OPETTAJUUDEN KEHITTYMINEN

Kirsti Rasehorn

Opettajuuden analyyttinen kuvaaminen ei ole yksiselitteistd, silld kisitteestd ei ole
mahdollista tehdd yhti yksioikoista opettajuuden representaatiota. Tassa artikkelissa
opettajan tyoté puretaan auki ja rakennetaan sellaisten késitteiden kuten professio, au-
tonomia, opettajuus, kvalifikaatio, kompetenssi, ammattitaito ja asiantuntijuus kautta.
Lisdksi paneudutaan opettajuuden kehystekijoihin ja opettajan ammattikuvaan. Opet-
tajuudessa on kyse paitsi tavasta olla opettaja, my0s tyon ilmentymaésté ja kasityksesta
opettajan tehtivistd yhteiskunnassa. Opettaja eldd ja toimii jatkuvassa muutoksessa.
Opettajan tyohon kohdistuu paljon eri tahojen esittdmid vaatimuksia ja odotuksia,
miké puolestaan asettaa opettajan tyon erikoisasemaan muihin ammatteihin ndhden.
Niin sanotun uuden opettajuuden myoti opettajan tyoté ja asiantuntijuutta ei tarkastel-
la enéd pelkdstddn yksilollisend prosessina, vaan opettaja ndhddin ennen muuta ver-
kottuneena ja tulevaisuusorientoituneena toimijana, jonka asiantuntijuuskin on siten
yhteisollistd, yhteistyOsti riippuvaista ja kehityshakuista. Opettajuuden kehittyminen
ndhdéén asiantuntijuuden kehittymisena. Téta elinikdistd ammatillista kasvuprosessia
tarkastellaan asiantuntijuuden erilaisten kehitys-, tutkimus- ja tasomallien seké opet-
tajan ammattikuvan avulla. Opettajan ammatillisen kehittymisen keskeisimmiksi ele-
menteiksi nousevat opettajan oman persoonallisuuden liséksi kognitiiviset prosessit ja
ammatilliset toimintavalmiudet.

Lahtoasetelma

”...sivistystoimessa julistetaan haettavaksi muutosagentin virka. Toimenkuvaan si-
sdltyvit oppimisen ohjaajan, oppimisymparistdjen jarjestdjdn, eettisen suunnanniyt-
tdjan, oppimisvaikeuksissa tukijan ja ’hopsaajan’' tehtdvit. Lisdksi eduksi katsotaan
hankeosaaminen seki laaja verkottuminen omalla alalla kuten my6s toimintaympéris-
tossé...” — Tunnistitko itsesi, opettaja tai opettajaksi opiskeleva? Ja joko olet ndhnyt
téllaisen tyopaikkailmoituksen?!

1 HOPS eli henkildkohtainen opetussuunnitelma
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Téna péivini opettajan tydssi ja koulumaailmassa tuntuu olevan haasteita enemmén
kuin aikoinaan Sévellahjassa konsanaan®. Suurimpia haasteita ovat Euroopan yh-
dentyminen, globalisaatio, yhteiskunnan kuten myds perheen sosiaaliset muutokset,
monikulttuurisuus, eettiset kysymykset, koulutusta koskevan péaitoksenteon hajaut-
taminen, koulutuksen ja tydeldmén yhteistyon lisddntyminen, nopea teknologiake-
hitys sekéd tiedon médrédn kasvu ja monimutkaistuminen (mm. Asunta & Husso &
Korpinen 2005, 246; Luukkainen 2003; Willman 2001, 18) Edelld mainittu heréttaa
pohtimaan alan kannalta keskeisid kysymyksid: Mitd opettajuus oikein on nykyéaan?
Miten opettajuus ja opettaja-asiantuntijuus kehittyvét ja miten niita voi kehittda? Enta
miten opettajan tydssd onnistuu ja jaksaa, kun yhteiskunta vaatimuksineen muuttuu
koulua ja opettajaa nopeammin? Alati vaaditaan lisdd kompetenssia seka avoimuutta,
ja muutospaine sen kuin vain kasvaa.

Suomalainen yhteiskunta on kautta aikain pitdnyt opettajan ammattia arvossaan: opet-
tajan rooli yhteiskunnallisena vaikuttajana on tiedostettu laajalti ja tyon kauaskan-
toinen merkitys on ymmarretty. Nykyédén opettajia on maassamme enemmén kuin
koskaan ja ammatin arvostus nikyy muun muassa siind, ettd opettaja

on tilastollisesti yksi nuorten suosikkiammateista — opettajankoulutukseen riittda
vuodesta toiseen runsaasti hakijoita. Myos ulkomailla opettajiamme, heidén vaiku-
tusmahdollisuuksiaan sekd oppimistuloksiamme arvostetaan korkealle muun muas-
sa kansainvilisten vertailujen tuloksena: esimerkiksi PISA-tutkimus on osoittanut
suomalaisten opettajien vastaavan selkedsti OECD-maiden keskiarvoa useammin
opetuksen sisilloisté ja oppikirjojen valinnasta, kurinpidon ja arvioinnin linjauksista
kuten my6s koulun talousarvioista ja varojen jakamisesta (Hellstrdm 2008, 171-172;
Nummenmaa & Vilijarvi 2006)

Millainen on sitten timén arvostetun ja monipuolisen suomalaisen opettajuuden perus-
olemus — opettajan tyon, roolin ja asiantuntijuuden ydin? Léhtekddamme liikkeelle pe-
rusasetelmasta, luokkahuonemallista: Yllattavaa kyllé, perinteinen luokkahuonemalli
(so. opettaja, oppilaat ja luokkahuone) on sdilynyt varsin muuttumattomana vuosi-
kymmenten ajan. Myds opettajan perustehtéivd on padosin ennallaan: han edelleenkin
opettaa, arvioi ja kasvattaa oppilaitaan yhteiskuntakelpoisiksi kansalaisiksi. Opettajan
tyoté ei kuitenkaan tulisi mééritelld pelkastddn konkreettisina tehtéving, vaan laajem-
min, sellaisten kasitteiden kuten opettajuus, professio, ammattitaito, kompetenssi ja
kvalifikaatio avulla (Luukkainen 2005, 17, 42) Olennaista on tarkastella myos opetta-
juuden kehittymistd: Mitd on opettajan asiantuntijuus ja millainen on opettajan amma-
tillinen kasvuprosessi? Entd millaisen haasteen opettajuuden kehittymiseen tuo alati
muuttuva toimintaympéristd? Hyviksi *alkupahkiniksi’ opettajan tyon ja sen kehitty-
misen pohdintaan sopii vanha, taannoin opettajankoulutuksen erdissé valintakokeis-
sakin hyodynnetty kysymysluettelo, joka on perdisin Engestromiltd (1983): Mika
on opettajan péaatehtdva? Mikd on opettajan padkeino? Minkélaisen tiedon varassa
opettaja tyoskentelee? Minkélainen tyonjako opetuksessa toteutuu?

2 Ilmaus lainattu: Lapinoja 2006, 21. Sdvellahja on radio-ohjelma.
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Opettajan professio ja autonomia

Opettajan ammatin mééritteleminen on sekd pedagoginen ettd yhteiskunnallinen ky-
symys. Yhteiskunnassa ammattien arvoasema méérittyy sen mukaan, kuinka merkit-
tévasti ammatti sisdltdd valtaa ja vastuuta. Karkeasti voidaan tehdé jako suoritustason
ammatin ja profession vililla. (Niemi 2004, 7.) Opettajan ammatti on vuosikymmen-
ten kuluessa kehittynyt semiprofessiosta professioksi. Mutta mitd tdmé professio-ka-
site tarkoittaa ja mikd on sen suhde opettajuuteen?

Professio ja opettajuus eivit ole toistensa synonyymejd, vaikka usein esiintyvitkin
toistensa seurassa. Myds kadnndstekstit sekoittavat sanojen sisiltdja, koska suomen
kielen opettajuus-késitteelle ei 10ydy suoraa vastinetta muista kielistd ja useimmi-
ten sen kdannds on vieraissa kielissd hdmadvasti juuri professio. Professio on moni-
selitteinen ammatillisuuteen ja ammattilaisuuteen liittyva kisite, joka koskee mui-
takin ammatteja kuin pelkéstéddn opettajan tyotd. Ainoastaan niitd ammatteja, joilla
on yhteys tieteeseen ja korkeakoululaitokseen, voidaan kutsua professioammateiksi
(Luukkainen 2005, 29) Tiivistetysti voidaan todeta professio-kisitteen opetustyon
yhteydessé tarkoittavan sité, ettd opettajan ammatti on korkean tason koulutus- ja
asiantuntija-ammatti, johon pédstién vain tietyn, tarkasti médritetyn ja sdddetyn kou-
lutuksen kautta, ja joka antaa opettajuudelle paitsi asiantuntijuuden, myds aseman,
valtaa sekd jatkuvuutta (Luukkanen 2003 & 2005) Professio ndhdéén kiinteéssé suh-
teessa opettajuuteen ja opettajan tyon keskeisimpéédn osaan, opettamiseen, seuraavan
kuvion ilmentdmalla tavalla:

OPETTAJAN PROFESSIO

OPETTAJUUS

OPETTAMINEN

KUVA 1. Opettajan profession, opettajuuden ja opettamisen suhde (Luukkainen 2005, 17).

Luukkaisen (2005) malli opettamisen ammatin eri ulottuvuuksista kuvastaa hyvin
opettamisen, opettajuuden ja opettajan profession keskindistd riippuvuussuhdet-
ta: opettamisen ympdrille kietoutuu opettajuus, jota puolestaan ympéardi ja maérit-
tad opettajan professio. Toisin sanoen professio pitdé sisdllddn sekd opettamisen etté
opettajuuden. Opettajan profession tunnusmerkkejad ovat muun muassa tarkat kelpoi-
suus- ja koulutusmairitelmat, erityisasiantuntemus ja eksperttitieto, ammatillinen au-
tonomia, poikkeuksellisen vahva velvoite itsensd kehittdmiseen (jatkuva ja elinikéi-
nen oppiminen), oppimisesta oppiminen seki tyon eettinen ndkdkulma (Luukkainen
2005, 28-30)

Ammatin autonomialla tarkoitetaan sitd, ettd kyseisen ammatin koulutuksen voidaan
ajatella tuottavan myds valmiudet ammatin kehittdmiseen. Katsotaan siis, ettd aino-
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astaan tdmin koulutuksen saaneilla ja tdssd tehtdvéssd tyoskentelevilld henkil6illa
on riittdva asiantuntemus arvioida, miten ammattia tulisi kehittdéd. Toisin sanoen am-
mattikunnan edustajien — kuten tdssé tapauksessa opettajien — edellytetddn kehitta-
vian omaa tehtdvéaluettaan ja itsedéin jatkuvasti. Ammatin autonomia myos velvoit-
taa opettajat itse etsimddn aktiivisesti palautetta esimerkiksi koulun toimivuudesta,
opetuksen perille menemisesti sekéd opetuksen ja opetussuunnitelmien kehittdmises-
td. Palautteen saaminen puolestaan edellyttda opettajien aloitteellisuutta ja ajatusten
vastaanottamista my0s koulun ulkopuolelta. Lisdksi opettajien tulisi olla aktiivisesti
mukana erilaisten arviointien suunnittelussa seké niiden kohteiden ja muotojen kehit-
tdmisessd. (Niemi 2004, 7-11.)

Nykyéén opettajan ammatillisesta identiteetistd puhutaan jo késitteelld uusprofessio-
naalisuus® (new professionalism) Késitteen nosti esiin 1990-luvulla opettajan amma-
tillista kehittymisté koskeva tutkimus ja késite korostaa opettajan omaa sitoutumista
tyohonsa ja itsensd ammatilliseen kehittdmiseen, suhtautumista tydhon tutkijan tavoin
(tutkiva opettajuus), eettistd ammattilaisuutta sekd toimintaa kriittisend muutosvoi-
mana tydyhteisdssi ja yhteiskunnassa. Viimeksi mainitulla viittaan jatkuvaan vuoro-
vaikutukseen ja tiimity6hon kollegoiden sekd erilaisten yhteistyokumppaneiden kans-
sa: koulu kehittyy vain silloin, jos opettajat toimivat keskenéén yhteistydssé ja luovat
verkostoja my0s koulun ulkopuolisiin tahoihin. Liséksi uusammattilaisuus korostaa
moniosaamista: endd opettaja ei vain suorita hyvin rajattuja tyotehtividdn, vaan hin
toimii laaja-alaisena yleisosaajana, jonka on oltava valmis monitaitoisuuteen, erdén-
laiseen yleisosaajuuteen. (Filander 2006, 52-53; Niemi 2004, 9 & 2005, 193; Luuk-
kainen 2005, 35.)

Opettajan tyohon kohdistuu siis paljon eri tahojen esittdmié vaatimuksia ja odotuksia,
miké puolestaan asettaa opettajan tyon erikoisasemaan muihin ammatteihin nédhden.
Erityistd opettajan tydssd on myds tyon voimakas persoonasidonneisuus: kun yleen-
sd ammatti maarittdd keskeisesti yksilon minéé, niin opettajalla ammatillinen mina
maarittdd tyota ja suhdetta sithen. Edelld mainituista erityispiirteistd johtuen opettajan
tyoté on tutkittu varsin paljon. Tutkimuskohteena on ollut muun muassa opettamiseen
liittyvat taidot, opettajan ty6 oppimisen ja oppilaiden ndkdkulmasta sekd kokeneiden
ja kokemattomien opettajien tydskentelytapojen vertailut. (mm. Patrikainen 1999,
65.) Opettajankoulutuksen kannalta keskeisin tutkimusaihe lienee opettaja-asiantun-
tijuus ja sen kehittyminen, jotta ala houkuttaisi sopivia hakijoita jatkossakin ja koulu-
tus vastaisi tyoeldmén vaatimuksia. Opettajan itsensd kannalta ammatillisen kasvun
pohtiminen on ensiarvoisen tarkeéd, sillda mikéan koulutus ei ole kaiken kattava — toi-
sin sanoen opettajaksi kouluttautuminen ei pééty opettajaksi valmistumiseen, vaan
ammatillinen kasvu on néhtiva elinikdisend prosessina. Tdmén kasvun keskeisimpia
elementtejd ovat opettajan oman persoonallisuuden lisdksi kognitiiviset prosessit ja
ammatilliset toimintavalmiudet.

3 Uusprofessionaalisuudesta kdytetddn myos termejé uusprofessionalismi ja uusam-
mattilaisuus.
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Opettajuuden kehystekijéat

Kasvatuksen, koulutuksen ja opetuksen kisitteitd ei tahdota nykypéivana kayttia ek-
saktisti tai véliin jopa lainkaan, sillé niistd on ldhes salakavalasti tullut erdénlaisia
"kirosanoja’. Helposti katsotaan, ettid ’vanhojen’ termien kayttdjd on tipahtanut ajan
hermolta eikd hallitse oppimisen ja kehittdmisen uutta, trendikéstd sanastoa. Siksi
vallalla on erddnlainen uuden sanaston buumi, mikd ilmenee muun muassa virkani-
mikkeiden ja oppilaitosten nimien tiuhana vaihtamisena seké elinikédisen oppimisen,
jatkuvan muutoksen, ongelmakeskeisen oppimisen ja tydelamalidhtoisen koulutuspo-
litiikan korostamisena. Opettajasta on téssd tuoksinassa tullut oppimisen motivaattori,
opintojen yksilollistdjd, yhdyshenkild, oppilaitoksen kehittdjd, valmentaja, verkko-
ohjauksen monitaituri, koulutuksen myyja, markkinoija, ynnd muuta. Ja opettajan toi-
mia kuvattaessa on opetus-kisite pyritty korvaamaan oppilaan toimia kuvaavalla ka-
sitteelld oppiminen seké opetuskésitykset niin ikdén oppimiskésityksilla. (Aho 2002,
27 & Filander 2006, 45-51.)

Tassa artikkelissa opettajuutta selvitetddn “perinteisestd’ ja suomalaisesta niakokul-
masta opettajan yksilollisyyttd painottaen. Perinteiselld viittaan ammattihistorian ar-
vostamiseen sekd opettajan ammatti-identiteetin, auktoriteetin ja autonomian olemas-
saolon tunnustamiseen. Pidén siis opettajuutta kisitteena tdysin kiypéana yhé timéankin
pdivdn sanarumbassa. Suomalaiseen painotukseen on puolestaan kolme syyta: 1) Ku-
ten edelld jo todettiin, on opettajuus suomalainen kisite vailla kunnon vieraskielista
vastinetta (Hellstrom 2008, 182) 2) Opettajuus on aina kulttuurisidonnaista, joten se
on eri yhteiskunnissa erilaista eiké eri kulttuureissa toteutuvia opettajuuksia tule siten
suoraan verrata keskendin (Luukkainen 2005,17-18) 3) Suomalaisen opettajankou-
lutuksen malli on harvinainen: ainutlaatuista on muun muassa kasvatustieteen asema
(luokanopettajakoulutuksen pédaine) ja se, ettd opettajankoulutus voidaan mééritella
myo0s viran alaksi, mikd puolestaan synnyttdd maassamme systemaattista tutkimusta
itse toiminnasta eli opettajankoulutuksesta (Asunta, Husso & Korpinen 2005, 246)
Ja vield lopuksi, opettajuus on myds yksilollistd: kahta samanlaista opettajuutta ei
ole. Tdma johtuu siité, ettd kukin opettaja paitsi hahmottaa oman tyonsé tehtivit, ta-
voitteet, toimintatavat ja merkityksen yksilollisesti, myds kayttda persoonallisuutensa
ominaisuuksia yksilollisesti. Ndin ollen my0s opetuksen taito on erilaista eri yksiloil-
14. (Krokfors, 1998, 80-84 & Luukkainen 2005,17-18.)

Opettajuuden analyyttinen kuvaaminen ei ole yksiselitteistd, silld kasitteestd ei voida
tehdd yhtd yksioikoista opettajuuden esitysté, representaatiota. Niin siksi, ettd opet-
tajuus muodostuu siitd, mitd kuhunkin tilanteeseen osalliset opettajat havainnoivat ja
miten he kisitteitdéin konstruoivat. Selityksissd pitdisi pyrkid moni-ilmeisyyteen ja
moniulotteiseen (kompleksiseen) opettajuuteen. (Luukkainen 2005, 20) Esimerkiksi
Hellstrom (2008, 182) puhuu tavasta olla opettaja, Luukkainen (2005, 18-20) saman-
suuntaisesti opettajan tyon ilmentymaésté tai tyon kuvasta sekd késityksestd opetta-
jan tehtévistd yhteiskunnassa, milld hén viittaa opettajuuden kahteen, kokonaan tai
osittain paillekkéiseen ulottuvuuteen: yksilon eli opettajan orientaatioon opettajan
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tehtidvain sekéd yhteiskunnan edellyttimain orientaatioon opettajan tehtaviin. Edelld
mainitulta pohjalta hahmotan suomalaisen opettajuuden méérittelyyn vaikuttavat te-
kijat seuraavanlaisena kuviona (KUVA 2):

tilanne-
sidonnaisuus

kulttuuri-
sidonnaisuus

ammatin opettajan
historia ja tehtéva
perinteet yhteiskunnassa

suomalaisen opettajuus
opettajan- suomalaisena
koulutuksen késitteend

malli

KUVA 2. Suomalaisen opettajuuden méadrittdjét.

Vaikka opettajan ty6té ja asiantuntijuutta tarkastellaankin yleensé paédosin yksil6llise-
nd prosessina, tulee opettajuuden méérittelyssd huomioida vield opetuksen konteksti
ja timin myotd kasvatusprosessin kehystekijét: Opettaja on aina myds laajemman
yhteison jdsen ja hdnen tyossédén korostuu entistd enemmaén luokkatilanteen ulkopuo-
linen yhteisty6 sekd verkottuminen. Lundgrenin (teoksessa Hellstrom 2008, 191-192)
mukaan kehystekijdt antavat toiminnalle puitteet ja oikeuttavat opetuksen. Niiti ovat
1) opetussuunnitelma ja sen tavoitteet, 2) hallintokoneisto, joka vaikuttaa muun muas-
sa oppilaitosten varustelutasoon, opetusryhmien muodostamiseen ja opetusaikoihin,
sekd 3) poliittinen paitoksentekojirjestelmé koulutuksen yleisten puitteiden sééateli-
jand. Engestrom kuvaa puolestaan puitetekijoiksi seuraavat: 1) fyysiset puitteet kuten
koulurakennus ja luokka, 2) ajalliset puitteet (esimerkiksi oppitunti ja opetusjakso),
3) sosiaaliset puitteet (muun muassa vuosiluokkajérjestelméd) seka 4) taloudellis-hal-
linnolliset puitteet. (teoksessa Hellstrom 2008, 191-192.)
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Opettajan ammattikuva

Kun opettajuuden tarkastelussa kdénnetién perspektiivid enemmaén opettajan yksilol-
lisyyteen ja yhteiskunnalliseen tehtdvédn, piirtyy ndkyviin opettajan ammattikuva’.
Esimerkiksi Korpinen (1994, 196) maédrittelee tdmén termin ilmentdvdn késitysta
opettajan tyon eri puolista. Taltd pohjalta olen itse (Hamaéldinen 1999) hahmottanut
opettajuutta ja erityisesti musiikinopettajuutta pelkistetysti siten, ettd musiikinopet-
tajan ammattikuva (KUVA 3) koostuu viidestd eri osa-alueesta: opettajan tehtivista,
tiedoista, taidoista, ominaisuuksista sekd ammatillisesta minédkasityksestd. Lihemmin
tarkasteltuina osa-alueiden sisdltd on seuraava:

X Tehtivit eivit ole pelkistiin musiikinopettajan itsensi asettamia, vaan nii-
den muotoutumiseen vaikuttaa kolme tasoa: yhteiskunnalliset ja alakohtai-
set, kouluinstitutionaaliset sekd yksilotason tavoitteet. Samat tasot vaikutta-
vat luonnollisesti myds muihinkin musiikinopettajuuden osa-alueisiin.

X Taidoissa ja tiedoissa erotetaan kaksi puolta, ammatillinen sekd didaktinen
puoli: Ammatilliset valmiudet liittyvédt nimenomaan musiikinopettajan tyon
eri ulottuvuuksiin. Kyseessd on aineenhallinta. Juuri ndiden taitojen harjaan-
nuttaminen vie suuren osan opiskeluajasta (Ruismiki 1991, 61) Téllainen
on esimerkiksi soittotaito. Didaktiset valmiudet ovat pedagogisia tietoja ja
taitoja. Ne ovat hyvén aineenhallinnan valttiméton kumppani, silld juuri di-
daktiset valmiudet tarjoavat taitoa saada viesti oppilaille perille (Kohti opet-
tajuutta 1993, 40)

Tieto ndhdéddn informaation alak&sitteend, sen suppeampana erikoistapauk-
sena, jossa voidaan erotella eri lajeja ei-kielellisistd tiedon esiasteista propo-
sitionaalisiin® tiedon muotoihin®. (Niiniluoto 1991; ks. Krokfors 1998, 70.)
Informaatio muuttuu tiedoksi vasta silloin, kun se saa merkityksen ja kiin-
nittyy osaksi ajattelua. Tamaén jélkeen tiedon soveltaminen on mahdollista.
(emt., 71.) Taitoa voidaan edelliseen viitaten pitdd tiedon esiasteena. Téstd
taas seuraa osaamisen késittdminen sellaiseksi, mika “ei edellytd kykya ym-

4 Ammattikuvalle erittdin 1dheinen késite on ammatinkuva. Silld tarkoitetaan ammat-
tiin liittyvié taitoja ja valmiuksia — siis tietoja, taitoja ja ominaisuuksia, muttei tehtdvid (Ruis-
méki, 1991, 57) Tehtévit toimivat siten ndiden kahden kisitteen keskindisend erottajana.

5 Propositionaalinen tieto on kielen vélitykselld ilmaistavaa tietoa. Tama tieto esittda
maailmaa koskevia véitelauseita. (Hirsjarvi & Huttunen 1991, 59.)

6 Tietoa voidaan jaotella monilla tavoin: esimerkiksi Niiniluoto kayttdd ryhmittelya,
jossa tiedon lajit jakaantuvat 1) taitoon ja osaamiseen, 2) taitotietoon ja 3) propositionaaliseen
tietoon (teoksessa Hirsjarvi & Huttunen 1991, 58) Omassa mallissani tieto ja taito on haluttu
kuitenkin esittdd kuviossa erillisind osa-alueina, koska musiikinopettajuus on luonteeltaan hy-
vin kéyténtopainotteista. Taidon ja tiedon kombinaatiosta syntyy taitotieto.
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mairtda tai kielellisesti kuvata kyseistd toimintaa tai sen sdént6ja”. (emt.)

On myos piilevaa tietoa (tacit knowledge), jota kutsutaan myos hiljaiseksi
tiedoksi. Hiljaisella tiedolla tarkoitetaan hiljaisia sosiaalisia kaytantdja, joi-
ta ei pystytd sanallisesti ilmaisemaan. Schon (1987) kiyttda tistd ilmausta
peitetty tieto, ja toteaa sen ilmenevin jokapéiviisissé ja harjaantuneissa toi-
minnoissa, joiden perusteista henkild ei ole tietoinen. Tieto on télldin itse toi-
minnassa. (emt., 22-23.) Néin varsinkin siksi, koska piilevéa tietoa on ldhes
mahdotonta oppia ilman tekemisté ja harjoittelua (Krokfors 1998, 71)

Taitotieto (know-how) eroaa osaamisesta ja taidosta siiné, ettd se on kielelli-
sesti ilmaistavissa lauseina. Se on propositionaalisen tiedon erityislaji, joka
ilmaisee vilineellistd tietoa keinojen ja tavoitteiden suhteista. Sitd tarvitaan
ennen kaikkea soveltavissa tieteissd ja se on luonteeltaan kéiytdnndllista.
(emt. 70-71.) Musiikinopettajuudessa taidon ja tiedon osalta on ennen kaik-
kea kyse juuri tésti taitotiedosta, koska tyd on hyvin kiyténtd- ja toiminta-
painotteista.

Ominaisuuksiin siséltyvit opettajan persoonallisuuden piirteet. Varsinkin ta-
hin osa-alueeseen liittyvét vahvasti kdsitykset niin sanotusta hyvésté opetta-
jasta ja hdnen ominaisuuksistaan.

Ammatillinen mindkdsitys muodostaa rajatun osa-alueen itsetunnosta ja on
tyontekijan subjektiivisesti kokema, kokonaisvaltainen arvio itsestddn oman
tyOnsi toteuttajana. Se on samalla yksilon kisitys selviytymisestdéin amma-
tissaan, siitd mihin hdn pystyy, ja mihin hdn ammatissaan pyrkii. Amma-
tillista mindkasitystd kutsutaan myds nimelld ammatillinen mindkuva ja se
ilmenee ammattiroolin omaksumisena ja sisdistimisend. Siihen sisdltyvit
yksilon késitykset itsestddn seki kasitykset tavoitteeksi asettamistaan *hyvéin
opettajan’ ominaisuuksista. Mairitelméssi korostuu sana tyo, silld ammatil-
lisen minédkasityksen muodostuminen edellyttdd aina tyokokemusta. (Kor-
pinen 1994, 141 — 142, 146; Ruisméki 1991, 49, 65-66.) Musiikinopettajan
ammattikuva -mallissa kiytin ammatillisen minékasityksen sijaan kuitenkin
mieluummin nimitysta sisdinen malli. Se syntyy, kun ammatilliseen minéké-
sitykseen liitetddn opettajan oma opetusfilosofia seké taideopetukseen olen-
naisina kuuluvat luovuuden aspekti, vuorovaikutuksellisuus seké hiljainen
tieto.
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TEHTAVAT

TAIDOT TIEDOT

OMINAISUUDET SISAINEN MALLI

KUVA 3. (Musiikin)opettajan ammattikuva.

Opettajan yleinen ammattikuva on pysynyt samantapaisena himmaéstyttavissd mairin
vuosien saatossa. Pysyvyyttéd ylldpitdvit ennen kaikkea tietynlaiset opettajuuteen liit-
tyvét myytit ja ihanteet — toisin sanoen eparealistinen suhtautuminen opettajuuteen.
Yksi sitkeimmistd myyteistd on mielikuva hyvastd opettajasta (Koro 1998): Vaikka
mielikuva on syntynytkin kauan sitten ja aikana, jolloin opettajan ammattistatus oli
paljon nykyistd korkeampi, ovat monet uskomukset sdilyneet sitkedsti nykyhetkeen
saakka — huolimatta siitd, ettd nditd ’tosia’ on muun muassa uudella tutkimustiedol-
la perustellusti kumottukin. Téllaisia uskomuksia ovat esimerkiksi seuraavat: “hyva
opettaja ei erehdy koskaan, tietdd aina enemmaén kuin oppilaansa, on aina iloinen ja
loputtoman kérsivillinen”. Ne eivét suinkaan ole harmittomia lausahduksia, sillé tut-
kitusti on voitu osoittaa niiden ohjaavan etenkin vasta opettajuuttaan rakentavia nuo-
ria vaaralliseen suuntaan; omaksumaan epdaidon toimintamallin ja julkisivun seké
kritiikittoman auktoriteettimallin. Tuota rataa heisté tulee opettajan tydssd pikemmin-
kin néyttelijoitd kuin ihmissuhdeammattilaisia. Ja raskaassa ty0ssd tuollaisin eviin
ei ole mahdollista jaksaa. (Koro 1998, 132.) Thanteet kddntyvitkin opettajan roolin
rasitteiksi, joiden my0td opettaja saattaa helposti aliarvioida itsedédn tyonsé suoritta-
jana, mika johtaa taas sisdisen mallin ja edelleen koko ammattikuvan véaristymiseen,
mahdollisesti my0s stressiin ja uupumukseen. Jotta opettaja jaksaisi tydssdédn hyvin ja
pitkédn, olisi olennaisen tirkedd padsta téllaisista haitallisista myyteistd eroon.

Kvalifikaatio, kompetenssi ja ammattitaito

Opettajan todellisen osaamisen voidaan hyvin pelkistetysti katsoa muodostuvan
kahdesta osatekijastd, muodollisesta koulutuksesta ja kertyneestd tyokokemuksesta.
Tédmén késityksen mukaan tyon suorittamisen ja kehittdmisen kannalta olennaiset,
opettajalta edellytettavit patevyys- ja osaamisvaatimukset maarittyvét itse tyon kaut-
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ta. Néitd vaatimuksia kuvaavat keskeisesti késitteet kvalifikaatio, kompetenssi ja am-
mattitaito. (Luukkainen 2005, 42.)

Kuvalifikaatiolla tarkoitetaan sitd tunnustettua osaamista, jolla tyontekija vastaa tyon
tai tyOnantajan hénelle asettamiin haasteisiin — tdssa tapauksessa opettajan osaamistar-
peisiin. Opettajan kvalifikaatio- eli osaamistarvevaatimukset kumpuavat siis puhtaasti
opetustyon arjesta ja ilmenevit erilaisina virallisina osaamista méérittelevind asioina
kuten esimerkiksi opettajankoulutuksen opetussuunnitelmina, asetuksena opettajan
kelpoisuudesta tai viranhakuilmoituksina. Ammattitaitoon kvalifikaatio liittyy siten,
ettd juuri tyoeldma tuottaa ne vaatimukset, joita ammattitaitoiselta tyontekijéltd vaa-
ditaan. (Luukkainen 2005, 42-43.)

Kompetenssi, josta kdytetddn myos nimitysta patevyys, eroaa kvalifikaatiosta keskei-
simmin nikokulmaltaan: kvalifikaatio edustaa tydelamaa, kompetenssi taas tyonteki-
jaa. Luukkainen (2005, 43) méiérittelee kompetenssin seuraavasti: “Kompetenssi on
se ammatillinen osaaminen, jolla vastataan tyon asettamiin kvalifikaatiovaatimuksiin
(opettajan todellinen osaaminen)” Kompetenssi siis tarkoittaa tyontekijén niitd kyky-
jé ja ominaisuuksia, joilla hin suoriutuu tietyistd tehtivistd. Tdmi pétevyys ilmenee
kiytannon toiminnoissa siséltden niin taitoja kuin arvojakin ja voi olla tietoista tai
tiedostamatonta. Tyontekija siis joko tuntee taitonsa itse ja suoriutuu tehtévistdin hy-
vin tai harjoittaa kykyjéén, taitojaan ja tietojaan vaistomaisesti. (Luukkainen 2005,
43.) Néin ollen on luonnollista, ettd jokaisen opettajan kompetenssi on yksilollisti,
muotoutuuhan henkildkohtainen pétevyys jokaisella omia polkujaan, erilaisten ja
omakohtaisten kokemusten kautta. Tédssé prosessissa tyokokemus on ymmaérrettavasti
ratkaisevassa roolissa.

Jotta kvalifikaation ja kompetenssin ero tulisi selviksi, ottakaamme kolme esimerkki-
tapausta: 1) Tyontekijé voi olla hyvinkin kompetentti (patevé) tekeméin jotain asiaa,
vaikkei hénelld olisikaan virallista tutkintoa tai osaaminen ei olisi muulla tavalla tun-
nustettua (kvalifioitua) 2) Saattaa olla myds niin, ettd teknisesti kvalifioitunut, kel-
poisuustodistuksen saanut opettaja ei menestykddn tydssddn: hin hallitsee sisillon,
muttei esimerkiksi opettamista. 3) Tiedostomattomasti inkompetentti opettaja luulee
osaavansa tyonsi, mutta oppimista ei tapahdu. Mikali inkompetenssi on tiedostettua,
johtaa se helposti opettajan uupumiseen. (Luukkainen 2005, 43-45.)

Entd sitten ammattitaito? Ammattitaitoa kuvataan useilla eri mééritelmill4, riippuen
kulloisestakin tarkastelundkokulmasta ja viitekehyksestd. Esimerkiksi Taalas (1993)
méidrittelee ammattitaidon seuraavasti: Ammattitaito on jotakin, jota ammatti vaatii,
jolloin ammattitaidon laajuus vaihtelee sen mukaan, miten ammatti ymmaérretaén.
Pelkistetysti voidaan erottaa toisistaan kaksi tarkastelutapaa: ammattitaidon katso-
taan viittaavan joko tyontekijin ominaisuuksiin tai tyon vaatimuksiin. Téssd artik-
kelissa ammattitaidon méérittelysséd seurataan mm. Eteldpellon (1992) viitoittamaa
tietd: ammattitaidolla tarkoitetaan yksilon valmiutta tai pétevyyttd toimia maaratys-
sd ammatissa. Ammattitaitoon siséltyy tekemisen osaamista ja toimintaa staattisen
tyonjaon edellyttimaissa tehtidviassa. (emt. 1992, 19-42.) Tima valmius edellyttdi aina
alan tietotaitoa sekd kokemusta. Ammattitaito muodostuu tiedollisista, taidollisista
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ja asenteellisista vaatimuksista, joita yhteiskunta ja tydelamé edellyttivét opettajan
tyOsséd toimivalta henkildltd. Ammattitaitoa ei siten ole mahdollista irrottaa erilleen
itse tyOprosessista. Ja tistd johtuen tydntekijin taitavuus tai taitamattomuus paljastuu
lopullisesti vasta itse tyétilanteessa.

Huomattakoon viel4, ettd ammattitaito ja asiantuntijuus eivét ole synonyymeja: Yhtei-
nen nimittdjd ammattitaidon ja asiantuntijuuden késitteille on kontekstisidonnaisuus,
erottava tekiji 10ytyy sitoutumiskohteesta: Esimerkiksi Eteldpelto (1992) méarittelee
asiantuntijuuden ja ammattitaidon késitteiden eroavan toisistaan siini, ettd asiantun-
tijuutta ei ensisijaisesti rajaa ammatillinen positio tai vakanssi, vaan asia, aihe tai teh-
tdvé- ja ongelma-alue. Asiantuntijuus on siten tietimiseen perustuvaa osaamista, joka
madrittyy tehtdvé- ja ongelma-alueittain. Tdma ilmenee tehtavildheisend ja tulosvas-
tuullisena osaamisena, analysointi-, arviointi- ja suunnittelutaitona seké toteutuksen
ammattilaisuutena. (emt. 1992, 19-42)

Puhutaan my06s “dénettdméstd ammattitaidosta”. Tamé hiljaista/piilevédd/sanatonta
tietoa (tacit knowledge) tarkoittava termi nousee esiin erityisesti kvalifikaatioita tar-
kastellessa: Luukkaisen (2005) mukaan tdmén tyyppiset toissa tarvittavat taidot ilme-
nevit kdytdnnollisend tai toiminnallisena tietona ja ovat osa tyon kokonaishallintaa,
mutteivat vélttdmattd ole tiedostettuja. Tieto on paitsi hyvin henkilokohtaista, myds
syvisti toimintaan juurtunutta, mahdollisesti kokemuksen kautta tullutta ja niin sisdis-
tynytté, ettei sité tarvitse pohtia tietoisesti. Yksilo saa tdmén tiedon kaytt6onsa ensisi-
jaisesti oivalluksen, jarkeilyn, mietiskelyn sekd tunteiden muodossa ja silld on kaksi
ulottuvuutta: kognitiivinen ja tekninen. Kognitiivinen eli tiedollinen ulottuvuus sisél-
tdd muun muassa perinteitd, paradigmoja, uskomuksia, oletuksia ja siséisid malleja.
Tekninen ulottuvuus koostuu puolestaan tilannekohtaisesta tietimyksesti ja taidoista.
Hiljainen tieto sisdltdd myos niin sanottua syddmen sivistysté ja arvoja. Hiljaista tietoa
ei ole aina helppo tunnistaa, mutta se ilmenee aina toiminnassa (esimerkiksi tydssé)
varsinkin silloin, kun oppiminen tapahtuu epamuodollisesti ja satunnaisesti. Hiljaisen
tiedon avulla ndkyvéa toimintaohjekulttuuria sekd osaamista muutetaan todelliseksi
toiminnaksi. Kouluyhteisdssé hiljainen tieto on olennaisessa roolissa, koska kyseessa
on vuorovaikutus- ja ihmissuhdety6. Hiljaista tietoa on esimerkiksi taito kohdata ja
kisitelld oppilaita sekd kyky motivoida oppilaat oppimaan. (Luukkainen 2005, 44-
46.) Luukkainen (2005) havainnollistaa kompetenssin, kvalifikaation ja d4nettdmén
ammattitaidon kisitteiden keskindistd suhdetta seuraavasti (KUVA 4):
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KOMPETENSSI

AANETON

KVALIFIKAATIO AMMATTITAITO

KUVA 4. Kompetenssin, kvalifikaation ja danettomén ammattitaidon késitteiden keskindinen
suhde (Luukkainen 2005, 44).

Lisdksi on olemassa toteutuvan ammattitaidon” kasite. Talla tarkoitetaan tilannet-
ta, jossa henkilon kyky, osaaminen ja motivaatio toteutuvat laadukkaana toimintana
tietyssd ymparistossd. Huomattakoon kuitenkin, ettd tyontekijdn ja tyonantajan néke-
mykset saattavat tdssé erota toisistaan. (Luukkainen 2005, 49.)

Tutkijat jakautuvat yleensd kahteen leiriin méériteltdessd ammattitaidon hierarkista
suhdetta kompetenssiin ja kvalifikaatioon: 1) Ammattitaito kuvataan kompetenssin
ja kvalifikaatioiden yldkasitteend (esim. Heikkinen 1993), jolloin ammattitaidon alle
voidaan sijoittaa yhté lailla suorituksia, kykyjé kuin kvalifikaatioitakin. 2) Ammatti-
taito méadritellddn kompetenssia suppeammaksi ja se ndhddan kompetenssin ytimena
(esim. Haltia 1995) Toisin sanoen kompetenssi on ammattitaitoa laajempi késite, kos-
ka osaamista ei voida pitdd sen ainoana kriteerind. Tdssd artikkelissa opettajan am-
mattitaito hahmotetaan jalkimmaisell tavalla, koska opettajan kompetenssi halutaan
ndhdé ja ymmartdd kokonaisvaltaisesti — toimiihan opettaja jatkuvassa muutoksessa,
jossa hdnen tehtdvdkuvansa alati eldd ja laajenee. Lisdksi kdyttédisin opetusalan kom-
petenssista mieluummin késitettd opetustyon ammatillinen patevyys, milld tarkoitan
sitd valmiutta, jolla opettaja toimii opetusalan ammatin edellyttimissd tehtdvissa
muuttuvissa tyétilanteissa.

Opettajan asiantuntijuus

Aivan kuten ammattitaito, on asiantuntijuuskin sangen vaikeasti maériteltava kasite.
Paistikseen ongelman ytimeen ei tarvitse muuta kuin kurkistaa englannin kielen sa-
nakirjaan: asiantuntijuus-sanan englanninkielinen vastine on expertise ja eksperttiy-
den (jolla en tarkoita samaa kuin asiantuntijuus) niin ikdén expertise. Tdma aiheuttaa
helposti sekaannusta suomalaisissa tulkinnoissa: puhutaan sujuvasti esimerkiksi eks-
perttiyden kehittymisestd, vaikka tarkoitettaisiinkin monivaiheisempaa ja laajempaa
asiantuntijuuden kehittymistd. Englanniksi ekspertti ’aateloidaan’ etuliittein; tulokse-
na muiden muassa high level expertise. Useimmiten kuitenkin eksperttiys toimii méa-
reend, esimerkiksi an expert musician tai an expert musical thinker. Asiantuntijuutta
pidetddn monesti ja erheellisesti my6s kompetenssin (competence) synonyymina.
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Asiantuntijuuden tulkinnat voidaan jakaa karkeasti kahteen: joko pitdydytddn muo-
dollisesti hyvin koulutetussa, erityisalan kysymysten ratkaisijassa tai kokemuksen
opettamassa, intuitiivisessa kokonaistilanteen hallitsijassa. (Kirjonen 1997, 16-18.)
Jélleen pitdydyn jalkimmaisessé tulkinnassa, silld kuten Kirsti Launis (1997) toteaa,
jattad henkilon hyvin yksityiskohtainen toimintatapojen, tiedonkisittelyn ja erityistai-
tojen horisontaalinen kuvaaminen huomiotta todellisen toimintaympériston monimut-
kaisuuden — esimerkiksi useimmat tyotehtdvit — seké taitojen ulottuvaisuuden. Ko-
konaisvaltainen, vertikaalinen tarkastelu hyodyntdd myos henkilon kokemushistoriaa
seké hiljaista tietoa. Kokemus néhdédn tdssd yhteydessd oppimisen ja kehittymisen
perustana. (Kirjonen 1997, 18; Launis 1997, 122-128, 132.)

Yhteistd eri tutkimussuuntauksille ovat seuraavat asiantuntijuuden luonnehdinnat
(mm. Bereiter & Scardamalia 1993; Chi, Glaser & Farr 1988; Etelédpelto 1997, 87;
Freeman 1992, 119-121; Nuutinen 1998, 7-11; Ruohotie 2002, 108-127; Tynjila
2004):

1) Asiantuntijaksi kehitytdéin ja kasvetaan, kyseessd on jatkuva, elinikdinen
prosessi.

2) Tutkimuksen peruslidhtdkohtana pidetiéin asiantuntijatietoa ja sen rakentu-
mista. Asiantuntijatiedon kolme padkomponenttia ovat praktinen, formaali
ja metakognitiivinen tieto.

3) Asiantuntijakompetenssin (pitevyyden) osa-alueisiin kuuluvat ammattispe-
sifiset taidot ja tiedot, jotka muodostuvat asiantuntijan ammatillisesta taito-
ja tietoperustasta. Asiantuntijakompetenssiin liittyvit myos yleiset tyoela-
mévaatimukset, kuten kognitiiviset ja sosiaaliset taidot, luovuus ja innova-
tiivisuus, ihmisten ja tehtdvien johtamisen taidot sekd sdahkoisen viestinnén
(mediakompetenssi) valmiudet.

4) Asiantuntijakompetenssin tirkeimpiin osa-alueisiin kuuluvat ammatillista
kehittymisté edistévit itsesdételyvalmiudet, jotka ilmenevit oppimaan oppi-
misen taitoina sekd ammatillisena joustavuutena, sopeutumiskykyni uusiin
ympdristdihin ja tydeldméan muutosten hallintana.

5) Toiminnassa teoreettinen tieto, kiytinndllinen tieto ja itseséitelytieto (so.
metakognitio ja reflektiivinen tieto) integroituvat yhteen.

6) Tilanneherkkyys, reflektiivisyys ja pyrkimys oman kompetenssin ylittimi-
seen ovat asiantuntijalle tyypillista.

Bereiter ja Scardamalia (1993) ovat onnistuneet summaamaan asiantuntijuuden ole-
muksen hyvin tiivistetysti: asiantuntijuutta voidaan pitda tiedon, kokemuksen ja ni-
kemyksen keskindisend yhdistaimisend sekd omien kykyjen yldrajalla toimimisena.
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Mitd on sitten opettajan asiantuntijuus? Luonnollisesti se siséltdd edelld mainitut
asiantuntijuuden luonnehdinnat, mutta niiden lisdksi my0s tiettyja erityispiirteita:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Opettaja-asiantuntijuuden méérittely ja tutkiminen on osoittautunut sangen
visaiseksi, silld asiantuntijuuden ilmeneminen opetusalalla ei olekaan sama
asia kuin se, mihin se perustuu. Tdmai ilmeneminen voi olla hyvin moninais-
ta ulottuen oppiainesiséltojen asiantuntijuudesta oppilaiden korkeatasoisiin
oppimistuloksiin. (Karila & Ropo 1997, 149-150.)

Opettajan tyotd voidaan kiistattomasti pitdd vaativana asiantuntijatyoni,
jossa vaaditaan paitsi korkeatasoista tiedollista osaamista, myos vahvaa tai-
tojen hallintaa. Tdmén ohella opettajan tyohon liittyy runsaasti eettistd ja
sosiaalista vastuuta. Mikéan néisté ei ole opittavissa pelkédstian lukemalla tai
kirjoittamalla. Niin sanotun deklaratiivisen tiedon liséksi tarvitaan myos pro-
seduraalista tietoa (siis tietoa siitd, miten tieto muuttuu kéytdnnon taidoksi)
(Niemi 2005, 212-213.)

Opettajan asiantuntijuudessa on pitkélti kyse asennoitumisesta, arvostuksis-
ta, yksilollisistd taipumuksista ja valveutuneisuudesta (Luukkainen 2005,
181)

Niin sanotun uuden opettajuuden my6té opettajan tyota ja asiantuntijuutta ei
tarkastella endd pelkéstdan yksilollisend prosessina, vaan opettaja ndhddin
ennen muuta verkottuneena ja tulevaisuusorientoituneena toimijana, jonka
asiantuntijuuskin on siten yhteisollisté, yhteistyosté riippuvaista ja kehitys-
hakuista.

Opettaja nikee ja kokee oman ammatillisen kasvunsa oppilaan vélityksel-
1a. ”Jos oppilas voi hyvin, edistyy oppimisessaan ja iloitsee oppimisestaan,
uskoo opettajakin osaamiseensa.” (Syrjédldinen 2002 teoksessa Luukkainen
2005, 173-174.)

Korkeakoulutuksen myota opettajuuteen liittyy akateeminen asiantuntijuus.
Se tarkoittaa paitsi kykyé soveltaa tieteellistd tietoa kéytdnnon tilanteissa,
my0s taitoa muodostaa ongelmista tutkimuksen kohteita. Akateemiseen
asiantuntijuuteen liittyy my0s niin sanottuja yleiskvalifikaatioita. Niista
viestintétaitoja pidetddn hyvin merkittdvind. Ty0ssd menestymistd mairit-
tavat lisdksi keskeisesti yhteistyotaidot, yhteistydkumppaneiden kulttuurien
ymmaértdminen, kokonaisuuksien hahmottamiskyky, yleissivistys, tyomoti-
vaatio, uskomukset ja kisitykset. (Jakku-Sihvonen 2005, 130-133.)

Opettaja-asiantuntijuudessa ja sen kehittdmisessa on olennaista jatkuva op-
pimisen ja opiskelun halu ja taito, silld opettajat joutuvat kohtaamaan tyds-
sddn jatkuvasti paljon uusia tilanteita, joiden kohtaamiseen tarvitsevat edella
mainittuja tydkaluja. (mm. Niemi 1998, 34)
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8) Helakorven (2000) mukaan opettajan asiantuntijuus voidaan mérittii nel-
jadn osaamisalueeseen: substanssiosaaminen (so. ammatillinen reflektio
suhteessa tyon maailmaan), kehittimisosaaminen (tutkiva ja kehittdva ref-
lektio tieteiden maailmaan), pedagoginen osaaminen (pedagoginen reflektio
suhteessa oppijaan ja opetukseen) ja tydyhteisdosaaminen (tydyhteisollinen
reflektio suhteessa kouluorganisaatioon ja sen sosiaalisiin suhteisiin ja tyo-
tapoihin) Substanssi on opettajan ammatillisen osaamisen kivijalka. Hénen
on siis hallittava opetuksensa sisdllot ja kéytidnteet sekd osattava toimia
pedagogisesti taitavasti. Ndiden perinteisten taitojen ohella opettajan tulee
osata entistd laajemmassa mittakaavassa kehittdi paitsi omaa tyotidn, myos
tyoyhteis6ddn. Uudessa toimintakulttuurissa korostuu taito toimia tiimissa
ja koko organisaatiossa. Opettaja tarvitsee siis vuorovaikutus- ja dialogitai-
toja, kokonaisndkemyksellisyyttd ja suunnitteluosaamista. Myds talouden
ja markkinoinnin kysymykset on hallittava. ”N4ita taitoja kehittdmélld voi
koulu alkaa jalleen el ja sithen voi syntya yhteisen tekemisen, motivaation,
kannustuksen ja arvostuksen ilmapiiri. Ndin myds koulutus voi nousta sille
tasolle, mité uusi vuosituhat edellyttédd.” (Helakorpi 2000.)

9) Huomattakoon vield musiikin alan erityispiirre: on olemassa seki vastaanot-
tavaa ettd tuottavaa asiantuntijuutta. Tdmé erottaa musiikin monista muista
aloista, joissa asiantuntijuus on vain jonkin asian tekemistd (kuten esimer-
kiksi shakinpeluu tai fysiikka) (Sloboda 1991, 157.)

Opettajan ammatillinen kehitysprosessi

Koska opettajan ammatillisessa kehittymisprosessissa on kyse asiantuntijuuden kehit-
tymisestd, tehkddmme aluksi lyhyt katsaus niihin yleisesti asiantuntijuuden kehitty-
misté selvittiviin teorioihin:

Asiantuntijuuden yleisid kehitysmalleja

Jo itse ilmaisu asiantuntijuuden kehittyminen antaa vihjeen siitd, ettd kyseessd on
muutosprosessi, joka sisdltad erilaisia vaiheita seké niiden vélisia liikkkumisia. Kehi-
tystd kuvaavissa malleissa voidaan erottaa kolme padsuuntausta (Eraut 1994, 123): 1)
analyyttiset mallit, jotka pohjautuvat todennikoisyyksiin ja jarkeilyyn; 2) intuitiiviset,
muistipohjaiset mallit; sekd 3) edellisten yhdistelmét. Ratkaisevinta mallien luokit-
telussa on se, miten paljon (jos aina lainkaan) niissd huomiota ja painoa annetaan
a) havaitsemiselle, harkinnalle ja pdatoksenteolle, b) rutiineille, kokemukselle ja in-
tuitiolle, c) itseséddtelylle, reflektiolle, erehtyviisyydelle ja paineen alla toimimiselle,
d) vuorovaikutukselle ja ympéristosuhteelle, sekéd e) ajankidytolle. Naistd tekijoistd
riippuen malleista muodostuu joko staattisia tai muuntautumiskykyisid; eldvasti ke-
hittyvid rakennelmia. (emt. 123-155.)
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Suurin osa staattisista malleista noudattaa niin kutsuttua noviisi-ekspertti -paradig-
maa, joka perustuu noviisien ja eksperttien vertailulle. Useimmat néistd malleista ra-
kentuvat viidesta eri tasosta, joista kukin on erdénlainen asiantuntijapiirteiden esittely.
Ylospéin edettiesséd asiantuntijuuden méairé lisdantyy. Alin taso nimetddn yleisimmin
noviisiksi, ylin ekspertiksi. Ndiden mallien 1dhtokohtana toimii Dreyfusin veljesten
(Dreyfus & Dreyfus 1986) taidon hankintaa ja oman tyon ldhestymistapaa késittele-
va malli. Vastaavia malleja ovat opettaja-asiantuntijuuden kehittymisesta esittidneet
muiden muassa Berliner ja Leithwood (ks. Leino & Leino 1997, 111) Musiikkikas-
vatusfilosofi Elliottilla (1995) on niin ikdén viisivaiheinen kaavio, jolla hin kuvaa
muusikkouden oppimista. Suomessa vastaavia opettaja-asiantuntijuuden tasomalleja
ovat rakentaneet muiden muassa Kari Rantalaiho (1994) ja Jorma Ekola (1990, 89-
91), joiden tutkimusten erddnlaisena synteesind voidaan pitdd omaa viisiaskelmaista
rappumalliani musiikinopettajan/kouluorkesterin johtajan asiantuntijuuden kehitty-
misestd (Hadmaildinen 1999)

Tallaisia kliinisid tasomalleja kohtaan on kuitenkin esitetty melko runsasta kritiikkia
esimerkiksi siité, ettd yksittdisen opettajan sijoittaminen malliin on vaikeaa, mikali
tasoilla ei ole riittdvan selkedd kriteeristod. Liséksi on erittdin aiheellisesti huomautet-
tu, ettei asiantuntijuuden kehittyminen suinkaan valttimatta etene katkeamattomana,
suorana jatkumona, vaan yksilokohtaisesti voi tapahtua pysédhdyksid — joko hetkeksi
tai pysyvésti — ja/tai harppauksia, jolloin jokin tasovaihe jad mahdollisesti kokonaan
viliin. Monet tutkimukset ovat my0s sortuneet keskittymain vain mallin déripdiden
keskindiseen vertailuun. (mm. Eraut 1994, 138; Karila & Ropo 1997, 151; Kirjonen
1997, 19; Leino & Leino 1997, 107-112.) Tutkimuksen polttopistettd onkin suunnat-
tu kohti kokeneiden asiantuntijoiden ryhmai: antoisimmaksi kohteeksi on nimittiin
osoittautunut keskinkertaisten ja erinomaisten toimijoiden vertailu. Pulmallisimpia
ongelmia kaikkein joustavimpienkien mallien osalta aiheuttavat yha kyky kisitelld
vaikeuksia, vuorovaikutuksen maéré suhteessa aiheutuviin kustannuksiin ja ajankéyt-
tooOn, asiantuntijan erehtyviaisyys/erehtymattomyys, reflektion méérittely seké rutiini-
toiminnan ja intuitiivisen ajattelun alistaminen kriittiselle tarkastelulle. (Eraut 1994,
123-157)

Opettajan ammatillista kehitysti on tutkittu jo paljon, minkd myotd on pikku hiljaa
luovuttu ajatuksesta, ettd opettajan asiantuntijuuden kehittyminen ilmenisi edelld
mainittujen mallien tapaan tiettyjen vaiheiden ja sosiaalisten roolien kronologisena
ketjuna. Kehitys ndhdadn nykydéin elinikdisend oppimisprosessina tai erilaisia sykle-
jé siséltdvinid dynaamisena prosessina. Useat tutkijat (kuten esimerkiksi Huberman
1992 ja Sikes ym. 1985) ovatkin kehittineet tilalle erilaisia opettajan urakehityksen
vaihemalleja, mutta ne eivét ole onnistuneet selittdméén vaiheesta toiseen siirtymista
eivéka kehitysprosessin dynamiikkaa. Kasvattajan ammatillinen kehitys tulisikin ndh-
dé epéyhtendisend ja dynaamisena prosessina. (Jarvinen 1999, 258-259.)
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Opettaja-asiantuntijuuden kehittymisen tutkimus- ja taso-
malli (Niemi 1989)

Erds toimivimmista opettajan ammatillista kehitystd kuvaavista malleista on Hanne-
le Niemen (1989) koostama hypoteettinen malli (KUVA 5), joka pohjautuu Picklen
(1985) kolmikantaiseen paddimensioteoriaan. Niemi (1989, 79) korostaa opettajaksi
kasvuun sisdltyvan ammatillisiin taitoihin liittyvaa kypsymistd ja jisentymistd, oman
persoonallisuuden kasvun vaiheita seké kognitiivisia ja metakognitiivisia elementteja.
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KUVA 5. Kokoava malli opettajien ammatillisen kehittymisen tutkimusta varten (Niemi 1989).

Niemen (1989) mallissa opettaja-asiantuntijuuden kehittymisessd on havaittavissa
kolme pédaluetta, jotka ovat keskenddn monimuotoisessa ja yksilolliset kasvuerot sal-
livassa vuorovaikutuksessa: ammattitaidot, persoonallisuus ja kognitiiviset prosessit.
Paaméadridnd on paitsi opettajan yksil6llinen, myos tydyhteisollinen ammatin jatku-
va kehitysprosessi kohti reflektiota, itsetuntemusta, sisdistettyd opetusnidkemysté ja
omaa kasvatusfilosofiaa, kuten myds kasvatus- ja opetustyon yhteiskunnallisen mer-
kityksen ymmartdmistd. Opettajan ammatilliset taitovaatimukset liittyvit tissd yh-
teydesséd opetusprosessin suunnittelun, toteuttamisen ja arvioinnin valmiuksiin seké
muihin opetustyon edellyttdmiin didaktisiin ja kasvatuksellisiin valmiuksiin. Kypsy-
misensd myoOtd opettaja kehittyy kéytdnnollisen, suoraan sovellettavissa olevan tie-
don kiyttdjasta teoreettisemman, tieteellisemmaén ja filosofisemman (Picklen termein
esoteerisen) tiedon laaja-alaiseksi ja kriittiseksi kéyttdjiksi, jolla on kyky muodostaa
perspektiivejé ja siihen liittyen halu seurata aikaansa ja alaansa. Yksi tirkeimmisté
kehitysprosessin tyovilineistid on opettajan oma persoonallisuus, joka korostuu muun
muassa itsendisissa tilannekohtaisissa ratkaisuissa. (Niemi 1989.)

Havainnollistaakseen konkreettisemmin, miti tapahtuu edettdessé kohti reflektiivista
opettaja-ammatillisuutta, on Niemi (1989) rakentanut ammatillisen kehittymisen mal-
listaan tarkemman tavoitekuvauksen (KUVA 6) Siind opettajan omaa kasvuprosessia
peilataan opetussuunnitelman ja opettajan ammatillisen kehityksen determinantteihin
(oppilaan, opettajan ja yhteiskunnan perspektiivi)
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KUVA 6. Opettajan ammatillisen kehityksen tavoitteet (Niemi 1989, 91).

Opettajan ammattikuvan kehittyminen

(Musiikin)opettajuuden kehittymisen kannalta on hyvin keskeisté, kuinka hyvin opet-
taja hahmottaa (tiedostaa) oman asiantuntijuutensa ja miten monipuoliseksi hdnen
asiantuntijuutensa on rakentunut. Kéytén tdstd nimitystd ammattikuvan kokonaisval-
taisuus. Asiantuntijuuden luokittelussa eivit siten ole ratkaisevassa roolissa pienet yk-
sittdiset tekijét, vaan osa-tekijoiden summa — siis ammattikuvan kokonaisvaltaisuus,
silld jokainen opettaja kehittyy yksilollisesti, persoonallisella tavalla. (Himéldinen
1999, 99.)

Opettajan tehtdvit: Kehittyminen riippuu siitd, milld tavoin ja kuinka laajasti opettaja
tehtdvénsd hahmottaa. Tulee huomata, etteivdt kaikki tehtévét ole pelkéstddn hidnen
itsensd asettamia, vaan tyon tavoitteisiin ja tehtdviin ovat vaikuttamassa myos ala-
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kohtaiset, kouluinstitutionaaliset ja yhteiskunnalliset kuten myos yksilotason (esim.
oppilaat, kollegat, vanhemmat ja yhteistyokumppanit) tavoitteet. Téstd syntyy linkki
asiantuntijan kontekstuaalisuuden tarkasteluun.

Taidot ja tiedot jakaantuvat ammatillisiin ja didaktisiin, joista ammatillinen puoli on
didaktista puolta paljon helpommin kehitettavissé, koska kérjistetysti ilmaistuna sen
kehittdminen vaatii vain puhdasta ty6td — ovathan kyseessd ammatilliset ulottuvuu-
det kuten esimerkiksi musiikinopettajalla soittotaito. Aineenhallinnan kehittyminen
ja kehittdminen on kuitenkin aikaavievdi toimintaa, silld edistyminen vaatii taitojen
harjaannuttamista. Mutta huomattakoon, ettd suuri osa aineenhallinnasta saavutetaan
kuitenkin jo opiskeluaikana. Toisaalta: jo pelkkd ammattitaidon ylldpitokin vaatii
vuosien mittaan koulutusta (Kohti opettajuutta 1993, 36) Didaktista kehittymisti sen
sijaan ei tapahdu esimerkiksi opetus-, vuorovaikutus-, ihmissuhde- ja suunnittelutai-
doissa ilman omakobhtaista ajattelua ja kypsymisti. Aineenhallintaa ja pedagogiikkka
ei tulisi kuitenkaan tarkastella toisistaan erillisiné, vaan yhteisvaikutteisena element-
tind, koska kumpikin tarvitsee toimiakseen toistaan. Ratkaisevin tasomittari talloin
on kokemus. Varsinkin piilevid tietoa on ldhes mahdotonta oppia ilman tekemista
ja harjoittelua (Krokfors 1998, 71) Tiivistetyn pelkistetysti voidaan esittda kaikkien
taitojen ja tietojen kehittimisen vaativan panostusta opettajan persoonallisiin, oppia-
lakohtaisiin (esim. musiikillisiin) seké opetuksellisiin valmiuksiin.

Ominaisuuksia koskien nostetaan usein esiin kysymys joidenkin piirteiden synnyn-
ndisyydestd. Olen kuitenkin vahvasti sitd mielté, ettd kaikkia (musiikin)opettajalta
edellytettivid ominaisuuksia voidaan koulutuksella ainakin jossain méérin kehittéa.
Tahan liittyy tiiviisti my0s taitojen ja tietojen sekd kokonaisvaltaisen tiedostamisen
karttuminen. Luukkainen (2005) huomauttaa, etté opettajan ammatillisessa kehittymi-
sessd oma persoonallisuus yhdistyy ammatillisiin vaatimuksiin, miké tarkoittaa oman
ammattiroolin kehittymistd. Kehitysprosessina timé ei ole suinkaan suoraviivainen,
vaan siihen liittyy useasti jasentyméattomyyden, epdvarmuuden ja ahdistuksenkin ko-
kemuksia. Liséksi kouluissa vallitsevat perinteet ja ammattikulttuuri vaikuttavat aina
merkittédvalld tavalla opettajan ammattipersoonan kehittymiseen. (emt. 2005, 174.)

Sisdisen mallin muodostuminen ja edelleen kehittyminen vaatii ehdottamasti aitoa
tyOympéristod ja tyokokemusta, silld muutoin malli on vailla aitoa kosketuspintaa ja
vertailupohjaa. Sisdisen mallin rakentuminen on hyvin hidasta ja sitd nimitetdankin
tydeldmén puolella ammatilliseksi kasvuksi (Ruismiki 1991, 50)

(Musiikin)opettajan ‘moniammatillisuus’ asettaa kovia vaateita kokemukselle ja kiy-
tannon harjoittelulle, silld jokainen osa-alue vaatii praksista kehittydkseen. Tallaisessa
laaja-alaisuudessa reflektio- ja ongelmanratkaisutaito nousee ratkaisevaan asemaan:
kehittyminen edellyttéé tilanteiden ja tehtidvien ratkaisujen jatkuvaa uudelleenarvioin-
tia ja soveltamista aikaisempia kokemuksia hyodyksi kéyttien.
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Tulevaisuuden opettajuuden osa-tekijat
ja laatukriteerit
Mihin suuntaan opettajan tulisi tulevaisuudessa kehittdd omaa opettajuuttaan ja tyo-

tddn? Yhdeksi vastaukseksi sopii hyvin Olli Luukkaisen (2005, 53-55) visio tulevai-
suuden (vuosi 2010) opettajuuden osatekijoista:

1. siséllén hallinta

2. oppimisen edistiminen

3. eettinen pamadri

4. tulevaisuushakuisuus

5. yhteiskuntasuuntautuneisuus
6. yhteistyd

7.

itsensd ja tyonsd jatkuva kehittiminen — jatkuva oppiminen.

Luukkainen (2005) korostaa, etteivdt opettajuuden osatekijét ole suinkaan rinnak-
kaisia, vaan menevit toistensa kanssa osittain padllekkdin. Mallista heijastuu uuden
opettajuuden luonne: opettajuus ei ole endd pelkkdi tiedon ja taidon kehittdmista tai
vuorovaikutus- ja yhteiskuntataitojen rakentamista, vaan yhd enemmaén myos tulevai-
suushakuista yhteiskuntasuuntautuneisuutta. Oppimisen edistiminen nousee koulu-
tydn ytimeksi ja on yhteisollisesti luotava eettisesti kestdvét periaatteet ja padmadrit.
Kaiken opetustyon onnistumisen perustana tulee olemaan opetettavan alan sisillon
hallinta. Téssd kokonaisvaltaisessa kehitystehtédvissd onnistuminen edellyttdd moni-
puolista ja —tasoista, verkostoitunutta yhteisty6td niin oppilaitoksen sisdlld, huoltajien
kanssa ja oppilaitosten kesken kuin yhteiskunnan muidenkin toimijoiden kanssa yhté
lailla kansallisella kuin kansainviliselldkin tasolla. (emt. 2005, 53-55.)

Toinen hyvé visio opettajuuden suositeltavasta kehittdmissuunnasta on mielestini
Hannele Niemen (2005) hahmotelma ”’suomalaisen opettajankoulutuksen laatukritee-
rit tulevaisuutta varten”: Niemi esittelee mallissaan (KUVA 7) kansallisista ja euroop-
palaisista opettajankoulutuksen ldhtokohdista kdsin ne keskeiset tekijat, jotka tulisi
ottaa huomioon kehitettdessd suomalaista opettajankoulutusta tulevaisuutta varten.
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Opettajan- Sisddn- Perus- Tyohon- |Taydennys-
koulutuksen paédsyn koulutus | tulo- koulutus
peruselementit kriteerit koulutus

Oppimisen ja opetuksen
metataidot elinikdista
oppimista varten

Sisdltotietous, joka kattaa sekd
akateemisen siséllon ettd
pedagogisen sisiltotiedon ja
joka avaa padsyn kulttuuriseen
rikkauteen ja ymmairtdmiseen

Opetusammatin sosiaalinen ja
moraalinen ulottuvuus

Reflektion merkitys ammatin
kehittdmisessé

Kéaytinnon taidot ammattia
varten

KUVA 7. Opettajankoulutuksen keskeiset laatuelementit tulevaisuutta varten (Niemi
2005, 207).

Mallissa keskeiseen asemaan nousee nikemys siité, ettd opettajan tyd on intellektuaa-
lisesti haastava ja eettinen ammatti, jossa luodaan sosiaalista pddomaa koulutettaville
ja jossa opettaja itse kehittyy urallaan. Opettajan ammatille on leimallista jatkumo:
se alkaa sisdénpadsystd koulutukseen ja jatkuu kautta uran tdydennyskoulutuksissa.
Jokaisessa vaiheessa olisi tdrkedd, ettd osaaminen syvenisi ja opittaisiin uutta. Tyon
kannalta merkittdvassd asemassa ovat laaja-alaiset metataidot ja syvallinen nikemys
opetettavan aineksen sivistyksellisestéd ja kulttuurisesta merkityksestd. Vain harjoit-
telemalla ja kokeilemalla omia voimia ja osaamista kdytinndssd voidaan saavuttaa
opettajuudelle térkeitd konkreettisia taitoja. (Niemi 2005, 206-207.)

Uusi opettajuus eldd jatkuvassa muutoksessa ja opettaja sen myoté elinikdisessé kas-
vuprosessissa. Tédssd uudistuvassa ammatillisessa oppimisen prosessissa pidan huo-
mionarvoisina seuraavia ‘rajapyykkeji’ ja asioita:

1. Varma ammatinvalinta, joka takaa motivoituneen opiskelun ja antaa hyvit
evait ammatilliselle kehittymiselle. Opettajankoulutuksen tulisi paremmin
esittiytyd lukioikéisten oppilaanohjauksessa (ammattiesittelyt)
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2. Koska mikiin valintakoe ei voi taata tdysin opiskelijan opiskelumotivaatiota
ja alalle suuntautumista, tulisi tutkintosiséltojen olla siten rakennettua ja to-
teutettua, ettd itse koulutus sytyttiisi opiskelijassa opettajuuden palon.

3. Peruskoulutuksen jilkeen tarvittava tydhontulo-ohjaus seki tidydennyskou-
lutus: Kumpikin osa-alue vaatisi oman systemaattisen ohjelmansa, jotta
kehitysprosessi ei katkeaisi. Esimerkiksi sdénnoéllisesti tehtavit tutkintojen
uudistamiset olisivat oivallisia tilaisuuksia opettajankoulutuksen siséltdjen
muokkaamiseen perus- ja tdydennyskoulutuksen keskindistd suhdetta ajatel-
len. Tamaé edellyttéisi luonnollisesti yliopistojen, oppilaitosten ja kuntatason
tiivistd yhteistyota.

4. Tiydennyskoulutuksessa tulisi kiinnittii entisti enemmiin huomiota yksilél-
lisen hyvinvoinnin lisddmisen keinoihin.

5. Opettajan uramahdollisuuksien kehittiminen: Ty6tehtivid tulisi pystyd tar-
vittaessa/haluttaessa muokkaamaan siten, ettd toimenkuva voisi muuttua
opettajan kokemuksen/idn kartuttua hdnen vahvuusalueitaan painottaen.
Esimerkiksi lahempénd eldkeikdd opettajan perusopetustehtivid vdhennet-
tdisiin ja hén voisi toimia mentorina nuoremmille opettajille. (Miksei my0s
elakkeeltd késin)! Liséksi vélivuosien tai vuorotteluvapaiden pito tulisi teh-
dé teknisesti helpommaksi ja taloudellisesti houkuttelevammaksi. Tdma olisi
opettajan uudistumisen ja jaksamisen kannalta tirkeaa.

6. Opettajankouluttajille mahdollistettaisiin siéinnélliset (esimerkiksi viiden
vuoden vilein) ’kenttéjaksot’.

7. Opettajankoulutusta ja opettajan arkityotd tulisi kehittdd siten, ettéd opettaja
voisi rohkeasti etsid ja kokeilla erilaisia vaihtoehtoja kuten my0s toteuttaa
tutkivaa opettajuutta.

Docendo discimus — opettamalla opimme!

Yhteenveto

Opettajuuden médritelma on uudistunut: Opettajan ammatin mééritteleminen on ny-
kyéan sekd pedagoginen ettd yhteiskunnallinen kysymys ja opettajan ammatillisesta
identiteetistd puhutaan jo késitteelld uusprofessionaalisuus, mika korostaa opettajan
omaa sitoutumista tyohonsé ja itsensd ammatilliseen kehittdmiseen, suhtautumista
tyohon tutkijan tavoin, eettistd ammattilaisuutta sekd toimintaa kriittisend muutosvoi-
mana tyOyhteisdssé ja yhteiskunnassa. Opettajasta on tullut laaja-alainen yleisosaa-
jana, jonka ty6hon kohdistuu paljon eri tahojen esittimid vaatimuksia ja odotuksia,
miké puolestaan asettaa opettajan tyon erikoisasemaan muihin ammatteihin nédhden.
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Erityistd opettajan tydssé on lisdksi tydn voimakas persoonasidonneisuus: kun yleen-
sd ammatti maarittdd keskeisesti yksilon minéé, niin opettajalla ammatillinen mina
madrittad tyotd ja suhdetta siithen.

Opettajuuden médrittelyssé tulee pyrkiad moni-ilmeisyyteen ja moniulotteiseen, komp-
leksiseen opettajuuteen, koska opettajuus muodostuu siitd, mitd kuhunkin tilanteeseen
osalliset opettajat havainnoivat ja miten he késitteitdan konstruoivat. Néin ollen opet-
tajuus voidaan selittdd esimerkiksi tapana olla opettaja, opettajan tydn ilmentyména
tai késityksend opettajan tehtidviastd yhteiskunnassa. Suomalaista opettajuutta maarit-
tavia tekijoitd ovat yksilollisyys, kulttuuri- ja tilannesidonneisuus, ammatin historia ja
vahvat perinteet, opettajan tehtévi yhteiskunnassamme, suomalaisen opettajankoulu-
tuksen erityinen malli ja opettajuus suomalaisena késitteend. Naiden lisdksi opettajuu-
den maédérittelyssé tulee luonnollisesti huomioida my6s opetuksen konteksti ja timén
myoté kasvatusprosessin kehystekijét.

Opettajan todellisen osaamisen voidaan hyvin pelkistetysti katsoa muodostuvan kah-
desta osatekijisti, muodollisesta koulutuksesta ja kertyneestd tyokokemuksesta. Té-
mén késityksen mukaan tyon suorittamisen ja kehittdmisen kannalta olennaiset, opet-
tajalta edellytettivit patevyys- ja osaamisvaatimukset médrittyvit itse tyon kautta.
Néitd vaatimuksia kuvaavat keskeisesti kisitteet kvalifikaatio, kompetenssi ja ammat-
titaito. Opettajan ammattikuva —termi ilmentda puolestaan késitystd opettajan tyon eri
puolista. Ammattikuvan osa-alueet ovat tehtéivit, tiedot ja taidot, ominaisuudet seké
sisdinen malli.

Asiantuntijuus voidaan tiivistetysti méaaritelld tiedon, kokemuksen ja ndkemyksen
keskindiseksi yhdistdmiseksi sekd omien kykyjen yldrajalla toimimiseksi. Opettajan
tyOta ja asiantuntijuutta ei tarkastella endd pelkistddn yksilollisend prosessina, vaan
opettaja ndhdain ennen muuta verkottuneena ja tulevaisuusorientoituneena toimijana,
jonka asiantuntijuuskin on siten yhteisollistd, yhteistydsta riippuvaista ja kehitysha-
kuista.

Koska opettajan ty0 voidaan epéilyksettd médritelld vaativaksi asiantuntijatyoksi,
on opettajan ammatillisessa kasvuprosessissa kyse asiantuntijuuden kehittymisesta.
Opettajaksi kouluttautuminen ei pééty opettajaksi valmistumiseen, vaan ammatillinen
kasvu on ndhtévi elinikdisend prosessina. Tdémén kasvun keskeisimpié elementteja
ovat opettajan oman persoonallisuuden lisdksi kognitiiviset prosessit, ammatilliset
toimintavalmiudet ja yhteisollisyys. Opettaja-asiantuntijuudessa ja sen kehittdmisessa
onkin olennaista jatkuva oppimisen/opiskelun halu ja taito seké tulevaisuussuuntau-
tuneisuus, silléd opettajat joutuvat kohtaamaan tydsséén jatkuvasti paljon uusia tilan-
teita ja muutoshaasteita. Aikaansa seuraava opettaja pyrkii kehittdméén itsedén kohti
reflektiota, itsetuntemusta, sisdistettyd opetusndkemystd ja omaa kasvatusfilosofiaa,
kuten my0s kasvatus- ja opetustyon yhteiskunnallisen merkityksen ymmartdmista.
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