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Tutkimuksemme tarkoitus oli selvittda, kuinka p&aéosin opiskelijatovereista
koostuva ryhma voi tukea tulevan opettajan reflektiivisen ajattelun, ja sita
kautta professionaalisuuden, kehittymista. Olimme myd&s kiinnostuneita tutki-
maan, millaista vuorovaikutusta opintojensa loppuvaiheessa olevat opiskelijat
suhteessa vertaisryhmédansa toivovat, ja kuinka tapausryhmamme naihin
yksildllisiin odotuksiin vastasi.

Tutkimus toteutettiin tapaustutkimuksena, jonka kohteena ol
kevaalla 1996 toiminut seitsenjéaseninen, kolmannen vuosikurssin luokanopet-
tajaopiskelijoista koostunut keskusteluryhma. Keskityimme tarkastelemaan
ryhman toimintaa ja sen vaikutuksia kolmen tapaushenkilén, Sarin, Lotan ja
Elinan, kokemusten kautta. Aineistonkeruumenetelmina kaytimme osallistuvaa
havainnointia, nauhoitettuja ryhméakeskusteluja, tapaushenkildiden teema-
haastatteluja seké heidan autobiografioitaan.

Tutkimustuloksissa jaamme keskusteluryhman vaikutukset opis-
kelijoiden ammatilliseen kehitykseen kolmeen luokkaan. Ensinnakin ryhma
tarjosi opiskelijoille tilaisuuden olla vuorovaikutuksellisessa suhteessa ver-
taisiinsa sekd purkaa senhetkisid ajatuksiaan ja tunteitaan ymmartavassa
seurassa. Toiseksi ryhma tuki ja rohkaisi jAseniddn ammatilliseen kasvuun
littyvissa kysymyksissa. Opiskelijatovereiden kannustava palaute auttoi osal-
listujia luottamaan itseensé ja tekemaan kaytannon tilanteissa omia, itsenaisia
ratkaisuja. Kolmanneksi ryhma stimuloi osallistujien reflektoivaa ajattelua
virittamalld heidat arvioimaan omia merkitysperspektiivejaan kriittisesti.
Henkildhistorian tarkastelu johdatti opiskelijat tutkimaan laajemminkin omia
kayttoteorioitaan, periaatteitaan, asenteitaan, uskomuksiaan ja toimintatapo-
jaan.

Kokemukset vertaisryhméasta opettajaopiskelijan ammatillisen
kasvun tukena olivat hyvia. Opettajankoulutuksessa tdma viela varsin kaytta-
matdn voimavara tulisi kayttdd hyddyksi kasvatettaessa tulevaisuuden opetta-
japrofessionaaleja.

Avainsanat;

- reflektointi

- opettajankoulutus

- ammatillinen kasvu

- kokonaisvaltainen oppiminen
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1 JOHDANTO

Donald Schon totesi jo vuonna 1983, etté perinteinen asiantuntijuus tiukkoine
ohjesaantdineen ei endd kyennyt vastaamaan postmodernin yhteiskunnan
sille asettamiin vaatimuksiin. Alati muuttuvat tilanteet, ehdottomien totuuksien
hylkdaminen ja yleinen epdvarmuus maailman ja yhteiskunnan tulevaisuudes-
ta vaati uudenlaisen ammattilaissukupolven esiinmarssia. Maailma tarvitsisi
nyt professionaaleja, jotka eivat ainoastaan soveltaisi teoriaa kaytantéon,
vaan myos loisivat kaytdnndsta uutta teoriaa. Uusi ammattilaisuus koskisi
Schénin mukaan erityisesti perinteisié professioita eli [aakareita, lakimiehia ja
insin6dreja, mutta myds ns. semiprofessioita, joihin opettajankin ammatti
lukeutuu.

Mydhemmin, vuonna 1987, Schén jatkoi teoriaansa selittamalla,
kuinka tallaisia reflektoivia ammatinharjoittajia koulutetaan. Hanen mukaansa
professionaalien on ensiarvoisen tarked4 paasta pois siitd uskosta, etté teoria
tarjoaa heille yksiselitteisen ja toimivan ratkaisun kaikkiin kdytannén ongel-
miin, ja ymmartaa, ettd paraskaan teoria ei pysty kattamaan todellisuuden
vaihtuvia ja monimuotoisia tilanteita. Tarkeinta ei olekaan olla valmis, vaan
muuntautumiskykyinen. Professionaalien tulee kyeta sietdméaén epavarmuutta
ja luottaa siihen, etta kyseleva ja tutkiva asenne johtaa lopulta seka taloudelli-
sesti ettéd eettisesti onnistuneisiin ratkaisuihin. Ammatillisen kompetenssin tae
ei olekaan enéa pelkka teoreettinen perehtyneisyys, vaan ja ennen kaikkea
reflektiivinen ammattiote. Vasta kun henkild kykenee tarkastelemaan kriittises-
ti omaa toimintaansa seka sen taustalla olevia oletuksia, asenteita, uskomuk-
sia ja periaatteita, han voi aikaansaada muutoksen.

Andy Hargreaves jatkaa Schénin ajatuksia tarkastellen maailman
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muuttumista erityisesti koulun nékdkulmasta. Hargreavesin (1994) mukaan
koulun ongelmat johtuvat siitd, ettéd se elad yha modernissa ajassa, vaikka
koko muu yhteiskunta on jo siirtynyt postmoderniin maailmanaikaan. Koulun
tarkeind pitdmat arvot, jarjestelméllisyys, tasmallisyys, autoritaarisuus, tiedon
ja totuuden ehdottomuus, ovat ristiriidassa suhteellisuuden, epamaaraisyyden
ja arvaamattomuuden leimaaman postmodernin maailman kanssa. Hargrea-
vesin lohduton nédkemys on, etta koulu on sulkenut itsensad muun yhteiskun-
nan ulkopuolelle eikd kykene siksi vastaamaan nykykansalaisten tarpeisiin
edes tyydyttavasti.

Koulu on siis suurten haasteiden edessa; opettajat ovat suurten
haasteiden edessé. Tulevilta kansankynttiléiltd vaaditaan yhd enemman, yhé
nopeammin: heidan odotetaan tekevan tyétaan vastuullisesti, tavoitteellisesti
ja tehokkaasti ensimmaisista tyésséolopdivista lahtien. Tavoite vaatii paljon
myds opettajankoulutukselta. Koulutuksen paamaaraksi on asetettu tutkiva
opettaja, joka hallitsee eri tilanteiden hallinnassa tarvittavat metodit, niiden
tulkinnan seka vaadittavat toimenpiteet muutoksen aikaansaamiseksi (Korpi-
nen 1996, 28; ks. myds Heikkila & Aho 1995). Pystydkseen tarkastelemaan
kriittisesti omia arvojaan, asenteitaan, uskomuksiaan ja toimintaperiaatteitaan
opettajan tulee kayttdd hyvékseen reflektoivaa ajatteluaan. Mutta kuinka
ajattelua voidaan kehittaa?

Opettajankoulutuksen kehittamishankkeet ovat ehdottaneet
vastaukseksi mm. observointia, etnografisen- tai toimintatutkimuksen tekemis-
ta, paivakirjan kirjoittamista seké opiskelijoiden ohjausta (ks. esim. Zeichner
& Liston 1987). Myds ryhméassé tapahtuva kokemusten tarkastelu ja pohdinta

on nahty tarkeaksi (Newell 1996). Omista mielipiteista poikkeavien kasitysten
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kuuleminen avartaa pinttyneitéd nakokulmia ja haastaa opiskelijan tutkimaan
omien ajatustensa taustaoletuksia kriittisesti. Koska kanssaopiskelijoiden
voidaan olettaa parhaiten ymmartdvan opettajaopiskelijan ammatilliseen
kasvuun liittyvid ajatuksia, ongelmia, tunteita ja kysymyksid, olisi varsin
luontevaa muodostaa tukiryhmia juuri vertaisjoukosta. Idea onkin saanut tukea
mm. Ruotsin opettajankoulutuslaitoksissa, ja hiljattain alkaneet kokeilut esim.
Jyvéskylan opettajankoulutuslaitoksessa antavat viitteita siita, ettd tdmankal-
tainen opiskelu tekee tuloaan myés Suomeen.

Taman tutkimuksen tarkoitus oli selvittaa, kuinka paéosin opiskeli-
jatovereista koostuva ryhma voi tukea tulevan opettajan reflektiivisen ajatte-
lun, ja sita kautta professionaalisuuden, kehittymista. Olimme myos kiinnostu-
neita tutkimaan, millaista vuorovaikutusta opintojensa loppuvaiheessa olevat
opiskelijat suhteessa vertaisryhméaansa toivovat, ja kuinka tapausryhmamme
naihin odotuksiin vastasi. Tutkimuskohteena oli kevaalla 1996 toiminut
seitsenjdseninen opiskelijaryhmd. Tutkimus suoritettiin tapaustutkimuksena,
fenomenografista lahestymistapaa kayttden, ja se keskittyy kuvaamaan
ryhman toimintaa kolmen osallistujan nadkdékulmasta. Ryhmalla tarkoitetaan
tassad yhteydessa sellaista yksildiden joukkoa, jolla on yhteinen tehtava
hoidettavanaan. Ryhmén jésenet ovat vuorovaikutuksessa keskendan ja
kokevat muodostavansa ryhman. (Schein 1965, 111 - 112.) Kutsumme
ryhmaa seka vertaisryhmaksi ettd Bunkkeriryhmaksi; ensimmaiselle termilla
haluamme korostaa ryhman homogeenisuutta ja jasenten vélista tasa-arvoa,

toinen taas on osallistujien ryhmasté kdyttdma nimitys.



2 UUSI ASIANTUNTIJUUS

2.1 Tavoitteena (uus)professionalismi

Opettajan ammattikuvan nostamisesta on kayty keskustelua jo vuosien ajan.
Voimakkaana suuntauksena on ollut opettajan ammatin professionaalistami-
nen. Suoritustason ammatista pyritdédn kohti itsendistd, korkeatasoista
koulutusammattia, jossa ammattikunnan edustajat kehittdvat tyotaan
omaehtoisesti. Professionaalisuuden asemasta kaytetaan toisinaan kasitetta
uusprofessionalismi. Niemen (1996) mukaan kasitteiden ero on hiuksenhieno:
uusprofessionalismista puhutaan yleensé silloin, kun halutaan valttda perin-
teista ammattikunta-ajattelua ja palkkapolitikan avulla tapahtuvaa ammatin
statuksen nostoa. Uusprofessionalismilla pyritdan sillakin ammatillisen statuk-
sen nostamiseen, mutta perimmainen motiivi on inhimillisen kasvun ja kasva-
tuksen mahdollisuuksien parantaminen yhteiskunnassa ja sit4 kautta yhteis-
kuntaan vaikuttaminen. (Niemi 1996, 32 - 33.)

Professionaalistuminen merkitsee opettajalle sita, ettd han alkaa
kantaa entista suurempaa vastuuta omasta tydstaan, tarkastelee kriittisesti
omia arvojaan ja valintojaan, kykenee sopeutumaan yhteiskunnan jatkuvaan
muutokseen sekd toimimaan itsekin tdman muutoksen tekijana. Girouxin
(1988) mukaan opettajien taytyy ottaa vastuullinen rooli koulun tavoitteiden ja
tilan muokkaamisessa, mutta taméa on mahdotonta, jos heilld on vain vahan
vaikutusmahdollisuuksia tyénsa ideologiseen ja ekonomiseen tilanteeseen
(vrt. Darling-Hammond 1990, 27 - 32). Koska opettajat ovat niita, jotka raken-

tavat luokan sosiaalisia suhteita ja oikeuttavat luokkatilanteissa omia arvojaan,
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tarvitsee opettajan uudistaa ajatteluaan jatkuvasti. Nain myoés, mikali he
haluavat kasvattaa oppilaistaan aktiivisia, kriittisia ja vastuuntuntoisia kansalai-
sia. (Giroux 1988, 126 - 128.)

Fullanin (1993) mukaan opettajan muutosagenttiuteen johtaa
nelja polkua:
1) Henkildkohtaiset visiot (personal vision-building). Opettajan tulisi selvittada
itselleen, mitkad syyt houkuttelivat hanet tulemaan koulutukseen, mita han
opettajana toivoo saavuttavansa ja millaisiin asioihin han haluaisi tyéllaan
vaikuttaa. Paradoksaalista kylid, henkildkohtaiset visiot toimivat usein suuren-
kin organisaation liikkeellepanevana muutosvoimana. Nain myods koulumaail-
massa: omiin tavoitteisiinsa sitoutunut ja niita kohti ponnisteleva opettaja toimii
usein aktiivisesti koko kouluyhteisén kehittamiseksi.
2) Kyseleminen (inquiry). Kyseleminen merkitsee opettajalle omien toiminta-
periaatteiden, normien, arvojen ja tapojen tarkastelua ulkopuolisen silmin.
Toimenpide on valttdméatdn méariteltdessa ja tarkasteltaessa kasvatuksen ta-
voitteita. Muutosagenttiopettajat ovat itse elinikdisid oppijoita, ja siksi he
pystyvéat kannustamaan oppilaitaankin jatkuvaan oppimiseen.
3) Hallinta (mastery). Tydn hallinta lisda luonnollisesti tehokkuutta, mutta se
helpottaa mytds syvemman ymmarryksen tason saavuttamista. Tydn hallinta
edellyttdd vahvaa peruskoulutusta ja koko uran lapi jatkuvaa kehitysta.
4) Yhteistyd (collaboration). Yhteistyokyky on tydntekijan tarkeimpia ominai-
suuksia tydmarkkinoilla, ja opettajanoviisien tulisi voida harjaannuttaa yhteis-
ty6taitojaan jo opiskeluaikanaan. Voimakas henkilékohtainen tahto, niin kauan
kuin se pysyy avoimena (eli tutkimus-orientoituneena), kulkee kasikkain

tehokkaan yhteistyon kanssa. llman henkildkohtaisia visioita yhteisty6 keskit-
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tyy enemman muotoon kuin sisaltéon. (Fullan 1993, 12 - 14.)

Opettajan professionaalistuminen yhdistetddn usein opettajan
reflektointikyvyn kehittymiseen. Reflektointi auttaa opettajaa tarkastelemaan
syvallisesti oman toimintansa perusteita ja tekemaan nakyvaksi tydhonsa
liittyvid valintoja, paatdksia ja kaytdnnon ratkaisuja. Yleisesti ollaan yksi-
mielisia siitd, etta reflektointi edistda opettajan kypsymista itsenéiseksi ammat-
tilaiseksi; sen sijaan tavoitellun itsendisyyden laatua maariteltdessa tutkijoiden
mielipiteet eroavat toisistaan merkittavasti (Bengtsson 1995, 25). Suppeim-
man kasityksen mukaan opettajan vapautuminen kohdistuu tieteeseen. Tama
kasitys perustuu ajatukselle, jonka mukaan passiivinen opettaja on pakotettu
kayttdmaan tydssaan tieteellistad tietoa. Ajattelumallin mukaan reflektointi
auttaa opettajaa saavuttamaan tydsséan itsemaaraamisoikeuden. Toisen
aaripaan kasitys vapautumisesta on taydellisen autonominen opettaja, joka
reflektoinnin avulla tiedostaa jokaiseen kasvatukselliseen tilanteeseen liittyvat
poliittiset, historialliset ja muut ideologiset tekijat, ja joka talta nakdalapaikal-
taan tekee vapaita ja tietoisia valintoja ottaakseen toiminnastaan téyden
vastuun. Késittelemme reflektoinnin erilaisia mé&éritelmia yksityiskohtaisemmin
luvussa 4.

Opettajankoulutukseen on kohdistunut monenlaisia paineita
riippuen siitd, mita opettajan professionaalisuudella on kulloinkin tarkoitettu ja
kuinka sen on ajateltu olevan kehitettavissa. Niemen (1996) mukaan useim-
mat professionaalisuuden maéritelméat painottavat opettajan aktiivista panosta
koulun kehittamisessa ja yhteiskunnassa yleensa (vrt. Jaatinen 1990, 253).
Tehokaskaan peruskoulutus ei yksin riitd koulun kokonaisvaltaiseen

uudistamiseen, ja puutteellinen tdydennyskoulutus saattaa jopa tuhlata
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peruskoulutukseen uhratut voimat ammatin sosialisaatioprosessin vuoksi.
Uuden, avoimen ja kyseenalaistavan ammattikulttuurin luomiseen tarvitaan

koko opettajakunnan koulutusta. (Niemi 1996, 40 - 41.)

2.2 Ammatillisen kehityksen peruskasitteita

Tarkastelemme seuraavassa lahemmin neljaa professionaalisuuden maaretta:
sitoutumista, vuorovaikutusta, autonomiaa ja aktiivista oppimista. Jaottelu
noudattaa paékohdiltaan Niemen (1995) ryhmittelya, mutta samoja sisaltoja
on léydettavissa useiden muiden tutkijoiden teorioista (ks. esim. Fullan 1994;

Hargreaves, D. H. 1994; Kincheloe 1993).

2.2.1 Sitoutuminen

Sitoutuminen oli OECD:n Teacher Quality -projektissa yksi parhaita kor-
keatasoisen opetuksen ja oppilaiden oppimisen ennusteita. Opettajat, jotka
saivat parhaat tulokset oppilaidensa kanssa olivat alastaan innostuneita,
halusivat kehittda itsedan, ja olivat aktiivisesti mukana taydennyskoulutuk-
sessa. Luokanopettajat ovat yleensa vahvasti ammattiinsa sitoutuneita, mm.
siksi, ettd alaa ei ole kovinkaan helppo péaastd opiskelemaan. Lisdksi
paasykokeissa hakijoiden motivoituneisuuteen kiinnitetdan erityista huomiota.
On kuitenkin huomattava, etta sitoutuminen ei valttamatta merkitse sitoutumis-

ta tiettyyn koulujarjestelmén osaan tai tietyn ikaisiin oppilaisiin. Sitoutuminen
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tarkoittaa ennen kaikkea halua vaikuttaa positiivisesti lasten ja nuorten
elamaan seka kasvun mahdollisuuksiin (Fullan 1994, 119 - 120; Niemi 1996,
39).

Tybdhoénsa sitoutunut opettaja arvostaa omaa ammattiaan ja uskoo
omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa (Niemi 1996, 39). Opettaja on tydssaan
myods tarked yhteiskunnallinen vaikuttaja. Han toimii kulttuuriperinnén ja
arvojen siirtajana seka sailyttajana, valikoi ja arvioi oppilasainestaan jatkokou-
lutusta ja tyéelamaa silmallépitaen, sekéa vaikuttaa omalta osaltaan yhteiskun-
nan kehitykseen joko edistamalla tai jarruttamalla koulun muutosprosessia.
Mitd paremmin opettaja ymmartaa rooliinsa kohdistuvia ristiriitaisia odotuksia
toisaalta sailyttajana, toisaalta kehittajana, sitd vapaammin hén voi toteuttaa
omia eettisia ndkemyksiaan tydonsa paamaarista. Fullan (1993) pitaa opettajan
tarkeimpana paamaarana moraalisen harkinnan kautta asetettujen tavoittei-

den yhdistamista kouluyhteisda uudistavaan toimintaan.

2.2.2 Yhteistyd

Opettaja joutuu paivittain erilaisiin vuorovaikutustilanteisiin ei ainoastaan
oppilaidensa, vaan myds kollegoidensa, oppilaiden vanhempien ja muiden
koulun sidosryhmien kanssa. Yhteistydn tarkeimpia tehtavaalueita on koulun
opetussuunnitelman kehittaminen. Jotta kasvatus ja lapsen kehityksen
tukeminen olisi mahdollisimman kokonaisvaltaista ja johdonmukaista, tarvi-
taan opettajien kesken ja naiden suhteessa vanhempiin toimivaa yhteisty6ta

(Niemi 1996, 36 - 37).
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Hargreavesin (1994) mukaan koulussa, jossa vallitsee yhteistoiminnallinen
kulttuuri, opettajien vélisia suhteita leimaa spontaanius, vapaaehtoisuus,
kehitysorientaatio, ajan ja paikan joustavuus sek& ennakoimattomuus. Tall6in
opettajien yhteistydsuhteet syntyvat ja sailyvat tydyhteison sisalla ilman
ulkoista pakkoa. Yhteistyd ei rajoitu ainoastaan sovittuihin tapaamisiin,
neuvotteluihin ja kokouksiin. Kun tydyhteisé maarittelee itse yhteistydn
tehtavat ja tavoitteet, yhteistydn tulokset ovat usein heikosti ennustettavissa.
Tulosten epavarmuus aiheuttaa yleensa sen, ettd yhteistoiminnallinen kulttuuri
kehittyy vain harvoin hyvin keskusjohtoisen kouluhallinnon alaisuudessa.
(Hargreaves, A. 1994, 192 - 193.)

Joskus kay niin, ettd kun kouluyhteisén toimintatapoja yritetdan
kehittaa yhteistoiminnallisemmiksi, haksahdetaankin ns. epaaitoon kollegiaali-
suuteen. Epaaito kollegiaalisuus ilmenee tydyhteisdssé joustamattomuutena
ja tehottomuutena: opettajien yhteistyé on hallinnollisesti sdadeltya ja pa-
konomaista, ja keskittyy valmiina annettujen tavoitteiden saavuttamiseen
(Hargreaves, A. 1996, 277 - 279). Myds Fullan (1994) varoittaa opettajia liian
tiiviin yhteistydn vaaroista. Hinen mukaansa yhteistyd on aarimmilleen vietyna
negatiivista ryhmaajattelua, joka nakyy kritikittdmana mukautumisena ryh-
maan ja yksiléllisen toisinajattelun vaientamisena. Tuoreimmat ajatusmallit
kehittyvat usein moniarvoisissa, ryhmiin kiinteasti sitoutumattomien piireissa.
Terve yksildllisten ja persoonallisten visioiden kunnioitus on uudistumisen

lahde. (Fullan 1994, 59 - 64, 121.)
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2.2.3 Autonomia

Kolmantena professionaalisuuden tunnusmerkkina voidaan pitda opettajien
verrattain suurta autonomiaa. Autonomia merkitsee Niemen (1996, 37 - 39)
mukaan sitd, ettd alan edustajat ovat saaneet hyvan koulutuksen ja etta heilla
on tehtavan itsendisen hoitamisen valmius ja vastuu. Autonomia ei kuitenkaan
tarkoita eristaytymistd, riippumattomuutta tai omien tarpeiden itsekasta
toteuttamista. Téllainen kayttdytyminen péainvastoin hidastaa uusien ajatusten
omaksumista ja entista parempien ratkaisujen kayttamista. Samalla se lisda
sisdisten paineiden kasaantumista, estdd huomaamasta onnistumisia ja antaa
epapatevyyden rehottaa (Fullan 1994, 60). Autonomia kytkeytyykin kiinteasti
opettajan ammatin eettiseen vastuuseen.

Darling-Hammondin (1990) mukaan professionaalisuuden tulisi
olla tae siita, ettd ne henkildt, jotka ovat oikeutettuja hoitamaan tiettyyn
ammattiin kuuluvia tehtévia, suoriutuvat toimistaan vastuullisesti ja sitoutuvat
kaikessa edistdmaéan asiakkaansa parasta (vrt. Carr & Kemmis 1994, 8). On
kuitenkin huomattava, ettd kouluyhteiséssé asiakkaan, eli oppilaan, paras ei
valttdmattd merkitse hanen tahtonsa noudattamista (Darling-Hammond 1990,
32 - 34). Useimmat opettajaopiskelijat pitavat lapsen ja nuoren elamaéan
vaikuttamista erittdin painavana syyna koulutukseen hakeutumiselle (Fullan
1994, 28). Opettajankoulutuksen tulisikin ohjata tulevia opettajia kasvatustydn
vastuullisuuteen ja sisaltdpain tapahtuvaan ammatin kehittdmiseen.

Yksi parhaita opettajan autonomian vélineitd on valmius oman
tyén tutkimiseen. Tamé ilmenee jo siit, ettd luokanopettajat kokevat tutkiel-

maopinnot ja pro gradu - tutkielman tekemisen opettajaharjoittelun ohella
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koulutuksen antoisimmaksi osaksi. Opettajat, jotka ovat omaksuneet kokeile-
van, kehittdvan, arvioivan ja kyseenalaistavan tyootteen ovat yleensa niitg,
jotka toimivat koulujen muutoksen alullepanijoina. Puhutaan tutkivasta
opettajasta, jolloin opetusammatti ndhdaén opetus- ja oppimisprosessien seka
opetussuunnitelman kehittdmisen foorumina. (Niemi 1996, 38 - 39.)

Ojasen (1990) mielestd opettajankoulutuksessa ei painoteta
riittavasti kyselevaa ja tutkivaa otetta; sen sijaan opiskelijat joutuvat usein
turvautumaan ns. henkiinjadmisstrategiaan. Henkiinjddmisestéén huolissaan
olevan opiskelijan silmissa uusi kokemus on ennemmin uhka kuin askelma
ammatillisen kehityksen polulla. Kriittinen piste yksilon autonomian saavut-
tamisessa on siirtyminen epétietoisuudesta tutkimiseen ja keskittyminen
ongelmaan ilman, etta tietaa siihen vieléd vastausta. Téllaista vaihetta edesaut-
taa sarja tiedostamisvaiheita ja yhteistoiminnallinen suhde toisiin opiskelijoi-

hin. (Ojanen 1990, 20 - 21.)

2.2.4 Aktiivinen oppiminen

Kyriacoun (1992) mukaan aktiivista oppimista voidaan kuvailla sellaisen
oppimismenetelméan kaytdksi, johon oppilaalle on annettu merkittdva omista-
juus ja kontrolli. Oppimiskokemus jatetaan talloéin avoimeksi eika sitd méaéari-
tella tarkasti ennakolta. Oppilaat voivat aktiivisesti osallistua oppimiskoke-
mukseen ja muovata sitd. Termia aktiivinen oppiminen on kasvatustieteessa
kaytetty varsin monimuotoisesti mm. kdytdnnén tyon, tietokoneavusteisen

oppimisen, roolileikkiharjoitusten, tydkokemusten, yksiléllisten tydsuunnitel-
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mien, pienryhmakeskustelujen, yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisun ja
projektitydn yhteydessa. Aktiivisen oppimisen erilaisia kaytannon sovelluksia
analysoimalla Kyriacou on nimennyt viisi aktiivisen oppimisen tunnusmerkkia.
Hanen mukaansa tallaiseen toimintaan kuuluu usein konkreettisten materiaali-
en sekd tutkivien jJa ongelmakeskeisten tekniikoiden  kaytto,
pienryhmétydskentely, oppilaan omistajuus suhteessa oppimistehtavaan seka
oppimisprosessin merkityksellisyys ja henkilokohtaiset paAdmaarat. Oppimistoi-
mintaa, joka sisaltdd yhden tai useamman naista viidesta tunnusmerkista
voidaan pit4d& aktiivisena oppimisena. (Kyriacou 1992, 309 - 311.)

Aktiivinen oppiminen koskee opettajan ammatissa seka oppilaita
ettd opettajia. Ellei opettaja ole itse oivaltanut aktiivisen oppimisen keskeisia
periaatteita, hdnen on vaikea opettaa niité oppilailleen. Opettajan aktiivinen
oppiminen merkitsee paitsi kognitiivisen tiedon prosessointia, myds aktiivista
itseymmarryksen lisdamistd. Tama edellyttdd jatkuvaa oman toiminnan
arviointia ja sen kriittista reflektointia. (Niemi 1995, 38.)

Jotta opettaja pystyisi tydssdéan toteuttamaan aktiivista oppimista
ja sallimaan sen my6s oppilailleen, tulisi opettajankoulutuksenkin noudattaa
aktiivisen oppimisen periaatteita. Se tiedonkasitys, joka toteutuu opiskelijoiden
omassa opiskelussa, on merkittdva suunnannayttaja sille tiedon ja oppimisen
kasitykselle, jota he itse soveltavat kouluissa omien oppilaidensa kanssa.
Opiskelijan kannalta katsottuna aktiivinen oppiminen merkitsee ennen kaikkea
vastuun ottamista omasta oppimisesta: tiedon prosessointia, valikointia,
soveltamista, omien tavoitteiden asettamista seka itsearviointia (Niemi 1996,
34). Opettajankoulutuksen vaikuttavuus olisi nain erityisesti aktiivisen tiedon-

kasityksen omaksumista ja valittdmista oppilaille. Talldin keskeisiksi nousisivat
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oppimaan oppimisen taidot sek& ns. metakognitiiviset taidot.

Aktiivinen oppiminen opettajan tydssa korostui OECD/Cerin
vuonna 1994 kaynnistdmassa Active Learning -projektissa (Niemi & Kohonen
1995). Siina selvitettiin, miten opettajat seitseméssé eri maassa soveltavat
aktiivisen oppimisen periaatteita oppilaidensa ohjaamisessa ja miten opettajat
itse oppivat ammatissaan. Projektin yhteydessa nousi esille myds opettajan-
koulutuksen ja aktiivisen oppimisen merkitys tulevien opettajien kannalta.
Tutkimuksen suomalaisaineiston muodosti joukko opettajankoulutuksen
kevaalla 1994 paattaneita opiskelijoita. Tavoitteena oli kuvata, mita opettajaksi
opiskelevat siséallyttavat aktiiviseen oppimiseen. Opiskelijat kuvasivat
esseekirjoitelmissaan niita tilanteita, joissa he olivat voimakkaimmin kokeneet
aktiivista oppimista. Seuraavat kolme aktiivisen oppimisen kategoriaa, sisalto,
strategiat ja vuorovaikutus, syntyivat laadullisen analysoinnin ja luokittelun
tuloksena. (Niemi 1995, 39; Niemi & Kohonen 1995.)

OECD:n tutkimus osoitti, ettd aktiivinen oppiminen riippuu enem-
man opetuksen sisdllén organisoinnista ja esittdmisen laadusta kuin spesifista
asiasisallosta. Tulosten mukaan aktiivista oppimista edisti, jos opetuksen
sisallot liittyivat todelliseen eldméén ja ongelmanratkaisuun, ja mikali tiedolla
nahtiin olevan sovellusarvoa. Aktiivisen oppimisen todettiin lisdavan opiskeli-
joiden Kkriittista ajattelua. (Niemi 1995, 39.)

Samassa tutkimuksessa hahmotellut aktiivisen oppimisen strate-
giat muistuttavat suuresti edella esitettya Kyriacoun luokittelua. Niemen (1995)
mukaan aktiiviseen oppimiseen kuuluu olennaisesti oppimisen omistajuus,
tiedon prosessointi, oppiminen toiminnan kautta sekd mahdollisuus kokeilla ja

etsid. Oppimisen omistajuus tarkoittaa itsendisté tavoitteenasettelua, halua
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ohjata omaa toimintaa seké virittyneisyytta aktiiviseen osallistumiseen (vrt.
Kohonen 1988, 197). Naitd omistajuuden tekij6itd voidaan kuvata myods
sitoutumisena ja intentionaalisuutena. Riittavan véljat ja joustavat
opetussuunnitelmalliset puitteet mahdollistavat omakohtaisten ja ajankohtais-
ten tavoitteiden asettamisen. Valmius tiedon prosessointiin on aktiivisen
oppimisen ydin. Se tarkoittaa itsendista tiedonhankintaa, informaation proses-
sointia ja sen uudelleenstrukturointia. Tiedonkasittelyyn kuuluvat myos
ongelmanratkaisuprosessien hallinta, kriittinen l&hestymistapa ja itsenainen
tiedon tuottaminen. Nama periaatteet olivat tutkittujen opiskelijoiden mukaan
toteutuneet erityisesti pro gradun tekemisessa. (Niemi 1995, 39 - 40.)

Aktiiviseen oppimiseen kuuluu olennaisesti oppijan oma toiminta
seka mahdollisuus kokeilla ja etsia. Opiskelijat kertoivat oppineensa parhaiten
konkreettisen tekemisen ja oppimisen kautta. He arvostivat erityisesti sellaisia
opintoja, joissa oli mahdollisuus ottaa riskeja ilman uhkaa tai kasvojen menet-
tamista. Heista oli tarkeda paésta etsimaan itsesté uusia puolia erehdyksen
kautta. Yhden mahdollisuuden tallaiseen etsintdan tarjosi paattéharjoittelu,
jossa opetustaitoa ei arvioitu numeroin. (Niemi 1995, 39 - 40.)

Kolmas Active Learning -projektin tutkimusaineistosta saatu
aktiivisen oppimisen paékategoria on oppimisen sosiaalinen luonne. Siina
voidaan erottaa kaksi toisiinsa laheisesti liittyvaa ominaisuutta: vuorovaikutus
ja osallistuvan orientaation tukeminen. Vuorovaikutus merkitsee opettajankou-
lutuksessa keskusteluja, yhteistoimintaa, molemminpuolisuutta ja jaettua
reflektiota sekd ohjaajien ettéd opiskelijatovereiden kesken. Osallistuvan
orientaation tukeminen opetuksessa ja ohjaustilanteissa taydentaa vuoro-

vaikutusta. Tuella halutaan tietoisesti vahvistaa osallistujan mahdollisuutta
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tehda omaa kasvuaan ja koulutustaan koskevia valintoja ja paatoksia. Kaytan-
ndssa tdma merkitsee opiskelijan rohkaisua ja tasa-arvoista peruslahtdkohtaa.

(Niemi 1995, 40 - 41.)

2.3 Opettaja-ammattilaiseksi

Opettajuuden kehittymista voidaan tarkastella erilaisista ndkékulmista. Kagan
(1992) kokosi yhteen neljankymmenen, Yhdysvalloissa vuosina 1987 - 1991
suoritetun, opettamaan oppimista késittelevan tutkimuksen tulokset. Hanen
mukaansa tutkimuksissa viisi yleisimmin esiintynyttd ammatillisen kasvun
indikaattoria olivat metakognitioiden lisdédntyminen, oppilaantuntemuksen
parantuminen, huomion painopisteen siityminen, menettelytapojen vakiintu-
minen seka lisdantyneet ongelmanratkaisutaidot. Metakognitioiden lisdantyes-
sa opettajanoviisi tulee vahitellen tietoiseksi omista oppilaisiin kohdistuvista
uskomuksista sekd omissa tiedoissaan ja asenteissaan tapahtuvista
muutoksista. Subjektiivisista merkitysperspektiiveisté irrottautuminen auttaa
opettajaa tarkastelemaan tilannettaan ulkopuolisen silmin ja tekemaan
tydssaan entista harkitumpia ratkaisuja. Opettajan ammatillista kasvua tukee
myds oppilaita koskevan tiedon lisdédntyminen. Oppilaantuntemuksen paran-
tuessa ihannoivat ja vaaristyneet mielikuvat oppilaista rakennetaan uudelleen.
Samalla oppilaantuntemus auttaa opettajaa muokkaamaan kasitysta itsestaan
opettajana. Opettajaidentiteetin kirkastuessa noviisiopettajan huomio siirtyy
yha enemman itsesta oppilaiden oppimisen ohjaukseen. Noviisit kehittavatkin

kayttdonsa rutiineja, joissa opetustoiminta yhdistyy sulavasti luokanhallintaan.
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Vakiomenettelytapojen ansiosta opettaja alkaa toimia entistéd automaattisem-
min ja intuitivisemmin (vrt. Calderhead 1988, 54 - 57). Edella mainittujen
asioiden myétavaikutuksessa opettajan ongelmanratkaisuprosessi kehittyy
vahitellen moniulotteisemmaksi, eritellymmaksi ja kontekstisidonnaisemmaksi.
(Kagan 1992, 156.)

Berliner (1988) tarkastelee opettajan ammatillista kehitysta
pedagogisten taitojen omaksumisen kautta. Kehitysta tapahtuu Berlinerin
mukaan viidella tasolla, joiden mukaan myds opettajuutta tarkasteliaan novii-
sin, kehittyneen aloittelijan, osaavan suorittajan, taitavan suorittajan ja eksper-
tin nakodkulmista. Noviisitason opettaja omaksuu tydhénsa liittyvia sdantéja ja
normeja seka kehittadd tilanteisiin yleisluonteisia toimintamalleja. Kehittynyt
aloittelija kykenee jo sopeuttamaan toimintaansa tilannekohtaisesti ja arvioi-
maan yleispatevien saantdjen soveltuvuutta. Osaava suorittaja tekee opet-
tajana tietoisia, harkittuja valintoja ja suunnittelee toimintaansa; hén asettaa
itselleen jarkevia tavoitteita ja valitsee niihin soveltuvat menetelmat. Taitava
suorittaja kykenee tydssaan tekemdan intuitioon perustuvia ratkaisuja ja
nakemaan yhteyksia sellaistenkin tilanteiden valilla, jotka eivat ulkoisilta
piirteiltdan juuri muistuta toisiaan. Eksperttiopettaja toimii l&hestulkoon taydel-
lisesti vaistonsa ohjaamana ja reagoi muuttuviin tilanteisiin joustavasti.
Ekspertin ratkaisut syntyvat normaalisti 4adrimmaéisen nopeasti ja tilanteen
sanelemina. (Berliner 1988, 2 - 6.)

Niikko (1995) keskittyy tarkastelemaan opettajaksi opiskelevien
praktisessa tiedossa ilmenneitd muutoksia. Hanen saamansa tutkimustulokset
antavat viitteita siita, ettd ainakin osa opettajaksi opiskelevista tarvitsisi koulu-

tusohjelmia, joissa nykyista pitkajanteisemmin ja strukturoidummin paneudut-
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taisiin tarkastelemaan ja tutkimaan omaa ammatillista minaa, vuorovaikutus-
suhteita, oman elamén merkittavia tapahtumia, oman opetuksen periaatteita
ja naiden asioiden suhdetta omaan praktiseen tietoon ja teoriaan seka pain-
vastoin. Niikko pitaa tarkeénd, etté opettajaksi opiskeleville tarjotaan mahdol-
lisuus oppia reflektoimaan ja ymmartamaan reflektion merkitys opettamaan
oppimisen prosessissa. Hanen mukaansa reflektion edistdmisessa ovat
osoittautuneet kayttdkelpoisiksi mm. oppimisprosessiin sisdanrakennetut ja
itsearviointia edistévat palautteet, tydnohjaus seka tasavertaisten yksildiden

muodostama pienryhmatoiminta. (Niikko 1995, 54.)

3 KOKONAISVALTAINEN OPPIMINEN AMMATILLISEN KASVUN TUKENA

Ammatissaan kehittyva opettaja on sitoutunut jatkuvaan oppimiseen. Han
arvioi omaa opetustaan ja kasvatusperiaatteitaan kriittisesti seka pyrkii
arvioimaan tekemiensa ratkaisujen seurauksia laajakatseisesti. Han ky-
seenalaistaa omia tietojaan, uskomuksiaan ja asenteitaan ja jopa hyvin
toimivia pedagogisia kaytanteitddn (Kohonen & Leppilampi 1994, 120).
Jarvisen (1990) mukaan reflektiivinen ammattiote siséltdd oman havainnoin-
nin, ajattelun ja toiminnan seka sen puitteiden jatkuvan kriittisen tiedostuksen
ja arvioinnin, kokonaisvaltaisen oppimisen sekd ongelmien vuorovaikutuk-
sellisen tulkinnan. Kohosen (1988) mukaan kokonaisvaltaiseen oppimiseen
kuuluu oleellisesti kasitys oppijasta aktiivisena, sisdltdpdin ohjautuvana
yksildna, joka on lisdéntyvassa maarin tietoinen ja vastuullinen omista ratkai-

suistaan. Oppija haluaa itsendistya ja kehittdd omia oppimistaitojaan tietoises-
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ti. Toinen kokonaisvaltaisen oppimisen piirre on oppimisen yhteistoiminnalli-
suus: toisilta oppiminen ja toisten auttaminen. Parhaimmillaan tydyhteiso tai
ryhma vaikuttaa merkittdvasti jokaisen jadsenensa oppimisen edistymiseen.
(Kohonen 1988, 192.)

Kolbin (1984, 21) méaaritelman mukaan kokemuksellinen oppimi-
nen on "holistinen, kokonaisvaltainen lahestymistapa, joka yhdistéda koke-
muksen, havaitsemisen, kognition ja kayttaytymisen". Kokemuksellinen
oppiminen on kasitteena laheistd sukua kokonaisvaltaiselle oppimiselle:
molemmat korostavat oppijaa monipuolisesti koskettavaa ja aktivoivaa,
toiminnallista oppimistapaa. Olennaista on se, etta oppija on mahdollisimman
paljon kosketuksissa oppimisen kohteena olevan ilmién kanssa omakohtaisen
kokemuksen kautta (Kohonen 1988, 189). Suomalaisessa kirjallisuudessa
kokonaisvaltaisen ja kokemuksellisen oppimisen késitteita kaytetdan yleisesti
rinnakkain (ks. esim. Kohonen 1988, 190; Ojanen 1990, 24; Kohonen &
Leppilampi 1994, 123).

Kokonaisvaltainen oppiminen nahdaan useimmiten pitkakestoise-
na kehitysprosessina, kehané, jossa valiton kokemus, sen reflektoiva havain-
nointi ja abstrakti kasitteellistaminen seké aktiivinen, soveltava toiminta vuorot-
televat. Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli kuvaa oppimista juuri tdméan

kaltaisena nelivaiheisena prosessina (kuvio1).
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KONKREETTINEN
KOKEMUS

KOKEMUSTEN
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AKKOMMODATII- DIVERGENTTI
VINEN TIETO TIETO

AKTIHVINEN KOKEMUSTEN J MUUNTAMINEN REFLEKTOIVA
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KONVERGENTTI ASSIMILATIVINEN
TIETO TIETO
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_ ABSTRAKT]
KASITTEELLISTAMINEN

KUVIO 1. Kokemuksellisen oppimisen malli (Kolb 1984, 42)

Tehokkaalta oppijalta vaaditaan Kolbin mukaan neljanlaisia oppimisen taitoja.
Hanen taytyy kyeta heittadytymaan uuteen kokemukseen taydesti, avoimesti ja
ennakkoluulottomasti. Hanen taytyy pystya reflektoimaan ja tarkastelemaan
kokemuksiaan erilaisista nakékulmista. Hanen tulee kyeta luomaan kasitteita,
joissa havainnot yhdistyvat luotettavaan teoreettiseen tietoon, ja hénen taytyy
pystyd hyddyntdméan néité teorioita paatéksenteossa sekda ongelmanrat-
kaisussa. Naiden neljan taitoalueen siséaan syntyy kaksi kognitiivisen kehityk-

sen ja oppimisen ulottuvuutta: konkreettinen-abstrakti -dimensio ja aktiivinen-
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reflektoiva -dimensio. Tieto syntyy mallin mukaan kokemuksen haltuunotosta
(ymmartamisestd) ja sen kasittelystd (muokkaamisesta). Ymmartamisen
dimensiossa on kysymys oppimisen tietoisuusasteesta, siitd, missd maarin
oppiminen on toisaalta tiedostamatonta, intuitiivistd kokemusta ja toisaalta
tietoista, abstraktien késitteiden ymmartamispyrkimysta. Kokemusten
muokkaamisdimensiossa on kysymys toisaalta riskeja ottavasta, aktiivisesta
toiminnasta ja toisaalta riskeja valttdmaan pyrkivasta, syrjaan vetaytyvasta,
havainnoivasta pohdiskelusta. Koska sekd ymmartamisella ettd muokkaa-
misella on kaksi toisilleen vastakohtaista ulottuvuutta, saadaan prosessin
tuloksena neljaa erilaista tietoa. (Kolb 1984, 40 - 41.)

Uusi kokemus asettaa henkilon tilanteeseen, jossa hanen vanhat
tietonsa eivat enda pade. Kokemuksen tiedostamattornan ymmartamispyrki-
myksen seurauksena syntyy divergenttid, uudistavaa tietoa. Divergentti tieto
on jasentymaténta ja intuitiivista, eikd se ole sellaisenaan sovellettavissa
toimintaan. Valittdtman kokemuksen seurauksena henkild alkaa reflektoida
tapahtunutta ja pyrkii selittaméaan ilmiétd aiempien tietojensa perusteella.
Kokemuksen tietoinen muokkaaminen tuottaa assimilatiivista, sulautettavaa
tietoa. Abstraktin kasitteellistamisen vaiheessa henkild on muodostanut
kokemuksestaan todellisuutta selittdvan mallin, jota han pyrkii soveltamaan
erilaisiin kaytannodn tilanteisiin. Tass& prosessissa syntyy konvergenttia,
soveltavaa tietoa. Vahitellen henkildlle selviaa, millaisissa tilanteissa hanen
muokkaamansa tieto on kaytttkelpoista ja patevaa. Kokeilu muuttuu yha
automaattisemmaksi ja tiedostamattomammaksi, ja saa aikaan akkommoda-
tiivista, muokattua tietoa. Tiedon soveltaminen jatkuu, kunnes seuraava

kokemus aiheuttaa uuden ristiriidan henkilén tietorakenteissa ja aloittaa syklin
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uudelleen. (Kolb 1984, 41 - 42))

Boudin, Keoghin ja Walkerin (1985) mukaan reflektointi on
oppijan tapa vastata kokemukseen. Kokemusten tydstaminen on tarkeaa
oppimiselle, silla vasta kun ajatukset tulevat tiedostetuiksi, niitd voidaan
arvioida ja niiden perusteella voidaan tehda tulevaisuutta koskevia valintoja.
Boudin ym. mukaan tarkein oppimista tukeva toimenpide onkin oppimisko-
kemuksen ja sitd seuraavan reflektoinnin vélisen yhteyden vahvistaminen.
Heidan Kolbin oppimismallista johtama esityksensa keskittyy nimenomaan

naihin oppimisen osa-alueisiin (kuvio 2).

KOKEMUKSEEN
PALAAMINEN:

- positiivisten tunteiden
hyédyntaminen

UUDET
NAKOKULMAT
KOKEMUKSEEN

SOVELTAMISVALMIUS

KAYTTAYTYMISEN
MUUTOS

SITOUTUMINEN
TOIMINTAAN

KAYTTAYTYMINEN

TUNTEET - héiritsevien tunteiden purkaminen

- kokemuksen uudelleen-
arviointi

AJATUKSET

KOKEMUS REFLEKTIOPROSESSI TULOS

KUVIO 2. Reflektioprosessi kontekstissaan (Boud, Keogh & Walker 1985, 36)

Boud ym. mukaan kokemus ymmarretddn henkilén kokonaisvaltaiseksi

reaktioksi tilanteeseen tai tapahtumaan: mita han ajattelee, tuntee tai tekee
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kokemuksen aikana tai valittdmasti sen jalkeen. Tapahtuman jalkeen seuraa
reflektointivaihe, jossa ihminen ottaa uudelleen kiinni kokemuksestaan,
ajattelee, pohtii seka arvioi sitd. Kaytannodssa kokemukseen palaaminen on
yksinkertaisesti tapahtuman muistelua, sen lapikdymistd uudelleen tai sen
kuvailua toisille. Taman liséksi reflektoivaan prosessiin kuuluu olennaisesti
kokemukseen liittyvien tunteiden késittely. Positiivisten tunteiden hyédyntami-
nen merkitsee keskittymistd mydnteisiin tunne-elamyksiin niin oppimisessa
kuin reflektoinnin kohteena olevassa tapahtumassakin. Toisaalta hairitsevien
tunteiden kasittely on tapahtuman rationaaliselle pohdinnalle valttaméaton
edellytys. Se koostuu kaikista niista toimenpiteista, joilla pyritdédn poistamaan
esteet kokemuksen tutkimisen tieltéd. Kolmas ja térkein reflektoivan prosessin
vaihe on kokemuksen uudelleenarviointi. Uudelleenarvioinnilla tarkoitetaan
uuden tiedon suhteuttamista oppijan vanhoihin tietorakenteisiin ja sen kaytto-
kelpoisuuden arviointia. (Boud ym. 1985, 26 - 31.)

Koko reflektoivan prosessin tavoitteena on oppijan valmistaminen
uuteen kokemukseen. Tuloksena voi olla uusi nakékulma koettuun, muutos
kayttaytymisessa tai asenteissa, tai yhta hyvin ongelman ratkaisu: tarkeinta
on, etta uusi tieto toimii oppijan hyvéksi tulevissa kaytanndn tilanteissa. Jos ja
kun nain kay, reflektiivinen prosessi kdynnistyy uudelleen. On huomattava,
ettd kaavio antaa reflektoinnista hyvin yksinkertaisen ja kankean kuvan.
Kaytdnndssa oppiminen ei etene suoraviivaisesti, eivatka reflektoivan proses-
sin osa-alueet ole toisistaan riippumattomia. Oppiminen on todellisuudessa
monimutkainen prosessi, jossa liikutaan jatkuvasti edestakaisin eri osa-
alueiden valilla. (Boud ym. 1985, 35 - 36.)

Térman (1994) mukaan kokemuksellinen oppiminen kuuluu tar-
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keé&na osana korkeakouluopiskeluun. Kokemuksellinen oppiminen on erityisen
hedelmallistd ryhmaopetuksessa, jolloin oppijoiden erilaiset, heterogeeniset
kokemukset ja toimintakontekstit voidaan ottaa huomioon opetuksen Iahtékoh-
tana. Ryhmassa toisten opiskelijoiden ristiriitaiset ja toisistaan eroavat koke-
mukset saattavat herattaad voimakkaita emotionaalisia vastareaktioita, mutta
niista voidaan myds luoda merkityksellisia ongelmia reflektiivisen prosessin

lahtdkohdaksi. (Térmé& 1994, 148 - 149.)

4 TAVOITTEENA OPETTAJAN KRIITTINEN REFLEKTOINTI

4 1 Reflektointi kasitteena

Reflektoinnin kéasite on alunperin John Deweyn (alkujaan vuodelta 1909,
sittemmin vuodelta 1933), mutta lukuisat tutkijat hanen jalkeensa ovat uudel-
leenmuokanneet kasitettd mieleisekseen. Deweyn maaritelman mukaan
reflektoiva ajattelu on aktiivista, jatkuvaa ja perusteellista tiedon tai usko-
muksen arviointia (Dewey 1933, 9). Reflektoivaan ajatteluun kuuluu toisaalta
epdily ja kyseenalaistaminen, toisaalta aktiivinen pyrkimys ristiriidan ratkaise-
miseksi. Reflektioprosessi vapauttaa ihmisen tavoitteelliseen, vastuulliseen
toimintaan ja tekee hédnestd oman oppimisensa subjektin. (Dewey 1933, 12 -
17.)

Grimmett (1988) ryhmittelee reflektoinnin kasitteet kolmeen eri
kategoriaan sen mukaan, mikd tehtédva reflektoinnilla ndhdaan olevan

opettajankoulutuksessa. Ensimmainen reflektion kasitteiden ryhma selittaa
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reflektoinnin olevan p&éperiaatteiltaan toiminnan syvéllisyytta, joka johtaa
tietoisiin, harkittuihin tekoihin ja soveltaa tutkimustulokset tai kasvatukselliset
teoriat kaytantdon. Toinen reflektoinnin kasitteiden kategoria kasittaa reflek-
toinnin olevan toimintavaihtoehtojen valilla tapahtuvaa harkintaa ja seurausten
ennakointia. Kolmas ja laajin reflektoinnin kéasitteiden kategoria tarkastelee
reflektointia keinona, jonka avulla harjoittelija voi tiedostaa ja ymmartaa
kaytantoa. Reflektoimalla uudelleenrakennetaan toimintatilanteita, kasitysta
itsestd opettajana seké opettamisen itsestdanselvind pidettyjé olettamuksia.
(Grimmett 1988, 11 - 12.)

Tassa tutkimuksessa pitdydymme Mezirown (1995, 8) Deweytéa
mukailevaan tulkintaan, jonka mukaan reflektointi on omien uskomusten
oikeutuksen (perusteiden) tutkimista toiminnan uudelleensuuntaamiseksi ja
ongelmanratkaisussa kéytettavien strategioiden ja menettelytapojen toimivuu-
den uudelleen arvioimiseksi. Kriittinen reflektio, johon tdméan luvun otsikko
viittaa, merkitsee puolestaan oppimisen ennakko-oletusten, premissien,
patevyyden Kkyseenalaistavaa tutkimista. Kriittisella reflektoinnilla pyritdan
toisinsanoen tarkistamaan oppijan merkitysperspektiivejd ja tarvittaessa
muuttamaan niitd. Merkitysperspektiiveilla tarkoitetaan tiettyd olettamusten
jarjestelméaé, johon uudet kokemukset sulautetaan ja joka tulkinnan kautta
myds muokkaa tai muuttaa niitd. Reflektoinnin avulla tapahtuva merkitys-
perspektiiveista irrottautuminen johtaa uudistavaan oppimiseen, jossa koke-
musta tarkastellaan entistd kattavammasta, erottelukykyisemmasta ja

johdonmukaisemmasta nakdkulmasta. (Mezirow 1995.)
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4.2 Reflektoinnin kohteet ja tasot

Aivan kuten reflektoinnin maaritelmat, myos kéasitykset reflektoinnin kohteista
eli sisélléista vaihtelevat tutkijasta riippuen. Reflektoinnin kohteet oppimis-
prosessissa riippuvat oppimisen kohteena olevista asioista. McNamara (1990,
150) toteaa, ettd opettajan ajattelua koskevissa tutkimuksissa kohteet ovat
vaihdelleet moraalisista ongelmista opettajan omaksumaan opetustyyliin,
luokan kasittelyyn ja oppituntien suunnitteluun. Tallgin reflektointi on kohdistu-
nut opettajan koko opetustydéhén. Opettajan ajatteluun voi itserefiektoinnin
lis&ksi siséltyd myds institutionaalista ja sosiaalista kritiikkia. Reflektointi ei siis
valttamatta liity pelkéstaan opettajan omiin kokemuksiin.

Reflektointi saattaa vaihdella tasoltaan hyvin pinnallisesta varsin
syvalliseen, perusteelliseen ja laajaan prosessointiin. Eri tutkijat ovat luoneet
erilaisia reflektoinnin tasoja kuvaavia hierarkioita; monet naista ovat saaneet
vaikutteensa Habermasin (1977) tiedonintressitarkastelusta. Teoriassaan
Habermas erottaa kolme kognitiivisen tiedon intressia tai oppimisen aluetta:
teknisen, praktisen ja emansipatorisen. Teknisella alueella keskeiseksi
nousevat keinot, joilla pyritdan hallitsemaan ymparistéa. Praktisella alueella
olennaista on vuorovaikutus, jonka yhteydesséa pyritadn merkityksen ymmar-
tamiseen. Emansipatoriseen oppimisalueeseen liittyy kriittinen itsetietoisuus,
jonka avulla yksild voi ymmartdd ongelmien syitd ja vapautua vaarasta
tietoisuudesta.

Van Manen (1977, 226 - 227) esittdd Habermasia mukaillen
opettajan reflektointimallin, jonka kolme tasoa ovat tekninen rationaliteetti,

praktinen toiminta ja kriittinen reflektio. Teknisen rationaliteetin tasolla opettaja
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etsii parasta keinoa saavuttaakseen asetetut kasvatukselliset tavoitteet.
Praktisen tason reflektoija tarkastelee pedagogisia pdamaaria ja toiminnan
seurauksia. Kriittisella tasolla opettaja pohdiskelee kasvatuksellisiin paamaa-
riin liittyvia moraalisia ja eettisia kysymyksia.

Edellisia analyyttisempi malli on Mezirown (1981) reflektoinnin
seitsentasoinen hierarkia. Nelja alinta tasoa ovat tietoisuuden tasoja ja kolme
ylinta kriittisen tietoisuuden tasoja. Mallin alin taso edellyttda tietoisuutta
tarkasta havaitsemisesta, merkityksesta ja kayttdytymisesta tai ndkemis-,
ajattelu- ja toimintatavoista. Tasot laajenevat vahitellen: ylin taso puolestaan
merkitsee tietoisuutta erilaisten nakokulmien kayton riittdvyydesta tai riittamat-
tomyydestad persoonallisten kokemusten selittdmisessé. Kriittisell4 tasolla
reflektointi edellyttdad aikuisen suorituskykya (Mezirow 1981, 12 - 13). Kay-
tannossa kaikki edella esitetyt reflektoinnin tasoja kuvaavat mailit muistuttavat

suuresti toisiaan ja erot niiden valilla ovat I&hinn4 painotuksellisia.

4.3 Reflektoiva opettaja - reflektoiva opetus

Kiviniemen (1991) mukaan olennaista reflektoinnissa on se, ettd opettaja
kykenee arviomaan omaa ty6téan, siihen liittyvid kdytantoja ja reunaehtoja
kriittisesti. Opettajan on pystyttdvd arvioimaan omaa nakemystdén, sen
perusteita ja suhteutettava sitd muunlaisiin ndkemyksiin. Samoin hanen tulee
osata arvioida hallinnollisia ohjeita, koulun opetussuunnitelmaa, oppimateri-
aaleja, koulun ulkopuolisen yhteisén merkitysta jne. Reflektiivisen tarkastelun

kohteena voi olla opetus- ja oppimisprosessi, mutta yhta hyvin sen taustalla
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olevat eettiset periaatteet, tuntemukset tai yhteiskunnallisten arvojen ana-
lysointi. Opettajankoulutuksen jarjestdjien ongelma ei ole ensi sijassa se,
mihin reflektion kohteet voitaisiin rajata. Enemménkin ongelma piilee siina,
miten opiskelijoille kyettaisiin tarjoamaan useita, erilaisiin konteksteihin
soveltuvia nakdkulmia omien toimintakaytanteiden pohtimiseen. (Kiviniemi
1991, 41.)

Ojasen (1997) mukaan pelkka koulutusohjelman kuuliainen
l&pikdyminen tai luennolta toiselle juokseminen, joka sellaisenaan kapeuttaa
yksiléa tieteellisesti ja yhteiskunnallisesti, iimenee lopulta tyéeldmén ja koulu-
tuksen vastaamattomuutena. Elinehto sille, ettd akateeminen opiskelu vastaisi
kiihtyvalla vauhdilla muuttuvan tydeldméan vaatimuksia, on yksildn tietoisuuden
tason nostaminen ja olettamusten kriittinen tarkastelu (vrt. Kiviniemi 1991, 35
-36). Vakiintuneesti opiskelukulttuuriin istutettujen arvojen ja normien kyseen-
alaistaminen, jopa rikkominen vaatii opiskelijalta uskallusta: riskinottoa ja
vaivannakoda. Vallitsevan kaytannon jatkuva ja aktiivinen arviointi ei tee tydta
helpommaksi, mutta liséa siitd saatavaa tyydytysta. Kriittinen tiedostaminen
avaa uudenlaisia ndkymia ja antaa voimaa irrottautua rutiininomaisesta
tydskentelysta. (Ojanen 1997, 7 - 8.)

Ojasen mukaan reflektiivisen ja hyvan opetuksen perusnakemyk-
sen vililla vallitsee yhteys. Reflektiivinen opettaja lahestyy oppimista epévar-
mana, monimutkaisena prosessina, joka vaatii tavanomaisten stan-
darditekniikkojen sijasta luovia ratkaisuja. Reflektiivisen opettajan tietous on
persoonallistunutta, itserakennettua ja alati laajenevaa. Kriittisesti reflektoiva
opettaja on vastuullinen tutkija, joka pyrkii saamaan selville, mitd oppilaat

kokevat, tietavat ja tuntevat. (Ojanen 1997, 10.)
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Tiuraniemen (1994) mukaan opettajan reflektiivinen asenne tyétdan kohtaan,
oman toiminnan arviointi ja tutkiminen luovat mahdollisuuksia sellaiselle
ammatilliselle kehitykselle, jota nykyaikainen maailma tarvitsee. Reflektiivinen
ammatillinen toiminta johtaa siihen, ettei ammatillinen asiantuntemus enaa
riitd epavarmuuden, ainutlaatuisuuden ja ristiriitojen leimaamissa tilanteissa.
Kun valmiita tekniikoita ei ole tai ne ovat riittaméattémia ammatillisessa tilan-
teessa, asiantuntija ei voi vaittda etukateen olevansa asiantuntija tdméan
ongelman ratkaisemisessa. Sen sijaan hénen voidaan olettaa olevan erityisen
hyvin valmistautunut kayttdméaan reflektointitaitoaan ammatillisesti hyvakseen

toiminnan aikana tilanteen hallitsemiseen. (Tiuraniemi 1994, 21.)

4 .4 Reflektiivinen opettajankoulutus

On selvaa, etta erilaiset opiskelijat kasitteellistdvat opettamaan oppimisen eti
tavoin. Joku odottaa, ettd opettajankoulutuksessa hanelle uskotaan hyvan
opetuksen salaisuudet; toinen nékee, ettd opettamisen taito kehittyy amma-
tillisen kasvun myo6ta ja persoonallisesti, ja ettd se syntyy kokemuksen kautta.
Ojasen (1993) mukaan reflektiivinen opettajankoulutus tarkoittaa kokemuksen
uudelleenrakentamista, esim. uuden merkityksen antamista tapahtumille tai
harjoittelutilanteen piirteille, jotka henkild on aikaisemmin jattanyt huomiotta.
Opettajaharjoittelu on Ojasen mukaan ymmarretty taysin vaéarin nykyisessa
vallitsevassa jarjestelmassa, jossa on unohdettu harjoitteluun kiinteasti liittyva
problematisointi. Hanen mukaansa opettajankoulutuksen olisi keskityttava

niihin strategioihin, joiden avulla opiskelijaa voidaan rohkaista tutkimaan
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omien persoonallisten késitysten ja toisaalta tutkimustietoon perustuvien
kasitysten suhdetta. Tdmén suhteen tarkastelusta ja arvioinnista syntyy
oppiminen. (Ojanen 1993, 129 - 131.)

Useimmat tutkijat ovat nykyaan sitd mielta, ettd opettajankoulu-
tuksen tulisi olla tutkimusorientoitunut, koska vain sellainen koulutus voi tarjota
opiskelijalle itseohjautuvan kasvumallin ja auttaa hadntd omaksumaan aktiivi-
sen roolin oman opettajuutensa, tydnsa ja tydymparisténsa kehittdmisessa.
Reflektoivaan kaytantdéon viittaavia kasitteitd on kaytetty opettajankoulutuk-
sesta puhuttaessa inflaatioon saakka: moniselitteisen “reflektiivisyyden
kehittdmisen" sijasta olisikin nyt tarkeaa maaéaritella, mitd opiskelijan todella
halutaan reflektoivan ja miten toivotunlaisen reflektiivisyyden kehittymista
voidaan seurata (Tabachnick & Zeichner 1991, 1 - 2, 10).

Tabachnick ja Zeichner (1991) jakavat opettajankoulutuksen
traditiot neljaan paalinjaan sen mukiaan, mita reflektiivisyyden lajia koulutuk-
sessa on kulloinkin haluttu painottaa. Akateeminen reflektiivisen opetuksen
traditio késittda opettajan roolin olevan lahinna aihealueen asiantuntija ja
painottaa oppisisaltdédn seka opetusmetodiin kohdistuvaa reflektiota. Sosiaali-
sen vaikuttavuuden traditio pitéda tarkeana kehittda opettajaopiskelijan kykya
tehdé tietoisia ja harkittuja valintoja eri toimintavaihtoehtojen valilla alati
muuttuvissa opetustilanteissa. Reflektiivisen opetuksen kehityksellinen traditio
painottaa opettajan reflektointia suhteessa oppilaaseen: opettajan tulee
mukauttaa opetuksensa oppilaan kehitystasoon, valmiuksiin ja tarpeisiin
nadhden niin, ettd opetus tukee oppilaan kehitystd parhaalla mahdollisella
tavalla. Sosiaalisen rekonstruktion tradition mukaan opettajalla on yhteiskun-

nallisena vaikuttajana moraalinen velvollisuus reflektoida ja muuttaa omia



35

kaytanteitdén seka koulun rakenteita niin, ettd ne parhaiten edistavat yhteis-
kunnan oikeudenmukaisuutta ja ihmisten valista tasa-arvoa. Tabachnikin ja
Zeichnerin mukaan mikéan traditioista ei sinalldan ole riittava koulutuksen
moraaliseksi perustaksi, vaan hyva opetus ja opettajankoulutus ottaa huomi-
oon kaikki eri koulutustraditioiden painottamat elementit: aiheen kasittelyn,
oppilaan ajattelun ja ymmarryksen, opetusstrategiat seka oppimisen sosiaali-
sen kontekstin. (Tabachnick & Zeichner 1991, 3 - 9.)

Zeichner ja Liston (1987) ovat raportoineet Madisonissa, Wis-
consinin yliopistossa kaynnistetysta reflektiivisen opettajankoulutuksen
kehittamishankkeesta. Kyseisessa laitoksessa on jo 1970-luvun lopulta
kaytetty ns. vaihtoehtoista opettajankoulutusohjelmaa. Koulutuksen tavoit-
teena on kouluttaa opettajia, jotka ovat seka kykenevia ettéd halukkaita reflek-
toimaan oman toimintansa |ahtdkohtia, syité ja seurauksia sek& tutkimaan
luokassa vaikuttavia materiaalisia ja ideologisia pakotteita ja kannustimia.
Reflektiivisen oppimisen kriteereiksi on maaritelty tekninen kompetenssi
luokan opettamiseen ja hallintaan, taito analysoida kaytantéa, kyky ymmartaa
opetuksen eettisid ja moraalisia ulottuvuuksia, sek& herkkyys oppilaiden
tarpeille. Menetelmat, joilla opettajaopiskelijoiden reflektiivisyyttd pyritdén
kehittamaan, ovat reflektiivinen opetus, observointi, etnografinen tutkimus,
toimintatutkimuksen teko, opetussuunnitelman analyysi ja kehittdminen,
paivakirjan pitdminen seké opiskelijoiden ohjaus ja tukeminen. Ohjelma pyrkii
valmistamaan itsenaisia opetusalan ammattilaisia, jotka omaksuvat aktiivisen
roolin tydnsa ja tydymparisténsa kehittamisessa. (Zeichner & Liston 1987.)

Myds Suomessa on tehty vastaavanlaisia kokeiluja. Niikko (1996)

raportoi Jyvaskylan ammatillisessa opettajakorkeakoulussa lukuvuonna 1993-
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94 peruskoulutuksen ja taydennyskoulutuksen yhteistyéna toteutetusta
kokeilukoulutusohjelmasta. Ohjelmaan osallistui 19 opettajaksi opiskelevaa eri
puolilta Suomea. Kokeilukoulutusohjelman yleisena tavoitteena oli teravoittaa
opettajaksi opiskelevien havaintojen tekoa omasta itsesté opettajana, omasta
opettajan tydsta, syventaa heiddn ymmarrystéan ja luoda edellytyksia yksilolli-
selle ja yhteisdlliselle reflektion kehittymiselle sekd oman toiminnan muut-
tamiselle ja kehittamiselle. Edelleen tavoitteena oli koulutettavien tietoisuuden
lisdaminen itsestd, ajattelusta ja oman toiminnan perusteista. Tavoitteeksi
asetettiin myds auttaa opettajaksi opiskelevia tutkimaan ja analysoimaan
omaa opetustydtd ja itsed opettajana niin yksilélliselld, yhteisollisella,
yhteiskunnallisella kuin globaalillakin tasolla. Yleisisté tavoitteista johdettiin tar-
kemmat tydpajojen, etaopiskelujaksojen ja pienryhmien (kasvuryhmien) tavoit-
teet. Kasvuryhmissa tavoitteena oli erityisesti vuorovaikutustaitojen ja
vertaisryhmatydskentelyn harjoitteleminen ja tutkiminen seka perehtyminen
pienryhmaén osallistuvien toisten opettajaopiskelijoiden opetustyéhon ja
heidan oppilaitostensa pedagogiseen ja verkostotydskentelyyn. (Niikko 1996,
47 - 48.)

Jarvisen (1990) mukaan reflektiiviselle opettajankoulutukselle on
I6ydettavissd monia esteita. Ensimmainen suuri ongelma on se, etta opiskeli-
jat pitavat opetusharjoittelua naytén paikkana, jolloin kunkin on osoitettava
opetukselliset kykynsa. Talldin opiskelijan henkildkohtaiset tavoitteet teknis-
tyvat ja pohtiva ajattelu ja opetus tuntuu kuluttavan taitojen hallinnan opette-
luun varattua aikaa. Lisaksi on huomattu, etta opiskelijoiden aiemmat koke-
mukset ja kasitykset opettamisesta ja opettajista vaikuttavat vahvasti viela

opettajankoulutuksen aikana ja sen jalkeenkin. Tutkijat ovat né&hneet
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ongelmallisena myds koulutusohjeiman rakenteen ja opetuksen tieteenala-
jaottelun asettamat esteet, seka tulevan tydyhteisén asettamat rooli-odotuk-
set, joihin reflektiivinen ammatillinen toiminta ei sisally. Seka opiskelijoiden
ettd ohjaavien opettajien on todettu 7tybskentelevén sellaisten rakenteellisten
ratkaisujen alaisina, jotka estavat reflektiivisen ohjelman tavoitteiden saavut-

tamista. (Jarvinen 1990, 17 - 18.)

5 REFLEKTOINTI VUOROVAIKUTUKSESSA
5.1 Miksi vuorovaikutus on niin tarkeaa?

Jos opettajankoulutuksen tavoitteena pidetaan reflektoivaa ammattikéytantoa,
ja jos kieltd pidetdan ajattelun kehittymisen vélineené, on myoés perusteltua
vaittaa, etta opettajaopiskelijoiile tulisi tarjota monipuolisia sosiaalisia mahdol-
lisuuksia kayttaa kieltd ajattelunsa dokumentointiin (McMahon 1997, 199).
Kommunikointi mahdollistaa sen, ettd opiskelija voi jakaa ja saada muilta
palautetta ajatuksistaan, tunteistaan ja kokemuksistaan. Vuorovaikutuksessa
han voi peilata itsedan muiden kautta, 16ytda ihmisten samankaltaisuuden ja
toisaalta oman yksiléllisyytensa; han voi rakentaa ja muokata kasityksiaan
erilaisista eldamanilmidista seka luoda uudenlaisia merkityssuhteita asioiden
valille. Tasséa prosessissa henkild rakentaa samalla omaa todellisuuttaan ja

lis4a itseymmarrystaan (Tiuraniemi 1994, 13).
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Vuorovaikutustilanteessa ihmisesséa aktivoituu monenlaisia tunteita. Inhimilli-
sen vuorovaikutuksen voidaan katsoa noudattavan tunneilmaisussa taydenté-
vyyden periaatetta, mika tarkoittaa sita, etté tietyssa tilanteessa henkiléiden
reaktiot pyrkivat tdydentamaan toisiaan. Henkildiden tunnereaktiot riippuvat
kuitenkin aina totutuista kayttaytymismalleista eli eldmanhistoriasta:
aggressiiviseen kayttaytymiseen vastataan joko aggressiivisyydella tai vetayty-
miselld, riippuen siitd millaisiin reagointitapoihin henkilé on aiemmin tottunut.
Tutkimalla vuorovaikutuksessa herdnneita reaktioita ja tunteita henkild voi
tiedostaa omia kaavamaisia menettelytapojaan ja pyrkia muuttamaan niita.
(Tiuraniemi 1994, 13 - 14.)

Mikali tulevan opettajan odotetaan kayttavan tyénsa tukena
reflektointia ja yhteisty6ta, on tarkeda, ettd han voi harjoitella néita taitoja jo
opettajankoulutuksensa aikana (Newell 1996). Yhteistyd tarjoaa yksilon
reflektoinnille sosiaalista tukea ja antaa hanelle mahdollisuuden oppia vertais-
ryhméssaan. Perustellessaan ja puolustaessaan omia mielipiteitdan ihminen
joutuu arvioimaan perusteellisesti kasitystensa taustalla olevia uskomuksia ja
periaatteita. Samanlaiseen arviointin h&net haastaa omista mielipiteista
poikkeavien késitysten kuuleminen ja pohdinta. Reflektoiva ammattiyhteis® voi
rohkaista jaseniddn sellaiseen toimintaan, jossa tyontekijat vapautuvat
ammattillista kasvua rajoittavista olosuhteista ja alkavat noudattaa uutta,
tutkivaa ammattikaytantoa (Lalle & Scaife 1995).

OECD:n Quality in Teaching -projekti (OECD 1994, 62 - 67)
osoitti, ettd opettajan kyky tehda yhteisty6td on laadukkaan opetuksen
luotettavimpia ennusteita. Yhteistydhon katsottiin kuuluvaksi paitsi ideoiden ja

ajatusten vaihto, myds yksiléllisten opetuskaytantéjen kehittdmiseen tahtaava
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jaettu reflektointi seka erilaiset suunnittelu- ja opetustiimit. Tulevien opettajien
yhteistyétaitoihin on ainakin Ranskan ja Ruotsin opettajankoulutuslaitoksissa
kaytetty opiskelijoiden muodostamia pienryhmia eli tydyksikoita, joissa opiske-
lu tapahtuu yhteistoiminnaliisesti. (Taman kaltainen opiskelu tekee vahvasti
tuloaan myds Suomeen; esim. Jyvaskylan opettajankoulutuslaitoksessa
aloitettiin syksylla 1996 uusien opiskelijoiden kotiryhméatoiminta.) On huomat-
tava, ettd yhteistyotaidot eivat ainoastaan valmista tulevia opettajia aktiiviseen
rooliin tulevassa tydyhteisdsséén, vaan ne myos lisdavét yksittaisen opettajan
sitoutumista ammattiinsa. Ammattiin sitoutuminen oli puolestaan nimetty em.

projektissa laadukkaan opetuksen elinehdoksi. (OECD 1994, 62 - 67.)

5.2 Erilaisia reflektointiryhmié

Esittelemme seuraavassa nelja erilaista ryhméa, joiden tyéfunktion olennaisen
osan muodostaa toiminnan reflektointi tai sité 1&heisesti muistuttava tiedostus-
toiminta. Olemme valinneet esimerkit siten, ettd ne kuvaavat samalla tdman
tutkimuksen tapausryhmaa erilaisista nakokulmista. On huomattava, etta
mikaan esiteltavista ryhmista ei sellaisenaan riita tapausryhmamme komplek-
sisen luonteen kuvaajaksi, vaan todellinen ryhma muistutti pikemminkin
kaikkien ryhmatyyppien risteytysta, jossa erilaiset toiminnot painottuivat
vaihtelevasti. Tapausryhman luonteenpiirteita selventaa kuvio 3. Kappaleiden
alussa olevat lainaukset ovat perdisin tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoi-

den loppuhaastatteluista.



TIEDOSTAMISRYHMA

- omien merkitysperspektiivien
tiedostamispyrkimys

- tavoitteena oman elaman hal-
linta, empowerment

- muistelutydmenetelma

BUNKKERIRYHMA

DIALOGIRYHMA

- jasenien tasa-arvo ja yhteiset
kokemukset

- avoimen dialogin periaate:
ei oikeita tai vaaria vastauksia

- ihmisten valilla tapahtunut
aito kohtaaminen

KUVIO 3. Tapausryhmén luonne

5.2.1 Tiedostamisryhma
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TYONOHJAUSRYHMA

- kollegiaalinen tuki

- ammatilliseen kasvuun liittyvat
kysymykset

- opettajan tyén ongelmat

KASVURYHMA

- ihmisen kokonaisvaltainen
kasvu ja kehitys

- vuorovaikutuksellinen tuki

- oman minan tutkiminen

Mé& oon ehkd semmonen, ettd ma kaipaan toimintaa ja kaipaan

semmosta muutosta...vaikuttaminen eri tavoin, ehkd kirjallisesti,

mutta vield paremmin silld tavalla, ettd henkilékohtainen yh-

teydenotto sellasiin niinku taalla laitoksessa oleviin henkilbihin,

jotka vaikuttaa tdhén opettajankoulutukseen.
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Tiedostamisryhma-késite syntyi 1960-luvulla naisten vapautusliikkeen piirissa.
Tiedostamisryhmissé naiset analysoivat jokapaivaisia kokemuksiaan sukupuo-
lisesta sorrosta, l6ysivat keskindisten kokemustensa yhtenevaisyydet ja
pyrkivat lopulta vapautumaan alisteisesta asemastaan. Koska feministista
teoriaa voidaan kuitenkin pitd4 varsin yleispatevana yhteiskunnan valtaraken-
teiden tutkijana, kritisoijana ja muuttajana, tiedostamisryhmén idea voidaan
tietylla varauksella siirtda myds toisentyyppisiin viitekehyksiin (Hart 1995, 67).

Hartin mukaan yksi tiedostamisryhman keskeisia periaatteita on
kokemusten jakaminen tasavertaisten kumppaneiden keskuudessa. Adneen
lausuminen nostaa arkipaivaisen kokemuksen uudenlaiselle merkitystasolle,
koska yksityisyyden murtuessa kokemuksesta tulee paitsi kuulijoille, myds
henkildlle itselleen pateva kokemus: jotain joka on todella tapahtunut. Muisto-
jen ymmartaminen on oleellinen osa kriittisté itsereflektiota, mutta vasta kun
henkild kollektiivisen itsereflektion kautta jakaa kokemuksensa toisille, sitéa
voidaan tarkastella osana laajempaa viitekehysta. (Aukee 1994, 62; Hart
1995.)

Toimintaan vaikuttava tiedostaminen on léheistd sukua
empowerment-kasitteelle (suom. tehdé péatevaksi, tehda kykenevéksi, valtuut-
taa, voimistaa). Termi on lainattu kasvatustieteeseen organisaation
johtamisteorioista ja tyon sosiologisista tutkimuksista. Empowerointi viittaa
tyopaikoilla tapahtuvaan vallan uudelieenjakoon, jonka tuloksena opettajan
paatantavalta kouluympéristddn ja erityisesti luokkatilanteisiin liittyvissé
kysymyksissé kasvaa (Lichenstein, McLaughlin & Knudsen 1992, 38). Kinche-
loen (1993) mukaan empowerment merkitsee opettajan kohdalla sita, etta

tdma tuntee kaytannon lisadksi tydénsad teoreettiset perusteet ja uskaltaa
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tarkastella kriittisesti omaa opetustaan seké omia ja koulun kaytanteita koulu-
tuksen tavoitteiden ja sosiaalisten ndkékohtien valossa. Opettaja suhtautuu
todellisuuteen problematisoivasti ja véaltt4é ilmidn luonnetta yksinkertaistavia
ratkaisumalleja. Vahvistumisen tunne saa opettajan toteuttamaan tyéssaan
reflektiivistd ammattikaytantdéa ja palauttaa hanen uskonsa vaikuttaa tyéta
saateleviin tekijdihin. Empowerment voi parhaimmillaan olla koko tydyhteis6a
leimaava piirre, jolloin saavutettu tehokkuus keskittyy ennen kaikkea yhteisten
tavoitteiden saavuttamiseen (Smith 1994, 22).

Tiedostamiseen liittyy olennaisesti myds muistelutyd, memory-
work. Menetelmd on saksalaisen Frigga Haugin kehittdmd, ja nimensa
mukaisesti se painottaa kokemusten yksityiskohtaista muistelemista laatimalla
niista kirjoituksia ja prosessoimalla niitd ryhmassa (Haug 1987, 35). Toimin-
nan tavoite on sama kuin tiedostamisryhmalla: ulkoisista pakoista ja yhteis-
kunnan itsestdanselvista lainalaisuuksista vapautuminen. Muistelutyémenetel-
méa perustuu ajatukselle, jonka mukaan yksildn kokemukset heijastavat
yleistda yhteiskunnallista tilannetta, ja ettd yleisestd on mahdollista tehd&
johtopaatoksia yksittaisen ja ainutlaatuisen avulla (Aukee 1994, 61). Muistelu-
tydssa yksilo tutkii itse itsedan: han on samaan aikaan sekéa tutkimuksen tekija
ettd kohde. Muistelutyén yhteys tiedostamisryhmaan tulee ilmeiseksi seuraa-
vassa Aukeen lausumassa: "Muistelutydmenetelma sisaltaa vallankumouksen
siemenen, ja siksi se on vaarallinen myds tieteessa. Se ei ole vaarallinen
ainoastaan poliittisen yleisessé merkityksessd, vaan se on vaarallinen myods
yksilélle, joka lahtee rohkeasti tutkimaan itsedan--" (Aukee 1994, 62).
Muistelutyd onkin erddnlainen tutkimusmatka minuuteen: se vaatii vaistamatta

riskien ottamista ja aktiivista pyrkimysta muutokseen.
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Mita yhteistd meidan tapausryhmallamme sitten on naisliikkeen ja muiden ra-
dikaalien tiedostamisryhmien kanssa? Ensisilmaykselld ei mitdan. Mutta
vaikka opiskelijoita ei suoraan voikaan samaistaa yhteiskunnallisesti sorrettui-
hin ryhmittymiin, on kuitenkin selvaa, ettd oman koulutuksensa, tésséa tapauk-
sessa opettajankoulutuksen, suhteen opiskelijoiden vaikutusmahdollisuudet
ovat rajatut. Vaikka kahvikuppikeskusteluissa saatetaankin moittia jotain
tiettyd opintojaksoa tai luennoitsijaa varsin rankalla kédella, jaavét kaikkein
kipeimmat asiat téllaisissa tapaamisissa lausumatta. Harvoin opiskelija
uskaltautuu tunnustamaan edes lahimmille opiskelutovereilleen, kuinka han
ajoittain kyseenalaistaa ja epailee omia kykyjaén, taitojaan ja soveltuvuuttaan.
Kuitenkin nama ovat todennakdisesti juuri sellaisia epdilyja, joita jokainen
opettajaopiskelija jossain opintojensa vaiheessa pohtii - ja tulisikin pohtia, jos
koulutuksen paamaarana pidetdan opettajan reflektiivisté otetta tyéhonsa.
Ryhmamme pyrki toiminnallaan aktivoimaan osallistujia niin, ett&
nama alkaisivat tarkastella kokemuksiaan, pinttyneitd asenteitaan ja
itsestédanselvina pidettyja periaatteitaan kriittisesti seka vapautuisivat lopulta
tekemaan tietoisia ja harkittuja valintoja arkipaivéan tilanteissa. Olennainen osa
tiedostamisprosessista oli muisteluty6ta, pyrkimystd nédhdad mennyt aika
uudessa valossa. Myds ohjaajamme Hannu Heikkisen rooli noudatti pitkalle
muistelutydn periaatteita. Han loi ryhman toiminnalle ajalliset, tilalliset ja muut
puitteet sekd huolehti kdytdnndn asioista. Varsinaisiin keskusteluihin han
osallistui kuitenkin tasavertaisena ryhman jasenend, yhtena etsijané muiden

joukossa.
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5.2.2 Tybénohjausryhma

Nii hirveen harvoin niinku, nytki koulus oltiin ni opettajat puhu
pienistd asioista, periaatteista keskendén, mutta sitte jos on
opettajan oma ongelma, niin mé luulen, ett opettajat ei ota sité
puheeksi muitten tyétovereitten kans. Ettd jotku téllaset asiat ois
mun mielestéa térkeitd niinkun tybeldméssé, ett vois niinku keskus-

tella.

Tydnohjaus pyrKii tydntekijan ammatillisen kasvun edistamiseen ja tukemi-
seen niin, ettd tdman kyky ottaa huomioon ja ymmartaa tydssaan ilmenevia
ongelmia ja prosesseja paranee (Brettschneider 1984, 14). On selvaa, etta
tydnohjauksen lahtdkohta on aina jollakin tavalla ty6 ja sen suorittamisessa
koetut ongelmat. Ongelmia aiheuttavia tekij6ita tarkasteltaessa voi kaytan-
ndsséa olla vaikeaa erottaa tyéhodn ja tyontekijdan liittyvid tekijoitd. Taman
johtuu siita, ettd ongelmat ovat aina ongelmia jonkin ihmisen kokemuksissa ja
nain yhteydessa tyotd tekevaan persoonaan (Sava 1987, 15). Erityisen
tarpeellista tydnohjaus on silloin, kun tyéntekija joutuu kayttamaan tydssaan
apuvalineend omaa persoonallisuuttaan ja kun han toimii sellaisissa tehtavis-
s&, joissa vaaditaan henkildkohtaiseen arvioon perustuvien ratkaisujen tekoa.
Tydnohjaus on oppimisprosessi, joka etenee kokemusten ja vuorovaikutuksen
avulla. Se merkitsee aktiivista tukiryhméan tyéskentelyyn osallistumista,
ammattitaidon kartuttamista sekd henkisen kuormituksen keventamista
(Ojanen 1985, 58).

Ojasen (1985) mukaan tyénohjausprosessin kolme elementtia
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ovat oppiminen ja kasvu, vuorovaikutus ja omien tunteiden kasittely seka
tiedostaminen. Vuorovaikutussuhteeseen osallistujalla on mahdollisuus
keskustella kokemuksistaan yhden tai useamman henkilén kanssa, pohtia,
analysoida, tutkia, tehda yleistyksia ja oppia tiedostamaan asioita. Prosessis-
sa ihminen alkaa kuulla ja jasentda omaa tiedostamatonta olemustaan. Mita
paremmin opettaja tiedostaa valintoihinsa vaikuttavia arvoja, sitd todenna-
kdéisemmin han pystyy tekemaan vapaan valinnan, ryhtyy siséisesti tyydytta-
vaan toimintaan ja kokee olevansa itse vastuussa valinnoistaan. (Ojanen
1985, 114 - 118.)

Tydnohjaus on pohjimmiltaan ohjattavan siséinen tapahtuma, joka
sitoo yhteen tydntekijan ammatillisen ja persoonan kehityksen. Kun oppimis-
prosessissa tyontekijan ja tehtavan vélille pyritaén 16ytamaéan uusi, luova
suhde, nousee oppimisen keskeiseksi tavoitteeksi oppimaan oppiminen
(Hyyppa 1983, 68). Tydntekijan kysymyksiin ei edes pyrita |6ytdmaéan valmiita
ratkaisumalleja, vaan pyritdén siihen, ettd ohjattava itse tutkii ja kehittda
ty6tdén (vrt. empowerment). Tydnohjauksen avulla tyontekijasta tulee tyonsé
aktiivinen subjekti, joka kykenee itsendiseen tavoitteenasetteluun ja tyéta
saatelevien ehtojen arviointiin (Aho 1992, 191; vrt. Sava 1987, 50). Oppiminen
ei keskity pelkdstaan tyénohjausistunnoissa kasiteltaviin tapahtumiin, vaan
laajenee koko tyota ja toimintaa koskevaksi. Nain oppimisprosessi voi jatkua
tydbnohjauksen paatyttyakin.

Tydnohjauksen tavoitteista ja opettajien tehtédvakentastad kasin
tarkasteltuna voidaan useissa tapauksissa perustella yhmamuotoisen tyénoh-
jauksen tarkoituksenmukaisuutta juuri opettajan ammatissa. Opettajat ovat

tekemisissa useimmiten tietyn ryhman (luokan, opetusryhman, opettajatoveri-
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en) kanssa. Kokemuksellisen oppimisperiaatteen mukaisesti ryhmaohjaus
synnyttdd kokemuksia, joista késin voidaan tarkastella opettajan tyon
vuorovaikutus- ja ryhmadynaamisia kysymyksia "tédssa ja nyt" -tilanteessa.
(Sava 1987, 30.) Tydnohjauksen yleistyttyd onkin ryhmétyénohjaus saa-
vuttanut koulun piirissa suositun aseman. Ryhmatyénohjauksen etuna on se,
ettd ohjaaja voi tavata kerralla useita ohjattavia; myds palaute voi olla tehok-
kaampaa sen tullessa ryhmaéan kuuluvilta kollegoilta kuin ohjaajalta. Ryhméan
tarkein anti on kuitenkin jasenien vélinen vuorovaikutussuhde. Opettajien ei
tarvitse j4&dda ongelmiensa kanssa yksin, vaan he voivat jakaa kokemuksiaan
kollegoidensa kanssa ja saada nailtd rohkaisua ja tukea ristiriitatilanteiden
selvittelyyn. Tydnohjaus vahvistaa nain opettajan itsendistd, pohtivaa
ongelmanratkaisua. (Ojanen 1985, 124 - 125; vrt. Sava 1987, 30 - 31.)
Tapausryhmassamme on selvia tydnohjauksellisia piirteita. Ryh-
maéassa osallistujille tarjoutui mahdollisuus jakaa nakemyksidan tulevaan
tydhon ja meneilldén olleeseen harjoitteluun liittyvistd ongelmista. Joku oli
kokenut vaikeaksi tietyn opetusteknisen asian toteuttamisen, toisella poh-
dittavat kysymykset saattoivat pikemminkin liittyd esimerkiksi ongelmalliseen
opettajan ja oppilaan véliseen suhteeseen. Keskustellen joihinkin asioihin
I6ydettiin yhdessa yksinkertaisia ja helppojakin vastauksia, mutta joukossa ol
toki sellaisiakin esim. moraalis-eettisia kysymyksid, joita jokainen joutuu
tutkimaan koko tulevan uransa ajan 16ytamatta niihin yhta oikeaa vastausta.
Ryhman tydnohjauksellisena antina oli se, ettd saman alan opiskelijat saivat

pohtia tydn tekemiseen ja siina kehittymiseen liittyvia kysymyksia.
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5.2.3 Kasvuryhméa

No kylld uudet kokemukset aina niinku sillai vaikuttaa ja yleensé
niinku se, ettd kokemus ryhmdassé olemisesta, niin se on kauheen
kasvattava prosessi, etta oppii niinku niitd, niinku uusia semmosia
suuntia eldmdén ja ndkee niinku missé ne toiset on ja sit taval-

laan niinku peilaa sitd omaansa sitd kautta.

Kasvuryhman késitettd on kaytetty julkisuudessa paljon, mutta sen olemuk-
sesta ei ole syntynyt samassa maarin asiallista keskustelua (Airas 1988, 87).
Toisinaan erilaiset tydntekijat ovat vain esittdneet tapauksia omalta tydsaral-
taan kuulematta muiden kokemuksia ja kasityksia. Kasvuryhman taustalla on
useimmiten halu paéasta ihmisten valisen yhdesséolon ja keskustelun lat-
teudesta seka pintapuolisuudesta. Seurustelu ihmisten valilla koetaan usein
pakonomaisena, vasyttavana ja ahdistavana. Kasvuryhmassa etsitdan tieta
pois tallaisesta ilmapiirista iloisempaan ja vapautuneempaan yhdesséoloon.
(Airas 1988, 87; ks. myds Mustajarvi 1996, 21.)

Kasvuryhman toiminnalla on aina oltava jokin tavoite. Selva
paamaara antaa vakavuuden tuntua ja jantevdittda toimintaa. Kasvuryhman
jasenten pitdessa mielessddn maaratietoisen halunsa paasté tavoitteeseen
autetaan jokaista parhaiten I6ytdmaan ja tuntemaan itsensd, ndkemé&éan
itsensa realistisesti sekd lopulta myds oivaltamaan, millaiseksi han voisi
muuttua. Kasvuryhmén tavoitetietoisuus ei kuitenkaan tarkoita, ettéd vapaa
assosiaatio tai keskustelun roénsyily olisi poissuljettu, silla juuri vapaa assosi-

aatio paljastaa usein uusia puolia ihmisen persoonasta. Oppimista kasvuryh-
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massa tapahtuu erityisesti muiden antamaa palautetta kuunnellessa. (Airas
1988, 88 - 89.)

Airaksen mukaan kasvuryhmélla voidaan nahda olevan viisi
johtoajatusta. Ensinndkin kasvuryhma tahtéa jasentensa itsendistymiseen,
mika tarkoittaa tayden vastuun ottamista itsesté seké@ vapautta muodostaa
elaAmankatsomuksensa omista lahtékohdistaan kasin. Toiseksi kasvuryhmé
pyrkii auttamaan jaseniddn kohtaamaan itsensd sekad I6ytdmaan piilevat
positiiviset kykynsa. Kolmanneksi kasvuryhman toiminnassa pyritdén korosta-
maan aitoutta: sanojen ja tekojen tulee olla yhtapitavia ja ristiriidattomia.
Neljanneksi kasvuryhméssa opetellaan tietoisesti hyvdksymé&éan toinen
toisensa erilaisina yksildina, koska ihmisen ajatellaan luovuttavan eniten
henkistd paddomaa toisten kayttéon silloin, kun han on aidoimmillaan ja
teeskentelematon. Viidenneksi kasvuryhman pyrkimyksena on auttaa ihmista
Ioytdmaan tasapaino ja sopu seka itsensa ettd myds ympéristonsd kanssa.
(Airas 1988, 90 - 92.)

Mustajarven (1996) nakemykset ryhméan avulla tapahtuvasta
omaksi itseksi tulemisesta ovat Airaksen esittdmien ajatusten kanssa yhtapita-
via. Mustajarven mukaan ryhma on eras tapa tutkia omaa itsed, ihmissuhteita
ja vuorovaikutusta yhdessa muiden kanssa. Ryhmén avulia yksil6lld on mah-
dollisuus kasitella luottamuksellisessa ilmapiirissa sellaisia asioita, joista
yleensa vaietaan, mutta jotka vaikuttavat koko ajan siihen, mit& tapahtuu.
Vahitellen uskalletaan katsoa, miten muiden ihmisten sanomiset ja tekemiset
vaikuttavat itsessa ja miltd itsestd tuntuu. Samalla aletaan huomata, miten
oma toiminta vaikuttaa toisiin ihmisiin; opitaan kuuntelemaan ei vain omia,

vaan myds toisten tunteita. Prosessin tuloksena ymmarretdan, miten inmiset
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tulkitsevat samoja asioita hyvin eri tavoin omista lahtékohdistaan johtuen.
(Mustajarvi 1996, 21.)

Ryhman jasenilla on mahdollisuus kasvaa, kun he joutuvat yksin
ja yhdessé etsimaéan ratkaisua ongelmiin. Kasvuryhméssa ohjaajan tehtavana
on pitda huolta siita, ettd osallistujien vastuullinen asenne sailyy koko toimin-
nan ajan. Mikéli jasenet heittdvat kysymyksid ohjaajalle, tdméa voi viitata
siihen, ettd jokaisen on kannettava vastuuta toisistaan ja ettd esitettyihin
kysymyksiin on etsittdva vastausta yhdessa. Aina ei ole tarkoituksenmukaista
paastaa osallistujia helpolla. Ohjaajan on valvottava jatkuvasti, ettd ryhman
toiminta on méaéarétietoista ja tavoitteen kannalta mielekasta. Tarvittaessa han
voi katkaista keskustelun ja pyytda palautetta siitd, ollaanko alkuperaisen
tavoitteen suunnasta hairahduttu teoreettiseen hiusten halkomiseen tai vitsien
kertomiseen. (Airas 1988, 92.)

Tapausryhmamme sopi kasvuryhmén tunnusmerkkeihin hyvin.
Ammatillisten asioiden lisdksi Bunkkeriryhma késitteli laajalti myds muita
inhimillisen elaman, kasvun ja kehityksen osa-alueita. Ryhmamme opiskelija-
jasenet olivat nuoria, vasta aikuisuuden rajapyykin ylittaneité, eikd kapea-
alainen ammatillisiin kysymyksiin keskittyminen tédssa tapauksessa tuntunut
mielekk&altd, kun niin moni muukin asia tuntui vaativan kasittelya. Toisaalta
totesimme yksimielisesti, ettd vain ammatillista kehitysta koskevien asioiden
erottaminen muun eldméan tapahtumista olisikin hyvin keinotekoista. Opettajat
kayttavat tydssaan koko persoonallisuuttaan, halusivat tai eivat. He sisallyt-
tavat kasvatustydhon omien eldmankokemustensa muovaamia arvoja,
periaatteita ja asenteita. Kuinka olisimme voineet rajata jonkin elaman osa-

alueen kasittelymme ulkopuolelle, jos ryhmalaiset, oman elaméansa asiantun-
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tijat, uskoivat sen vaikuttavan heidén opettajuuteensa?

5.2.4 Dialogiryhma

-- ett mik& oli niinku mielenkiintosinta siind ryhméssé, niin se, etta
yleensé se dialogi ja sen késitteleminen silld lailla, se laitto mietti-
maéaan ton opettamisen kohdalla, etté pitds oppia kohtaamaan se

ihminen aitona, eiké ruveta esineellistimdaan.

Dialogipedagogiikan uranuurtajiin kuuluva Paolo Freire maérittelee dialogin
ihmisten kohtaamiseksi ja yhdess& suoritetuksi maailman nimeé&miseksi.
Nime&minen on itseasiassa maailman luomista yhé uudelleen: kohtaamisessa
kahden tasa-arvoisen ihmisen maailmat kohtaavat ja luovat uutta todellisuutta.
Freiren mukaan dialogin edellytyksia ovat perustavaa laatua oleva rakkaus
maailmaa ja ihmiskuntaa kohtaan, néyryys asettua kohdattavaksi, usko ja
toivo ihmiseen ja taman mahdollisuuksiin muuttaa maailmaa, seka kriittinen
ajattelu, jonka ansiosta ihminen tarkastelee todellisuutta alati muuttuvana
asiaintilana. Nama periaatteet patevat kaikkeen koulutukseen: vain kriittista
ajattelua vaativa dialogi voi synnyttéa kriittista ajattelua. liman dialogia ei ole
kommunikaatiota ja ilman kommunikaatiota ei ole mitdan todellista koulutusta.
Aidossa koulutuksessa kouluttaja antautuu kohtaamiseen ja hanen maail-
mansa kohtaa koulutettavan maailman. (Freire 1971.)

Dialogipedagogiikan soveltaminen opettajankoulutukseen synnyt-

tda sdantdjen ja ohjeiden perustan opiskelijoiden demokraattiselle osallistumi-
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selle. Opettajankoulutusohjelmien laatijoiden téaytyy seka harkita uudelleen
koulutusohjelmien perinteisia rooleja ja identiteettida ettd luoda sellaisia
pedagogiikan muotoja, jotka edistavat demokraattista osallistumista yhteiskun-
nassa. Dialogipedagogiikan avulla tulevia opettajia voidaan vahvistaa tais-
telemaan alhaista ammatillista asemaa ja poliittista manipulaatiota vastaan.
Dialogisen prosessin kautta opettajat tulevat tietoisiksi "sosiaalisen agentin”
roolistaan ja voivat ottaa vastuuta omasta ammatillisesta kehittymisestaan
samalla kun he panostavat emansipatorisen kasvatusprosessin luomiseen.
Dialogin kautta opettajilla on toistuvat mahdollisuudet kyseenalaistaa
tarkoituksenmukaisen opetussuunnitelman perusta ja tarkoitus seka l6yta4
demokraattista kasvatusta edistavia vaihtoehtoja. (Fernandez-Balboa &
Marshall 1994, 179 - 180).

Lehtovaara (1994) pitdd opettajankoulutuksen keskeisena
sisalténa kaikkien koulutuksessa olevien, seké kouluttajien ettd koulutettavien
todellisuutta koskevien Kkéasitysten tekemistd omakohtaisesti koetuiksi
merkityksiksi. Merkitysten selkiyttamiseen tahtdavassa prosessissa ihmiset
oppivat, kuinka he voivat kasvaa kohti autenttista, varsinaista ihmisena
olemista myds opettajina ja kasvattajina toimiessaan. Kasvamisen ja varsinai-
seksi ihmiseksi tulemisen mahdollistaa vain silleen jattava, avoin dialogi.
Avoimessa dialogissa henkilot tutkivat kasvatuskasitystensé ja -periaatteiden-
sa omakohtaisuuden aitoutta suhteessa itseensa, toisiin ja muuhun todellisuu-
teen. Silleen jattdminen merkitsee salaisuudelle avointa suhdetta todellisuu-
teen: kaikkea koettua ei tarvitse heti ymmartaa, vaan tarkeampaa on mietiske-

leva ja ihmetteleva asenne maailmaa kohtaan. (Lehtovaara 1994, 227 - 233.)
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Hyttinen (1994) on tutkinut dialogiryhmien toimintaa oppimisprosessin edista-
jana. Hanen tapausryhmansé toimivat Tampereen sosiaalialan oppilaitokses-
sa yhden lukuvuoden ajan ja kokoontuivat kerran kuukaudessa. Jasenia
ryhmassa oli opettaja mukaan lukien seitsemén. Dialogiryhmia muodostetta-
essa keskeisend ajatuksena oli, ettei ryhmi& "ohjeistettaisi" ulkoapain, vaan
dialogiryhmat saisivat muodostua omanlaisikseen. Ainoa julkilausuttu periaate
oli, ettd ryhmien tuli edistda oppimista. Oppimisprosessiin kuului olennaisena
osana oppimispaivakirja, jonka tarkoitus oli toimia ryhmassa saatujen koke-
musten reflektiovalineena. Vaikka saadut tulokset olivat alustavia ja osittain
Hyttisen omakohtaisiin kokemuksiin perustuvia, nayttda kuitenkin silta, etta
dialogiryhman saavutuksista voidaan tehda joitakin yleisid paatelmia: 1)
Ryhmassa saavutettu luottamus omiin seka toisen tietoihin ja taitoihin siirtyi
osittain ryhmien ulkopuolelle: opiskelijat auttoivat toisiaan erilaisissa oppimisti-
lanteissa ja parhaimmillaan prosessi kohensi oppilaiden itsetuntoa; 2) Dialogi-
ryhmat edistivat reflektion kehittymista: opiskelijoiden voimakas eldytyminen
ryhmassa pakotti heidat tarkastelemaan dialogista prosessia reflektion avulla;
3) Opiskelijat harjaantuivat dialogissa kayttamaan kokonaisvaltaisemmin
kaikkia oppimisresurssejaan: ryhmatilanteiden reflektoinnin kautta joutuu
arvioitavaksi myds ohjaajan oma opettajuus oppimis- ja opettamiskasityksi-
neen. Dialogiryhma mahdollistaa siis seké opiskelijoille etta opettajille perin-
teisten ihmis-, tiedon- ka oppimiskasitysten problematisoinnin seké voi kasvun
mahdollistamisen kautta synnyttdd uuden eldmankokemuksen. (Hyttinen
1994, 45 - 54.)

Myds omaan ryhmaamme kuului keskeisend piirteend avoimen

dialogin periaate. Kaikki ryhmaan osallistujat olivat toisiinsa nédhden tasa-



53

arvoisessa asemassa, kenelldkaan ei ollut auktoriteettisuhdetta toiseen.
Ryhméassdmme jokainen oli oppija. Keskustelu vei itse itsedén eteenpain
siihen osallistuneiden opiskelijoiden puheenvuorojen avulla. Keskusteluaiheis-
sa ilmenneiden asioiden ei tarvinnut olla itsestdanselvyyksia; kaikkea sopi

pohtia, tutkia ja kyseenalaistaa yhdessd demokraattisessa hengessa.

6 TAPAUSTUTKIMUKSEN LUONNE JA TUTKIMUSONGELMAT

6.1 Tapaustutkimus - mita se on?

Yinin (1983, 23) méaaritelman mukaan tapaustutkimus on empiirista tutkimus-
ta, joka monenlaista todistusaineistoa kayttéden tutkii nykyista tapahtumaa tai
iimiétd sen omassa ympéristéssa. Tapaustutkimus on toisinsanoen
kokonaisvaltaista ja systemaattista kuvausta ilmién laadusta; se on konkreet-
tista, elavda ja yksityiskohtaista todellisuuden lahikuvausta ja tulkintaa.
Kvalitatiivisen tutkimuksen menetelmat ovat strukturoimattomia, koska tutkija
on kiinnostunut siitd4, miten tutkittavat itse jasentavat omaa maailmaansa ja
kokemuksiaan siité (Syrjald & Numminen 1988, 9). Alasuutarin (1994, 34 - 35)
mukaan laadullinen analyysi koostuu havaintojen pelkistamisesta ja arvoituk-
sen ratkaisemisesta. Havaintojen pelkistamisen tavoitteena on tarkastella
aineistoa tietysta teoreettis-metodologisesta ndkdkulmasta ja karsia havainto-
jen méaéraa niitd yhdistdmaélla. Arvoituksen ratkaiseminen merkitsee tuotet-
tujen johtolankojen ja kéytettdvissa olevien vihjeiden perusteella suoritettua

tulkintaa tutkittavasta ilmidstd. Sanaa tapaus voidaan kayttda yhta hyvin
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puhuttaessa ihmisestd, ihmisjoukosta, yhteisodsta, laitoksesta, jostakin
tapahtumasta kuin laajemmasta ilmidstakin (Syrjala & Numminen 1988, 5).
Téssé tutkimuksessa tapaustutkimuksen kohteena on opiskelijaryhma, mutta
tutkimuksen kvalitatiivista luonnetta korostaaksemme kutsumme myoés kolmea
haastateltavaamme tapaushenkiliksi.

Laadullisiin kenttatydmenetelmiin paatyva tutkija joutuu aina
jonkin verran osallistumaan tutkittaviensa toimiin. Tutkimusaineistoa koottaes-
sa tutkijan ja tutkittavien valinen vuorovaikutus on olennainen tekija. Tutkijan
pitdisi pyrkid saavuttamaan jonkinlainen tasapaino kantaaottamattoman,
mutta kiinnostusta osoittavan asenteen sekd kantaaottavan ja aktiivisen
osallistumisen valilla (Grénfors 1982, 82; Patton 1990, 207). Koska tutkija on
mukana hankkeessa omine subjektiivisine kokemuksineen, hanen oma
arvomaailmansa vaikuttaa tutkittavasta ilmidstd saatuun nakemykseen
(Syrjala & Numminen 1988, 9 - 11). Tutkijan tulisikin tarkastella kriittisesti
omaa suhdettaan tutkittavaan tapaukseen, arvioida asenteitaan, odotuksiaan
ja oman osallistumisensa vaikutuksia.

Tutkijan ratkaistavaksi ja4, kuinka paljon han kertoo tutkittavalle
ryhmélle tutkimuksensa yksityiskohdista ollakseen samalla seka luotettava
tutkija etta luotettava ryhmén jasen. Grénforsin (1982) ohje tutkijoille on, etta
ellei tutkimuksen luonteen salaamiseen ole ehdotonta syyta, on hyva antaa
siité yleisluontoinen selvitys tutkittaville. Useimmissa kenttatilanteissa luotta-
muksen syntymiselle on tarke&&, ettd kohteet tutustuvat tutkijaan ensin
ihmisend ja vasta toiseksi tutkijana. Téhan he saavat tilaisuuden ainoastaan
silloin, kun tutkija kayttaytyy hanelle itselleen luontevalla tavalla, ts. on oma

itsensa. (Gronfors 1982, 78 - 79, 84.)
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Koska pienryhmaa tutkittaessa tutkimuskohteen ymmartaminen on ensiarvoi-
sen tarkeada, meista oli luonnollista olla tapausryhmamme jasenia koko sen
olemassaolon ajan. Jo jarjestaytymistapaamisessa kerroimme ryhmalaisille
osallistuvamme ryhman toimintaan normaalisti muiden mukana, ja lupauduim-
me vastaamaan tutkimustamme koskeviin kysymyksiin milloin tahansa.
Avoimuudellamme halusimme vapauttaa tutkimusryhmamme ilmapiirid sekéa

poistaa tutkimukseemme ja meihin tutkijoina kohdistuvia epéaluuloja.

6.2 Tutkimusongelmat

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, kuinka paéosin opiskelijatovereis-
ta koostuva ryhma voi tukea tulevan opettajan reflektiivisen ajattelun, ja sen
kautta professionaalisuuden, kehittymista. Olimme myds kiinnostuneita
tutkimaan, millaista vuorovaikutusta opintojensa loppuvaiheessa olevat
opiskelijat vertaisryhmaltdan kaipaavat, ja kuinka tapausryhmamme néihin

yksildllisiin odotuksiin vastasi.

7 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

7.1 Tutkimuksen kulku

Kiinnostuksemme opettajan reflektoivaa ajattelua kohtaan herasi alunperin

kevaalla 1995, jolloin valmistimme opetustilanneajattelua kasittelevan prose-
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minaaritydbmme. [Imiéna reflektio kiehtoi meita suuresti, ja siksi olikin varsin
luontevaa jatkaa sen tutkimista pro gradu -tutkielmassamme. Syksylla 1995
aloimme tutkimusaiheemme jasentdmisen alan kirjallisuuteen perehtyen.
Tutkimuksemme tarkka aihe oli tuolloin vield kovin jédsentyméatdon ja
keskenerdinen, mutta tiesimme haluavamme keskittya ennen kaikkea reflek-
toinnin kayttdmahdollisuuksiin omassa opettajaksi kasvussamme. Alkukevaa-
seen 1996 mennesséa olimme valmiita tekemaéan kenttatutkimusta opettaja-
opiskelijoista, mutta sopivaa tutkimusryhméa ei tuntunut opettajankoulutuslai-
toksesta I6ytyvan. Helmikuussa 1996 kuulimme tutkija, KL Hannu Heikkisen
jarjestéavan vapaaehtoista tukiryhmatoimintaa kolmannen vuoden luokanopet-
tajaopiskelijoille. Heikkinen toimi talléin opetusharjoittelun ohjaajana Jyskén ja
Halssilan ala-asteilla Jyvaskylassa ja valmisteli lisensiaatintytaan opetushar-
joittelun ohjauksen reflektiivisesta dialogista. Alkuperdinen ajatuksemme oli
paasta itse osallistumaan hanen vetdmansa ryhman toimintaan, mutta pian
huomasimme, ettd tdmankaltainen “aito” tilanne olisi oiva tilaisuus myés
tutkimuksemme tekemiseen. Hannu Heikkisen ja ryhman opiskelijajasenten
suostumuksella aloitimme tutkimuksen empiirisen osuuden helmikuussa 1996.

Tutkimuskohteemme tarkennuttua jatkoimme kirjallisuuteen
syventymista ja aloimme tutkimusongelmien hahmottelun. Pohdimme tutki-
muksen luotettavuuden varmistamista ja pdatimme kaytettavista aineistonke-
ruumenetelmista. Ensimmainen ryhméakokoontuminen, tai
jarjestaytymistapaaminen, niin kuin sita tdsséa tutkimuksessa kutsutaan, pidet-
tiin maaliskuun 1996 alussa. Jarjestaytymistapaamisessa orientoiduimme
tulevaan toimintaan keskustelemalla ryhman tavoitteista, toimintaperiaatteista

ja juoksevista asioista, aikatauluista ja tapaamispaikoista. Viikko jarjestay-
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tymiskokoontumisen jalkeen, 11. 3. 1996, yhmamme kokoontui ensimmaista
kertaa keskustelujen merkeissa. Talldin mukanamme oli Minna, joka kuitenkin
joutui jattaytymaan ryhmasta ensimmaisen tapaamisen jalkeen henkildkoh-
taisten syiden takia. Muut osallistujat; Hannu, tutkijat ja nelja muuta opiskeli-
jaa, pysyivat mukana loppuun saakka. Varsinaisia keskustelukertoja oli
kaikkiaan viisi, joista viimeinen toukokuun 1996 alussa. Taman jalkeen
tapasimme toisemme vielé kerran ryhman lopettajaisissa.

Ryhmatoiminnan aikana kerddmamme materiaali koostuu nauhoitetuista
ryhméakeskusteluista ja osallistujien autobiografioista. Osallistuvan havainnoin-
nin avulla ja omia kokemuksiamme vertailemalla pystyimme varmistamaan
tulkintojemme oikeellisuuden. Toukokuun 1996 alussa haastattelimme viela
kolmea tapaushenkilédmme tutkimusongelmiemme ympérille kootun haastat-
telurungon pohjalta. Kesélla 1996 teimme keskustelunauhoista muistiinpanot
ja litteroimme tapaushenkildiden haastattelut. Alkusyksylla aloitimme haastat-
teluaineiston analysoinnin, mutta keskeytimme tutkimustyén marras-joulukuu-
hun sijoittuneen opettajaharjoittelun ajaksi. Kevat 1997 kului aineiston
analysoinnissa, teoriataustan tarkentamisessa, tutkimuksen raportoinnissa ja

viimeistelyssa. Tutkimuksen kulkua selvent&da taulukko 1.



TAULUKKO 1. Tutkimuksen kulku ja tutkimusmenetelmat
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Tapahtumat

Tutkimusmenetelmat

Ajankohta

Alustava kirjallisuuteen

perehtyminen

syksy 1995

Tutkimuksen empiiri-

sen osan aloittaminen

helmikuu 1996

Jéarjestaytymistapaami-

nen

maaliskuu 1996

Ryhméatapaamiset:
1. kerta 11. 3. 1996
2. kerta 28. 3. 1996
3. kerta 11. 4. 1996
4. kerta 25. 4. 1996
5. kerta 7. 5. 1996

lopettajaiskerta

15. 5. 1996

- nauhoitetut
keskustelut

- osallistuva
havainnointi

- autobiografiat

maalis - toukokuu
1996

Loppuhaastattelut:

Sari, Lotta ja Elina

- teemahaastattelu

toukokuun 8.- 9. 1996

taminen

Raportointi

Viimeistely

Haastatteluaineiston kesa 1996
litterointi

Aineiston analyysi, syksy 1996
tulkinta ja teoriataus- kevat 1997
tan kokoaminen

Teoriataustan tarken- kevat 1997
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7.2 Tutkimuskohteen kuvailu

Kuten edella kerroimme, tutkimusryhmé@mme syntyi tutkija, KL Hannu Heikki-
sen aloitteesta helmikuussa 1996. Ryhméan osallistujat olivat kolmannen
vuosikurssin luokanopettajaopiskelijoita, jotka olivat aloittelemassa kolmatta
opetusharjoitteluaan. Osallistujien yhteinen toive oli, ettd tapaamisista pyrittai-
siin tekemaan mahdollisimman kiireettémié ja ei-koulumaisia; taman vuoksi
vapaamuotoiset kokoontumiset paatettiin jarjestdd ilta-aikaan vuorotellen
ryhman jédsenten kotona. Varsinaisia keskustelukertoja maalis-toukokuun
1996 aikana kertyi kaikkiaan viisi, ja tapaamisten keskimééarainen kesto oli
kolme-nelja tuntia. Keskusteluihin kului yhteenséa nainollen noin 15 tuntia.
Tapausryhmamme oli monin tavoin varsin homogeeninen joukko
ihmisia. Opiskelijat olivat keskenaan lahes saman ikéisia, ja Mikkoa (Mikael)
lukuun ottamatta kaikki olivat naispuolisia. Opettajankoulutusiaitos oli osallis-
tujille lukion jalkeen ensimmainen tayspaivainen opiskelupaikka, ja kolmannen
vuoden kevaalla he elivdt ammatillisessa kehityksessédéan samantyyppista
etsinnan ja kyselemisen aikaa - tuskin he muuten olisivat tallaiseen
vapaaehtoiseen toimintaan hakeutuneetkaan. Opiskelijat pitivat tarkeana
saada puhua opiskelijatovereidensa kanssa sellaisista ammatilliseen kasvuun
liittyvista tunteista kuten epavarmuudesta, vasymisestd, pelosta ja ilosta;
tarkeda oli myos kehittymassa olevan opettajaidentiteetin analysointi oman
henkildhistorian valossa. Samantyyppisten tunteiden ja kokemusten kautta
opiskelijoiden oli helppo heittdytyd Iluottamuksellisiin  keskusteluihin
opiskelijatovereidensa kanssa, vaikka he eivéat toisiaan juuri entuudestaan tun-

teneetkaan.
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Toisaalta ryhmén jasenten yksildlliset elamankokemukset ja persoonalliset
nakokulmat toivat keskusteluun mielenkiintoa ja jannitetta. Ensisilmayksella
suuresti toisiaan muistuttavista opiskelijoista paljastui autobiografioiden kautta
monia persoonallisia piirteitd, jotka erottivat heidat kaikista muista ryhméan
jasenista ja tekivat juuri heidéan kokemuksistaan ainutlaatuisia. Tapaushen-
kilidemme erilaiset elamanhistoriat vaikuttivat luonnollisesti niihin merkityk-
siin, joita he ryhmaélle antoivat. TAmén vuoksi esittelemme seuraavassa
lyhyesti Sarin, Lotan ja Elinan taustatekijat. Nimet on muutettu henkildiden
yksityisyyden suojaamiseksi. Lainaukset ovat tapaushenkildiden autobiografi-

oista.

7.2.1 Sari

Sarille opettajan ammatti oli luonnollinen valinta: ala-asteella han toimi usein
luokan apuopettajana ja luokan tukihenkiléna, ylaaste- ja lukioaikanaan han
valmensi harrastuksenaan juniorijoukkuetta ja sai ndin kokemusta lasten
ohjaamisesta. Myos isosiskon rooli on kasvattanut Saria kantamaan vastuuta

lahimmaisistaan:

Olen oppinut liikaakin huolehtimaan muista ihmisist4 ja erilaisista
asioista. Isosisko-rooli ndkyy myds harrastusten parissa. Olen

usein ollut vastuunkantajana. Muut tiesivét, ettd kylld Sari hoitaa.
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Vastuunkantajan itsevarmuus on Sarista edelleen nahtavissa. Ryhméakeskus-
teluissa han esiintyi usein itsevarmasti ja oli mielipiteisséan varsin ehdoton;
toisaalta han tiedosti taipumuksensa "olla aina oikeassa" ja ponnisteli pystyak-

seen tarkastelemaan asioita toisten ndkokulmasta:

Olen ollut aina voimakkaasti sitd mieltd, ettd mitd mind ajattelen
on oikein. Sitd olenkin monesti saanut harjoitella pois, mutta
toisaalta se on antanut voimaa uskoa itseensa, koska ei niin

usein epdillyt omia ajatuksia.

Sarin mielestd opettajana olemisessa on olennaisinta kokonaisvaltainen
huolenpito lapsesta; tahan kuuluu mm. turvallisen ja kannustavan kasvuympa-
ristén tarjoaminen. Sarin mielesta urheilusta tuttu fair play -periaate sopii myos

opettajan ohjenuoraksi:

Fair play -hengessé jokainen oppilas voi oppia elédméén ryhmas-
sd, joka on mielesténi ensiarvoisen tarkeda tehtdva koulussa. Joka
tapauksessa joudumme toimimaan erilaisissa ryhmissé halusim-
me sitd tai emme. Nykyadén muoti-ilmiénéd puhuttu koulukiusaami-
nen on minutkin saanut nédihin ajatuksiin. Miten koulussa ryhman
ulkopuolelle jdanyt kokee eldmédnsad? Vahvat lapset jaksavat,
mutta heikommat sortuvat toisten tossun alle. Eldméd muiden
asettamien vaatimusten mukaan tuo usein mukanaan kielletyt

teot ja asiat.
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7.2.2 Lotta

Lotalle OKL ei ollut lainkaan itsestadanselva jatko-opintopaikka. Lukioaikanaan
lahjakas ja tunnollinen tyttd haaveili taideterapeutin urasta, mutta ylioppilaske-
vaan harjoittelu erityiskoulussa nosti opettajan ammatin varteenotettavaksi
vaihtoehdoksi. Ensimmaiset opiskeluvuodet eivéat kuitenkaan tuoneet varmuut-

ta oikeaan osuneesta ammatinvalinnasta:

Alussa opiskeluani leimasi uuteen ryhméaén sopeutuminen ja
lukiosta perdisin oleva suoritushakuisuus. Oikeastaan minulta
meni kaksi vuotta todistellessani itselleni OKL:een tulemisen
mielekkyyttad. Vasta erikoistumisaineiden ja syventévien opintojen
kohdalla olen varsinaisesti I6ytanyt opiskelun varsinaisen mielek-
kyyden ja oman toimimistapani. Samalla olen alkanut kuunnella
todellisia tunteitani, kuten vdsymysté tai pelkoa, joiden mukaan

olen priorisoinut tekemisiani.

Lotta suhtautuu asioihin tunteenomaisesti ja elaytyen, ja sortuu siksi usein
vasymykseen ja stressiin. Toisaalta han nékee ja kokee maailman haasteel-
lisena tutkimuskohteena, ja tekee jatkuvasti uusia suunnitelmia tulevaisuuten-
sa varalle. Herkkdna ihmisend Lotta kaipaa eldmaansa turvallisuutta ja

rauhaa, aikaa ja tilaa toteuttaa ominta itsedan:

Vahvuutenani nden perimméisen rohkeuteni ja halun avoimuu-
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teen, jotka tosin kétkeytyvat usein arkuuteni ja kiltinndkdisen
ulkokuoreni alle. Ihmisend olen hyvin herkkd ja tunteellinen
ihminen, mutta se tulee oikeastaan esille vain harvoissa rauhalli-
sissa tilanteissa. Inhoan kiirettd ja hoputtaminen saa minut tdysin

lukkoon.

Lotta on kiinnostunut ihmisten vélisestd vuorovaikutuksesta ja mm.
yhteistoiminnallisesta oppimisesta. Han on osallistunut aiemminkin erilaisten
kasvuryhmien toimintaan. Ryhmakeskusteluissa Lotan puheenvuorot ovat
usein kysymyksia ennemmin kuin valmiiksi pohdittuja mielipiteita tai iskulau-
seita. Tulevassa tydssaan Lotta pitda opettajan ja oppilaan luottamuksellisen
suhteen synnyttdmistd ensiarvoisen tarkeadnd. Perinteinen autoritaarinen

opettajuus ei hanta kiinnosta:

--haluaisin oppia oppilaan tasolle menemistd ja sitd kautta
ongelmanratkaisutyylisen oppimisen toteuttamista. Harjoittelun
ohjaajalta toivon valiténté ja rakentavaa palautetta, seka ristiriito-
jen pohtimista. Talld hetkelld tdrkeimméksi osa-alueeksi opettajan
tyéssd nden luokan sosiaalisten suhteiden rakentamisen siten,

ettd myds opettaja on ryhmén jésen.
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7.2.3 Elina

Elina unelmoi ala-asteella opettajan ammatista. Myohemmin lukiossa hanella
oli omien sanojensa mukaan "tuhansia ja miljoonia" haaveammatteja, eika
opettaja-aidin seuraaminen tuntunut ndistd suinkaan houkuttelevimmalta.
Ylioppilaaksi paastyaan Elina vietti vuoden ulkomailla, koska ei halunnut
siirtya kodista suoraan opiskelumaailmaan. Valivuoden aikana haaveammatit
supistuivat kahteen, joista toinen oli luokanopettajan ammatti. Kolmantena
opiskeluvuonnaan Elina piti tulevaisuuden suunnitelmiaan edelleen avoimina,

vaikka olikin jotakuinkin tyytyvainen valintaansa:

Semmonen hyva lahtdkohtakin, ponnistaa moneen suuntaan.

Ensimmaisina opiskeluvuosinaan Elina osallistui aktiivisesti luokanopettaja-
opiskelijoiden ainejarjestén toimintaan ja oli muutenkin kiinnostunut opettajan-
koulutuksen kehittdmishankkeista; Osittain ehka tdméan vuoksi hanen asen-
teensa opettajankoulutusta kohtaan oli muihin ryhmalaisiin verrattuna varsin

kriittinen:

--eft onko t4a tdmmdstd ndenndistd potentiaalin kdyttéd, kun
tietdd kuitenkin, esimerkiks vaikka OKL:ssdkin, eftd hirveesti
yritetddn valjastaa sitd potentiaalia ja okei, nyt meilld on kaikki
hienot, mutta kdytdnnéssé sen tietdd, ettd loppujen lopuks sielld

toimii taaskin ne muutamat harvat ihmiset--
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Elina tuli mukaan ryhméaan, koska halusi omalta osaltaan pyrkia edistamaéan
opettajankoulutuksen uudistamista opiskelijaldaheisempéaa suuntaan. Elina
osallistuikin keskusteluihin aktiivisesti kéyttden runsaasti puheenvuoroja,
mutta myds kysellen ja kommentoiden toisten ajatuksia. Toisaalta Elinassa on
toinen, oman ammatillisen kehitykseen suhteen arka ja epavarmakin puolen-
sa, joka kaipasi tukea ja ymmarrysta muilta osanottajilta. Toiminnan vasta-

painoksi Elinalle on tarkeaa rauhoittua pohtimaan elaman tarkeita asioita:

--kaikissa eldmdnvaiheissa on ollu hirveen tdrkee oma péaivékirja

ja runoja oon Kirjottanu heti, kun mé olin pieni--

7.3 Aineistonkeruumenetelmat

7.3.1 Tapaushenkiléiden haastattelut

Vajaa viikko viimeisen ryhmékokoontumisen jalkeen haastattelimme kaikkia
kolmea tapaushenkildédmme. N&in pyrimme varmistamaan sen, ettd ryhman
tapahtumat ja kokemukset siind mukanaolemisesta olisivat mahdollisimman
tuoreessa muistissa, eikd tutkimukseen kohdistuisi muistamattomuudesta
johtuvia vaaristymia. Haastattelutilanteessa olivat mukana haastateltava ja
molemmat tutkijat. Toinen tutkijoista huolehti paaasiallisesti kysymysten
esittamisestd, joita toinen tarvittaessa tdydensi. Sovimme haastateltavien
kanssa haastattelujen suorittamiseen heille mahdollisimman kiireettéman

ajankohdan. Haastattelulle oli opiskelijaa kohden varattu aikaa yksi tunti.
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Kuitenkin kaikki kolme haastattelua vietiin |&api kaikessa rauhassa, jokainen
vajaassa puolessa tunnissa. Kaikki haastattelut suoritettiin iltapaivalla. Haas-
tattelupaikkana toimi opettajankoulutuslaitoksen erds pienryhmaopetustila,
joka oli tdhan tarkoitukseen riittdvan rauhallinen. Tahan tilaan ei kantautunut
melua, mika loi kommunikaatiolle hyvat, hairiéttémat puitteet. Tila valittiin
myds siksi, etta sinne oli kaikkien helppo saapua. Haastattelut nauhoitettiin c-
kaseteille. Haastattelumenetelména kaytimme puolistrukturoitua teemahaas-
tattelua. Talla tarkoitamme sita, ettd haastattelun teema-alueet, aihepiirit ovat
tiedossa, mutta kysymysten tarkka muoto ja jarjestys sen sijaan puuttuvat
(Hirsjarvi & Hurme 1982, 35 - 36; Patton 1990, 280). Pyrimme suunnittele-
maan haastatteluun valitsemamme teema-alueet niin véljiksi, ettd saisimme
tutkittavan ilmién tavoittamisen kannalta keskeiset piirteet, sen kokonaisuuden
ja todellisuudessa siihen siséltyvan rikkauden esille. Teema-alaluettelo
laadittiin kysymysmuotoon (lite 1). Haastattelun aluksi jutustelimme vapaasti
"niitd naitd" haastateltaviemme kanssa ja esitimme heille ns. verryttely-
kysymyksia. Taman tarkoituksena oli luoda haastattelulle mydnteinen ja
valiton ilmapiiri seka poistaa haastattelutilanteen mahdollisesti aiheuttamaa
jannitysta (vrt. Gronfors 1982, 107). Tutkimusongelmamme kannalta tarkeim-
mat kysymykset sdastimme haastattelun keskivaiheilie, koska tdssa vaiheessa
keskusteluilmapiiri oli muodostunut vapaaksi ja kysymyksille otollisimmaksi.
Laatimiamme paakysymyksia, teemoja, tarkensimme toisinaan lisdkysymyksil-
la keskustelun kuluessa ja opiskelijan kanssa keskusteltaessa. Yhdesta
teemasta virisi usein lisékysymyksia, tiippuen siitd, mit haastateltava kertoi
ja miten paljon lisdinformaatiota tarvittiin. (vrt. Hirsjarvi & Hurme 1982, 41 -

42.)
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7.3.2 Nauhoitetut keskustelut

Nauhoitetut keskustelut olivat haastattelujen ohella toinen tarkeimmista
aineistonkeruumenetelmistdmme. Vaikka varsinaisia keskustelukertoja oli vain
viisi, yksittaisten kokoontumisten pituus aiheutti sen, ettd materiaalia kertyi
kaikkiaan perati 12 tuntia. Tosiasiassa yhdessa viettdmamme aika oli tatéakin
pidempi, koska nauhoituksista on jatetty pois mm. kokoontumisen alussa
kerrotut kuulumiset, aikatauluneuvottelut seka teehetken aikaiset keskustelu-
tauot.

Jarjestaytymiskerralla olimme saaneet kaikilta keskusteluihin
osallistuvilta henkildkohtaisen luvan nauhoituksiin. Ennen tata olimme useam-
paankin otteeseen keskustelleet Hannu Heikkisen kanssa siita, olisiko keskus-
telujen nauhoittaminen tarkoituksiimme soveltuva aineistonkeruumenetelma,
vai hairitsisikd nauhurin kaytté keskusteluja ja osallistujien yksityisyytta niin
paljon, ettd ajatus pitéisi hylata taysin. Tutkijoina puolsimme keskustelujen
nauhoittamista, koska uskoimme saavamme sen avulla tarkkaa ja tutkimuksen
luotettavuuden kannalta olennaista tietoa. Lisaksi nauhoittaminen mahdollis-
taisi tutkijoiden taysipainoisen osallistumisen ryhman toimintaan, mité pidim-
me tarkeana tutkimuskohteen monimutkaisen luonteen ymmaéartamiseksi.
Pohdittuamme Hannun kanssa asian eri puolia pdatimme jattda lopullisen
paatantavallan asiasta ryhmalaisille; jos yksikin osallistuja vastustaisi ajatusta,
se hylattaisiin iiman kysymyksia.

Luvat saatuamme pyrimme hoitamaan kaikki nauhoituksiin liittyvat
toimenpiteet mahdollisimman véhaeleisesti ja huomaamattomasti, jotta

aineistonkeruu olisi vaikuttanut mahdollisimman vahan itse aineistoon.
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Kéytimme pient& nauhuria, varasimme tilanteeseen varanauhoja ja -paristoja
sekd pyrimme sijoittamaan nauhurin huomaamattomaan paikkaan. Yhdymme
kuitenkin Gronforsin (1982, 138) nakemykseen, ettd nauhurin kayttd tutkimuk-
sessa vaikuttaa aina jonkin verran saadun tiedon laatuun. Kaytannén tilan-
teissa tuli eteen monia yllattavia tilanteita, eikd vahinkojakaan voinut aina
valttdd. Meidan tutkimuksessamme luotettavaksi kehuttu nauhuri reistaili
useammin kuin kerran, kasetti naksahti loppuunsa illan herkimmalla hetkella,
ja nauhurin huomaamaton sijoittaminen huoneeseen osoittautui ylitse-
paasemattdmaksi ongelmaksi. Tapaamisten vapautunut ilmapiiri pelasti kui-
tenkin paljon, vaikkeivat osallistujat nauhoittamista varsinaisesti unohtaneet-

kaan:

Anna-llona: No vaikuttiko keskusteluihin se, etta tiesit etta sen
liséks, ettd mina ja Mikko ollaan teijdn ryhman jasenia, niin me
ollaan my®s tutkijoiden roolissa samanaikaisesti?

Lotta: No kylld se tietysti jossain mddrin vaikutti, mutta ettd ei
ainakaan mun kohdalla niinku siihen keskustelun syvéllisyyteen
ei vaikuttanu. Mutta ettéd kylld sitd joskus niinku siind mietti, ett ai
jaa toi nyt nauhottaa ja kun joskus niinku, ett joo, ett ei toimi, ei
toimi, ei toimi...ni sit, ett koskahan pddstdan siihen keskusteluun,
ettd ehkd se vaati semmosta lanmmittelyvaihetta vdhan niinku

siihen, ett sit se pdéasi alkuun se keskustelu.

Jalkikateen arvioiden keskustelujen nauhoittaminen oli kuitenkin onnistunut

ratkaisu. Nauhoittamisen avulla saimme koottua paljon monipuolista materiaa-
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lia, joka olisi todennakoéisesti muutoin jaanyt kirjaamatta. Saatoimme itse
osallistua keskusteluihin tasavertaisina ryhman jasenina, kun tiesimme, etta
jalkikéteen meilla olisi mahdollisuus tarkastella niitd ulkopuolisen havainnoijan
korvin. Nauhoitusten avulla pystyimme palaamaan kiinnostaviin keskustelupat-
kiin yhéd uudelleen sekd paatteleméaan keskustelijoiden ajatuskulkuja ja
tunnevirityksia. Nauhoittamisen huonot puolet olivat keskustelujen ajoittainen

hairiintyminen ja tyélas purkuvaihe.

7.3.3 Osallistuva havainnointi

Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija osallistuu tutkimansa ryhman elamaan,
jolloin h&nella on jonkinlainen osallistujien tunnistama rooli. Koska tutkija on
osallistuessaan ja havaintoja tehdessaan tietojensa paaasiallinen lahde, on
h&nen tultava osaksi tutkimaansa tilannetta voidakseen tuntea samoin kuin
tilanteessa olevat ihmiset. Ainoastaan nain tutkijalla on mahdollisuus ymmar-
taa tutkittavan kohteen kulttuuria ja sen jasenten valistd vuorovaikutusta.
(Patton 1990, 207; Syrjalda & Numminen 1988, 87.) Tassa tutkimuksessa
osallistuva havainnointi oli tarkea ja hyvin tapaustutkimuksemme luonteeseen
sopiva aineistonkeruumenetelma.

Ryhméassa mukanaoleminen ja osallistuva havainnointi asettavat
tutkijalle tiettyja vaatimuksia. Vuorovaikutus tapahtuu osallistuvassa havain-
noinnissa varsin pitkalle kohteiden ehdoilla ja nainollen tutkijan osallistumisen
pitaisi vaikuttaa tapahtumien kulkuun mahdollisimman vahan tai ei ollenkaan

(Grénfors 1982, 93). Tutkijoina emme maéarénneet keskustelun aihepiireja,
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joissa olisi pitanyt pysytelld, vaan keskustelu etsi itse "uomansa" ja kasiteltava
aihe vaihtui keskustelun etenemisen ja kommenttien myo6té. Tiedostamisryh-
mamme oli jo luonteeltaan sellainen, ettd se edellytti toimiakseen jaseniltdan
vahvaa osallistumispanosta keskusteluissa. Se, ettd myds me tutkijat kir-
joitimme kasvukertomuksemme ja jacimme ne yhdessé toisten kanssa, oli
mielestimme taysin luontevaa ja kohteliasta ryhman muita jasenid kohtaan,
avasivathan hekin omat yksityiset ajatuksensa koko joukon tarkasteltavaksi.

Osallistuva havainnointi edellyttda tutkijan ja tutkittavien valilla
merkittdvia sosiaalisia suhteita. Hanen on oltava enemman kuin pelkka tutkija
siind yhteiséssa, jota han tutkii. (Gronfors 1982, 97.) Tassa tapauksessa
etunamme oli se, etta tutkimukseen osallistuvat opiskelijat ovat kanssamme
samalla vuosikurssilla, joten tunsimme heidéat etukateen ulkon&élta - olimme
myds vaihtaneet joskus ajatuksia heidan kanssaan. Vaikka emme tunteneet-
kaan ryhmalaisia tdman ldhemmin, tunsimme asiat, joista he puhuivat.
Samoin tapa, jolla he puhuivat, oli meille tuttu. T&ma auttoi meita tutustumaan
laheisesti heidan kokemuksiinsa. Ryhmatapaamisten edetessa, toinen
toistemme elamanhistorioihin tutustumalla ja niiden pohjalta keskustelemalla
yhdessa tutkittaviemme kanssa, meilla oli mahdollisuus ymmartaa kollegojam-

me yha paremmin.
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7.3.4 Autobiografiat

Elamékerta on yksinkertaisesti maaritelty henkildn vapaamuotoiseksi kerto-
mukseksi omasta elamastaan. Useimmiten elamakerralia tarkoitetaan jonkun
muun kuin yksildn itse tekem&& elamankulkunsa kokonaisuuden kirjallista
jasennystad. Omaelamaékerralla tarkoitetaan henkilén itsestdan kirjoittamaa
elamankuvausta. Yhteiskuntatieteellisen ja humanistisen tutkimuksen alueella
elamakerrallisuutta kdytetddn omana tutkimusotteena, jolla on vankat perin-
teet (Huotelin 1996, 13 - 14.); kasvatustieteen puolelle lahestymistapa tekee
vasta tuloaan (Powell 1985, 42).

Tutkimusryhm@mme keskusteluissa elaméakerrallisuus oli kes-
keisend osana mukana. Ensimmaisellda tapaamiskerralla sovimme, ettd
jokainen kirjoittaa omaeldmaékertansa, elaménsa tapahtumat nykyhetkeen
saakka erityisesti ammatilliseen kehitykseensd paneutuen. Jokaisella oli
oikeus paattaa, mita asioita tuo julki omasta elamastaan ja mita jattaa kerto-
matta. Ryhmatapaamisten alussa nama “miten minusta tuli min&?” -kertomuk-
set toimivat keskustelun alustuksina. Jokaisella tapaamiskerralla kasittelimme
yhden tai kaksi omaelamakertaa kunkin pohjalta keskustellen. Omaelamaker-
tojen kirjoittamisen ja jakamisen avulla kullakin ryhman jasenella oli mahdolli-
suus avata itsestaan toisille tuntemattomia puoliaan. Kertomuksien myoété
toisille tarjoutui mahdollisuus ymmaéartaa, miten yksildsta on eri elamanvai-
heidensa kautta muotoutunut sellainen ihminen kuin han ryhméan tapaamishet-
kelld on. Autobiografia rohkaisee opiskelijaa tutkimaan omia oppimiskokemuk-
siaan ja syventdmaan ndin ymmarrystdan itsestdan oppijana (Powell 1985,

50).
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Téssa tutkimuksessa olemme kayttdneet tapaushenkildidemme omaelama-
kertoja ymmartddksemme paremmin heité yksiléina historiastaan kasin ja sita,
kuinka tdma nékyy heidan tavassaan olla ryhméassa. Omaeldmakerrat ovat
olleet myds ryhmésséa tekemiemme havaintojen ohella apuna kirjoitettaessa
tapauskuvauksia ryhméastd seké tapaushenkilistd. Omaeldmakertojen

kayttdmiseen tutkimuksessamme on kysytty tutkittavilta lupa.

7.4 Aineiston analysointi

Koska kvalitatiivisen aineiston jarjestelysta ja tulkinnasta ei ole olemassa
samanlaisia yleispatevia ohjeita kuin esim. aineiston tilastollisesta kasittelysta,
tutkijoiden on useimmiten luotava itse omat aineistonjarjestelytapansa (Syrjéla
& Numminen 1988, 118; Patton 1990, 372). Eras kayttdkelpoinen tapa on
kasitella tutkimusaineistoa analyyttisesti, erilaisia analysointitapoja kokeillen.
Tassa tapauksessa aloitimme aineiston analysoinnin tapaushenkildiden
litteroiduista haastatteluista. Todettuamme késitekarttatekniikan yksinkertais-
tavan lilaksi monipuolista aineistoamme paadyimme kéasittelemaan haastatte-
luaineistoa vertailevan tapausanalyysin keinoin (ks. Patton 1990, 376).
Venrtailevassa tapausanalyysissa eri henkildéiden samaa ilmi6ta tai asiaa
koskevat ndkemykset kootaan yhteen yhtélaisyyksien ja erojen hahmottami-
seksi. Aineisto taulukoitin siten, ettd teemat sijoitettin alekkain
vasemmanpuoleiseen sarakkeeseen ja tapaushenkildiden yksilélliset vastauk-
set sen vierelle rinnakkain (lite 2). Tapauksessamme teemat nousivat suo-

raan haastattelurungosta ja vastausten taulukointi oli ndinollen ongelmatonta.
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Taulukoinnin jélkeen valitsimme haastatteluaineistosta tutkimusongelmamme
kannalta olennaisimmat aihealueet. Tassé vaiheessa vield varsin suppeita
teemoja yhdistaméalla saimme muodostettua neljd varsin kattavaa
aihekokonaisuutta: tapaushenkildiden odotukset, ryhméprosessin kuvaus,
keskustelujen aiheet seka niiden merkitys tapaushenkiléille. Vaikka tutki-
musongelmamme kannalta merkittéavin néistd kokonaisuuksista oli viimeksi
mainittu, muut kolme teemaa keskittyivat ilmién kuvaajina yhta lailla tarkeisiin
aiheisiin. Kuuntelimme nauhoitetut keskustelut useaan kertaan lapi ja vali-
koimme litteroitavaksi edellé lueteltuihin teemoihin liittyvat keskusteluosuudet.
Viimeksimainitun vaiheen molemmat tutkijat suorittivat yksin, jotta "tarkeiden"
kohtien poiminta ei rajoittuisi ainoastaan kollektiiviseen nédkemykseen.

Analysoinnin viimeisesséa vaiheessa keskityimme tarkastelemaan
ihmisten kokemuksia ryhman oletetusta hyodysta. Tapaushenkildidemme
haastatteluja ja nauhoitettuja keskusteluja tutkimalla pyrimme ryhmittelemaan
kokemuksia niiden vaikuttavuuden mukaan. Lopulliset kategoriat syntyivat
henkildiden kokemusten yhteisistad piirteistd. Ryhmassd mukanaolemisen
vuoksi saatoimme hahmottaa tutkimuskohteen kokonaisuutta analysointivai-
heessa paremmin seka yhdistééa eri aineistonkeruumenetelmin saatua tietoa
tulkinnassa toisiinsa. Autobiografiat auttoivat puolestaan selittdméaén
tapaushenkiléidemme erilaisia kokemuksia heidédn omista merkitysperspektii-
veistdan kasin.

Aineiston analysoinnissa ja tulkinnassa olemme kayttaneet
fenomenografista [ahestymistapaa. Vaikka tutkimuksemme ei kaikilta yksityis-
kohdiltaan tayta perinteisen fenomenografisen tutkimuksen tunnusmerkkeja,

fenomenografisen tulkinnan johtoajatus, tutkittavan ilmién tarkasteleminen
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siité luotujen kasitysten kautta, sopii tutkimusaiheeseemme mainiosti. Téllai-
sesta epasuorasta nakdkulmasta kaytetdan nimitysta toissijainen perspektiivi
(second-order perspective) (Uljens 1988, 83; ks. myds Francis 1993, 69).
Fenomenografia pyrkii kuvaamaan, analysoimaan, tulkitsemaan ja ymmarta-
maan niita erilaisia tapoja, joilla ihmiset kokevat, havainnoivat ja tulkitsevat
elaman iimiditd. Tutkimus keskittyy erilaisten késitysten kuvaukseen ja
luokitteluun (Hakkinen 1996, 14). Aineistosta etsitddn sen tyypillisimpia
piirteitd; niitd rakenteellisia eroja, jotka selventavat kuinka ihmiset maarittele-
vat jonkin tietyn ilmién (Marton 1988, 146). Tass& tapauksessa halusimme
tutkia, kuinka erilaiset ihmiset kokivat hyétyneensa opiskelijatovereiden
valisista ryhméakeskusteluista ja kuinka, jos lainkaan, he kokivat niiden edista-

neen heidan reflektoivaa ajatteluaan.

8 TULOKSET

8.1 Tulokset hahmottuvat

8.1.1 Osallistujien odotukset ryhmé&é kohtaan

Kertomansa mukaan Sari ja Lotta tulivat keskusteluryhmaén suhteellisen

pienin odotuksin, vaikkakin uteliaan innostuneina. He olivat kiinnostuneita

opettajan ammatilliseen kasvuun liittyvista kysymyksista ja halusivat jakaa aja-

tuksiaan toisten opiskelijoiden kanssa. He kertoivat miettivansa usein oman

elaméansa kulkua, sen kdannekohtia ja tulevaisuutta, ja kokivat, ettd opettajan-
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koulutus tarjosi heille niukasti mahdollisuuksia keskustella opiskelijatove-
reidensa kanssa todella merkittavista aiheista. Erityisen innostuneita Sari ja
Lotta olivat pohtimaan eldmanhistoriansa merkitsevyytta nykyisessa elamas-
saan ja esimerkiksi sisarussuhteiden vaikutusta persoonallisuuden kehityk-
seen. Vaikka Lotta oli osallistunut erilaisten kasvuryhmien toimintaan jo
aikaisemmin, tunnusti han jéannittdneensa ennen ensimmaisté tapaamisker-
taa, koska osa ryhmalaisistad oli hanelle vieraita. Toisaalta Lotta koki, etta
uusien ihmisten mukanaolo teki ryhman erityisen kiinnostavaksi. Sari ei ollut
aiemmin ottanut osaa tdméankaltaiseen keskustelupiiriin, eikd han omien
sanojensa mukaan juuri osannut jannittadkaan tilannetta. Yleisesti Sarin ja
Lotan samansuuntaisia odotuksia kuvannee osuvimmin tdma Sarin loppu-

haastattelusta otettu lainaus:

Odotukset oli aika pienet siind mielesséa, ettd mitddn niinku ei
pysty sanomaan, et ma odotin mitdén niinku konkreettista tollas-
ta. Ett ma niinku ldhdin uteliaisuudesta liikkeelle. Ett méa niinku hir-
veesti tykkddn pohdiskella asioita, ni sitten kun ma kuulin tasta,
ett timmdnen homma on, ni se tuntu jotenki hyvélta. Sillei halus
ldhtee kattomaan mitd tapahtuu, mut ei niinku varsinaisesti ollu
mitddan semmosia, ett mé haluun saada vastauksia kysymyksiini

tai jotain, muuten vaan ldhti mukaan. (Sari)

Sariin ja Lottaan verrattuna Elinan odotukset olivat tarkemmin jasentyneita ja

konkreettisempia:
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No, eniten odotin varmaan tdmm©ésié terapeuttisia keskusteluja ja
sitten just tata tdmmdéstd semmosten asioitten pohtimista, mitka
on pinnalla. Tietysti jonkinlaisia ennakkokésityksid johti se paperi,
joka me saatiin Hannulta, jossa oli niinku esitelty suurin piirtein,
eftd mitd sielld ryhméssa tulee tapahtumaan. (Elina loppuhaastat-

telussa)

Hannun jarjestaytymiskokouksessa jakamassa "Bunkkeriryhman muistilistas-

sa" (lite 3), johon Elina ylla viittaa, ryhman tarkoitukseksi oli kirjattu minuuden,

opettajankoulutuksen ja opetusharjoittelukokemusten reflektoiva kasittely.

Elina toivoikin saavansa ryhméassa paitsi perustietoa reflektion kasitteesta,

myo&s kadytanndn neuvoja siitd, mita ja miten opettajan tulisi tydssaén reflektoi-

da. Vaikka Elina oli yleensé ottaen varsin tyytyvainen ryhméan saavutuksiin

eikd mydhemminkaan katunut osallistumispaatéstaan, jai reflektoinnin riitta-

maton késittely vaivaamaan hanen mieltédan:

--ettd eka kerran jélkeen me ei kuitenkaan kauheesti puhuttu siité,
ettd ihan niinku ohimennen, ettd miten se opettajan reflektointi
todellakin tapahtuu sielld tunnilla. Me saatiin se moniste, mutta
niinku sitten tuntu kuitenkin toisaalta, etta pikkasen mentiin eri
suuntiin tavotteeseen ndhen. Ettd en ma tiid, olinko méa asettanu
sellasen tavotteen itelleni vai tota...niin varmaanki, jos siind ei

pysytty. (Elina loppuhaastattelussa)
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Lotan tavoin myos Elina toivoi tutustuvansa ryhmassa uusiin ihmisiin: erityi-
sesti han odotti "terapeuttisia”, hoitavia keskusteluja ja mahdollisuutta kasitella
kulloinkin akuutteja asioita. Elina oli tapaushenkildistdmme ainut, jonka
odotuksissa ryhmatoiminta liittyi selkeé&sti harjoittelun viitekehykseen; tdmén
yksityiskohdan tekee mielenkiintoiseksi se, etta jarjestaytymiskokoontumisissa
Hannu puhui ryhmastd nimenomaan harjoittelun tukiryhméanéa. Elina kertoi
jannittdneensa aluksi paitsi vieraiden ihmisten, myds ja ennen kaikkea
tutkijoiden mukanaoloa: han olisi toivonut saavansa meilt tarkempaa infor-
maatioita siitd, kuinka taysipainoisesti tulisimme osallistumaan tutkimusryh-
mamme toimintaan. Elinan mukaan alun epétietoisuus héalveni kuitenkin pian

eikd nainollen vaikuttanut merkittavasti myéhempiin keskusteluihin.

8.1.2 Millaisia aiheita ryhméassa kasiteltiin?

Jo jarjestaytymistapaamisissa sovimme, ettd yhmamme késittelisi laajakatsei-
sesti opettajan ammatilliseen kasvuun liittyvia aiheita koulumaailmasta ja sen
tapahtumista alkaen aina kiperimpiin elaménkysymyksiin saakka; ylipdénsa
kaikkea sellaista, jota osallistujat nykyisessé eldménvaiheessaan pitavat
tarkedna ja haluavat pohtia. Kiellettyja aiheita ei ollut, mutta ei my&skaan
puhepakkoa: jokainen paattaisi itse omasta osallistumisestaan. Tarkkoja

aiherajauksia haluttiin valttaa, jotta keskustelujen spontaanius sailyisi:

--md&d niinku kdsitin sen ryhmén niinku semmoseks, etta késitel-

l4én niitd aiheita mitkd tulee, ett siis niinku tavallaan se ryhmén
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muoto on semmonen, ett ei ollu niinku mitdén tiettyja aiheita,
missd meijdn ois pitdny pysyé tai, tai mitd ois pitdny késitella.

(Lotta loppuhaastattelussa)

Véljasta "tehtdvanannosta’ johtuen kasiteltyjen aiheiden kirjo oli yhméassam-
me suuri, ja keskustelu eteni usein nopeatempoisesti hypahdellen aiheesta
toiseen ja siitd edelleen kolmanteen. Toisinaan kavi niinkin, ettd ryhmén
keskustelu py6ri koko illan enemman tai vahemman saman aiheen ymparilla;
eraan tallaisen maratonkeskustelun aihe oli lapsi vanhempiensa toiveiden
toteuttajana. 'Koska keskustelijoita oli nainkin paljon (7), kaikki eivat aina
voineet kertoa kommenttejaan jokaiseen asiaan. Kysyessamme Sarilta, jaikod
hanen mielestaan joitain tarkeita aiheita kasittelematta, han vastasi meille

nain:

Joo, paljonki. Tai sillei, ett tuntu aina, etta toisten pitdd puhua, ett
ei voi niinku itte olla danessd, ettad ois halunnu hirveesti halunnu
kaikkii sellasii, niinku opettajan tyéhénki liittyvid ongelmia, ettd siel

ois keskusteltu enemman.

Henkildhistorioistaan, eldméantilanteistaan ja luonteistaan riippuen ihmiset
pitavat tarkeand hyvin erilaisia aiheita ja kysymyksia. Vaikka ryhmamme
jasenet ilmaisivat ahkerasti mielipiteitdan toisten virittamista keskustelunai-
heista ja pitivat tarkednd paneutua kuhunkin aiheeseen perusteellisesti, he
pitivat tarkeimpind taysin erilaisia aiheita. Jokaisella ryhmén jasenella oli

erityinen tarpeensa puhua itsedan silla hetkella 1&ahella olevista asioista. Nain
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Sari vastasi kysyessamme hénelle tarkeista keskustelunaiheista:

No kyl sillee oli just ndd, mitké sillee ite halus heréttdé keskuste-
luu, etta oli tda pelko muunmuassa, ettd mitd se on? Ett sit miten

voi pelkoa késitell4--

Sarin mukaan valtaosa kasitellyista aiheista oli hdnen silloisessa elamaéantilan-
teessaan tarkeitd ja ajankohtaisia. Haastattelussa han nosti kuitenkin esiin
myds koko joukon sellaisia kysymyksié, joihin hén olisi toivonut ryhmén
paneutuvan syvallisemmin; tallaisia olivat mm. opettaja-oppilas -suhteen

ongelmat seka opettajien keskinainen tukiverkosto:

Ett just niinku ett tarviiko opettajan niinku ostaa oppilaitten taa
suosio? Ja just tdd, ettd miten sitte opettaja sitte pystyy niinku olla
ostamatta sitd suosiota? Tai sitte téllaset, ettd just pystyyks sitd
oppimista tapahtumaan jos siin on hirvee ristiriita opettajan ja
oppilaan vélilld? Ettd se véli ei synkkaa. Sitte samoin on niinku
opettajan ja oppilaan véliset esim. jos on ndit ristiriitatilanteita, ett
niitten ratkominen jotenki ja sit ett miten opettaja pystyis niinku
luomaan tyéssdéan niinku téllast samantyyppistd verkostoo, siité-

kdéan ei oo puhuttu mitdén. (Sari loppuhaastattelussa)

Elinalle tarkeat aiheet nousivat hanen senhetkisesta elamantilanteestaan ja
lahiviikkojen kokemuksista. Viime kevdana akuutteja aiheita olivat mm.

meneillaan ollut kolmas opetusharjoittelu, ammatti-identiteetin etsinta seka
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erilaisten tulevaisuuden suunnitelmien ja vaihtoehtojen pohdinta. Kaikkein
tarkeintd Elinalle oli kuitenkin koulutuksen tarkoituksenmukaisuuden ja

toimivuuden arviointi seka ryhmassa tapahtuva kriittinen pohdinta:

--etenki tédrkein on ollu mulle tdd on niinkun kuitenkin
opettajankoulutuslaitoksen niinku suhde ja koulutuksen jarkevyys.
M4é luulen, ett se on ollu sellanen, joka minua eniten on kosketta-
nu ja heréttany niinku ajatuksia ja pistdny miettimdén kaikkia

juttuja. (Elina loppuhaastattelussa)

Lotan térkeat aiheet koskettelivat i&heisia ihmissuhteita, lapsuutta, minuuden
etsintda seka kaikkea sitd, mitd hanen elamaansa tuolloin kuului, mukaan

lukien ammatillisten asioiden pohdiskelu:

Mutta etté jos priorisois, ni ehké niinku ldheiset suhteet on kuiten-

ki tarkeimpid. Opiskelu! (Lotta loppuhaastattelussa)

8.1.3 Millaisia prosesseja ryhméassé tapahtui?

Kaikki kolme tapaushenkilddmme olivat yksimielisia todetessaan, ettei ryhma
heiddn mielestddn muuttunut keskustelujen myéta juuri lainkaan. On toki
luonnollista, ettd viidelld tapaamiskerralla, olivatpa ne kuinka intensiivisia
tahansa, ei saavuteta ihmeitd. Ryhmakulttuurin muotoutuminen vaatii aikansa,

vaikka osanottajat tuntisivat toisensa jo ennestaan, puhumattakaan jos nama
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ensitapaamisella tuskin muistavat toistensa nimia. Tapausryhmamme ryhmay-
tymisen esteené oli myos toiminnan taydellinen vapaaehtoisuus: meilla ei ollut
mitdan tiettya, tarkoin maariteltya tehtavaa tai ongelmaa ratkaistavanamme.
Koska tavoitteena oli yksinkertaisesti keskustella ammatilliseen kasvuun ja
koulutukseen liittyvistd kysymyksista seké herattéd keskustelijoissa uusia
ajatuksia, nakokulmia ja oivalluksia, ei konsensukseen péaéseminen ollut
ryhman toiminnan kannalta edes valttamatonta, painvastoin. Kaikkein mielen-
kiintoisimmat keskustelut syntyivat usein erilaisten mielipiteiden ristitulessa.

Lotta kuvasi tapausryhmamme kehitysté varsin osuvasti:

--sitd mukaa kun jokainen kerto itsestédén, ni tietenki oppi tunte-
maan niitd henkiléita, siis tavallaan niinku ainakin mé tunsin, etta
mé niin kuin ldhennyin niitd ihmisia sitd kautta, mutta tota en tiid
sitte toisaalta toi oli aika lyhyt aika, mikd me vietettiin yhdessé ja
silld lailla aika harvoja kertoja, ettd ainakin se kehitys oli niinku

varovaista, jos sitd tapahtu. (Lotta loppuhaastattelussa)

Kaikesta huolimatta uskallamme vaittaa, ettd keskustelut saivat ryhméssa
aikaan monenlaista hyvaa. Minakertomusten myota opittiin tuntemaan erilaisia
elamanhistorioita, puhuttiin valinnoista, epavarmuudesta ja peloista, pohdittiin
tulevaisuutta ja koulutuksen vaikuttavuutta, ja ajoittain naurettiinkin omille
kommelluksille ja vaarinkasityksille. Uudet ihmissuhteet toivat keskusteluun
mielenkiintoisen jannitteen ja avarsivat pinttyneitd nakokulmia aivan uudella

tavalla. Koska ryhmén toimintaan osallistuminen oli vapaaehtoista, olivat
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joukkoon valikoituneet motivoituneita keskustelemaan ja tutkimaan kriittisesti
omaa opettajuuttaan. Sitoutuminen ryhmé&an syntyi yhdessa viihtymisen ja
kokemusten jakamisen myéta, ei pakosta (vrt. Baron, Kerr & Miller 1992, 9).

Kuten kappaleessa 8.1.2 kerrottiin, tarkkoja aiherajauksia pyrittiin
valttamaén jo toiminnan suunnitteluvaiheessa. Kaytannéssa kussakin tapaa-
misessa kasiteltiin hyvin monentyyppisia aiheita, joista useimmat nousivat
osallistujien menneiden viikkojen kokemuksista. Aiheiden runsas kirjo johti
siihen, etté kaikki puheenaiheet eivat koskettaneet kaikkia ryhman jasenia
yhté lailla; toisinaan saatettiin keskustella pitkdankin aiheesta, johon useam-
malla kuin yhdelld osallistujalla ei ollut minkdanlaista tartuntapintaa. Lotan
mukaan omien eldmankokemusten ulkopuolelta tulleet keskustelunaiheet

eivat kuitenkaan saaneet hénta tuntemaan oloansa epamukavaksi:

--kylldhan ihminen siis tuntee ja tunnen itseni joskus ulkopuolisek-
si, mutta sitéakin, sellaisiakin tunteita on niin monenlaisia, etta en
olkeastaan voi sanoa, etté olisin tuntenut itseni niinku sen ryhmén
ulkopuoliseks. Niinku sillai, ettd ehkd ma olin niinku ehkd siis silld
tavalla, niinku sillai se ei ollu mulle silld hetkelld niin akuutti, mutta
etté sillon niinku mé olin tavallaan niinku kuuntelijana siind ryh-

méssd. (Lotta loppuhaastattelussa)

Elinan mielestd ryhmaan muodostui pysyvéasti seka aktiivisten puhujien etta
kuuntelijoiden rooleja. Aktiiviset puhujat, joihin Elina itse koki kuuluvansa,
kayttivat keskusteluissa runsaasti puheenvuoroja ja ottivat voimakkaasti

kantaa asiaan kuin asiaan. Kuulijat puolestaan kayttivat harvoin puhevaltaan-
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sa, mutta osallistuivat keskusteluun omalla tavallaan aktiivisesti. Elina uskoi,
ettd kuuntelijat olivat itse valinneet roolinsa, eika siksi pitdnyt asetelmaa

erityisen epétasa-arvoisena:

--sielld oli mydskin henkilbita, jotka ei niinkun, ehké ne oli enem-
man kuunteljjan roolissa, mutta tota, eikd ottanu semmosta niinku
aktiivista kantaa siihen, et enemminki pohdiskeli ja muuta, et siitd
sai, siitd jai ehkd semmonen vaikutelma, etta kaikki ei vélttamatta
ois ollu niinku samanarvosessa asemassa vaikka md ndkisin
kuitenkin niin, ettd ei sielld kukaan tuntenu oloonsa niinku sel-

laseks, etteikd ois voinu sanoo. (Elina loppuhaastattelussa)

8.1.4 Keskustelujen merkitys osanottajille

Tapaushenkildidemme kokemusten mukaan opiskelijat jaavat usein yksin
pohtimaan ammatillisen kasvunsa kannalta olennaisimpia kysymyksia.
Omasta epavarmuudesta puhuminen vaatii rohkeutta, olkoonkin etté kaikilla
on rohkaisevia kokemuksia myos siitd, kuinka paljon helpompaa asioiden
ihmetteleminen ja kyseenalaistaminen opiskelijatovereiden seurassa onkaan.
Toisaalta olisi suorastaan ensiarvoisen tarkeaa, ettd samalle alalle suuntautu-
vat ihmiset oppisivat kommunikoimaan keskenaan jo opiskeluaikanaan: nain
kollegiaalinen tuki ja yhteistyé nahtaisiin luonnollisena voimavarana myds

tybeldmassa. Sarin sanoin:
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Ett4 jotku téllaset asiat ois mun mielesta térkeitd niinku tyéela-
mdssd, et vois niinku keskustella. Ja voi olla, et se riittdd se
pelkka keskustelu, ei tarvi saaha ees mitdan valmiita vastauksia,
ettd toimi ndin, tai seuraavan kerran kun kohtaat tdmén ongelman
olet viisaampi ja ettd tees ndin, ni et tee tata virhettd uudelleen.

(Sari loppuhaastattelussa)

Vaikka ryhman jasenet muistuttivat toisiaan monessa suhteessa, heilla

kullakin oli my&s erinomaisen henkil6kohtaisia kokemuksia ja pohdintoja

eletysta elamastaan. Ryhman jasenena yksilélla oli tilaisuus huomata, ettei

han ole maailmassa yksin ajatustensa ja huoliensa kanssa; etté joku toinenkin

on kenties kokenut samoja asioita kuin h&n. Toisen tarinaan elaytymalla oli

mahdollista verrata toisen tekemia ratkaisuja omiinsa. Kun yksildé oppi ymmar-

tamaan toisen ihmisen kokemuksia, han oppi samalla ynmmartamaan itseaan:

--jos puhutaan toisten eldmdéstd, ni sieltd I6ytyy aina jotain, miké
koskettaa itteddn, et mitd itelle on ehkd tapahtunu. Ja jotenki
tuntu vdalil hyvéltd kuulla, et toisillaki on ollu sellasia juttuja, ja et
hirveen hyvin niinku pysty kuunnellessaan toisten tarinoita ni
pysty niinku oleen siin mukana. Ja ymmaridmaan sité toista ehkd

paremmin. (Sari loppuhaastattelussa)

Tapausryhmassamme opiskelijat saattoivat kuulla omasta elamastdan

poikkeavia elamankokemuksia ja todistaa erilaisia nakemyksia, jotka puoles-

taan rikastuttivat jadsenten kokemusmaailmaa ja auttoivat heité tarkastelemaan
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omia ajatusmallejaan uudesta ndkdkulmasta. Lopullinen tulkinta jai yksilon
itsensé tehtavaksi, olkoonkin, ettd tdméa saattoi kayttdad ryhmassé esitettyja

ajatuksia raaka-aineena jalostaakseen niita edelleen:

--ett just aina seuraavana aamuna huomas, ettd oli niinku paljon
viisaampi...lainausmerkeissé, tai jotenki sillei, ettéd oli niinku just
niinku kasvanu ehké véhén, ett erilailla viisaampi, ett ties niinku
erilaisista asioista ja oli jotenki pohdiskellut niitd enemmaén mité
ois ehkd yksin tehny ja sai niinku muiden mielipiteet ja se oli
niinku tosi tdrkee sillei, ettd saa kuulla mitd muut on mielta siita
asiasta mistd mé oon aina kymmenen vuotta ajatellu ndin. Ja sitte
Suoraan vastauksia ei siind mielessé, ettd jos ois joku konkreetti-
nen kysymys et miks ndin tapahtuu, ni ei tullu, ett niité sitte niinku
muokkas mitd kaikkea oli kuullu, ni muokkas sitte itte niista itel-
leen sopivia vastauksia, jos niitd nyt vastauksiks vois sanoo. (Sari

loppuhaastattelussa)

Ryhma tarjosi muistojen herattelylle otollisen ympéaristdn. Opiskelijat saattoivat
pohtia kokemuksiaan yksin hiljaisuudessa tai kertoa niistéd avoimesti ryhméas-
s&; osallistumistapa riippui taysin jasenesta itsestaéan. Yksittdisen jasenen oli

mahdollista vetaytya miettimaan jo ohitettuja tai kasittelematta jaéneita asioita:

--kylldhén sitd niinku mielessddn monta kertaa oli semmosia, tai

siis jatkuvasti niinku tulvi mieleen niitd omia muistoja mieleen,
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mutta ettd en mda niinku silleen nahny, ettd jokaista asiaa ois
pitdny kommentoida. Et siis tavallaan eli jo siind kun nyt tuli

mieleen ne muistot. (Lotta loppuhaastattelussa)

Mietteiden jakaminen auttoi osallistujia ndkeméan selvemmin oman itsensa ja
elaméantilanteensa. Tassakin ryhméssa, nainkin lyhyessa ajassa, moni 10ysi
palan itsedéan, tuli kyseenalaistaneeksi tekemaansa ammatillista valintaa ja
muita eldmansa ratkaisuja seka pohti niiden oikeellisuutta itselleen ja tulevai-

suudelleen:

--mé oon tuntenu itteni ainakin aika védsyneeks tdssa harjottelus-
sa, ja ettd toisaalta niinku on tullu se, ettd saa olla vdsyny...mut,
ettd no ehkd se, ettd yrittda tosissaan 16ytédd sitd, ettd mité todella
haluaa, ettd onko taa tosiaanki sitd, mita sitten tulee tekemaéan

tulevaisuudessa. (Lotta loppuhaastattelussa)

Eréille jasenille ryhma merkitsi ennen kaikkea mahdollisuutta jakaa kokemuk-
sia sellaisten ihmisten kanssa, joilla oli tietyistd asioista samankaltainen
kokemusmaailma kuin heilld itsell4dén. Vertaisryhméassa oli helpompi sanoa
aaneen sellaisiakin asioita, jotka yleensa olivat jadneet sanomatta: siitd, miten
opiskelu kiukutti ja vasytti, siitd miten omat voimat tuntuivat loppuvan ja siit4,
miten omien kykyjen riittdminen mietitytti toisinaan aina epéatoivoon saakka.

Puhumalla saattoi heittda selastaan raskaidenkin tunteiden kuorman:

--mun mielestéd oli kauheen hyvé ryhma4, et oli niinku, silla tavalla
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just téltd terapeuttiselta kannalta oli kauheen terveellistd kdyda
puhumassa ja purkamassa paineitaan, niinku semmosia aggres-
sioita. Niinku ilmat pihalle vaan, se oli ihan hyvé juttu. (Elina

loppuhaastattelussa)

Ryhmassa oli mahdollisuus voittaa itseen, omiin ajatuksiin ja tekoihin kohdis-
tuva epavarmuus ryhman jasenten tuella. Vahitellen osallistujat rohkaistuivat
esittamaan omia nakemyksiééan asioista ja alkoivat luottaa itseensa entista
paremmin. Toisaalta myds toisten esittdmia mielipiteitd pidettiin suuressa

arvossa, kuten tdma Elinan kommentti osoittaa:

--kauheen terveellistad oli huomata, ettd on sellaisia eri nékékanto-
ja ja sitten se, ettd on kuitenkin hirveesti on samoja piirteita
muissakin ihmisissd, ettd silleen voi luottaa sithen, ettd muiltakin
ihmisiltd saa tukea omille ajatuksilleen. Ettd voisko sanoo, etta
luottamusta on saanu siihen, etta silld tavalla, etta silla tavalla voi

olla muuttunu. (Elina loppuhaastattelussa)

Vaikka ryhmésséa keskusteleminen ja kokemuksien jakaminen yleensé ottaen
koettiin riittdvéksi ja sellaisenaan antoisaksi, erityisesti Elinan kommenteissa
on havaittavissa myés jonkinasteista tyytymattdmyytta toiminnan tuloksiin.
Elinan mielesta "pelkkd puhuminen" ei vienyt asioita tarpeeksi eteenpain,
vaan puhumisen tasolta olisi tullut edeta konkreettisen vaikuttamisen tasolle.

Ryhman olisi pitdnyt saada jotakin nakyvaa aikaiseksi:
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--noista jutuista ois voinu tehhd jonku artikkelin ja teiltd tulee
tietysti tad gradu, se on niinku tai sillee, se on hyva juttu, mutta
mydski, ettd vaikka sillé ei sindnsa oo merkitysta tai monet ajatte-
lee niin, ettd ei oo mitdédn merkitysta silld, ettd otettas yhteyttd
tdman laitoksen puolelle ja kerrottas tarkemmin tdsta, tdn ryhmén
toiminnasta ja tekemisistd ja minkélaisia ajatuksia sielld on heran-
ny ja tota jollakin tasolla. En méa tiid, miten niitten pddhén sais
tolkutettua jotain semmosta asiaa, mutta se, ettd vaikuttaminen
eri keinoin; ehkd kirjallisesti, mutta vield paremmin silld tavalla,
ettd henkilokohtainen yhteydenotto sellasiin, niinku tdélla laitok-
sessa oleviin henkiléihin, jotka vaikuttaa tdhdn opettajankou-

lutukseen. (Elina loppuhaastattelussa)

8.2 Ryhmakeskustelujen vaikutukset

Koska tutkimuksemme keskittyy tarkastelemaan ryhméakeskustelujen vaikutuk-
sia osallistujien reflektoivalle ajattelulle ja ammatiiliselle kasvulle, paneudum-
me tassa vaiheessa luvussa 8.1.4 esiteltyjen kokemusten perusteelliseen ana-
lysointiin. Tapaushenkildidemme kokemusten yhteisia piirteitd etsimalla ja
analysoimalla havaitsimme ryhman vaikuttaneen jaseniinsa kolmella perus-
tasolla: vuorovaikutuksen, tukivaikutuksen seka reflektointivaikutuksen
tasoilla. Vuorovaikutuksen piiriin kuuluvat kaikki sellaiset kokemukset, joiden
mukaan ryhman olemassaolo oli jo sindllaan arvokas ja hyva asia. Tukivaiku-

tuksiin siséltyy muilta ryhmalaisilta saatu positiivinen ja kannustava palaute,
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joka rohkaisi osallistujia luottamaan itseensa ja tekemaan omia, itsenaisia
ratkaisuja kaytannon tilanteissa. Reflektointivaikutus keskittyy nimensa

mukaisesti vanhaa tietoa arvioivaan ja uutta luovaan toimintaan.

8.2.1 Vuorovaikutus

Tapaushenkildidemme haastattelujen perusteella ryhméan ilmeisin etu oli
yksinkertaisesti se, ettd tallainen ryhma oli olemassa. Tapaushenkildidemme
haastatteluista paistaa lapi sama innostus, jonka saimme itse kokea keskuste-
lujen aikana: tallaista vapaata keskusteluareenaa oli todella kaivattu. Tilaisuus
keskustella ammatilliseen kasvuun liittyvista kysymyksista yhdessa opiskelija-
tovereiden kanssa oli enemman kuin tervetullut. Tapaushenkildmme totesivat-
kin kuin yhdesta suusta, etta hyvista yrityksista huolimatta opettajankoulutus
ei ollut pystynyt tarjoamaan opiskelijoilleen riittdvasti tilaisuuksia aitoon,
kahden tasa-arvoisen ihmisen kohtaamiseen perustuvaan dialogiin. Tarve
opiskelijatovereiden valisiin keskusteluihin oli kasvanut varsinkin kolmantena
opiskeluvuonna, kun kahden ensimmaisen vuoden ajan tiiviisti koossa olleet
perusopintoryhmat hajaantuivat I1dyhemmiksi erikoistumisopintoryhmiksi, eiké
totutun turvallista keskusteluymparistéa enéa ollut saatavilla. Lisdksi kolmas
opiskeluvuosi on syventavine opintoineen ja raskaine opetusharjoitteluineen
ammatti-identiteetin muovautumisen kannalta hyvin kriittista aikaa. Kaytannon
kokemusten myo6té tavoitteet ja paamaéaarat selkiytyvat, mutta samalla oma
vaatimustaso nousee: vanhat periaatteet, asenteet ja uskomukset eivét

kenties enaa riitakaan uusien ihanteiden saavuttamiseen. Tassa muutoksen
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myllerryksessa opiskelija tarvitsee opettajien, mutta yhté lailla tovereidensa
tukea ja kannustusta: kukapa pystyisi eldytyméaan opettajaopiskelijan koke-
muksiin paremmin kuin toinen tuleva opettaja!

Tapausryhmamme tarjosi keskustelulle monella tapaa ihanteelli-
sen ymparistdon. Ensinndkin kaikki osallistujat olivat ryhméan toiminnassa
mukana omasta vapaasta tahdostaan, joten oletettavasti he olivat jo valmiiksi
motivoituneita tutkimaan ammatilliseen kasvuun liittyvia kysymyksia. Vapaaeh-
toisuudesta johtuen - tai siitd huolimatta - osallistujien sitoutuminen ryhmaan
oli suuri: tdma nakyi mm. siind, ettd kahta sairastapausta lukuun ottamatta
tapaamisista ei ollut lainkaan poissaoloja. Kokoontumisiin saavuttiin yleensa
hyvissa ajoin, ja keskustelut jatkuivat poikkeuksetta iltamydhaan. Alkujannityk-
sen lauettua tapaamisten tunnelma oli vapautunut: kotoinen ymparistd, tutut
kasvot ja ldammin tee irrottivat ajatukset tehokkaasti paivan kiireista ja rauhoitti-
vat osallistujat senkertaisten aiheiden aéreen.

Fyysisen ympériston lisaksi turvalliseen ilmapiiriin vaikutti keskus-
telijoiden elamankokemusten samankaltaisuus. Vaikkeivat kaikki osallistujat
olleetkaan olleet aiemmin enemmalti tekemisissé toistensa kanssa, olivat he
kuitenkin sen verran tuttuja keskenééan, ettd heiddn kokemustensa saattoi
jossain maarin kuvitella vastaavan toisiaan. Hannua lukuun ottamatta osallis-
tujat olivat liséksi keskenéaén ldhes samanikdisia ja useimmat elivat parastai-
kaa ammatillisessa kehityksessdan samantyyppista epailyjen ja kasvukipujen
aikaa. Autobiografioiden myéta ryhmalaisten eldmankokemuksista [6ytyi
sellaisiakin yhtéalaisyyksid, joita emme suunnitteluvaiheessa tienneet olevan-
kaan. Vapaassa dialogissa keskustelu ohjasi itse itsedan, ts. loi itsensa yha

uudelleen (ks. Gadamer 1975, 101).
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Osallistujien ammatilliselle kasvulle vuorovaikutus merkitsi yhteistyotaitojen
kehittymistd. Ryhman jasenet oppivat luottamaan toisiinsa, keskustelemaan
vertaistensa kanssa omista tunteistaan ja ajatuksistaan sekd ratkomaan
eteentulevia ongelmia yhdesséa. Kerrankin opiskelijoilla oli aikaa jakaa ajatuk-
siaan opiskelijatovereidensa kanssa; kerrankin joku keskittyi tdyspainoisesti

heidan kokemustensa kuuntelemiseen (vrt. Knights 1985, 85):

Toi on yksi asia, mikd mua harmittaa tosi paljon se, ett kun ei
pysty olemaan kaikkien kanssa ystavé niinku, ett ei riita sillei, ettéd
OKL:ssékin on satoja tai no, ei nyt satoja, niinku kymmenia tosi
mielenkiintosia ihmisid, joiden kanssa haluais jakaa aikaansa,
haluais keskustella, ndin mutta kun ei riitd-- (Sari ryhmakeskus-

telussa)

8.2.2 Tukivaikutus

Sen lisaksi, ettd ryhmakeskustelut tarjosivat osallistujille mainion tilaisuuden
henkisten paineiden purkamiseen, ne antoivat heille myds mahdollisuuden
saada tukea ja rohkaisua ammatilliseen kasvuun liittyvissd kysymyksissa.
Toisten daneenlausutut ajatukset ja kokemukset haastoivat kuulijat tutkimaan
omia pinttyneitd uskomuksiaan, asenteitaan ja ndkdkulmiaan. Turvallinen
ryhmatilanne oli oivallinen ymparistd perinteisten ajattelu- ja toimintamallien
tutkimiseen, arviointiin ja muokkaamiseen. Kuulijat saattoivat myoétaelda

kertojan kokemuksissa ja tarjota télle tdyden huomionsa ja tukensa. Osallistu-
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jien kokemusten mukaan oli helpottavaa huomata, etta toisetkin ovat elaneet
samanlaisia kriiseja ja vaikeuksia, ja etté heilla oli samantapaisia pohdintoja

eletystd elaméastaan:

--kun sdéa kerroit niistd vaikeuksista ja niistd, niin ma ainakin
myétéelin silld tavalla, ettd niinku se oli mulle tosi tarkeeta, ett sé
kerroit siitd, niinku ettd miten herkkd sé oot, koska mé tunnen
hirveesti ittessd samoja juttuja ja oon niinku miettiny sitd, miks

pitda olla niin herkké-- (Lotta loppuhaastattelussa)

Lotan kuvailema laheisyyden kokemus on yksildlle erityisen arvokas, koska se
vahentéda pelkoa ja rohkaisee hantd myéhemminkin julkistamaan ajatuksiaan
ja tunteitaan (Aukee 1994, 62).

Ihmisten vélisista suhteista puhuttaessa kaytetdan usein kasitepa-
ria sympatia-empatia. ltkosen (1993, 41 - 42) mukaan sympatia tarkoittaa
toisen eldaméan eldmist kuin toisen omaa ja empatia toisen elaméan eldmista
kuin omaa. Ryhmaéssa toisen kertomuksessa myétaelaminen ilmentaa sympa-
tiaa, mutta samalla toisen kerronta saa pohtimaan itsedan sek& omia vastaa-
via kokemuksia, ja ilmentdéd nain myds empatiaa. Tamankaltaista ryhman

tukea kuvastaa ote ryhmakeskustelusta:

Lotta:--vastakaneettina tolle ett, ett miten tdrkeetd semmonen
niinku syvéllinen ajattelu ja niinku tunteilla, siis just niinku sen
itsenséd kuuntelu ja niinku semmonen, niin, niin, ett kuinka paljon

voimakkaampi se tavallaan niinku on, ku semmonen niinku val-
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lankaytté. Ett tavallaan niinku ettd, silla pystyy niinku oleen
vahvempi...semmosta koneistoa vastaan kuin esimerkiks OKL.

Anna-llona: Joskus mé koen, ett just sen takia, ettd ma nden niin
paljon ja tunnen niin paljon, niin joskus musta tuntuu, ettda se
tekee musta alyttémén heikon, just sen takia, ettad ei voi sivuuttaa
yhtdan mitdén, ei voi niinku olla huomaamatta yhtdédn mitdan, ett

nékee kaiken ja tuntee kaiken ja on niin tdynnd aina--

Ajankohtaisuutensa vuoksi opettajanharjoittelu oli yhmassamme keskeisimpia
puheenaiheita. Harjoittelutilanteessa opiskelija joutuu yksin vastaamaan
fuokasta ja itsendisyys asettaa opiskelijan monenlaisten pohdintojen eteen.
Monia ongelmia taytyy ratkaista ilman ulkopuolisten apua. Tapausryhmas-
samme opiskelijat saattoivat jakaa harjoitteluun liittyvia kokemuksia ja saada

lohtua toisilta:

--jotenkin oli aina lohduttavaa kuulla, ettd ei ollu ainoo kelle oli

sattunu sen kans ongelmia. (Sari loppuhaastattelussa)

Ryhman jasenilla oli selked tarve purkaa ryhmassa sen hetkistd oloaan.
Harjoittelun kuluessa eteen tuli seka hyvid ettd huonoja kokemuksia: joku
paiva saattoi olla erityisen onnistunut kun taas toisena mikaan ei oikein
tuntunut luonnistuvan. Epédonnistumisen kokemukset nakersivat itsetuntoa ja
vahensivét luottamusta omiin kykyihin. Téllaisina paivina ryhma oli tukemassa
yksildd mm. Elinan mainitsemalla terapeuttisuudella. Ryhmalaisten kanssa

opiskelijalla oli mahdollista jakaa senhetkisen elamantilanteensa ilot ja surut.
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Yksin pohtimalla ikavét asiat tuntuivat ainoastaan kasaantuvan, mutta ryhmaés-
sé opiskelijalla oli mahdollisuus kasitelld ongelmiaan toisten ihmisten seuras-
sa. Kun jasenet alkoivat luottaa toisiinsa, uskaltauduttiin puhumaan hyvin

henkildokohtaisistakin tunteista:

Ma oon hirveen védsynyt ja en oo varmaan ikind ollu niin védsyny
kun oon nytte, siis silld tavalla yleisesti ottaen. Sitten méd oon
kauheen turhautunu ja kauheen vihainen ja meen koko ajan
vuoristorataa: oon hirveen ilonen vélilld ja hirveen maassa téllei
ndin kun oon vésyny...ja mitds sitten, en méé oikein tiid, tdm-
mdostd tdd mun eldmé on talld hetkelld, dkkipikasuutta, ja sitten
toisaalta niinku eilinen péiva oli oikeastaan ihan mukava péaivé ja
méd vaan toivosin, ettd voisin mennd nukkumaan. En mé oikein
osaa sanoo, mé olin just mitd ma oon puhunutkin, ett ei vélita
mennd minnekdan eika jaksa, mutta sitten kun mulla on, siis mé
oon luonteeltani téllanen, oon koko ajan, pitdd olla menossa

vaikkei jaksaskaan-- (Elina ryhmékeskustelussa)

Omaan itseen liittyvien pohdintojen lisaksi ryhma tarjosi jasenilleen tilaisuuden
tutkia yleisemmin koko ihmisend kasvamisen monimutkaista prosessia.
Mustajarven (1996) mukaan ihmisen toimintaa ohjaavat usein tiedostamat-
tomasti aikaisemmat eldméankokemukset ja niista tehdyt tulkinnat. Ryhméan
turvallisessa ilmapiirissa vuorovaikutusta haittaavat lukkiumat ja toiminnan
tiedostamattomat motiivit voivat selvitd ja tulla tietoisuuteen (Mustajérvi 1996,

21). Vaikka tapausopiskelijamme kokivatkin, ettei ryhmakeskusteluilla ollut
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suoraa vaikutusta heidén toimintaansa, he olivat kuitenkin valmiita myonta-
maan, etta toisten tuki ja kokemusten jakaminen auttoi heita tarkastelemaan
kanssakdymistaan ympérilla olevien ihmisten kanssa aivan uudenlaisesta

nakokulmasta:

--ldhinnd niinku itsend kasvamisessa, ja sekin tietysti liittyy siihen
harjoitteluun, kun sé et voi olla niinku pois itsestds kun sé meet
harjottelemaan. Mut tota ehkd se mun tapa kohdata lapsia ja
muita ihmisid ja opettajian ja ndin, siihen se ehka vaikutti, Mut
sitte johonkin opetukseen ja tdmmdéseen, nii en usko, et vaikutti

mitenkdén. (Sari loppuhaastattelussa)

Opettajuuteen kasvaminen ei ole kivutonta. Todennékdisesti jokainen opetta-
jaksi opiskeleva tulee jossain opintojensa vaiheessa miettineeksi, onko
hénesta opettajan vaativaan tyéhdn ja onko se todella sita mitd han haluaa
tulevaisuudessaan tehda. Tukiryhméssa opiskelijat saavat kuulla, ettd monet
muutkin ovat kokeneet samanlaisia riittdmattdomyyden ja epavarmuuden
tunteita - ja selvinneet niistd. Ryhman ja ryhmalaisten palautekin on keskeinen
tekijd puhuttaessa vuorovaikutuksellisesta omaksi itseksi kasvamisesta
(Mustajarvi 1996, 21). Toisaalta palautteen vastaanottaminen ei usein ole
helppoa: turvallisuutemme vaatii vimeiseen saakka itse itsestimme luoman
kuvan sailyttdmista. Alttiiksi asettautuminen ja toisten palautteen vastaanot-
taminen vaatii todellista rohkeutta. Kun ihminen oppii vastaanottamaan pa-

lautetta omista mielipiteistdan, han alkaa samalla arvostaa niita realistisem-
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mista nakdkulmasta késin ja ymmartaa niiden ainutlaatuisuuden ja arvon:

--kauheen terveellistd oli huomata, ettd on sellaisia eri ndkékan-
toja ja sitten se, ettd on kuitenkin hirveesti samoja piirteitd muis-
sakin ihmisissé, ettd silleen voi luottaa siihe, ettd muiltakin ihmisil-
td saa tukea omille ajatuksilleen. Ettd voisko sit sanoo, ettéd
luottamusta on saanu siihe, ettd silld tavalla voi olla muuttunu.

(Elina loppuhaastattelussa)

Yhdessé tapahtuva autobiografioiden tutkiminen ja niiden pohjalta nouseva
keskustelu luo ihmisten valille luottamuksellisen ilmapiirin, jossa kaikki ovat
yht& aikaa opettajia ja oppijoita. Hyvaksyvassa, mydnteisessa ja tukevassa
hengessa jokainen uskaltautuu ottamaan riskeja. Jasenten valilla ilmenevat
yhtalaisyydet ja toisaalta erot tarjoavat virikkeitéd mielenkiintoiselle vuoropuhe-
lulle. ElAmanhistorioiden ja sieltd kumpuavien asioiden tutkimisessa opettajat
voivat olla toinen toisilleen opastajia ja neuvonantajia (Raymond, Butt &

Townsend 1992, 158).

8.2.3 Reflektointivaikutus

Kéaytyjen keskustelujen perusteella on erittain vaikeaa, ellei jopa mahdotonta,
osoittaa, ettd ryhmamme edisti jaseniensa reflektointia. Talle on 16ydettavissa
kaksi syyta: ensiksikin reflektointi on ajattelutoimintaa, jota ei valttamatta

keskustelutilanteessa verbalisoida; jota ei valttdmatta edes kyeta verbalisoi-
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maan. Reflektoiva henkilé saattaa osallistua aktiivisesti keskusteluun, mutta
yhtd hyvin han saattaa olla hiljainen sivustakatsoja. Reflektointiprosessin
tunnistaminen ei yksinkertaisesti ole mahdollista ulkoisen kayttaytymisen
perusteella. Nain Lotta vastasi kysyessdmme héneltd, saiko han mielestaan

ryhméakeskusteluissa liian vahan puheaikaa:

Ei, kylladhén sité niinku mielesséén monta kertaa oli semmosta, tai
siis jatkuvasti niinku tulvi niitd omia muistoja mieleen, mutta etté
en mé silleen ndhny, etté jokaista asiaa ois pitdny kommentoida.

Ett siis tavallaan niinku eli jo siing kun nyt tuli mieleen ne muistot.

Toiseksi keskustelujen aikaansaama reflektio ei valttdmatta tapahtunut
varsinaisen toiminnan aikana, vaan vasta sen jalkeen (ks. esim. Boud ym.
1985). Reflektointia, kuten muutakaan ajatteluprosessia, ei voida pakottaa
liikkeelle; sille voidaan ainoastaan tarjota virikkeita ja toivoa, etta jokin idhtee
liikkeelle. Tutkijoina ainut mahdollisuutemme on tukeutua tapaushenkildidem-
me omiin todistuksiin siitd, ett& reflektointia todella tapahtui, ja pyrkia analysoi-
maan tutkittavien kuvauksia tapahtuneesta mahdollisimman totuudenmukai-
sesti. Tulosten luotettavuuden takia haluamme painottaa, ettd haastattelussa
tapaushenkil6ita pyydettiin ainoastaan kertomaan omia kokemuksiaan ryhman
merkityksestd. Koska reflektointivaikutuksista ei kysytty, ovat kaikki tapaus-
henkildiden kommentit reflektoinniksi tulkittavasta prosessoinnista heidan
omia konstruointejaan tilanteista. Ei liene syyta olettaa, etta tutkittavamme

olisivat oma-aloitteisesti nostaneet esiin kokemuksia, joita ei todellisuudessa
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ollut olemassa. Kun lisdksi kaikkien kolmen tapaushenkildmme kertomuksissa
tuli esiin sellaisia ryhmakeskustelujen aikaansaamia vaikutuksia, jotka olivat
paitsi henkilékohtaisella tasolla syvasti koskettavia, myds uusia nakékulmia
avaavia ja jopa perinteisia ajattelumalleja muuttavia, on reflektointi-termin

kayttd tassa yhteydessa perusteltua:

No kylldhédn uudet kokemukset aina niinku sillai vaikuttaa ja
yleensa niinku se, ettd kokemus ryhméssa olemisesta, niin se on
kauheen kasvattava prosessi, ettd oppii niinku niitd, niinku sem-
mosia suuntia eldmaéan ja nédkee niinku missé ne toiset on ja sit
tavallaan niinku peilaa sitd omaansa sitd kautta. (Lotta loppu-

haastattelussa)

Millaiset ryhmékokemukset sitten stimuloivat parhaiten reflektioita? Tapaus-
henkildidemme mukaan mindkertomukset olivat yksi tehokkaimpia keinoja.
Luova kirjoitusprosessi oli useimmille jo sinallddn arvokas oppimiskokemus,
joutuihan opiskelija kirjoittaessaan reflektoimaan kriittisesti paitsi sita tietoa,
myds niitd arvoja ja merkityksia, joita han elamankokemustensa kautta
konstruoi (Aukee 1994; Dominicé 1995, 214 - 215). Yhteisessa kasittelyssa
eldmakerrat avautuivat lisda. Keskustelun ensimmainen puheenvuoro oli aina
varattu senkertaiselle kirjoittajalle, joka kertoi tekstin syntyprosessista seké
syvensi tarkeina pitdmiaan aiheita suullisesti ja / tai valokuvien avulla. Usein
Kirjoittajat halusivat kertoa taustastaan valmistamaansa tekstia laveammin, ja
keskusteluvaiheeseen padstya innokkaat kuulijat ottivat kasittelyyn osaa

esittamalla paahenkilélle lukuisia lisdkysymyksia.
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Minakertomukset olivat oivaa oppimateriaalia myds muille kuin
kirjoittajalle itselleen. Tovereiden eldmankokemukset kdynnistivat kuulijassa
peilausprosessin, jossa omat, ehkd jo kertaalleen kasitellyt kokemukset

aktivoitiin uudelleen:

--jos puhutaan toisten eldmdstd, ni sieltd 16ytyy aina jotain mika
koskettaa itteddn, mitd itelle on ehkéa tapahtunut. (Sari loppuhaas-

tattelussa)

Taman kosketuksen voimasta omia itsestddnselvind pidetty periaatteita,
asenteita ja uskomuksia alettiin tarkastella uudesta nakdkulmasta. Vuoro-
vaikutuksessa ihmiset peilasivat itsedan toisten kautta ja 16ysivat samalla
oman yksildllisyytensa (vrt. Tiuraniemi 1994, 13). Toisten elamankokemuksiin
paneutuminen auttoi kuulijaa irrottautumaan oman elaménsé vakiintuneista
merkityssuhteista ja kyseenalaistamaan perinteisia ajattelu- ja toimintamalle-
jaan. Parhaimmillaan mindkertomukset innoittivat tapaushenkilditdmme
pitkékestoisiin ja syvallisiin pohdintoihin: keskusteluissa viritelty kokemusten
kriittinen tarkastelu jatkui ryhméakokoontumisten jalkeen osallistujien omaeh-
toisena reflektointina.

Mindkertomusten liséksi tapaamisissa kasiteltiin erilaisia opiskeluun ja amma-
tilliseen kasvuun liittyvia aiheita. Koska puheenaiheita ei oltu ennakolta
maaritelty, keskusteluissa pystyttiin keskittymaan kulloinkin akuuteimpiin, so.
yksildille silla hetkelld merkityksellisimpiin, aiheisiin. Keskustelumuoto antoi
osallistujille saada ajatuksilleen valitonta tukea ja palautetta. Toisaalta keskus-

telut avarsivat ryhmalaisten maailmankatsomusta ja totuttuja nakokulmia:
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Sillei just niinku aina seuraavana aamuna huomas, etta oli niinku
paljon viisaampi...lainausmerkeissd, tai jotenkin sillei, ettd oli
niinku just niinku kasvanu ehkd vahan, etta erilailla viisaampi, ett
ties niinku erilaisista asioista ja oli jotenkin pohdiskellu niitd enem-
mén mitéd ois ehkéa yksin tehny ja sai niinku kuulla muitten mielipi-
teet, ja se on niinku tosi tarkee sillel, ettd saa kuulla mitd muut on
mieltd siitd asiasta mistd ma oon aina kymmenen vuotta ajatellu
ndin...ja sitten suoraan vastauksia ei siind mielessd, ettd jos ois
joku konkreetti kysymys, et miks ndin tapahtu, ni ei tullu, et niitd
sitte niinku muokkas kaikkea mita oli kuullu, ni muokkas sitte itte
niistd itelleen sopivia vastauksia, jos niitd nyt vastauksiks voi

sanoo. (Sari loppuhaastattelussa)

Vaikka selkeita reflektoinnin tasoja tai kohteita on aineistomme perusteella
vaikeaa maaritelld, tapaushenkildidemme haastatteluista saamme kuitenkin
viitteita reflektoinnin suunnasta. Kuten odottaa saattaa, reflektointi keskittyi
useimmiten tekniselle ja praktiselle oppimisalueelle; omien tyétapojen,
kaytanteiden ja periaatteiden reflektointin.  Omien lahtdkohtien,
merkitysperspektiivien, tutkiminen oli sen sijaan harvinaisempaa, vaikka
autobiografiat tallaiseen toimintaan rohkaisivatkin. Lapsuusiasséa sisaistettyjen
asenteiden, tulkintatapojen ja arvostusten tutkiminen on hankalaa, koska ne
ovat niin olennainen osa minuutta, ettei niitd usein edes tiedosteta, saati etta
niitd haluttaisiin muuttaa. Ennen kuin totuuden suhteellisuus ymmarretéan, ei
muutoksiakaan voi odottaa.

Kokonaisvaltaisen oppimisen syklissdé ryhmédmme toiminta
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keskittyi paaasiassa konkreettisen kokemuksen tarkasteluun sekd sen
reflektoivaan havainnointiin. Ryhméassdmme yksilé sai pohtia hanelle merkityk-
sellistd kokemusta yhdessa muiden jasenien kanssa. Toisten tukemana han
saattoi yrittdd ymmaraa kokemustaan eritellymmin ja jasentda sita entista
tietoisemmalle tasolle. Keskusteluprosessissa kokemuksista muokattiin uutta,
viela jasentymatonta tietoa, jonka pohjalta yksild saattoi aloittaa varsinaisen
reflektoinnin. Tarkein oppimista tukeva vaihe onkin oppimiskokemuksen ja sita
seuraavan reflektoinnin vélisen yhteyden vahvistaminen (vrt. Boud ym. 1985).

Mielestamme ryhméakeskusteluilla paastiin tdhan.

9 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTIA

Kvantitatiiviseen tutkimukseen yleisesti liitetyt reliaabeliuden ja validiuden
kasitteet ovat viime vuosina yleistyneet myds kvalitatiivisen tutkimuksen
luotettavuuden maarittelyyn (Syrjala & Numminen 1988, 135; Syrjala, Ahonen,
Syrjalainen & Saari 1994, 100). Koska kvalitatiiviseen tutkimukseen kuuluu
kuitenkin useita erilaisia lahestymistapoja ja tutkimustekniikoita, sen alueelta
ei ole loydettavissa yhta yhtendistd kasitysta tutkimuksen luotettavuuteen
liittyvistd kysymyksistd (Tynjala 1991, 388). Seuraavassa tarkastelemme
taman tutkimuksen validiutta ja reliaabeliutta sen siséisten ja ulkoisten teki-

jdiden kannalta.
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9.1 Validius

Yksi ongelmallisimmista seikoista kvalitatiivista tutkimusta tarkasteltaessa on
validiuden osoittaminen. Validiudella tarkoitetaan tieteellisten [6yddsten
tarkkuutta eli sitd, missd maarin tutkimuksessa tehdyt johtopaatokset vastaa-
vat sitd todellisuutta, josta ne on saatu. Hieman yksinkertaistaen voidaan
sanoa, ettd ainut tapa osoittaa kvalitatiivisen tutkimuksen validius on kertoa
tutkimusraportissa yksityiskohtaisesti kaikki, minka oletetaan helpottavan tutki-
muksen itsenaista arviointia. Mitéa tarkemman kuvan tutkimusraportti antaa
kenttatydprosessista, sitd validimpaa tutkimuksen voidaan sanoa olevan
(Gronfors 1982, 173, 178). Sisaisessa validiudessa on kyse siitd, miten hyvin
tutkimusraportti vastaa osallistujien nédkemyksia ja heidan maaritelmidéan
tutkitusta ilmiésta. Tutkijan tulee voida esittda tuloksensa niin avoimesti, etta
tutkimuksen kohteella ja lukijalla on mahdollisuus tarkistaa tulosten paikkansa-
pitdvyys sekd muodostaa luetusta oma tulkinnallinen ndkemyksensa. Tutki-
muksen luotettavuuden arviointi ei néinollen ole vain tutkijan ja tutkimuskoh-
teen, vaan myos tulosten vastaanottajan asia (Syrjala & Numminen 1988, 136
- 137). Tassa tyodssa sisadisen validiuden ongelma on ratkaistu esittamalla
tutkimusosassa suoria lainauksia seka tutkittavien haastatteluista ettéd varsi-
naisista ryhmakeskusteluista. Lukija voi ndiden perusteella seurata ajatuskul-
kuamme ja paattelyamme. Olemme lisaksi tarkistuttaneet paatelmamme tutki-
muksemme kolmella tapaushenkil6lld ja keskustelleet tulosten oikeellisuudes-
ta heidan kanssaan.

Ulkoisella validiudella arvioidaan saatujen tulosten yleistettavyyita.

Syrjalan ym. (1994) mukaan laadullinen tutkimus ei kuitenkaan tavoittele
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tilastollista yleistettavyyttd vaan pyrkii tulosten yleisyyteen eli siihen, ettd
késityksia selvennetéan teoreettisella tasolla. Tutkimustulosten merkittavyys
perustuu siihen, etté johtopaatokset liittyvat yleisiin teoreettisiin ongelmiin
givatkd kuvaa vaan myds selittdvat kasityksid. (Syrjala ym. 1994, 152.)
Yleistdmisen sijaan olennaista kvalitatiivisessa tutkimuksessa onkin pyrkimys
selittdd iimid, tehdd se ymmarrettavéksi. Olemassaolon paljastaminen tai
todistelu ei sellaisenaan ole tarpeen (Alasuutari 1994, 209). Omassa tutki-
muksessamme olemme pyrkineet tulosten yleisyyteen yhdistdmalla saamam-
me tulokset teoreettiseen tietoon. Nain pystymme perustelemaan tuloksiam-

me myods aiempien tutkimusten avulla.

9.2 Reliaabelius

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa tulosten reliaabeliutta on useimmiten tarkas-
teltu I&hinna toistettavuuden eli ulkoisen reliaabeliuden nakékulmasta (Tynjala
1991, 391). Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta ei kuitenkaan voida tarkis-
taa tutkimusta toistamalla. T&ma johtuu siité, etta tutkimusmittarina on tutkija
itse sekd teoreettisen perehtyneisyytensd ettd inter subjektiivisuutensa
perusteella. Haastattelussa tutkijan ja tutkittavan luottamus ei voi toteutua
samoilla ehdoilla eri tutkijan ollessa kyseessd. Uudessa tutkimuksessa
ongelmien merkitys, aineiston luonne ja merkitysten tulkinta muotoutuvat aina
uudelleen (Syrjala ym. 1994, 130 - 131; Makela 1990, 47). Mydskaan tulosten
samana pysyminen ei ole relevanttia, jos oletetaan, etta tutkimuksella voidaan

tavoittaa "monia todellisuuksia" (Tynjala 1991, 391). Ainutlaatuinen tutkimusti-
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lanne ei ole toistettavissa, ei edes samojen tutkijoiden ollessa kyseessa.
Omassa tutkimuksessamme kaksoisroolimme tutkijoina ja ryhman jasenina
vaikutti epailematta jossain maarin tutkimusryhmamme toimintaan. Kuitenkin
voimme todeta, ettéd tutkimamme todellisuus oli sellaisenaan taysin aito, eika
tutkimusryhma olisi ollut samanlainen ilman meita, niin kuin ei ilman jotakuta
toistakaan ryhman jasenta. Tieddmme kuitenkin osallistuneemme
ryhmakeskusteluihin rehellisesti, omina itsenAmme. Tassa tutkimuksessa
pyrkimys ulkoiseen reliaabeliuteen nékyykin ennen kaikkea seikkaperaisena
aineiston analysoinnin ja tulkinnan selvittamisena.

Tutkimusaineiston systemaattisia virheita pyritddn vahentamaan
triangulaation avulla. Patton (1990, 464) jakaa triangulaation menetelma- tutki-
ja-, lahde- ja teoria- eli perspektiivitriangulaatioon. Taman tutkimuksen
kannalta olennaisia ovat néistéd kaksi ensimmaista. Menetelmatriangulaation
avulla pyritédan tarkistamaan eri menetelmin saatujen tietojen yhtapitavyys.
Tapaustutkimuksemme menetelmatriangulaatio toteutettiin kayttamalla neljaa
aineistonkeruumenetelmaa: haastatteluja, nauhoitettuja keskusteluja,
osallistuvaa havainnointia seka tapaushenkildiden autobiografioita. Paallek-
kaisten aineistonkeruumenetelmien kaytté osoittautui tutkimuksessamme e-
rinomaisen hyoddylliseksi, koska péételmid ei tarvinnut tehdéd ainoastaan
yhteen lédhteeseen nojautuen. Eri menetelmin kerattyja tietoja vertaamalla
onnistuimme saamaan tutkimuksemme kohteena olevasta ilmidsta kokonais-
valtaisen, silti yksityiskohtaisen, kuvan.

Tutkimuksemme tayttaa myds tutkijatriangulaation tunnusmerkit:
kenttdaineiston kokoamiseen osallistui useita tutkijoita. Tutkijatriangulaatiossa

muodostettaessa kuvaa tutkittavasta ilmidsta tutkijoiden nakemykset taydenta-
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véat toisiaan, ja jos ne ovat yhdensuuntaisia, niiden osoittama suunta on
uskottavampi kuin jos kyseessé olisi vain yhden henkilén nakemys (Syrjala &
Numminen 1988, 141 - 142). Tapauksessamme molemmat tutkijat osal-
listuivat taysipainoisesti niin aineiston kerddmiseen, kasittelyyn kuin tulkintaa-
kin. Tutkijatriangulaatio auttoi meitd ndkemaéan tutkimuskohteemme laajem-
min ja monipuolisemmin kuin mihin olisimme yksin kyenneet; toisaalta proses-
si opetti meita myds perustelemaan, puolustamaan ja arvioimaan omia mieli-
piteitimme ja tulkintojamme. Subjektiivisista ndkemyksista irrottautuminen ei
ollut aina helppoa, mutta kaikkine hankaluuksineenkin prosessi osoittautui
meille todelliseksi oppimiskokemukseksi. Erilaisten sanavalintojen takana
nakemyksemme ja tulkintamme tapahtumista olivat lopulta hyvin samantyyppi-
sia, ja esimerkiksi tulosten osalta lopulliset kategoriat hahmottuivat molem-
mille tutkijoille 1ahes identtisesti. Nain myoés tutkimuksen siséinen reliaabelius
toteutui: samassa tutkimuksessa mukana olleet tutkijat olivat tuloksista
yksimielisia (Syrjala & Numminen 1988, 144). Tutkijatriangulaation liséksi
sisdinen reliaabelius varmistettiin tapaushenkildiden haastattelujen ja

ryhmakeskustelujen danitallennusten avulla (vrt. Syrjala ym. 1994, 100).

10 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella niitd tapoja, joilla padosin
opiskelijatovereista koostuva ryhma voi tukea tulevan opettajan reflektiivisen
ajattelun, ja sen kautta professionaalisuuden, kehittymista. Halusimme myds

tutkia, millaista vuorovaikutusta opintojensa loppuvaiheessa olevat opiskelijat
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vertaisryhmaltadan toivovat, ja kuinka tapausryhma@mme ndaihin odotuksiin
pystyi vastaamaan. Tapaustutkimuksen viitekehys yhdessa fenomenografisen
lahestymistavan kanssa mahdollisti aineiston analyyttisen, pohdiskelevan
kasittelyn seka vaihtoehtoisten tulkintojen tekemisen. Tutkimusongelmat ol
asetettu siten, etta vertaisryhman tukivaikutuksista saatu kuva vastaa tarkal-
leen tapausopiskelijpidemme kokemuksia, mielipiteitd ja tunteita. Koska
tutkimus todisti, ettd vertaisryhma voi todellakin olemassaolollaan ja toiminnal-
laan tukea opettajaopiskelijan ammatillista kasvua, voidaan tutkimustehtavan
katsoa tayttyneen.

Loéysimme tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden koke-
muksista kaikkiaan kolmenlaisia tukivaikutuksia. Ensiksikin opiskelijat kokivat
ryhmén tarkeaksi, koska se tarjosi opiskelijoille mahdollisuuden purkaa
opettajana kasvamiseen liittyvia tunteita ja ajatuksia tasavertaisessa ja
kirjaimellisesti asiantuntevassa seurassa; se oli siis sinallaan arvokas. Omista
ajatuksista ja tunteista puhuminen helpotti tapausopiskelijoidemme henkista
taakkaa ja auttoi heitd katsomaan maailmaa hetken toisesta perspektiivista.
Aéneen lausuttuna yksityisistd kokemuksista tuli todellisempia ja samalla
kéasiteltavampia.

Toiseksi osallistujat kokivat saaneensa ryhmalta kannustusta ja
tukea ei vain ammatilliseen kasvuun, vaan myds ihmisend kasvamiseen
laajemminkin liittyvissa kysymyksissa. Opiskelijat saivat huomata, etta he eivat
olleetkaan kokemustensa kanssa yksin. Vaikka opettajankoulutukseen
valikoituneet opiskelijat ovatkin usein sosiaalisia ja ulospainsuuntautuneita,
kaikkein herkimmat ja yksityisemmat tunteet, epavarmuus, pelko ja vasymys,

jaavat usein heiltdkin jakamatta. Tallaisessa luottamuksellisessa hengessa
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k&ydyt keskustelut auttoivat opiskelijoitamme ndkemaan, ettd muutkin kayvat
lapi samanlaisia eldamanvaiheita ja kriiseja - ja selviytyvat niista.
Kolmanneksi opettajaopiskelijoiden kokemuksissa nakyi viitteita
siita, ettd ryhmakeskustelut olivat tehostaneet heidén reflektoivaa ajatteluaan.
Opiskelijat olivat joutuneet miettimaan oman elaméanhistoriansa merkitsevyytta
ammatillisen ja koko minuutensa kehittymisen kannalta. Reflektoivan ajattelun
havaitseminen ja tutkiminen osoittautui ongelmalliseksi, ja jouduimme useaan-
kin otteeseen pohtimaan sitd, kuinka ihmisen ajattelutoimintoja edes voisi
tutkia taysin luotettavasti tai “objektiivisesti’. Lisatutkimuksia vaatisi my&s sen
selvittdminen, ovatko jotkut henkilét jo luonnostaan herkemmin reflektoivia
kuin toiset, ts. onko reflektoiva ajattelu eras lahjakkuuden laji. Usein reflektiivi-
sen opettajankoulutuksen ongelmaksi ndhdaan opiskelijan ammatillisen
kasvun merkityksellisten reflektointikohteiden I6ytaminen (Kiviniemi 1994, 41).
Tapaustutkimuksemme kuitenkin antaa aiheen olettaa, ettd keskustelun
edetessa vapaan dialogin periaatteella osallistujien reflektointi suuntautuu
luonnostaan henkildlle itselleen merkityksellisiin aiheisiin. Opettajaopiskelijat
eivat niinkdan tarvitse ohjelmoituja reflektointikohteita kuin mahdollisuuksia
reflektointiin.
Miten yllamainitut kategoriat sitten liittyvat opettajan ammatilliseen kehityk-
seen? Koska osallistujat olivat tulleet ryhm&én tutkimaan ja kehittdméaén
itsedé@n, omaa opettajuuttaan ja ajatteluaan tdysin vapaaehtoisesti, heidan on
taytynyt olla ainakin jossain méaarin tulevaan ammattiinsa sitoutuneita. Oman
menneisyytensad tutkimisen kautta henkilét saivat entistd realistisemman
kuvan omista kyvyistdan ja heikkouksistaan ja pystyivat suuntaamaan toimin-

taansa tarkoituksenmukaisemmin ammattiin kasvamisen hyvéksi. Vaikeuksien
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voittaminen lisasi uskoa omiin kykyihin ja kasvatti nain sitoutumista. Ryhmas-
sa oli mahdollisuus harjoitella ja kehittdd myos kollegoiden valista yhteistyéta
tulevaa opettajan ammattia varten. Voisi hyvin kuvitella, ettd mikali tyéssa
olevat opettajat jakaisivat talla tavoin ongelmiaan, vallitsisi kouluissa nykyista
avoimempi ja kehittdvampi kulttuuri. Ryhmamme osoitti mielestdmme toimin-
nallaan mita aidointa kollegiaalisuutta.

Autonomisuus heijastui ryhmassamme omien, yksilélle itselleen
merkityksellisten asioiden pohtimisena. Parhaimmillaan tallainen ryhma
kannustaa yksiloitd keskustelemaan, esittdm&&n omia nakemyksidan ja
arvioimaan erilaisia ajattelutapoja. Omien mielipiteiden realistinen arviointi
vahvistaa uskoa omiin kykyihin. Erilaisuus opitaan ndkem&an pikemminkin
rikkautena kuin uhkana. Ryhma voi auttaa yksiléa vastuullisen asenteen
omaksumisessa, eettis-moraalisten aiheiden kriittisessa tarkastelussa ja
minuuden kehitysprosessissa.

Ryhmamme toiminta noudatti aktiivisen oppimisen periaatteita,
olkoonkin, etta tassé tapauksessa oppimisen kohteena ei ollut ulkopuolinen
asia tai ilmi®, vaan henkil¢ itse. Ryhméssé opiskelijat saattoivat ottaa itse vas-
tuuta omasta oppimisestaan pohtimalla menneisyyttaan ja merkitysperspektii-
vejaan. Samalla tutkiessaan omia kdyténteitdan henkildiden tutkimuskohteet
liittyivat mitd suurimmassa maarin todellisiin kokemuksiin ja niiden herattamiin
tunteisiin ja ajatuksiin. Ryhméassa oli mahdollisuus ottaa riskeja ilman kasvojen
menetysta tai uhkaa. Reflektiivisen kaytannén vahvistuttua ihminen alkaa
ottaa entistd enemman vastuuta omasta oppimisestaan, ja aktiivinen oppimi-
nen lisdantyy.

Tutkimuksen aikana kéavi ilmeiseksi se, etta opettajankoulutuksen
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maarallisesti runsaasta kontaktiopetuksesta huolimatta opiskelijat kaipasivat
kipeasti tilaisuuksia purkaa opiskeluun, ammatilliseen kasvuun ja ihmisena
kehittymiseen liittyvia kysymyksid yhdessad vertaistensa kanssa. Kiireetdn
keskustelu, erilaisten nakemysten vertailu ja yhdessa tapahtuva etsinta on
opettajaopiskelijalle harvinaista herkkua. Tarve tdméankaltaiseen toimintaan
merkitsee opettajankoulutuksen kiireiselle koulutusputkelle suuria haasteita,
silla syvaéllisella tasolla ihmista koskettava pohdinta ei synny kiireessé vaan
ennemminkin rauhassa asioita pohdiskellen ja uusia asioita "maistellen”. Jos
tosiaan nayttaa silta, etté opettajaopiskelijat voivat jopa merkittavassa maarin
edistdd toistensa reflektoivan ammattikdytannén syntymistd, tulisi
opettajankoulutuksen kiinnittda entistda enemméan huomiota tdhan nykyaan
viela varsin kayttamattémaan resurssiin.

Taman tutkimuksen tulokset ovat vertaisryhmé-toiminnan kannal-
ta erittain rohkaisevia. Jos jo kahdessa kuukaudessa pystytaan pureutumaan
nain syvalle omien kokemusten tarkasteluun ja arviointiin, millaisia tuloksia
tallainen ryhma saisikaan aikaan esimerkiksi lukuvuoden kuluessa? Reflek-
toivan ammattikdytannoén kehittyminen ei ole nopeaa eikd helppoa. Turvalli-
sessa ja virikkeisessd ymparistossa yksildt voivat kuitenkin rohkaistua
tarkastelemaan omaa menneisyyttddn, uskomuksiaan, asenteitaan ja periaat-
teitaan kriittisesti ja tunnustaa oman maaraytyneisyytensa. Ryhmassa aloitettu

reflektointi luo perustaa opettajan omaehtoiselle, elamanikéiselle kasvulle.
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LITE 1. Tapaushenkildiden haastattelurunko

- kuinka moneen ryhméatapaamiseen osallistuit?

- millaisia teemoja tapaamisissa kasiteltiin?

- millaiset teemat olivat sinulle tarkeita?

- jaikd jotain sellaisia aiheita kasittelematta, joita olisit toivonut kasiteltavan?

- tuntuiko sinusta, etté pystyit nostamaan esiin millaisia aiheita hyvansa?

- keskusteltiinko ryhméssa sellaisista aiheista, joista et ollut kiinnostunut tai
joista muuten koit jadneesi ulkopuoliseksi?

- olisiko keskustelujen pitanyt olla strukturoidumpia esim. siten, etta kullakin
kerralla olisi kasitelty vain tiettyja, ennalta maarattyja aiheita?

- tapahtuiko ryhméassa muutoksia? Jos niin, millaisia?

- oliko ryhmalla johtajaa?

- oliko ryhma tasa-arvoinen? Miksi / Miksi ei?

- vaikuttiko tutkijoiden l&snéolo keskusteluihin? Jos niin, miten?

- mita keskustelulle olisi tapahtunut, jos mukana olisi ollut esim. didaktikko,
luokanopettaja tai joku muu, ainakin muodollisessa auktoriteettiasemassa
oleva henkild?

- millaisia odotuksia sinulla oli ryhméaa kohtaan?

- mita sait, ts. kuinka ryhma vastasi odotuksiisi?

- muokkasivatko kadydyt keskustelut jotenkin ajatusmaailmaasi? Jos niin,

miten?

- muutuitko itse? Jos niin, miten?

(jatkuu)
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LITE 1. jatkuu

- oliko keskusteluilla mink&anlaisia vaikutuksia meneillaan olleeseen harjotte
luusi? Jos niin, mitlaisia?

- olisitko halukas osallistumaan tdmankaltaisen ryhméan toimintaan tulevaisuu
dessa?

- mink& muotoisia toivoisit keskustelujen tulevaisuudessa olevan?

- ketd haluaisit osallistuvan naihin keskusteluihin?

- mitd muuta haluaisit viela sanoa?
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Teemat

Sari

Lotta

Elina

Itselle
merkitykselliset
aiheet

Mita pelko on? Miten
sité voi kasitella?
Opettajan tydhén
liittyvat ongelmat?

Laheiset
ihmissuhteet,
opiskeluasiat

Opettajaharjoittelu
un liittyvat asiat,
muut pinnalla
olevat asiat, kuten
esim. koulutuksen

jarkevyys

Tarkeat, mutta
kasittelemaéatta
jadneet aiheet

Opettajan tydhon
liittyvat
ongelmat:tarvitseeko
opettajan ostaa
oppilaidensa suosio?
Oppilaan ja opettajan
valiset ristiriidat ja
niiden ratkominen?
Opettajien
verkostoituminen?

Mitaan ei jaanyt
kasittelematta, koska
maarattyja
keskustelunaiheita ei
ollut

Mitaan “ei
oikeastaan” jaanyt
kasittelematta,
mutta konkreettiset
seuraukset
puuttuivat
Reflektoinnin
kasitteen
konkretisointi

Miksi jotain jai
sanomatta

Ajanpuute
Keskustelun nopea
eteneminen

Halu antaa muillekin
suunvuoro

Ei pitanyt tarkeana
kommentoida kaikkia
asioita

Eli jo ajatuksissaan
muistoja, joita ei ollut
tarpeen sanoa
adaneen

Alussa oli hieman
etainen olo,
kuunteli mielummin
kuin puhui

Tunsiko itsensé
ulkopuoliseksi

Ei ulkopuolisuuden
tunnetta; pystyi
elaytymaan toisten

Ei tuntenut itsedan
ulkopuoliseksi, vaikka
kaikki aiheet eivat

Ajattelutapa muuttui
positiivisemmaksi

kertomuksiin ja 16ysi koskettaneetkaan

niista yhtalaisyyksia yhta paljon

itseensa
Minussa Suurempia kuin Rohkaistui Ei muuttanut
tapahtuneet ryhmassa tehokkaammin “mitenkaan
muutokset tapahtuneet etsimaan sit4, mita syvemmalti”

muutokset todella haluaa Oli terveellista

kuulla erilaisia
nakdkantoja ja
l6ytaa niista
yhtalaisyyksia
itseensa

(jatkuu)
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tutkijoina

jossain maarin; ei
kuitenkaan niiden

jatkuu

Ryhmassa Ei juuri muuttunut; ei Hannu vastasi Oli tasa-arvoinen
tapahtuneet ollut ryhma siina kaytannon kokoonpano,
muutokset mielessa, etta jarjestelyista ja oli vaikka toiset

jasenilla olisi ollut silla tavoin johtaja osallistuivatkin

tietyt roolit Tutustui paremmin keskusteluun

Oli tukena itsena ryhman jaseniin aktiivisemmin kuin

kasvamisessa, Ylipdansa kehitys oli | toiset

vaikutti tapaan “varovaista”

kohdata muita ihmisia
Tutkijoiden Eivat vaikuttaneet Vaikuttivat Vaikuttivat
vaikutus keskusteluihin keskusteluihin keskusteluihin

vahan; ainoastaan
alussa tutkijoiden

mukaan
uteliaisuudesta

avoimin mielin

syvallisyyteen kaksoisrooli
Nauhoitusongelmien | mietitytti
takia keskustelun
aloittaminen vaati
“lammittelyd”
“Auktoriteettien” Riippuu henkilosta Puheenvuorot olisivat | Alussa olisi
mahdollinen Jos ryhmaan olisi voineet olla saattanut olla
mukanaolo tullut ulkopuolinen toisenlaisia enemman
vetdja, ryhma olisi Keskustelu olisi jannitetta
muuttunut suuntautunut Loppujen lopuksi
tarkemmin kouluun ja | saattaisi olla
opiskeluun kuitenkin
Jotain olisi jaanyt keskusteluja
pois, mutta jotain olisi | rikastuttava piirre
tullut myds lisaa
Toisaalta téllaiset
henkilot voisivat
toimia asiantuntijoina
Odotukset Aika pienet, I&hti L&hti mukaan Odotti terapeuttisia

keskustelua ja
sellaisten asioiden
pohtimista, jotka
kulloinkin olivat
pinnalla

Halusi tutustua
paremmin ryhman
jaseniin

Oli kiinnostunut
kuulemaan, kuinka
opettajan
reflektointi
kaytannossa
tapahtuu

(jatkuu)
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Tulokset Pohdiskeli erilaisia Sai kdyda uudelleen | Sai puhua ja
ajatuksia enemman lapi sellaisia asioita, purkaa nain
kuin yksin joita elamassaan paineita
Toisten mielipiteiden | miettii Mietti tarkemmin
kuuleminen muutti Toisten mielipiteistd | kayttaytymistaan

omaa ajattelua
Muokkasi itselleen
uusia “vastauksia”

ja kokemuksista
loytyi yhtymakohtia
omiin ajatuksiin
Oppii uusia “suuntia
elamaan

“Peilaa” itseaan
toisten kautta

9

esim.

luokkatilanteissa ja
pohti vaihtoehtoisia
kayttaytymismalleja
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PUNKKERIRYHMAN MUISTILISTAA

Tassa joitakin rynman “pelisadntoja “, jotta toiminta voisi
mennd jantevammin eteen pain.

Luottamuksellisuus Tiedot pidetadan luottamuksellisina. Lahtokohtana on, ettda
vain tassé rynmdassa puhutaan niisté asioista, joista yhdessa
sovitaan kasiteltavan - ei muualla. On myods muistettava, ettd
paAtos siitd, kuinka avoimesti on itsestadn valmis kertomaan,
on jokaisen itsensc tehtdva ja toisten on sita kunnioitettava.

Kansio? Voisi olla hauska keraté oma kansio tasta rynmasta. Sind
voisi olla pdivakirja ja ne kertomukset, joitaitse kukin toisilleen
antaa. Mutta silloin on tarkedd muistaa se, ettd ei kirjoita
muiden ryhmdaldisten nimié mihink&an kansiossa olevaan
paperiin - ihan kaiken varalta.

Paivakirja Seuraavat kéyt@nnodn ohjeet paivakirjaa varten helpottavat
kirjoittamista:

*POGasia ei ole kirjoittaa muistiin niink&an tapahtumia kuin
gjattelua ja kokemuksia

«Tarkoituksena gi ole toistaa keskusteluja tai tapahtumia

sellaisenaan, vadn hakea jokin avainfapahtuma tai

keskeinen qjatus, jota voi JOTkOO pohtimalla edelleen.

«Kirjoittaminen jatkuu usein luontevasti niist teemoista, joita on

j0 keskustellen pohdittu yhdessé

*Myds tunteet, sekd positiiviset etta negatiiviset, ovat tarkeitd -

samoin sen pohtiminen, mik& ne perimmaltadn aiheutti

« PGivakirjasi on yksityinen, se on sinun omasi. Se on sinua

varten. Snd itse paatdt, mitd kohtia silta haluat julkaista muille

ja mit& asioita jatat itsellesi. Mutta toivottavasti jotain kuitenkin.

Kasvukertomus  Seuraavassa gjatuskartassa esitetaan teemoja oman
kertomuksen Miten minusta tuli ming - kirjoittamiseen. Joka
kokoontumisessa kasitelldan kaksi kertomusta keskustelun
IGhtokohdaksi, josta jatketaan muinin teemoihin, Kerrataan
vield, miten knteyhmme ryhman tarkoituksen:

OKL -“tuubi*?
Mina 1 Opetusharjoittelu

REFLEKTIO

(jatkuu)
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Tapahtumat ihmiset
*Mitad muita «Mitka asiat » Miten min_usfc?
vaihtoehtoja ovat vaikuttaneet on tullut tallcinen?
minulk] ok /On? pddfékseenl') /
. Mitké t
\ / « Millainen olen va“:l\iugt:\rlz(i]')
«Miksi halusin opettajaksi? (inmisend /

opettajana)?
TULEVAISUUS

TAUSTA
N\

«Mité& odotan

2 tulevalta/nykyiselta
OKL Ml N A tyotani?

N/ S /
OPISKELU OPETTAJAN TYO

/ \\ " AN

OPETUSHARJOITTELY  ° Milaisa asita

pidan tarkeina
«Millaisia kokemuksia minulia on? opettajan tydssa?

-\

«Huonoja?
ja « Hyvia?

« Mit& odotan tulevaita
opetusharjoitteluvuorottani?

/

+Mitd haluaisin kehittada «Mit& haluaisin kehittad *Mit&a halugaisin kehittQd
opettajankoulutuksessa? itsessani? koulussa?

Ajatuskartta kasvukertomuksen kirjoittamiseksi
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