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OPETTAJAEKSPERTTIYDEN
KEHITTYMINEN

- tutkimustuloksia ja nékékulmia

Yhdysvaltalainen David Berliner on kehitellyt opettaja-
eksperttiyden teoriaa ndhden eksperttiyden kehittymisen
viisiportaisena. Ensimmaisend vaiheena hénen luokituksessaan
on noviisi, viimeisena ekspertti. Eero Ropo kasittelee
opettajaeksperttiyttd kdyttden pohjana Berlinerin luckitusta ja
edeten yhdeksén eksperttiyttda koskevan véittdman kautta.

”’Tdhanastisesta tutkimuksesta voitaisiin poimia pitka luettelo
asioita tai ominaisuuksia, jotka ndyttavat erottavan ekspertit ja
noviisit. Erojen l6ytdminen on kuitenkin vain alku tutkimukselle.
Erot on pystyttava myos tulkitsemaan teoreettisesti mielekkaalla
ja tutkimusta ohjaavalla tavalla”, han kirjoittaa. Prosessit, jotka
ovat johtaneet erojen syntymiseen, ovat kirjoittajan mukaan

paaosin vield tuntemattomia.

1. YLEISTA

Asiantuntijuuden, eksperttiyden, olemusta
koskevan tutkimuksen alku voidaan sijoittaa
1960-luvulle, jolloin mm. de Groot (1965) tar-
kasteli shakkimestareiden pelitaitoa ja pelin ai-
kana tapahtuvaa informaation kasittelys. Nais-
sd tutkimuksissa osoitettiin shakkimestarien
toimivan ennusteiden vastaisesti eli varsin in-
tuitiivisesti, toisin kuin tuolloin kehitetyt, ihmi-
sen pelaamista jéljittelevat tietokoneohjelmat.

Eksperttiyden olemusta on 1960 -luvun lo-
pun ja 1970 -luvun alun jélkeen tarkasteltu
monilla ammattialueilla. Kohteina ovat olleet
shakinpelaajien liséksi esimerkiksi fyysikot,
réntgenldakarit, tietokoneohjelmoijat (ks. Chi
ym. 1988) ja yhteiskuntatieteilijat (Voss ym.
1983).

Eksperttiys on néissé tutkimuksissa yleensa
madritelty ammattialaan kuuluvien ongelman-
ratkaisutehtavien tuloksellisen suorituksen pe-
rusteella. Opettajaecksperttiyden méérittely on,
edelld mainituista muista aloista poiketen,
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osoittautunut  vaikeammaksi  ongelmaksi.
Leinhardt on tutkimuksissaan kayttanyt eks-
perttiyden kriteerind opettajan pitk&aikaista
menestystd tydssddn (Leinhardt & Greeno
1986). Tatd menestystd on mitattu koko luo-
kan tuloksilla standardoiduissa koulusaavutus-
kokeissa. Eksperttien ryhmé&én Leinhardt on
sijoittanut opettajan, jonka luokka on sijoittu-
nut parhaimman viidenneksen joukkoon tut-
kitun oppiaineen koulusaavutuskokeissa vi-
hintdén kolmen vuoden ajan viimeisten viiden
vuoden aikana. Muita kriteerejd eksperttiydel-
le ovat olleet esimerkiksi kollegojen ja oppilai-
den arvioinnit seké kokeneisuus.

Kennedy (1987) on tarkastellut muita eks-
perttiyden maédrittelyssd mahdollisia menetel-
mid. Hanen mukaansa opettajacksperttiys voi-
daan ymmaértad opetustekniseni taitavuutena,
kykyné soveltaa teorioita tai yleisia periaatteita
tai kykynéd analyyttiseen ja ammatilliseen ajat-
teluun. K&ytdnndssd ndiden ominaisuuksien
mittaaminen on kuitenkin vaikeaa ja siksi eks-
perttiystutkimuksissa  kéytetyt médrittelykri-
teerit ovat muodostuneet toisenlaisiksi.



2. OPETTAJAEKSPERTTIYDEN
OLEMUS JA KEHITYS
TATKIMUSTEN VALOSSA

Opettajien eksperttiystutkimuksen aloittaja-
na voidaan pitda Pittsburghin yliopistossa toi-
mivaa Gaea Leinhardtia. Han on tutkimuksis-
saan keskittynyt erityisesti matematiikan opet-
tajien eksperttiyden kehityksen tutkimukseen.
Ensimmaéisessé eksperttiytté késitelleessd tut-
kimuksessaan han tarkasteli eksperttien ja no-
viisien eroja sen suhteen, millaisen arvion he
antoivat oppilaille annetun opetuksen ja ko-
keen péallekkaisyydestéd sekéd oppilaiden suo-
ritustasosta ko. kokeessa (Leinhardt 1983).

MyShemmissd tutkimuksissaan Leinhardt
on keskittynyt mm. matematiikan ekspertti- ja
noviisiopettajien oppiainetietémyksen erojen
selvittdmiseen seké oppituntirutiinien kehitty-
neisyyden eroihin (esim. Leinhardt 1987).
Leinhardtin tutkimukset ovat hyvad esimerkki
lahestymistavasta, jonka avulla on haluttu sel-
vittaa tietdmyksen olemusta ja sen kehittymis-
ta. (Tietdmykselld, knowledge, tarkoitetaan
tdssd yhteydessa yksilon omaksuman infor-
maation, esimerkiksi faktat, proseduurit, asen-
teet, uskomukset, muodostamaa kokonai-
suutta yksildn muistijérjestelméssé.) Tahan
tutkimustavoitteeseen pyrittdessd on tavalli-
sesti kédytetty ns. ekspertti — noviisi -tutkimu-
sasetelmaa, jossa em. ryhmié verrataan toisiin-
sa.

Ekspertti-noviisi -paradigma, joksi tédtd ase-
telmaa my6s kutsutaan, ei kuitenkaan korvaa
pitkittdistutkimusten antamaa tietoa yksittéis-
ten koehenkildiden kehityksen vaiheista. Tar-
vitaan my®ds pitkittéistutkimusta, jonka avulla
voidaan kuvata tarkemmin kehityksen vaihei-
ta. Ekspertti-noviisi -paradigman kaytts tutki-
muksissa mahdollistaa hypoteesien muodos-
tamisen tietdmysrakenteiden ja niihin liittyvan
informaationkasittelyn muutoksista esimerkik-
si 10-15 vuoden ammattiuran aikana.

Eksperttiystutkimuksen yleisen4 tavoitteena
on Glaserin (1976) esittdman mallin mukai-
sesti selvittda tietdmyksen lghtotaso ja vélivai-
heet, joiden kautta noviisit kehittyvat eksper-
teiksi. Eksperttiyden kehityksessé on kysymys
ammatissa tapahtuvan oppimisen tuottamista
muutoksista yksilén osaamiseen ja sen perus-
tana olevaan tietdmykseen.

Erityisen ansiokkaasti tdhdn nakskulmaan
on paneutunut David Berliner Arizona State
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opettajaeksperttiyden kehittymisen vaiheista
kayttden pohjana muilla ammattialueilla tehty-
ja teorioita (vrt. Dreyfus & Dreyfus 1986). Ber-
linerin (1988) teoria kuvaa opettajacksperttiy-
den kehitystd viisiportaisena prosessina. Seu-
raavassa kuvatut vaiheiden nimitykset ovat
Berlinerin, siséllolliset kuvaukset perustuvat
myds muuhun kerdédméani l&hteistoon.

Vaihe 1: Noviisi.

Noviisina voidaan pitdéd opettajankoulutuk-
sen lapikdynyttd, mutta kédytédnnon opetusko-
kemusta vain véhédn tai ei lainkaan omaavaa
opettajaa. Noviiseja ovat myd&s opettajankou-
lutuksessa olevat opiskelijat, jotka toimivat
opettajina. Noviiseilla on yleensé varsin eritte-
lemattdmia mielikuvia omien oppilasvuosien
aikana havainnoiduista opetuskéaytanteistéd ja
niiden toimivuudesta. N&mé& mielikuvat on véa-
hitellen pystyttdvd muuntamaan opetuksen
erilaisiin tilanteisiin sopiviksi toimintaohjeiksi.
Opetuksen vaiheet on opittava paitsi nimeé&-
mé&én myds toteuttamaan mahdollisimman
sujuvasti kdyténnoén tilanteissa.

Noviisien opetustoiminta on yleensé ratio-
naalista, suhteellisen joustamatonta ja pyrkii
noudattamaan mahdollisimman pitkélle niit&
ohjeita ja s&éntojs, joita he ovat oppineet.
Opetuksen rutiinit ovat muodostumisvaihees-
sa, eikd toiminta ole aina optimaalisen suju-
vaa. Noviisin tyypillisend piirteend voi my&s ol-
la tarkkaavaisuuden kayttdminen p&dasiassa
oman toiminnan sujumisen seurantaan. N&in
ollen oppilaissa tapahtuvat prosessit eivét saa
noviiseilta yhté suurta huomiota kuin ne saa-
vat kokeneemmilta opettajilta. Kehittydkseen
on noviisien Berlinerin (1988) mukaan térke-
aa saada kokemuksia todellisista opetustilan-
teista — ei vain verbaalista informaatiota nii-
den piirteista.

Vaihe 2: Kehittynyt aloittelija
(advanced beginner)

Téalle tasolle on tyypillistd, ettéd ns. verbaali-
nen tietdmys asioista alkaa yhdistya omiin ko-
kemuksiin. Samanlaisuudet eri opetustilantei-
den vélillg alkavat tiedostua ja opettaja kartut-
taa episodimuistiaan tilannekohtaisella ja yk-
sittéisid oppilaita koskevalla 'case’-tietdmyksel-
l&. Strateginen tietdmys alkaa myds kehittyé.
Tamé nakyy esimerkiksi siing, ettei opittuja
toimintaohjeita noudateta mekanistisesti, vaan
tilanteiden erityispiirteet pystytddn paremmin
ottamaan huomioon.
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Berliner (1988) antaa esimerkkeja tllé ta-
solla olevan opettajan tietdmyksesté ja toimin-
nasta. Opettaja voi esimerkiksi huomata, ettei
oppilaan kannustaminen aina tuota toivottua
tulosta. Heikkotasoisimmat oppilaat saattavat
tulkita kiitoksen osoitukseksi vaatimustason
alhaisuudesta. Opettaja voi myds havaita, ettd
kritiikki huonon suorituksen jélkeen voi olla
motivoivaa hyvin menestyvélle oppilaalle.

Kehityksestéd huolimatta 'kehittyneelld aloit-
telijalla’ on yleenséd vaikeuksia erottaa térkeitd
ja vahemman térkeitd opetustilanteiden piirtei-
td toisistaan. Vastuullisuuden kokemisessa
opetuksesta on myds selvid eroja aloittelijoi-
den ja kokeneempien opettajien valilla. Aloit-
telijoiden kyky vastuun ottamiseen on Berline-
rin (1988) mukaan puutteellinen siksi, ett&
pyrkiessdén kuvailemaan ja nime&méaén erilai-
sia tilanteita ja noudattamaan oppimiaan s&én-
't6ja ja periaatteita, he eivat kokonaisuutena
tiedosta, mitéd opetuksessa tapahtuu. Persoo-
nallisen vastuun omaksuminen ja hyvaksymi-
nen tapahtuu siind vaiheessa, kun opettaja
pystyy itsendiseen pé&tdksentekoon opetusti-
lanteissa. Tama tapahtuu Berlinerin (1988)
mukaan yleensé seuraavan kehitysvaiheen ai-
kana.

Vaihe 3: Osaava suorittaja
(competent performer)

Berliner kuvaa kaksi ominaisuutta, jotka
ovat tyypillisid 'osaaville suorittajille’. Ensinna-
kin he tekevét tietoisia valintoja sen suhteen,
mitd aikovat tehd&. Toisin sanoen he laativat
tavoitteita, asettavat niitd térkeysjarjestykseen,
tekevat suunnitelmia ja pohtivat niiden toteut-
tamisen vaihtoehtoja. Toinen ero edelld kuvat-
tuihin ryhmiin verrattuna on kyky arvioida, mi-
k& on térkedd ja mik& ei. Suorittajan tasolla
olevat opettajat tekevat harvoin virheitéd asioi-
den opettamisen ajoituksessa tai opetettavien
asioiden siséllissé. Heilld on Berlinerin (1988)
mukaan myo6s kyky tehdé itsendisid opetus-
suunnitelmallisia ja opetuksellisia ratkaisuja,
esimerkiksi siing, miten kauan tietyn oppilas-
ryhmén kanssa viivytédén opetettavassa aihe-
piirissa. -

"Suorittajan’ tason saavuttaneet opettajat
kokevat yleensd vastuuta siitd, mitéd opetuk-
sessa tapahtuu. Té&ma johtuu Berlinerin
(1988) mukaan siit4, ettéd he kontrolloivat ope-
tustilannetta tiiviimmin kuin noviisit tai aloitte-
lijat. He toteuttavat suunnitelmiaan ja tarttuvat
vain niihin opetustilanteen seikkoihin, jotka
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heista itsestdan tuntuvat térkeiltd. Emotionaa-
liset reaktiot onnistumisesta tai epdonnistumi-
sesta saattavat olla suorittajilla voimakkaampia
kuin edeltavilla tasoilla olevilla. 'Suorittajat’
yleensd myds muistavat onnistumisiaan ja
epdonnistumisiaan paremmin kuin edeltavilla
tasoilla olevat. Suorittaja ei kuitenkaan ole ko-
vin nopea tai joustava opetuskayttdytymises-
séén ja tdma ominaisuus erottaa hénet seu-
raavien kehitystasojen opettajista.

Vaihe 4: Taitava suorittaja
(proficient performer)

Talle vaiheelle on tyypillists, ettéd intuitio ja
osaaminen tulevat tyypillisiksi opettajan piir-
teiksi. Intuitiolla tarkoitetaan talléin kykya ha-
vainnoida kokonaisvaltaisesti ympéristén piir-
teitd ja siind esiintyviéd invariansseja ja tuottaa
ndista itselle intuitiivinen, eritteleméton, koko-
naiskuva. Opettaja voi esimerkiksi intuitiivises-
ti tiedostaa, ettd tdman péivdinen matematii-
kan tunti epdonnistui samasta syystd kuin
edellisen viikon &idinkielen tunti. Intuitio on
kykya tehdé korkean abstraktiotason luokituk-
sia ja vertailuja ja ymmért&d niita.

"Taitaville suorittajille’ on tyypillistd pystya
tarkempiin ennusteisiin kuin edeltdvien taso-
jen opettajat. Téma johtuu siitd, ettd he pysty-
vat kayttdmaan tekemiaén luokituksia ja 'teo-
rioita’ ja luokittelemaan koettuja tilanteita suh-
teessa néihin korkean tason intuitioihin tehok-
kaammin kuin edeltévillé kehitystasolla olevat
opettajat. Kokeneet shakinpelaajat, lennon-
johtajat ja réntgenldékarit luottavat myos té-
han kykyyn paattksenteossaan. Taitava suorit-
taja on intuitiivinen havainnoinnissaan ja asioi-
den tiedostamisessa, mutta edelleen kuitenkin
analyyttinen ja tiedostava toimintaa koskevas-
sa paatbksenteossa.

Vaihe 5: Ekspertti

Kun noviisia, kehittynytt4 aloittelijaa ja osaa-
vaa suorittajaa voidaan kuvata rationaaliseksi
ja taitavaa suorittajaa intuitiiviseksi, eksperttia
voitaisiin  paremminkin kuvata Berlinerin
(1988) mukaan arationaaliseksi. Eksperteilld
on intuitiivisuutta kokonaiskuvan hahmottami-
sessa eri tilanteista ja samalla ei-analyyttinen
ja usein tiedostamaton kasitys siitd, millaisia
toimenpiteitd tilanne vaatii. Heidén toimintan-
sa on joustavaa ja tilanteeseen hyvin sopivaa.
Ekspertit ndyttévét tietdvan, mitd pitda tehda
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liselle toimintansa perusteita tai ajattelunsa

kulkua. Berliner (1988) kuvaa esimerkkeja.

eksperttiyden ilmenemismuodoista eri am-
mattialueilla Kilpa-ajajasta opettajaan. Kilpa-
ajajilta lainatut kommentit kuvaavat heidén
tuntevan tulevansa osaksi ajokkiaan, ja eks-
perttiopettaja voi kuvata tunnin kuluneen niin
sujuvasti, ettei hénen tarvinnut 'opettaa’ lain-
kaan.

Ekspertit eivét tietoisesti valitse sité, mité he
tekevét. He pystyvéat monesti toimimaan ilman
tietoista paatdksentekoa tilanteen vaatimusten
mukaan. T&ta Berliner (1988) kuvaa aratio-

naalisena toimintana, koska sitd on vaikea ku- -

vata deduktiivisena tai analyyttisena kéyttayty-
misend. Mydskaén irrationaalisuus ei sovi toi-
minnan kuvaukseksi.

Ekspertit toimivat yleens& tuloksellisesti ja
jos tilanne ei ole ongelmallinen, ekspertin ajat-
telu etenee ’kuin siivilld" intuition varassa. Ti-
lanteen vaatiessa eksperttikin voi joutua kéyn-
nistédmaén tietoisen analyyttisen pohdintansa,
mutta yleensd ekspertit eivét tietoisesti mieti
toimintansa etenemisté tai sen perusteita (Ber-
liner 1988, 43).

3. EKSPERTTIYDEN KEHITTY-
MISEN PERUSPIRTEET?

Eksperttiyttd koskevasta téhénastisesta tut-
kimuksesta voitaisiin poimia pitké luettelo asi-
oita tai ominaisuuksia, jotka néyttdvét erotta-
van ekspertit ja noviisit. Erojen 16ytdminen on
kuitenkin vain alku tutkimukselle. Erot on pys-
tyttédvéd myos tulkitsemaan teoreettisesti mie-
lekké&alla ja tutkimusta ohjaavalla tavalla. Seu-
raavassa tarkastellaan saatuja tuloksia téstéd
nékokulmasta.

Viite 1: Eksperttiys kehittyy vain kapeal-
le tietdmysalueelle ja sen perustana oleva
tietdmys on hyvin kontekstisidonnaista.

Eksperttiys voi syntya vain pitkéllisen koke-
muksen tuloksena. Shakkimestareiden on ar-
vioitu viettdneen pelin darelld 10 000-20 000
tuntia, eksperttirdntgenlagkéareiden tulkinneen
laakarivuosiensa aikana noin 100 OO0 rént-
genkuvaa ja eksperttiopettajien toimineen
opettajina luokassa ainakin 10 00O tuntia ja
sitd ennen olleen itse oppilaina ainakin 15
000 tuntia (Berliner 1990). Néin ollen ei néy-
td mahdolliselta, etté yksilé voisi hankkia pe-
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sen alueilta tai ettd eksperttiys voisi olla laaja-
alaista, monelle osaamisen alueelle kelpaavaa.

Vaikka eksperteilld onkin runsaasti tieté-
mystd, se on hyvin tilannespesifid. Berliner
(1990) kuvaa tamén tilannespesifin tietdmyk-
sen luonnetta kertoessaan tutkimuksesta, jos-
sa joukkoa ekspertti- ja noviisiopettajia sekd
aloittelijoita pyydettiin opettamaan 30 minuu-
tin jakso lukiotasoisille oppilaille. Koehenkilsil-
le annettiin puoli tuntia aikaa suunnitella jak-
son siséltd, minkd jalkeen he toteuttivat oppi-
tunnin. Tunti videoitiin ja jalkeenpéin koehen-
kiloitéd pyydettiin kertomaan ajatuksistaan kat-
sellessaan omaa tuntiaan kuvanauhalta. Tutki-
joiden yllatykseksi eksperttiopettajat suhtau-
tuivat tilanteeseen hyvin emotionaalisesti. Ku-
kaan eksperteisté ei pitédnyt annetusta tehta-
véstd, vaikka heilld néyttikin olevan taitoja
hoitaa tilanne tehokkaammin kuin aloittelijoilla
tai noviiseilla. Yksi eksperttikoehenkilGistd
keskeytti osallistumisensa, yksi alkoi itke&
omaa tuntia katsellessaan ja kaikki muut olivat
vihaisia tutkijoille. Syy vihamielisyyteen oli sii-
ng, etteivat ekspertit kokeneet onnistuvansa ti-
lanteessa, jossa heidét oli siirretty pois omasta
luokastaan ja tilanteista, jotka olivat heille tut-
tuja. Kun suunnitteluaikaa oli annettu puoli
tuntia, jotkut eksperteistéd olisivat halunneet
kolme tuntia tai jopa viikon ko. tunnin valmis-
tamiseen. Lis&dksi he valittivat sitd, etteivat tun-
teneet luokan oppilaita. Berlinerin (1990) tul-
kinta oli, ettd eksperteilld ei tutkimustilantees-
sa ollut sellaista toimintakontekstia, jossa he
olisivat kokeneet pystyvénsad toimimaan te-
hokkaasti.

T&atd opettajatietdmyksen kontekstuaali-
suutta ja tilannesidonnaisuutta on myos Lein-
hardt (1988) korostanut. Opettajan kokemuk-
set liittyvéat konkreetteihin luokkatilanteisiin ja
niiden tuloksena karttuu tietdmysté, joka on
suoraan sovellettavissa vain samanlaiseen ti-
lanteeseen.

Téssa yhteydessa voidaan tietysti kysyé,
voiko opettajasta koskaan tullakaan eksperttia
samassa mielesséd kuin esimerkiksi shakinpe-
lagjista tai rontgenlaédkareists, koska hyvéltéd
opettajalta vaaditaan myo6s laaja-alaisuutta.
Laaja-alaisuuden vaatimuksella saatetaan tél-
16in viitata esimerkiksi nithin moniin oppiainei-
siin, joihin opettajan tulee olla perehtynyt.

Oma kantani on, ettd opettaja voi kehitty&
ekspertiksi siind kuin muidenkin ammattialo-
jen asiantuntijat. Laaja-alaisuusvaatimuskin on
ehka vain myytti, silld opettajan ydinosaami-
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nen ei liity niinkddn oppiaineiden sisaltsihin,
vaan niiden opettamisen problematiikkaan
luokkaopetuksessa. Kouluopettajan ei tarvitse
olla asiantuntija niissd aineissa, joita hén opet-
taa. Riittda, ettd han tuntee ne aihepiirit hyvin,
jotka kuuluvat koulun opetussuunnitelmiin.

Opettajan keskeisintéd osaamisen aluetta voi
tastd nakokulmasta pitéé jopa varsin kapeana.
Opettajaekspertilld on oltava runsaasti koke-
muksen ja koulutuksen kautta hankittua tieta-
mystd, joka on integroitunut jasentyneiksi 'teo-
rioiksi’ ja niihin liittyviksi joustaviksi toiminta-
valmiuksiksi erilaisissa luokkatilanteissa.

Toinen kysymys liittyy opettajaeksperttiy-
den kehittymismahdollisuuksiin. Voidaanko
esimerkiksi olettaa, ettd normaali koulutyd ke-
hittds opettajan tietdmyksen eksperttiystasolle
? Té&ssé suhteessa opettajan ammatti on mie-
lesténi edelld kuvatuista muista eksperttiystut-
kimusten kohteista poikkeava. Kun shakinpe-
laaja tai rontgenldékari yleensé aina saa palau-
tetta tulkintojensa oikeellisuudesta tai teke-
miensa ratkaisujen tuloksista, ei opettajan am-
matista voi sanoa samaa. Palautetta saadaan
oppilaiden saavuttamista tuloksista, mutta
monesti tdma palaute on ristiriitaista ja vaike-
asti tulkittavaa. Opettaja voi 16yt&d léhes mille
tahansa toimintatavalleen sekéd tukea ettd to-
deta epdonnistuneensa ottamalla palautteen
tilanteen eri puolista tai esimerkiksi eri oppilai-
den saavuttamista tuloksista.

Opettajana toimiminen ei mielesténi ole riit-
tava edellytys eksperttiyden kehittymiseen.
Ammatin ja siind annettavan koulutuksen
osaksi olisikin liitettéva toimintamuotoja, jotka
paremmin yll&pitaisivét ja kehittaisivat opetta-
miseen liittyvda pohdintaa ja edistéisivat niitd
prosesseja, joiden tulosta eksperttiys aina on.

Véite 2: Eksperteilld on automaattisia re-
agointitapoja usein toistuvien opetuksen
tilanteiden kdésittelyyn

Yksi asiantuntijuutta koskevan tutkimuksen
ensimmadisistd alueista liittyi automaattisten
toimintojen kehittymiseen. Témé& oli suoraa
jatkoa ihmisen yleistd informaationkésittelya
koskeviin tutkimuksiin. Automaattisuuden ke-
hittymisen tutkimustahan on tehty jo kauan
esimerkiksi motoristen taitojen alueella.

Eksperttiystutkimuksissa automaattisuuden
kehitystéd on seurattu erityisesti ns. kognitiivi-
sissa taidoissa. Esimerkiksi Glaser (1987) to-
teaa hyville lukijoille tyypillisen nopean ja au-
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tomaattisen tekstin ymmartémisen vapautta-
van heidén tydmuistikapasiteettiaan tilanteen
muiden piirteiden késittelyyn.

Opettamisessa toimintojen automatisoitu-
minen mahdollistaa tarkkaavaisuuden suun-
taamisen muualle ja antaa ndin mahdollisuu-
den opetustilanteen kokonaisuuden parem-
paan hallintaan. Yksi esimerkki kokeneiden
opettajien taitojen automatisoitumisesta on
poimittavissa Leinhardtin ja Greenon (1986)
tutkimuksesta, jossa he vertailivat oppitunnin
aloitusta eksperttien ja noviisien ala-asteen
matematilkan tunneilla. Ekspertiksi arvioitu
opettaja kaytti ensinngkin noin kolmasosan
vahemmén aikaa tunnin aloitukseen kuin no-
viisi. Toiseksi ekspertti pystyi tilanteen aikana
havainnoimaan oppilaiden aktiviteettia, selvit-
témaé&an, ketkd olivat tehneet kotildéksynsa ja
arvioimaan, ketka tarvitsisivat apua myShem-
min tunnin aikana. Kolmanneksi eksperttien
tunneille oli tyypillistd sujuvuus ja tunnin hal-
linta, mink& perustana olivat opettajien auto-
maattiset rutiinit, jotka seké opettajat ettd hei-
dén oppilaansa olivat oppineet.

Noviisien tunteja voitiin ko. tutkimuksessa
kuvata lahes péinvastaisina. Noviisit eivat tay-
sin hallinneet tuntien kulkua. Heilld oli vai-
keuksia saada oppilaat tarkkaavaisiksi ja sel-
vittdd, ketka olivat tehneet léksynsé. Noviisien
kysymykset kotildksyisté eivat olleet yhté sel-
keitd kuin eksperttien ja johtivat siten noviiseja
arvioimaan vé&érin l&ksyjen vaikeustason. Heil-
le ei my6skaan samassa méaérin selvinnyt, ket-
ka oppilaista tarvitsisivat liséohjausta. Keskei-
nen erottava tekija ekspertin ja noviisin valilla
oli lisdksi tunnin hallinnan rutiinien puuttumi-
nen tai niiden kehittymattémyys noviiseilla.
Téamé4 aiheutti epavarmuutta sekd noviisiopet-
tajien ettd oppilaiden toimintaan. (Leinhardt &
Greeno 1986.)

Kasitelty esimerkki on vain yksi osoitus
opettajan rutiinien térkeydestd oppituntitilan-
teissa. Opettajan toimintaympéristd on koko-
naisuudessaan niin monimutkainen, ettei sita
voi hallita sujuvasti ilman automaattisia tai 1&-
hes automaattisia rutiineja. Automaattisia ru-
tiineja voidaan tietenkin pitdd ei-toivottuina,
jos ne ymmaérretdén vain mekaanisesti suori-
tettavina toimintoina, jotka opettaja toteuttaa
huomioimatta kunkin tilanteen erityispiirteita.
Eksperttien rutiinit ovat kuitenkin joustavia.
Toisin sanoen kokeneet opettajat néyttévat
varioivan toimintojaan ja mukauttavan rutiinit
noviiseja tehokkaammin kontekstin vaatimus-
ten mukaisiksi (ks. Berliner 1988).
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Véite 3: Ekspertit ovat noviiseja sensitii-
visempid ongelmien ja ongelmanratkai-
sutilanteiden erityispiirteille

Ongelmanratkaisua tutkittaessa on eks-
perttien havaittu pystyvén ottamaan huomi-
oon noviiseja monipuolisemmin kontekstin
piirteet ja ongelmiin siséltyvét rajoitukset (ks.
Chi ym 1982; Glaser 1987).

Opettajaeksperttiyden alueella samaa ai-
hepiirid ovat tutkineet mm. Housner ja Grif-
fey (1985), jotka vertailivat kokeneita ja aloit-
televia liikunnanopettajia. Tutkimuksen koe-
henkilting oleville opettajille annettiin tehts-
véksi lyhyehkén opetusjakson suunnittelu ja
toteutus. Suunnittelivaiheessa molemmat
ryhmét tekivéat yhtd paljon kysymyksia esi-
merkiksi oppilasmaéréstd, oppilaiden issts ja
sukupuolesta. Eksperttien ryhméssé tehtiin
kuitenkin noviiseja enemmén kysymyksia
oppilaiden kyvyists, kokemuksesta ja taus-
tasta sekd kéytettévissa olevan tilan piirteist
ja vélineistd. Viisi kahdeksasta kokeneesta
opettajasta halusi jopa ndhdd tilan ennen
suunnittelun alkua. Kukaan noviiseista ei

pyytanyt tata.

Myshemmin opetusta toteutettaessa ko-
keneet opettajat mukauttivat opetustaan no-
viiseja enemmén tilanteen mukaiseksi poi-
keten siten ennakkosuunnitelmistaan. P&s-
perusteina muutoksiin olivat oppilaitten suo-
ritustasosta, osallistumisesta seké oppilaitten
mielialoista tehdyt péadtelméat. Noviiseilla
pédperuste muutoksiin oli oppilaitten esitta-
mét arviot opetuksen kohteena olevista toi-
minnoista. Toisin sanoen noviisit poikkesivat
suunnitelmista, jos oppilaat sité pyysivét. Ko-
keneet opettajat sitéd vastoin muuttivat suun-
nitelmia oppilaista tekemiensa péstelmien ja
tulkintojen perusteella (ks. Berliner 1990).

Omissa tutkimuksissani kokeneista ja
aloittelevista opettajista havaittiin eroja, jotka
ndyttdisivat viittaavan edelld kuvatun kaltai-
siin tilanneherkkyyden eroihin. Ensimméi-
sessd tutkimuksessa vertailtiin matematiikan
(Ropo1990a) ja toisessa englannin kokenei-
den ja aloittelevien opettajien eroja oppitun-
tikyselyssé (Ropo 1990b). Tutkimusaineisto
koottiin observoimalla. Aloittelevien opetta-
jien ryhmé& muodostui opettajakokelaista ja
kokeneiden ryhmé& normaalikoulun ohjaavis-
ta opettajista.

Molemmissa tutkimuksissa todettiin koke-
neiden ja aloittelijoiden valills eroja siing, mil-
laisin keinoin he pyrkivét korjaamaan oppi-

laiden vé&éria vastauksia. Matematiikan koke-
neet opettajat kéyttivdt noviiseja enemmén
alkuperaisen kysymyksen osittamista tai vas-
tausvaihtoehtojen esittémisté keinona oikean
vastauksen saamiseen oppilailta. Englannin
kokeneet opettajat puolestaan kéyttivét esi-
merkkejd edesauttaakseen oppilaan ajatte-
lua vastaustilanteessa. Noviisit eivét esitt-
neet esimerkkejé oppilaiden véérien vastaus-
ten korjauskeinona kertaakaan kuunneltujen
englannin tuntien aikana. Alkuperéisen ky-
symyksen osittaminen useaksi pienemmaéksi
kysymykseksi oli puolestaan tyypillisempaa
englannin noviiseille kuin kokeneilie, joilla
kysymysten osittamista esiintyi vain kaksi
kertaa kuunneltujen 13 tunnin aikana. Novii-
sien 11 tunnilla kysymyksen osittamista ta-
pahtui 17 kertaa. (emt.)

Molemmat edelld kuvatut tutkimukset
osoittavat noviisien ja kokeneiden reagoivan
toisistaan poikkeavilla tavoilla oppilaiden
védriin vastauksiin. Osa eroista selittyy ehk&
silld, ettd noviisit joutuvat korjaamaan teke-
midén ‘virheitd’ esimerkiksi kysymysten
muotoilussa. Kokeneilla opettajilla reaktioi-
den erot oppilaiden vé&ériin vastauksiin eivét
ehké ole oman virheen korjaamista, vaan
perustunevat erilaisiin tulkintoihin oppilaiden
virheiden syistd. Opettaja saattaa esimerkiksi
tulkita v&&rén vastauksen johtuneen oppi-
laan tarkkaamattomuudesta, kysymyksen ai-
heuttamista vé&éristd assosiaatioista tai siit4,
ettei oppilas muista jotakin asiaan liittyv&é ai-
kaisempaa tietoa. Néin tapa 'korjata’ oppilai-
den véaria vastauksia kuvastaa opettajan pe-
dagogista osaamista (kysymystekniikka), tie-
tdmystd oppilaiden oppimisesta ja erilaisten
virheiden syistd (mit4 tietoa oppilaalta puut-
tuu, jos han vastaa vééarin tdméntyyppiseen
kysymykseen) sek& tilannesensitiivisyytts
(miksi tdmé& oppilas vastasi nyt véé&rin).

Tulosten perusteella voidaan kokeneiden
opettajien katsoa omaavan noviiseja syvélli-
sempada tietdmystéd ainakin edelld mainituis-
sa asioissa.

Véite 4: Eksperttiopettajat pystyvét no-
peaan ja tarkkaan tilanteiden havainnoin-
tiin. Noviisit eivédt samassa mdérin pysty
tulkitsemaan kokemuksiaan opettamisen
kannalta mielekké&ésti.

Erds monissa eksperttiysanalyyseissa ha-
vaittu seikka on ekspertin kyky tunnistaa ja
tulkita nopeasti ja automaattisti tilanteita. Ta-
md ominaisuus on havaittu ennen opettajia
esimerkiksi shakkimestareilla ja kokeneilla
rontgenlaakaéreilla.
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Tilanteiden nopea tunnistus ja tulkinta pe-
rustuu muistiin tallennetun tietdmyksen maa-
raan ja laatuun. Yksilén muistissa on niin run-
saasti esimerkiksi erilaisia tilanneskeemoja, et-
t4 koettuun tilanteeseen sopiva tulkintaskee-
ma l6ytyy. Nopean tulkinnan edellytys on
my0s se, ettd tietdmysrakenteet (esimerkiksi
skeemat) ovat organisoituneet tavalla, joka
mahdollistaa nopean tunnistuksen ilman pit-
kaé& prosessointia. Nopea tilanteiden tunnistus
on yksilén toiminnan kannalta hyodyllisté,
koska se véhentdd eri tilanteissa vaadittavan
prosessoinnin tarvetta. Néin se vapauttaa pro-
sessointikapasiteettia tilanteen vaatimiin toi-
menpiteisiin.

Berlinerin (1990) tutkimuksessa todettiin
eksperttiopettajien tunnistavan lyhyen diava-
layksen perusteella noviiseja paremmin, mistd
tunnista ja tunnin vaiheesta kuvissa oli kysy-
mys. Tilanteiden tunnistuksen erot nakyivat
selvésti myds Berlinerin toisessa tutkimukses-
sa, jossa koehenkil6itéd pyydettiin samanaikai-
sesti seuraamaan kolmella videomonitorilla
esitettyjd nauhoituksia samasta opetustilan-
teesta. Noviiseille jo kolmen monitorin saman-
aikainen seuranta oli vaikeaa. Liséksi heidén
kertomuksissaan néhdyistd tapahtumista ja
niiden merkityksistd ilmeni ristiriitaisuuksia.
Ekspertit pystyivdt samassa koetilanteessa
suuntaamaan parernmin havainnointiaan mo-
nitorista toiseen ja tekemaéén oikeita tulkintoja
esimerkiksi kuvatun tilanteen sisélléstd, oppi-
tunnin vaiheesta tai oppilaiden aktiivisuudesta
(Berliner 1990).

Véite 5: Eksperttien ongelman hahmo-
tus on hitaampaa kuin noviisien, mutta
johtaa parempaan ongelman represen-
taatioon.

Viime  vuosikymmenen alkupuoliskolla
Pittsburghin yliopistossa toimivat tutkimusryh-
mat tarkastelivat ongelmanratkaisuprosessin
eroja eri alojen eksperteilld ja noviiseilla (ks.
Chi ym. 1981). Tulokset esimerkiksi fyysikko-
jen ja yhteiskuntatieteilijéiden ongelmanratkai-
suprosessista osoittivat, ettd ekspertit kaytta-
vat enemman aikaa ongelman hahmotusvai-
heeseen kuin noviisit (Chi ym. 1981; Voss ym.
1983).

Hanninen (1983) on havainnut samansuun-
taisen eron ekspertti- ja noviisiopettajien on-
gelmanratkaisussa. Hannisen tutkimuksessa
koehenkildille annettiin ratkaistavaksi lahjak-
kaiden oppilaiden opettarniseen liittyvé ongel-
ma. Hanninen mittasi aikaa ongelman antami-
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sesta ratkaisun aloittamiseen. Noviisit kayttivét
keskimaarin 2,6 minuuttia ja lahjakkaiden
opettamisessa kokeneet ekspertit 9,8 minuut-
tia, ennen kuin alkoivat kirjoittaa ratkaisua.
Normaaliluokissa opettaneiden kokeneiden
opettajien keskimadardinen miettimisaika ko.
tehtdvassa oli kolme minuuttia. (Berliner
1990.)

Tuloksista voi péaéatelld, ettd yksilon tietd-
myksen mééaré korreloi ongelman represen-
taation muodostamiseen kuluvaan aikaan. Mi-
t4 enemmén yksilo tietda, sitd paremmin hén
pystyy ottamaan huomioon tilanteen moni-
mutkaisuuden ja representoimaan sen ongel-
man hahmotuksessaan.

Tallainen prosessointi vaatii perusteellista
tietdmyksen l&pikéyntié ja vaihtoehtojen poh-
dintaa ja vaatii siksi pitemmén ajan. Pitemnpi
tyoskentely ongelman hahmottamiseksi néyt-
t&4 sitten johtavan ongelman tehokkaampaan
ratkaisuun. Fyysikoilla ja yhteiskuntatieteilijéil-
14 tdma nékyi teoriatason huomioon ottamise-
na ongelmanratkaisussa (Chi ym. 1981; Voss
ym. 1983).

Eksperttiopettajilla luokkatilanteisiin liittyvat
ratkaisut ovat siséltdneet pitempid ja perus-
teellisempia tilannetekijdiden analyyseja (Nel-
son 1988) tai tehtyjen ratkaisujen runsaampia
ja loogisempia perusteluja (Peterson & Come-
aux 1987). Sama asia saattaa ilmetd myds on-
gelmaan annetun vastauksen pituudessa tai
sen sisdllon monipuolisuudessa, kuten oma
tutkimukseni kokeneiden ja aloittelevien opet-
tajien  oppilastietédmyksestd osoitti  (Ropo
1990b).

Kokeneet opettajat kayttivat 35 prosenttia
enemmén sanoja kuvatessaan oppilaita kuin
aloittelijat. Vain vahéista eroa oli siing, miten
monta erilaista ominaisuutta ko. opettajaryh-
maét 16ysivét oppilaistaan (ekspertit kuvasivat
noin 10 prosenttia useampia ominaisuuksia).

Sitd vastoin ryhmét erosivat siind, miten
monipuolisesti  oppilaita  kuvattin  (Ropo
1990b). Kertomusten sisélldllinen analyysi
osoitti, ettd ekspertit liittdvéat oppilaskuvauk-
sensa laajempaan ’teoriakehykseen’. Heilld
esiintyi selvdsti enemman mainintoja oppilai-
den ominaisuuksien alkuperésté (esimerkiksi
kodin vaikutuksesta) tai syistd sekd niiden
merkityksestd oppilaan tulevaisuuteen. Kuva-
tessaan oppilaiden koulumenestystéd ekspert-
tien kuvaus oli konkreettisempaa ja spesifim-
paé. He kayttivdt mm. enemmaén esimerkkeja
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kuvatessaan oppimisvaikeuksien laatua. Oppi-
laiden persoonallisuudesta kertoessaan eks-
pertit kuvasivat oppilaan koulukdyttdytymist&
seké oppilaan persoonallisuuden kehitysta tai
persoonallisuuden piirteiden taustaa noviiseja
useammin.

Tulokset viittaavat siihen, ettd eksperttien
kertomukset oppilaistaan perustuvat pitem-
malle kehittyneisiin oppilastietdmyksen skee-
moihin. Niiden avulla he pystyvét hankkimaan
ja tallentamaan perusteellisempaa ja moni-
puolisempaa kulloistakin  oppilasjoukkoaan
koskevaa informaatiota. Kun ekspertit ja novii-
sit eivat eronneet sen suhteen, miten kauan
he olivat tunteneet oppilaansa, on kyseinen
oletus perusteltavissa.

Myos Calderhead (1983) on viitannut koke-
neiden ja aloittelijoiden oppilastietdmyksessé
oleviin eroihin ja todennut kokeneiden omaa-
van enemmdn tietdmysté oppilaista. Calderhe-
adin (1983) mukaan ne skeemat, joita koke-
neilla opettajilla on oppilaista, saattavat poike-
ta merkittdvasti aloittelevien opettajien tieta-
mysrakenteista. Kokeneilla opettajilla oli run-
saasti yleistd tietdmystd oppilaista. He nayiti-
vét jopa 'tuntevan’ oppilaansa, ennen kuin oli-
vat edes tavanneet heitd. Tietdmys liittyi oppi-
laiden kotitaustan tuntemukseen, oppilaiden
tietdmyksen ja taitojen tason tuntemukseen ja
arvioon siitd, kuinka moni tulisi tarvitsernaan
mythemmin yksil6llistd ohjausta. Lisdksi ko-
keneet pystyivét paremmin arvioimaan héiri6-
kéyttdytymisen laatua ja mé&é&rad, oppilaiden
kokemustaustaa ennen koulua ja koulun ulko-
puolisia harrastuksia.

Véite 6: Eksperttiopettajien tietdmys si-
séltdd useampia abstraktiotasoja ja on or-
ganisoitunut hierarkkisemmin kuin novii-
sien.

Eksperttien ja noviisien tietdmyksen jasen-
tymisessd on havaittu eroja, joiden perusteella
voidaan olettaa eksperttien tietdmyksen muo-
dostuvan useammista, hierarkkisesti toisiinsa
yhteydessé olevista tasoista. Tamé& ilmenee
esimerkiksi ongelmanratkaisutilanteista teh-
dyissé kuvauksissa usean eritasoisen elemen-
tin mukanaolona ongelmasta muodostetussa
representaatiossa. Esimerkiksi Chin ym.
(1981) tutkimuksessa eksperttifyysikoiden vi-
noa tasoa kasittelevan ongelman representaa-
tio sisélsi fysiikan peruslainalaisuudet, joita no-
viisit (aloittelevat fysiikan opiskelijat) eivét tuo-
neet lainkaan esiin ongelmaa kuvatessaan.

160 Voss ym. (1983) péétyivét vastaavanlaisiin hie-

rarkkisuuden eroihin analysoidessaan yhteis-
kuntatieteilijsiden ongelman hahmotusta ja
ratkaisuprosessointia.

Omissa tutkimuksissani tietdmyksen laadul-

lisia eroja on tarkasteltu matematiikan opetta-
jien opetustavoitteiden yhteydessd (Ropo
1987). Eksperttien tietdmys opetuksen tavoit-
teista sisalsi hierarkkisuutta, joka ilmeni esi-
merkiksi spontaanina tavoitteiden jésentelyna
eri koulu- ja luokka-asteille seka tavoitteiden
yleisyyden mukaan (oppiaineen yleistavoite
vs. spesifit osatavoitteet). Noviiseilla yleistavoit-
teiden taso oli jasentymétdn ja sisélsi asioita,
jotka haastattelutilanteessa tuotettiin 'pakon
edessd’. Toiseksi hierarkkisuus ilmeni tavoittei-
den ajallisuuden suhteen. Kokeneet opettajat
jasensivét tavoitteet esimerkiksi pitkan ja ly-
hyen aikavalin tavoitteiksi. Kokeneet opettajat
kuvasivat tavoitteitaan noviiseja enermman ot-
taen erilaisia esimerkkejé konkreeteista koke-
muksistaan.
(Tarkasti ottaen on tehtévé ero siing, ajatel-
laanko hierarkiatasojen olevan tietdmysraken-
teiden vai yksilon siitd tuottaman kuvauksen
ominaisuus. Téssé oletuksena on kuitenkin,
ettd hierarkkisuus kehittyy tietdmyksen omi-
naisuudeksi.)

Konkreettisten esimerkkien kayttd oppilai-
den oppimisesta tukee sité oletusta, ettd koke-
muksella on keskeinen merkitys abstraktin ja
organisoituneen tietdmyksen muodostumises-
sa. Pelkké kokemus ei kuitenkaan sinall4én rii-
td, vaan kokemukset on tulkittava ja néille on
l6ydettdvd paikka muistin  organisaatiossa.
Téllainen organisoituminen n&yttds vaativan
vuosikausien tySstdmistd. Hierarkkioihin ja-
sentynyt tietdmys kehittyy esimerkiksi teke-
maélld induktiivisen p&é&ttelyn periaatteilla joh-
top&atoksia konkreeteista kokemuksista.

Véite 7: Eksperttiopettajien pedagogi-
nen suhde oppilaisiinsa poikkeaa novii-
sien suhteesta oppilaisiin

Edelld kuvattu luokanopettajia késitteleva
tutkimus sisélsi my6s aineistoa, jonka perus-
teella voidaan olettaa eksperttien ja noviisien
vélilla olevan eroja siind, millaisen pedagogi-
sen suhteen he luovat oppilaisinsa (Ropo
1990b). Eksperttien kertomuksista voitiin
paételld heidan nakemystensé oppilaista poik-
keavan noviiseista. Ensinndkin, oppilaiden
harrastuksia kuvatessaan kaksi kokenutta
opettajaa suhteutti kuvaukset omiin harrastuk-
siinsa. Toisin sanoen he kertoivat, harrastavat-
ko ko. oppilaat samoja asioita (toinen opettaja
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harrasti urheilua, toinen musiikkia) kuin he it-
se.

Toinen viite oppilas-opettaja -suhteen erilai-
suudesta tuli erédén kokeneen opettajan kerto-
muksesta, jossa hén kertoi omista tunteistaan
oppilaita kohtaan. Yksi kohteeksi valituista op-
pilaista oli hénen ’suosikkioppilaansa’, josta
hén piti kaikkein eniten, vaikkei halunnutkaan
ilmaista sité oppilaille. Toinen kohteeksi valittu
oppilas oli ongelmallinen, koska opettaja ei
mielestddn saanut kontaktia téhan oppilaa-
seen. Ratkaistakseen kontaktiongelman hén
suoritti séénnollisté oppilaan tarkkailua erilai-
sissa tunti- ja vélituntitilanteissa. Kolmannesta
joukkoon tulleesta oppilaasta opettaja kerto-
muksensa mukaan piti kaikkein véhiten. Téa-
hén hén 16ysi myos selkedsti ilmaistavia syité.
Yksik&dn haastatelluista noviiseista ei kuvan-
nut télld spesifisyystasolla suhdetta oppilaisiin
(Ropo 1990b).

Kuvatut seikat kokeneiden opettajien kerto-
muksista tukevat sitd oletusta, ettd opettajan
pedagogiikkaan liittyvien tietdmysrakenteiden
voi olettaa ohjaavan opettajan kaikkea infor-
maationkaésittelyd havainnoinnista niiden tul-
kintaan. On perusteltua olettaa néiden tieté-
mysrakenteiden olevan eksperttiopettajilla
spesifioituneempia kuin noviiseilla. Edelld ku-
vatussa aineistossa kokeneisuus nédyttaa johta-
van 'syvéllisemp&én’ suuntautumiseen oppilai-
ta koskevassa havainnoinnissa ja ndiden ha-
vaintojen tulkinnassa.

Véite 9: Eksperttiopettajilla on erilainen
késitys opetuksen tavoitteista: ekspertit
ymmértédvéat kouluopetuksen oppilaiden
taitojen kehittdmisend; noviisit orientoitu-
vat oppilaiden ulkoisen kéyttdytymisen
mukaan

Tamaé vaite perustuu luokanopettajatutki-
muksen tuloksiin (Ropo 1990b). Osana ai-
neiston keréysté koehenkil6ing olleille opetta-
jille annettiin luokan oppilaiden nimikortit ja
heité pyydettiin lajittelemaan oppilaat niin mo-
neen luokkaan ja niin monella eri tavalla kuin
mahdollista. Tassa luokittelutehtévéssé noviisit
ndyttivat perustavan luokittelunsa oppilaan ul-
koiseen kayttdytymiseen (aktiivisuus tunnilla,
héirickayttdytyminen, valituntitoiminta yms.)
tai ulkoisten ominaisuuksien mukaan (suku-
puoli). Sen sijaan ekspertit jaottelivat oppilaita
ryhmiin p&dasiassa koulutytskentelysséd osoi-
tettujen taitojen mukaan (kirjoitustaito, mate-
matiikan taidot). Myds té&mén tuloksen voi-
daan katsoa osoittavan kokeneiden opettajien
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omaavan tietdmysrakenteita, jotka johtavat no-
viiseista poikkeavien oppimis- ja opetustavoi-
tekasitysten muodostamiseen.

(Tietamysrakenteilla ymmaérretdén tédsséd yh-
teydessa niitéd muistiin tallennettuja faktojen ja
proseduurien verkostoja, jonka perusteella yk-
sil6 muodostaa erilaisia késityksidén. Yksilon
kasityksia voidaan siten pitda informaationké-
sittelytermein ilmaistuna tyomuistiin muodos-
tettuina mentaalimalleina tarkastelun kohtee-
na olevasta asiasta.)

4. YHTEENVETO

Mitéd edelld esitetyistd kuvauksista opetta-
jaeksperttiyden kehittymisestd ja sen ilmene-
mismuodoista kokeneiden ja aloittelevien
opettajien vélisind eroina voidaan sitten pé&é-
tella? Tarkastelen kysymystd ensin yleisells ta-
solla ja sitten tulosten soveltamismahdolli-
suuksien nakokulmasta.

Eksperttiyden kehityksen tutkimuksen voi-
daan sanoa avanneen kokonaan uuden n&ké-
kulman oppimisen ja kehityksen tutkimuk-
seen. Eksperttiystutkimuksen yleistd merki-
tystd voidaan kuvata seuraavasti:

a) Eksperttiystutkimukset ovat luoneet varsin
kasvatusoptimistisen kuvan tietémyksen kehi-
tyksestéd ja sen kehitysmahdollisuuksista.

Ensinnékin tulokset osoittavat ihmisen tie-
dollisen kehityksen jatkuvuuden ja korostavat
ndin positiivista néktkulmaa yksilén kehitys-
mahdollisuuksiin.  Kehitysmahdollisuuksien
olemassaolon liséksi kehityksen vaiheista on
pystytty muodostamaan hypoteeseja. Toiseksi
eksperttiyden kehitys ei ndyté olevan liittyvan
sellaisiin staattisiksi ominaisuuksiin kuin esi-
merkiksi lykkyys, vaan nédyttéé kehittyvén ka-
pea-alaisena sille tietdmyksen alueelle, jolla
yksil6 tyoskentelee riittévan pitkdén. Tallainen
kehitys on hidasta; kysymys on aina vuosikau-
sia kestévastd prosessista, jossa ympéristén
suunnalta tulevilla kehityshaasteilla on térkes
merkitys.

b) Eksperttiystutkimus on tuottanut runsaasti
uutta tietoa ihmisen tietdmyksen luonteesta.

Eksperttiyden perustana oleva tietdmys on
moniulotteista ja laaja-alaista. Opettajilla se
ndyttad olevan samalla kertaa abstraktia ja te-
oreettista ettd konkretisoitavissa yksittéisiin
kokemuksiin ja muistikuviin. Ekspertit nédytta-
vét pystyvén perustelemaan abstraktit ja teo-
reettiset vaittdmaénsé tilanne- ja tapaustiedolla.
Tatad situationaalisen tietdmyksen nékokul-
maa on alettu tutkia vasta viime vuosina (esi-



merkiksi Leinhardt, 1988). Teoreettisen tieta-
myksen voidaan olettaa pohjautuvan tilanne-
tietémyksen reflektointiin, jossa yksilé 'synnyt-
téd’ teoreettisesti korkeatasoiset tietdmysra-
kenteensa osat pohtimalla konkreettisten ti-
lannekokemuksiensa merkitysté.

¢) Eksperttiystutkimus on tuonut viitekehyk-
sen, jonka perusteella voidaan tarkastella, mil-
laiselle tietdmyksen tasolle koulutus yksilén
kohottaa ja millaista tietdmyksen tasoa koulu-
tuksen ldpikdyneeltd voidaan ylipdédnsé vaatia.

Eksperttiysviitekehyksen mukaan perus-
koulutus tuottaa noviiseja, jotka ovat ammatil-
lisen kehityksensd alussa. Té&té nakokulmaa
voidaan ké&yttda opettajankoulutuksen ja am-
matillisen jatko- ja tdydennyskoulutuksen ke-
hittdmisessa. Peruskoulutuksen saaneiden
opettajien nykyisen ’heitteillejaton’ sijaan olisi
suunniteltava riittévén tehokas koulun sisdinen
jarjestelmé noviisiopettajien perehdyttédmiseen
ja konsultointiin jatkuvan kehitysprosessin tur-
vaamiseksi.

d) Neljdnneksi voidaan todeta tietdmysraken-
teiden (skeemojen, siséisten mallien tms.) ta-
solla tapahtuvan tutkimuksen térkeys késityk-
sellemme oppimisesta ja kehittymisestd. Op-
pimista ei pidé pelkistdé vain lyhyen aikavélin
muutoksiksi, vaan on mielekésté ja hedelmél-
listéd tutkia sitéd pitkédn aikavélin muutosproses-
sina.

Mitd opettajaeksperttiystutkimukset ovat

sitten paljastaneet opettajien ammattitaidon
kehityksest& ?
Té&héan kysymykseen vastaamisen voisi aloittaa
yleiselld toteamuksella, ettd kokeneet opetta-
jat ovat ammattitaitoisempia kuin aloittelijat.
Miksi siis tutkia eroja?

Eksperttiystutkimuksen motiivina ei poh-
jimmiltaan ole todeta olemassaolevia eroja,
vaan selvittdd erojen luonnetta ja laatua. Tdémé
on térkedd, jotta ylipaénsa tiedettaisiin millai-
sista prosesseista ammatillisessa kehityksessé
on kysymys.

Tahéanastiset tulokset ekspertti- ja noviisio-
pettajista ovat osoittaneet erojen olemassao-
lon ryhmien vaélilld. Erot nékyvét opettajien
toiminnassa eri asteisesti ja niiden on katsottu
tutkimusviitekehyksen mukaisesti kuvastavan
tietdmysrakenteiden kehittyneisyyden eroja.
Toisaalta tutkimuksissa on havaittu hyvin sel-
vié eroja, toisaalta joissakin tutkimuksissa 16y-
detyt erot ovat varsin pienid. Pienistd eroista
voidaan tehdé se tulkinta, ettd joko opettajien
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sitten tutkitut opettajaryhmaét eivét ole todelli-
suudessa olleetkaan eksperttejd ja noviiseja.
Kokemus ja eksperttiys eivét valttdmaéttd yh-
disty muillakaan aloilla. Esimerkiksi Berlinerin
kasityksen mukaan vain pieni osa, ehka
10-15 prosenttia, opettajista kehittyy ekspert-
tiyden tasolle (Berliner, suullinen tieto, syys-
kuu 1990). Suurin osa opettajista jaa taitavan
ja osaavan suorittajan tasoille, mitk& tasot si-
nénsé johtavat hyviin opetustuloksiin.

Toinen n&kdkulma siitd, missd méérin opet-
tajat tyOssddn asettuvat ja joutuvat asettu-
maan uusien haasteiden alle, liittyy myos eks-
perttiyden kehittymiseen. Kehitystéhén voi-
daan ajatella tapahtuvan vain niin kauan kuin
yksil6 joutuu alttiiksi tilanteille, joita hén ei en-
tiselld tietdmykselldan pysty vélittémésti rat-
kaisemaan. Taméan kysymyksen piiri on laaja
ja vaatii pohtimaan koulujarjestelmén luonnet-
ta ja toimintaa nimenomaan opettajan kannal-
ta. Onko tdmanhetkinen opettajan tytn siséltd
sellainen, ettd se mahdollistaa optimaalisen
ammattitaidon kehityksen ty6ssa ? Michael
Applen ym. (Apple ym. 1990) mukaan mo-
net seikat viittaavat siilhen, etté opettajan tytn
luonne on muuttunut viimeisten vuosikymme-
nien aikana ammatillisen kehityksen kannalta
huonompaan suuntaan. Tyén siséllon yksi-
puolistuminen ja kdyhtyminen, mahdollisuuk-
sien véheneminen hallita omaa ty&ta kokonai-
suutena ja tyon intensiteetin ja méérén kasvu
ovat heikenténeet mahdollisuuksia ja haluja
vastata uusiin haasteisiin. Monilla ammatin-
harjoittajilla opettamisen kéyténté on aidan
matalimman kohdan etsimistd siksi, ettei re-
sursseja riitd muuhun.

Edelleen voidaan l6ydettyjen erojen luon-
teesta todeta, etteivat ekspertit ja noviisit ole
sisdisesti yhtendisid ryhmid, vaan eroja 16ytyy
runsaasti ryhmien sisélté. Ei liene paikallaan
olettaakaan, ettd ekspertit tai noviisit olisivat
samanlaisia esimerkiksi joidenkin toimintame-
netelmien tai kéayttdytymisen suhteen. Eks-
perttiyden on pikemminkin ajateltava olevan
yksilén tietdmykseen liittyvé ominaisuus, joka
aikaansaa eksperteissé joustavuutta, informaa-
tion nopeampaa tulkintaa, ongelmien ja tilan-
teiden syvéllisempé&é hahmottamista jne. Néin
ollen eksperttiystutkimus ei voi eiké pyri anta-
maan mitddn "hyvén’ opettajan toimintamallia,
ellei sellaisena sitten pidetd niitd ominaisuuk-
sia, joiden suhteen eksperttien ja noviisien on
edelld todettu eroavan toisistaan.

Tutkimukset osoittavat, etté tietdmyksen ra-
kenteen ja laadun suhteen ekspertti- ja noviisi-

Aikuiskasvatus 3/1991



opettajia voidaan kuvata tietyilla yleisilla omi-
naisuuksilla, mutta jaljelle ja&a erittdin paljon
ominaisuuksia, joiden suhteen on turhaa edes
yrittda etsid samanlaisuuksia ryhmien sisalta.

Tulevaa eksperttiystutkimusta on suunnatta-
va entistd enemman sen kehittymisen proses-
seihin. On tarke&d esimerkiksi tietdd, millaiset
opettajien perus- ja tdydennyskoulutukseen tai
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Summary

Ropo Eero 1991. Opettajaeksperttiyden ke-
hittyminen — tutkimustuloksia ja ndkokulmia.
— Eksperttiyden olemusta koskeva tutkimus
alkoi 1960-luvulla. Sen jélkeen eksperttiyttd
on tarkasteltu monilla ammattialoilla. Opetta-
jilen eksperttiystutkimuksen kéaynnistdjd on
Pittsburgin  yliopistossa tytskentelevéd Gaea
Leinhardt, joka on jaotellut eksperttiyden vii-
teen asteeseen. Artikkelissa késitelldan eks-
perttiyden kehittymisen peruspiirteitd yhdek-
sén vdittdméan pohjalta. Artikkelin mukaan
eksperttiyden tutkimus on téhén asti tarkastel-
lut eroja kokeneiden ja aloittelevien valilla.
Kuitenkin prosessit, jotka ovat johtaneet
ero-jen syntymiseen, ovat paédosin
tuntemattomia. Aikuiskasvatus 11,3.
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Ropo Eero 1991. The developmet of teacher
expertise — research findings and points of
view.

— Research on the subject of expertise began
in the 1960s. Since then it has been exami-
ned in several occupational sectors. Gaea
Leinhardt, a researcher at hte University of
Pittsburgh, USA, initiated research on experti-
se and divided it into five levels. With nine the-
orems as the basis, the article deals with the
fundamental aspects of the development of
expertise. According to the author, research
on expertise has so far been directed at diffe-
rences between those who are experienced
and those who are novices. Nevertheless, the
processes that have led to these differences
are largely unknown.
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