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opeTTAjUUden KehITTyMInen

_______________________

Kirsti Rasehorn

Opettajuuden analyyttinen kuvaaminen ei ole yksiselitteistä, sillä käsitteestä ei ole 
mahdollista tehdä yhtä yksioikoista opettajuuden representaatiota. Tässä artikkelissa 
opettajan työtä puretaan auki ja rakennetaan sellaisten käsitteiden kuten professio, au-
tonomia, opettajuus, kvalifikaatio, kompetenssi, ammattitaito ja asiantuntijuus kautta. 
Lisäksi paneudutaan opettajuuden kehystekijöihin ja opettajan ammattikuvaan. Opet-
tajuudessa on kyse paitsi tavasta olla opettaja, myös työn ilmentymästä ja käsityksestä 
opettajan tehtävästä yhteiskunnassa. Opettaja elää ja toimii jatkuvassa muutoksessa. 
Opettajan työhön kohdistuu paljon eri tahojen esittämiä vaatimuksia ja odotuksia, 
mikä puolestaan asettaa opettajan työn erikoisasemaan muihin ammatteihin nähden. 
Niin sanotun uuden opettajuuden myötä opettajan työtä ja asiantuntijuutta ei tarkastel-
la enää pelkästään yksilöllisenä prosessina, vaan opettaja nähdään ennen muuta ver-
kottuneena ja tulevaisuusorientoituneena toimijana, jonka asiantuntijuuskin on siten 
yhteisöllistä, yhteistyöstä riippuvaista ja kehityshakuista. Opettajuuden kehittyminen 
nähdään asiantuntijuuden kehittymisenä. Tätä elinikäistä ammatillista kasvuprosessia 
tarkastellaan asiantuntijuuden erilaisten kehitys-, tutkimus- ja tasomallien sekä opet-
tajan ammattikuvan avulla. Opettajan ammatillisen kehittymisen keskeisimmiksi ele-
menteiksi nousevat opettajan oman persoonallisuuden lisäksi kognitiiviset prosessit ja 
ammatilliset toimintavalmiudet.
 

Lähtöasetelma   

”…sivistystoimessa julistetaan haettavaksi muutosagentin virka. Toimenkuvaan si-
sältyvät oppimisen ohjaajan, oppimisympäristöjen järjestäjän, eettisen suunnannäyt-
täjän, oppimisvaikeuksissa tukijan ja ’hopsaajan’1 tehtävät. Lisäksi eduksi katsotaan 
hankeosaaminen sekä laaja verkottuminen omalla alalla kuten myös toimintaympäris-
tössä…” – Tunnistitko itsesi, opettaja tai opettajaksi opiskeleva? Ja joko olet nähnyt 
tällaisen työpaikkailmoituksen?!

1  HOPS eli henkilökohtainen opetussuunnitelma
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Tänä päivänä opettajan työssä ja koulumaailmassa tuntuu olevan haasteita enemmän 
kuin aikoinaan Sävellahjassa konsanaan2. Suurimpia haasteita ovat Euroopan yh-
dentyminen, globalisaatio, yhteiskunnan kuten myös perheen sosiaaliset muutokset, 
monikulttuurisuus, eettiset kysymykset, koulutusta koskevan päätöksenteon hajaut-
taminen, koulutuksen ja työelämän yhteistyön lisääntyminen, nopea teknologiake-
hitys sekä tiedon määrän kasvu ja monimutkaistuminen (mm. Asunta & Husso & 
Korpinen 2005, 246; Luukkainen 2003; Willman 2001, 18) Edellä mainittu  herättää 
pohtimaan alan kannalta keskeisiä kysymyksiä: Mitä opettajuus oikein on nykyään? 
Miten opettajuus ja opettaja-asiantuntijuus kehittyvät ja miten niitä voi kehittää? Entä 
miten opettajan työssä onnistuu ja jaksaa, kun yhteiskunta vaatimuksineen muuttuu 
koulua ja opettajaa nopeammin? Alati vaaditaan lisää kompetenssia sekä avoimuutta, 
ja muutospaine sen kuin vain kasvaa.

Suomalainen yhteiskunta on kautta aikain pitänyt opettajan ammattia arvossaan: opet-
tajan rooli yhteiskunnallisena vaikuttajana on tiedostettu laajalti ja työn kauaskan-
toinen merkitys on ymmärretty. Nykyään opettajia on maassamme enemmän kuin 
koskaan ja ammatin arvostus näkyy muun muassa siinä, että opettaja 

on tilastollisesti yksi nuorten suosikkiammateista – opettajankoulutukseen riittää 
vuodesta toiseen runsaasti hakijoita. Myös ulkomailla opettajiamme, heidän vaiku-
tusmahdollisuuksiaan sekä oppimistuloksiamme arvostetaan korkealle muun muas-
sa kansainvälisten vertailujen tuloksena: esimerkiksi PISA-tutkimus on osoittanut 
suomalaisten opettajien vastaavan selkeästi OECD-maiden keskiarvoa useammin 
opetuksen sisällöistä ja oppikirjojen valinnasta, kurinpidon ja arvioinnin linjauksista 
kuten myös koulun talousarvioista ja varojen jakamisesta (Hellström 2008, 171-172; 
Nummenmaa & Välijärvi 2006)
Millainen on sitten tämän arvostetun ja monipuolisen suomalaisen opettajuuden perus-
olemus – opettajan työn, roolin ja asiantuntijuuden ydin? Lähtekäämme liikkeelle pe-
rusasetelmasta, luokkahuonemallista: Yllättävää kyllä, perinteinen luokkahuonemalli 
(so. opettaja, oppilaat ja luokkahuone) on säilynyt varsin muuttumattomana vuosi-
kymmenten ajan. Myös opettajan perustehtävä on pääosin ennallaan: hän edelleenkin 
opettaa, arvioi ja kasvattaa oppilaitaan yhteiskuntakelpoisiksi kansalaisiksi. Opettajan 
työtä ei kuitenkaan tulisi määritellä pelkästään konkreettisina tehtävinä, vaan laajem-
min, sellaisten käsitteiden kuten opettajuus, professio, ammattitaito, kompetenssi ja 
kvalifikaatio avulla (Luukkainen 2005, 17, 42) Olennaista on tarkastella myös opetta-
juuden kehittymistä: Mitä on opettajan asiantuntijuus ja millainen on opettajan amma-
tillinen kasvuprosessi? Entä millaisen haasteen opettajuuden kehittymiseen tuo alati 
muuttuva toimintaympäristö? Hyväksi ’alkupähkinäksi’ opettajan työn ja sen kehitty-
misen pohdintaan sopii vanha, taannoin opettajankoulutuksen eräissä valintakokeis-
sakin hyödynnetty kysymysluettelo, joka on peräisin Engeströmiltä (1983):  Mikä 
on opettajan päätehtävä? Mikä on opettajan pääkeino? Minkälaisen tiedon varassa 
opettaja työskentelee? Minkälainen työnjako opetuksessa toteutuu?

2  Ilmaus lainattu: Lapinoja 2006, 21. Sävellahja on radio-ohjelma.
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Opettajan professio ja autonomia
Opettajan ammatin määritteleminen on sekä pedagoginen että yhteiskunnallinen ky-
symys. Yhteiskunnassa ammattien arvoasema määrittyy sen mukaan, kuinka merkit-
tävästi ammatti sisältää valtaa ja vastuuta. Karkeasti voidaan tehdä jako suoritustason 
ammatin ja profession välillä. (Niemi 2004, 7.) Opettajan ammatti on vuosikymmen-
ten kuluessa kehittynyt semiprofessiosta professioksi. Mutta mitä tämä professio-kä-
site tarkoittaa ja mikä on sen suhde opettajuuteen?

Professio ja opettajuus eivät ole toistensa synonyymejä, vaikka usein esiintyvätkin 
toistensa seurassa. Myös  käännöstekstit sekoittavat sanojen sisältöjä, koska suomen 
kielen opettajuus-käsitteelle ei löydy suoraa vastinetta muista kielistä ja useimmi-
ten sen käännös on vieraissa kielissä hämäävästi juuri professio. Professio on moni-
selitteinen ammatillisuuteen ja ammattilaisuuteen liittyvä käsite, joka koskee mui-
takin ammatteja kuin pelkästään opettajan työtä. Ainoastaan niitä ammatteja, joilla 
on yhteys tieteeseen ja korkeakoululaitokseen, voidaan kutsua professioammateiksi 
(Luukkainen 2005, 29) Tiivistetysti voidaan todeta professio-käsitteen opetustyön 
yhteydessä tarkoittavan sitä, että opettajan ammatti on korkean tason koulutus- ja 
asiantuntija-ammatti, johon päästään vain tietyn, tarkasti määritetyn ja säädetyn kou-
lutuksen kautta, ja joka antaa opettajuudelle paitsi asiantuntijuuden, myös aseman, 
valtaa sekä jatkuvuutta (Luukkanen 2003 & 2005) Professio nähdään kiinteässä suh-
teessa opettajuuteen ja opettajan työn keskeisimpään osaan, opettamiseen, seuraavan 
kuvion ilmentämällä tavalla: 

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 keskinäistä riippuvuussuhdet-
ta: opettamisen ympärille kietoutuu opettajuus, jota puolestaan ympäröi ja määrit-
tää opettajan professio. Toisin sanoen professio pitää sisällään sekä opettamisen että 
opettajuuden. Opettajan profession tunnusmerkkejä ovat muun muassa tarkat kelpoi-
suus- ja koulutusmääritelmät, erityisasiantuntemus ja eksperttitieto, ammatillinen au-
tonomia, poikkeuksellisen vahva velvoite itsensä kehittämiseen (jatkuva ja elinikäi-
nen oppiminen), oppimisesta oppiminen sekä työn eettinen näkökulma (Luukkainen 
2005, 28-30) 

Ammatin autonomialla tarkoitetaan sitä, että kyseisen ammatin koulutuksen voidaan 
ajatella tuottavan myös valmiudet ammatin kehittämiseen. Katsotaan siis, että aino-

OPETTAJAN PROFESSIO

OPETTAJUUS

OPETTAMINEN
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astaan tämän koulutuksen saaneilla ja tässä tehtävässä työskentelevillä henkilöillä 
on riittävä asiantuntemus arvioida, miten ammattia tulisi kehittää. Toisin sanoen am-
mattikunnan edustajien – kuten tässä tapauksessa opettajien – edellytetään kehittä-
vän omaa tehtäväaluettaan ja itseään jatkuvasti. Ammatin autonomia myös velvoit-
taa opettajat itse etsimään aktiivisesti palautetta esimerkiksi koulun toimivuudesta, 
opetuksen perille menemisestä sekä opetuksen ja opetussuunnitelmien kehittämises-
tä. Palautteen saaminen puolestaan edellyttää opettajien aloitteellisuutta ja ajatusten 
vastaanottamista myös koulun ulkopuolelta. Lisäksi opettajien tulisi olla aktiivisesti 
mukana erilaisten arviointien suunnittelussa sekä niiden kohteiden ja muotojen kehit-
tämisessä. (Niemi 2004, 7-11.)

Nykyään opettajan ammatillisesta identiteetistä puhutaan jo käsitteellä uusprofessio-
naalisuus3 (new professionalism) Käsitteen nosti esiin 1990-luvulla opettajan amma-
tillista kehittymistä koskeva tutkimus ja käsite korostaa opettajan omaa sitoutumista 
työhönsä ja itsensä ammatilliseen kehittämiseen, suhtautumista työhön tutkijan tavoin 
(tutkiva opettajuus), eettistä ammattilaisuutta sekä toimintaa kriittisenä muutosvoi-
mana työyhteisössä ja yhteiskunnassa. Viimeksi mainitulla viittaan jatkuvaan vuoro-
vaikutukseen ja tiimityöhön kollegoiden sekä erilaisten yhteistyökumppaneiden kans-
sa: koulu kehittyy vain silloin, jos opettajat toimivat keskenään yhteistyössä ja luovat 
verkostoja myös koulun ulkopuolisiin tahoihin. Lisäksi uusammattilaisuus korostaa 
moniosaamista: enää opettaja ei vain suorita hyvin rajattuja työtehtäviään, vaan hän 
toimii laaja-alaisena yleisosaajana, jonka on oltava valmis monitaitoisuuteen, erään-
laiseen yleisosaajuuteen. (Filander 2006, 52-53; Niemi 2004, 9 & 2005, 193; Luuk-
kainen 2005, 35.)

Opettajan työhön kohdistuu siis paljon eri tahojen esittämiä vaatimuksia ja odotuksia, 
mikä puolestaan asettaa opettajan työn erikoisasemaan muihin ammatteihin nähden. 
Erityistä opettajan työssä on myös työn voimakas persoona sidonneisuus: kun yleen-
sä ammatti määrittää keskeisesti yksilön minää, niin opettajalla ammatillinen minä 
määrittää työtä ja suhdetta siihen. Edellä mainituista erityispiirteistä johtuen opettajan 
työtä on tutkittu varsin paljon. Tutkimuskohteena on ollut muun muassa opettamiseen 
liittyvät taidot, opettajan työ oppimisen ja oppilaiden näkökulmasta sekä kokeneiden 
ja kokemattomien opettajien työskentelytapojen 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 työelämän vaatimuksia. Opettajan itsensä kannalta ammatillisen kasvun 
pohtiminen on ensiarvoisen tärkeää, sillä mikään koulutus ei ole kaiken kattava – toi-
sin sanoen opettajaksi kouluttautuminen ei pääty opettajaksi valmistumiseen, vaan 
ammatillinen kasvu on nähtävä elinikäisenä  prosessina. Tämän kasvun keskeisimpiä 
elementtejä ovat opettajan oman persoonallisuuden lisäksi kognitiiviset prosessit ja 
ammatilliset toimintavalmiudet.

3  Uusprofessionaalisuudesta käytetään myös termejä uusprofessionalismi ja uusam-
mattilaisuus.
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Opettajuuden kehystekijät
Kasvatuksen, koulutuksen ja opetuksen käsitteitä ei tahdota nykypäivänä käyttää ek-
saktisti tai väliin jopa lainkaan, sillä niistä on lähes salakavalasti tullut eräänlaisia 
’kirosanoja’. Helposti katsotaan, että ’vanhojen’ termien käyttäjä on tipahtanut ajan 
hermolta eikä hallitse oppimisen ja kehittämisen uutta, trendikästä sanastoa. Siksi 
vallalla on eräänlainen uuden sanaston buumi, mikä ilmenee muun muassa virkani-
mikkeiden ja oppilaitosten nimien tiuhana vaihtamisena sekä elinikäisen oppimisen, 
jatkuvan muutoksen, ongelmakeskeisen oppimisen ja työelämälähtöisen koulutuspo-
litiikan korostamisena. Opettajasta on tässä tuoksinassa tullut oppimisen motivaattori, 
opintojen yksilöllistäjä, yhdyshenkilö, oppilaitoksen kehittäjä, valmentaja, verkko-
ohjauksen monitaituri, koulutuksen myyjä, markkinoija, ynnä muuta. Ja opettajan toi-
mia kuvattaessa on opetus-käsite pyritty korvaamaan oppilaan toimia kuvaavalla kä-
sitteellä oppiminen sekä opetuskäsitykset niin ikään oppimiskäsityksillä. (Aho 2002, 
27 & Filander 2006, 45-51.) 

Tässä artikkelissa opettajuutta selvitetään ’perinteisestä’ ja suomalaisesta näkökul-
masta opettajan yksilöllisyyttä painottaen. Perinteisellä viittaan ammattihistorian ar-
vostamiseen sekä opettajan ammatti-identiteetin, auktoriteetin ja autonomian olemas-
saolon tunnustamiseen. Pidän siis opettajuutta käsitteenä täysin käypänä yhä tämänkin 
päivän sanarumbassa. Suomalaiseen painotukseen on puolestaan kolme syytä: 1)  Ku-
ten edellä jo todettiin, on opettajuus suomalainen käsite vailla kunnon vieraskielistä 
vastinetta (Hellström 2008, 182) 2) Opettajuus on aina kulttuuri sidonnaista, joten se 
on eri yhteiskunnissa erilaista eikä eri kulttuureissa toteutuvia opettajuuksia tule siten 
suoraan verrata keskenään (Luukkainen 2005,17-18) 3) Suomalaisen opettajankou-
lutuksen malli on harvinainen: ainutlaatuista on muun muassa kasvatustieteen asema 
(luokanopettajakoulutuksen pääaine) ja se, että opettajankoulutus voidaan määritellä 
myös viran alaksi, mikä puolestaan synnyttää maassamme systemaattista tutkimusta 
itse toiminnasta eli opettajankoulutuksesta (Asunta, Husso & Korpinen 2005, 246) 
Ja vielä lopuksi, opettajuus on myös yksilöllistä: kahta samanlaista opettajuutta ei 
ole. Tämä johtuu siitä, että kukin opettaja paitsi hahmottaa oman työnsä tehtävät, ta-
voitteet, toimintatavat ja merkityksen yksilöllisesti, myös käyttää persoonallisuutensa 
ominaisuuksia yksilöllisesti. Näin ollen myös opetuksen taito on erilaista eri yksilöil-
lä. (Krokfors, 1998, 80-84 & Luukkainen 2005,17-18.)

Opettajuuden analyyttinen kuvaaminen ei ole yksiselitteistä, sillä käsitteestä ei voida 
tehdä yhtä yksioikoista opettajuuden esitystä, representaatiota. Näin siksi, että opet-
tajuus muodostuu siitä, mitä kuhunkin tilanteeseen osalliset opettajat havainnoivat ja 
miten he käsitteitään konstruoivat. Selityksissä pitäisi pyrkiä moni-ilmeisyyteen ja 
moniulotteiseen  (kompleksiseen) opettajuuteen. (Luukkainen 2005, 20) Esimerkiksi 
Hellström (2008, 182) puhuu tavasta olla opettaja, Luukkainen (2005, 18-20) saman-
suuntaisesti opettajan työn ilmentymästä tai työn kuvasta sekä käsityksestä opetta-
jan tehtävästä yhteiskunnassa, millä hän viittaa opettajuuden kahteen, kokonaan tai 
osittain päällekkäiseen ulottuvuuteen: yksilön eli opettajan orientaatioon opettajan 
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tehtävään sekä yhteiskunnan edellyttämään orientaatioon opettajan tehtävään. Edellä 
mainitulta pohjalta hahmotan suomalaisen opettajuuden määrittelyyn vaikuttavat te-
kijät seuraavanlaisena kuviona (KUVA 2):

                    

                

KUVA 2. Suomalaisen opettajuuden määrittäjät.

Vaikka opettajan työtä ja asiantuntijuutta tarkastellaankin yleensä pääosin yksilöllise-
nä prosessina, tulee opettajuuden määrittelyssä huomioida vielä opetuksen konteksti 
ja tämän myötä kasvatusprosessin kehystekijät: Opettaja on aina myös laajemman 
yhteisön jäsen ja hänen työssään korostuu entistä enemmän luokkatilanteen ulkopuo-
linen yhteistyö sekä verkottuminen. Lundgrenin (teoksessa Hellström 2008, 191-192) 
mukaan kehystekijät antavat toiminnalle puitteet ja oikeuttavat opetuksen. Näitä ovat 
1) opetussuunnitelma ja sen tavoitteet, 2) hallintokoneisto, joka vaikuttaa muun muas-
sa oppilaitosten varustelu tasoon, opetusryhmien muodostamiseen ja opetusaikoihin, 
sekä 3) poliittinen päätöksentekojärjestelmä koulutuksen yleisten puitteiden sääteli-
jänä. Engeström kuvaa puolestaan puitetekijöiksi seuraavat: 1) fyysiset puitteet kuten 
koulurakennus ja luokka, 2) ajalliset puitteet (esimerkiksi oppitunti ja opetusjakso), 
3) sosiaaliset puitteet (muun muassa vuosiluokkajärjestelmä) sekä 4) taloudellis-hal-
linnolliset puitteet. (teoksessa Hellström 2008, 191-192.)
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Opettajan ammattikuva
Kun opettajuuden tarkastelussa käännetään perspektiiviä enemmän opettajan yksilöl-
lisyyteen ja yhteiskunnalliseen tehtävään, piirtyy näkyviin opettajan ammattikuva4. 
Esimerkiksi Korpinen (1994, 196) määrittelee tämän termin ilmentävän  käsitystä 
opettajan työn eri puolista. Tältä pohjalta olen itse (Hämäläinen 1999) hahmottanut 
opettajuutta ja erityisesti musiikinopettajuutta pelkistetysti siten, että musiikinopet-
tajan ammattikuva (KUVA 3) koostuu viidestä eri osa-alueesta: opettajan tehtävistä, 
tiedoista, taidoista, ominaisuuksista sekä ammatillisesta minäkäsityksestä. Lähemmin 
tarkasteltuina osa-alueiden sisältö on seuraava:

	 Tehtävät eivät ole pelkästään musiikinopettajan itsensä asettamia, vaan nii-
den muotoutumiseen vaikuttaa kolme tasoa: yhteiskunnalliset ja alakohtai-
set, kouluinstitutionaaliset sekä yksilötason tavoitteet. Samat tasot vaikutta-
vat luonnollisesti myös muihinkin musiikinopettajuuden osa-alueisiin. 

	 Taidoissa ja tiedoissa erotetaan kaksi puolta, ammatillinen sekä didaktinen 
puoli: Ammatilliset valmiudet liittyvät nimenomaan musiikinopettajan työn 
eri ulottuvuuksiin. Kyseessä on aineenhallinta. Juuri näiden taitojen harjaan-
nuttaminen vie suuren osan opiskeluajasta (Ruismäki 1991, 61) Tällainen 
on esimerkiksi soittotaito. Didaktiset valmiudet ovat pedagogisia tietoja ja 
taitoja. Ne ovat hyvän aineenhallinnan välttämätön kumppani, sillä juuri di-
daktiset valmiudet tarjoavat taitoa saada viesti oppilaille perille (Kohti opet-
tajuutta 1993, 40)

Tieto nähdään informaation alakäsitteenä, sen suppeampana erikoistapauk-
sena, jossa voidaan erotella eri lajeja ei-kielellisistä tiedon esiasteista propo-
sitionaalisiin5 tiedon muotoihin6. (Niiniluoto 1991; ks. Krokfors 1998, 70.) 
Informaatio muuttuu tiedoksi vasta silloin, kun se saa merkityksen ja kiin-
nittyy osaksi ajattelua. Tämän jälkeen tiedon soveltaminen on mahdollista. 
(emt., 71.) Taitoa voidaan edelliseen viitaten pitää tiedon esiasteena. Tästä 
taas seuraa osaamisen käsittäminen sellaiseksi, mikä ”ei edellytä kykyä ym-

4  Ammattikuvalle erittäin läheinen käsite on ammatinkuva. Sillä tarkoitetaan ammat-
tiin liittyviä taitoja ja valmiuksia – siis tietoja, taitoja ja ominaisuuksia, muttei tehtäviä (Ruis-
mäki, 1991, 57) Tehtävät toimivat siten näiden kahden käsitteen keskinäisenä erottajana.

5  Propositionaalinen tieto on kielen välityksellä ilmaistavaa tietoa. Tämä tieto esittää 
maailmaa koskevia väitelauseita. (Hirsjärvi & Huttunen 1991, 59.)

6  Tietoa voidaan jaotella monilla tavoin: esimerkiksi Niiniluoto käyttää ryhmittelyä, 
jossa tiedon lajit jakaantuvat 1) taitoon ja osaamiseen, 2) taitotietoon ja 3) propositionaaliseen 
tietoon (teoksessa Hirsjärvi & Huttunen 1991, 58) Omassa mallissani tieto ja taito on haluttu 
kuitenkin esittää kuviossa erillisinä osa-alueina, koska musiikinopettajuus on luonteeltaan hy-
vin käytäntö painotteista. Taidon ja tiedon kombinaatiosta syntyy taitotieto.
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märtää tai kielellisesti kuvata kyseistä toimintaa tai sen sääntöjä”. (emt.)

On myös piilevää tietoa (tacit knowledge), jota kutsutaan myös hiljaiseksi 
tiedoksi. Hiljaisella tiedolla tarkoitetaan hiljaisia sosiaalisia käytäntöjä, joi-
ta ei pystytä sanallisesti ilmaisemaan. Schön (1987) käyttää tästä ilmausta 
peitetty tieto, ja toteaa sen ilmenevän jokapäiväisissä ja harjaantuneissa toi-
minnoissa, joiden perusteista henkilö ei ole tietoinen. Tieto on tällöin itse toi-
minnassa. (emt., 22-23.) Näin varsinkin siksi, koska piilevää tietoa on lähes 
mahdotonta oppia ilman tekemistä ja harjoittelua (Krokfors 1998, 71)

Taitotieto (know-how) eroaa osaamisesta ja taidosta siinä, että se on kielelli-
sesti ilmaistavissa lauseina. Se on propositionaalisen tiedon erityislaji, joka 
ilmaisee välineellistä tietoa keinojen ja tavoitteiden suhteista. Sitä tarvitaan 
ennen kaikkea soveltavissa tieteissä ja se on luonteeltaan käytännöllistä. 
(emt. 70-71.) Musiikinopettajuudessa taidon ja tiedon osalta on ennen kaik-
kea kyse juuri tästä taitotiedosta, koska työ on hyvin käytäntö- ja toiminta-
painotteista.

	 Ominaisuuksiin sisältyvät opettajan persoonallisuuden piirteet. Varsinkin tä-
hän osa-alueeseen liittyvät vahvasti käsitykset niin sanotusta hyvästä opetta-
jasta ja hänen ominaisuuksistaan.

	 Ammatillinen minäkäsitys muodostaa rajatun osa-alueen itsetunnosta ja on 
työntekijän subjektiivisesti kokema, kokonaisvaltainen arvio itsestään oman 
työnsä toteuttajana. Se on samalla yksilön käsitys selviytymisestään amma-
tissaan, siitä mihin hän pystyy, ja mihin hän ammatissaan pyrkii. Amma-
tillista minäkäsitystä kutsutaan myös nimellä ammatillinen minäkuva ja se 
ilmenee ammattiroolin omaksumisena ja sisäistämisenä. Siihen sisältyvät 
yksilön käsitykset itsestään sekä käsitykset tavoitteeksi asettamistaan ’hyvän 
opettajan’ ominaisuuksista. Määritelmässä korostuu sana työ, sillä ammatil-
lisen minäkäsityksen muodostumi nen edellyttää aina työkokemusta. (Kor-
pinen 1994, 141 – 142, 146; Ruismäki 1991, 49, 65-66.) Musiikin opettajan 
ammattikuva -mallissa käytän ammatillisen minäkäsityksen sijaan kuitenkin 
mieluummin nimitystä sisäinen malli. Se syntyy, kun ammatilliseen minäkä-
sitykseen liitetään opettajan oma opetusfilosofia sekä taideopetukseen olen-
naisina kuuluvat luovuuden aspekti, vuoro vaikutuk selli suus sekä hiljainen 
tieto. 
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KUVA 3. (Musiikin)opettajan ammattikuva.

Opettajan yleinen ammattikuva on pysynyt samantapaisena hämmästyttävissä määrin 
vuosien saatossa. Pysyvyyttä ylläpitävät ennen kaikkea tietynlaiset opettajuuteen liit-
tyvät myytit ja ihanteet – toisin sanoen epärealistinen suhtautuminen opettajuuteen. 
Yksi sitkeimmistä myyteistä on mielikuva hyvästä opettajasta (Koro 1998): Vaikka 
mielikuva on syntynytkin kauan sitten ja aikana, jolloin opettajan ammattistatus oli 
paljon nykyistä korkeampi, ovat monet uskomukset säilyneet sitkeästi nykyhetkeen 
saakka – huolimatta siitä, että näitä ’tosia’ on muun muassa uudella tutkimustiedol-
la perustellusti kumottukin. Tällaisia uskomuksia ovat esimerkiksi seuraavat: ”hyvä 
opettaja ei erehdy koskaan, tietää aina enemmän kuin oppilaansa, on aina iloinen ja 
loputtoman kärsivällinen”. Ne eivät suinkaan ole harmittomia lausahduksia, sillä tut-
kitusti on voitu osoittaa niiden ohjaavan etenkin vasta opettajuuttaan rakentavia nuo-
ria vaaralliseen suuntaan; omaksumaan epäaidon toimintamallin ja julkisivun sekä 
kritiikittömän auktoriteettimallin. Tuota rataa heistä tulee opettajan työssä pikemmin-
kin näyttelijöitä kuin ihmissuhdeammattilaisia. Ja raskaassa työssä tuollaisin eväin 
ei ole mahdollista jaksaa. (Koro 1998, 132.) Ihanteet kääntyvätkin opettajan roolin 
rasitteiksi, joiden myötä opettaja saattaa helposti aliarvioida itseään työnsä suoritta-
jana, mikä johtaa taas sisäisen mallin ja edelleen koko ammattikuvan vääristymiseen, 
mahdollisesti myös stressiin ja uupumukseen. Jotta opettaja jaksaisi työssään hyvin ja 
pitkään, olisi olennaisen tärkeää päästä tällaisista haitallisista myyteistä eroon.

Kvalifikaatio, kompetenssi ja ammattitaito
Opettajan todellisen osaamisen voidaan hyvin pelkistetysti katsoa muodostuvan 
kahdesta osatekijästä, muodollisesta koulutuksesta ja kertyneestä työkokemuksesta. 
Tämän käsityksen mukaan työn suorittamisen ja kehittämisen kannalta olennaiset, 
opettajalta edellytettävät pätevyys- ja osaamisvaatimukset määrittyvät itse työn kaut-

 
TEHTÄVÄT 

 

TIEDOT 
 

 
SISÄINEN MALLI 

 
OMINAISUUDET 

TAIDOT 



268

MUSIIKKI JA MINÄ

ta. Näitä vaatimuksia kuvaavat keskeisesti käsitteet kvalifikaatio, kompetenssi ja am-
mattitaito. (Luukkainen 2005, 42.) 

Kvalifikaatiolla tarkoitetaan sitä tunnustettua osaamista, jolla työntekijä vastaa työn 
tai työnantajan hänelle asettamiin haasteisiin – tässä tapauksessa opettajan osaamistar-
peisiin. Opettajan kvalifikaatio- eli osaamistarvevaatimukset kumpuavat siis puhtaasti 
opetustyön arjesta ja ilmenevät erilaisina virallisina osaamista määrittelevinä asioina 
kuten esimerkiksi opettajankoulutuksen opetussuunnitelmina, asetuksena opettajan 
kelpoisuudesta tai viranhakuilmoituksina. Ammattitaitoon kvalifikaatio liittyy siten, 
että juuri työelämä tuottaa ne vaatimukset, joita ammattitaitoiselta työntekijältä vaa-
ditaan. (Luukkainen 2005, 42-43.)

Kompetenssi, josta käytetään myös nimitystä pätevyys, eroaa kvalifikaatiosta keskei-
simmin näkökulmaltaan: kvalifikaatio edustaa työelämää, kompetenssi taas työnteki-
jää. Luukkainen (2005, 43) määrittelee kompetenssin seuraavasti: ”Kompetenssi on 
se ammatillinen osaaminen, jolla vastataan työn asettamiin kvalifikaatiovaatimuksiin 
(opettajan todellinen osaaminen)” Kompetenssi siis tarkoittaa työntekijän niitä kyky-
jä ja ominaisuuksia, joilla hän suoriutuu tietyistä tehtävistä. Tämä pätevyys ilmenee 
käytännön toiminnoissa sisältäen niin taitoja kuin arvojakin ja voi olla tietoista tai 
tiedostamatonta. Työntekijä siis joko tuntee taitonsa itse ja suoriutuu tehtävistään hy-
vin tai harjoittaa kykyjään, taitojaan ja tietojaan vaistomaisesti. (Luukkainen 2005, 
43.) Näin ollen on luonnollista, että jokaisen opettajan kompetenssi on yksilöllistä, 
muotoutuuhan henkilökohtainen pätevyys jokaisella omia polkujaan, erilaisten ja 
omakohtaisten kokemusten kautta. Tässä prosessissa työkokemus on ymmärrettävästi 
ratkaisevassa roolissa.

Jotta kvalifikaation ja kompetenssin ero tulisi selväksi, ottakaamme kolme esimerkki-
tapausta: 1) Työntekijä voi olla hyvinkin kompetentti (pätevä) tekemään jotain asiaa, 
vaikkei hänellä olisikaan virallista tutkintoa tai osaaminen ei olisi muulla tavalla tun-
nustettua (kvalifioitua) 2) Saattaa olla myös niin, että teknisesti kvalifioitunut, kel-
poisuustodistuksen saanut opettaja ei menestykään työssään: hän hallitsee sisällön, 
muttei esimerkiksi opettamista. 3) Tiedostomattomasti inkompetentti opettaja luulee 
osaavansa työnsä, mutta oppimista ei tapahdu. Mikäli inkompetenssi on tiedostettua, 
johtaa se helposti opettajan uupumiseen. (Luukkainen 2005, 43-45.)

Entä sitten ammattitaito? Ammattitaitoa kuvataan useilla eri määritelmillä, riippuen 
kulloisestakin tarkastelu näkökulmasta ja viitekehyksestä. Esimerkiksi Taalas (1993) 
määrittelee ammattitaidon seuraavasti: Ammattitaito on jotakin, jota ammatti vaatii, 
jolloin ammattitaidon laajuus vaihtelee sen mukaan, miten ammatti ymmärretään. 
Pelkistetysti voidaan erottaa toisistaan kaksi tarkastelutapaa: ammattitaidon katso-
taan viittaavan joko työntekijän ominaisuuksiin tai työn vaatimuksiin. Tässä artik-
kelissa ammattitaidon määrittelyssä seurataan mm. Eteläpellon (1992) viitoittamaa 
tietä: ammattitaidolla tarkoitetaan yksilön valmiutta tai pätevyyttä toimia määrätys-
sä ammatissa. Ammattitaitoon sisältyy tekemisen osaamista ja toimintaa staattisen 
työnjaon edellyttämässä tehtävässä. (emt. 1992, 19-42.) Tämä valmius edellyttää aina 
alan tietotaitoa sekä kokemusta. Ammattitaito muodostuu tiedollisista, taidollisista 
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ja asenteellisista vaatimuksista, joita yhteiskunta ja työelämä edellyttävät opettajan 
työssä toimivalta henkilöltä. Ammattitaitoa ei siten ole mahdollista irrottaa erilleen 
itse työprosessista. Ja tästä johtuen työntekijän taitavuus tai taitamattomuus paljastuu 
lopullisesti vasta itse työtilanteessa. 

Huomattakoon vielä, että ammattitaito ja asiantuntijuus eivät ole synonyymeja: Yhtei-
nen nimittäjä ammattitaidon ja asiantuntijuuden käsitteille on kontekstisidonnaisuus, 
erottava tekijä löytyy sitoutumiskohteesta: Esimerkiksi Eteläpelto (1992) määrittelee 
asiantuntijuuden ja ammattitaidon käsitteiden eroavan toisistaan siinä, että asiantun-
tijuutta ei ensisijaisesti rajaa ammatillinen positio tai vakanssi, vaan asia, aihe tai teh-
tävä- ja ongelma-alue. Asiantuntijuus on siten tietämiseen perustuvaa osaamista, joka 
määrittyy tehtävä- ja ongelma-alueittain. Tämä ilmenee tehtäväläheisenä ja tulosvas-
tuullisena osaamisena, analysointi-, arviointi- ja suunnittelutaitona sekä toteutuksen 
ammattilaisuutena. (emt. 1992, 19-42)

Puhutaan myös ”äänettömästä ammattitaidosta”. Tämä hiljaista/piilevää/sanatonta 
tietoa (tacit knowledge) tarkoittava termi nousee esiin erityisesti kvalifikaatioita tar-
kastellessa: Luukkaisen (2005) mukaan tämän tyyppiset töissä tarvittavat taidot ilme-
nevät käytännöllisenä tai toiminnallisena tietona ja ovat osa työn kokonaishallintaa, 
mutteivät välttämättä ole tiedostettuja. Tieto on paitsi hyvin henkilökohtaista, myös 
syvästi toimintaan juurtunutta, mahdollisesti kokemuksen kautta tullutta ja niin sisäis-
tynyttä, ettei sitä tarvitse pohtia tietoisesti. Yksilö saa tämän tiedon käyttöönsä ensisi-
jaisesti oivalluksen, järkeilyn, mietiskelyn sekä tunteiden muodossa ja sillä on kaksi 
ulottuvuutta: kognitiivinen ja tekninen. Kognitiivinen eli tiedollinen ulottuvuus sisäl-
tää muun muassa perinteitä, paradigmoja, uskomuksia, oletuksia ja sisäisiä malleja. 
Tekninen ulottuvuus koostuu puolestaan tilannekohtaisesta tietämyksestä ja taidoista. 
Hiljainen tieto sisältää myös niin sanottua sydämen sivistystä ja arvoja. Hiljaista tietoa 
ei ole aina helppo tunnistaa, mutta se ilmenee aina toiminnassa (esimerkiksi työssä) 
varsinkin silloin, kun oppiminen tapahtuu epämuodollisesti ja satunnaisesti. Hiljaisen 
tiedon avulla näkyvää toimintaohjekulttuuria sekä osaamista muutetaan todelliseksi 
toiminnaksi. Kouluyhteisössä hiljainen tieto on olennaisessa roolissa, koska kyseessä 
on vuorovaikutus- ja ihmissuhdetyö. Hiljaista tietoa on esimerkiksi taito kohdata ja 
käsitellä oppilaita sekä kyky motivoida oppilaat oppimaan. (Luukkainen 2005, 44-
46.) Luukkainen (2005) havainnollistaa kompetenssin, kvalifikaation ja äänettömän 
ammattitaidon käsitteiden keskinäistä suhdetta seuraavasti (KUVA 4):
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KUVA 4. Kompetenssin, kvalifikaation ja äänettömän ammattitaidon käsitteiden keskinäinen 
suhde (Luukkainen 2005, 44).

Lisäksi on olemassa ”toteutuvan ammattitaidon” käsite. Tällä tarkoitetaan tilannet-
ta, jossa henkilön kyky, osaaminen ja motivaatio toteutuvat laadukkaana toimintana 
tietyssä ympäristössä. Huomattakoon kuitenkin, että työntekijän ja työnantajan näke-
mykset saattavat tässä erota toisistaan. (Luukkainen 2005, 49.) 

Tutkijat jakautuvat yleensä kahteen leiriin määriteltäessä ammattitaidon hierarkista 
suhdetta kompetenssiin ja kvalifikaatioon: 1) Ammattitaito kuvataan kompetenssin 
ja kvalifikaatioiden yläkäsitteenä (esim. Heikkinen 1993), jolloin ammattitaidon alle 
voidaan sijoittaa yhtä lailla suorituksia, kykyjä kuin kvalifikaatioitakin. 2) Ammatti-
taito määritellään kompetenssia suppeammaksi ja se nähdään kompetenssin ytimenä 
(esim. Haltia 1995) Toisin sanoen kompetenssi on ammattitaitoa laajempi käsite, kos-
ka osaamista ei voida pitää sen ainoana kriteerinä. Tässä artikkelissa opettajan am-
mattitaito hahmotetaan jälkimmäisellä tavalla, koska opettajan kompetenssi halutaan 
nähdä ja ymmärtää kokonaisvaltaisesti – toimiihan opettaja jatkuvassa muutoksessa, 
jossa hänen tehtäväkuvansa alati elää ja laajenee. Lisäksi käyttäisin opetusalan kom-
petenssista mieluummin käsitettä opetustyön ammatillinen pätevyys, millä tarkoitan 
sitä valmiutta, jolla opettaja toimii opetusalan ammatin edellyttämissä tehtävissä 
muuttuvissa työtilanteissa.

Opettajan asiantuntijuus
Aivan kuten ammattitaito, on asiantuntijuuskin sangen vaikeasti määriteltävä käsite. 
Päästäkseen 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 ikään expertise. Tämä aiheuttaa 
helposti sekaannusta suomalaisissa tulkinnoissa: puhutaan sujuvasti esimerkiksi eks-
perttiyden kehittymisestä, vaikka tarkoitettaisiinkin monivaiheisempaa ja laajempaa 
asiantuntijuuden kehittymistä. Englanniksi ekspertti ’aateloidaan’ etuliittein; tulokse-
na muiden muassa high level expertise. Useimmiten kuitenkin eksperttiys toimii mää-
reenä, esimerkiksi an expert musician tai an expert musical thinker. Asiantuntijuutta 
pidetään monesti ja erheellisesti myös kompetenssin (competence) synonyyminä.

       KOMPETENSSI

    
KVALIFIKAATIO

  ÄÄNETÖN

  AMMATTITAITO
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Asiantuntijuuden tulkinnat voidaan jakaa karkeasti kahteen: joko pitäydytään muo-
dollisesti hyvin koulutetussa, erityisalan kysymysten ratkaisijassa tai kokemuksen 
opettamassa, intuitiivisessa kokonaistilanteen hallitsijassa. (Kirjonen 1997, 16-18.) 
Jälleen pitäydyn jälkimmäisessä tulkinnassa, sillä kuten Kirsti Launis (1997) toteaa, 
jättää henkilön hyvin yksityiskohtainen toimintatapojen, tiedonkäsittelyn ja erityistai-
tojen horisontaalinen kuvaaminen huomiotta todellisen toimintaympäristön monimut-
kaisuuden – esimerkiksi useimmat työtehtävät – sekä taitojen ulottuvaisuuden. Ko-
konaisvaltainen, vertikaalinen tarkastelu hyödyntää myös henkilön kokemushistoriaa 
sekä hiljaista tietoa. Kokemus nähdään tässä yhteydessä oppimisen ja kehittymisen 
perustana. (Kirjonen 1997, 18; Launis 1997, 122-128, 132.)

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

1) Asiantuntijaksi kehitytään ja  kasvetaan, kyseessä on jatkuva, elinikäinen 
prosessi. 

2) Tutkimuksen peruslähtökohtana pidetään asiantuntijatietoa ja sen rakentu-
mista. Asiantuntijatiedon kolme pääkomponenttia ovat praktinen, formaali 
ja metakognitiivinen tieto. 

3) Asiantuntijakompetenssin (pätevyyden) osa-alueisiin kuuluvat ammattispe-
sifiset taidot ja tiedot, jotka muodostuvat asiantuntijan ammatillisesta taito- 
ja tietoperustasta. Asiantuntijakompetenssiin liittyvät myös yleiset työelä-
mävaatimukset, kuten kognitiiviset ja sosiaaliset taidot, luovuus ja innova-
tiivisuus, ihmisten ja tehtävien johtamisen taidot sekä sähköisen viestinnän 
(mediakompetenssi) valmiudet. 

4) Asiantuntijakompetenssin tärkeimpiin osa-alueisiin kuuluvat ammatillista 
kehittymistä edistävät itsesäätelyvalmiudet, jotka ilmenevät oppimaan oppi-
misen taitoina sekä ammatillisena joustavuutena, sopeutumiskykynä uusiin 
ympäristöihin ja työelämän muutosten hallintana.

5) Toiminnassa teoreettinen tieto, käytännöllinen tieto ja itsesäätelytieto (so. 
metakognitio ja reflektiivinen tieto) integroituvat yhteen.

6) Tilanneherkkyys, reflektiivisyys ja pyrkimys oman kompetenssin ylittämi-
seen ovat asiantuntijalle tyypillistä. 

Bereiter ja Scardamalia (1993) ovat onnistuneet summaamaan asiantuntijuuden ole-
muksen hyvin tiivistetysti: asiantuntijuutta voidaan pitää tiedon, kokemuksen ja nä-
kemyksen keskinäisenä yhdistämisenä sekä omien kykyjen ylärajalla toimimisena.
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Mitä on sitten opettajan asiantuntijuus? Luonnollisesti se sisältää edellä mainitut 
asiantuntijuuden luonnehdinnat, mutta niiden lisäksi myös tiettyjä erityispiirteitä: 

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

2) Opettajan työtä voidaan kiistattomasti pitää vaativana asiantuntijatyönä, 
jossa vaaditaan paitsi korkeatasoista tiedollista osaamista, myös vahvaa tai-
tojen hallintaa. Tämän ohella opettajan työhön liittyy runsaasti eettistä ja 
sosiaalista vastuuta. Mikään näistä ei ole opittavissa pelkästään lukemalla tai 
kirjoittamalla. Niin sanotun deklaratiivisen tiedon lisäksi tarvitaan myös pro-
seduraalista tietoa (siis tietoa siitä, miten tieto muuttuu käytännön taidoksi) 
(Niemi 2005, 212-213.)

3) Opettajan asiantuntijuudessa on pitkälti kyse asennoitumisesta, arvostuksis-
ta, yksilöllisistä taipumuksista ja valveutuneisuudesta (Luukkainen 2005, 
181)

4) Niin sanotun uuden opettajuuden myötä opettajan työtä ja asiantuntijuutta ei 
tarkastella enää pelkästään yksilöllisenä prosessina, vaan opettaja nähdään 
ennen muuta verkottuneena ja tulevaisuusorientoituneena toimijana, jonka 
asiantuntijuuskin on siten yhteisöllistä, yhteistyöstä riippuvaista ja kehitys-
hakuista.

5) Opettaja näkee ja kokee oman ammatillisen kasvunsa oppilaan välityksel-
lä. ”Jos oppilas voi hyvin, edistyy oppimisessaan ja iloitsee oppimisestaan, 
uskoo opettajakin osaamiseensa.” (Syrjäläinen 2002 teoksessa  Luukkainen 
2005, 173-174.)

6) Korkeakoulutuksen myötä opettajuuteen liittyy akateeminen asiantuntijuus. 
Se tarkoittaa paitsi kykyä soveltaa tieteellistä tietoa käytännön tilanteissa, 
myös taitoa muodostaa ongelmista tutkimuksen kohteita. Akateemiseen 
asiantuntijuuteen liittyy myös niin sanottuja yleiskvalifikaatioita. Näistä 
viestintätaitoja pidetään hyvin merkittävinä. Työssä menestymistä määrit-
tävät lisäksi keskeisesti yhteistyötaidot, yhteistyökumppaneiden kulttuurien 
ymmärtäminen, kokonaisuuksien hahmottamiskyky, yleissivistys, työmoti-
vaatio, uskomukset ja käsitykset. (Jakku-Sihvonen 2005, 130-133.)

7) Opettaja-asiantuntijuudessa ja sen kehittämisessä on olennaista jatkuva op-
pimisen ja opiskelun halu ja taito, sillä opettajat joutuvat kohtaamaan työs-
sään jatkuvasti paljon uusia tilanteita, joiden kohtaamiseen tarvitsevat edellä 
mainittuja työkaluja. (mm. Niemi 1998, 34)
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8) Helakorven (2000) mukaan opettajan asiantuntijuus voidaan määrittää nel-
jään osaamisalueeseen: substanssiosaaminen (so. ammatillinen reflektio 
suhteessa työn maailmaan), kehittämisosaaminen (tutkiva ja kehittävä ref-
lektio tieteiden maailmaan), pedagoginen osaaminen (pedagoginen reflektio 
suhteessa oppijaan ja opetukseen) ja työyhteisöosaaminen (työyhteisöllinen 
reflektio suhteessa kouluorganisaatioon ja sen sosiaalisiin suhteisiin ja työ-
tapoihin) Substanssi on opettajan ammatillisen osaamisen kivijalka. Hänen 
on siis hallittava opetuksensa sisällöt ja käytänteet sekä osattava toimia 
pedagogisesti taitavasti. Näiden perinteisten taitojen ohella opettajan tulee 
osata entistä laajemmassa mittakaavassa kehittää paitsi omaa työtään, myös 
työyhteisöään. Uudessa toimintakulttuurissa korostuu taito toimia tiimissä 
ja koko organisaatiossa. Opettaja tarvitsee siis vuorovaikutus- ja dialogitai-
toja, kokonaisnäkemyksellisyyttä ja suunnitteluosaamista. Myös talouden 
ja markkinoinnin kysymykset on hallittava. ”Näitä taitoja kehittämällä voi 
koulu alkaa jälleen elää ja siihen voi syntyä yhteisen tekemisen, motivaation, 
kannustuksen ja arvostuksen ilmapiiri. Näin myös koulutus voi nousta sille 
tasolle, mitä uusi vuosituhat edellyttää.” (Helakorpi 2000.)

9) Huomattakoon vielä musiikin alan erityispiirre: on olemassa sekä vastaanot-
tavaa että tuottavaa asiantuntijuutta. Tämä erottaa musiikin monista muista 
aloista, joissa asiantuntijuus on vain jonkin asian tekemistä (kuten esimer-
kiksi shakinpeluu tai fysiikka) (Sloboda 1991, 157.)

Opettajan ammatillinen kehitysprosessi
Koska opettajan ammatillisessa kehittymisprosessissa on kyse asiantuntijuuden kehit-
tymisestä, tehkäämme aluksi lyhyt katsaus näihin yleisesti asiantuntijuuden kehitty-
mistä selvittäviin teorioihin: 

Asiantuntijuuden yleisiä kehitysmalleja

Jo itse ilmaisu asiantuntijuuden kehittyminen antaa vihjeen siitä, että kyseessä on 
muutosprosessi, joka sisältää erilaisia vaiheita sekä niiden välisiä liikkumisia. Kehi-
tystä kuvaavissa malleissa voidaan erottaa kolme pääsuuntausta (Eraut 1994, 123): 1) 
analyyttiset mallit, jotka pohjautuvat todennäköisyyksiin ja järkeilyyn; 2) intuitiiviset, 
muistipohjaiset mallit; sekä 3) edellisten yhdistelmät. Ratkaisevinta mallien luokit-
telussa on se, miten paljon (jos aina lainkaan) niissä huomiota ja painoa annetaan 
a) havaitsemiselle, harkinnalle ja päätöksenteolle, b) rutiineille, kokemukselle ja in-
tuitiolle, c) itsesäätelylle, reflektiolle, erehtyväisyydelle ja paineen alla toimimiselle, 
d) vuorovaikutukselle ja ympäristösuhteelle, sekä e) ajankäytölle. Näistä tekijöistä 
riippuen malleista muodostuu joko staattisia tai muuntautumiskykyisiä; elävästi ke-
hittyviä 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 näistä malleista ra-
kentuvat viidestä eri tasosta, joista kukin on eräänlainen asiantuntijapiirteiden esittely. 
Ylöspäin edettäessä asiantuntijuuden määrä lisääntyy. Alin taso nimetään yleisimmin 
noviisiksi, ylin ekspertiksi. Näiden mallien lähtökohtana toimii Dreyfusin veljesten 
(Dreyfus & Dreyfus 1986) taidon hankintaa ja oman työn lähestymistapaa käsittele-
vä malli. Vastaavia malleja ovat opettaja-asiantuntijuuden kehittymisestä esittäneet 
muiden muassa Berliner ja Leithwood (ks. Leino & Leino 1997, 111) Musiikkikas-
vatusfilosofi Elliottilla (1995) on niin ikään viisivaiheinen kaavio, jolla hän kuvaa 
muusikkouden oppimista. Suomessa vastaavia opettaja-asiantuntijuuden tasomalleja 
ovat rakentaneet muiden muassa Kari Rantalaiho (1994) ja Jorma Ekola (1990, 89-
91), joiden tutkimusten eräänlaisena synteesinä voidaan pitää omaa viisiaskelmaista 
rappumalliani musiikinopettajan/kouluorkesterin johtajan asiantuntijuuden kehitty-
misestä (Hämäläinen 1999) 

Tällaisia kliinisiä tasomalleja kohtaan on kuitenkin esitetty melko runsasta kritiikkiä 
esimerkiksi siitä, että yksittäisen opettajan sijoittaminen malliin on vaikeaa, mikäli 
tasoilla ei ole riittävän selkeää kriteeristöä. Lisäksi on erittäin aiheellisesti huomautet-
tu, ettei asiantuntijuuden kehittyminen suinkaan välttämättä etene katkeamattomana, 
suorana jatkumona, vaan yksilökohtaisesti voi tapahtua pysähdyksiä – joko hetkeksi 
tai pysyvästi – ja/tai harppauksia, jolloin jokin tasovaihe jää mahdollisesti kokonaan 
väliin. Monet tutkimukset ovat myös sortuneet keskittymään vain mallin ääripäiden 
keskinäiseen vertailuun. (mm. Eraut 1994, 138; Karila & Ropo 1997, 151; Kirjonen 
1997, 19; Leino & Leino 1997, 107-112.) Tutkimuksen polttopistettä onkin suunnat-
tu kohti kokeneiden asiantuntijoiden ryhmää: antoisimmaksi kohteeksi on nimittäin 
osoittautunut keskinkertaisten ja erinomaisten toimijoiden vertailu. Pulmallisimpia 
ongelmia kaikkein joustavimpienkien mallien osalta aiheuttavat yhä kyky käsitellä 
vaikeuksia, vuorovaikutuksen määrä suhteessa aiheutuviin kustannuksiin ja ajankäyt-
töön, asiantuntijan erehtyväisyys/erehtymättömyys, reflektion määrittely sekä rutiini-
toiminnan ja intuitiivisen ajattelun alistaminen kriittiselle tarkastelulle. (Eraut 1994, 
123-157)

Opettajan ammatillista kehitystä on tutkittu jo paljon, minkä myötä on pikku hiljaa 
luovuttu ajatuksesta, että opettajan asiantuntijuuden kehittyminen ilmenisi edellä 
mainittujen mallien tapaan tiettyjen vaiheiden ja sosiaalisten roolien kronologisena 
ketjuna. Kehitys nähdään nykyään elinikäisenä oppimisprosessina tai erilaisia sykle-
jä sisältävänä dynaamisena prosessina. Useat tutkijat (kuten esimerkiksi Huberman 
1992 ja Sikes ym. 1985) ovatkin kehittäneet tilalle erilaisia opettajan urakehityksen 
vaihemalleja, mutta ne eivät ole onnistuneet selittämään vaiheesta toiseen siirtymistä 
eiväkä kehitysprosessin dynamiikkaa. Kasvattajan ammatillinen kehitys tulisikin näh-
dä epäyhtenäisenä ja dynaamisena prosessina. (Järvinen 1999, 258-259.)
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Opettaja-asiantuntijuuden kehittymisen tutkimus- ja taso-
malli (Niemi 1989) 

Eräs toimivimmista opettajan ammatillista kehitystä kuvaavista malleista on Hanne-
le Niemen (1989) koostama hypoteettinen malli (KUVA 5), joka pohjautuu Picklen 
(1985) kolmikantaiseen päädimensioteoriaan. Niemi (1989, 79) korostaa opettajaksi 
kasvuun sisältyvän ammatillisiin taitoihin liittyvää kypsymistä ja jäsentymistä, oman 
persoonallisuuden kasvun vaiheita sekä kognitiivisia ja metakognitiivisia elementtejä. 

KUVA 5. Kokoava malli opettajien ammatillisen kehittymisen tutkimusta varten (Niemi 1989).

Niemen (1989) mallissa opettaja-asiantuntijuuden kehittymisessä on havaittavissa 
kolme pääaluetta, jotka ovat keskenään monimuotoisessa ja yksilölliset kasvuerot sal-
livassa vuorovaikutuksessa: ammattitaidot, persoonallisuus ja kognitiiviset prosessit. 
Päämääränä on paitsi opettajan yksilöllinen, myös työyhteisöllinen ammatin jatku-
va kehitysprosessi kohti reflektiota, itsetuntemusta, sisäistettyä opetusnäkemystä ja 
omaa kasvatusfilosofiaa, kuten myös kasvatus- ja opetustyön yhteiskunnallisen mer-
kityksen ymmärtämistä. Opettajan ammatilliset taitovaatimukset liittyvät tässä yh-
teydessä opetusprosessin suunnittelun, toteuttamisen ja arvioinnin valmiuksiin sekä 
muihin opetustyön edellyttämiin didaktisiin ja kasvatuksellisiin valmiuksiin. Kypsy-
misensä myötä opettaja kehittyy käytännöllisen, suoraan sovellettavissa olevan tie-
don käyttäjästä teoreettisemman, tieteellisemmän ja filosofisemman (Picklen termein 
esoteerisen) tiedon laaja-alaiseksi ja kriittiseksi käyttäjäksi, jolla on kyky muodostaa 
perspektiivejä ja siihen liittyen halu seurata aikaansa ja alaansa. Yksi tärkeimmistä 
kehitysprosessin työvälineistä on opettajan oma persoonallisuus, joka korostuu muun 
muassa itsenäisissä tilannekohtaisissa ratkaisuissa. (Niemi 1989.)

Havainnollistaakseen konkreettisemmin, mitä tapahtuu edettäessä kohti reflektiivistä 
opettaja-ammatillisuutta, on Niemi (1989) rakentanut ammatillisen kehittymisen mal-
listaan tarkemman tavoitekuvauksen (KUVA 6) Siinä 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 keskeistä, kuinka hyvin opet-
taja hahmottaa (tiedostaa) oman asiantuntijuutensa ja miten monipuoliseksi hänen 
asiantuntijuutensa on rakentunut. Käytän tästä nimitystä ammattikuvan kokonaisval-
taisuus. Asiantuntijuuden luokittelussa eivät siten ole ratkaisevassa roolissa pienet yk-
sittäiset tekijät, vaan osa-tekijöiden summa – siis ammattikuvan kokonaisvaltaisuus, 
sillä jokainen opettaja kehittyy yksilöllisesti, persoonallisella tavalla. (Hämäläinen 
1999, 99.)

Opettajan tehtävät: Kehittyminen riippuu siitä, millä tavoin ja kuinka laajasti opettaja 
tehtävänsä hahmottaa. Tulee huomata, etteivät kaikki tehtävät ole pelkästään hänen 
itsensä asettamia, vaan työn tavoitteisiin ja tehtäviin ovat vaikuttamassa myös ala-
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kohtaiset, kouluinstitutionaaliset ja yhteiskunnalliset kuten myös yksilötason (esim. 
oppilaat, kollegat, vanhemmat ja yhteistyökumppanit) tavoitteet. Tästä syntyy linkki 
asiantuntijan kontekstuaalisuuden tarkasteluun.

Taidot ja tiedot jakaantuvat ammatillisiin ja didaktisiin, joista ammatillinen puoli on 
didaktista puolta paljon helpommin kehitettävissä, koska kärjistetysti ilmaistuna sen 
kehittäminen vaatii vain puhdasta työtä – ovathan kyseessä ammatilliset ulottuvuu-
det kuten esimerkiksi musiikinopettajalla soittotaito. Aineenhallinnan kehittyminen 
ja kehittäminen on kuitenkin aikaavievää toimintaa, sillä edistyminen vaatii taitojen 
harjaannuttamista. Mutta huomattakoon, että suuri osa aineenhallinnasta saavutetaan 
kuitenkin jo opiskeluaikana. Toisaalta: jo pelkkä ammattitaidon ylläpitokin vaatii 
vuosien mittaan koulutusta (Kohti opettajuutta 1993, 36) Didaktista kehittymistä sen 
sijaan ei tapahdu esimerkiksi opetus-, vuorovaikutus-, ihmissuhde- ja suunnittelutai-
doissa ilman omakohtaista ajattelua ja kypsymistä. Aineenhallintaa ja pedagogiikkka 
ei tulisi kuitenkaan tarkastella toisistaan erillisinä, vaan yhteisvaikutteisena element-
tinä, koska kumpikin tarvitsee toimiakseen toistaan. Ratkaisevin tasomittari tällöin 
on kokemus. Varsinkin piilevää tietoa on lähes mahdotonta oppia ilman tekemistä 
ja harjoittelua (Krokfors 1998, 71) Tiivistetyn pelkistetysti voidaan esittää kaikkien 
taitojen ja tietojen kehittämisen vaativan panostusta opettajan persoonallisiin, oppia-
lakohtaisiin (esim. musiikillisiin) sekä opetuksellisiin valmiuksiin.

Ominaisuuksia koskien nostetaan usein esiin kysymys joidenkin piirteiden synnyn-
näisyydestä. Olen kuitenkin vahvasti sitä mieltä, että kaikkia (musiikin)opettajalta 
edellytettäviä ominaisuuksia voidaan koulutuksella ainakin jossain määrin kehittää. 
Tähän liittyy tiiviisti myös taitojen ja tietojen sekä kokonaisvaltaisen tiedostamisen 
karttuminen. Luukkainen (2005) huomauttaa, että opettajan ammatillisessa kehittymi-
sessä oma persoonallisuus yhdistyy ammatillisiin vaatimuksiin, mikä tarkoittaa oman 
ammattiroolin kehittymistä. Kehitysprosessina tämä ei ole suinkaan suoraviivainen, 
vaan siihen liittyy useasti jäsentymättömyyden, epävarmuuden ja ahdistuksenkin ko-
kemuksia. Lisäksi kouluissa vallitsevat perinteet ja ammattikulttuuri vaikuttavat aina 
merkittävällä tavalla opettajan ammattipersoonan kehittymiseen. (emt. 2005, 174.)

Sisäisen mallin muodostuminen ja edelleen kehittyminen vaatii ehdottamasti aitoa 
työympäristöä ja työkokemusta, sillä muutoin malli on vailla aitoa kosketuspintaa ja 
vertailupohjaa. Sisäisen mallin rakentuminen on hyvin hidasta ja sitä nimitetäänkin 
työelämän puolella ammatilliseksi kasvuksi (Ruismäki 1991, 50) 

(Musiikin)opettajan ’moniammatillisuus’ asettaa kovia vaateita kokemukselle ja käy-
tännön harjoittelulle, sillä jokainen osa-alue vaatii praksista kehittyäkseen. Tällaisessa 
laaja-alaisuudessa reflektio- ja ongelmanratkaisutaito nousee ratkaisevaan asemaan: 
kehittyminen edellyttää tilanteiden ja tehtävien ratkaisujen jatkuvaa uudelleenarvioin-
tia ja soveltamista aikaisempia kokemuksia hyödyksi käyttäen.
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Tulevaisuuden opettajuuden osa-tekijät
ja laatukriteerit
Mihin suuntaan opettajan tulisi tulevaisuudessa kehittää omaa opettajuuttaan ja työ-
tään? Yhdeksi vastaukseksi sopii hyvin Olli Luukkaisen (2005, 53-55) visio tulevai-
suuden (vuosi 2010) opettajuuden osatekijöistä:

1. sisällön hallinta
2. oppimisen edistäminen
3. eettinen päämäärä
4. tulevaisuushakuisuus
5. yhteiskuntasuuntautuneisuus
6. yhteistyö
7. itsensä ja työnsä jatkuva kehittäminen – jatkuva oppiminen.

Luukkainen (2005) korostaa, etteivät opettajuuden osatekijät ole suinkaan rinnak-
kaisia, vaan menevät toistensa kanssa osittain päällekkäin. Mallista heijastuu uuden 
opettajuuden luonne: opettajuus ei ole enää pelkkää tiedon ja taidon kehittämistä tai 
vuorovaikutus- ja yhteiskuntataitojen rakentamista, vaan yhä enemmän myös tulevai-
suushakuista yhteiskuntasuuntautuneisuutta. Oppimisen edistäminen nousee koulu-
työn ytimeksi ja on yhteisöllisesti luotava eettisesti kestävät periaatteet ja päämäärät. 
Kaiken opetustyön onnistumisen perustana tulee olemaan opetettavan alan sisällön 
hallinta. Tässä kokonaisvaltaisessa kehitystehtävässä onnistuminen edellyttää moni-
puolista ja –tasoista, verkostoitunutta yhteistyötä niin oppilaitoksen sisällä, huoltajien 
kanssa ja oppilaitosten kesken kuin yhteiskunnan muidenkin toimijoiden kanssa yhtä 
lailla kansallisella kuin kansainväliselläkin tasolla. (emt. 2005, 53-55.) 

Toinen hyvä visio opettajuuden suositeltavasta kehittämissuunnasta on mielestäni 
Hannele Niemen (2005) hahmotelma ”suomalaisen opettajankoulutuksen laatukritee-
rit tulevaisuutta varten”: Niemi esittelee mallissaan (KUVA 7) kansallisista ja euroop-
palaisista opettajankoulutuksen lähtökohdista käsin ne keskeiset tekijät, jotka tulisi 
ottaa huomioon kehitettäessä suomalaista opettajankoulutusta tulevaisuutta varten.
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Opettajan-
koulutuksen
peruselementit

Sisään-
pääsyn
kriteerit

Perus-
koulutus

Työhön-
tulo-
koulutus

Täydennys-
koulutus

Oppimisen ja opetuksen
metataidot elinikäistä
oppimista varten

Sisältötietous, joka kattaa sekä
akateemisen sisällön että
pedagogisen sisältötiedon ja
joka avaa pääsyn kulttuuriseen
rikkauteen ja ymmärtämiseen

Opetusammatin sosiaalinen ja 
moraalinen ulottuvuus

Reflektion merkitys ammatin
kehittämisessä

Käytännön taidot ammattia
varten

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

Mallissa keskeiseen asemaan nousee näkemys siitä, että opettajan työ on intellektuaa-
lisesti haastava ja eettinen ammatti, jossa luodaan sosiaalista pääomaa koulutettaville 
ja jossa opettaja itse kehittyy urallaan. Opettajan ammatille on leimallista jatkumo: 
se alkaa sisäänpääsystä koulutukseen ja jatkuu kautta uran täydennyskoulutuksissa. 
Jokaisessa vaiheessa olisi tärkeää, että osaaminen syvenisi ja opittaisiin uutta. Työn 
kannalta merkittävässä asemassa ovat laaja-alaiset metataidot ja syvällinen näkemys 
opetettavan aineksen sivistyksellisestä ja kulttuurisesta merkityksestä. Vain harjoit-
telemalla ja kokeilemalla omia voimia ja osaamista käytännössä voidaan saavuttaa 
opettajuudelle tärkeitä konkreettisia taitoja. (Niemi 2005, 206-207.)

Uusi opettajuus elää jatkuvassa muutoksessa ja opettaja sen myötä elinikäisessä kas-
vuprosessissa. Tässä uudistuvassa ammatillisessa oppimisen prosessissa pidän huo-
mionarvoisina seuraavia ’rajapyykkejä’ ja asioita:

1. Varma ammatinvalinta, joka takaa motivoituneen opiskelun ja antaa hyvät 
eväät ammatilliselle kehittymiselle. Opettajankoulutuksen tulisi paremmin 
esittäytyä lukioikäisten oppilaanohjauksessa (ammattiesittelyt)
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2. Koska mikään valintakoe ei voi taata täysin opiskelijan opiskelumotivaatiota 
ja alalle suuntautumista, tulisi tutkintosisältöjen olla siten rakennettua ja to-
teutettua, että itse koulutus sytyttäisi opiskelijassa opettajuuden palon.  

3. Peruskoulutuksen jälkeen tarvittava työhöntulo-ohjaus sekä täydennyskou-
lutus: Kumpikin osa-alue vaatisi oman systemaattisen ohjelmansa, jotta 
kehitysprosessi ei katkeaisi. Esimerkiksi säännöllisesti tehtävät tutkintojen 
uudistamiset olisivat oivallisia tilaisuuksia opettajankoulutuksen sisältöjen 
muokkaamiseen perus- ja täydennyskoulutuksen keskinäistä suhdetta ajatel-
len. Tämä edellyttäisi luonnollisesti yliopistojen, oppilaitosten ja kuntatason 
tiivistä yhteistyötä.

4. Täydennyskoulutuksessa tulisi kiinnittää entistä enemmän huomiota yksilöl-
lisen hyvinvoinnin lisäämisen keinoihin.

5. Opettajan uramahdollisuuksien kehittäminen: Työtehtäviä tulisi pystyä tar-
vittaessa/haluttaessa muokkaamaan siten, että toimenkuva voisi muuttua 
opettajan kokemuksen/iän kartuttua hänen vahvuusalueitaan painottaen. 
Esimerkiksi lähempänä eläkeikää opettajan perusopetustehtäviä vähennet-
täisiin ja hän voisi toimia mentorina nuoremmille opettajille. (Miksei myös 
eläkkeeltä käsin)! Lisäksi välivuosien tai vuorotteluvapaiden pito tulisi teh-
dä teknisesti helpommaksi ja taloudellisesti houkuttelevammaksi. Tämä olisi 
opettajan uudistumisen ja jaksamisen kannalta tärkeää.

6. Opettajankouluttajille mahdollistettaisiin säännölliset (esimerkiksi viiden 
vuoden välein) ’kenttäjaksot’.

7. Opettajankoulutusta ja opettajan arkityötä tulisi kehittää siten, että opettaja 
voisi rohkeasti etsiä ja kokeilla erilaisia vaihtoehtoja kuten myös toteuttaa 
tutkivaa opettajuutta.

Docendo discimus – opettamalla opimme!

Yhteenveto
Opettajuuden määritelmä on uudistunut: Opettajan ammatin määritteleminen on ny-
kyään sekä pedagoginen että yhteiskunnallinen kysymys ja opettajan ammatillisesta 
identiteetistä puhutaan jo käsitteellä uusprofessionaalisuus, mikä korostaa opettajan 
omaa sitoutumista työhönsä ja itsensä ammatilliseen kehittämiseen, suhtautumista 
työhön tutkijan tavoin, eettistä ammattilaisuutta sekä toimintaa kriittisenä muutosvoi-
mana työyhteisössä ja yhteiskunnassa. Opettajasta on tullut laaja-alainen yleisosaa-
jana, jonka työhön kohdistuu paljon eri tahojen esittämiä vaatimuksia ja odotuksia, 
mikä puolestaan asettaa opettajan työn erikoisasemaan muihin ammatteihin nähden. 
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Erityistä opettajan työssä on lisäksi työn voimakas persoona sidonneisuus: kun yleen-
sä ammatti määrittää keskeisesti yksilön minää, niin opettajalla ammatillinen minä 
määrittää työtä ja suhdetta siihen.

Opettajuuden määrittelyssä tulee pyrkiä moni-ilmeisyyteen ja moniulotteiseen, komp-
leksiseen opettajuuteen, koska opettajuus muodostuu siitä, mitä kuhunkin tilanteeseen 
osalliset opettajat havainnoivat ja miten he käsitteitään konstruoivat. Näin ollen opet-
tajuus voidaan selittää esimerkiksi tapana olla opettaja, opettajan työn ilmentymänä 
tai käsityksenä opettajan tehtävästä yhteiskunnassa. Suomalaista opettajuutta määrit-
täviä tekijöitä ovat yksilöllisyys, kulttuuri- ja tilannesidonneisuus, ammatin historia ja 
vahvat perinteet, opettajan tehtävä yhteiskunnassamme, suomalaisen opettajankoulu-
tuksen erityinen malli ja opettajuus suomalaisena käsitteenä. Näiden lisäksi opettajuu-
den määrittelyssä tulee luonnollisesti huomioida myös opetuksen konteksti ja tämän 
myötä kasvatusprosessin kehystekijät. 

Opettajan todellisen osaamisen voidaan hyvin pelkistetysti katsoa muodostuvan kah-
desta osatekijästä, muodollisesta koulutuksesta ja kertyneestä työkokemuksesta. Tä-
män käsityksen mukaan työn suorittamisen ja kehittämisen kannalta olennaiset, opet-
tajalta edellytettävät pätevyys- ja osaamisvaatimukset määrittyvät itse työn kautta. 
Näitä vaatimuksia kuvaavat keskeisesti käsitteet kvalifikaatio, kompetenssi ja ammat-
titaito. Opettajan ammattikuva –termi ilmentää puolestaan käsitystä opettajan työn eri 
puolista. Ammattikuvan osa-alueet ovat tehtävät, tiedot ja taidot, ominaisuudet sekä 
sisäinen malli.

Asiantuntijuus voidaan tiivistetysti määritellä tiedon, kokemuksen ja näkemyksen 
keskinäiseksi yhdistämiseksi sekä omien kykyjen ylärajalla toimimiseksi. Opettajan 
työtä ja asiantuntijuutta ei tarkastella enää pelkästään yksilöllisenä prosessina, vaan 
opettaja nähdään ennen muuta verkottuneena ja tulevaisuusorientoituneena toimijana, 
jonka asiantuntijuuskin on siten yhteisöllistä, yhteistyöstä riippuvaista ja kehitysha-
kuista.
 
Koska opettajan työ voidaan epäilyksettä määritellä vaativaksi asiantuntijatyöksi, 
on opettajan ammatillisessa kasvuprosessissa kyse asiantuntijuuden kehittymisestä. 
Opettajaksi kouluttautuminen ei pääty opettajaksi valmistumiseen, vaan ammatillinen 
kasvu on nähtävä elinikäisenä  prosessina. Tämän kasvun keskeisimpiä elementtejä 
ovat opettajan oman persoonallisuuden lisäksi kognitiiviset prosessit, ammatilliset 
toimintavalmiudet ja yhteisöllisyys. Opettaja-asiantuntijuudessa ja sen kehittämisessä 
onkin olennaista jatkuva oppimisen/opiskelun halu ja taito sekä tulevaisuussuuntau-
tuneisuus, sillä opettajat joutuvat kohtaamaan työssään jatkuvasti paljon uusia tilan-
teita ja muutoshaasteita. Aikaansa seuraava opettaja pyrkii kehittämään itseään kohti 
reflektiota, itsetuntemusta, sisäistettyä opetusnäkemystä ja omaa kasvatusfilosofiaa, 
kuten myös kasvatus- ja opetustyön yhteiskunnallisen merkityksen ymmärtämistä.
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