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KOULUJEN TYÖKULTTUURIT ovat 2010-lu-
vulla olleet esillä niin julkisessa keskustelussa 

kuin koulutuksen kehittämislinjauksissa. Erityises-
ti huomiota on kiinnitetty siihen, kuinka koulussa 
työskennellään – yksin vai yhdessä? Koulujen yksi-
lökeskeinen kulttuuri on ollut 1990-luvulta asti tie-
dossa (ks. esim. Karjalainen 1992; Hyytiäinen 2003; 
Blomberg 2008), mutta vasta perusopetuksen ope-
tussuunnitelmauudistus (2014) näyttää haastaneen 
sen toden teolla. Vuonna 2016 voimaan astunut pe-
rusopetuksen opetussuunnitelma vahvisti yhteistyön 
ja yhteisöllisyyden merkitystä.

Aiempaa yhteisöllisemmäksi on kehitetty myös 
opettajankoulutusta, jonka yksilökeskeinen kulttuu-
ri on niin ikään ollut vahva (Hökkä 2012). Vaikka 
opettajankoulutus Suomessa perustuu yliopisto-
jen autonomiseen kehittämis- ja tutkimustyöhön, 

Työkulttuurien jännitteitä 
koulutusyhteisöissä

Koulun työkulttuuri on merkittävä tekijä oppimisessa.  

Tuleva opettaja voi omaksua opinnoissa yhteisöllisen 

työkulttuurin, joka ohjaa havainnoimaan ryhmien ja yhteisön 

dynamiikkaa, tarkastelemaan koulukulttuuria kriittisesti 

ja käymään ammatillista keskustelua. Työelämässä ei 

kuitenkaan ole välttämättä tilaa toteuttaa oppeja.

 opetus- ja kulttuuriministeriö (OKM) ohjaa sitä 
muun muassa rahoituksella ja koulutuspolitiikalla 
(esim. OKM 2016). Perusopetuksen opetussuunni-
telman tapaan niissä korostuvat yhdessä tekeminen 
ja uudenlaisen työkulttuurin luominen. Perusope-
tuksella ja opettajankoulutuksella on tiivis yhteys, 
mutta täysin toistensa kopioita ne eivät ole. Molem-
mat instituutiot vaikuttavat toisiinsa, ja niiden sisällä 
sekä välillä on jännitteitä. 

Tutkimme tässä artikkelissa koulua ja opetta-
jankoulutusta niiden työkulttuureista käsin. ’Työ-
kulttuurilla’ tarkoitamme organisaation ja siihen 
kuuluvien ihmisten tiedostettuja ja tiedostamat-
tomia toimintatapoja, rakenteita ja arvoja (Schein 
1999, 16).

Polttopisteessä on kaksi työkulttuuria: opettajan-
koulutuksen opiskelukulttuuri ja koulun työkulttuuri.  
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Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1. Millaista yhteisöllistä osaamista kriittistä am-
matillisuutta tukeva koulutusmalli on tuottanut? 
2. Millaisia ristiriitoja opettajankoulutuksen ja 
koulun työkulttuurien välillä on havaittu?
3. Millaisia itsestään selviksi muuttuneita, tiedos-
tamattomia perusolettamuksia koulutuksen työ-
kulttuureissa on?

Haemme vastausta etenkin siihen, millaista vaikutus-
ta yhteisöllisellä ja kriittistä ammatillisuutta tukevalla 
opettajankoulutuksella on työelämässä.

YHTEISÖLLISEN TYÖKULTTUURIN JA 

INDIVIDUALISTISEN OPETUSKULTTUURIN JÄNNITE

Akateeminen koulutus perustuu kriittisyyteen, min-
kä lisäksi sillä on vahva yhteisöllinen ulottuvuus, joka 
määritellään jo yliopistolaissa (1. luku, 2 §): yliopis-
tokoulutuksen tehtävä on ”kasvattaa opiskelijoita 
palvelemaan isänmaata ja ihmiskuntaa”. Yhteisölli-
syys onkin liitetty kiinteästi opettajankoulutukseen 
aina sen alkuajoista, 1860-luvulta alkaen, sillä kansa-
koulun yhteiskunnallinen kasvatustehtävä oli vahva. 

Siirryttäessä peruskouluun 1970-luvulla tehtävä 
ei varsinaisesti hävinnyt, mutta yksilöllisten oppimis-
tulosten saavuttamisesta tuli peruskoulun toimintaa 
ohjaava tekijä (ks. esim. Ikonen 2006, 95; Simola 
1995).  Suomalaista koulua historiallis-yhteiskunnal-
lisena ilmiönä lähestyneen Juha Suorannan (2003, 
137–138) mukaan näin siirryttiin kurin koulusta yk-
silön kouluun. Kolmatta koulutodellisuutta Suoran-
ta (2003, 137–138) nimittää yhteistyön kouluksi. 
Siinä yhteisöllisyys, demokratia ja yhteistyöhön pe-
rustuva toiminta ovat koulun kantavia perustuksia. 
Tämän voi ajatella heijastelevan myös yhteisöllisen 
ja kriittisen opettajankoulutuksen ihannetta, sillä 
vaikka opettajankoulutus rakentuu autonomisuuden  

ympärille, sen kehittyminen on kiinteässä yhteydessä 
koulun kehittämiseen.

Vaikka korkeakoulupedagogiikan kehittämises-
tä ja yhteisöllisyyden merkityksestä opettajankou-
lutuksen yhteydessä puhutaan paljon, on edelleen 
tavallista, että opetus tapahtuu lyhyehköissä perio-
deissa, jatkuvasti vaihtuvissa ryhmissä ja yhden opet-
tajan voimin. Näin siitä huolimatta, että ryhmä on 
koulutuksen maailmassa toiminnan organisoinnin 
perusmuoto: opetus järjestetään kursseilla, luokissa 
ja luennoilla, joihin on kokoontunut opettajan lisäksi 
ryhmä oppijoita. 

Nykyiselle yliopistosukupolvelle näyttää edel-
leen olevan tyypillistä sosiaalistua perinteiseen ope-
tuskulttuuriin, joka ei kannusta yhteisölliseen oppi-
miseen (Clavert 2017, 12–13). Esimerkiksi opetta-
jankoulutusta koskevissa tutkimuksissa on useaan 
otteeseen todettu, että opiskelijoiden on vaikeaa 
ottaa aktiivisen toimijan roolia opiskelussaan, ja he 
mieluummin odottavat ja ottavat vastaan toiminta-
ohjeita auktoriteettiasemassa olevilta kouluttajilta 
(Martikkala & Matikainen 2015; Mäensivu 2012; 
Nupponen 2009; Puustinen 2012). Toisaalta yli-
opiston rakenteet, kuten lyhytkestoiset kurssit ja 
vaihtuvat ryhmät, voivat estää opiskelijaa ottamasta 
aktiivista roolia (esim. Kumpula 1994). Myös ryh-
mien vaikeammin havaittavaan ja hallittavaan puo-
leen – arvaamattomiin elementteihin ihmisten väli-
sessä dynamiikassa – kiinnitetään yhä varsin vähän 
huomiota.

Ryhmien työskennellessä muodostuu perusolet-
tamuksia esimerkiksi siitä, mitä varten ja millä peri-
aatteilla ryhmä toimii. Perusolettamusten muodos-
tumisen prosessit eivät ole täysin tiedostettuja tai 
kenenkään hallinnassa, ja niihin liittyy monenlaisia, 
odottamattomiakin ja ei-toivottuja tunteita sekä ris-
tiriitoja ja konflikteja. (Bibby 2011, 79–95; Britzman 
1999; Nikkola 2011; ks. myös Schein 2017.) Mikäli 
näihin prosesseihin ei osata kiinnittää huomiota, vaa-
rana on, että heikosti tiedostetut ja mahdollisesti osin 
perusteettomat tai haitalliset toimintatavat alkavat 
säädellä toimintaa.

Opetus-, kasvatus- ja oppimisyhteisöjä voidaan 
tarkastella erityisinä esimerkkeinä työyhteisöistä, joil-
la on omanlainen sosiaalinen luonteensa: ammatin 

Peruskoulun myötä 
siirryttiin kurin koulusta 
yksilön kouluun.



292journal.fi/aikuiskasvatus

harjoittamiseen sisältyy esimerkiksi vaikeita tunteita 
(ks. esim. Britzman 2009). Ryhmissä ja yhteisöissä  
   syntyvät toimintatavat heijastavat työyhteisöjen 
kulttuuria. Kun esimerkiksi vältellään työstä nouse-
via konflikteja ja hankalia tunteita, yhteisössä syntyy 
defensiivistä toimintaa, joka voidaan omaksua osak-
si työkulttuuria. Riskinä on, että näin muodostuva 
työkulttuuri ohjaa toimintaa pois organisaation pe-
rustehtävästä. Laajassa koulututkimuksessa huomat-
tiin, että hyviä oppimistuloksia saavuttavien koulujen 
piirteitä olivat keskittyminen perustehtävään ja muun 
muassa yhteisön defensiivisen käytöksen vähäisyys. 
(James, Connolly, Dunning & Elliot 2006, 151–176; 
ks. myös Argyris 1994; Kuittinen 2001.)

Toimintakulttuuri on nostettu aiempaa keskei-
semmäksi perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa, jossa sillä on oma lukunsa (POPS 2014, 
26–33). Suunnitelmatekstissä tunnistetaan, että kou-
lun toimintakulttuuria muovaavat niin tiedostetut 
kuin tiedostamattomat tekijät. Ajatus toteutuksesta 
kuitenkin painottuu tiedostettuun toimintaan, kun 
edellytetään, että ”Perusopetuksessa kaikki käytän-
nöt rakennetaan tukemaan opetus- ja kasvatustyölle 
asetettuja tavoitteita. Toimintakulttuurin tulee tukea 
tavoitteisiin sitoutumista ja edistää yhteisen arvope-
rustan ja oppimiskäsityksen toteutumista koulutyös-
sä.” (POPS 2014, 26.)  Vaatimuksen toteuttaminen 
edellyttää opettajilta vahvoja taitoja ymmärtää työ-
yhteisön toimintakulttuuria, mikä haastaa opettajan-
koulutuksen ja sen toimintakulttuurit.

Opettajankoulutuksen kannalta on keskeis-
tä tietää, miten sen tulokset siirtyvät uusien 
opettajien myötä kouluun ja sen kehittämiseen. 
Tutkimuksissa on havaittu koulun ja opettajan-
koulutuksen välinen kuilu. Yhtäältä opettajankoulu-
tuksessa saadut opit taipuvat, koulun oman kulttuu-
rin alle, johon uudet opettajat työssään sosiaalistuvat  

(ks. esim. Heikkinen, Aho & Korhonen 2015). Toi-
saalta teoreettisen tiedon merkitys on ylipäätään 
koettu käytännön opettajan työssä vähäiseksi (Rau-
topuro, Tuominen & Puhakka 2011). 

Kumpaankin haasteeseen on pyritty löytämään 
koulutuksen kehittämisellä ratkaisuja, mutta ne eivät 
välttämättä auta, koska tarkempi opettajankoulutuk-
sen ja koulutyön välisen suhteen tutkimus puuttuu. 
Tällainen tutkimus on erityisen tärkeää, kun pyritään 
kriittis-emansipatorisessa hengessä (ks. esim. Suo-
ranta & Ryynänen 2014) tutkimaan ja kehittämään 
koulutuksen käytänteitä. Tutkimuksella pystytään 
arvioimaan sekä koulutusta itseään että sen vaiku-
tuksia koulun käytänteisiin.

TYÖKULTTUURIEN PERUSOLETTAMUSTEN 

ANALYSOINTI

Analysoimme työkulttuurien jännitteitä tarkastele-
malla vaihtoehtoisessa opettajankoulutusmallissa 
opiskelleiden luokanopettajien siirtymää työelä-
mään, opiskelijasta opettajaksi. Siirtymävaihe on po-
tentiaalinen kohta akateemisen opiskelukulttuurin ja 
koulujen ja opettajien työkulttuurien erojen paljas-
tumiseen. Haastatellut ovat opiskelleet osan opin-
noistaan Jyväskylän yliopiston opettajankoulutus-
laitoksen integraatiokoulutuksessa, jossa keskeistä 
on opiskelu- ja kouluyhteisön rajojen ja rakenteiden 
tutkiminen ja tarpeen mukaan myös niiden kyseen-
alaistaminen. Vaihtoehtoinen koulutusmalli on näin 
mahdollisesti valmistanut tutkittavia kiinnittämään 
erityistä huomiota koulujen työkulttuureihin.

Integraatiokoulutuksen pyrkimyksenä on koulut-
taa opettajia, joilla on kykyä ymmärtää ja toimia kou-
lun ja yhteiskunnan muuttuvissa oloissa. Koulutuk-
sen lähtökohdat korostavat uteliaisuuden, kiinnos-
tuksen ja tutkivan yhteisön periaatteita, mikä vaatii 
totutusta poikkeavaa työkulttuuria. Tämä koskee 
niin opiskelijoita kuin opettajankouluttajiakin, jotka 
yhdessä muodostavat koulutuksen kehittämis- ja tut-
kimusryhmän. Integraatiokoulutuksessa on erityistä 
pitkäkestoisessa ryhmässä opiskelu; ensimmäiset 
kaksi vuotta pysyvässä ryhmässä opiskellaan yli puo-
let kasvatustieteen ja peruskoulussa opetettavien 
aineiden opinnoista, minkä jälkeen on mahdollista 

Ryhmissä ja yhteisöissä 
syntyvät toimintatavat 
heijastavat työyhteisöjen 
kulttuuria.
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jatkaa tutkielmaopinnoissa. Ryhmässä toimiminen 
sekä ryhmien ja yhteisöjen toiminnan ymmärtämi-
nen ovat koulutuksen keskeisiä elementtejä. (Tar-
kemmin aiheesta esim. Nikkola, Rautiainen & Räihä 
2013; Nikkola 2011.)

Tutkimuksen aineistona käytämme 13 puo-
listrukturoitua, 45–82 minuutin mittaista yksilö-
haastattelua. Aineisto kerättiin vuonna 2014 yhdeltä 
integraatiokoulutuksessa opiskelleelta ryhmältä, 13 
luokanopettajaksi valmistuneelta tai valmistuval-
ta haastateltavalta, joista käytetään tutkimuksessa 
pseudonimiä. Haastatteluhetkellä heidän työkoke-
muksensa vaihteli neljästä vuodesta siihen, että osa 
oli vasta siirtymässä pidempiin työsuhteisiin. Aineis-
to kerättiin osana tutkimusta, jossa selvitetään integ-
raatiokoulutukseen osallistuneiden kokemuksia kou-
lutuksesta ja sen roolista heidän ammatillisessa ajat-
telussaan ja osaamisessaan. Koska työyhteisöllä on 
merkittävä rooli opettajan kehittymisessä (esim. Flo-
res & Day 2006; Jurasaite-Harbison & Rex 2010), 
haastattelussa keskusteltiin integraatiokoulutuksesta, 
työuran alkuvaiheesta ja työyhteisöstä. 

Haastattelut litteroitiin ja analysoitiin ensimmäi-
sessä vaiheessa teoriasidonnaisen sisällönanalyysin 
keinoin (Hsieh & Shannon 2005), eli aineistoa tar-
kasteltiin sen keruuta ohjanneista teorioista johdet-
tujen ja aineistoon perustuvien luokittelujen avulla. 
Jokaisesta haastatellusta kirjoitettiin tämän koke-
muksia tiivistävä koonti. Opettajista koottiin tauluk-
ko, jossa tarkasteltiin koettua koulutuksen antia ja 
sen mahdollista työssä soveltamista. 

Analyysissa kävi ilmi, että työkulttuurien – opet-
tajankoulutuksessa opitun ja koulun – yhteensovitta-
minen oli haastavaa, mikä vaikutti olevan yksi syy opi-
tun vähäiselle soveltamiselle työssä.  Sen vuoksi työ-
kulttuurien jännitteisiin keskityttiin tarkemmin tämän 
artikkelin analyysissa. Aineiston työyhteisöjä koskevia 

havaintoja koottiin yhteen, ja lopulta niiden ymmär-
tämiseksi päädyttiin soveltamaan organisaatiopsy-
kologi Edgar Scheinin (2017) teoriaa organisaatio-
kulttuureista ja niiden eri tasoista. Scheinin jaottelu 
toimi peilauspintana, jonka avulla pääsimme kiinni 
työkulttuurien yhteensovittamisessa nousseisiin on-
gelmiin aineistossa.

Organisaatioilla ja esimerkiksi ammattiryhmillä 
on Scheinin teoriassa omat ajan saatossa muodos-
tuneet kulttuurinsa, jotka ohjaavat kulttuurin piiriin 
kuuluvia henkilöitä ja jotka opetetaan yhteisön uusil-
le jäsenille. Kulttuuri muotoutuu sen jäsenten jaka-
masta arvojen, normien ja uskomusten kokonaisuu-
desta, joka on syntynyt yhteisön toimiessa yhdessä 
ja ratkaistessa eteen tulleita ongelmia. Aiemmin 
toimineet ratkaisut muodostuvat kulttuuriksi, joka 
aluksi muuttuu kyseenalaistamattomaksi ja lopulta 
vaipuu yhteisön tiedostamattoman tasolle. (Schein 
2017, 6–14.)

Scheinin jäsennyksessä kulttuureja analysoidaan 
kolmella tasolla. Ensimmäiselle, artefaktien tasolle 
kuuluvat näkyvät ja kosketettavat rakenteet ja pro-
sessit, esimerkiksi työskentelytilat, -välineet ja -tavat. 
Kuka tahansa kulttuuriin kuuluva tai sitä tarkkaileva 
pystyy kuvailemaan artefaktien tasoa, mutta ulko-
puolisen tarkkailijan on vaikeaa tulkita sen merki-
tyksiä kulttuurin piiriin kuuluvalle. Toisella, arvojen 
ja uskomusten tasolla kyse on kulttuurin ideaaleista, 
tavoitteista, arvoista ja rationalisoinneista. Se voi olla 
yhtenevä artefaktien tason kanssa. Kulttuurin jäsen-
ten on yleensä mahdollista artikuloida arvojen ja 
uskomusten tason uskomuksia, ja ne saattavat olla 
myös eksplisiittisesti kirjattuina esimerkiksi organi-
saation ideologiaksi. Kolmannelle, kulttuurin tasol-
le kuuluvat itsestään selviksi ja tiedostamattomiksi 
muuttuneet perusolettamukset ja arvot, jotka mää-
rittävät kulttuurin jäsenten toimintaa ja ajattelua. 
Perusolettamusten tiedostaminen ja muuttaminen 
on äärimmäisen vaikeaa, ja niiden vastainen käytös 
vaikuttaakin kulttuurin piirissä käsittämättömältä. 
(Schein 2017, 17–25.) 

Aineiston työyhteisöjä koskevista kohdista et-
sittiin haastateltavien kuvauksia kulttuurin ilmenty-
mistä eri tasoilla. Erityistä huomiota kiinnitettiin toi-
seen ja kolmanteen tasoon viittaaviin havaintoihin, 

Opettajankoulutuksessa 
opitun ja koulun 
työkulttuureja oli 
vaikea sovittaa yhteen.
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joissa koulua toimintaympäristönä kuvataan myös 
vähemmän konkreettisina ja esimerkiksi oppilaille 
näkymättöminä työyhteisön tapahtumina.

Kulttuurin toisen ja kolmannen tason ymmärtä-
minen ei ole itsestään selvää vaan vaatii analyysim-
me perusteella yksilöltä kriittistä asennetta työkult-
tuuriin. Tästä syystä täydensimme analyysiä Schei-
nin teorian lisäksi kriittisen pedagogiikan kehittäjien 
Paolo Freiren (2005a; 2005b) ja Henry Giroux’n 
(1988) kehittelemällä käsiteparilla ’tekninen asian-
tuntija’ ja ’kriittinen intellektuelli’. Koulutuksen ta-
voite on Freiren ja Giroux’n mukaan kasvattaa kriit-
tisiä ja aktiivisia kansalaisia, jolloin opettajienkin on 
edustettava tätä kansalaisuuden ideaalia.  Tavoittee-
seen päästään tutkimalla koulun ja koulutuksen his-
toriallisia, poliittisia, sosiaalisia ja kulttuurisia oloja 
suhteessa omaan työhön eikä ulkopuolisina ilmiöi-
nä. (Emt.) Kriittinen intellektuelli kykenee siis tarvit-
taessa kyseenalaistamaan yleisesti hyväksyttäjä käyt-
täytymisnormeja ja pyrkii näkemään julkilausuttujen 
ideaalien taakse. Käsiteparilla jäsennettiin aineistosta 
löytyviä opettajien tapoja suhtautua työyhteisöönsä.

Haastatteluista löytyi kuvauksia, jotka ilmensivät 
kulttuurin eri tasoja. Kuvaukset luokiteltiin koulu-
tuksen tuottamaan osaamiseen sekä koulutusmallin 
vaikutuksiin ja jännitteisiin työelämässä.  Luokittelun 
jälkeen analysoimme, miten yhteisöllinen ja kriittistä 
ammatillisuutta tukeva koulutusmalli ja sen anti on 
koettu ja miten sen vaikutukset näkyvät työelämässä.

KOULUTUKSEN TUOTTAMA KRIITTINEN OSAAMINEN

Opettajien haastatteluista käy ilmi, että integraatiokou-
lutukseen on liittynyt monilla vahvoja ja ristiriitaisiakin 
kokemuksia. Pitkäkestoinen, ryhmämuotoinen, sitou-
tumista vaativa ja totutuista opiskelutavoista poikkea-
va koulutus (Nikkola 2011) on vaatinut sulattelua. 
Yhtä haastateltua lukuun ottamatta opettajat kuitenkin 

pitävät jälkeenpäin koulutuksen antia myönteisenä tai 
hyvin myönteisenä ja kokevat sen hyödyttävän itseään 
ammatillisesti. 

”Ne on varmaan semmosia, ehkä semmosia me-
tataitoja, silleen mitään kauheen konkreettista. 
Jotenkin sillon kahen vuoden jälkeen, kun se lop-
pu niin tuntui, että tästä ei jäänyt yhtään mitään 
käteen. Me ollaan vaan juteltu tässä ja juteltu ja 
juteltu, välillä ollaan istuttu hiljaa. Mutta nyt on 
nähnyt sen, että se kyllä niinkun ryhmän toimin-
nan ymmärtäminen, ryhmän ohjaaminen ja se 
ryhmän dynamiikka, niin voisinpa väittää, että 
oon aika hyvä siinä nytten.” (Markus)

Opitut asiat liittyvät enemmän formaaleihin valmiuk-
siin kuin pedagogisiin nikseihin ja tekniikoihin. Moni 
myös kuvaa työstävänsä integraatiokoulutuksen tee-
moja edelleen useiden vuosien jälkeen. Nämä koke-
mukset viittaavat kriittisen intellektuellin opettajai-
deaalin (Freire 2005a; 2005b; Giroux 1988) muo-
dostumiseen, joka vie aikaa ja tapahtuu suhteessa 
yhteisöön.

”[--] mun käsitys ehkä opettajuudesta ja siitä, 
mitä mä aattelen opettajan työstä [--], niin se kyl-
lä muuttu melko lailla niinku totaalisesti. Mä tulin 
sinne [opintoihin] aika semmosena niinku, ehkä 
vähä niinku tyhjät taulussa. Että tää opettaja, että 
luokanopettaja tää nyt vois olla kiva ammatti mut 
se pistettiin tavallaan niin, et se haastettiin niin 
kovasti, se mun käsitys siitä, että kyllä se vaikutti 
niinku sen loppuopintojen ajan ja vaikuttaa yhä 
edelleenkin.” (Hanna)

Useat haastatellut pohtivat, että opintojen aikana 
ja niiden jälkeenkin on ollut haastavaa kuvata, mitä 
kaikkea integraatiokoulutuksen aikana oppi ja oli 
tarkoitus oppia, vaikka he toisaalta kokivatkin op-
pineensa koulutuksessa paljon. Koulutuksen annin 
kuvaaminen tarkasti on siis jossakin määrin vaike-
aa, mikä johtuu siitä, että koulutus ei ole vastannut 
ennakko-odotuksiin. Se on ollut luonteeltaan ja 
rakenteeltaan jotakin muuta, kuin opettajuudesta 
ennen opintoja olevan ennakkokuvan täydentä-
mistä ja tukemista. Opettajuutta psykoanalyyttises-
tä näkökulmasta  tutkineen Deborah Britzmanin 

Monella on vahvoja ja 
ristiriitaisiakin kokemuksia 
integraatiokoulutuksesta.
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(1986, 44-453; 2003, 26–28) mukaan tämä koke-
mus on seurausta opettajan ammatin luonteesta: 
vaikka ammatti on oppilaalle tuttu, siinä on piileviä 
puolia, joita tämä ei välttämättä tule ajatelleeksi.

Koulun ja koulutuksen totutusta poikkeavaa, yh-
teisöä tutkivaa työkulttuuria integraatiokoulutuk-
sessa voidaan pitää Britzmanin (1986) esittämän 
havainnon käytännöllisenä ratkaisuyrityksenä, jon-
ka myötä opiskelija kohtaa opettamisen ja opettajuu-
den piileviä puolia. Käsitys opettajan työstä voi omi-
en koulukokemusten perusteella olla varsin teknistä 
toimintaa kulttuurin ensimmäisellä tasolla (Schein 
2017). Integraatiokoulutus on auttanut haastatelta-
via näkemään organisaatiokulttuurin kaksi muutakin 
tasoa ja näyttää onnistuneen laajentamaan teknistä 
käsitystä opettajuudesta. Kulttuurin piilevien puoli-
en kohtaamista voi pitää keskeisenä kriittisen näkö-
kulman muodostamiselle työhön.

Yhteisö on olennainen opettajaideaalin muo-
dostamiselle. Integraatiokoulutuksen ryhmäluonne 
ja pitkäkestoisuus ovat aineiston perusteella jättä-
neet selvästi jälkensä opiskelijoihin, sillä ryhmän 
toiminnan ja dynamiikan ymmärtäminen korostuu 
keskeisenä opittuna asiana. Ryhmässä työskentelyn 
kompleksisuus (Bibby 2011; Britzman 1999; Nik-
kola 2011) on käynyt ilmi niin omien autenttisten 
kokemusten kuin niiden käsittelyn kautta.

”[--] ryhmässä työskenteleminen on ihan hirveen 
vaikeeta. Ylipäätään se ryhmätyö varmaan sinäl-
lään sai ihan uudenlaisen merkityksen. Että on-
han se niin kun ryhmässä työskenteleminen ollut 
aika näennäistä ennen tota integraatiokoulutusta. 
Et sit se ei enää yhtäkkiä ollutkaan sitä, että yksi 
kirjoittaa otsikon ja yks värittää sen ja joku kirjoit-
taa sisällöt, yks piirtää kuvan.” (Sara)

”[--] ehkä se intensiivisin ryhmätyöskentelykoke-
mus, missä oon niinku ollut. Ja että se oli oikeesti 
sitä työskentelyä ja se oli niin pitkällä aikavälillä, 
että siinä kerkes tapahtua aika paljon kaikenlais-
ta [--] niinkun tiedostaa, että mitä se käytännös-
sä tarkoittaa, että ryhmä ei oo ehkä työskentely-
kykyinen tai minkälaiset asiat siihen vaikuttaa.” 
(Mikko)

 

Ryhmäosaamista kuvataan etenkin valmiuksina 
ymmärtää itseä ryhmässä ja osana ryhmää sekä 
yleisemmin oman vertaisryhmän toimintaa. Jotkut 
haastateltavat tuovat esiin pystyvänsä soveltamaan 
ryhmäosaamista oppilasryhmän kanssa työsken-
nellessään. Toiset kuvaavat lisäksi, kuinka he integ-
raatiokoulutuksen teemojen myötä osaavat tarkas-
tella vertaisryhmäänsä työyhteisössä:

”Mut et jotenkin itsestään selvemmin ja hel-
pommin mun mielestä humpsahtaa se semmo-
nen, semmonen niin kun itsen tarkkailu opet-
tajana ja sitten tavallaan herkkyys havaita myös 
niistä oppilaista asioita. Herkkyys havaita siitä 
koulusta asioita, työyhteisöstä.” (Sara)

Keskeinen yhteisöä koskeva, koulutuksessa opittu 
taito on valmius tarkastella kriittisesti koulua työyh-
teisönä ja koulukulttuuria. Tämä nousee esiin lähes 
jokaisella haastatellulla, vaikka he kuvaavatkin sitä 
eri konteksteissa ja eri sanoin, esimerkiksi näin: 

”[--] tota kaiken kaikkiaan varmaan sit just niin 
semmosia näkökulmia tavallaan siihen koulun 
tarkasteluun. Että mikä se on ja miten siellä on 
mahollista olla ja miten siellä yleensä on ehkä 
tehty.” (Sara) 

Aineiston opettajilla kyky kritiikkiin on johtanut 
vaihtelevaan aktiivisuuteen työyhteisössä, mutta 
he vähintään havaitsevat sekä Scheinin (2017) 
toisen että kolmannen tason ilmiöitä organisaatio-
kulttuurista. Opettajat kuvaavat lisäksi vahvaa am-
matillista keskustelua, jonka eräs haastateltu nime-
ää ”yhdessä ajatteluksi”. Integraatiokoulutuksessa 
oli keskusteltu paljon, ajatuksensa, kokemuksensa 
ja kysymyksensä vaikkapa ryhmätyön tai oppimi-
sen perusolettamuksista (ks. Schein 2017; Britz-
man 2003; Nikkola 2011) oli voinut tuoda esiin. 
Tähän koulutuksen keskustelevaan piirteeseen 
moni on havahtunut, sillä se puuttuu työelämästä; 
koulun työkulttuurissa ammatillinen keskustelu 
jää useiden haastateltujen kokemusten mukaan 
vähäiseksi ja keskittyy enimmäkseen kulttuurin 
ensimmäisen tason ilmiöihin (ks. Schein 2017). 
Opinnoissa omaksuttua opettajien yhteistä poh-
dintaa kaivattiin koulun arjessa, mutta kriittiselle 
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ajattelulle kollegoiden kanssa ei tuntunut olevan ai-
kaa eikä valmiita rakenteita. 

Integraatiokoulutuksen puitteissa pro gradunsa 
tehneet opettajat kuvaavat tutkimuksen teon vahvis-
taneen kokemusta ammatillisesti toimivaan yhtei-
söön kuulumisesta. Havainto on vastakkainen niiden 
tutkimustulosten kanssa, joiden mukaan opettajat ko-
kevat teoriaopintojen merkityksen vähäisenä työlleen   
(ks. Rautopuro ym. 2011). Muutenkin koulutukses-
sa on onnistuttu luomaan keskusteleva ja tutkiva tila 
opiskelijoiden ja kouluttajien kesken.

”[--] se mikä musta oli hienoa, että siellä oli sem-
mosia opettajia, mitkä arvosti meidän varmaan vä-
lillä koomisiakin ajatuksia. Että ne ihan pokalla on 
siellä tarttunut ihan oikeasti.” (Ilona)

Haastatellut liittävät ammatillisen keskustelun ja 
ymmärryksen ryhmien ja työyhteisön toiminnasta 
vahvasti koulutuksen muodosta juontuvaksi osaa-
miseksi. Yhteisöllisen, oppivan työkulttuurin luomi-
nen opettajankoulutukseen vaikuttaa heillä onnistu-
neen, vaikka organisaatiokulttuurissa ei sille juuri ole 
perinteitä. Useat opettajan keskeiset työtavat ovat 
luonteeltaan niin itsestään selviä, että ne otetaan 
kyseenalaistamattomina, teknisinä ratkaisuina, toi-
minnan lähtökohdaksi (ks. Britzman 2003; Nikkola 
2011). Scheinin (2017, 13–14) käsittein ammatit 
toimivat kulttuureina, joiden toimintatavat muuttu-
vat itsestäänselvyyksiksi ja painuvat lopulta tiedos-
tamattomalle tasolle. Integraatiokoulutuksessa näitä 
toiminnan organisoinnin tapoja, kulttuurisia oletuk-
sia (Argyris 1994; James ym. 2006; Kuittinen 2001) 
on aineiston perusteella onnistuttu kyseenalaista-
maan. Tutkiva asenne kohdistuu erityisesti omaan 
toimintaan osana yhteisöä, tämän toiminnan ehtoi-
hin ja niiden arviointiin eri näkökulmista (ks. Freire 
2005a, 186–188).

KOKEMUKSIA SIIRTYMISESTÄ  

KOULUN TYÖKULTTUURIIN

Siirtyminen työelämään on koetinkivi koulutuksen 
vaikuttavuudelle, kun opiskeluyhteisössä omaksuttuja 
toimintatapoja on suhteutettava uuteen ympäristöön. 
Vaikka opettajien kokemukset työelämästä ovat eri 
kouluilta, niissä on paljon samankaltaisuuksia.

Niillä opettajilla, joilla ei haastatteluhetkellä ol-
lut vielä pitkää työkokemusta, oman hyvän opetuk-
sen ideaalin ja oletetun koulutodellisuuden välinen 
juopa on vahvempi kuin niillä, joilla työkokemusta 
on enemmän. Koulutuksessa herännyt kriittisyys 
koulun käytänteille on herättänyt kysymyksiä, jois-
ta on keskusteltu entisten opiskelutovereiden kans-
sa. Pidempään töissä olleilla  huoli oman ideaalin ja 
koulutodellisuuden välisestä ristiriidasta ei tule esiin 
ainakaan yhtä vahvana. He vaikuttavat sopeutuneen 
koulun työkulttuuriin, vaikka havaitsevatkin ristirii-
toja oman ideaalinsa ja työnsä tapojen välillä. Kyse 
lienee ammatillisen identiteetin neuvottelusta, jossa 
omien toiveiden ja koulutodellisuuden välille raken-
netaan sovintoa (Schaefer 2013).

Omien ideaalien ja työyhteisön odotusten väli-
nen jännite on kuitenkin olemassa ja tulee esille sel-
keästi haastatteluissa. Jännitteet ovat sidoksissa ta-
paan ajatella koulusta, kun esimerkiksi oma pyrkimys 
oppimisen sisältöjen syvällisempään ymmärrykseen 
törmää suorittavampaan tapaan:

”Mut sitten jotenkin se mitä ajatellaan oppimises-
ta ja opetuksesta ja arvioinnista [--] Se on niinku 
ihan yö ja päivä, et niinku et jos tosiaan työkaverit 
lähtee suunnittelemaan opetusta silleen, että ne 
on jakanut ne oppikirjan aukeemat niinku viikko 
kerrallaan.” (Ellen)

Moni opettaja kuvailee tarkkoja havaintojaan työ-
yhteisönsä dynamiikasta. Tämä liittynee kehittynee-
seen kykyyn tarkastella koulua kriittisesti ja syventy-
neeseen ymmärrykseen ryhmien toiminnasta. 

”Ite oon tuonut esille joitakin asioita, et mun mie-
lestä tällä tavalla ei voi, ei voi puhua oppilaille. Ja 
rehtori on, on tota jättänyt puuttumatta asiaan, 
koska se on ollut niin vaikeeta puuttua siihen.” 
(Markus)

Koulun työkulttuurissa 
ammatillinen keskustelu 
jää usein vähäiseksi.
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Kyky tehdä havaintoja työyhteisöstä ei kuitenkaan 
takaa helppoa selviytymistä koulun arjessa. Päinvas-
toin, jotkin käytännön asiat kouluyhteisössä näyttä-
vät muuttuvan jopa aiempaa monimutkaisemmiksi 
ja problemaattisemmiksi, kun niitä ei ollakaan val-
miita sivuuttamaan kyseenalaistamattomina käytän-
nöllisinä tapoina ja ohjeina. (Ks. myös Nikkola 2011, 
216–221.) Näkyviin artefakteihin, kuten oppilaiden 
pipon käyttöön, koulussa kyllä puututaan, mutta sy-
vemmän tason kulttuurisiin ilmiöihin puuttumista 
vältellään (ks. Schein 2017, 17–25).

Yksi asia, jolle haastatellut ovat herkistyneet, on 
juuri se, mistä koulussa ei puhuta: eräänlaiset koulun 
työkulttuurin kirjoittamattomat säännöt, joita haasta-
teltava kutsuu ’tabuiksi’. Markus käyttää tabun käsitet-
tä kuvaillessaan, miten hänen yrityksensä nostaa yhtei-
seen keskusteluun opettajien tapaa kohdella oppilaita 
on jätetty täysin käsittelemättä. Opettajat kertovat 
herkistyneensä havainnoimaan työkulttuurin reuna-
ehtoja. He sanovat esimerkiksi arvioivansa, millainen 
yhteistyö kunkin kollegan kanssa on mahdollista.

Opettajat ovat tottuneet koulutuksen myötä am-
matilliseen keskusteluun ja yhteistyöhön, jossa tut-
kitaan ja kyseenalaistetaan myös Scheinin (2017) 
toiselle ja kolmannelle tasolle ulottuvia kulttuurisia 
piirteitä, ja toivovat tämän jatkuvan kouluyhteisössä. 
Ammatillinen keskustelu ja yhteistyö ovat keskeisiä 
kriittisen opettajaideaalin aineksia. Suurin osa haas-
tatelluista kuitenkin kokee, että kumpaakin on vai-
kea toteuttaa omalla koululla. Opiskelussa keskeise-
nä menetelmänä toteutettua keskustelukulttuuria ei 
koeta löytyvän helposti työyhteisöstä.

”[--] siellä ei oo semmosta kauheen jotenkin sem-
mosta ammattiin tai työhön liittyvää semmosta 
keskustelukulttuuria niin paljoa kuin mä odotin. 
Ei sitä voi sanoa, ettei sitä oo, mutta kun oli opis-
kelussa tottunut, että voi niinku, et jos joku asia 
mietityttää, niin sit siitä voi puhua ja on niitä opis-
kelijakollegoita, kenen kaa voi miettiä, että mitä sä 
tästä aattelet ja mistähän tässä on kyse.” (Ellen)

Vain pari haastateltua kertoo koulullaan tehtävän 
runsaasti yhteistyötä. Yksi opettaja kertoo olevansa 
työnohjauksessa ja kuvaa ryhmää merkittäväksi am-
matilliselle keskustelulle. Vaikka koko työyhteisössä 

yhteistyötä tai osaamisen jakamista ei tehtäisi, moni 
on kuitenkin löytänyt kollegan tai ryhmän, jonka kans-
sa tekee ainakin jonkin verran yhteistyötä. Monilla 
  yhteistyö on keskustelua oppilaista ja opetuksesta – 
mutta siihen kaivataan syvyyttä.

Siirtyessään työelämään tutkiva koulutusryhmä 
hajoaa, ja vaikka moni kuvaa löytäneensä työyh-
teisöstään kollegoita, joiden kanssa on mielekästä 
tehdä yhteistyötä, se ei korvaa opiskeluajan ohjatun 
ryhmän tukea työlle etenkään opettajan uran alku-
vaiheessa. Työelämään siirtyminen merkitsee jon-
kinasteista ammatillista yksinjäämistä, johon opetta-
jat reagoivat eri tavoin. 

Jotkut jäävät rooliin, jossa painottuu kouluyhtei-
sön tarkkailu, toiset pyrkivät muuttamaan kouluyh-
teisöä osallistumalla aktiivisesti työyhteisönsä kehit-
tämiseen ja hakeutumalla yhteistyöhön samoja ta-
voitteita jakavien kanssa. Muutamat haastatellut ovat 
lähteneet toteuttamaan ajatuksiaan hyvästä opetuk-
sesta, vaikka se olisi  vaatinut kollegoiden tavoista 
poikkeamista. Jotkut taas ovat ottaneet koulun tavat 
annettuina, eivätkä ole kokeneet tarvetta tai mahdol-
lisuuksia kyseenalaistaa niitä ainakaan ääneen, saati 
toimia toisin – vaikka jotkut huomaavatkin pulmia 
työkulttuurissa. 

Moni tunnistaa ristiriitaisuutta työtään koskevien 
ajatusten ja toimintansa välillä. Haastateltavat anta-
vat ristiriidalle erilaisia selityksiä, joista tyypillisimpiä 
on se, että energiaa työuran alussa kuluu perusasi-
oihin, kuten oman työn organisointiin, koulun käy-
täntöihin tutustumiseen ja ryhmänhallintaan. Aika ei 
riitä käytänteiden uudistamiseen, sillä haastateltavat 
kokevat totutusta poikkeavien työtapojen vaativan 
paljon suunnittelua. Tulkitsemme, että kriittinen 
ymmärrys ei välttämättä johda toimintaan. Tähän 
näyttäisivät vaikuttavan ainakin koulun kulttuuri ja 
totuttu tapa kohdentaa opettajan työn resursseja.

TÖRMÄYKSIÄ TYÖKULTTUURIN 

TIEDOSTAMATTOMIIN PERUSOLETTAMUKSIIN

Integraatiokoulutuksessa tehty kehittämistyö on osal-
taan onnistunut nostamaan tarkasteluun opettajan-
koulutuksen ja -työn ongelmakohtia. Koulutus on 
kehittänyt siinä opiskelleiden valmiuksia tarkastella 
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kriittisesti työtään opettajana. Haastatteluissa nousivat 
esiin etenkin ryhmää ja työyhteisöä koskevat valmiu-
det, jotka ovat keskeisiä kriittisen opettajaideaalin mu-
kaisen opettajuuden synnylle. Koulutus näyttää tuotta-
neen vahvaa akateemisesti orientoitunutta opettajuut-
ta, jossa analyyttisen kyvyn lisäksi näkyvät uteliaisuus ja 
kiinnostus koulukulttuurin ilmiöitä kohtaan, mitä voisi 
kutsua tutkivaksi otteeksi. Tutkiva ote ei kuitenkaan 
ole johtanut yhtä aktiiviseen muutostyöhön kuin haas-
tateltujen koulua koskevan ymmärryksen perusteella 
voisi olettaa. Koulun kehittämistä pidetään tarpeellise-
na, mutta ajattelu ei läheskään aina muutu toiminnaksi, 
joka edelleen muuttaisi koulun työkulttuuria, rakentei-
ta ja toimintatapoja.

Onkin havaittu, että emansipatorisesta ja uudista-
vasta oppimisesta – vaikka se olisi voimakasta henki-
lökohtaisten premissien ja paradigmojen muuttumis-
ta – ei vielä välttämättä seuraa toiminnan muutoksia. 
Sisäiset muutokset törmäävät koulutyöyhteisössä 
laajempiin rakenteisiin ja reunaehtoihin, jotka estävät 
toimimasta ihanteen mukaisesti. (Heaney & Horton 
1995, 104; myös Simola 2015, 41–45.) Koulun ja 
opettajankoulutuksen kehittämisen kannalta kiin-
nostavaa onkin, millaisiin esteisiin yritykset muuttaa 
toimintakulttuuria törmäävät. Syyt tilanteeseen ovat 
yksilöllisiä ja yhteisöllisiä, mutta osittain kyse on tie-
dostamattomista tavoista, joiden varassa työkulttuu-
rit toimivat.

Aineiston perusteella erilaiset työkulttuurit tör-
määvät tai asettuvat limittäin. Koulutuksessa opittua 
työkulttuuria ei voikaan välttämättä helposti soveltaa 
tai edes sovittaa yhteen koulun työkulttuurin kanssa. 
Koulukulttuuri ja opettajan perusteltuna pitämä tapa 
toimia joutuvat hankaukseen. Organisaatiokulttuurin 
näkökulmasta tällaisia työkulttuurien hankauksia voi 
kutsua perusolettamuksiksi. 

Koulu on olemukseltaan säilyttävä, koulun kult-
tuuri kantaa mukanaan totuttuja toiminnan tapoja 

(ks. Tyack & Cuban 1994). Kulttuuria on hankala 
muuttaa, koska perususkomusten tasolla se on myös 
identiteetin lähde, ja perususkomusten kyseenalaistu-
minen voi herättää ahdistusta (Schein 2017, 21–25). 
Totutuille urille on helppo koulun työkulttuurissa 
ajautua, vaikka ne eivät omia ajatuksia vastaisikaan, 
mitä yksi opettaja kohdaltaan reflektoi:

”[--] koulu on niin jollain tavalla valmis paketti, 
että sinne voi tulla silleen, että täällä on niin pal-
jon semmosia totuttuja tapoja, miten täällä teh-
dään asioita, niin niihin on tavallaan aika helppo 
sitten mennä vaan ajattelematta sitä sen enempää. 
Et se on varmaan yks, mikä, mikä niinkun sitten 
aiheuttaa sen, että tekee jotain muuta kuin mitä 
pitäisi järkevänä.” (Juuso)

Työyhteisö ohjaa opettajia perusolettamustensa mu-
kaiseen toimintaan (Schein 2017, 11–12, 21–25). 
Opettaja, joka kokee saaneensa sekä hiljaista että 
ääneen lausuttua kritiikkiä siitä, mitä hän itse pitää 
lasten kohtaamisena, kuvaa tätä näin: ”[--] ja sit sem-
monen tavallaan ihmettely siihen sellaseen, että viet-
tää mieluummin esimerkiksi välituntisin aikaa niitten 
lasten kanssa kuin opettajien kanssa.” (Jenni) 

Toiminnan julkilausutut tavoitteet, esimerkiksi 
oppilaan ja opettajan välisestä vuorovaikutuksesta, 
ja toimintaa syvätasolla ohjaavat perusolettamukset 
ovat usein jännitteiset.

Erään opettajan kertomus siitä, kuinka kasvatus-
tieteellisten tekstien lukeminen pidetään salassa kol-
legoilta, kuvaa sitä, mikä työyhteisössä tuntuu ”nor-
maalilta” toimintatavalta:

”[--] just puhuttiin siitä, että ollaaks me puhuttu 
muille kollegoille tai siis työkavereille, oman työ-
paikan työkavereille, että meillä on, että mä oon 
menossa lukupiiriin. Ja sitten moni ei ollut mitään 
semmoista puhunut. Et sitten, siinä me jotenkin 
puhuttiin, että minkälaista se on kertoa siitä, niin 
se alko muistuttaa semmoista AA-kerhoa [--] 
Tämmönen vähän niinkun salainen juttu ja täs-
tä ei nyt ihan hirveästi viitti puhua. Ja sit kun al-
kaa miettimään, että mitä se on. Että me luetaan 
jotain kasvatustieteeseen liittyviä tekstejä ja kes-
kustellaan niistä, niin ei se nyt niinku mitenkään 
hirveen kielletyltä vaikuta, mutta.” (Juuso)

Työkulttuurit 
törmäävät tai asettuvat 
limittäin.
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Useat opettajat kuvaavat kyllä työyhteisöään miellyt-
täväksi, mutta ammatillista yhteistyötä koetaan teh-
tävän vain vähän. Tämä saattaa johtua siitä, että haas-
tateltavat eivät kelpuuta ammatilliseksi yhteistyöksi 
pelkkää yhdessä viihtymistä, vaan heillä on halu sy-
vempään ammatilliseen yhdessä tekemiseen: 

"[--] turhautti aika paljon, [--] sillä mun mielestä 
tosi kallisarvoisella yt-ajalla, [--] että kun kaipais 
sitä keskustelua ja niinku mihin suuntaan me näitä 
lapsia kasvatetaan, niin sitten mietittiin, että tämä 
vai tämä ravintola.” (Ellen) 

Yhteistyötä on siis tapahtunut organisaatiokulttuurin 
ensimmäisellä tasolla, keskusteluna konkreettisista 
asioista. Mutta ilmeisesti yhteistyö ja työn reflektiivi-
nen tarkastelu kouluissa ei ole yhtä syvällistä kuin se, 
johon opettajat ovat tottuneet koulutuksessa: asioita 
on voinut pohtia ja kehitellä yhdessä ja on menty or-
ganisaatiokulttuurin kolmannellekin tasolle pyrittäes-
sä pääsemään kiinni perusolettamuksiin. Siinä missä 
integraatiokoulutuksessa on saavutettu oppivan kult-
tuurin toimintatapoja, tutkittujen opettajien kouluis-
sa Scheinin (2017, 344–347) kuvaamat oppivan 
kulttuurin piirteet, kuten avoin keskustelu toimin-
nasta, tutkimuksellisuus ja usko työkulttuurin analy-
soinnin arvoon, eivät toteudu ainakaan yhtä vahvasti.

POHDINTA

Analyysimme nosti keskiöön koulutus- ja työyhtei-
söjen tiedostamattomia perusolettamuksia ja arvoja. 
Näitä olivat jännitteet siinä, miten opettajan työtä 
tulisi tehdä ja mitä työhön kuuluu: esimerkiksi mi-
hin ja miten työaikaa käytetään ja millaisista asioista 
tehdään päätöksiä. Analyysin perusteella opiskelun 
aikana omaksuttu yhteisöllinen työkulttuuri on opet-
tanut havainnoimaan ryhmien ja yhteisön dynamiik-
kaa työyhteisössä, tarkastelemaan koulukulttuuria 

kriittisesti ja kaipaamaan ammatillista keskustelua 
kollegojen kanssa. Tulostemme mukaan integraatio-
koulutuksesta valmistuneilla opettajilla on akateemis-
ta kykyä analysoida koulukulttuuria Scheinin (2017) 
kolmella tasolla ja reflektoida omaa toimintaansa osa-
na yhteisöä ja sen kulttuuria. 

Yhteisöllinen koulutusmalli  on tuottanut vahvaa 
akateemisesti orientoitunutta opettajuutta, jossa ana-
lyyttisen kyvyn lisäksi näkyvät uteliaisuus ja kiinnostus 
koulukulttuurin ilmiöitä kohtaan. Kriittinen opetta-
jankoulutus ei näin pelkisty ainoastaan interventioiksi 
luokkahuoneessa vaan keskittyy myös opettajan oman 
ymmärryksen ja ajattelun kehittämiseen suhteessa ym-
päröivään todellisuuteen (vrt. Sitomaniemi-San 2015). 
Monet haastatellut opettajat kuvasivat tutkivaa otetta 
työtään kohtaan, mikä kertoo kriittis-emansipatorisen 
tutkimusperinteen mukaisesta kriittisen intellektuel-
lin ideaalista haastateltujen ajattelussa (Freire 2005b; 
Giroux 1988). Työkulttuurien erilaiset toimintameka-
nismit johtivat kuitenkin siihen, että tällaista kriittisen 
intellektuellin mukaista ajatusta ammatillisuudesta oli 
vaikea toteuttaa koulukulttuurissa. Tutkiva ote ei johta-
nut yhtä aktiiviseen toimijuuteen kuin koulua koskevan 
ymmärryksen perusteella voisi olettaa. 

Työelämän kehittämispyrkimykset törmäävät 
perusolettamuksiin. Ongelma ei ole vain opettajan-
koulutuksen ja koulun välinen vaan ilmenee monin 
tavoin koulutuksen maailmassa. Samoin kuin haasta-
teltavat esimerkiksi kuvailevat törmäyksiä olemassa 
olevaan koulukulttuuriin, myöskään integraatiokou-
lutuksen opiskelu- ja työkulttuurin rakenteet eivät 
lähtökohdiltaan sopineet kovinkaan hyvin yliopis-
ton toimintaan (ks. Räihä, Mäensivu, Rautiainen & 
Nikkola 2011). Tästä seurasi toimintarakenteiden 
haastaminen omalla laitoksella, ja lopulta opettajan-
koulutuslaitokselle syntyi muitakin yhteisöllistä toi-
mintakulttuuria edistäviä ryhmiä. 

Kun useissa tutkimuksissa (esim. Blomberg 2008; 
Laine 2004; Rautopuro ym. 2011) on todettu, että 
opettajankoulutuksen vaikuttavuus on heikko eten-
kin asenteiden ja teoreettisen ymmärryksen osalta, 
haastateltujen kokemuksia voidaan pitää kiinnosta-
vina ja jopa päinvastaisina aiempiin tutkimustulok-
siin verrattuna. He kertovat oivaltaneensa oppiman-
sa ja sen merkityksen hitaasti, vasta myöhemmissä 

Työyhteisö ohjaa opettajia 
perusolettamustensa 
mukaiseen toimintaan.
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 opinnoissaan tai työelämässä, mikä taas on kiinnos-
tavaa suhteessa keskusteluun koulutuksen tulosten 
mittaamisesta. 

Tutkimuksemme nostaa esiin pitkäkestoisen ryh-
mäprosessin, joka on auttanut tiedostamaan kou-
lutusyhteisöjen sosiaalisesti rakentuvia, valtaosin 
julkilausumattomia merkityksiä. Ryhmän merkitys 
oppimisprosessissa onkin osuva esimerkki sellaisesta 
keskeisestä oppimisen elementistä, jota hyödynnetään 
yleensä varsin kapeasta kulttuurisesta tulokulmasta 
(Bibby 2011; Britzman 1999; Nikkola; Schein 2017). 
Työkulttuurin syvempien perusolettamustasojen ha-
vaitseminen, saati muuttaminen, on vaikeaa ja hidasta.

Tiedostamattomat perusolettamukset ja arvot 
ovat läsnä kaikessa vuorovaikutuksessa, ne vaikut-
tavat ihmisten työn arkeen, kokemuksiin omasta 
työstä ja yhteisöön kuulumisen mahdollisuuksista. 
Yhteisöjen perusolettamukset vaikuttavat tavoilla, 

joita on vaikea suunnitella tai ennakoida. Yhteisöjen 
jäsenet aistivat nämä kulttuurin tasot, mutta niitä on   
haastava sanallistaa. Siksi näitä yhteisöjen toiminnan 
heikosti tiedostuvia ulottuvuuksia on haastavaa ym-
märtää. Koulutus voi auttaa tunnistamaan perusolet-
tamuksia, mutta tietoisuus näyttää samalla aiheutta-
van hankausta ja jopa törmäyksiä työn arjessa.

Tutkimuksemme tulokset nostavat tarkasteltavaksi 
havainnon siitä, miten yliopistokoulutuksen tuottama 
tutkimuksellinen orientaatio jää työelämässä helposti 
marginaaliin. Sinänsä tarpeellinen sisällöllinen ammat-
titaito vaatii kehyksekseen yhteisöllistä ja koulutuspo-
liittista ymmärrystä. Laajempien rakenteiden vaikutus 
yksittäisen opettajan työhön on suomalaisessa opetta-
jankoulutuksessa perinteisesti jäänyt didaktisen ja psy-
kologisen osaamisen varjoon (Rantala & Rautiainen 
2013; Syrjäläinen, Värri, Piattoeva & Eronen 2006). 

Kulttuurin pintatasolla pysyvällä teknis-ratio-
naalisella opettajuudella on ollut monestakin syystä 
vahva asema, ja opettajan työtä on pidetty didaktis-
psykologista osaamista eikä yhteiskunnallista tai edes 
yhteisöllistä kriittisyyttä vaativana ammattina. Koulun 
työkulttuuri on, niin kuin monet muutkin opetuksen 
järjestämistä koskevat itsestäänselvyyksinä pidetyt 
asiat, vähintään yhtä merkittävä tekijä koulutuksessa 
ja sen tutkimuksessa kuin sisällöt. Koulutuksen kehit-
tämisessä tulisi keskittyä myös koulutuksen työkult-
tuuriin ja sen syvärakenteisiin.
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