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Tamai tutkimus on saanut alkunsa tutkijan henkilokohtaisesta kiinnostuksesta oman
ty6n tutkimista ja kehittdmistd kohtaan. Tavoitteena on ollut etsid ammattiin kasva-
misen polkua omaeldménkertamenetelmén kautta. Toisaalta on etsitty tietyn ta-
pauksen kautta vahvistusta oletukselle, jonka mukaan ammattilaiseksi kasvaminen

vaatii laajan kokemuspohjan ja reflektiivisen tydotteen.

Tutkimuskohteena on keski-ikdinen naisopettaja, joka on toiminut opetustytssi 21
vuotta. Talld neljdn lapsen #idilld on vérikds koulutuksellinen tausta. Hinelld on
runsaasti tydkokemusta eri ikéisistd oppilaista. Tutkimusmateriaaleina on tut-
kittavan laatima vapaamuotoinen koulutuksellinen omaeldminkerta. Kirjallista
aineistoa on tiydennetty tutkijan ja tutkittavan vilisilld keskusteluilla ja vapaamuo-
toisen haastattelun avulla. Aineistoa on peilattu aikaisempaan ammatillista kehitty-

misti ja reflektiota kisittelevadn kirjallisuuteen.

Tissd omaeldminkerrallisessa tapaustutkimuksessa tutkittava pystyy pohtimaan
kriittisesti omia kokemuksiaan matkalla nykyiseen osaamiseensa. Tutkittavan laaja
kokemuspohja auttaa pidsemiin kriittisen ajattelun tasolle. Tutkittava osoittaa
myds taitoa asettua tutkimaan toimintaansa itsensa ulkopuolelle. Tutkittava kokee
kriittisen omien eliméinkokemusten peilaamisen omaan tyshén mahdollisuutena

kehittid omaa ammatillista osaamistaan ja kasvua ihmiseni.
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1 PEILAILEVAA AMMATTILAISTA ETSIMASSA

Koulutuksen, oppimisen ja opettamisen avainsanoja ovat tini piivini itseohjautu-
vuus, refleksiivisyys ja reflektio, itsearviointi sekd muut yksilollisyyttd korostavat
kisitteet. Oppiminen nihddén yksiléllisend konstruktiivisena prosessina, miki on
oppijan oman toiminnan tulosta, mutta tilannesidonnaista. Oppimistapahtumaan
merkittivisti vaikuttavat sekd thmisten viliset sosiaaliset suhteet, etti henkiléiden

aikaisemmat kokemukset.(Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995.)

Koulumaailmalle uusi ajattelutapa asettaa omia haasteitaan. Koulutuksen jousta-
vuus, koulutuksen laadun parantaminen ja oppijan henkisen kasvun monipuolinen
tukeminen ovat vaativia tavoitteita. Niinp koulutusta on uudistettava vastaamaan
nykypiivin haasteisiin. Yksittdiset opettajat ovat tdssi uudistusprosessissa avain-
asemassa. Yksittiisen opettajan kyky kehittyd nykyvaatimusten mukaan riippuu
opettajan kyvysti analysoida omia arvojaan, tavoitteitaan, opetustaan ja oppilaiden

oppimista(Jokinen 1995).

Opettajien on sen lisdksi, ettd he itse omaksuvat nykyajattelun, osattava ohjata
oppilaitaan joustavaan ja yksillliseen opiskeluun ja pystyttivi tarjoamaan sellaiset
puitteet, joissa tillainen oppiminen on mahdollista. Opettajilla on siis merkittava
osa kouluyhteistn kehittdmistoiminnassa. Oppilaiden opiskelu ei muutu itsestiin,
vaan sithen tarvitaan aikaansa seuraavia, jatkuvaan oppimiseen sitoutuvia, yk-
silélliseen, itsendiseen ja reflektoivaan oppimiseen ohjaavia kasvatuksen ammatti-

laisia.

Muutos 1dhtee yksildstd itsestdin. Oman eldménhistorian tutkiminen ja reflektoimi-
nen voi selventii yksittdisen opettajan toiminnan taustalla vaikuttavia arvoja, ih-

miskuvaa ja henkilSkohtaista kasvatusnikemysti.



Omaelidminkerran saattaminen kirjalliseen muotoon pakottaa kirjoittajan ase-
ttumaan hetkeksi omien nikemystensi ulkopuolelle, jolloin my6s kriittinen reflek-
tio on mahdollista. Reflektoiva opettaja tutkii elimanarvojensa taustoja peilaten
niitd koulutukseensa ja aikaisempiin kokemuksiinsa yleensd. T#ll6in hin pystyy

paremmin ymmirtiméin toimintaansa ja itseddn ihmiseni sekd kasvattajana.

Ti#ssi tapaustutkimuksessa tarkastellaan opettajan ammattiin kasvamisen tietd
koulutuksellisen omaeldmainkerran kautta. Tavoitteena on tutkia, miten
koulutukselliset kokemukset ovat muovanneet tietyn opettajan kisitystd omasta
ammatillisuudestaan. Tutkittavan laatiman reflektiivisen omailiminkerran avulla
pyritiin analysoimaan koulutuksellisen taustan ja tySkokemusten merkitysti tutkit-

tavan reflektion syvyydelle.



2 TEKEMALLA OPPII

2.1 Kokemuksellisen oppimisen malli

Ihmisen ajattelun ja toiminnan suhdetta on pohdittu aina antiikin ajoista lihtien.

Kokemukseen perustuvalla oppimismatlilla on juurensa monissa kognitiivista kehi-
tystd tutkivista lahestymistavoista. Kokemuksellisen oppimisen malli pyrkii tarkas-
telemaan toisaalta ihmisen kognitiivista prosessointia ja toisaalta ihmisen kasvun ja
kehityksen vaiheita. Keskeisti eri teorioissa on omakohtaisen kokemuksen korosta-

minen itse oppimistapahtumassa.(Jarvinen 1990, Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995.)

Vuosisatamme alun tirkeimpid kasvatustieteen tutkijoita on John Dewey. Dewey
tutki nimenomaan teorian ja kdytinnén suhdetta toisiinsa. Deweyn kiisite "learning
by doing", tekemilld oppiminen, korostaa oppimisen yksil6llistd ja kokemus-
periisti luonnetta. Dewey kéytti ihmisen ajattelua késittelevissi tutkimuksissaan
kisitteitd reflektiivisyys, refleksiivinen ajatus ja refleksiivinen ajattelu(Yrjénsuuri

& Yrjonsuuri 1995).

Jarvisen (1990) mukaan Dewey korostaa yksilon omaa kokemusta

oppimisprosessissa. Vaikka omakohtainen kokemus on tarke#s, se voi myds ilmetd
perinteisiin ja ulkoisiin auktoriteetteihin pohjautuvana rutiinitoimintana. Kokemuk-
sellinen toiminta voi olla myds refleksiivistd, jolloin luultua tietoa ja oletettuja seu-

rauksia pohditaan aktiivisesti ja huolellisesti.(Jarvinen 1990, 5.)

Kolb (1984) kuvaa ja analysoi Deweyn, Lewinin ja Piagetin oppimismallien yhtei-
sid piirteitd ja yrittid niiden avulla médritelld kokemuksellisen oppimisen tuo-
nnetta. Lewinin teorian mukaan oppiminen on nelivaiheinen sykli. Sen mukaan
reflektio perustuu valittdmadn konkreettiseen kokemukseen. Omakohtaiset koke-
mukset assimiloituvat teoriaksi, jonka pohjalta yksilé muokkaa toimintaansa uudel-

leen.(Kolb 1984.)



Piaget'n kisitys aikuisoppimisesta perustuu kahteen dimensioon: kokemus vastaan
kisitteellistdminen ja toiminta vastaan reflektio. Kolb (1984, 40) toteaa, ett4 jokai-
nen edelld mainituista kasvatustieteilijoistd korostaa yksilén ja ympéristén vuoro-
vaikutusta. Kolb 16ytd4 Deweyn, Lewinin ja Piaget'n oppimisen malleista seuraa-

vat yhteiset linjat:

1. Oppiminen voidaan parhaiten ilmaista prosessina, ei tuotoksina.

2. Oppiminen on jatkuva prosessi, joka perustuu henkilskohtaiseen kokemukseen.
3. Oppimisprosessi vaatii jatkuvaa vastakkaisten dimensioiden ristiriidan ty&sti-
misti.

4. Oppiminen on kokonaisvaltainen, jatkuva ja elinikdinen sopeutumisprosessi
maailmaan.

5. Oppimiseen kuuluu tiivis yksilon (sisdinen ja ulkoinen) ja ympiristdn vilinen
vuorovaikutus.

6. Oppiminen on prosessi, missé tieto luodaan sosiaalisen ja persoonallisen koke-

muksen kautta.(Kolb 1984, 25-38.)

Jarvinen (1990) selittdd Kolbin esittdmad kokemusperdisen oppimisen nelivaiheista
syklid. Tdssd mallissa  konkreettinen kokemus muodostaa pohjan havainnoille
ja pohdinnalle. Naiden tuloksia oppija kéyttid muodostaakseen uusia kisitteits ja
yleistyksid omaan ajatteluunsa. Uudet kisitteet ja yleistykset fuovat pohjan niille
johtop#itcksille ja ratkaisuille, jotka ohjaavat uuden toimintamallin muodostu-
mista, josta saatujen uusien kokemusten pohjalta sykli jatkuu.

(Jarvinen 1990, 8.)
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KUVIO 1: KOKEMUSPERAISEN OPPIMISEN MALLI (Kolb 1984, 42)

Tehokasta oppimista varten oppija tarvitsee kaikkia esitellyn oppimissyklin osate-
kijoitd. Dimension aktiivi kokeileminen vs. reflektoiva havainnointi Kolb nimeis
kokemusten muuntamiseksi. Dimension vilitén kokemus vs. abstrakti kisitteellis-
tdminen hin nimedi kokemusten ymmaértdmiseksi. Niilli dimensioilla liikuttaessa
oppija joutuu muuntautumaan tilanteiden mukaan toimivasta persoonasta tarkkaili-
jan rooliin ja asioiden vilittomastd, omakohtaisesta kokijasta yleisen, objektiivisen

otteen etsijiksi ja ymmirtdjaksi.(Jarvinen 1990, 9.)

2.2 Kokemuksellinen toiminta ja kokemuksen luonne

Kokemuksellista oppimista voidaan kuvata jatkuvana prosessina, jossa kiisityksii
tiedostetaan, muutetaan ja kokeillaan yhi uudelleen ja uudelleen. Kokemuksellinen
oppiminen vaatii, ettd opiskelija oppii oppimaan omista kokemuksistaan ja sito-
maan teorian omaan toimintaansa. T#ll6in on mahdollista tehdd oppimisprosessista

henkildkohtainen ja saada teoria eldméén kiytinnéssd.(Nurmi 1993a, 79.)



Jarvis (1987) nikee omakohtaisen kokemuksen oppimisprosessin kiynnistij4na.
Miki tahansa kokemus ei johda oppimiseen, vaan ainoastaan sellaiset tilanteet,
jotka eivit suju aikaisemman kokemuksen tuomalla rutiinilla tai jotka koetaan
sellaisiksi, joihin ei voi vaikuttaa. Kyse on ihmisen omakohtaisen ja hintd ympi-
réivin sosiokulttuurisen kokemusmaailman vilisestd ristiriidasta. Oppimista ei

tapahdu ilman ristiriitatilannetta.(Jarvis 1987.)

Kokemuksellisen oppimisen tavoitteena on yksinkertaisesti oppimisen helpottami-
nen. Oppimisprosessin aikana oppija yrittdi saada jarked vaihtuviin kokemuksiin-

sa. Oppimisesta tulee luova ja itsendinen tekemisen jatkumo, joka yhdisti3 toisiin-
sa yksildn ty6n ja oman persoonallisen kehityksen. (Ojanen 1993, 107-108.) Tissi
prosessissa omia kisityksid tehdddn tietoisiksi, niitd kokeillaan ja muokataan

(Nurmi 1993a, 79).

Oppiminen ja inhimillinen toiminta voidaan parhaimmillaan ndhdi luovana toimin

tana. Luovuus vaatii kuitenkin rehellisyyttd ja rohkeutta. Rohkeutta tarvitaan tie-
toisten riskien ottamiseen ja omien ajatusten ja kokemusten tarkastelu vaatii rehel-
lisyyttd. Luova ihminen pystyy tuottamaan ajatuksia, joiden avulla hinen oma

tietoisuutensa lihenee totuutta.(Hénninen 1994, 20.)

Uuden asian omaksuminen vie aina aikansa. Analysoimattomia kokemuksia ei voi
kiyttdd hyddyksi, vaan tiedostava toiminnan ymmértdminen jisentid kokemuksen
kayttokelpoiseksi. Rehellisessd omien kokemusten arvioinnissa oppija niikee itsen-
sd ja oman toimintansa osuuden. T4l16in kiytinnon kokemus muodostaa tarttuma-
pinnan, johon teoria kiinnittyy jatkuvasti tismentyvassé ja syventyvissi oppimis-

prosessissa.(Nurmi 1993a, 81.)
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KUVIO 2: KOKEMUKSELLISEN OPPIMISEN MALLI OPETUKSEN
KEHITTAMISESSA (Nurmi 1993a, 80)

2.3 Midritietoisesti vaistojen varassa

Yrjénsuuret (1995) pitivit omassa tutkimuksessaan opettajan osaamisesta lidh-
tokohtana ajatusta, ettd opettajat toimivat jatkuvasti intentionaalisesti kulloinkin
elettéivin tilanteen mukaan. Opettaja ei vilttamitts tietoisesti toteuta yleisid kasva-
tustavoitteita tai opetussuunnitelmaa, mutta ne todennékdisesti vaikuttavat vahvasti

toiminnan taustalla.(Yrjénsuuri & Yrjénsuuri 1995, 15.)

Intentionaaliselle toiminnalle on tunnusomaista tietoinen pyrkimys tiettyyn
padmidradn. Intentionaalinen toiminta on kokonaisuus, joka koostuu aikomuksesta,
tekojen valinnasta, tekojen toteuttamisesta ja tulosten arvioinnista.(Yrjénsuuri &

Yrjonsuuri 1995, 15.)
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Tavoitteellinen toiminta on tyypillistd sekd ihmisen, ettd eldimen kiytokselle.
Eldimestd ihmisen erottaa se, ettd thminen voi tulla tietoiseksi toimintansa tarkoi-
tuksista ja hin kykenee tietoisesti muodostamaan tarkoituksia, jotka toteutuvat
hinen toiminnassaan. [hmisen tietoisuuden rakenteeseen vaikuttavat ruumiillisten
ja ympdristollisten ominaisuuksien liséksi hiinen ajatus- ja tiedostustapansa. Niami
ajattelumallit voivat vaihdella eri yksiloissd, sekd eri yhteisoissd, kulttuureissa ja
historian eri vaiheissa. Ajattelumalleja voidaan oppia tunnistamaan ja sitd kautta

ennustamaan yksilon toimintaa, mutta myds kehittd4 tietoisuutta. (Wilenius 1987.)

Kansanen (1993) erottaa toisistaan suuntautuneisuuden ja tavoitteellisuuden. Suun-
tautuneisuus liittyy opettajan mielessd oleviin aikomuksiin. Tavoitteellisuus puo-
lestaan koskee opetussuunnitelman paamairia ja kohteita. Tavoitteena on, ettd
opettaja sisdistid opetussuunnitelman tavoitteet omaan intentionaaliseen ajatteluun-
sa. Kansasen mukaan tillin on kyse pedagoogisesta ajattelusta.(Kansanen 1993,

59.)

Intentionaalinen toiminta voidaan esittdd myds kaavion muodossa(Yrjonsuuret

1995, 16):

X aikoo saada aikaan p:n. X arvelee, ettd hin voi saada aikaan p:ti, ellei hiin tee

a:ta. Niinpd X ryhtyy tekeméén a:ta.

Intentionaalisen toiminnan tulos voi olla p:n saavuttaminen kokonaan, osittain tai
sen saavuttamatta jagminen. Syy toteutumattomuuteen voi olla missé tahansa
kaavion eri vaiheessa tai niissa kaikissa. Liséksi teon a tekeminen saattaa johtaa

ennalta arvaamattomiin seurauksiin.(Yrjénsuuret 1995, 16.)

Edell4 kuvatun kaavion tulkinta tapahtuu siten, etti toiminnasta muodostetaan
tietty kisitys edelld esitetyn kaavion mukaan. Kyseistd kaaviota voidaan soveltaa
sisdlléltddn ja laajundeltaan erilaisiin toimintoihin. Intentionaalinen toiminta koos-
tuu erilaisten intentioiden verkostosta, jossa yksinkertaisimmat toiminnot voivat

olla laajempien paimadrien tavoittelua. (Yrjénsuuret 1995, 17.)
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Wilenius (1987) nimittdi tietoista toimintaa "kadytdnnolliseksi paittelyksi". Wi-
leniuksen mukaan inhimillisen toiminnan 1ahtékohtana tieto toiminnan paamasras-
ti eli tarkoituksesta (padmidritieto). Toiminnan toisena edellytyksend on tietoisuus
tilanteesta, jossa toiminta tapahtuu (tilannetieto). Kolmas edellytys toiminnalle on
tieto niistd keinoista ja menetelmistd, joiden avulla pddmiérd on mahdollista saa-

vuttaa (menetelmitieto). (Wilenius 1987, 22.)

Kasvatustoiminnan olessa kyseessi, on pAdmadrin muodostaminen jatkuva proses-
si. Pa#mairin muodostamiseen vaikuttaa toiminnan arviointi ja se myds antaa
suuntaa uusille tavoitteille. Tilannetieto sisiltdd sekd tiedon kasvun yleisisti laina-

laisuuksista, ettd tiedon kasvavien yksildiden konkreettisesta kasvuympiristosti.

Wilenius selittéd tilannetietoisuutta "todellisuuden tieteellisen tiedostamisen yhty-
miseksi todellisuuden taiteelliseen tajuamiseen”. Talld Wilenius tarkoittaa, etti
mikili kasvattaja el pysty reagoimaan todellisissa tilanteissa, ja4 teoria ikd4n kuin

tyhjin pédlle ilman kohdetta.(Wilenius 1987, 23.)

Menetemitietoisuutta puolestaan tarvitaan, ettd kasvattaja pystyy 16ytdmain juuri
meneillddn olevaan ainutlaatuiseen tilanteeseen sopivan toimintakeinon. Ilman
kasvattajan luovaa toimintaa menetelmistd voi muodostua valmiita kaavamaisia
toimintamalleja, joita kasvattaja tilanteesta ja kohteesta riippumatta tydssiin

toteuttaa.(Wilenius 1987, 24.)

Wilenius haluaa vieli laajentaa edelld kuvaamaa kaavaansa niin, ettd mukaan tulee
kasvattajan viliton, tilanteeseen liityva kokemus. Toiminnan intentiot voivat muut-
tua toiminnan aikana ja vasta omakohtainen kokemus auttaa nikemdin todelliset
toteutettavissa olevat pddmasrat. Kasvatustoimintaa ei voi kovin pitkille ohjata
ulkoapdin, silld se perustun aina kasvattajan tietoisuuteen vallitsevasta tilanteesta ja
hinen aikaisempiin kokemuksiinsa. Tdma4 puolestaan johtaa paiméirien jatkuvaan

tarkastamiseen ja uudelleen muovaamiseen. (Wilenius 1987, 25.)
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Tavoitteellisen toiminnan perusteet voidaan jakaa kahteen ryhméin. Kun thminen
(esimerkiksi opettaja) pitdi itsensd kannalta tirkeéni jonkin aikomuksen
toteutumista (esimerkiksi ammatillista kehittymistin), on kyse halusta. Jos henki-
16 (opettaja) kokee olevansa sellaisessa sosiaalisessa asemassa, ettd hineltd odote-
taan tiettyjen aikomusten toteuttamista (esimerkiksi opetussuunnitelma), on kyse

velvollisuudesta.(Yrjénsuuret 1995, 18.)

Thmisen ryhtyessi johonkin toimintaan, hén tekee aina valintoja. Osa valinnoista
saattaa olla tekijélleen niin tuttuja tai automatisoituneita, ettei hin pysty niiden
perusteita edes tiedostamaan. T#ll6in on kysymys intuitiivisesta toiminnasta. Thmi-
sen intuitiivinen toiminta tarkoittaa jonkin asian tai tapahtuman viliténti taju-
amista ja sisdistd kisittimistd, tarvitsematta harkita sitd. Silloin ihminen toimii

tietylls tavalla pystymttd itsekddn selittiman miksi.
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3 HEIJASTUKSIA PEILISTA

3.1 Reflektiivisyyden kisitteestd

Suomen kielessi refleksiiviselld tarkoitetaan jotain itsekohtaista, taaksepiin tai
itseensd viittaavaa. Refleksio "lat. reflexio”, tarkoittaa harkintaa, mietiskelyi ja
itsensi tarkkailua. Reflektoiminen voi tarkoittaa heijastamista, harkintaa tai
mietiskelyd.(Joka kodin suomenkielen opas 1995, 617.) Reflektio tarkoittaa myés
peilid, ikkunaa tai peilistd heijastuvaa kuvaa. Reflektiivistd ajattelua voidaan pitdd
rutiinioppimisen vastakohtana, koska siihen liittyy aina uuden tiedon omaksumisen

mahdollisuus.(Ojanen 1996, 51-55.)

Reflektio ja itsereflektio ovat késitepari, jotka kuvaavat kokemuksellisen oppimi-
sen teorian kiinnostuksen kohteita. Refleksiivisyydelld viitataan sykliseen oppi-
misprosessin reflektiiviseen vaiheeseen, jossa oppija palauttaa mieleensé, havain-
noi ja arvioi omia kokemuksiaan ja tunteitaan. Itsereflektio on hieman kéytinnén-
laheisempi kisite. Silld viitataan reflektion ja itsereflektion keskeisyyteen oman
tySn analyysissé ja tutkivaan tySotteeseen.(Jarvinen 1990.) Itsereflektiota voidaan
kuvata myos psyykkisend toimintana. Itsereflektiota on toiminta, jossa henkils
asettaa jonkin puolen itsestdén tarkkailun kohteekst. T4td kyky# ihminen pystyy

itsesséin tietoisesti kehittdmidn.(Leiman 1988.)

Niemi (1989) mairittelee refleksiivisyyden ajattelutavaksi, joka sisiltds yksilon
kyvyn tehd jirkevid valintoja ja vastata valinnoistaan. Reflektio on prosessi, joka
koostuu yksittiisistd osatekijoistd. Reflektiivisyys on aikaisemmin liitetty tiiviisti
ajatteluun ja jirjen kiytt66n. Nykyisin kisitettd on laajennettu kattamaan myds
tunteiden, ihmisen henkil6kohtaisen kehityksen ja sosiaalisten suhteiden vaikutus

reflektioprosessiin.(Kari 1996.)
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Monet aikuisoppimisen tutkijat (Boud 1985, Jarvis 1987, Kemmis 1985, Kolb
1984, Mezirow 1981) pitavit refleksiivisyyttd aikuisoppimisen ja -kehityksen
keskeiseni kisitteend. Boud, ym. 1985 midrittelee reflektiivisyyden oppimisen
ylikésitteeksi niille dlyllisille ja tunneperiisille toiminnoille, joissa yksilo tutkii
omia kokemuksiaan saavuttaakseen uuden ymmairtimisen tason. Usein puhutaan,

miten joku "reflektoi” omaa ty6tddn.(Jarvinen 1990.)

Vuosisatamme alussa Dewey korosti ajattelun ja toiminnan suhdetta kasvatuksessa.
Dewey kuvasi reflektiivisyyttd jatkuvaksi, huolelliseksi harkinnaksi tai tietimisen
tavaksi tarkastella omaa kiyttdytymistd ja sen seuraumuksia. Deweyn mukaan
reflektiivisyyteen sisiltyi kolme asennetta: avoimuus, vastuullisuus ja kokonais-
valtaisuus.(Ojanen 1989.) Deweylle reflektio tarkoitti "omien uskomusten perustei-
den arviointia", niiden olettamusten jarkipersisti tutkimista, joilla olemme usko-

muksemme perustelleet.

Deweyn jilkeen reflektoivaa toimintaa analysoi 1930 -luvulla G. H. Mead. Kun
Dewey kaisitteli reflektiivisyyttd yksilon ajatteluun liittyvéna toimintana, analysoi
Mead reflektiivistd toimintaa yksilon ja yhteisén monivivahteisena interaktiona.
Meadin reflektoivan toiminnan perusta on yksiloén kisitys itsestdén ja osana yh-

teison sosiaalista rakennetta.(Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995.)

Kiriittisen yhteiskuntatieteen edustaja Kemmis (1985) liittds kokemuksen ja ajatte-
lun tiiviisti yhteen. Hinen mukaansa reflektiivisyys on ihmisen sisdisen ajattelun ja
ulkoisen toiminnan, myds yksildiden, vilistd vuorovaikutusta. Taméin vuorovaiku-
tuksen tarkastelu ohjaa uutta ajattelu- ja toimintaprosessiamme.(Kemmis 1985,

141.)
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Jarvis (1987) toteaa, ettd reflektio on olennainen osa oppimista. T#ll6in ihminen
tutkii kokemuksiaan tietoisella tavalla, joka johtaa uudenlaiseen oppimiseen. Jokai-
nen ihminen reflektoi omalla tavallaan, joten reflektiivisyys on persoonallinen pro-
sesi. Reflektiivisyys on seki itsereflektiota, ettd ympéardivin yhteisén tutkimista
tavoitteena toiminnan muuntaminen tai kehittdminen.(Hianninen 1994; Jirvinen

1990.)

Schénin (1983) mukaan reflektiota voi esiintyd samanaikaisesti toiminnan kanssa.
Schénin "reflection in action” viittaa siihen, ettd ongelma voidaan muotoilla ja sitd
voidaan tutkia yhi uudelleen reflektion ja itse toiminnan aikana. T#l16in reflektio
siséltyy intuitiivisesti toimintaan. Toimija ei vélttimatta edes tiedd reflektoivansa.
Schon korostaa silti oman toiminnan tekemistd tietoiseksi. Juuri Schénin katsotaan
antaneen sysidyksen opettajankoulutuksen ja opettajan toiminnan kehittimiselle,
vaikka hin ei kirjassaan The Reflective Practitioner edes erityisesti ksitellyt opet-

tajan reflektiivistd toimintaa.(Yrjonsuuret 1995, 19-20.)

Reflektiivisyys on saanut nopeasti runsaan kannattajamiaran kasvatustieteilijdiden
joukossa. Reflektiivinen toiminta ja ajattelu nahd44n tirkedni tekijana opetta-
jankoulutuksessa ja opettajan ammatillisessa kehittymisessd, mutta yksimielistd
teoriaperustaa ei ilmiélle ole 16ytynyt. Kritiikin kohteeksi ovat joutuneet seki
kisitteen pinnallinen omaksuminen, ettd ne keinot, joilla refleksiivistd toimintaa

voidaan edistdd.(Jarvinen 1990, 16; Yrjénsuuri & Yrjonsuuri 1995, 20.)

3.2 Reflektion tasot ja kohteet

Reflektiivisessi ajattelussa on erotettavissa erilaisia tasoja. Karkeasti ilmaistuna
reflektointi voi tapahtua tekﬂi§én, tulkinnallisen tai kriittisen reflektion tasolla.
Ensimmiiselld tasolla reflektio tyytyy tarkastelemaan asioita eridinlaisina selvidini.
Tyypillistd asioiden teknistd prosessointia on arkirutiinien suorittaminen ilman sen
kummempaa pohdintaa. Tulkinnallisella tasolla reflektioon liittyy omien kokemus-

ten arviointi ja kiiytossd olevien toiminta vaihtoehtojen perusteellinen pohtiminen.
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Kriittisen reflektion tasolla arvioinnin kohteeksi nousee yksilon koko ajattelutapa

ja sen vaikutus omiin tydskentelytapoihin.(Virtanen 1994.)

Monien aikuisoppimista ja kehitystd kuvaavien teorioiden pohjana (vrt. Van Ma-
nen, Kemmis, Mezirow) on Habermasin (1971) tiedonintressitarkastelu, joka on
tuonut kriittisen itsereflektion aikuisoppimisen keskeiseksi tekijaksi.(Jarvinen

1990, 12.)

Habermasin ensimmdinen, tekninen intressialue viittaa nithin keinoihin tai mene-
telmiin, joilla halutaan hallita tai manipuloida ympéristé4. Talld vilineelliselld
tasolla huomataan, etti tietty teko johtaa tiettyyn lopputulokseen. Toiminta perus-
tuu kokemukselliseen tietoon. Toinen, praktinen tiedonintressi perustuu ihmisten
vuorovaikutukselliseen toimintaan. T4ll4 tasolla pyritd4n selittiméin ja ym-
mértimain toimintaa. Kolmas, emansipatorinen intressialue viittaa kriittiseen itse-
reflektioon. Itsestddnselving pidettyjd sdant6jd tai rajoituksia (esimerkiksi poliit-
tinen toiminta tai vallankiyttd) tutkitaan ik#4n kuin ulkoa pdin. Kriittinen tarkaste-
lu vaatii oman persoonan vapautumista subjektiivisen tarkkailun kohteeksi.(J4r-

vinen 1990, 12.)

Habermasin tiedonintressit ovat my6s van Manenin (1977) minireflektion kisitte-
lyn lshtskohtana. Ensimmdiselld tasolla kisitelldén kiytdnnon toimintaa (keinot ja
menetelmiit) suhteutettuna annettuihin tavoitteisiin. Toisella tasolla pyritd4n tulkit-
semaan ja ymmartdmain kasvatuskokemuksia, seké yksilon, ettd yhteison nakokul-
masta. Kolmas taso, kriittinen reflektio, kohdistuu kiytinnén toiminnan (esim.
luokkahuoneessa) taustalla vaikuttavien moraalisten ja eettisten perusoletusten

tarkasteluun.(Jarvinen 1990, 12 ja Yrjonsuuret 1995, 21.)

Kemmis (1985) toteaa, ettd reflekiointi on meta-ajattelua, jossa tutkimme ajatus-
temme ja toimintamme vuorovaikutusta. Tdma ulkoisen ja sisdisen vuorovaikutuk-

sen tarkastelu ohjaa uusia ajattelu- ja toimintamallejamme.
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Myé6s Kemmis erottaa toisistaan kolme reflektion tasoa:

1. Tekninen reflektio, joka on 14hinni ongelmanratkaisua.

2. Praktinen reflektio, joka koostuu toiminnan tutkimisesta my6s moraalisena
kysymyksena.

3. Kriittinen reflektio, jossa painopiste on oman ajattelun arvioinnilla.(Kemmis

1985, 142-145.)

Mezirowin kolme tietoisuuden tasoa pyrkivit vastaamaan kysymyksiin: mité,
miten ja miksi. Ensimmdinen reflektiivisen toiminnan taso, josta Mezirow kiyttas
termid content reflection, kisittad ne yksittdiset teot, joista voidaan tulla tietoiseksi.
Toisella, erottelevan reflektiivisyyden tasolla arvioimme havaintojamme, ajatte-
lemme tehokkuutta, tutkimme asioiden syitd, tms. Tahén tasoon siséltyy normaali
arkitietoisuus ja ajatteluprosessin tutkiskelu. Mezirow nimittii toista reflektiivisen
ajattetun tasoa prosessien reflektoimiseksi (process reflection).(Mezirow 1991,

104-105.)

Kolmannesta reflektiivisyyden tasosta Mezirow kiyttdd nimitysti premissien ref-
lektointi. Tills kriittisen reflektion tasolla (premise reflection) tulemme tietoisiksi
niistd arvo- ja uskomusjirjestelmisti, jotka vaikuttavat omien havaintojemme ja

arvojemme taustalla.(Mezirow 1981; 1995.)
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Habermas 1971

I Tekninen tiedonintressi
Keinojen ja menetelmien

pohtiminen

II Praktinen tiedonintressi

Toimi ymmiirti i

11 Emanssipatorinen tiedonintressi

Técocts 3

ja selittiminen

selvini pidettyjen

perusoletusten kriittinen tarkastelu

Van Manen 1977

Kiytinnén toiminnan
soveltaminen tavoitteiden

mukaan

Kasvatuskokemusten tulkinta ja

ymmértiminen

Kéytdnnén toiminnan taustalla vaikuttavien

moraalisten ja eettisten oletusten tarkastelu

Kemmis 1985

Tekninen reflektointi

Praktinen reflektointi

Kriittinen reflektointi

- ongelmanratkaisua - toiminnan tulkitsemista - ornan ajattelun arviointia
Mezirow 1991

Sisallon reflektointi Prosessien reflektointi Premissien reflektointi

Miti reflektoidaan ? Miten reflektoidaan ? Miksi reflektoidaan ?

KUVIO 3: REFLEKTION TASOJEN KOONTI

3.3 Reflektoiva toiminta

Virtasen (1994) mukaan reflektiivinen ajattelu voidaan ilmaista prosessina, jolloin

se rakentuu pifasiassa kolmesta vaiheesta:

1. Kokemuksen mieleenpalauttaminen. Kokemukset kerrataan mielessi todellisuut-

ta vastaavina, ei omana tulkintana todellisuudesta.

2. Tunteiden huomioiminen. Oppimisessa hyddynnetddn mydnteisid tunteita ja

luovutaan oppimista ehkiisevistd kielteisisti tunteista.

3. Kokemuksen uudelleen arviointi. Uudet tiedot liitetd4n aikaisempaan tietoraken-

teeseen.
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Schén (1983;1987) on paneutunut erityisesti reflektoivaan toimintaan kiytinnossi.
Schénin ajattelun keskeinen kisite, "reflection-in-action", tarkoittaa siti, etti taita-
va kiytinnon toimija sisillyttdd reflektion intuitiivisesti toimintaansa. Hin pystyy
toimimaan intuitiivisesti aikaisempien kokemustensa perusteella, ilman etti osaa
sen tarkemmin selittdd tekojensa perusteita. Olennaista on myés tilanteiden ainut-

kertaisuus ja epdvarmuus.(Yrjonsuuret, 1995, 22-23.)

Vaikka toiminta kdytdnndssi on intuitiivista, liittyy sithen aina tietty tarkoitus.
"Toimija tuottaa intentioita , valitsee tekoja ja toteuttaa niité, vaikka ei tuottaisi-
kaan intentioita tietoisen harkinnan kautta" (Yrjonsuuret 1995, 23). Reflektijvisti
ajattelua voidaan pitdé rutiiniajattelun ja ohjeiden seuraamisen vastakohtana, koska
siithen siséltyy aina mahdollisuus uuden ajattelun kehittymiseen. Reflektoija voi
hyodyntds valmista tietoa, mutta on samalla my&s uuden tiedon kehittéji ja kaytta-

ji. Reflektiivinen ajattelu voi olla joko tiedostettua tai tai tdysin tiedostamatonta.

Kun ihminen pysihtyy pohtimaan toimintaansa, on Schénin (1983) mukaan kyse
reflektiosta toiminnan ulkopuolella, "reflection-on-action". Schonisti poiketen
monet muut tutkijat pitdvit juuri titd reflektiona. Esimerkiksi Schulmanin (1987,
19) mukaan reflektoivaa toimintaa on juuri se, kun opettaja palaa opetuksessaan

taaksepdin, rekonstruoi tapahtuneen ja muotoilee sen uudelleen mieless#éin.

Mezirow (1991) toteaa, ettd ihminen voi tulla tietoiseksi omista havainnoistaan,
ajatuksistaan ja toiminnastaan, seki niista totutuista tavoista, jotka yleensé ohjaavat
ajatteluamme ja toimintaamme. Todellinen reflektiivisyys vaatii henkilslti kykyi
pysihtyd ja arvioida toimintaansa uudelleen. Reflektiivistd toimintaa voi ilmeti
toimintaa edeltivissi padtoksentekovaiheessa, toiminnan aikana tai toiminnan

jilkeisessa tulosten kontrollointi vaiheessa.(Mezirow 1991, 104.)

Mezirow (1981;1991) puhuu perspektiivin transformaatiosta eli ndkokulman laa-
jenemisesta. T4l16in kitnnostus suunnataan ulkoisten tekojen merkityksiin ja perus-
teisiin. Toiminnan avulla jasenndmme todellisuutta ja siitd saatavaa tietoa. Toimin-

nan perusteista on tultava tietoiseksi, jotta niihin voi vaikuttaa.
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Perspektiivin muuntuminen on Mezirowin (1981) mukaan mahdollista vain tietyn
himmennystilan kautta. Himmennys voi johtua koetusta ristiriidasta tai vastaavas-

ta tilanteesta, jota on vaikea kestasd(Mezirow 1981).

Yrjonsuurten (1995) mukaan Schon kéyttad termid muotoilu, puhuessaan tietyn
olevan tilanteen muuttamisesta halutuksi tilanteeksi. Muotoilu on prosessi, jossa
ihminen mielessdin yhdisti4 eri asioita ja tuottaa uusia kokonaisuuksia yha uudel-
leen ja uudelleen. Prosessissa on tavallaan " keskustelua tilanteen kanssa" ja siind

voi olla mukana sekd tuttuja, ettid tuntemattomia muuttujia.(Yrjonsuuret 1995, 24.)

Schénin (1992) mukaan muotoilu muodostaa kdytidnnén toiminnan ytimen kaikissa
ammateissa. Opettajan tyon muotoilemisen ytimen muodostavat ne taidot, mieli-
kuvat ja kielikuvat, joita opettaja kiyttd4 opettaessaan tietyn asian tietyille oppilail-
le. Schon korostaa, etti taitava ammatillinen osaaminen perustuu enimméikseen
aikaisempiin kokemuksiin. Reflektoivaa toimintaa voidaan pitdd ihmisen sisdiseni
tekona, joka yhdistd kokemuksen ja tilanteen arvioinnin seuraavan teon tarkoi-

tuksen muodostamiseen.(Yrjénsuuret 1995, 24-25.)

Shulman (1987) kuvaa reflektiota tiedostetusti tietyn tilanteen mie-
leenpalauttamiseksi ja uudelleen lapikdymiseksi. Reflektointi sinénsi, oli se sitten
tiedostamatonta tai tietoista, ei automaattisesti takaa hyvai toimintaa, vaan ratkai-

sevaa on, kuinka reflektointi tapahtuu.(Shulman 1987, 19.)

Kohonen (1990) kuvaa reflektointiprosessia kokemusten tySstdmiseksi rehellisen
pohdinnan kautta. Térke4d on pyrkid analysoimaan kokemuksia ja tunteita
jarjestelmallisesti, ik#d4n kuin itsensd ulkopuolelta katsoen. Rehellinen itsekriitti-
syys voi parantaa kehityshakuisen ajattelun toteutumista. Talioin arkiajattelun
korvaa ammatillinen, kokemuksen syvilliseen ymmartdmiseen pyrkivi ajat-

telu.(Kohonen 1990, 43.)
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Reflektiivisessi prosessissa yksilé palaa kokemuksiensa myénteisiin, mutta mys

negatiivisiin puoliin ja pyrkii arvioimaan niitd uudelleen(Boud & al. 1985, 19-20).

Ilman syvillistd omakohtaista pohdintaa ei ihminen pysty ndkeméin vihipatsisten

asioiden yli, toimintansa taustalla vaikuttaviin itsestd4n selvind pidettyihin arvo-

asetelmiin.

KOKEMUS :
Toiminta,
ajatukset,
tunteet

REFLEKTOINTI

Palaa tilan-

teeseen

- mitd tapahtui?

Analysoi tunte-

muksia

- millaisia tunte-
muksia minussa

TULOKSIA:
Uusia nako-
kulmia, si-

D taio .

erlSl-"‘ _ . toutuminen,
Poistaa hélrltsev1a muutos
tuntemuksia.

Kokemuksen uudelleen
arviointi: liitta-
minen aikaisempiin
kokemuksiin, itse-
kriittisyys, mita
olen yrittényt

valtellda, miksi?

KUVIO 4: REFLEKTOINTIPROSESSIN VAIHEET (Kohonen 1990, 43)
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3.4 Ttseohjaavuus reflektiivisend prosessina

Reflektoiva toiminta voidaan nihdd my6s yksilon itseohjautuvuutena. Itseohjautu-
vuuteen kuuluu, ettd toimintaa tulkitaan tiedon ja tunteiden kautta. Eris
itseohjautuvan yksilon tirkeimmistd ominaisuuksista on vastuullisuus. T#ll6in
henkils ottaa vastuun omasta ajattelustaan, mikd edellyttii toimivaa siséisti

kontrollijirjestelmai ja kriittista reflektiokykya.

Itsechjautuvuus voi liitty, sekd ihmiseen, ettd toimintaan. Thmistéd kuvattaessa
itseohjautuvuus on ihmisen henkilSkohtaista autonomiaa, taipumusta toimia ja aja-
tella itseniisesti tai taipumusta ohjata omia pyrkimyksii. Ulkoachjautuva toimii

ulkoisten tekijéiden mukaan.(Yrjénsuuret 1995, 26.)

Itseohjautuvuutta ei kuitenkaan tule asettaa ulkoaohjautumisen vastakohdaksi. It-
seohjautuvuus tulee nihds erddnlaisena jatkumona, jonka toisessa padssd on yksi-
160 halu ja valmius ohjata itse oppimistaan ja toisessa paissé tarve tulla opete-

tuksi.(Fanninen 1994, 25.)

Termii itseohjaava voidaan kiyttdd myds kuvaamaan jonkin henkilon toimintaa.
Itseohjaava toiminta tarkoittaa ldhes samaa kuin omaehtoinen. T#ll6in yksild toimii
autonomisesti saamatta ulkoista vahvistusta toiminnalleen. Itseohjaavaan toimintaa
liittyy kiintedsti suunnitelmallisuus, arviointi ja vastuu omasta tydskente-

lysta.(Yrjonsuuri, R. 1995, 73.)

Aikuiskoulutuksen tutkimuksissa itseohjautuvuuteen on liitetty mm. seuraavia
ominaisuuksia:

- avoimuus, aloitteellisuus ja itsendisyys

- kisitys itsesti tehokkaana oppijana

- vastuun ottaminen omasta oppimisesta

- oppimishalukkuus ja luovuus

- tulevaisuuteen suuntautuminen

- ongelmanratkaisun taidot(Yrjonsuuri,R. 1995, 75.)
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Itseohjautuvuus ei voi toimia ilman oman toiminnan tiedostamista ja arviointia,
metakognitiivisia taitoja. Psykologiassa on metakognitiolla tarkoitettu 1dhes samaa,
kuin reflektiolla. Metakognitio on kohteeltaan suppeampi, kuin reflektio. Kun
metakognitiivinen ajattelu liittyy kognitiivisten tietojen tiedostamiseen ja oman
toiminnan s#itelyyn, on reflektiossa mukana myds tunteet ja tahto.(Héanninen 1994,

26.)
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4 KERRO KUVASTIN, KEN ON TAITAVIN
4.1 Eviitd ammatilliselle kasvulle

Kisite "refleksiivinen opetus” omaksuttiin nopeasti opettajankoulutuksen ja opetta-
jan tyon kehittimisen filosofiseksi perustaksi ympéari maailmaa. 1980- luvun puoli-
vilissd syntyi useita reflektoivan toiminnan kokeiluohjelmia, erityisesti amerikka-
laisessa opettajan koulutuksessa, mutta pian my6s muualia. Suomeen tdmi kan-
sainvilinen tutkimus- ja kehitysty tuli 1980 -luvun lopulla.(Jérvinen 1990, 4;
Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995, 19.) Reflektiivisyyttd tutkineiden asiantuntijoiden
mukaan opettajankoulutuksen tulisi tukea ja vahvistaa opiskelijan refleksiivisen
ajattelun kdynnistymistd ja kehittdd refleksiivistd ammattikdytant64.(mm. Jarvinen

1990, Ojanen 1993; 1995.)

Opettajankoulutuksen harjoittelut ja tutkimukset ovat syysti saaneet kritiikkia
osakseen niiden suorituspainotteisuuden vuoksi. Aina viime vuosiin asti on koulu-
tuksessa korostettu opettajan mekaanisia ja teknis-rationaalisia opetustaitoja. Opet-
tajankoulutuksen painopiste on ollut enemmin opetustaitojen kuin opettajan per-

soonan ja ammatillisunden kehittdmisessd(Ojanen 1993, 104-105).

Arvioinnin kohteena pitiisi olla meneilldéin oleva oppimis- tai ohjausprosessi, jossa
tavoitteena on kokemuksesta oppiminen ja kokemuksellisen tiedon hysdyntimi-
nen. Téssid prosessissa avainasemassa on opetusharjoittelun ohjaaja. Ohjaajan ja
ohjauksen tehtévini on luoda penista opettajakokelaan reflektiiviselle ajattelulle.
Onnistunut ohjaus antaa aikaa ja tilaa ohjattavan ajattelulle. "Thanneohjaaja” ei
tarjoa valmista mallia, vaan pohtii ja kyseenalaistaa asioita tasavertaisena opiskeli-
jan kanssa. Kuitenkin jokainen opiskelija on viimek#dessi itse vastuussa oman

oppimis- ja ajatteluprosessin kehittymisestd.(Ojanen 1993; 1995.)

Korpinen (1993) kuvaa opettajankoulutusta sosialisaatioprosessiksi, jossa yksilé
stirretdéin opettajan ammattikulttuuriin. Koulutuksen aikana tarjotaan ihanteita,

tavoitteita ja odotuksia, joiden hallitsemiseen pitdisi harjaantua.
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Koulutuksen tulisi tukea oman opettajakuvan muodostumista. Opettajaksi opiske-
lun motivaatio on yleensi sisdistd ja perustuu oman kehityksen havaitsemiseen.
Koulutuksen térkein tulos pitéisikin olla terveen itsetunnon omaava opettajapersoo-
na, joka kehittdi jatkuvasti tyGtdén ja on aktiivinen vaikuttaja ja kasvatta-

ja.(Korpinen 1993.)

Opettajien ammatillista kasvua pidetdin yhtend koulun kehittymisen tirkeimmisti
tekijoistd (Ojanen 1995, Yrjonsuuri 1989). Ojasen (1995) mukaan "ammatillisen
kasvun tavoitteena pitiisi olla itsendisen ja tietoisen ajattelun kehittyminen, jossa
itseohjautuvuus ja ongelmia tunnistava asennoituminen ovat keskeisid". Tama puo-
lestaan edellyttdd rutiinien murtamista, kriittistd tiedostamista ja konkreettisen toi-
minnan ottamista kehitystyon lahtdkohdaksi jo opettajankoulutuksen aikana.
Koulutuksen tulisi tarjota opettajakokelaalle ainekset vahvan ammatillisen miniku-

van rakentumiselle ja kehittdmiselle(Korpinen 1993).

Opettajankouluksen tulisi antaa opettajakokelaalle rittivit evisit oman ammatilli-
sen kasvun alkamiselle. Kari (1996) erottaa opettajaksi kehittymisessd ja opet-
tajakokelaan ajattelun kehityksessi koulutuksen aikana kolme vaihetta. Ensim-
miisessd vaiheessa keskityti4n opettajankoulutukseen ja siitd selvidmiseen. Toi-
sessa vaiheessa esille nousee itse opetustapahtuma. Vasta viimeisessi vaiheessa
pohdinnan kohteeksi nousee opetus- ja kasvatusty6n vaikutukset oppilaaseen.(Kari

1996, 175.)

Opettajaksi kasvaminen on jatkuvaa identiteettityti, jossa painiskellaan erilaisten
odotusten, vaatimusten ja paineiden alaisina(Mustikkamaa 1993, 106). Omassa
tutkimuksessaan Mustikkamaa toteaa, ettd opettajaksi opiskelevan itsetietoisuuden
syveneminen ja laajeneminen nékyi konkreettisina uskalluksina harjoittelussa.
Opiskelijoilla tuntui olevan kaksi kehitysprosessia yhtaikaa kiynnissi: oman

ajattelun kehittyminen ja itsetuntemuksen syveneminen.(Mustikkamaa 1993, 10.)
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Kasvattajan ammatillinen minékuva kehittyy ldpi elamén ja heijastuu opettajan
kiytoksessd, valinnoissa ja padtoksissia(Korpinen 1993). Mustikkamaa (1993)
vertaa omassa pro-graduty$ssiin opettajaksi kasvua vaatteiden sovittamiseen.
Toinen puku ahdistaa ja voi tehdd olon tukalaksi. Joku toinen puku taas sopii kuin
valettu. Pi#asia on, ettei pukua saa endd valmiina, vaan se on itse valittava.(Mus-

tikkamaa 1993, 106.)

Opettajan tyd on jatkuvien valintojen tekemistd. Opettajan valmistuttua opettajaksi,
hinelld oletetaan olevan valmius tehdd oikeaan osuvia ja tietoon perustuvia va-
lintoja erilaisten opetusryhmien kanssa. Omaa tystisn pohdiskeleva, reflektoiva
opettaja miettii valintojensa taustoja ja seurauksia ja pyrkii syvillisesti ymmarti-

min itsesiin ihmisend ja kasvattajana.(Ojanen 1995.)

Tind pdivind opettajan ei tarvitse, eikd hin voikaan sanoa olevansa tdysin oppinut
ja valmis. Opettajien tulisikin tiedostaa se tosiasia, ettei opettajan tydssi voi saa-
vuttaa sellaista ammattitaitoa, jolla selvidd joka tilanteesta. Jaatisen (1994) mukaan
opettaja joutuu hankkimaan jokaiseen opettamaansa tilanteeseen ja ryhmasn uuden

ammattitaidon(Jaatinen 1994, 191).

4.2 Opettajuus on oppia ldpi eldmin

Opettajuuden kisitteeseen liittyy monia médritelmid. Opettajuudella voidaan tar-
koittaa opettajan mindkuvaa tai ammattikuvaa. Opettajuus voi kisittid hallinnollis-
ten tyStehtdvien lisdksi persoonallisen ulottuvuuden. Opettajuus voi myds olla
kahden tai useamman ihmisen vélistd vuorovaikutusta. Jokaisen opettajan oma
kisitys opettajuudesta muodostuu vuorovaikutuksessa ympiristén, ammatissa

toimimisen ja oman eldmén kanssa.

Hyvin opettajan kriteerit ovat séilyneet lahes samankaltaisina l4pi vuosikymmen-
ten. Sahlmanin (1997) artikkelissa professori Kari Uusikyli toteaa, ettd hyvi opet-

taja on usein kutsumusopettaja, joka todella uskoo omaan tyshénsa.
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Hén haluaa toimia lasten parhaaksi ja tiedostaa oman vaikutuksensa lapsiin. Hyvi
opettaja on kasvatuksen ammattilainen, joka ymmértii ja osaa kiyttid tieteellistd
tietoa opetustydn apuna, mutta ei ole pinnallisten muotivirtausten vietivissi. Uusi-
kylan mukaan hyvi opettaja luonnollisesti hallitsee my&s opetuksen perus-

taidot.(Sahlman 1997, 4-5.)

"Koulutusta ohjaavien arvojen uudelleen arviointi, jarjestelmin joustavuus,
opetussuunnitelmien valinnaisuus ja siséllsllinen viljyys, opetuksen yksilsllisyys,
opiskelun itseohjaavuus ja oppimisen autonomisuus saavat oppilaita koskevan
merkityksensi nimenomaan sen kautta, kuinka opettajat kouluyhteisén jisening

niitd tulkitsevat"(Yrjénsuuri & Yrjonsuuri 1995, 11-12).

Nykyisin opettaja nihd4én aktiivisena oman ty6nsi tutkijana ja elinikdisens op-
pijana, joka itse ottaa vastuun omasta ammatillisesta kehittymisestidn. Jokisen
(1995) mukaan oman toiminnan itsearviointi ja -reflektio ovat ammattitaidon kehit-
tymisen perusta ja edellytys. Opettajan itsearviointi, tietojen kerdiminen omasta
toiminnasta ja niiden analysointi vaatii refleksiivisen asiantuntijan otetta.(Jokinen

1995,21.)

Suomessa opettajan ammatillista kehittymisté ovat tutkineet erityisesti Annikki
Jarvinen, Hannele Niemi sekd Raija ja Yrjo Yrjonsuuri. Kiinnostus opettajan oman
tyon tutkimista ja pedagoogista ajattelua kohtaan on kasvanut viime vuosien aika-
na. Niemen (1989) mukaan opettajan ammatillinen kasvu tapahtuu kolmella eri
sektorilla, joita ovat ammatilliset taidot, persoonallisuus ja kognitiiviset prosessit.
Edelld mainitut sektorit ovat vuorovaikutuksessa keskenién ja kehitystaso vaihte-
lee eri alueilla. Opettajan tulisi kehittad itsedin jatkuvasti ja tasapuolisesti kaikilla
ammatillisen kasvun alueilla. Opettaminen on ty6ti oman persoonallisuuden kans-
sa. Ammatillisessa kasvussa opitut tiedot yhdistyvit henkilén persoonan osaksi

(Sava 1987, 13).
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Opettajan ammatilliseen kasvuun voidaan Ojasen (1993, 104) mukaan littis
seuraavia yksilén ominaisuuksia:

- vahvat ammatilliset odotukset

- kyky ottaa riskejd

- avoimuus kritiikille ja muutoksille

- halukkuus tehdi jatkuvasti pieni# kokeita ja kokeiluja luokassa

- vahva tietoisuus opetustekniikoista ja oppimisesta

- vahva aineen hallinta

- aikaisempia myonteisid kokemuksia arvioinnista

Opettaja tydskentelee varsin monimutkaisessa, ristiriitoja tulvillaan olevassa tyd-
ympiristdssi. Tydn rasitustekijoitd on useita ja eri opettajat kokevat eri asiat rasit-
taviksi, Bri4ni rasitteena voidaan kokea ristiriita oppimistavoitteiden ja oppilaan
itsendisen ajattelun kehittimisen vililld. Toisaalta opettaja voi kokea kasvatusvas-
tuun lijan raskaana. Vanhempien, oman tySyhteisén ja hallinnon viralliset odotuk-
set suhteessa opettajan omaan nikemykseen voivat my6s aiheuttaa ristiriitatilantei-

ta.(Saarinen & al. 1989.)

Tyo6rauhaongelmatkin voidaan kokea henkilSkohtaisena epdonnistumisena.
Tyopaineita syntyy my®6s silloin, kun opettaja kokee oman persoonallisuutensa tai
kiytoksensi olevan ristiriidassa opetuksensa tai ammatillisen mindkuvansa kanssa.
Varsinainen opetuskin voi muodostua rasittavaksi erilaisine suunnitteluineen,
valintoineen ja péitoksineen. My6s yksittdinen oppilas voi eri syistd hankaloittaa

opettajan tysti oleellisesti.(Saarinen & al. 1989, 226-227.)

Kuitenkin opettaja on se, jolla on kisitys koulun toiminnan kokonaisuudesta ja
tietty teoria, minkd varassa hiin tyotédn tekee. Opettaja ei aina pysty kuvaamaan
ajatteluaan, vaan se ilmenee hiinen toiminnassaan. Jokainen opettaja pyrkii selviy-

tymidn tyossddn parhaansa mukaan eteen tulevista tilanteista.(Nurmi 1993b, 511.)
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Opettajan tulisikin pyrkid tietoisesti kehittimiin omia menetelmii muuttuvan
todellisuuden hallitsemiseksi. Tutkiva tySote ja tieteellisen ajattelun kehittiminen
tdhtad ilmididen moniuloitteisuuden ymmartamiseen myds kasvatus- ja opetustyds-
sid. Opettajan ammatissa on térke#4, ettd opitaan pohtimaan, keskustelemaan,
analysoimaan ja syntetisoimaan omia kokemuksia ja uutta tietoa. Opettajan ajatte-

lu ja ammatilliset valmiudet kehittyvit kasikkdin.(Nurmi 1993b, 511.)

Reflektiivisesti ajatteleva asiantuntija pystyy joustavasti hallitsemaan muutoksia,
tekee oman toimintansa tietoiseksi ja asettaa omat taustaoletuksensa kritiikin koh-
teeksi. Itsedsn tutkiva opettaja haluaa ja pystyy tiedostamaan ja mydntimiin myos
virheiden mahdollisuuden(Jokinen 1995).

Reflektiiviiseen ammattilaiseen voidaan yhdistdi seuraavat ominaisuudet:

- h#n ei ota tavoitteita annettuina

- hiin ei tyydy pelkistdin keinojen etsimiseen

- hiin rajaa ja muotoilee ongelmatilanteen yhi uudelleen ja on valmis joustavaan

"keskusteluun" tilanteen kanssa (Ojanen 1993, 105)

Opettajan omat eldménkokemukset, ennakkoluulot ja virheelliset kisitykset saatta-
vat my6s ehkaistd ammatillista kasvua. Avoin ja vaihtoehtoinen ajattelu tyrehtyy,
mikali omia kokemuksia ja niiden yhteydessd syntyneiti kisityksid ei pystytd

tiedostamaan ja kriittisesti arvioimaan.(Aaltola, Aarnos & Kiviniemi, 1995.)

Opettajan tirkein tyokalu on hinen oma persoonansa. Persoonallisuuteen liittyy
myds hinen kykynsi havaita toimintansa todellinen olemus sekd siind tapahtuvat
muutokset ja vaikuttaa niihin oman arviointinsa perusteella. Opettajan ammatilli-
sen kehittymisen taustalla vaikuttaa opettajan kyky reflektiiviseen ajatteluun.
Reflektion avulla voi parantaa itsetuntemusta ja piin vastoin, mikd merkitsee yksi-

16n sisdisen ja ulkoisen todellisuuden ldhentymisté.(Virtanen 1994.)
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Opettaja voidaan néhd4 myds itseohjautuvana oman tyon kehitt4j4na. Itseohjaa-
vuus saattaa kuitenkin olla ongelmallista tydn ulkoisten velvollisuuksien vuoksi.
Opettaja joutuu joissakin tapauksissa toimimaan ulkoaohjautuvasti, vaikka héinella
onkin vapaus toteuttaa omia valintojaan velvollisuuksien noudattamisessa(esi-
merkiksi opetussuunnitelma). Yksilén omat kisitykset toimintansa onnistumisesta
tai epdonnistumisesta ovat avainasemassa yritettiessd ymmartii itse toimintaa.(Yr-

jonsuuret 1995, 27.)

Nykyisin opettajalta edellytetddn taitoa nihdi tieteellisen tutkimuksen ja opetus-
tyén vilinen yhteys. Opettajan on pystyttivi kyseenalaistamaan ja Kkriittisesti arvi-

oimaan ympirdivii tietoa.

Kun reflektiolla pyritddn asiantuntijuuden lisidmiseen, on yksilon kohdalla kyse
kokonaisvaltaisesta ammatillisesta kasvusta. Jos koulutuksen kautta tapahtuva
kasvu nihdiin henkilén koko persoonaa koskettavana ammatillisena kasvuna,
liittyy siihen my®6s nikékulmien laajeneminen ja jatkuvasti kehittyvi ja syvenevi

ammatillinen itsetuntemus.(Eteldpelto 1992.)

Niemen (1992) mukaan joustava opettaja pystyy nikeméin tyossidin epikohtia,
osaa kysy4, etsii muutosta eikd pelkda muutoksiin liittyvia kriiseji. Kysyvin ja
etsivén opettajan ominaisuudet ovat ldhelld mys tutkivan opettajan tuntomerkke-
ja(Niemi 1992, 14-15). Todellisen ammattilaisunden voidaan katsoa alkaneen
silloin, kun opettaja tiedostaa ammattinsa olevan liian monimutkainen tiydellisesti

hallittavaksi(Halmio 1997,61).

Opettajan jatkuva oman tyén reflektointi tulisi olla normaali, péivittdinen osa
opettajan tyoti. Reflektoinnista pitdisi muodostaa perusta opetuksen laadulliselle
kehittdmiselle.(Hancock & Settle 1990, 1.) Reflektointi on itsearvioinnin tirkein
peruste ja parhaimmillaan se auttaa ja tukee opettajan tyotd tekemalld tyon tyydyt-
tivimmaksi ja nautittavammaksi. Ilman reflektointitaitoja opettaja ei voi arvioida

omaa tyotddn eikd ohjata oppilasta syvilliseen itsearviointiin.(emt., 13.)
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4.3 Kohti kriittistd reflektiivisyyttd

Mezirow (1981) kuvaa oppimista tietoisuuden muutoksena. Mezirowin mukaan
tietoisuuden ylin taso on teoreettinen reflektiivisyys eli perspektiivin trans-
formaatio.(Mezirow 1981.) Omaksumamme merkitysskeemat voivat muuttua,
mikali kohtaamme kokemusmaailmastamme tai totutuista olettamuksistamme

poikkeavia tilanteita. Muutos vaatii kuitenkin poikkeaman reflektiivista kisittelyd.

Mezirow (1995) kertoo esimerkin kotirouvasta, joka aikuisiilld huomaa, ettei
toisten naisten tarvitse huolehtia samoista asioista kuin hinen. T#llainen toiminnan
analysointi, muutuvien merkitysten liittéminen aikaisempiin ajattelumalleihin voi

aiheuttaa perspektiivin muutosta.(Mezirow 1995, 30.)

Nurmi (1993a) tulkitsee Mezirowin tietoisuuden ylinti tasoa seuraavasti. Kriittisen
reflektion ensimmaiisend vaiheena on omien kisitteiden merkitysten arvioiminen.
Toisena vaiheena on tietoisuus ympérdivin tiedon rajallisuudesta. Kolmas vaihe
kasittdd tietoisuuden siitd, ettd reflektointikdytintd perustuu tiettyihin itses-  tddn-

selvini pidettyihin kulttuurisiin ja psykologisiin oletuksiin.(Nurmi 1993a, 78.)

Mezirow (1995) haluaa erottaa kriittisen reflektion harkitsevasta toiminasta. Kaikki
inhimillinen toiminta, jossa on ajatus mukana, ja joka ei perustu pelkistidn tottu-
muksiin, on harkitsevaa. Harkitseva toiminta on myos reflektiivisti, mutta se ei ole
sama kuin reflektio. Reflektiota voi tapahtua osana paitoksentekoprosessia tai se
voi olla jilkikdteen tehtyd asioiden uudelleenarviointia. Kriittiselld reflektiolla
tarkoitetaan olemassa oleviin ennakko-oletuksiin kohdistuvaa reflektiivisti

ajattelua.(Mezirow 1995, 22-23.)
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REFLEKTIIVINEN EI-REFLEKTIIVINEN
TOIMINTA TOIMINTA
HARKITSEVA JA JALKIKATEIS-| | TOTUNNAINEN HARKITSEVA,
REFLEKTOIVA REFLEKTIO TOIMINTA MUTTA REFLEKTOI-
TOIMINTA i MATON TOIMINTA
SISALTG{—s1e— PROSESSI

ENNAKKO-OLETTAMUKSET
(KRIITTINEN REFLEKTIO)

KUVIO 5: REFLEKTIO (Mezirow 1995, 23)

Kriittisen reflektion tasolla ihminen ik##n kuin asettuu itsensi ulkopuolelle, jolloin
oma persoona tulee tutkimuksen kohteeksi. Oleellista on se, miten tirkeiksi ihmi-
nen kokee oman menneisyytensid merkityksen itselleen, roolilleen, mahdollisuuk-
silleen ja sosiaalisille odotuksilleen. T4llGin itsetiedostus kisittdd myds yksilén

osana tiettyd kulttuuria.

Kriittinen itsetietoisuus on Mezirowin (1981) mukaan myds vapauttavaa, koska
auttaa thmistd nikemééin eldimissi koettujen ristiriitojen ja ongelmien todelliset ai-
heuttajat. Téllaisia voivat olla ympérillimme vaikuttavat aatteet, ideologiat, vaik-

kapa vanhempiemme kasvatusperiaatteet.(Mezirow 1981)

Kriittisen tietoisuuden tasolla kritiikin kohteiksi opettajan tydssi nousevat oma tai
muiden ihmis- ja/ tai maailmankuva. Opettaja voi myos kyseenalaistaa omaa oi-
keuttaan toimia opettajana. Opettaja voi innostua pohtimaan omaa oppimiskisitys-
tddn, opiskelun mielekkyyttd tai oikeutta puuttua opiskelijan oppimisprosessiin.
Opetussuunnitelmaa tystettéessd esille nousevat kysymykset kuka, missa ja milld

oikeudella suunnitelma tehdaan?(Jarvinen 1990, 35.)
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Oulun yliopiston Kajaanin opettajankoulutuslaitoksen luokanopettajien poikkeus-
koulutuksen p#itavoitteena on itsendisesti ajatteleva ja yhteistykykyinen opettaja.
Aikuiskoulutukseen hakeutuvat opettajat ovat hyvi esimerkki eliminkokemuksen
vaikutuksesta ajattelun kriittisyyteen. Niskasen ja Tornbergin (1995) artikkelissa
todetaan, ettd aikuisopiskelijoilla oli valmiuksia edetd kriittisen tietoisuuden tasolle
jo opintojen alussa. Opettajien poikkeuskoulutukseen osallistuneiden kriittinen tie-
toisuus oli voimakkaasti mukana heti ensimmaéisen harjoittelun aikana ja kisitteli
laajasti reflektion eri kohteita (vrt. Jarvinen 1990). Kirjoittajat toteavatkin, ettd
"poikkeuskoulutukseen osallistuneiden aikaisempi koulutus, ammatillinen koke-
mus ja henkilokohtainen rohkeus mahdollistivat itsendisen ajattelun tavoitteeseen

pédsyn."(Niskanen & Tornberg 1995.)
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5 KURKISTUS PEILIN TAAKSE

5.1 Miti ja miten opettaja reflektoi?

Ojanen (1995) kuvaa opettajan refleksiivisyyttd dynaamiseksi tavaksi toimia luo-
kassa, oppia kokemuksistaan ja ajatella samanaikaisesti sekd intuitiivisesti, ettd
rationaalisesti. Intuitiivinen toiminta auttaa opettajaa muodostamaan kisityksii
omasta toiminnastaan ja sen vaikutuksista oppilaiden oppimiseen. Rationaalista
toimintaa puolestaan tarvitaan paattavaisyyden lisidmiseen, keskittymiskyvyn
parantamiseen ja oman eldmén hallinnan ja vaihtoehtoisten toimintamallien

kehittimiseen(Virtanen 1994).

Amnikki Jirvinen on tutkinut opettajan reflektiivisen ajattelun kehittymista seké
koulutuksen aikana ettd tydeldméssi. Jarvinen (1990) 16ytad opettajan tyostd neljd
reflektion kohdetta: tydpersoona, opetus- ja oppimisprosessi, opetussuunnitelma
sisiltdineen ja koulutusinstituutio ja yhteiskunta. Jarvisen kuvaamat reflektion
tasot ovat tekninen ajattelu, praktinen ajattelu ja kriittinen tietoisuus. Tasot ovat
ldhelld van Manenin (1977) reflektiivisyyden tasoja. Kriittisin tietoisuuden tasolia
Jarvisen kuvaama malli 1dhenee myds Mezirowin (1981) perspektiivin muutos-

ta.(Jarvinen 1990, 31.)

Jarvisen (1990) mukaan opiskelija valitsee reflektion kohteet melko varhaisessa
vaiheessa opiskeluaan, eiki yleensd endi laajenna niitd. Sitdvastoin opiskelija
syventii tietimystdidn valitsemillaan alueilla. Tavallisimmat reflektion kohteet
Jirvisen tutkimuksessa olivat oma persoona sek# opetettavan alan tietoperusta.

(Jarvinen 1990, 45.)
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KUVIO 6: OPETTAJAN REFLEKTION KOHTEET JA TASOT
(Varvinen 1990, 33)
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Yijonsuuret (1995, 29) 16ytivit opettajan tydstd nelja reflektoinnin pe-

rusulottuvuutta. Nima ulottuvuudet ohjaavat reflektoivan toiminnan kohteen va-

litsemista. Lyhyesti sanottuna kyse on niistd asioista, joita opettaja pitdd tydssddn

tiarkeini. Nita ulottuvuuksia voivat olla:

1. opetussuunnitelman noudattaminen

2. omaksutun mallin noudattaminen

3. uusien ideoiden etsiminen

4. oppilaan oppimisen auttaminen
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Opettajan ty6ssi voi olla my6s muita reflektion perusulottuvuuksia, kuten kodin ja
koulun vilinen yhteistyd, kurin ylldpitdminen, mukavan opettajan maineen saavut-
taminen, tms.(Yrjénsuuret 1995, 29). Opettajan oma nikemys siitd, miki hiinen
tySssiiin on tirkeds, midrai reflektoinnin kohteen. Edelld mainitut reflektoinnin
ulottuvuudet vaihtelevat yksittdisen opettajan tydskentelyssd, mutta jokin osa-alue

voi nousta muita enemmin esille.(emt., 32.)

Reflektointi voi olla tietoista tai tiedostamatonta. Tiedostettu toiminta opettajan
tydssd voi olla kahden tyyppisté: opettaja tiedostaa reflektoivansa toimiessaan tai
opettaja tiedostaa reflektoivansa toiminnan ulkopuolella. Edellisti Yrjonsuuret
vertaavat Schénin reflektioon toiminnassa(reflection-in-action). T#lléin on kyse
siité, ettd opettaja tiedostaa reflektoivansa opetuksen aikana. Jilkimmiisessi on
kysymys Schénin reflektiosta toiminnalla(reflection-on-action), jolloin opettaja

pysihtyy jilkikéteen ajattelemaan toimintaansa.(Yrjonsuuret 1995, 33.)

Tiedostamaton reflektio voidaan jakaa my&s kahteen tyyppiin: opettaja toimii
luottaen itseensd tai opettaja toimii luottaen opettajan rooliin. Nimi kummatkin
vastaavat Schonin reflektiota toiminnassa. Kun opettaja toimii luottaen itseensi ja
omaan persoonaansa, hén tietdd olevansa tarpeeksi kokenut selvitikseen uusista,
vaihtelevista tilanteista. Kun opettaja toimii luottaen opettajan rooliin, hin tukeu-
tuu sithen, ettd on saanut opettajan koulutuksen ja tydskentelee opettajana. Kun
reflektointi on tiedostamatonta, opettaja nikee kylld kiytdnnon tason, mutta ei

tiedosta omaa reflekttiivistd ajatteluaan.(Yrjonsuuret 1995, 33-34.)

Kumpikaan, tiedostamaton tai tiedostettu reflektointi ei yksiselitteisesti takaa
hyvai lopputulosta. Molempien reflektointityylien soveltaminen sopiviin tilantei-

siin voi tuottaa onnistunutta toimintaa.
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5.2 Oma eldmd pelikentténd

Thmisen ammatillinen identiteetti muotoutuu pikkuhiljaa elimén varrella. Siihen
vaikuttavat ennakko-odotukset ja -tiedot kyseisestd ammatista sekd omakohtaiset
kokemukset. Kun miniidentiteetti muodostuu pidasiassa lapsuudessa, ammatillisen

identiteettin muotoutumisen keskeists aikaa on koulutus ja ensimmiiset tyvuodet.

Opettajan ammatista on jokaisella suomalaisella useamman vuoden ajalta omakoh-
taisia kokemuksia. Opettajankoulutukseen valituilta titd kokemusta 16ytyy vahin-
td4n 12 vuotta. Opettajankoulutuksen tulisikin pyrkid hyddyntdmasn tétd kokemus-
pohjaa. Opettajakokelaan oman kokemuskentén esille nostaminen ja pohtiminen

voi tuoda opiskeluun aivan uuden, omaa identiteettid vahvistavan ndkokulman.

Heikkinen ja Riiha (1997) kuvailevat artikkelissaan opettajankoulutuksessa to-
teutettavaa kotiryhmiopetusta. Lahtokohtana on omaeldménkerrallinen 1ihestymis-
tapa, joka korostaa eldménhistorian aikana saatujen kokemusten merkitysta oppi-
misessa. Omien koulutuskokemusten ja eliméanhistorian pohtiminen yleensé on
opettajakokelaalle tirkedd. T#ll6in on mahdollista tunnistaa omat eliménarvonsa ja
niiden taustalla vaikuitavat taustaoletukset. Omien arvojen, maailmankuvan ja
ihmiskésityksen pohtiminen yhdessd toisten ihmisten kanssa voi avata tien aivan
uudenlaisen itseymmaérryksen tasolle ja tukea oman ammatillisen identiteetin

muodostumista.(Heikkinen & Riihd 1997, 30-31.)

Ojasen (1993) mukaan ammattilaiseksi kasvaminen on pitkékestoinen, ainutlaa-
tuinen ja henkilokohtainen prosessi. Se kytkeytyy kiinteésti ihmisend olemiseen ja
persoonallisuuden kokonaiskehitykseen. Opettajan ammattitaito on pitkalti
tilannesidonnaista, kdytdnnén toimintaan liittyvis ja omakohtaisiin kokemuksiin
perustuvaa tietoa. Kokemuksellinen oppiminen on parhaimmillaan prosessi, jossa
yhdistyy ihmisen tyd ja persoonallinen kehittyminen. Omien kokemusten tydstami-
nen kehittad reflektointikdytantod ja sitd kautta ammatillista osaamista.(Ojanen

1993.)
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Opettajan ammatissa tyoskentelee eliméankokemuksiltaan ja persoonaltaan erilaisia
henkilsitd. Koska myds oppilaat tulevat hyvin erilaisista kodeista, muodostuu ope-
ttajan tyckentille monivivahteinen ihmissuhdeverkosto. Opettajan omakohtaiset
kokemukset tydstd voivat toimia reflektioprosessin kdynnistdjini. Kuten Kari
(1996) toteaa "IIman monipuolisia kokemuksia opetustysti ei ole mahdollistakaan

passtd kovin korkealle ja kriittiselle tasolle reflektoinnissa”.(Kari 1996, 24.)

5.3 Valmis, vaan ei kuitenkaan

Opettajan ammattitaidon kehittdminen vaatii jatkuvaa koulutusta, kuten Erkki
Viljanen on todennut jo l3hes kymmenen vuotta sitten. Opettajankoulutuksen
tavoitteita on mahdoton asettaa niin, ettd peruskoulutuksen aikana valmistuu tdysin
oppineita opettajia. Viljanen onkin esittdnyt varsin mielenkiintoisen ehdotuksen,
jonka avulla voitaisiin taata opettajankoulutukseen riittdvd maéra harjoittelua ja

valmille opettajille tiydennyskoulutusta.(Viljanen 1988, 41.)

Viljasen (1988) mukaan opettajien perus- ja tdydennyskoulutus voitaisiin yhdistad
toisiaan tukevalla tavalla. Lukuvuoden mittainen opetusharjoittelu kunnan kou-
lussa tekisi opiskelijalle kdytinnén koulunpidon tutuksi. Liséksi se varmistaisi
opettajakokelaan soveltuvuutta alalle. Vakinainen viranhaltija voisi puolestaan

hankkia silldaikaa tiydentdvid opintoja itselleen.(Viljanen 1988, 41-42.)

Opettajan siirryttyé tydeldmazn, on ammatillinen kasvu hénesti itsestidfin kiinni.
Kukaan ei voi pakottaa opettajaa yllapitdmaan ja kehittimi4n omaa ammattitaito-
aan. Koska opettajan tyo ei ole kaikille kutsumusammatti, ei oman tyén kehittimis-
t4 ehki nihd tarpeellisena: riittdd kun hoitaa vaaditut tehtéivét. Opettajan tyd on
kuitenkin vaativaa seké fyysisesti, ettd henkisesti. Opettaja kokonaisvaltaisesti
sidottu toimintaansa koko péivin ajan. Kehittyminen ty6ssi ja ihmisend yleensi
voi auttaa ihmist4 jaksamaan paremmin ja tekee tyén mielekkdiammaksi. Oman
toiminnan ja sen taustalla vaikuttavien arvojen reflektiivinen pohtiminen on eris

merkittivi keino kehittdd omaa tyStisn.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuksen tarkoitus

Tama tutkimus on 13htenyt tutkijan hekildkohtaisesta mielenkiinnosta oman tyén
tutkimista ja kehittdmisti kohtaan. Tutkimuksen avulla halutaan nostaa esiin koke-
musten reflektiivisen pohdinnan merkitys opettajan ammatissa. Tavoitteena on
ollut kuvata omaeliminkerrallisen 1dhestymistavan keinoin eristd ammatilliseksi
kasvamisen polkua ja siitd esille nousseita ajatuksia. Tutkimuksen punaisen langan
muodostavat ne tutkittavan omakohtaiset kokemukset, joita hin pitid ammatillisen

kehityksensi kannalta merkittavina.

Opettajankoulutuksen aikana opiskelijoissa pyritddn herittdméén jatkuva innostus
oman tydn tutkimista ja reflektointia kohtaan. Koulutuksen aikana refleksiivisti
prosessia kdynnistelldin nivomalla kasvatusteoria ja opetusharjoittelu sopivalla
tavalla yhteen. Pa#sy kriittisen ajattelun ja reflektion tasolle vaatii kuitenkin laajan
omakohtaisen kokemuspohjan, paljon tyoti erilaisissa tilanteissa ja erilaisten ih-

misten kanssa.

Tutkimuksen erdini tavoitteena on ollut kokeilla koulutuksellista omaeldménker-
taa kriittisen reflektion vilineend, jonka avulla opettaja voisi tutkia ja kehittii
omaa ammatillista osaamista. Opettajan tyShén vaikuttavat vahvasti hinen
koulutuskokemuksensa ja oma persoonallisuus. Opettajan ammattitaidon kehitty-
misen ehtona on puolestaan kyky oman ty6n kriittiseen arviointiin. Kysymys kuu-
luukin: pystyyko opettaja omaeldminkerran avulla tiedostamaan kokemustensa
merkityksen ja hyddyntimain aikaisempia kokemuksiaan reflektiivisen ajattelun

kautta? Voiko opettaja kayttdd kokemuksiaan ammatillisen kasvunsa tukena?
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6.2 Tutkimusmenetelma

Tukimus on toteutettu laadullisena tapaustutkimuksena. Tutkittavan laatiman
koulutuksellisen omaeldméankerran, tutkjan ja tutkittavan vilisten keskusteluiden ja
haastattelun kautta on pyritty etsiméin yhtymikohtia ja vahvistusta teoriataustassa
esitetyille ajatuksilie.

6.1.2 Tapaustutkimus

Tapaustutkimus kohdistuu yleensi tietyssé tilanteessa olevaan yksiloon, ryhmién,
instituutioon tai laajempaan yhteisd6n. Tarkastelun kohteeksi nousevat tiettyjen
ihmisten nakemykset ja kokemukset tietyistd asioista. Tutkittava tapaus on yleensi
"tyypillinen, kriittinen, ainutkertainen, poikkeuksellinen, opettava tai paljastava".
Tutkija voi joko joutua tilanteeseen, josta kiinnostuu tekemédén tutkimusta tai
tarkoituksella etsid tietyn tyyppistd tutkimustilannetta tai kdyttd tiettyd tutkimus-
metodia.(Syrjila & Numminen 1988.)

Tapaustutkimusta voidaan pitid luontevana lihestymistapana opetuksen ja oppimi-
sen tutkimisessa. T#lldin tiettyd ‘tapausta voidaan tarkastella ja kuvata kokonaisval-
taisesti. Tapaustutkimuksen avulla pyritdin 16ytdmaan ilmidlle selityksid. Kohteen
syvillinen ymmartiminen vaatii sek# nykyisyyden ettd menneen tarkastelua.(Syr-

jala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1994, 11-12.)

Tapaustutkimuksessa tutkija ja tutkittava ovat tiiviissd vuorovaikutuksessa keske-
nidn. Roolit eivit ole selvisti erotettavissa ja tutkimus edellyttaskin molemmin-
puolista [uottamusta ja avoimuutta. Alasuutarin (1995, 87) mukaan tietojen antami-

sessa ollaan rehellisid, mikali luottamus on molemminpuolista.
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Tapaustutkimuksen avulla voidaan tarjota sijaiskokemuksia tutkimuksen lukijoille
ja sitd kautta innoittaa lukijaa muistelemaan omia samankaltaisia kokemuksia.
Thminen muuttaa toimintaansa saadessaan uusia kokemuksia. Sijaiskokemukset
voivat saada aikaan todellista muutosta lukijassa, mikili tutkimuksen tarjoamat
tiedot on helposti liitettdvissd lukijan aikaisempiin kokemuksiin. (Syrjild & Num-

minen 1988, 172.)

Toisaalta tapaustutkimusten avulla voidaan vilittds lukijalle sellaista tietoutta, joka
vastaa lukijan akuuttia tarvetta. Tapaustutkimukset ovat aina ainutkertaisia ja
tilannesidonnaisia, joten ne voivat my0s innostaa opettajia suorittamaan itsereflek-
tiota ymmartidkseen paremmin omia kdytant6jdan.(Syrjdld & Numminen 1988,

173.)

6.1.2 Eldminkerrallinen ldhestymistapa

Elaminkertomus voidaan midritelld henkilon vapaamuotoiseksi kertomukseksi
omasta eldmistiin. Elimankerralla puolestaan tarkoitetaan jonkin muun kuin itse
kyseessd olevan yksilon tekemdd eliménkulun kirjallista kuvausta. Omaeldminker-

ta on henkildn itsestdén laatima eldménkuvaus.(Huotelin 1996, 14.)

Eldminkerrallista tutkimusta on kiytetty jo pitkdan mm. sosiologiassa, sosiaalipsy-
kologiassa, historiassa, psykologiassa, kirjallisuustieteessi ja antropologiassa
(Syrjild & Numminen 1988, Dominice 1995). Kasvatustieteessi eldminkertatutki-
musta on toistaiseksi kiytetty varsin vihin, mutta mielenkiinto menetelmii koh-
taan on lisdéintynyt viime vuosina(Huotelin 1996, 14). Dominice (1995) on kehitel-

Iyt erityisesti aikuiskasvatukseen soveliettua koulutuseldménkertatekniikkaa.
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Eridni lihtSkohtana eliminkerran kiyttdmiseen kasvatuksessa on ollut se, etti
aikuisoppiminen edellytti tietynlaista eldméankerrallista reflektiota(Huotelin 1996,
15). Koska eldménkerrallista ldhestymistapaa voidaan kiyttdd sekd tutkimus- ettd
oppimismenetelméni, eliméinkerta voi toimia rakentavana tydkaluna kasvatuksen
alueella. Eldminkertatekniikkaa pidetddnkin nykyisin erddni kriittisen reflektion

vilineend(Dominice 1995).

Koulutuksellinen eldminkerta on erds muunnelma varsinaisesta elimankerta-
tutkimuksesta. Pierre F. Dominicen kehittimé eldmankertatekniikka perustun
aikuisten omien oppimisprosessien mieleenpalauttamiseen ja niiden tulkintoihin.
T4llsin oppiminen voi olla oma tutkimuskohteensa ja itse tutkimus voi tarjota
tutkittavalle mahdollisuuden uudistavaan oppimiseen.(Dominice 1995, 214.) uudis-
tavalla oppimisella tarkoitetaan sellaista oppimista, joka voi johtaa muutoksen ja

asioiden uudelleen jisentdmiseen.

Dominice (1995) on kiyttinyt koulutuseldmankertaa aikuiskoulutuksessa ryhmre-
flektion vilineend. Koulutuseliméinkerran laatiminen lahtee liikkeelle henkilén
suullisesta omaeldminkerran esittdmisestd. Tdmén jélkeen ryhmin muilla jasenilld
on mahdollisuus esittid kysymyksi4 ja keskustella esityksestd. Seuraavaksi laadi-
taan kirjallinen versio eldméinkerrasta. Kirjoitelman muoto on vapaa, mutta sisél-
16ss4 tiytyy keskittyd prosessiin, jonka kautta henkil6std on tullut juuri se, mit4d
hin nyt on. Erityisesti tulee pohtia niitd koulutuksellisia kokemuksia, jotka ovat
henkilén oppimiseen vaikuttaneet. Vapaa tekstin rakenne auttaa ilmaisemaa kunkin

oman eliminkerran erikoispiirteitd.(Dominice 1995, 217.)

Dominice (1995, 222) toteaa, ettd "aikuiset oppivat siiloin, kun he pystyvit jisenti-
mi#n uudelleen ja rikastamaan jo osaamaansa”. Kun saadun koulutuksen mallit ja
oman elimin merkitykselliset tapahtumat nostetaan analysoinnin kohteeksi, maéri-
telldin samalla niitd toiminnan taustalla vaikuttavia perusteita, joiden avulla maail-
maa hahmotamme. Jokaisen koulutuseldminkerta on ainutkertainen, jota voidaan

myés pitdd tutkimusmetodin etuna.(Dominice 1995, 220.)
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Narratiivisella tutkimuksella tarkoitetaan tutkimusta, joka pyrkii kuvaamaan ihmi-
sid sellaisina kuin he ovat ja miten heistd on sellaisia tullut. Connelly ja Clandinin
(1990) kuvaavat narratiivista tutkimusta kokonaisvaltaiseksi laadulliseksi tutki-
mukseksi, jossa kasvattajat ovat asiantuntijoita. Opettajan kiytinndssi tekema tyo,
hinen eliminkokemukset ja yksilollinen ajattelu muodostavat timén kokonaisuu-
den.(Connelly & Clandinin 1990, 2-4). Narratiivista tutkimusta voidaan verrata
eliminkerralliseen tutkimukseen, joka pohjautuu esimerkiksi opetajien itse
kirjoittamiin kertomuksiin tydstdan ja eldmaistdzn (Syrjald, Estola, Makeld & Kan-
gas 1996, 139).

Opettajien ammatillista kasvua on tutkittava laajana, "koko uran kestivéing henki-
16kohtaiseen eldminhistoriaan liittyvéind prosessina" (Syrjild & al. 1994, 59).
Kuuntelemalla ja ymmértimalla paremmin opettajien urakehitystd ja sithen liitty-
vii eliménkisnteitd, on mahdollista tukea opettajien ammatillista kasvua ja sitd

kautta saada aikaan muutosta myos kouluissa.(Syrjala & al. 1994, 59.)

Koulutuksellisen omaeldminkerran menetelmi edellyttdi useita eri vaiheita. Yhti
oikeaa tapaa soveltaa elimanketamenetelméi ei ole, vaan sen kiyttotapa tulee
valita tapauskohtaisesti. Omaeldminkertaa voidaan kuvata jatkuvasti liikkkeeld
olevaksi itsen jisennykseksi, joka on osa kirjoittajansa todellista elimii(Vilkko
1995, 159).

Koettu eldimi muodostaa sen perustan, jonka pohjalta kasvattaja erilaisissa
kasvatustilanteissa toimii. Eldméankertoja ja -kokemuksia voidaan kiyttas so-
veltuvin osin my§s kasvatuksellisten materiaalien tukena, mutta  tirkeimpaa
lienee kasvattajan oman toiminnan taustalla vaikuttavien perusteiden ymmartimi-
nen.(Huotelin 1996, 15). Elamé#nkertametodi voi uudella tavalla avata henkista
kasvua ja kehitysprosesseja ja sitd kautta myds esimerkiksi edistdid opettajan am-

matillista kehittymistd(Syrjala & al. 1985, 275-276).
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Tissd tutkimuksessa on sovellettu Dominicen koulutuksellista eliméinkertametodia
yhteen tutkittavana olevaan opettajaan. Tutkija ja tutkittava ovat kdyneet vuoro-
keskustelua tutkittavan koulutuksellisesta taustasta, jonka jilkeen tutkittava on
laatinut siitd kirjallisen vapaamuotoisen selostuksen. Tutkitavan tehtivini on ollut
pohtia niitd koulutuksellisia kokemuksia, joiden ansiosta hin on juuri se, mitd hin
nyt on. Kirjallista tuotosta on tdydennetty avoimen haastattelun ja keskusteluiden
avulla. Tutkija on ollut vahvasti lisné koko tutkimuksen ajan. Tutkimustehtdvi on

muotoutunut ja tismentynyt tutkimuksen aikana.

6.2.3 Tutkimusmenetelmin problematiikkaa

Fliminkertomus syntyy aina tietyssd, ainutkertaisessa tilanteessa ja on kertojasta
johtuen tietynlainen. Kertomuksiin vaikuttavia tekijoitd ovat mm. tutkijan ja tutkit-
tavan suhde, kertomisen motiivit, kertojan muisti ja esitystilanne seki kertomuksen

persoonallinen jisennystyyli.(Huotelin 1996, 16.)

Elaminnkerrallisen aineiston ollessa kyseessd nousee esiin aina eettisid kysymyk-
sifi: kenelle tekstit kuuluvat ja kuka niistd on vastuussa? Tutkijan analysoidessa

kertomuksia hin saa tietoa tutkittavan henkiltkohtaisesta eldmaisti.

Tutkijalta vaaditaan herkk#4 ja hienotunteista otetta tutkimusta kohtaan.(mm.
Syrjdla & al. 1994, Dominice 1995). On my&s muistettava, ettd eldminkerrat kir-
joitetaan yleensd lukijaa tai kuulijaa varten. Tall6in niiden motiivit voivat vathdella

huomattavasti.(Huotelin 1996.)

Narratiivinen tutkimus sisiltd3 aina kirjoittajansa kertoman nikemyksen tietystd
asiasta. Kertomus on sen hetkisiin tunnelmiin tukeutuva ja niin ollen jatkuvan
muutoksen alainen. Ei voida olettaa, ettd kertomus tuo esiin absoluuttisen totuuden,
vaan kyse on tiettyni ajankohtana mieliin palautetusta tapahtumasta. Ongelmallista
voi olla yhteys kertomuksen ja eletyn elamén vililld.(Huotelin 1996, 18.)
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Elidminkerrallisen tutkimuksen luotettavuutta voi myés olla vaikea esittii. Esille
nousee ainakin kysymys luotettavuuden kriteereistd. Milla tavalla tutkimuksen
laatua on mahdollista arvioida ja millaisten kriteerien pohjalta se tapah-

tuu?(Huotelin 1996, 18.)

Eldménkerrallinen tutkimusmenetelma voi tarjota kiyttékelpoista ja uskottavaa
tutkimustietoa, kunhan vain tiedostetaan menetelmin rajat. Tutkimusmenetelmén
kautta tutkimus hahmotetaan tietysti nikékulmasta. Tutkimustulokset esitetdin
tietynlaisina tulkintoina. Menetelmén kiytto téytyy olla perusteltu juuri kyseisen
tutkimuksen kohdalla. Tissi tutkimuksessa omaeldménkerrallinen 1dhestyminen on
perusteltua, koska sitd kautta nostetaan tietoisesti omia eldménkokemuksia kriitti-

sen reflektion kohteeksi.
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7 TUTKIMUKSEN SUORITTAMISEN VAIHEET

7.1 Tutkimuskohteen valinta

Tutkimuksessa on etsitty tutkittavan eldmankokemuksista yhtaldisyyksia tutkijan
laatimaan teoriataustaan. Mikdli eliménkerrallisessa tutkimuksessa pyritdsn yleis-
timiseen, voidaan tutkittavat valita edustamaan jotain tiettyd ryhmas. T4ll6in on
mahdollista tutkia teoreettisten oletusten paikkaansa pitdvyytti tutkitussa tapauk-
sessa.(Syrjild & al. 1994, 18.)

Tutkimuksen kohteena on naisopettaja, joka on toiminut alaila 21 vuotta. Tutki-
muskohten valintaan on vaikuttanut tutkittavan laaja eliménkokemusten kirjo seki
useat erityyppiset koulutuskokemukset ja tydpaikat. Jos tutkija haluaa tutkittavien
tdyttavin tiettyja kriteerejd, tutkija voi houkutella vapaachtoisia tutkittavia mukaan
tutkimukseen(Syrjild & al. 1994, 22). T4ssd tutkimuksessa tutkittava on vapaach-

toisesti mukana. Tutkittavasta kiytetdin nime4 Kaisa.

7.2 Tutkimuksen aineisto ja analysointi

Tutkimuksen teoreettisen osuuden rakentaminen on aloitettu syksylld 1994, Tut-
kielman n#kékulma on vaihdellut ja muotoutunut vihitellen teoriataustan kasvaes-
sa. Tutkimus on tdsmentynyt nykyiseen muotoonsa syksyn -96 aikana, jolloin on
paitetty myds tutkimusmenetelmésti. Samoihin aikoihin on aloitettu keskustelut
tutkittavan kanssa. Kaisan koulutuksellinen omaeldminkerta valmistui maaliskuun
1997 lopussa. Avoin haastattelu tehtiin toukuun 1997 alussa. Keskustelua tutkijan

ja tutkittavan vililla on kéyty tilanteen mukaan.
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Tutkijan on aloittanut saamansa aineiston analysoinnin kokoamalla ensin omaeli-
minkerrasta poimitut tiedot kappaleeseen 8.1. Aineistoa on tiydennetty tarvittacssa
keskustelemalla tutkittavan kanssa. Tutkimuksen tulokset on koottu kappaleeseen
8.2. Pohdintajaksossa kootaan tutkimustulokset, osoitetaan teorian ja empiirisen
osan yhtildisyyksid sekd arvioidaan tulosten merkitystd yleisesti. Tamén tutkimuk-

sen tekeminen tutkijan ty6n ohessa on ollut myds tutkijan henkisen kasvun aikaa.

7.3 Tutkimuksen uskottavuus

Eliminkertomusten sisiltéon vaikuttavat monet tekijit. Tekijoiden vaikutuksia ei
vilttamattd voi ennalta madritelld. Témén vuoksi eldmankerrallista menetelmis on
pidetty puutteellisena, subjektiivisena ja luotettavuudeltaan heikkona aineistona.
Eliminkerralliseen tutkimukseen ei voi suoraan kayttdd hyvisn tutkimukseen ylei-

sesti liitettyjd laatuvaatimuksia.

Erddni luotettavuuden kriteerind voidaan pités, ettd kuvaus on todella tapahtunut
niin, kuin kertoja viittdd. Tutkijan, tutkittavan ja tutkimuksen kohteena olleen
asian viliset yhteydet tulisi osoittaa mahdollisimman selvisti. T4ssd tutkimuksessa
on pyritty perustelemaan tutkimuksessa kiytettya teoreettista taustaa teoreettisen
tarkastelun rinnalla sen edetessid tietyistd 1ahtokohdista eteenpéin. Tutkimusaineis-

ton totuudellisuutta on tarkastettu tutkittavalta aina episelvissi tilanteissa.

Connellyn ja Clandinin (1990) mukaan tutkimuksen sis#istd luotettavuutta parantaa
tutkimukseen kiytetty aika ja sen tuoma kokemus. Tutkittava ja tutkija ovat tunte-
neet toisensa parin vuoden ajan. Téhin tutkimukseen on kaytetty tutkittavan ja

tutkijan yhteistd aikaa vajaa vuosi.

Tutkittavan tuottama koulutuksellinen omaeldménkerta on laadittu juuri téti tutki-
musta varten, miti voidaan pitid tutkimuksen luotettavuutta heikentivina tekijini.
Tutkittava esiintyy peitenimelld, mika voidaan myds tulkita tutkimusta heikenti-

viksi tekijiksi. Menettely on kuitenkin tutkijan tietoisesti tekemai valinta.



49

Kiéyttamaill tutkittavasta peitenimed, halutaan sdilyttad tutkittavan yksityisyys.
Tutkimus on syntynyt teorian, tutkimusaineiston, tutkittavan ja tutkijan vilisessi
kiintedissd vuorovaikutuksessa. Lisiksi tutkijalla on aikaisempaa kokemusta tutki-

musaiheesta ja oman tyon tutkimisesta.

Gronforsin (1982, 186) mukaan ainoa tapa osoittaa laadullisen tutkimuksen luotet-
tavuus, on kuvailla tutkimuksen kulku mahdollisimman tarkkaan. Tamén tutki-
muksen toteuttamisen vaiheista on kerrottu luvussa 7.2. Tarkkoja paivimairii ei
ole kerrottu, koska tutkimus on ollut jatkuvassa liikkkeessi ja se on tdsmentynyt

vihitellen tutkimuksen aikana.

Témin tutkimuksen lopullinen uskottavuus on varmistettu luettamalla se tutkitta-
valla. Grénfors (1982, 180) toteaa, ettd tutkimus voidaan antaa tutkittavalle luetta-
vaksi ennen sen julkaisemista. T#116i tutkimuksen kohde varmistaa, etti hinen
sanomansa 16ytyy my6s tutkimuksesta. Riittdvéni luotettavuuden osoituksena
Gronfors pitad sitd, ettd tutkittava 16ytad itsensé tutkimuksesta.(Gronfors 1982,

180.)
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8 KUVASTIMEN KERTOMAA

8.1 Tutkimusaineiston kuvailua

Kaisan tie opettajaksi on ollut varsin omaperiinen. Matka nykyiseen opettajuuteen
on mutkitellut useiden sivukatujen kautta, vililld on kiyty my6s umpikujassa.
Hinti ei voi suoraan sanoa kutsumusopettajaksi. Silti hinestd 16ytyy monia

nykyopettajalta vaadittavia ominaisuuksia.

Kaisa oli koulussa hyvi oppilas. Hin ei kuitenkaan sopinut kiltin ja hiljaisen tytén

muottiin.

"Taisin olla monien koulukavereideni mielesti sietimitén: en vain
hyvin menestyvi, vaan myos tiedonhaluinen, utelias, aidosti innostu-

nut koulusta ja aina d4nessi."

Koulunkiynnin edetessi Kaisan kokemukset koulusta muuttuivat yha negatiivi-
semmiksi. Kaisa koki turhautuvansa kaavamaisessa, "valmiiksi tarjoillussa" ope-

tuksessa.

"Meidin oletettiin omaksuvan sen, mitd opetettiin, omia mielipiteitd
tai Kysymyksii ei saanut esittdd. Tunnit eteniviit aina saman kaavan

mukaan,---."

1970-luvun alussa kohdistui vanhaan oppikouluun hyvinkin kriittisii kirjoituksia ja
peruskoulua suunniteltiin. Kaisa puolestaan kiinnostui yhteiskunnallisesta vaikutta-

misesta.

"70-luvun alkupuolella tulivat kouluneuvostot ja Teiniliiton aktiivi-
nen koululaispolitikointi ja mini tietysti hidrisin innolla mukana,---
Tutustuin mm. yrjé Engestromin kirjaan Koulutus

Iuokkayhteiskunnassa---"



51

Kaisa valmistui ylioppilaaksi kansaivilisestd United World College of the Atlantic
-nimisestd oppilaitoksesta Walesista. Hakeutuminen kansainviliseen kouluun joh-

tui pettymyksesti suomalaista koululaitosta kohtaan.

"—-tunsin turhautuvani yhd pahemmin, kun koulu ei lainkaan vastan-
nut toiveitani. Toisaalta halusin yliopistoon ja tiesin, etti lukio oli on
pakko kiyda. Olin kuitenkin jo lukion ensimmadiselld luokalla niin

kylldstynyt, ettd aloin aktiivisesti etsid vaihtoehtoja ja onneksi sellai-

nen 18ytyikin."
Kansainvilisessi lukiossa opiskelu oli Kaisan mielestd vaativaa ja haasteellista.

"---opiskelijan nimenomaan odotettiin esittavan kysymyksid, kriittisid
huomioita, omia mielipiteitd ja pystyvin keskustelemaan. Yhtikkia
kaikki se, mistd minua oli Suomessa arvosteltu, olikin suorastaan
vilttimitontd.---. Oma aktiivinen tiedonhankinta oli opiskelun edel-

lytys."

Lukion jalkeen Kaisa haki Maa- ja metsitaloustieteelliseen tiedekuntaan opiskele-
maan. Hinen lukiotutkintoaan (International Baccalaureate) ei kuitenkaan huomi-
oitu yliopistoon pyrittdessd. Niinpa Kaisa matkusti poikaystivinsi luokse Meksi-
koon opettamaan ja opiskelemaan englannin kieltd. Opettajaksi Kaisa "joutui

vahingossa", koska Meksikossa ainoa tarjolla ollut ty oli englannin opettajan tys.

"Meksikossa padsin t6ihin Berlitzin kielikouluun opettamaan englan-
tia, ja itse asiassa sielld saamani perehdyttimiskoulutus kielen-op-
etukseen on ollut kidytdnndnldheisisn saamani, vaikka myéhemmin

olenkin istunut monenmoisessa opettajankoulutuksessa."
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Eliminen Meksiko Cityssd oli kuitenkin suomalaiselle vaikeaa. Lisiksi tilannetta
hankaloitti se, ettei Meksikossa tunnettu opintolainoja. Kumpikaan ei niinollen
voinut suorittaa halnamiaan opintoja. Kaisa pditti ~ muuttaa poikaystivinsi

kanssa Suomeen.

Suomeen muuton jilkeen hin toimi nykyisen miehensé tavoin kieltenopettajana
tyévienopistossa. Meksikossa saatn tyd motivoi jatkamaan ja vuoden kuluttua
alkoivat englantilaisen filologian, aikuiskasvatuksen ja tiedotusopin opinnot
Tampereen yliopistossa. Samoihin aikoihin, vuonna 1978, syntyi perheen ensim-

miinen lapsi.

"Ty6n ja perheen ohella opiskelu oli hidasta, mutta opintosuoritukset
lisdfintyivit pikkuhiljaa: valmistuin filosofian kandidaatiksi lopulta

vuonna -90, vain vdhin ennen neljinnen lapseni syntymai."

Omien lasten tultua kouluik#in, herdsi Kaisan kiinnostus uudelleen suomalaista
koulua kohtaan. Toisaalta Kaisa oli huomannut, miten vaikeaa vieraan kielen oppi-
minen oli aikuisilld, mikili ei ollut aikaisempaa pohjaa. Opettajan ammatti ei
koskaan ollut tuntunut Kaisasta kovinkaan houkuttelevalta. Kaisa siirtyi kuitenkin

kokeilumielessi tychén ala-asteelle.

" Aikuisten opettaminen oli ollut antoisaa ja hauskaa - heilti myos sai
paljon uusia ajatuksia varsinkin keskusteluryhmissi.---Hyppy ai-
kuisista suoraan ekaluokan opettajaksi oli aikamoinen ja muistan

ajatelleeni, ettd yritidn kest4d ainakin jouluun asti."
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Hiljalleen Kaisa kuitenkin alkoi pitd tydstddn luokanopettajana. Vuoden tydru-
peaman jilkeen Kaisa haki poikkeuskoulutukseen Helsingin yliopistoon ja val-
mistui luokanopettajaksi kaksi vuotta myshemmin. Nykyisin Kaisa tydskentelee
ala-asteella kielikylpyluokan opettajana. Tulevaisuudessa hin haluaisi tehdd my6s

tutkimustyoti.

Kaisa toteaa, ettd "kaikesta tydkokemuksesta on ilman muuta ollut hyétyi ja var-
masti kaikki se on muovannut minua opettajana samoin kuin kaikki kdymaini alan
kurssit". Suurimpana vaikuttajana siithen mitd hin nyt on, Kaisa kuitenkin piti sitd
pettymysti, jonka hin itse koki koulussa ja sitd muutosta, jonka hén koki siirty-

essdin lukioon Walesiin.

8.2 Tutkimuksen tuloksia

Tutkimuksen tarkoituksena on ollut kuvata erddn opettajan polkua ammattilaiseksi.
Omaeliminkerrallisesta kavauksesta on pyritty nostamaan esille niitd tapahtumia,
joita tutkittava pitd4 oman amimattiin kasvamisensa kannalta merkityksellising.
Tutkittavan ajattelusta poimittuja, hinelle itselleen merkityksellisid kokemuksia on

verrattu teoriataustassa esitettyihin ajatukstin,

Tassi tutkimuksessa on haluttu myd6s kokeilla keinoa, jolla voi tietoisesti kehittia
omaa ajatteluaan. Kriittisen ajattelun kehittymisen taustalla on pyrkimys oman am-
mattitaidon ja ihmisend olemisen kehittdmiseen. Téssd tutkimuksessa tutkittavan
reflektiivisen ajattelun tason kuvaus perustuu omaeldménkerrasta saatuihin tulkin-

toihin.

Kaisan koulutuksellisen omaeldménkerran analysoinnissa on kiytetty viitekehykse-
ni Jirvisen (1990) reflektion tasoja (sivulla 36). T4ssd mallissa reflektion kohtei-
na/siséltéind ovat opettajan tydpersoona, opetus- ja oppimisprosessi, opetussuunni-

telma ja sen sisdllot sekd koulutusinstituutio ja yhteiskunta.
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Kaisa kisittelee omaeliméankerrassaan kaikkia Jirvisen mainitsemia reflektion
kohteita. Eniten negatiivista kritiikkid osakseen saavat koululaitos ja hinen oman
kouluaikansa opetusmenetelmit. Kaisan halu vaikuttaa ympéroiviin asioihin nikyi
hzinen aktiivisena jirjesttoimintana: hin halusi ottaa kantaa asioihin ja sitd kautta
saada muutosta aikaan. Jo omana kouluaikanaan hinen ajattelunsa l3heni tilla
saralla kriittisen tietoisuuden tasoa. Nykyisin Kaisa hoitaa luokanopettajan tehtivi-

en lisiksi omassa kunnassaan luottamustehtivii.

Kaisan omakohtaiset kokemukset opetuksesta ja oppimisesta olivat vahvasti risti-
riidassa hidnen oman ajattelunsa kanssa. Kaisa koki oman ajattelunsa ja innostuk-
sensa tukahtuvan opettajajohtoisessa koulussa. Kritiikin kohteeksi nousivat koulu-
aikana ainakin opettajan ja oppilaan vilinen suhde, kéytetyt opetusmenetelmit,
opiskelijan oikeus omaan ajatteluun ja opettajan auktoriteettiasema. Voidaan sa-
noa, ettd Kaisan ajattelu oli lukion alkuaikoina vihintd4n praktisen tarkastelun ta-

solla.

Kaisa toteaa, ettd kyllistyminen sai hénet etsiméin opiskeluun muita vaihtoehtoja.
Kansainvilisen lukion Kaisa koki opetusmenetelmiltién ja -sisélliltdsn haas-
teelliseksi ja hinen odotuksiaan vastaavaksi. Kaisa sai vahvistusta omalle ajattelul-
leen: ne asiat, joista héntd oli suomalaisessa koulussa arvosteltu (mm. kriittisyys,

kyselevi ote ja oma-aloitteisuus) olivat nyt oppimisen edellytys.

Nykyisessi tydssidn Kaisa pyrkii toteuttamaan Walesissa omaksumia oppimis- ja
opetusprosesseja. Tutkiva ote: kysyminen, etsiminen ja l8ytaminen néyttelee Kai-
san omassa opetuksessa ja oppimisessa suurta osaa. Kaisa toimii kriittisen tietoi-

suuden tasolla kyseenalaistaessaan praktista toimintaa ja sen perusteita.
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Opetussuunnitelmien ja niiden siséltdjen kohdalla Kaisa painottaa valinnaisuutta ja
oppilaan omaa oikeutta siséll6llisiin valintoihin. Tarkedmp4i on kyky etsid ja
kysyi kuin oppia asioita ulkoa. Kaisan toteuttama opetussuunnitelma on jatkuvassa
liikkeess# jo senkin vuoksi, ettei hinelld ole valmista mallia kiytSsséin. Jarviseen
(1990) nojautuen Kaisa toimii tillikin alueella ainakin osittain kriittisen tietoisuu-

den tasolla.

Omasta opettajan tydpersoonastaan Kaisa puhuu varsin vihin. Kertomuksesta
voidaan kuitenkin poimia joitakin siihen viittaavia mainintoja. Kaisan tyépersoo-
naan liittyvit kuvaukset kisittelevét 1ahinnd praktisen toiminnan tasoa. Hin tunnis-
taa omaa oppimistaan, havainnointiaan, kommunikointiaan ja itsensi arviointia.

Niitd ominaisuuksia hin pyrkii itsessdin myds kehittdmaan.

Toisaalta Kaisa toteaa olevansa varsin tuore luokanopettajana ja pyrkivinsi kehit-
tymiin tydssidn jatkuvasti. Hin tuntee vastuuta pienten lasten oppimisesta paljon
enemmiin kuin aikuiskouluttajana ollessaan. My6s maininnat tutkimustyén tekemi-

sestd ldhenevit kriittisen tietoisuuden tasoa.

T#man tutkimuksen tuloksia luettaessa on syytid muistaa tutkimusmenetelmin
rajallisuus. Tulokset pohjautuvat tutkittavan itse kirjoittamaan eliménkertaan, joka

on laadittu titd tutkimusta varten. Tuloksia ei voi tulkita tdysin objektiivisesti.
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9 TUTKIMUSTULOSTEN TARKASTELUA

Edells on kuvailtu Kaisan kulkemaa tietd hdnen nykyiseen osaamiseensa. Kaisan
tien monihaaraisuuteen on saattanut vaikuttaa hinen tiedonhalunsa. Omakohtaisilla
kokemuksilla ndyttdd olevan suuri merkitys Kaisan valinnoille. Kokemuksia on
useimmiten pohdittu joko tietoisesti tai tiedostamatta, koska niitd on voitu kiyttdd

uusissa haasteissa hyddyksi.

Kaisan tie nykyiseen ammatillisuuteensa on monivivahteinen ja varsin epityy-
pillinen. Hinen koulussa kokemansa pettymys oli niin valtaisa, etti se sai hanet
etsimiin uusia vaihtoehtoja. Kokemuksellinen oppiminen perustuu siihen, ettei
asiat suju totutulla tavalla tai ne koetaan sellaisiksi, ettei niihin voi itse vaikut-
taa(Jarvis 1987). Ristiriita Kaisan koulua koskevien odotusten ja omakohtaisten
kokemusten vilillda muodostui sietiméttomaiksi, jolloin oli pakko etsid muutosta.

TJarvis (1987) toteaakin, ettei oppimista tapahdu ilman ristiriitatilannetta.

Kaisan henkiltkohtaiset valinnat koulutuksessa ja tySeldméssi ovat pakottaneet
hznet kehittyméin ammatillisesti. Siirtyminen suomalaisesta koulusta Walesiin,
opiskelu ja tydskentely Meksikossa ovat osoittaneet halua ohjata omaa opiskelua,
riskinottokykyi ja rohkeutta itsendisiin valintoihin. Yrjonsuuret (1995, 26) mai-
nitsevat itseohjaavuuden olevan ihmisen henkilokohtaista autonomiaa, taipumusta
toimia itsendisesti ja ohjata omia pyrkimyksia. Itseohjaavuuteen liittyy ldheisesti
reflektiivinen toiminta. Muutos "tavallisen luokan" opettajasta kielikylvettijiksi on

vaatinut my®s jatkuvaa kouluttautumista.

Kaisan aikaisemmat kokemukset ovat vaikuttaneet hinen seuraaviin valintoihin
sekd koulutuksen ettd tydeldamin suhteen. Omassa elaminkerrassaan Kaisa palaa
sekd mydnteisiin (esim. aikuisopettajana toimiminen), ettd kielteisiin (esim. omat
kansakoulukokemukset) kokemuksiin. Térkeintd oppimisen kannalta on, etti koke-
muksiin palataan uudelleen ja niitd késitellddn, olivatpa ne kumpia tahansa(Boud &

al. 1985, 19-20).
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Opettajan ammatti ei ole ollut Kaisalle mikéén kutsumus, piinvastoin. Hin oli ollut
kauan aikaa sit4 mieltd, ettei missdin nimessd haluaisi opettajaksi. Opettajan eli-
méi Kaisa oli seurannut kotona, koska oma isi oli opettaja. Kaisan opettajaura
alkoi vahingossa Meksikossa ja tyén motivoimana jatkui myos Suomessa. Koke-
mukset aikuisopiskelijoiden parissa olivat niin hyvii, ettd Kaisa p#itti hakeutua
yliopistoon opiskelemaan. Kiinnostus suomalaista koulua kohtaan herssi omien
lasten tultua kouluikéin. Aikaisemmat ennakkoluulot saivat vdistyd omakohtaisten

kokemusten kautta.

Ammatillisen kasvun kannalta Kaisan jarisyttdvin kokemus oli siirtyd aikuisten
parista ekaluokalle. Sillon Kaisa huomasi, miten paljon hinen tiytyi opettajana
muuttua. Opetukseen tdytyi paneutua kokonaisvaltaisesti ja vastuu pienisti oppi-
laista ja oppimisesta oli huomattavasti suurempi kuin aikuisista. Aikuisethan olivat
hakeutuneet koulutukseen vapaaehtoisesti, joten oppiminen oli heisti itsestiin
kiinni. Aikuisoppilaiden kanssa ei syntynyt todellista opettajan roolia, vaan kyse

oli 1dhinni opiskelun ohjamisesta.

Kaisan elimissi ovat vuorotelleet koko ajan opiskelu ja kiytinnon kokemukset.
"Eldmi on ollut jatkuvia seesteisten kausien ja muutosten vaihteluja." Kaisa on ko-
kenut jatkuvan teorian ja kiytdnnon vuorovaikutuksen antoisana oman ammatilli-
sen kehittymisen kannalta. Oppimaansa on voinut heti soveltaa kiytintéon. Toi-

saalta ongelmatilanteita on pystynyt puimaan koulutuksessa.

Karin (1996) mukaan monipuoliset omakohtaiset opetus- ja oppimiskokemukset
ovat kriittisen ajattelun tason saavuttamisen ehto. Opiskelu tyon ohessa on tuntunut
vililla raskaalta, mutta sen tuoma hy6ty omaan tyShén on kannustanut jatkamaan.
Mezirowin (1981) sanoin voidaan todeta, ettd Kaisan niik6kulma omasta ammatis-

taan on kokenut opettajaksi kasvamisen aikana monia muutoksia.
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Ihmisen oma kisitys toiminnan onnistumisesta tai epdonnistumisesta ohjaa itse
toiminnan ymmartdmistd(Yrjonsuuret 1995, 27). Tyossiin antoisampana Kaisa
pitd4 niitd tilanteita, jolloin huomaa tydn tuottavan tulosta. Erityisesti tilanteet,
jotka ovat olleet ongelmallisia ja vihitellen selvinneet tuottavat tyydytysta. Nykyi-
sestd tyostiin Kaisa sanoo nauttivansa, koska oppilaiden oppimiskyky on valtava.

Ty6ssddn hin huomaa hommien onnistuvan.

Vaikeimpina asioina ty$ssidn Kaisa pitd lasten kodista 1aht6isin olevia vaikeuk-
sia. Oppilaiden auttaminen on vaikeaa, jos vanhemmat eivit halua olla siind muka-
na. On tilanteita, joissa opettaja on voimaton. "Masentavaa on, kun huomaa, ettei
voi auttaa." Kaisa pystyy joustavan opettajan tavoin (vrt. Niemi 1992) nikemiin
tydssiin epikohtia, my6s niitd joihin hén ei itse pysty vaikuttamaan. Mezirowin
(1981) mukaan téllainen tietoisuus voi olla my&s vapauttavaa, mikili opettaja

ymmirti4, mitk3 ovat ongelmien todellisia aiheuttajia.

Opettajan on itsetuntemuksen lisdksi pyrittdva kehittdmain toimintaansa seké
yksiléni ettd ryhmin jisenend. Ei riitd, ettd opettaja hallitsee opetettavan aineksen
ja menetelmit, vaan hidnen on nihtdvi toimintansa osana suurempaa kokonaisuut-
ta.Nykyisessd tyossdian Kaisa pyrkii koko ajan kehittdmain itsedfin mm.
tiydennyskoulutuksen avulla. Hén toimii opettajan tyon ohella omassa kunnassaan
luottamustehtivissd. Korpisen (1993) mukaan opettajankoulutuksen tirkeini teh-

tivind onkin tuottaa itseensd luottavia aktiivisia vaikuttajia ja kasvattajia.

Kielikylvettdjan tyon hin kokee on haastavana ja raskaanakin, koska valmista
kaavaa ei ole. Kaisa pyrkii toteuttamaan Walesissa omaksumia oppeja myds oma-
ssa opetuksessaan. "Tarkeinti ei ole oppia ulkoa vaan oppia etsiméin, kysyméin ja

16ytadmaan tutkimisen kautta”.
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Kaisan tulevaisuuden suunnitelmiin kuuluu tutkimustyon tekeminen. Han mainit-
see pyrkivinsd mahdollisuuksien mukaan tekeméin joko lisensiaatti- tai vaitdskir-
jatyStd vietydin ensin nykyisen luokkansa ala-asteen loppuun saakka. Kaisa koros-
taa tutkimuksen merkitystd opetusmenetelmani ja ndkee tutkivantyGotteen tirked-

nd my6s oman kehittymisensd kannalta.

Koulutuksellisen omaelimén kirjoittamisen Kaisa koki hyodylliseni itselleen
erittelemiitts sen itselleen tuomaa hyétyd sen enempéd. Hin toteaa, ettd jokaisen
opettajan olisi ammatillisen kehittymisensd kannalta hyvi laatia vastaavanlainen
tuotos esimerkiksi viiden vuoden vélein. Kirjallisen kertomuksen avulla voisi
kukin kiilydd kehitystdin 1dpi esimerkiksi tydnohjaajan opastuksella. Koulutuksel-
lista omaeliménkertaa voidaan pitid erddnd hyvini krittisen ajattelun kehittémi-

nen vilineend, kuten Dominice (1995) toteaa.

Pystyikseen kriittisesti analysoimaan omaa asiantuntijuuttaan, on opettajan tiedos-
tettava toimintansa taustalla vaikuttavat arvot ja asenteet. Oman eliminhistorian
pohtiminen voi aukaista portin uuteen ammatillisuuteen. Kaisa tiedostaa kokeman-
sa ristiriidat, joista on ollut pakko etsii tietd muutokseen. Kaisa tiedostaa myds ne

myonteiset kokemukset, jotka ovat kannustaneet kohti uusia haasteita.

Kaisa on rohkeasti ja madritietoisesti hakenut ja kokeillut erilaisia vaihtoehtoja
koulutuksessaan ja elaméssidn yleensa. Hén on ollut valmis kohtaamaan uusia ja
tuntemattomia haasteita. Silti hian on pystynyt sitoutumaan tychénsi, ottanut vas-
tuuta ja pyrkinyt kehittdmadn sité lisdkoulutuksen ja tutkimuksen kautta. Voidaan
sanoa, etti Kaisasta 16ytii reflektiivisen, kriittisesti ajattelevan ammattilaisen

tuntomerkit.
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10 MITA PEILISTANI NAIN ?

Tassi tutkimuksessa olen pyrkinyt kuvaamaan erést, erilaista polkua opettajuu-
teen. Toivon tutkimuksen antavan tietoa ja toivoa opettajaksi oppimisen mahdolli-
sundesta my6s Kaisan kaltaisen tien kautta. Toivottavasti joku saa lukemastaan si-
jaiskokemuksia ja ehki innostuu muistelemaan omia samankaltaisia kokemuksia ja
sitd kautta kehittimain omaa reflektiivistd tydotettaan. Ainakin itselleni on kdynyt

juuri niin.

Oma tieni opettajuuteen on ollut pitkd ja kivinen. Erilaiset elamédnmuutokset ja
tydmahdollisuudet ovat ohjanneet valintojani. Pidén itsedni onnekkaana siind
suhteessa, ettd olen saanut tehd4 tystd hyvin erilaisissa tySpaikoissa. Kokemukset
eri aloilta ovat auttaneet minua arvostamaan opettajan tyotd yhi enemmin. Olen
my6s tydskennellyt opettajan sijaisena koko opiskelujen ajan. Koulunkdynnin arjen
nikeminen ja kokeminen on opettanut tiettyd ndyryyttd opettajan tySta kohtaan:
valmiiksi opettajaksi ei tule koskaan ja omaa opettajuutta on jatkuvasti kehitettiva.
Toisaalta tydn ja opiskelun vuorovaikutus on myds pakottanut pysymaén ajan
hengessd mukana. Teoria ja kdytdnts ovat nivoutuneet kuin itsestdin yhteen. Erilai-
set tydpaikat, opettajat, oppilaat ja koulun muu henkilskunta ovat puolestaan autta-
neet opettajaksi sosiaalistumisen prosessia. Olen kokenut kasvaneeni vihitellen
nykyiseen opettajuuteeni, mutta en aio pysihtyd paikoilleni. Tutkimustulokset

vahvistavat samoja ajatuksia myds Kaisan tapauksessa.

Tutkimustulosten valossa voin vain todeta, ettd opettajankoulutuksen harjoitteluista
saadut kokemukset ovat avainasemassa opettajaksi kasvun kannalta. Opetusharjoit-
telut ovat merkittavi osa opettajaksi tulemisen prosessia. Se, miten harjoittelu
jérjestetddin (suunnittely, toteuttaminen ja arviointi), ohjaa opettajakokelaan omaa
tyotd tulevaisuudessa. Mikili harjoittelijan annetaan kokeilla omia ideoita ja ottaa
riskeji, tekee hin todennikdisesti myds tulevaisuudessa niin. Harjoittelun ohjaajal-
la puolestaan on vastuu siitd, ettd opetuskokemusten tukena on opiskelijan ja ohjaa-
jan tasavertainen, kyselevd ja keskusteleva ohjaussuhde. T4lld ohjataan opiskelijaa

yhteistyéhon omien opiskelu- ja opettajaystivien kanssa.
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Kriittisen itsearvioinnin harjoittelu olisi hyva aloittaa ajoissa opintojen aikana.
Oman opettajankoulutuksen puutteena pidén sité, etten mielestéini saanut tarpeeksi
ohjausta oman ty6n tutkimista ja arviointia varten. Opettajana toimiminen on niin
nopeasykkeisti, ettd tyén lomassa tapahtuva arviointi ja4 herkisti hyvin pinnaili-
seksi. Pysihtyminen, hiljainen hetki omien ajatusten kanssa ja niiden kirjaaminen
paperille on eriis hyvi keino tarkastella kriittisesti omia mietteitdin. Henkilokohtai-
nen kiinnostukseni oman ajattelun tutkimiseen sai alkunsa Sinikka QOjasen toimesta
harjoittelupaivikirjan pitdmiselld. Olen havainnut opettajaharjoitteluista kirjoitta-
misen ja ajatusten kriittisen pohtimisen huomaamatta kehittianeen reflektointitai-
tojani. Olen kirjoittanut pdivakirjaa kaikista harjoitteluista ja ndma kirjoitukset ovat
toimineet raporttieni materiaaleina. Nykyisessi ty6ssani timad tapa jatkuu yha

tydpaivikirjan muodossa.

Omien eldminkokemusten tarkastelu joko yksin tai yhdessi tuo avaruutta omaan
ajatteluun. Yksindisti tarkastelua voi tehdd esimerkiksi tdssd tutkimuksessa kayte-
tyn koulutuksellisen omaeldman kautta. Omien kokemusten rehellinen tarkastelu
vol auttaa tuntemaan itsedfin paremmin ja sit kautta tuntemaan omaan toimintaan-
sa vaikuttavia tekijoitd. Kokemuksia voi "vaihtaa" esimerkiksi erilaisissa ty6yh-
teison sisiisissd tai ulkoisissa eldiméinkertapiireissi. Toisten kanssa jaetut elimén-
kokemukset voivat puolestaan tarjota uusia ndkskulmia tai antaa samaistumiskoh-
teita. Sekd mydnteisii ettd kielteisid kokemuksia voi hySdyntids kehittiméin omaa
osaamistaan, kunhan nimi kokemukset ensin tiedostaa. Mitk#in kokemukset eiviit
sellaisenaan paranna ammattitaitoa, vaan kokemuksista oppiminen vaatii niiden
kriittistd pohdintaa. Mit#én tietoa ei periaatteessa pitdisi nielli sellaisenaan, vaan
asioita tulisi tarkastella monelta eri suunnalta. Tdh#n tulisi opettajakokelaita ohjata
jo opiskelujen alkuvaiheissa. Tdémin tutkimuksen péghenkilS on tavaltaan ollut
aikaansa edelld kyseenalaistaessaan aikanaan omien opettajiensa toimintaa ja ope-
tussuunnitelmia, Tami kriittinen ajattelu on toisaalta auttanut Kaisaa pysyméin

ympirilld tapahtuvien muutosten mukana.
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Ténd piivini opettajien suuri tydmaira, isot opetusryhmit ja valtava vastuu nikyy
uupumuksena ja tyStyytymittomyytend. Yhteiskunnan lamavuodet nikyvit kou-
luissa todellisuudessaan vasta nyt: virkoja ei vakinaisteta, mé4rdrahoja vihenne-
tidn, kouluja lopetetaan edelleen. Opettajille on tarjolla monenlaista tySnohjausta
ja kurssitusta avuksi tyossi jaksamiseen, mutta kuinka monella koululla on varaa
sithen, Silti opettajilta vaaditaan jatkuvaa kouluttautumista ja ajan hengessi pysy-
misti seki parempia tuloksia opetustydstidn. Iloinen, osaava ja tyossisn tyytyvii-
nen opettaja viestii mydnteistd eldiméanasennettaan myds oppilaille. Opettajan tys-
kalu, hiinen oma persoonansa vaatii jatkuvaa huolenpitoa. Opettaja voi oppia huo-
lehtimaan omasta henkisesti tasapainostaan jos hin pystyy tarkastelemaan itsedin
kriittisesti, mutta kohtuudella. Itsensi tunteminen ja hyviksyminen on seki ihmise-

ni, ettd ammattilaisena kehittymisen edellytys.
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LIITE

Kirjoita vapaamuotoinen koulutuksellinen omaelaméankertasi. Pohdi erityisesti niitd

koulutuskokemuksia, jotka ovat vaikuttaneet sithen, mitd nyt ammatissasi olet,



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

