
AIKUISKASVATUS 3/2002 191

Luokanopettajilla, kuten monilla muillakin am-
mattiryhmillä, on tarve uusitua ammatillisesti.
Viimeisen vuosikymmenen aikana tämä tarve on
noussut jatkuvasti esille. Yleiseksi luokanopetta-
jan ammatillisen kehittymisen tavoitteeksi on ase-
tettu työssä tarvittavan pätevyyden laajentami-
nen ja syventäminen. Koska ammatilliset kehit-
tymistarpeet ovat erilaisia, korostetaan opettaja-
na kehittymistä yksilöllisenä, elinikäisenä ja jat-
kuvana prosessina.

Opetuksen suunnittelu vaatii aloittelevalta opet-
tajalta enemmän oppisisältöihin paneutumista
kuin kokeneelta opettajalta. Kokeneiden opet-
tajien on helpompi hyödyntää laajaa tietovaras-
toaan, joka on myös välittömästi sovellettavissa
erilaisiin luokkahuonetilanteisiin. Kokematon
opettaja tulkitsee luokkahuonetilanteita yksin-
kertaisesti ja on kykenemätön ennakoimaan tu-
levia tilanteita ja toimimaan niiden mukaisesti.
Näin opettajien voi olettaa eroavan myös täy-
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dennyskoulutustarpeiltaan, joiden tyydyttämisellä
pyritään osaltaan tukemaan yksilöllistä ammatil-
lista kehittymistä.

Opettajien ammatillisen kehityksen keskeiset
käsitteet voidaan sijoittaa opettajankoulutuksen
kokonaisuuteen. Siihen kuuluvat peruskoulutus,
työhöntulo-ohjaus sekä jatkuva täydennyskou-
lutus. Luokanopettajien perus- ja täydennyskou-
lutuksen jatkumoa sekä työhöntulo-ohjausta on
korostettu useissa eri yhteyksissä (Kosunen &
Mikkonen 2001, 484). Myös opetushallituksen
opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen en-
nakointihankkeen loppuraportissa ”Opettaja
vuonna 2010” on korostettu tämän jatkumon
merkitystä luokanopettajan ammatillisen kehit-
tymisen tukemiseksi (Luukkainen 2000).

Varsinaisen työuran aikana tapahtuvan ammatil-
lisen täydennyskoulutuksen keskeisenä tavoittee-
na on säilyttää työntekijöiden ammattipätevyys

Opettajien ammatillinen kehittyminen ja ammatilliset
kehitystarpeet ovat hyvin erilaisia, samoin kuin tarvittava
tuki. Pitkän opettajanuran jo tehnyt opettaja etsii
täydennyskoulutuksesta eri asioista kuin nuori ja
aloitteleva opettaja. Tarpeet ovat lopulta varsin
yksilöllisiä. Täydennyskoulutuksen suunnittelu ja toteutus
ovat  ratkaisevan tärkeitä, jotta saatu koulutus koettaisiin
mielekkäänä. Juuri suunnittelun puolinaisuus herättää
opettajissa turhautumista ja pettymystä.
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sekä kehittää ja syventää sitä tarjoamalla koulu-
tukseen osallistuville heidän alansa ja työtehtä-
viensä kannalta tärkeää tieteellistä tietoa ja am-
mattitietoa (Rinne, Kivinen & Naumanen 1991,
64). Ammatillinen täydennyskoulutus pitää ajan
tasalla kyseisen tieteenalan kehityksessä sekä an-
taa tietoa uusimmista tutkimustuloksista ja pa-
rantaa valmiuksia seurata alan tieteellistä kehi-
tystä (Heikkilä, Salmela & Kurki 1990, 48). Ta-
voitteena on tuottaa tietyillä ammattialoilla tai
tietyissä tehtävissä tarpeellisia, perustutkintoa kor-
keampia tai erikoistuneempia tietoja ja taitoja
(Korkeakoulujen täydennyskoulutuksen kehittä-
minen 1980-luvulla 1983, 25).

Luokanopettajien täydennyskoulutuksen tavoit-
teena on pitää osallistujat ajan tasalla heidän työ-
hönsä liittyvissä asioissa, joten koulutus voi liit-
tyä tiettyyn työtehtävään tai olla laaja-alaista ja
soveltavaa. Koulutus voi kohdistua myös persoo-
nallisuuden kehittämiseen, jolloin yhteys työ-
tehtäviin on välillinen. (Hämäläinen & Mikkola
1992, 5.) Lisäksi ammatillisen kehittymisen ta-
voitteet olisi nähtävä kunkin opettajan yksilölli-
sen kehityksen viitekehyksessä. Opettajan am-
matissa kehittyminen on jatkuva prosessi, ja eri
opettajat elävät urakehityksessään erilaisia vaihei-
ta, joihin heijastuvat myös elämänkaaren ja ih-
misenä kasvun tapahtumat. (Niemi 1996, 42.)

Todellisuus…

Miten täydennyskoulutuksen periaatteet toteu-
tuvat käytännössä ja miten opettajat ovat sen ko-

keneet? Luokanopettajien täydennyskoulutuksen
tilannetta Pohjois-Karjalassa selvitettiin keväällä
1996 kyselyllä, joka lähetettiin jokaiselle työssä
olevalle luokanopettajalle (N=669) (Meriläinen
1999). Kyselylomakkeessa oli viisi osaa: tausta-
tiedot, ammatillinen kehittyneisyys, täydennys-
koulutukseen osallistuminen, täydennyskoulu-
tuksen merkitys ja täydennyskoulutukseen koh-
distuvat odotukset. Kyselyyn vastasi 360 opetta-
jaa eli 54 prosenttia kaikista pohjoiskarjalaisista
luokanopettajista.

Luokanopettajien suhtautumista saatuun täyden-
nyskoulutukseen ja sen suunnitelmallisuuteen ar-
vioitiin 32:lla asenneväittämällä (1=täysin eri
mieltä, 5=täysin samaa mieltä). Luokanopettajat
suhtautuivat saamaansa täydennyskoulutukseen
myönteisesti, mutta olivat tyytymättömiä kou-
lutuksen suunnittelemattomuuteen. Mielipiteissä
tärkeinä korostuivat koulutuksen vapaaehtoisuus,
sisältöjen ajankohtaisuus, tavoitteiden realistisuus
sekä koulutuksen käytännön toteutus. Vastannei-
den luokanopettajien mielestä täydennyskoulu-

TAULUKKO 1. Luokanopettajien suhtautuminen saamaansa täydennyskoulutukseen

Koulutukseen suhtautumiseen vaikuttaa koulutuksen vapaaehtoisuus (4,1).
Osallistuisin täydennyskoulutukseen, vaikka se olisi täysin vapaaehtoista (4,0).
Koulutukseen osallistuminen on ollut vapaaehtoista (3,9).
Koulun johtaja/rehtori suunnittelee yksin, kuka koulutukseen osallistuu (1,7).
Aiheet ovat olleet ajankohtaisia (3,9).
Koulutussisällöt ovat olleet kiinnostavia (3,6).
Täydennyskoulutuksen tavoitteet ja tarkoitus ovat minulle selvät (3,9).
Saamani koulutuksen tavoitteet ovat olleet realistisia (3,8).
Kouluttajat ovat yleensä osanneet asiansa (3,9).
Koulutustilaisuuksien kesto on ollut minulle sopiva (3,8).
Saamani koulutuksen vaativuustaso on ollut sopiva (3,6).
Oppimateriaalit ovat olleet tarkoituksenmukaisia (3,5).
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tus olisi järjestettävä opettajakohtaisesti ja suun-
niteltava koulukohtaisesti. Vastanneista vain kol-
me opettajaa (0,9 %) piti nykyistä virkaehtoso-
pimukseen perustuvaa koulutusjärjestelmää par-
haana vaihtoehtona! Sen sijaan opettajat toivoi-
vat, että koulutus järjestettäisiin yliopiston täy-
dennyskoulutuskursseina, opetushallinnon kurs-
sikeskuksen opetuksena Heinolassa tai mahdol-
lisuutena opiskella sapattivapaalla. Erityisesti
uraansa aloittavat luokanopettajat (1–3 tai 4–6
vuotta työkokemusta) korostivat yksilöllisiä tar-
peita. Luokanopettajien täydennyskoulutukseen
suhtautumista on kuvattu taulukossa 1.

Täydennyskoulutukseen liittyvä tyytymättömyys
kohdistui pääasiassa koulutuksen suunnittelemat-
tomuuteen, jota kuvaavat taulukossa 2 esitetyt
mielipiteet. Koska kyselyn tulokset osoittivat poh-
joiskarjalaisten luokanopettajien olevan tyytymät-
tömiä erityisesti saamansa täydennyskoulutuksen
suunnitelmallisuuteen, tutkimusta jatkettiin sen
selvittämiseksi, miten luokanopettajat suhtautu-
vat täydennyskouluttautumiseen sekä sen suun-
nitteluun ja toteutukseen.

Tutkimuksen toisessa vaiheessa haastattelin luo-
kanopettajia, jotka osallistuivat Joensuun yliopis-
ton täydennyskoulutuskeskuksen järjestämään
Science-täydennyskoulutusohjelmaan. Haastatte-
lututkimuksen tavoitteena oli selvittää täyden-
nyskoulutuksen merkitys luokanopettajien am-
matilliselle kehittymiselle ja mahdollisen kehit-
tymisen merkitys käytännön koulutyölle. Ajatte-
lun taustalla oli pyrkimys opettajien kokemuk-
siin perustuen jäsentää, miten he kokevat saa-
mansa täydennyskoulutuksen. Mitkä tekijät oh-
jaavat luokanopettajien täydennyskoulutusta ja
miten opettajat ne kokevat? Millaisille kokemuk-
sille perustuvat kyselyssä saadut tulokset ja eri-
tyisesti tyytymättömyys koulutuksen suunnitte-
lemattomuuteen ja nykyiseen virkaehtosopimuk-
sen mukaiseen koulutukseen?

TAULUKKO 2. Luokanopettajien suhtautuminen koulutuksen suunnitelmallisuuteen

Kouluni opettajien kouluttautuminen on suunniteltu hyvissä ajoin (2,2).
Koulutusohjelmani on henkilökohtaisesti suunniteltu (2,2).
Voin suunnitella kouluttautumiseni usean vuoden tähtäyksellä (2,1).
Koulullamme on oma täydennyskoulutusohjelma (1,6).

Tässä artikkelissa pyrin tuomaan esille luokan-
opettajan näkökulmasta, mikä merkitys täyden-
nyskoulutuksen suunnittelulla ja toteutuksella voi
olla koulutuksen onnistumiselle. Pyrin opettaji-
en kokemuksista saadun aineiston perusteella
luomaan induktiivisesti teoriaa niistä käytänn-
öistä, joiden varassa opettajille suunnattua täy-
dennyskoulutusta olisi suunniteltava. Tulosten
hyödyntämiseksi (siirrettävyys) artikkelin lopussa
on esitetty yhteenvetona normatiivisia ohjeita
täydennyskoulutuksen suunnittelua varten.

Kysymyksessä ei ollut opetuskokeilu vaan tutki-
jana seurasin sivusta, mitä tapahtuu ja miten asi-
oihin suhtaudutaan. Myöskään koulutusohjelman
sisällöllä ei ollut periaatteellista merkitystä vaan
koulutusohjelman aihe olisi voinut olla mikä
tahansa muu. Tarkastelu kohdistui niihin peri-
aatteisiin, joiden varassa koulutus suunniteltiin
ja toteutettiin. Seuraavaksi on kuvattu, mistä em.
täydennyskoulutusohjelmassa oli kysymys ja mi-
hin sillä pyrittiin.

SCIENCE–TÄYDENNYSKOULUTUS-
TA POHJOIS-KARJALASSA

Osana valtakunnallista matematiikan ja luonnon-
tieteiden opetuksen kehittämisohjelmaa opetus-
hallitus rahoitti 24.10.1996–31.12.1997 Joen-
suun yliopiston täydennyskoulutuskeskuksen ja
kasvatustieteiden tiedekunnan yhteistyössä jär-
jestämän Science-opintokokonaisuus -täydennys-
koulutuksen itäsuomalaisille luokanopettajille,
sittemmin nimeltään Luonnontieteet ja tekno-
logia –opintokokonaisuus. Täydennyskoulutus-
ohjelman kohderyhmänä olivat työssä olevat luo-
kanopettajat, ja arvosanakoulutuksen tuli olla
suunniteltu nimenomaan koulutyössä kokemusta
hankkineille opettajille.

Opetussuunnitelman mukaan opintokokonaisuu-
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den tavoitteena oli edistää luonnontieteellistä
tietämystä ja sivistystä kasvatustyössä:

”Osallistujat perehtyvät luonnontieteiden kes-
keisiin käsitteisiin ja teorianrakenteiden
yleispiirteisiin sekä niiden soveltamiseen ala-
asteen opetuksessa. Tavoitteena on perus-
luonnontieteiden, teknologian, yhteiskun-
nan ja ihmisten välisten suhteiden ymmärtä-
minen ja niiden huomioon ottaminen ala-
asteen opetuksessa. Osallistujat perehtyvät
luonnontieteille ominaisiin oppimisproses-
seihin, mm. ongelmakeskeiseen - tutkimalla
ja kokeilemalla tapahtuvaan - opiskeluun.
Opetustyössä toimivat opettajat tutustuvat
luonnontieteellisiin tietämysrakenteisiin ja
tiedonhankinnan prosesseihin niin, että he
saavat uusia valmiuksia koulun opetussuun-
nitelman kehittämiseen.”

Koulutus pyrittiin suunnittelemaan monimuo-
toiseksi sekä sisällöltään että toteuttamistavoil-
taan niin, että opiskelu ja käytännön koulutyö
voivat vuorotella ja siten tukea toisiaan. Lähi-
opetus pyrittiin järjestämään viikonloppuna ja
kesäaikana, jotta osallistuminen olisi ollut mah-
dollista työn ohessa.

Koulutettavien valmiuserot suuria

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää täydennys-
koulutuksen merkitystä luokanopettajien amma-
tilliselle kehittymiselle ja käytännön koulutyöl-
le. Haastateltaviksi valittiin kyselytutkimuksen
tulosten perusteella tyypillisiä koulutukseen ak-

tiivisesti osallistuvia ja ammatillisesti kehittyneitä
eri ura- ja ammatillisen kehittyneisyyden vai-
heissa olevia luokanopettajia. (Meriläinen 1999,
133).

Perinteinen opetuksen suunnittelun (didakti-
nen) peruskysymys on opiskelijoiden lähtöta-
son arviointi ja opiskelija-analyysi. Tavoitteiden
tulisi olla realistiset suhteessa resursseihin: opis-
kelijoiden valmiuksiin, käytettävissä olevaan ai-
kaan, kouluttajien ammattitaitoon ja ulkoisiin
puitteisiin (Hämäläinen 1998). Science-koulu-
tusohjelmaan osallistuneiden luokanopettajien
haastatteluissa puutteellinen lähtötason arvioin-
ti tuli esille mm. siten, että opettajat olivat epä-
varmoja omasta osaamisestaan sekä pelkäsivät kou-
lutuksen teoriapainotteisuutta ja irrallisuutta käy-
tännön työstä. Ongelmia aiheutui myös siitä, että
kouluttajat kuvittelivat opettajien oppimisedel-
lytykset väärin antamalla tehtäviä, jotka olisivat
vaatineet tietokoneympäristössä operoimisen
taitoja. Tämän kaltaisiin tehtäviin kaikilla opet-
tajilla ei ollut tarvittavia välineitä eikä verkko-
yhteyksiä.

Ei ollut ihme, että lähtötason väärin-
arviointi aiheutti koulutuksen keskeyttämisen.

Opettajilla tulisi olla realistinen käsitys kurssin
vaatimuksista ja usko selviämiseensä. Muuten
vaarana on joko osallistumattomuus tai myöhem-
min kurssin keskeyttäminen. Toisaalta väärät kä-
sitykset kurssin vaativuudesta tai omasta osaa-
mattomuudesta aiheuttavat epävarmuutta ja pel-

TAULUKKO 3. Haastateltujen opettajien ammatillinen kehittyneisyys ja uravaihe.

Aloittavat opettajat (”Tiina” ja ”Tytti”):
- työkokemusta noin vuosi, ei täydennyskoulutuskokemusta
Nuoret opettajat (”Mikko”, ”Markus” ja ”Mauri”):
- työkokemusta 4–7 vuotta, täydennyskoulutuskokemusta 2–3 kurssilta
Kokeneet opettajat (”Leena” ja ”Liisa”):
- työkokemusta 14–17 vuotta, KM-tutkinto työn ohessa, täydennyskoulutuskokemusta
  arvosanaopinnoista ja useilta kursseilta
Varttunut opettaja (”Seija”):
- työkokemusta 25 vuotta, täydennyskoulutuskokemusta aikaisemmalta työajalta,
  mutta ei viime vuosilta
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koja, joilla voi olla ammatillista kehittymistä hi-
dastava vaikutus. (Farr & Middlebrooks 1990;
196, Ruohotie 1996, 204; Mäkelä 1997, 44.)

Mikä voisi olla syynä siihen, että opettajat eivät
osallistu heille tarjottuun koulutukseen? Mitkä
ovat tärkeimmät ammatillista kasvua edistävät tai
rajoittavat tekijät, ja mikä on henkilökohtaisen
elämäntilanteen vaikutus osallistumiseen ja yli-
päätään kurssille hakeutumiseen? Opettajien
haastattelu ennen koulutuksen alkamista paljasti
samansuuntaisia osallistumisen esteitä opettajas-
ta tai uravaiheesta riippumatta. Tässä tutkimuk-
sessa merkityksellisimmiksi koulutukseen osallistumi-
sen esteiksi paljastuivat yleensä perheeseen ja lapsiin
liittyvät esteet sekä epävarmuus omasta osaamisesta.

Naisopettajat pelkäsivät kurssille
osallistumista. Riittämättömyydentunne

aiheutti heissä epävarmuutta.

Selvimmin tämä ilmeni varttuneella opettajalla
Seijalla. Hänellä pelkoja aiheuttivat sekä oma
osaamattomuus että pelko uuden oppimisesta.
Loppujen lopuksi työtoverin rohkaisu oli rat-
kaisevana tekijänä, että Seija päätti osallistua kurs-
sille.

SEIJA, 46 v
M.M: ”No, sitten sanoit siitä, että pitäskö-
hän vähän opiskella ennakkoon niitä asioita,
mitenkäs muuten, mitä mieltä sinä olet, että
selviätkö sinä tuosta kurssista?”
SEIJA: ”Minua vähän jännittää, että minä en
ehkä selviä, minä toivon, että minä selviän.”
M.M: ”No jos etteen tulee vaikka joku sem-
monen tilanne, että sinä et jotakin asiaa siel-
tä et ehkä ymmärtäisi, niin miten sinä sem-
mosen ongelman ratkasisit ?”
SEIJA: ”Mie en varmaan siellä uskalla kysyä
mitään. Mie kysysin kaverilta ymmärsikö se?”

Vaikka opettajat esimerkkiryhmänä vaikuttavat
koulutuksen suunnittelijan ja kouluttajan silmin
hyvin homogeeniselta ryhmältä, totuus on lä-
heltä tarkasteltuna toisenlainen. Niin kuin op-
pilaat ovat erilaisia vahvuuksineen ja heikkouk-
sineen, ovat myös täydennyskoulutukseen osal-
listuvat opettajat erilaisia.

Täydennyskoulutusohjelman
yhteys muuhun koulutukseen ja
käytännön työhön

Pystytäänkö nykyisellä täydennyskoulutuksella
tarjoamaan opettajille niitä virikkeitä, joita he
tarvitsevat säilyttääkseen innostuneen otteen työ-
hönsä? Onko opettajilla ylipäätään mahdollisuus
osallistua täydennyskoulutukseen koulutusmää-
rärahojen niukkuuden takia? Mikäli opettajan
ammatillista kehittymistä pyritään tukemaan, jo-
kainen opettaja olisi otettava huomioon yksilö-
nä. Näin voitaisiin saavuttaa yksilön kannalta tär-
keä tavoite: opintojen yhdistyminen mielekkääk-
si kokonaisuudeksi niin, että opinnot vastaavat
eri ura- ja ammatillisen kehittyneisyyden vai-
heiden yksilöllisiä tarpeita.

Yksittäisen opettajan
näkökulmasta koulutuksen

suunnitelmallisuus on edellytys
pitkäjänteiselle ja mielekkäälle

täydennyskoulutukselle.

Millaisen kokonaisuuden täydennyskoulutuksessa
tarjotut opinnot muodostavat? Opiskelun ja op-
pimisen pitäisi muodostaa jatkumo, jossa oppi-
minen pohjautuu aikaisemmin opitulle. Huo-
mio olisi kiinnitettävä erityisesti siihen, kuinka
täydennyskoulutus vastaa jo työssä olevien opet-
tajien tarpeita. Täydennyskoulutuksen pitäisi olla
luonteva jatke peruskoulutuksessa saaduille tie-
doille ja taidoille. Opettajan kehittymistä tulisi
tarkastella yksilöllisenä, elinikäisenä ja jatkuvana
prosessina. Annetaanko vastuu ammatillisesta
kehittymisestä pääasiassa opettajalle itselleen ja
tiedostavatko opettajat kehittymistarpeensa (Pick-
le 1985; Yrjönsuuri & Yrjönsuuri 1995; Koho-
nen 1993)?

Luokanopettajan työn lähtökohta on opettaa ja
kasvattaa oppilaita. Kuten luokanopettajaliiton
puheenjohtaja Petri Kääriäinen toi Helsingin Sa-
nomien mielipidekirjoituksessaan esille, aineen-
opettajan kelpoisuuden hankkiminen ei ole vält-
tämättä luokanopettajan työn kannalta hyvä täy-
dennyskoulutuksen lähtökohta (Kääriäinen
11.5.2000).Olisiko sen sijaan pyrittävä siihen,
että opettajilla olisi mahdollisuus osallistua kou-
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lutukseen, jossa tarkastellaan didaktis-pedagogi-
sesti oppimistapahtumaa ja oppilaan ajattelua yli
oppiainerajojen? Yleisesti tulisi pohtia sitä, onko
opettajan käytännön työn kannalta mielekästä
”erikoistua” yhä pitemmälle ja pitemmälle vai
olisiko huomio kiinnitettävä työssä tarvittavien
perustaitojen hallintaan.

Ovatko opettajien pedagogiset
valmiudet yleisesti ajan tasalla suhteessa

opetussuunnitelmissa asetettuihin
vaatimuksiin?

Tältä kannalta opettajilla (eikä kouluttajilla) ei
liene vaikeuksia arvioida omaa osaamistaan. Sen
voi tehdä vaikkapa lukemalla valtakunnallisen
opetussuunnitelman perusteet oppilaan kasvun
ja kehityksen kannalta tärkeistä kasvatus- ja ope-
tustyön päämääristä. Näitä ovat esimerkiksi op-
pilaan opiskeluvalmiuksien kehittymisen kannalta
tärkeät metakognitiiviset tiedot ja taidot, itse-
ohjautuvuuteen ja ongelmanratkaisuun ohjaami-
nen jne. Ken osaa toteuttaa nämä asiat käytän-
nössä, ei ole välittömän täydennyskoulutuksen
tarpeessa ollakseen hyvä kasvattaja ja opettaja.

URAVAIHEEN JA AMMATILLISEN
KEHITTYNEISYYDEN MERKITYS
SAADUN TIEDON SOVELTAMISELLE

Mitä tästä tutkimuksesta voisimme oppia? Mitkä
olisivat ne periaatteet, joiden varassa rakentuisi
onnistunut ja vaikuttava täydennyskoulutusoh-
jelma? Tässä luvussa esitän perusteluineen muu-
tamia periaatteita, joista voisi rakentaa koulu-
tuksen suunnittelun teoriaa koulutuksen vaikut-
tavuuden näkökulmasta.

Täydennyskoulutuksen merkitys
eri uravaiheissa olevien työlle

Suunniteltaessa koulutusta työssä oleville eri ikäi-
sille työntekijöille tulisi perinteistä lähtötasoajat-
telua laajentaa. Kyselytutkimuksen perusteella il-
meni, että opettajien koulutukseen hakeutumi-
sen syyt erosivat uravaiheittain (vrt. Huberman
1992, 127). Erot tulivat esille siten, että 1–3
vuotta työssä olleiden hakeutumisen syissä ko-

rostuivat myös muut opettajat (2,9), työn saanti
(3,2) ja uralla eteneminen (3,0). Pisimpään työs-
sä olleiden opettajien (31–40 vuotta) hakeutu-
miseen oli vaikuttanut myös koulun johtaja/reh-
tori (2,8) ja harrastusten tukeminen (2,8). Erityi-
sesti tämän opettajaryhmän hakeutumiseen oli
kuitenkin vaikuttanut virkistymisen tarve (3,7).
Muissa opettajaryhmissä vaikuttavana tekijänä oli
ollut ammatillisten kehittymispyrkimysten lisäksi
harrastusten tukeminen (3,1).

Työn saannin ja uralla etenemisen korostumi-
nen osoittaa, että täydennyskoulutuksesta on
tullut aikaisessa uravaiheessa oleville opettajille
keino lisätä pätevyyttä ja parantaa mahdollisuuksia
työmarkkinoilla. Pisimpään työssä olleet opetta-
jat kokivat koulutuksen vapaaehtoisena tapana
hakea virkistystä arkirutiineihin. Tulosten perus-
teella aloittelevat, ensimmäisiä vuosiaan työssä
olevat opettajat olisivat kaivanneet työnsä tuek-
si ennemmin perehdyttämistä tai vanhemman
kollegan tukea eli mentorointia kuin erikoistu-
miseen tähtävää pitkäkestoista täydennyskoulu-
tusta. Esimerkiksi Glatthorn & Fox (1996, 55–
75) ovat tuoneet tiiviisti esiin noviisiopettaji-
en tyypillisiä ongelmia ja heidän kaipaamaansa
tukea, johon voitaisiin vastata työhöntulokou-
lutuksella (perehdyttäminen, induktiokoulutus).

Ammatillinen kehittyneisyys
ohjaa kehittymistavoitteita

Ammatillisen kehittyneisyyden merkitys on jää-
nyt liian vähälle arvioitaessa koulutettavien kou-
lutustarvetta ja mahdollisuutta oppia uutta. Eri-
tyisesti oppimistavoitteet tulisi kytkeä tietyssä
uravaiheessa tarvittavien tietojen ja taitojen op-
pimiseen, joita opettaja voi hyödyntää työssään
(Glatthorn & Fox 1996, 7).

Esimerkkinä haastateltujen opettajien ammatilli-
sen kehittyneisyyden eroista voi todeta, että
aloitteleville opettajille oli tyypillistä noviisimai-
nen tarkka ja kaavamainen opetuksen suunnit-
telu (Westerman 1991, 296). Opettajat erosivat
erityisesti suhtautumisessa yksittäisen oppilaan
käyttäytymiseen ja tämän oppimiseen. Aloitte-
levien opettajien huomio kiinnittyi pääasiassa
oman toiminnan tarkkailuun eikä niinkään sii-
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hen, mitä oppilaat tekivät tai olivat aikaisem-
min tehneet. Ammatillisen kehittymisen myötä
opettajien opetustavalle oli ominaista pyrkimys
pois oman toiminnan tarkkailusta. Huomio kiin-
nittyi yhä enemmän oppilaisiin ja heidän oppi-
miseensa sekä opetusmenetelmällisiin mahdol-
lisuuksiin ja opetussuunnitelmallisten kokonai-
suuksien hahmottamiseen (vrt. Bullough &Baugh-
man 1993). Tämä tuli esille nuorilla, mutta eri-
tyisesti kokeneilla opettajilla (vrt. Ropo 1991,
22; Needels 1991, 269; Valli & Agostinelli 1993,
110).

Noin puoli vuotta koulutusohjelman alkamisen
jälkeen koulutuksen merkitys opettajien amma-
tilliselle kehittymiselle näytti varsin vähäiseltä.
Aloittelevilla opettajilla tähän lienee vaikuttanut
työkokemuksen puute. Heidän oli täytynyt suun-
nata energiansa uuteen työpaikkaan, oppilaisiin
ja opettajiin tutustumiseen ja ylipäätään luokan-
opettajan työn aloittamiseen. Myös nuorten
opettajien tilanne oli samankaltainen;  heidän
huomionsa oli kiinnittynyt aikaisemmin aloi-
tettuihin projekteihin tai päivittäiseen työhön.

Merkityksellisintä koulutus näytti olleen koke-
neille opettajille sekä varttuneelle opettajalle. He
olivat pystyneet hyödyntämään saamaansa kou-
lutusta sekä työssään että osittain koko kouluyh-
teisössä. Heidän rutiininsa mahdollistivat voi-
mavarojen riittävyyden myös uusien asioiden
opettamiseen ja opetuksen suunnitteluun. He
pystyivät yhdistämään luonnontieteellisen ainek-
sen myös oppilaittensa muihin oppimistavoit-
teisiin, kun taas jo pelkän sisällöllisen aineksen
soveltaminen tuotti ongelmia aloitteleville opet-
tajille.

Koulutuksen merkitys käytännön koulu-
työlle osoittautui suoraan verrannolliseksi
luokanopettajien aikaisempaan ammatilli-

seen kehittyneisyyteen.

Koulutuksessa saadun tiedon soveltaminen edel-
lytti kaikilta opettajilta uravaiheesta riippumatta
itsenäistä opiskelua ja paneutumista opetuksen
suunnitteluun. Erityisesti tämä tuli esille koke-
neiden opettajien, Leenan ja Liisan, sekä varttu-
neen opettajan Seijan kommenteissa. Ilmeisesti

aloittelevien ja nuorten opettajien voimavarat
olivat kuluneet muihin työssä tarvittaviin akti-
viteetteihin. Aloittelevilla opettajilla vähäiseen
koulutuksen soveltamiseen vaikuttivat myös vä-
liaikainen työsuhde, koulun resurssit sekä työ-
yhteisön puutteellinen tuki. Työyhteisöön si-
toutumattomuus ei motivoinut heitä kokeilui-
hin, vaan odotukset koulutuksen hyödyntämi-
sestä käytännön työssä olivat tulevaisuudessa.
Aloittelevat opettajat odottivat, että heillä olisi
vakituinen virka ja oma luokka, ennen kuin he
tulisivat soveltamaan luonnontieteellistä osaamis-
taan.

Seuraavaksi näistä lähtökohdista tarkastellaan
opettajille tarkoitetun täydennyskoulutuksen
suunnittelun keskeisiä periaatteita ja niissä il-
menneitä ongelmia ja puutteita.

Kenen (kehittymis)tavoitteet
ohjaavat koulutuksen suunnittelua
ja toteutusta?

Lähtökohta onnistuneelle täydennyskoulu-
tukselle on eri osapuolten – koulun,

opettajien, suunnittelijoiden ja kouluttajien
– yhteissuunnittelussa.

Koulutukselle ja oppimiselle asetet-
tujen tavoitteiden samansuuntaisuus

1) Työyhteisön kehittymistavoitteet

Tutkimuksessa kävi ilmi se ristiriitaista, että haas-
tateltavien opettajien koulutukseen osallistumis-
päätökset eivät olleet millään tavalla sidoksissa
koulujen kehittämistyöhön tai opetussuunnitel-
massa asetettuihin tavoitteisiin. Työyhteisössä
käyty keskustelu koulutukseen osallistumisesta oli
vähäistä tai olematonta. Voidaan todeta, että
opettajien osallistuminen koulutukseen oli ir-
rallista ja lähti pelkästään henkilökohtaisista tar-
peista. Toisaalta pelkästään koulun tarpeista ar-
vioidun koulutuksen on havaittu aliarvioivan yk-
sittäisten opettajien kehittymistarpeita (Craft
1996, 38). Organisaation näkökulmasta yksilöl-
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listen kasvutekijöiden merkitystä ei ole pidetty
tärkeimpänä ammatilliseen pätevyyteen vaikut-
tavana tekijänä, sillä yksilöllisten erojen kontrol-
lointia on pidetty ongelmallisena (Kaufman
1990, 251).

Myös SAK:n luottamusmiehille tehdyssä kyselys-
sä on ilmennyt, että vain joka neljännessä perin-
teisten teollisuusalojen työpaikoista on tehty la-
kisääteiset henkilöstö- ja koulutussuunnitelmat
(Helsingin Sanomat 4.2.2000.). Yhteistoimin-
talain mukaan kaikilla yli 30 työntekijän työpai-
koilla on oltava yt-menettelyn mukaan laadittu
henkilöstösuunnitelma ja sitä täsmentävä koulu-
tussuunnitelma. On perusteltua väittää, että hen-
kilöstökoulutuksen suunnitteluun olisi syytä kiin-
nittää nykyistä enemmän huomiota. Seuraava lai-
naus konkretisoi koulutuksen suunnittelemat-
tomuuden.

MARKUS, 32 v
M.M: ”No mitenkäs muuten täydennyskou-
luttautuminen? Mitä sinä luulet teidän kou-
lun opettajajien ajattelevan siitä?”
MARKUS: ”Varmaan ne ajattelee, meidän
koulun opettajat on jonkun verran ollukin
täydennyskoulutuksessa tai jos puhutaan nyt
tämmmösistä kursseista. Mie luulen, että var-
maan kaikki jonkun verran, tietysti haluaa kehit-
tää sitä työtä. Kursille lähteminenkin on jo
sinänsä, että ihan mukava lähtee, nähä vähän
muitakin opettajia ja keskustella heidän kans-
saan. Mut se mikä mie nyt tietysti kaipaisin,
niinku yleensä TÄSSÄ KUNNASSA ja muual-
lakin, että ois tämmönen järjestäytyny, meil-
lä ei oo silleen niinku järjestäytynyttä semmosta,
että missä vaiheessa niinku koulutetaan porukkaa,
et tääl on vähän tämmöstä, että no minäpä lähen
tänne, minäpä lähen tänne, millon lähetään...Niin,
vähä silleen. Sitä ei oo täällä kunnassa oikein
niinku miusta osattu järjestää silleen.”

2)  Luokanopettajien henkilökohtaiset
    kehittymistavoitteet

Tässä tutkimuksessa yleisiksi koulutukseen osal-
listumisen syiksi paljastuivat kehittyminen työs-
sä tarvittavissa tiedoissa ja taidoissa, henkisen

vireyden ylläpito eli työssä jaksaminen sekä har-
rastukset.

Henkilökohtaisiin kehittymispyrkimyksiin
liittyi vahvasti odotus siitä, että opettajat
voisivat hyödyntää saamaansa koulutusta
viranhaussa, tehtäväkuvan muuttumisessa
tai mahdollisuudessa siirtyä toisenlaiseen

opetustyöhön.

Koulutuksen hyödyntämiseen liittyvät odotuk-
set kohdistuivat Science-koulutuksen myötä saa-
vutettaviin palkkioihin. Odotukset vaihtelivat
uravaiheittain, mutta samassa uravaiheessa ole-
vien opettajien odotukset ja tavoitteet olivat
samankaltaisia. Haastateltujen luokanopettajien
koulutukseen kohdistuvissa tavoitteissa tuli esille
yhtä poikkeusta lukuunottamatta halu vaihtaa
ammatia tai siirtyä erilaiseen opetustyöhön. Ai-
kaisempien tutkimusten mukaan tämä on tyy-
pillistä vasta vakiintumisvaiheen (4–6 vuotta)
jälkeiselle urakehitykselle, jolloin opettaja joko
pyrkii aktiivisesti kokeilemaan uutta tai arvioi
uudelleen uravalintaansa (7–18 vuotta) (Huber-
man 1992, 124). Tulosta voinee pitää osoituk-
sena siitä, että luokanopettajan työ ei ollut tar-
jonnut riittävästi ammatillisia haasteita erityises-
ti nuorille ja kokeneille opettajille. Työnkuvaan
liittyvä tyytymättömyys ja halu erilaisiin tehtä-
viin on osoittautunut aikaisemmissa tutkimuk-
sissa olevan tyypillistä vasta kokeilujen ja uudel-
leen arvioinnin vaiheelle (Kilgore & Ross 1993,
284).

3) Koulutusohjelman oppimistavoitteet

Haastatellut luokanopettajat esittivät lukuisia toi-
vomuksia koulutusohjelman kehittämiseksi. Ko-
rostuneimmin tuli esille toivomus yhteistoimin-
nallisuudesta: koulutusohjelman tulisi perustua
eri osapuolten yhteissuunnitteluun. Opettajien
mielestä yhteissuunnittelulla kurssin sisällöt, ta-
voitteet sekä käytetyt opetusmenetelmät olisi-
vat tukeneet nykyistä paremmin eri uravaiheissa
olevien luokanopettajien ammatillista kehitty-
mistä. Paitsi tavoitteiden myös koulutusohjel-
man sisältöä ja rakennetta suunniteltaessa olisi
syytä ottaa huomioon koulutettavien tarpeet.
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Koulutusohjelman sisältö ja rakenne

Koulutusohjelman sisällön ja rakenteen kannalta
on tärkeää tietää, miten ja millä perusteilla
koulutustarve on arvioitu (koulutustarveanalyy-
si). Opetetaanko työelämän kannalta olennaisia
asioita? Edellytyksenä tälle on työelämän tunte-
mus ja koulutuksen käytännönläheisyys. Veen-
manin (1994) mukaan koulutuksen käytännön-
läheisyys vaikuttaa myönteisesti sekä luokan että
koulun tasolla koulutuksen vaikuttavuuteen. Tä-
män tutkimuksen tulosten mukaan koulutukseen
kohdistuneiden kehittämistoiveiden merkitys
korostuu, mikäli koulutusta ja sen vaikutusta tar-
kastellaan opettajien ammatillisen kehittymisen
näkökulmasta. Erityisesti huomio olisi kiinnitet-
tävä nykyistä enemmän siihen, miten tuen tarve
eroaa eri ammatillisen kehittyneisyyden tai ura-
vaiheen mukaan. Tähän on kiinnitetty huomio-
ta jo aikaisemmin (Berliner 1988, 27). Toisaalta
koulutuksen suunnittelun olisi oltava yksilöllis-
tä (Lange & Burroughs-Lange 1994, 629). Täl-
löin suunnittelun lähtökohtana olisi luokanopet-
tajan ammatillisen kehityksen taso sekä hänen
aikaisemmat kokemuksensa, tietonsa ja tarpeen-
sa. Nuorten opettajien ryhmästä myös Mauri toi
esille tarpeen suunnitella kursseja yhteistyössä
kouluttajien ja osallistujien kanssa.

MAURI, 34 v
MAURI: ”Mä kehittäsin sitä sillä tavoin, että
kun tiedän, että näillä kaikilla meijän luennoitsi-
joilla on ollu keskenään tämmönen palaveri, jossa
he on miettiny tähän koulutukseen suun-
tautumista opettajaan(?). Niin semmoseen pa-
laveriin vois aivan hyvin kutsua tältä olemassaole-
valta kurssilta vaikka kolme, neljä edustajaa.”
M.M: ”Eli osallistujista?”
MAURI: ”Kyllä. Ja he vois niinku yhessä miet-
tiä, että missä on niinku, kohtaako nää meijän
tarpeet ja se heijän näkemys siitä mitä meille
pitäis antaa, kohtaako ne toisensa…

Kouluttajat ja suunnittelijat

Koulutuksen suunnitteluvaiheessa on pohditta-
va, ketkä soveltuvat kouluttajiksi. Suppeasti tar-
kasteltuna sopivana kouluttajana pidetään hen-

kilöä, joka hallitsee opetettavan asian sisällön ja
aikuisopetukseen soveltuvat opetusmenetelmät.
Laajemmin tarkasteltuna huomio olisi kiinnitet-
tävä kouluttajien työ- ja elämänkokemukseen,
koulutukseen, työelämäntuntemukseen ja ikään.
Opettajat toivoivat käytännönläheistä koulutus-
ta mahdollisesti yläasteen aineenopettajan ja/tai
luokanopettajan antamana. Samalla tulisi esille se,
mitä opetettavia sisältöjä kannattaisi sisällyttää ala-
asteen opetussuunnitelmaan.

Kouluttajilla pitäisi olla kokemusta –
tai ainakin käsitys – luokanopettajien työstä

ja siinä tarvittavista tiedoista ja taidoista
sekä käytäntöjen että opetus-

suunnitelman tasolla.

Kouluttajalla on erityisen suuri merkitys koulu-
tuksen vaikuttavuuden kannalta. Myös tämän tut-
kimuksen tulosten mukaan kouluttajien tulisi so-
veltaa opetuksessaan työhön liittyviä tehtäviä,
joissa opettajat voisivat yhdessä pohtia ja harjoi-
tella koulutuksen soveltamista eri luokka-astei-
den opetuksessa. Se paitsi edistää oppimista myös
hälventää opettajien epävarmuutta omista tai-
doistaan. Lisäksi kouluttajan tulisi tukea koulu-
tettavien oppimaan oppimista, arvioida heidän
edistymistään ja ohjata heitä itsearviointiin
(Veenman ym. 1994, 315).

Ongelmallista voi olla se, että kouluttajat eivät
jostain syystä tee yhteistyötä eivätkä tiedä, kuka
opettaa mitäkin ja miten opintokokonaisuudet
limittyvät toisiinsa. Opetus voi olla hyvin erita-
soista myös vaativuudeltaan. Epäselvyyksien vält-
tämiseksi olisi hyvä, että kouluttajilla olisi mah-
dollisuus yhteistyöhön paitsi keskenään, myös
suunnittelijoiden kanssa. Samalla korostuu asi-
antuntemuksen laaja-alaisuus. Kouluttajien tuli-
si hallita koulutusohjelman (opetusssuunnitel-
man) osakokonaisuudet niin, ettei synny pääl-
lekkäisyyksiä. Koulutuksen tulisi edetä proses-
sinomaisesti syvempään ja syvempään asioiden
tarkasteluun oppimisen edistymisen myötä.

Täydennyskoulutuksessa
käytettävät opetusmenetelmät

Mikäli opettaja ei pysty soveltamaan saamaansa
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koulutusta käytännössä, on koulutuksen merki-
tys kyseenalaista. Keskeinen kysymys on, miten
laajasti opetus määritellään ja onko mukana myös
luokkahuoneen ulkopuolinen oppiminen (Hä-
mäläinen 1998). Opetusmenetelmiltä toivottiin
yhteistoiminnallisuutta: pari- tai pienryhmätyös-
kentelyä sekä harjoitustöitä. Lisäksi toivottiin,
että kurssin opettajilla olisi kokemusta luokan-
opettajan työstä. Yhtenä vaihtoehtona pidettiin
yläasteen luonnontieteen opettajien pyytämistä
kurssin opettajiksi. Nämä toivomukset korostui-
vat aloittelevien opettajien mielipiteissä. Samal-
la he toivoivat käytännönläheisempää koulutusta.

Esille tuli toive kurssin pidentämiseksi niin, että
saatuja tietoja olisi voinut paremmin soveltaa
käytännössä. Kurssilaiset olivat saaneet väliaika-
keskusteluissa toisiltaan hyviä ideoita siitä, kuinka
oppisisällöt voisivat olla sovellettavissa omassa
opetuksessa. Sinänsä opetuksen teoreettisuutta
pidettiin sopivana ja jotkut esittivät, että opet-
tajien tulisi ehkä enemmän kerrata kurssin tee-
moja itsenäisesti.

Tästä huolimatta opettajat olivat sitä
mieltä, että kurssilla opetettavia sisältöjä

tulisi soveltaa enemmän ala-asteella
tarvittavien tietojen mukaisiksi.

Opettajien mielestä heidän ammatillista kehit-
tymistään oli tukenut parhaiten harjoitustöiden
tekeminen (vrt. Ross 1994). Kokemukset olivat
samankaltaisia kaikilla uran eri vaiheissa olevilla
opettajilla. Koulutuksen käytännönläheisyyttä on
pidetty jopa kykenemättömyytenä soveltaa teo-
reettisesti opittu asia käytäntöön. Toiveita suo-
raan sovellettavissa olevista malliharjoituksista sekä
ns. valmiista materiaalista ei ole haluttu toteut-
taa vetoamalla teoreettisen aineksen merkityk-
sellisyyteen. Käytännönläheisyys saa aivan toisen-
laisen merkityksen tarkasteltaessa opettajan täy-
dennyskouluttautumista ja ammatillista kehitty-
mistä eksperttiystutkimuksen näkökulmasta. Eks-
perttiyden kehittymistä ei voi irrottaa ongelma-
tilanteesta riippuvista representaatioista eli men-
taalimalleista. Sitä ei voi nykyisen käsityksen
mukaan irrottaa myöskään kulttuurisista ja yh-
teisöllisistä tekijöistä (Enkenberg 1996).

Eksperttiyteen
ohjaaminen edellyttää sitä,

että oppimisympäristöjen, myös
täydennyskoulutuksessa, tulisi kyetä simuloi-
maan niitä tilanteita, joissa opittua tietoa ja
omaksuttuja taitoja sovelletaan. Työssä ole-
van yksittäisen luokanopettajan näkökulmas-
ta tämä tarkoittaa sitä, että täydennyskoulu-

tuksessa tulisi jäljitellä niitä tilanteita,
joita luokanopettaja todennäköisesti

käytännön työssä kohtaa.

Kehittymisen yhteisöllisyys tulee esille esimer-
kiksi mahdollisuuksissa soveltaa täydennyskou-
lutuksessa opittua koulutyössä yksilön näkökul-
masta. Tätä tarkoittaa oppimisympäristöjen yh-
distäminen (Eraut 1994, 119). Huomio kiin-
nittyy paitsi täydennyskoulutuksen merkitykseen
luokanopettajan ammatillisen kehittymisen tu-
kemisessa myös työyhteisön merkitykseen. Kuin-
ka työyhteisö tukee ja kannustaa yksittäisten luo-
kanopettajien kehittymispyrkimyksiä? Mikä mer-
kitys työyhteisöllä on luokanopettajan ammatil-
liselle kehittymiselle ja sille, kuinka opettajan
kehittyminen näkyy hänen käytännön työssään?

KOULUTUKSEN VAIKUTTAVUUS
JA KEHITTYMISEN JATKUVUUS

Täydennyskoulutuksen arvioinnissa on varsin
yleistä välittömän asiakastyytyväisyyden mittaa-
minen palautelomakkein. Koulutuksen vaikut-
tavuutta pitäisi kuitenkin arvioida ammatillisen
kehittymisen ja erityisesti kehittymisen jatku-
vuuden näkökulmasta. Vaikuttavuuden arvioin-
ti olisi kohdistettava työkäytäntöjen kehittymi-
seen, organisaation muutoksiin ja mahdollisiin
yhteiskunnallisiin vaikutuksiin (Vaherva 1983,
Raivola 1999). Koulutuksen vaikuttavuuden rin-
nalla tai sijasta olisi mielekästä käyttääkin käsi-
tettä kehittymisen jatkuvuus. Tällöin tarkastelun
kohteena voisi olla yksittäisen opettajan amma-
tillisen kehittymisen jatkuvuus ja toisaalta kou-
luorganisaatiossa tarkastelun voisi ulottaa esimer-
kiksi  opetussuunnitelmassa (ops) ilmenevään ke-
hittymisen jatkuvuuteen. Miten paljon saadut
opit siirtyvät osaksi opettajan ja koulun käytän-
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nön koulutyötä? Mitä vastinetta koulutukseen
uhratulla rahalla saa?

Ammatillinen kehittyminen ja
kehittymisen vaikutus käytäntöön

Tarkasteltaessa saadun koulutuksen merkitystä
luokanopettajien ammatilliselle kehittymiselle
ilmeni eroja paitsi eri uravaiheissa olevien opet-
tajien välillä, myös samassa ryhmässä olevissa opet-
tajissa ja ammatillisen kehittymisen eri osa-alu-
eilla. Tämä vahvistaa käsitystä siitä, että opettaji-
en ammatillinen kehittyminen ja ammatilliset
kehittymistarpeet ovat hyvin erilaisia, samoin
kuin tarvittava tuki. Opettajien elämäntilanteet
erosivat toisistaan, mutta vaikutti siltä, että elä-
mäntilanne sinänsä ei ollut vaikuttanut olennai-
sesti tutkittavien opettajien kehittymiseen.

Aloittelevien opettajien ryhmässä ammatillinen
kehittyminen ilmeni siten, että opetustapa ke-
hittyi ja itsevarmuus parani. Koulutus oli kehit-
tänyt heidän tietoisuuttaan ammatillisen kehit-
tymisen merkityksestä ja parantanut heidän tie-
dollisia valmiuksiaan. Koulutuksella ei näyttänyt
olevan kovin suurta merkitystä uran alkuvaiheessa
olevien opettajien ammatilliselle kehittymiselle.
Asia selittynee vähäisellä työkokemuksella ja ener-
gian suuntautumisella työn aloittamiseen uudessa
työyhteisössä. Heillä voisi sanoa olleen liian pal-
jon uutta omaksuttavana, jotta kurssia olisi voi-
nut hyödyntää täysipainoisesti.

Tilanne oli samankaltainen myös nuorten opet-
tajien ryhmässä. Heidän huomionsa oli vienyt
jokin muu vastaavanlainen projekti tai pelkäs-
tään työhön paneutuminen. Kuitenkin aloitte-
leviin opettajiin verrattuna nuoret opettajat ky-
kenivät hyödyntämään koulutusta työssään ja sai-
vat varmuutta opettajuuteensa, vaikka he eivät
olleet opettaneetkaan luonnontieteellisiä ainei-
ta. Tämä tuli esille varsinkin Mikon ja Maurin
tapauksissa.

Merkityksellisintä koulutus näytti olleen koke-
neille Leenalle ja Liisalle sekä varttuneelle opet-
tajalle Seijalle. He pystyivät hyödyntämään kou-
lutusta, koska heidän ei enää tarvinnut kiinnit-

tää huomiotaan rutiiniasioihin. Tämä oli osoi-
tus työkokemuksen ja ammatillisen kehittynei-
syyden merkityksestä täydennyskoulutuksen hyö-
dyntämisessä. Toisaalta työuralla ja tehtävissä va-
kiintuminen saattaa olla este uuden oppimiselle
(vrt. Ruohotie 1991, 15). Tällöin olisi kiinni-
tettävä huomio erityisesti asenteellisten estei-
den poistamiseen niin, että kouluttautuminen
ja uuden kokeilu liittyisivät luokanopettajan
henkilökohtaisiin tarpeisiin. Leenalle koulutus
oli antanut varmuutta opetustavalle ja työhön
liittyville kokeiluille, vaikka hän oli keskeyttä-
nyt osallistumisensa ennen joulua. Erityisesti Liisa
oli kyennyt hyödyntämään koulutusta. Tämä tuli
esille kriittisempänä opetuksen suunnitteluna
sekä tutkimuksellisen otteen korostumisena. Lii-
san henkilökohtaisen ulottuvuuden kehittymi-
seen, voimavarojen ja rajojen tiedostamiseen, oli
vaikuttanut koulun rehtori. Rehtorin tuki oli
auttanut Liisaa ymmärtämään, mitkä olivat hä-
nen velvollisuuksiaan ja mitkä eivät.

Ryhmän varttuneelle opettajalle Seijalle uuden
omaksuminen ja hyödyntäminen vaikutti ole-
van suhteellisen helppoa, vaikka hänen kehitty-
mispyrkimyksensä olivat suuntautuneet eniten
jaksamiseen ja henkiseen hyvinvointiin. Henki-
lökohtaisella ulottuvuudella kokeneiden ja vart-
tuneen opettajan voi sanoa kehittyneen olen-
naisesti. Syy tähän näytti olevan erityisesti työ-
yhteisössä ja rehtorilta saadussa tuessa.

Kaikilla haastateltavilla opettajilla koulutuksen
merkitys tuli esille tiedollisessa oppimisessa, joka
antoi varmuutta työskentelylle ja työssä jaksami-
selle. Vaikutus oli havaittavissa myös aktiivisuu-
tena ja kiinnostuneisuutena uusia asioita koh-
taan. Se on osoitus kehittymistarpeen tiedosta-
misesta ja siinä kehittymisestä. Työyhteisön mer-
kitys nousi korostuneeksi luokanopettajan am-
matillisessa kehittymisessä sekä kehittymispyrki-
mysten tukemisessa.

Ammatillisen kehittymisen
jatkuvuus opettajan, työyhteisön ja
kouluorganisaation näkökulmasta

Luokanopettajien kehittymisen jatkuvuus täy-
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dennyskoulutuksen näkökulmasta ilmeni kolmel-
la tavalla. Ensimmäisenä aloittelevat opettajat toi-
voivat vakituisen viran myötä voivansa tulevai-
suudessa opettaa luonnontieteellisiä aineita.
Toisena ryhmänä olivat opettajat, jotka olivat jo
opettaneet koulutuksessa käsiteltyjä asioita ja
kolmantena olivat opettajat, jotka pyrkivät hyö-
dyntämään koulutusta opetussuunnitelmatyös-
sä. Tämän perusteella tulisi nykyistä enemmän
kiinnittää koulutuksen aikana huomiota koulu-
tuksen soveltamismahdollisuuksiin työyhteisös-
sä. Aikaisempien tutkimusten mukaan sisällölli-
sen aineksen soveltamiseen tulisi pyrkiä koulu-
tuksen aikana tai välittömästi sen jälkeen (Veen-
man ym. 1994, 314). Opettajat voisivat kokeil-
la uusia ideoita, keskustella niistä muiden opet-
tajien kanssa sekä ohjata heitä koulutuksessa saa-
tujen ideoiden ja materiaalien käytössä. Näin
opettajilla olisi mahdollisuus kehittyä henkilö-
kohtaisesti. Tarve soveltaa oppimaansa korostui
tässä tutkimuksessa erityisesti aloittelevien ja
nuorten opettajien opetustavan muotoutumi-
sessa ja muiden opettajien kanssa käytävässä vuo-
rovaikutuksessa.

Merkillepantavaa oli se, että varsinkin kokeneet
opettajat, joille koulutuksen soveltaminen osoit-
tautui toisessa haastattelussa helpommaksi työ-
kokemuksen ja ammatillisen kehittymisen myö-
tä, olivat kiinnostuneet jo ennen täydennyskou-
lutusohjelman loppumista jostain muusta aihees-
ta. Toisaalta tämä on myönteinen osoitus kehit-
tymisen jatkuvuudesta, mutta toisaalta huoles-
tuttava ja epäilyjäherättävä osoitus valtakunnal-
lisen täydennyskoulutusohjelman vaikuttavuu-
desta käytännön koulutyöhön: jos luokanopet-
taja ei koe saaneensa kouluttautumisestaan riit-
tävästi myönteisiä kokemuksia, jotka kannustai-
sivat ja ohjaisivat kehittymispyrkimysten jatku-
vuutta, hänen mielenkiintonsa tyrehtyy tai koh-
distuu muualle (Hall & Goodale 1986, 363).

POHDINTAA

Tässä tutkimuksessa lähestyttiin tutkittavaa ilmi-
ötä työssä olevan luokanopettajan näkökulmas-
ta. Vaikka saadut tulokset eivät olekaan kovin
rohkaisevia täydennyskoulutuksen merkitykses-

tä luokanopettajan ammatilliselle kehittymisel-
le, ne auttavat silti ymmärtämään henkilökoh-
taisten kehittymispyrkimysten merkitystä uudella
tavalla. Osallistujien motivoituminen ja koulu-
tuksen kokeminen mielekkääksi, henkilökohtais-
ten tavoitteiden saavuttaminen ja ammatillinen
kehittyminen sekä kehittymispyrkimysten jatku-
minen ovat osoitus onnistuneesta koulutusoh-
jelmasta.

Eri uravaiheissa olevien opettajien olisi kriitti-
sesti arvioitava mahdollisuuksiaan ja kykyjään
osallistua työn ohessa täydennyskoulutukseen.
Heidän tulisi tiedostaa paitsi itsensä, myös työ-
yhteisönsä kehittymisen merkitys koulutyölle.
Opettajien olisi aktiivisesti tuotava esiin koulu-
tustarpeensa ja keskusteltava siitä muiden opet-
tajien kanssa. Opettajien välinen epävirallinen
suhtautuminen uudistuksiin ja kouluttautumi-
seen merkitsevät enemmän kuin virallisesti ase-
tetut tavoitteet (Meriläinen 1999, 225–226,
345).

Vaikka tarkastelussa korostui yksittäisen luokan-
opettajan näkökulma, täydennyskoulutuksen jär-
jestämisperiaatteita voidaan tarkastella sen mu-
kaan, miten painotetaan yksilön tai yhteisön
osuutta. Luokanopettajien yksilöllisten tarpeiden
ja koulujen institutionaalisten kehittymispyrki-
mysten yhteensovittamisen on huomattu ole-
van ammatillisen kehittymisen koetinkivi. Kes-
keistä tässä problematiikassa on muun muassa
Anna Craftin (1996) ja Andy Hargreavisin
(1994) mukaan se, että yksittäisten luokanopet-
tajien ammatillinen kehittyminen on sidoksissa
ja jopa riippuvainen koulun kehittymispyrki-
myksistä ja tavoitteista.

Yksittäisten opettajien kehittymisellä tai kehit-
tymispyrkimyksillä ei ole pohjaa, mikäli koulu
ei instituutiona halua kehittyä eikä koulussa ole
mahdollista soveltaa uutta osaamista (vrt. Raivo-
la 1999, 221). Tästä näkökulmasta huomio tuli-
si kohdistaa koulukohtaisen täydennys- tai hen-
kilöstökoulutuksen järjestämiseen. Huomio oli-
si kiinnitettävä erityisesti koulutuksen suunni-
telmallisuuteen ja pitkäjänteisyyteen sekä riittä-
viin resursseihin. Opettajilla tulisi olla nykyistä
paremmat edellytykset soveltaa oppimaansa, saada
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TAULUKKO 4. Ammatilliseen koulutus- ja kehittymishalukkuuteen vaikuttavia tekijöitä

1 Yksittäisen opettajan näkökulmasta koulutuksen suunnitelmallisuus on edellytys pitkä
jänteiselle ja mielekkäälle täydennyskoulutukselle.

2 Onnistunut täydennyskoulutus edellyttää eri osapuolten - koulun, opettajien,
suunnittelijoiden ja kouluttajien – yhteissuunnittelua.

3 Paitsi aikaisemmat tiedot ja taidot (lähtötaso) tulisi koulutusta suunniteltaessa ottaa
huomioon koulutettavien uravaihe ja ammatillinen kehittyneisyys.

4 Kouluttajilla pitäisi olla kokemusta - tai ainakin käsitys - luokanopettajien työstä ja
siinä tarvittavista tiedoista ja taidoista sekä käytäntöjen että opetussuunnitelman tasolla.

5 Opettajan työn, toimintatapojen ja ammatillisten kehittymispyrkimysten ymmärtämi
nen edellyttää ymmärrystä myös ammatilliseen kehittymiseen liittyvistä tunteista, ke-

hittymisen affektiivisesta alueesta

6 Oppimis- ja kehittymistavoitteiden tulisi olla samansuuntaiset sekä opettajan, koulun
että koulutusohjelman kannalta

7 Koulutuksessa opetettavia sisältöjä tulisi soveltaa enemmän työssä tarvittavien tietojen
mukaiseksi.

8 Oppimisympäristöjen tulisi kyetä simuloimaan niitä tilanteita, joissa opittua tietoa ja
omaksuttuja taitoja tullaan soveltamaan. Täydennyskoulutuksessa tulisi jäljitellä niitä

tilanteita, joita luokanopettaja käytännön työssä kohtaa.

9 Koulutuksen käytännönläheisyys (menetelmät) vaikuttaa myönteisesti sekä luokan että
koulun tasolla koulutuksen vaikuttavuuteen.

1 Työyhteisön olisi tuettava ja kannustettava yksittäisten luokanopettajien kehittymis-
pyrkimyksiä ja tarjottava mahdollisuus soveltaa koulutuksessa opittua käytäntöön.

1 Koulutuksen merkitys käytännön koulutyölle osoittautui suoraan verrannolliseksi luo-
kanopettajien aikaisempaan ammatilliseen kehittyneisyyteen.

1 Koulutuksen vaikuttavuutta olisi arvioitava sekä ammatillisen kehittymisen että kehit-
tymisen jatkuvuuden näkökulmasta.

1 Kehittymisen jatkuvuuden tulisi ilmetä sekä yksittäisen opettajan ammatillisessa kehit-
tymisessä että koulunorganisaation kehittymisessä (esimerkiksi opetussuunnitelmassa).

tukea ja kannustusta kehittymispyrkimyksille ja
mahdollisuuksien mukaan opettajien tulisi hyö-
tyä taloudellisesti itsensä kehittämisestä.

Kuten Kosunen ja Mikkola (2001, 489) tuovat

esille, toivottavaa olisi, että oppilaitoksissa käy-
täisiin yhä useammin keskustelua siitä, mitkä ovat
niiden toiminnan tavoitteet ja kehittämistarpeet.
Henkilöstön konkreettinen kehittäminen edel-
lyttää tapauskohtaisesti koulun opettajakunnan
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sia voisivat olla edellä kuvatut entistä taloudelli-
semmat koulutusratkaisut ja miten valtionhallinto
voisi tukea uusien mallien alueellista kehittämistä
tarpeita vastaaviksi.

Yhtenä mahdollisuutena mainitun kaltaisen yh-
teistyöstä voisi olla kehittää opettajankoulutusta
antavien yliopistojen ja ympäröivien kuntien
koulutoimen yhteistyön. Tällöin kysymykseen voi
tulla kuntien koulutoimen yhteistyö joko opet-
tajankoulutusta antavan tiedekunnan tai samai-
sen yliopiston täydennyskoulutuskeskuksen kans-
sa. Perusajatuksena olisi edelleen, että peruskou-
lutuksen antanut yliopisto huolehtisi myös alu-
eellisen täydennyskoulutuksen järjestämisestä.
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