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— Opetuksen muuttumattomuus on useissa tutkimuksissa havaittu tosiasia. Artikkelissa kriti-
soidaan perinteistd opettajien kouluttamista ja rakennetaan perustaa opettajien omaehtoiselle
opetuksen kehittdmiselle. Opettajien oman tyén kehittdminen edellyttdd aikojen kuluessa
muotoutuneiden rutiinien murtamista, Rriittistd tiedostamista ja konkreettisen toiminnan otta-
mista kehittdmistyon Idhtékohdaksi. Esimerkkind tdllaisesta kehittdmistySstd esitellddn kahdek-
sassa kansalais- ja tyévdenopistossa kdynnissd olevaa opetuksen laadun kehittdmisprojektia.

tomien seuraamusten merkitystd toiminnan

reflektiiviselle tarkastelulle.

Opetuksen muuttumattomuus
kehittdmisen haasteena

Lukemattomia kertoja eri maissa ympéri maa-
ilman on ryhdytty kehittdmaan opetusta. Koke-
mukset ovat jarjestaan olleet huonoja: kokeilut
ovat epdonnistuneet. Jos jotain on kokeilun
aikana muutettu, se on palannut ennalleen
nopeasti kokeilun jalkeen. Ainoastaan hallin-
nolliset ja organisatoriset muutokset ovat jaa-
neet, mutta toiminta kouluissa ja oppilaitoksis-
sa on sdilynyt entisenlaisena.

Koulunuudistusta tutkineet tutkijat (esim.
Cuban 1984) ovat havainneet timén ilmién ja
muutamat heista tehneet jopa sellaisen johto-
paatoksen, ettd opetusta kouluissa on mahdo-
tonta muuttaa — se reagoi kaikkiin muutok-
siin valinpitamattomasti ja vastustellen. Vastaa-
vanlaisia omakohtaisia kokemuksia meilla on
esimerkiksi peruskoulu-uudistuksesta ja yli-
opiston tutkinnonuudistuksesta. Onko totta, et-
ta opetus todella on jotain ikuisiksi ajoiksi
samoihin kaavoihin tuomittua, vai voisiko olla
jokin mahdollisuus lahted kehittdmaan opetus-
ta.

Opettajien kouluttamisen vaikutus opetuk-
sen muuttamiseen tuntuu varsin heikolta. Pait-
si, ettd yleisesti koulutuksen vaikuttavuutta on
kritisoitu, 16ytyy my6s tutkimustuloksia, joiden
mukaan suurin osa opettajien ja aikuisopetta-
jien oppimisesta tapahtuu formaalin opettajan-
koulutuksen ulkopuolella (esim. Tough 1978,
Finger 1988). Huolimatta opettajien omaehtoi-
sen oppimisen merkityksen korostamisesta
opetuksen kehittdmisessd, kéytdnnén koulu-
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tydssa ei kuitenkaan ole havaittu muutosha-
kuisuutta. Pikemminkin vaikuttaa siltd, etta
opettajat ovat niin kiinni péivittdisissa rutiineis-
saan, ettd innovaatioille ei jaa aikaa. Toissaalta
opettajien tyon yksindinen luonne seké tiukka
tyonjako opettajien ja oppilaiden, eri oppiai-
neiden ja eri oppilaitosten vililla on omiaan
yllapitdimaan muutosvastarintaa. (Sandstréom
1986, 40—54).

Huolimatta erindisissa tutkimuksissa havai-
tusta opetustyolle ominaisesta muutosvastarin-
nasta useat opettajat kuitenkin kaytdnnossa
jatkuvasti kehittavat opetustaan. Mihin téllai-
nen opettajien omaehtoinen kehittamisty6 sit-
ten perustuu? Ja millé tavalla opettajien koulu-
tus tallaista opetuksen kehittamista tukee?

Opettajien koulutuksesta
opetuksen kehittdamiseen

Opettajien kouluttamisen ja opetuksen kehitti-
misen kannalta keskeisesti kysymykseksi nou-
see hyvan opettajan maéaéritteleminen. Millai-
nen opettajan tulisi olla, jotta han kykenisi
mahdollisimman hyvin selvidamaan opetusteh-
tavistaan?

Perinteisesti opettajien opetustaito on nahty
joidenkin osataitojen summana (esim. Lahdes
1977, Ekola 1980, Engestrom 1982). Hyvan
opetustaidon néhdaan eri teoksissa koostuvan
erilaisista esiintymistaidon, vuorovaikutus- ja
ihmissuhdetaidon, havaintovélineiden kéytto-



taidon, ulkoisten arsykkeiden jérjestelytaidon,
opetuksen suunnittelun taidon, siséallon hallin-
nan ja opettajan etiikan ja persoonallisuuden
yhdistelmista.

K&ytannossa opettajien koulutuksessa on
sitten yritetty istuttaa opettajaan nditd opetus-
taidon osataitoja. Opetusta on lahdetty raken-
tamaan erilaisiin opetuksen suunnittelun mal-
leihin, joissa ndmd opetustaidon osataidot
ovat optimaalisessa suhteessa toisiinsa. On
kehitetty suunnittelulomakkeita ja oppimateri-
aaleja, joita noudattamalla opettajan merkitys
saataisiin opetustilanteessa vahennettya mini-
miin. Pisimmalle standardoidut opettajankou-
lutusjarjestelmat 16ytyvat ilmeisesti Yhdysval-
loista rakentuen nk. 'Competency-Based Edu-
cation’ -mallille! (ks. esim. Collins 1987, Gins-
burg 1988), mutta vastaavasti opetusta on py-
ritty standardoimaan meillékin jopa ’'vapaan’
sivistystydon alueella erilaisten koulutustilai-
suuksien ja opetusharjoittelujérjestelmien avul-
la.

Naiden opetustaidon osataitojen térkeyttd
on tutkittu arvioimalla niiden suhdetta oppilai-
den saavutuksiin (esim. Bloom 1984, Rosens-
hine & Stevens 1986). Esimerkiksi Gage (1972,
34——38) on aikaisempien tutkimusten perus-
talta nostanut esille nelja opetustaidon piirret-
ta, jotka ovat erityisen merkityksellisia opetuk-
sen tehokkuuden kannalta — lampimaén, hy-
vaksyvan suhtautumisen opiskelijoihin; opiske-
lijoiden omien 'keksintdjen’ sallimisen ja oh-
jaamisen opetuksessa, oppiaineksen jarjestele-
misen loogisiksi kokonaisuuksiksi; ja innostu-
neisuuden.

Tallainen yleisen opetustaidon ja tehokkaan
opetuksen ominaispiirteiden etsiminen ei kui-
tenkaan valttdmatta auta opetuksen kehittami-
sessd. Opettajien koulutus ja opetuksen tutki-
mus tuntuvatkin olevan varsin kaukana varsi-
naisesta opetustyostd, jossa opettaja joutuu jat-
kuvasti nopeasti reagoimaan uusissa ja muut-
tuvissa tilanteissa hyvinkin erilaisiin kysymyk-
siin. Systemaattiset ja mekaaniset opetuksen
mallit saattavat usein pikemminkin rajoittaa
opettajan mahdollisuuksia toimia nopeasti
muuttuvissa tilanteissa kuin edistdd opetusta
ja opetuksen kehittamista.

Onkin alettu entistd enemmén korostaa
opettajien ajattelemisen ja paatoksenteon mer-
kitystd opetustilanteessa (esim. Hasselgren
1986). Talloin opetustaito ei voi olla mitdan
opettajaan ulkoisesti annosteltua osataitoa,
vaan sen taytyy yksinkertaisesti olla opettajan

! "Competency-based education’ -malli muistuttaa opetus-
teknologista opetuksen suunnittelun mallia, mutta on
vielakin mekaanisempi painottaen voimakkaammin eri-
laisten standardoitujen oppimateriaalien ja testien kéayt-
tod.

kykyd miettia ja jasentdd asioita ja erilaisia
tilanteita mielessadn sekd tehda oman mietti-
misensd perusteella jarkevia paatoksia oman
toimintansa perustaksi.

Jos hyvaksytadn, ettd opettaja ajattelee ja
tekee itse taltd pohjalta omaa toimintaansa
koskevia paatoksia, ei opetustakaan voida ke-
hittdd ilman opettajan sitoutumista tdhdn ke-
hittdmiseen. Perinteisestd opettajankoulutuk-
sesta ollaankin pikkuhiljaa siirtyméssa opetta-
jan tilanneherkkyyden ja ongelmanratkaisuky-
vyn kehittdmiseen kaytannon koulutyohon liit-
tyen. Enenevassa maarin puhutaan koulun si-
sdisestd kehittamisestd (Hamaldinen & Lonki-
la 1985), henkiloston kehittamisesta (staff de-
velopment) koulussa (Wideen & Andrews
1987) ja jatkuvasta opettajien ammatillisesta
kehittamisestd (continuing professional deve-
lopment) (Todd 1987). Nam4a opetuksen ke-
hittdmisen lahestymistavat korostavat seka
opettajan merkitystd opetuksen kehittdmisessa
ettd kehittdmistyon organisoimista tyopaikalla
sitoutuneena varsinaiseen opetustydhon.

Opettaja ajattelee
— mutta tiedostaako hdn?

Kehittdmistyon painopisteen siirtdminen opet-
tajille ja heidan oppilaitoksilleen tuntuu luon-
nolliselta. Samanaikaisesti heraa kuitenkin ky-
symys siitd, mihin opetuksen kehittdminen op-
pilaitoksissa sitten perustuu. Opetuksen kehit-
taminen edellyttdd jonkinlaista muutosta ope-
tuskaytdnnoissd. Namé kaytannot ovat saatta-
neet kuitenkin muotoutua hyvinkin pitkén ajan
kuluessa muotoutunut paatdksentekoa ohjaa-
va ajattelu- ja toimintamalli, joka saattaa olla
hyvinkin pysyva.

Téllaisten kaytannollisten paatoksentekoa
ohjaavien ajattelumallien muodostaminen tun-
tuu olevan tyypillista sekd suoritusportaan am-
mateissa (Scribner 1984, 1986) etta professi-
oammateissa (Schon 1983). Yleensa tillainen
ajattelumalli ei ole puettavissa sanoiksi, vaan
se on luonteeltaan jollain tavalla opettajalle
itsestaan selva. Se perustuu kaytdnnon koke-
muksiin ja opettajan niiden pohjalta luomaan
erddnlaiseen kaytannolliseen tietoisuuteen.
Opettaja my6s toiminnallaan jatkuvasti uusiin-
taa naitd ajattelumallejaan. Téllainen jatkuva
ajattelumallien uusiintaminen johtaa toimin-
nan rutinoitumiseen, jolloin tekemisesté tulee
itsestdan selvyys, eikd endd tule mietittyd, mita
oikein on tekemdassé ja miksi ndin tekee. On
tietysti huomioitava, ettd rutinoituminen on toi
minnalle valttaméatonta. Opettamisesta ei tulisi
mitdan, jos jatkuvasti joutuisi pysédhtymdaan ja
miettimd&n, mitd on tekemassa.
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Useat tutkijat ovatkin Kkiinnostuneita siité,
millaiseen tietoon toiminta lopultakin perus-
tuu. On puhuttu piilevistd tiedosta (tacit
knowled eg (Giddens 1984, Wagner & Stern-
berg 1986), populaarista tiedosta (popular
knowledge) (Hall 1984), ammattitiedosta
(craft knowledge) (Schulman 1987), toimin-
nassa tietdmisestd (knowing-in-action)
(Schon 1983) tai arkitiedosta (everyday or
common sensial knowledge) (Bolster 1983).
Téllainen arkitieto on luonteeltaan idiografista
ja tilannesidonnaista: Se ei perustu useiden
opetustilanteiden systemaattiselle analyysille,
vaan tietyn yksittdisen ja ainutlaatuisen tilan-
teen intuitiiviselle tarkastelulle. Toisaalta téllai-
nen tieto on kaytdnnosséd testattua: erilaisia
opetustapoja arvioidaan niiden toimivuuden
perusteella. Lisdksi Bolster (1983, 298—299)
esittdd, ettd arkitieto perustuu piilevaén kon-
sensukseen opettajan ja opiskelijoiden valilla
koskien heidan yhteisida odotuksiaan; koko-
naisvaltaiseen kasitykseen opetustilanteesta,
jossa monet erilaiset tekijat vaikuttavat saman-
aikaisesti; odottamattomien ja usein opettajan
vaikutuspiirin ulkopuolella olevien seuraamus-
ten sallimiseen; sekd yhtendiseksi muodostut-
tuaan kaiken muuttamisen vastustamiseen.

Rutinoituminen ja arkitiedon korostuminen
opettajan toiminnan lahtdkohtina tuntuvat
asettavan opetuksen kehittdjat vaikean haas-
teen eteen. Opettajat eivat valttdméttd kykene
asettumaan omien rutiiniensa ja arkitietonsa
ulkopuolelle pohtiakseen opetuksensa muutta-
mista. Eika tillaiseen pohtimiseen taitaisi jaa-
d& aikaakaan rutiinien muodostassa oravan-
pyOréssa. Miten téllaisessa tilanteessa sitten
olisi ylipdansa mahdollista kehittd opetusta?

Ensimmaisend vaatimuksena her&d tarve
hetkeksi pysahtyd ja miettid, mistd opetukses-
sa viime kadessa on kysymys. Tutkijat ovatkin
puhuneet toiminnan reflektiivisestda tarkaste-
lusta (reflective monitoring of action) (Gid-
dens 1984), toiminnassa reflektoinnista (re-
flection-in-action) (Schoén 1983), kriittisesta
reflektiosta (critical reflection) (Kemmis 1987,
Mezirow 1988) tai kriittisesta tietoisuudesta
(critical consciousness) (Freire 1980). Pelkka
miettiminen ei kuitenkaan riitd kriittisen tie-
dostamisen saavuttamiseen.

Kriittisen tietoisuuden saavuttamiseksi tulee
pystyd asettamaan nykyiset toimintakaytannot
kyseenalaisiksi. Tama voi tapahtua joko jostain
ulkopuolisesta sysadyksestd tai sisdisistd muu-
tospaineista kasin. Mezirow (1988) puhuu tés-
sé yhteydessa sisaisesta dilemmasta (disorien-
ting dilemma) perspektiivin muuttamisen
(perspective transformation) lahtékohtana.
Engestrom (1987) tarkastelee kaksoissidosta
(double bind) ekspansiivisen oppimisen (ex-
pansive learning) perustana. Toisaalta Gid-
dens (1984) puolestaan painottaa toiminnan
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tunnistamattomien lahtékohtien ja odottamat-
tomien seuraamusten merkitystd toiminnan
reflektiiviselle tarkastelulle,

Kriittinen tiedostaminen edellyttdd myos
kriittista diskurssia. Tama tarkoittaa, ettei yksin
miettiminen riitd, taytyy my0s tuoda ajatukset
yhteisen pohdiskelun aihioiksi. Esimerkiksi
Freire (Shor & Freire 1987, 98—99) liittaa
dialogin osaksi ihmisen sosio-kulttuurista ke-
hitystd, jolloin keskustelemisesta muodostuu
todellisuuden tiedostamisen ja muuttamisen
valine. Télloin tiedosta muodostuu yhteisté tie-
toa ja toiminnasta yhteistoimintaa. Ideaalin
diskurssin madrittelemisessa on paljon nojau-
duttu Habermasin kommunikatiivisen toimin-
nan teoriaan. Sen mukaan keskusteluun osal-
listuvilla on luotettavaa tietoa, he ovat vapaita
ennakkoluuloistaan, he kykenevét objektiivi-
sesti arvioimaan saatua tietoa ja esitettyja argu-
mentteja, he ovat avoimia vaihtoehtoisille ajat-
telutavoille, he kykenevét suhtautumaan kriitti-
sesti ennakointeihinsa ja niiden seurauksiin
sekd heilld on tasapuolinen mahdollisuus
osallistua kyseenalaistamaan, kysymé&én, osoit-
tamaan vaaraksi jne. (Mezirow 1988, 227).

Kriittinen tiedostaminen vaatii liséksi toi-
mintakéyténtojen nékemistd yhteiskunnallises-
sa kontekstissaan. Opettajan on tarke&d paikal-
listaa itsensd paitsi tiettyyn historiassa muo-
toutuneeseen instituutioon sitoutuneena, myos
oman, oman oppilaitoksensa ja yhteiskunnan
historian aktiivisena muovaajana. Tamé& nako-
kulma kriittiseen tiedostamiseen luo kuvan
opettajasta sekd yhteiskunnallis-historiallisen
kehityksen objektina ettd samanaikaisesti tie-
toisena kehitystd ohjaavana subjektina (esim.
Giddens 1984, Kemmis 1987).

Kriittinen tiedostaminen on aina kollektiivi-
nen tapahtuma, koska se johtaa yhteis6llisiin
seuraamuksiin nykyisten toimintak&yt&nttjen
kritiikin muodossa. Samalla se johtaa toimin-
taan kehittyneemmadn opetuksen teorian ja
kaytannon luomiseksi sekéd toimintakaytanto-
jen reunaehtojen uudelleen maéarittdmiseksi.

Opetuksen uusiintamisesta
opetuksen kehittamiseen

Usein esitetddn, ettd kriittinen tietoisuus on
myos kehittdmistydn lahtokohta — ettd ensin
saavutetaan kriittisen tiedostamisen aste ja sit-
ten ryhdytd&n muuttamaan opetuskaytantoja.
Talloin herddkin kysymys siitd, miten ylipaan-
sé tulemme tiedostaneeksi rutiinejamme, pu-
humattakaan, ettd Kriittisesti tiedostaisimme
niita.

Esittdisinkin, ettd sen sijaan, ettd ensin tie-
dostetaan ja sitten toimitaan, pikemminkin tie-



dostamme toimiessamme. Toimintamme on
siis lahtokohta ja toiminnastamme heraa vaa-
timus miettia uudelleen mité ollaan tekeméassa
ja miksi. Nain irrotaan psykologisesta ajattelun
ja tiedostamisen tarkastelusta yksilollisten etta
yhteiskunnallisten toimintakaytantjen tarkas-
teluun — siihen, miten ajattelumme syntyy
toiminnassamme ja miten samanaikaisesti oh-
jaamme ajattelun avulla toimintaamme.

Toiminnan kategorian nostaminen kehitts-
mistyon keskeiseksi lahtokohdaksi edellyttaa
erdiden toiminnan teorian perusteiden esiin-
nostamista (ks. lahemmin esim. Wertsch 1981,
1985, Leonjev 1977, Vygotsky 1979)2

Ensinnéakin opetusta tulee tarkastella hierar-
kisena toimintana. Toiminnan hierarkinen
luonne esittdytyy esimerkiksi Leontjevin
(1977) tarkastelussa jakautuneena toimintaan,
tekoihin ja operaatioihin. Opetustoiminta on
motiivien saatelemaa. Sen kohde, joka muo-
dostaa opetuksen tosiasiallisen motiivin, voi
olla konkreettisesti opetustilanteisiin liittyva,
opettajien havaitsema tai opettajien kuvittele-
ma. Opetustoiminnan rakenneosia ovat opetta-
jan teot. Teko on kuviteltua opetuksen tulosta
palveleva, tietoiselle opetuksen tavoitteelle
alisteinen prosessi. Teon osatekijoind ovat ne
keinot (operaatiot), joita opettaja kayttaa to-
teuttaakseen sen. Usein rutiinimme ovat auto-
matisoituneet operaatioiden tasolle, jolloin ai-
kojen kuluessa rakennetut toiminnan ulkoiset
ehdot ohjaavat opetustamme. Opetuskaytanto-
jen uusiintaminen perustuu nimenomaan aut-
omatisoituneille rutiineille. Opetuskéytantojen
muuttaminen edellyttdd rutiinien kyseenalais-
tamista ja tarkastelemista tekojen ja toiminnan
tasolla.

Opetus on aina jollain tavoin tietoista ja
tavoitteiden ohjaamaa. Jotta tavoitteet todella
ohjaisivat opetusta, ne on ensin tiedostettava,
tulkittava toimintaohjeiksi ja sisdistettava. Ta-
maé edellyttaa tavoitteiden tulkitsemisprosessia,
jossa selvitetaddn, mihin opetuksessa pyritaan
ja miksi. Tarkasteltaessa opetuksen tavoitteel-
lisuutta, se tulee viime kadessa esiin niissa
merkityksissg, joita opettaja asettaa toimintan-
sa kohteelle. Rutinoituneen toiminnan tavoit-
teet ovat yleensa ainakin joiltain osin hamar-
tyneet. Opetuksen kehittdmisen kannalta kes-
keiseksi tuleekin tavoitetietoisuuden herattami-
nen.

Puhuttaessa opetustoiminnan vdalittyneisyy-
destd tarkoitetaan, ettd opettaja vaikuttaessaan

2 Vaikka tarkastelu onkin perustettu toiminnan teoriaan,
suurelta osin vastaavanlaisia kasityksia ovat esittaneet
mm. Dewey (1938) ja Giddens (1984).

toimintansa kohteeseen kéyttd& hyvékseen eri-
laisia valineita. Nama valineet voivat olla luon-
teeltaan seka ’késin kosketeltavia’ ettd ’henki-
si@’. Useinkin opettajan tarkeimmat véalineet
voivat olla hénen ajattelumallinsa, joiden avul-
la hén ohjaa toimintaansa opetustilanteessa.
Rutinoitunut toiminta perustuu tietylle aikojen
kuluessa omaksutulle valinearsenaalille. Ope-
tuksen kehittaminen edellyttda vaistamatta jon-
kinlaista vélinearsenaalin uusimista ja siten
myos opettajan oppimista.

Opetuksen historiallisuus liittaa sen ajalli-
seen kehikkoon. Jotta voisimme ymmértaa
opetustamme, meidén taytyy tarkastella sita
historiallisesti pyrkien jasentamaan, miten se
on saanut alkunsa ja miten se on muotoutunut
aikojen kuluessa. Nain opetus on ymmarretta-
vissa historiallisesti kehittyneena ja jatkuvassa
kehitysprosessissa olevana. Rutiinien kyseena-
laistaminen ja kehityshaasteiden tiedostami-
nen herdavat usein niiden historiallisen alku-
peran ymmartamisesta. Nain opetuksen kehit-
taminen edellyttdd rutiinien historiallista ana-
lyysid ja opetustyon kehityslogiikan jasents-
mista.

Opetuksen yhteiskunnallisuus korostaa, ettd
avoimen systeemin periaatteiden mukaisesti
opetustoiminta on rakentunut sisélle yhteis-
kunnallisten suhteiden jarjestelmaan. Opetuk-
sen merkitys herda vasta, kun sita tarkastellaan
ylemmalta hierarkiatasolta. Nain opetustoimin-
nan yhteiskunnallisesta merkityksesta tulee
keskeinen opetustyotd jasentava tekija. Rutiinit
ovat usein osa yhteiskunnallista hallintokult-
tuuria, jolloin opetuksen ymmaértdminen irral-
laan oppilaitoksen ja sen kotipaikan kulttuuris-
ta, hallinnollisista s&&doksista ja yleisestd kou-
lutuspolitiikasta sekd vallitsevasta yhteiskun-
nallisesta arvojarjestelmésta antaa varsin sup-
pean nakyman.

Opetustoimintaan liittyy my&s olennaiselta
osaltaan sisdistdminen. Opettaja on rakenta-
nut maailmasta sisdisen mallin historiansa ku-
luessa, johon on varastoinut erilaisia maail-
maa yleensa ja opetusta ja oppimista erityises-
ti koskevia odotuksia ja olettamuksia. Tehdes-
saan tyotdéan opettaja jatkuvasti valikoi infor-
maatiota ymparistostaan sekd taltd pohjalta
muokkaa kuvaansa maailmasta. Rutinoitues-
samme itse asiassa uusiinnamme olemassa
olevaa sisaistd malliamme, joka koko ajan
muuttuu vaikeammin . muutettavaksi. Opetuk-
sen kehittamiseen tulee siis kuulua paitsi ru-
tiiniemme niin myos ajattelumalliemme kysee-
nalaistamninen.

Opetuksen kehittamiseen liittyy siis selked
vaatimus siitg, ettd ryhdymme tekemaéan uusia
asioita, tai ainakin vanhoja asioita uudella ta-
valla. Ainoastaan ndin voimme rutiinejamme
rikkoa. Toisaalta vaatimuksena on myos, etta
ryhdymme uudistamaan ajattelutapaamme.
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Tastahan oppimisessa on kysymys — saades-
samme lisaa tietoa mietimme asioita uudel-
leen ja korjaamme aikaisempia késityksidmme
ja aikaisempaa toimintaamme niiltd osin kuin
on tarpeellista.

Rutiinien ja ajattelutapojen kyseenalaistami-
nen ja muuttaminen ei kuitenkaan ole helppoa
— se vaatii opetustoiminnan sisaisen ristiriitai-
suuden?® tiedostamista ja siitd nousevien kehi-
tyshaasteiden realisoimista. Mezirow (1988)
puhuu epistemologisista, ideologisista ja psy-
kologisista hairioistd, jotka johtuvat todellisuut-
ta koskevien kasitystemme virheellisyydesta ja
samalla johtavat toimintaamme harhaan. Tal-
laisten hairididen tiedostaminen on henkil6-
kohtaisen muutoksen (personal transformati-
on) lahtokohta. Engestrom (1987) puolestaan
esittelee ekspansiivisen oppimisen lahtékoh-
daksi kaksoissidoksen (double bind). Kak-
soissidoksessa opettaja joutuu tilanteeseen,
jossa ei ole olemassa oikeata vaihtoehtoa toi-
mia. Selvitdkseen kaksoissidoksesta opettaja
joutuu asettamaan ongelman uudelleen ja
murtamaan tilanteen sisdisen logiikan.

Sisdinen ristiriitaisuus on ominaista myos
yleisesti luonnolle ja yhteiskunnalle. Esimer-
kiksi Prigogine ja Strengers (1984) ovat tutki-
muksissaan vaikuttavasti osoittaneet todelli-
suuden perimmaisen epatasapainoisen ja ka-
oottisen olemuksen sekd taipumuksen pyrkia
luomaan uusia jarjestyksen muotoja, korkeam-
mantasoisia rakenteita (dissipative structures),
itse-organisoitumisen (self-organization) pro-
sessin kautta. Opettajien itse-organisoituminen
ja korkeammantasoisten ajattelu- ja toiminta-
mallien luominen saattaa itse asiassa olla hy-
vinkin luonnollinen tapahtuma.

Yhteiskunnallisen muutoksen lahtokohtana
Giddens (1984) pitaa yhteiskunnan rakenteis-
tumista  (structuration), yhteiskunnallisten
suhteiden jarjestaytymista ajassa ja tilassa. Tal-
laisen jarjestdytymisen perustana hanen mu-
kaansa on rakenteen kaksinaisuus (duality of
structure), se ettd yhteiskunnan rakenteet sa-
man aikaisesti sekd ohjaavat toimintaa etta
ovat toiminnan tulosta. Tamé rakenteen kaksi-
naisuus kuvaa yhteiskunnan luonteelle tyypil-
listd eri elementtien vastakohtisuutta. Raken-
teen muuttamisessa keskeiseksi han nékee se-
k& toimintamme odottamattomat seuraamuk-
set ettd toimintamme perustana olevat virheel-
liset lahtokohtaolettamukset. Nain opetuksen
yhteiskunnallisen kehittdmisen perusta itse
asiassa rakentuu opettajien tekeméstd tyosta
kasin. Koulutuspolitiikka saattaa muodostaa
eraanlaisen opetuksen yhteiskunnallisen julki-
teorian, mutta kdytannon opetusty6 (ja yhteis-
kunnallinen kayttdteoria) rakentuu usein aivan
erilaiselle perustalle.

Opetuksen kehittdmisen vaatimuksen taka-
na saattaa olla myos hyvinkin konkreettinen

Aikuiskasvatus 4/1988

hairittilanteet saattavat muodostua esimerkik-
si ydinvoimalassa tai kemian teollisuudessa
katastrofaaliseksi, yleisemmin ne opetuksessa
nayttaytyvat kuitenkin 1ahinnéd pienina vastoin-
kaymisind. Ne kuitenkin asettavat kyseenalai-
seksi nykyiset rutiinit ja pakottavat miettimaan
uudelleen opetuksen tavoitteita ja opetustoi-
minnan taustalla olevia ajattelu- ja toiminta-
malleja.

Opetustoiminnan  yksil6llis-yhteiskunnalli-
nen luonne merkitsee kdytdnnon kehittdmis-
ty0ssa kokonaisvaltaista tyoyksikon kehittami-
sen korostumista. Opetuksen ollessa aina valt-
tamattd kollektiivista luonteeltaan, yksittaisen
opettajan ponnistelut opetuskaytantéjen muut-
tamiseksi kaipaavat ymparilleen muiden opet-
tajien ja oppialitoksen tukitoimia. Nain opetus-
tydon kehittdminen on aina vaistamatta paitsi
opettajan oman tyoén kehittdmistd, myos oppi-
laitoksen opetuskaytantdjen kehittamista.

Opistoprojekti* ja
opetuksen kehittaminen

Viime vuosina on vapaan sivistystydn piirissa
puhuttu paljon identiteettikriisista ja kdytannon
toiminnan pysahtyneisyydestd (esim. Alanen
1986). Identiteettikriisi ilmenee vallitsevan teh-
tavékasityksen ja kaytdnnon toiminnan vélise-
na ristiriitana. On esitetty, ettd tehtavakasitys
on jaanyt jalkeen opistojen kaytannon toimin-
nan kehityksesta. Vastaavasti vapaan sivistys-
tydn tydmuodoista keskeiset ovat olleet kay-
tossad lahes muuttumattomina 1920-luvulta al-
kaen.

Keskeiseksi ongelmaksi erdissa kansalais- ja
tydvéenopistoissa on muodostunut opetuksen
laadun ja opistojen tehtavakasityksen kehitta-
minen. Tata tarkoitusta varten kahdeksan kan-
salais- ja tyovéenopistoa® ovat synnyttaneet
opetuksen laadun kehittdmisprojektin, jonka
keskeisina tavoitteina ovat opistojen tehtavaka-

3 Ristiriidalla (contradiction) tarkoitetaan tissa toiminta-
jarjestelmdn elementtien sisdista ja elementtien valista
vastakkaisuutta. Se ei vastaa konfliktin (conflict) késitet-
ta, joka kuvaa yksiloiden tai ryhmien valista ristiriitaa.

4 Alunperin projektin nimend on ollut kansalais- ja tyo-
vaenopistojen opetuksen laadun kehittamisprojekti. Sita
on kuitenkin ryhdytty yleisesti kutsumaan 'opistoprojek-
tiksi’.

> Ahjolan kansalaisopisto Tampereelta, Haukiputaan tyo-
vaenopisto, Kotkan tydvaenopisto, Kouvolan kansalaiso-
pisto, Kuopion kansalaisopisto, Valkeakosken tyévaeno-
pisto, Vantaan tyovaenopisto sekd Virkailijoiden kansa-
laisopisto Helsingista.



sityksen tdsmentdminen, tydbmuotojen kehitta-
minen ja opettajienkoulutusjarjestelméan sekéa
oppimateriaalituotannon yleisten suuntaviivo-
jen vetaminen.

Kehittdmisprojektin lahtékohtana on aikuis-
opettajan oman tyon kehittdminen. Opettajien
osallistuessa oman tyénsa tutkimiseen ja ke-
hittdmiseen heille tarjoutuu mahdollisuus kriit-
tisesti tarkastella omia késityksiddn omasta
tyostddn sekd sen yhteiskunnallisesta merki-
tyksestd. Vastaavasti projektiin liittyvan koulu-
tuksen, opettajien yhteistyon ja opetuskokeilu-
jen avulla opettajat ovat itse kehittdmé&ssa uu-
denlaista pedagogiikkaa ja opetuskaytantoa.

Téllainen kehittava tutkimusote painottaa si-
ta, ettd tyon reunaehdot eivat ole puhtaasti
ylhaaltd annettuja valttamattomyyksid, vaan
opettaja itse jatkuvasti omalla toiminnallaan
vaikuttaa naiden reunaehtojen muotoutumi-
seen. Ndin opettajat omalla toiminnallaan jat-
kuvasti vaikuttavat opistojen identiteetin muo-
toutumiseen ja vastaavasti opistojen identiteet-
tikriisistd ja tehtavakasityksen jasentymattod-
myydestd tulee talldin opettajien tyon kehitta-
miseen liittyva kysymys.

Opettajien nakeminen oman tyonsa tutkijoi-
na perustuu Kurt Lewinistd l&htoisin olevaan
toimintatutkimuksen traditioon. Toimintatutki-
muksen taustalla on usko teorian kéytannolli-
syyteen ja vastaavasti kdytdnnon teoreettisuu-
teen. Jokainen kaytdnnon ongelmatilanne ja
kehittdmishaaste on teoreettisesti analysoita-
vissa siten, ettd olisi helpompi ymmartad, mis-
ta oikein on kysymys ja miksi kyseinen ongel-
matilanne on juuri sellainen kuin se on. Nain
opetusta teoreettisesti erittelemalla voidaan
loytad ratkaisuja kaytdnnon ongelmiin. Naita
ratkaisuja voidaan sitten kaytannossa kokeilla
ja arvioida niiden toimivuutta samalla siten
koko ajan kehittden omaa ymmarnysta opetuk-
sesta ja sitoutumista opetustydhon.®

Vastaavankaltainen kehittavan tutkimuksen
tai tutkivan kehittdmisen vaatimus on l6ydetta-
vissd ainakin modemin systeemianalyysin yh-
dyskuntasuunnittelun, osallistavan tutkimuk-
sen, yhteiskuntatieteiden ja opetuksen tutki-
muksen alueilla. Meilla Suomessa aikuiskasva-
tuksen alueella tunnetuin kehittavén tutkimus-
otteen esimerkki lienee kehittava tyontutkimus,
jonka piirista 16ytyy jo useitakin julkaistuja ra-
portteja.

Kehittdvan tutkimuksen perustaksi on raken-
nettu erilaisia sykleja, joiden avulla nivotaan
ajattelu ja toiminta yhteen kehittdmisprosessin
perustaksi. Painotukset ovat erilaisia riippuen
siitd, painotetaanko enemman ajattelua vai toi-
mintaa. Opistoprojektin perustaksi on muotou-
tunut sykli (kuvio 1), jossa opettajan konkreet-
tisen toiminnan merkitys painottuu. Talloin se
asettuu lahelle kehittdvan tydntutkimuksen 1&-
hestymistapaa (vrt. Engestrom 1985, 159).

Kuvio 1. ’Opistoprojektin’ perustaksi muotoutu-
nut kehittdmissykli’

OPETUSTYON
PERUSTANA
OLEVAT
OPETUS-
KAYTANNOT
4 1
OPETUS- OPETUSKAY-
KOKEILUT TANTOJEN
TUTKIMINEN
3 2
UUSIEN
PEDAGOGISTEN
AJATTELU- JA
TOIMINTAMALLINEN
KEHITTAMINEN
Opetuksen  kehittdminen opistoprojektissa

kaynnistyy opetustydn perustana olevien ope-
tuskaytantojen kyseenalaistamisena (1). Tama
merkitsee rutiinien ja nykyisten ajattelutapojen
uudelleenarvioimista tutkimalla niiden histori-
allista kehitystd ja nykyista olemusta. Opetus-
kaytantoja tarkastellaan tdssé neljalla tasolla:
yhteiskunnallisina (kansalais- ja tyévaenopis-
toinstituution), paikallisina (opiston), aine-
kohtaisina (oppiaineen) ja henkilokohtaisina
(opettajan ). Projektissa mukana olevissa opis-
toissa on tehty opistojen ja oppiaineen opetuk-
sen historiallisia analyyseja. Opistojen ja oppi-
aineiden analyyseja vertailemalla seka perehty-
malla opistoliikkeen historiaan luodaan kuvaa
yhteiskunnallisesta kehityksesta. Projektin ku-
luessa on myo6s rohkaistu opettajia paneutu-
maan oman opettamisensa kehittymisen tar-
kasteluun. Tallaisesta opettajien opetukseen
liittyvén eldménkerran tutkimisesta on myds
suunnitteilla laudatur-tutkielman tekeminen.

6 Tassa yhteydessa on hyva tehda ero kaytannon (practi-
ce) ja tietoisen toiminnan (praxis) valilla. Kaytanté on
pitkalle tapoihin, tottumuksiin ja kayttdytymiseen perus-
tuvaa tekemistd; tietoinen toiminta puolestaan on ym-
marrykseen perustuvaa, ajattelevaa ja sitoutunutta toi-
mintaa tietyssa kaytannollisessa, konkreettisessa ja his-
toriallisessa tilanteessa (ks. Carr & Kemmis 1986 190—
191).

" Kuviossa esiintyvat numerot viittaavat kuvion jaljessa
olevaan tekstiin.
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Nykyisen opetuksen taustalla olevia ajattelu- ja
toimintamalleja on tarkasteltu haastattelemalla
kolmen projektissa mukana olevan opiston
opettajia sekd analysoimalla opettajien seka
yksilollisesti ettd ryhméassa tekemia tehtévia.

Opetuskaytantojen tutkimisen tavoitteena on
madrittdd opetuksen seuraava kehitysvaihe, 1&-
hikehityksen vythyke (2). Lahikehityksen vyo-
hyke madritelladn téssa etdisyydeksi nykyisen
opetuskaytdnnén ja potentiaalisen historialli-
sesti kehittyneemmaéan opetuskdytannon, joka
perustuu nykyisen kaytdnnon sisdisen ristirii-
taisuuden tiedostamiseen ja ajatukselliseen
muuttamiseen, valilla (vrt. Engestrom 1987,
174). Lahikehityksen vyohyke muodostaa nain
opetuksen kehittdmisen tavoitteen, jolloin se
sisaltdd myos kehittyneemman opetuskéytan-
non ja siihen sisaltyvien ajattelu- ja toiminta-
mallien kuvauksen. Projektissa lahikehityksen
vydhyke muotoillaan yhteistydssa opistojen
opettajien ja rehtorien kanssa. Vaikuttaa silta,
ettd 1ahikehityksen vyohykkeen tdsmentyminen
edellyttad kuitenkin opetuskaytantodjen tutkimi-
sen lisdksi pedagogista koulutusta ja opetus-
kokeiluja. Nain ollen onkin ehka parempi pu-
hua erdénlaisesta 1ahikehityksen hypoteesista,
jota projektin kuluessa realisoidaan.

Uusien pedagogisten ajattelu- ja toiminta-
mallien kehittdminen on toistaiseksi osoittau-
tunut projektissa visaiseksi kysymykseksi.
Opettajilla ei valttamatta ole itselladn kuvaa
uudesta pedagogiikasta, joka loisi opetukselle
uuden perustan. Toisaalta uuden pedagogii-
kan tuominen opettajille ulkopuolelta ei tunnu
mielekkadltd, koska uuden pedagogiikan ke-
hittdmisen tulisi nimenomaan tapahtua nykyis-
ten opetuskaytantojen sisdisen ristiriitaisuuden
ja taltd perustalta laaditun lahikehityshypotee-
sin perustalta. Projektissa lahdetaankin uuden
pedagogiikan kehittdmiseen erilaisten pedago-
gisten teorioiden ja mallien opiskelusta ja kriit-
tisestd ja kehittavasta arvioinnista®. Nain uu-
sien ajattelu- ja toimintamallien kehittdmisesta
muodostuu vakisin pitkakestoinen, koko pro-
jektin ajan kestava prosessi.

Samanaikaisesti uuden pedagogiikan kehit-
tamisen kanssa sovelletaan uutta tietoa ajatuk-
sellisesti opetuskaytantoihin ja luodaan opet-
uskokeiluja® (3). Uuden pedagogisen tietou-
den ja sen toimivuuden arviointi tapahtuu, kun
se otetaan kayttbon omassa opetuksessa. Ope-
tuksen kehittamiseen siséltyy aina vaistamatta
uusien opetustapojen kokeileminen kaytan-
nossd. Jos ei mitddn kaytdnnossa tapahdu,
silloin on kysymys jostain muusta kuin kehit-
tamisestd. Projektissa on tassa vaiheessa
omaksuttu ajattelutapa, jonka mukaan jarke-
vintd on lahted liikkeelle pienemmistd kokei-
luista. Naitd tullaan sitten vahan kerrassaan
laajentamaan.

Opetuskokeiluihin sisaltyy myos vaatimus
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niiden arvioinnista ja arviointitiedon hyddynta-
mista rutiinien ja ajattelutapojen uudelleenor-
ganisoinnissa (4). Kokeileminen sininsi ei
saisi olla tavoitteena, vaan opetuskokeilut ovat
ainoastaan valineitd kehittyneemmaén opetus-
kaytannon luomisessa. Néin ollen opetusko-
keilujen arvioinnin tulee olla tulevaisuuteen
suuntautunutta, erilaisia toimintamalleja kehit-
tavad toimintaa. Tulisikin ennemmin Kysya,
miten voitaisiin tehdd paremmin — ei niin-
kadn menik6 hyvin vai huonosti. Talléin arvi-
ointi olisi jatkuvan kehittdmistyén lahtokohta
ja keskeista arvioinnin avulla tuotettua tietoa
olisi se, mika parhaiten auttaisi opetuskaytan-
tojen kehittamisessa.

Opistoprojektissa pyritaan uuden pedagogii-
kan kehittdmiseen yhteistydssd opettajien
kanssa opetuskaytantojen tietoisempaa ja tu-
loksellisempaa hallintaa varten. Tallaiseen uu-
teen pedagogiikkaan tuskin projektin kuluessa
kuitenkaan paastaan, se edellyttdd huomatta-
vasti pidempiaikaista kehitysprosessia. Olisikin
ehkd parempi sanoa, ettd projektissa pyritddn
uutta opetuskaytantda ja opetuksen ajatteluta-
paa kehittavdn prosessin kaynnistamiseen ja
sen luontaiseen, itsendiseen jatkumiseen pro-
jektin jalkeen.

8 Tassa on oltava tarkkana. Maailma on taynnd erilaisia
opetuksen Kkeittokirjoja ja olennaisen erottaminen epa-
olennaisesta on aarettdéman vaikeaa. On pyrittdva mene-
maan keittokirjamaisten toimintaoppaiden taakse ylei-
siin periaatteisiin, jotta erilaisia teorioita ja malleja kyet-
taisiin arvioimaan ja jotta uudesta pedagogiikasta muo-
dostuisi teoreettisesti kehittyneempi ja kaytannossa toi-
mivampi kuin vanhasta.

9 Opetuskokeilusta tassad puhutaan sen laajassa merkityk-
sessd. Jo se, ettd opettaja kokeilee systemaattisesti ja
suunnitellen jotain uutta, on opetuskokeilu.
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Summary

Kauppi, Antti. 1988. From teacher training to
development of teaching. Premises of a
project.

— Several studies have shown that it is
almost an impossible task to change teaching
practices. This article criticizes traditional
teacher training and it lays down in part
foundations for teache-based development of
teaching. Prerequisites for the development of

teachers’ work include the breaking down of
routines formed over the years, critical
reflection, and the inclusion of concrete action
in experimental approaches. As an example of
teacher-based development of teaching, a
project dealing with developing the quality of
teaching is being carried out at eight Adult
Education Centres.
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