néissa tapauksissa ja | dhetti-
en keskuudessa naytéénkin kayvan keskustelua siitd, mitd esimerkiksi tydaika
merkitsee 18hetin tydssa.

Globaalin kilpailun mukanaan tuoma tehokkuusvaatimus yhteiskunnassa ja
tyoeldméassi on myds nostanut esiin kysymyksen siitd, miten motivoida ihmiset
yhteiskunnan eri sektoreilla tydskentelemaddn kyseisen vaatimuksen mukaisesti.
Erés tarked esiin noussut kysymys on, miten sitouttaa ihmiset tyéhonsa? Onkin
puhuttu sitoutumisen ja sitouttamisen térkeydestéa (Helaniemi et al. 2003; Estola
& Syrjdla 2002, s. 86) Nykyé&dn puhutaankin enemman sitouttamisesta ja sitoutu-
misesta, jolloin korostuu sitoutuvan yksilén sitoutumisen vapaus. Sitoutumiseen
liittyy gjatus "itsensa sitomisesta’ tai suostumisesta sitoutumiseen. Nykyaikaisten
johtamiseen liittyvien psykososiaalisten vaikuttamiskeinojen ja vallankdyton hie-
nojakoisten mekanismien vaikutuspiirissd voidaan aina esittéa kysymys, missa
menee raja sitoutumisen ja sidotuksi tulemisen, suostumisen, suostuttelun ja pa-
kottavan manipulaation vélilla. Voitaisiin tietysti myos kysya, elkd sitouttamisen
takana ole gjatus "sidotuksi tulemisesta tai sidotuks saattamisesta’, joka e vélt-
taméttd ndyttdisi nousevan yksildvapauden ihanteesta. Toisaalta sitoutumisenkin
gjatuksessa kysymys on tietylld tavalla yhteyteen antautumisesta sikéi kun yksi-
|6lle jaéa vapautta tehda valinta ja ratkai sta sitoutumi staan.

Opettajien ja l&hetystyontekijoiden kutsumukseen ndyttda kytkeytyvan paljon
yhteisia kysymyksia ja yhteisia piirteitd, kuten antautuminen tyéhon ja tydlleen,
tyon merkityksen ja térkeyden nékeminen kutsumuksellisuuden kautta, tyon roo-
lin korostuminen eldmankulun merkityksellistdjanad seka tyon keskeinen merkitys
identiteetin rakentajana. Kutsumustietoisuus ndyttéisi olevan molemmille ryhmil-
le tarked motivoivatekija. Niin opettgjille kuin laheteillekin kutsumusti etoi suuden
keskeisimpié osatekijoité on tietoisuus tyonsa paaméaérista ja arvoista. Opettajien
ty0 lasten kanssa suuntaa heidén nékdal ojaan kohti tulevaisuutta. Samoin 1&hetys-
tyontekijoiden lahtemista motivoi halu tehdad maailma paremmaksi paikaks el&da.
Toivo on térkea tekija, joka auttaa kestdmaén hyvinkin vaikeissa oloissa ja jatka-
maan ty6td. Vaikka opettgja tai 1&hetystyontekija yhté lailla voi olla huolissaan
ympérdivasta maailmasta ja sen tulevaisuudesta, han e lakkaa toivomasta eika
toimimasta. (Estola & Syrjdla 2002, s. 98) Han istuttaa omenapuun, kaikesta huo-
limatta.
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Kuva 1. Linnanmaa, Oulu, lokakuu 2005. Kuva: Hannu L. T. Heikkinen.
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Hannu L. T. Heikkinen

Misté se tuon energiansa saa? Innostuu kuin pikkutyttd, kerta toisensa jalkeen.

T&t& olen huomannut miettivéni, kun olen tehnyt t6ité Leenan kanssa. Ensin
tutkijakoululaisena, jonka voimahahmona Leena puuhasi. Niiden neljéan vuoden
aikana kévi selvaksi, ettd olimme molemmat kiinnostuneet samoista asioista: toi-
mintatutkimuksesta ja el@makerroista, opettajien tyttodellisuuden makuisista tari-
noista. Ei ihme, ettd sen jalkeen yhteistyo jatkui.

Noihin aikoihin, 90-luvun puolessa vélissa, narratiivisuuden késite nousi ry-
min&lla maihin. Hyppasimme suoraan aallon harjalle. Valilla haukoimme happea
kertomusten pyorteissd: missd menevét tieteen ja taiteen rajat, jarjen ja tunteen
rajat, ilmaisun ja logiikan rajat. Irrottelimme ja kokeilimme. Huippukokemus oli
kongressiesitelmé, jossa esitimme draamana tutkijakoul umme tarinan.

Tutkijakoulu pééttyi, ja liityin luontevasti oululaiseen tutkimusryhmaan. Sii-
joitd. Bussiaikataulut Jyvéaskylan ja Oulun vélilta osasin ulkoa. Huomasin, etta
tutkimusty6 voi olla aidosti hauskaa, e mitdan yksitotista puurtamista. Tyo & ol-
lut pelkastdan huikentelevaista kokeilua, vaan samalla vakavaa pohdintaa, jossa
tunnusteltiin tieteen rgjoja, syvia totuuden kysymyksia.

Leenaoli vastavéittgjani. Kun kuulin, ettd hénesta tuleekin opponentti, mietin
ensin, olemmeko liian tuttuja keskendmme. Tuleeko tésta aito véitds? Turha pel-
oli oma projektini, johon Leena otti kriittisen kannan. Kysymykset ja kommentit
olivat aitoja, eivatkéa ihan helppoja. Silloin tajusin omakohtaisesti sen, etta suurin
tunnustus, jonka gjattelija voi saada tiedeyhteisdssd, on mahdollisimman argu-
mentoivaja analyyttinen kritiikki, joka haastaa perustelemaan yha tarkemmin.

Tutkimusryhma@mme matkaan tarttui myds nouseva nuori filosofi, Rauno
Huttunen, joka toi mausteensa kasvatustieteilijéiden keitinliemiin. Pohdinnat oli-
vat monesti niin intensiivisia, etté oli vaikea saada juttua poikki ja ryhtya konk-
reettiin toimiin.

No, saimmehan me jotain aikaankin. Kirjoja, artikkelga, esitelmia. Ajatuksia,
jotka synnyttévét uusia gjatuksia. Energiaa, joka synnyttdd uutta energiaa.
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Kuva 2. Kasvatustieteen péaivéat, Oulu, 2006. Kuva: Hannu Lounila.
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Rauni Rasanen

Leenasta ja minusta tuli kollegat parikymmenta vuotta sitten, ja vahitellen myds
hyvét ystavét. Viimeisimmat kymmenen vuotta ovat tydhuoneemme olleet samal-
la kdytavélla lahella toisiaan, joten kuulumisten vaihtamisesta on tullut talvisin
l&hes péivittéista. Noihin kahteenkymmeneen vuoteen on mahtunut monenlaisia
eldmanvaiheita, arkea ja juhlaa. Lapset ovat kasvaneet, menneet kouluun, pdas-
seet ripille, kirjoittaneet ylioppilaiksi, vamistuneet koulutuksista, vietténeet héi-
téan, perustaneet perheitd. Me vanhemmat olemme tehneet t6itd, opettaneet, kir-
joittaneet, vanhentuneet ja tayttaneet vuosia. Valilla on péivitelty sitd, miten se on
mahdollista, kun ei milldan tunne itsedén vanhaksi.

Ammatillisesti aloimme tehda tiiviimpada yhteistydta 1990-luvun alusta useas-
takin eri syysta. Aika oli voimakasta opettajankoulutuksen kehittdmisen kautta,
joskin myds alituista pelkoa opettajankoul utuslaitosten supistamisesta ja sulkemi-
sesta. Leena toimi laitoksen johtagjana ja innokkaana kehittg§and. Leena ideoi ja
visioi, pohti ja kannusti muita. Erityisesti muistan kuinka Leenan evastdmana
teimme pienella joukolla matkan Kalajoelle keskustelemaan p&aministeri Esko
Ahon kanssa opettgjankoulutuksen tilanteesta Pohjois-Suomessa. Keskustelulla
tuskin oli ratkaisevaa merkitystd, mutta opettgjankoulutuslaitoksia e suljettu, ja
opetussuunnitel mien kehittémistyo jatkui vilkkaana.

teko toimintatutkimuksena oli vield 1990-luvun alussa melko uskalias yritys. Jo
tuolloin sain tehda tuttavuutta L eenan parhaiden puolien kanssa. Han valoi uskoa
ja tuki vaikeina hetking, mutta luotti toisen kykyihin silloin, kun tyét nayttivat
sujuvan. Erityisesti opin arvostamaan Leenan avoimuutta uusille gjatuksille; han
el koskaan tyrmannyt gjatuskokeiluja vaan kuunteli ja oli erityisen kiinnostunut
rgjoja rikkovista uusista ideoista. Sisdlléllisesti meita yhdisti palava kiinnostus
opettgjankoulutukseen sek&a kasvatuksen arvoihin ja eettisiin kysymyksiin. Jo
tuolloin tgjusin myds sen, etta Leena ymméarsi verkostoitumisen ja yhteistyon tar-
keyden seka tutkijoiden ettéd ympérdivan yhteiskunnan kanssa. Han pyrki kaikin
tavoin avaamaan ovia myos meille muille kansalliseen ja kansainvéiseen yhteis-
tyohon: osallistumaan seminaareihin ja konferensseihin, liittyméén tutkijaverkos-
toihin ja tutkimusprojekteihin, kirjoittamaan lehdissa ja kirjoittamaan yhdessa.
Han nédki nopeasti yliopistomaailman muuttumisen ja sen asettamat vaatimukset
sekd pyrki kaukondkdisesti kouluttamaan tutkijoita téhén uuteen todel lisuuteen.
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Kuva 3. Véaitoskirjan ohjausta Hailuodossa 2003. Kuva: Hannu L. T. Heikkinen.
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Hannele Niemi

L eenan jaminun yhteiset polkumme alkoivat jo 1970-luvulla Helsingin yliopiston
kasvatustieteen laitoksen opiskelijoina ja sittemmin my6s opettgjina. Leena oli
hieman pidemmalla opinnoissaan ja han toimi tuntiopettgjana. Muistan kuinka
han nuorena opettajana yritti saada meité viela nuorempia ymmartamaan reliabili-
teettien ihmeellistd maailmaa ja niihin kuuluvia laskukaavoja. Emme olleet aivan
parhaita vastaanottajia, taisimme naureskella vakavalle asialle. Leenan pinna kesti
jaystavdlisyyttariitti.

Sittemmin el&ma kuljetti meidét eri yliopistoihin: Leenan kohti Oulua ja mi-
nut lukuisten yliopistojen viranhaltijaksi, kunnes lopulta péédyin takaisin Helsin-
kiin 1990-luvun lopussa. Eri yliopistoissa toimiessammekin teimme koko ajan
yhteisty6ta niin tutkimuksen kuin opetuksen alueilla. Meitd on yhdistényt voima-
kas halu vaikuttaa kasvatukseen ja koul utukseen, ennen kaikkea opettajien koulu-
tukseen. Kehittelimme ideoita, rakensimme tutkijakoulua ja pidimme tiukasti
kiinni maisteritasoisen opettajankoulutuksen mallista. Lobbasimme lukuisia ker-
toja eri vuosikymmeniné opettajien maisterikoulutuksen puolesta. Jaoimme kes-
kendamme myds monet kerrat, niin ndhdessdmme kuin puhelimitse, ahdistusta
siité, miten opettajankoulutus ja kasvatustiede pystyvét pitdmaan pintansa kovissa
taloudellisissa ja poliittisissa paineissa. Oli suuri helpotus puhua Leenan kanssa
Hanen rauhallisuutensa ja hiljainen, mutta vahva paémaéaréati etoisuutensa auttoi
kaaoksen keskella

Erityinen muisto yhteisistd kokemuksista oli AERA:n vuosikonferenssi
vuonna 2001 Seattlessa Amerikassa. Padtimme ottaa 13- ja 14-vuotiaat tyttérem-
me mukaan. Se toi erittdin mielenkiintoisen lisdn akateemiseen konferenssiin.
Useita kertoja seikkailimme nuorten vaatetusosastoilla. Erityisesti muistan |aht6-
hetken Seattlen kentdlla. Istuimme konetta odottamassa, ja tyttéreni Pia-Maria
ihastui tax free -kaupan valkoiseen jadkarhupentua muistuttavaan pehmoleluun.
Hintaa oli roimasti ja mina vastustelin. Vetosin siihen, etta kotona oli sékkikau-
palla pehmoleluja eikd uusia tarvittaisi. 1so tyttd ei nyt enda tarvitsisi uusia leik-
kinallgja. Leena kuunteli keskusteluamme ja sanoi: "Menet nyt vaan ja ostat sen
pehmolelun!” Naéin tein, kuuntelin kokeneempaa éitia ja kollegaa. T&ma Nopo-
nale oli sittemmin tyttdren kotoa muuttoon asti sangyn pdalla ja lahti myos opis-
kelija-asuntoon. NOpo sai kuulla niin murrosian huolet kuin lukiolaisen ilot. Kan-
natti kuulla Leenan neuvoal
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Kuva 4. Konferenssimatka Kreetalla 2004. Kuva: Hannu L. T. Heikkinen.
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Jouni Valijarvi

Vihredna tutkijanalkuna istuin kouluhallituksessa kokouksessa ihmetellen, mista
ihmeesta puhuttiin. Kurssit, jaksot, keskiasteen uudistus, moduuli, rytmitys, kurs-
sikoe, tuntikehysjérjestelmé — outoja termeja nousi keskustel ussa esiin solkenaan.
Noin kuukauden kokemus lukiotutkijana oli jo toki opettanut kuuntelemaan suju-
vasti ja nyokkéilemadan asiantuntevasti. Tuon pdydan ddressé tapasin Leenan en-
simmaéista kertaa. Han taisi olla ainoa, jonka puheesta jotain ymmarsin. Arvostuk-
seni hanté kohtaan kasvoi entisestéén, kun kuulin, etté han oli jo vaitellyt tohto-
riksi! Vaitoskirjaan perehtyminen nosti kunnioitukseni pilviin. Niin nuori, ja jo
tohtori, ja osasi sujuvasti regressio- ja faktorianalyysit kommunaliteetteineen,
selitysasteineen, faktoripisteineen jne.

Tiemme etenivét sittemmin pddosin eri suuntiin mutta eivat kovin etéille.
Leena jatti lukion ja suuntasi opettajankoul utukseen. Kuitenkin jo tuo ensitapaa-
minen jétti vahvan mielikuvan tydlleen omistautuneesta, tyotelidasta ja innosta-
vasta tutkijasta, jonka syvésti inhimillinen ja humaani perusluonne e peittynyt
véaitoskirjan tilastomatemaattisiin kommervenkkeihin. Yhté térked4 asiaa Leena
painotti jo tuolloin minulle: Mene kentélle, kuuntele opettajia ja oppilaita, jos ha-
luat ymmartés, mita koulussa tapahtuu. Tété ohjetta pyrin erityisesti lukiotutki-
muksessani seuraamaan.

Vuosikymmenten kuluessa kasitykseni Leenasta esimerkiksi kelpaavana tut-
kijana, opettgjana ja ohjagjana vahvistui. Pitdva pohja tutkijan tyélle rakentuu
faktojen tuntemukselle ja niitd tuottavien metodien hallinnalle. Numeroiden ja
faktojen taakse kétkeytyy kuitenkin syvempi totuus ihmisesta. Inhimillisen ym-
martamiseen tarvitaan tilastomallgja syvempié ja rikkaampia analyysitapoja. Néi-
den menetelmien kehittgjand Leenan tuntevat kaikki. Mutta kasvun ja kasvatuk-
sen tutkijalle totuus on vield syvemmalla. Lopulta jéa yksi kriteeri ylitse muiden,
jolla tutkijan ja opettajan ty6ta arvioida: Olenko tehnyt kaiken voitavani lapsen
parhaaksi ja paremman tulevaisuuden hyvaksi? Vahvan eettisen orientaation olen
tunnistanut aina keskeiseksi Leenan tyOssa

Mahdollisuus kulkea L eenan kanssa rinnakkaisia polkuja on ollut minulle hy-
vin merkityksellinen kokemus. Téalla taipaleella olen oppinut hénelta paljon. Eri-
tyisella [ammalla muistan véitostilaisuuteni. Minulla oli ilo saada Leena tyoni
tomall & tavalla tekij&nsi mieleen. Leenan tapa tukea ja ohjata epavarmaa véitteli-
j8a piirsi omaan sieluuni myodnteisen ja hyvin kannustavan jdjen, jonka vaikutus
ulottuu viela tdhankin paivaan.
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Kuva 5. Rykjanesin laavakentta, Islanti, maaliskuu 2004. Kuva: Hannu L. T. Hekkinen.
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Minna Uitto

Ensimmaiset muistoni Leenasta sijoittuvat aikaan, jolloin opiskelin luokanopetta-
jaksi. Leena luennoi tuolloin metodol ogia-opinnoissa narratiivis-elémakerralli-
sesta tutkimuksesta. Muistan tehneeni paljon muistiinpanoja ja kiinnostuneeni
syvasti asiasta. Onnekseni sain Leenan ohjaajakseni ja aloin tehda pro gradua sii-
t& millaisia muistoja ihmisill& on omista opettajistaan. Gradun tekeminen vei mi-
tapaa Leenaon ollut jaon sillatiella merkittava kanssakulkija.

Juuri Leena on monin eri tavoin tutustuttanut minut tutkimuksen tekemiseen
jaantanut omalla toiminnallaan el&van ja monipuolisen kuvan siitd, mité tutkimus
on. Mieleen nousee tytskentely Leenan johtamassa hankkeessa, jossa opettgjien
tyossa jaksamista tuettiin kerronnan avulla. Tydskentely hankkeessa oli minulle
térked kokemus, jossa koen oppineeni paljon niin tutkimuksesta kuin projekti-
tyoskentelystéd. Nuorena aloittel evana tutkijana ja tydntekijana koin merkittavaksi
Leenan osoittaman luottamuksen tekemisténi kohtaan. Tunsin itseni kanssatutki-
jaksi. Han el koskaan kyseenalaistanut tekemisténi tai gjatuksiani, vaan antoi niil-
nustaa ai na eteenpdin, tukee valinnoissani ja rohkai see kokeilemaan uutta.

L eenan kautta olen ymmartanyt, kuinka tutkimus on nimenomaan yhteistyota
ja avoimuutta uusille kokemuksille ja gjatuksille. Mieleeni nousee monta yhteista
hetked, jotka on vietetty artikkelien, konferenssipaperien ja tekstien parissa. Y h-
dessé kirjoittaminen ja tydskentely ovat kéytannossa tuoneet ndkyvaksi sen, kuin-
ka yksi aoittaa jonkun asian kehittelyn ja toiset jatkavat siitd. En ikind lakkaa
ihmettelemésta Leenan energiaa. Enka sita intoa, milla han tarttuu asioihin. Ja
miké& parasta, omalla olemuksellaan hén antaa intoa myos toisillel

Olemme tehneet yhdessd monta seminaari- ja konferenssimatkaa. Eréén se-
tan, kuinka illan tummassa hamérassa kavimme kavelyll&. Ja jérvimaiseman tun-
nelmallisuuden ja rauhan. Tuntuu, etta sillé vierailulla vélittyi jotain Leenan mie-
len maisemasta ja hanen juuristaan. Omalla vaittomallajailoisella olemuksellaan
Leena on helposti |dhestyttéva ihminen. Han huolehtii ja vaittéa kanssaihmisis-
té&n. Leenan seurassa saa olla sellainen kuin on.
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Kuva 6. Hailuodon rantamaisema, kevat 2004. Kuva: Hannu L. T. Heikkinen.
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Geert Kelchtermans?®

1997. The ISATT conference dinner, on a boat, somewhere between Kiel and the
Danish coast. Dessert just finished. Coffee still to come. The dightly exalted at-
mosphere of socializing colleagues.

Sigrun Gudmundsdottir deserves the credit for getting it started. She came
over to our table. “I must introduce you to some peopl€e’, she said invitingly. |
followed her across the room and was introduced to two Finish colleagues. Leena
Syrjdla and Eila Estola from Oulu. The hello’s and pleased-to-meet-you's were
followed by avague plan for an international research project on teachers’ stories.
Yes, | was interested. Goodbye's and coffee.

Contrary to so many conference plans, this one worked out.

About half ayear later, | touch down on Oulu Airport in the dusk of a winter
afternoon. “Bring your warmest clothes’, the last-minute e-mail had warned that
morning, “we have minus 25°C”. Minus 25° C is cold. Very cold. But the wel-
come by Leenaand Eilain Oulu was warm. Very warm.

A meal, abriefing, a workshop for PhD students ... The beginning of a series
of visits to Finland for conferences, writing sessions for a book, meetings with
PhD students and more colleagues: Freema Elbaz, Raija Erkkild, Hannu Heikki-
nen... Ongoing e-mail conversations in between...

Colleagues becoming friends... Professiona storytelling expanding into the
sharing of personal stories. Happiness and loss. Long evening talks, during and
after sauna. Walks in snowy woods. Skiing across the frozen lake. Meals with
conversations that lasted forever. Hospitality.

Leena has been around in every episode of this story. Caring, but mostly in
the background. Modest, yet engaged. Thoughtful, but allowing room for other
ideas and opinions. Thinking along. Committed both as a person and as an aca-
demic.

It's always been good up north. | cherish fond memories of what to me were
authentic examples of the “universitas’, a true international community of intel-
lectuals searching and sharing, challenging and caring. | felt at home.

Reasons to be cheerful. And thankful. Thanks, Leenal

PGeert Kelchtermans studied educational sciences and philosophy at the University of Leuven in
Belgium, where he now works as a professor of education and chair of the Center for Educational
Policy and Innovation.
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Kuva 7. Islanti, maaliskuu 2004. Kuva: Hannu L. T. Heikkinen.
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Freema Elbaz-Luwisch

Before my first visit to Finland in 1998, | consulted a map: | was excited to see
Oulu was further north than | had ever been. Over the years since, my friendship
with Leena has repeatedly taken me ‘farther north', literally and metaphorically.
Hiking in Lapland, for example, the weather was so hot that the infamous L appish
mosquitoes were put to sleep, and after watching Leena swim happily in freezing
water | finally took the plunge too. On the intellectual journey, meetings with
Leena and her wonderful students and colleagues have challenged me to explore
new research territory, inspired by her fertile ideas about how peopl€e's lives are
shaped by their diverse circumstances and about how this research should be vali-
dated.

The friendship and collaboration with Leena have provided me with many
unforgettable memory pictures: | visualize L eena silhouetted against the midnight
sun, or in a canoe; | hear her voice during a conference presentation, reading po-
etry that moves me even though | cannot understand the words; and | see her deep
in conversation, oblivious to the hot sun on a Mediterranean beach near my home.
But one picture stands out, and reminds me of what is so specia about Leena: it
was during the Doctoral Conferment ceremoniesin Oulu in May of 2005, near the
end of the closing banquet. According to the ancient traditions that provide the
template for these celebrations, Leena, one of the Promoottori who conferred de-
grees for her faculty, was seated on a chair attached to a platform, and a crowd of
newly-minted PhD's hoisted her above their heads and proceeded to carry her out
of the hall, thus symbolically expressing the truth of academic mentoring: we
educate our students to go beyond us, to make us redundant. Leena was the first
to be carried high above the merrymaking crowd, so high that it looked almost
dangerous from down below, but she smiled, brandished her sword in mock anger
at her former students and clearly enjoyed every moment until she was dumped,
albeit ceremoniously, on the grass outside. Leenas ability to combine serious
work, deep caring for students as well asfor traditions, and the willingness to take
risks which enables high-quality scholarship — all are captured for me in this one
seemingly frivolous moment, which conveys Dewey's quality of 'openhearted-
ness at its best.
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Kuva 8. Sydney, Australia, 2006. Kuva: Eila Estola.
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Sade-Pirkko Nissila

Muistot koostuvat episodeista — avainkokemuksista — my6s toisen kohtaamisessa.
On merkillistd huomata, millaisista pienisté asioista tdma muistojen helminauha
koostuu.

Ensi kerran kuulin Leenasta (0.s. Kava) kédlylténi, joka oli Leenan nuoruu-
denystéva. Leenaoli kdymassi mieheni kotona Raahessa ja vaati, ettéd hanen hius-
tenpesuvetensé keitetéédn. Tulkintani tastd prinsessamaisuudesta oli, ettd kuumen-
taminen ja keittdminen menivét L eenalla sekaisin.

Myo6hempi merkittdva kohtaaminen tapahtui kesdloma-aikaan pohjoisessa.
Saara-L eena, Leenan esikoinen, oli vauva, ja mina odotin kaksosia. Siksipé seura-
sin kiinnostuneena, kuinka pesuveden keittgjalta luontui lapsenhoito. Se toimi
hyvin. My6hemmin toinen kaksosistani, Laura, ja Saara-Leena ystévystyivét ja
menivét aikanaan naimisiin nuorten miesten kanssa, jotka olivat olleet opiskeluai-
kana parhaita ystavia keskenadan.

Episodimaisiin muistoihin kuuluu myds tontin etsintég, talon rakennusta, las-
ten nimien mietintdd, pannarikesteja ja perhejuhlia. Ehk& auvoisimpana muistuu
mieleeni aika, jolloin opettajankoulutusta annettiin Oulussa Kasarmintiella. Sil-
loin suuri laitosorganisaztio ja kasvava kiire eivét olleet viela ehtineet tydyhtei-
sbomme. Leena oli professorina ja itse olin vieraiden kielten didaktiikan lehtori-
na. Tapanamme oli sy6da lounas ja juoda iltapéivakahvit joko kahdestaan tai sa-
tunnaisessa kollegaseurassa. Samalla kasittelimme ensin ty6asiat ja sitten kaikki
mahdolliset ja mahdottomatkin lastenkasvatusongelmat. Apuna kaytettiin tutki-
mustietoa, jota sovelsimme kasilla oleviin ongelmiin. Tuskin lapsemme arvaavat-
kaan, kuinka paljon analysoimme, arvioimme ja suunnittelimme toimintatapoja.

Opettajankoulutuksen siirryttyd Linnanmaalle ty6taakka kasvoi, ja yhteison
toimintatapa muuttui. Aloin kéyttda ruokatunnit ja kahvitunnit opinndytetdiden
ohjauksiin. Lapset saivat kasvaa ilman yhdessa péivitettyja suunnitelmia. Tapaa-
miset siirtyivédt vapaa-aikaan ja muuttuivat perhe- ja ystéavapiirikohtaisiksi. Muis-
tan kahdet yllatysjuhlat, joiden jérjestelyissi Leena oli aktiivisesti mukana: omat
50-vuotisuhlani ja lisensiaatinjuhlani. Jalkimmaisen tapahtuman olin paattanyt
ohittaa niin hiljaisesti, etten kertonut todistuksen saamisesta perheellenikaan.
Leena selvitti aikatauluni, kutsui vieraat ja antoi ohjeet nyyttikesteistd Olin
hammastynyt ja liikuttunut molemmista juhlista. Siksipa oli mydhemmin ilo jar-
jestéa vastavéittdjan kunniaksi Leenadle illalliset, jonne mina sain kutsua vieraat
jajotkaeivét olleet nyyttikestit.
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Kuva 9. Pelkosenniemen Suvanto, Kitisen ranta, syksy 2006. Kuva: Pauliina Rautio.
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Eila Estola

Téanaan viimeistelimme viiden hengen voimin uutta kirjaamme ja tuli keskustelua
blogeista. Ja kas kummaa, meisté parhaiten tunsi blogeja Leena, porukan vanhin,
jos tallainen epdkohtelias ilmaisu nyt sallitaan. Leena oli kdynyt katsomassa koi-
ransa menetténeiden ihmisten blogeja ja muuta mielenkiintoista. Vaikka ei se oi-
keastaan niin kumma ole, etta juuri Leena tunsi eniten blogikulttuuria. Leena
kiinnostuu helposti kaikesta uudesta. Tietotekniikka, uudet opetusmenetel mét,
uudet tutkimussuuntaukset ja paradigmat Leena ottaa ennakkoluulottomasti vas-
taan. Kannykkakin lienee melkein uusinta mallia, sellainen monitoimikone.

Sen verran professoria Leenassa on, ettéd olemme ulkomaan matkoilla tottu-
neet pitdmaan silmallg, ettei professori joudu hukkaan. Edinburghissa odottelim-
me pitkaan linnan pihalla ja ihmettelimme, mihin Leena oikein jai kunnes naim-
me, ettd han oli kavellyt kédnnykkaansa kirjoitellen pitkdn matkan meidan ohit-
semme ja edessdmme hanesté nakyi vain selkéd. Kysymys on myo6s kyvysta keskit-
ty& asioihin niin, ettd mikdan ulkopuolinen e hairitse. Leena pystyy lukemaan
graduja ja muistioita missa tahansa kadehdittavalla keskittymiskyvyll&: automat-
koilla, lentokoneessa, uimarannalla. Joskus minusta tuntuu, ettd Leena pystyy
tekemaan ainakin kahta asiaa yhta aikaa sekoamatta tekemisiensa valilla

Leena ohjasi jatko-opintojani kannustavalla ja hienotunteisella tavalla, jota
voi vain ihailla. Mutta ei Leena helpolla paastényt. Pohdiskelevalla &nelld han
ehdotteli, kannattaisiko viela katsoa sita tai tata, ottaa huomioon tama tai tuo ja
lisési vield, ettd mita uutta t&ssa tutkimuksessasi nyt sitten on. Y hteiset kongressi-
paperit, artikkelit ja tutkimuspaperit ovat merkinneet lukemattomia yhteisia tunte-
ja saman poydan ddressi. Leenan kaltaisen ihmisen kanssa sellaisessa menossa
tulevat esille muutkin kuin tyGasiat. Ammatillinen ja ohjauksellinen suhde on laa-
jentunut ystévyydeksi, jossa voi jakaa myos pettymyksia, epéilyja, huoliaja suru-
ja. Sellaiset ihmissuhteet ovat kullan arvoisia. Leenan psykologinen silma ja
herkkyys osaavat 16ytda kannustavia sanoja silloinkin, kun artikkeli palautuu hy-
l8ttynd, apurahaa ei tulekaan, tai elamassa puhaltavat tummat tuulet. Helppoa on
myo6s iloita yhdessa, kun artikkeli hyvaksytdan julkaistavaksi, rahoitusta saadaan,
tal arjessa paistaa aurinko. Kerrassaan kiltti ihminen, jolta olen oppinut paljon!
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Kuva 10. Raija Erkkilan vaitdstilaisuus 2005. Leenan vasemmalla puolella
vastavaittajat professorit Pauli Tapani Karjalainen ja Eira Korpinen. Kuva: Hannu
Lounila.
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Raija Erkkila

"Elamyshén se on tdméakin!” Né&in totesi Leena vain muutama viikko sitten, kun
istuimme vesisateessa Kiimingissa K oitelin kosken partaalla nuotion dérella. Mei-
ta oli siind muitakin, olivat Leenan lapsista Mifi, Mafi, Tiiti sek& nuorimmainen,
Ilari, eilkd meista ketéén sade ja méarkyys haitannut. Olimme juuri vietténeet pari-
tuntisen joella meloen. Kesén péétteeksi Leena oli halunnut tarttua lastensa toi-
veeseen ja jarjestanyt yhteisen piknikin ja kutsunut minut mukaan kajakkeineni.
Ilta oli toimintaa tdynna. Kukin saattoi hauttia omalla tavallaan jokimaisemasta ja
melonnan tarjoamasta uudesta perspektiivistd maisemaan. Nuotiolla istuskelimme
ja maistelimme paistettuja suklaabanaaneja. Tuo tapahtuma kertoo mielesténi
L eenan yhdesta térkeasta ominaisuudesta, nimittéin kyvysta tarttua tilaisuuteen ja
innostuksesta uusiin asioihin.

Ensimmaéisen kerran ndin konkreettisesti tuon innostuksen Leenassa, kun
suunnittelin lisensiaatin tutkimustani. Olin aika vasta a oittanut oman tutkimukse-
ni tekoa ja olin enemmaén kuin epavarma sen suunnasta. Erdana péivana yliopis-
tolla rohkaisin mieleni ja menin istumaan yliopiston ruokalassa samaan poytaan,
kuin professorimme. En silloin vield tuntenut Leenaa kuin "kaukaa’. Mieleni teki
kuulla hénen nékemyksensa tutkimuksestani, koska olin lukenut joitakin Leenan
kirjoituksia. Istuin samaan poyt&an ja aloin, vahén varmaan vaivautuneesti, kertoa
joitakin havaintojani. Muistan vieldkin hyvin, miten Leena innostui jostakin sa-
nomisestani jajatkoi jaideoi gjatuksiaan eteenpén antaen samalla minulle paljon
gjateltavaa tutkimustani varten. Viela nytkin voin palauttaa mieleeni tuon keskus-
telun ilmapiirin! Innostus on tarttuvaa. Sitten Leenasta tulikin ohjagjani niin lisen-

Innostuksen hetkia ja yhteisid eldmyksid Leenan kanssa seuras sitten aika
pajon eri yhteyksissd, mutta ehka parhaat ja hauskimmat liittyvét tutkijakouluai-
kaan. Sivut eivét riittdis kertomaan yksityiskohtia, joita koimme seminaareis-
samme, tapahtuivatpa ne sitten perinteisemmin neljan seindn sisalla tai hieman
avarammissa tiloissa, kuten lintutornissa tai aittarakennuksen katolla. Tarkeda
noissa hetkissa oli yhteishenki, joka syntyi meidan tutkijakouluohjagjien ja tutki-
jakoulutettavien vélille. Joskus ideointi, innostus ja luovat gatukset olivat mel-
kein kasin kosketeltavissa. Meista, jotka saimme olla mukana opettajan ammatil-
lista kasvua tutkivassa tutkijakoulussa Leenan ja muiden erinomaisten ohjagjien

liittyy paljon hyvid muistojajaeldmyksia
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Kuva 11. Linnanmaan kampuksella, lokakuu 200
veistos Yhtyvat sateet. Kuva: Hannu L. T. Heikkinen.
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Viljo Kohonen

L eenasta piirtyy minulle moniulotteinen tutkijan, ammatillisen vaikuttajan, inno-
vatiivisen opettajankouluttajan ja [ampiman henkilén ja tarmokkaan yhteisty6-
kumppanin kuva. Tiivis yhteistytni hanen kanssaan gjoittuu kahteen térkedén
hankkeeseen 1990-luvun puolenvé@lin molemmille puolille: opetusministerion
asettaman Kasvatustieteiden arviointikomitean j&senyys ja Opettajan ammatillisen
kasvun tutkijakoulu. Jalkimmaéisen johtamistydsta vastasi viiden osallistuvan yli-
opiston professoreiden tiimi, johon kuuluivat Jouko Kari, Hannele Niemi, Sinikka
Ojanen, Leena Syrjdlajamina

Arviointikomiteassa meitd yhdisti yht&élté huoli kasvatusalan tiedekuntien ja
niiden opettgjankoul utuslaitosten asemasta lamakauden uhkakuvien edessa. Toi-
sadlta halussmme myds kehittdd yliopistojen arvioinnin tydmuotoja pidemman,
useammasta vaiheesta muodostuvan vuorovaikutteisen prosessiarvioinnin suun-
taan. Raportin kirjoitusvai heessa tydstimme kasikirjoituksen lukuja kahden henki-
16n paritydskentelynd sopimamme tehtédvanjaon mukaisesti. Olin Leenan tyopari-
na omaa urakkaamme puurtamassa, ja muistan elévasti yhteisen epavarmuutems-
me yrittéessdmme hahmottaa suurista asiakokonaisuuksista jérkevéé tekstia Lee-
nan kannettavan tietokoneen &arella. Leenan luontevassa seurassa myds ammatil-
lisen epavarmuuden jakaminen tuntui turvalliselta.

Tutkijankoulutusohjelman suunnittelu oli samoin haastava tehtéava, silla
olimme rakentamassa aivan uutta valtakunnallisena yhteistytna toteutettavaa ne-
livuotista tohtorikoulutusta. Ohjelman koordinointivastuu kiersi vuosittain yli-
opistosta toiseen, ja ensimmaisen toimintavuotemme koulutus toteutettiin Leenan
johdolla Oulun yliopiston koordinoimana. Jalleen olimme kasvotusten ammatilli-
sen epavarmuuden ja keskenerdisyyden kanssa pohtiessamme tiiviiden tyGpéivien
lomassa koulutusohjelman tavoitteita, rakennetta, valitehtavid, edistymisen rapor-
tointia, hankkeen arviointia seka yhteisia pelisdantoja.

Vaiherikkaan aloitusvuoden tapahtumista jéa erityisesti mieleeni Merilan kar-
tanossa (maaliskuussa 1995) pidetty Il seminaarimme, jossa syntyi ohjagjien ja
jatko-opiskelijoiden vélille jannitetta siitd, miten tutkijakoulutusta voitaisiin to-
teuttaa opiskelijoiden tarpeita paremmin huomioon ottaen. Ohjagjavetoinen oh-
jelman suunnittelun kurssi kdantyi noissa pohdinnoissa selvasti neuvottelevan
yhteistydn ja yhteisen ammatillisen kasvun suuntaan. Y hdessé reflektoidun tun-
nekokemuksen mydta olimme samalla pédsseet opettajan ammatillisen kasvun ja
sen laadullisen tutkimuksen ydinkysymysten dérelle, ja meisté oli muovautunut
tyotaan tutkiva kollegiaalinen yhtei so.
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Kuva 12. Tutki
Heikkinen.
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Markku Salakka

nopeasti oivaltavana, 8lykkaana ja nopeatempoisena ohjaajana, josta huokui tuol-
lainen luontainen tai luontevan tehokas tapa nostaa esiin olennainen. Leena oli
akateeminen korkean tason ammattilainen, jonka hoteissa oli hyva valmistautua
tuohon koitokseen. Leenassa yhdistyivét leppoisuus ja luontevuus akateemiseen
téasmalliseen ja tehokkaaseen tapaan tydskennella.

Tahan leppoisaan ja luontevaan tapaan olimme tutustuneet muutama vuosi
sitten Hailuodon Marjaniemen viihtyisissd ja kotoisissa tiloissa jatko-
opiskelijoille tarkoitetussa seminaarissa. Pitkan ja ty6telidan mutta rennossa ilmar
piirissa tehdyn tyopéivan paatteeksi [8hdimme lintutornille katselemaan ja kuun-
telemaan luontoa. Vdhén matkan padassa tornista oli lato, jajossain vaiheessa koko
tutkijajoukko istui sen ladon katolla kaikessa rauhassa keskustellen ja samalla
katsellen ympérilla avautuvaa luontoa, joka oli taynna lintujen dania. Leenan lep-
poisan inhimillinen olemus ja tapa jutustella kuului tuon hetken kokonaistunnel-
maan. Jotain samaa oli Leenan tavassa avata ja tarjota nakoaloja meille silloisille
jatko-opiskelijoille.
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Kuva 13. Jyvaskyla, toukokuu 2005. Kuva: Hannu L. T. Heikkinen.
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