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TIVISTELMA

Matikainen, A. & Matilainen, L.

“Onhan se tarkeeti se reflektio” Jyviskylan Okl:n opiskelijoiden kasityksia
reflektiosta. Jyviskylan yliopisto 1999 opettajankoulutuslaitos. Kasvatus-
tieteiden tiedekunta. Pro gradu -tutkielma.

Tutkimuksen tarkoitus on kuvata Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutus-
laitoksen opiskelijoiden kisityksia reflektiivisyydestd seka refelektiivisyy-
den toteutumisesta Jyvaskylan yliopiston Okl:ssa. Tutkimuksen lahtékohta-
na on Jyviskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opinto-opas (1977-
1999, 110-111), jossa painotetaan reflektion merkitystd opettajaksi kasva-

misessa ja tavoitteena on oman tyon tutkiva kehittdminen.

Tyossamme on fenomenografinen tutkimusote, joka tarkastelee ihmisten
kasityksia tutkittavasta asiasta. Tutkimusaineisto kerittiin puolistruktu-
roidulla teemahaastattelulla. Uusintahaastattelun sijasta kaytimme kasitys-
ten jasentdjand kasitckartan laadintaa. Tutkimuksen kohderyhména ovat
olleet kuusi Jyviskylian yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opiskelijaa.
Tutkimuksessa naisia oli nelja ja miehia kaksi, ialtaan 22-39 vuotiaita.

Tutkimustulosten mukaan reflektiivinen opettaja tarvitsee riittavéaa teoria-
tietoa reflektiosta ja sitoutumista oman toiminnan ja ajattelun tarkasteluun.
Opettajaksi opiskeleva pystyy kehittamian reflektiivisia taitojaan dialogi-
sessa ohjaussuhteessa parhaiten. Vuorovaikutustaitoja pidettiin merkityk-
selliseni reflektion kehitykseésé. Syvensimme aihetta pohtimalla tutkimus-
tuloksista esiin tulleita opiskelijoiden parannusehdotuksia reflektitvisyyteen
ohjaamisesta.
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1 JOHDANTO

Jyviskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen yhtend tavoitteena on
kouluttaa reflektiivisia opettajia. Jyvaskylan yliopiston Okl:ssa reflektiota
toteutetaan vuorovaikutuksen avulla dialogisessa ohjaussuhteessa, joka on
koulutettavan ja kouluttajan vilistid tasavertaista ymmartamisti. Pyrkimyk-
send on kouluttaa omaa ty6tdan tutkivia opettajia. (Jyvaskylian yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen opinto-opas 1997-1999, 110-111.) Tutkimuk-
sen taustalla olivat tutkijoiden omat kokemukset Jyviskylan Okl:n
reflektio-ilmapiirista. Halusimme tutkia, miten yliopiston tavoite on toteu-
tunut ja kuinka opiskelijat ovat sisdistineet reflektion kasitteen. Lisdksi
pyrimme selvittimiin, millaisia kaytannén keinoja opiskelijat saavat ref-

lektion toteuttamiseen luokanopettajakoulutuksesta.

Reflektiivisyys mielletadan opetustydssa yleensi opettajaan ja hinen itsear-
viointiinsa, mutta vilillisesti se vaikuttaa myos oppilaaseen. Reflektoiva
opettaja kasvattaa hyvin itsednsa arvioivia ja toimintaansa oikein suuntaa-
via oppilaita. Varmasti opettajat ovat reflektoineet aina, tiedostamattaankin,
mutta nykysuuntauksena on saada opettaja ajattelemaan opetustaan yhai tie-
toisemmin. Reflektion tarkoituksena on myos kyetd kohentamaan ajattelun
ja itsetiedostamisen tasoa. Reflektion kisite on tosin moniselitteinen ja ref-
lektiota voidaan 1ahestyd monella tavalla. Usein reflektio mielletain varsin
laajaksi henkiseksi toiminnaksi ja muutosprosessiksi, mutta se voi olla mel-

ko suppeakin opetuskaytantoon liittyva toiminto (Bengtsson 1995, 29).

Tutkimuksemme taustassa pyrimme selvittiméin reflektiota mahdollisim-
man monesta eri ndkokulmasta. Totesimme, ettd kasite on erittdin laaja ja
jouduimme rajaamaan joitakin aihepiirejd, jotta tutkimuksen taustasta ei
tulisi itsetarkoitusta. Valitsimme painotusalueet tutkimuksessa esiintyvien

lahtokohtien mukaan.



Tutkimusjoukkona oli kuusi luokanopettajaopiskelijaa Jyviskylan yliopis-
ton luokanopettajakoulutuslinjalta. Valitsimme tutkimusmetodiksemme fe-
nomenografisen tutkimusotteen, koska tarkoituksenamme oli tutkia luo-
kanopettajaopiskelijoiden kasityksia reflektiosta. Tutkimusmenetelméné oli

teemahaastattelu ja kasitekartta aiheesta reflektio.

Olemme havainneet opiskelijoiden kiinnostuksen reflektioon opettajankou-
lutuslaitoksessa ja opiskelijoiden halun kehittad reflektiivisyytteen ohjaa-
mista. Haastatteluissa opiskelijoilla oli mahdollisuus esittdd parannusehdo-
tuksiaan Okl:n reflektiivisyyteen ohjaamisesta. Esittelemme opiskelijoiden

ehdotuksia tydssaimme.



2 TUTKIMUSONGELMAT

Taman tutkimuksen tarkoituksena on kuvata Jyviskylan yliopiston opetta-
jankoulutuslaitoksen opiskelijoiden kisityksid reflektiivisyydesti sekd sen
toteuttamisesta. Lahtokohtana on opiskelijoiden koulutuksen aikana saama
opetus reflektiosta (Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
opinto-opas 1997-1999, 110-111). Perusteita etsitdin kasvatustieteelliselti
pohjalta. Ojanen (1996, 51) sanoo reflektion olevan opettajan ammatillisen
kasvun paselementti. Toisaalta tutkimuksen ldhtékohtana ovat opiskelijoi-
den henkilokohtaiset kasitykset, asenteet ja arvostukset seka elaméanikaisen

opettajaksi kasvun sisdistiminen.

Tutkimusongelmana on etsia vastausta kysymyksiin:

Miten Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opiskelijat ymmar-

tavat reflektion kisitteen ja miten he kaytinnéssa toteuttavat reflektiota?

Millaisena opiskelijat kokevat Okl:n reflektiivisyyteen ohjaamisen?



3 REFLEKTIOLLA OPETTAJUUTTA KEHITTAMAAN

3.1 Reflektiolla kypsyyteen ja oppimiseen

Sana reflektio viittaa heijastumiseen, takaisin palautumiseen. Bengtsson
(1995, 28) viittaa sanan alkuperiin kreikkalaisen mytolologian Narcissus-
taruun, jossa nuorukainen nikee kuvansa heijastuvan veden pinnasta. Kay-
tannossa opettajan tyossé reflektio merkitsee siti, ettd opettaja on vuoro-
vaikutuksessa oppilaittensa kanssa. Aina kun hin antaa opetusta, hin joutuu
arvioimaan opetustaan ja muuttamaan toimintaansa tavoitteiden saavutta-
miseksi. Mitd paremmin opettaja osaa reflektoida, siti parempi on
kasvatus- ja oppimistulos. Opettaja kayttaa siis reflektiota opettamisen va-
lineend. Ojanen kuvaa reflektiota dynaamiseksi tavaksi toimia. Se viittaa
opettajan kypsyyteen ja itsendisyyteen: opettaja ei ole passiivinen tiedon
soveltaja. Reflektiivinen opettaja luottaa omaan asiantuntemukseensa eika
tarvitse ulkoisia auktoriteetteja tuekseen. (Ojanen 1996, 51-52.)

Bengtsson (1995, 25) esittelee myos reflektiivisen opettajan kypsyytti ja
riippumattomuutta. Opettaja pystyy ottamaan huomioon opetuksessaan po-
liittiset, sosiaaliset, historialliset ja muut ideologiat tdysin vapaasti, mutta

kuitenkin kantaa tiyden vastuun opetuksestaan.

Dewey esitti vuonna 1904 pohdinnoissaan, etti olisi kehitettiva reflektiivis-
td ajattelua ja opetuskidytantod, joka sallisi opettajan itsendisyyden niin, ettd
han ei olisi sidoksissa toisten ohjeisiin tai perinteeseen. Rutiininomainen
tai impulsiivinen opetus voidaan vilttdd ajattelun avulla, suunnittelemalla
opetusta ennalta ja asettamalla tavoitteita toiminnalle (Miettinen 1990,
145). Deweyn mukaan tarvitaan oikeanlaista asennoitumista ja tietynlaisia

luonteenpiirteita, kuten ennakkoluulottomuutta, kokosydamisyytti ja vas-
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tuullisuutta. Vastuullisuus taas edellyttaa toiminnan seurauksien kokemista
merkityksellisend. (Torma 1996, 76.)

Reflektiivisyys liitetddn varsin laheisesti uuteen oppimis- ja tiedonkasityk-
seen. Schon (1987, 3-7) liittaa reflektiivisen opettajankoulutuksen opiskeli-
joiden tiedon laajenemiseen ja syvenemiseen sekd oman arvoperustan poh-
timiseen. Reflektio on myos kykya kokonaisvaltaisuuteen, tieteellisen ja
henkilokohtaisen tiedon yhdistimiseen ja itseohjautuvuuteen (Ojanen
1996, 51). On tietysti tarkeda, ettd opettajankoulutuksessa hankitaan reflek-
titvisid taitoja, mutta viela tarkeampaa olisi, etta taidot siirtyisivit kentalle
ja opetustilanteeseen. Kaikista ihanteellisinta olisi, jos reflektiiviset taidot
saataisiin siirrettyksi vield oppilailiekin. Tormén kirjassa, jossa esitellddn
Deweyn ajattelua, ndhdaan reflektiivisyys kasvatuksen keskeisend paamaa-
rini ja ideaalina, myos kasvatettavan ajattelussa (Térma 1996, 94). Koulu-
laitostamme on kritisoitu sirpaletiedon jakamisesta ja siitd, ettei oppilaita
totuteta kysymain tiedon perusteita tai arvioimaan tietoa kriittisesti. Myos
abstraktit kisitteet saattavat jaadia epamaardisiksi (Kadridginen, Laaksonen
& Wiegand 1990, 187). Voikin tiysin yhtya Calderheadin (1989) esityk-
seen, ettd reflektio-kisite muutettaisiin iskulauseesta tyéhypoteesiksi. Cal-
derhead vaatii empiirista tutkimusta siitd, miten opitaan opettamaan (Oja-
nen 1996, 52).

Seuraavalla sivulla esitelladn eri reflektion tutkijoiden kasityksia reflektios-
ta (taulukko 1). Taulukosta voi havaita, etta reflektion kasite on madritelta-
vissd hyvin eri tavalla. Se voi olla varsin pragmaattista opetustilanteiden
pohdintaa, henkisté ja psykologista kehittymista tai eettisyyden tiedostamis-

ta.
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TAULUKKO 1. Erdiden tutkijoiden kisityksia reflektiosta (Ojanen 1996,
55)

Dewey, J. (1933)
Reflektioon perustuva teko eroaa sokeasta toiminnasta. Se on
omakohtaista kokemusten intellektuallisointia. Se sisdltda ham-
mennysté, epailyd, huolellista tutkimista, vastuun oftamista toi-
minnan seuraamuksista. Deweyn neuvo: kouluttakaa ajattelevia,
ei vain rutiiniltaan taitavia teknikkoja.

Schén, D. (1983, 1987)
Vuorovaikutus kdytannén tilanteessa, reflektio toiminnassa - ei
toiminna reflektiot. Reflektion perustuu tydntekijan arvojéarjes-
telméin (arvot, arvostukset, tiedot, praktiikka; se on omaksumi-
sen ja itsetiedostuksen valine).

Kolb, D. (1984)
Kokemus nayttelee keskeista roolia oppimisessa.Reflektion avul-
la kokemus “kédnnetaan” oppimiseksi.

Noddings, N. (1984)
Reflektiivinen opetusohjelma perustuu hoivaetitkkaan (caring).

Shulman, L. (1986)
Praktiikan viisaus: normit, arvot, ideologinen ja filosofinen sitou-
tuminen oikeuteen ja kohtuuteen.

Carr, W. & Kemmis, S. (1986)
Laajempt syiden ja seurausten tiedostaminen.

Zeichner, K. & Liston, D. (1987)
Pragmaattinen ja eklektinen lahestymistapa. Kyky analysoida
praktiikkaa, tulla tietoiseksi olettamuksista ja ohjata omaa pro-
fessionaalista kasvua. Reflektiivinen toiminta rutiinin sijasta,
jossa ulkoiset auktoriteetit keskeisia.

Valli, L. (1987, 1990)
Syvi viittaus reflektiiviseen opettamiseen, joka on moraalinen,
mutta my6s analyyttinen yritys.
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3.2 Erilaisia nikokulmia reflektioon

Reflektio-kasite liitetidn yleensd korkeampien henkisten toimintojen pro-
sessointiin. On tirkedd kuitenkin erottaa itsereflektio ja yleensa reflektio.
Itsereflektiossa ihminen reflektoi itseddn, toisin kuin reflektiossa, jossa
reflektoidaan objektia (Ojanen 1995, 54). Boud, Keogh ja Walker (1985)
katsovat, ettd yksilo pyrkii reflektoidessaan selvittelemaén élyllisia ja affek-
tiivisia kokemuksiaan uudenlaisella ymmértimisella ja arviointiensa muut-
tamisella. Johtopaatosten, yleistysten ja analogioiden sekd erottelujen ja
arviointien tekeminen kuuluvat reflektiiviseen ajatteluun, samoin tunnista-
minen, muistaminen ja ongelmanratkaisu. Samoin on tiedostamattomien
uskomusten laita tulkinnassa, analyysissa, suorittamisessa, keskusteluissa ja
arvioinnissa. Dewey (1903) kasitti reflektion omien uskomusten perustei-
den arvioinniksi ja niiden oletusten rationaaliseksi tutkimiseksi, joilla

olemme perustelleet uskomuksemme (Mezirov 1990, 21).

Reflektointi auttaa aiheen analysoinnissa, suunnittelussa ja tavoitteiden
asettamisessa. Kyseenalaistaminen ja muuntautumiskyky voi johtaa ajatte-
lussa jopa tayskaannokseen. Stanfordin opettajakoulutusohjelman johtajan,
reflektion evaluaation tutkijan Vicky La Boskeyn mukaan kriittisyyden li-
siksi reflektointikykyyn liitetaan myos vastakkaisia piirteitd. Naitd pehmei-
ta arvoja ovat mm. avomielisyys, introspektio (kyky ndhda asioita eri nako-
kulmista) ja pedagoginen sensitiivisyys eli kyky arvioida tekojen vaikutusta
yksityiseen lapseen. (Ojanen 1996, 53.)

Mezirov erittelee harkitsevaa ja reflektoivaa toimintaa. Kaikki inhimillinen
toiminta on harkitsevaa. Reflektio edellyttaa pysahtymista ja uudelleen ar-
viointia kysymélla, miti teen vaarin. Kyseessa voi olla joko parhaan toimin-
nan valinta eli kriittinen reflektio tai jalkeenpiin tehty uudelleenarviointi

eli jalkireflektio (Mezirov 1990, 22-23).
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Oppimisen kannalta tirkeda on, mita reflektion tasoa kaytetdan. Kemmis
(1985, 142-145) erottaa reflektion kolme tasoa, jotka ovat peraisin Haber-
masin (1972) ajattelusta:

1. tekninen (technical)

2. tulkinnallinen ( practical)

3. kriittinen (critical)

Teknisella tasolla asioita ei kyseenalaisteta, ne hyviksytifin selviéinid. Me-
neilldéin oleva toiminta on tarkastelun kohteena. Tulkinnallisella tasolla
kokemuksen luonnetta arvioidaan ja pohditaan perusteluja valinnoille.
Opettajuutta pohditaan laajemmin kasvatusfilosofian ja ihmiskasityksen
pohjalta seka kasitysti tyosti arvioidaan. Kriittisella tasolla arvopaamaaria
kasvatuksesta ja koulutuksesta pohditaan yhteiskunnallisesti ja maailman-

laajuisesti. (Suojanen 1994, 137.)

Reflektiota voi myos tarkastella eri aikaan tapahtuvana toimintana. Bengts-
son (1995) kuvaa ennen toimintaa tapahtuvan reflektoinnin, toiminnan jal-
keisen reflektoinnin ja toiminnan aikana tapahtuvan reflektoinnin, jolloin
opettaja voi keskeyttdi toiminnan ja ajatella, kun ongelmia nousee esiin

(Bengtsson 1995, 32).

Boud, Keogh ja Walker (1985, 36) ovat Kolbin mallin mukaisesti kehitta-
neet kokemuksellisen oppimisen kautta kolmiportaisen reflektiivisen mal-
lin oppimistuloksesta:
1. Kokemuksen mieleenpalauttaminen, jossa tirkeimmaét asiat kootaan
ja kerrataan esim. toiselle osallistujalle.
2. Tunteiden huomioonottaminen;, myonteisten hyodyntiminen ja
kielteisten poistydstdminen.
3. Kokemuksen uudelleenarviointi, jolloin uusi tieto liitetaan oppijan

tietorakenteeseen, mikali kaksi edellista vaihetta on toteutunut.
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Reflektio voidaan midritella Vallin (1990) mukaan psykologiseksi ja sosio-
logiseksi ajatteluksi. Ensin mainittu on opetuksen laatuun kohdistuvaa ja
jalkimmainen sisdlt66n kohdistuvaa ajattelua (Ojanen 1996, 53). Ojanen on
hyvin niukasti kuvannut em. kisitteitd, mutta voidaan ymmartaa, ettd ensin
mainitussa ovat kyseessa esimerkiksi opetusmetodin valintaan liittyvit sei-
kat ja jalkimmaisessa tarkastellaan vaikkapa sisdllén painotusalueita, esi-
merkiksi karsitaanko jotain pois. Shulman (1987) erottaa opettajan reflek-
tiossa kaksi erilaista osaa: itsensi opettajan kokema prosessi ja opettajan
ajatusten, ideoiden ja opetuksen realiteettiin liittyva reflektio (Ojanen 1996,
53). Shulmanin reflektio-késite pyrkii laajentumaan konkreettisesta opetus-
tilanteesta opettajan tietoisuuteen saakka, kun taas Valli pysyttelee varsin
lahella opetustilannetta. Reflektiota voi siis lahesty4 varsin monenlaisella

tavalla.

Reflektiota voidaan ajatella henkiseni kasvuna ja itsetiedostuksen kykyni
Rauhalan, Heideggerin ja Giddensin mukaan. Reflektio on kykya tarkastel-
la olemassaoloaan yksilona seki suhteessa muuhun maailmaan. Itsereflek-
tio on Giddensin mukaan “eliamintarinan jirjestiminen itse”. Heideggerin
mielesta taas reflektiivisyys on huolehtimista muista maailmassa olevista
ihmisolennoista. Reflektiiviinen oppija on eettisesti tiedostava, tdysvastuul-
linen ihminen, joka tiedostaa eettiset velvoitteensa ja noudattaa niitd. (Leh-
tovaara 1996, 91-92.)

Koska reflektion késite on monimuotoinen, pelkéda Tirn (1993, 19-24) opet-
tajankoulutuslaitoksen reflektiivisyyteen ohjauksen jaavan opiskelijoille
epaselviksi. Reflektio saattaa jaddi tavoitteeksi opettajankoulutuksen ope-
tussuunnitelmaan ilman, etta opiskelijat tietdvit, mitd heidin tulisi reflek-
toida. Tirri jatkaa edelleen reflektion moninaisuuden esille tuomista erilai-
sista nakokulmista. Opettajan tulisi olla akateemisilta taidoiltaan kor-
keatasoinen ja pedagogisesti ajatteleva ihminen, joka omaa paljon tietoa

opetettavasta aineesta sekd hallitsee riittdvisti tietimysti opettamisesta ja



15

oppimisesta. Suomessa opettajankoulutus on perinteisesti hyvin akateemi-
sesti painottunutta, toisin kuin Yhdysvalloissa, jossa opettajankoulutuksella
on akateemisesti matala status. Suomessa yhteni opettajankoulutuksen ta-
voitteena on ollut tieteellisesti ajatteleva, akateemisten taitojen ammattilai-
nen, joka pystyy tekemiin paitoksia sisallosti ja tavoitteista ammattitaitoi-

sesti.

Opettajan persoonallinen kasvu opettajan kehityksen tavoitteeksi on asetet-
tu Koskenniemen perinteeseen nojaten. Opettajalla on selva kasitys kehi-
tyspsykologiasta ja lapsen kehityksestd, opettajalta itseltddn edellytetddn
riittivad psyykkistd kypsyyttd. Toisaalta opettaja nihddin autonomisena
oman opetuksensa kehittdjani, joka kykenee ammatillisen kasvunsa my6ta

itsendisiin ratkaisuihin. (Tirri 1993, 25-27.)

Opettajan reflektiota voidaan suunnata myos sosiaaliseen toimintaaan, jol-
loin tavoitteena on demokraattisempi monikulttuurinen koulu. Reflektiolla
pyritidin luomaan kouluun tasavertainen tyoyhteiso, jossa ilmapiiriin, kou-
lun rakenteeseen ja opetussuunnitelmaan vaikutetaan. Toisaalta opettaja on
ympiéristoonsa orientoitunut reflektiivinen tutkijaopettaja, joka ottaa huo-
mioon opetusilmapiirin kontekstuaalisuuden ja analysoi jatkuvasti omaa
opetustaan. (Tirri 1993, 29-32.) Zeichner (1987) nikee tillaisen reflektii-
visyyden ihanteellisena opettajalle, jos hin on avoin ja vastuullinen ja jos
hinelld on vield tarpeeksi taitoa analysoida opetustaan (Zeichner & Liston
1987).

Opettajan tehokkuusajattelu on peraisin behavioristisesta oppimiskasityk-
sestd, jossa opeftaja siirtda suoraan tietoa oppijalle. Tavoitteiden asettami-
nen lisdd opettajan tehokkuutta ja lisad varmasti teknisti opetustaitoa, mut-
ta opettajasta tulee pasiivinen tiedon vastaanottaja ja siirtija, eikd hanesta
kehity ammatillisesti autonomista paatoksentekijaa. (Tirri 1993, 32-35.)
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2.3 Opettajan reflektio kaytannossa

Selvisti opettajankoulutuslaitos haluaa opiskelijoikseen reflektointitaitoisia
opiskelijoita, jotta reflektointi saataisiin juurrutetuksi suomalaiseen kou-
luun. Ei kuitenkaan riité, ettd reflektointitaitoja kiytetddn vain opiskeluai-
kana, vaan niiden tulisi olla kaytossi koko ammatissa toimimisen ajan. Oja-
nen (1996) erottaa reflektiokyvyn ja reflektiivisen praktiikan toisistaan.
Reflektiivinen praktiikka niyttii olevan mielentila paremminkin kuin sarja
toimintoja. Se on myds keino, jolla voi kehittdd suurempaa itsetietoisuutta.
Hankaluutena on praktiikan subjektiivisuus, joka on osittain tiedostamaton-
ta, eikd sitd voi opettaa tai madritella toiselle. Reflektiokyky, joka on halut-
tu ammatillisen kehittymisen muoto, on puolestaan teoreettisempi kasite,
mika ei riittavasti maarittele kisitteiden ja ilmididen seké ideaalisen ajatte-
lun kyseenalaistamista ja arviointitekniikkojen tarkoituksenmukaisuutta.
(Ojanen 1996, 52.)

Vaikka reflektointia voi harjoittaa kdytinnon opetustilanteissa, on tarjolla
my¢s tutkimusta ja erilaisia itsensd arvioimisen ja opetuksen kehittimisen
metodeja. Kohonen ja Leppilampi (1994) esitteleviat kolmeksi kasvatustoi-
minnan kehitysmuodoksi kasvatus- ja opetuskaytintojen parantamisen, kay-
tantojen syvillisemmin ymméirtimisen ja toimimisen opetustilanteita pa-
rantavasti. Heiddn tutkimuksensa edustaa toimintatutkimusta, joka tehdéin
normaalissa luokassa. Opettaja on siind itse mukana keskeisend suorittaja-
na. Tarkoituksena on hankkia tietoa, joka ei ole opetuksesta ja opettajasta
erillasin, vaan opetuksen ja oppimisen avulla saatavaa tietoa. Opettaja hank-
kii samalla itselleen vilineiti tyonsi kehittimiseen, toisaalta omasta ja toi-
saalta oppijoiden osaamisen tasosta. Ajatuksena on tutkivan opettajan kak-
soisrooli. Hian on samanaikaisesti oppimisprosessin ohjaaja ja sitd havain-

noiva tutkija.
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3.3.1 Toimintatutkimuksen avulla reflektiota kehittiméiin

Toteutusmuotoina Kohonen ja Leppilampi esittelevit toimintatutkimuksen
tutkivana opetuksena, pedagogisena kehittimishankkeena ja kollegiaalisena
yhteistyond. Tutkivassa opetuksessa opettaja tarkkailee oman opetuksensa
vaikutusta oppimiseen ja toisaalta opettaja siirtyy valilla tarkkailijan rooliin
seuraten oppijoiden tydskentelya, jolloin opettaja voi itsekin oppia oppimi-
sesta ja oppijoista. Toimintatutkimus pedagogisena hankkeena voidaan
myods toteuttaa omassa luokassa tai koulussa. Tamé tutkimustyyppi etenee
suunniteltuna kokeiluna, jolla on perakkaiset vaiheet: pohdinta ja ongelman
tunnistaminen, ongelmaa selventavain kirjallisuuteen tutustuminen, toimin-
tasuunnitelman laatiminen, suunnitelman toteutus, havainnointi ja empiiri-
sen aineiston kerdaminen, havainnointiaineiston jasentiminen, pohdinta ja
raportointi sekid mahdollisen alkuperdissuunnitelman muuttaminen tai toi-
sen ongelma-alueen paikantaminen. Tutkimusaineiston kokoamistekniik-
koina Kohonen ja Leppilampi mainitsevat ulkopuolisen tarkkailijan ha-
vainnoinnin, ddnityksen ja kuvanauhoituksen, vapaamuotoiset havainnointi-
muistiinpanot, eri osapuolten haastattelut, paivikirjat ja introspektion. Kol-
legiaalisena yhteistyona tehty toimintatutkimus voidaan tehda tiimityona tai
yksin suoritettavana opetustilanteena. Tutkimuksen perusluonteeseen kuu-
luu kuitenkin yhteinen pohdinta, ammattikirjallisuuden opiskelu, toiminnan
suunnittelu ja kokemusten pohtiminen. (Kohonen & Leppilampi 1994, 128-
136.)

3.3.2 Triangulaatio reflektion apuna

Omaa opetustaan voi tutkia triangulaatiolla, joka tarkoittaa kahden tai
useammin metodin kdyttéd samanaikaisesti ja niiden tulosten vertailua.
Niin opetuksestaan voi saada luotettavamman kasityksen. Alexandersson

esittelee tutkimusmallin, jossa oli kiytetty videokuvausta, sanallista arviota
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tietysta ilmiGsté tai tapahtumasta sisaltdanalyysin perusteella seka laadullis-
ta sisidllénanalyysia, jossa opettajat vastasivat tiettyihin, ennalta maarattyi-
hin kysymyksiin (Alexandersson 1995, 9-10). Esimerkiksi voisi kayttaa vi-
deokuvausta, oppilaiden haastattelua tai kyselylomaketta ja pedagogisten
paivikirjojen kirjoittamista.

3.3.3 Opettaja itsearvioijana

Itsearviointi liittyy ldheisesti reflektion kisitteeseen, ja ne ovat osittain
paallekkaisii. Itsearviointiin liittyy tiedon systemaattista kerdamista ja tyon
konreettiseen nikokulmaan lahestymista. Reflektio on paremminkin siséi-
sen ajatusmaailman tarkastelua ja ajattelun muuttamiseen tahtiaavaa toimin-
taa. Haapasalon mukaan opetuksen arvioinnin tulisi sisaltdd opetusproses-
sia koskevan tiedon kerdiamistd ja analysointia, analyysiin pohjautuvan
oman opetustaidon kehittymisen ja opetuksen laadun paranemista ammatti-
taidon kehittymisen myota (Haapasalo 1997, 301). Haapasalo léhestyy sel-
viisti opettajan itsearviota vain opetuksen laadun ja ammattitaidon parane-

misen nikokulmasta.

Opettajan itsearviointia voidaan lahestya toisestakin nikokulmasta. Opetta-
jan henkiset voimavarat, itsetunto, itsensd hyviksyminen, vapaus ja sosiaa-
liset taidot ovat tirkein itsearvioinnin kohde. Opettajan tulisi asettua sosiaa-
lisissa tilanteissa ikdin kuin ulkopuolisen rooliin ja miettid, kuinka voisi
suhtautua positiivisemmin ja rakentavammin ympirilla olevaan yhteis6on.
Koppinen, Korpinen ja Pollari (1994) viittaavat tiydellisen opettajan odo-
tuksiin. Terveen itserakkauden lisiksi opettajan olisi tunnistettava myos
pimeit puolet itsessain, jotta hin ei heijastaisi varjoansa arvioidessaan op-
pilaitaan. Omien vahvuuksien 16ytaminen olisi tarkeas, jotta voisi kehittaa
itsedin ja helpommin nahda oppilaidensa kehitysmahdollisuudet. (Koppi-
nen, Korpinen & Pollari 1994, 94-99.)
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Kohosen ja Leppilammen (1994) mukaan opettajan suorittaman oppimis-
prosessin arvioinnin tavoitteena on opettajan oma kasvatusfilosofia, johon
kuuluvat kasvatusta, oppimista ja opetusta koskevat arvot seka uskomukset
ja kasitykset. Omakohtaisen tietoisuuden lisddminen ja uskomusten ja ole-
tusten kriittinen tarkastelu tieteelliselta pohjalta yhdessa kokemuksen kans-
sa merkitsevit syvallisempaa ty('ih(:in sitoutumista. Itsetuntemus tuo muka-
naan oman tyon ja persoonan tietoisen hallinnan. Yhdysvaltalainen jéarjesto
National Board for Professional Teaching Standards on kehittanyt opettaji-
en ammatillista kehittymista suosituksilla, materiaaleilla ja todistus-
menetelmilla. Tavoitteena on kehittdd ja kannustaa opettajien ammatillista
kasvua seki pyrkimys saada opettajan ammattikuva julkisuudessa ammatti-
taitoa vaativaksi professioksi. Opettajalla on mahdollisuus hankkia kak-
siosainen todistus ammattipatevyydesta portfolioarviointina, johon kuuluvat
omassa koulussa suoritettava ammatillinen kehittyminen, oman tyén doku-
mentointi, oppilasty6t seki opetuksen dokumentointi ja arviointikeskukses-
sa suoritettava osa. (Kohonen & Leppilampi 1994, 191-193.)

Heinonen ja Viljanen (1980) esittavit kriittisti opettajan itsearviointia. Itse-
tuntemuksen periaatteena pitiisi olla, ettei yksilollisia puutteita saisi torjua,
vaan kaikki puutteet analysoidaan ja paljastetaan. Heidin mielestadn opet-
tajan kohdistuvaa evaluaatiota on tiydennettiva vierasarvioinnilla. (Heino-
nen & Viljanen 1980, 55-56.) Tama vaatimus on varmasti aiheellinen, mut-
ta aina tulisi muistaa inhimilliset tekijat. Arviointiprosessiin ryhtyminen ja
etenkin puutteiden tiedostaminen voi olla opettajalle raskasta ja itsetuntoa
koettelevaa. Ennen vierasarviointia olisi hyva kehittaa itsearviointitditoja,

ettd pystyisi realistissmmin ottamaan vierasarvioinnin palautetta vastaan.
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3.3.5 Tyoyhteiso opettajan itsearvioinnin tukena

Kollegiaalisen arvioinnin vihyyteen on varmasti monia syité, kuten ajan ja
asiantuntemuksen puute. Heinonen ja Viljanen mainitsevat, etti myos ar-
vostelun kohteena oleminen koetaan epamiellyttiviksi ja tydtoverin arvioi-
misesta pidattdydytain. Opetusharjoitteluluokat ovatkin ovat lihes ainoa
paikka, jossa opetusta arvioi toinen opettaja. (Heinonen & Viljanen 1980,
58.)

Yksilollinen arviointi ei aina riitd, vaan tarvitaan kokemusten vaihtoa ja
arviointia muilta kollegoilta, joilla ei ole liian henkilokohtaista suhdetta
arvioitavaan ilmioon. Jokinen (1993) mainitsee erdin keskikokoisen kou-
lun opettajat, jotka kokoontuvat kerran viikossa suunnittelemaan ja arvioi-
maan omaa ty6tain sekd seuraavaa viikkoa. Mielipiteitd vaihdetaan onnis-
tumisista ja epaonnistumisista. Toiminta on myos ennalta ehkiisevai ja
muita opettajia voidaan konsultoida, jolloin huonoiksi todetut ideat voidaan

hylata tai parantaa niiti. (Jokinen 1993, 216-217.)

Hopkins (1989) on todennut, ettid keskustelut ammattitovereiden kanssa,
pyrkimykset yhteisesti hyvaksyttyihin standardeihin, vastavuoroinen luok-
katyoskentelyn seuranta seki tutkimustulosten ja asiantuntijoiden hyédynti-
minen tukevat opettajan ammatillista kasvua ja opettavat myds itsearvioin-
tia, joskin se vaatii opettajalta ammatillista harkintakykyéd ja rohkeutta.
(Kohonen & Leppilampi 1994, 156.)

3.3.6 Oppilaat opettajan itsearvioinnin apuna

Oppilaat arvioivat aina opettajaa ja opetusta tavalla tai toisella. Vaikeutena

on saada ndma arviot opettajan tictoon. Lapsilta saattavat puuttua realisti-

set, etenkin oppimisprosessiin liittyvit arviointitaidot, koska he eivit viela
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itsekdidn tunnista oikeanlaista oppimisstrategiaa. Toisaalta lapset saattavat
olla arkoja kritisoimaan opettajan henkilokohtaisia ominaisuuksia silmati-
kuksi joutumisen pelossa. My6s opettajan rooli arvioijana ja oppimista
odottavana henkilona voi olla heikosti motivoituneille oppilaille jopa vas-

tenmielisti.

Jotkut opettajat ovat kehittianeet oppilaita varten arviointilomakkeita, joilla
arvioidaan omaa toimintaa ja tuotoksia sekd opettajan toimintaa. Arvioin-
nin jalkeinen keskustelu auttaa mygs opettajaa ymmértidmaén toimintaansa.
Arvioijan on tirkeda esittad perustelu nikemyksestddn, mihin jo ala-as-
teikaiset lapset kykenevit. (Jokinen 1993, 218.)

Opettaja ja oppija voivat olla myos prosessin yhteisarvioijia. Arvioinnin
kohteena voivat olla prosessin sisilto, ja se miten prosessissa tyoskennel-
tiin, millaisia olivat affektiiviset oppimiskokemukset ja miten tydskennel-
la4n jatkossa. Yhteinen pohtiminen jonkun suuremman opintokokonaisuu-
den jilkeen auttaa saamaan pedagogista tietoa seki antaa mahdollisuuden
diagnosoida oppilaita. Oppijoille se tuo myos vastuuntuntoa oppimisestaan.
(Kohonen & Leppilampi 1994, 186.)

3.4 Reflektion merkitys oppijalle

Reflektiivinen opettaja siirtid omaa reflektiotaitoaan oppilailleen. Ojanen
esittelee Noddingsin (1984) kisityksid, miten timé ilmenee luokka-
huonekayttaytymisessd. Ensinnikin huolehtimisena (caring), jolloin opetta-
ja on eettisesti sitoutunut oppilaan syvillisempain ymmartadmiseen. Toisek-
si opettaja sisdistad konstruktivistisen oppimisteorian. Kolmanneksi oppi-
misessa kéytetddn taiteellista probleemiratkaisua. Reflektiiviseksi kehitty-
minen edellyttis tiedostetun opetussuunnitelman kehittamistd. (Ojanen
1996, 55-56.)
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Opettajan reflektointitaitojen erilaisia méiritelmid on tarjolla kirjallisuu-
dessa runsaasti, mutta oppijan reflektointitaitojen arviointia ei juuri esitella.
Suojanen on eritellyt kisityén opetukseen kolme eri reflektiivisyyden tasoa.
Alin taso on tekninen reflektointi, jonka tavoitteena on osaava kasityonteki-
ja. Talla tasolla arvioidaan kasityotuotetta seka sithen kaytettavaa tekniik-
kaa ja tyotapoja. Keskimmainen on tulkinnallinen taso, jossa tarkastellaan
taitavaa kisityontekijas, hanen tyotyytyviisyyttian ja esteettisid elamyksi-
aan. Tuote ymmarretadn osaksi ympéristod. Lisdksi tarkastellaan tekniikoita
ja tyotapoja seki materiaaleja ja tyovalineitd. Ylimalla tasolla on kriittinen
reflektointi, jonka tavoitteena on ymmartava kasityontekija, joka tiedostaa
taloudellisen, sosiaalisen, kulttuurisen, tuotannollisen, luonnonympiariston
ja eettisen vaikutuksen, tuottajana ja kuluttajana. (Kéddridinen 1995, 84.)
Mm. Suojasen reflektointitaitojen arviointia kaytettiin kasityGnopettajien
valintakokeessa Helsingin yliopistossa 1994. Reflektointitaitoja arvioitiin
annetun ennakkotehtiavan perusteella, johon kuului kasityotuotteen toteutta-
misen lisaksi kirjallinen tuotos omasta prosessista. Ennakkotehtivan piste-
madra ja reflektointitaidon tason mairitys olivat samansuuntaisia. Ennak-
kotehtavasta korkeimman pistemairdn saaneet olivat myos reflektointi-

tasoltaan parhaimpia. (Kaanainen 1995, 86-91.)

Itsearviointitaidot eivit kehity hetkessd, vaan niitd tiytyy harjoitella al-
kuopetuksesta lahtien sadnnollisesti. Itsearviointi yhdistetaan kokemusten
ja tunteiden mieleenpalautukseen. Henkilokohtaisia kokemuksia kirjataan
kuluneesta paivasta tai edellisesta viikosta. Apuna voi olla valmis athepii-
rien luettelo. Myos persoonallisuuden piirteitd voidaan arvioida. (Kaariai-
nen, Laaksonen & Wiegand 1997, 195.). Reflektiivista ajattelua kannattaa
kehittaid kysymalla aina lapselta perusteluja valinnalleen. Reflektiivisestd
itsearvioinnista ei voi puhua, jos valmiiksi taytettyyn lomakkeeseen voi
vastata ilman perusteluja yhdella sanalla tai rengastamalla perusteluitta oi-

kea vastaus.
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Jotta oppijassa syntyisi pysyvid kehitysvaikutuksia tdytyy arvioinnin tarkoi-
tuksena olla jatkuva opetus- ja opiskeluprosessin kehittiminen. Itsearvioin-
nin tavoitteeena on kolme perustehtivii: todeta oppijan oppimis- ja kasvu-
prosessin eteneminen sekéd ohjata sitd ja motivoida hénti sitoutumaan tyds-
kentelyynsé seké ohjata ja suunnata asettettuihin tavoitteisiin. Oppija tulisi
huomioida aktiivisena osallistujana, jolloin hin saa tyydytysta tietojen ja
taitojen karttuessa ja kokee toiminnan tirkeiksi ja merkitykselliseksi. Hin
saa osallistua suunniteluun ja tavoitteiden asettamiseen ja toimia tavoitteel-
lisesti yhteistydssa ja vuorovaikutuksessa muiden kanssa. (Myller & Patri-
kainen 1993, 62-63.)

Oppijalle on tiarkedd arvioida hinen omaa oppimistaan ja edistymistiin
oppimisprosessissa: mitd vahvoja ja heikkoja puolia hinelld on niin
oppimis- kuin yhteistyotaidoissaankin (Kohonen & Leppilampi, 1994).
Mydos tavoitteiden edistymistd voidaan seurata itsearvioinnin avulla. Kogni-
tiivisen tavoitealueen seurantaan voidaan kayttaa lomakkeita, joihin merki-
taan tietyn ajanjakson tavoitteet ja sisallot seka arviointi edistymisestﬁ. It-
searviointi lisda oppijan tietoisuutta oppimisesta ja mahdollistaa tietoisen
kehittymisen. Yksin suoritettavan arvioinnin lisdksi voidaan kayttia pien-
ryhmén tukea. Pelisddannoéistd on hyva keskustella koko luokan kanssa.
Toisten formatiivisten kokeiden tarkastamista ja kommentoimista voidaan
harjoittaa pienryhmissd. Myo6s omien arvosanojen arvioiminen ja ehdotta-
minen auttavat hahmottamaan realistista oppimistasoa. (Kohonen & Leppi-
lampi 1994, 188-190.)

Portfolio on noussut nykyiin yhdeksi uudeksi itsearviointimenetelmaksi.
Sen kayttdé arvioinnissa on saanut alkunsa yksittéisistd kouluista ja opetta-
jista, jotka tavallaan loivat kdytannollisen teorian itsearviointiin. Hebertin
(1992) ja Varvuksen (1990) mukaan itsearvioinnin tavoitteena on edistda

oppilaan reflektiivisti ajattelua eli tietoisuutta omista kokemuksista, opis-
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kelustrategioista, tuloksista ja arvostuksista, jotka ovat valintojen taustalla.
(Linnakyla 1993, 70-73.) Linnakylin, Pollarin ja Takalan (1994) mielesta
portfoliotoiminnalla oppilas pohtii t6itinsi, niiden onnistumista ja puuttei-
ta. Oppilas voi itse valita mieleisensi tyot ja jattdd haluamansa madrin tois-
td pois. Portfolio on hyva keino auttaa oppilasta kehittiméaan itsekritiikin
taitoja ja perustelemaan valintojaan. Tarkedd onkin esittid pohdinta-
kysymyksia valinnoista. Portfolioon voidaan liittda erilaisia arviointeja ja
lausuntoja omasta tyoskentelystd. Mukana voivat olla myos opettajan t6i-
den, opetusmenetelmien, kontrollitapojen yms. arvioinnit. Niin opettaja saa
laaja-alaista tietoa oppilaan kokemuksista omasta opetuksestaan ja opetuk-
sen parannusehdotuksista, edellyttien tietysti opettajalta kritiikin vastaanot-
tokykya. Portfolio voi toimia tyonidytteend, jota voidaan esitelld vanhem-
mille, luokkatovereille ja tuttaville tai vaikkapa koulua vaihdettaessa uudel-
le opettajalle. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 92-93.)

3.5 Reflektio opettajankoulutuslaitoksessa

Useissa opettajankoulutuslaitoksissa reflektio on nimetty yhdeksi oppimis-
tavoitteeksi. Ainakin Jyviskylian yliopiston opettajankoulutuslaitos pyrkii
kouluttamaan reflektiivisia taitoja hyviksikayttivia opettajia (Jyviskylan
yliopiston opettajankoulutuslaitoksesen opinto-opas 1997-1999, 110-111).
Samoin Turun opettajankoulutuslaitos painottaa toiminnassaan oppimaan
oppimista, kriittistd tiedonkasitysti ja itseohjautuvaa analyysii ja arviointia.
Opettajankoulutuslaitos on harjoittanut itsereflektiota etsimalla ongelma-
kohtia ja henkil6kuntaa on koulutettu muuttavaan ja oppivaan organisaati-
oon. (Heikkila 1994, 163-165.)

Reflektiivisyyteen ohjaaminen nayttaisi olevan tehokkainta, jos siihen pys-
tyttdisiin jo itse opettajankoulutuslaitoksen sisédlld. Zeichner esittelee Arns-
tinen (1990), Noddingsin (1987) ja Richertin (1990) nikemyksii siiti, mi-
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ten opiskelijat tarvitsevat jo koulutuksen aikana reflektiivia malleja koulut-
tajiltaan. Naitd malleja tulisi saada kaytannon sosiaalisissa tilanteissa. Tar-
vittaisiin lisdd tutkimusta, jotta opettajankouluttajat ymmaértiisivat parem-
min yksilollisten ja sosiaalisten tekijéiden vaikutuksen reflektioon. Tutki-
mustiedon perusteella opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelmaa ja
toimintaa voitaisiin jatkuvasti tarkistaa ajanmukaiseksi. Myos teoreettista
tietoa tarvitaan opettajaksi opiskeleville, jotta he voisivat arvioida ja ver-
rata omia reflektiokasityksidin. Toisaalta Zeichner katsoo, etti reflektio on
varsin uusi tutkimusalue ja viimeisten vuosien aikana on menty paljon pa-
rempaan suuntaan reflektion kehittimisessi opettajankoulutuksessa.
(Zeichner 1994, 21-22.)

Suomessakin ollaan siirtymissi behavioristisesta lahestymisestd kohti au-
tonomista ja reflektiivistd opettajankoulusta. Vaikka pyrkimyksena onkin
reflektio ei se suoraan siirry valttimatta opettajankoulutuksen ohjelmaan
ellei reflektion kisite ja sitoutuminen siihen ole sisdistetty. (Tirri 1993, 19.)
Reflektion kasitteen episelvyys saattaa aiheuttaa ongelmia opettajankoulu-
tuksessa, jos oletetaan reflektion olevan ehdotonta autonomisuutta, koska
opettajan tyossi on rutiineja ja ohjaaja antaa palautetta opetuksessa ilmen-
neistd ongelmista. (Bengtsson 1995, 25-26.) Aloitteleva opettaja ei usein-
kaan pysty kovin autonomiseen strategiaan. Paremminkin hinella on selviy-
tyminen tirkeinta. Myoskin reflektio jaa vihemmalle huomion kiinnittyessa
perusopetustaitojen seki oppilaiden ja opettajan vuorovaikutuksen yllapi-

tamiseen.

Tirri (1993) ei nde vilttamitta behavioristista tehokasta perusopetusta ja
reflektiivista autonomista opettajaa toisilleen vastakkaisina, vaan hénen
mielestidn opettaja voi olla samalla tehokas ja autonominen. Tutkimusuun-
tautunut (ingquiry-oriented) opetus ja perusopetus saatetaan nahda vastaik-
kaisina opetusmetelmina. Tutkimussuuntautuneessa opetuksessa oppilaille

esitetdsin ongelma, jota he itse lahtevit tutkimaan, kun taas perusopetus on
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opettajajohtoisempaa opettamista. Tutkimussuuntautunut opetus lisaa opet-
tajan opetustaitoa, mutta noviisiopettaja tarvitsee myds perusopetustaitoja.
(Tirri 1993, 38-39.)

Schon (1987) kritisoi akateemisten kurssien ja kiiytinnén suhdetta. Opetus-
suunnitelma on normatiivinen, ensin on teoriaosuus ja vasta sitten harjoitel-
laan kaytannossd. Reflektiivinen kaytanté edellyttaa tekemalla oppimista,
jossa teoria kulkee kiytinnon kanssa yhdessi. Reflektiivinen oppiminen
edellyttad intensiivista jatkuvaa opiskelua, eiki muutaman kurssin jaksoa
lukukaudessa. Reflektio vie myds aikaa. Ei voi odottaa etti opiskelija pys-
tyy reflektoimaan vilittémasti. Ohjaavalla opettajalla taytyy olla riittavasti
kokemusta. Ammattillisessa koulutuksessa piapaino tulisi asettaa ohjauk-
seen, jossa ohjaajalla ja opiskelijalla on interaktiivinen suhde. Reflektiivi-
sella kaytannolla tulisi olla oma praktiikkansa, eikia vain reflektion sisallyt-
taminen projektiluontoisesti koulutukseen. Myés arvot ja normit pitiisi si-

sallyttaa reflektiokaytanteisiin. (Schon 1987, 310-312.)

Oulun yliopiston Kajaanin opettajankoulutuslaitoksen luokanopettajien
poikkeuskoulutuksessa toteutettiin itseniisen ajattelun diagnosointia opis-
kelijoiden pitamien pedagogisten paivikirjojen ja paittoharjoittelun lopuksi
kirjoitetulla itsearvioinnilla (Niskanen & Tomberg, 1995). Tavoitteeksi oli
madritelty kriittinen, tutkiva ja arvioiva nakokulma seka kaytantdjen moni-
tasoinen pohdinta, reflektointi. Paivikirjojen avulla tutkittiin opiskelijoiden
reflektiivisen ajattelun siséltoa ja tasoja ja itsearvioinnin avulla tietoisuutta
opettajaksi kasvamisessa. Reflektiivisyytti tarkasteltiin Zeichnerin ja Listo-
nin (1987, 157) moraalisten ammattitasojen kisitteilla:

1. oma asenne opettajuuteen, (moraalinen ammattilaingn vai

teknikko)

2. suhtautuminen opetussuunnitelmaan (reflektiivinen vai

vastaanottavainen) ja epistemologiaan (praktinen ja teoreettinen vai

pelkéastidn teoreettinen tieto tarkead)
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3. asenne toiminta-alueeseen (laaja vai kapea) ja toimintaymparistoon
autoritaarisuuteen (tutkimusorientoitunut vai itsedan korjaava vai
hierarkinen ja staattinen

4. asennoituminen opettajaa kohtaan (onko han moraalinen ja

itsetutkimusta harjoittava vai tekninen ja staattinen ammattilainen).

Tutkimuksessa kaytettiin Van Manenin (1977) maéritelmaa reflektiivisyy-
desta, joka nojaa Habermasin (1972) kisitteisiin kognitiivisista intresseisti.
Ensimmdinen taso on rationaalis-tekninen (empiiris-analyyttinen), jossa
tavoitteiden saavuttaminen on tarkeintd. Tehokas kontrolli ja opettajan hal-
lintatekniikat opetusprosessissa ja opetussuunnitelmassa mahdollistavat
ennalta madrittyyn tavoitteeseen padsemisen. Toisena tasona Van Manen
pitad Verstehen-metodia, jossa kiytannoéllisia asioita korostetaan vahvasti,
mutta ongelmana on ennakkotaipumusten eksplikointi ja kirkastaminen.
Kolmas taso on kriittisen reflektion emansipatorinen taso, jossa keskeiseni
on ihanteellinen kommunikaatiotilanne. Kasvatuksen moraalisten ja eettis-
ten arvojen diskurssi on demokraattista osallistujien kesken kommunikaa-

tiotilanteessa.

Mainitussa tutkimuksessa pedagogisissa piivakirjoissa olivat tarkastelun
kohteena perustelut toimintajaksojen valinnoille, suunnittelukonteksti seka
suunnitelman reflektointi ja arviointi pidetyn tunnin jilkeen. Pedagogisen
paivikirjan (Journal) reflektion kohteena oli metakognitiivisen oppimis-
prosessin itsearviointi. Kirjoittajan onkin hallittava itsearviointi hyvin, jotta
itsereflektio ja itsearviointi voisivat kohdata. Niskanen ja Tomberg kaytta-
vit Berglundin (1988) mukaista erottelua erityyppisista paivikirjoista. Hen-
kilokohtainen paivikirja (Diary) kisittaa kirjoittajan ajatuksia ja kokemuk-
sia, joita ei ole tarkoitettu muiden luettavaksi. Luokan tapahtumia koskeva
muistikirja (Class notebook) sisiltiia opetustapahtumien kuvauksia ja suun-
nittelua. Ne ovat luonteeltaan teknisid. Poikkeuskoulutukseen osallistuneet

opiskelijat tuottivat paivikirjojen avulla oman nakokulman oppimisproses-
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sista, minka jalkeen he tekivit paivikirjoistaan itsearvioinnin, jonka tarkas-
telun jalkeen oletettiin muuttuvan reflektioksi. Berglundin mukaan seki
tutkija etti kirjoittaja voivat tehda luotettavia tulkintoja, kunhan yhteisym-
marrys saavutetaan. (Niskanen & Tormberg 1995, 51-59.)

3.5.1 Harjoittelun ohjaus ja dialogisuus

Opettajankoulutuksessa yhtend opiskelijan kehittymisen ja reflektiivisyy-
teen ohjaamisen menetelmina kaytetaan opetusharjoittelua ja sithen kuulu-
vaa ohjausta. Tyypillista harjoittelussa on se, ettid opiskelija ensin havainnoi
ohjaavan opettajan opetusta, jonka jalkeen harjoittelija itse alkaa opettaa ja
ohjaava opettaja puolestaan havainnoi harjoittelijan opetusta, josta hin an-

taa valittomaisti palautetta. Kyseessi on suora ohjaus. (Tirri 1993, 41.)

Epésuorassa ohjaustilanteessa yksilé tai ryhma keskustelee opetustilanteen
ulkopuolelia, yleensa jalkeenpiin, opetustuokiosta ja siini ilmenneistd on-
gelmista jne. Epasuorassa ohjaustilanteessa ei ole kiytettivissd objektiivis-
ta tietoa opettajan kayttdytymisestd varsinaisessa opetustilanteessa. Suo-
messa kiytetddn usein epasuoraa ohjausta, koska resurssit eivat riita yksi-

lolliseen ohjaukseen. (Tirri 1993, 41-42.)

Sava (1987) katsoo episuoran ohjauksen lisddvin opettajaksi opiskelevan
itsensd ymmartamisti persoonallisen kasvun kautta, mika on valttimatonta
opettajaksi kasvamisessa. Taméan lisdksi tarvitaan suoraa ohjausta tydssd
ilmenevin ongelmien kasittelyyn seki konkreettisia ehdotuksia kaytettavista
metodeista. (Tirri 1993, 42).

Yhdeksi tulevaisuuden opettajan ammattillisen kasvun elementiksi esite-
tadn suoraa ohjausta, jossa sadnnéllinen palaute on tarked. Perinteisesti

opettajat ovat olleet haluttomia opetuksensa ulkopuoliseen havainnoitsi-
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jaan. Opetusharjoittelu saattaa olla ainoa tilaisuus palautteen saantiin koko
opettajan urana aikana. (Tirri 1993, 42-43.) Arvioiduksi tulemisen pelko
saattaa olla perua aikaisemmin opetusharjoittelun arvosanajérjestelmasti,
joka kaytinnossa ratkaisi opettajan arvostuksen tydeldmdissi. Vain hyvin
opetustaidon arvosanan saaneet olivat arvostettuja opettajien virkoihin.

Epéonnistuminen paittéharjoittelussa saattoi uhata urakehitysta.

Ohjaustraditio on ollut opettajankoulutuslaitoksessa seminaariajoilta perai-
sin ja luonteeltaan teknisti tai teknis-rationaalista. Tekninen opetusharjoit-
telun ohjaus tarkoittaa sita, ettd opettamisen taito on madriteltavissa validil-
la opettamisen teorialla. Hyvin opettamisen taidot ovat siirrettavissad yksi-
lolta toiselle. Teknis-rationaalisessa ohjauksessa pyritian ulkokohtaisin
'ohjein ja metodein siirtdméin osataitoja, kuten esim. taulunkayttod, joka on
konkretisointia ja havainnollistamista perusluokituksen mukaan. (Krokfors
1993, 49-50.)

Itseohjautuvaksi ja reflektiiviseksi ohjautumisen malli on perdisin Deweyn
ajatuksista. Toiminta jactaan kahteen tyyppiin: rutiininomaiseen ja reflek-
tiiviseen. Opetusharjoittelijoita pyritddn ohjaamaan reflektiiviseen toimin-
taan. Toiminnan perusteina talloin ovat avoimuus, vastuuntunto ja aitous
seki toisaalta kyky havainnoida ja analysoida omaa opetustaan. Opetustek-
nisia taitoja kehitetdin laajemmassa yhteydessa reflektion avulla. Reflektii-
visen ohjausprosessin aikana harjoitellaan perustelujen etsimistd, niiden
painoarvon ja tirkeyden punnitsemista. Uutta tietoa syntyy kokemusperii-
sen, tiedostavan ja pohtivan toiminnan tuloksena. Ohjausprosessissa pyri-
tadan itsendiseen opetustaitoon, jossa ajatteluprosessit olisivat jasentyneita.
Ohjauksen sisélténi ja tavoitteina on opiskelijan ajattelutaitojen kehittymi-
nen, reflektiivinen toiminta seki taito pohtia ja perustella opetuksellisia
valintojaan laajemmassa arvokentiissd. (Krokfors 1993, 50-51.) Zeichner ja
Liston (1987) kayttavit “ajatteleva opettaja™ ja “pedagogisesti ajatteleva

opettaja” termeji reflektiivisen kehityksen ja toiminnan tuloksesta.
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Krokforsin (1993, 54) perusajatuksena reflektiivisesta ohjauksesta on, ettid
seké ohjaaja ettd ohjattava oppivat ohjausprosessin aikana jotain uutta. Oh-
Jausote vaatii suurta ammattitaitoa ja kykya antaa ohjattavalle tieteenfiloso-
fisia ja kasvatusteoreettisia ajattelun aineksia. Myos Karvinen (1993, 22)
viittaa ohjaajan kyvykkyyteen reflektoida, tiedostaa itseiédn ja oppimiskisi-
tystddn. Ohjaajalta tarvitaan myos kykya ymmartas ohjattavaansa seka ha-

nen innovatiivista orientaatiotaan.

Karvinen (1993) esittelee Middlemanin ja Rhodesin (1985) nelja erilaista
ohjaajan tehtivain orientoitumismallia: 1. tehtéivan ja tyon toteutus, 2. oh-
jattavan oma tietoisuus, 3. vuorovaikutuksellisesti, ohjattavaan suhteessa
itseensd ja ympiristoonsi seka 4. toiminnan kokonaisuus, kontekstuaali-
suus. Pelkistiin tieto- tai taitoalueiden luetteleminen ei riitd ohjaalle asete-
tuiksi vaatimuksiksi. Opetuksessa ja opettajakoulutuksessa ohjaus on ym-
marretty tehtdvikeskeisesti ja tarvitaan asiantuntijuutta muovaavien tekijoi-

den kriittista arviointia. (Karvinen 1993, 22-23, 37.)

Useassa opettajankoulutuslaitoksessa ohjaussuhteen dialogisuus on kirjattu
opetussuunnitelmaan tavoitteeksi. Jyvaskylan opettajankoulutuslaitoksen
opinto-oppaassa dialogisuudella tarkoitetaan tasavertaista ymmartamissuh-
detta kouluttajan ja koulutettavan vililla (Jyvaskylan yliopiston opettajan-
koulutuslaitoksen opinto-opas 1997-1999, 110). Dialogi on vallasta vapaa-
ta toimintaa. Ohjaus ei kehity automaattisesti reflektiiviseksi diskurssiksi,
vaan se on luotava sellaiseksi. (Ojanen 1996, 57-58.) Burbules (1993) pitda
dialogia jatkuvana ja kehittyvini kommunikointina, jonka tavoitteena on

ymmartaa paremmin maailmaa, toisia ja itseimme (Huttunen 1999, 52).

Ojanen (1993, 100-103) esittelee Duken ja Stingginsin ajatuksia ohjaukses-
ta ja palautteesta. Niiden paitehtivani on opiskelijan ammatillisen kehitty-
misen edistiminen. Onnistunut ohjaus luo pohjan reflektiivisyyden ja tutki-

van otteen syntymiseen. Ohjaajan ja ohjattavan yhteistyo pitéisi olla intel-
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lektuaalista toiminnan tutkimusta ja kasitteellistimistid. Ojanen kritisoi
aiempaa ohjausperinnettid kaavamaiseksi ja ndenndisesti opiskelijalle tur-
valliseksi. Aiemmassa ohjausperinteessi ohjattavalle ei annettu mahdolli-
suutta pohtia itse opetustaan, eikd yhdessiakaan ohjaajan kanssa pohdittu
tutkittavaksi tarkoitettuja kysymyksia. Tasavertainen dialogi e1 ole mahdol-
linen, jos ohjaaja keskittyy litkaa tiedon jakamiseen ja pintailmi6ihin, siis
kaytannon tekemiseen ja virheiden korjaamiseen. Oppituntia olisi tarkastel-
tava metatasolla oppimisprosessiin ja teoreettiseen viitekehykseen pohjau-
tuen. Olisi omaksuttava uudenlainen tutkiva tietaminen, johon sisiltyy pal-
jon noyraa epavarmuuden sietimistid kunnes tietid. Myos ohjaajan pitaisi
Kiviniemen mukaan (1997, 160-161) pystyd sictimiin epivarmuufta ja
kohdata ongelmat yhdessa ohjattavansa kanssa. Ohjausvuorovaikutuksesta
ei tule dialogista, elleivit ohjattava ja ohjaaja problematisoi tai yhteisym-
mérryksessd etsi uutta ratkaisua ristiriitaiseen nikemykseen opetuksesta ja

harjoittelusta.

Dialogisen ohjauksen tehtivi on saada opiskelijassa kehittymaan pedagogi-
nen tieto. Opiskelijan luova energia pitdisi saada suunnattuksi oppimis-
prosessiin, eikd minuuden tukemiseen. Minuuden riippumattomuus on am-
mattilaisuuden ehto. Uuden oppiminen on ahdistuksen tunnistamista ja
kohtaamista, niin ettei ahdistusta heti torjuta. Hyvan ohjauksen tavoite on
se, etti opiskelija kiinnostuu omasta oppimisestaan. Opiskelijan edistymi-
sen ehtona on sisdisen ja ulkoisen oppimisympériston riittiva turvallisuus.
Sisiiselld oppimisympirist6lld Ojanen tarkoittaa ehedad minuuden tunnetta
ja ulkoisella ohjaajan ja luokan hyviksyvai asennetta. (Ojanen 1993, 102-
103.)

Uusi tiedonkisitys perustuu paljolti jaettuun tietoon, jossa kollegiaalisuus
on merkittiva. Engestrom (1994, 44-47) nikee ajattelun kehittymisen inter-
aktiiviseksi ja dialogiseksi. Yhteistyon tarve on lisddntynyt kokemuspiirim-

me muuttuessa yhi kompleksisemmaksi. Perinteisesti opettaja on nahty
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yksindiseni ja autonomisena ammattilaisena omassa luokassaan. Enge-

strom korostaa opettajan ajattelun kehittymisen ja tiimityoskentelyn tér-
keyttd ammatillisessa kehittymisessi.

Dialogisena ldhtékohtana on se, ettei oppija ja ohjaaja koskaan voi ymmir-
taa toistensa kokemusmaailmaa tiysin. Toisen autenttisuuden tunnustami-
nen ja valmius kuunnella toista seka keskustella hdnen nikemyksistain on
ihanteellista dialogia. Tidmi on mahdollista silloin, kun saavutetaan sellai-
nen taso, ettad kasityksid ja ndkokulmia puolustetaan joutumatta puolusta-
maan itseddn. Omia mielipiteitd ei tyrkytetd ja omia tulkintoja punnitaan
toisten erilaisilla vaihtoehdoilla. (Lehtovaara 1996, 104.) Myos Kiviniemi
(1997, 135) viittaa siihen, etté ohjattava kokee persoonallisen opetustyylin-
sé arvostamisen tirkeénd. Harjoittelijan ja ohjaajan valiset pedagogiset ni-

kemyserot koettiin ohjaussuhteessa ongelmalliseksi.

Menestyneen dialogin ei tarvitse olla opiskelijan myontymisti ohjaajan ai-
komuksiin. Painvastoin Schén (1987, 116-117) katsoo etta, kun opiskelija
ymmartdd hyvin ohjaajansa palautetta hin voi oppia enemman. Jos opiske-
lija ei ymmarri tai on haluton oppimaan ei kyseessa ole aina opiskelijan
kyvyttémyys tai haluttomuus oppia, vaan opiskelijan ja ohjaajan erilaiset
arvostukset. Huttusen mielesti aitoon dialogiin tarvitaan toisenlaisia asen-
teita opetuksessa ja akateemisessa vaittelyssd, kun mita tihén asti on totut-
tu. Opettajan auktoriteetti aseman menettamisen pelko voi estdd halun
muuttaa mielipiteitdén seka yhteisen merkityksen saavuttamisen. (Huttunen
1999, 53))

Dialogisuuden pitéisi ulottua opettajankoulutuksen kurssien suunnitteluun,
sisaltoihin ja ty6tapoihin siten, ettd ne todella palvelisivat omaa opettajaksi
kasvamista. Samalla opettajien ja opiskelijoiden vilinen interaktio saisi
fasa-a.rvoisempia ulottuvuuksia. Kun opiskelijoita kohdellaan kunnioitta-

vasti, on heidankin helpompi kohdella oppilaitaan kunnioittaen. Kirjojen
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kahlaaminen lapi ja toisiin vertaileva arviointi opettajankoulutuksessa hei-
jastuu tulevan opettajan ammattikiytinteisiin. Koko opettajankoulutuslai-
toksen henkilokunnan pitaisi olla opiskelijan todellinen esikuva. (Pihlaja-
maki 1994, 206.)

Vastavuoroiseen kollegiaalisuuteen (Little 1990) tarvitaan yhteinen kieli ja
terminologia, jonka avulla kuvataan ja analysoidaan opetuksen ja suunnitte-
lun ongelmia, jotta voidaan muodostaa yhdenmukaiset merkitykset. Opetta-
jien keskiniiseen dialogiin tarvitaan yhteistoiminnallisuutta (Hargreaves
1994), jotta omaa tyotid voidaan arvioida reflektiivisesti. Tarvitaan myos
yhteista aikaa keskusteluun. Louis (1994) pitia dialogia yhtena edellytykse-
ni oppivan yhteisén kehittimiseksi. Dollin (1993) mielestd dialogi on
transformatiivisen oppimisen keino. Ilman dialogisuuteen varattua aikaa
koulun ja opettamisen kehittyminen muuttuu yhti hitaasti kuin ennenkin.
(Sahlberg 1996, 127-128, 204.)

3.5.2 Reflektiivinen paivikirja

Opettajankoulutuslaitoksessa toisena kaytiannon reflektointitaitojen harjoit-
telumuotona on kiytetty oppimispiivikirjojen kirjoittamista harjoittelun
aikana. Kirjoittamisen lihtokohtana on pidetty tapahtumien kuvailemista,
oman opetuksen pohtimista ja reflektiivisti lahestymisti omaan toimintaan
ja toiminnan arviointiin. Paivikirjoja on pyritty hyddyntidméin opetushar-
joitteluraporttien yhteydessa. Paivékirjat ovat yleensa olleet omaan kayt-
t6on tulevaa dokumentointia, joten niiden voidaan olettaa olevan tyypiltaan
eritasoisia. Luultavasti ne sisaltavit kaikkia edelld mainittujen tyypitysten
(journal, diary, class notebook) mukaisia paivakirjatyyppeja. Oppimispaiva-
kirjan reflektiivisesti kirjoittamisesta on ilmeisen vahin olemassa ohjeita
tai teoriatietoa kirjallisuudessa tarjolla. Ainakin Jyviskylan opettajankoulu-

tuslaitoksessa paivikirjojen kirjoittamisen ohjaus on hyvin vahéista.
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Piivakirjan avulla voi kyetd muuttamaan totunnaisia ajattelumallejaan.
Etenkin pitkdn aikavilin tavoitteissa vetiytyminen paivikirjan avulla ref-
lektiiviseeen miettimiseen ja palaamalla uudelleen kirjoittamaansa parem-
malla ymmarrykselld on tehokasta. Paivikirjat sopivat myos jonkin satun-
naisen tapahtuman kuvaukseen ja analysointiin sisdisen ja ulkoisen maail-
man yhteensovittamiseksi. Paivékirjan kirjoittaja voi ikadn kuin testata,
esittaa ajattelulleen hypoteeseja, mitd hin ei ehka tavallisessa keskustelussa
toist ilmi. (Lukinsky 1995, 233-234.)

Lukinsky ( 1995) esittelee erityisesti Progoffin tyota, jossa hin on vienyt
paivakirjan kirjoittamisen pelkista henkisesti kasvusta todistavien tapahtu-
mien kirjaamista pidemmalle ja kehittinyt sen kaytannolliseksi ja helpoksi.
Paivikirja sopii hyvin introspektion vilineeksi henkilskohtaiseen kasvuun
Ja terapian apuvilineeni. Se voi toimia syntetisoivana metodina ajatusten,
tunteiden ja toiminnan kytkemiseksi toisiinsa. Reflektio ja toiminta yhdisty-
vit ja ne voidaan nihda uudessa valossa. Omia voimavaroja voidaan hyo-

dyntaa tilla tavoin ilman asiantuntijoiden apua. (Lukinsky 1995, 234-235.)

Fulwilerin mukaan (1987) paivikirjaa kiytetdin myos opetustoiminnan yh-
teydessd, mutta vain osalla niistd on vilitontd merkitystd uudistavan oppi-
misen vilineend, mutta niitd voidaaan soveltaen hyodyntid. Paivikirja voi
olla opetuksen keinona, kun harjoitellaan kirjoittamista tai dokumentoidaan
omaa edistymista tydharjoittelusssa, itseniisessa opiskelussa, kenttityossa
yms. yhteydessd. Oppimispaivikirjoilla on tiettyjd yhteisid ominaisuuksia.
Kielellisesti ne on usein kirjoitettu puhekielelld mind-muotoon. Kognitiivi-
sina toimintoina on havainnointi, pohdiskelu, oman itsen tutkiskelu, itsetie-
toisuus yms. huomion kiinnittiminen sekd muodollisina piirteini voidaan
havaita merkint6jen tiheys, pituus ja oma-aloitteisuus. (Lukinsky 1995,
238.)
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Sahlberg (1996) esittdd kriittisyyttd paivakirjojen kirjoittamiseen. Oulun
yliopiston Kajaanin taydennyskoulutusyksikon ja Helsingin yliopiston Van-
taan taydennyskoulutuslaitoksen maksullisena koulutuspalveluina jérjestet-
tiin vuosina 1992-94 koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittamispro-
jekti (KOTOLA-projekti), jossa mm. piivikirjoja kiytettiin yhtena reflek-
tiivisyyden kehittimisen muotona. Projektin perusteella osoittautui vir-
hearvioinniksi se, etti jokainen opettaja osaisi reflektoida omaa toimintaan-
sa. Paivikirjoihin kirjoitetut arviot omasta kehittymisesti ja orientaatioiden
muuttuminen olivat pinnallisia, koska reflektiiviseen kirjoittamiseen ei
kiinnitetty huomiota. Paivikirja oli henkil6kohtainen, eika piivikirjaa ar-
vioitu. Projektin loppuvaiheessa osallistujat eivit ensd juurikaan kirjoitta-
neet paivikirjaa eivatka kiyttianeet sitd arvioinnin apuna. Reflektiota olisi
voitu ehkai lisita asettamalla tavoitteellisuutta kirjoittamiseen ja pohtimise-
een. Reflektiotaitoja olisi pitinyt harjaannuttaa dialogin ja kirjoittamisen
avulla. (Sahlberg 1996, 141, 154.)



4 TUTKIMUKSEN METODI

4.1 Fenomenografisen tutkimuksen lidhtokohtia

Fenomenografisen tutkimuksen perusajatus kiy selville tarkasteltaessa ni-
men alkuperdd. Fenomenografia pohjautuu kreikan kielen sanothin fainest-
hai, fainemon, joka tarkoittaa niyttiytymists ja siitd on johdettu fenome-
non; ilmio, itsestadnselvi, ilmeinen. Grafia tarkoittaa kuvaamista. (Kroks-

mark 1987, 226-227.) Fenomenografiassa on siis kyse ilmion kuvaamisesta.

Fenomenografisessa tutkimuksessa ovat tutkimuksen kohteina ihmisen (ar-
ki) ajattelussa maailmaa koskevat kasitykset (Ahonen 1994, 113). Feno-
menografia pyrkii néitd kisityksia kuvaamalla, analysoimalla, tulkitsemalla
ja ymmartamalla selvittimain kuinka ihmiset késittavit kokevat, havaitse-
vat ja ymmartivat erilaisia asioita, joita heidin ympéristossién estintyy (Ul-
jens 1991, 82). Ilmita tutkittaessa on oleellista ensin méarittas tarkastelu-
kulma: selvitetdinko, miten asiat ovat vai miten niiden késitetddn olevan

(Marton 1988, 146).

Larssonin (1985) mukaan fenomenografia kuvaa yksilon kasityksia elami-
sen maailmasta eli milti maailma nayttas eri ihmisten nikokulmasta. Tal-
laista tarkastelutapaa sanotaan toisen asteen nidkokulmaksi. (Grohn 1992,
11-13.) Fenomenografinen tutkimus ei pyri ymméartimésn asioiden syy-
seuraussuhteita vaan sen tarkoitus on kuvata aineistosta loytyneitd merki-

tyksia (Ahonen 1994, 122).

Fenomenografiaa voidaan pitd4 empiirisend tutkimuksena siind mielessa,
ettd siind hankitaan empiirinen eli kokemusperdinen aineisto, josta tehdain

johtopéatokset ja kuvaus (Ahonen 1994, 122).
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4.2 Kasitykset tutkimuksen kohteina

Imio ja kisitys ovat fenomenografialle saman asian kaksi eri puolta. Ne
ovat samanaikaisia ja siksi erottamattomia. Ilmid on ithmisen ulkoisesta tai
sisdisestd maailmasta saama kokemus, josta hinelle muodostuu kasitys.
Kokemus yhdistad ilmion ja kisityksen eli subjektin ja objektin, joten kisi-
tykset ovat samalla kertaa sekd subjektiivisia ettd objektiivisia koko-
naisuuksia. Kisityksid ei niin ollen voi pitda pelkkina ulkoisen todellisuu-
den kuvina. (Ahonen 1994, 116.)

Kisitys on muuttuva ilmio, ihminen muuttaa kisityksidan joskus lyhyessa-
kin ajassa. Kasitys ei kuitenkaan ole sama asia kuin mielipide, vaan se pe-
rustuu lujemmalle pohjalle, se on ihmisen itsensi rakentama kuva jostain
asiasta. [hminen jdsentdd uutta asiaa koskevaa tietoa aikaisempien kasitys-
tensi pohjalle. (Ahonen 1994, 117.) Kaikille yhteisti todellisuuden merki-
tysta ei voida maaritella, koska jokaisen yksilon kasitys todellisuudesta
maariaytyy hinen oman ymmarryksensi ja kokemuksensa my6ta. Yksilon ja
hianen ympéristénsa vilinen suhde jasentyy abstraktilla tavalla kasitysten
avulla. (Uljens 1989, 21.)

4.3 Fenomenografisen tutkimuksen vaiheet

1) Teoreettinen perehtyneisyys

Tutkija perehtyy ennalta tutkittavan tiedonalan luonteeseen. Tdma on oleel-
lista, jotta hin pystyy tismentamain kysymyksenasetteluaan, tekemaén va-
lideja kysymyksia ja kykenee erottamaan merkityksid toisistaan. Tutkijan
on syyti tarkastella myos omaa kisitteisto4én ja tutustua eri tutkijoiden teo-
rioihin. (Ahonen 1994, 132-134.)



38

2) Ongelmanasettelu

Tutkija tekee ongelmanasettelun teoreettisten 1dhtokohtien pohjalta, joihin
hin piityi asiaa koskevaan tutkimukseen perehtyessiin. Teoriaan kiinteasti
liittyvat ongelmat auttavat tekemain tutkittaville syvillisia kysymyksia ja
tima takaa teoreettisen validiteetin. (Ahonen 1994, 134-136)

3) Aineiston hankinta

Haastattelu on tavallisin fenomenografisen aineiston hankintamenetelma,
jossa intersubjektiivisuus toteutuu eli kun saamme tietoa toisen ajattelusta,
olemme mukana myds omalla tietoisuudellamme prosessissa (Ahonen

1994, 136-141).

Triangulaatiota eli useiden menetelmien kiytt6a aineiston hankinnassa ja
tutkittavan ilmién tarkastelussa suositellaan. Ne voivat olla mm. kirjoitus-,
piirtamis- tai vaikkapa nayttelemistehtavia, joihin sisaltyy jokin virike. Pro-
jektiiviset tehtivit on tulkittava aina haastatteluilmausten kanssa. (Ahonen
1994, 141-142.)

Fenomenografisen tutkimuksen spiraali (Ahonen 1994, 125)

TEOREETTINEN PEREHTYNEISYYS

TEORIAN MUODOSTUS

AINEISTON TULKINTA JA LUOKITTELU
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4.4. Fenomenografia tutkimuksessamme

Valitsimme tutkimusmetodiksi fenomenografian, koska tarkoituksemme oli
tutkia Jyviskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opiskelijoiden kasi-
tyksié reflektiivisyydestd. Pyrimme kuvaamaan, kuinka opiskelijat ymmar-
tavat reflektion kisitteen ja sité, kuinka reflektio kiytinnossi toteutuu.

Tutkimuksemme kohteena on Okl:ssa toteutettava reflektio, ja tarkoituk-
senamme on kuvailla, kuinka opiskelijat ovat kokeneet sen ja millaisia ka-
sityksia heilla siitd on. Lisiksi kiinnitimme huomiota Okl:n aikana tapahtu-
vaan opiskelijoiden reflektiivisyyden kehittymiseen ja reflektiokasitysten

muuttumiseen.

Tutkimuksemme etenee fenomenografialle tyypillisesti. Ensin hankimme
teoreettista tietoa tutkimusaiheestamme. Laajasta teoreetisesta aineistosta
nousi meita kiinnostavia aihealueita, joita halusimme selvittad meille ldhei-
sessd konteksissa. Haastattelu oli luonteva aineistohankintamenetelma ni-
menomaan tassd tutkimuksessa, koska reflektion tutkimus vaatii tutki-
mushenkilon kokonaisvaltaista ilmaisua. Haastattelun avulla voidaan saada
laajempi kisitys tutkimushenkilén arvostuksista ja kisityksistd, kuin esi-
merkiksi strukturoidulla kyselylomakkeella. Projektiivisena tehtéivini haas-
tateltavat tekivat kasitekartan, jota tulkitsimme haastatteluilmausten kans-

sa.
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5 AINEISTON HANKINTA JA KASITTELY

5.1 Tutkimuksen kohdejoukon valinta

Tutkimuksen kohderyhmi (kevailla 1999) oli kuusi Jyviskylian yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen luokanopettajaopiskelijaa. Tutkimushenkil6t
valittiin satunnaisesti. Kaikki ehdolla olleet suostuivat mielelldsn haastatel-
taviksi. Tutkimukseen osallistuneet olivat opiskelleet Jyvaskylan yliopis-
tossa vahintian yhden vuoden ajan. Pyrimme valitsemaan kohderyhmaksi
mahdollisimman heterogeenisen ryhmén. Valitsimme haastateltaviksi nelja
naista ja kaksi miestd, koska Okl:n opiskelijoista enemmisté on naisia.
Haastateltavamme olivat ikdjakaumaltaan 22-39 vuotiaita. Tutkittavilla oli
vaihteleva opiskelu- ja tyhistoria. Jotkut olivat olleet jo tyossd koulutuk-
seen tullessaan, jotkut taas olivat tulleet suoraan lukiosta opiskelemaan.
Myés elaméantilanne ja perhetausta olivat hyvin erilaisia. Tutkimushenki-
l6ittemme toivomuksesta kuvailemme heitd melko niukasti, jotta anonymi-

teetti sdilyisi.

5.2 Aineiston hankinta

Tutkimuksen teoreettista taustaa, teemahaastattelun teemojen selkiyttamis-
t4 ja kisitekartan toimivuutta aineistonhankintamenetelméni testattiin me-
todiopintojen opintoryhmien tekemillé kasitekartoilla reflektioista. Esitut-
kimuksen avulla haluttiin myés selvittaa toteutuuko varsinaisen tutkimuk-
sen saturaatio 1. aineiston kylladntyminen. Totesimme, ettd varsinaisen tut-
kimuksen (n=6) ja esitutkimuksen (n=24) kasitekartoista tuli esiin saman-
suuntaiset 16ydét, joten aineistomme oli riittava. Toiselle ryhmalle annettiin
taysin vapaa instruktio ja toista ryhmaa kehotettiin sijoittamaan padkasite

hierarkisesti ylimmaiksi, jonka alapuolelle alakésitteet sijoitetaan. Hierarki-
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sen instruktion tarkoituksena oli saada kasitekartan tekija jasentaméadn ajat-
teluaan paremmin (Gowin & Novak 1984, 20). Esitutkimuksen perusteella
havaitsimme, ettei instruktiolla ollut merkitysti kasitekarttojen sisdltoon,
joten paadyimme varsinaisessa tutkimuksessa vapaaseen kisitekartan laati-
mismuotoon. Esitutkimuksen kiisitekartoista laadittiin yhteinen kooste, jota
hydédynnettiin my6hemmin analysointivaiheessa, kun verrattiin koeryhmén

Jja haastateltavien reflektio-kasitteiden vastaavuutta.

Tutkimusta varten laadittuja kysymyksii testattiin kahdella luokanopettaja-
opiskelijalla. Esitestaamisen tarkoituksena oli testata haastattelurunkoa,
teema-alueiden jarjestystd ja kysymysten ymmarrettivyyttd. Esitestauksen
jalkeen kysymysten esittimisjarjestystd muutettiin hieman ja muutamaan
kysymykseen lisattiin keskustelun ohjaamista helpottavia kasitteita, lahinna
auttamaan tutkijaa. Haastatteluajasta sovittiin tapaamisen yhteydessa tai
otettiin tutkimushenkiléihin yhteyttd puhelimitse. Haastattelut suoritettiin
toukokuun 1999 aikana kahden viikon sisalld. Apuvilineend kiytettiin
haastattelunauhuria seka kisitekartan laadintaa varten lyijykynié ja paperia.
Haastattelupaikaksi valittiin hiljainen ja rauballinen tila, joka oli yliopiston
tyhjd luokkahuone tai haastateltavan koti. Haastattelussa varattiin aikaa
yksi tunti haastateltavaa kohti, jossa aika jaettiin siten, ettd teemahaastatte-
lulle oli aikaa 45 minuuttia ja kasitekartan piirtimiseen 15 minuuttia. Haas-
tattelu suoritettiin aiemmin laaditun ja testatun haastattelurungon mukaan.
Tutkittavat eivat ndhneet haastattelukysymyksia etukiteen, mutta pyysim-
me heitd miettimidin ennen haastattelua jonkin kiytinnén tilanteen, jossa
he ovat reflektoineet. Tutkimushenj(ilét saivat tehda késitekartan mieleisel-

144n tavalla.
5.3 Teemahaastattelu

Tutkimuksessa paadyimme kayttimaian tybmme empiirisessi osassa aineis-

tonkeruumentelménéd puolistrukturoitua teemahaastattelua. Teemahaastat-
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telu on puolistrukturoitu menetelmé siksi, ettéd haastattelun aihepiirit ovat
tiedossa, mutta menetelmasti puuttuu strukturoidulle haastattelulle Iuon-
teenomainen kysymysten tarkka muoto ja jarjestys. Hirsjarvi-Hurmeen
(1991, 35) mukaan menetelmai sopii hyvin, kun tutkimuksen kohteena ovat
emotionaalisesti arat aiheet, kun halutaan selvittai heikosti tiedostettuja
seikkoja, kun muistamattomuuden arvellaan tuottavan virheellisid vastauk-
sia tai kun tutkitaan ilmigita, joista haastateltavat eivit paivittdin ole tottu-
neet keskustelemaan, esim. arvostuksistaan, aikomuksistaan, ihanteistaan
tai perusteluistaan. Tutkimusaineiston muodostivat ndin ollen tutkittavien
haastattelut teema-alueittain. Hirsjirven ja Hurmeen (1991, 41-43) mukaan
teemahaastatteluun perustuvassa tutkimuksessa erotetaan suunnittelu- ja
haastatteluvaihe. Edellinen alkaa aina tukimusongelmien madrittelylla. Sen
Jalkeen tutkimusongelmista johdetaan tukittavien ilmididen pailuokat. Saa-
dut paaluokat jaotellaan edelleen pienemmiksi teema-alueiksi, joihin varsi-
naiset haastattelukysymykset kohdistuvat. Tutkimusaineiston keruu-
menetelména haastattelu on mielestaimme hyva vaihtoehto, koska tavoitee-
na on saada selville tutkittavien omia nakemyksia asioista, eikd kopioituja
mairitelmia. Liséksi halusimme antaa tutkittaville mahdollisuuden kirjalli-
sesti jdsentdi ajatteluaan, joten liitimme tukimukseemme kisitekartan teke-
misen. Tutkimustulosten analysointivaiheessa kiaytimme késitekarttaa tee-

mahaastattelun syventdmiskeinona.

Haastattelun valintaan aineistokeruumenetelmini vaikuttivat;

* Haastattelu antaa suuremmat mahdollisuudet haaastateltavan
motivoimiseen.

* Haastattelussa kieltaytymisprosentti on yleensi pieni.

* Haastattelussa voidaan suorittaa validiustarkistus muista tie-
doista esim. observoinnilla.

* Haastattelun avulla saadaan kuvaavia esimerkkeja.

(Hirsjarvi & Hurme 1982, 15)
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5.4 Kisitekartta

Kisitekartan avulla ulkoistetaan omia viittimii ja kisitteitd, joten puuttu-
vat yhteydet ja lisdoppimisen tarve tulee nakyviin. Reflektiivinen ajattelu
on nimenomaan kasitteiden esiin ottamista ja siirtelyd sekd yhdistelemista
Ja erottelemista. Kasitekartta paljastaa hyvin vairinkasityksia puuttuvien
kasitteiden kautta ja vaarilld linkitykselld. (Gowin & Novak 1984, 23). Ti-
mén vuoksi kasitekartta sopii erittiin hyvin reflektion tutkimiseen.

Gowinin & Novakin (1984, 135-138) mukaan kasitekarttaa voidaan kiyttia
tutkimuksessa haastattelun pohjana. Se voi toimia haastattelun suunnittelun
apukeinona, haastattelukysymysten tismentéjiani ja lisimateriaalin hankki-
miskeinona ennen varsinaiseen haastattelututkimukseen ryhtymista eli pi-
lottitutkimuksena. Koehenkiléiden laatimat kisitekartat ovat hyva lihdeai-
neisto haastattelukysymyksille, jos halutaan tarkistaa haastattelun ja kisite-
kartan vastaavuutta (Nalkki & Nieminen 1995, 42).

Kasitekartan funktio tissa tutkimuksessa on toimia teemahaastattelun jil-
keisena ajatusten ja kasitysten jasentdjiana ja kokoajana. Haastattelutilanne
on usein sellainen, ettei haastateltava kykene ilmaisemaan itseddn johdon-
mukaisesti ja tyhjentavasti. Kasitykset aihealueesta kokonaisuutena alkavat
hahmottua kunnolla vasta haastattelun edetessa ja ajatusty6ta tehdadn pal-
jon itse haastattelutilanteen jalkeen. Tutkimustulosten kannalta olisi ollut
hedelmallistd tehdi uusintahaastattelu aihetta syventivisti ja verrata ndiden
haastettelukertojen valilla kasityksissa tapahtuneita muutoksia. Valitsimme
tietoisesti haastattelun jalkeisen kisitekartan rakentamisen uusintahaastat-
telun sijaan, koska mielestimme kartan laatimista on vihemman kaytetty
vastaavissa kvalitatiivisissa tutkimuksissa. Olemme vertailleet opiskelijoi-
den haastattelutuloksia ja kasitekarttoja. Lisdksi olemme tarkastelleet nii-

den vastaavuutta toisiinsa.
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5.5 Aineiston kasittely ja analysointi

Esitutkimuksessa kerityt kisitekartat (24 kpl) analysoitiin siten, etti sa-
mansuuntaiset 16ydokset merkittiin samanvirisillid virikynilli. Molemmat
tutkielman tekijat tekivét ensin analysoinnin itsendisesti, jonka jilkeen ana-

lysomnit yhdistettiin ja koottiin yhteinen kisitekartta.

Varsinaisen tutkimusaineiston kisittely tapahtui siten, etté nauhalle saadut
haastattelut kuunneltiin kahteen kertaan. Ensimmaiselld kerralla syvennyt-
tin aiheeseen ja tehtiin lyhyitd muistiinpanoja kokoamalla haastatteluista
aineistoa ldhinna teema-alueisiin liittyen, ei niinkd#n eriteltyihin kysymyk-
siin liittyen. Perustelimme toimintaa sill4, ettd ndin saimme kokonaiskési-
tyksen koskien aina jokaista tutkimusongelmaamme. Varsinaisen tutkimuk-
sen késitekartat analysoitiin samalla tavalla kuin esitutkimuksen kisitekar-
tat. Esitutkimuksen ja varsinaisen tutkimuksen kisitekarttojen yhdenmukai-
suutta verrattiin toisiinsa. Lisdksi kasitekarttoja ja haastattelujen vastaa-

vuutta verrattiin toisiinsa.

Toisella kuuntelukerralla jokaisen tutkittavan vastaukset litteroittin erik-
seen varsinaista tarkempaa analysointia varten. Litteroitua aineistoa luettiin
lapi useita kertoja. Analysointi oli nauhalta puretun aineiston sisillon ana-
lyysid. Analyysi toteutettiin siten, etti jokainen litterointu haastattelu pil-
kottiin teemoittain ja jokainen haastattelu analysoitiin teema-alueittain.
Gronfors (1985, 160-161) toteaa, etta sisillén analyysilla tutkimusaineisto
saadaan jarjestetyksi, mutta mihink44n varsinaisiin johtopaztoksiin silla ei
paasta. Se antaa kuitenkin raaka-aineet teoreettiseen pohdintaan, mutta tut-

kijan on itse suoritettava péttely teoreettisella tasolla.
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimuksemme puolistrukturoidun teemahaastattelun ja kasitekarttojen
tulokset (kts. 47) eli luokanopettajaopiskelijoiden kisityksii reflektiivisyy-

desté esitellddn haastattelun teema-alueiden mukaan (liite 1).

6.1 Luokanopettajaopiskelijoiden reflektio-kisite

Kaikkien haastateltujen vastauksissa reflektio kisitettiin oman toiminnan
arvioinniksi ja ajattelutoiminnaksi. Kolme tutkimuksen vanhinta henkiloa
kokivat reflektion olevan itsetuntemusta ja itsetutkiskelua, jota voi kehittaa.
Kaksi haastateltavaa kertoi reflektion olevan myds tiedostamonta toimin-
taa. Nuori naisopiskelija katsoi reflektion olevan teorian ja kaytinnén yh-
teensovittamista. Joillekin kisite tuntui olevan vaikea tai epaselva. Haastet-

telussa he ilmaisivat epivarmuutensa kasitteen méaarittelyssa.

H: Mitd reflektio sun mielestd on? Mitd ymmdrrdt silld kdsit-
teelld?

5: Oman tekemisen arviointia

1: Mennd itseensd, se on sitd, mutta onhan sitd nyt tietysti
reflektointia monella tasolla toiminnan, ajatuksen tasolla. Se
on loppujen lopuks aika vaikee kysymys. Ei sitd oikein tyhjen-

tavdsti pysty sanomaan. Se on kdsitteend hirveen vaikea.

6: Teoriatiedon ja sellasen niinku peilaamista siihen omaan

toimintaan.
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Tulkitsimme haastateltavien reflektion tasoa Kemmisin (1985, 142-143)
madrittelemien tasojen mukaisesti ja padgdyimme tutkimushenkiléiden liik-
kuvan seuraavilla tasoilla omassa reflektiivisyydessian kasitekartan ja tee-

mahaastattelun perusteella.

1. Kaikki kuusi ylsivit teknisen reflektion tasolle eli kykenivit arvioimaan

toimiintaansa.

5: Arvioi miten se oma tyéskentely on mennyt, tai opiskelussa

kans. Omien tekemisten arviointia ja sellasta.

2. Lahes kaikki saavuttivat tulkinnallisen tason. He arvioivat kokemuksen

luonnetta ja pohtivat perusteluja valinnoilleen.

2: On oppinu enemmdin ajattelemaan jotain syitd ja seurauksia.

3. Nayttaisi silta, ettd kaksi tutkimushenkiloa paasivat knittisen reflektion
tasolle, silla he kykenivit pohtimaan arvopaamairia kasvatuksesta ja koulu-

tuksesta yhteiskunnallisesti ja maailmanlaajuisesti.

1: Mind ajattelen niitd omia tiedostettuja ja tiedostamattomia
rakennelmia, joilla md toimin. Mistd ne ldhtee ne ajatukset ja
siihen liittyy asenteet ja arvostukset ja oikeestaan koko eldmdn-
kirjo. Se rakentuu oikeestaan siitd kokonaisuudesta yhdessd,

mitd ihminen on kokenut.

Kasitekartan laatiminen haastattelun jilkeen koettiin ajatuksia selkiinnytti-
véani ja se helpotti hahmottamaan reflektion kasitettd (liite 2 a-f). Seuraa-

valla sivulla esitelldan kisitekartoista tehty kooste (taulukko 2).
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TAULUKKO 2. Tutkimushenkiloiden kisitekartoista tehty kooste

REFLEKTION KASITE
Naiset Miehet
20-25 v 2: 5:
-harkinta, pohdinta, oman toiminnan  |-oman toiminnan tar-
miettiminen kastelu
-tarkoituksena oppia ja kehittya reflek- {-palaute  oppilailta,
toitavassa asiassa ohjaajilta, opiskelijoil-
- oman toiminnan perustelu ta
6
- arviointia , arvostelua
- tiedon ja teorian yhdistamista
- krittiikki, kriittinen ajattelu
- oman toiminnan, opettajuuden
kehittyminen
25-39vy 1 4:
-itsearvostus -kriittinen pohdinta
-ajattelun kehittyminen -opettajuuden kehit-
-oman toiminnan tarkastelu timinen

-tunneily, tunteet
-oppiminen

-palaute, sos. dlykkyys
-asenteet, arvot, uskomukset

3.

-heijastusta, palau-
tetta

-keskustelua itsensi kanssa,
itsetuntemus

-toiminnan tarkkailu
-intuitiosta tietoiseen
-palautteen vastaanottaminen
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Myos esitutkimuksen kisitekartoissa (liite 3) reflektio miellettiin saman
suuntaisesti. Reflektio ymmarrettiin ajatteluksi ja pohdinnaksi, oman toi-
minnan tarkasteluksi ja kehittamiseksi, itsetuntemuksen vilineeksi, oppimi-

seksi seka se liitettiin opettajankoulutukseen.

6.2 Luokanopettajaopiskelijan reflektio kaytannossa

Haastattelija: Kertositko jonkun kdytdnnon esimerkin, missd
oot mielestds refletoinu?
2: No, vois kylld sanoa ihan ylensdki kaikki harjoittelut, ihan

kokonaisuudessaan, ettd oikestaan niihin jdd ajatelutkin.

Haastateltavat mielsivit opettajankoulutuslaitoksessa harjoittelun vahvasti

reflektiiviseen toimintaan.

Yleensa reflektion kdynnisti ongelmallinen luokkatilanne, jonka harjoitteli-
ja itse havaitsi ja josta hén sai palautetta ohjaavalta opettajalta ja oppilai-
den kaytoksesta.

5: Mut sitte kun ruvettiin tekemdidn tehicivid niin huomas, etid
suurin piirtein puolet luokasta oli ihan pihalla, et ne ei ollu
tajunnu siitd yhtddn mitddan. Ja sitte tottakai sen tunnin jdlkeen
piti miettid, ettd mikdhdn siind mun toiminnassa meni vikaan,

ettd mitd olis pitdny tehd toisin?

Ohjaavan opettajan ja didaktikon palaute koettiin tarkeaksi. Muutamat mai-
nitsivat positiivisen palautteen kannustavaksi. Negatiivinen palaute koettiin
heti arvioinnin jilkeen harmilliseksi, mutta palautetta pystyttiin hyodynta-

miin ja omaa toimintaa arvioitiin uudelleen. Rakentava palaute, jossa
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asiallisesti esitettiin vaihtoehtoja ja parannusehdotuksia, harjoittelijan toi-

mintaan, koettiin yleensi kehittaviksi.

3: No, se riippuu tietysti paljon sen palautteen laadusta, ettd
jos se on kovin kielteistd, niin harmittaahan se. Ainakin silld
hetkelld se harmittaa hirveesti, ettd oikeestaan suututtaa, ettd
kun tulet tuollalailla arvostelemaan minun opetusta. Mutta
Yieensd siind kdy niin, ettd kun sen kielteisen palautteen kanssa
nyt on jonkun aikaa ollu, niin kylld md sitten alan itekin huo-
maamaan, ettd varmaan siind oli perdd ja kenties seuraavalla
kerralla toimin toisin. Myénteinen palaute tietenkin aina on

iloinen asia ja se kannustaa jatkamaan samaan tyyliin.

Eraan opiskelijan kokemus palautteesta oli ollut rankka ja itsetuntoa koet-

televa ja jopa toimintaa haittaava.

1: Musta tuntu, ettd md olin jotenkii kdrsiny vddryyttd. Koin
niinku sellasen hirveen néyryytyksen paikan ja jalat viedddn
alta ja sit si oot ihan yksin siind tilanteessa. Se teki minusta

varovaisemman, olin hirvedn epdvarma.

Myos oppilaiden palaute nahtiin merkitykselliseksi ja toimintaa ohjaavaksi.

3: Oppilaitten antama palaute on hirveen tdrkeetd, ettd sen

mukaanhan md sielld oikeestaan toimin.

Viiden opiskelijan mielestd harjoittelun jalkeen kirjoitettava raportti oli
reflektiointikeino, jossa omaa toimintaansa saattoi arvioida jédlkikéteen ob-
jektiivisemmin ja se auttoi jisentimain omaa ajattelua. Paivakirja tunniste-

tiin reflektiiviseksi kirjoittamiseksi.
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1: Raportin kirjoittamisvaiheessa joutuu tavallaan kdsitteellis-

tdmddn sen oman oppimisensa.

Eri aikaan tapahtuvasta reflektiosta opiskelijat tunnistivat tekevansi eniten
jalkikiteisreflektiota. Kaikki pohtivat tilanteen jilkeen siihen johtaneita
syitd ja pyrkivit silla tavoin kehittiméin tulevaa toimintaansa. Toiminnan
aikaista reflektiota opiskelijat eiviat tunnistaneet oikeastaan lainkaan, lu-
kuun ottamatta yhti opiskelijaa joka mielestiin reflektoi myds toimminnan
aikana. Toiminnan aikainen reflektio oli vihemmin tiedostettua, koska
noviisiopettajalle tyypillisesti huomio kiinnittyi padasiassa kiaytinnon luok-
katilanteen hallintaan. Etukiteisreflektio miellettiin 1dhinn4 suunnitteluksi

ja tulevan tilanteen ennakoinniksi.

2: Kylld se kuitenki tuntuu just silleen menevdn, ettd ennen ja
Jdlkeen, ettd vaikka tilanteessakin ajattelis jotakin, niin ehkd
kuitenki tekee silleen, miltd sillon tuntuu. Tietenkin se, ettd mil-
td tuntuu johtuu jostain, mutta ei sitd sillon hirveesti mieti eri

vaihtoehtoja, ettd miten tekee sen parhaiten.

6.2.1 Reflektion merkitys opettajalle

Reflektio nihdaan oman ty6n kehittimisen vilineeksi ja keinona parantaa
itsetuntemusta.

4: Ehkd se on sen opettajuuden kehittimisen viline.

3: Itsetuntemus, sehdn siind reflektoinnissa varmaan kehittyy

koko ajan.
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Kahden opiskelijan mielesta vuorovaikutus liittyy laheisesti reflektioon.
Toisaalta vuorovaikutustaidot paranevat reflektion avulla ja toisaalta vuoro-

vaikutusta tarvitaan reflektiivisyyteen.

1: Eihdn pysty opettamaankaan, jos ei pysty reflektoimaan,
koska taytyy jatkuvasti omaa opettamistaan tietoisesti
tarkastella. Ehkd se parhaiten nékyy siind vuorovaikutustilan-
teessa, se reflektio, silld lailla, ettd sitd oppii antamaan toisten

mielipiteille tilaa.

Jonkun mielesti reflektiolla oli merkitysti itsensi ja toisten hyviksymiseen
Ja tyon mielekkyyden sailyttamiseen. Yhden miespuolisen haastateltavan
mielestd opettajan tulisi reflektoida tarkeimmaksi kokemaansa kehittymi-

sen aluetta.

Opiskelijat nimesivat melko paljon kidytinnon keinoja, joilla opettaja voi
tyOssadn kehittad reflektiotaitoja. Useat 16ysivit monia e keinoja. Kaksi
opiskelijaa ilmaisi kidytinnon keinoikseen ainoastaan pohdiskelun ja kes-

kustelun.

5: Mulle ldhinnd tulee mieleen vaan se, miki mun mielestd
on luonnollista reflektointia, ettd miettii omassa mielessddn.

Jokainen tekee sen omalla tavallaan.

Puolet opiskelijoista pitivat piivikirjaa, pohdiskelua, keskustelua ja oppi-
laan palautetta hyvina reflektointikeinoina. Raportointi, ulkopuolinen arvi-
oitsija ja valokuvaus/videointi olivat kahden opiskelijan mielesti kayttokel-
poisia kdytinnon keinoja. Lisdksi mainittiin havainnointi ja havainnointi-
pﬁivéikilja, mind map, yhteistyd muiden opettajien kanssa sekd oppilaiden

oppimistulosten tarkastelu.
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2: Ehkd muitten opettajien tuki tai semmonen yhteistyo opetta-
Jien kesken, ettd saa palautetta muualtakin, ettei 0o aivan yksin
kun valmistuu niin sielld luokassa ja sitten taas toisaalta, kun
sielld on yksin, ettei oo samalla lailla kuin harjoittelussa kaik-
kea tammostd palautetta sen jilkeen, niin pitds olla semmosia
omia keinoja, pdivdkirjat ja oppilaitten kaikki oppimistulokset
Jja tekemiset, mut ettd pdivikirja vois olla semmonen, johon
laittas tuotoksia muistiin, valokuvia ja semmosta, eitei kaikki

unohtuis.

6.2.2 Reflektion merkitys oppijalle

Haastateltavista viisi ajatteli reflektion merkityksen oppilaalle olevan 1idhin-

ni oman kehityksen arviointia.

5: On se tdrkeetd lapsien oppia jo nuoresta siihen, ettd pystyy

arvioimaan omaa tyotddn, omia tekemisiddn.

3: Jos oppilas itse reflektoi, niin sehdn on sitd sen itsearvioin-
tia. Sehdn tietenkin auttaa hinen itsetuntonsa ja mindkuvansa
kehittymistd, kun oppilas siind, missd opettajakin oppii tunte-

maan ja hyviksymdidin oman itsensd.

Yksi opiskelija lisaksi tarkensi reflektion kehittidvin oppilaan metakogni-
tilvisia taitoja ja oppimaan oppimista. Yksi mieshenkil6 oli sitd mielta et-

teivit pienet lapset kykene reflektoimaan.

4: Mun mielestd se ei onnistu ainakaa kaikilta, eikd multa itel-

tani kylld oo onnistunu sillo lapsena.
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Kaksi haastateltavaa nikivit vuorovaikutuksen parantuvan reflektiivisessi
ilmapiirissa, reflektiivinen opettaja vilittaa omia reflektiotaitojaan oppilail-
leen ja oppijat kykenevit antamaan palautetta opettajan toiminnasta. Eras
naisopiskelija pohdiskeli reflektion vaikuttavan ihmissuhteisiin siten, etti

ongelmia uskalletaan kisitelld avoimemmin.

Oppilaiden reflektointitaitojen parantamiseksi haastateltavat esittivat itsear-
viointi, vertaisryhmaarviointia, kirjoittamista seki vanhempien kanssa kay-
tyja arviointikeskusteluja. Kirjoittamista tulisi kuitenkin edeltia lapsen
kanssa kiyty arviointikeskustelu, varsinkin mitd pienemmasti lapsesta on
kyse. Yksittiisid mainintoja portfolion ja kaavakkeiden kiaytosta reflektion

keinoina esitettiin.

6: Voi itekin kirjoittaa omaa arviointia omasta tyoskentelystd,
ehkd vdahdn nuoremmilla vois olla tdmmonen vaihtoehtonen
rasti-ruutuun systeemi ja sitten ihan, ettd opettaja kyselis lap-

silta henkilékohtaisesti.

6.3 Opiskelijoiden kokemuksia Jyvaskylan yliopiston luokanopettajakoulu-
tuksen reflektion opetuksesta

Opettajankoulutuksen anti reflektiosta késitettiin hyvin eri tavoilla. Puolet
tutkimushenkil6isti oli sitd mieltd, ettd kdytinnossi reflektiota toteutetaan
harjoittelussa. Kaksi henkil64 koki reflektiotaitojen kehittyvan harjoittelu-

raporttien ja muiden kirjoitustehtivien myo6ta.

6: Md luulen, ettd suurin apu on ollu opetusharjottelusta, etti
sielld on pystyny sitd teoriatietoo kdyttdmddn hyvdkseen siind

kdytdnnon tilanteessa. Sitten oon pitdny tdrkeind sellaisia kir-



54

Jjallisia tehtdvid, kurssit tai opetusharjottelun loppuraportit,

mitkd niinku avaa sitd kurssin sisdltoo tai harjottelun sisdltéo.

Sen sijaan yhden henkilén mielesti reflektointi oli liiallista kirjoittamista

ilman palautetta. Hin olisi kaivannut enemmin reflektiivisti keskustelua.

1: Meiltd vaaditaan hirveesti sitd reflektiivisyyttd, ja on raport-
tia, mutta se on jddny sille raportin tasolle tddlld, et me syyde-
tddn liuskaa liuskan perddn ja raporttia ja niitd ei kunnolia
edes kdsitelld missddn, niistdi ei saa koskaan minkddnlaista pa-
lautetta, joka ois ensimmdinen edellytys, ettd ylipddnsd pystys
reflektoimaan. Ja sitten se keskustelu, mitd niistd nyt on kdyty,
niin sielld ei oo kuitenkaan uskaltanu esittdd niitd omia nike-

myksiddn, eikd asioitaan rehellisesti.

Kahden nuorimman haastateltavan kisitys oli, ettei koulutuksella ole ollut
juurikaan merkitysti heidén reflektiotaidoilleen, koska he kokivat olevansa
muutenkin reflektiivisid. Toinen heistd pohti, ettd ehkd myohemmin huo-

maisi koulutuksen merkityksen.

5: No md en kylld koe, ettd ois hirveesti muutosta toiseen suun-
taan tai toiseen Okl:n ansiosta, ettd kylld sitd, jos reflektoi niin

sitd tekee siitd omasta halusta ja mielenkiinnosta aiheeseen.

Kaikki kokivat reflektion tulleen kouluksen aikana tietoisemmaksi, koska
opiskelun aikana kiinnitetdin huomiota reflektiiviseen ajatteluun ja toimin-

taan.

2: Kylldhdn Okl hirveesti kannustaa ja vaililld melkein mddrdd-

kin reflektoimaan.
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Omaa kehitysta kuvattiin persoonallisesti. Joku oli reflektion kautta oppinut
ymmaértdmain lapsen ajattelua ja kehitysti, kun taas toinen oli oppinut valt-
tamédn virheitd ja ottamaan palautteesta vain tarvitsemansa informaation.

Miesopiskelija tunsi vuorovaikutustaitojensa kehittyneen reflektion avulla.

4: Omat vuorovaikutustaidot, niin ne on parantunu. Kylld sitten
varmaan se, ettd tavallaan tietdd enemmdn miten lapset ajatte-

lee.

Teoriatietoa reflektiosta opiskelivat kokivat saaneensa hyvin vidhan (muuta-

mia tunteja) tai ei ollenkaan.

H: Ootko sd mielestds saanu teoriatietoa reflektiosta?

3: En. Siis se on sellainen sana, joka on sillon tdllon aina pul-
pahtanu esiin, mutta jotenkii musta tuntuu, ettd sitd ei 0o kos-
kaan selitetty tai otettu oikeen sillee tavallaan kunnolla kéisitte-
lyyn, ettd tietds, ettd mistd siind on kysymys. Sen takiahan md-
kin tdssd koko ajan tunnen, ettd puhunko ollenkaan semmosesta

asiasta, mistd md kuvittelen, mistd siind vois olla kysymys.

Ainoastaan yksi opiskelija ilmoitti saaneensa hieman enemmain reflektion
opetusta kotiryhmassaan. Tastd innostuneena hén oli opiskellut itsenaisesti

aiheesta lisai.

4: No, ehkd suurin anti on ollut tietenkin se teoreettinen kehys,

minki sille on saanut.

Yksi opiskelija puolestaan oli tutustunut reflektioon toisella laitoksella.
Edelld mainittu itsendisesti reflektiota opiskellut miesopiskelija mainitsi
muutaman reflektiivisen opettajan, mutta varsinaisia esikuvia Okl:n opiske-

lijat eivit l6ytineet opettajista.
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3: No, Oki:n opettajista ei tuu nyt ihan heti mieleen ketddn

tdmmostd, jota mind pitdsin kauheesti esikuvanani.

6: Must on aika tdirkeetd, ettd Okl:n opettajat ois esimerkillisid

myds tdssd asiassa.
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7 LUOTETTAVUUS

7.1 Tutkimuksen reliabiliteetti

Tulosten ja todellisuuden mahdollisimman tarkka vastaavuus tulisi olla ta-
voitteena jokaisessa tutkimuksessa. Mikeldn (1990, 47) mukaan kvalitatii-
visen tutkimuksen toistettavuudesta ei voi tehda reliabiliteettiongelmaa ei-
ké kvalitatiivista tulkintaa voi rinnastaa tilastollisiin menetelmiin. Vaikka
toistettavuus ei laadullisessa tutkimuksessa aina toteudu johtuen siité, ettd
tutkitaan ainutlaatuista autenttista tilannetta, joka ei koskaan toistu saman-
laisena samoille ihmisille, saadaan laadullisella tutkimuksella syvillinen
kuva todellisuuden moni-ilmeisyydesti. Ehnroth (1990, 40) toteaa, ettd tois-
tettavuus kvalitatiivisessa tutkimuksessa tarkoittaa, sitd etti luokittelu- ja
tulkintasiddannot on esitetty niin yksiselitteisesti, ettd toinen tutkija voi sa-
masta aineistosta paitya samaan tulokseen. Hirsjarven (1991, 128) mukaan
teemahaastattelulla aineistokeruumenetelmané pyrita4n tavoittamaan tutkit-
tavien ilmididen vivahteet ja tiivistimain ne sekid sen kautta halutaan ta-

voittaa haasteltavan todelliset ajatukset ja kokemukset.

7.2 Tutkimuksen validiteetti

Hirsjarven (1991, 129-130) mukaan validiteetti jakaantuu kasitevaliditeet-
tiin ja sisdltévaliditeettiin. Laadullisessa tutkimuksessa on siis kiinnitettiava
huomiota seuraaviin kohtiin: teema-alueiden tulisi pohjautua teoreettiseen
viitekehykseen ja haastattelijan tulisi luoda turvallinen suhde haastateltavan
kanssa, jotta hinet saataisiin puhumaan aidosti ja vilpittomasti. Kasittevali-
diteetin osalta pyrimme madollisimman tarkkaan vastaavuuteen tutkimuk-
sen teoreettisen taustan kanssa. Lukija voi muodostaa siitd oman kuvansa

vertaamalla taustaa tutkimustulosten analysointiin.
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Siséltovalidiutta pohdittaessa kiinnitimme huomiotamme lahinni seuraa-
viin seikkoihin. Haastattelupyyntéihin suostuttiin empimatta ja tutkittavien
sitoutuminen aiheeseen tapahtui jo silloin. Ajankohta haastattelulle oli mie-
lestaimme sopiva, koska kevitlukukausi oli pitkilli ja opintoja oli enda va-
han jiljelld, mutta haastateltavat olivat vield tavoitettavissa paikkakunnalla.
Pyrimme luomaan avoimen ja rentoutuneen ilmapiirin haastattelujen aikana
Ja autoimme tarvittaessa lisakysymyksilla, joskin halusimme pitdytyd mel-
ko tarkkaan asetetuissa kysymyksissi, jotta tutkijan omat asenteet ja arvos-
tukset eivat heijastuisi vastauksissa. Kriittinen pohdiskelu osoitti, etta sisal-
tovalidiutta saattoi heikentia se, etti kaikesta huolimatta osa haastatelluista
jannitti haastattelutilannetta ja vastaukset olivat timén vuoksi eri tasoisia.
Nayttada myods siltd, ettd paneutuminen haastatteluun oli erilaista, mutta
haastateltavat olivat aiheesta kiinnostuneita. Mahdollisuus tuottaa kirjalli-
sesti ajatuksiaan paperille késitekartan muodossa auttoi aineiston keruussa.
Samaiset kasitekartat helpottivat tutkimuksen tekijoita synteesien rakenta-
misessa ja viitimme, ettd haastateltavien vastaukset vastaavat heidian koke-
muksiaan todellisuudesta ja siltd osin tutkimuksen validiteetia voidaan pi-

taa hyvana.

Lisdksi luotettavuutta paransi esitutkimuksen ja varsinaisen tutkimuksen
yhteneviit tulokset, joten saturaatio 1. aineiston kylldintyminen saavutettiin
varsinaiseen tutkimuksessa. Kaytimme tutkija- ja aineistotriangulaatiota
analysoidessamme aineistoa. Pyrimme liittiméadn tutkimustulosten tarkaste-

luosaan paljon suoria lainauksia haastatteluista luotettavuuden lisddmiseksi.
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8 POHDINTA

Tutkimuksemme tarkoituksena oli kuvata Jyvaskyldn yliopiston opettajan-
koulutuslaitoksen opiskelijoiden reflektio -kisitteen ymmirtimista seki
heidan toteuttamaansa reflektiivistd toimintaa. Toisaalta tutkielman tekijoi-
ta kiinnosti se, millaisena Jyviskylan Okl:n reflektion opetus koetaan. Ha-
lusimme tuoda esille myds opiskelijoiden parannusehdotuksia. Samalla ta-
mé tutkimusprosessi on selventianyt tutkijoiden omaa kisitysta reflektiosta

ja lisinnyt ymmarrysti reflektion tarkeydesti opettajan ammatissa.

Aikaisemmissa opiskelijoiden reflektiivisyytti kisittelevissa tutkimuksissa
(Niskanen & Tomberg 1995; Suojanen 1994) opiskelijoiden reflektiivisyy-
den tasoa on selvitetty jonkin verran, mutta kisityksia reflektiosta on tutkit-
tu vahin. Etenkaan opettajankoulutuslaitosten sisilld ei tallaisia tutkimuk-
sia ole tehty. Tutkimuksemme tarjoaa uutta tietoa Jyviskyldn Okl:n reflek-
tioilmapiiristd. Toivomme, ettd tutkimuksemme herattiisi opettajankoulu-
tuslaitoksen pohtimaan reflektiivisyyttd ja hyodyntdmaan siti oppimisen
vélineena. Seuraavien pohdintojen sisilté on tutkielman tekijéiden omia
syvemmaille vietyjd pohdintoja siitd, mitd kehitysalueita reflektiivisyyden

laadun parantaminen vaatisi.

8.1. Reflektion kisitteen selventiminen opiskelijoille

Tutkimuksemme mukaan reflektion késite ei ole kaikille opiskeliljoille sel-
vd. Nayttaa silta, ettd reflektion sisdistiminen riippuu monista seikoista.
Jotkut saavat keskiméaaraista parempaa opetusta laitoksen sisalla sen vuok-
si, ettd ohjaaja on reflektion asiantuntija. Lisdksi haastatteluissa kivi ilmi,
ettd joiltakin muilta laitoksilta saa tietoa reflektiosta enemmaén kuin oman

laitoksen opinnoista. Toisaalta opiskelijan omalla harrastuneisuudella on
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merkitysta kisitteen hallintaan. Ulkomaisissa tutkimuksissa on kdynyt sel-
ville, etta suuri joukko opiskelijoita on ryhtynyt luomaan omia, virheellisia
reflektion kisitteitd, koska koulutus ei ole kyennyt antamaan riittivia ref-
lektion opetusta (Schon 1987, 313). Myés suurin osa tutkimushenkil6istd
ilmaisi reflektion kisitteen selventimisen tirkeéksi heti opiskelun alkuvai-
heessa. Oman opintokokonaisuuden jarjestiminen voisi olla yksi keino ka-

sitteen avaamiseksi.

8.2 Opiskelijoiden reflektiivisyyden tasot

Tulosten kisittelyn yhteydessi esittelimmme opiskelijoiden reflektiivisyy-
den tasoja Kemmisin (1985) mukaan. Tulosten mukaan vain kolmannes
tutkimushenkildista ylsi kriittisen reflektion tasolle. Kriittisella tasolla ar-
vopdamadarid kasvatuksesta ja koulutuksesta pohditaan yhteiskunnallisesti
Ja maailmanlaajuisesti (Suojanen 1994, 137). Merkille pantavaa on, ettd
kriittisen reflektion tason saavuttaneet henkilét olivat yli 25-vuotiaita ja he
olivat hankkineet teoriatietoa reflektiosta muualta Okl:n opetuksen lisiksi.
Mezirovin (1995, 374) mukaan harvat alle 25-vuotiaat henkilét kykenevit
ymmartamain korkeimpia reflektiivisen pohdinnan tasoja. Kouluttajat ei-
vét siis voi vaatia nuorilta opiskelijoilta Deweyn reflektiiviseksi nimitti-
maén ajattelua (Kitchener & King 1995, 187). Toisaalta ik ei ole ainut tae
kriittisen reflektion saavuttamiseen, tutkimuksessammekin oli erds yli 25-

vuotias opiskelija, joka ei yltinyt kriittisen reflektion tasolle.

Koulumaailma ei kehity reflektiiviseksi ellei opettajankoulutuksesta val-
mistu kriittisesti reflektoivia opettajia. Opettajankoulutuksessa olisi kyetti-
vi tunnistamaan opiskelijoiden reflektion taso ja pyrittdva kohottamaan
sitd. Kouluttajan tulisi olla riittdvin ammattitaitoinen, jotta hin voi ohjata

opiskelijaa reflektiotaitojen kohottamiseen (Kitchener, & King 1995, 188).
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Opiskelijat toivoivat lisad mahdollisuuksia keskusteluun avoimessa reflek-
tiivisessd ilmapiirissa mm. kasvatus- ja koulukysymyksissd. Arvokeskuste-
luja tarvitaan opettajankoulutuslaitoksessa, jotta opiskelijat pystyvat tyosti-

maéén laajempia kriittisen reflektion arvopadmaaria.

8.3 Reflektointi kiytinnossa

Opiskelijat mielsivat opetusharjoittelun tirkeimméksi reflektion toteutta-
miskeinoksi opettajankoulutuslaitoksessa. Erityisesti harjoittelun palaute
kaynnisti reflektiivisen prosessin. Palautteen tulisi olla rakentavaa ja asial-
lista, vaikka se olisi negatiivistakin. Positiivisen ja kannustavan palautteen
merkitystd ohjausprosessissa ei pitdisi unohtaa, vaan pitdisi muistaa kan-

nustuksen merkitys opiskelijan itsetunnolle.

Harjoitteluun liittyva kirjoittaminen, kuten pdivakirjat ja raportit, koettiin
myos reflektioksi. Muita kaytannon keinoja opiskelijat sen sijaan nimesivit
vahin. Tastd saattaa olla seurauksena se, etteivit reflektiotaidot siirry opet-
tajalle tyohon ja kayttoon koulutuksen jalkeen. Reflektioprosessi jai vain
opetusharjoittelun aikana tapahtuvaksi toiminnaksi. Opettajan taytyisi kyeta
loytamain myoés tyossa ollesssaan reflektointikeinoja, kun opetusharjoitte-
lun ohjaajaan palautetta ja ohjausta ei ole saatavilla. Teoriatiedon ja kisit-
teen selventamisen liséksi olisi opiskelijoille tarjottava kiaytinnén keinoja
reflektion toteuttamiseen. Tillaisia keinoja voisivat olla esim. pienimuotoi-
set toimintatutkimukset (Kohonen & Leppilampi 1994), kollegiaalinen yh-
teisty6 (Heinonen ja Viljanen 1980; Hopkins 1989; Jokinen 1993) ja oman
tyén dokumentointi (Alexsandersson 1995).

Tutkimustuloksista kavi ilmi, ettd opiskelijat ymmartivit reflektiolla ole-
van tarkean merkityksen opettajalle hinen tyossain kehittymisen keinona.

Reflektiivinen opettaja pystyy tarjoamaan parempaa opetusta ja myos oppi-
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laille keinoja reflektion toteuttamiseen. (Ojanen 1996.) Tutkimuksessamme

oppilaiden reflektio miellettiin 1dhinna itsearvioinmksi.

8.4 Jyvaskylan Okl:n anti reflektiivisyyteen kasvamisessa

Vaikka reflektio oli tullut opiskelijoille tietoisemmaksi koulutuksen aikana,
ei reflektion kisite valttamatti ollut aivan selva. Nuorimmille opiskelijoille
koulutuksen tarjoama reflektion opetuksen anti oli vahiisintd. Tama saat-
taa johtua siiti, etteivit he vield kykene sisdistimian koulutuksen antia.
Opintojen edetessd pidemmélle kokonaisuus kenties hahmottuu ja reflekti-
on ymmartiminen kehittyy. Koulutuksen aikana patistetaan reflektoimaan,
mutta opiskelijoilla ei niyta olevan selvai kasitystd omasta reflektiivisyy-
destadn eikd sen toteuttamisesta. Teoriatiedon lisdksi pitdisi opiskelijoita
harjaannuttaa reflektiiviseen kirjoittamiseen ja ohjata reflektiiviseen toi-
mintaan ja ajatteluun. Varsinkin opiskelujen alkuvaiheessa opiskelijoille
tulisi tarjota enemmaén mahdollisuuksia reflektiivisiin kasvatus- ja arvokes-
kusteluihin. Dialogin kautta pyrimme ymmartimaéin toisten esittimien vait-
teiden patevyytta ja pyrimme perustelemaan omia nikemyksiamme (Mezi-
rov 1995, 374). Opiskelijat pitivit kotiryhmaa sopivana tallaisille keskuste-

luille.

Opiskelijjat toivoivat Okl:een avoimempaa ja reflektiivisempad ilmapiiria.
Vuorovaikutustaidot ovat ehdoton edellytys reflektiivisen praktiikan toteu-
miselle (Schon 1987). Opiskelijoiden ja kouluttajien on pystyttiva kom-
munikoimaan tasavertaisesti toistensa mielipiteitd kunnioittaen. Tassakin
tutkimuksessa opiskelijat nimesiviat vuorovaikutuksen parantamisen tir-
kedksi kehitysalueeksi. Ensinndkin olisi tarkeda, ettd opiskelijat saisivat
ilmaista mielipiteensd Okl:n kehittamisesti ja toisaalta opiskelijoiden tulisi

saada riittivad palautetta kirjallisista tehtivistd ja opinnoista yleensi. Pa-
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lautteen antaminen ja saaminen auttaa reflektiokyvyn kehittymisessi puolin

ja toisin.

Opiskelijat tarvitsevat koulutuksen aikana reflektiivisia malleja kouluttajil-
taan vuorovaikutteisissa kiytinnon tilanteissa (Zeichner 1994). Esikuvien
tarve tuli esille myos tassd tutkimuksessa. Opiskelijat eivat kuitenkaan
kyenneet nimedmidin varsinaisia esikuvia. Saattaa olla, etti reflektion
asiantuntijuus on Jyviskylidn yliopistossa rajoittunutta ja asiaa on tutkittu
vihan. Toisaalta reflektio on opettajankoulutuksessa vield hieman heikosti
sisdistetty asia, eivatkd muutokset tapahdu nopeasti suuressa koulutusjarjes-

telmaissi.

8.5 Jatkotutkimushaasteet

Koska tutkimuksemme tarkoituksena on tuoda julki opiskelijoiden kasityk-
sid reflektiosta ja sen ohjaamisesta Jyviskylan yliopiston Okl:ssa olisi luon-
nollinen jatkotutkimushaaste tutkia kouluttajien kisityksid samasta asiasta.
Tutkimus saattaisi lisatd kouluttajien ja opiskelijoiden ymmarrysta toisis-
taan. Niin dialogisuus ja vuorovaikutus voisivat kohentua opettajankoulu-
tuslaitoksessa. Lisidksi tutkimuksella saataisiin uutta tietoa siitd, milla ta-
voin kouluttajien ja opiskelijoiden reflektion kasitys vastaa toisiaan. Mah-

dollinen kouluttajien asiantuntijuus ja kehitystarve voitaisiin kartoittaa.

Opettajuus on yhteinen asia sekd opettajaksi opiskeleville ettd opettajan-
kouluttajille. Opettajankoulutuksen kehittimistd kannattaa tutkia. Tarvit-
semme sitoutumista dynaamisen oppimisen organisaatioon, jossa opiskeli-
joilla ja opettajankouluttajilla on mahdollisuus kasvaa uuteen opettajuu-

teen.
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Liite 1: Haastattelukysymykset

1. Miti reflektio mielestisi on?

- Voiko reflektiossa mielestési kehitty4?

2. Miten ja milloin reflektoit, kerro jokin kdytinnon esimerkki?

- Kuinka reagoit saadessasi palautetta?

3. Millaista on kaytinnon reflektointi?
- Mika merkitys reflektiolla on opettajalle?
- Miké merkitys refketiolla on oppilaalle, oppijalle?

4. Miki on ollut Okl:n anti reflektoinnillesi?
- Millaisia esikuvia olet saanut?
- Millaista teoriatietoa reflektiosta olet saanut?

- Miten parantaisit Okl:n reflektiivisyyteen ohjaamista?

5. Piirrid kisitekartta aiheesta reflektio.
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Liite 3: Kooste esitutkimuksen kasitekartoista

- syvillistd pohdintaa - oman itsen tutkiskelua
- ajattelua ja - itsensi kehittdmista
kriittisyyttd - itsensd arviointia
(uusia ajattelumalleja - tervettd itsekritiikkis
ja loogista ajattelua) - ihmiseni kasvamista
- havaintojen analysointia - itsetuntemusta, johon liittyy
ja johtopiitSsten tekemisti arvot ja asenteet
- sisdinen prosessi
- tiedostamista '\ /
REFLEKTIO
itsereflektio

e

- oman toiminnan
kehittimisti ja

peilaamista

- syy- seuraussuhteiden
tutkiskelua

- tapahtuu vuorovaikutuksessa
muiden kanssa

- palaute vaikuttaa

toimintaan

N

- halu oppia ja muuttua

- oppimismenetelmi

- vaatii aikaa ja opettelua

- vaikeaa opettaa

- voi olla ennakoivaa, tissi
hetkess# tapahtuvaa tai
jilkeenpiin tapahtuvaa

- on riippuvainen kontestista
(aika, paikka, tilanne)

- olennainen osa Jyviskyldn Okl:n opettajankoulutusta
. (oppimispdivikirjat,harjoittelut, keskustelut)
- muotia/ paljon puhuttua Jyviskylan Okl:ssa
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