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ABSTRACT

Pesonen, Jyri

Teachers as Learners - An Action Research on Starting the Development of Qualifying
Training for Teachers of Physical Education

Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2011, 204 p.

(Studies of Sport, Physical Education and Health,

ISSN 0356-1070; 165)

ISBN 978-951-39-4228-1 (nid.), 978-951-39-4241-0 (PDF)

Diss.

The purpose of this action research was to develop the qualifying training for teachers
of Physical Education and to learn to understand them as learners. In developing the
training (2005-2006; 22 months), the aim was to have a strong bond between the train-
ing and the working life. The training was based on the mutual interaction, dialogue
and communality between the participants.

The action research process opened a chance to study the following research
questions: How the participants experienced the training and the developing process of
the training, how the trainees experienced the interactive building of skills, and how
the trainees evaluated the meaning of the process for themselves from the professional
aspect. The research material was gathered from 16 adult students (7 women and 9
men) and from 3 lecturers (a woman and two men) of the training. The material con-
sisted of the study feedback, reports, essays, queries and learning logs of the 30 to 55-
year-old trainees, as well as of the research diaries of the lecturers. At the end of the
training, the trainees were interviewed. After two years they answered a follow-up
questionnaire.

According to the results, most of the adult learners were satisfied with the inter-
active way of realising the training. It seemed that the training approach also increased
the communal learning and networking of the trainees. The training also meant the
finding of new professional possibilities and making discoveries for the work. How-
ever the answers after two years described the professional development very little.
Also, the professional need of change seemed to have disappeared in part. Along with
the research, my understanding of the adult learners changed. My preliminary hy-
pothesis on the adults' ability to function with self-direction was not explained by age
factors alone or by earlier academic education. Earlier education did not necessarily
promote the critical examination of one's own ways of thinking or acting either. In ad-
dition to this, the educational background did not seem to improve their ability to act
as a learning organisation.

In future, we should try to select those learners who are able to deepen their
problem solving skills both alone and communally. The adult learners' skills for learn-
ing to learn and their ability to act self-directed should also be supported more system-
atically than anticipated. Also, means for the trainees to continue to be autonomical
learners at work, despite the pressures for change of the working communities, must
be found.

Keywords: qualifying training for teachers of Physical Education, adult education,
autonomical learner at work, shared expertiseship, team work, networking, interactive
and communal learning
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ESIPUHE

“Minusta ei tule ainakaan opettajaa!” T&lld nuoruusvuosien aikaisella asennoi-
tumisellani huomasin syksylld 1983 olevani aloittamassa opintoja liikuntatie-
teellisen tiedekunnan aineenopettajan suuntautumisvaihtoehdossa. Lieneeko
tdimd ammatillisen identiteetin etsiminen vieldkin kesken, silld mitdi enemmaén
tyo- ja elamdnkokemusta kertyy ja mitd useammanlaisia tyoyhteisojd nékee, sita
enemmin on kysymyksid vastausten sijaan.

Nykyisin olen palannut ammatillisille juurilleni. Valmistuin liikunnan-
opettajaksi 1980-luvun loppupuolella ja lihdin silloiselta liikuntakasvatuksen
laitokselta itseeni tyytyvédisend, opettamisesta ja oppimisesta ldhes kaiken osaa-
vana kohti tydeldmad. Nyt yliopistoon takaisin tultuani ymmarrykseni opetta-
jan osaamistarpeista on kovin erilainen. Opettaja on tydssddn tirkeédssd asemas-
sa niin yksittdisen oppijan eldim&dn ja oppimaan ohjaajana kuin yhteiskunnan
rakentajana. Tastd tdrkedstd asemasta hdnet on temmattu, osin puutteellisin
valmiuksin, keskelle yhteiskunnan ja koululaitoksen jatkuvaa ja nopeavauhtista
muutosta.

Liikunnanopettajien patevoittamiskoulutus on pyrkinyt etsimédédn keinoja
vastata opettajan laaja-alaiseen osaamistarpeeseen. Lisdksi pilottikoulutuksessa
on pyritty ennakoimaan my®ds opettajan tulevia osaamistarpeita. Olen patevoit-
tamiskoulutuksen kouluttaja-tutkijana pyrkinyt havainnoimaan sitd, miten ai-
emmasta poikkeava koulutus vaikutti koulutettaviin. Lisdksi olen voinut tar-
kastella erityisesti sitd, millaisia asiantuntijana kasvun ja elinikdisen oppimisen
taitoja tydeldmaéssad toimivilla opettajilla on. Koulutus ja sen tutkimus on ollut
matka itseeni ja kokemushistoriaani. Se on ollut oivallusten ja loytojen tekemis-
td opettajista oppijoina, mutta samalla my0s itsestani kouluttajana.

Olen tehnyt tutkimustani varsin itsendisesti. Itsendisyys nékyy todenna-
koisesti my6s joinakin tyon puutteina. Uskon, ettd itseohjautuvuuttani tukenut
ohjaus on samalla kasvattanut minua autonomisena tutkijana. Olen Ioytanyt
vaihtoehtoisia reittejd edetd tyossédni ja toivottavasti yhden kelvollisen reitin
suoriutua tehtdvéastani. Liikuntapedagogiikan professori Lauri Laaksoa kiitdn
siitd, ettd minulla on ollut vapaus ajatella ja 16ytdd tapani toimia tutkijana. Kii-
tos Lasse! Erikoistutkija, dosentti Hannu L. T. Heikkistd kiitdn asiantuntevasta
ja kannustavasta ohjauksesta erityisesti tyoni loppuvaiheessa. Kiitos Hannu,
keskustelut kanssasi olivat minulle merkityksellisid! Lehtorikollegaani Maarit
Ylosta haluan kiittda tyon alkuvaiheen ohjauksesta. Kiitos Maarit rohkaisustasi
ja tuestasi!

Olin onnekas saadessani tyoni esitarkastajaksi erikoistutkija, dosentti Eila
Estolan. Kiitos Eila yksityiskohtaisesta ja rakentavasta palautteesta, joka oli mi-
nulle erityisen tdrkedd tyoni loppuvaiheen tismennyksissd! Erikoistutkija, do-
sentti Rauno Huttunen niki tydni vahvuudet. Hanen tieteen filosofisia kasittei-
td pohtinut lausunto oli minulle arvokas. Kiitos Rauno paneutumisestasi!

Viitostyoni etenemistd tutkimusprosessin eri vaiheissa ovat tukeneet mo-
net henkilot keskusteluineen ja palautteineen. Erityiskiitokset haluan antaa lii-
kuntatieteiden laitoksen yliassistentti Arja Sddkslahdelle. Olit aina aidosti kiin-



nostunut siitd, mitd minulle kuului. Sinulla oli my6s aikaa keskustella ja antaa
palautetta aina kun apuasi tarvitsin. Yliassistentti, dosentti Kalervo Ilmaselle
olen Kkiitollinen siitéd, ettd han tuki tyoni edistymistd kriittiselld ja rakentavalla
palautteella pyyteettomasti. Liikuntatieteiden laitoksen johtajaa, professori Pau-
li Rintalaa, haluan kiittd&d korvaamattomasta avusta ja ”veljellisestd” keskustelu-
tuesta erityisesti tyoni loppuvaiheessa.

Kasvatustieteen professori Tapio Aittolalle olen kiitollinen asiantuntevista
ja mielenkiintoisista kommenteista erityisesti silloin, kun kaipasin tukea aikuis-
ten oppimiseen liittyneiden havaintojeni ymmartdmiseen. Kasvatustieteen pro-
fessorit Anneli Eteldpeltoa ja Jaakko Virkkusta kiitdn viisaista neuvoista yritta-
essdni jasentdd ja tulkita monidénistd aineistoani. Kasvatustieteen asiantuntijois-
ta haluan kiittdd myos kasvatustieteiden laitoksen lehtori Anita Malista ja opet-
tajankoulutuslaitoksen yliopistonopettaja Juha Parkkista. Lukuisat keskustelut
ja yhteinen ihmettely syvensivdt ymmarrystiani patevoittdamiskoulutuksen pe-
dagogisista ratkaisuista. Jaettu ymmaérrys auttoi minua kehittymaan sekd ai-
kuiskouluttajana ettd tutkijana.

Tyon julkaisukuntoon saattamisessa olen saanut apua arvostetulta ja ansi-
oituneelta tieteellisen kirjoittamisen opettajalta, lehtori (emerita) Paula Sajavaa-
ralta. Kiitos Paula, olit apunani aikaa ja vaivaa sddstelematta! Yliopiston piirtédjd
Péivi Lambergia kiitin kuvien piirtdmisestd ja laitoksen tutkimussihteeri Esa
Nykastd raporttini ulkoasun, taulukoiden ja kuvioiden viimeistelystd. Pekka
Olsbota kiitdn viitostyoni ulkoasun tarkistamisesta ja professori Harri Suomista
tieteellisestd toimitustyostd ja tekstin tarkistamisesta. Marketta Rdihaldd kiitan
tyon englanninkielisten tekstiosioiden kddnnostyosta.

Tutkimustyoni taloudellisesta tuesta kiitdn sekd Jyvaskyldn yliopistoa ettd
opetus- ja kulttuuriministeriotd. Jyvaskylan yliopiston myontdman lehtoriapu-
rahan turvin saatoin tehda tutkimustani paatoimisesti syksylld 2008. Ministeri-
on rahallinen tuki Vaikuttavuutta koululiikuntaan -tutkimushankkeelle mah-
dollisti virkavapauteni syksylld 2009 ja kevéilld 2010. Lisdksi tyon loppuvai-
heen tarkennuksia olen voinut tehdd yliopiston péékirjaston tutkijahuoneessa
lukuvuonna 2010-2011, mist& olen my®&s kiitollinen.

Patevoittamiskoulutus rakentui kaikkien prosessiin osallistuneiden keski-
nédisen vuorovaikutuksen, dialogin ja yhteiséllisyyden varaan. Siksi opiskelijoi-
den rooli uudenlaisen koulutuksen kdynnistdmisessa ja kehittdmisessd oli mer-
kittava. Kiitos teille ystavat!

Suurimman osan tutkimustydstédni olen tehnyt opetustyoni ohessa. Ilman
ldhimpien kollegoiden ymmarrystd se ei olisi ollut mahdollista. Olen ollut osa
sellaista asiantuntijatiimid, jonka merkitystd ei voi ymmartdd ennen kuin sen
menettdd. Kiitos ndistd vuosista Maarit, Arja, Leena, Repa ja Jukka! Elimme to-
deksi sitd jaetun asiantuntijuuden missiota, mitd pyrimme jakamaan myos kou-
lutettavillemme.

Kiitos kaikki te liikuntatieteiden laitoksella, jotka omalla ty6panoksellanne
edesautoitte patevoittamiskoulutuksen toteutumista. Kiitos Helvi, sinun tyosi
koulutuksen toimeliaana kurssisihteerind oli korvaamaton! Kiitos Hessu, sind



koulutuksen hankekoordinaattorina olit kdynnistiméssd koulutusta kanssam-
me ja sinun roolisi opetuskokeilun tukijana on ollut ensisijainen!

Kiitos diti ja isd! Sinulta isd olen saanut mallia sithen, kuinka tartutaan
kiinni mahdollisuuksiin ja uskalletaan heittdytyd. Sinulta &iti olen saanut sit-
keyden ja kyvyn tehd4 sitoutuneesti ty6té tavoitteiden eteen.

Kiitos Leena ja lapset, te olette arvokkainta, mitd olen saanut lahjaksi! Lee-
na, ilman sinua min4 en olisi mind. Olet tukenut minua ja hoitanut vasymystani
urhoollisesti ldpi tdim&dn kunnianhimoisen projektini. Panu, Pinja ja Vili, te olette
olleet koko tutkimusprosessini ajan, ja olette jatkossakin, pysyva ilon, ylpeyden
ja kiitollisuuden aiheeni. Teiddn inhimillistd kasvua ja opinpolkuja seuranneena
olen saanut pontta timén tyon tekemiseen.

Jyvéskyldssa 19.1.2011

Jyri Pesonen
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen taustaa

Liikunnanopettajakoulutuksen kehittdmiseen liittyvdd tutkimusta on tehty
Suomessa varsin védhdn. Aihetta on kasitelty vuorovaikutusprosessin ana-
lyysijdrjestelmien ja systemaattisen observoinnin (Heinild 2002), opettajaksi
opiskelevien vuorovaikutustaitojen kehittimisen (Klemola 2009) sekd opetta-
jaksi opiskelevien pedagogisen ajattelun ja ammatillisen kehittymisen niko-
kulmasta (Paloméki 2009). Edelld mainituista Heinild tarkasteli liikunnanopis-
kelijoiden vuorovaikutusta ja opetuskdyttdytymistd sekd niiden muutosta sii-
hen tarkoitetun koulutusohjelman ja laajan observointiaineiston avulla. Klemo-
lan tutkimuksen kohteena olivat opiskelijoiden kokemukset vuorovaikutustai-
toja kehittdvan opintojakson vaikutuksista opetusharjoittelussa. Palomiki tutki
opiskelijoiden pedagogista ajattelua ja toimintaa sekd koulutuksesta saatuja op-
pimiskokemuksia, erityisesti opetusharjoittelukokemuksia.

Oman tutkimukseni ldhtokohtana ovat olleet liikunnanopettajan muuttu-
neet osaamistarpeet. Itse alalla pitkdan toimineena olen ndhnyt ongelmana sen,
kuinka yhdistdd yliopisto-opetuksen teoreettisuutta tycdeldimin muuttuvaan
arkeen. Kysymys on my®s siitd, ettd perinteisten yksiloon suunnattujen koulu-
tusten rinnalla asiantuntijuuden kehittymisessad on alettu painottaa yhteisollista
oppimista (Launis & Engestrom 1999). Siksi péatevoittamiskoulutuksessa lahto-
kohtina koulutettavien osaamisen kehittimiseksi olivat tietojen ja taitojen yh-
teinen rakentelu ja ongelmien yhteinen ratkaisu (Wenger 1998, 250-253; Fullan
2001, 272; Hakkarainen ym. 2004, 57-63; Laine 2009, 57).

Téaméd tutkimus kuvaa vakiintuneesta liikunnanopettajakoulutuksesta
poikkeavan koulutusratkaisun kdynnistdmistd ja kehittdmistd tammikuusta
2005 lokakuulle 2006. Uusien ratkaisujen ideointi, kokeilu ja arviointi kédvivat
mahdollisiksi opetusministerion rahoittaman patevoittamiskoulutuksen avulla.
Siini etsittiin keinoja opettajien asiantuntemuksen jarjestelmailliseen syventimi-
seen niin, ettd kyky hyodyntdad yhteis6jd oppimisymparistoind sekd kykya jaet-
tuun asiantuntijuuteen ja verkostoitumiseen lisddntyisivét.
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Aiempaa tutkimusta pétevoittdamiskoulutuksen kaltaisesta opettajakoulu-
tuksesta on vdhan. Oppimisyhteisod kisitelleissd tutkimuksissa esitetddn mui-
den muassa, ettd uran alkuvaiheessa olevilla liikunnanopettajilla on erityinen
tarve oppimisyhteison tukeen. Ammatillista kehittymistd auttavaa dialogia ei
kuitenkaan ole riittdvésti tarjolla. (Keay 2006.) Liikunnanopettajien tdydennys-
koulutuksesta tehdyssad tutkimuksessa todettiin, ettd perinteistd kisitystd op-
pimisesta olisi tarkasteltava kriittisesti. Kouluttajan ja koulutettavan vélinen
kanssakdyminen ei ole ensisijaista, vaan tdrkein oppimista selittdva tekija on
koulutettavien keskindinen informaali vuorovaikutus oppimisyhteisdssd tai
verkossa. (Armour & Yelling 2007.)

Liikunnanopettajien lisdksi kokemuksia oppimisyhteisoon kuulumisesta
on kartoitettu psykologiaa pddaineenaan opiskelleilta opettajaopiskelijoilta. Tu-
losten mukaan aktiivinen osallisuus yhteisossd kehitti erityisesti koulutettavien
oppimaan oppimisen taitoja. Johtopddtoksend esitetddn, ettd pitkdkestoista ja
intensiivistd oppimisyhteisod tulisi hyodyntdd opettajakoulutuksessa, silld op-
pimaan oppimisen taidot ovat keskeisid asiantuntijana kehittymisessa. (Etela-
pelto, Littleton, Lahti & Wirtanen 2006.)

Tutkimuksissa on késitelty esimerkiksi ymmarryksen kehittymistd luon-
nontieteen opiskelussa (Syn-Jong 2007) ja yhteisessd reflektoinnissa opetushar-
joittelun aikana (Hye-Gyoungm & Mijung 2009). Suurin osa tutkimuksista ra-
jautuu kuitenkin verkko-oppimisympaéristoon: tutkimuksia on tehty esimerkiksi
opettajaopiskelijoiden metakognition kehittymisestd tietokoneavusteisella ma-
tematiikan kurssilla (Hurme, Merenluoto & Jarvela 2009), reflektiivisen kirjoit-
tamisen kehityksestd verkkokurssilla (Wheeler & Wheeler 2009) ja ammatillista
kasvua tukeneesta opettajien tdydennyskoulutuksessa verkossa (Hlapanis &
Dimitrakopoulou 2007; Frey 2008; Chai & Tan 2009).

Oppimisyhteison vaikutusta opettajaopiskelijan asiantuntijuuden kehit-
tymiseen on aiemmissa tutkimuksissa tarkasteltu melko niukasti. Lisdksi niissd
koulutusta ei ole rakennettu péatevoittdamiskoulutuksen tavoin kokonaisuudes-
saan osallistujien keskindisen vuorovaikutuksen, dialogin ja yhteisollisyyden
varaan. Patevoittamiskoulutuksen tavoitteena oli etsid ja kehittdd uusia toimin-
tatapoja sekéd liikunnanopettajakoulutukseen ettd opettajan toimintaan tyoela-
miéssd, mikd sekin poikkeaa aihetta késittelevistd aiemmista tutkimuksista.

Patevoittamiskoulutuksen kdynnistdminen ja kehittiminen oli toiminta-
tutkimuksellinen prosessi. Lihestymistapani perustui koulutuksen kehittdmi-
sen tarpeeseen. Toimintatutkimuksen kehys tarjosi mahdollisuuden koulutus-
prosessin ajalliseen kuvaukseen sekd toimijana ettd tutkijana. Se mahdollisti
myds “kohdeherkkyyden” tarkastella prosessiin osallistuvia aikuisia oppijoina
ja tuoda heiddn ddnidén ja tulkintojaan esille. Tutkimukseni otsikolla “Opettajat
oppijoina ~toimintatutkimus lilkkunnanopettajien pétevdittamiskoulutuksen kiynnistd-
misestd ja kehittdmisestd” viittaan siihen, mitd aiemmasta poikkeavan koulutuk-
sen kdynnistdminen ja kehittdminen paljasti monitaustaisista opettajista oppi-
joina. Tarkastelen tutkimuksessa liséksi myos koulutusprosessin aikana kehitet-
tyjd pedagogisia ratkaisuja ja niiden taustalla olevia teoreettisia ldhtokohtia.
Jasensin tutkimusaineistoa ekspansiivisen oppimis- ja kehittdmissyklin avulla



17

(Engestrom 1987). Valitsin syklimallin kuvaamaan koulutuksen ajallista etene-
mistd takautuvasti. Ekspansiivinen oppimis- ja kehittamissykli on pelkistys siitd,
miten innovatiivista oppimista seka uusia ajattelu- ja toimintamalleja syntyy.

Toimintatutkimukseni raportti on rakenteeltaan ja muodoltaan narratiivi-
nen. Késittelen koulutuksen kdynnistamistd ja kehittdmistd ajassa etenevénd,
juonellisena kertomuksena (Heikkinen 2000). Se on my®&s ajallinen kuvaus meis-
td toteuttajista, erityisesti minun itseni kokemana ja tulkitsemana. Kdytdn tut-
kimustekstissd me-muotoa silloin, kun tarkastelen tapahtumia ja niistd tehtyja
tulkintoja patevoittdmiskoulutuksen lehtoreiden yhteisestd ndkokulmasta. Yk-
sikkod ja mind-muotoa kdytdn tekstissani silloin, kun kyseessd on oma tulkinta-
ni. Koulutukseen valituista aikuisopiskelijoista kdytdn usein oppija-sanaa. Se
havainnollistaa yksilon aktiivista ja oppimisprosessistaan vastuullista roolia.

Ymmarrykseni patevoittamiskoulutuksen aikuisoppijoista on sekd sosio-
konstruktivistinen ettd pragmatistis-konstruktivistinen. Sosiokonstruktivistinen
ndkemys korostaa tiedon sosiokulttuurista taustaa. Tietiminen rakentuu erityi-
sesti sosiaalisessa kanssakdymisessd, jossa oppija on tuntevana yksilond. Vas-
taavasti oppimisprosessia, jossa yhdistyvit sekd oppijan yksilolliset ominaisuu-
det ettd sosiaalinen vuorovaikutus, voidaan luonnehtia pragmatistis-
konstruktivistiseksi oppimiseksi (Soini, Rauste-von Wright & Pyhilto 2003).
Pragmatismi [< kr. pragmatikos 'viisas’'] ndkee oppimisen yksilon inhimillisen
ymmarryksen ja kokemusten vérittdiménd osaamisen kasvuna (vrt. Pihlstrom
2009). Pragmatistis-konstruktivistinen késitys yhdistdd yksilon oppimista tar-
kastelevan kognitiivisen nidkemyksen sosiokonstruktivistiseen nidkemykseen
oppimisesta (Cobb 1994; Greeno 1997; Salomon 1997; Cobb & Bowers 1999; Soi-
ni ym. 2003). Oppimiskésitys sisdltdd ajatuksen oppimaan oppimisesta ja itse-
reflektiosta, jotka yksilon sisdistdmind valmiuksina vaikuttavat hédnen toimin-
taansa.

1.2 Tutkimuksen rakenne

Johdannon seuraavissa alaluvuissa tarkastelen tydeldman muuttuneita osaamis-
tarpeita ja esittelen kasitystdni litkunnanopettajakoulutuksen siséllollisistd ja
menetelmaillisistd kehittdmiskohteista. Kuvaan luvussa kaksi siti, millaisia
maédrallisid ja sisdllollisid tavoitteita kdynnistyville patevoittamiskoulutukselle
asetettiin. Esittelen lisdksi koulutuksen kehittdmistd kuvaavan ekspansiivisen
oppimis- ja kehittdmissyklin teoreettisen mallin.

Kasvatustieteellisen teoriakatsauksen olen sijoittanut lukuun kolme. Kir-
joitin katsaustani koulutuksen edetessd ja jdsensin sitd erityisesti prosessin paa-
tyttyd. Aikuiskoulutuksen teoriakatsaus on laaja. Olen koostanut sitd tutkimuk-
sellisten tarpeiden lisdksi silld ajatuksella, ettd tieteenalalleni varsin uusi aihe
tulisi samalla tutuksi.

Kaésittelen luvussa kolme yksilon ajattelua ja toimintaa muokkaavaa arvo-
tietoisuutta sekd aiemman tiedon ja kokemuksen vaikutusta yksilon kehittymi-
seen. Katsaus hahmottaa lukijalle ammatillisen asiantuntemuksen syventami-
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sen mahdollisuuksia ja edellytyksid. Kisittelen lisdksi sitd, miten koulutuksen
keinoin on mahdollista vaikuttaa aikuiseen oppijana. Alalukujen loppuun olen
koonnut teoriasta ne seikat, joita sovellettiin erityisesti patevoittdmiskoulutuk-
sessa.

Tutkimukseni menetelmalliset ratkaisut sekd tutkimuksen toteutuksen
esittelen luvussa neljd. Luvussa viisi kuvaan patevoittamiskoulutuksen toimin-
tatutkimuksellisen prosessin. Koulutuksen kdynnistdmisessd ja kehittdmisessa
ensimmadisen oppijaryhman aikana pyrittiin vahvaan tyoeldméan sidokseen ja
huomioimaan my6s koulutettavien aiempi tieto, osaaminen ja kokemus. Koulu-
tusta rakennettiin mukana olleiden keskindisen vuorovaikutuksen, dialogin ja
yhteisollisyyden varaan. Tavoitteena oli 16ytdd myos uusia opetuksellisia toi-
mintamalleja niin liikunnanopettajien koulutukseen kuin opetustyshon koulus-
sa.

Teen luvussa kuusi yhteenvetoa koulutuksesta ja vastaan toimintatutki-
mukseni tutkimuskysymyksiin. Tulokset ja johtop&datokset luvussa (luku 6) ku-
vaan koulutettujen kokemuksia prosessista, koulutuksen pedagogisista ratkai-
suista ja vaikutusta ammatilliseen osaamiseen. Esittelen myos koulutuksen jat-
kokehittamistarpeita ja koulutettujen kokemuksia kaksi vuotta koulutuksen
jilkeen tyOeldméssd. Seitsemidnnessd luvussa pyrin arvioimaan tutkimuksen
luotettavuutta. Kahdeksannessa luvussa kuvaan tiiviisti oman tutkijan asemani,
silld laadullisessa tutkimuksessa tutkija on samalla tutkimuksen tédrkein tutki-
musviline. Koulutus lisdsi my6s omaa ymmaérrystidni opettajista oppijoina ja
asiantuntijayhteison toimijoina. Luvun lopussa (luku 8) esittelen yhteenvedon
tulkinnoistani koskien opettajan ammatillista kasvua.

1.3 Tyodelimdan muutos koulutuksen haasteena

Tulevaisuus on jo téilld, jos me osaamme ja uskallamme sen ndhdé, eiké se jatd meil-
le kuin kaksi vaihtoehtoa. Tulevaisuuden rannalle me joko tulemme l6ytoretkeilijoi-
né tai ajaudumme sinne haaksirikkoisina. (Sana-lehti, tarkk’ampuja 25.9.2008)

Tyoeldamdn muutoksessa sekd ammattirakenteet ettd ammattien sisdllot muut-
tuvat. Yksinkertaisten tehtdvien sijaan asiantuntijatyyppinen tyo lisdantyy kai-
killa aloilla. Taméan pdivan tyontekija tarvitsee luovaa ongelmanratkaisukykysé,
kykyd toimia kehittdvésti ja vastuullisesti. Oman erityisalansa liséksi tyonteki-
jélla tulee olla kykyd loytdad uutta tietoa, tulkita, arvioida ja soveltaa sitd. Tarvi-
taan kykyd luoda tulevaisuutta, sen sijaan ettd vain sopeudutaan ja pyritddn
selviytymddn. Yhd suurempi merkitys ammatissa kehittymiselle on my®s sillé,
ettd tiedostaa oman oppimisen ja uudistumisen merkityksen ihmisendkin kehit-
tymiselle. (Toiskallio 2001, 452; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 58-60;
Tydvoima 2025.)

Yliopistokoulutus on pyrkinyt vastaamaan tyteldimédn muuttuneisiin
osaamistarpeisiin esimerkiksi opetustarjontaa laajentamalla ja opetusmenetel-
mid uudistamalla. Lisdksi yliopistot ovat kiinnostuneet tutkimaan niin ai-
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kuisoppimista kuin aikuisoppijoiden erityispiirteitd. Haasteena on erityisesti se,
kuinka yhdistdd yliopisto-opetuksen teoreettisuus tydeldman muuttuvaan ar-
keen. (Kirjonen, Mutka, Filander & Valkeavaara 2000.) Yliopisto-opiskelijat saa-
tetaan ndhdd myos passiivisina opetuksen kohteina, ei aktiivisina oppijoina
(Niemi 2000). Yliopistolehtoreiden taito tukea ja ohjata oppimisen itseohjautu-
vuutta tai itsesddtelyd vaihtelee huomattavasti. Tahdan vaikuttaa muun muassa
opettajien kisitys opettamisen tavoitteesta ja se, kuka kontrolloi oppimisproses-
sia. (Rauste-von Wright 1991; Kirjonen ym. 2000; Hakkarainen ym. 2005, 100-
109.)

Koulutusjdrjestelmdd koskevissa uudistusesityksissd tyossdoppiminen
ndhdéddn osana korkea-asteen koulutusta. Aikuisvdeston koulutusta olisi kehi-
tettdva siten, ettd oppiminen ja tyo limittyvit luontevasti toisiinsa koko eldman
ajan. Koulutus pitdd ndhda koko elinidn kestdvand prosessina, ei kertaluontei-
sena toimintana. (Sitra 2000, 9-12.) Edelleen on luonnollista odottaa, ettd aikuis-
koulutuksen tasoa pyritddn nostamaan kehittdmalld aikuisoppimista tukevia
opetusmenetelmid (Aikuiskoulutuspolitiikka Suomessa 2010-luvun alkuvuosi-
na 2008, 9-10). Aikuisen oppimistavat ja mahdollisuudet on otettava huomioon;
koulutus ei saa olla aiemman peruskoulutuksen toistamista. Myos ikddn ja tyo-
uran eri vaiheissa olevien oppijoiden osaamistarpeisiin ja oppimismahdolli-
suuksiin on kiinnitettdvd huomiota. (Elinikdinen oppiminen yliopistoissa -
tyoryhméan muistio 2005, 12, 19-23.)

Jotta ammattiin valmentavan koulutuksen ja tyoeldmén vélilld toimisi
mahdollisimman saumaton yhteistyo, pitdd muodollisen koulutuksen opetusta
uskaltaa kehittdd rohkeasti. Kehittamistarvetta puoltavat myds ne huimat esi-
tykset, joissa 80 % tyossd tarvittavista valmiuksista opittaisiin muualla kuin
muodollisessa koulutuksessa (Marsick & Watkins 1990, 46-48; Vaherva 1999,
94). Fullan tarkastelee opettajuuden kehittymistd samansuuntaisesti. Fullanin
(2001, 237-239) mukaan opettajuuden kehittymisestd 25 % muodostuu onnistu-
neesta opiskelijavalinnasta ja opettajakoulutuksesta ja 75 % siitd, ettd ammatilli-
seen kehittymiseen luodaan mahdollisuus informaalisti tydssdoppimisena.

Téamén pdivan kouluissa tydskentelevien opettajien koulutuksessa on pai-
notettu erityisesti substanssin hallintaa. Taustalla on segmentoidun opettajan-
koulutuksen pitkd perinne (Buchberger, Campos, Kallos & Stephenson 2001,
13-14). Nykypdivan opettajuus on kuitenkin paljon enemman kuin vain oman
aineen oppisisiltdjd ja opettamista. Opettajan tyo on laaja-alaista koulun arjessa
toimimista. (Noddings 1999, 210-211; Opetushallitus 2000, 196-218; Bereiter
2002, 407-409; Luukkainen 2004, 316; Opettajankoulutus 2020 2007, 15-16).

Opettajan on sopeutumisen sijaan kyettdva toimimaan koulutyohon liitty-
vissd uusissa, ylldttdvissd ja ennakoimattomissa tilanteissa (Laine & Malinen
2009, 18). Kyse ei ole pelkistddn siitd, ettd opettaja ei osaisi huomioida tyonsa
vaikutusta tulevaisuuteen, kysymys on my0s opettajasta itsestdan. Kyse on siitd,
kuinka opettaja selvidd ja jaksaa moniammatillistuvassa tyossdan. Esimerkiksi
aineenopettajat eivit koe oman aineen opettamista erityisen kuormittavaksi,
vaan he vasyvit kaikesta muusta opettajuuteen ja tyopdivadn liittyvastd tyosta
(Santavirta 2001, 41; Luukkainen 2004, 313-317). Vankkaa aineenhallintaa pai-
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nottava opettajankoulutus ei saa vieraannuttaa kyvystd sekd kohdata ettd rat-
kaista opettajuuteen ja koulutyon arkeen liittyvid monimutkaisia ja vaikeita on-
gelmia (Dall’ Alba & Barnacle 2007, 680; Gordon, Petocz & Reid 2009).

Opettajuuteen liittyy keskeisesti yhteiskunnallinen julki- ja piilovaikutta-
jan rooli. Siksi opettajankoulutuksen siséltojen ja toimintatapojen kehittdminen
tulisi ndhdé opettajankoulutuksen merkittdvand paaméaadrand (Opettaja vuonna
2010 2000, 117-119, 232-235; ks. myos Luukkainen 2004, 315-317). Opettajan-
koulutuksen vaikuttavuutta on selvitetty muun muassa osana Suomen Akate-
mian vaikuttavuusprojektia. Selvityksen mukaan valmistuvilla opettajilla ei
kuitenkaan ole riittdvid taitoja toimia yhteiskunnallisina vaikuttajina, kehittdjina
ja muutosvoimana (Mikkola 2004, 187-200; ks. myo6s Almiala 2008, 224).

Opettaja tarvitsee tygssddn innovatiivisuutta, luovuutta, riskinottokykyad
ja joustavuutta (Sitra 2005, 30-31; ks. my6s Luukkainen 2005, 24-26). Opettajalta
odotetaan uudenlaista asiantuntijuutta, jossa keskeistd on tutkiva tychoén suh-
tautuminen ja eettinen ammatillisuus. Opettajan tyon pitédd olla tulevaisuusha-
kuista kehittamistd, ja siind tarvitaan myos kykyd toimia kriittisend oman tyo-
yhteison muutosvoimana. (Fullan & Hargreaves 1993, 5-6; Fullan 2001, 49-67.)
Hénen on myos opittava tydskentelemddn nykyistd monimuotoisemmissa yh-
teisoissd. Siksi hdn tarvitsee ymmarrystd yhteisollisyyden ja oppivan organisaa-
tion merkityksestd tyossd ja tyon kehittdmisessa. (Fullan 2001, 46-48; Luukkai-
nen 2004, 107, 194-196; Piesanen, Kiviniemi & Valkonen 2006, 125-128.) Yhteis-
toiminnalliset ja sosiaaliset valmiudet sekd muut kuin ammatin osaamiseen liit-
tyvét taidot tulisi huomioida tdhénastista selvemmin erityisesti opettajankoulu-
tuksessa. (Pohjola 2001, 74; Opettajankoulutus - tietoa, taitoa, tulevaisuutta
2006, 23.)

1.4 Liikuntapedagogiikan eetos

Soveltavana tieteenalana liikuntapedagogiikka tutkii liikuntakasvatusta ja lii-
kunnan opetusta: miten liikuntaa opetetaan ja miten liikuntaan kasvatetaan
(Laakso 2007). Liikuntapedagogiikan tutkimus kdynnistyi Suomessa 1960-
luvulla, mutta laajempi tutkimustoiminta alkoi vasta 1970-luvulla, jolloin kdyn-
nistyi muun muassa koululiikunnan tutkimusohjelma. Tarkeimpina tutkimus-
ohjelman sovellusalueina olivat opetussuunnitelman kehittiminen ja opettajan-
koulutuksen uudistaminen. Tutkimusohjelman péddalueina olivat kuntotutki-
mus, harrastetutkimus ja taitotutkimus. Myohemmin ohjelmaa tdydennettiin
vield koululiikunnan sisaltotutkimuksella, jolla pyrittiin selvittdimé&an koululii-
kunnan mahdollisuuksia vastata kunto-, harrastus- ja taitotavoitteisiin. (Telama
1989, 32-34, 53-56.)

Liikuntaan kasvattamista perustellaan yhteiskunnallisesti eli fyysisestd
kunnosta ja toimintakyvystd huolehtimisella. Tulevaisuudessa liikuntaan kas-
vattamisessa on otettava huomioon entistd laaja-alaisempi hyvinvoinnin niko-
kulma. Tama edellyttdd litkunnanopettajalta kykya toimia luovasti ja joustavasti
sekd kykya kohdata erilaisuutta ja muutosta. Tulevaisuuden liikkunnanopettajan
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tyd muuttunee liikuntataitojen oppimestarista kohti hyvinvoinnin ja ihmissuh-
deosaajan asiantuntijuutta. (Laakso 2007; Bailey ym. 2008.)

Liikuntakasvatuksen toinen keskeinen tavoite liittyy kasvattamiseen lii-
kunnan avulla. Liikunta on monipuolisina, eri vuodenaikoihin liittyvin liikun-
tamuotoina osa suomalaista kulttuuriperintod. Liikunta sis&ltda paljon ilmaisul-
lisia, esteettisid ja luovuutta kehittdvid elementtejd. Siksi liikuntakasvatus on
osa myos kulttuuri- ja taidekasvatusta. Liikuntapedagogiikka on osa kasvatus-
tiedettd, joten liikuntapedagogiikan mddritelmd sisdltdd liikuntaan liittyvien
ilmivdiden tarkastelun myos kasvatuksen ndkokulmasta. Liikunta toiminnallise-
na oppiaineena edistdd koulun yleisid kasvatustavoitteita, silld se tarjoaa run-
saasti mahdollisuuksia yksilon sosiaaliseen ja eettiseen kasvuun. (Laakso 2007.)

Liikunnanopettajakoulutuksen pddmédrdnd on valmistaa alansa hyvin
hallitsevia, pedagogisesti taitavia, kasvatusvastuunsa tuntevia, yhteistyokykyi-
sid, omasta ammattitaidostaan huolehtivia ja yhteiskunnallisesti valveutuneita
opettajia. Tarkedd on myos se, ettd koulutettavat omaksuvat oppijaldhtdisen
ajattelutavan. Heiddn on vélttamatontd kehittyd pedagogisina auktoriteetteina
kantamaan vastuu lasten oppimisen tukijoina ja ohjaajina. (Heikinaro-
Johansson 2005.)

Koulutuksesta saatava pedagoginen osaaminen on opetustydssd onnistu-
misen kannalta keskeistd. Ainelaitokselle luonteenomainen lajitaitoihin ja -
tietoihin keskittyvd koulutus saattaa kuitenkin etddntyd pedagogisista ydinky-
symyksistd. Liikunnanopettaja saatetaan edelleen ndhd4 erityisesti tietojen ja
taitojen jakajana, jolloin kasvatuksellisten kysymysten tarkastelu on vaarassa
jaddd vahemmadlle. (Atjonen 2008.)

Oma kokemushistoriani on hionut ndkemystani liikunnanopettajakoulu-
tuksen pdamaédrien toteutumisesta osin kriittiseksi. Koulutuksen yhteiskunnal-
linen perustelu ja erityisesti fyysistd kuntoa ja toimintakykya laaja-alaisempi
hyvinvoinnin ndkdkulma on vilttimaton. Sen sijaan oppiaineen kasvatukselli-
set vaatimukset kaipaisivat lisdd syvéllistd tarkastelua. Oman nidkemykseni lii-
kunnanopettajien muuttuneista osaamistarpeista vahvistaa Atjosen lisdksi myos
Armour. Hanen mukaansa opettajan ainedidaktinen perehtyneisyys on tiarkeds,
mutta ratkaisevimpia ovat liikunnanopettajan kyvyt oppilaiden inhimillisen
kasvun auttajana (Armour 2006; 2010).

Opettajan toimintaan vaikuttavat tutkijoiden mukaan hidnen ymmaérryk-
sensd itsestddn ihmisend, ympéroivéstd maailmasta ja toisista (Nias 1989; Tickle
1999; Tusin 1999; Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels 2001). Se,
ettd opettaja tiedostaa syvallisemmin itsensd, avaa onnistumisen mahdollisuuk-
sia myds vuorovaikutukseen, oppilaiden kohtaamiseen ja heiddn oppimisensa
ohjaamiseen (Korthagen & Vasalos 2005). Opettajakoulutuksessa tulisi kehittda
pedagogiikkaa, jossa ennakoidaan koulutuksen kasvanut merkitys opettajan
inhimillisen kasvun tukijana ja ammatillisen identiteetin rakentajana (Niemi
2000, 189-190).

Se, ettd koulutus huomioi ammatillisen identiteetin rakentamisen tarpeen,
ei vield riitd. Yhteiskunnallisen muutoksen synnyttimét opettajan moninaiset
osaamistarpeet vaativat myos koulutuksen kriittistd pohdintaa. Koulutuksen
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tulisi antaa paremmat valmiudet kohdata opettajuuden ja koulutyon arkeen
liittyvid ongelmatilanteita. Myos lasten passivoituva eldméntapa ja liikkkumisen
viheneminen vaatisivat rohkeaa koulutuksellista irtiottoa perinteista.

Tulevaisuuden litkunnanopettaja tarvitsee osaamista, jota liikunnan lajitai-
toja painottava koulutus ei pysty antamaan. Myoskdan koulutettavien rekry-
tointi lajitaitoja testaamalla ei tuo esille sitd kykypotentiaalia, jota tuleva opetta-
ja erityisesti tarvitsee. Entd mitkd ovat koulutettavan omat liikkkumisen motiivit?
Jos ne liittyvét vahvasti kilpaurheiluun, on mahdollista, ettd hdn suosii huo-
maamattaan itsensé kaltaisia osaavia ja menestyvid litkkujia.

Liikunnanopettajakoulutukseen pitédisi valita opiskelijoita, jotka ovat ky-
vykkditd syventdmddn omaa oppimistaan ja ongelmanratkaisukykyddan seka
yksin ettd yhteisollisesti. Koulutettaville tulisi tarjota ammatillisen kasvun kan-
nalta mahdollisimman tehokas oppimisympaéristo siten, ettd kaikkien prosessis-
sa mukana olevien yhteinen kokemus, osaaminen ja ymmarrys olisivat hyo-
dynnettdvissd. Koulutettavien ammatillista identiteettid olisi rakennettava myos
aiempaa tiiviimmaéssd yhteistyossd yliopiston ja tyoeldmén osaajien kanssa.
Prosessin olisi valttaméatontd sitouttaa koulutettavat toimintatapojensa kriitti-
seen arviointiin ja itsensd jatkuvaan kehittdmiseen. Kuitenkin niin, ettd he saisi-
vat tarvitsemaansa ohjausta oppimisen omakohtaistumiseen ja itsensd kehitta-
miseen kaikissa ammatillisen kasvun vaiheissa.

Liikunnanopettajakoulutuksen haasteena on kouluttaa sellaisia opettajia,
joilla on rohkeutta ja uskallusta asettaa kyseenalaiseksi itsestddn selvind pidet-
tyjd asioita. On tdrkedd vahvistaa heitd myos siten, ettd he pystyvit tarkastele-
maan itseddn ajattelijoina ja toimijoina. Tarvitaan ndyryyttd tunnustaa oma kes-
kenerdisyys. Tarvitaan uteliaisuutta, halukkuutta ja kyvykkyyttd jatkaa elin-
ikdisend oppijana. Opettajuus tulee ndhdd oppimisen matkana ja jatkumona
(Opettajakoulutus 2020, 46).



2 KOHTI UUDENLAISTA LIIKUNNANOPETTAJA-
KOULUTUSTA

2.1 Pitevoittimiskoulutus yhteiskunnallisena tarpeena

Vuonna 2004 kédynnistetylle opetusministerion rahoittamalle liikunnanopettaji-
en pétevoittaimiskoulutushankkeelle oli yhteiskunnallinen tarve. Opettajien pe-
rus- ja tdydennyskoulutuksen ennakointihankkeen raportissa otettiin kantaa
opettajankoulutuksen lisddmiseen ja sisdllolliseen kehittdmiseen. Loppurapor-
tissa esitettiin huoli muun muassa opettajatarpeen lisddntymisestd tietyissd
opettajaryhmissd. Tamad lisddntynyt opettajatarve johtuu sekd opettajakunnan
ikdrakenteesta ettd heikosta kelpoisuustilanteesta. (Opettaja vuonna 2010 2000,
230-299.)

Opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen ennakointihankkeen loppura-
portin mukaan liikunnanopettajista vuonna 1999 tulisi lahimmaéan 10 vuoden
aikana jaamaan eldkkeelle 566. Edelleen liikunnanopettajakelpoisuus tehtdvaan
puuttui 390 opettajalta. Koulutuskiintio vuonna 1999 oli 51, jolloin liikunnan-
opettajien koulutustarpeeksi raportissa esitettiin 956. (Opettaja vuonna 2010
2000, 282-284.) Myohemmin Opetushallituksen Opettaja Suomessa 2005 -
julkaisussa kuvataan myos opettajien patevyystilannetta. Selvityksen mukaan
suomenkielisistd peruskoulujen liikunnanopettajista oli epédpétevid 15,3 % ja
lukion liikunnanopettajista 15,1 %. Peruskoulun ruotsinkielisissd kouluissa
epédpétevid liikunnanopettajia oli 20,1 %, sen sijaan ruotsinkielisissad lukioissa ei
epdpétevid liikkunnanopettajia selvityksen mukaan ollut. Ammatillisen perus-
koulutuksen suomenkielisissd kouluissa epdpatevid liikunnanopettajia oli 29 %
ja ruotsinkielisissd kouluissa 50 %. (Opettaja Suomessa 2005 2006, 28, 33, 39-40,
52.)

Kyseisessd raportissa esitetddn myos opettajankoulutuksen sisdllollisid
kehittamistarpeita. Sisdllollisiksi kehittdmistarpeiksi esitetidan muun muassa
yhteisollisyyttd, johtajuutta, erilaisuuden kohtaamista, muutokseen valmenta-
mista, yhteistyotaitoja ja yhteiskunnallista tietoisuutta. Erityisen tdrkedd on
ndhdd opettajankoulutus ja opettajana oppiminen koko tyduran mittaisena jat-
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kumona. Opettajankoulutuksen perus- ja tiydennyskoulutuksen tulisi liittya
toisiinsa ja kattaa nykyistd selkeimmin koko tyoura. (Opettaja vuonna 2010
2000, 49-130, 293-299; Luukkainen 2004, 315-317.)

Opetushallituksen julkaisema hankeraportti oli osaltaan vaikuttamassa
liikkunnanopettajien patevoittamiskoulutushankkeen suunnitteluun, kdynnis-
tdmiseen ja kehittdmiseen. Liikunnanopettajien patevoittdmiskoulutuksen tarve
esitettiin Jyvaskyldn yliopistolle vuonna 2000. Seuraavana on ote liikuntatieteel-
lisen tiedekunnan Jyvéskylan yliopistolle esittdmaéstd toiminta- ja taloussuunni-
telmasta 26.10.2000. Teksti maédrittelee liikunnan aineenopettajakoulutuksen
kehittamisen suunnitelman patevoittdamiskoulutuksen osalta v. 2002-2005.

Liikunnanopettajien patevoittimiskoulutuksen toiminta-ajatuksena olisi... kehittaa
laaja-alaista liikunnanopettajankoulutusta tarjoamalla monimuoto-opetuksen ja yh-
teistoiminnallisen oppimisen periaatteita soveltaen aikuiskoulutusta, jossa otetaan
huomioon seki opiskelijan yksilolliset ettd muuttuvan yhteiskunnan tarpeet. Kaytet-
tavien opiskelumuotojen (mm. oppimistehtévit, koulutusteknologian sovellutukset
ja pienryhmaityoskentely) avulla opiskelija voi kehittdd omia vuorovaikutustaitojaan,
persoonallisuuttaan ja omaa pedagogista kéyttoteoriaansa. Tavoitteena on yhteis-
kunnasta laajasti kiinnostunut, kasvattajan tyohon eettisesti asennoituva seka yhteis-
tyohon suuntautunut nuorisoldhtoisesti ajatteleva opettaja.

Liikunnanopettajien patevoittamiskoulutuksen ldhtokohtana on oppimisen korostu-
minen opettamisen asemesta. Koulutukseen pyritddn luomaan opiskelijaldhtdinen,
itseohjautuvuutta korostava opiskeluympéristo, jossa tullaan kédyttamaan monimuo-
toisia opiskelutapoja. Oppijan ldhtotilanne, tiedot, taidot ja kokemukset otetaan op-
pimisen tyovélineiksi. Opiskelijoiden itseopiskelun osuus tulee olemaan méarallisesti
suuri suhteessa kontakti-opetukseen.

Lahiopetusmuotoina kédytetddn mm. ryhmissa tyoskentelyd, ryhma- tai yksiloohjaus-
ta, erilaisia projekteja, tydpajoja, seminaareja sekd ryhmakeskusteluja. Etdopetukses-
sa tullaan hyddyntdmédan verkkopohjaista oppimisymparistdd ja kehittdimddn sithen
soveltuvia oppimateriaaleja sekd ohjauskdytintojd. Liikunnanopettajien patevoitta-
minen pyritddn toteuttamaan péddsddntoisesti tyon ohessa tapahtuvana muuntokou-
lutuksena, intensiivisen p&ddtoimista ldsndoloa vaativan opiskelun tapahtuessa noin
kolmen vuoden aikana, pohjaopinnoista riippuen.

Jyvéaskyldn yliopiston liikunta- ja terveystieteiden tiedekunnassa vuonna 2004
kdynnistyneen liikunnanopettajien patevoittamiskoulutushankkeen suunnitte-
lun pdaméadrand oli vastata opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen enna-
kointihankkeen loppuraportin koulutuksellisiin tavoitteisiin. Patevoittamiskou-
lutus pyrki omalta osaltaan vastaamaan liikunnanopettajien maarélliseen kou-
lutustarpeeseen. Toiseksi pédtevoittdimiskoulutus pyrki parantamaan Opettaja
vuonna 2010 -raportissa esitettyd liikunnanopettajien kelpoisuustilannetta.
Kolmantena tavoitteena oli etsid keinoja raportissa esitettyyn liikunnanopetta-
jakoulutuksen sisillolliseen kehittdmistarpeeseen. Tiedekunta vahvisti kdynnis-
tyvan koulutuksen opetussuunnitelman (liite 1) loppuvuodesta 2004. Opetus-
suunnitelma sisdlsi kuvaukset koulutuksen yleisistd ja kurssikohtaisista tavoit-
teista, sisdlloistd ja tydmuodoista.
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2.2 Koulutus patevoittamiskontekstissa

Patevoittamiskoulutuksen ensimmadiselle kurssille valitut oppijat olivat liikun-
nanopettajina toimivia kelpoisuutta vailla olevia opettajia. Suurin osa heisté oli
koulutukseen tullessaan suorittanut jonkin yliopistollisen tutkinnon ja opetta-
jankoulutuksen. Koulutus kesti noin 20 kuukautta, ja opinnot oli mahdollista
suorittaa tyon ohella. Koulutus oli monimuotokoulutusta, jossa noin puolet
opinnoista oli kontaktiopetusta.

Kontaktiopetusta jdrjestettiin keskimddrin kerran kuussa viikonlopun ld-
hiopetusjaksoina ja loma-aikaan sijoittuvana tiivisjaksona. Viikonlopun ldhijak-
so perjantaiaamusta sunnuntai-iltapdivaan sisdlsi liikkunnan aine- ja syventavia
opintoja 20 tuntia. Lisdksi kullakin jaksolla oli 5 tuntia liikunnan perusopintoja
nditd opintoja tarvitseville. Liikuntaopintoja viikonlopussa oli keskimédrin 8-10
tuntia ja teoriaopintoja 12-15 tuntia. Loma-aikaan ajoittuva tiivisjakso sisalsi
aine- ja syventdvid opintoja yhteensd 40 tuntia ja perusopintoja 10 tuntia. (Tau-
lukko 1.)

TAULUKKO1 Patevoittdamiskoulutuksen kontaktijaksot ja kontaktituntimaarat

Vuosi 2005 Tuntimaira Vuosi 2006 Tuntimiira

19.-20.1.2005 5 (perusop.), 20 (aine ja syv.op) 13.-15.1.2006 5 (perusop.), 20 (aine ja syv.op.)
18.-30.3.2005 5 (perusop.), 20 (aine ja syv.op.) 10.-12.2.2006 5 (perusop.), 20 (aine ja syv.op.)
22.-24.4.2005 5 (perusop.), 20 (aine ja syv.op.) 17.-19.3.2006 5 (perusop.), 20 (aine ja syv.op.)
20.-22.5.2005 5 (perusop.), 20 (aine ja syv.op.) 7.-9.4.2006 5 (perusop.), 20 (aine ja syv.op.)
6.-10.6.2005 10 (perusop.), 40 (ainejasyv.op.)  5-7.5.2006 5 (perusop.), 20 (aine ja syv.op.)
16.-18.9.2005 perusop.), 20 (aine ja syv.op.) 15.-17.9.2006 5 (perusop.), 20 (aine ja syv.op.)

(

14.-16.10.2005 5
11.-13.11.2005 5
9.-11.12.2005 5

5(
(perusop.), 20 (aine ja syv.op.) 13.-15.10.2006 5 (perusop.), 20 (aine ja syv.op.)
(perusop.), 20 (aine ja syv.op.)

(

perusop.), 20 (aine ja syv.op.)

Kontaktiopetuksen lisdksi opinnot sisdlsivat itsendistd etdopiskelua. Etdopiske-
lussa kédytettiin muun muassa verkkoa oppimisympaéristond. Aine- ja syventa-
vistd opinnoista puolet oli itsendistd tyoskentelyd. Perusopinnoissa itsendisen
tyon osuus painottui aine- ja syventdvid opintoja enemmaén. Itsendisen tyon
suurempi maara selittyi runsaalla lifkuntataitojen omaehtoisella harjoittelulla ja
teoriakirjallisuuteen perehtymiselld.

Tammikuussa 2005 kdynnistyneeseen ensimmadiseen patevoittamiskoulu-
tukseen haki 176 liikunnanopettajana toimivaa henkilod. Heistd 143 oli haku-
kelpoisia eli maisteritutkinnon tai sitd vastaavien opintojen suorittaneita (83
naista ja 60 miestd). Hakijoista tehtiin esivalinta tyokokemuksen ja yliopisto-
opintojen perusteella. Esivalinnan jdlkeen hakijat kutsuttiin valintakokeisiin
lokakuussa 2004. Koe oli kaksiosainen, se muodostui yksilohaastattelusta ja mo-
torisista testeistd.

Patevoittamiskoulutukseen valitun 20 aikuisoppijan taustat poikkesivat
liikunnanopettajakoulutuksen tutkinto-opiskelijoista. Esimerkiksi maisterin



26

tutkintoon johtavaan koulutukseen vuonna 2005 valittu 55 hengen ryhma koos-
tui 18-35-vuotiaista (naisia 29, miehid 26), keski-ika oli 21 vuotta 8 kuukautta.
Vastaavasti pdtevoitettdvien ryhmad muodostui 30-55-vuotiaista (naisia 9, mie-
hid 11), keski-ikd tdssd ryhmdsséd oli 38 vuotta 5 kuukautta. Liikunnanopettajan
tyokokemusta heilld oli keskiméérin 5 vuotta. (Taulukko 2.)

TAULUKKO 2  Koulutuksen aloittaneiden ammatillinen koulutus, iki ja liikunnanopet-
tajakokemus (9 naista ja 11 miesta)
Koulutus Lukumaira
KM, luokanopettaja 12
FM, aineenopettaja (muu kuin liikunta) 5
Ulkomailla liikunnanopettajatutkinnon suorittanut 2
LitM (ei opettajakelpoinen) 1
Ikdjakauma Keski-ikd
Nuorin 30-vuotias ja vanhin 55-vuotias 38 vuotta 5 kuukautta
Liikunnanopettajakokemus vuosina (paitoiminen tyo, Keskimdarin

N=17)
Véahimmilldédn 1 ja enimmilldén 19 vuotta

5 vuotta 2 kuukautta (ala-ja

yldasteella, lukiossa sekd ammatilli-
sessa koulutuksessa)

Liikunnanopettajakokemus vuosina (sivutoiminen Keskimairin
tyo, N=13)

Vahimmillddn 2 kuukautta ja enimmilldan 17 vuotta 5 vuotta 7 kuukautta (ala- ja
yldasteella, lukiossa sekd ammatilli-
sessa koulutuksessa, vapaassa sivis-

tystyOssd)

Koulutustaustaltaan pétevoitettavéat olivat luokanopettajia, jonkin muun aineen
opettajia, liilkuntatieteiden maistereita muista pddaineista kuin liikuntapedago-
giikka sekd ulkomailla tutkinnon suorittaneita. Luokanopettajilta liikunnan-
opettajan kelpoisuus perusasteen luokille 7-9 edellyttdd litkuntapedagogiikan
perus- ja aineopintojen suorittamista. Toisen asteen kelpoisuuden luokanopetta-
ja saavuttaa liikuntapedagogiikan aine- ja syventdvilld opinnoilla. Aineenopet-
tajilta (muu kuin liikunta) toisen asteen kelpoisuus edellyttdd liikunnan aine-
opintojen suorittamista.

Kahdestatoista luokanopettajasta kahdeksan tuli suorittamaan aineopinto-
ja ja neljd syventdvid opintoja. Muiden aineiden opettajia koulutettavista oli vii-
si ja heistd kahdelle jérjestettiin aineopintojen lisdksi myos perusopinnot. En-
simmadisessd koulutettavien ryhmdssd oli mukana myos kaksi ulkomailla lii-
kunnanopettajakoulutuksen suorittanutta. Heiltad liikunnanopettajaksi patevoi-
tyminen edellytti ulkomailla suoritetun tutkinnon tdydentdmistd. Yhden koulu-
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tettavan yliopistollisen loppututkinnon pédaineena oli muu kuin koulussa ope-
tettava oppiaine. Hanelle koulutus rakennettiin opettajakelpoisuuden antavaksi.

Koulutuksen tehtdvidnd oli varmistaa pétevoitettdvien liikunnanopetuk-
seen liittyvit tiedolliset ja taidolliset perusvalmiudet seké linkittdd koulutusta
oppijoiden ammatillisiin kehittymistarpeisiin. Koska patevoitettdvien koulutus-
tausta, oppimistarpeet ja -tavoitteet olivat erilaiset, koulutuksen suunnittelun ja
toteutuksen ldhtokohtana oli henkilokohtaisten opiskelusuunnitelmien (liitteet
2, 3 ja 4) laatiminen ja huomioiminen. Oppimistarpeiden erilaisuutta oli mah-
dollista ennakoida muun muassa ensimmadiselle ldhiopetusjaksolle palautetuis-
ta ennakkokirjoituksista.

Haluan kohdata uusia haasteita, jopa ongelmia, koska tieddn niiden kehittavan it-
sedni opettajana ja ihmisend. P4tKo antaa mahdollisuuden kuunnella ja havainnoida
toisia opettajia. Nédin uskon saavani paljon vinkkejd omaan opetukseeni, aivan yksit-
téisistd kdytannon toiminnoista alkaen. (miesoppijan 2 kdynnistyvaa koulutusta kos-
keva ennakkokirjoitus)

Koulutuksen suhteen toivoisin, ettd kontaktijaksoilla keskittyisimme olennaisen
opiskeluun, siis liikunnan ja erityisesti kdytdnnon taitojen opiskeluun...erilaisista
trendilajeista olisi hyvad saada perustaitoja. (naisoppijan 1 kdynnistyvad koulutusta
koskeva ennakkokirjoitus)

Patevoittamiskoulutuksen opetussuunnitelman laatimisesta ja koulutuksen en-
nakkovalmistelusta vastasi maaliskuussa 2004 tehtdvaan valittu naislehtori. Li-
sdksi koulutuksen toteutusta valittiin seuraamaan ja tarvittaessa konsultoimaan
liikkuntatieteiden laitoksen professori- ja lehtorikunnasta viisihenkinen ohjaus-
ryhmd. Tammikuussa 2005 koulutuksen kdynnistyessd lehtorikuntaa tdyden-
nettiin kahdella mieslehtorilla. Kdytannon jarjestelyjen avuksi palkattiin projek-
tisihteeri, ja laitoksen amanuenssi nimitettiin koulutuksen hankekoordinaatto-
riksi oman toimensa ohessa. Tammikuusta 2006 lehtorikuntaa tdydennettiin
edelleen naislehtorilla. Elokuussa 2006 koulutuksen valmistelusta vastannut
lehtori vaihtoi toisiin tehtéviin ja hanen tilalleen valittiin uusi naislehtori.

Koulutuksen vastuulehtorit olivat ammatilliselta peruskoulutukseltaan
liikunnanopettajia. Kullakin lehtorilla oli oma eldménhistoriansa ja ammatilli-
nen kokemushistoriansa (taulukko 3) seké tulkinta kokemuksistaan. Nama tul-
kinnat suuntasivat osaltaan sitd, minkélaiseen koulutukseen pyrimme. Keskeis-
td oli kuitenkin lehtoreiden yhteinen nikemys liikunnanopettajan ammatillises-
ta osaamistarpeesta.
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TAULUKKO 3  Patevoittdamiskoulutuksen lehtoreiden ammatillinen koulutus, ikd ja
litkunnanopettajakokemus

Koulutus Ika
LitT, naislehtori 51-vuotias
(1.3.2004 alkaen)

LitM, mieslehtori  42-vuotias
(1.1.2005 alkaen)
LitM, mieslehtori  33-vuotias
(1.1.2005 alkaen)
LitM, naislehtori 43-vuotias
(1.1.2006 alkaen)
LitT, naislehtori 40-vuotias
(1.8.2006 alkaen)

Liikunnanopettajakokemus vuosina

(péddtoiminen tyo)

19 vuotta (ala- ja yldaste, lukio, ammatillinen koulutus seka
opettajankoulutus)

14 vuotta 6 kuukautta (ala- ja yldaste, lukio, ammatillinen
koulutus seké opettajankoulutus)

5 vuotta 6 kuukautta (ylaaste, lukio- ja opettajankoulutus)

14 vuotta 6 kuukautta (ala- ja ylaaste, lukio seka opetta-
jankoulutus)

13 vuotta (esiaste, ala- ja yldaste, lukio seka opettajankoulu-
tus)

Koulutuksen pyrkimyksen4 oli haastaa oppijat oman oppimisensa tarkasteluun:
ajatusmallien, tuntemusten, aiemman tiedon, taidon ja kokemusten tulkintaan.
Tarkastelu oli valttaméatontd, silld péatevoitettdvien oppimiseen vaikuttivat
muun muassa heiddn eldiménhistoriansa kokemuksineen: yksityiselamd, aiempi
koulutus ja tyokokemus (kuvio 1). Tytelimdn moninaiset ja nopeasti muuttu-
vat haasteet vaativat my0s kriittistd suhtautumista aiemmin suoritettuun kou-
lutukseen ja sen tarjoamiin ratkaisuihin. Siksi pétevéittamiskoulutuksen tavoit-
teena oli my0s etsid keinoja uudenlaisten ammatillisten tietojen ja taitojen tuot-
tamiseksi koulutettaville. (Beach 1999; Kirjonen ym. 2000; Tuomi-Grohn & En-
gestrom 2002; Dall’Alba & Barnacle 2007.)

Yksityiseldmé

oppijana

Aiempi koulutus

Pitevoitettivi

Tyokokemus

KUVIO 1 Pétevoitettdvan oppimiseen vaikuttava eldménhistoria
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Koulutusprosessissa olivat osallisina patevoitettivien omat tydoympdaristot ja
-paikat. Pdtevoitettdvat tulisivat vaikuttamaan tyoyhteisoihinsd ammatillisen
osaamisen syvenemisen kautta. Koulutettavien asiantuntijuuden syvenemisen
voi olettaa merkitsevan kykyé liikkua yli organisaatiorajojen sekd toimia mo-
niammatillisesti verkostoituen. Lisdksi patevoitettdville pyrittiin kehittdmaan
osaamista, jolla olisi mahdollista ratkaista uusia ja jatkuvasti muuttuvia ongel-
mia tydssd. (Wenger 1998; Tynjila & Collin 2000; Tuomi-Grohn 2002.) Koulu-
tukseen liitettiin esimerkiksi Koulu yhteisénd -opintokokonaisuus, johon sisal-
tyi tydeldaman kehittdmistehtdavd. Opintokokonaisuuden tavoitteena oli pereh-
dyttdd koulutettavia oman tyon ja tydyhteison kehittdmismahdollisuuksiin seka
osallistaa heitd tyoyhteison muutosvoimana. Vilillisend tavoitteena oli herittaa
koulutettavia my0s tietoisuuteen toimia yhteiskunnallisena vaikuttajana. (Ks.
Mikkola 2004; Sitra 2005; Almiala 2008.)

2.3 Tiedon rakentaminen yhteisona

Patevoittamiskoulutusta tammikuusta 2005 lokakuulle 2006 olisi mahdollista
tarkastella kdytantoyhteison ndkokulmasta (community of practice). Kaytan-
toyhteiso -késitteelld kuvataan tietylld osaamisalalla toimivien ihmisten erityisia
taitoja tai asiantuntijuutta. Tdssd tiiviisti toimivassa kdytdntoyhteisossd syntyy
yhteisid, jaettuja tapoja sopeutua toimintaympériston vaatimuksiin tai ongelma-
tilanteisiin. (Wenger 1998, 72-85.) Kdytantoyhteisot muuttuvat kuitenkin hyvin
hitaasti, ja innovatiiviset uudistuspyrkimykset koetaan usein uhkaavina. Vaik-
ka téllainen yhteis6 voikin olla yksilén osaamisen kasvupaikkana, sen vaarana
on sosiaalistaa yksilo yhteisollisiin rutiineihin ja vakiintuneihin, jopa virheelli-
siin toimintatapoihin. (Wenger ym. 2002, 139-159.)

Asiantuntijuuden on aiemmin kuvattu kehittyvan kaytantoyhteisojen toi-
mintaan osallistumisessa. Siind oppimista on tarkasteltu muun muassa vas-
taanottamisen, tiedon rakentamisen tai erilaisiin kulttuurisiin kaytédntoihin kas-
vamisen prosessina. (Lave & Wenger 1991; Wenger 1998.) Kaytantoyhteison
teoria ei kuitenkaan tarjoa riittdvdd mallia ymmaértdd yhteisojd, jotka toimivat
innovatiivisesti (Engestrom 1999; Ahonen ym. 2000; Miettinen 2000).

Patevoittamiskoulutuksen kehittdmisté ja koulutusprosessiin osallistuvien
oppimista on syytd tarkastella tiedonluomismetaforan avulla. Tiedonluomisme-
taforassa kdy ilmi se, ettd oppimista voi tarkastella innovaatioita tuottavana
toimintana. Innovaatioita tuottava toiminta voidaan ymmartdd yksilon, yritys-
ten ja kansakunnan kyvyksi luoda jatkuvasti haluamaansa tulevaisuutta (Kao
2007, 19). Hakkarainen, Paavola ja Lipponen (2003) nidkevéit yhteiskuntamme
nopeat tekniset, sosiaaliset ja taloudelliset muutokset keskeisind 21. vuosisadan
piirteind. Siksi on tdrkedd ymmaértdd muutosta ja kehittdd yhteisojen toimintaa
siten, ettd syntyisi uutta tietoa, kdytantojd ja innovaatioita. Oppimisen tiedon-
luomismetafora ja innovatiivisten tietoyhteiséjen mallit ovat keinoja uudenlai-
sen asiantuntijuuden ja innovatiivisen osaamisen ymmairtdmiseen. (Hakkarai-
nen ym. 2003; 2004, 3-15.)
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Hakkarainen ym. (2003) tarkastelevat kolmea innovaatioihin tihtddvaa tie-
toyhteison mallia: Nonakan ja Takeuchin (1995) tietoa luovan organisaation
malli, Bereiterin (2002) tiedonrakenteluyhteison malli ja Engestromin (1987)
ekspansiivisen oppimisen malli. Kaikki mallit edustavat tiedonluomismetafo-
ran mukaista ndkemystd oppimisesta (Paavola, Lipponen & Hakkarainen 2002;
Hakkarainen, Palonen, Paavola & Lehtinen 2004, 109-121). Malleille on tutkijoi-
den mukaan yhteist4 se, ettd ne kykenevit tuottamaan uutta tietoa ja innovaati-
oita. Mallien tavoitteena on lisdtd tyoyhteison osaamista sekd kehittdd uusia
tyoyhteison kaytantojd. Keskeistd malleille on yksiléiden merkitys vallitsevien
kaytantojen kyseenalaistajina tai uusien ideoiden esiin tuojina. Tarkedd on myos
vuorovaikutus késitteellisen tiedon ja arkieldman hiljaisen tiedon vililld. Nama
teoreettiset mallit tdydentdvit toisiaan haastaen samalla nykyiset kasitykset
oppimisesta ja tiedosta (Hakkarainen ym. 2003; 2004, 119-121).

Tietoa luovan organisaation mallin (Nonaka & Takeuchi 1995) ldhtokoh-
tana on, ettd yhteiso saa uutta tietoa kdyttoon hiljaisen tiedon avulla. Tama hil-
jainen tieto voidaan mallissa ymmaértdd muun muassa yksildiden ja yhteistjen
kokemuksina, toimintatapoina, vaikutelmina, intuitiivisina ké&sityksind, arvos-
tuksina ja uskomuksina. Hiljaisen tiedon eksplikointi eli kielellinen ilmaisemi-
nen ja jasentaminen mahdollistavat tiedon jaettavuuden yhteisclle. Uutta tietoa
ja innovaatioita syntyy, kun yhteison jasenten hiljainen tieto saadaan muiden
yksiloiden, ryhman ja tyoyhteison kayttoon julkilausuttuna tietona. (Hakkarai-
nen ym. 2003; 2004, 112-113; Valleala 2007.)

Tiedonrakenteluyhteisén mallissa (Bereiter 2002) tiedosta on tullut tieto-
yhteiskunnan tietoisen kehitystyon, luomisen ja muokkaamisen kohde. Tatd
tietoa yhteison jdsenet tuottavat ja jakavat mallissa jdrjestelmaillisesti. Tiedon
rakentelu on kollektiivista tyotd yhteisoissd, organisaatioissa ja niiden verkos-
toissa. Tiedon rakentelussa késitteelliset artefaktit (muun muassa erilaiset
suunnitelmat, mallit, strategiat, teoriat ja ideat) ndhdddn progressiivisena on-
gelmanratkaisuna ja pyrkimyksend ylittdd jo saavutettu yhteison osaaminen.
(Bereiter & Skardemalia 1993, 221-247; Bereiter 2002, 293-296; Hakkarainen
2003.)

Engestromin (1987) ekspansiivisen oppimisen malli on teoreettinen pelkis-
tys siitd, miten innovatiivista oppimista sekd uusia ajattelu- ja toimintamalleja
syntyy. Oppiminen kdynnistyy esimerkiksi erilaisten toimintatapojen ja kédytan-
tojen ristiriitojen tunnistamisesta ja niiden historiallisen kehityksen analysoin-
nista. Ristiriitoja ei tarkastella ongelmina, vaan oppimisen ja uudenlaisen toi-
minnan ldhtokohtina. Prosessissa mukana olevien yksildiden oppimisen myota
myos toiminta kehittyy. Uusi toiminta muotoutuu ekspansiivisen oppimis- ja
kehittdmissyklin edetessd ajallisena jatkumona. Uutta toimintaa ei ole mahdol-
lista ennakoida. Uusi tapa toimia luodaan samalla, kun se opitaan. (Engestrom
1999; 2001; Hakkarainen ym. 2004, 114-116.)

Patevoittamiskoulutuksen pyrkimyksend oli yhteinen tiedon rakentami-
nen pragmatistis-konstruktivistisesti (ks. Soini ym. 2003). Dialogin oli tarkoitus
rakentaa sekd koulutettavien tietoisuutta ettd itse koulutusta. Vasta ndiden toi-
mintaa ohjaavien tiedostamattomien tekijoiden nikyviksi saaminen ja ymmar-
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timinen mahdollistavat kdytintdjen paremman kehittdmisen (Heikkinen &
Laine 1997). Koulutuksen ajallisessa kehittdmisessd oli vaikutteita sekd tietoa
luovan organisaation ettd tiedonrakenteluyhteison mallista. Nadiden mallien
piirteitd 16ytyi erityisesti koulutuksen menetelmératkaisuista. Koulutuksessa
pyrittiin tietoiseen hiljaisen tiedon vilittdmiseen vuorovaikutuksessa ja yhteis-
toiminnassa koulutettavien kesken. Se, ettd oppijoiden tydeldmékokemuksia
pyrittiin jasentdimé&én yhteisissa keskusteluissa, mahdollisti tiedon jaettavuuden.
Hiljaisen tiedon vilittyminen julkilausuttuna tietona edisti my6s uutta osaamis-
ta ja innovaatioiden syntymista (ks. Hakkarainen ym. 2003; 2004; Valleala 2007).
Tiedonrakenteluyhteison mallin piirteitd oli sekd liikuntaopintojen tiimityos-
kentelyssd ettd tyoelamidn kehittdmistehtdvien verkostotyoskentelyssd. Talld
koulutusratkaisulla oppijoiden oli progressiivisen ongelmanratkaisun keinoin
mahdollista ylittdd aiempi tietimys ja osaaminen (ks. Bereiter & Skardemalia
1993; Bereiter 2002; Hakkarainen 2003).

Pétevoittamiskoulutuksessa pyrittiin hiljaisen tiedon ja taidon jakamiseen
koulutusprosessissa mukana olleiden kesken tietoa luovan organisaation mallin
(Nonaka & Takeuchi 1995) mukaisesti. Hiljainen tieto vélittyi ensisijaisesti kou-
lutettavien vilisessd vuorovaikutuksessa. Namid koulutettavien kokemukset,
toimintatavat, kasitykset, arvostukset ja uskomukset vaikuttivat vélillisesti
myos péatevoittdamiskoulutuksen lehtoreihin ja edelleen my6s koulutuksen ke-
hittdmiseen. Patevoittamiskoulutuksen lehtoreiden jaettu sisdinen nédkemys,
hiljainen tieto, oli kuitenkin ensisijainen kehittdmisen suuntaaja.

Koulutuksen kehittdiminen ei ollut tiedonrakenteluyhteisén mallin (Berei-
ter 2002) mukaisesti jarjestelmallistd tai progressiivista ongelmanratkaisua. Tie-
toa ei tuotettu tai jaettu myodskéadn jérjestelmallisesti. Kehittdmistyo oli luonteel-
taan pikemminkin erilaisiin, osin ennakoimattomiin ristiriitoihin reagointia ja
niiden ratkaisuyrityksid. (Ks. Engestrom 1999; 2001; Hakkarainen ym. 2004.)
Engestromin (1987; 2001) ekspansiivisen oppimisen teoreettinen malli mahdol-
listi ndiden ristiriitojen tarkastelun oppimisen ja uudenlaisen koulutuksen l&h-
tokohtina.

24 Koulutuksen kehittiminen ekspansiivisen syklin
jdsentamdnd

Patevoittamiskoulutuksen suunnittelu oli kdynnistynyt jo kevaalla 2004, mutta
mielenkiintoni kohdistuu tammikuun 2005 jélkeiseen aikaan, vaiheeseen, jolloin
aloitin tyoni lehtorina yhdessd ensimmdisen koulutettavien ryhman kanssa.
Koulutuksen kdynnistimistd ja kehittdmistd tammikuusta 2005 lokakuuhun
2006 tarkastelen Engestromin (1985b; 1987; 1995, 87-92) ekspansiivisen oppi-
mis- ja kehittdmissyklin teoreettisesti pelkistetylld prosessimallilla (kuvio 2).
Kadytdn mallia yleisen tason késitteellisend tyovélineend ja taustateoriana, jolla
pyrin jasentdmddn kerddmidni tutkimusaineistoa. Prosessin moniddnisyydelld
ilmennédn sekd lehtoreiden ettd oppijoiden nidkemysten kirjoa ja erilaisuutta.
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Aineisto mahdollistaa my6s ylldtyksellisten havaintojen 16ytymisen mukana
olleiden ajattelu- ja toimintatavoissa (Bakhtin 1981; vrt. Whyte 1991, 97).

Ekspansiivisen oppimisen mallin taustana on kehittdva tyontutkimus. Ke-
hittava tyontutkimus on saanut alkunsa 1980-luvun alkupuolella, ja se on suo-
malainen ldhestymistapa tyon ja organisaatioiden tutkimiseen ja kehittdmiseen.
Kehittavassa tyontutkimuksessa yhdistyvit tutkimus, kdytannon kehittamistyo
ja koulutus. Siind tyontekijit analysoivat ja muuttavat omaa tyotddn. Yksilon
oppiminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toimien, yksilon sisdis-
ten mekanismien ohjaamina. (Engestrom 1995, 12.) Engestromin kehittdvan
tyontutkimuksen juuret ovat kulttuurihistoriallisen toiminnan teoriassa (Leont-
jev 1977, 77-78; 1981, 210-214, Vygotsky 1978, 40; Luria 1979, 46-51; Cole, Levi-
tin & Luria 2005, 58-80).

Kehittdvan tyontutkimuksen ldhtokohtana on Vygotskyn (1896-1934) na-
kemys oppimisesta. Vygotskyn késitykseen yksilon tietoisuuden rakentumises-
ta sekd kulttuurihistorian ettd sosiaalisen kehityksen kautta viitataan myos ny-
kyisissd oppimiskasityksissa (Saljo 2001, 106-107; Tynjdld, Heikkinen & Huttu-
nen 2005; Kauppila 2007). Vygotskyn mukaan opetuksessa tulisi keskittyad yksi-
16n ldhikehityksen vyohykkeelle, jota opetuksen tulisi pyrkiéd laajentamaan. Vy-
gotsky tarkoittaa ldhikehityksen vyohykkeelld sellaista oppijan tiedollisen toi-
minnan tasoa tai aluetta, jolla hidn kykenee toimimaan oppimista ohjaavan opet-
tajan tai kyvykkddn vertaisparin tuella. Lahikehityksen vyohyke voidaan ym-
mirtdd myos oppijan aktuaalisen, olemassa olevan ja aluillaan olevan tulevan
kehitystason viliseni etdisyytend (Vygotsky 1978, 86).

Vygotsky tarkastelee oppimista yksilon ndkokulmasta. Engestrom sen si-
jaan laajentaa oppimista kuvaavan késitteen koskemaan myo6s kollektiivista
tiedollisen toiminnan tasoa tai aluetta. (Engestrom 1995, 11.) Toimintajarjestel-
mésséd yksiloiden ominaisuudet ja teot muovaavat koko jarjestelmdd ja pdinvas-
toin. Toiminnan laadullista muutosta Engestrom (1987) nimittdd toiminnan la-
hikehityksen vyohykkeen muotoutumiseksi ja lapdisemiseksi. Lihikehityksen
vyohyke on epivarmuuden ja yllittivien muutosmahdollisuuksien alue...kuin puutteel-
lisesti tunnettu maaperd, jota konstruoidaan ja hahmotetaan samalla, kun silli edetdiin
(Engestrom 1995, 94). Engestrom (1985; 1995) nidkee toimintajérjestelmén histo-
riallisesti kehittyvand, dynaamisena ja ristiriitoja sisdltdvana.

Kehittavan tyontutkimuksen tavoitteena on erityisesti tyoeldman aikuis-
koulutuksen ja oppimisen tehostaminen. Aikuiskoulutuksen laadun paranta-
minen tdht&dd sithen, ettd oppimisen ulkoisten tekijoiden sijaan l0ydettdisiin si-
séltojen oppimiselle tehokkaampia ja laadukkaampia koulutuksellisia ratkaisuja.
Kehittdvan tyontutkimuksen pyrkimyksend on myos aikuisoppijan ajatteluun ja
toimintaan vaikuttaminen. Tyoeldmén aikuiskoulutuksen ja aikuiskoulutuksen
didaktiikan tavoitteena on sekd yksilon ettd koko toimintajdrjestelman muutos.
(Engestrom 1995, 13-15.)

Yksilon ldhikehityksen vyohyke néyttaytyy silloin, kun han ylittdd itsensa
omassa toiminnassaan. Uusi tapa toimia on ekspansiivinen siirtymé aikaisem-
masta, vanhasta toimintatavasta. Yksildistd koostuvan ryhmén tai koko toimin-
tajarjestelman ndkokulmasta ldhikehityksen vyohyke néyttaytyy silloin, kun
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toimintaan kohdistuu hiiriotd esimerkiksi innovaatioaloitteina. Toimintatapo-
jen kyseenalaistamista ja ilmenneitd ristiriitoja ei kasitelld ongelmina, vaan uu-
denlaisen toiminnan ldhtokohtina (Engestrom 2001). Ryhmén tai toimintajdrjes-
telmén ekspansiivinen siirtyma uuteen toimintatapaan on seurausta kehitys- ja
muutosmahdollisuuden hyodyntdmisestd omassa toiminnassa. (Engestrom
1994, 136-137; 2004.)

Ekspansiivinen oppiminen on luonteeltaan pitkékestoinen tapahtuma, jos-
sa oppijat ja ryhmat kokevat oppimisen eri tavoin. Ekspansiivista oppimista
kuvataan my6s moniddniseksi prosessiksi, jossa kaikkien toiminnassa mukana
olevien tahojen erilaiset ndkemykset ja intressit kohtaavat, mutta myos tormaéa-
vit (Engestrom 1995, 98). Monidénisen (Bakhtin 1981; Engestrom 1995, 48-51,
62-67) prosessin sisdiset ristiriidat ja konfliktit oman ja muiden ajattelun valilld
mahdollistavat yksilon oppimisen sekd koko toiminnan kehittymisen.

Ekspansiivinen oppimis- ja kehittdmissykli on teoreettinen pelkistys siitd,
miten innovatiivista oppimista sekd uusia ajattelu- ja toimintatapoja syntyy
(kuvio 2). Uusi toimintatapa syntyy syklin edetessd ajallisena oppimisprosessi-
na. Toimintajédrjestelmédn muutos edellyttdd vallitsevan toiminnan kyseenalais-
tamista ja sitd, ettd hahmotellaan uudelleen se, mihin toiminnalla pyritdén ja
miksi. (Engestrom 1995, 99; 1999b.) Kaikki oppimis- ja kehityssyklit eivit ole
luonteeltaan ekspansiivisia. Oppimis- ja kehityssyklit voivat olla my6s sisakkai-
sid ja eri aikataulussa etenevid. Sykli voi olla edelleen myos laadullisesti muut-
tumaton, itseddn toistava ja suljettu sykli. Kaventuvassa syklissd toiminta supis-
tuu alkuperdisestd, ja hajoavassa syklissd toiminta kriisiytyy ja tukahtuu. (Enge-
strom 1995, 91-92.)

Neljinnen asteen ristiriidat
/ Ensimmiisen asteen
Uusi toimintatapa: ristiriidat
Vakiinnuttaminen, reflektio Nyky]‘_nen
toimintatapa:
/ Tarvetila
Kolmannen asteen ristiriidat , L
x Toisen asteen ristiriidat
Soveltaminen ja —
yleistiminen: _Kaksoissidos:
Toimintajétjestelman }hstlrutolen analyys&
muuttaminen ponnahduslaudan haku'

/

Uuden kohteen ja motiivin
muodostaminen:
Uusi toimintamalli ja vélineet

KUVIO 2 Ekspansiivisen oppimis- ja kehittdmissyklin vaiheet (Engestrom 1987, 189)

Syklin alkuvaihetta edustaa tarvetila. Tyoyhteistssd vallitsee vakiintunut toi-
mintatapa, joka sopii huonosti toiminnan muuttuneeseen tarpeeseen. Syklin
ensimmdisen vaiheen tyytyméttomyyttd luonnehditaan ensimmdiisen asteen
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ristiriidaksi. Ekspansiivisen syklin toisen vaiheen ristiriidassa on kaksoissidos.
Uuteen toimintatapaan siirtyminen edellyttdd uskaliasta ja pelottavaa hyppya
tuntemattomaan, mutta paluuta edeltivddn toimintaan ei kuitenkaan ole. Kak-
soissidoksen ekspansiiviseksi ratkaisemiseksi tarvitaan analyysid, johon liittyy
toiminnan tarkoituksen uudelleen maérittelyd ja uuden toimintatavan etsimisté.
Lupaavan uudenlaisen ratkaisun tai idean 16ytyminen on kuin “ponnahduslau-
ta” toiminnan uudella tavalla hahmottamiseksi. (Engestrom 1995, 87-90; 1999b.)
Uusi tapa toimia ei ole vain kokoelma parannusehdotuksia, vaan se on
tyovilineiltddn ja tyonjakoratkaisuiltaan uusi kokonaisuus. Ekspansiivisen syk-
lin edellisesséd vaiheessa luotua uutta toimintatapaa sovelletaan ja yleistetddn
kayttoon. Ratkaisun keskenerdisyys synnyttdd yleensd muutosvastarintaa. Téa-
mién vaiheen hiirivitd ja konflikteja kutsutaan kolmannen asteen ristiriidoiksi.
Syntyvit ristiriidat johtavat toiminnan edelleen kehittelyyn. Uuden toiminnan
vakiinnuttaminen merkitsee uusien kédytdntojen noudattamista systemaattisesti.
Tamén vaiheen arviointia voi luonnehtia neljainnen asteen ristiriitojen etsimi-
seksi. Nama ristiriidat muodostavat ainekset seuraavalle kehityssyklille, sen
ensimmadisen ja toisen asteen ristiriidoille. (Engestrom 1995, 90-92.)



3 AMMATILLINEN KASVU OPPIMISEN
JATKUMONA

3.1 Ammatillista kasvua jasentava malli

Opettajuuden ammatillista kasvua kuvaava teoriakatsaus kokoaa aikuiskasva-
tuksen ja -oppimisen taustalla olevat keskeiset kisitteet ja teorian. Katsaukseni
tarkastelee oppimista oppijan tietoisena ja tarkoituksellisena toimintana ldhinna
formaalin ja informaalin oppimisen nikokulmasta. Lisdksi kunkin alaluvun
lopussa esittelen teoriasta ne seikat, joita sovellettiin erityisesti patevoittamis-
koulutuksen empiriassa.

Osaan teorialuvuista olen liittdnyt seuraavat luvun sisdltod pelkistdvat
kuvat: arvotietoisuus ajattelun ja toiminnan juurina (kuva 2), kasvun tukeminen
ja auttaminen (kuva 3), kasvu vanhan padlle rakentuen (kuva 4) seka uusi kas-
vu vanhasta luopuen (kuva 5). Mainittujen kuvien pohjana kéytin puufiguuria
(kuva 1). Hyodynndn puuta ja sen tukirakenteita sekéd kasvun késitettd metafo-
rina havainnollistamassa yksilon kasvuprosessia. Kasvun sijaan voisin kayttad
myo6s kehittymisen késitettd. Kasvaminen kuvaa mielestdni kuitenkin parem-
min oppijan kokonaisvaltaista rakentumista niin ihmisend kuin ammatillisesti.
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KUVA'1 Puu ammatillisen kasvun metaforana

Pyrin kuva- ja kisitevalinnoillani hahmottelemaan ammatillisen kasvun luon-
netta ja sen eri vaiheita. Ne ovat olleet oman ajatteluni apuvélineind, ja samalla
tarkoitukseni on ollut auttaa lukijaa aiheen ymmartdmisessd. Tiedostan myos
metaforan kdyttoon liittyvit rajoitteet. Valinnastani seuraa, ettd tietyt aiheen
piirteet korostuvat ja toiset peittyvat. Metafora ohjaa lukijan ajattelua, mutta
samalla valikoi ja suodattaa aiheesta jotain pois. (Aro 1999, 42, 45, 140.)

Kasvuun vaikuttavia tekijoitd voisi puumetaforan lisdksi kuvata perustel-
lusti useammasta nikokulmasta. Esimerkiksi oppimisympériston vaikutusta
oppijaan voisi kuvata muun kasvillisuuden vaikutuksena valoineen ja varjoi-
neen. Myos asiantuntijuuden kasvuun liittyva itsereflektion ja - ohjautuvuuden
tarkastelu jdad valinnassani huomiotta. Koska metafora esittdd oman tulkintani
yksilon inhimillisestd ja ammatillisesta kasvusta, tulee lukijan arvioida sitd, mi-
ten valintani tukee hédnté asian ymmaértdmisessd (Aro 1999, 48).

Teoriakatsauksen alussa tarkastelen yksilon toimintaan vaikuttavaa per-
soonallista ydintd. Namd persoonassa olevat tietoiset ja tiedostamattomat tekijét
ohjaavat yksilon ajattelua ja vaikuttavat siihen, miten hédn toimii ja minké&laisia
valintoja hdn tekee. Erityisesti kisittelen arvotietoisuuden merkitystd opettajan
toiminnassa. Arvojen vaikutus opettajaan on kuin juuriston suhde puuhun.
Juuristo on osin piilossa, mutta sen vaikutus puuhun on ilmeinen.

Oppiminen on jatkumo, jossa oppijan vastuu itsestd ja omasta oppimisesta
lisdéntyy véhitellen. Koko koulutusjdrjestelmén ketju vaikuttaa siithen, minka-
laisia oppimisen ja osaamisen kehittdmisen valmiuksia yksilolle kehittyy. Run-
gon sivuilla olevat tuet havainnollistavat yksilod formaalissa, muodollisessa
koulutusjdrjestelméssd. Oppimisen tukirakenteet (scaffolding) ohjaavat, mallin-
tavat, monitoroivat yksilon oppimista yleissivistdvdssd koulutuksessa (esim.
Kansanen 2006) ja mycshemmin ammatillisessa koulutuksessa.
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Elaménhistoria kokemuksineen on ldsnd uuden oppimisessa. Puun run-
gon paksuus ja muoto kuvaa tdtd aiemman tiedon ja kokemuksen vaikutusta
yksiloon. Runko rakentuu ja vahvistuu siten, ettd uudet tiedot ja taidot kerros-
tuvat vanhan péélle. Aiempien ajattelu- ja toimintatapojen kriittinen tarkastelu
on uuden oppimisen ja ammatillisen kasvun edellytys.

Puun lehvéstd pyrkii kuvaamaan yksilod muodollisen koulutuksen jal-
keen tyoeldmdssd. Tyossdsoppijan tulisi kyetd kasvamaan ja uudistumaan, ku-
ten puu uusii lehtensd. Tyoelamd mahdollistaa timan ammatillisen kasvun ja
osaamisen syventdmisen sekd formaalisti ettd erityisesti informaalisti. Taitava
osaaminen on koulutuksen ja kokemuksen yhdistdmistd sekd oman oppimisen
ja kasvamisen tarpeen tunnistamista.

3.2 Arvotietoisuus osana oppimista

Arvot voidaan maédritelld toivottaviksi padmaédriksi, kdyttaytymistda koskeviksi
kasityksiksi tai uskomuksiksi. Ne voidaan ymmartdd yksilon eldamédd ohjaaviksi
periaatteiksi, elamansisalloiksi ja tekijoiksi, joiden varassa eldmaista tulee eldmi-
sen arvoista (Schwartz & Bilsky 1987, 553). Arvojen katsotaan ylittdvan konk-
reettiset tilanteet ja ohjaavan valintojamme ja arviointejamme. Arvojen keski-
ndinen jédrjestys hierarkkisessa rakenteessa voi vaihdella yksiloiden valilld nii-
den koetun tirkeyden mukaan. (Schwartz & Bilsky 1987, 551; Schwartz & Bils-
ky 1990, 878; Schwartz 1992, 3-4.) Arvojen merkitys inhimillisessd toiminnassa
voidaan nihdd samankaltaisena kuin juurien suhde puuhun. Ne vaikuttavat
yksilon toimintaan, vaikka niiden muoto ja merkitys jdisivatkin tiedostamatta.
(Mill 2000, 10.)

Ajattelua ja toimintaa ohjaava yksilollinen arvotietoisuus on osa ihmisen
persoonallisuutta. Arvotietoisuus vaikuttaa kuitenkin vain osaan ihmista. Ajat-
telua ohjaavat my0s vaistot, myytit, tuntemukset ja alitajunnan mielikuvat. Kui-
tenkin siihen osaan ihmisen kayttdytymistd, jota arvotietoisuus ohjaa, voidaan
ratkaisevasti vaikuttaa. Koulutuksen tulee pyrkid laajentamaan ihmisessd téta
tietoisten arvojen hallitsemaa aluetta. Arvotietoisuus luo pohjan elimdn mie-
lekkyyden kokemiselle. Se palvelee niin taiteellista luomistyotd kuin moraalisen
ja yhteiskunnallisen jarjestyksen luomista. (Puolimatka 2004, 338-343.)

Opettaja joutuu koulutusjédrjestelman edustajana miettiméan itsedan ihmi-
send, pohtimaan tekemisensd mielekkyyttd sekd kasvatuksessa edistdmiensa
asioiden arvoa (Puolimatka 1999, 28-30). Kasvatuksen késitettd ei voi edes maa-
ritelld viittaamatta arvoihin ja hyvaan, jota opettajan on noudatettava ja johon
hénen on sitouduttava (Hirsjarvi 1985, 10-11; Hargreaves 1998; 2003, 51; Varri
2008). Kasvatuksen tulee pyrkid kasvatettavan hyvaan elimdan, itseksi tulemi-
seen ja vastuuseen. Opettajalla on oltava késitys hyvastd elamastd, vaikkei han
tdysin tietdisikddn, mitd se on (Varri 2004, 24-27).

Opettajan on ohjattava oppijaa nikeméddn yhteiskunnassa vallitseva oikea
ja hyvad (Almiala 2008, 223). Hénen tulee uskaltaa ylittd4 itsestddn selvind pidet-
tyjd ajatusjdrjestelmid, joilla yhteiskunnassa manipuloidaan ihmisid ja kdytetdan
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valtaa. Opettajan tulee sitoutua hakemaan hyvii eldiméé jopa vastustamalla sitéd
tahoa, jonka palvelijaksi hanet mielletdan (Lapinoja & Heikkinen 2006, 149-150).

Opettajan arvotietoisuus ja se, ettd arvot ilmenevét hdnen asenteissaan,
tunteissaan, ajatuksissaan ja toiminnassaan, aktivoi myds oppijaa vastaavanlai-
seen arvopohdintaan. Puolimatka (2004) kirjoittaa arvotunteista, jotka kehitty-
vit, kun arvotietoisuus pddsee vaikuttamaan oppijan tunteisiin, tahtoon, ajatte-
luun ja kdyttdytymiseen. Arvotunteet auttavat toimimaan eettisten ihanteiden
saavuttamiseksi. Ne mahdollistavat itsekeskeistd ndkokulmaa laajemman ym-
maérryksen eldmé&an ja ihmisten valisiin suhteisiin. Arvotunteet auttavat yksiload
ymmartdimaan asioita yhteisen edun niakokulmasta. (Puolimatka 2004, 318-338.)

Arvotietoisuuden lisiksi voidaan puhua opettajan pedagogisesta rakkau-
desta. Tama merkitsee painon siirtdmistd informoimisesta kokonaisen ihmisen
kasvamaan saattamiseen. Kasvatuksen ydin on aidossa kiinnostuksessa ja rak-
kaudessa sekd oppijoita ettd totuutta kohtaan. (Stoddard 1991; Skinnari 2004,
21-23, 52-53, 110-113.) Opettajan tehtdva on auttaa oppijaa niin, ettd han kokee
oman eldmansé tarkoitukselliseksi ja korvaamattomaksi. (Skinnari 2004, 13, 28-
30).

Opettajan arvotietoisuuden lisdksi myos kouluyhteison arvot vaikuttavat
hénen toimintaansa ammatissa. Silld, millaiseksi opettaja kokee oman tyonsd,
kollegansa, esimiehensd, on merkitystd opetustydssad onnistumiselle, jaksamisel-
le ja tydssd viihtymiselle. Yhteinen innostus, yhdessd tekeminen ja vuorovaiku-
tustaidot ovat keskeisid yhteison osaamistekijoitd. (Himanen 2004.) Vastaavasti
opetustyt uuvuttaa, jos tyopaikan arvot ja toimintatavat ovat ristiriidassa tai jos
opettajan edellytetdan noudattavan itselleen vieraita arvoja (Syrjaldinen 2002,
66—67).

KUVA2 Arvotietoisuus ajattelun ja toiminnan juurina
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Puun juuristo (kuva 2) havainnollistaa ymmaérrystini opettajan ajatteluun ja
toimintaan vaikuttavasta arvotietoisuudesta. Liikunnanopettajakoulutuksen
painopistettd tulisikin uskaltaa siirtdd substanssista kohti koulutettavien arvo-
tietoisuuden lisddmistd (ks. Puolimatka 1999, 28-30; 2004, 338-343), inhimillisen
kasvun ohjaamista ja ammatillisen identiteetin rakentamista (ks. Niemi 2000,
189-190). Tama4 siksi, ettd opettajan toimintaan vaikuttavat hanen ymmarryk-
sensd itsestddn ihmisend, ympéardivdstd maailmasta ja toisista (ks. Tickle 1999;
Tusin 1999; Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels 2001). Uskon,
ettd lisddntyvalla itsetuntemuksella olisi merkitystd tyossd viihtymiselle, omien
oppimistarpeiden tiedostamiselle ja oman tyon kehittdmiselle. Itsetuntemus
auttaisi opettajaa myos oppilaiden kohtaamisessa ja oppimisen ohjaamisessa
(ks. Korthagen & Vasalos 2005).

Edelld sanotusta seurasi, ettd opettajiksi patevoitettdvien tuli tarkastella
kriittisesti omia késityksiddn ja tarpeitaan oppijoina. Vasta tdmaé tietoisuus tul-
kintaa rajoittavista vadristavistd kasityksistd mahdollisti muutoksen. (Mezirow
1996, 18-21, 66-69; Ruohotie 2000, 184-190.) Koulutusprosessin aikana patevoi-
tettdvid haastettiin ja jopa provosoitiin pohtimaan esimerkiksi litkkunnanopetta-
jana toimimiseen liittyvid arvoja, uskomuksia ja asenteita. Arvopohdinnalla ei
ollut kaikissa koulutuksen sisadlloissd kuitenkaan samanlaista merkitystd. Péte-
voitettdvien arvotietoisuuden laajentamisen pyrkimys toteutui ensisijaisesti
koulutuksen aikaisena ldpédisyperiaatteena. Lisdksi kukin koulutuksen lehtori
kannusti oppijoita ajattelijoina omalla tavallaan.

Itse halusin muistuttaa patevoitettavid heidédn tehtdviastddn lasten ja nuor-
ten ihmisend kasvun tukijana. Haluaisin heidéan tiedostavan myos koululiikun-
nan vélineellisen arvon tdssd oppijan yksilollisessd oppimis- ja kasvuprosessissa.
Osalle péatevoitettavistd liikkumisen motiivit liittyivdat omaan kilpaurheilutaus-
taan. Ndin riskind sen, ettd ndiméa motiivit vaikuttaisivat heihin liikunnanopetta-
jina. Koulutettavat saattaisivat suosia huomaamattaan esimerkiksi heidén itsen-
sd kaltaisia osaavia ja menestyvid liikkujia. Oli my6s mahdollista, ettd he raken-
taisivat litkuntatuntien sisiltsjd kilpailua, luokittelua ja mittaamista suosivaan
suuntaan. Saatoin vain arvailla, miten patevoitettdvien omat liikkumisen motii-
vit ja kasitykset liikunnanopetuksesta vaikuttivat heihin ajattelijoina ja toimijoi-
na koulutyossa.

3.3 Metakognitio oppimisessa

Metakognition roolia pidetddn keskeisend niin oppimaan oppimisessa (Von
Wright 1996a; 1996b) kuin taitavaan toimintaan pyrittdessd. Kaikkien edistyk-
sellisten opetus- ja oppimiskédytdntojen taustalla on ainakin piilossa ajatus oppi-
jan metakognitiivisten tietojen ja taitojen kehittdmisestd. Niiden varassa yksilo
pystyy itseohjautuvasti kehittdmddn ja jdrjestelmallisesti syventdmddn omaa
osaamistaan. (Hakkarainen ym. 2005, 233-235). Oppijan itseohjautuvaa roolia
tiedon jasent&jand kasittelen tarkemmin seuraavassa luvussa.
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Metakognitiolla tarkoitetaan oppijan tietoa omasta tietdmisestddn, kykyad
tarkastella ja arvioida omaa oppimistaan. Metakognitiivinen tieto ja tietoisuus
voivat liittyd esimerkiksi toiminnan motiiveihin, tavoitteisiin ja siihen, kuinka
tavoitteisiin pddstdan. Tietoisuus on luonteeltaan myos kriittistd. Se on kriitti-
syyttd omaa toimintaa, toimintaedellytyksid ja lopputulosta kohtaan.

Hyvilld metakognitiivisilla taidoilla ymmarretddn yksilon kykyad asettaa
tavoitteita, kykyd ohjata omaa toimintaa sekd kykyéd arvioida tavoitteiden saa-
vuttamista. Se tarkoittaa my6s oman oppimisen havaitsemista, opiskeluun liit-
tyvien ajatusmallien ja tuntemusten tulkintaa sekd omien oppimisstrategioiden
tietoista valintaa ja muuttamista tilanteen mukaan. (Barlett 1967; Siljander 2002,
213-214; Hakkarainen ym. 2005, 32.) Metakognitiivinen taito on my6s oppimi-
sen aikaista tarkkaavuuden, motivaation, tunteiden, uskomusten ja kayttayty-
misen sddtelyd ja kontrollia. Taitava oppija kykenee sddtelemddn vireyttdan ja
kisittelemddn oppimiseen liittyvid emootioita, levottomuutta, stressid ja ikdvys-
tymisté. (Ruohotie 2006.)

Ohjattu reflektio ja itsereflektio ovat keinoja oppijan reflektiivisen ajatte-
lun, metakognition, vahvistamiseksi (McCombs & Marzano 1990; Bandura
1991). Hanninen (1994) viittaa itsearvioinnin kaksivaiheisuuteen. Yksilo méérit-
telee ne kriteerit tai normit, joilla hdn toimintaansa ja oppimistaan arvioi. Ta-
mén jdlkeen hén arvioi tyoskentelyddan ndiden kriteerien mukaisesti. On tarkeas,
ettd oppija saa olla suunnittelemassa sekd omaan ja yhteisonsd oppimiseen th-
tddvdd toimintaa ettd sithen liittyvédd arviointia. Ndin oppimiselle asetetut hen-
kilokohtaiset tavoitteet, oppimiseen tdhtddva toiminta sekd oppimisprosessin
arviointi hahmottuvat selkedammiksi kokonaisuudeksi. (Hanninen 1994, 47;
Maikinen 1998, 31-32; Hakkarainen ym. 2005, 167-168.)

Jotta tietdimyksen ja osaamisen puutteet opittaisiin tunnistamaan, tarvi-
taan ongelmanratkaisukykyd. Omien tiedollisten ja taidollisten rajojen tunnis-
taminen on ominaista erityisesti asiantuntijoille. Metakognitiivisia tietoja ja tai-
toja voidaan hyodyntdd myos uusissa ongelmanratkaisutilanteissa. Oman op-
pimisen ohjaaminen on yleensd sidoksissa erityisesti sellaisiin tilanteisiin, joissa
tiedot ja taidot on opittu. Ymmartdmiseen tdhtddvéssd ongelmanratkaisussa sen
sijaan kehittyy mahdollisesti kyky arvioida oman ymmarryksen syvyyttd, joka
voi tukea syvillistd oppimista muissakin yhteyksissd. (Hakkarainen ym. 2005,
233-235.)

Monimutkaisista tehtdvistd suoriutumista ja ongelmanratkaisua helpotta-
vat metakognitiiviset tukirakenteet. Tallaiset tukirakenteet voivat olla kisitteel-
lisid, sosiaalisia tai emotionaalisia. Metakognition kehittymistd tukevat sellaiset
kasitteet, joiden avulla kuvataan tietoisesti ajatteluun ja pédéttelyyn liittyvia il-
micitd. My0s sosiaalisen ja emotionaalisen tuen merkitys on tarked. Yhdessa
toimien on mahdollista tdydentdd toisten suorituksia. Tavoitteena tulisi olla sel-
lainen vuorovaikutuskulttuuri, jossa oppijat voisivat kommentoida ja vertailla
toistensa késityksid, selityksid, johtopddtoksid ja argumentteja. Emotionaalinen
tuki ilmenee siing, ettd luotamme toistemme &lyllisiin mahdollisuuksiin ylittaa
itsensd. (Hakkarainen ym. 2005, 236-239.)
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Metakognition kehittymistd voi auttaa tukemalla oppijan tulkintaa aiem-
mista kokemuksista. Yksilod olisi autettava niin, ettd han tulisi tietoiseksi oppi-
miseen vaikuttavista emotionaalisista kokemuksistaan ja uskomuksistaan. Hanel-
le olisi luotava myonteiset oppimisen puitteet, ja hdntd tulisi auttaa l6ytdamaan
omat opiskelu- ja oppimistyylinsd. (Ojanen 2000, 26-30; Hakkarainen ym. 2005,
235-238.) Metakognitiivisen kyvyn kehittyminen lisdd myos itsetuntemusta ja
auttaa oppijaa tiedostamaan ihmisyyttd syvéllisemmin. Itsereflektio mahdollistaa
tietoisuuden kehittymisen siten, ettd hdn kykenee tarkastelemaan kriittisesti
omaa arvo- ja uskomusperustaansa. Tietoisuuden kehittyminen on siis myos
oman identiteetin rakentumista. Lisdédntyva ymmarrys itsestd lisdd samalla ym-
maérrystd toisten asemasta ja ihmisyydestd. (Laine & Malinen 2009, 20-21.)

Meidan pétevoittamiskoulutuksesta vastanneiden lehtoreiden esioletuk-
sena oli, ettd koulutukseen valitut oppijat kykenivét tarkastelemaan ja arvioi-
maan omaa oppimistaan pragmatistis-konstruktivistisesti (ks. Soini ym. 2003).
Oletuksemme oppimaan oppimisen tiedoista ja taidoista perustui koulutettavi-
en lapikdymé&dn formaalin, muodollisen koulutusjérjestelmén ketjuun. Oletim-
me, ettd he olisivat kyvykkditd tunnistamaan ja méédrittelemddn omat oppimi-
sen ja kasvamisen tarpeensa. Arvelimme yliopistollisten loppututkintojen to-
dentavan myos heiddn kykynsé reflektoida oppimisprosessia ja tavoitteiden
saavuttamista. Oletimme akateemisen koulutuksen kehittdneen heitd myos
kriittisesti reflektoiviksi, kriittisiksi omaa toimintaansa, toimintaedellytyksidan
ja lopputulosta kohtaan (Kitchener & King 1995, 195-196; Valleala 2005, 34).

Patevoittamiskoulutus pyrki alusta alkaen osallistamaan koulutettavat
oppimistavoitteidensa maédrittelyyn. Se, ettd koulutettavia ohjattiin ymmarta-
médn oppiminen omakohtaiseksi prosessiksi, helpotti todenndkoisesti oppimi-
sen itsearviointia. (McCombs & Marzano 1990; Bandura 1991; Hanninen 1994;
Hakkarainen ym. 2005.) Aktiivinen osallisuus prosessin eri vaiheissa auttoi hei-
td mahdollisesti my0s reflektoimaan tavoitteiden saavuttamista. (Siljander 2002;
Hakkarainen ym. 2005.)

Koska koulutus perustui jaettuun ymmadrrykseen ja osaamiseen, koros-
timme erityisesti koulutettavien vilisen sosiaalisen ja emotionaalisen tuen mer-
kitystd. (Hakkarainen ym. 2005, 236-239.) Koulutuksessa ei annettu valmiita
liikunnanopetuksen malleja. Sen sijaan pétevoitettdvit haastettiin yhteiseen on-
gelmanratkaisuun, missé heitd ohjattiin etsimédan uusia toimintatapoja seka vii-
konlopun ldhiopetusjaksoina ettd koulutyossd toteutettavaksi. (Bereiter 2002,
258-266.)

Uskoimme lisddntyvan vastuun opetusratkaisujen etsimisestd ja kokeilus-
ta syventdvan heilld autonomista ja kriittistd jarjenkédyttod ja ongelmien ratkai-
sua. (Olson 2003, 246; Hakkarainen ym. 2005, 58-60, 102.) Arvelimme heidédn
kykenevin hyddyntdmé&dn myos koulutuksen aikaisia monipuolisia vuorovai-
kutustilanteita ja uusiin innovatiivisiin ratkaisuihin pyrkivid ryhméprosesseja
(Heikkild & Aho 1995, 96, 106-107; Malinen & Laine 2009, 17-20). Koulutettavi-
en vilisen jaetun ymmarryksen uskoimme lisddvan ymmartdvad ongelmanrat-
kaisua ja syvillistd oppimista edelleen muissakin yhteyksissd (ks. Hakkarainen
ym. 2005, 233-235).
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3.4 Itseohjautuva aikuisoppija

Lapsen ja aikuisen eroa oppijana on perusteltu sekd kehityspsykologiaan ettd
ihmisen sosiaaliseen kasvuun liittyen muun muassa siten, ettd ihminen kehittyy
vidhitellen itsestddn ja oppimisestaan vastuulliseksi yksiloksi. Aikuisoppijan
oppimista selittdviksi piirteiksi on esitetty erityisesti itseohjautuvuutta ja au-
tonomista padtoksentekoa. Aikuisen itseohjautuvuutta pidetddn identtisend
késitteend oppimiselle (Mezirow 1996, 31-35; Ahteenmiki-Pelkonen 1998, 100-
105). Autonomisuudessa on vastaavasti kyse vahvuudesta eldd ja toimia riip-
pumattomana esimerkiksi tydyhteison sopeuttavista vaatimuksista huolimatta
(ks. Heikkild & Aho 1995, 96, 106-107; Malinen & Laine 2009, 17-20).

Itseohjautuvuus-kasitteen méadrittelyssa kaytetdan sekd luonnehdintaa self-
regulated (= oman oppimisen itseméddrddminen ja -sddtely sekd kontrolli), joka
perustuu kognitiiviseen psykologiaan (Ruohotie 1994; 2000, 85-100), ettd self-
directed (= itseen suunnattu, omatoiminen) (Candy 1991, 397-457) kuvattaessa
ldhinna aikuisen oppimista. Itseohjautuvuus voidaan ndhda kriittisen ja itsendi-
sen ajattelun taitona, asioiden jarkiperdisend harkintana sekd oman toiminnan
seurausten ymmartamisend (Front 2003).

Usea itseohjautuvuuden mddrittelijd erottaa itseohjautuvuudessa neljd pe-
rusulottuvuutta: halu ja vastuullisuus oppia, itsendinen ja luova ongelmanrat-
kaisukyky, kyky oman oppimisen itsendiseen arviointiin ja neljantena seka luot-
tamus omaan toimintaan ettd kyky vastaanottaa palautetta. (Knowles 1975; Ro-
gers 1983; Skager 1984; Brockett & Hiemstra 1991; Vesisenaho 1998, 66-69.) Li-
sdyksend edelliseen luetteloon mainitaan myos kontekstuaalinen tilanneherk-
kyys ja ympériston hyodyntdminen oppimisessa (Harris 1992; Miakinen 1998,
32-34; Hakkarainen ym. 2005, 101).

Itseohjautuvuudessa on kaksi ndkokulmaa. Tavallisesti itseohjautuva op-
piminen ymmarretddn prosessiksi, mutta itseohjautuva oppiminen on mahdol-
lista ymmartdd my0s tietoisuuden tilaksi. Mikdli itseohjautuvuus ymmarretdan
tietoisuuden tilaksi, sen katsotaan olevan suhteellisen pysyva oppijan ominai-
suus (Makinen 1998, 12). Jos itseohjautuvuutta ajatellaan prosessina, se tarkoit-
taa sitd, ettd oppija kykenee yksin tai yhteistyossd muiden kanssa méérittele-
mé&én ja ohjaamaan omaa kasvu- ja oppimisprosessiaan. Han kykenee valitse-
maan ja soveltamaan oppimisstrategioita sekd arvioimaan omaa oppimistaan.
Itseohjautuvuuden oletuksena on myds se, ettd oppija osaa diagnosoida omat
oppimisen mahdollisuutensa ja rajoituksensa sekd padttimaan muutokseen tih-
tadvistd keinoista. (Knowles 1975, 18; Varila 1990, 57, 69-73, 92-98; Mikinen
1998, 11-15.)

Aikuisoppijaa kuvaavista piirteistd keskustelu jatkuu edelleen (Smith 1996;
1999; 2009). Muun muassa Ahteenméki-Pelkonen (1998) pyrki viitostutkimuk-
sellaan edistdmddn aikuisoppijan itseohjautuvuudesta kiytyd keskustelua. Han
keskittyi analyysissdaan Mezirowin (1978-1997) kirjoituksiin emansipatorisesta
koulutuksesta keinona uudistaa aikuisoppimista. Aikuiskoulutuksen tdrkein ja
tunnusomaisin piirre on pyrkimys kriittisen reflektion edistdmiseen oppijoilla.
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Mikili koulutuksessa pyritddn ensisijaisesti oppisisiltojen vilittdmiseen, koulu-
tus ei Mezirowin mukaan ole aikuiskoulutusta. (Ahteenmiki-Pelkonen 1998,
149-150.) Tietoisuus kriittisen reflektion kehittdmisen tavoitteesta erottaa kou-
lutuksen indoktrinaatiosta, jossa kouluttaja pyrkii siirtdmddn omia arvojaan
oppijalle (Mezirow 1981, 20-21).

Kriittinen itsereflektio, kunnioittava ja tasapuolinen vuorovaikutus sekd
ryhméprosessit toimivat vilineind emansipatoriseen, vapauttavaan ja uudista-
vaan oppimiseen. Aikuiskoulutuksessa erilaisuus on mahdollisuus ja haaste
kommunikaatiolle, ymmartdmiselle ja uuden oppimiselle. Esimerkiksi oppimis-
tarpeiden erilaisuus vaikuttaa aikuisten itseohjautuvuuteen. Itseohjautuvuuden
rajoittuneisuutta kuvaa esimerkiksi itsehalveksunta tai kilpailu oppimispyrki-
myksissd. Oppimista ohjaavat motiivit voivat olla myds viddristyneitd. Silloin
yksilon oppimistarpeet kuvaavat hdnen vaaristynyttd késitystddan omasta itsesta
ja ymparoivastd todellisuudesta. (Mezirow 1996, 31-35; Ahteenmaéki-Pelkonen
1998, 85-86; Ruohotie 2000.)

Mezirowin kehittimd emansipatorisen koulutuksen ohjelma perustuu
Habermasin (1984) kommunikatiivisen toiminnan késitteeseen ja Freiren radi-
kaaliin pedagogiikkaan (1973). Ahteenmiki-Pelkosen mukaan Mezirovin kisi-
tys aikuisen itseohjautuvuudesta korostaa aiempia nikemyksid enemmadn itse-
reflektion ja yhteisollisyyden merkitystd oppimisessa. Vasta tiedostamattomien
ajattelu- ja toimintatapojen arvioiminen ja niistd tietoiseksi tekeminen mahdol-
listavat todellisen oppimisen ja kehittymisen. (Mezirow 1996, 34, 179-180; Ah-
teenméki-Pekonen 1998, 147-152.) Yhteisollisyyden merkitys oppimisessa tar-
koittaa sitd, ettd on tdrkedd antautua dialogiin erilaisten osaajien kanssa. Ha-
bermas kutsuu tdtd dialogia diskurssiksi. Diskurssin tarkoituksena on, ettd yksi-
16 toisaalta haluaa luopua yksipuolisesta ja ennakkoluuloisesta suhtautumista-
vastaan, toisaalta haluaa myos testata avoimesti ja objektiivisesti omia eldmén-
tapahtumien tulkintojaan. (Habermas 1984a, 286-287.)
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KUVA 3 Kasvun tukeminen ja auttaminen

Puun kasvun avustamiseen tarkoitetut tukirakenteet (kuva 3) havainnollistavat
oppijaa formaalissa, muodollisessa koulutusjdrjestelméssd. Kasvun tukiraken-
teet (scaffolding) konkretisoivat koulutuksen tehtdvdd metakognition (ks. luku
3.3) ja itseohjautuvuuden kehittdmisessd. Koska oppiminen on jatkumo, koko
koulutusjdrjestelmén ketju vaikuttaa siihen, minkélaisia elinikdisen oppimisen
ja osaamisen kehittdmisen valmiuksia yksilolle kehittyy.

Esioletuksemme 20 aikuisoppijan kyvystd osallistua patevoittamiskoulu-
tuksen kaltaiseen monimuotokoulutukseen perustui heidén ldpikdyméinsa va-
lintaprosessiin (ks. luku 2.2). Késityksemme patevoitettdvien kyvystd syventdd
omaa asiantuntijuuttaan perustui edelleen yleisesti aikuisoppijan oppimiseen
liitettyihin erityispiirteisiin, kuten itseohjautuvuuteen, itsearviointitaitoon ja
sisdiseen motivaatioon (ks. Knowles 1984; 9-12; 1990, 57-63). Oletimme heiddn
my6s ymmaértdvan esimerkiksi ongelmaldhtoisen, yhteisollisen ja dialogisen
toimintatavan merkityksen oppimiselle (Manninen 2001, 67).

Me pitevoittamiskoulutuksen lehtorit ymmaérsimme itseohjautuvan op-
pimisen ldhinné prosessiksi (ks. Knowles 1975, 18; Varila 1990, 57, 69-73, 92-98;
Maikinen 1998, 11-15). Oletimme pétevoitettdvien olleen itseohjautuvia jo kou-
lutukseen tullessaan. Arvelimme itseohjautuvuuden rakentuneen ajallisesti ldpi
muodollisen koulutusjdrjestelman ketjun. Myos aiemmin suoritettu yliopistolli-
nen loppututkinto antoivat uskoa, ettd koulutettavat kykenivit médrittelemaan
ja ohjaamaan omaa kasvu- ja oppimisprosessiaan. (Valleala 2005, 34.)

Koulutukseen valituista 19 oli takanaan opettajakoulutus. Koulutettavien
ikd ja opettajankoulutuksen painotukset (12 luokanopettajaa, 5 muun aineen
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opettajaa ja 2 ulkomailla liikunnanopettajatutkinnon suorittanutta) vaihtelivat.
Koulutettavien opetustyohtn saamat mallit myos todenndkoisesti poikkesivat
jonkin verran toisistaan. Oletimme kuitenkin, ettd he tyteldmassd toimineina
opettajina ymmarsivat kasvatuksen ja koulutuksen tehtdvan ohjata oppilasta
vastuulliseksi omasta itsestddn (Grow 1991, 125-149; Médkinen 1998, 15-19; Sil-
jander 2002, 202-222).

Luotimme siihen, ettd koulutettavien ihmiskésitys sekd tieto- ja oppimis-
kasitys tukeutuvat itseohjautuvaan oppimiseen. Uskoimme, ettd he myo6s ym-
maérsivat oman aktiivisen roolinsa tiedon jasentdjind. Kasityksemme patevoitet-
tavien kyvystd toimia itseohjautuvasti vaikutti tapaamme kohdata heidat oppi-
joina. (Koro 1993, 23-24.) Tarkoituksenamme ei ollut antaa valmiita ammatilli-
sia malleja koulutyossé toteutettavaksi. Sen sijaan pyrimme sitouttamaan heita
itseohjautuvaan tapaan etsid ja oivaltaa kouluty6hon soveltuvia toimintatapoja.
Uskoimme, ettd itseohjautuvuutta korostanut koulutusotteemme lujittaisi heita
vastuuseen myds omasta elinikdisestd oppimisestaan. (Kirjonen ym. 2000; Raus-
te-von Wright ym. 2003, 71-81.)

Patevoitettdvien omien ajattelu- ja toimintatapojen kehittdminen perustui
henkilkohtaisiin opiskelusuunnitelmiin (liitteet 2, 3 ja 4). Meidédn tehtdvamme
pétevoittdamiskoulutuksen lehtoreina oli varmistaa koulutettavien liikunnan-
opetukseen liittyvat tiedolliset ja taidolliset perusvalmiudet. Tiedollisten ja tai-
dollisten osaamistavoitteiden lisdksi suunnitelmien laatimisella pyrittiin maarit-
telemddn koulutettavien omia oppimistarpeita. Tarkoitus oli lisdksi vdhentdd
heidédn riippuvuuttaan kouluttajista ja vahvistaa heiddn mingkésitystdan oppi-
joina ja toimijoina. (Ahteenmaki-Pelkonen 1998, 100-102.)

Ohjatusti laadittujen henkilokohtaisten opiskelusuunnitelmien tarkoitus
oli selkiyttdd koulutettavien ymmaérrystd oppimisprosessista. Patevoitettaville
tarjottiin vastuuta omasta oppimisestaan sekd mahdollisuutta rakentaa koulu-
tusta itsensd ndkoiseksi, omakohtaiseksi. Heille tarjottiin mahdollisuutta myos
oman ajattelun ja toiminnan kehittdmiseen niin, ettd he voisivat padsta pois ul-
kokohtaisesta, suorittavasta opiskeluasenteesta. (Dart & Clark 1991, White &
Frederiksen 2005.)

Koulutuksen yhteistoiminnallinen ja yhteisollinen vuorovaikutus haastoi
pétevditettdvit yksin ja yhdessd testaamaan omia tulkintojaan (ks. Habermas
1984a, 286-287). Vuorovaikutus auttoi heitd vertaamaan omaa ymmarrystaan
muiden tulkintaan opettajuudesta ja oppimisesta (Jarvis 2004, 99-100; Valleala
2007). Jotta onnistuisimme, koulutuksessa pyrittiin tietoisesti kohti avointa ja
toista kunnioittavaa dialogia (Véarri 2004, 30; Laine & Malinen 2009, 56-58).

Yhteistyolld haettiin myos tdysin uutta tietoa, osaamista ja opetusratkaisu-
ja. Ideoita oli tarkoitus kokeilla sekd koulutuksessa ettd omassa tyossd. Uudis-
tava (Manninen 2001, 67) koulutusote haastoi myts meidat lehtorit oppimisen
ohjaajina, silld meilld ei ollut kokemusta emansipaatioon pyrkivastd koulutuk-
sesta (Roth 1995). Meiddn tuli edistdd patevoitettdvien kriittisyyttd omaa ym-
maérrystd ja arviointien tekotapaa kohtaan. Samalla kun kyseenalaistimme van-
haa, oli meidédn otettava vastuu myonteisen ja turvallisen oppimisympériston
yllapitamisestd (Kitchener & King 1995). Myonteisyydelld oli erityinen merkitys
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niille oppijoille, joilla oli itseluottamuksen puutetta ja jotka olivat epdvarmoja
kyvyistddn (Jarvis 2004, 86; Rogers 2004, 193-196).

Patevoittamiskoulutuksen paamaarana oli litkkunnanopettaja, joka kykenee
autonomiseen, kriittiseen jdrjenkdyttoon ja uusiin innovatiivisiin ratkaisuihin
tyoyhteisossd. Autonomisuutta ei kuitenkaan ollut tarkoitus ymmaértdd siten,
ettd patevoitetty toimisi omien mielihalujensa mukaisesti. Koulutetun tydyhtei-
sOll4 tulisi olemaan oikeus asettaa tiettyjd ehtoja hdneen yhteison jdsenend. Sen
sijaan pétevoitettdvan tulisi kyetd ottamaan etdisyyttd ja arvioimaan valmiina
annettuja toimintatapoja. Héanen tulisi pystyd tekemé&dn arvovalintoja ja toimia
sen mukaan, mikd edistdd sekd oppilaiden ettd hédnen itsensd hyvdd elamaa.
(Vérri 2004, 29-33; 2008, 342-346; Malinen & Laine 2009, 22-24.)

3.5 Aiempi tieto ja kokemus oppimisessa

Kokemukset ovat oppimisen keskeinen ldhtokohta (Dewey 1938). Tiedot ja tai-
dot kerrostuvat meissd. Uudet tiedot ja kokemukset jasentyvit aiemman pélle.
Ihmisen persoonallisuus muovautuu hanen kokemushistoriansa tuloksena. Ko-
kemukset eivit ole sama kuin totuus aiemmista tapahtumista, vaan pikemmin-
kin totuus siitd, miten tapahtuneet koetaan tdssd ja nyt.

Ihmisen kokemushistoria vaikuttaa tulevien kokemusten tulkintoihin.
Uudet kokemukset eivit sellaisinaan johda oppimiseen, ellei niilld ole henkils-
kohtaista merkitystd oppijalle (Perttula 2006, 116-119). Erityisesti aikuiskoulu-
tuksessa korostetaan sitd, ettd aikuinen oppii merkityksestd, jonka hdn antaa
kokemukselleen. Kun etsimme tapahtumille merkityksid, tulkitsemme koke-
muksiamme eli pyrimme niiden ymmaértdmiseen. (Dewey 1933, 9; 1938, 13, 27.)
Ihmiselld on voimakas tarve ymmairtdd omia eldménvaiheitaan sekd niiden
merkitystd hanelle itselleen. T&lld elamédnkokemusten ymmartamiselld on vali-
tontd merkitystd erityisesti sille oppijalle, joka on kiinnostunut itsensd kehitta-
misestd. Syvimmillddn kysymys on pyrkimyksestd ymmartdd oman eldménsa
tarkoitusta. (Mezirow 1996, 5-13; Ahteenmiki-Pelkonen 1998, 121-123.)

Opettajankoulutuksessa on tultu tietoisiksi oppijan aiemman tiedon ja ko-
kemuksen vaikutuksesta opettajan ammatilliseen kasvuun (Clandinin 1986, 8-
9). Opettajan toimintaan vaikuttavat myos hdnen omat perhe- ja lapsuuden ko-
kemuksensa, omien opettajien antamat mallit ja esimerkiksi persoonallisesti
merkittdavat henkilot (Knowles 1990). Opettajuuteen kuuluva ”persoonallinen
kdytannon tieto” (personal practical knowledge) voi olla myos erilaisia muisti- ja
mielikuvia oppijan omilta kouluajoilta. Opettajan ammatillista kasvua suuntaa-
vat késitykset liittyvit esimerkiksi eri oppiaineisiin, oppiaineiden luonteeseen,
merkitykseen ja ndiden aineiden opettajiin. (Zeichner & Gore 1990; Angell 1998.)
Nama kasitykset ovat usein tiedostamattomia, ja ne vaikuttavat ratkaisuihimme
vasta konkreettisissa opetustilanteissa (Clandinin 1986, 129-149; Erault 1994,
59-74; Korthagen & Lagerwerf 1996; Korthagen ym. 2001).

Koulutettavan kasitykset opettajista ja opetuksesta vaikuttavat opettajaksi
kehittymiseen jopa enemman kuin muodollinen opettajakoulutus (Lortien 1975,
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1-24). Koulutettava on lapsuus- ja nuoruusvuosiensa sosialisaation tuote, jopa
uhri. Hédn eldd oman tietdimyksensd ja uskomustensa varassa, joten aiempien
uskomusten lujittaminen on helpompaa kuin niiden muuttaminen (Dewey 1933,
9). Késitysten muuttaminen saattaa olla vaikeaa, vaikka késitykset olisivat vaa-
ridkin (Pajares 1992; Hauglusteine-Charlier 1997).

Mikili kokemuksia ei reflektoida, oppija toistaa tiedostamattaan omaksu-
miaan ajattelu- ja toimintamalleja (Ahteenmaki-Peltonen 1998, 123; Ojanen 2000,
104-105). Muutos on kuitenkin mahdollinen silloin, kun kokemukset kasitel-
ladn avoimesti. Oppija tarvitsee herkkyyttd oman eldménsd ja ymparistonsa
ndkemiseen uudella tavalla. Hanelld on oltava my6s halua ja kykya etsid uusia
ratkaisuja omakohtaisten, mahdollisten problemaattisten kokemusten ratkai-
semiseksi. (Ojanen 2000, 97-109.) Keskeistd ammatillisen identiteetin rakentu-
misessa on se, ettd koulutettava on prosessissa itse aktiivinen (Cordon & Smith
1999).

Aiemmin opitun reflektio ja erityisesti kriittinen reflektio kohdistuu syn-
tyneiden ennakko-oletusten pétevyyden tutkimiseen. Kysymys on oppijan ajat-
telun perustana olevien oletusten tunnistamisesta ja tiedostamisesta. Kriittisessa
reflektiossa on kyse myos ajattelua ohjaavien oletusten paikkansapitdvyyden
tutkimisesta ja tarvittaessa niiden uudelleenmuotoilusta. (Mezirow 1996, 28-31.)

Uudelleenarviointi johtaa merkitysten selkiytymiseen ja jdsentymiseen,
kokemusten tulkintaan ja uudenlaisten merkitysten antamiseen. Erityisesti ai-
kuisella oppiminen ja kehitys tapahtuvat merkitysperspektiivin muutoksen
kautta. Mezirow tarkoittaa oppijan merkitysperspektiivilld yleisesti oppijan ko-
ko eldmin sekd eldmadn liittyvan toiminnan ja kokemusten tulkintaa (Mezirow
1996, 18-21).

Merkitysperspektiivi on kuin silmaélasit, joiden ldpi yksilo suodattaa ja
tulkitsee kokemaansa maailmaa. Perspektiivin muuttuminen vapauttaa yksilon
aiemmista tulkintaa rajoittaneista tai vadristdneistd tunteista, asenteista, usko-
muksista ja arvoista. Perspektiivin muuttuminen on avain uudistavaan, eman-
sipoivaan oppimiseen. (Mezirow 1996, 18-21, 66-69; Ruohotie 2000, 184-190.)
Aikuisella perspektiivin muutos voi tapahtua vahittdisend kehityksend, mutta
usein muutos kdynnistyy erityisesti hiammentdvan ongelman, merkittdvan ela-
ménmuutoksen tai koetun kriisin yhteydessd (Mezirow 1991; 1996, 30-31; Ah-
teenméki-Pelkonen 1998, 125).

Tiedostamattomien ajattelu- ja toimintatapojen tietoiseksi tekemisessd
kouluttajan rooli on tidrked. Kouluttaja on kuin muutosagentti, jonka tehtdvana
on auttaa koulutettavaa tiedostamaan oppimistarpeitaan ja tukea kdynnistyvaa
oppimisprosessia (Ahteenméki-Pelkonen 1998, 147-152). Uuden oppimiselle
avautuminen on mahdollista esimerkiksi aiemmasta poikkeavan, ravistelevan
kokemuksen kautta. Ravisteleva oppimiskokemus yhdistettynd oppijan henki-
lokohtaiseen, persoonalliseen aiempaan tietoon, synnyttdd saron. Sarot raviste-
levat oppijan turvallista elaméankulkua ja jatkuvuutta. Sarct heréttavat oppijassa
tarpeen todelliseen oppimiseen ja muuttavat hdnen aiempaa tapaansa ajatella ja
toimia. (Schon 1983, 61-62; Malinen 2000, 134-140.)



48

Ihminen ei ole kuitenkaan vain oppimista kerddvd sopeutumiskoneisto.
Elamanhistoria eli aiemmat kokemukset vaikuttavat myos siihen, miten hin
oppimistilanteen kokee (Jarvis 2004, 96). Kouluttajan tulee tiedostaa, ettd kun
oppijalle pyritddn tarjoamaan riittdvan ravistelevia kokemuksia, niiden tulee
olla samalla myds eettisesti soveliaita. Koulutettava ei ole halukas uusiin oppi-
miskokemuksiin, jos hin ei pysty suhteuttamaan uutta aiemmin opittuun. (Zie-
he 1991, 133; Siltala 1992.)

Kouluttajan velvollisuuksiin kuuluu arvioida oppijan persoonallisen tie-
don laatua ja jarjestédd sellaisia sarotilanteita, joiden hin arvioi edistdvan oppijan
kehittymistd. Kouluttajan on my6s kyettdva rakentamaan jatkumo séroistd op-
pimiseen. (Malinen 2000, 134-140; Malinen 2004, 63-92.) Malinen puhuu eksis-
tentiaalisesta vastuusta, joka nidkyy kouluttajan ja koulutettavan vélisend kun-
nioittavana ja tasavertaisena kohteluna. Vastuuseen liittyy myds sosiaalisen
kyvykkyyden kehittaminen sekd vastuu oppimiselle suotuisasta ilmapiirista.
(Malinen 2004, 74-80.)

KUVA 4 Kasvu vanhan péille rakentuen

Puun rungon paksuus ja muoto havainnollistavat kasvun kerroksisuutta uuden
kasvun rakentuessa vanhan pdadlle (kuva 4). Samoin ihmisen aiempi eldménhis-
toria on ldasnd hdanen oppimisessaan. Uudet tiedot ja taidot jasentyvit aiemman
varaan. Kun taas rungossa oleva oksan tynka konkretisoi tarvetta luopua van-
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hoista ajattelu- ja toimintamalleista. Vain reflektiivisen oppijan on mahdollista
avautua muutokselle ja tiedostaa omat oppimistarpeensa.

Ammatillinen osaaminen on omakohtaisen kasvun tulosta. Siksi pétevoi-
tettdvat tuli huomioida jo tietdvind toimijoina, kokonaisina persoonina, sellaisi-
na, jollaisia he olivat ihmisind. (Gerber 1998; Dall’Alba & Barnacle 2007, 680;
Gordon ym. 2009.) Mitd paremmin he tuntevat itsensd, myos yksityiselaman
osalta, sitd paremmin kokemushistoria ja siihen liittyvit pddtokset on sovellet-
tavissa heiddn opettajana kasvamiseensa (Hamachek 1999, 209; Tusin 1999, 27).

Pétevoittamiskoulutus perustui pragmatistis-konstruktivistiseen kasityk-
seen oppimisesta. Siind koulutettavien oli mahdollista muokata koulutuksen
aikaista oppimisympaéristod itselleen ja muille mielekkddksi patevoittdamiskou-
lutukselle asetettujen tavoitteiden suunnassa. (ks. Soini ym. 2003, 286.) Samalla
koulutettavat laativat yhdessd koulutuksesta vastanneiden lehtoreiden kanssa
henkilokohtaiset opiskelusuunnitelmat (liitteet 2, 3 ja 4). Niissd heitd ohjattiin
tarkastelemaan kriittisesti aiempia kokemuksiaan sekd aiemmin oppimiaan tie-
toja ja taitoja. (Mezirow 1996, 18-21, 66-69; Ruohotie 2000, 184-190.) Samalla me
lehtorit autoimme heitd omien oppimistarpeiden arvioinnissa ja pyrimme tu-
kemaan heitd erityisesti oppimisprosessin kdynnistyessi (Ahteenmdiki-
Pelkonen 1998, 147-152).

Koulutettavien eldménhistoria kokemuksineen: yksityiseldmd, aiempi
koulutus ja tyokokemus (ks. taulukko 2) olivat sekd mahdollisuus ettd haaste
uuden oppimiselle. Se oli mahdollisuus, silld monipuoliset kokemukset seka
runsas tieto- ja taitopddoma olivat arvokkaita hyodynnettdviksi yhteisesti.
Haaste se oli siksi, ettdi koulutettavien ammatillisen mindn muotoutumiseen
olivat vaikuttaneet muun muassa nuoruuden aikaiset liikunnanopetuksen ko-
kemukset (Ilmanen, Jaakkola & Matilainen 2010) ja opettajankoulutuksesta saa-
dut mallit. My6s tyovuodet opettajana olivat saattaneet urauttaa késityksia lii-
kunnanopettajan tyostd. (Clandinin 1986, 131-136; Ks. Erault 1994, 59-74.)

Itse ndin koulutuksellisena ongelmana erityisesti sen, kuinka haastaa lii-
kunnallisesti varsin kyvykkait opettajat ajattelijoina ja toimijoina. Esimerkiksi
koululiikunnasta saadut koulutettavan patevyyttd lisinneet kokemukset oppi-
tuntien sisdllollisistd ja pedagogisista ratkaisuista siirtyvat mitd todenndkoi-
simmin hdnen toimintaansa opettajana. Ongelmana oli vain se, ettei patevoitet-
tava valttdaméttd kyennyt samaistumaan niihin ikdtovereihinsa, joille kokemuk-
set samoista liikuntatunneista olivat epamiellyttavia (ks. Korthagen & Lager-
werf 1996; Korthagen ym. 2001).

Koulutettavia ohjattiin oman oppimisen reflektioon oppimispéivakirjoissa;
ndin tekstien oli tarkoitus toimia heiddn ammatillisen kehittymisensd peilind
lapi koulutuksen (Ropo 2006). Patevoitettdavid kannustettiin my6s pohtimaan,
epdilemddn, kysymédin ja argumentoimaan. Kirjoittamisen tarkoitus oli jasentda
pétevditettdvien tuntoja ja tulkintoja kontaktijaksojen teemoista, opetuksellisista
kokeiluista ja puhuttelevista havainnoista. Kirjoittamisen tarkoituksena oli sy-
ventdd heiddn itseymmadrrystddn ja edistdd koulutussisdltdjen rakentumista
omakohtaiseksi tiedoksi (Gerber 1998). Tekstit tekivit nikyviaksi myos heiddn
kasitystensd, uskomustensa, tulkintojensa ja merkitysten mahdollisen muuttu-



50

misen prosessin kuluessa. Tulkintojen muuttuminen avasi tietd uusille merki-
tyksille ja ymmaérrykselle mahdollistaen ammatillisen kehittymisen. (Lortien
1975; Ahteenmdki-Pelkonen 1998, 147-152; Malinen 2000, 134-140; Korthagen
ym. 2001.)

3.6 Asiantuntijuuden syventiminen tydssd

Asiantuntijuus perustuu tietoihin, taitoihin, osaamiseen ja kokemuksiin. Asian-
tuntijuus on myos subjektiivista, silld toimijaa ohjaavat aina joko tiedostetusti
tai tiedostamatta hdnen arvonsa (Dreyfus & Dreyfus 1986, 103-106; 1988). Ka-
pea-alaiseen ammatilliseen osaamiseen verrattuna asiantuntijuus on muuntu-
vaa, dynaamista ja vakiintunutta tyonjaon traditiota kaihtavaa (Remes ym.
1995, 1-2). Hyvén koulutuksen ja laajan kokemuksen ansiosta asiantuntija pys-
tyy kehittdmé&dn omaa tyotddn, alaansa ja tyoyhteisod. Asiantuntijuuteen liittyy
myds kyky liikkua yli organisaatiorajojen seké toimia vuorovaikutteisesti ja yh-
teistoiminnallisesti. Asiantuntijuus on osaamista, jolla ratkaistaan uusia ja jat-
kuvasti muuttuvia ongelmia. (Wenger 1998, 253-255; Tynjdld & Collin 2000;
Tuomi-Grohn 2002, 29-31.)

Merkittdva osa tydeldmédn osaamisesta, tutkimusten mukaan jopa 80 %
(Tulevaisuusvaliokunta 2001, 57-67), on sellaista hiljaista tietoa, "nappituntu-
maa”, jolla ongelmat ratkaistaan tehokkaasti. Nonaka ja Takeuchi (1995) kuvaa-
vat hiljaista tietoa ilmaisulla ”knowing how”. Hiljainen tieto vaikuttaa yksilon ja
yhteison toimintaan kokemusten, intuitiivisten nikemysten, uskomusten, arvo-
jen, tunteiden ja toimintatapojen kautta. Toimintaan sisdistynyt hiljainen tieto
vaikuttaa ihmisessd siten, ettei hdn valttamattd ole tietoinen toimija, vaan rat-
kaisee asioita intuitiivisesti. (Polanyi 1966, 3-25; Nonaka & Takeuchi 1995; Val-
leala 2007; Hakkarainen & Paavola 2008.)

Pitkd tyokokemus ei sellaisenaan tee yksilostd alansa huippuosaajaa. Ru-
tiinit saattavat toimia myos yksilon tietimyksen kehittymisen esteend (Bereiter
& Scardamalin 1993, 16-20; Bereiter 2002, 354). Tottumuksiin takertuneita asian-
tuntijoita voi kutsua rutiiniasiantuntijoiksi. Sen sijaan adaptiivinen asiantuntija
kehittdd ongelmanratkaisukykyddn (Bereiter & Scardamalia 1993, 244; Bereiter
2002, 353-357). Han kokee tarvetta hakeutua uusien ja vaativien ongelmien &4-
relle. Han haluaa toimia oman osaamisensa yldrajoilla syventddkseen tietimys-
tddn ja osaamistaan. (Hatano & Inagaki 1992; Hakkarainen ym. 2005, 78-82.)

Adaptiivinen asiantuntija tarvitsee kehittydkseen myos riskinottokykyé ja
luovuutta. Luovien ihmisten on todettu olevan keskimaardistd onnekkaampia
riskinotossaan. Esimerkiksi mahdottomasta tehtdvéstd tai ongelmasta selviyty-
miseen ei ole olemassa valmista toimenpiteiden ”polkua”. Vaikea ongelma ei
valttaméttd ratkea varovaisuudella ja harkitsevuudella. Tarvitaan uskallusta
luottaa intuitioon, luottaa luovasti erilaiseen, jopa poikkeavaan nidkemykseen
ongelman ratkaisemiseksi. (Bereiter 2002, 357-359.)

Jos asiantuntija tarvitsi aiemmin vankkaa ja monipuolista ymmaérrystd to-
dellisuudesta, nyt hdnen on osattava tarttua mahdollisuuksiin (Kosonen 2001)
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ja ylittdd osaamisensa rajoja (Howells 1998; Hakkarainen ym. 2005, 82-83). Ha-
nen on tiarkedd toimia myos tietdmykseltddn eritasoisten asiantuntijoiden muo-
dostamassa ryhmaéssd. Tiedon yhteinen rakentelu on avain yhteison jasenten
ajattelun kehittdmiseksi. (Wenger 1998, 250-253; Fullan 2001, 272; Hakkarainen
ym. 2004, 57-63; Laine 2009, 57.) Jaettu asiantuntijuus mahdollistaa myos sen,
ettd voidaan puhua oppivasta organisaatiosta (Senge 1993, 5-12; Launis & En-
gestrom 1999; Poikela 2002, 255; Hakkarainen ym. 2004, 162-164). Siind erilais-
ten vahvuuksien jakaminen ja yhteen sovittaminen tiimeissd ja verkostoissa
ovat ratkaisuja uuden tiedon kehittdmiseksi ja ongelmien ratkaisuksi (Launis &
Engestrom 1999).

Yhteisossd tapahtuvaan toimintaan liittyy paradoksisesti se, ettd toiminta
voi olla myos sopeuttavaa ja kidytantoihin sosiaalistavaa (Jarvis 1992, 209-220).
Téllainen toimintaan vaikuttava hiljainen tieto sisdltdd esimerkiksi haitallisia
yhteisollisid rutiineja ja vakiintuneita toimintatapoja (Polanyi 1966, 34-36; Ste-
ward 1997, 71-74; Lubit 2001) estden joustavaa ja uutta ajattelua (Feltovich, Spi-
ro & Coulson 1997). Esimerkiksi tyoyhteison vaikutus opettajaan voi olla so-
peuttava. Koska opettaja médrittelee itsensd suhteessa toisiin (Sleegers & Kelch-
termans 1999), ahdistava ja latistava ilmapiiri todennékoisesti vahentdd oppimi-
sen mahdollisuuksia (Mahn & John-Steiner 2002, 4). Lisdksi jos toimintakulttuu-
ria leimaa sirpaleisuus, lyhytjanteisyys ja riskien vélttdiminen, toimintakulttuuri
ei suosi sitoutumista. Ilman sitoutumista ja vastuuta kokonaisuudesta seka il-
man turvallista ilmapiirid ei herdd aitoja oppimista edistdvid kysymyksid. (Ra-
jakaltio ym. 1997; Rauste-von Wright ym. 2003, 224-226.)

Uudella opettajalla on kdytossddn ikddn kuin etsikkoaika ideoida ja tuoda
erilaista ndkokulmaa koulun arkeen (Zeichner & Gore 1990; Heikkinen 1999,
288). Hanen on helppo ndhda vallitsevat kédytannot kriittisin silmin, mutta ot-
taako opettajayhteison uusi jasen itselleen kehittdjan roolin? Kaytannossa opet-
taja sosiaalistetaan tyOyhteison normeihin nopeasti. Tyoyhteiso ei myoskaan
mahdollisesti odota uudelta opettajalta uudistus- tai parannusehdotuksia.
(Schein 1978, 95; Almiala 2008, 125.) Tyopaikan uudistaja saattaa joutua yhtei-
s0ssd myos vaikeuksiin tai marginaalistua, jolloin uudistaja mieluummin luo-
puu ideoistaan (Lauriala 1998; Niemi 2000, 184). Opettajan kisitykseen itsesta
voidaan vaikuttaa kuitenkin myds myonteisesti. Mikili opettajan kykyihin po-
tentiaalisena tydyhteison kehittdmisagenttina uskotaan, yksilon késitys itsestd
muuttuu odotusten suunnassa (Bergner & Holms 2000; Korthagen ym. 2001).
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KUVA 5 Uusi kasvu vanhasta luopuen

Se, ettd puu luopuu vanhoista lehdistddan (kuva 5), havainnollistaa opettajaa
ammatillisen kasvun ehdoista. Puun lehviston tavoin opettajan asiantuntijuu-
den kasvu edellyttdad hanelta toistuvaa ”vanhojen lehtien hylkdamista ja uusien
kasvattamista”. Hanen on kyettdvd tunnistamaan asiantuntijuutta rakentava
hiljainen tieto ja osaaminen, mutta tunnistettava myos asiantuntijuuden syven-
tamistd ehkdisevét rutiinit ja kdytanteet (ks. esimerkiksi Bereiter & Scardamalin
1993, 16-20; Bereiter 2002, 354). Opettaja tarvitsee asiantuntijuutensa kasvatta-
miseen myos ymmarrystd uuden tiedon yhteisollisestd ja verkostoituneesta
luonteesta. Puun kasvaa hyoddyntden laajaa juuriverkostoa. Samoin opettajan
asiantuntijuuden kasvuun liittyy kyky hyodyntdd erilaisia osaamisverkostoja
(ks. Wenger 1998, 250-253; Fullan 2001, 272; Hakkarainen ym. 2004, 57-63; Lai-
ne 2009, 57).

Pitevoittamiskoulutus oli sekd tyoskentely- ettd oppimisfoorumi. Koulu-
tus perustui ldhinnd formaaliin, strukturoituun opetussuunnitelmaan (liite 1)
opetusta varten jdrjestetyissd tiloissa. Koulutuksen tavoitteena oli vaikuttaa
koulutettavien toimintaan oman alansa asiantuntijoina ja elinik&isind oppijoina.

Koska ty6 on ensisijaisesti informaali oppimisymparisto, korostimme heil-
le my6s informaalin oppimisen merkitystd koulutuksessa. Informaali oppimi-
nen oli mahdollista esimerkiksi silloin, kun pétevéitettdvit asuivat ja toimivat
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yhdessd kontaktijaksojen aikana. Tamé koulutuksen ulkopuolinen aika mahdol-
listi avun saamisen toisilta koulutettavilta. Yhdesséolo tarjosi heille my®s tilai-
suuksia itselle tdrkeiden asioiden selvittimiseen ja oppimiseen.

Koulutettavia autettiin ymmaértdmddn asiantuntijuuden verkostoitunei-
suus ja sosiaalisuus (ks. kuvio 8: Jaettu asiantuntijuus patevoittamiskoulutuk-
sen tiimeissd ja verkostoissa). Taman lisddntyvan ymmaérryksen toivoimme aut-
tavan heitd niin koulutuksen aikana, mutta erityisesti tydssdoppijoina. Siksi
koulutus sisélsi runsaasti erilaisia tyohon liittyvid oppimistehtdvid. Heidét
haastettiin oman tyonsa tutkimiseen ja oman liikunnanopettajana toimimisensa
kriittiseen arviointiin.

Kannustimme pétevoitettdvid toimimaan oman osaamisensa ylérajoilla (ks.
Hatano & Inagaki 1992; Hakkarainen ym. 2005, 78-82), ottamaan oppimista
edistdvid riskejd ja kokeilemaan ammatillisesti uutta. Se, ettd koulutettavat ky-
seenalaistivat vanhaa ja pyrkivat kehittdmadn uutta, saattoi synnyttdd esimer-
kiksi tyossd oppimisympéristond epédtasapainon tilan. He joutuivat sopeutta-
maan aiempia toimintamallejaan muuttuneisiin olosuhteisiin, ja tdm&d muutos
mahdollisti oppimisen. (Mezirow 1996, 30-31; Ahteenmaiki-Pelkonen 1998, 125.)

Koulutettavat toimivat erilaisissa tiimeissd jakaen osaamistaan suunnitel-
len, toteuttaen, arvioiden ja oppien yhdessi lapi koulutusprosessin. Tavoitteena
oli my®ds tdysin uusien toteutusmallien innovointi opettajuuteen ja kouluyhtei-
soon liittyvissd kehittamishankkeissa. Padamddrdan pyritddn esimerkiksi yhteis-
tydssd asuinpaikkakunnan mukaan muodostetuissa koulutettavien vertaisryh-
missd. (Ks. luku 5.2.3, toimintaidean vahvistuminen.)

Kaikki péatevoitettavat sekd koulutuksesta vastanneet lehtorit olivat lii-
kunnanopettajina toimivia tai toimineita opettajia (taulukot 2 ja 3). Jokaisen
koulutusprosessiin osallistuneen aktiivinen rooli hyvien opetuksellisten kéytan-
tojen valittamisessad oli arvokas. Kullakin prosessiin osallistuvalla oli sellaista
kokemuksellista tietotaitoa (Hakkarainen ym. 2005, 150-151), jota saattoi hyo-
dynt&dd esimerkiksi oppilaiden motivointiin ja oppilasryhméan hallintaan liitty-
vissd ongelmatilanteissa. Tatd hiljaista tietoa oli mahdollista hyodyntdd myos
aineenhallinnan ndkokulmasta. Liikunnallisilta taidoiltaan taitava koulutettava
saattoi valittdd sellaista suoritukseen liittyvadad kehollista tai valmennuksellista
osaamista, jota perinteiset tekniikkaoppaat eivit kerro. Edelleen koulutettavan
kokemus esimerkiksi joukkueurheilusta mahdollisti sen, ettd hdn saattoi jakaa
ymmarrystddn pelin taktisista ja pelinlukutaidollisista asioista yhteisesti. (Koi-
vunen 1997, 94-102.)



4 TUTKIMUSASETELMA

4.1 Tutkimuksen tarkoitus

Toimintatutkimuksen tarkoituksena on tutkia sosiaalista todellisuutta, jotta sitd
voisi muuttaa, ja muuttaa todellisuutta, jotta sitd voisi tutkia (Fals Borda 1979;
Kemmis 2006, 470-471). Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli:

1. Kéaynnistdd ja kehittdd lilkunnanopettajien patevoittamiskoulutukseen
soveltuva tyoelamaldhtoinen koulutusratkaisu, jossa koulutettavia ak-
tivoitiin uusien ajattelu- ja toimintatapojen tavoitteelliseen etsimiseen.

2. Ymmiadrtdd opettajia oppijoina ja asiantuntijayhteison toimijoina.

Patevoittamiskoulutuksen kdynnistaminen ja kehittiminen ensimmadisen koulu-
tusryhmén aikana tammikuusta 2005 lokakuulle 2006 oli prosessina toiminta-
tutkimuksellinen. Koulutusta kehitettiin kaikkia mukana olevia aikuisoppijoita
osallistaen ja heiddn tyoeldmdkokemuksiaan sekd ammatillista osaamistaan
hyodyntéden. Keskeistd kehittamisessa oli myos se, ettd koulutus linkittyisi sau-
mattomasti tydeldmdstd nouseviin kysymyksiin. Koulutettavia kannustettiin
aktiiviseen kokemusten vaihtoon. Jaettu osaaminen ja ymmarrys tukivat kaik-
kien koulutusprosessissa mukana olevien ammatillista kasvua ja edistivit hei-
dén asiantuntemuksensa syventymistd. Jaettu yhteinen ymmarrys teki mahdol-
liseksi myos koulutuksen kehittdmisen ja edisti sitd.

Haastoimme oppijat koulutuksen lehtoreina ja ”kriittisind ystdvind” uusi-
en ajattelu- ja toimintatapojen tavoitteelliseen etsimiseen ja muutokseen (Kem-
mis 1995, 161-162). Pitevoittamiskoulutuksessa pyrittiin huomioimaan seka
nykyhetken ettd tulevaisuuden koulutustarpeet. Koulutettavia rohkaistiin ope-
tuksellisten toimintatapojensa kriittiseen tarkasteluun ja uudistamiseen. Samal-
la koulutettavia rohkaistiin perehtymaan oman tyoyhteison kehittdmishaastei-
siin ja -mahdollisuuksiin.

Henkilokohtainen kiinnostukseni patevoittamiskoulutuksessa liittyi eri-
tyisesti opettajiin oppijoina ja yhteison toimijoina. Oma ammatillinen koke-
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mushistoriani erilaisissa asiantuntijayhteisdissd oli heraittinyt kiinnostukseni
selvittdd muun muassa sitd, kuinka asiantuntijoina itsednsd pitdvéat yksilot op-
pivat ja kehittyvit. Toisaalta halusin lisdd ymmarrystd my0s siitd, miten asian-
tuntijayhteiso kehittyy.

Pyrin kouluttaja-tutkijana tarkastelemaan pilottikoulutusta ajallisesti ete-
nevind, reflektiivisend jatkumona. Arvioin sekd koulutusta ettd koulutettavia
oppijoina ja ryhmén jasenind. Tarkastelin myds omaa toimintaani ja tulkintojani
prosessin eri vaiheissa. (Lewin 1948, 205; Carr & Kemmis 1986, 162-178, 184-
187; Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjald 2005.)

Ammatillinen kokemushistoriani auttoi minua ymmartamaan koulutetta-
viani, mutta koulutuksen kehittdmisen pyrkimys paljasti oppijoista myos ylla-
tyksellisid piirteitd. Koulutusprosessi nosti esiin esimerkiksi sellaisia “uutta
luovia yllatyksid”, jotka ohjasivat kehittamistd ennakoidusta poikkeavaan suun-
taan (Whyte 1991, 97). Omaa ymmarrystani opettajista oppijoina ja asiantunti-
jayhteison toimijoina jdsensin teorian valossa erityisesti prosessin padatyttya (lu-
ku 8.4). Ymmiarrykseni kehittymistd en kuitenkaan tutkinut. Sen sijaan esittelen
luvussa esiymmarrykseni vaikutusta itse koulutukseen ja ymmarrykseni kehit-
tymistd koulutuksen rinnalla.

4.2 Tutkimuskysymykset

Pétevoittamiskoulutusprosessin toimintatutkimuksellisuus avasi mahdollisuu-
den ymmartdd tutkimuskohdetta ja vastata pilottikoulutukseen liittyviin tutki-
muskysymyksiin. Tutkimukseni padteemat ja kysymykset olivat seuraavat:

Koulutuksen yleinen toteutus

1. Miten koulutettavat kokivat patevoittamiskoulutuksen ja koulutuksen
kehittamisprosessin?

Koulutuksen pedagogiset ratkaisut

2. Miten koulutettavat kokivat osaamisen yhteistoiminnallisen rakentami-
sen patevoittdamiskoulutuksessa?

3. Miten koulutettavat kokivat koulutuksen aikaisen ilmapiirin vaikutuk-
sen oppimisen yhteistoiminnallisuuteen ja yhteisollisyyteen?

Koulutuksen vaikutus ammatilliseen osaamiseen

4. Miten koulutettavat arvioivat koulutusprosessin kehittdneen tyoeldmaés-
sd tarvittavia tietoja ja taitoja?

5. Miten koulutettavat arvioivat koulutusprosessin vaikuttaneen ammatil-
listen tavoitteiden muuttumiseen tai muuttumattomuuteen?
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4.3 Tutkimusmenetelmai

4.3.1 Toimintatutkimus metodologisena lihestymistapana

Ulkopuolinen tarkkailu ei anna mahdollisuutta tutkittavan henkilon syvalliseen
ymmartdmiseen. Ulkopuolista havainnointia seuraa mitd todenndkoisimmin
virheellinen diagnoosi ja védrat padtelmat. Hyva diagnoosi tutkittavasta edel-
lyttdd sitd, ettd tutkija on ldsnd kohteen arjessa ja ymmartdd tatd subjektina.
(Patton 1990, 31-32; Schein 1995, 12-14; Tuomi & Sarajarvi 2003, 40.)

Ratkaisevimman késityksen tutkittavasta ja kohteen toiminnasta saa tar-
koituksellisella, muutokseen tihtiddvalld viliintulolla eli interventiolla. Esimer-
kiksi kardiologi diagnosoi syddmen toimintakykyé rasitustestin eli diagnostisen
intervention avulla. Vastaavasti me péatevoittaimiskoulutuksen lehtorit saimme
tiarkedd tietoa koulutukseen valituista opettajista heihin kohdistettujen muutos-
pyrkimysten vilitykselld. Koulutettavat haastettiin toimimaan osaamisensa yla-
rajoilla (ks. Hatano & Inagaki 1992; Hakkarainen ym. 2005, 78-82), ottamaan
oppimista edistdvid riskejd ja kokeilemaan ammatillisesti uutta (ks. Mezirow
1996, 30-31; Ahteenméki-Pelkonen 1998, 125). Heiddn edellytettiin toimivan
myds sosiokonstruktivistisesti tietdmistd ja osaamista yhteisesti rakentaen (ks.
Wenger 1998, 250-253; Fullan 2001, 272; Hakkarainen ym. 2004, 57-63; Laine
2009, 57.) Namd pétevoitettdviin kohdistetut odotukset ja paineet toivat heissa
nékyviin piilevid, mutta samalla tunnusomaisia piirteitd oppijoina ja asiantunti-
jayhteison toimijoina. (Patton 1990, 31-34, 157; Schein 1995, 14-16; vrt. Bakhtin
1981; Engestrom 1987; 1995, 94, 98; 2001; 2002, 23-24; 2004, 13.)

You cannot understand a system until you try to change it ( Schein 1995, 12 Lewiniin
viitaten)

Toimintatutkimus luonnehditaan enemman yleiseksi tutkimukselliseksi ldhes-
tymistavaksi ja suuntaukseksi kuin erityiseksi teoriaksi. Toimintatutkimuksen
kohteena on tavallisesti sosiaalinen, vuorovaikutuksellinen kidytdnnon toiminta.
Tutkimus ja toiminnan kehittdiminen ovat saman kolikon kaksi puolta. (Fals
Borda 1979; Kemmis 2006, 470-471.)

Patevoittamiskoulutuksen toimintatutkimus oli luonteeltaan reflektiivinen
ja prosessimainen. Tutkimus oli reflektiivistd, silld koulutuksen kehittdiminen
edellytti koulutusprosessiin osallistuvien toiminnan tarkastelua, tiedostamista
ja ymmaértdmistd. Taméd paljastuva tieto oli parhaimmillaan sellaista hiljaista
tietoa ja ammattitaitoa, joka edisti sekd ammatillista kasvua ettd innovaatioiden
syntymistd koulutettavien tyopaikoille (Raivola & Vuorensyrjd 1998). Tutkimus
toi esille my06s pétevoitettdvien toimintaa ohjaavia rutiineita, sosiaalisia raken-
teita ja vallankdyttod. Téllainen hiljainen tieto, virheellisend ja vakiintuneena
kdytanteend, esti uutta ajattelua ja oppimista. Vasta jaettu ymmarrys ammatil-
lista kasvua ehkdisevistd tekijoistd mahdollisti sekd pétevoitettdvien kehittymi-
sen opettajina ettd koulutusratkaisujen parantamisen. (Heikkinen & Jyrkama
1999, 44-45; vrt. Polanyi 1966; Feltovich ym. 1997; Steward 1997; Lubit 2001).
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Patevoittamiskoulutuksen tutkimus oli sijoitettavissa tiettyyn aikaan,
paikkaan ja sosiaalisen toiminnan ketjuun. Ymmirrys kasvoi ja koulutuksen
kdytanteet paranivat, mutta muutos oli osin myos ennakoimatonta. Myodskaan
kdytanteet eivdt vakiintuneet. Vaikka toimintatutkimuksen ajallinen prosessi
pééttyi lokakuussa 2006, sekd koulutettavien ettd kouluttajien ymmaérrys, uudet
tulkinnat ja koulutuksen syntyneet kiytidnteet jatkoivat kehittymistdan. (Smith
2000; Heikkinen 2006.) T4td patevoitettdvien myshempdd ammatillista toimin-
taa kartoitin kaksi vuotta koulutuksen jilkeen toteutetulla seurantakyselylld.
Koulutuksen jatkokehittamistd en tutkimuksessani tarkastele.

Toimintatutkimuksen eri suuntauksissa tutkimuksen tavoitteet ja osallis-
tavuus painottuvat eri tavoin (Heikkinen 2006, 50-52). Lewinin toimintatutki-
muksen perinteeseen on halunnut ottaa etdisyyttd kaksi toisiaan ldhelld olevaa
suuntausta: osallistava toimintatutkimus (participatory action research, esim.
Whyte 1991) seka toimintatieteeksi (action science, esim. Argyris 1985, 1995) itse-
dan kutsuva tutkimussuuntaus. Osallistava toimintatutkimus korostaa siti, ettd
tutkijan lisdksi tutkittavat ovat tutkimusprosessin kanssatutkijoita. Osallistava
toimintatutkimuksen suuntaus on kiinnostunut erityisesti toimintaan liittyvista
sosiaalisista rakenteista ja prosesseista. Toimintatiede sen sijaan pyrkii selvitta-
méddn yksiloiden toimintaa ohjaavia piiloisia kadyttoteorioita ja tuomaan niitd
esille, silld niiden esille saaminen on edellytys oppimiselle (Argyris & Schon
1991, 86).

Toimintatutkimuksen osallistavuus merkitsee tutkimushankkeen I&-
pindkyvyyttd ja sitd, ettd tutkittavat voivat osallistua heitd koskevaan paatok-
sentekoon. Osallistavuus on my6s vuorovaikutuksen avoimuutta tutkijan ja
tutkittavien valilld. Vuorovaikutus mahdollistaa toiminnan yhteisen kehittdmi-
sen ja tehostamisen. Osallistavuus voi tarkoittaa myos laajempiin sosiaalisiin ja
yhteiskunnallisiin paamaddriin pyrkimistd, jolloin tutkimus on luonteeltaan seka
moraalista ettd poliittista. Tietoisuus ja osallisuus sosiaalisen todellisuuden vai-
kuttamis- ja muutospyrkimyksistd edellyttdvat toimijoilta niin moraalista kuin
eettistd vastuuta. (Fine ym. 2003, 177; Denzil 2005; Heikkinen 2006, 32-33.)

Toimintatutkimus -késitteen alle voidaan katsoa kuuluvan myos kehittidva
tyontutkimus. Tamédn suomalaisen tutkimussuuntauksen perusajatuksena on,
ettei toimintaa voi ymmartdd ilman toiminnan historiallista analyysid. Kehitta-
vidssd tyontutkimuksessa on pyritty luomaan tutkimuksellisia analyysivilineitd
muun muassa tutkimuskohteen havainnointiin sekd toiminnan kehittdmiseen.
Kehittavéassd tyontutkimuksessa yhdistyvit tutkimus, kdytannon kehittamistyo
ja aikuiskoulutus. (Engestrom 1995, 12-15, 118-120; Heikkinen & Jyrkdama 1999,
53-54.)

Patevoittamiskoulutuksen kouluttaja-tutkijana en sitoutunut tarkkarajai-
seen tutkimussuuntaukseen, mutta tutkimuksessa oli piirteitd niin toimintatie-
teestd, osallistavasta toimintatutkimuksesta kuin myos kehittdavasta tyontutki-
muksesta. Tutkimus oli toimintatiedetta siltd osin, ettd silld patevoitettavid oh-
jattiin tiedostamaan omia liikunnanopettajana toimimiseen liittyvid késityksi-
aan, uskomuksiaan ja asenteitaan. Koulutettavien toimintaa ohjaavien, usein
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piiloisten yksilollisten tekijoiden esille saaminen oli edellytys uuden oppimisel-
le (ks. Argyris & Schon 1991, 86).

Toimintatutkimukseni on osallistava (luku 4.3.2) siind mielessé, ettd kou-
lutettavia ohjattiin erityisesti omaa oppimistaan koskevaan paddtoksentekoon.
Avoin vuorovaikutus tutkijan ja tutkittavien vélilla teki mahdolliseksi patevoi-
tettdvien oppimistarpeiden huomioimisen, mutta myds koko koulutuksen ke-
hittdmisen. Tutkimus pyrki viélillisesti herdttdimaan kriittistd keskustelua niin
litkunnanopettajakoulutuksesta kuin laajemmin myos yleenséd opettajankoulu-
tuksen kehittdmistarpeista. Siksi tutkimuksen osallistavuutta voi luonnehtia
my0s poliittiseksi (ks. Denzil 2005).

Kehittidviastd tyontutkimuksesta sovelsin ekspansiivista oppimis- ja kehit-
tdmissyklid erityisesti moniddnisen aineistoni ajallisena jasentdjind (ks. luku
2.4). Tiedostin pétevoittdimiskoulutuksen suunnittelun ldhtskohtana liikunnan-
opettajakoulutuksen historian ja aiemman toimintakulttuurin. En kuitenkaan
halunnut laventaa tutkimustani tdmé&n historiallisen tarkastelun suuntaan. En
myoskddn kayttanyt koulutuksen havainnointiin ja analysointiin soveltuvia
kehittavan tyontutkimuksen analyysivilineitd, kuten esimerkiksi systeemimal-
lia (Engestrom 1987, 78). Mielsin sen varsin mekaaniseksi vilineeksi toiminnan
tarkasteluun.

4.3.2 Koulutusta osallistavana tutkijana

Patevoittdamiskoulutuksen tutkijana toimin useassa roolissa. Olin aktiivinen
koulutusprosessiin osallistuja ja oppimiseen osallistaja. Toimin kouluttajatutki-
jana myos tapahtumien yhtend havaintojen kerddjand. Olin yhteistoiminnalli-
suuden koordinoija ja jaoin vastuuta yhdessad oppijoiden kanssa. Pyrin koulut-
tajatutkijana myos ohjaamaan koulutettavia etsimddn ja 16ytdmaédn erilaisia ta-
poja toimia oman koulu- ja tydyhteison verkostoituneena hyvinvoinnin asian-
tuntijana.

Ennen patevoittdmiskoulutuksen kdynnistymistd lehtorit tutustuivat kou-
lutukseen valittujen koulutus- ja tydeldamitaustaan. Kysymys oli ldhinnd abduk-
tiivisesta péaéttelystd, jossa ymmarrys koulutettavien koulutus- ja tyotaustoista
(ks. luku 2.2, taulukko 2) sekd pédtelmit heiddn tiedollisesta ja taidollisesta
osaamisestaan vaikuttivat koulutuksen suunnitteluun. Koulutettavien tiedollis-
ta ja taidollista osaamista pyrittiin selvittdmddn muun muassa ennen koulutuk-
sen alkua kirjoitettuja Mind liikunnanopettajana -kirjoitelmia hyddyntéen (liite
5). Koulutusprosessin kdynnistyttyd oppijoiden koulutustarpeita selvitettiin
edelleen yhdessd heiddan kanssaan.

Patevoittamiskoulutuksen lehtoreiden tyohistoria (taulukko 3) vaikutti
myos sithen, miten koulutuksessa pyrittiin ennakoimaan liikunnanopettajan
ammattiin liittyvid tulevaisuuden tiedollisia ja taidollisia osaamistarpeita.
Unohtaa ei sovi myoskddn lehtoreiden aikuiskoulutusta ja aikuisten oppimista
koskevia tiedostamattomia oletuksia. Abduktiivisessa tutkimusotteessa tutkijan
nikokulmana on aineistoldhtoisen ja teorialdhtoisen tutkimusotteen vuorottelu.
Patevoittamiskoulutuksen suunnitteluun vaikuttavassa abduktiivisessa paitte-
lyssé oli kysymys my6s meiddn lehtoreiden intuitiosta.
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Toimintatutkimusta luonnehditaan myos itsereflektion muodoksi, jossa
toimijoista tulee tutkijoita. Tutkijat pyrkivit toiminnassa mukana ollen paran-
tamaan toimintaa ja lisidmaan ymmaérrystdan toimintaan liittyvista kaytannois-
td ja toimintaan vaikuttavista tekijoistd. Carrille ja Kemmisille (1986) toiminta-
tutkimus on kriittistd yhteiskuntatiedettd, jossa pddmaéérét ja toimintaan osallis-
tuminen maarittavat sen, millaisesta toimintatutkimuksesta on kysymys. Hei-
dén mukaansa kasvatustieteellinen toimintatutkimus on luonteeltaan joko tek-
nistd, praktista tai emansipatorista. Tyypittely pohjautuu alun perin saksalaisen
Habermasin tiedonintressiteoriaan. Teorian tarkoituksena oli hahmottaa tiedon
ja tietdmisen yhteiskunnalliset ehdot. Tiedonintressit ovat vélttimattomiad yh-
teiskunnan kehitykselle, ja ne liittyvat kaikkiin ihmisten vailisiin suhteisiin.
(Carr & Kemmis 1986, 162-174; Habermas 1987a, 308-310; Huttunen & Heikki-
nen 1999.)

Toimintatutkimus on luonteeltaan teknistd, jos tutkija ulkopuolisena asi-
antuntijana ei ensisijaisesti pyri kehittdmddn tutkittavien toimintaa. Tutkija tes-
taa tutkittavien toimintaa ulkopuolelta annetuilla kriteereilld ja ulkopuolelta
tuoduilla tuloksilla. Tekninen toimintatutkimus voi toki valillisesti myos edis-
tdd toimijoiden ammatillista kehittymistd, jos se saa tutkittavat tarkkailemaan ja
tiedostamaan omaa toimintaansa. (Carr & Kemmis 1986, 202-203; Huttunen &
Heikkinen 1999.)

Toimintatutkimus on praktista, kun ulkopuolinen tutkija pyrkii auttamaan
tutkittavia ongelmien havaitsemisessa, kisitteellistdmisessd, toiminnan suunnit-
telussa ja muutosten arvioinnissa. Ulkopuolinen tutkija ei arvioi toiminnassa
tapahtuneita muutoksia ulkopuolelta tuoduilla kriteereilld, vaan tapahtuneita
muutoksia arvioidaan yhdessd. Tutkijan tehtdvanad on rohkaista toimijoita osal-
listumaan ja reflektoimaan toimintaansa. Hanen tavoitteenaan on lisdtd toimi-
joiden itseymmarrystd ja herdttdd heissd uudenlaista tietoisuutta. Praktinen
toimintatutkimus voi olla my6s ponnahduslauta emansipatoriseen toimintatut-
kimukseen, jossa toimijat ottavat vastuun toiminnasta ja sen arvioinnista. (Carr
& Kemmis 1986, 203; Zuber-Skerritt 1992, 12; Heikkinen ym. 1999.)

Toimintatutkimus on emansipatorista silloin, kun tutkijan pyrkimyksena
on toimijoiden vapauttaminen itsestddn selvind pidetyistd ajatusmalleista, pe-
rinteistd, tavoista ja rutiineista. Tutkijan tavoitteena voi olla myos se, ettd toimi-
jat itsendistyisivit ja tulisivat riippumattomiksi sellaisista kontrollirakenteista ja
byrokraattisista rutiineista, joiden avulla ylldpidetddn esimerkiksi vadristynyttd,
epdoikeudenmukaista valtaa ja palvellaan etuoikeutettujen intressejd. Toimijoi-
den kriittinen reflektio valtauttaa ja antaa valtuudet tehdd muutosehdotuksia
sekd antaa uusia mahdollisuuksia toimia (= empower). (Heikkinen 2006; Kemmis
2006, 466-467.) Tutkija toimii muutosagenttina, yhteistoiminnan koordinoijana.
Tutkijan ja toimijoiden suhde on yhteisvastuullinen. He ovat yhdessa toimijoita
ja kantavat yhteisen vastuun muutokseen pyrkivdn toiminnan kehittdmisesta.
(Carr & Kemmis 1986, 203-207; Zuber-Skerritt 1992, 12; Huttunen & Heikkinen
1999.)

Patevoittamiskoulutuksen toimintatutkimus edusti kriittisen kasvatustie-
teen nikokulmasta ldhinnd praktista ja emansipatorista toimintatutkimuksen
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tyyppid. Toimin péatevoittamiskoulutuksen kouluttajatutkijana ldhinnad prakti-
sesta roolista kdsin. Rohkaisin koulutettavia jatkuvaan opettajuuden ja oman
toiminnan reflektointiin sekd oppimispdivékirjoissa ettd yhteisissd keskusteluis-
sa. Jatkuvan reflektoinnin tavoitteena oli saada oppijat tarkastelemaan omaa
liikkunnanopettajan tyotdan koulutuksen antamien teoriatietojen ja kdytdnnon
taitojen valossa. (Cooper 1998; Dunlap; 1998; Lyons 1999.) Reflektoinnin tavoit-
teena oli haastaa ja saada oppijat myos arvioimaan omia oppimistarpeitaan se-
ki auttaa koulutettavia suunnittelemaan ja sitoutumaan omaan ammatilliseen
kasvuunsa (Niikko 1996, 14-19; 1997, 14-23). Itsearviointi saattoi osoittaa heille
myos jotain sellaista, missd he tulevat tarvitsemaan apua ja tyonohjausta (Niik-
ko 1997, 12-14).

Patevoittamiskoulutuksen keskeisend menetelmavalintojen kriteerinad oli
pyrkimys jaettuun asiantuntijuuteen. Jaettu tieto, taito ja kokemus edustavat
sellaista koulutettavien sisdistimad hiljaista tietoa, jolla on merkitystd asiantun-
tijuuden syvenemisessd. Koulutettavien keskindinen ja vastavuoroinen tiedon
jakaminen ja rakentaminen olivat keskeinen pé&tevoittamiskoulutuksen tavoite.
Tdhan tavoitteeseen pyrittiin tukemalla sekd koulutettavien yksilollistd ettd yh-
teisollistd tiedon rakentamista. (Van De Wiel, Boshuizen & Schmidt 2000; Palo-
nen ym. 2003.)

Jaettuun asiantuntijuuteen pyrittdessd toimin ldhinnd emansipatorisessa
muutosagentin roolissa. Dacey (1989) maidrittelee muutosagentin persoonalli-
suuden piirteet siten, ettd muutosagentin tulee sietdd moniselitteisyyttd ja risti-
riitoja. Muutosagentin uutta luova rooli edellyttdd hédneltd toiminnan vapautta,
joustavuutta, riskinottoa, epdjdrjestyksen ja haimmennyksen sietoa sekd palkki-
on ja lopputuloksen viivastymisen hyvaksymistd. (Dacey 1989; Heikkild & Aho
1995, 59-60; Luukkarinen 2002, 86-95.)

4.4 Tutkimuksen toteutus

Koulutushankkeen alkusuunnittelusta vastasi vuonna 2004 palkattu lehtori.
Tammikuussa 2005 koulutuksessa aloitti kaksi lehtoria, ja tammikuussa 2006
lehtorikuntaa tdydennettiin neljinnelld lehtorilla. Elokuussa 2006 tapahtui myos
henkilovaihdos, kun uusi lehtori aloitti tyonsd koulutuksessa. Lisdksi hank-
keessa oli vuodesta 2005 alkaen tyoskennellyt projektisihteeri ja oman toimensa
ohella toimiva hankekoordinaattori.

Toimintatutkimuksen aineiston keruu kdynnistyi tammikuussa 2005, kun
sekd minad kouluttajatutkijana ettd ensimmadinen aikuisoppijoiden ryhmaé aloi-
timme koulutusprosessissa. Ensimmaéinen koulutettavien ryhmé valmistui lo-
kakuussa 2006, ja silloin koulutukseen liittyvd aineiston keruu loppui. Joulu-
kuussa 2008, kaksi vuotta koulutuksen pddttymisen jdlkeen, ldhetin vield seu-
rantakyselyn koulutuksesta valmistuneille. Seurantakyselyn tarkoituksena oli
kartoittaa pétevoittdimiskoulutettujen ammatillisia kokemuksia kaksi vuotta
koulutuksen jdlkeen.
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Patevoittamiskoulutuksen kdynnistymistd seurasi litkuntatieteiden laitok-
sen professori- ja lehtorikunnan ohjausryhméd. Tammikuusta 2005 alkaen ohja-
usryhmd kokoontui keskiméddrin kerran lukukaudessa. Tapaaminen oli luon-
teeltaan kuulemistilaisuus, jossa patevoittdmiskoulutuksen lehtorit kuvasivat
koulutusprosessin etenemistd. Opetustyon ulkopuolella vaikuttaneiden henki-
loiden, kuten ohjausryhman jasenten (viisi henkil6d), hankekoordinaattorin tai
projektisihteerin kokemuksia en tutkimuksessani tarkastele. Heiddn roolillaan
koulutusprosessin taustahenkilind on merkitystd, mutta koulutuksen ideoin-
nissa, suunnittelussa ja kontaktiopetuksen toteutuksessa he eivét olleet mukana.
Patevoitettyjen tyoyhteisot olen myds rajannut tutkimukseni ulkopuolelle. Tyo-
yhteisdjen vaikutusta esimerkiksi koulutettujen tydssdoppimisessa olisi ollut
mielenkiintoista tarkastella, mutta koska yhteisot eivit olleet suoranaisesti mu-
kana koulutuksessa, jdtin ne tarkastelun ulkopuolelle.

4.4.1 Aineisto ja aineiston keruu

Patevoittdamiskoulutukseen  osallistuneiden  liikunnanopettajaopiskelijoiden
taustoista (taulukko 2) syntynyt esiymmarrys ohjasi koulutuksen suunnittelua
ja toteutusta erityisesti koulutuksen kdynnistdmisvaiheessa. Mychemmin kou-
lutus rakentui koulutuksen aikana jatkuvan havainnoinnin, arvioinnin, poh-
dinnan ja tulkintojen avulla. Koska tulkinta ja ymmaértdminen ovat sidoksissa
kieleen, puhuttu ja kirjoitettu kieli olivat keskeisessd roolissa tutkimuksessani
(Gallagher 1992, 5-6; Koski 1995, 32-33; Gadamer 2004, 153). Sitd, millaisia ko-
kemuksia koulutushankkeen aikana sekd oppijoille ettd lehtoreille karttui, olen
pyrkinyt toimintatutkimuksen keinoin tulkitsemaan. Koulutusprosessissa mu-
kana olleiden toimintaa ohjanneista tiedostamattomista tekijoistd tietoiseksi
tuleminen vaikutti sekd oppimiseen ettd koulutuksen kehittdmiseen.
Tutkimuksessani tieto on luonteeltaan rationaalista, pragmaattista ja em-
piiristd (Heikkinen & Huttunen 2006). Koulutuksen suunnittelun taustalla oli
sekd rationaalinen tieto eli oppimisen yleisiin taustateorioihin perustuva ettd
omasta kouluttajatutkijan ajattelustani muodostunut tieto. Suunnitteluvaihee-
seen antoi leimansa myos oma ja muiden patevéittdmiskoulutuksen lehtoreiden
ammatillisesta historiasta muodostunut empiirinen kokemustieto (taulukko 3).
Koulutusprosessin edetessd tutkimus toi julki pragmaattista, toiminnan
kautta muodostunutta tietoa. Koulutuksen kehittdminen edellytti myos empiri-
an eli syntyneiden havaintojen jatkuvaa arviointia. Erityisesti prosessin lopussa
tiivistin koulutuksen eri vaiheisiin liittyneitd havaintoja. Namd kdytannon
huomiot mahdollistivat koulutusprosessin arvioinnin ja jatkokehittamisen.
Patevoittamiskoulutuksesta kerattiin monipuolinen tutkimusaineisto. Ai-
neiston monipuolisessa kerddmisessd on kysymys aineistotriangulaatiosta, jossa
erilaiset aineistot tdydentaviét toisiaan (Patton 1990, 187; Eskola & Suoranta 1998,
69; Atkinson ym. 2003, 144-148). Yksinkertaistettuna triangulaatiolla ymmaérre-
tdan erilaisten metodien, tutkijoiden, tietoldhteiden tai teorioiden yhdistamista
tutkimuksessa (Denzin 1978, 303; Patton 1990, 186-198). Begleyn (1996) ja Pat-
tonin (1990, 465-472) mukaan triangulaation merkitystd korostaa se, ettd trian-
gulaatiolla saadaan monimuotoisemmat tulokset, miké rikastuttaa siten tulok-
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sista saatavia selityksid. Triangulaatiolla voidaan ymmartdd myos laadullisten
ja madrillisten tutkimusmenetelmien yhdistdmistd (mixed methods). Menetelmi-
en samanaikainen kdyttd6 monipuolistaa aineistosta tehtavaa analyysid ja tulkin-
taa (Creswell 2005, 514-515).

Aineistotriangulaatio tarkoitti tutkimuksessani sitd, ettd kerdsin aineistoa
koko koulutusprosessin ajalta, tammikuusta 2005 lokakuulle 2006. Aineistoni
koostui kolmesta padteemasta: koulutuksen yleinen toteutus, koulutuksen pe-
dagogiset ratkaisut ja koulutuksen vaikutus ammatilliseen osaamiseen. Koulu-
tuksen aikana kaytettyjen, asiantuntijuutta syventdvien koulutusratkaisujen
siirtymisestd tyoeldméddn toivoin saavani edelleen liséndkemystd kaksi vuotta
koulutuksen pédttymisen jdlkeen, joulukuussa 2008 toteutetulla seuranta-
kyselylla.

Koulutettavilta kerdtyn aineiston lisdksi kirjasin myds omia kokemuksiani
koulutusprosessin etenemisestd, jotta pystyisin peilaamaan itsedni kouluttajana
prosessin aikana kerdttyyn aineistoon sekd seuraamaan ja ymmaértdméadn omaa
ammatillista kehittymistani. Ammatillisen kehittymiseni ravistelijoina eli saroi-
nd toimivat esimerkiksi patevoitettdvien koulutuksen aikainen toiminta, kom-
mentit, yhteiset keskustelut, palautteet ja heidédn kirjalliset tuotoksensa. Minun
oli tarkoitus saada kerdtyksi koulutuksen péddtyttyd myos sekd koulutettavien
vapaaehtoisesti kirjoittamat oppimispéivékirjat ettd omien kollegoideni tutki-
muspdivakirjat merkintdineen. Toivoin pdivékirjojen mahdollistavan muuta
tutkimusaineistoa rikkaamman ja henkilokohtaisemman prosessikuvauksen.
Tamén aineiston uskoin lisddvan ja tuovan mahdollisesti erilaista ndkokulmaa
omiin tulkintoihini.

Koska aineisto koostui valtaosin koulutettavien kirjallisista kontaktipa-
lautteista, eri opintojaksoihin kuuluvista raporteista ja tehtdvavastauksista, op-
pimispédivakirjamerkinnoistd sekd tutkijana kirjaamistani tutkimuspaivékirja-
merkinnoistd, oli aineisto luonteeltaan narratiivista, kerronnallista tietoa (taulu-
kot 4 ja 5). Sekd oppijoiden ettd omat pédivakirjamerkintdni koulutusprosessin
kuluessa antoivat mahdollisimman autenttisen kuvan koulutusprosessista sekd
koulutettavien ja kouluttajan ammatillisesta kasvusta kipuineen ja iloineen.
Joistakin tutkimusraportin aineistolainauksista jatin pois epdoleellisia sanoja
lauseiden siséltod tai rakennetta muuttamatta. Poisjdttdmisen merkitsin laina-
uksissa kolmella perdkkdiselld pisteelld. Lisdksi kohtuullistin raportissa kayt-
tamieni lainauksien maarad, jotta tekstin luettavuus ei hankaloituisi turhaan.



TAULUKKO 4  Toimintatutkimuksessa keritty kirjallinen aineisto vuosina 2005-2008
Aineiston Ennakkotehtivit Yhteenvetotehtivit Kontaktipalautteet Kyselyt tai selvitykset Vapaaehtoinen op-
kerdysajankohta pimispiivikirja /
/ kontaktijaksot tutkimuspiivikirja
19.1.-20.1.2005 = Mini lilkkunnanopettajana - kirjoitel-
ma
* Perus-, aine- ja syventdvien opintojen
hops:t
18.3.-30.3.2005 Strukturoimaton, nimetdn palaute
22.4.-24.4.2005 ®= Vesiliikuntatiimin suunnitelma
® Palloilutiimien (A ja B) suunnitelmat
20.5.-22.5.2005 ®= Liikuntaopintojen tarkentuneet hops:t
= Tavoitteet tiimityoskentelylle
= Perusliikunta- ja seikkailutiimien
suunnitelmat
= Hyvinvointiopintojen hops
= Tyoelamin kehittdmistehtiviidea
6.6.-10.6.2005
16.9.-18.9.2005 Syventéjien kasitys roolis-
taan opinnoissa
14.10.-16.10.2005 | Ilmaisuliikuntatiimin suunnitelma M
11.11.-13.11.2005 | Talviliikuntatiimin suunnitelma Perusliikunta- ja seikkailutiimi- Strukturoimaton, nimellinen
en loppuraportit palaute verkossa
9.12.-11.12.2005
13.1.-15.1.2006 Vesiliikuntatiimin loppuraportti Mini oppijana -kysely
10.2.-12.2.2006 Teline-, viline- ja kuntoliikuntatiimin Vuorovaikutus- ja ryhmédyna-
suunnitelmat miikkaopintojen lopputy6
17.3.-19.3.2006 Selvitys tyénohjauskoke-
muksesta
7.4.-9.4.2006 Talviliikuntatiimin loppuraport-
ti
5.5.-7.5.2006
15.9.-17.9.2006 Tyoelamin kehittdmishankkeen Opettajuus- ja liilkuntaopin-
loppuraportti tojen arviointikysely
13.10.-15.10.2006 = Pallolutiimien (A ja B) loppu- Loppukeskustelujen
raportit aineisto
= Teline-, viline- ja kuntolii- v v

kuntatiimin loppuraportti

Joulukuu 2008

Koulutuksen seurantakysely
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TAULUKKO5  Tutkimusaineisto

Aineisto

Minai litkunnanopettajana - kirjoitel-
ma

Perus-, aine- ja syventdvien opintojen
hops:t

Kontaktipalautteet
Tiimien suunnitelmat ja loppuraportit
Min& oppijana -kysely

Vuorovaikutus- ja ryhméddynamiikka-
opintojen lopputyd

Tyteldméan kehittdamishankkeet

Opettajuus- ja liilkuntaopintojen arvi-
ointikysely

Selvitys tyonohjauskokemuksesta
Koulutuskysely
Loppukeskustelujen aineisto
Vapaaehtoinen oppimispdivakirja
Tutkimuspéivakirjat

Pitevoittimiskoulutuksen seuranta-
kysely

Maiara
(muutettuna Word-tiedostoksi, rivivélilld 1,5)

N=20, 52 sivua

N=20, 44 sivua

N=20, 93 sivua

N=20, 64 sivua
N=20, 28 sivua

N=20, 118 sivua

N=20, 143 sivua

N=16, 16 sivua

N=13, 8 sivua
N=15, 100 sivua
N=16, 32 sivua
N=4, 78 sivua
N=3, 163 sivua

N=11, 55 sivua

Yhteensid 994 sivua
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Kouluttajatutkijan rooli kerronnallista tietoa kerittdessd oli kriittisen teorian
nikokulmasta sekd praktinen ettd kriittis-emansipatorinen. Kouluttajatutkijana
ohjasin koulutettavia praktisesti parempaan ammatilliseen osaamiseen ja it-
seymmarrykseen sekd kannustin heitd oman opettajuutensa jatkuvaan reflekti-
oon. Kriittis-emansipatorinen tavoitteeni oli haastaa koulutettavat muutokseen
vallitsevien liikunnanopetuskdytantdjensa kehittamiseksi. (Heikkinen, Konti-
nen & Hakkinen 2006; Kemmis 2006, 463-468.) Toimin muutosagentin roolista
kisin kyseenalaistaen my®0s itsestddn selvind pidettyjd, yleisid litkunnanopetuk-
sen kaytantojd. Kannustin koulutettavia tietoiseen ja yhteisvastuulliseen uudel-
la tavalla ajattelemiseen. Muistutin koulutettavia mahdollisuudesta kokeilla ja
luoda tdysin uudenlaisia liitkunnanopetuksen ratkaisuja koulutuksen aikana.

Pitevoitettdvien monipuolinen koulutustausta, tyokokemus ja eldaméanko-
kemuskin (taulukko 2) vaikuttivat meiddn koulutuksesta vastanneiden lehto-
reiden kasitykseen koulutuksessa tarvittavista aikuispedagogisista ja yhteistoi-
minnallisista menetelmistd. Aloitin koulutusta kuvaavan empiirisen tutkimus-
aineiston kerdamisen kuitenkin ilman tarkkaa ennakkosuunnitelmaa. Jos hank-
keen alussa kerdsin aineistoa ilman tietoista valintaa, koulutuksen edetessi tar-
kensin ja tdsmensin aineistonkeruuta toimintatutkimuksen aikana esiin nous-
seiden havaintojen pohjalta.

Kerédsin tutkimusaineistoa usealla menetelmilld. Kirjallisena aineistona
hyodynsin sekd strukturoimattomia, strukturoituja ettd puolistrukturoituja
tekstejd. Strukturoimaton aineisto oli sellaista kirjoitettua tekstid, jossa kirjoittaja
saattoi kirjoittaa tdysin vapaasti ilman tekstille asetettuja tarkkoja siséllollisid
ehtoja. Télloin kirjoittajan oli mahdollista késitelld vapaasti itselleen térkeitd ja
merkityksellisid asioita. Vastaavasti strukturoidussa aineistossa olin méaéritellyt
kirjallisen aineiston sisédllon ennalta. Strukturoitu aineisto muodostui esimer-
kiksi kyselylomakkeista, joissa koulutettava vastasi tutkijan laatiman lomak-
keen kysymyksiin. Puolistrukturoidussa aineistossa yhdistin sekd strukturoituja
ettd strukturoimattomia osioita. Toivoin, ettd tekstissd olisi tdlloin aineksia
myos tdysin ylldttaviin tutkimusta edistdviin 16ytoihin. Puolistrukturoidun ai-
neiston tarkoituksena oli varmistaa se, ettd kirjoitettu teksti rajautuisi tutkimuk-
sellisesti silld hetkelld tarkeisiin teemoihin.

Koulutettavat kirjoittivat puolistrukturoidun Mina liikunnanopettajana -
kirjoitelman ennakkotehtdvani (liite 5). Kirjoitelma annettiin koulutukseen vali-
tuille tehtdvédksi ennen ensimmdisen kontaktijakson alkua, joulukuussa 2004.
Koulutettavat kertoivat kirjoituksessa itsestddn liikunnanopettajana, omista
vahvuuksistaan, kehittdmiskohteistaan ja koulutustarpeistaan. Ennalta luetta-
vaksi koulutukseen valituille oli annettu liikuntakasvatuksen perusteos, Nako-
kulmia liikuntapedagogiikkaan (Heikinaro-Johansson ym. 2003) -kirja. Tdméan
kirjan tavoitteena oli avata nikokulmaa siithen, misté liikuntakasvatuksessa on
kysymys, sekd antaa kisitteitd omaan ammatilliseen reflektioon. Liséksi koulu-
tettavat tutustuivat vaihtoehtoisesti joko kirjaan Isdt meidédn: luovaksi lahjak-
kuudeksi kasvaminen (Uusikyla 2002) tai Eldkoon erilaisuus: oppimisen vallan-
kumous kdytinnossd (Prashnig 2003) -kirjaan. Ndihin vaihtoehtoisiin kirjoihin
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perehdyttamisen tavoitteena oli toimia ikddn kuin alkavaan koulutukseen
orientoivina herittdjina.

Kerran kuukaudessa kontaktijaksojen pddtyttyd koulutettavat kirjoittivat
strukturoimattomat palautteet viikonlopusta. Ainoana toiveena palautekirjoi-
tuksista oli se, ettd koulutettavat antaisivat “ruusuja ja risuja” kokemastaan.
Ohjeiden niukkuus oli tietoinen tutkimuksellinen valinta, silld emme halunneet
sitoa koulutettavien ajatuksia ja kirjoittamista ennalta. Koulutettavat arvioivat
laajat ja pitkdkestoiset opintokokonaisuudet koulutuksen loppuvaiheessa. Né-
mé opettajuus- ja litkkuntaopintojen arvioinnit ker&ttiin opintojaksojen péaéttyes-
sd strukturoidulla kyselylomakkeella (liite 6).

Koulutettavia kannustettiin kirjoittamaan oppimispéivikirjaa lapi koulu-
tuksen. Oppimispédivikirjojen tehtdvidnd oli toimia koulutettavien oppimisen
peilind. Koulutettavien tuli kirjata havaintojaan ja kokemuksiaan koulutuspro-
sessista ilman kirjoittamista kahlitsevia ennakko-ohjeita. Samalla kun toivoin
saavani oppimispdivékirjoista keskeistd aineistoa tutkimukseeni, me kouluttajat
viittasimme kirjoittamisen merkitykseen oman oppimisen tarkastelussa ja ym-
maértdmisessd. Muistutimme heitd kirjoittamisesta hyvand itsearvioinnin véli-
neend ja menetelmaillisend ratkaisuna reflektiivisen ajattelun ja metakognition
vahvistamiseksi. Jotta koulutushankkeesta kerittivi tieto olisi mahdollisimman
kattavaa, koulutuksesta vastaavien lehtoreiden tuli my®os kirjata omia havainto-
jaan ja kokemuksiaan tutkimuspdivékirjoihin ldpi koulutuksen.

Pitevoittamiskoulutuksen puolessa vilissd, tammikuussa 2006, teetimme
strukturoidun Mind oppijana -kyselyn (liite 7). Kyselylomakkeella pyrittiin sel-
vittdimaddn koulutettavien kisitykset omasta oppimisestaan substanssiosaami-
sen, vuorovaikutusosaamisen ja tyoeldimdvalmiuksien suhteen. Liikuntaopin-
noista vastaavat liikuntatiimit arvioivat myo6s toimintaansa tyoskentelyn pé&a-
tyttyd. Tiimien jdsenet kirjoittivat puolistrukturoidut arviot omasta roolistaan
ryhmdéssa sekd arvioivat tiimin toimintaa jaetun asiantuntijuuden niakokulmasta.

Hyvinvointiopintoihin kuului muun muassa ryhmédynamiikka- ja vuoro-
vaikutusopintoja. Opintokokonaisuuden péddtyttyd koulutettavat kirjoittivat
kokemustensa ja valitsemansa kirjallisuuden pohjalta vapaamuotoisen kirjoi-
telman. Naissd kevaan 2006 kirjoitelmissa koulutettavat analysoivat omakohtai-
sesti koulutuksen aikaisia ryhméddynaamisia ilmioit.

Lokakuussa 2006 oli patevoittamiskoulutuksen ensimmaéisen ryhmén paa-
toskontaktijakso. Koko koulutettavien ryhméstd aineopintojen suorittajia oli
yhteensd 16. Kaksi koulutettavaa suoritti samanaikaisesti sekd liikunnan perus-
opintoja ettd aineopintoja. Perus- ja aineopintojen suorittajista 14 sai opintonsa
valmiiksi paatoskontaktiin mennessa. Neljdstd syventédvid opintoja suorittanees-
ta kaksi valmistui lokakuuhun mennessa.

Paatoskontaktilla 13.10.2006 kaikki tammikuusta 2005 lokakuulle 2006
koulutusprosessiin osallistuneet perus- ja aineopintojen suorittajat vastasivat
nimettdmind loppukyselyyn (liite 8). Kyselyn suunnittelija ja laatija oli liikun-
nan aineopinnot paditokseen saava koulutettava. Héan laati kyselyn ohjaukses-
sani, ja hdnen oli m&drd kayttdd aineistoa mychemmin omassa syventdvien
opintojen opinndytetydssdan. Koska kysymykset oli laadittu ensisijaisesti kou-
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lutettavan tarpeisiin, eivit ne sellaisinaan sopineet omaan tutkimukseeni. Osaa
kysymyksistd kadytin kuitenkin oman laadullisen tutkimukseni neutraalina tay-
dentdjand.

Loppukyselyyn osallistuneiden oppijoiden joukko oli pieni (15 oppijaa;
kyselyn laatija ei osallistunut vastaajana), joten tilastollisten tutkimusmenetel-
mien kaytto ei ollut perusteltua. Kaytin kyselyn vastauspisteitd (1 = tdysin sa-
maa mieltd, 2 = osittain samaa mieltd, 3 = en osaa sanoa, 4 = osittain samaa
mieltd, 5 = tdysin eri mieltd) loppukeskusteluista kertyneen aineiston kvantita-
tiivisena tdydentdjand. Tarkastelin rinnakkain loppukyselystd saatujen vastaus-
ten jakaumia ja loppukeskustelusta kirjattuja vastauksia. Mddrallisen ja laadul-
lisen aineiston rinnakkainen tarkastelu mahdollisti luotettavamman ja moni-
puolisemman tulkinnan koulutusprosessista.

Koulutuksen lopussa olleella padtoskontaktilla koulutettavat osallistuivat
myo6s henkilokohtaisiin loppukeskusteluihin. Keskustelua voisi luonnehtia
teemahaastattelun luonteiseksi loppuhaastatteluksi. Kdytdn vapaamuotoisesta
tilaisuudesta kuitenkin nimitystd loppukeskustelu. Vaikka keskustelu oli luon-
teeltaan vapaamuotoinen, keskustelua ohjasi ennalta laadittu kysymysrunko
(liite 9). Kysymykset oli pyritty laatimaan siten, ettd keskustelusta saadut vas-
taukset, kannanotot ja mielipiteet kuvaisivat mahdollisimman hyvin koulutus-
prosessin aikaisia keskeisid teemoja.

Henkilokohtaisissa loppukeskusteluissa tein yhteenvetoa koulutuksesta ja
koulutuksen kehittdimisen prosessista. Toivoin saavani lisétietoa ja tarkennusta
tutkimukseni kolmesta péidteemasta. Teemahaastattelutyyppisestd keskustelus-
ta toivoin saavani vahvistusta jo aiemmin havaituista kehittdmiskohteista, mut-
ta toivoin 16ytdvani myos mahdollisesti uutta koulutuksen edelleen kehittdmi-
seksi. Loppukeskustelun 16yddsten, neljannen asteen ristiriitojen, ajattelin suun-
taavan pétevoittamiskoulutusta tulevilla koulutukseen valittavilla ryhmilla.
(Engestrom 1995, 91.)

Loppukeskustelu toteutettiin neljan péatevoittdimiskoulutuksen lehtorin
voimin. Kaikki 16 perus- ja aineopinnot pditokseen saavaa koulutettavaa oli
jaettu sattumanvaraisesti neljaan keskusteluryhméén. Sattumanvaraisuus koski
myo6s neljdd lehtoria keskustelujen vetdjind. Kukin lehtori haastatteli oman
ryhménsé koulutettavat, yhden kerrallaan. Keskustelua ei litteroitu, vaan lehto-
rit laativat tilaisuudesta muistiinpanot. Lehtori varmensi keskustelun paétteeksi
koulutettavan vastauksista tehtyjen muistiinpanojen todenperédisyyden. Lehtori
pyysi haastateltua tarkistamaan, oliko asia kirjattu muistiin haastateltavan tar-
koittamalla tavalla. Tarvittaessa lehtori tdydensi keskustelusta kirjoitettuja
muistiinpanoja.

Padtoskontaktin loppukysely (liite 8) ja henkilokohtaiset loppukeskustelut
(liite 9) toteutettiin ensimmadisen kontaktipdivan aikana perdkkdin. Oman tut-
kimukseni kannalta tdrkein merkitys oli loppukeskusteluilla, joissa keskuste-
limme kaikkien perus- ja aineopintojen suorittajien eli 16 koulutettavan kanssa.
Syventdvid opintoja suorittaneet neljd koulutettavaa eivét osallistuneet loppu-
kyselyyn eivitkd loppukeskusteluun. Syynd timédn ryhmén poisjdttdmiseen oli
se, ettd se opiskeli tammikuusta 2006 alkaen muusta ryhmaéstd erillisend. Lisdksi
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timdn ryhmin oppimispolut ja kdytetyt koulutusmenetelmit oli rakennettu
muusta koulutettavien ryhmésti taysin poikkeavaksi.

Kaksi vuotta koulutusprosessin pddttymisen jdlkeen joulukuussa 2008
koulutetuille (N = 16) ldhetettiin puolistrukturoitu seurantakysely (liite 10). Ky-
sely lahetettiin sdhkoisesti verkkokyselynd heiddn sdhkopostiosoitteisiinsa, ja
he vastasivat sithen nimettomind. Uusintakysely ldhetettiin vield postitse niille,
joilta ei ollut saatu vastausta. Vastaukset saimme 11:1td koulutuksen suoritta-
neelta, yhdeksdn vastasi verkkokyselyyn ja kaksi postitse. Seurantakysely oli
pyritty laatimaan siten, ettd vastaukset tekisivét yhteenvetoa patevoittamiskou-
lutuksen jdlkeisestd ajasta tyoeldmdssd. Vastaaja rastitti mieleisensd vastaus-
vaihtoehdon (erittdin paljon, paljon, jonkin verran, védhén, ei lainkaan) esitet-
tyyn kysymykseen tai vaittdmaan ja perusteli vastaustaan sitd varten varattuun
tyhjadn vastaustilaan. Kysely sisdlsi myos joitakin avoimia kysymyksid péte-
voittdimiskoulutuksesta ja koulutettujen tyosta.

Kyselyyn osallistuneiden oppijoiden joukko oli pieni (11 oppijaa), joten ti-
lastollisten tutkimusmenetelmien kaytto ei ollut mielekastd. Kyselyn tavoittee-
na oli saada tietoa siitd, mitkd ovat ne tyoeldmadssa olevat asiat, joihin he katso-
vat saaneensa riittiméttomasti koulutusta. Tavoitteena oli my0s selvittdd koulu-
tettujen késityksid siitd, miten koulutusta tulisi kehittdd. Halusin saada kuvaa
koulutuksen mahdollisista vaikutuksista tyossdoppimiseen ja asiantuntijuuden
syvenemiseen. Kysely pyrki kartoittamaan myos koulutettujen toimintaa oman
tyonsd, tyoyhteisonsd ja alansa kehittdjind. Seurantakysely mahdollisti myos
sen, ettd saatoin lisdtd ymmaérrystani tyopaikan ja -yhteison vaikutuksesta. Kou-
lutuksen jilkeisen ajan vaikutuksesta koulutettuihin saattoi tehda paatelmia
vertaamalla loppukeskustelujen ja seurantakyselyn vastauksia toisiinsa.

4.4.2 Aineiston analyysi ja tulkinta

Téssd toimintatutkimuksessa on piirteitd fenomenologis-hermeneuttisesta tut-
kimusperinteestd, jossa ihminen on sekéd tutkimuskohteena ettd tutkijana (Varto
1992, 23-53). Fenomenologisen tutkimuksen ldhtokohtana on selvittdd sitd, mi-
ten ihmiset ymmartdvat kokemuksiaan. Koska ihminen tulkitsee maailmaa ha-
nen itsensd konstruoimien merkitysten mukaan, tutkimuksen kohteena ovat
ihmisen eldmismaailma ja kokemusten merkitys yksilolle. (Heikkinen & Laine
1997; Laine 2001, 26-27; van Manen 2001; Patton 2002.)

Hermeneuttinen nidkokulma fenomenologiseen tutkimukseen tulee tul-
kinnan tarpeen mukaan. Hermeneutiikalla tarkoitetaan yleisesti ymmartamisen
ja tulkinnan teoriaa, jossa etsitddn oikeiden tulkintojen tekemisen mahdollista-
via sdant6jd. Ymmartaminen on aina tulkintaa, ja ymmartdmisen taustalla on
aina esiymmarrys tutkittavasta. Esiymmarrys tutkittavan kohteen kokemasta
eldmdstd mahdollistaa varsinaisen tutkimuksen tekemisen. (Heikkinen & Laine
1997; Laine 2001.)

Kokemusten lisdksi keskeistd on tarkastella my6s yhteisollisyyttd. Ihminen
on perusteiltaan yhteisollinen ja osa jonkin yhteison merkitysperinnettd. Merki-
tykset syntyvét vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Siksi yksilon kokemusten
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tarkastelu, kuvailu ja ymmartdminen paljastavat todennédkoisesti myos jotakin
sosiaalisesti yleistd. (Perttula 1998, 22; Laine 2001, 28.)

Analysoinnissa voidaan ldhted liikkeelle empiriasta nousevista havain-
noista induktiivisesti. Havaintoja kuvaava aineisto ei ole kuitenkaan sama kuin
tutkimustulos. Sen sijaan aineisto tarjoaa erddnlaisia johtolankoja havaintojen
takana. Deduktiivisessa analysoinnin tavassa hyodynnetddn vain eksplisiittises-
ti madriteltyd ndkokulmaa. Eksplisiittisessd ndkokulmassa havaintoja tarkastel-
laan johtolankoina teoriasta kasin. Havaintoaineiston analyysi mahdollistaa
lopullisten tulkintojen ja pddtelmien tekemisen. (Alasuutari 2007, 77-89.) Sil-
verman (2007) kayttdd teoreettisten késitteiden liittdimisestd empiiriseen aineis-
toon nimitystd teoriasidonnainen analyysi. Tuomi ja Sarajdrvi kirjoittavat teo-
riasidonnaisuuden sijaan teoreettisista kytkennoistd, jotka auttavat ja ohjaavat
analyysin tekoa.

Pétevoittamiskoulutuksen aineisto on analysoitu sekd aineistoldhtoisesti
ettd teoriasidonnaisesti (Silverman 2007, 11-15, 30) ja teoriaohjaavasti (Tuomi &
Sarajdrvi 2003, 110-117). Toimintatutkimusta luonnehditaan my®os itsereflektion
muotona, jossa toimijoista tulee tutkijoita, jotka yrittdvit toiminnassa mukana
ollen ymmartdd ja parantaa toimintaa (Carr & Kemmis 1986, 147-162). Nain
ollen koulutukseen liittyneen aineiston keruu ja tarkastelu tulkintoineen vuo-
rottelivat jatkumona. Ymmadrrykseni patevoitettdvistd oppijoina ja ryhmaéssa
toimijoina tarkentui, mutta myds muuttui. Ymmaérryksen rakentuminen merkit-
si my9s tiedonhankinnan, aineiston analyysin ja tulkintojen tarkentumista.

Toimintatutkimuksen kirjallinen esitys on kokonaisuutena tutkijan tulkin-
ta tapahtumista. Siksi tutkimukseni raportti on rakenteeltaan ja muodoltaan
kerronnallinen eli narratiivinen. Narratiivisuus on kertomuksiin liittyvad tut-
kimusta, jossa kiinnostuksen kohteena ovat kertomukset todellisuuden tuottaji-
na ja valittdjind (Heikkinen 2000).

Narratiivi on kuvaus tapahtumasta tai tapahtumasarjasta. Suppeasti maa-
riteltynd narratiivi kuvaa vihintddn kahden toimijan ja tapahtuman vélistd syy-
seuraussuhdetta. Laajasti méadriteltynd narratiiviksi riittdd yksittdinen tapahtu-
ma ilman tapahtumien vilistd syy-seuraussuhdetta. (Abbott 2009, 13-15.) Suu-
rinta osaa tutkimukseni analysointivaiheista voidaan luonnehtia narratiivien
analyysiksi (analysis of narratives) suppeassa mielessd. Nédissd analysoin pétevoi-
tettdvien kirjoituksia muun muassa koulutuksen pedagogisista ratkaisuista tiet-
tyyn ajankohtaan liittyen. Vastaavasti joissakin tapauksissa olen analysoinut
narratiiveja laajan médritelman pohjalta. Néissd tapauksissa analyysi on ollut
esimerkiksi teoreettisten kasitteitten mallintamista piirtden.

Toisaalta tutkimukseni raportti on kokonaisuutena narratiivinen analyysi
(narrative analysis). Olen luonut koulutusta kuvaavan yhtendisen kertomuksen
aineiston pohjalta. Kouluttaja-tutkijan kertomukseni on ajassa etenevéni ja juo-
nellinen. Kertomuksellani on henkilshahmot ja tapahtumapaikat. Pyrin rapor-
tillani my6s koulutuksen aikaisten tapahtumien ja siihen liittyneiden “juonen
kaanteiden” synteesiin. (Heikkinen 2000.)

Koulutusta parantaneet uudistukset syntyivit toimintatutkimuksen em-
piirisessd prosessissa jatkuvan havainnoinnin, arvioinnin, pohdinnan ja tulkin-
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tojen avulla. Pohdinta auttoi ymmaértiméén ja tulkitsemaan koulutuksen aikai-
sia kokemuksia. Teoreettinen mallintaminen taas mahdollisti sen, ettd koulu-
tuksesta saatuja kokemuksia voitiin tarkastella kasitteellisesti. Mallintaminen
jdsensi teoreettisia késitteitd edelleen helpommin ymmarrettivadn muotoon. Se
helpotti my6s tulevan toiminnan edelleen kehittamista.

Empiria

Tulevan Uusi koulutus
koulutuksen

suunnittelu o~ >, Y

Koulutus

Teoreettinen
mallinta-
minen

Havainnointi
ja arviointi

. Pohdinta ja
Teoria tulkinnat
KUVIO 3 Ymmarryksen rakentuminen pétevoittamiskoulutuksen toimintatutkimuk-

sessa (Routiota (2004) sekéd Heikkista ja Huttusta (2006, 36) mukaillen)

Mallinnan kuviolla (kuvio 3) lehtoreiden ajattelun rakentumista toimintatutki-
muksessa. Aiemmin esittdméni ekspansiivinen oppimis- ja kehittdmissykli (ks.
luku 2.4) mahdollisti koulutuksen aikaisten ristiriitojen tarkastelun uudenlaisen
koulutuksen ldhtokohtina. Sen tarkoituksena oli kuvata koulutuksen ajallista
kehittdmisprosessia toimintajdrjestelmén tasolla (ks. Engestrém 1995, 11). Kun
taas kuvio 3 tarkastelee lehtoreiden ymmairryksen jidsentymistd (ks. Vygotsky
1978, 86) pragmatistis-konstruktivistisesti (ks. Soini ym. 2003) syklin eri vaiheis-
sa. Tamd ymmarrys rakentui kokoamalla tietoa koulutuksen aikaisesta kaytan-
non toiminnasta (pragmaattinen tieto), tekemdlld kokemusperdisid havaintoja
tapahtuneesta (empiriirinen tieto), pohtimalla aiempaa ja suunnittelemalla tu-
levaa toteutusta teoreettisen tiedon jasentdmind (rationaalinen tieto). (Heikki-
nen & Huttunen 2006.)

Toimintatutkimuksen ensimmdinen analyysivaihe kdynnistyi ennen kou-
lutuksen alkua. Ensimmdinen analyysivaihe oli koulutettavien liikunnanope-
tuksesta kertoviin ennakkokirjoituksiin perehtyminen tammikuussa 2005 (Mina
liikunnanopettajana -kirjoitelmat, ks. liite 5). Niissd patevoitettdvit pohtivat
muun muassa omaa liikunnanopettajuuttaan, omia vahvuuksiaan, kehittdmis-
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haasteitaan ja tarpeitaan lilkunnanopettajina. Liséksi tein yhteenvedon heiddn
kokemushistoriastaan (ks. taulukko 2) ja hahmottelin kuvallisen kéisitemallin
siitd, miten ymmarsin patevoitettdvien eldménhistorian vaikuttavan heihin op-
pijoina (ks. kuvio 1).

Ekspansiivinen syklimalli oli 16ytoni jasentdd yleiselld tasolla koulutuksen
ajassa etenevdd kehittdimisprosessia. Tamé& toinen analyysivaihe oli samalla
keino jasentdd koulutuksen kehittimiseen liittyneitd monidédnisid kannanottoja
(ks. esimerkiksi luku 5.2.4). Kerasin kirjoitetusta aineistosta kaikki pétevoitetta-
vien ja lehtoreiden koulutusta kuvanneet ajatukset. Kerdsin kommentit ajallises-
ti niin, ettd pystyin vertaamaan tutkimusaineiston hdammennystd tai ristiriitaa
kuvaavia lainauksia syklimallin esittdmiin, eri kehitysvaiheille tyypillisiin risti-
riitoihin. Tamai siksi, ettd mallin mukaan kehitysprosessin aikana ilmenevi risti-
riita mahdollistaa sekd yksilon oppimisen ettd toiminnan kehittdmisen (ks.
Bakhtin 1981; Engestrom 1995, 48-51, 62-67).

Syklimalli ei yksistddn riittdnyt jisentdimadn koulutusprosessissa mukana
olleiden péatevoitettdvien oppimista ja asiantuntijayhteisond toimintaa. Koska
koulutus rakentui yhteisollisyyden varaan, tarvitsin aineiston tarkasteluun
edelleen tarkempaa teoriaa. Siksi kolmannessa analyysivaiheessa kasittelin ai-
neistoa koulutuksen pedagogisista ratkaisuista kasin (ks. luku 5.2.4). Minulla oli
kokemusta yhteistoiminnallisten menetelmien soveltamisesta tyohistoriassani
(luvut 8.1 ja 8.2). Tosin teoreettisesti kasitteet olivat vield minulle selkiytymat-
tomit. Perehdyin késitteistoon tarkemmin koulutuksen pedagogisten menetel-
miératkaisujen esittelyn jdlkeen kevéailld 2005. Teoria jdsensi ymmarrystani pa-
tevoitettdvien toiminnasta koulutuksessa. Mallinsin teoriaa edelleen piirtamalla.
Kuvioiden oli tarkoitus helpottaa pedagogisten ratkaisujen esittelyd my6hem-
min myo6s koulutettaville (ks. kuviot 5, 8 ja 10).

Marraskuussa 2005 tein yhdessd lehtorikollegoideni kanssa neljannen
analyysivaiheen aineistosta. Analyysin oli tarkoitus jdsentdd ja tulkita koulu-
tukseen kohdistettua lisdantynyttd kritiikkid (ks. ekspansiivisen syklin kolman-
nen asteen ristiriita). Tdssd analyysissd kdvimme ldpi kaikki siihen asti kerty-
neet seitsemdn kontaktikerran palautteet. Poimimme ja luokittelimme aineistos-
ta ne pétevoitettdvien oppimista kasittelevit teemat, joista he olivat kirjoittaneet
eniten. Kédytimme péatevoitettivien palautteiden ilmauksista johdettuja ylei-
sempid kasitteitd eli pyrimme kasitteellistimaan heidédn kirjoittamaansa kielta.
Koulutettavien kirjoituksissa nousi esille erityisesti kannanottoja itseohjautu-
vuuteen ja oppimaan oppimiseen liittyen. Kannanotot olivat mielenkiintoisia
siksi, ettd myos me lehtorit olimme pohtineet koulutettavien kykyé itseohjautu-
vuuteen ja kriittiseen reflektioon koulutuksessa.

Toimintatutkimuksen kannalta on tdrkedd, ettd tutkija pyrkii jatkuvaan
dialogiin kaikkien tutkimuksessa mukana olleiden kanssa. Vuorovaikutus sy-
ventdd tapahtumien yhteisollistd tulkintaa (Stringer 2004, 96-124). Ndin ollen
teimme palautekirjoituksista yhteenvedon koulutettaville. Tarkastelimme tuota
itseohjautuvuuden ja oppimaan oppimisen teemaa yhteisesti koulutuksen arvi-
ointikeskustelussa marraskuussa (2005). Yhteenveto toi esille teemojen luku-
médrien lisdksi my0s niistd kirjoitettujen suorien esimerkkilainausten dédripéat



72

nimettomind. Halusimme kannanottojen &ddripdilld tuoda esille heidédn erilai-
suuttaan oppijoina ja oppimisyhteison jdsenind. Halusimme aktivoida pétevoi-
tettavat myos pohtimaan, keskustelemaan ja syventdmaan omaa ymmarrystaan
oppimisesta yhteisollisesti.

Perehdyin loppuvuodesta 2005 erityisesti ammatillista kasvua késittele-
viin teorioihin ja tutkimuksiin. Pyrin ndin pddsemddn aineiston tulkinnassani
uudelle, syvemmiille tasolle. Jasentyneempi ymmarrys aikuisten oppimiseen
vaikuttavista tekijoistd auttoi minua vertaamaan ja yhdistdméaan niitd teoreetti-
sia kasitteitd muun muassa kollegoideni kokemuksiin eli empiriaan (Lehtinen
1991, 17; Eskola & Suoranta 1998, 75-80, 83-84). Lisddntyneen ymmaérryksen
myotd teetimme tammikuussa 2006 pitevoitettdville Mind oppijana -kyselyn
(liite 7). Téamén viidennen analyysivaiheen tavoitteena oli tismentdd marras-
kuun (2005) tulkintaa. Strukturoidussa kyselyssd selvitimme patevoitettavien
oppimiskaésitystd ja sen vaikutusta heiddn toimintaansa oppimistilanteissa. Ky-
selyssd kartoitimme esimerkiksi koulutuksen vaikutusta oppimaan oppimisen
taitoihin ja oman tyon reflektointiin. Halusimme pétevoitettavien kirjoittavan
myds ryhmaén vaikutuksesta heihin oppijoina.

Viides analyysivaihe vahvisti edellisen vaiheen tulkintaa oppimaan oppi-
misen ja itseohjautuvuuden taitojen yksilollisistd eroista. Samoin ryhman ehkai-
sevdstd vaikutuksesta oppimiseen saimme viitteitd. Kuudennessa analyysivai-
heessa koulutuksen pé&éttyessd tarkastelin muun ohella ryhmén vaikutusta op-
pimiseen. Kevéilld 2006 piatevoitettdvat palauttivat vapaamuotoisen kirjoitel-
mansa ryhméddynaamisista ilmioistd koulutuksessa. Niissd he analysoivat ko-
kemuksiaan valitsemansa teoriakirjallisuuden pohjalta. Kéavin tekstit yksityis-
kohtaisesti ldpi ja valitsin aineistooni ne yhteiset teemat, joista koulutettavat
olivat kirjoittaneet.

Tutkimusaineistona oli kirjoitelmien lisdksi koulutuskyselyn (liite 8) mie-
lipideviittamat ja loppukeskustelun (liite 9) kysymykset. Kuudes analyysivaihe
teki yhteenvetoa myos koulutusprosessista yleisesti ja kartoitti koulutuksen
jatkokehittdmistarpeita. Samalla se vastasi pétevoittamiskoulutuksen tutkimus-
kysymyksiin. Taulukko (taulukko 6) tekee yhteenvedon ndistd tutkimuskysy-
myksistd ja siitd, milld aineistolla kysymyksiin on vastattu. Olen liittanyt aineis-
toon merkinnit ensisijainen aineisto (EA) ja tukiaineisto (TA) sen mukaan,
kuinka niitd olen analyysissédni kdyttanyt.

Ammatilliseen kasvuun vaikuttavia tekijoitd analysoin vield koulutuksen
jilkeen seurantakyselyn mielipidevdittamilld ja kysymyksilld. Tamdn seitse-
mannen analyysivaiheen tulkinnan suoritin kerdamalld vastausten lukumaéarat
kysymystyypeittdin. Valitsemiani ydinteemoja koulutetut kommentoivat myos
kysymyksiin liittyneilld lisdperusteluilla ja avoimilla vastauksilla. Néitd vasta-
uksia kasitteellistin ja vertasin omiin tulkintoihini ja aiempaan tutkimuskirjalli-
suuteen.
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TAULUKKO 6  Tutkimusaineisto kolmen pé&dteeman ja tutkimuskysymysten mukaan
ryhmiteltynd

Koulutuksen yleinen toteutus

1. Miten koulutettavat kokivat patevoittamiskoulutuksen ja koulutuksen kehitta-
misprosessin?

°  Pétevoittdmiskoulutukseen liittyneitd kokemuksia kartoitin opettajuus- ja
litkkuntaopintojen pééttyessd arviointikyselynd (TA), mutta erityisesti
koulutusprosessia kuvaavalla teemahaastattelutyyppiselld loppukeskus-
telulla (EA, liite 9).

Koulutuksen toteutukseen liittyneitd kokemuksia kartoitin myos seka
koulutettavien oppimispaivakirjamerkinnoistd (TA) ettd omasta ja mui-
den lehtoreiden tutkimuspdaivakirjoista (TA).

Koulutuksen pedagogiset ratkaisut

2. Miten koulutettavat kokivat osaamisen yhteistoiminnallisen rakentamisen péte-
voittamiskoulutuksessa?

°  Yhteistoiminnallisen oppimisen soveltuvuudesta patevoittamiskoulutuk-
sen tarpeeseen sain tietoa kontaktiviikonloppujen kurssipalautteista (TA),
lajitiimien toiminnasta kertovista loppuraporteista (TA), Min& oppijana -
kyselysté (TA), koulutuksen loppukyselysta (EA, liite 8) sekd teemahaas-
tattelun luonteisesta loppukeskustelusta (EA, liite 9).

3. Miten koulutettavat kokivat koulutuksen aikaisen ilmapiirin vaikutuksen oppi-
misen yhteistoiminnallisuuteen ja yhteisollisyyteen?
¢ Ilmapiirin vaikutuksesta oppimisen yhteistoiminnallisuuteen ja yhteisol-
lisyyteen sain tietoa kontaktiviikonloppujen kurssipalautteista (TA), kou-
lutettavien oppimispéivékirjamerkinnoistd (TA) ja vuorovaikutus- ja

ryhmédynamiikkaopintojen lopputtistd (EA).

Koulutuksen vaikutus ammatilliseen osaamiseen

4. Miten koulutettavat arvioivat koulutusprosessin kehittaneen tyoeldmassa tarvit-
tavia tietoja ja taitoja?

°  Pétevoittdmiskoulutuksen merkityksestd uusien ammatillisten toiminta-
mallien 16ytymiselle sekd tyoeldmévalmiuksien lisddntymiselle sain tietoa
koulutettavien oppimispéivakirjoista (TA), Mind oppijana -kyselysta (TA)
koulutuksen loppukeskusteluista (EA, liite 9) sekd seurantakyselysta (TA,
liite 10) kaksi vuotta koulutuksen paattymisen jalkeen.

5. Miten koulutettavat arvioivat koulutusprosessin vaikuttaneen ammatillisten ta-
voitteiden muuttumiseen tai muuttumattomuuteen?
°  Koulutusprosessin vaikutusta ammatillisten tavoitteiden muuttumiseen
tai muuttumattomuuteen selvitin yhdessa kollegoideni kanssa sekd kou-
lutuskyselyssa (EA, liite 8) ettd loppukeskusteluissa (EA, liite 9).




5 KOULUTUKSEN KEHITTAMINEN TOIMINTA-
TUTKIMUKSELLISENA PROSESSINA

5.1 Pilottikoulutus mahdollisuutena tehdi asioita toisin

Patevoittamiskoulutuksen kehittdmisprosessia kuvattaessa olisi hyva alkuvai-
heessa selvittdd, miten vallitsevaan tilanteeseen on tultu. Tarkastelu loisi perus-
taa uusille tulkinnoille ja auttaisi hahmottamaan koulutuksen tulevia kehitta-
miskohteita (March, Sproull & Tamuz 1991; Engestrom 1995, 33-35). Vaikka
liikunnanopettajakoulutuksen historian ja vallitsevien kéytinteiden kisittely
toisi tutkimukseeni lisdarvoa, en tuota tarkastelua johdantotekstin (luku 1.4)
liséksi tee. Kuvaan koulutuksen kehittdmistd ainoastaan ensimmadisen oppija-
ryhmén aikaisena ekspansiivisena oppimis- ja kehittdmissyklind. Koulutuksen
aikana en kuitenkaan tuosta syklimallista vield tiennyt. Sykli jdsensi vasta ta-
kautuvasti ymmarrystdni koulutuksen kehittdmisprosessista.

Me pétevoittaimiskoulutuksen lehtorit kdvimme ldpi liikunnanopettaja-
koulutuksen 1970-, 1980- ja 1990-luvulla. Kasityksemme nykyisesta liikunnan-
opettajakoulutuksesta pohjautui ldhinnd tiedekunnan opinto-oppaan valitta-
mé&dn kuvaan koulutuksen tavoitteista, sisdlloistd ja opetus- ja tyomuodoista.
Tiedostimme koulutuksen kehittdmisessd liikunnanopettajakoulutuksen histo-
rian ja laitoksen nykyisen toimintakulttuurin, mutta perusteemme ja oikeutuk-
semme koulutuksen laadun parantamiseksi rakentuivat ammatillisesta koke-
mushistoriastamme. Maérittelimme koulutuksen kehittamisen tavoitteita erityi-
sesti kokemuksestamme ja siitd karttuneesta ymmarryksesta kéasin.

Ammatillisen tydhistoriamme vakuuttamina tulimme siihen tulokseen, et-
td tutkinto-opiskeluun vakiintunut koulutusmalli ei sopisi kdynnistyvddn pilot-
tikoulutukseen. Sekd koulutuksen tutkintorakenne ettd vakiintuneet kiytianteet
ja resurssit poikkesivat erityisesti meidédn lehtoreiden koulutukselle asettamista
odotuksista ja tarpeista. My®s liikuntatieteiden laitoksella tiedostettiin, ettd tut-
kintoon johtavan koulutuksen ja patevoittamiskoulutuksen tarpeet ovat erilai-
set. Samoin meidén lehtoreiden erilainen rooli (kuvio 1, luku 2.2) koulutettavien
oppimisprosessissa ymmarrettiin. Hankkeen ohjausryhmd ja pilottikoulutuksen
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hankekoordinaattori valittivét liikuntatieteiden laitoksen tuen aikuiskoulutuk-
sellisten ratkaisujen innovoinnille prosessissa.

Kun patevoittamiskoulutuksen ensimmdinen ryhmad aloitti opintonsa
tammikuussa 2005, me lehtorit olimme epdvarmoja koulutuksen toteutustavas-
ta. Epdavarmuuden tunteesta huolimatta halusimme etsid uutta, tutkintoon joh-
tavasta koulutuksesta poikkeavaa ratkaisua. Vaikka emme tunteneet toisiamme
vield kovin hyvin, meillad oli yhteneva nikemys siitd, millaista osaamista pate-
voitettdvat tarvitsisivat. Meille oli kokemushistorian valossa muotoutunut
myo6s ndkemys siitd, millaisia ovat opettajan osaamistarpeet tulevaisuudessa
(luku 1.3).

Meilld oli kdynnistyville koulutukselle tiedekunnan vahvistama véljd ope-
tussuunnitelma (liite 1). Se sisélsi kuvaukset koulutuksen yleisisté ja kurssikoh-
taisista tavoitteista, sisdlloistd ja tydmuodoista. Emme kuitenkaan olleet tdysin
varmoja koulutukseen soveltuvista pedagogisista ratkaisuista, vaan tukeu-
duimme ymmaérrykseemme, intuitioon ja kokemuksiimme aikuisoppijoista.
Patevoittamiskoulutus oli meille lehtoreille oppimistilanne, kuin heittdytymi-
nen Vygotskyn (1978, 86) madrittelemadlle ldhikehityksen vyshykkeelle. Koulu-
tuksen alkuvaihe merkitsi sekd pedagogisten ratkaisujen kehittdmistd ettd mei-
dédn lehtoreiden ekspansiivisen oppimisen alkua. Lehtorikollegani kuvasivat
koulutuksen alkuvaiheeseen liittynyttd epdvarmuuden tunnettaan tutkimus-
pédivakirjassa seuraavasti.

Tilanne oli odottavan sekava, siindhdn me vaellettiin ja ihmeteltiin...Jdlkeenpain aja-
teltuna olisi koulutuksen valmisteluun pitanyt varata pidempi aika kaikille lehtoreil-
le. (Iehtori J. Lin tutkimuspaivakirjamerkintd tammikuun 2005 kokemuksista)

Olo on aina vdhan halju, en taida koskaan tottua téllaiseen opettajuuteen, vaikka pi-
dénkin siitd, mutta se on aina yhtd epdvarmaa ja kaaoksen sieto ja rajalla olo on joka
kerta hyppy tuntemattomaan... (M. Y. tutkimuspéivékirja 22.4.2005, 4)

Koulutuksen suunnittelu oli my6s ongelmanratkaisutilanne, jossa liikuttiin tun-
temattomalla maaperilld. Olimme kuin tutkimusmatkaajia vailla tietoa eteen
avautuvasta maastosta. Meiddn tuli ndhdéa pilottikoulutus ammatillisesti ainut-
kertaisena mahdollisuutena tehdé asioita toisin kuin ennen. Engestrom kuvaa
toimintajédrjestelmdn muovautumista ja kehittymistéd yksiloiden ominaisuuksien
ja tekojen kautta sekd pdinvastoin. Koulutuksen kehittiminen ja koulutuksen
laadullinen muutos mahdollistuvat koulutusprosessissa toimivien yksildiden
muutoksen kautta. Samalla prosessi muovaa kaikkia mukana olevia oppijoita
myos yksildind. (Engestrom 1985; 1995, 11, 94.)
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5.2 Prosessin vaiheet ekspansiivisessa oppimis- ja
kehittamissyklissd

5.2.1 Koulutus kdynnistyy

Kuvaan pétevoittamiskoulutuksen kdynnistdmistd ekspansiivisen syklin en-
simmdisend vaiheena. Syklin ldhtttilanteeseen liittyy tarvetila, joka on yksilon
ndkokulmasta osin jasentyméton (Bratus 1990, 90). Syklin ensimmadiselle vai-
heelle on tyypillistd epamaédrdinen tyytyméittomyys, joka ilmenee muun muassa
konflikteina kohdistuen toimintajarjestelmén sijaan esimerkiksi henkiloihin ja
henkiloryhmiin. Luonnehdin syklin ensimmadisen vaiheen tyytymittomyyden
myo6s ensimmdisen asteen ristiriidaksi. Patevoittamiskoulutuksen nakokulmas-
ta tdmad ristiriita voidaan ndhd& kdynnistysvoimana ja tarvetilana uusien ajatte-
lu- ja toimintamallien etsimiselle koulutuksessa. (Engestrom 1987; 1995; Bratus
1990.)

Neljidnnen asteen ristiviidat /
Ensimmdisen asteen ristiriidat
Koulutuksen vakiintuminen: Patevoittamiskoulutuksen
tarvetila:
tutkinto-opiskeluun
P Ly
toimiville aikuisoppijoille
Kolimmannen asteen /
ristiriidat . L.
Uudenlaisen koulutuksen Toisen asteen ristiriidat
kiyttéonotto:

Aikuisoppijoiden taustat
kaksoissidoksena:

\ Koulutusidea: /

KUVIO 4 Patevoittamiskoulutuksen tarvetila (Engestromia (1987, 189) mukaillen)

Patevoittamiskoulutuksessa ekspansiivisen oppimis- ja kehittdmissyklin en-
simmadistd vaihetta (kuvio 4) edusti tarve muuttaa tutkinto-opiskeluun vakiin-
tunutta koulutusmallia siten, ettd koulutus linkittyisi saumattomasti aikuisop-
pijoiden tyoeldméstd nouseviin kysymyksiin ja moninaisiin osaamisen tarpei-
siin. Koulutettavien tydeldmdyhteys oli keskeinen ero tutkinto-opiskelijoihin
verrattuna. Tydeldamaldhtdisyys pyrittiin huomioimaan erityisesti koulutuksen
opintosiséltja suunnittelemalla ja muokkaamalla. Opintojen tyodeldmaldhtoi-
syydelld haluttiin tehdd mahdolliseksi koulutuksen hyddynnettivyys péatevoi-
tettdvien tyopaikalla. Tydeldmaldhtoisyyden tavoitteena oli myos se, ettd koulu-
tettavat saisivat valmiuksia toimia oman tyonsé ja tyoyhteisonsd kehittdjind.
Pétevoittdamiskoulutus erosi tutkintoon johtavasta koulutuksesta ldhes
puolta pienemmialld kontaktiopetuksen tuntimaaralld. Kontaktiopetuksen vé-
hdisyys huomioitiin muun muassa siten, ettd opintoihin liittyi runsaasti eta-
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tyoskentelyd ja itsendistd verkko-opiskelua. Koulutuksessa sovellettiin erityises-
ti aikuis- ja verkkopedagogisia menetelmid, jotka poikkesivat tutkintoon johta-
vasta koulutuksesta.

Pétevoittamiskoulutuksen erona oli myos selked opetuksen henkilokoh-
taistamisen tavoite. Henkilokohtaisten opintosuunnitelmien avulla (liitteet 2, 3
ja 4) koulutettavien yksilolliset oppimistarpeet pyrittiin ottamaan huomioon
kaikessa opetuksen suunnittelussa. Ekspansiivisen syklin ensimmdistd vaihetta
edusti my0s tarve loytdd keinoja sekd opettajuuden ettd koko liikunnanopetta-
jakoulutuksen laadulliseen muutokseen (ks. luku 1.3). Esimerkiksi aikuisoppi-
joiden ndkokulmasta koulutuksen laadukkuutta ilmentiisi se, ettd muodollisen
patevoitymisen lisdksi koulutus onnistuisi tarjoamaan uudenlaista haastetta
opettajuuden kehittymiseen. Ulkoapdin tuotujen valmiiden ratkaisujen oppimi-
sen sijaan tulisi 16ytdd laadukkaita koulutuskeinoja vaikuttaa erityisesti koulu-
tettavien ajatteluun ja sitd kautta heiddn toimintaansa.

Péatevoittamiskoulutuksen lehtoreiden rooli ja toimenkuva poikkesivat lii-
kuntatieteiden laitoksen muiden lehtoreiden roolista. Koulutuksen alkuvai-
heessa merkittdivd osa pitevoittamiskoulutuksen lehtoreiden tyoajasta kului
kurssisisdltojen ja aikuiskoulutuksellisten ratkaisujen suunnitteluun seka kou-
lutettavien erilaisten oppimistarpeiden huomioimiseen. Koulutuksen ideointia
ja kdytannon suunnittelua patevoittamiskoulutuksen lehtorit tekivit itsendisesti,
tiimityoné ja ulkopuolisten asiantuntijoiden kanssa yhteistyossa. Patevoittamis-
koulutuksen suunnittelusta ja kdytdnnon kontaktiopetuksesta vastasi koulutuk-
sen kdynnistyessa kolme lehtoria. Tammikuussa 2005 aloitti pilottiryhmén en-
simmadiset 20 koulutettavaa. Mydhemmin saman vuoden syksylld aloitti vielad
uusi 20 aikuisoppijan ryhmd. Vastaavasti vuonna 2005 liikunnanopettajien tut-
kintoon johtavassa koulutuksessa aloitti 51 opiskelijaa, ja opetusvastuu jakautui
15 lehtorin kesken.

Liikuntatieteiden laitoksen muiden lehtoreiden toimenkuvaan kuuluu
vastata yksittdisten perus-, aine- tai syventdvien teoriakurssien ja litkuntalajien
opetuksesta. Tutkintoon johtava koulutus toteutetaan arkipdivisin ja ensisijai-
sesti kontaktiopetuksena. Patevoittdimiskoulutuksen lehtoreiden tehtdvand on
vastata kaikista perus-, aine- ja syventdvistd kursseista lukuun ottamatta tutki-
musopintoja. Kerran kuukaudessa kontaktiviikonloppuisin patevoittamiskou-
lutuksen lehtorit toimivat tiiviissd kanssakdymisessd kaikkien koulutettavien
kanssa. Lehtorit opettavat ja ohjaavat oppijoita sekd yksitellen ettd ryhmand
keskimddrin 15-20 tuntia viikonlopun aikana.

Noin puolet patevoittamiskoulutuksen opinnoista toteutetaan itsendisesti
tai verkko-oppimisymparistossd. Verkossa toteutettavia etdopintoja pétevoit-
tamiskoulutuksen lehtorit kommentoivat, ohjaavat ja arvioivat keskimédédrin 15
tuntia viikossa. Toisin kuin muut lehtorit, patevoittaimiskoulutuksen lehtorit
vastaavat myos opetukseen liittyvistd erilaisista tilavarauksista sekd kontakti-
jaksojen aikatauluista, lukujarjestyksistd, mahdollisten asiantuntijoiden etsimi-
sestd ja vierailujen organisoinneista.
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5.2.2 Uudenlaisen koulutuksen hahmottelua

Patevoittamiskoulutuksen alkuvaiheeseen voi ajatella liittyneen kaksi eri aika-
taulussa edennyttd ekspansiivista syklid. Koulutettavat olivat ldhinnd syklin
ensimmadisessd vaiheessa. Heille koulutuksen alku edusti tarvetilaa, jossa ham-
mennystd synnytti koulutuksen jasentymattomyys ja keskenerdisyys. Kritiikkia
ei koulutuksen alussa kuitenkaan esitetty meille lehtoreille ddneen, mutta
hiammennys oli aistittavissa. Koulutusta ja epdsuorasti meitd lehtoreita kritisoi-
tiin vasta mychemmin, erityisesti koulutuksen paattyessa.

Olimme koeryhmd, se valilld tuntui ja jopa héiritsi. Jarjestelmallisyyttd, jasentynei-
syyttd olisi toivonut - olisi helpottanut! (naisoppijan 20 vastaus kysymykseen koulu-
tuksen jarjestelyistd ja organisoinnista loppuhaastattelussa, vastauksen kirjasi J. P.)

Me lehtorit olimme edenneet ekspansiivisen syklin toiseen vaiheeseen. Olimme
huolissamme koulutuksen kédytannon toteutuksesta eli siitd, miten huomioida
pédtevditettdvien moninaiset taustat koulutuksellisesti. Myoskddn koulutuksen
tyoelamaldhtoisyyden vuoksi tutkintoon johtavaan koulutuksen kaltainen rat-
kaisu ei ollut kédyttokelpoinen (Bateson 1972, 206-212, 271-278). Ekspansiivisen
syklin toisen vaiheen ristiriidassa on kaksoissidos. Kaksoissidoksen ratkaisemi-
seksi tarvitaan analyysid, johon liittyy toiminnan tarkoituksen uudelleen méé-
rittelyd ja uuden toimintatavan etsimistd. (Ks. Engestrom 1995, 87-90; 1999b.)
Téarkedtd on myos tunnistaa ja késitteellistdd ndma toisen asteen ristiriidat seka
nihdé hiirigssd piilevd mahdollisuus (Engestrom 1995, 66-67).

Innovaatioyritykset ovat Engestromin mukaan aloitteita ristiriidan tai on-
gelman poistamiseksi. Toimintajdrjestelméssa ilmenevien hiiriciden ja innovaa-
tioiden vélistd eroa ei kuitenkaan valttaméttda huomata (Engestrém 1995, 90).
Lisdksi toimenpideratkaisut ongelmaan saatetaan myos kokea ristiriitaisina,
jopa mahdottomina toteuttaa. (Engestrom 1995, 90.) Tamid oli havaittavissa
myos patevoittdmiskoulutuksen alkuvaiheessa. Erddn koulutettavan kirjoituk-
sessa viitattiin “kriisiin” koulutettavien ryhmdssé, joten on oletettavaa, ettd kir-
joittaja tiedosti tavanomaisesta tutkinto-opiskelusta poikkeavan koulutuksen
tarpeen. Tosin vaikutti siltd, ettei hdn kuitenkaan tunnistanut patevoitettdvien
moninaisia taustoja koulutuksellisena mahdollisuutena. Pikemminkin koulutet-
tavien heterogeenisyys néyttdytyy hédnelle oppimisen uhkana.

Ensimmadinen tutustumisten ja esittelyiden jdlkeen oli selvid, ettd tdhdn koulutettavi-
en joukkoon oli valikoitunut hyvin heterogeeninen joukko opettajia. Ryhméan yksi-
16iden ikéd- ja kokemushaitari oli laaja. Toimenkuvat tydtehtdvissd, harrastustaustat ja
tydolosuhteet olivat kovin moninaiset. Lisdksi koulutuksen lihtokohdatkin pohja-
koulutusten valossa oli hyvin erilainen... Tamé jo pelkéstddn aiheutti ensimmadisen
pienen kriisin ryhmén sisdlld. (miesoppijan 15 vuorovaikutus- ja ryhmaddynamiikka-
opintojen lopputy6 syksylla 2006, s. 1)

Patevoittamiskoulutuksen kehittdmisessd olimme tilanteessa, jossa oppijoiden
erilaisuus tuli ymmartdd ongelman sijaan mahdollisuutena. Esimerkiksi koulu-
tyOssd erilaisista oppijoista muodostuvien ryhmien ohjaaminen vaatii opettajal-
ta sekd vahvaa didaktista osaamista ettd hyvid yhteistyotaitoja koulun muiden
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asiantuntijoiden kanssa. Samoin me lehtorit ajattelimme tdman oppimistarpeil-
taan heterogeenisen pétevoitettdavien ryhméan haastavan meita kaikkia oppijoina.
Halusimme uskoa myos sithen mahdollisuuteen, ettd heterogeeninen ryhma
antaisi meille aineksia erityisesti didaktisen ajattelun kehittymiseen, monenlai-
seen kokemusten vaihtoon ja yhdessd oppimiseen.

Yksityiseldmé
sﬂ\teist')llinen 0 imille,,

%x\te'\s‘d““i“m”"nen o

Pitevoitettivien jaettu )
asiantuntijuus ] Tyokokemus

Aiempi koulutus
KUVIO 5 Jaettu asiantuntijuus péatevoittamiskoulutuksessa

Omassa ammatillisessa kasvussani jaettu asiantuntijuus erilaisissa osaamisver-
kostoissa on ollut tdrkeédssd asemassa. Siksi koin tarkednd, ettd myos patevoitet-
tavid ohjattaisiin ymmartdimaan osaamisen verkostoitunutta ja sosiaalista luon-
netta (ks. luku 8.3). Lisdksi vuonna 2004 kollegani oli koulutuksen opetussuun-
nitelmaa (liite 1) tyostdessddan ndhnyt vertaisryhmatyoskentelyn yhtend koulu-
tuksellisena mahdollisuutena. Niinpd esitimme pétevoitettdaville nikemyksem-
me siitd, ettd koulutuksen tulisi perustua jaettuun asiantuntijuuteen (kuvio 5;
vrt. kuvio 1).

Ymmadrsimme, ettd jaetun asiantuntijuuden hyodyntdminen pétevoitettd-
vien ammatillisessa kasvussa edellyttavit sekd yhteistoiminnallista ettd yhtei-
sollistd oppimista. Yhteistoiminnallinen oppiminen voidaan ymmartaa vélivai-
heeksi pyrittdessd yksilollisestd yhteisolliseen oppimisen kulttuuriin. Siksi péa-
tevoitettdvien yhteistoiminnalliseen oppimiseen pyrittdisiin pienryhmissé ensi-
sijaisesti lehtoreiden ohjaamina. Sitd vastoin yhteistlliseen oppimiseen pyrittdi-
siin patevoittamiskoulutuksen oppimisympaéristossd. (Vahtivuori, Wager &
Passi 1999.) Siind koulutettavat hyddyntdvat oppimisympariston tarjoamia ke-
hittymishaasteita sekd rakentavat itseddn itseohjautuvasti juuri niiltd osin kuin
nikevit tarpeelliseksi (Ropo 2006).

Yhteisollisen oppimisen tavoitteena on yhteinen tiedonrakentelu ja vuoro-
vaikutus. Yhteisollisessd oppimisessa tiedon omaksuminen lisddntyy, mutta
tieto myos muuntuu. Yhteisollisen oppimisen ensisijaisena tavoitteena on pyr-
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kimys selittdd ilmicitd ja kasitteitd, tyoskentelyssd ei ole keskeistd pddstd yhtei-
seen lopputulokseen. (Vahtivuori, Wager & Passi 1999.) Yhteisolliseen oppimi-
seen kuuluu myos se, ettd yhteison jasenilld on erilaiset kiinnostuksen kohteet
sekd osaamisen ja tietdmisen alueet, mutta jokainen osallistuu omalla panoksel-
laan yhteiseen oppimisprosessiin (Mannisenméki 2003, 114-116).

Ensimmadiselld kontaktijaksolla tammikuussa 2005 alkavaa koulutusta esi-
tellessimme jaoimme avoimesti huolemme pitevoéitettdvien taustasta. Se, ettd
myonsimme oppimistarpeiden erilaisuuden haasteeksi, omalta osaltaan myds
yhdisti meitd prosessiin heittdytyneitd. Tutkinto-opiskelusta poikkeavan koulu-
tusratkaisun hahmottelu ei ehkd miellyttanyt kaikkia pétevoitettavia (ks. edelli-
nen miesoppijan 15 vuorovaikutus- ja ryhmadynamiikkaopintojen lopputyo
syksylld 2006, s. 1), mutta pditos oli yhteinen ja koulutettavat halusivat sitoutua
sithen. He vaikuttivat myds motivoituvan siitd, ettd kaikkien monipuolista
osaamista ja tyokokemusta voisi hyodyntda yhteisesti (Engestrom 1995, 90-91).
Oppijoiden monipuoliset tiedot ja taidot olivat mahdollisuus kaksoissidoksen
ekspansiiviseksi ratkaisemiseksi (kuvio 6).

Neljinnen asteen ristiriidat /

Ensimmiiisen asteen ristiriidat

Koulutuksen vakiintuminen: Pitevoittimiskoulutuksen
tarvetila:
tutkinto-opiskeluun
vakiintuneen koulutusmallin
sopimattomuus tybeldmissd
toimiville aikuisoppijoille
Kolmannen asteen
ristiriidat
Uudenlaisen koulutuksen Toisen asteen ristiriidat
kiyttobnotto:

Aikuisoppijoiden taustat
kaksoissidoksena:
monipuolisen osaamisen ja
tydkokemusten hyddyntiminen
koulutuksessa

\ Koulutusidea: /

KUVIO 6 Aikuisoppijoiden taustat kaksoissidoksena (Engestromia (1987, 189) mukail-
len)

5.2.3 Toimintaidean vahvistuminen

Ké&vin keskustelun erddn professorin kanssa siitd, miten hian aikanaan oli ollut kehit-
tdmaéssa ladketieteen koulutusta. Hanen mielestd yhteistoiminnallinen koulutus, mis-
sd ongelmat / “keissit” nostetaan koulutettavien omasta tyoeldmaéstd ja kokemus-
maailmasta ovat merkityksellisid oppimiselle. Ryhméssé, tiimind toimiminen, voisi-
ko tdma olla tulevaisuuden opettajuutta? (1. tutkimuspdivéakirja 18.1.2005 s. 5-6)

Edellad kayty keskustelu lddketieteellisestd koulutuksen kehittamisestd vahvisti
osaltaan lehtorikunnan ndkemystd siitd, ettd toteuttaisimme péatevoittamiskou-
lutuksen yhteistoiminnallista ja yhteisollistd luonnetta korostaen. Koulutusrat-
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kaisu merkitsisi my0s tyonjako- ja yhteistyomuotojen kehittelyd (Engestrom
1995, 90). Sosiaalinen vuorovaikutus, jossa koulutettavat pystyvit jakamaan
omaa osaamista sekd ottamaan vastaan muiden loytdmid asioita ja ajatuksia,
syventdd heiddn oppimistaan (Niemi 1998, 41). Uuden oppiminen mahdollistuu
tietojen tdydentyessd tai kun péatevoitettdvat ymmartavat aikaisemman tietonsa
riittdméattomyyden (Edelson, Pea & Gomez, 1996, 151-164).

Neljinnen asteen ristiriidat /

Koulutuksen vakiintuminen:

Ensimmdisen asteen ristiriidat

Pitevéittimiskoulutuksen
tarvetila:
tutkinto-opiskeluun

vakiintuneen koulutusmallin
/ sopimattomuus tydelimissi

toimiville aikuisoppijoille

Kolmannen asteen
ristiriidat

Uudenlaisen koulutuksen X Toisen asteen ristiriidat
kiyttdonotto:

Aikuisoppijoiden taustat
kaksoissidoksena:
monipuolisen osaamisen ja
tyokokemusten hyddyntiminen
koulutuksessa

\ Koulutusidea: /

jaettu asiantuntijuus
~> tiimit ja verkostoituminen
-> oppiva organisaatio

KUVIO 7 Patevoittamiskoulutuksen uusi idea (Engestromia (1987, 189) mukaillen)

Koulutusideaksi (kuvio 7) vahvistui ajatus siitd, ettd jaetusta asiantuntijuudesta
(ks. luku 3.5) rakentuisi kaikille rikas oppimisympaéristd. Oppijoiden monipuo-
liset tiedot, taidot ja tyokokemukset haluttiin huomioida koulutuksessa siten,
ettd koulutettavat toimisivat erilaisissa tiimeisséd jakaen osaamistaan suunnitel-
len, toteuttaen, arvioiden ja oppien yhdessd. Oppijoiden haluttiin toimivan tii-
meissd my0s opettajuuteen ja kouluyhteisoon liittyvissa kehittdmishankkeissa.
Kouluyhteison kehittdmishankkeiden etenemistd ajateltiin kommentoitavan
alueellisissa vertaisryhmissd. Koulutettavat toimisivat vertaisryhmissddn mui-
den hankkeiden etenemistd seuraavina neuvonantajina, kuuntelijoina ja kyseli-
joind. Osaamisen jakaminen koulutettavien kesken oli ensisijainen yhteistyotai-
tojen kehittymisen koetinkivi, mutta tavoitteena oli myos auttaa koulutettavia
nikemé&dn moniammatillinen verkostoituminen jopa tdysin uudenlaisen amma-
tillisen ymmarryksen sekd osaamisen rakentajana. (Ks. luku 3.6.)

Meidédn koulutuksesta vastanneiden lehtoreiden tuli rakentaa yhteistoi-
minnallinen oppimisympadristd, jossa laadukkaan oppimisen takeina olisivat
avoin ja monipuolinen vuorovaikutus ryhmin jasenten kesken sekd vastuu
omasta ja toisten oppimisesta (Sahlberg & Leppilampi 1994; 126-131; Ruohotie
& Honka 1997; Mahn & John-Steinerin 2002). Koimme yhteisen osaamispaé-
oman kartuttamisen lisdksi myos vuorovaikutustaitojen rakentamisen ammatil-
lisesti merkittdvanad tavoitteena (vrt. Pohjola 2001). Toivoimme lisddntyvan
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ymmairryksen asiantuntijuuden sosiaalisesta ja verkostoituneesta luonteesta
auttavan heitd tyossdoppijoina.

Oppijassa tapahtuvan ammatillisen muutoksen my®otd oli oletettavaa, ettd
tdm&d muutos tulisi vaikuttamaan myo6s koulutettavan omaan tyohon ja tyoym-
péristoon. Kysymys on transferista, jossa yksilo pystyy hyddyntaméaan yhdessa
tilanteessa oppimaansa uudessa tilanteessa tai tehtdvissd (Mayer & Wittrock
1996; Tuomi-Grohn 2000). Engestrom puhuu tyossdoppimiseen liittyen myos
kehittavasta transferista eli siirtovaikutuksesta, jossa koulutettavan tydyhteison
liséksi myos kouluttajat hyotyvit prosessista (Engestrom 2002, 23-24).

OPPIVA ORGANISAATIO

Koulutettavan
tySyhteistn
oppiminen

Koulutettavan
oppiminen

Kouluttajan
oppiminen

Verkostokumppanien
oppiminen

KUVIO 8 Jaettu asiantuntijuus pétevoittaimiskoulutuksen tiimeissd ja verkostoissa

Patevoittamiskoulutuksen yhteistoiminnallisen toteutustavan pyrkimyksena oli
ohjata koulutettavia yksil6llisestd oppimisen kulttuurista kohti yhteisollistd op-
pimisen kulttuuria (ks. myos kuvio 5). Koska oppimisyhteisod voidaan kuvata
my0s oppivana organisaationa (ks. Launis & Engestrom 1999; Rauste-von
Wright ym. 2003, 224-226; Soini ym. 2003, 283-291), olen valinnut kuvion 8 ul-
kokehélle oppiva organisaatio-késitteen. Sen on tarkoitus kuvata patevoitta-
miskoulutuksen pyrkimystd tarjota jaettuun asiantuntijuuteen perustuva ver-
kostomainen oppimisymparisto kaikille koulutusprosessissa mukana olijoille.
Patevoittamiskoulutuksen kehittdmiseksi kohti oppivan organisaation ta-
voitetta pyritddn muun muassa liikuntaopintojen tiimityoskentelyssd (ks. Lau-
nis & Engestrom 1999). Ensinnédkin toivomme liikuntatiimien suunnitelmien
tuottavan ideoita kokeiltavaksi niin kontaktijaksoilla kuin mydhemmin omassa
koulutyossd. Toiseksi pyrimme yhteisolliseen oppimisen ideaan siten, ettd kou-
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lutettavat osallistuvat yhteiseen keskusteluun liikuntatiimien opetusideoista
niin kontaktijaksoilla kuin verkossa.

Oppivan organisaation idea johtaa myos verkostoitumiseen, jossa koros-
tuvat samoin kuin tiimitydskentelyssd osaamisen jakaminen ja yhteen sovitta-
minen (Launis & Engestrom 1999). Toivoimme verkostoitumisen lisddvan kou-
lutettavien tietoisuutta yhteistyon ja kumppanuuden mahdollisuuksista uuden-
laisen osaamisen loytdmiseksi. (Howells 1998; Kosonen 2001; Hakkarainen 2005
ym.) Moniammatillinen kumppanuus ja verkostoituminen esitettiin yhdeksi
pétevoittamiskoulutuksen tavoitteeksi esimerkiksi opintoihin kuuluneessa tyo-
eldamén kehittdmistehtdvassa. Verkostoitumisen tavoitteena on syventdd koulu-
tettavien asiantuntijuutta ja antaa heille myds vaikutuskeinoja tyoyhteistjensa
kehittdmiseksi. (Engestrom ym. 1999.)

Kuvio 8 havainnollistaa verkostotyoskentelyd erityisesti koulutettavan ja
hénen tyoyhteisonsd ndkokulmasta. Taméd tarkoittaa yhteistyotd kouluyhtei-
soissd kehittdmisideoiden synnyttdmiseksi ja toteuttamiseksi. Kouluyhteistjen
kehittamishankkeet antavat kaikille koulutusprosessissa mukana oleville tilai-
suuden oppimiseen, uusien toimintaideoiden 16ytdmiseen ja hyodyntdmiseen.

Tietoinen verkostoitumisen tavoite koskee myos patevoittamislehtoreita.
Lapi pilottikoulutusprosessin koulutusta pyritddn kehittdmé&dn yhteistyossa
erilaisten ulkopuolisten aikuiskouluttajien ja asiantuntijoiden kanssa. Tama
kumppanuus syventdd sekd lehtoreiden osaamista ettd vaikuttaa edelleen péte-
voittdmiskoulutuksen siséltoihin ja koulutuksen kehittdmiseen.

5.2.4 Ideasta kdytintoon

Patevoittamiskoulutuksen liikuntaopinnot toteutimme ensimmdisten kolmen
kontaktikerran aikana tammi-maaliskuussa 2005 omien péatevoittamislehtorei-
den tiedoin ja taidoin. Halusimme koulutuksen alkuvaiheessa taata koulutetta-
ville pehmein laskun oman osaamisensa jakamiseen. Esimerkiksi liikuntaopin-
noissa kdvimme ensimmadisten kontaktien aikana ldpi vain sellaisia liikuntalaje-
ja, joissa kaikki koulutettavat saivat toimia itselleen vieraan asian oppijana. Sa-
malla pyrimme tietoisesti tukemaan koulutettavien ryhméaytymistd ja vaikut-
tamaan turvallisen, toinen toistaan kannustavan ilmapiirin syntymiseen. Tasta
koulutettavien ohjaamisesta koulutuksen alussa kertoi myshemmin myos eréds
pétevoitettdva kirjoituksessaan.

Ndin jdlkikdteen ajatellen kouluttajien rooli ryhméytymisen ohjaajana oli Patkon
alussa paljon suurempi kuin vaikkapa nyt, koulutuksen ehdittyd hieman yli puoliva-
lin. Se onkin mielestdni taitavan ryhmén vetdjan ominaisuus - on kyettava “haista-
maan”, milloin ryhmd kaipaa enemman tukea ja ohjausta, ja milloin taas omaa osuut-
ta on syytd vahentdd... (naisoppijan 17 ryhméddynamiikan essee syksyllad 2005, s. 1)

Patevoittamiskoulutuksen alkuvaiheessa pohdimme mahdollisuutta hyodyntaa
muun muassa ongelmaperusteista oppimista (PBL) yhteistoiminnallisen oppi-
misen sovelluksena ja motivoivana pedagogisena menetelméni. (Boud & Feletti
1999; Poikela 2003, 29.) Ajattelimme, ettd kdyttdisimme menetelmdd esimerkiksi
oppimistehtdvien ideoinnissa ja yhteistoiminnallisten ryhmien jdsenten valisis-
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séd roolituksissa. Kiertdvéd roolitus (puheenjohtaja, sihteeri ja tarkkailija) antaisi
koulutettaville mahdollisuuden tutustua erilaisiin tapoihin toimia ryhmdéssa.
Erityisesti se, ettd koulutettava saisi mahdollisuuden tarkkailla sivullisena mui-
den toimintaa, tarjoaisi hidnelle sekd havaintopaikan ettd oppimistilanteen. Siksi
tarkkailijan tulikin antaa vélitontd palautetta yhteistoiminnallisen tyoskentelyn
sujumisesta. Koulutuksen alkua lukuun ottamatta erilaisten roolien harjoittelua
ei kuitenkaan toteutettu systemaattisesti. Yhdessd toimimisen taitoihin roolien
kdytto saattoi antaa virikettd, mutta opiskelijapalautetta kokeilusta emme saa-
neet.

Neljinnen asteen ristiriidat /
Ensimmiiisen asteen ristiriidat
Koulutuksen vakiintuminen: Patevoittamiskonlutaksen
tarvetila:
tutkinto-opiskeluun
vakiintuneen koulutusmallin
sopimattomuus tytelimissi
toimiville aikuisoppijoille
Kolmannen asteen
ristiriidat
Uudenlaisen koulutuksen x Toisen asteen ristiriidat
kiyttoonotto: Alkad —
tiimitydskentely liikunta- ja uisoppijoiden taustat
teoriaopinnoissa, kaksoissidoksena:
asiantuntijaverkostot monipuolisen osaamisen ja
tydelimissd tytkokemusten hytdyntiminen
koulutuksessa
\ Koulutusidea: /
jaettu asiantuntijuus

-> tiimit ja verkostoituminen
-> oppiva organisaatio

KUVIO 9 Uuden koulutusratkaisun kdyttoonotto (Engestromid (1987, 189) mukaillen)

Maaliskuun kontaktijaksolla alustimme koulutettaville jaetun asiantuntijuuden
ja verkostotyoskentelyn (kuvio 9) idean koulutuksessa. Liikuntaopinnoissa ta-
mé jaettu asiantuntijuus konkretisoituisi tiimityoskentelyyn 4-6 hengen ryh-
missd. Tiimit muodostettaisiin ensisijaisesti koulutettavien lajitiedollisen ja -
taidollisen osaamisen varaan. Jaetun asiantuntijuuden tavoitteeksi liikunta-
opinnoissa esitimme sen, ettd tiimildisten osaaminen saataisiin nakyviin liikun-
taopintojen suunnittelussa ja toteutuksessa jopa niin, ettd tiimit kehittelisivit
perinteisistd opetusratkaisuista tdysin poikkeavia opetuskokeiluja. Edelleen
esitimme, ettd liikuntatiimit jakaisivat kokemuksiaan opetustyostd. Jaettujen
onnistumisten ja epdonnistumisten ajattelimme mahdollistavan hiljaisen tiedon
valittymisen muille koulutettaville. My6s kontaktijaksojen oppimiskokemukset
olisivat sellaisenaan hyodynnettdvissd kaikkien koulutettavien omassa koulu-
tyOssa.

Liikuntatiimien tehtdvdnd oli suunnitella ja toteuttaa kdytannon liikun-
nanopetus muulle ryhmélle ottaen huomioon koulutettavien henkilokohtaiset
tiedolliset ja taidolliset oppimistarpeet (HOPS). Tiimin tuli suunnitella patevoit-
tamiskoulutuksen lehtorin kanssa opetuksen tavoitteet, jakaa opetussisillot eri
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liikkuntalajien kesken sekd ratkaista kéytettdvit tuntiresurssit ja pedagogiset
menetelmit tiimin vastuulla olevassa lajiryhméssd (kuvio 10). Patevoittamis-
koulutuksen lehtorin tehtdvana oli ohjata opetuksen ideointia ja suunnittelua
niin verkossa kuin kontakteillakin. Edelleen tiimistd vastaavan lehtorin oli mé&é-
réd toimia didaktisena asiantuntijana ohjaten ja auttaen tiimid ja sen jasenia kon-
taktiopetukselle varatun 20-22 tunnin ajan. Liikuntatiimin tyon pédattyessa
ryhmén jdsenten tuli arvioida sekd omaa rooliaan ryhméssad ettd koko tiimin
panosta toteutuneen opetuksen osalta. Kaikkia koulutettavia kannustettiin tes-
taamaan kontaktijaksoilla kokeiltuja pedagogisia ratkaisuja omilla tydpaikoil-
laan ja pohtimaan kokemaansa omissa oppimispdivikirjoissaan.

Palloilu A
maalipallopelit

Palloilu B
pallottelupelit, poltto- ja
lyontipelit, tarkkuuspelit

Teline-, viline-ja
kuntoliikunta

Ideointi ja suunnittelu

opetuksen tavoitteet

opetussisillot ja resurssit lajien kesken
pedagogiset ratkaisut ja toteutus
arviointi

Perusliikunta ja
suunnistus

KUVIO 10 Jaettu asiantuntijuus liikuntatiimeissa

Vaikka yhteistd tietdmistd oli teoriaopinnoissa rakennettu dialogisesti heti kou-
lutuksen kédynnistyttyd, liikuntaopinnoissa jaettu asiantuntijuus tuntui ylldttden
osalle oppijoista vieraalta. Esitellessamme liikuntaopintojen tiimitydskente-
lyideaa pétevoitettdville, erddn koulutettavan tunnepurkaus yllétti meidat leh-
torit. Tunnepurkaus hammensi meitd erityisesti siksi, ettd olimme jo koulutuk-
sen alussa hahmotelleet tutkinto-opiskelusta poikkeavaa ratkaisua patevoitet-
taville. Oletimme saaneemme koulutusratkaisulle myds yhteisen hyvaksynnan
(ks. luku 5.2.2).

Eiko tdama kuulu jollekin koulutussuunnittelijalle, turhaan me t&&lla kdytetdaan kallis-
ta aikaa, eik6 meiddn pitdisi péastd lilkkkumaan? (miesoppijan 19 kommentti litkun-
taopintojen suunnittelusta, 1. tutkimuspéivakirja 18.3.2005, s. 10)

Toi (koulutettavan) purkaus on jaanyt nyt lihaan. Talld hetkelld ryhma kuohuu. (leh-
tori M. Y: n tutkimuspaivikirja 23.3.2005, s. 3)

...tuo hetki...on kyll4 jadnyt mieleen. Ei siind osannut oikein meiddn hienon esityksen
ja sen alasampumisen jilkeen kuin haukkoa henked ja ndyttda tyynelta. (lehtori J. Lin
tutkimuspaivéakirja 18.3.2005, s. 4)
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Huhtikuun kontaktijaksolla néyttaytyiviat ensimmdiset kaksi liikuntatiimia
tyossdan. Patevoittamiskoulutuksen lehtorina vastasin itse toisen ryhmin eli
vesiliikuntatiimin ohjauksesta ja suunnittelutyostd. Suunnittelu tehtiin enim-
mékseen verkossa siten, ettd kommentoimme toinen toistemme opetusideoita
kontaktijaksoa edeltdivan kuukauden ajan. Vesiliilkunnan opetus péatettiin to-
teuttaa siten, ettd koko koulutettavien ryhmad jaettaisiin kahtia ja molemmilla
ryhmilld olisi omat vesiliikuntatiimin opettajansa minun lisdkseni. Molempien
ryhmien menetelmadllisend ratkaisuna oli kokeilla yhteistoiminnallista tapaa
opettaa sovittu aihe.

I ryhmalld oli hyva idea kokonaisuudesta, mutta homma toimi turhan paljon yksit-
tdisen, opiskelijan 14 (nainen) ehdoilla eli minunkaan kommentit eivit oikein olleet
tehonneet uinninopetuksen ”“ammattilaiseen”. II ryhmén opettajat olivat yhtenii-
sempi opettajatiimi... Opetuksen onnistumiseen vaikutti varmasti myos se, ettd “pu-
nainen lanka” rintauinnin tekniikasta sovittiin... yhteisesti. (1. tutkimuspé&ivikirja
24.4.2005, s. 16)

Jarjestin kontaktiviikonlopun aikana lyhyen palautepalaverin vesiliikuntatiimin
kanssa. Hammadstelin yhteissuunnittelun vahdisyyttd ja tuntisuunnitelmien
keskenerdisyyttd. Muistutin heitd tiiviimman yhteistyon merkityksestd jaetun
asiantuntijuuden onnistumiseksi. Muistutin my6s ennakkosuunnittelun tar-
keydestd verkossa, jossa meilld oli yhteinen keskustelualue oppimisympéristo-
nd. Vesiliikuntatiimin jdsenet puolustautuivat sanomalla, ettei verkko korvaa
kasvokkain kaytdavaa keskustelua. Paddyimme keskustelussamme lopuksi rat-
kaisuun, ettd tiimeilld olisi jatkossa mahdollisuus kokoontua ja hioa suunnitel-
mien yksityiskohtia ennen kontaktiviikonlopun opetustuokioita.

Halusimme, ettd jaettuun asiantuntijuuteen pyrittdisiin myos teoriaopin-
noissa. Esimerkiksi kdynnistyvan liikuntabiologian kurssin ideoinnista ja kay-
tannon toteutuksesta vastasi itseni liséksi kaksi koulutettavaa. Molemmat kou-
lutettavat olivat suorittaneet Jyvaskyldn yliopiston liikuntabiologian laitoksen
maisteriopinnot. Toinen heistd oli lisdksi tohtorikoulutettava ja toinen oli opis-
kellut kemiaa sivuaineena. Maalis-huhtikuun kontaktijaksoilla sekd verkossa
tyoskennellen ideoimme, hioimme ja tarkensimme alkuperéistd suunnitelmaani
kdynnistyvasta kurssista.

Jaettuun asiantuntijuuteen pyrittiin myos kouluyhteisdjen kehittamis-
hankkeiden verkostotydskentelyssd. Kehittamistehtdvan tavoitteena oli ohjata
koulutettavia verkostotyoskentelyyn niin toistensa opettajien kanssa kuin mo-
niammatillisestikin. Kehittdmistehtdvassd koulutettavan piti suunnitella ja to-
teuttaa litkuntaan ja hyvinvointiin liittyvd hanke omassa koulussaan, tyoyhtei-
sossddn tai lahiympdristossddn. Tehtdvan toteutus kestdisi lukuvuoden. Toteu-
tukseen liittyvid ratkaisuvaihtoehtoja ideoitaisiin ja niistd keskusteltaisiin kolle-
giaalisessa yhteistyossd, 3-5 hengen alueellisissa vertaisryhmissd. Kehittamis-
tehtavat tai hankkeet toteutuksineen esiteltdisiin kaikille koulutettaville koulu-
tuksen pééattyessa.

Jaetun asiantuntijuuden idea niin liikuntabiologian kurssilla kuin tycela-
mén kehittdmistehtdvéssd saivat positiivisen vastaanoton. Siksi me lehtorit
olimme hdmillimme teoria- ja liikuntaopintojen toteutusten saamasta erilaisesta
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vastaanotosta. Pohdimme muun muassa sitd, ettd péatevoitettdvien omat opetta-
jakokemukset saattoivat vaikuttaa heiddn asennoitumiseensa liikuntaan oppi-
aineena. Sen sijaan péatevoittamiskoulutuksen kaltaisesta teoriaopetuksesta ei
heilld ehké ollut kokemusta. (Ks. luku 2.2).

Jotenkin tuntuu, ettd tillaiset teoriakokonaisuudet...eivit herédtd niin suuria intohi-
moja. Onko niin, ettd nyt liikumme puolueettomalla, ei kenenkddn asiantuntijuuden
maaperalld? (1. tutkimuspdivakirja 24.5.2005, s. 18)

Touko- ja kesdkuun kontaktijaksolla toteutimme onnistuneesti liikkuntabiologia
kurssin kontaktiopetuksen. Olimme jakaneet koulutettavat koulutustarpeiden
(HOPS) ja toiveiden mukaan kolmeen ryhmidn. Koulutettavat olivat saaneet
ennakkoluettavakseen aihetta koskevaa kirjallisuutta, ja kontaktikerroilla kes-
kustelimme kolmessa ryhméssd ennalta sovituista teemoista. Ndissd pienryh-
missd aiheiden kasittely oli onnistunut ratkaisu. Pienryhman yhdenmukaisem-
pi aiheiden ymmarrys sekd kiinnostus tuntuivat motivoivan oppijoita. Niin
koulutettavat kuin kurssin suunnittelusta ja toteutuksesta vastanneet kaksi pa-
tevoitettdvad vaikuttivat tyytyvaisiltd kouluttajakokemukseensa.

Tamé kontaktijakso...on ollut hyvin mielenkiintoinen ja antoisa, erityisesti liikunta-
biologia oli hyvin kiinnostava. (naisoppijan 11 kontaktipalaute 22.5.2005)

...tietotaso oli ylldttavan alhainen. Meni siis vastoin alkusuunnitelmia hieman liikaa
luennoinniksi. Tuli “hiki”, mutta asiakastyytyvéisyys oli ok. (pienryhmén vetsjan,
miesoppijan 6 kontaktipalaute 22.5.2005)

Toukokuun kontaktijaksolla my6s liikuntaopinnoista vastannut vesiliikuntatii-
mi 16ysi paremman yhteisen toteutuksen uinnin opetukseen. Molemmissa ope-
tustuokioissa oli aistittavissa yhdessd pohdittua ja 1oydettya. Erityisesti muut
pétevoitettavat kiittiviat palautteissaan vesiliikuntatiimin roolia uinnin opetuk-
sessa.

Kiitos uinnista tiimildiset! Sain hirvittdvan paljon intoa ja varmuutta kaikkiin kaytyi-
hin asioihin. (miesoppijan 13 kontaktipalaute 22.5.2005)

Yllattavan lisdsdvyn toiseen opetuskertaan tosin toi yksittdisen koulutettavan
moite. Patevoitettdavd kommentoi uintitekniikan nédyttosuoritusta, joka hdnen
kiasityksensd mukaan oli virheellinen. Opetusaiheesta vastannut tiimildinen
alkoi hetked myohemmin itked ja uhkasi lopettaa koulutuksen. Olin tdysin
hiammentynyt tapahtuneesta.

Ei voi olla totta, ihan kuin olisin yldasteikdisten oppilaitten kanssa tekemisissa...
Naméd kiusaa ja ndlvii toisiaan kuin pahimmat murkut. (1. tutkimuspéivékirja
21.5.2005, s. 19)

Keskusteltuani opetuksesta vastanneen tiimildisen kanssa ylldtyin vditteestd,
ettd epdasiallinen huomauttelu olisi jatkunut jo pidempédén. Padatimme koulu-
tuksen jdrjestdjind selvittdd kiusaamisepdilyt sekd kaiken mahdollisen, mika
tapahtumaa oli edeltinyt. Kdytimme selvitystydssd apuna myos ulkopuolista
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konsultaatioapua. Asiaan puuttuminen ja pyrkimys tapahtumien puolueetto-
maan selvittimiseen tyydyttivdt lopulta molempia tapahtuman osapuolia. Sen
sijaan meille lehtoreille tapaus oli muistutus siitd, miten vahvasti ryhmady-
naamiset ilmiét ovat lasnd myos aikuisoppijoiden toiminnassa.

Koulutettavien vilisen episodin ylldtyksellisyys kuitenkin jatkui. Molem-
minpuolinen luottamuksellinen sovittelu niin sdhkopostitse kuin keskusteluin
aikaansaivat ainakin ndenndisen yhteisymmarryksen ja sovun. Sen sijaan kritii-
kin karki kédantyi kiusaamisepisodin selvittdmisestd vahitellen meihin sovitteli-
joihin. Kysymys oli kuulemma vaddrinkasityksistd ja ylireagoinnista. Epdilty ko-
ki joutuneensa aiheetta ikdvaan ja vadrdan valoon meidédn lehtoreiden silmissa.
Tapahtumien taustalla olivat hdnen mielestddn ongelmat opetusjdrjestelyissé,
pelisdédntdjen puuttuminen ja palautekeskustelujen vihyys kiireellisten aikatau-
lujen vuoksi.

Me lehtorit jatkoimme koulutettavien vilisen episodin pohtimista vield
pitkdan. Yhteiset keskustelut sivusivat kiusatun ja lehtorikollegan vilistd kir-
jeenvaihtoa ja sitd, kuinka hankalaa kiusaamisepdilyn selvittdminen ja tapahtu-
neen onnistunut ratkaisu ovat. Lehtorikollegani kiteytti lyhyesti omat tuntonsa
tutkimuspdivikirjassaan seuraavasti.

X (kiusattu) taas kirjoitti...rankkaa meille kaikille! (Iehtori M. Y: n tutkimuspaivékirja
25.5.2005, s. 5)

Kesikuun ja syyskuun kontaktijaksot opetuksineen sujuivat perus- ja aine-
opintojen osalta seesteisesti. Joidenkin syventdvid opintoja suorittavien koulu-
tettavien taholta sen sijaan alkoi ilmetd kriittisida kommentteja erityisesti lajitai-
tojen kehittdmisen tarpeesta. He muistuttivat olevansa jo valmiita opettajia ja
siitd, ettd lajitaitojen hiomiseen tulisi saada aikaisempaa enemmaén ulkopuolista
asiantuntija-apua. Olimme lehtoreina korostaneet kevadn 2005 kuluessa liikun-
nan aineopintojen ja syventdvien opintojen eroa perusopinnoista. Perusopinto-
jen ldahtokohtana oli ensisijaisesti omien lajitaitojen hiominen. Sen sijaan, kuten
tutkintoon johtavassa koulutuksessa, patevoittimiskoulutuksen liikunnan aine-
ja syventdvissad opinnoissa keskityttdisiin ensisijaisesti opetuksen kysymyksiin.

Syventdvid opintoja suorittavien kriittiset d4dnenpainot lajitaitojen voimak-
kaasta kehittdmistarpeesta hammastyttiviat meitd. Ne ylldttivit, silld olimme jo
aiemmin sopineet heiddn kanssaan muuta ryhmé&d analyyttisemmasta roolista
tiimityoskentelyssd. Heiltd toivottiin muun muassa erityisroolia didaktisissa
kysymyksissd sekd ydinkeskeisen motorisen oppimisen soveltamisessa liikun-
nanopetukseen. Itsemme lisdksi my6s muut koulutettavat alkoivat hammastella
aiempaa rohkeammin joidenkin syventdvien oppijoiden kdyttdytymistd koulu-
tuksessa.

Ainut mikd oli ikdvdd on eliittiporukan jatkuva negatiivinen asenne kaikkeen...
(naisoppijan 1 kurssipalaute 10.6.2005)

Tdhanastisista kontaktipalautteista kriittisimmat kommentit olivat kuultavissa
ja luettavissa palautteista lokakuun kontaktijakson jalkeen. Niissd koulutettavat
arvostelivat lyhyttd vierailuaan mielenterveyttd késitelleessd seminaarissa.
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Kommenteissa kritisoitiin luennon merkitystd omalle ammatilliselle kehittymi-
selle.

En saanut vastinetta rahalle, en oppinut mitdan! (miesoppijan 19 kommentti loka-
kuun kontaktijaksolla 14.10.2005, oma 1. tutkimuspaivékirja, s. 30)

En henkil6kohtaisesti ymmartanyt tamén setin merkitystd, ihmeellistd jorinaa, enka
mielestdni tarvitse kyseista tietoa. (miesoppijan 6 kurssipalaute 16.10.2005)

Taman kontaktijakson kriittinen palaute, mutta myds yksittdiset kannanotot
kesd- ja syyskuulta pysdyttivat meiddt miettiméddn koulutuksen toteutusta jat-
kossa. Tulkitsimme kritiikin johtuvan ainakin osin koulutusodotusten ja toteu-
tuksen valisestd ristiriidasta. Niiden kohtaamattomuus oli konkretisoitunut eri-
tyisesti syventdvien koulutettavien suhtautumisessa koulutusta kohtaan, mutta
olivatko taustalla my6s pétevoitettdvien oppimiskasitykset?

Me lehtorit olimme koulutuksen kdynnistymisestd tammikuusta 2005 al-
kaen jdrjestaneet viikoittain aikaa yhteiselle ideoinnille ja suunnittelulle. Viikoit-
tainen lehtoripalaveri oli meille tirked hengdhdyshetki, jolloin saatoimme yh-
dessd tarkentaa tai hioa valittuja koulutusratkaisuja. Viikoittaiset keskustelut
muovautuivat prosessin edetessd luonteeltaan yhd enemman myos kontaktijak-
sojen kokemusten ja palautteiden analysoinniksi. Loppusyksystd hdmmaste-
limme erityisesti kokemuksiamme joistakin oppijoista. Merkittdvd osa pétevoi-
tettdvistd korosti jaetun osaamisen keskeistd merkitystd omassa oppimisessaan.
Silti erityisesti liikuntaopinnoissa he kayttaytyiviat oppijoina ylldttden oman
konstruktivistisen oppimiskasityksensd vastaisesti.

Minut on ylladttinyt se, miten behavioristisesti aikuisopiskelijat ymmartavit ja toimi-
vat oppimistilanteissa, vaikka vannovatkin konstruktivismin nimeen! (M. Y. kom-
mentti yhteisessa lehtoripalaverissa 19.12.2005, 1. tutkimuspaéivékirja, s. 38)

Olimme ihmeissdmme. Jos toimimme substanssia opettavina auktoriteetteina ja
asiantuntijoina, saamme kiitosta. Kun vastaavasti haastamme heité ajattelijoina
ja uuden kokeilijoina, saamme varautua kritiikkiin. Erityisen kriittisid olivat ne
pétevoitettdvit, jotka olivat ilmeisesti tottuneet ulkopuolisen asiantuntijan ja-
sentdmddn opettajajohtoiseen opiskeluun. Heille lehtori oli tiedon valittdjd, ja
heiddn oppimiskésityksensd ja opiskelustrategiansa eivét tukeutuneet itseoh-
jautuvaan tiedonrakenteluun (Kember, Jenkins & Ng 2004). Edelld mainitun
suuntaisesti kommentoi muun muassa seuraava koulutettava kurssipalauttees-
saan.

X:n olisi mielestdni pitdnyt olla alun perin aloittamassa... opetustamme. X:n koke-
mus, ammattitaito ja asenne olisi voinut sysétd koko liikuntaopintojemme toteutta-
mista vdhdn toiseen suuntaan, kuin missd nyt mennédn. (miesoppijan 15 kurssipa-
laute 13.11.2005)

Avoimesta yliopistokoulutuksesta tehdyssa raportissa otetaan kantaa aikuisop-
pijoiden itseohjautuvuuteen. Itseohjattavuudeltaan heikkojen oppijoiden oh-
jaamisen sijaan suurempana haasteena ovat toiminnallisesti hyvin itseohjautu-
vat, mutta samanaikaisesti akateemisen ajattelun taidoiltaan heikommat koulu-
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tettavat. Mikéli koulutettavalla on hyvin varma oma késitys kaikesta, hidnen
oppimistaan on hyvin vaikea ohjata. (Valleala 2005, 36.)

Kokemuksemme patevoitettdvistd olivat samansuuntaisia. Suurena koulu-
tuksen haasteena olivat ne koulutettavat, joiden oppimista ohjasi sellainen op-
pimiskasitys, jossa opettaja ndhd&dn sisdllollisend asiantuntijana ja tiedon jaka-
jana. Tilanne oli vaativa erityisesti siksi, ettd namd koulutettavat kokivat toimi-
vansa oppimistilanteessa niin opettajina kuin oppijoina hyvin konstruktivisti-
sesti. Samalla he omissa oppimistilanteissaan tiedostamattaan odottivat opitta-
viksi valmiita, ulkopuolisen auktoriteetin antamia oikeita toimintamalleja ja
totuuksia. Koulutettavien aiempi, osin tiedostamaton kasitys itsestd oppimisti-
lanteissa loi varjon koulutuksen toimintaidealle. Vanha passiivisempi oppija-
rooli oli ristiriidassa uuden omasta oppimisestaan vastuullisen roolin kanssa.
(Pakkanen 2009, 67-71; vrt. Koro 1993, 23-24; Engestrom 1995, 62-63.)

Itseohjautuvuuteen johdattamisessa viitataan osuvasti pedagogiseen pa-
radoksiin (Front 2003, 141; Valleala 2005, 34-36). Kasvatuksen tehtdvidnd on
tuottaa vapaa, autonominen ja henkisesti tdaysi-ikdinen subjekti. Kasvattajan on
paradoksisesti pakotettava yksilo realisoimaan oma vapautensa halutulla taval-
la tiettyjen oppimistapahtumien vilityksellad (ks. Vygotsky 1978, 86; Mollenhau-
er 1985, 120-121, 131-132; Kiveld 2004, 33-35). Kysymys on siis siitd, kuinka yk-
silo alistetaan pakkoon ja johdatetaan samalla kdyttdmaan hyvin omaa vapaut-
taan. (Koivisto, Midki & Uusitupa 1995; Kiveld 2004, 29-32.)

Pedagogisesta paradoksista puhuttaessa muistutetaan erityisesti aikuisen
mahdollisuudesta jittdytyd henkisen alaikdisyyden tilaan. Aikuisen tulisi saa-
vutetun autonomian (Habermas 1987b, 137) ja oppineisuutensa kautta pyrkia
julkiseen jdrjenkdyttoon, valistukseen ja henkiseen tdysi-ikdisyyteen. Han voi
kuitenkin oppineisuudestaan huolimatta olla kehittdméttd omaa itsetietoisuut-
taan ja jarkeddan. Henkiseen alaikdisyyteen liittyvat myos egoistiset halut ja tar-
peet sekd kyvyttomyys kdyttdd omaa ymmarrystddn ilman toisten johdatusta.
(Koivisto ym. 1995; Kiveld 2004, 29-32.)

Pétevoittamiskoulutuksen alussa olimme yliarvioineet joidenkin koulutet-
tavien kyvyn toimia itseohjautuvasti. Virheellinen oletus oli johtanut siihen, etta
olimme jéittdneet heidadt yksinopiskelun ja yksinohjautuvuuden varaan (Pasa-
nen 2001, 50). Ymmaérsimme, ettd ammatillisen kehittymisen avuntarve ja tuki
tulisi jatkossa huomioida selvisti aiempaa paremmin. Meidén tulisi auttaa kou-
lutettavia systemaattisesti ja johdonmukaisesti niin, ettd heidan kykynsa itseoh-
jautuvuuteen kehittyisi (Ahteenmaki-Pelkonen 1998, 100-105). Meilld lehtoreilla
tulisi jatkossa olla valmiutta toimia tarvittaessa myo6s opettajajohtoisesti, oppi-
misprosessia tiukasti ohjaten (Front 2003, 141; Valleala 2005, 34-36). Meidadn
tulisi pystyd ennakoimaan pitevoitettivdan ammatillista kasvupotentiaalia kui-
tenkin niin, ettd oppimiseen johtavan havainnon tekisi oppija itse (Mollenhauer
1985,120-121, 131-132).

Péatevoittamiskoulutuksen ideana oli ollut yhteistoiminnallinen tyskente-
ly tiimeissd ja verkostoissa maaliskuusta 2005 alkaen. Tamad menetelméaratkaisu
nostatti nyt lisddntyvdd tyytymattomyyttd koulutusta kohtaan. Tatd tyytymdt-
tomyyttd voi luonnehtia muutosvastarinnaksi vanhasta toimintajirjestelmésta
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uuteen siirryttdessd. Engestrom (1995, 91) muistuttaa nédiden ristiriitojen vauh-
dittavan toiminnan edelleenkehittely4 ja kdytdnnon ratkaisujen hiomista.

Ekspansiivisen oppimis- ja kehittdmissyklin ndkokulmasta olimme vai-
heessa, jossa meidan tuli hakea ratkaisua koulutusmallin kehittdmisen kolman-
nen asteen ristiriitaan. Koulutuksen lehtoreina olimme toistuvasti pysahtyneet
jakamaan ajatuksia prosessin etenemisestd sekd keskendmme ettd muiden ai-
kuiskouluttajien kanssa. Nyt koulutuksen puolivilissd halusimme tarkastella
tdtd prosessia yhdessd koulutettavien kanssa (kuvio 11). Pidimme oppivan or-
ganisaation jdsenind (ks. kuvio 8) vilttdméttomana sitd, ettd meilld olisi yhteista
aikaa avoimeen ja kriittiseen keskusteluun. Koimme tédrkedksi myos sen, ettd
nyt vastavuoroisesti meiddn lehtoreiden nikemykset ja kokemukset tulisivat
kuulluiksi. (Moilanen, Nikkola & R&ihd 2008.)

> Koulutusratkaisu I Koulutusratkaisu II
Koulutus Pysidhtyminen Koulutus —————>
.................................................................................................................................... >
Patevoittimiskoulutuksen tehtidva
Yhteinen analyysi

KUVIO11  Patevoittamiskoulutuksen yhteinen tarkastelu (Murtoa (1992) mukaillen)

Organisaation ja tydyhteison tutkimuksessa korostetaan jatkuvan kehityksen
takaavan “mekanismin” tdrkeyttd yhteisossd. Tamé& mekanismi tarkoittaa yh-
dessd tehdyn arviointia. Yhteisolld on oltava aikaa pysdhtyd tutkimaan sitd,
missd ollaan, mitd tehdddn, mitd ja miten saadaan aikaan. Kehittimiseen kuu-
luvat avoin keskustelu ja vastuullinen kuunteleminen. Tarvitaan tiedollista
toimijuutta ja vastuuta yhteison tiedon ja toiminnan edistdmisesta. (Murto 1992,
34-42; Hakkarainen ym. 2005, 381-385.) Eletyn ja tehdyn tutkiminen ja arvioi-
minen antavat pohjan eteenpéin katsomiselle, tulevan suunnittelulle ja kdytan-
non ratkaisujen edelleen hiomiselle. (Murto 1992, 60-63; Hakkarainen ym. 2005,
249.)

Marraskuinen patevoittamiskoulutuksen ”puolivilitilipadtos”, kuten asi-
an koulutettaville esitin, tarkoitti koulutuksen ja siind kaytettyjen pedagogisten
ratkaisujen yhteistd tarkastelua. Tahédnastiset kokemuksemme ryhman tietdjista
ja taitajista saivat meiddt lehtorit noyrélle mielelle. Pelkdsimme ennakkoon
mahdollisia kérjistyneitd keskustelunavauksia koulutuksen toteutuksesta. Aloi-
timme kontaktijakson esittelemilld yhteenvedot aiempien kontaktijaksojen pa-
lautteista. Valitsimme myos nimettomistd kontaktipalautteista esimerkkilaina-
ukset siten, ettd kaikki koulutettavat ndkisiviat kommenttien &dédripaddt. Saatoim-
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me nyt yhteisesti tarkastella sitd, kuinka joku oppijoista oli ollut kontaktijakson
opintokokonaisuudesta ddrimmaisen kriittinen, samanaikaisesti kun toinen op-
pija kehui opintoja.

Esitimme kriittisten kommenttien uhkasta huolimatta palautetta myos
koulutettaville yhteisesti. Purimme pettymystdamme erityisesti heiddn oman
oppimisensa reflektoinnin passiivisuudesta. Kritisoimme heitd myos taipumuk-
sesta jaddd odottamaan valmiita, ulkopuolelta annettuja totuuksia siitd, miten
tulee toimia ja mitd oppia. Korostimme edelleen, ettd oppiminen on yhteisolli-
nen tapahtuma, jossa meilld kaikilla on vastuu toistemme oppimisen tukemises-
ta.

Ylldtyimme myonteisesti yhteisen keskustelumme herédttdmistd kommen-
teista. Kuinka tédstd eteenpdin -kysymyksen jilkeiset kommentit eivit sisdltdneet
toivomuksia, puhumattakaan vaatimuksista koulutusotteen muuttamiseksi.
Patevoitettdvat kommentoivat keskustelua myshemmin myos kurssipalautteis-
saan. Niistd valittyi tyytyvédisyys koulutusprosessista kdytyyn avoimeen kes-
kusteluun.

Hyvié idea ohjaajilta!l ...En ollut itse ajatellut palautteitani lainkaan niin yksityiskoh-
taisesti, kun ne lopulta oli analysoitu. Puhdisti varmasti ilmapiirid ja avasi kaikkien
silmid. (miesoppijan 5 oppimispaiviakirjamerkinta 13.11.2005)

Perjantain palautekeskustelu kéytiin ajan kanssa ja avoimissa merkeissd, siitd suuret
kiitokset...Keskusteluun aikaa kerrankin. Hyvéa oli myos se, ettd jokainen sai / piti
sanoa sanottavansa. Peiliin katsominen paikallaan meille kaikille. (naisoppijan 17
kurssipalaute 13.11.2005)

Kiitimme saamastamme tuesta ja luottamuksesta, mutta selvitimme samalla
omia havaintojamme oppimisen ohjaamisen tarpeesta. Koulutusta oli rakennet-
tu ensisijaisesti sen ennakkokdasityksen varaan, ettd patevoitettdvit olisivat ky-
kenevampid itseohjautuvuuteen ja oman oppimisensa kriittiseen reflektointiin.
Harmittelimme, ettei lisddntynyttd oppimisen ohjaustarvetta heiddn osaltaan
valitettavasti kyettdisi parhaalla mahdollisella tavalla endd ratkaisemaan. Sen
sijaan heidén jédlkeensd tuleville ryhmille tuohon oppimisen ohjaukseen ja me-
takognitiivisten taitojen kehittamiseen tuli 16yt&d& keinoja. Myonsimme edelleen,
ettd liitkuntaopintojen henkilokohtaistamisen lisdksi myos opettajana kehittymi-
sen tavoitteet tulisi saada paremmin nikyviin koulutuksessa.

Toivoimme, ettd he kaikki toimisivat jatkossakin aktiivisessa roolissa kes-
kustelijoina, palautteenantajina ja koulutuksen edelleen kehittdjind. Vetoomuk-
semme seurauksena péatevoitettavat toivoivatkin mahdollisuutta antaa palautet-
ta julkisesti myos verkon vilitykselld. Verkkopalautteen perusteena oli se, etta
koulutettavilla olisi enemmdn aikaa kirjoittaa koulutuksen kehittdmisen kannal-
ta pohdittua palautetta. Toisaalta pétevoitettdavat kokivat tdrkedksi myos mah-
dollisuuden lukea toisten palautteita. Koulutettavien mielestd toisten palaute-
teksteihin tutustuminen olisi hy6dyksi heiddn omalle oppimisprosessilleen.

Kontaktijakson jdlkeinen verkkopalaute vaikutti lisddvan kirjoittajien har-
kintaa ja itsekritiikkid. Sen sijaan ylldtyksellistd oli se, ettd palautteissa oli ha-
vaittavissa viitteitd kédyttdytymisen ryhmddynaamisuuteen. Seuraavan joulu-
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kuisen kontaktijakson jilkeisissd palautteissa ensimmaiset kuusi koulutettavaa
kommentoivat kriittisesti kontaktijaksolla vieraillutta ulkopuolista asiantuntijaa.

Miti h...tollaisella tiedolla tekee? Pidetddn samanlainen vaikka taitoluistimien terien
muotoilusta tai uimahousujen naruista. (miesoppijan 6 julkinen verkkopalaute joulu-
kuun vierailijasta 21.12.2005)

Ensimmdinen eri tavalla ajatteleva koulutettava uskaltautui kommentoimaan
asiantuntijaa lyhyesti vasta kaksi viikkoa myohemmin. Téllaista yhdenmukai-
sen kdyttdytymisen painetta kommentoi erds koulutettava osuvasti myos vahéan
mychemmin omassa vuorovaikutus- ja ryhmadynamiikkaopintojen lopputyos-
sddn.

...esittelystd sai, paljonkin, jos halusi...Kiitos! (miesoppijan 2 julkinen verkkopalaute
joulukuun vierailijasta 2.1.2006)

Ryhmédssdamme varmaankin syntyi aluksi jonkinlaista joukkoharhaa ja lauma-
ajattelua ja yritystd yhdenmukaiseen ajatteluun...Kuinka paljon ns. piilomielipiteen-
vartioita esiintyi, on vaikeata arvioida, mutta esiintyi varmasti. Kysymys on siiti,
kuinka ryhmad siihen vastasi ja kuka ”vaikeni” eridvalld mielipiteelld, kuka toi sen
avoimesti esille...Vaatii vahvaa itsetuntoa erottua lauma-ajattelusta, jos on asioista
eri mieltd. (naisoppijan 18 vuorovaikutus- ja ryhmadynamiikkaopintojen lopputyo
28.3.2006, s. 3)

Tammikuussa 2006 teetimme marraskuisen yhteisen palautekeskustelun herit-
tdmind strukturoidun Mind oppijana -kyselyn (liite 7). Halusimme kyselyn avulla
lisétd ja tdsmentdd tietojamme koulutettavista ja heidédn tdhénastisista kokemuk-
sistaan koulutuksessa. Strukturoidulla kyselylomakkeella halusimme tarkentaa
edelleen késityksiamme koulutettavien oppimiskasityksistd. Halusimme kerata
palautetta myos jaetun asiantuntijuuden merkityksestd substanssiaineksen sekd
tydeldméavalmiuksien osalta.

Patevoitettdvien kadsitykset omasta oppimisestaan todensivat jossain maérin
meiddn lehtoreiden ymmarrystd heistd. Saimme viitteellistd vahvistusta nédke-
mykseemme siitd, miten joidenkin oppijoiden ymmarrys omasta sosiokonstruk-
tivistisesta tavastaan oppia oli ristiriidassa oppimistilanteissa toimimisen kanssa.
Seuraavassa erddn pétevoitettivan pettynyt kannanotto koulutusprosessista.

Millainen on oppimiskasityksesi?
Sosio-konstruktivistinen.
Miten koulutus on vastannut odotuksiasi substanssiaineksen osalta?

Toinen toistemme opettaminen ei vastannut odotuksiani / késityksidni ...opintojen
sisédlloistd. ...asiantuntijaopettajien opetuksessa oli hedelmallista.

Miten koulutus on vastannut odotuksiasi metakognitiivisten taitojen osalta, esi-
merkiksi oman ty6n kehittimisen osalta?

Oma tyoni on kehittynyt melko vdhadn koulutuksen aikana (vrt. ylld oleva vastaus).
Reflektointi verkossa todella vihdistd, kontakteilla ei oikein prosessoida,... (otteita
miesoppijan 15 vastauksista Mind oppijana -kyselyssd)
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Edelld esitetyn kanssa eridvésti omasta oppimisestaan ja ammatillisesta kasvus-
taan ajatelleen kahden koulutettavan vastaukset.

Millainen on oppimiskasityksesi?

Joka hetki, kun kohtaan uusia / erilaisia drsykkeitd ympérillani, opin tiedostamatta
ja tietoisesti jotakin uutta. Se, minkd merkityksen annan eri asioille, auttaa minua
uuden oppimisessa ja sen “tulemista” osaksi minua. (miesoppija 2)

En endd hyviksy kaikkea itselleni valmiiksi annettuna vaan pohdin ja liitdn sitd ai-
kaisemmin opittuun. (miesoppija 5)

Miten koulutus on vastannut odotuksiasi substanssiaineksen osalta?

On vastannut odotuksiani. Olisin odottanut syvillisempééd paneutumista / perehty-
mistd sithen, miten opetan, ldhinnad kokemusten vaihdon kannalta. Toisaalta tyosken-
telytapojen valinnalla on varmasti pyritty vaikuttamaan tdhén, ... (miesoppija 2)

Miten koulutus on vastannut odotuksiasi metakognitiivisten taitojen osalta, esi-
merkiksi oman ty6n kehittimisen osalta?

...Reflektio on ollut suurin anti... Oman tyoni kriittinen arviointi ja ongelmakohtien
analysointi on antanut paljon. (miesoppija 5)

Mind oppijana -kysely tdsmensi tietojamme myos koulutettavien kokemuksista
liittyen jaettuun asiantuntijuuteen. Liikuntaopinnoissa jaettu asiantuntijuus ko-
ettiin yleisesti koulutuksen vahvuutena ja rikkautena, ja liikuntatiimien
ideoimien oppimistilanteiden sovellettavuus tydeldméssd ndhtiin arvokkaaksi.
Teoriaopinnoissa jaettu asiantuntijuus erityisesti liikuntabiologian opintokoko-
naisuudessa vaikutti onnistuneen hyvin, tosin tydeldman kehittdmistehtdvéan tai
-hankkeen suunnittelu alueellisissa vertaisryhmissd sai ristiriitaista palautetta.
Koulutettavien keskindinen yhteistyd ja kumppanuus alueryhmissd osoittau-
tuivat koulutukselliseksi idealismiksi. Tulkitsimme joidenkin alueryhmien toi-
mimattomuuden johtuneen osittain siitd, ettd ryhmien sisdiset paineet ja val-
tasuhteet tulivat esiin koulutettavien keskindisessd yhteistydssd. Sen sijaan mo-
niammatillista verkostoitumista omalla tyopaikalla pidettiin hyvand, tydelama-
osaamista lisddvand koulutuksellisena ideana.

Verkostoituminen tyopaikalla hyvéa juttu...ty6elamén kehittdmisprojekti osui koh-
dalleni sopivaan hetkeen. On ollut tosi mielek&std niin itselle kuin tyoyhteisollekin.
(Min& oppijana -kysely 13.1.2006, naisoppijan 12 vastaus kysymykseen verkostoitu-
misen merkityksestd)

Verkostoituminen on loistojuttu, sen arvoa ei pysty etukidteen sanomaan - kantaa l4-
hes aina pidempéian. (Mind oppijana -kysely 13.1.2006, naisoppijan 18 vastaus ky-
symykseen verkostoitumisen merkityksesta)

5.2.5 Koulutuksen vakiintuminen

Olimme pyrkineet ratkomaan uudenlaisen koulutuksen esille nostamia akuut-
teja kehittdmistarpeita maaliskuusta 2005 alkaen. Tammikuusta 2006 ldhtien
pétevoitettdvien toiminnassa oli kuitenkin aistittavissa tyytymistd koulutuksen
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aikaisiin kédytdnteisiin. Olimme saavuttaneet koulutuksen vakiintumisvaiheen
(kuvio 12), missd uudet kdytannot olivat vahvistuneet ja niitd noudatettiin joh-
donmukaisesti.

Neljinnen asteen ristiriidat /

Ensimmidisen asteen ristiriidat

Koulutuksen vakiintuminen:
Pitevéittimiskoulutuksen
orastavat jatkokehittimistarpeet tarvetila:
tutkinto-opiskeluun
vakiintuneen koulutusmallin
sopimattomuus tytelimissi
toimiville aikuisoppijoille
Kolmannen asteen
ristiriidat
Uudenlaisen koulutuksen X Toisen asteen ristiriidat
kiyttdonotto: — -
ﬁinmskemw liikunta- ja Al.kmgogplj oiden taustat
teoriaopinnoissa, kaksoissidoksena:
asiantuntijaverkostot monipuolisen osaamisen ja
tybelimissi tytkokemusten hyddyntiminen
koulutuksessa
\ Koulutusidea: /

jaettu asiantuntijuus
-> tiimit ja verkostoituminen
-> oppiva organisaatio

KUVIO12  Koulutuksen vakiintuminen (Engestromia (1987, 189) mukaillen)

Olimme pilottikoulutuksen lehtoreina siirtyneet ekspansiivisen syklin edetessa
ongelmanratkaisutilanteesta toiseen. Lehtorikunnan monipuolisesta osaamises-
ta ja kokemuksesta huolimatta koulutusprosessi oli ollut jatkuva oppimistilanne.
Aikuisoppijoiden moninaiset taustat seki tieto ja kokemus (taulukko 2) huomi-
oon ottaen koulutukseen oli kehitetty uusi toteutusratkaisu. Tamd kehittdmis-
tyo oli vaatinut toistuvaa heittdytymistd epavarmuuteen prosessin aikana tehty-
jen ratkaisujen toimivuudesta.

Usko aikuiskoulutuksen mahdollisuuksiin oli sdilynyt, mutta sen rajalli-
suus hammensi. Aikuisoppijoiden oppimaan oppimisen sekd itseohjautuvuu-
den epdyhtendiset valmiudet olivat ylldttaneet. Myos se, ettd muiden koulutet-
tavien penseys tai muutosvastarinta voi olla tukahduttamassa yksittdisen oppi-
jan intoa kehittdd ja kokeilla ammatillisesti uutta, oli himmentédvad havaita.

”“What holds attention, determines action.” (W. James ihmisen tiedonkésittelykyvyn
rajoista, Rauste-von Wright ym. 2003, 107-123)

Koulutuksen kehittdmisen vakiintumisvaiheeseen liittyi neljan syventdvid opin-
toja suorittaneen eriyttdminen perus- ja aineopintoja suorittaneiden ryhmasta.
Syynd eriyttamiseen oli erityisesti se, ettd heiddn odotuksensa sekéd koulutussi-
séltojen ettd toteutuksen suhteen poikkesivat selvasti muusta ryhmastd. Heidan
omasta toivomuksestaan muodostetussa ryhmadssa pyrittiin jarjestiméan pa-
remmin heiddn oppimistarpeitaan tyydyttavad koulutusta.



96

Koulutuksen vakiintumisvaiheeseen liittyi myos lehtorikunnassa tapah-
tunut lisdys, kun lehtorikunta oli kasvanut aiemmasta kolmesta patevoittamis-
koulutuksen lehtorista neljgan. Uuden lehtorin palkkaamisen perusteena oli
muun muassa se, ettd koulutettavat tarvitsivat ennakoitua enemman tukea ja
ohjausta. Kysymys oli my06s opetuksen suunnittelun ja toteutuksen lisdresur-
soinnista.

Tammikuisen kontaktijakson lopussa pidetty yhteinen palautekeskustelu
oli lamminhenkinen ja kannustava. Koulutettavat olivat erittdin tyytyvéisiad
kontaktijaksoon, mutta erityisesti jakson kannustavaan ilmapiiriin. Mukavinta
keskustelussa oli kuulla koulutettavien kommentit jaetun asiantuntijuuden
merkityksestd. Koulutettavat eivit kommentoineet meille lehtoreille syventdvia
opintoja suorittaneiden eriyttdmisratkaisua, mutta ratkaisu saattoi osaltaan olla
vahvistamassa jéljelle jadneiden keskindistd yhteenkuuluvuutta. Eriyttamisrat-
kaisu elvytti mahdollisesti myos heiddn keskindistd luottamusta ja yhteistoi-
minnallista tyoskentelyd tiimeissd. Tdhdn viittaisi ainakin erds koulutettava
kontaktijakson jédlkeisessd palautekeskustelussa.

Nyt oli tosi kiva, kun ei tarvinnut jannittdd omia sanomisiaan ja opettamistaan, ai-
emmin olen ollut aivan kipsissd! (naisoppijan 1 kommentti palautekeskustelussa,
oma 1. tutkimuspaivikirja 15.1.2006, s. 43)

Kontaktijakson jdlkeisessd keskustelussa koulutettavat kuvasivat ensimmdéista
kertaa avoimesti myds kokemiaan suorituspaineita ryhméssa. Erityisesti asian-
tuntijana esiintyminen oli tuntunut ajoittain vaikealta. Toisaalta koulutettavat
myonsivit, ettd he eivdt ehkd ymmaértineet jaettua asiantuntijuutta oikein. Té-
mé olisi edellyttanyt meiltd kouluttajilta parempaa toimintaidean alustamista
koulutuksen alussa, kuten erds pétevoitettava asian tiivisti.

Ehké olimme ymmarténeet koulutuksen alussa asiantuntijuuden siten védrin, etté tu-
li liian korkea kynnys puhua omalla d4nelld, omasta asiantuntijuudesta kisin. (nais-
oppijan 11 kommentti palautekeskustelussa, oma 1. tutkimuspaivikirja 15.1.2006, s.
43)

Ehkd tdhdn ryhménd toimimiseen jaetun asiantuntijuuden pohjalta olisi pitdnyt pa-
nostaa enemman heti koulutuksen alussa! (miesoppijan 2 kommentti palautekeskus-
telussa, 1. tutkimuspaivékirja 15.1.2006, s. 4)

Muistutimme koulutettavia ryhméytymiseen liittyneiden ilmitiden mahdolli-
sesta vaikutuksesta oppimistilanteissa. Myonsimme, ettd koulutettavien toimin-
ta oppimistilanteissa oli myds meille lehtoreille ajoittain ylldtyksellistd ja enna-
koimatonta. Padtimme, ettd meidédn tulisikin jatkossa korostaa opetustuokioi-
den merkitystd opetuksellisina “alustuksina”. Alustuksen idea ohjaisi koulutet-
tavia ehkd enemman keskindiseen ajatusten ja kokemusten vaihtoon. Alustusta
ei myoOskddan miellettdisi suorituspaineita aiheuttavaksi opetusndytteeksi tai
mallitunniksi. Lisdksi se rohkaisisi koulutettavia paremmin erilaisiin opetuksel-
lisiin kokeiluihin ja motivoisi heitd rakentavaan keskusteluun arviointikeskus-
telun sijaan.
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Helmikuussa perus- ja aineopiskelijoiden ryhma huokui tyytyvéisyyttdan
kontaktijakson jdlkeen. Vesilitkuntatiimi, jonka toimintaa olin ohjannut ja aut-
tanut patevoittdmiskoulutuksen kontaktijaksoilla, verkossa, sahkopostilla seka
puhelimitse kommentoiden, sai yhteisen tyonsd pddtokseen. Liikuntatiimin
tyon pddttyessd ryhmaén jasenten piti arvioida sekd omaa rooliaan ryhmaéssa ettd
koko tiimin yhteistd opetuksen toteutusta. Vesiliikuntatiimin jasenten kirjallisen
arvion sekd tiimin kontaktijaksoilta saadun palautteen pohjalta pidimme tiimin
sisdisen palautekeskustelun.

Enemmistd tiimin jdsenistd kommentoi kirjallisissa arvioinneissaan alis-
tumista vahvan mielipidevaikuttajan tahtoon. Téstd seurasi arkuutta tuoda esil-
le erilaisia ndkemyksid uinninopetuksesta. Tiimien opetusratkaisujen suunnitte-
lu ja kdytdnnon toteutus eivét erityisesti koulutuksen alkuvaiheessa olleet hei-
dédn mielestddn jaetun asiantuntijuuden mukaisia. Erilaiset opetuksen toteutta-
misvaihtoehdot jdivit vaille keskustelua eikd osaaminen ollut jaettua. Koulu-
tuksen alkuvaiheessa yksittdinen opetuskokonaisuus saattoi lopulta olla tdysin
yksittdisen jasenen suunnittelema, kuten koulutettava asian tiivisti.

Me muut opetetaan jonkun toisen tekemid oppituntia! (naisoppijan 18 kommentti
tiimityoskentelystd, vesiliikuntatiimin raportti 12.2.2006)

Ristiriitaa aiheutti my0s se, ettd osalle tiimin jdsenistd lajitaitojen kehittdminen
oli tirkein koulutuksellinen tavoite, kun taas toiset nikivit uinninopetuksen
didaktisten ratkaisujen kehittdmisen ja kokeilemisen tydeldmén ndkokulmasta
tarkeimmaéksi tavoitteeksi.

Muun pitevoéitettdvien ryhmén antama palaute vesiliikunnasta oli tiimin
itselleen antaman palautteen kanssa samansuuntainen. Lajitaitavuuteen saatua
opetuksellista apua pidettiin arvokkaana, mutta pettymystd aiheutti tiimin ope-
tusratkaisujen tavanomaisuus. Koulutettavien omia henkilokohtaisia tiedollisia
ja taidollisia oppimistarpeita (HOPS) ei vesiliikuntatiimi myoskddn koulutuk-
sen alkuvaiheessa kyennyt riittdvasti huomioimaan. Vesiliikuntajakson loppu-
vaiheessa opetusratkaisuja onnistuttiin kuitenkin terdvoéittdmé&ddn paremmin
oppijoiden tarpeita tyydyttaviksi.

Maalis- ja huhtikuulla oli aistittavissa seesteinen yhdessd tekemisen il-
mapiiri. Maaliskuun kontaktijaksolla kdvimme koulutettavien kanssa henkil6-
kohtaiset keskustelut heidédn kehittymisestdan. Keskustelun pohjana olivat kou-
lutettavien kirjoittamat Mind liikunnanopettajana -kirjoitelmat tammikuulta
2005 (liite 5) sekd heiddn vastauksensa strukturoituun Mind oppijana -kyselyyn
tammikuussa 2006 (liite 7).

Koska koulutus oli jo lopuillaan, keskustelimme pétevoittamiskoulutuk-
sen jdljelld olevista tai réstiin jddneistd opintosuorituksista. Henkilokohtaiset
keskustelut olivat luonteeltaan ohjauksellisia: kartoitimme niissé erityisesti kou-
lutettavien oppimisprosessien etenemistd. Muistutimme heitd siitd, ettd jokaisen
koulutettavan oppimisprosessi on yksilollisesti etenevd jatkumo. Keskustelim-
me myo6s koulutettavien ryhméaytymisen ja yhteen hitsautumisen prosessista,
joka oli vaatinut yllattavan pitkdan ajan. Koulutettavat olivat tyytyvaisia kaytyi-
hin henkil6kohtaisiin keskusteluihin ja saamaansa oppimisen tukeen. Erityisesti
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oppimisprosessia koskevan ymmairryksen yhteinen jakaminen koettiin ohjaus-
keskusteluissa merkitykselliseksi.

Ryhmi on muotoutunut auttamaan myos heikointa lenkkidan eri tilanteissa, vaikka
alkuvaiheessa heikkoon lenkkiin ei ehkd osattu suhtautua aikuismaisesti. (naisoppi-
jan 18 vuorovaikutus- ja ryhméddynamiikkaopintojen lopputyd 28.3.2006, s. 3.)

Muutamien pitkolaisten kanssa olemme pohdiskelleet yhdessi kipeiltdkin tuntuvia
asioita - ja saavuttaneet mielestdni harvinaisen ja arvokkaan yhteyden...on mielesta-
ni rikkautta toimia yhdessa erilaisissa ryhmissd, vaihtaa ajatuksia ja oppia yhdessa
erilaisten ihmisten ja ryhmien kanssa. Itsensé tai muiden sulkeminen ulkopuolelle ei
edesauta nédiden tavoitteiden saavuttamista. (naisoppijan 17 vuorovaikutus- ja ryh-
madynamiikkaopintojen lopputy6 kevaalla 2006, s. 1)

Toukokuun kontaktijaksolla kdvimme palautekeskustelun talviliikuntatiimin
toteuttamasta tiiviistd opetuskokonaisuudesta tammi-helmikuussa 2006. Toisin
kuin vesiliikuntatiimissd, talviliikuntatiimin suunnittelussa nikyi selkeampi
yhteistoiminnallinen ote. Yhteistoiminnallisuus ilmeni ideoiden rohkeana ja-
kamisena ja suunnitelmien yhteisend muokkaamisena kriittisesti ja analyyttises-
ti.

Talviliikuntatiimin rooli kdytdnnon opetustydssd jdi lopulta valitettavan
vahdiseksi. Lihes puolet talvilajien opetuksesta oli ehditty toteuttaa jo patevoit-
tamiskoulutuksen alussa, ennen jaetun asiantuntijuuden idean esittelya liikun-
taopinnoissa. Tiimi toi kuitenkin kokeiltavaksi tavanomaisesta talvilajien ope-
tuksesta poiketen lupaavan omintakeisia opetusratkaisuja. Muu koulutettavien
ryhmad osoitti kontaktituntien jélkeisissd palautekeskusteluissa tyytyviisyyttaan
siitd, miten eri lailla tekemisesti virisi uutta ideaa talviliikunnan toteuttamiseksi
koulutyossé.

Ei oo tullu mieleenik&én, ettd lumessa pelaaminen on nédin rankkaa ja samalla haus-
kaa! Eipé tarvita kalliita liikuntavélineitd ja varusteita talviliikuntaa, sukat vaan jal-
kaan ja pelaamaan lumihankeen. (miesoppijan 13 kommentti talviliikuntatunnin jal-
keisessd palautekeskustelussa 12.2.2006, 1. tutkimuspéivakirja s. 48)

Tiimin kirjallisissa loppuraporteissa ja yhteisessd palautekeskustelussa tiimin
jasenet osoittivat meiddn lehtoreiden kaipaamaa kyvykkyyttd oman ja tiimin
toiminnan reflektoinnissa. Muulta koulutettavien ryhmaltd saadusta positiivi-
sesta palautteesta huolimatta talviliikuntatiimi oli silti varsin kriittinen toimin-
taansa kohtaan. He tarkastelivat kriittisesti myos pétevoittdimiskoulutuksen
mahdollisuuksia onnistua jaetun asiantuntijuuden tukemisessa.

Talviliikuntatiimi kritisoi erityisesti verkkoa tydskentely-ympaéristond seka
ajan puutetta yhteisten opetusideoiden kehittimisessd. He painottivat koke-
musten ja nikemysten yhteistd jakamista opettajuuden kehittdmisessd. Siksi
koulutukseen toivottiin enemman ajallista véljyyttd ja kiireettomyyttd, jotta yh-
teinen keskustelu olisi mahdollista.

Vuorovaikutusta olisi saanut olla enemmaén...Verkko vaan on aika kankea véline ta-
mén ikdiselle chattailla. (miesoppijan 5 kommentti tiimityoskentelystd, talviliikunta-
tiimin raportissa 28.4.2006)
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Ylipaataan liahes kaikkea tekemddmme vaivaa alituinen kiire. Monta asiaa vain raa-
pdistdédn, kuoritaan hieman pinnalta. (naisoppijan 17 kommentti tiimityoskentelystd,
talviliikuntatiimin raportissa 5.5.2006)

Ihmettelin talviliikuntatiimin jasenten haluttomuutta ideoida opetusta kontakti-
jaksoilla ohjelman ulkopuolella. He myonsivit, ettd olivat olleet saamattomia
yhteisiin kokoontumisiin opetustuokioihin valmistautuessaan. Samalla he esit-
tivdt, ettd kontaktijaksojen lukujérjestyksiin kirjatut keskusteluajat olisi ehka
ollut paras tapa sitouttaa heitd yhteissuunnitteluun.

Elokuussa 2006 pétevoittaimiskoulutuksen lehtorikunnassa tapahtui lehto-
rivaihdos. Henkilokunnassa tapahtuneeseen muutokseen ei liittynyt dramatiik-
kaa, vaan koulutuksen valmistelusta vastannut lehtori vaihtoi tyonantajaa. Uusi
lehtori soveltui hyvin koulutukseen, silld hidn oli innostunut aikuiskoulutuksel-
lisesta toimintaideastamme. Hénen etunaan oli my0s se, ettd han oli ehtinyt tu-
tustua ensimmdiseen koulutettavien ryhmaan jo aiemmin kevaalla 2006.

Syys-lokakuun kontaktijaksoilla koulutettavista oli aistittavissa tyytyvai-
syyttd koulutuksen nykyvaiheeseen. Patevoittdmiskoulutuksen edelleen kehit-
tdmiseksi olimme saaneet aineksia jo ekspansiivisen oppimis- ja kehittdmissyk-
lin edellisessd vaiheessa kolmannen asteen ristiriitana. Merkittdvimpéna koulu-
tuksen kehittamiskohteena syklin edellisessd vaiheessa olimme havainneet, etta
koulutettavien oppimista piti enemmadn ohjata ja tukea. Olimme pystyneet li-
sddméadn oppimisen ohjausta jonkin verran, mutta merkittavat koulutuksen to-
teutukseen liittyvidt muutokset jdivat odottamaan seuraavia ryhmid. Tata koulu-
tuksen jatkokehittimistarvetta tarkastelen seuraavan Tulokset ja johtop&ddtokset
-luvun alaluvussa (luku 6.5).



6 TULOKSET JA JOHTOPAATOKSET

6.1 Taustaa koulutusprosessin arvioinnille

Patevoittamiskoulutuksen suunnittelu- ja kdynnistysvaiheen ldhtokohtana oli
tarve luoda vaihtoehtoinen koulutusratkaisu tutkinto-opiskelun koulutuskay-
tdnteen rinnalle. Pilottikoulutus pyrki antamaan osaamista tydeldimin muuttu-
neisiin tarpeisiin ja koulutuksen tavoitteena oli myos kokeilla yhteistoiminnalli-
sia tyotapoja uudenlaisen asiantuntijuuden tuottamiseksi koulutyohon.

Pétevoittamiskoulutuksen arvioinnissa tavoitteena oli saada sekd vahvis-
tusta jo 1oydettyihin kehittdmistarpeisiin ettd saada uutta ndkemysté koulutuk-
sen edelleen kehittamiseksi. Toimintaa kehittdneet parannukset syntyivit pro-
sessin aikana (ks. luku 5) jatkuvan havainnoinnin, arvioinnin, pohdinnan ja tul-
kintojen avulla. Erityisesti koulutuksen yhteinen arviointi oli valttimatonta
kdytannon ratkaisujen edelleen hiomiselle. (Ks. Murto 1992, 60-63; Hakkarai-
nen ym. 2005, 249.)

Koulutuksen puolivilissd, marraskuussa 2005, tarkastelimme pétevoitet-
tdvien kanssa prosessin edistymistd ja tammikuussa 2006 teetetty Mind oppija-
na -kysely (liite 7) tismensi edelleen ymmarrystimme koulutuksesta. Prosessin
padtyttya patevoitetyt vastasivat koulutuskyselyyn (liite 8) ja osallistuivat hen-
kilokohtaisiin loppukeskusteluihin (liite 9). Kaksi vuotta koulutuksen p&&ttymi-
sen jdlkeen patevoitetyt arvioivat seurantakyselyssa (liite 10) kdyméénsa koulu-
tusta ja kokemuksiaan tyteldmaéssa.

Koulutuskysely, loppukeskustelut ja seurantakysely tekevit muun aineis-
ton ohella yhteenvetoa koulutuksesta vastaten toimintatutkimukseni tutkimus-
kysymyksiin (ks. luku 4.2). Olen otsikoinut vastauksia kéasittelevit luvut kysy-
myksid edustavien padteemojen mukaan. Koulutuksen yleistd toteutusta tarkas-
televa luku (luku 6.2) vastaa kysymykseen 1. Pedagogisia ratkaisuja arvioiva
luku (luku 6.3) vastaa kysymyksiin 2 ja 3. Koulutuksen vaikutusta ammatilli-
seen osaamiseen arvioiva luku (luku 6.4) vastaa kysymyksiin 4 ja 5. Seuraava
luku (luku 6.5) esittelee koulutuksen jatkokehittdmistarpeita ja viimeinen luku
(luku 6.6) tekee yhteenvetoa seurantakyselyn vastauksista.
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6.2 Koulutuksen yleinen toteutus

Koulutettavien vastauksissa pétevoittamiskoulutuksesta ja koulutuksen kehit-
tdmisprosessista (kysymys 1: Miten koulutettavat kokivat patevoittamiskoulu-
tuksen ja koulutuksen kehittdmisprosessin?) painottuvat koulutuksen alkuvai-
heen kriittiset kokemukset (ks. luku 5.2.1). Koulutuksen tavoitteet olivat jadneet
epéselviksi ja osa pdtevoitettdavistd koki jadneensd vaille riittavaa tukea koulu-
tuksen alkuvaiheessa. Osallistumistaan koulutuksen kehittdmisprosessiin kou-
lutettavat eivét vastauksissaan kommentoineet.

Patevoittamiskoulutus erosi tutkintoon johtavasta koulutuksesta, joten se
osaltaan herétti kysymyksid pilottikoulutuksen toteutuksesta. Lehtorit saivat
vertaistukea toisiltaan ja erilaisilta aikuiskoulutuksen asiantuntijoilta, mutta
koulutettavat vaikuttavat jadneen vaille kaipaamaansa tietoa opinnoista. Koulu-
tuskyselyn vastaukset opintojen ennakkoinformaatiosta (taulukko 7) heijastavat
tatd alkuvaiheen tyytymaéttomyytta.

TAULUKKO 7  Opintojen ennakkoinformaatio

Sukupuoli Yhteensd
mies nainen
Ennakkoinf i . .
Thaceont oTrr}?afc.lo“ tdysin samaa mielta 2 0 2
opinnoista oli riittdva
osittain samaa mielti 2 2 4
en osaa sanoa 0 1 1
osittain eri mieltd 4 3 7
tdysin eri mieltd 0 1 1
Yhteensi 8 7 15

Loppukeskusteluissa patevoitettdviat kommentoivat koulutuksen jdrjestelyjd ja
organisointia kokonaisuudessaan positiivisesti. 13 keskustelijaa 16:sta oli sita
mieltd, ettd ne olivat onnistuneet varsin hyvin. Tosin niissdkin vastauksissa
esitettiin kritiikkid koulutuksen alkuvaiheesta, joka koettiin himmentédvin ja-
sentymattoméksi.

Valmis sapluunan puute paistoi ldpi...Olisi helpottanut, jos kokonaisidea olisi puhut-
tu riittdvan perusteellisesti auki. (naisoppijan 18 vastaus sithen, mitd mielta oli kou-
lutuksen jérjestelyistd ja organisoinneista, vastauksen kirjasi J. P.)

Pilottikoulutuksen kédynnistysvaihetta ohjasi sekd aiemmin laadittu vélja ope-
tussuunnitelma (liite 1) ettd péatevoittdimiskoulutuksen lehtoreiden ammatilli-
nen kokemushistoria (ks. taulukko 3). Koulutuksen alkuvaiheen menetelmalli-
siin ratkaisuihin vaikutti myos lehtoreiden ndkemys, intuitio ja keskustellen
julkilausuttu kasitys liikunnanopettajan tulevaisuuden osaamistarpeista (luvut
1.3 ja 1.4). Esittelimme alkanutta koulutusta kykyjemme mukaan, mutta samalla
epavarmuus pilottikoulutuksen pedagogisista ratkaisuista sumensi meidét pé-
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tevoitettdvien hammennykseltd (Davison, King & Kitchener 1990, 179). Téta
lehtoreiden arkailevaa ohjaamisen otetta (vrt. Dacey 1989) koulutuksen alussa
kritisoitiin muun muassa seuraavan kirjoituksen tavoin.

Aikuisten koulutusryhmin ohjaaminen ei varmasti ole helppo homma, pioneeriryh-
mé kérsii aina alun kasvukivuista, mutta mielestdni ryhmén ohjaajan toisenlaisella
roolilla olisi voitu pelastaa paljon. Ryhmén ohjaajat eivit tunteneet itsekddn olevan
selvilld rooleistaan keskenddn, saatikka sitten ryhmdassa. (naisoppijan 14 ryhmaéady-
namiikka -esseestd. Kevit 2006, s.3)

Loppukeskustelussa selvitimme edelleen pétevoitettavien mielipiteitd koulu-
tuksen henkilokohtaistamisen tavoitteista. Mielipiteet jakautuivat puolesta ja
vastaan. Koulutettavat antoivat palautetta seuraavasti: seitsemén haastateltavaa
16:sta piti koulutuksen tavoitteita selkeind tai heille sopivina. Vastauksista voi
paatelld, ettd he ymmarsivit roolinsa itseohjautuvina oppijoina varsin hyvin.
Heille oppimistavoitteiden oma maédrittely, koulutuksen henkilokohtaistamisen
tavoite, oli linjassa tydeldmén muuttuneille osaamistarpeille.

Se, ettd tavoitteet maériteltiin itse, oli ok! (miesoppijan 13 vastaus kysymykseen kou-
lutuksen tavoitteista, vastauksen kirjasi J. L.)

Vastaa kenttdd, mihin matkalla! (miesoppijan 2 vastaus kysymykseen koulutuksen
tavoitteista, vastauksen kirjasi L. A.-P.)

Keskustelussa kolme koulutettavaa ei osannut vastata kysymykseen koulutuk-
sen tavoitteista. Kuusi vastaajaa 16:sta kommentoi erityisesti sitd, ettd itseohjau-
tuvasta, omasta oppimisestaan ja toiminnastaan vastuullisesta oppijaroolista
keskusteltiin yhteisesti vasta mychemmin.

Koulutuksen alussa ei, myshemmin keskusteltiin auki. (naisoppijan 18 vastaus ky-
symykseen koulutuksen tavoitteista, vastauksen kirjasi J. P.)

Yliopistokoulutuksen tulisi kehittdd oppijoita ensi sijassa kriittisesti reflek-
toiviksi (Kitchener & King 1995, 195-196; ks. my6s Ahteenmiki-Pelkonen 1998,
149-150). Sen sijaan, ettd oppija pyrkisi etsiméddn auktoriteettia totuuden esitta-
jéksi, kriittisesti reflektoiva oppija kokee haasteenaan monimutkaisten tehtdvien
selvittamisen. (Olson 2003, 246; Hakkarainen ym. 2005, 58-60, 102.) Mielenkiin-
toisena esimerkkini reflektiivisen ajattelun kehittdmiseksi Davison, King ja Kit-
chener (1990) mainitsevat huonosti jdsenneltyjen ongelmien tai tehtdvinantojen
kdayton koulutuksen vilineend. Ongelman vaikeaselkoisuus on tehokas keino
aktivoida oppijat ajattelemaan reflektiivisesti.

Edelld sanotusta seuraa, ettd tutkintoon johtavan perinteisen ja valmiin
koulutusmallin esittely pétevoittamiskoulutuksen toteutustapana olisi mini-
moinut himmennystd. Myos yksityiskohtainen opintojen ennakkoinformaatio
olisi rauhoittanut koulutettavia. Missd méédrin koulutuksen alkuvaiheen jdsen-
tymattomyys niin oppijoille kuin meille lehtoreille sitten vauhditti uudenlaisten
koulutusratkaisujen etsimistd? Kouluttaja-tutkijana aavistelen, ettd alun ham-
mennys vauhditti sekd patevoitettdvien ettd kouluttajien kriittistd reflektiivista
ajattelua (ks. Kitchener & King 1995). Samalla se todennidkoisesti vauhditti seka
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pétevoittamiskoulutuksen kehittdmistd ettd uusien toimintamallien etsimistd ja
kokeilua koulutettavien omassa tyossd (ks. Manninen 2001, 67).

6.3 Pedagogiset ratkaisut

Koulutuskyselyn ja loppukeskustelun vastauksissa osaamisen yhteistoiminnal-
linen rakentaminen koettiin onnistuneena ratkaisuna (kysymys 2: Miten koulu-
tettavat kokivat osaamisen yhteistoiminnallisen rakentamisen patevoittamis-
koulutuksessa?). Joskin koulutuksen alun kired ja osin kilpailuhenkinen ilma-
piiri ehkéisi jonkin verran pitevoitettivien yhteistoiminnallisuutta (kysymys 3:
Miten koulutettavat kokivat koulutuksen aikaisen ilmapiirin vaikutuksen op-
pimisen yhteistoiminnallisuuteen ja yhteisollisyyteen?).

Koulutuskyselyn vastaukset (liite 11: taulukko 8) vahvistivat tdtd yhteis-
toiminnallisuuden merkitystd patevdaitettaville. 13 koulutettavaa 15:std oli tdy-
sin tai osittain samaa mieltd vdittdiman kanssa siitd, ettd ryhmétyoskentely sopi
heille. Yksi vastaajista oli osittain eri mieltd ja yksi ei osannut sanoa mielipidet-
tdan. Kadytin ryhmatyoskentely-késitettd kuvaamaan koulutuksen yhteistoimin-
nallisuutta. Perusteena kisitteen valinnalle oli sen mahdollinen parempi ym-
maérrettidvyys erityisesti ulkomaalaistaustaisten (kaksi henkil6d) oppijoiden vas-
taamisen kannalta.

Koulutuskyselyn jilkeinen loppukeskustelu syvensi kisitystini opetus-
menetelmien soveltuvuudesta. Palautetta opetusmenetelmista sain kysymyksel-
la: Mitd mieltd olet koulutuksen aikana kdytetyistd tyGtavoista ja -menetelmista?
13 keskustelijaa 16:sta piti sekd koulutuksen tyttapoja ettd kéytettyja menetel-
mid pdtevoitettdvien monipuolisen taustan huomioiden hyvénd ratkaisuna.
Seuraavassa kahden koulutettavan varsin tyypilliset vastaukset kysymykseen.
Niissd pidettiin koulutusratkaisujen kédyttod hyviand, mutta todettiin menetel-
man lisinneen aluksi my6s epavarmuuden tunnetta.

Tiimit ja verkostoituminen olivat hyvid ideoita koulutuksellisesti, tuli tavattoman
paljon erilaista osaamista hyodynnettdviksi. Myos se, ettd luovuus otettiin huomioon
ja annettiin tilaa aikuisille, olivat koulutuksellisesti erinomaisia ratkaisuja. (naisoppi-
jan 17 vastaus siihen, mitd mieltd oli koulutuksessa kaytetyistd tyotavoista ja -
menetelmistd, vastauksen kirjasi J. P.)

Tiimit olivat aluksi pelottava tapa toimia. Lopulta olin tyytyvidinen, ettd ammennet-
tiin ryhmaa - hieno keksinto! (naisoppijan 20 vastaus sithen, mitd mieltd oli koulu-
tuksessa kaytetyista tydtavoista ja -menetelmistd, vastauksen kirjasi J. P.)

Kolme koulutettavaa ei pitdnyt yhteistoiminnallista tapaa rakentaa osaamista
erityisesti liikuntaopinnoissa tdysin onnistuneena ratkaisuna. Ensimméinen
vastaaja viittaa syventédvistd oppijoista tammikuussa 2006 muodostettuun eril-
lisryhmé&én, missa koulutus rakennettiin ulkopuolisten asiantuntijoiden varaan.
Toisessa vastauksessa kritisoitiin koulutettavien taipumusta jdttdytyd vanhojen
rutiinien varaan sen sijaan, ettd he olisivat aktiivisesti kokeilleet opetuksellista
uutta.
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Liikuntaopinnoissa olisi voitu kéyttdd enemmaén ulkopuolista asiantuntemusta, sy-
ventdvissd opinnoissa tullut kuulemma paremmin. (aineopinnot suorittaneen mies-
oppijan 6 vastaus siithen, mitd mieltd oli koulutuksessa kdytetyistd tyotavoista ja -
menetelmistd, vastauksen kirjasi A. S.)

Lajitiimit ja tiimity© ei toteutunut, moni pydritti omaa samaa. (naisoppijan 3 vastaus
sithen, mitd mieltd oli koulutuksessa kaytetyistd tydtavoista ja -menetelmistd, vasta-
uksen kirjasi L. A.-P.)

Kyselyssa selvitettiin tavoitteiden tayttymistd koulutuksessa (liite 11: taulukko
9). Vdittdam4 ei sellaisenaan riitd suoraan tulkintaan opetusmenetelmistd. Sen
sijaan vadlillisesti koulutettavien vastaukset voidaan ymmairtdd palautteena
myo6s koulutuksen yhteistoiminnallisesta toteutuksesta. Kyselyn vastauksissa
11 koulutettavaa 15:std oli tdysin tai osittain samaa mieltd vaittdmén kanssa sii-
td, ettd tavoitteet koulutuksen suhteen tiyttyivit. Kolme koulutettavaa oli osit-
tain eri mielt4 ja yksi ei osannut sanoa mielipidettdan.

Loppukeskusteluissa selvitettiin my6s patevoitettavien kdsityksid yhteis-
toiminnallisten opetusmenetelmien vaikutuksesta henkilokohtaisten tavoittei-
den saavuttamiseen. Koulutuksessa korostettiin avoimen ja monipuolisen vuo-
rovaikutuksen merkitystd ryhmén jasenten kesken sekid vastuuta omasta ja tois-
ten oppimisesta (Sahlberg & Leppilampi 1994, 74-75). Pidimme oppijoiden yh-
teisen osaamispddoman kartuttamisen lisdksi my6s yhteistoiminnallisten val-
miuksien rakentamista ammatillisesti merkittivand koulutuksen tavoitteena.
Yhteistoiminnallisten taitojen kehittymiseen viittasi erds patevoitettdvd seuraa-
vasti.

Olen oppinut nikeméén itsensd muiden silmin...Liikunnalliset jutut eivit ehkd ol-
leetkaan niin tdrkeitd, mitd ensin asetin tavoitteeksi. (naisoppijan 17 vastaus siihen,
mitd haluaisi nostaa esiin oppimispéivékirjan perusteella, vastauksen kirjasi J. P.)

Loppukeskustelussa koulutettavat olivat tyytyvdisid yhteistoiminnalliseen to-
teutustapaan erityisesti teoriaopinnoissa ja siihen, ettd opinnot linkittyivit hy-
vin tydeldmaan. Myos liikuntaopintojen jaettuun asiantuntijuuteen oltiin tyyty-
véisid. 12 haastateltavaa 16:sta kertoi saavuttaneensa koulutukselle asettamansa
tavoitteet litkkuntaopinnoissa.

Liikuntaopintoihin liittyi myos kriittisid kommentteja. Ne neljd koulutet-
tavaa, jotka eivit tdysin saavuttaneet omia tavoitteitaan, ilmaisivat kantansa
ristiriitaisesti. Liikuntaopintoihin kriittisesti suhtautuneista kaksi olisi kaivan-
nut keskittymistd enemman lajitaitoihin kuin liikkunnan didaktisiin kysymyksiin.
Toiset kaksi koulutettavista taas kaipasi enemman liikunnan opettamiseen liit-
tyvdd pohdintaa.

Suuri osa meistd on jo kasvatustieteen maistereita, pedagogiikkaa vahemmille!
(naisoppijan 1 vastaus itselle asetettujen tavoitteiden saavuttamisesta koulutuksessa,
vastauksen kirjasi L. A.-P.)

Omiin taitoihin keskittyminen ei ole tarpeellista...keskusteluja ja pohdintaa lisda.
(miesoppijan 5 vastaus itselle asetettujen tavoitteiden saavuttamisesta koulutuksessa,
vastauksen kirjasi A. S.).
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Koulutuskyselyssi selvitettiin pétevoitettdvien kasitystd koulutuksen aikaisesta
ilmapiiristd (ks. kysymys 3). Opiskelu oli kilpailuhenkist4 -vdittiman kaytto oli
tietoinen tutkimuksellinen valinta (liite 11: taulukko 10). Halusin kérjistetylla
vdittamalld 1oytdd viitteitd kdsitykseemme siitd, ettd koulutuksen aikainen il-
mapiiri oli ainakin alkuvaiheessa yhteistoiminnallista oppimista ehkiiseva ja
jopa tukahduttava tekija. Kyselyn vastauksista voi padtelld, ettd kilpailuhenki-
syys on vaikuttanut jonkin verran ilmapiiriin. Kolme vastaajaa 15:std oli osittain
samaa mieltd vaittiman kanssa. Sen sijaan kuusi oli osittain eri mieltd ja viisi
tdysin eri mieltd vdittiman kanssa. Yksi koulutettavista ei osannut sanoa mieli-
pidettédan.

Koulutuskyselyssd oli myos vdittamat siitd, kokevatko pétevoitettavat
muiden opiskelijoiden (liite 8: taulukko 11) ja opettajien arvostavan heitd (liite
11: taulukko 12). 14 vastaajaa 15:std oli tdysin tai osittain samaa mieltd vaitta-
mén kanssa siitd, ettd muut opiskelijat arvostivat heitd. Yksi vastaajista ei osan-
nut sanoa mielipidettddn. Koetun opettajien arvostuksen suhteen vastaus oli
ldhes sama. 13 vastaajaa 15:std oli tdysin tai osittain samaa mieltd vaittaman
kanssa siitd, ettd opettajat arvostivat heitd, kaksi koulutettavaa ei osannut sanoa
mielipidettaan.

Eteldpelto, Littleton, Lahti ja Wirtanen (2006, 303) toteavat tiimityoskente-
lystd, ettd jokaisen oppijan on tdrkedd kokea olevansa osa yhteisod ja tuntevansa,
ettd han voi ryhmdn tdysivaltaisena jdsenend olla neuvottelemassa toiminnan
tarkoituksesta ja tavoitteista. Koettu arvostus -viittimien perusteella voi olettaa,
ettd suuri osa pitevoitettdvistd koki ainakin koulutuksen loppuvaiheessa ol-
leensa muiden arvostamia. Edelld sanotusta seuraa, ettd koulutettavien oli
mahdollista suunnitella esimerkiksi liikuntatiimin tdysivaltaisena ja suvereeni-
na jasenend opetuksen tavoitteita, sisdlttjd, pedagogisia ratkaisuja ja toteutusta.

Koetun arvostuksen lisdksi kyselyssd selvitettiin myos sitd, miten muut
opiskelijat ylldpitivdat motivaatiota (taulukko 13). Vastaukset kuvannevat viela
paremmin yhteistoiminnallisen koulutusotteen toteutumista. Vastaukset anta-
vat viitteitd oppijoiden keskindisestd myonteisestd ja kannustavasta suhtautu-
misesta, mutta niissd on havaittavissa myos epadrsintia.

TAULUKKO 13 Muiden opiskelijoiden motivoiva vaikutus

Sukupuoli Yhteensd
mies nainen
1\/{11ut OPISke.hJ at }{llapltl— tdysin samaa mielta 1 3 4
vat motivaatiotani
osittain samaa mieltd 5 2 7
osittain eri mieltd 2 2
Yhteensi 8 7 15

Loppukeskustelussa emme koettua arvostuksen tunnetta kysyneet, mutta si-
vusimme aihetta keskusteluissa koulutuksen aikaisesta ilmapiiristd. Joissakin
vastauksissa viitattiin erityisesti koulutuksen alkuvaiheeseen. Alun kiredd ja



106

osin kilpailuhenkistd ilmapiirid perusteltiin muun muassa muutaman syventé-
vid opintoja suorittaneen oppijan vaikutuksella.

IImapiirissd oli ratkaiseva muutos, kun syventdvét lihti pois...Nyt on hyva. (mies-
oppijan 5 kommentti koulutuksen aikaisesta ilmapiiristd loppukeskustelussa, vasta-
uksen kirjasi A. S.)

Koulutus oli ajallinen ryhméprosessi. Tédstd patevoittamiskoulutuksen ryhmaé-
dynaamisesta luonteesta keskustelimme koulutettavien kanssa aiemmin erityi-
sesti tammikuun 2006 yhteisessd palautekeskustelussa. Loppukeskustelussa
sivusimme myds koulutusprosessin luonnetta. Erds koulutettava kuvasi péte-
voitettdvien ryhméaytymistd osuvasti.

Kuin vanha viini. Parani loppua kohti, tultiin tutuiksi. (naisoppijan 10 kommentti
koulutuksen aikaisesta ilmapiiristd loppukeskustelussa, vastauksen kirjasi J. L.)

Kéaytimme koulutuksen alkuvaiheessa ongelmaperusteisen oppimisen (PBL)
ideaa yhteistoiminnallisen oppimisen sovelluksena. Tiimityoskentelytaitojen
kehittymisessd menetelmén soveltamisella oli mahdollisesti merkitystd. Myos
se, ettd lapi koulutuksen oppijat totutettiin tyoskentelemddn oppimistehtdvissa
erilaisissa ryhmidkokoonpanoissa, edisti kykyd toimia muiden kanssa. Saimme
lisdksi viitteita siitd, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen oli valivaihe yhteisol-
liseen oppimiseen pyrittdessd (ks. kuvio 9). Kuten Tella ym. (2001, 205) seka
Pakkanen (2009, 72) yhteisollisyyden kehittymisestd toteavat, myos patevoittd-
miskoulutuksessa oppimista tukeva ilmapiiri ja oppijoiden tarve olla vuorovai-
kutuksessa ja tyoskennelld muiden oppijoiden kanssa alkoi ajan mittaan nékya.

Viime jaksolla lokakuussa oli mielestini erittdin hyva fiilis koko porukan kesken.
Mistghidn se johtui? Mietiskelimme asiaa erilaisilla kokoonpanoilla... Alammeko tun-
tea toisiamme... (naisoppijan 17 oppimispéivékirjamerkinta 3.11.2005)

Vaikka oppijoiden ryhmdytyminen ja yhteen hitsautuminen vie aikaa, loppu-
keskustelu vahvisti késitystimme siitd, ettd erityisesti koulutuksen alku on pro-
sessin kannalta tdrked. Koulutettava on haastettava pohtimaan sekd omaa op-
pimiskasitystddn ettd omaa rooliaan yhteisollisen oppimisen rakentajana. Kou-
lutettava on saatava sitoutumaan sekd omaan oppimisprosessiinsa ettd toisten
oppimisen tukemiseen. Meiddn lehtoreiden on pyrittdvd ryhméyttamé&an heita
monipuolisin ja mielekkdin keinoin. Heitd on myos autettava avoimeen, toisia
kunnioittavaan vuorovaikutukseen ryhmaissd. (Sahlberg 1996, 121; Malinen &
Laine 2009, 24-25.) Oppimista edistdvan ilmapiirin ylldpitdmiseksi saattaisi olla
perusteltua sopia esimerkiksi ryhmén yhteisistd ”pelisddnnoista” koulutuksen
alkaessa.
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6.4 Koulutuksen vaikutus ammatilliseen osaamiseen

Sen sijaan, ettd koulutettavat olisivat vastauksissaan tarkastelleet tydeldméssa
tarvittavia tietoja ja taitoja, niissd painottui erityisesti koulutuksen merkitys
ammatilliselle kasvulle (kysymys 4: Miten koulutettavat arvioivat koulutuspro-
sessin kehittdneen tyteldmdssd tarvittavia tietoja ja taitoja?). Lisdksi suurin osa
koki omien ammatillisten tavoitteiden muuttuneen koulutuksen aikana. Ne
vastaajat, joiden tavoitteet eivdt olleet muuttuneet, korostivat kelpoisuuden
saavuttamista koulutukseen osallistumisen ensisijaisena syyna (kysymys 5: Mi-
ten koulutettavat arvioivat koulutusprosessin vaikuttaneen ammatillisten ta-
voitteiden muuttumiseen tai muuttumattomuuteen?).

Koulutuksen ammatillista merkitystd sivuttiin seuraavissa kyselyn viit-
tdmissd: minua rohkaistiin itsendiseen ajatteluun ja tyoni muuttui mielek-
kdaammaksi opintojen ansiosta. Minua rohkaistiin itsendiseen ja analyyttiseen
ajatteluun -viittdmén (liite 11: taulukko 14) vastaukset antavat viitteitd siitd,
kuinka todellisina oppijat kokivat metakognitiivisten tietojen ja taitojen kehit-
tamispyrkimykset koulutuksen aikana. 13 vastaajaa 15:std oli tdysin tai osittain
samaa mieltd vaittdmén kanssa. Yksi koulutettava oli osittain eri mieltd ja yksi
ei osannut kertoa mielipidettdan.

Tyoni muuttui mielekkdammaiksi opintojen ansiosta -vaittaman (liite 11:
taulukko 15) vastaukset ovat patevoittamiskoulutuksen merkityksen nakokul-
masta myonteiset. 14 vastaajaa oli tdysin samaa tai osittain samaa mieltd vait-
tamén kanssa. Yksi padtevoitettdvistd oli kuitenkin ylldttden tdysin eri mieltad
vdittaman kanssa. Tosin tdmén vaittdimén vastauksista ei voi tehdd tarkempia
pédtelmid esimerkiksi ekspansiivisesta oppimisesta, silld tyd koetaan mielek-
kadksi todenndkoisesti erilaisin perustein.

Koulutuskyselyn lisdksi tdsmensimme koulutuksen merkityksen teemaa
loppukeskusteluissa. Kysyimme oppijoiden kasitystd koulutuksen merkitykses-
td ammatillisten tavoitteiden saavuttamiseksi sekd ammatillisten tavoitteiden
mahdollisesta muuttumisesta koulutuksen aikana. Toivoimme, ettd koulutus
olisi vaikuttanut esimerkiksi uudenlaisen opettajuuden 16ytdmiseen sekd uusi-
en ammatillisten toimintamallien keksimiseen.

Loppukeskusteluissa meille kouluttajille vahvistui késitys siitd, ettd péte-
voitettdvien ajatteluun ja toimintaan vaikuttamisessa oli onnistuttu varsin hy-
vin. 11 haastateltavaa 16:sta koki ammatillisten tavoitteiden muuttuneen koulu-
tuksen aikana. Tdma oli osoitus siitd, ettd olimme onnistuneet antamaan ainek-
sia koulutettavien ekspansiiviselle siirtymalle aiemmasta, vanhasta ajattelu- ja
toimintatavasta uudelle tasolle (Engestrom 2004, 13). Seuraavassa kahden péte-
voitettdvan kuvaus koulutuksen merkityksestd heiddn ammatilliselle osaami-
selleen ja kasvulleen.

Omassa opetuksessani muuttui kaikki. (miesoppijan 9 vastaus ammatillisten tavoit-
teitten mahdollisesta muuttumisesta koulutuksen aikana, vastauksen kirjasi J. L.)

Elin murrosvaihetta, urasuunnitelmat kehkeytyneet liittyen tdhdn opiskeluun. Hul-
luja ideoita herdannyt. Verkostoitumisen idean 16ytyminen upeata...minua pelottaa,
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mutta tuntuu upealta! (naisoppijan 17 vastaus ammatillisten tavoitteitten mahdolli-
sesta muuttumisesta koulutuksen aikana, vastauksen kirjasi J. P.)

Sitd vastoin viiden keskustelijan 16:sta tavoitteissa ei ollut tapahtunut muutosta.
Syyksi tavoitteiden muuttumattomuuteen todettiin esimerkiksi, ettei koulutet-
tavalla ollut mitddn tavoitetta tai hanelld ei ollut muuta tavoitetta kuin patevoi-
tyd. Tatd péatevoittdmiskoulutukseen osallistumisen tirkeintd syytd pyrittiin
selvittdmddn myos koulutuskyselyn viittamalla (taulukko 16).

TAULUKKO 16 Koulutukseen osallistumisen tarkein syy

Sukupuoli Yhteensd
mies nainen
Kelpo1.suu.s yl.ﬁl_(,OUh.m tdysin samaa mielta 3 5 8
opettajaksi oli tarkein syy
osallistua koulutukseen . 1
osittain samaa mielta 2 1 3
osittain eri mielta 1 0 1
tdysin eri mieltd 5 1 3
Yhteensa 8 7 15

Vaikka koulutuksen ensisijainen tavoite oli antaa muodollinen liikunnanopetta-
jakelpoisuus, sen keskeisin merkitys puolelle patevoitettavistd tuntui yllattaval-
ta. Toki saattaa olla, ettd heille kelpoisuuden saavuttamisen tarve oli niin suuri,
ettei muilla kouluttautumisen tavoitteilla ollut vastaushetkelld vastaavaa merki-
tystd (ks. Dewey 1938; Perttula 2006, 116-119). Silti myos loppukeskustelussa
tavoitteiden puuttumista tai patevoitymisen tarvetta korostaneet koulutettavat
halusivat muistuttaa, ettd heiddn ammatillinen kasvunsa elpyi.

Ei ollut tavoitteita... Olen saanut potkua, tydopaikan muutos vuodenvaihteessa...
Himottaa paastd kokeilemaan koulutuksessa opittuja juttuja yldasteelle. (naisoppijan
11 vastaus ammatillisten tavoitteitten mahdollisesta muuttumisesta koulutuksen ai-
kana, vastauksen kirjasi J. L.)

6.5 Jatkokehittamistarpeita

Vakiintuneen koulutuksen arviointi tekee mahdolliseksi uuden kehityssyklin
kdynnistymisen (kuvio 13). Tavoitteena on l6ytdd ndkemystd jatkokehittamis-
tarpeista tulevien ryhmien koulutuksessa ja koulutuksen suunnittelussa hyo-
dynnettdviksi. Taimén vaiheen arviointia luonnehditaan myds neljannen asteen
ristiriitojen etsimiseksi. Namd ristiriidat luovat perustan seuraavalle kehitys-
syklille, sen ensimmadisen ja toisen asteen ristiriidoille. (Engestrom 1995, 90-92.)



109

Koulutuksen jatkokehittiminen:
->oppijarekrytointi
-> oppimisen ohjaaminen
> avoimenjal Ty
Neljiinnen asteen ristiriidat /
Ensimmdisen asteen ristiriidat
Koulutuksen vakiintuminen:
s s Pitevéittimiskoulutuksen
orastavat jatkokehittimistarpeet tarvetila:
tutkinto-opiskeluun
vakiintuneen koulutusmallin
sopimattomuus tydelimissi
toimiville aikuisoppijoille
Kolmannen asteen
ristiriidat
Uudenlaisen koulutuksen X Toisen asteen ristiriidat
kiyttoonotto: o P
tiin}:ittty?sskentely lilkunta- ja Alkmgopplj oiden taustat
teoriaopinnoissa, kaksoissidoksena:
asiantuntijaverkostot monipuolisen osaamisen ja
tybdelimissi tyskokemusten hyddyntiminen
koulutuksessa
Koulutusidea: /
jaettu asiantuntijuus

-> tiimit ja verkostoituminen
-> oppiva organisaatio

KUVIO13  Koulutuksen jatkokehittiminen (Engestromid (1987, 189) mukaillen)

Padtoskontaktin koulutuskysely ja loppukeskustelut kokosivat koulutuksesta
saatuja kokemuksia yhteen. Vastaukset ammatillisten tavoitteiden puuttumises-
ta tai kyvyttdmyys oppimishaasteiden etsimiseen muistuttivat meitd osaltaan
oppijarekrytoinnin merkityksestd. Ymmarsimme, ettd koulutuksen onnistumi-
seksi koulutuksen tarjoamien kehittymismahdollisuuksien ja patevoitettdvien
oppimistarpeiden ja kykyjen tulisi kohdata paremmin. Koulutukseen tulisi pyr-
kid rekrytoimaan oppijoita, jotka kykenevit omien tietojen ja osaamisen kriitti-
seen arviointiin. Heilld tuli olla myos avoimuutta ja valmiutta uuden oppimi-
seen ja muutokseen.

Koulutuksen alun oletus, ettd kaikki patevoitettavat kykenisivdt omassa
oppimisessaan ja ammatillisessa kasvussaan itseohjautuvuuteen, osoittautui
osin vaddrdksi. Koulutukseen rekrytoitavien oppijoiden metakognitiivinen ky-
vykkyys ennustaa heiddn ammatillista kasvuaan, mutta silti heitd ei saa jattaa
yksinopiskelun ja -ohjautuvuuden varaan. Tulevaisuudessa koulutettavien eri-
laiset oppimisen valmiudet edellyttdvat ammatillisen kasvun tavoitteellisempaa
ja systemaattisempaa tukea erityisesti koulutusprosessin alussa. (Pasanen 2001;
Front 2003; Valleala 2005.)

Koulutuksen toteutuksen lihtokohtana oli ollut henkilokohtaisten opiske-
lusuunnitelmien (liitteet 2, 3 ja 4) huomioiminen. Suunnitelmissa tuli ottaa
huomioon patevoitettdvien elaménkaaren varrella hankittu osaaminen ja hah-
motella heiddn kehittymistavoitteitaan. Patevoitettdvien oppimistarpeista olisi
kuitenkin tarvittu enemman yhteistd keskustelua erilaisissa lehtoreiden ja kou-
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lutettavien kokoonpanoissa. Tiiviimmaét ohjauskeskustelut olisivat todennékoi-
sesti auttaneet heitd paremmin madrittelemddn oppimistarpeitaan, vihentianeet
heiddn riippuvuuttaan kouluttajista, lujittaneet heidédn itseohjautuvaa rooliaan
oppimisprosessissa sekd vahvistaneet heiddn min&kisitystddn oppijoina ja toi-
mijoina. (Ahteenméki-Pelkonen 1998, 100-102.)

Patevoittamiskoulutuksen ideaksi oli kiteytynyt pyrkimys jaettuun asian-
tuntijuuteen ja yhteisen osaamispddoman rakentamiseen sosiokonstruktivisti-
sesti. Osaamista pyrittiin rakentamaan erilaisissa ja eritasoisissa ryhmissd ja
tiimeissd (Wenger 1998, 250-253; Fullan 2001, 272; Hakkarainen ym. 2004, 57-
63). Yhteistoiminnallinen koulutusote seuloi koulutettavia oppijoina erityisesti
koulutusprosessin alkuvaiheessa. Siksi onnistunut oppijarekrytointi antaisi pa-
remman ldhtokohdan koulutettavien keskinidiseen, toinen toistaan kunnioitta-
vaan yhteistyohon ja ammatillisen kasvun tukeen. T&td koulutusprosessissa
mukana olleiden vaikeutta toimia erilaisten oppijoiden kanssa pohti myos eréds
koulutettava oppimispédivikirjassaan.

Meidan PitKossa on hyvid tyyppejd. Ja hankalia tyyppeja...vai eikd ryhmé vain osaa
suhtautua erilaisiin immeisiin ja toimintatapoihin riittdvan suvaitsevaisesti. Porukas-
tamme erottuu selkedsti johtajatyyppejd, jotka tahtovat sanella asioita, seké sellaisia,
jotka peesailevat. (naisoppijan 17 oppimispaiviakirjamerkinta 3.11.05)

Koulutuksessa pyrittiin kohti yhteisollistd oppimiskulttuuria. Ajattelimme yh-
teistoiminnallisen oppimisen menetelméaksi ja vilivaiheeksi edettdessd kohti
yhteisollistd oppimista. Yhteistd osaamispddomaa rakennettaisiin kaikkien kou-
lutusprosessissa mukana olijoiden kesken, oppivana organisaationa (Launis &
Engestrom 1999). Yhteisollisen oppimiskulttuurin toivoimme ndkyvéan kaytan-
nossd muun muassa siten, ettd niin liikuntatiimien opetukselliset ratkaisut kuin
teoriaopinnotkin aktivoisivat koulutettavia keskindiseen vuoropuheluun seki
kontaktijaksoilla ettd verkossa. Koulutettavien keskindinen yhteistyo ja kump-
panuus tulivat ndkyviin vahitellen. Keskustelut erityisesti virallisen koulutus-
ohjelman ulkopuolella, taukojen aikana seki iltaisin oppijoiden tavatessa toisi-
aan, koettiin arvokkaiksi. (Tella ym. 2001, 205.)

Parhaat keskustelut kaytiin... kahvipoydédssd muun ohjelman tauolla! (miesoppijan
16 kommentti oman opettajuuden kehittymisestd, 1. tutkimuspdivakirja 5.5.2006, 56)

Muiden kanssa keskustelut on ollut koulutuksen suurin anti! (naisoppijan 17 vastaus
oman opettajuuden kehittymisesta loppukeskustelussa, vastauksen kirjasi J. P.)

Toisin kuin koulutuksen alussa kuvittelimme, verkko osoittautui varsin jaykak-
si keskusteluymparistoksi. Taman tutkimuksen tarkoituksena ei ole ollut selvit-
tdd verkon sopivuutta aikuisoppijoiden oppimisympaéristoksi. Joitakin havain-
toja on kuitenkin mahdollista tehd&. Ensinndkin verkon soveltuvuus edellyttda
riittdvadd osaamista kaikilta koulutukseen osallistuvilta. Myos verkon selkeys ja
helppokayttoisyys, verkkotehtdvien riittdvd vaativuus ja motivoivuus sekd kou-
luttajien mahdollisuus ohjata oppijoita verkossa lisddvit sen toimivuutta. Oppi-
joiden halu organisoida aikaa verkon ddressd opiskeluun, keskusteluun ja
kommentoimiseen vaatii varmasti myds uudenlaista asennoitumista perintei-
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sempédn opiskeluun tottuneilta aikuisilta. Verkkoa keskusteluymparistona kri-
tisoivat myos koulutettavat seuraavasti.

Opiskelun alussa odotin, ettd erilaiset ryhmaét (lajiryhmdt, tyonohjaus, tyeldaman ke-
hittdiminen) pitdisivéat tiiviimpadd yhteyttd verkossa. Sitd ei mielestédni ole tapahtunut.
(Mind oppijana -kysely 13.1.2006, miesoppijan 8 vastaus kysymykseen miten koulu-
tus on vastannut odotuksiin ryhméadynaamisiin ja vuorovaikutteisten taitojen osalta)

Verkkokeskustelu on turhanpdivéistd, mielekkddmpadd keskustella kasvotusten.
(miesoppijan 6 vastaus kysymykseen verkko-opiskelusta loppukeskustelussa, vasta-
uksen kirjasi A. S.)

6.6 Seurantakyselyn tuloksia

Koulutus haastoi pédtevoitettdvdat oman tyonsd uudella tavalla tekemiseen ja
muutokseen (Kemmis 1995, 161-162). Koulutuksen tavoitteena oli my6s vaikut-
taa koulutettavien toimintaan oman alansa asiantuntijoina ja elinik&isind oppi-
joina (Opettaja vuonna 2010 2000; Luukkainen 2004, ks. my6s luku 3.6). Seuran-
takyselyn tulokset kaksi vuotta koulutuksen pddttymisen jilkeen olivat kuiten-
kin osin ristiriidassa koulutuksen jalkeen kerittyjen kysely- ja loppukeskustelu-
aineistojen kanssa. Vastauksista kuvastuu varsin vidhdinen ammatillinen kehit-
tdmisty0 ja ammatillinen muutostarve néyttdisi osin hdavinneen.

Koulutettujen seurantakyselyssa haluttiin saada tietoa muun muassa siitd,
mitkd ovat ne tydeldmaéssé olevat asiat, joihin he katsovat saaneensa riittamét-
tomdsti koulutusta. Kyselyn avoimissa vastauksissa (liite 10, kysymys 21) ku-
kaan 11 koulutetusta ei kritisoinut kdymaansa koulutusta. He vaikuttivat varsin
tyytyvdéisiltd ammatilliseen osaamiseensa, mutta korostivat samalla jatkuvan
itsensd kehittdimisen merkitysta tyossa.

Parjaan tyossani hyvin! ... On paljon pikkuasioita, joihin tormé&a, mutta tuskin koulu-
tus voisi kaikkeen tarjota tyokaluja (miesoppija 5)

Aina voi oppia uutta. Sithen ei mikddn koulutus koskaan riitd. (miesoppija 13)

Koulutetut kertoivat vastauksissaan (liite 10, kysymys 20) késityksensa siitd,
miten pétevoittamiskoulutusta voisi kehittdd. Avoimet vastaukset olivat sa-
mansuuntaisia aiempien kokemustemme kanssa ja vahvistivat takautuvasti ké-
sitystdimme kehittdmiskohteista. Vastauksissa toivottiin tehostamista muun
muassa koulutuksen henkilokohtaistamiseen sekd valjyyttd kontaktijaksojen
aikatauluihin, jotta keskusteluun ja oppimisen ohjaukseen jdisi enemmén aikaa.

Oppimista pitédisi vieldkin enemmaén toteuttaa henkilokohtaisten tavoitteiden pohjal-
ta, liian tarkoista tunti- ja opetusvaatimuksista tulisi luopua, keskustelulle tulisi vara-
ta aikaa enemmain kontaktien aikana, joustavuutta opetussuunnitelmien kiinteisiin
tuntirakenteisiin,... (miesoppija 2)

Kuunnella, keskustella, miettid, neuvoa, pohtia, sovittaa enemmain opiskelijoiden
tarpeiden mukaan, koska kaikilla on erilaiset taustat. (naisoppija 10)



112

Patevoittamiskoulutuksen tavoitteena oli saada koulutettavat tietoisiksi osaa-
misen rakentamiseen soveltuvista yhteisollisistd toimintatavoista. Koulutuksen
pédéttyessd lokakuussa 2006 kysyimme loppukeskustelussa koulutettavien ko-
kemuksia jaetusta asiantuntijuudesta tiimeissa. 13 keskustelijaa 16:sta koki kou-
lutuksen tyotavat koulutettavien taustan huomioiden onnistuneena ratkaisuna.
Joulukuun 2008 seurantakysely antaa kuitenkin viitteitd siitd, ettei koulutuksen
aikaista osaamisen yhteisollistd rakentamista ole hyodynnetty merkittdviasti
omassa tydssd koulutuksen jdlkeen. Jaetusta asiantuntijuudesta oli ollut paljon
hyotyd ainoastaan kahdelle naisopettajalle. Jonkin verran siitd oli hyotynyt
kahdeksan opettajaa (kolme naista, viisi miestd) ja vahan yksi miesopettaja (liite
11: taulukko 17).

Tavoitteena oli myos vaikuttaa koulutettavien toimintaan oman alansa
verkostoituneena asiantuntijana tyossd. Taulukon vastaukset (taulukon 18) ku-
vaavat koulutettujen pyrkimystd tai halua hyodyntdd verkostoitumista osana
asiantuntijana kehittymista.

TAULUKKO 18 Koulutuksen aikaiset verkostot tyteldméassa

Sukupuoli Yhteensa
mies nainen
Koulutuksen aikana syn- ~ Paljon 0 2 2
tyneistd verkostoistaon  Jonkin verran 5 5 4
ollut hyotya tydeldmassa
Yhteensd 6 5 11

Ammatillisten verkostojen varsin vihdistd hyodyntamistd perusteltiin muun
muassa omalla passiivisuudella. Kaikkia vastauksia ei kuitenkaan voi tarkastel-
la moniammatillisen verkostoitumisen ndkokulmasta. Joistakin kysymykseen
liittyvistd perusteluista kavi ilmi mahdollisuus, ettd vastaaja on saattanut ym-
maértdd vdittdiman suppeasti yhteydenpitona péatevoittdamiskoulutuksen suorit-
taneisiin. Sen sijaan avoimista vastauksista oli luettavissa tyytyvéaisyyttd koulu-
tuksesta saatuun osaamiseen hankkia tietoja, taitoja, verkostoitua ja vertaisop-
pia. Selvitin koulutettujen arvostuksen tunnetta kysymykselld: Mita asioita ar-
vostit / arvostat saamassasi patevoittamiskoulutuksessa? (liite 10, kysymys 19).

Parasta antia kai kuitenkin oli koulutuksesta saatu luottamus omaan osaamiseen ja
kyky hankkia tietoja ja taitoja... (naisoppija 1)

Monialaista ammatillista osaamista, verkostot, vertaisoppiminen, ... aikuisoppimisen
ja opiskelun mahdollisuudet. (miesoppija 8)

Lokakuun 2006 loppukeskustelussa (liite 9) olimme saaneet vahvistusta eks-
pansiivisen oppimisen tavoitteiden onnistumisesta koulutuksessa. 11 haastatel-
tavaa 16:sta koki ammatillisten tavoitteiden muuttuneen koulutusprosessin ai-
kana. Tama oli osoitus siitd, ettd olimme onnistuneet antamaan aineksia koulu-
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tettavien ekspansiiviselle siirtymaélle aiemmasta, vanhasta ajattelu- ja toiminta-
tavasta uudelle tasolle (ks. Engestrom 2004, 13).

Koulutusprosessi haastoi oppijat etsimddn ammatillisesti uutta ja siksi to-
dellisia muutoksia on syytd tarkastella mycshemmin koulutuksen jdlkeen. Esitin
avoimen kysymyksen ammatillisten tavoitteiden muuttumisesta uudestaan
seurantakyselyssa (liite 10, kysymys 23). Loppukeskustelujen (lokakuu 2006) ja
seurantakyselyn (joulukuu 2008) tulokset olivat ylldttden varsin ristiriitaiset.
Joulukuussa 2008 koulutettujen arviot omista ammatillisista tavoitteista eivat
olleetkaan muuttuneet merkittdvasti. Seitsemdn vastaajaa 11:std ilmoitti, ettei-
vit tavoitteet olleet muuttuneet koulutuksen seurauksena (neljda miestd ja kolme
naista). Neljd vastaajaa ilmoitti tavoitteiden muuttuneen. Yksi koulutetuista
ilmoitti herdnneen kiinnostuksen johtotehtdviin (miesoppija 7), yksi kiinnostuk-
sen aikuiskoulutukseen (naisoppija 17) ja yksi tavoitteiden muuttuneen jonkin
verran, tarkentamatta vastaustaan (miesoppija 8). Lisdksi yksi koulutetuista
mainitsi, ettd han on nyt tullut tietoiseksi omasta lisikouluttautumisen tarpees-
taan (naisoppija 20).

Loppukeskustelujen (lokakuu 2006) ja seurantakyselyn (tammikuu 2008)
vastauksien eroista on pddteltdvissd, ettd koulutettujen ammatillinen muutos-
tarve ndyttdisi osin hdvinneen tyoeldmaéssa. Se, ettd ammatilliset muutostarpeet
katoaisivat tai menettdisivdt merkityksensd, on hammentdvéa havainto. Loppu-
keskustelujen ja seurantakyselyjen tulosten eroa on mahdollista selittdd tyoyh-
teison vaikutuksella. Oletettavasti koulutetun on vaikea sdilyd autonomisena,
kriittisend ajattelijana ja toimijana. Sopeutuminen tyoyhteison vallitsevaan toi-
mintakulttuuriin on helpompaa kuin pysyé kriittisend ajattelijana ja toimijana
(Malinen & Laine 2009, 17-18).

Patevoittamiskoulutus pyrki lisdédméaan koulutettavien kykya toimia muu-
tos- ja tulevaisuushakuisesti (Fullan & Hargreaves 1993, 5-6; Fullan 2001, 49-67;
Mikkola 2004, 187-200). Siksi seurantakyselyssd kartoitettiin koulutettujen toi-
mintaa oman tyonsd, tyoyhteisonsa ja alansa kehittdjand (taulukko 19). Koulu-
tettujen vastaukset herdttdvit kuitenkin ldhinnd lisdkysymyksid. Koulutetut
eivdt juuri perustelleet vastauksiaan, joten kyselyn lisdksi olisi tarvittu esimer-
kiksi haastattelua kokemusten tarkentamiseksi.

TAULUKKO 19 Koulutuksen vaikutus hankeideoihin ja kokeiluihin tydeldméssa

Sukupuoli Yhteensd
mies nainen
Koulutuksen aikaiset .
kehittimishankeideat Jonkin verran 3 2 5
ovat kannustaneet uusiin -
hankkeisiin ja kokeilui- Vahan 2 3 >
hin tydelaméssa Ei lainkaan 1 0 1

Yhteensi 6 5 11
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Taulukon vastauksista (taulukko 19) kuvastuu melko vidhdinen ammatillinen
kehittamistyo. Vaikka vastaukset ovat varsin yksiselitteiset, on myos mahdollis-
ta, ettd koulutetut ovat ymmartdneet kehittdimisen tai mahdolliset ammatilliset
ideat lilan kapea-alaisesti. Esimerkiksi koulutuksen aikainen kehittdmishanke
kesti aikanaan lukukauden. Vastaaja saattoi pitdd vertailukohtanaan tata pitka-
kestoista ja laajaa kehittdmishanketta, jolloin pienemmét ammatilliset oivalluk-
set saattoivat jaddd huomiotta.

Kehittamistyon vahdisyys on tulkittavissa, samoin kuin muutostarpeen
hédvidminenkin, tydyhteison vaikutukseksi. Tiedostan koulutettujen rajalliset
mahdollisuudet toimia kriittisend muutosvoimana erityisesti entisessd tyoyhtei-
sossd. Siksi taulukon (taulukko 19) rinnalla on syyta tarkastella seurantakyselyn
kysymystd siitd, miten patevoittimiskoulutuksen antama kelpoisuus on vaikut-
tanut koulutetun tyohon tai virka-asemaan (liite 10, kysymys 6). Vastauksista
kdvi ilmi, ettd kahdeksan 11:std oli pysynyt alkuperdisessd tyoyhteisossddn.
Koulutetun tyoyhteiso oli ehtinyt muovata hdnen kasitystddn itsestddn opetta-
jana (Sleegers & Kelchtermans 1999). Siksi tyoyhteison sdilyttéva ja sosiaalistava
vaikutus oli todenndkoisesti ldsnd myos koulutetun jatkaessa entisessd yhtei-
sossddn. Tydyhteisossd omaksutusta vanhasta ammatillisesta roolista poikkea-
vaan kdyttdytymistapaan ei ole helppo siirtyd (Korthagen ym. 2001). Vanha
tyoyhteiso ei myoskddn ehkd odota koulutetun uudistus- tai parannusehdotuk-
sia (Schein 1978, 95; Almiala 2008, 125).

Vanhan tyoyhteison mahdollista sosiaalistavaa vaikutusta ei kuitenkaan
kommentoida avoimissa vastauksissa. Onko niin, ettd koulutetut eivit havaitse
tdatd yhteison vaikutusta itseensd? Tyoyhteison toimintakulttuuriin ja kaytantei-
siin kytkeytyvé hiljainen tieto edustaa todenndkoisesti myos yhteison rutiineja
ja vakiintuneita toimintatapoja (Polanyi 1966, 34-36; Lubit 2001). Tama4 hiljainen
tieto estdd joustavaa ja uutta ajattelua, jolloin on mahdollista, ettd yhteison séi-
lyttava vaikutus jad koulutetuilta tiedostamatta (Feltovich ym. 1997).

Taulukon 21 vastauksiin liittyvat harvat perustelut liittyvat vanhan tyoyh-
teison sijasta uuteen tyoyhteisoon ja muuttuneeseen tyonkuvaan.

Tyodpaikka on niin uusi, ettei ole vield uskaltanu kovin jarisyttavid hankkeita laittaa
kdyntiin. Ideoita on itdiméssa... (naisoppija 1)

Tyonkuvan muutos jarruttaa. Varmasti toteuttaisin, jos olisi tilaisuus. (naisoppija 17)

Kommenteista on aistittavissa uuden yhteison ennakko-odotuksia koulutettua
kohtaan. Koulutettu voisi ndhdé vallitsevat kdytannot kriittisin silmin. Edelleen
hénelld olisi uutena yhteison jasenend kaytossd oma etsikkoaikansa ideoida ja
tuoda julki erilaista ndkdkulmaa tyohon (Zeichner & Gore 1990; Heikkinen 1999,
288). Silti hdn saattaa vaikeuksien, vastustuksen tai yhteisostd marginaalistumi-
sen pelossa luopua ideoistaan (Lauriala 1998; Niemi 2000, 184).
Patevoittamiskoulutuksen mahdollisuuksiin tuottaa osaamista oman tyon
ja tyoyhteison kehittdjand sekd muutosvoimana tulee jatkossa tarkastella huo-
lellisesti. Kysymys on siitd, kuinka koulutuksen suorittanut pystyy sdilymdan
autonomisena, kriittisend ajattelijana ja toimijana mahdollisesta muutosvasta-
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rinnasta huolimatta. (Luku 3.4; Heikkild & Aho 1995, 106-107; Malinen & Laine
2009, 17-20.) Koulutettavan mahdollisuus jatkaa patevoittdamiskoulutuksen kal-
taisessa oppimis- ja toimintaymparistdssd voisi olla erds ratkaisu. Silloin koulu-
tuksen aikana rakentunutta ammatillista ymmarrystd asiantuntijuuden verkos-
toituneesta ja sosiaalisesta luonteesta voisi soveltaa tyoelamdssad. Toimintaym-
périston tulisi olla sellainen, missd tuetaan sekd yksilollistd ettd sosiaalista tie-
don muuntumista. Samalla mahdollistetaan uuden tiedon ja osaamisen synty-
minen sekd yhteison kehittyminen. (Palonen ym. 2003; Hakkarainen ym. 2005,
81, 356.) Tuki on valttdmé&tontd myos tyossd viihtymisen, tyon mielekkadksi
kokemisen ja merkityksellisyyden kannalta (Himanen 2004; Ojanen 2007) ja etta
hiénen osaamiseensa yhteisossd luotetaan (Hakkarainen ym. 2005, 236-239).
Seuraavassa sellainen vastaaja, jolle tyytyviisyys liikunnanopettajan tyshon
muuttui merkittavasti uuteen tyoyhteisoon siirtymisen jalkeen.

Kyetd iloitsemaan vuodesta toiseen omasta tyostddn yhtd paljon kuin nyt, siis niin
paljon, ettd jaksan jatkuvasti kehittdd itsedni... ja keksid aina jotain pientd kivaa tun-
neille. (naisoppijan 1 vastaus avoimeen kysymykseen ammatillisesta tavoitteesta nyt,
liite 10, kysymys 24)

Erds mahdollisuus koulutettujen tyossdoppimisen ja asiantuntijuuden edelleen
tukemiseksi voisi olla koulutettujen vélisen verkoston tai vertaismentoroinnin
jarjestaminen (Leskeld 2007, 166). Mielenkiintoista olisi myts koulutetuille raa-
taloitava taydennys- ja/tai jatkokoulutus. Télloin koulutusta voitaisiin tarken-
taa yhteistyossd tyonantajan ja koulutettavan kanssa jopa niin, ettd patevoitta-
miskoulutuksen lehtori “jalkautuisi” havainnoimaan koulutettavan tyo- ja toi-
mintaympadristod. Silloin koulutettavan tydssdoppimista ja mahdollisia amma-
tillisia kokeiluja suunniteltaisiin ja ohjattaisiin koulutettavan omassa tyossa.

Kysymys on my0s oppijarekrytoinnista eli siitd, millaisia ammatillisia tar-
peita koulutukseen valittavalla on. Koulutukseen tulisi valita sellaisia oppijoita,
joilla on tarvetta hakeutua uusien ja haasteellisten koulutuksellisten ongelmien
ddrelle. Koulutettavan olisi oltava sitoutunut kehittdmé&én ja syventdimddan omaa
ongelmanratkaisukyky&ddn. Hénelld pitdisi olla my06s tarvetta toimia oman
osaamisensa yldrajoilla osaamistaan ja tietdmystddn syventden. (Hatano & Ina-
gaki 1992; Hakkarainen ym. 2005, 78-82.) Autonomisuus liikuntapedagogina ei
tarkoita sitd, ettd hdn toimisi erillddn muista. Hdanen on kyettdva toimimaan dia-
logisesti, luottamuksellisesti ja vastavuoroisesti. Hanelld tulee olla my&s tarvet-
ta yhteisollisyyteen, kykyé tukea toisia vastuullisesti, menettaméttd omaa itse-
ddn toisten intresseihin ja tarpeisiin. (Malinen & Laine 2009, 24; Ojanen 2009; ks.
myds Varri 2008, 342-346.)

Seuraavassa taulukossa (taulukko 20) esitin yhteenvetoa seurantakyselyn
vastauksista. Kyselyn tavoitteena oli saada nikemystd koulutuksen merkityksesta
koulutetuille tyossdoppijoina ja heiddn toiminnastaan oman tyonsd, tyoyhteisonsa
ja alansa kehittdjand. Seurantakysely lisdd ymmarrystd myos erityisesti tyo- ja toi-
mintaympdériston vaikutuksesta koulutettuihin. Vastaukset antavat kuitenkin var-
sin pinnallisen kuvan koulutettujen késityksistd. Patevoittdmiskoulutuksen eman-
sipatorisen koulutusotteen (ks. luku 4.3.2) tarkempi arviointi edellyttdisi tehtya
seurantakyselyd perusteellisemman tutkimuksellisen tarkastelun.
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TAULUKKO 20 Yhteenveto seurantakyselyn vastauksista

Patevoittimiskoulutuksen henkilokohtainen merkitys

Miten patevoittimiskoulutuksen suorittaneet hyodyntavit tiimityoskentelya ja
verkostoitumista tydelimassa?

koulutetut arvostavat saamaansa osaamista hankkia tietoja ja taitoja seka verkos-
toitua, mutta...

vastaukset antavat viitteita siihen, ettd koulutetut ovat varsin haluttomia tai kyke-
nemittomid hyodyntaméan tiimityoskentelyd ja verkostoja tydssa (tyoyhteison
vaikutus?)

Miten pitevoittimiskoulutuksen suorittaneet arvioivat koulutuksen vaikutusta
ammatillisiin tavoitteisiin?

olimme onnistuneet antamaan aineksia koulutettavien ekspansiiviselle siirtymalle
aiemmasta, vanhasta ajattelu- ja toimintatavasta uudelle tasolle (tammikuu 2005-
lokakuu 2006), mutta...

ammatillinen muutostarve nayttéisi osin hdvinneen (tydyhteison vaikutus?)

Miten koulutuksen aikaiset kehittimishankeideat kannustivat uusiin hankkei-
siin ja kokeiluihin tydelimassa?

vastauksista kuvastuu varsin viahdinen ammatillinen kehittamistyd (oppijarekry-
toinnin ja tydyhteison vaikutus?)
— koulutettavan oltava kykenevi ja sitoutunut oman osaamisensa ja tieta-
myksensd syventamiseen
—  tyoyhteison huomioiminen ja mukaanotto osaksi koulutusprosessia
kuinka koulutettu pystyy sdilymédn ammatillisesti autonomisena, kriittisena ajat-
telijana ja vastuullisena toimijana?
— mahdollinen péatevoittimiskoulutuksen tarjoama tdydennys- ja/tai jatko-
koulutus
— koulutuksen jéilkeinen tukiverkosto ja vertaismentorointi




7 TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA

7.1 Tutkimuksen luotettavuus

Puhuttu ja kirjoitettu kieli ovat tdrkedssd asemassa tarkasteltaessa patevoitta-
miskoulutuksesta tekemini tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksessa kaytet-
tyd kieltd voidaan sekd pitdd todellisuuden kuvana ettd sen voi myos ajatella
rakentaneen todellisuutta (Potter & Wetherell 1987; Hoikkala 1990, 142). Synty-
vd ymmarrys tapahtuneesta on sidoksissa koulutusprosessin aikaan, paikkaan
ja kadytettyyn kieleen. Siksi jokainen tulkinta voidaan tulkita uudelleen (Heikki-
nen & Syrjald 2006, 149).

Tutkimuksesta syntyvd ymmarrys ja tulkinta rakentuvat aistien ja ajatte-
lun vilittdming, vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Koska tiedonmuodostus on
inhimillisesti vérittyva prosessi, ovat prosessissa mukana toimijoiden arvot.
Ndin myos pédtevoittdimiskoulutuksen tutkimus on ollut arvosidonnainen. Sen
kaikissa vaiheissa on tehty arvovalintoja, ja siksi tutkittavista ilmioistd saatavat
tiedot nayttavét erilaisilta eri ndkokulmista tarkasteltuna. (Pihlstrom 2003, 54-
56, Heikkinen, Huttunen, Kakkori & Tynjéld 2006, 163-165.)

Ymmarran toimintatutkijana, ettd tutkimukseni tuloksista tehtdvan tul-
kinnan luotettavuutta on syyta tarkastella eri kriteereilld eri tilanteissa. Haber-
masin (1984) mukaan moderni maailmankuva jakaantuu kuvaan ulkoisesta,
sosiaalisesta ja sisdisestd maailmasta. Niilld kullakin on oma erityinen kriteerin-
sd vditteiden totuuden arviointiin. Ulkoisen maailman tosiasioista kdytdva kes-
kustelu (teoreettis-empiirinen diskurssi) pyrkii 1oytdméadn objektiivisen totuu-
den, josta ollaan yksimielisid. Sosiaalisesta maailmasta kaytava dialogi (prakti-
nen diskurssi) on arvokeskustelua normien, sddntojen, ohjeiden ja mallien oi-
keellisuudesta. Keskustellaan siitd, miten asioiden pitdisi olla. Sisdistd maailmaa
koskevia viitteitd arvioidaan (ekspressiivis-esteettinen kritiikki) ilmaisun rehel-
lisyyden ja vilpittomyyden mukaan. Hermeneuttisen tiedon arviointi perustuu
keskustelijoiden yhteisymmarrykseen. Kaikki yhteisymmaérrys ei kuitenkaan
ole arvokasta, silld konsensus voi perustua myos vallankdyttoon tai vakiintu-
neisiin toimintatapoihin ja kadytédnteisiin. Ndin ollen toivon, ettd tutkimukseni



118

luotettavuutta arvioitaessa saavutetaan sellainen konsensus, joka syntyy avoi-
messa, tasa-arvoisessa, vastavuoroisessa ja reflektiivisessd keskustelussa. (Ha-
bermas 1984b, 440; Huttunen, Kakkori & Heikkinen 1999, 126-135; Heikkinen,
Huttunen, Kakkori & Tynjala 2006.)

Kéytin aineistona sekd puhuttua ettd kirjoitettua kieltd kuvaamaan ja va-
rittdméadn tutkimuksen teemoja. En kuitenkaan analysoinut puhuttua ja kirjoi-
tettua aineistoa diskursiivisesti. Halusin, ettd monidédninen kielellinen aineisto
antaisi lukijalle monipuolisen ja mahdollisimman ymmarrettdvan kuvan koulu-
tusprosessin kulusta ja tapahtumista. Tutkimuksen tavoitteena oli koulutuksen
kehittdminen sekd uudenlaisten ammatillisten toimintamallien etsiminen. Kos-
ka koulutushankkeessa kokemuksia ja tietoja kerittiin kaikilta toiminnassa mu-
kana olleilta, tiedot olivat tutkimuksen luonteen vuoksi subjektiivisia ja oppija-
ldhtoisid (Paulson, Paulson & Meyer 1991; Heikkinen 1999).

Oppimispdivakirjojen, henkilokohtaisten raporttien ja tutkimuspdivékirjo-
jen kirjoittamisella ohjattiin koulutuksessa mukana olevia jatkuvaan reflektoin-
tiin. Keratty tieto ja kokemukset olivat sekd koulutettavien itsensd ettd tutki-
muksen kannalta arvokkaita, silld koulutuksen ja oppimisen jatkuva arviointi
tukeutuu muuttuneeseen kéasitykseen oppimisesta. Nykyinen oppimiskésitys
on muuttanut myds opettajan ja oppijan rooleja. Siksi tutkimuksesta oli mah-
dollista saada ndkokulmaa my6s tdhan muutokseen.

Toimintatutkimuksessa kéytettdvat tutkimusmenetelmdt eividt ole neut-
raaleja. Koska toimintatutkimuksen menetelmien kdyttoon vaikuttaa tutkija
ajatuksineen ja tietoldhteineen, on laadullisen tutkimuksen erddnd validiuskri-
teerind suosittu triangulaatiota. Ihmistieteellinen tutkimus on laaja kokonaisuus
ja siksi metodologiset ratkaisut ja tutkimuskdytdnnot eivdat muodosta koskaan
yhtendistd perustaa. Triangulaatio laadullisen tutkimuksen validiuskriteerind ei
ole kiistaton. Triangulaation merkityksestd laadullisessa tutkimuksessa onkin
alettu puhua niin, ettd sen kdyttotarkoituksen voidaan ndhda liittyvéan joko tut-
kimuksen totuuden selvittamiseen tai tutkittavan ilmion kokonaisuuden katta-
vampaan hahmottamiseen. (Tuomi & Sarajdarvi 2003; ks. Aineisto ja aineiston
keruu, luku 4.4.1.)

Kéytin triangulaatiota sekd aineiston kerddmisessd ettd tutkimisessa. Ai-
neistotriangulaatiolla halusin saada kattavan ja myds moniddnisen aineiston
koulutusprosessista. Menetelmatriangulaatiolla taas halusin lisdvérid empiiri-
sen aineiston tarkasteluun. Koulutuksen arvioinnissa lokakuussa 2006 kaytin
ldhinna kvalitatiivista tutkimusmenetelméad. Osaa kyselylomakkeen vastauksis-
ta tarkastelin myos kvantitatiivisesti, jolloin loppuhaastattelun tutkimusaineisto
monipuolistui. Aineiston pienen méaadran vuoksi (N = 16) tilastollisten menetel-
mien kdyttoon ei ollut perusteita. Sen sijaan kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten
aineistojen samanaikainen tarkastelu (mixed methods) teki mahdolliseksi tulosten
vertailun (Creswell 2005, 520).

Kyselylomakkeen laatija oli omaa opinndytetyttdan valmisteleva koulutet-
tava. Vaikka hin oli laatinut lomakkeen ohjauksessani, saattoi olettaa, ettd vas-
taukset olisi suunnattu enemmain opinnéytetyon tekijélle kuin koulutuksen jér-
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jestdjille. Koska kyselyyn ei vastattu omalla nimelld, vaan vastaajatunnisteella,
oletan my0s timén lisinneen vastausten luotettavuutta.

Loppukeskustelujen vetdjind olivat pétevoittdamiskoulutuksen lehtorit, jo-
ten tdmd ”virallinen” suhde saattoi vaikuttaa vastauksiin. Keskusteluja varten
suunniteltu aikataulu oli alustavasti luotu liian tiukaksi (20 min/keskusteltava).
Onneksi keskustelut oli sijoitettu pédivan paatteeksi, joten monisanaisempien tai
hitaasti keskustelemaan innostuvien koulutettavien kanssa oli mahdollista ve-
nyttdd tilaisuutta puolituntiseksi. Joidenkin koulutettavien osalta keskusteluai-
kaa olisi voinut selkedsti myos lisdtd. Keskusteluhetki saattoi olla jo padttymas-
sd, kun koulutettava esimerkiksi innostui kommentoimaan hénelle itselleen
merkityksellistd oppimistapahtumaa koulutuksessa.

Seurantakyselyn 2008 aineistoa (N = 16) tarkastelin sekd maaréllisesti ettd
laadullisesti. Kirjalliset perustelut ja avoimet vastaukset antoivat mahdollisuu-
den tdydentdd kvantitatiivista tarkastelua kvalitatiivisesti. Oma tutkimukselli-
nen kiinnostukseni oli erityisesti aineistosta nousevissa tulkinnoissa, joten halu-
sin menetelmien tdydentdvéan toisiaan (Creswell 2005, 514).

Seurantakysely toteutettiin verkkomuotoisena, silld ajattelin sen helpotta-
van vastaamista. Koulutettujen vastaukset lisdperusteluineen olivat kuitenkin
ennakoitua lyhyempid. Osa vastauksista herétti ldhinnd tarvetta esittdd lisaky-
symyksid. Vastaaja oli esimerkiksi saattanut ymmartdd kysymyksen hivenen
toisin kuin olin tutkijana tarkoittanut. Joistakin vastauksista oli myos havaitta-
vissa vastaamiseen kdytetty aika. Vastausaika heijastui esimerkiksi vastausten
niukkaan tietosisdltoon tai vastauksista puuttui reflektiivinen ote. Tulevaisuu-
dessa koulutuksen jadlkeisid kokemuksia kartoittava selvitys on syyta tehda ai-
nakin osin haastatteluna. Haastattelun etuna olisi ollut muun muassa se, etti
koulutettu olisi voinut tarkentaa omia ndkokantojaan ja kertoa kokemuksistaan
syvallisemmin. Haastattelu olisi mahdollistanut myos ennakoitua palautetietoa
laveamman nékokulman aiheeseen.

Koska olen kdyttdnyt ensisijaisesti puhuttua ja kirjoitettua kieltd kuvaa-
maan koulutuksen kehittimistd, toimintatutkimusta on tarkasteltava maaralli-
sen tutkimuksen arviointiperiaatteiden sijaan laajemmasta ndkokulmasta kasin.
Heikkinen ja Syrjéld (2006; ks. myos Heikkinen, Huttunen & Syrjéla 2007) poh-
tivat toimintatutkimuksen luotettavuutta validointiperiaatteista kirjoittaessaan.
Validiudella viitataan pysyvaddn totuuden tai tosiasioiden tilaan, kun taas vali-
dointi kuvaa prosessia, jossa ymmarrys lisddntyy védhitellen. He ehdottavat
Kvalea (1996) lainaten siirtymistd validiudesta validointiin. “Totuus on ndin
jatkuvaa neuvottelua, keskustelua ja dialogia, eikd se ole koskaan lopullisesti
valmis” (s.149). Kirjoittajat esittdvit viisi periaatetta toimintatutkimuksen laa-
dun kriteereiksi: historiallinen jatkuvuus, reflektiivisyys, dialektisuus, toimi-
vuus ja havahduttavuus (s. 143-162). Ndistd viidestd laadun kriteeristd tarkaste-
len seuraavassa neljdd. Tutkimuksen reflektiivisyyttd eli omaa tutkimusta edel-
tanyttd ymmarrystani sekd sen kehittymistd tutkimukseni rinnalla kasittelen
Oman ymmarryksen kehittyminen -luvussa (luku 8).
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7.1.1 Historiallinen jatkuvuus ja dialektisuus

Olen pyrkinyt kuvaamaan patevoittamiskoulutuksen etenemistd osana ajallista,
historiallista jatkumoa. Olen sivunnut liikunnanopettajakoulutuksen ja sen tut-
kimuksen historiaa Liikuntapedagogiikan eetos -luvussa (luku 1.4). Aiempi tie-
to ja kokemus oppimisessa -luvussa (luku 3.5) olen sivunnut lyhyesti my®6s lii-
kunnanopetuksen historian vaikutusta patevoitettdvien toimintaan liitkunnan-
opettajana (ks. Ilmanen ym. 2010).

Liikunnanopettajakoulutuksen kehittdmisen tutkimusta ja patevoittamis-
koulutuksen kaltaista opettajakoulutuksen tutkimusta olen tarkastellut luvussa
1.1. Koulutuksen historiasta ja vallitsevasta traditiosta tietoisina olemme halun-
neet kehittdd aiemmasta poikkeavan koulutuksellisen ratkaisun. Luvuissa Tyo-
eldmdn muutos koulutuksen haasteena (luku 1.3) ja Pétevoittdamiskoulutus yh-
teiskunnallisena tarpeena (luku 2.1) tarkastelen tdtd kehittdmisen tarvetta. Ku-
vaan lyhyesti myos liikunnan aineenopettajakoulutuksen kehittdmisen suunni-
telman (luku 2.1) sekd kdynnistyvdn monimuotokoulutuksen taustaa luvussa
Koulutus pétevoittamiskontekstissa (luku 2.2). Koulutuksen kehittimisen pro-
sessia kuvaan luvussa 5.

Koulutuksen kdynnistdmisen ja kehittimisen toimintatutkimuksellinen
prosessi kesti tammikuusta 2005 lokakuulle 2006. Tammikuussa 2005 aloitin
lehtorina patevoittdmiskoulutuksessa samanaikaisesti koulutukseen valitun
ensimmadisen aikuisryhmdn kanssa. Historiallisen jatkuvuuden periaatteen
mukaisesti tutkimuksessani on kronologinen, ajallisesti etenevad rakenne, joka
nikyy siind, ettd tarkastelen tutkimuksen aineistoa Engestromin (1987) oppi-
mis- ja kehittamissyklin eri vaiheiden avulla. Aineiston keruu paattyi joulu-
kuussa 2008, kaksi vuotta koulutuksen pddttymisen jdlkeen tehtyyn seuranta-
kyselyyn.

Historiallisen jatkuvuuden periaatteen olen huomioinut tutkimusaineis-
ton kdytossd ja prosessin kuvaamisessa. Suurin osa tutkimuksessa kéytetyistd
aineistositaateista ja kirjallisista lainauksista etenee tutkimuksen ajallisen ra-
kenteen mukana. Poikkeuksina ovat sellaiset aineistolainaukset, joissa koulu-
tettava on kommentoinut tai arvioinut tapahtumia takautuvasti. Nama laina-
ukset on liitetty jédlkikédteen kuvaamaan koulutettavien tuntemuksia tapahtu-
mista. Kaikkien sitaattien tarkoituksena on helpottaa lukijaa seuraamaan kou-
lutuksen etenemista.

Ajallisen rakentumisen lisdksi toimintatutkimus perustuu dialektisuuteen.
Patevoittamiskoulutuksen kehittdmiseen ekspansiivisen oppimisen nidkokulmas-
ta sisdltyi prosessissa mukana olleiden henkildiden erilaisten ndkemysten ja in-
tressien kohtaamista, mutta myos tormaamistd (Engestrom 1995, 98). Koska mo-
nenlaisten kannanottojen, nidkemysten, hdirididen ja ristiriitojen esille saaminen
oli sekd yksilon oppimisen ettd koulutuksen kehittdmisen perusta, tekstini ra-
kentuu télle ndkemysten ja kannanottojen dialogille (Bakhtin 1981). Patevoitetyt
olivat tietoisia siitd, ettd mitddn tutkimuksessa kayttamidni kirjallisia toitd ei ar-
vioitu numeerisesti. Uskon, ettd timd vapautti heidit kirjoittamaan rehellisem-
min kasityksistdan, mika lisdsi samalla aineiston luotettavuutta.
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Koulutusprosessin kuvauksessa olisi ollut kiintoisaa kuulla myds patevoi-
tettyjen tyonantajien ddntd. Tyonantajien edustajien, kuten rehtorin kommentit
olisivat antaneet lisdandkokulman esimerkiksi tydssdoppimiseen. Samoin opin-
toihin liittyneen tyo- tai kouluyhteison kehittdimishankkeen merkitys tyonanta-
jan kannalta olisi ollut mielenkiintoista selvittdd. Seurantakysely (joulukuu
2008) avaa ndkokulmaa siihen, miten tyoyhteis6 mahdollisesti vaikutti koulu-
tettuihin. En kuitenkaan tarkastele koulutetun tydyhteisod tai esimerkiksi reh-
toria tyonantajan edustajana tdssd tutkimuksessa. Halusin rajata tutkimukseni
koulutusprosessissa mukana olleisiin henkiloihin.

Tutkimusaineistoni erilaiset ndkemykset ja kannanotot ovat koulutuspro-
sessin aikaisten tapahtumien tulkkeja. Mukana on muiden hankelehtoreiden ja
ulkopuolisten asiantuntijoiden kommentteja ja ajatuksia prosessin eri vaiheista.
Namd kommentit ovat saaneet kirjallisen muodon omissa tutkimuspaivékirja-
merkinnoissdni aina silloin, kun ne ovat aineiston tulkinnan kannalta olleet pe-
rusteltuja. Tarkoitukseni oli alun perin hyodyntdd myos muiden hankelehtorei-
den tutkimuspdivékirjamerkintjd tutkimusaineiston moniddnisyytta lisddamas-
sd. Tama lisdaineisto olisi varmasti rikastuttanut ja tdydentanyt padivékirjani
tekstejd (taulukko 5, yhteensd 144 sivua). Inhimillisistd syistd johtuen kolle-
goideni pdivakirjamerkintoja oli kuitenkin vahén (yhteensa 19 sivua). Aineiston
niukkuutta en pystynyt ennakoimaan, mutta onnekseni olin dokumentoinut
yhteiset keskustelut. Pyrkimyksenéni oli kirjata mahdollisimman sanatarkasti
kaikkia prosessin aikaisia tapahtumia ja julkilausuttuja ajatuksia omassa paivé-
kirjatekstissani.

Tutkimukseni dialektisuuden olen halunnut saada niakyviin erityisesti op-
pijoiden ddnini ja tulkintoina. Tutkimusaineiston sitaateiksi olen valinnut tie-
toisesti vastakkaisia ja jopa ristiriitaisia kielellisid ilmauksia. Ndilld sitaateilla
yritan lisdtd lukijan ymmarrystd koulutuksen kehittdmiseen liittyneistd syy-
seuraussuhteista. Osa lainauksista on tarkoituksellisesti ilmaisultaan ja savyl-
tddn tunnepitoisia. Nadilld tunnelatautuneilla kommenteilla avaan lukijalle
mahdollisuuden sekd samastua ettd ymmartdd koulutettavien sarmikkditd ta-
pahtumien tulkintoja.

Tutkimukseni dialektiseen luonteeseen liittyi myds epdvarmuus tutki-
musaineistoni riittdvyydestd. Oppijoiden toivottiin kirjoittavan l&pi koulutus-
prosessin omaa oppimispdivikirjaansa. Oppimispdivékirjalla tavoiteltiin sitd,
ettd oppijat kirjoittaisivat itselleen, kokemaansa ja oppimaansa reflektoiden.
Toivoimme oppimispdivékirjan kirjoittamisen toimivan vilineend itsearvioin-
nin kehittymiseksi, mutta mys koulutuksen ajallisena prosessikuvauksena.

Koulutuksen alkuvaiheessa oppijoille korostettiin oppimispaivéakirjojen
henkilokohtaisuutta. Siksi kirjoituksia ei ollut pakko palauttaa. Oman tutki-
mukseni keskeisend aineistona oli méaara olla juuri nama henkilokohtaiset pai-
vékirjat. Vapaaehtoisuuden kdantopuoli ndyttaytyi minulle koulutuksen paét-
tyessd, silld merkittdva osa tutkimuksen kannalta mielenkiintoisesta lisdaineis-
tosta jdi saamatta. Koulutuksen péaatyttyd lokakuussa 2006 vapaaehtoisen op-
pimispdivakirjan ilmoitti kirjoittaneensa kuusi koulutettua. Heistd kolme antoi
minulle luvan kayttda tekstejadan (taulukko 5, yhteensd 163 sivua). Loput kolme
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ilmoittivat, ettéd teksti oli niin henkilokohtaista (kaksi koulutettua) tai arkaluon-
teista (yksi koulutettava), ettd he eivat halunneet minun sitd lukevan ja julkai-
sevan.

Oppimispdivikirjojen henkilokohtaisuuden oli tarkoitus kannustaa kou-
lutettavia vapaaseen ja omakohtaiseen oman toiminnan ja oppimisen arvioin-
tiin. Koska en tdllaista koulutettavien systemaattista ja ajallisesti etenevédd op-
pimisen tarkastelua onnistunut saamaan, jdi koulutettavien henkilokohtaisen
oppimisprosessin tarkastelu valitettavan vahaiseksi. Oppimispdivékirjat olisi-
vat todennékoisesti lisdnneet tutkimusaineistoni syvyyttd. Toisaalta uskon, ettd
koulutettavat olisivat todenndkoisesti hyotyneet kirjoittamisesta: tunnollisempi
oppimisprosessien tarkastelu kirjoittamalla olisi taitojen karttuessa saattanut
kehittyd. Oppimisprosessin kriittinen tarkastelu olisi voinut lisdtd myos heiddn
ymmaérrystddn siitd, miten tullaan tietdviksi ja osaavaksi asiantuntijaksi (Coo-
per 1998; Dunlap; 1998; Lyons 1999; Hakkarainen ym. 2005, 155-159).

Kouluttaja-tutkijan rooli antoi aitiopaikan keritd ja havainnoida tutkimus-
aineistoa. Vaikka omat havaintoni ja tulkintani koulutusprosessista ovat tarkea
osa aineistoani, piilee siind myos virheellisten tulkintojen mahdollisuus. Jotta
koulutusprosessin ajallinen kuvaus seké prosessista tekeméni havainnot ja joh-
topddtokset olisivat mahdollisimman totuudenmukaiset, olen tarkastuttanut ja
testannut tekstidni. Lukijoina ja tarkastajina ovat toimineet kaikki ensimmadisen
oppijaryhmén aikaiset lehtorit. Lehtoreilta saaduilla tarkennuksilla ja tdsmen-
nyksilld on ollut merkitystd sekd tutkimuksen aikana ettd tutkimuksen rapor-
tointivaiheessa. Arvokkaimman avun prosessikuvaukseni ja tulkintojeni tarken-
tamiseen olen saanut tyonohjaajakoulutuksen kdyneeltd patevoittamiskoulu-
tuksen kollegaltani ja samalla tyoni ohjaajalta. Tutkimustekstini tarkastajana oli
myo6s koulutusryhméssd mukana ollut koulutettava. Jos olisin kdyttanyt use-
ampia oppijaryhman jasenid tekstini tarkastajina, se olisi varmasti edelleen li-
sannyt tapahtumien kulkua kuvaavan tekstini luotettavuutta. Sen sijaan paa-
dyin yhteen koulutettavaan. Valintani perustui hdnen tyokokemukseensa ai-
kuiskouluttajana sekd hénen aikuispedagogisiin opintoihinsa. Tulkitsin niin,
ettd hénelld oli muuta ryhmé&d asiantuntevampi teoreettinen ja ammatillinen
pohja tarkastella seka kirjoittamaani prosessikuvausta ettd koulutuksesta teke-
midni havaintoja kriittisesti.

7.1.2 Toimivuus ja havahduttavuus

If it leads to compassion, you know it’s knowledge. Otherwise, it’s just more infor-
mation. (Gerald Grow)

Toimintatutkimusta pitdd arvioida kdytdnnon vaikutusten, hyddyn tai osallistu-
jilen voimaantumisen kannalta. Toisaalta tutkijan on arvioitava saavutettua tu-
losta my0s toimintatapojen oikeudenmukaisuuden tai eettisyyden nakokulmas-
ta (Heikkinen & Syrjald 2006). Jotta ihmisten toimintaa voisi konstruoida ja ku-
vata mahdollisimman hyvin, on ihmisten olemassaoloa ilmentdvid ja kuvaavia
keinoja pyrittava hyodyntdmaan laajasti (Atkinson, Coffey & Delamont 2003,
190).
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Koulutus puhutteli kaikkia prosessissa mukana olleita. Toisaalta koulu-
tuksen kehittdmiseksi tarvittiin prosessin moniddnisyys. Ne havainnot, joita
prosessin eri tapahtumista ja ilmicistd oli mahdollista tehdd, olivat meille kai-
kille prosessissa mukana olleille oppimiskokemus. Oppijoiden erilaisia, varik-
kaitakin kannanottoja kokemastaan olen pyrkinyt kuvaamaan monipuolisesti
koulutuksen eri vaiheissa.

Patevoittamiskoulutuksen toimivuus ja havahduttavuus kietoutuvat toi-
siinsa. Kdsitteet ovat ldhelld toisiaan siksi, ettd prosessin aikaiset puhuttelevat
kokemukset jdttivdt samalla jdlkid oppijoihin. Jos koulutusprosessin aikainen
tapahtuma oli oppijan odotuksiin ndhden riittdvan poikkeava tai hammentava
kokemus, se viritti kommentoimaan puolesta ja vastaan. Namaé sédrot (Malinen
2000, 134-140) havahduttivat oppijan tarkastelemaan omia aiempia tulkintojaan
mahdollisesti uudesta ndkokulmasta. Uusi tulkinta tapahtuneesta evésti toimi-
maan toisin vastaavassa tilanteessa tulevaisuudessa.

Saimme koulutuksen loppukeskusteluissa konkreettisia viitteitd siitd, mitd
ammatillisesti uutta patevoitettdvit olivat prosessin aikana loytdneet. Osalle
oppijoista koulutusprosessi oli kokemuksena voimaannuttava, mutta koulutuk-
sen todellista merkitysta ja hyotyd ei ole mahdollista arvioida heti. Koulutuksen
merkitystd opettajan myohempaan ammatilliseen kehitykseen voi vain aavistel-
la. Kaksi vuotta koulutuksen jdlkeen tehty seurantakysely (liite 10) ei odotuksis-
tani huolimatta kuitenkaan tdysin vahvistanut kasitystani koulutuksen vaikut-
tavuudesta. Seurantakysely lomaketyyppisend ei ehkd houkutellut vastaajaa
pohtimaan koulutuksen merkitysta toivomallani tavalla.

Koulutus parhaimmillaankin avaa vain oven, ndyttdd mahdollisuudet
koulutettavan mychempadn ammatilliseen kasvuun. Pétevoitettdvan tydpaikka
ja -yhteiso ovat merkittdvid ammatillisen asiantuntijuuden kehittymisen kan-
nalta. Siksi koulutettavan ja hdnen tyoyhteisonsa valistd kanssakdymistd tulee
jatkossa pyrkid tiivistimadn. Koulutettavaa ei saa jdattdd yksin ammatillisten
kysymysten ja ideoiden kanssa. Hédn tarvitsee itselleen jonkinlaisen ammatilli-
sen tukiverkoston, joka toisaalta vahvistaa, toisaalta myos haastaa hdnen asian-
tuntijana kehittymistdan. (Luku 3.6.)

Pétevoittamiskoulutuksen ensimmdinen oppijoiden ryhmaé oli heterogee-
ninen. Oppijoiden erilaisuus tiedoissa ja taidoissa vahvistui jo koulutusproses-
sin alussa, mutta koulutusodotusten erilaisuutta emme osanneet ennakoida ja
huomioida riittdvéasti. Se, mitd koulutukselta odotettiin ja se, mitd koulutus lo-
pulta oli, eivat kaikilta osin kohdanneet. Esimerkiksi se, ettd eriytimme syven-
tavien opintojen suorittajat omaksi ryhmékseen, tuntui silloin ainoalta jarkeval-
td vaihtoehdolta niin koulutuksen jdrjestdjan kuin oppijoidenkin ndkékulmasta.

Pieni eriytetty oppijaryhma sai prosessin loppuvaiheessa opettajikseen ha-
luamansa ulkopuoliset asiantuntijat. Ratkaisu oli muistutus siitd, ettd on tarkeda
ndhdd pétevoitettdvien oppimistarpeiden taakse. Prosessi voidaan suunnitella
ekspansiiviseksi, emansipoivaksi, voimaannuttavaksi, mutta silti emme saa
unohtaa oppijan omia tarpeita. Voimme toimia aloitteellisesti uutta luoden ja in-
novoiden, mutta silti meiddn on kyettdvad kulkemaan myos erimielisten jdsenten
rinnalla. (Pickle 1985, 56-57; Calderhead & Shorrock 1997, 203; Auvinen 2004.)
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Olen tarkastellut tutkimuksessani havahduttavuutta lihinnd koulutuspro-
sessissa mukana olleiden ndkokulmasta. Parhaimmillaan tutkimus on kuitenkin
silloin, kun se havahduttaa myos lukijan tuntemaan ja ajattelemaan uudella
tavalla (Atkinson ym. 2003, 174; Heikkinen & Syrjdld 2006). Tiedostan sen, etten
ole voinut saavuttaa absoluuttisen objektiivista ndkokulmaa tai tulkintaa koh-
teestani. Ymmarrykseni on sidoksissa omaan eldmanhistoriaani, omaan tietoi-
suuteeni, késityksiini ja uskomuksiini. (Gadamer 2004, 268-273, 301.) Olen ku-
vannut ammatillisen ymmarrykseni rakentumista tutkimuksen seuraavassa
pédluvussa (luku 8), missd se on my®s lukijoiden arvioitavana.

Kuten oma ymmarrykseni, myos lukijan kasitys koulutuksen aikaisista ta-
pahtumista muotoutuu hdnen mielessddn lukukokemuksen heréttimien ajatus-
ten ja niistd keskustelun tuloksena (luku 7.1). Lukijan tulkinnat tapahtumista
saattavat olla my®0s erilaiset kuin omani. Siksi tutkimustekstid voi pitdd keskus-
telun avauksena tutkimuksen luotettavuuden arviointiin. Tutkimukseni menet-
telytapoja ja tulkintojen pétevyyttd on mahdollista arvioida teoreettis-empiirisin
kriteerein. Erityisesti opettajien oppimiseen liittyvid tulkintojani pitédd tarkastel-
la my®ds toisin. Toivon niitd arvioitavan esimerkiksi teksti-ilmaisun autentti-
suuden ja vilpittomyyden mukaan. Mielestdni tdrkeintd on kuitenkin keskuste-
lu opettajana ja opettajayhteisonéd olemiseen liittyvistd tulkinnoista. Se on prak-
tista arvokeskustelua hyvastd opettajuudesta, hdnen ihmisend ja opettajana
kasvamisestaan sekd mallina olemisesta kasvatettavilleen. Sen tulisi olla kes-
kustelua myos erityisesti siitd, minkalaista opettajakoulutuksen ja erityisesti
lilkunnanopettajakoulutuksen tulisi olla. (Heikkinen ym. 1999.)

7.1.3 Eettisyys

Laadullisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu, ettd tiedonhankinta on kokonais-
valtaista ja ettd aineisto kerdtdaan luonnollisissa ja todellisissa tilanteissa. Kes-
keistd on myo0s, ettei kadytettivien metodien suosiminen hukkaa tutkittavi-
en ”danid” ja nakokulmia (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007, 157). Ilman kent-
tatyotd ja vuorovaikutusta toimijoiden ja tutkittavien kanssa ei toimintatutki-
musta ole mahdollista tehd&d. Kuitenkin se, miten tutkija saavuttaa keskustelu-
yhteyden ja luottamuksen tutkittaviin, edellyttda eettisesti oikeanlaista roolia.

Tutkijan roolia kuvataan vuorottelevana sisi- ja ulkopuolisuutena suh-
teessa tutkimuskohteeseen. Ulkopuolisuus on etdisyyden pitdmistd, silld hin ei
ole tutkimuskohteen tdysivaltainen jédsen, vaan tutkija. Toisaalta sisdpuolisuutta
tarvitaan kenttdtyossd silloin, kun tutkijan tdytyy ymmartdd sekd itseddn ettd
tutkimuskohteen osapuolia esimerkiksi ristiriitatapauksissa. Aito suhde tutkit-
taviin ja taito 16ytdd oikeat metodit, joilla saadaan kosketus ihmisten toimintaan
ja ajatuksiin, auttavat saamaan totuudellisen kuvan tutkimuskohteesta. (Kuula
1999, 208-209.)

Koulutuksen kulusta tehtdvé tutkimus ja tutkijaroolini kerrottiin kaikille
prosessiin osallistuneille heti koulutuksen kdynnistyessd tammikuussa 2005.
Koulutettaville kerrottiin hankkeesta tehtdvistd toimintatutkimuksesta ja siitd
kerattdavastd tutkimusaineistosta. Koulutettavat antoivat henkilokohtaisella ja
yksiloidylld tutkimusluvalla (liite 12) suostumuksensa aineiston kayttoon tut-
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kimuksessa. Tutkimuksen kuvailu ja siitd kertominen saattoivat koulutuksen
alkuvaiheessa vaikuttaa kerédttyyn aineistoon. Esimerkiksi alkuvaiheen kontak-
tipalautteet saattoivat olla piddttyvdisempid ja ilmaisultaan harkitumpia kuin
koulutuksen myshemmadssd vaiheessa.

Muistutimme koulutettavia useaan otteeseen prosessin kuluessa kerétta-
védstd aineistosta. Silti koulutuksen loppupuolella eréds koulutettava hammésteli
ja kertoi olevansa tietamaton tekeilld olevasta tutkimuksesta. Tama yksittdinen
tapaus muistutti minua siitd, ettd minun tuli toistuvasti muistuttaa koulutetta-
via roolistani kouluttaja-tutkijana. Luotettavan suhteen ylldpitdminen kaikkiin
koulutettaviin prosessin edetessd oli vilttaimatontd. Luottamus lisédsi todenné-
koisesti myos tutkimusaineiston autenttisuutta ja rehellisyyttd. Tutkimusaineis-
ton avoimuus, vilpittdémyys ja rehellisyys ilmenivat myos siten, ettd esimerkiksi
osaa pdivikirja-aineistosta ei ollut mahdollista saada kdyttoon. Ndille koulute-
tuille pdivékirjan kirjoittaminen oli niin henkilokohtainen ja arkaluonteinen
prosessi, etteivit he halunneet kenenkddn péivakirjaa lukevan (luku 7.1.1).

Olin patevoittamiskoulutuksen tutkijana prosessin aktiivinen kehitt&ja ja
muutosagentti, promoottori, toiminnan organisoija ja kouluttaja. Tutkijaroolini
ulkopuolisuus nakyi erityisesti siind, etten asemani vuoksi ollut koulutettavien
ryhmén tdysivaltainen jasen, vaan enemman ulkopuolinen tarkkailija ja havain-
tojen kerddjd. Tutkijaroolin sisdpuolisuutta tarvitsin erityisesti koulutusproses-
sin ja siind mukana olleiden henkildiden havainnoimisessa ja tapahtumien
ymmaértdmisessd. Sisdpuolisuutta tarvitsin myos silloin, kun yritin ymmartaa
sekd itsedni ettd prosessin osapuolia ristiriitatapauksissa. Eettisesti olennaista
oli se, ettd prosessin aikana havaittuihin ristiriitoihin pyrittiin 16ytamaan tyy-
dyttdvat ratkaisut.

Kaikkia osapuolia tasavertaisesti kunnioittavia ratkaisuja ei kuitenkaan ol-
lut helppo 16ytdd. Yhdenmukaisuuden nédkdkulmaa ei ollut aina helppo edes
tunnistaa. Koin syventdjien eriyttimisen omaksi ryhmékseen eettisesti vaikeana
ratkaisuna (luku 5.2.4). Ratkaisu oli vaikea, vaikka heidét valtuutettiin ja sitou-
tettiin oppimaan omana ryhmidnddn omien oppimistarpeidensa mukaisesti
(Syrjdlda & Numminen 1988, 63). Tdssd tapauksessa ongelmana oli muutaman
oppijan ja kouluttajien erilainen kasitys koulutuksen tavoitteista ja menetelmis-
td. Kysymys kuuluukin: kenen ehdoilla ja ketd varten koulutusta jarjestetdén,
jos taustalla on havaittavissa eturistiriitoja? Teimme ratkaisun yhdessd tdmén
pienen koulutettavien ryhmén kanssa kuvitellen, ettd heiddn toiveensa tuli
kuulluksi. Pienessd ryhmasséd oli kuitenkin myos poikkeava mielipide, joka ei
eriyttamisratkaisun hetkelld tullut esille.

Pitdisi tietty vaikka itse avata suunsa ja sanoa, mité ajattelee; rakentavassa hengessa.
Mua kyll4 toisaalta harmittaa tima syventéjien erottaminen...Ja kun en jaksa muiden
syventdjien seuraa, tuntuu tosi kurjalta jattdd (muu) ryhma. Sitd paitsi (jatettavéssa)
ryhmissd on sellaisia tyyppejd ja persoonia ja ammattilaisia joista oppii ja imee it-
seensd sellaisia asioita joita kukaan ei opeta, vaan mind itse poimin niitd omaan opet-
tajuuteeni. Kun ajattelen miten oma liikunnanopettajuuteni on kehittynyt, niin suu-
rimpia opettajia ovat kollegat, nuoret, vanhat, saman ikéiset. Jokainen tuo omalla
persoonallaan opetukseen omat vivahteet ja itselleen omii ne mitké tuntuu omalta ja
itseltd. (syventdva oppija oppimispéivékirjassaan 7.1.2006)
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Oppijoiden tasa-arvoinen kohtelu vaatii sekd koulutuksen jérjestdjiltd ettd kou-
luttajalta vastuun tunnistamista. Pidan tirkeéna liikunnanopettajakoulutuksen
rohkeaa uudistamista, mutta késitykseni ei oikeuta minua kohtelemaan oppijoi-
ta eriarvoisesti. Eettisesti ratkaisevaa on se, miten otan huomioon itseni kanssa
eri mieltd olevat koulutettavat. Vaikka oppiminen onkin oppijan omalla vas-
tuulla, minun vastuulla on turvallisen, luotettavan ja kannustavan oppimisym-
pédriston takaaminen kaikille. Tdtd kouluttajan vastuuta tarkastelen lyhyesti
mychemmin (luku 8.4).

Patevoittamiskoulutuksen kelpoisuutta lisddvan tehtdvan ja koulutuksen
siséllollisen kehittdmisen samanaikainen huomioiminen on osoittautunut eetti-
sesti ongelmalliseksi. Koulutus on pyrkinyt vastaamaan Opettajien perus- ja
tdydennyskoulutuksen ennakointihankkeen loppuraportin esityksiin méaéaralli-
sestd koulutustarpeesta. Koulutus on pyrkinyt parantamaan erityisesti loppu-
raportissa esitettyd liikunnanopettajien kelpoisuustilannetta. Toisaalta koulu-
tuksen tavoitteena on ollut etsid keinoja myos liikunnanopettajakoulutuksen
siséllolliseen kehittamiseen. (luku 2.1, Opettaja vuonna 2010, 49-130; 230-299.)
Tdamad sisdllollinen kehittdminen on perusteltavissa erityisesti lasten ja nuorten
oikeuksilla.

Myos me pétevoittdamiskoulutuksesta vastanneet lehtorit pohdimme kou-
lutettavien valintaa jatkokehittdmistarpeena (luku 6.5). Lapsilla ja nuorilla on
oikeus saada sekd oppimisen ettd ihmisend kasvun tukemiseen avukseen paras
mahdollinen osaaja. Voimmeko toisaalta evitd koulutuksen esimerkiksi pienen
paikkakunnan ainoalta tychon sitoutuneelta henkil6lts, jos hdn on toiminut teh-
tdvéssddn pitkddn ja toimii vastakin? Han ei ole vilttiméttd toivomamme ai-
kuisoppija, mutta sekd hadnen itsensd ettd oppilaidenkin kannalta koulutus olisi
perusteltavissa. Puhumattakaan siitd, ettd epardidessimme hinen kykyjaan
saatamme my0s ennakoida véarin hdnessa olevan kasvupotentiaalin.



8 OMAN YMMARRYKSEN KEHITTYMINEN

Tutkijan on tarkedd tarkastella omaa asemaansa ja rooliaan, silld onhan han itse
tutkimuksen tdrkein tutkimusviéline. Laadullisessa tutkimuksessa on kysymys
myos tutkijan ymmaérryksen ja tulkinnan kehittymisestd. Tutkija joutuu pohti-
maan esioletuksiaan eli tutkimuksen ontologisia oletuksia. Hénen tulee tarkas-
tella kasitystdan tutkittavasta todellisuudesta, silld ndmé késitykset vaikuttavat
hénen tulkintoihinsa. Han tuo liséksi julki ja arvioi omat uskomuksensa, silld
perustelut lisddvit tiedon totuusarvoa. (Haaparanta & Niiniluoto 1998, 18-19;
Heikkinen & Syrjala 2006.)

Omaan kouluttaja-tutkijan ymmaérrykseeni vaikuttavat henkilokohtainen
arvotaustani, joka on kristillinen maailmankatsomus. Kristillinen késitykseni
ihmisestd ja eldméstd vaikuttavat toimintaani sekd tulkintoihini. Arvotaustani
lisdksi my0s eldménhistoria ja aiempi koulutus vérittdvat ymmarrystani. Am-
matillista epistemologista tietdmisténi selittdavat muun muassa liikunnanopetta-
jakoulutus, ammatillinen lis4- ja jatkokoulutus sekd toiminta terveystiedon asi-
antuntijatehtdvissa. Tarkein ammatillista ymmarrystani selittava tekija on kui-
tenkin tyokokemukseni litkunnanopettajana ja rehtorina.

Seuraava ammatillisen kasvun kertomus antaa henkilokohtaisen, tiiviin
ndkokulman ymmarrykseni rakentumiseen esimerkkien avulla. Olen kirjoitta-
nut tekstini ilman teoriakytkentojd, silld péatevoittaimiskoulutusta edeltanyt
ymmaérrykseni ei ole tutkimuskohteena. Ammatilliseen kasvuun vaikuttanei-
ta “muistijdlkid” voi luonnehtia ldhinnad hiljaisena tietdmisend ja taitamisena
(luvut 8.1 ja 8.2). Ndilld muistijaljilld on merkitystd my6s koulutuksen inno-
voinnille, siksi arvioin lyhyesti myos joitakin patevoittamiskoulutuksen kannal-
ta keskeisid kokemuksiani (luku 8.3). Seuraavassa luvussa (luku 8.4) kuvaan
koulutusprosessin vaikutusta oman ymmairrykseni kehittymiseen, joka oli toi-
nen tutkimukseni tarkoituksista (ks. luku 4.1). Viimeisessd luvussa (luku 8.5)
teen yhteenvetoa huomioistani kouluttajana.
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8.1 Ehkipa opettajana

Omien vanhempien ammatillista arkea seuratessa en vakuuttunut opetustyosta
ammattina. Sen sijaan ty6 urheiluvalmennuksessa tuntui kiehtovalta. Minut
palkattiin uudistamaan perinteikkddn lajiliiton valmennus- ja koulutusjirjes-
telmd. Tehtdvéa oli ammatillisesti kasvattava, silld kykyihini lajin ulkopuolisena
asiantuntijana luotettiin. Tyokokemus vahvisti késitystédni erityisesti ammatilli-
sen verkostoitumisen ja monipuolisen yhteistyon merkityksestd asiantuntijana
kehittymisessa.

Seuraavassa liikunnan didaktikon tydrupeamassa saatoin oppilaiden kas-
vattamisen sijaan keskittyad substanssitietojen ja -taitojen vélittdimiseen opettaja-
opiskelijoille. Yliopistotyo vahvisti késitystdni siitd, ettd asiantuntemuksen sy-
ventamiseksi oli tirkedtd jakaa kokemuksiaan muiden kanssa. Kriittiset keskus-
telut kollegoiden ja opiskelijoiden kanssa lisdsivat ymmaérrystani kokonaiskas-
vatuksen merkityksesta kouluty6ssa.

Kokemukseni opettajankouluttajana saivat minut uskomaan kykyyni toi-
mia opettajana peruskoulussa. Menin uskossani vahvana kouluun, jossa vankka
substanssin hallinta ei kuitenkaan hullaannuttanut oppilasyleisodni. Olin kuin
véadrilld vuorosanoilla ja vddrdan ndytelmdan eksynyt ndyttelija. Ensimmadisistd
tyopdivistd alkaen olin hamilldni ja pakotettu etsimddn itselleni uudenlaisia sel-
viytymiskeinoja. Suuri uho ja maskuliininen lihasvoima antoivat minulle jon-
kinlaista tukea héirikkojen taltuttamisessa. Osaamiseni ja ymmaérrykseni saivat
kuitenkin hdmmentidvan sdron. En kyennyt kohtaamaan oppilaita liikunnan-
opettajankoulutuksessa hankkimieni ammatillisten valmiuksien avulla.

Ensimmdinen vakituinen virkani liikunnanopettajana oli arvostetussa
koulussa. Oppilasaines oli padosin esimerkillistd, joten tyossd ei ollut erityisid
kurinpito-ongelmia. Koulun ensisijaisena tehtdvdnd oli toimia akateemisten
osaajien “tuotantolaitoksena”. TyoOyhteison vallitsevasta toimintakulttuurista
pitivat huolen koulun johtokunta, opettajat ja rehtori. Minulle tuo arvostettu
koulu néyttdytyi opettajajohtoisena yhteisond, jossa oppilaan tehtdvana oli olla
kuuliainen opetuksen kohde.

Ymmadrsin arvostetun koulun perinteitd. Yritin myds ymmartdd opettaja-
kunnan haluttomuutta uudistuksiin ja opettajajohtoisesta roolistaan luopumi-
seen. Lopulta pari koulun uudistushenkistd opettajaa ldhti kanssani mukaan
valtakunnalliseen akvaariokokeiluun, jossa ajatuksenamme oli kehittdd koulua
oppimis- ja toimintakeskuksena. Lihtokohtana oppimisympariston uudistami-
sessa oli ymmadrrys siitd, etteivat koulu ja opettajat kykene tarjoamaan kaikkea
sitd tietoa ja taitoa, mitd nuori tulevaisuudessa tarvitsee.

Akvaariokokeilussa koulua kehitettiin niin, ettd oppilaat saattoivat keréta
osaamista my0s muualta kuin erilaisista oppilaitoksista. Liikunnassa tdmé ko-
keilu merkitsi yhteistyotd Nuori Suomi ry:n, Nuorten Akatemian, lajiliittojen,
paikallisten seurojen ja lihimpien ala-asteiden kanssa. Oppilaille tarjottiin
mahdollisuutta harjoitella opastetusti esimerkiksi koulujoukkueen valmennusta
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ja ala-asteiden liikuntakerhoissa ohjaamista. Erityisen ylped olin siitd, ettd mer-
kittdva osa koulutetuista ohjaajista oli muita kuin taitavia liikkujia.

Koulun liikuntakulttuurin kehittdmisen lisdksi olin mukana Keep Cool -
pilottihankkeessa. Siiné eri tavoin syrjdytyneille, jopa rikostaustaisille oppilaille
raataloitiin tunne-eldman taitoihin ja vakivallattomuuteen perustuva koulutus-
ohjelma. Tavoitteenamme oli koulia oppilaista vastuunkantajia erilaisiin on-
gelmatilanteisiin kouluyhteisossd. Ajattelimme timén tiiviin koulutuksen si-
touttavan heitd paremmin my®os itsensd kehittdmiseen ja vastuuseen opiskelus-
ta. Koulun johdon vaihduttua uusi rehtori suhtautui kuitenkin varsin varauk-
sellisesti ndihin oppilaisiin. Joitakin vuosia mychemmin ymmaérsin koulua
aloittavaa esikoistani. Montessoripedagogiikkaan painottuneen kristillisen péi-
vikodin oppimiskokemukset mielessddn hian odotti innokkaana alkavaa opin-
tietd. Innostus vaihtui kuitenkin pian vidhdpuheisuudeksi ja passivoitumiseksi.
Omaa oppimistaan suunnittelevassa, aktiivisessa ja kantaaottavassa oppijassa
nékyividt ensimmaiset turhautumisen merkit jo kahden kouluviikon jalkeen.

Koulu on ihan tylsd paikka. Ei viittaamisesta ole mitdan hyo6tyd, ei mun ehdotuksia
kukaan kuuntele.. kdskevit vain olla hiljaa, etten héiritsisi!

8.2 Rehtorina

Pienelle paikkakunnalle taajamakouluun heittdytyminen oli puhutteleva koke-
mus. Opettajakunnasta huokui turhautunut ty6ilmapiiri, ja ristiriidat koulun
sisédlld ja koulun ldhimpien yhteistyotahojen valilld ylldttivat minut. Tehtévis-
tdan luopunut rehtori opasti minua toivoen, etten kiirehtisi muutosten tekemis-
td koulussa. Opastuksesta huolimatta padtin olla aktiivinen suhteessa vanhem-
piin, kunnan avainpédéttdjiin ja viranomaisiin. Ymmarrykseni siitd, ettd opettaja
on substanssin valittdjand myos arvokasvattaja, ndkyi toiminnassani rehtorina.
Halusin heréttdd yhteistd keskustelua vanhemmuudesta niin vanhempainillois-
sa kuin paikallislehden palstoilla. Kutsuin yhteistyohon myos paikalliset lasten
ja nuorten kanssa toimivat tahot (poliisi, nuoriso- ja liikkuntatoimi, sosiaalitoimi,
seurakunta, partio ja kahden suurimman ala-asteen vanhempainyhdistysten
edustajat).

Uudistuksiin pyrkivd toimintani sai aikaan kannatusta, mutta myos li-
sddntyvdd vastustusta. Sikaria sddnnollisesti poltteleva esimieheni soitti tupa-
koinnin vastaisesta tyosténi ja ihmetteli sitd, ettd rankaisen oppilaitani eldmén-
tapavalinnoista. Eihdn eldmé&ntavasta voi rangaista, mitd sitd omille tavoilleen
voi? My0s pieni ryhmd opettajia kritisoi rooliani rehtorina. Heiddn mielestdan
rehtori on byrokraatti ja hallintoihminen. Rehtorin tulee toimia neutraalisti, silld
opetus ei heiddn mielestddn saa sitoutua mihink&dn arvoihin. He esittivit, etta
koulun tehtdvand on vélittdd ainoastaan rationaalista ja puolueetonta tietoa op-
pilailleen.

Elaméd myrskyn silméssé oli raskasta. Se, mitd luulin tietdvéni opettajista ja
heiddn asiantuntijuudestaan, oli ylldtys. Kuvitelmani siitd, ettd opettajilla olisi
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automaattisesti jonkinlainen ammatillinen kutsumus tychonsé, osoittautui osin
vddrdksi. Myos se, kuinka heikosti opettaja saattoi sitoutua sekd omaan tyoyh-
teisdonsa ettd keskindiseen tukemiseen, pysdytti ihmettelemdan. Toki opetta-
juuden ymmartdmisessd ja toiminnan motiiveissa on eroja. Mutta se, miten pal-
jon opettajayhteisoon, sen padtoksentekoon ja hallintoon liittyy erilaista valta-
pelid, hammastytti. Ehkdpd oman ammatillisen kehittymiseni seuraava iso
haaste on se, ettd osaisin toimia kyvykkddmmin tdssd valtaa pitdvien verkostos-
sa.

8.3 Liikunnanopettajasta kouluttaja-tutkijaksi

Tyovuoteni urheilujdrjestossa vahvistivat ndkemystani siitd, ettd omaa erityis-
alaa laajempi ymmadrrys ja erilaiset osaamisverkostot hyodyntédvat asiantuntijaa
tyossddn. Se, ettd padtevoitettdvid ohjataan ymmartdaméadn osaamisen verkostoi-
tunutta ja sosiaalista luonnetta, auttaa héntd kehittymé&éan asiantuntijana. Ver-
kostoitumisen pyrkimys avaa pitevoitettiville mahdollisuuksia my6s oman
alansa jatkuvaan kehittamiseen.

Vuodet opettajana ja erityisesti rehtorina saivat minut kaipaamaan jaettua
osaamista ja yhteisollisyyttd myos kouluun. Koen, ettd tulevaisuudessa koulun
ja sen opettajien tulisi osata rakentaa oppilaille monimuotoisia ja -tieteisid op-
pimisymparistdjd, jotka tukevat uuden tiedon ja osaamisen yhteistd rakentamis-
ta. Aavistus siitd, ettd koulun on mahdollista olla koko kouluyhteison oppimis-
ja toimintakeskus, kannustaa minua uskomaan oppimisen lisddntyviin mahdol-
lisuuksiin. Haluan my6s uskoa, ettd oppilaat oppivat vastuullisiksi oman tule-
vaisuutensa rakentajiksi ja he ovat myo6s varsin motivoituneita ja kyvykkaita
siind.

Yhteisollinen oppimisympaéristd kantaa ja tukee oppilaita. Esimerkiksi ko-
kemukset Keep Cool - pilottihankkeesta ja myshemmin tiivis yhteistyo kouluni
tukioppilaiden kanssa sai minut vakuuttuneeksi siitd, ettd oppilailla on enem-
mén tartuntapintaa toinen toistensa eldmaéan kuin opettajilla. He kykenivét yh-
teistyossd ratkomaan esimerkiksi koulunkdyntiin liittyvid moninaisia kdytédn-
ndn ongelmia usein tehokkaammin kuin opettajat uskovat.

Jos yhteiseen hyvédn sitoutunut oppilasyhteisé on sekd oppimista ettd op-
pilaiden viihtymistd tukeva keskeinen voimavara, kokemus monista opettajista
on valitettavan toisenlainen. He tuntuvat pelkddvan hyvidkin uudistuksia ja
perinteisestd opettajanroolista luopumista. Ylldttavan monelle erityisesti aine-
opettajakoulutuksen kdyneistd yhteistyo toisten kanssa on myos vaikeaa. He
toimivat mieluiten yksin, eikd heitd ole yhteisolliseen koulukulttuuriin valtta-
miéttd koulutettukaan.

Tyokokemukseni rehtorina asiantuntijayhteison johtajana oli hamment&va
kokemus. Olen toiminut tyShistoriani aikana monenlaisissa yhteisdissd, mutta
keskeisin ero aiempiin kokemuksiini oli se, ettd nyt yritin vaikuttaa tuohon
toimintaan johtajana. Kokemus heritti minut kysymé&dn, miten opettajien toi-
mintaan asiantuntijayhteisén jdsenind ja yhteison rakentajina voisi vaikuttaa
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koulutuksellisesti. T4td halusin kokeilla kdynnistyvéssd patevoittamiskoulutuk-
sessa. Halusin samalla oppia myts ymmartaimaan niitéd ilmicits, joita opettajien
toimintaan asiantuntijoina ja yhteison jasenina liittyy.

8.4 Pitevoittimiskoulutuksen vaikutus omaan ymmarrykseeni

Tdaman toimintatutkimuksen tavoitteena oli patevoittdamiskoulutuksen kehitté-
minen. Koulutuksen kehittdmisen tarve perustui ymmarrykseen siitd, mitd lii-
kunnanopettajan tulee tydssddn hallita. Oma ymmarrykseni lisddantyi takautu-
vasti erityisesti tyoeldimin osaamistarpeiden sekd opettaja- ja tydeldmékoulu-
tuksen selvityksiin perehdyttyani (Opettaja vuonna 2010 2000; Sitra 2000; 2005;
vrt. Opettajakoulutus 2020 2007, 15). Koulutuksen kehittiminen perustui myos
tutkittuun todelliseen tietoon opettajien osaamistarpeista (ks. esimerkiksi Poh-
jola 2001; Fullan 2001; Luukkainen 2004).

Kouluttajatutkijana olin osa pétevdittamiskoulutuksen prosessia. Olin osa
tutkittavaa péatevoittdimiskoulutusta samanaikaisesti, kun pyrkimykseni oli ke-
hittdd sitd. Ymmarrykseni lisddntyi suhteessa eldménhistoriaan, aiempaan tie-
toon ja kokemukseen sekd metakognitiivisiin kykyihin. Myos oma aikuiskoulu-
tuksellinen osaamiseni kehittyi, silld ymmarrys aikuisista oppijoina ja ryhmén
jdsenind lisdantyi sekd empirian ettd teorian avulla (ks. kuvio 3). Prosessi raken-
si ymmarrystani myos yhteisollisesti, silld testasimme ja jaoimme tulkintojam-
me niin lehtoreiden, koulutettavien kuin ulkopuolisten asiantuntijoiden kanssa.
(Reeves 1997; Stringer 2004, 96-124; Heikkinen ym. 2005.)

Uusien aikuiskoulutusta palvelevien ratkaisujen kehittdminen ja kokeilu
antoivat minulle tilaisuuden niin oppijoiden kuin itsenikin kriittiseen tarkaste-
luun. Koulutusprosessi oli minulle kuin ”oppimisakvaario”, jota saatoin vuo-
roin tarkastella kuin lasin takaa ja hetked mychemmin heittdytyd jdlleen mu-
kaan toimijaksi. Seuraavat luvut kokoavat tiivistetysti koulutuksen jilkeista
ymmarrystani. Pyrin arvioimaan sitd, miten teoria (luku 3) ja patevoittamiskou-
lutuksen kdytanto kohtasivat. Lopuksi esitin myos yhteenvedon siitd, mita
ymmarran opettajista oppijoina ja asiantuntijayhteison toimijoina.

8.4.1 Asiantuntemuksen jirjestelmillinen syventiminen

Pééllimmadinen huoleni koulutuksessa oli usein se, ettd patevoitettavat pyrkivéat
suorittamaan opintoja pinnallisesti. Mietin tdtd opintojen suorittamisintressia
muun muassa koulutusprosessin aikaisten palautteiden valossa. Mikiili tavoit-
teena on esimerkiksi koulutettavien mielihalujen tyydyttaminen, olisi koulutus-
ta ollut helppo rakentaa myonteinen palaute mielessd. Koulutuksesta pitdminen
ei kuitenkaan ole vélttdimattd sama asia kuin prosessin aikana oppiminen ja ke-
hittyminen. Nyt kun tavoitteemme oli haastaa koulutettavia kriittisina ajatteli-
joina ja toimijoina, saimme varautua kritiikkiin. Toisaalta syvaillisid oppimistu-
loksia on mahdotonta arvioida tdssd hetkessa. Oppimisen ja kehittymisen ym-
mértdminen prosessiksi vaatii keskenerdisyyden ja epdvarmuuden sietdmista
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niin kouluttajilta kuin oppijoilta. (Clouder 1998; Winfred, Tubre’, Paul & Edens
2003; Aullsin 2004.)

Oletusteni vastaisesti koulutuksen emansipatorinen (ks. luku 4.3.2) pyr-
kimys kohtasi toistuvaa muutosvastarintaa. Toisaalta koulutettavat saattoivat
olla myos kyvyttomid, haluttomia tai jopa laiskoja (Hussi 2003, 14) ottamaan
oppimista edistdvid riskejd ja kokeilemaan ammatillisesti uutta (Schein 1978;
Almiala 2008, 125). Asiantuntijuuden syventdmisen kitkatekijiksi ndytti muo-
dostuvan erityisesti koulutettavien kokemushistoria. Aiemmin hankitut auto-
matisoituneet pedagogiset taidot ja tietdimys ennen koulutusprosessin kaynnis-
tymistd nadyttivét riittdavan osalle patevoitettdvid. (Bereiter & Scardamalia 1993,
16-20; Bereiter 2002, 354.) Seuraavassa tekstikatkelma koulutettavan henkils-
kohtaisesta opintosuunnitelmasta, josta voi olettaa, ettd koulutuksen emansipa-
torinen pyrkimys kohdannee muutosvastarintaa.

Tavoitteeni on kehittdd henkilokohtaisia lajitaitoja sekd omaksua nykyi-
set.. . kilpailusdannét. (miesoppijan 15 liikkuntapedagogiikan HOPS koulutuksen alus-
sa)

Alkuperédinen koulutusideamme oli se, ettd kontaktitunneilla oppijat ikddn kuin
provosoitaisiin pohdintaan. Tdmédn pohdinnan toivoimme jatkuvan my6hem-
min oppimispdivékirjoissa reflektoiden. Mahdollisuuteni péatevoitettdvien it-
seymmarryksen rakentumisen tarkasteluun jéi lopulta varsin vidhdiseksi. Syyna
oli oppimispdividkirjojen palauttamisen vapaaehtoisuus. Uskon, ettd ainakin
osalle reflektoiva kirjoittaminen oli helppoa, ja siksi he my®os kertoivat kirjoitta-
neensa sddnnollisesti (kuusi naiskoulutettua). Mutta entdpd ne koulutettavat,
joille kirjoittaminen oli satunnaista tai jotka jattivdt sen kokonaan tekematta?
Tuntuiko kirjoittaminen ylimddrdiseltd ja turhalta vaivannidoltd vai oliko syynd
reflektoinnin vaikeus? Koulutettavien itseymmarryksen jasentdminen kirjoitta-
malla oli perusteltua, mutta olimmeko ehka liikaa sidoksissa kieleen? Tarvit-
semme jatkossa ehkd monipuolisempia yksilollisid ajattelun apuvdilineitd tar-
kastella itsed ja omaa toimintaa. Kirjoittamisen sijaan itseymmaérrystd voisi ja-
sentdd myos visuaalisin keinoin esimerkiksi piirtamalld, késitekartoin tai merki-
tyssuhdekaavioin. Patevoitettavét tarvitsisivat reflektointiin myos systemaatti-
sempaa ohjausta ja tukea. (Hakkarainen ym. 2005, 155-159.)

Koulutettavien itseymmarryksen syventymistd en voinut kuin aavistella,
mutta omaa késitystdni aikuisoppijoista jouduin tarkistamaan. Ymmarsin, ettei
koulutettava ole vain oppimista kerddva sopeutumiskoneisto. Mind en saa kii-
rehtid koulutettavan omien oppimistarpeiden edelle (O’Sullivan & Deglau
2006). Koulutettava ei halua luopua aiemmasta tiedosta ennen kuin uudella on
hénelle merkitystd. Han ei halua myoskdan kokeilla uutta, jos uutta ei pysty
yhdistdmé&adn aiemmin opittuun. Ziehe (1991) kirjoittaa progressiivisesta regres-
siosta, uuden oppimiselle avautumisesta. Hén tarkoittaa sitd, ettd yksilon kehit-
tyminen on mahdollista vain vastaantulevassa ja kannattelevassa ymparistossa.
Ziehen ndkemys liittyy myos eldménotteen saamiseen. Thmistiede vaaristyy, jos
ei kyetd huomioimaan ihmisen rakentumiseen liittyvaad hajoamispelkoa. (Ziehe
1991, 133-146.)
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Uuden omaksumiseen ja muutokseen on mahdollisuus, jos koulutettava
16ytada muutoksessa myds vanhaa itseddn, tai ainakin silloin jos uudella on yh-
teyttd hdnen aiempiin tavoitteisiinsa ja ihanteisiinsa. (Ziehe 1991, 215-220, 223-
224, 234-236). Osalle patevoitettdvistd uuden omaksumisen vaikeutta selitti eh-
ki se, ettd epdonnistumisen ja virheiden tekemisen pelossa heidén oli helpompi
olla ottamatta henkilokohtaisia riskeja.

Jokaisessa pétevoitettdvissd oli ldsnd samanaikaisesti sekd taipumus reg-
ressioon ettd progressioon. Regressiointressi ndkyy vanhan toistamisena, pa-
laamisena vanhaan tuttuun ja turvalliseen. Vastaavasti progressiointressi suun-
taa oppijaa kohti muutosta ja kannustaa eteenpdin. Patevoitettdva tarvitsee seka
regressiota ettd progressiota. Hinelle on tiarke&d se, ettd han voi eteenpédin us-
kaltautumisen lisdksi vililld palata tuttuun, jo osaamansa asian toistamiseen.
(Ziehe 1991, 133-146; ks. Roth 1995; Bullough & Baughman 1997, 100, 128;
Bergner & Holms 2000.)

Koulutuksen pyrkimyksend on ollut saada meidat reflektoimaan ja prosessoimaan
omaa tyotd uudella tavalla. Itsearviointi on lisddntynyt, tietoisuuden lisidntyminen
on jopa vdhadn hdirinnytkin -huomaa olevansa matkalla. (miesoppijan 8 vastaus ky-
symykseen koulutuksen tavoitteista loppukeskustelussa, vastauksen kirjasi A. S.)

Oppimisen prosessin korostaminen mennyt vasta nyt ymmarrykseen ja ndin vapaut-
tanut itse oppimisen pakosta eli siitd, ettd kaiken pitédisi oppia ja oivaltaa, ymmartaa
heti. Keskenerédisyyden salliminen itselle on vapauttanut energiaa ja tuonut itseluot-
tamustakin. (Mind oppijana -kysely 13.1.2006, naisoppijan 12 vastaus kysymykseen,
miten koulutus on vastannut odotuksia metakognitiivisten taitojen ja prosessiosaa-
misen osalta)

...terapian, joksi tdamdn opiskelun luen itseni kohdalla, vaikutus tulee esiin vasta
myShemmin ja luulen, ettd...vaikutukset alkavat synnyttdd uutta. (naisoppijan 12
oppimispdivakirja 18.10.2007)

Oppimispéivikirjoissa reflektoinnin lisdksi toivoimme, ettd oppijat pohtisivat
kokemaansa yhdessi sekd kontaktijaksoilla ettd niiden jdlkeen verkossa. Viittei-
td tdstd epédvirallisesta keskustelusta saimme koulutuksen edetessd runsaasti.
Silti koulutettavat toivoivat epévirallisen keskustelun liséksi lisdd yhteistéd aikaa
myos “viralliselle” keskustelulle.

Kerran kuussa pidetyt kontaktiopetusjaksot osoittautuivat turhan tiivis-
tahtisiksi tapaamisiksi. Aikataulujen tiiviys ja opetussisiltojen paljous kavensi-
vat mahdollisuutta uutta luovaan ajatusten vaihtoon ja opetusratkaisujen kokei-
luun. Kontaktijaksojen erilainen sisdllollinen rakenne voisi tulevaisuudessa an-
taa tdmén lisdajan. Rakenteen muutos merkitsisi sitd, ettd liikuntaopintojen la-
jlopetusta védhennettdisiin tai rajattaisiin ja teoriaopintojen itsendistd suoritta-
mista lisattdisiin.

Liikuntaopintojen kontaktitunteja saattaisi olla syytd suunnata vastaisuu-
dessa siten, ettd lajitaitojen harjoittelemisen sijaan jdisi aikaa yhdessd ajattelulle
ja kokemusten jakamiselle. Meiddn pitdisi pddstd yhteisymmaérrykseen siitd,
mikd on lajitaitojen riittdva taso. Kyse on erityisesti siitd, kuinka tdmd opettajan
substanssiosaaminen ennustaa hdnen kykyddn ohjata oppimista. Lajitaidot ja
oppimisen ohjaamisen taidot eivit sulje toisiaan pois. Keskeistd on kuitenkin
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opettajan kyky havainnoida oppijaa yksilond ja kyky tukea hidntd oppijana. Sitd,
mikd koetaan opettajuudessa keskeiseksi, sivuttiin myos keskusteluissa joiden-
kin pétevoitettdvien kanssa ja myos ideointipalaverissa opinto-ohjaajakoulut-
tajien kanssa.

Olisiko mahdollista, ettd koulutukseen tulevilta opiskelijoilta edellytettdisiin hallitse-
van liikuntalajien perustaidot, jolloin koulutuksessa olisi enemmaén aikaa keskittya
opettajuuteen? (1. tutkimuspdivékirja, s. 58. Keskustelua 18.5.2006 miesoppijan 2
kanssa hdnen kokemastaan ja kuulemastaan muulta koulutettavien ryhmalt)

Opo-koulutukseen ollaan tydstdmissd opetussuunnitelmaa, missd on tarkoitus vi-
hentdd substanssin osuutta kontaktiopetuksesta puoleen ... Opiskelija hakee itse,
opettelee itsendisesti substanssia omien tarpeiden mukaan... Vapautuvat koulutuk-
selliset resurssit on tarkoitus siirtdd koulutettavien henkilokohtaiseen ohjaukseen.
Tavoitteena on se, ettd opiskelijaa autetaan 16ytiméén ja luomaan oma kuva siitd, mi-
td on hyvd oppilaanohjaus. (2. tutkimuspdivékirja, s. 21-22. Palaveri opinto-
ohjaajakouluttajien kanssa 5.10.2005)

Emansipatorinen koulutusote haastoi koulutettavien lisdksi myos meidédt kou-
luttajat oppijoina. Lehtoreiden vélinen dialogi oli edellytys yhdessa ajattelemi-
seen ja kokemuksien jakamiseen. Siksi keskustelimme ldhes viikoittain kdynnis-
tyneen koulutuksen toteutuksesta, onnistumisista ja epdonnistumisista. Siltikin
olimme varsin yksin ajatuksinemme. Olimme emansipatorisessa pyrkimykses-
samme hyvin autonomisia, mutta samalla meiltd puuttui kykya arvioida kriitti-
sesti omaa ndkemystdmme ja toimintaamme. (Heikkild & Aho 1995, 96, 106-
107; Malinen & Laine 2009, 17-20.) Pyrimme edistim&an patevoitettdvien kriit-
tistd reflektiota omia ajattelu- ja toimintatapojaan kohtaan (Mezirow 1996, 34,
179-180; Ahteenmiki-Pekonen 1998, 147-152), mutta me itse emme kyenneet
toimimaan riittavan kriittisesti reflektoiden. Meidén olisi ollut valttamatonta
saada ulkopuolista tyonohjausta. Olisimme tarvinneet kriittisid asiantuntijoita
keskustelukumppaneiksi testataksemme aikuisoppimiseen liittyvid idealistisia
tulkintojamme (Habermas 1984a, 286-287, ks. esimerkiksi luvut 2.3 ja 2.4). Lii-
kuntatieteiden laitoksen asettama ohjausryhmad olisi ollut luonteva tyémme ar-
vioija. Ohjausryhma ei kuitenkaan kyennyt vastaamaan tdhén tarpeeseen.

Koulutusprosessin loppuvaiheessa paljastui, ettd emansipatorinen koulu-
tuksemme oli ristiriidassa myo6s tutkintoon johtavan koulutuksen opiskelija-
arvioinnin kanssa. Emme olleet arvostelleet mitddn patevoitettdvien suorituksia
numerollisesti. Kurssikohtaisten arviointien sijaan olimme olleet kiinnostuneita
ainoastaan péatevoitettdvien ammatillisesta kasvusta koulutusprosessin aikana.
Nyt koulutuksen lopussa opintoasioista vastaava viranhaltija esitti meille vaa-
timuksen kirjallisesta lopputentistd koulutusprosessin arvioinniksi. Sen sijaan,
ettd olisimme pysyneet autonomisina aikuiskouluttajina, annoimme periksi tél-
le vaatimukselle.

Tulevaisuudessa meidén tulisi kehittda tentin tilalle esimerkiksi ammatil-
lista kasvua kuvaava nayteportfolio arvioinnin tueksi. Sithen koulutettava voisi
kerata reflektoitua aineistoa itsestdédn ja toiminnastaan. Ammatillisesta osaamis-
ta ja itsearvioinnin kyvystd kertovaa portfoliota voisi hyodyntdd myShemmin
myds esimerkiksi tyonhaussa.
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8.4.2 Jaettu asiantuntijuus ja verkostoituminen

Osa syventdvid opintoja suorittaneista koulutettavista kritisoi voimakkaasti tie-
don ja osaamisen yhteistd jakamista. Lisdksi tehokkaaseen oppimiskulttuuriin
tottuneen koulutettavan saattoi olla turhauttavaa rakentaa osaamista dialogi-
sesti ja yhteistoiminnallisesti, kuten seuraava kirjoitus paljastaa.

Kaunis ajatus siitd, kuinka “yhdessd toinen toistamme tukien” teemme niistd opin-
noista hyvit, ei kdytdnnossa oikein toimi. Viikonloppu kuukaudessa on niin vihai-
nen maard lahikontaktille, ettd mielestdni vain napakalla johtamisella ja hyvalld or-
ganisoinnilla olisimme saaneet lyhyista lahijaksoista maksimaalisen irti. Nyt kaikkien
aikaa ja vaivaa meni jaaritteluun ja maailmoja syleilevdédn yhdessd suunnitteluun,
josta ei sitten kuitenkaan tullut mitdén. (naisoppijan 14 arvio tiimityoskentelysta ta-
kautuvasti ryhméadynamiikan esseessa kevaalla 2006, s. 4)

Se, ettd osa koulutettavista kritisoi yhteistoiminnallista koulutusotettamme,
muistutti minua keskustelusta aikuiskoulutuksen professorin kanssa (1. tutki-
muspdivakirja 25.5.2005, s. 24). Hanen mukaansa aikuisoppijan kasitys itsestd
asiantuntijana omassa ammatissaan vaikuttaa oppimiseen. Pitevéitettdva saat-
toi kokea ristiriitaisina erityisesti lilkunnanopetuksen menetelmaératkaisut. Kou-
lutusote hdammensi esimerkiksi siksi, ettd toteutus oli koulutettavan omaan hy-
vaksi ja turvalliseksi koettuun ammatilliseen toimintatapaan verrattuna liian
erilainen. (Winnicott 1988, 74, 128; Sahlberg 1996, 93-97; Pakkanen 2009, 68.)

Se, ettd koulutuksen alussa osa syventdvid opintoja suorittaneista ham-
miasteli rooliaan muiden vihemmain liikunnallista koulutusta saaneiden kanssa,
on mahdollista tulkita myds ammatillisen subjektiivisuuden pohjalta. Meiddan
olisi kouluttajina pystyttivd huomioimaan paremmin oppijan késitys itsestddn
asiantuntijana. Meidén tulisi ndhdd yksilon ammatillisen identiteetin taakse,
unohtamatta esimerkiksi aiempaa opettajankoulutusta ammatillisen identiteetin
rakentajana. Myos oppimisen yhteisollisyyden vuoksi kaikkien koulutettavien
ammatillista subjektiivisuutta tulisi pystyd hyodyntdm&dn hénelle itselleen
merkitykselliselld tavalla. (Walkerdine 1997; Phillips 2002.)

Aikuisoppijoiden nidkemysten erilaisuus herittdd aina vastustusta ja kri-
tiikkid. Winnicottia (1988, 74, 128) soveltaen uuden oppimisen ja haasteiden
ottamisen kannalta on vilttamatonts, ettd erilaisista kannanotoista huolimatta
ei tule tyrmétyksi omana itsenddn. Koulutuksen tehtdvand on saada oppijat
keskustelemaan omista tulkinnoistaan ja oppimisestaan. Yhteisen tiedonraken-
telun ja osaamisen arvioinnin on oltava turvallista kaikille oppijoille (Pasanen
2001; O’Sullivan & Deglau 2006; Laine 2009, 60-63).

Pétevoittamiskoulutus on pitkédkestoinen prosessi, jossa osallisuus oppi-
misyhteisossd on tarkedd. Erityisesti oppimisyhteison ulkopuolelle jadmiseen eli
marginaalistumisen uhkaan on kiinnitettdvd huomiota (Eteldpelto, Littleton,
Lahti, & Wirtanen 2006, 186). Tiimityoskentely ei sindnséd nédytd edistavan kaik-
kien oppimista samalla tavoin. On kuitenkin vélttamatontd, ettd koulutettava
tuntee olevansa osa yhteisd4 ja voi ndin ryhmadn tdysivaltaisena jaésenend neuvo-
tella toiminnan tarkoituksesta ja tavoitteista (Eteldpelto ym. 2006, 203).
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Yhteistoiminnallisuus pitdd ymmartdd oppimisen ja kasvamisen vélineeksi
(ks. pedagogiset ratkaisut, luku 6.3). Patevoitettdvien ammatillista kasvua voi
tarkastella Sahlbergin (1996) esittdimén paradoksisen ajatuksen kautta. Hanen
mielestddn muutokseen pyrittdessd on samanaikaisesti sekd vahvistettava kol-
legiaalisuutta ettd kunnioitettava individuaalisuutta. Yhteistyon lisddminen
edellyttdd siis myos yksilollisyyden korostamista. Tdaméd tarkoittaa oppijan
oman vastuun ja sitoutumisen painottamista. (Sahlberg 1996, 74-75, 138-140.)
Seuraavassa erddn koulutettavan ansiokasta pohdintaa patevoittamiskoulutuk-
sen menetelmallisistd ratkaisuista ja siitd, miksi menetelman kayttoon liittyi
ongelmia.

Tiimitydskentely on alusta pitden ollut pétevoittimiskoulutuksen keskeinen opiske-
lu- ja tyoskentelymenetelma. Tiimit eivit suinkaan ole mikéaéan itseisarvo, vaan tiimi-
tyo on kasitettdva tyokaluksi, jonka avulla koulutamme itseimme piteviksi itseoh-
jautuviksi ja reflektoiviksi liikunnanopettajiksi. Tiimityoskentely ei suinkaan ole
helppoa. Liikunnanopettaja on usein oman tiensa kulkija ja itsevarma auktoriteetti,
joka ei juuri neuvoja kaipaa, vaan jakaa niita! Kun 20 sellaista lyodaan kahdeksi vuo-
deksi yhteen toisiaan neuvomaan ja opettamaan, ei tie suinkaan ole tasainen ja mut-
katon. Mutta eihédn eldmiké&an ole sitd... (miesoppijan 8 ryhméadynamiikka -esseesta
14.3.2006, s.5)

Koska kaikki inhimillinen toiminta on samalla my®&s itsend olemisen suojelua ja
rakentamista, joillekin yhteistoiminnallinen koulutusidea osoittautui ainakin
koulutuksen alkuvaiheessa oppimisen jarruksi. Patevoitettdvien ryhmad oli pieni
ja tiivis, ja siksi yksittdisten oppijoiden kriittisyys heijastui samalla myos mui-
hin oppijoihin. Sosiaalisella tuella ja kannustavalla vuorovaikutuksella on kes-
keinen merkitys sekd uuden oppimiselle ettd ammatilliselle muutokselle. Kolle-
giaalinen tuki, halu ja taito toimia yhdessd, valmius jakaa omaa osaamista sekd
ottaa vastaan muiden loytdmid asioita ja ajatuksia syventdvat osaamista (Niemi
1998, 41; Bechtel & O’Sullivan 2006). Vastaavasti voi kysyd, eikt sosiokonstruk-
tivistinen ndkemys oppimisesta ole turhan idealistinen? Yksittdisen oppijan on
mahdollista olla esimerkiksi saamaton tai pensed, mutta hdn voi myos tietoises-
ti ehkdistd muiden oppimista ryhméssd. Seuraavassa kahden pétevoitettdvan
pahoittelevat kommentit siitd, kuinka vdhdn he kokivat edistdneensd muiden
oppimista koulutuksen aikana.

Tein kylldkin itselleni tulleet tehtdvét asiallisesti mutta ryhmalle en antanut kaikkea-
ni. (miesoppijan 5 kommentti omasta roolistaan ryhmaéssd, tiimiraportti 28.4.2006)

Enemmain olisin voinut tehdd. Ehkd toisissa olosuhteissa. (Mind oppijana -kysely
13.1.2006, miesoppijan 2 kommentti kysymykseen, miten olen edistanyt / ehkéissyt
muiden oppimista?)

Aikuisoppijoiden jaettuun osaamiseen tahtddvassa tyoskentelyssa oli aistittavis-
sa myos pyrkimystd vallankadyttoon. Osaamisen yhteistoiminnallista rakenta-
mista vdarittivit muun muassa alkuvaiheen yksittdiset kannanotot. Kriittiset
kommentit heijastivat mahdollisesti yksittdisten koulutettavien pyrkimysta ra-
kentaa koulutusta nidkoisekseen. Vaikuttamispyrkimys nékyi esimerkiksi kuuli-
joihin vetoavissa puhuttelevissa argumenteissa, joissa taivuteltiin tai etsittiin
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liittolaisia ndkemysten taakse. Vallankédyton motiivi saattoi olla kommentoijalle
itselleen tiedostamaton. Téallainen motiivi jdi my6s minulle kouluttajana usein
piiloon. Tiedostin vaikuttamispyrkimykset erityisesti koulutuksen loppupuolel-
la, kun puolet koulutettavien ryhmaésta oli sivunnut ilmi6td eri yhteyksissa. Il-
midon viitattiin esimerkiksi kahdenkeskisissd keskusteluissa sekd palaute- ja
oppimispdivakirjojen teksteissd (Sulkunen & Torronen 1997; Torronen 1997,
222-223; Deglau, Ward, O’Sullivan & Bush 2006.)

X on vallan haalija, jakaen jatkuvasti mielipiteitddn, tietimystdan...vahvana uhotes-
saan X tuntee olevansa energinen ja huomattu, mutta peittdd alemmuudentunteensa.
(naisoppija 11 oppimispaivékirjassa 28.1.2006)

Mieleenpainuvimmat yksittdistapaukset liittyivdat oppijoiden toimintaan ryh-
méssd. Kuka kayttdd ddanivaltaa ryhméssd ja kenen puolesta? Onko helpompi
olla hiljaa ja ajelehtia huomaamattomasti mukana? Ryhmdn toiminnasta sai
vaikutelman, ettd erityisesti koulutuksen alussa oppijoiden keskindisen syvalli-
sen ja aidon kohtaamisen sijaan ddnivallan sai oppija, joka toi itseddn esille ja
pystyi vakuuttamaan muut osaamisellaan. Tdm4 asiantuntijan status ei kuiten-
kaan vélttamattd perustunut todelliseen ja aitoon osaamiseen. Tdmd ndenndi-
nen osaaminen peitti alleen ryhmdén hiljaiset ja aremmat koulutettavat. Arvok-
kaat ndkemykset jdivat ddnekkddn ja itseddn esille tuovan osaajan varjoon.

Ryhméprosessi leimasi koko ryhmén toimintaa...Ilmapiiri parani loppua koh-
den...voimakkaat persoonat ohjasivat muun ryhmain tavoitteita, muiden aikuisten
toimintaa. (naisoppijan 18 vastaus loppukeskustelussa siihen, mitd hédn haluaisi nos-
taa esiin oppimispdivékirjansa perusteella, vastauksen kirjasi J. P.)

Koulutus vaikuttaa onnistuneen erityisesti siind, ettd ne, jotka koulutuksen alussa
olivat ddnekkdimmin esittdiméssd omia kannanottojaan ja mielipiteitddn, eivit endd
ole ensimmadisend ddnessd... (miesoppija 2 kommentoi koulutettavien oppimispro-
sessia yhteisessd kahdenkeskisessd keskustelussa. 1. tutkimuspdivakirja 18.5.2006, s.
58)

Patevoittamiskoulutuksen yhteisollistd toimintaa ja oppimista varitti ajoittain
“mind itse ja minun tarpeeni” -ajattelu. Asennoituminen passivoi ja lamaannutti
oppimisen yhteistoiminnallisuutta. Voimakastahtoinen ja dédnekas koulutettava
on siis potentiaalinen vallankdyttdjd ja mielipidevaikuttaja ryhmédssd. Mutta
niinhdn koulumaailmassakin voimakastahtoinen oppilas kykenee manipuloi-
maan kdyttdytymisellddn ja asennoitumisellaan muiden oppimista. Mutta se,
ettd tormddan samaan vallankdyttoon opettajista muodostuvassa aikuisryhmaéssa
niin piilotetusti kuin nédkyvéastikin, hammensi minua. Mikd on lapsiryhman ja
aikuisryhmin todellinen ero ryhmdéssé toimijoina ja oppijoina? Tuntui siltd, ett-
eivit ikd ja koulutustaso tee meistd kyvykkdampid kidytostavoiltamme. Koulu-
tustaso ei myoskddn valttamaittd edistd kykyamme toimia oppivana organisaa-
tiona, toinen toistemme oppimista tukien ja osaamistamme jakaen.
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8.4.3 Yhteiso oppimisymparistona

Hyva oppimisymparistd ei parhaimmillaankaan takaa oppimista, se antaa vain
mahdollisuuksia. Ropo (2006) arvioi oppimisymparistod hyviksi sen perusteel-
la, kuinka hyvin ympdristd onnistuu vaikuttamaan oppijan hahmotukseen ja
prosessointiin:

Ensinndkin oppimisympaériston on ohjattava oppijaa omien padmaéérien ja
tavoitteiden etsimiseen ja muodostamiseen. Toiseksi oppimisympariston on
kyettdvd tarjoamaan haasteita ja ongelmia, joita yksilo pitdd tdrkeind ja ratkai-
semisen arvoisina. Kolmanneksi oppimisympariston on oltava dialoginen. Op-
piminen on aina prosessi, jossa yksilo kdy keskustelua itsensd tai toisten kanssa.
Mikdli dialogi onnistutaan rakentamaan toimimisen perusperiaatteeksi, on op-
pimiselle rakennettu erinomainen perusta. Neljinneksi oppimisympériston on
annettava palautetta oppijalle. Erityisen tirkedd oppimisprosessissa on oppijan
itsensd suorittama arviointi. Viidenneksi oppimisympaériston on tarjottava tilai-
suuksia siihen, ettd oppijalla on mahdollisuus rakentaa itsedédn juuri niiltd osin
kuin ndkee tarpeelliseksi. Ropo puhuu mindorientaatiosta ja sen mahdollisim-
man monipuolisesta kdyttimisestd. Oppimisympaériston ihannemallia, vastaa-
maan tdydellisesti jokaisen yksilon tarpeisiin, ei kuitenkaan ole mahdollista
suunnitella. (Ropo 2006.)

Patevoittamiskoulutuksen pyrkimyksend oli jdrjestdd oppijoille paamaa-
rasuuntautunut oppimisympaéristd. Oppimistavoitteiden saavuttamiseksi kou-
lutettavat k&vividt koulutuksesta vastaavien lehtoreiden kanssa keskustelut
henkilokohtaisista opintosuunnitelmista. Keskusteluissa pétevditettdvid ohjat-
tiin omien oppimistarpeidensa etsimiseen ja muodostamiseen dialogisesti. Kes-
kusteluissa késitellddn myos sellaisia oppimistavoitteita, joita he pitivdt oma-
kohtaisina ja ratkaisemisen arvoisina. Tosin omakohtaistamisen pyrkimys sisél-
si my®9s ristiriidan mahdollisuuden. Mikéli patevoitettdvan mindorientaatio (ks.
Ropo 2006) poikkeaisi merkittdvasti koulutuksen tarjoamasta oppimisympéris-
tostd, koulutettavan saattaisi olla vaikea motivoitua prosessiin.

Koulutuksen alussa emme mindorientaation synnyttimé&an ristiriitaan
tormdnneet. Patevoitettdvat tuntuivat ymmartavan, ettei kaikille ideaalia oppi-
misymparistdd ollut mahdollista rakentaa. Tosin syventdvid liikuntaopintoja
suorittavien poikkeava mindorientaatio ilmeni vihdn myshemmin. Heid4n op-
pimistarpeensa poikkesivat selkedsti muista koulutettavista. Sekd pienen syven-
tavien ryhmén ettd muun padryhmén edun mukaisesti ryhmét opiskelivat kou-
lutuksen loppuun eriytettyind. (Ks. luku 5.2.4.)

Patevoittamiskoulutuksen tavoitteena oli yhteisolliseen oppimiseen sitou-
tunut, avoin, kannustava ja keskindistd oppimista tukeva oppijaryhmé. Koulu-
tusta rakennettiin dialogisuuden varaan niin, ettd patevoitettdvit kannustettiin
tarkastelemaan kriittisesti aiempaa toimintaansa opettajana seka yksin ettd yh-
teisesti. (Ks. Ropo 2006). Pitevoitettdvien erilaisuus koettiin koulutettavien véli-
sen dialogin kannalta mahdollisuudeksi, mutta se osoittautui my6s ongelmalli-
seksi. Erilaisuus haastoi koulutettavien vilistd kanssakdymistd, vuorovaikutus-
ta, ymmaértadmistd ja myos uuden oppimista. (Mezirow 1996, 31-35; Ahteenmi-
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ki-Pelkonen 1998, 85-86; Ruohotie 2000.) Esimerkiksi tyteldman kehittdmisteh-
tavd (ks. koulu yhteisond -opintokokonaisuus) ei kaikilta osin onnistunut toi-
vomallamme tavalla. Viikonloppukontaktien ulkopuoliselle ajalle suunnitel-
tu “pakotettu kollegiaalisuus” (Fullan & Hargreaves 1991, 58) ei tuntunut syn-
nyttdvan erityisen innovatiivista vuorovaikutusta. Muutamissa suullisissa
kommenteissa kritisoitiin esimerkiksi ilmapiirig, joka ei tukenut avointa ja ak-
tiivista vuorovaikutusta ryhmaéssa (Sahlberg 1998, 220-221, 223).

Toisia kunnioittavan vuorovaikutuksen synnyttiminen osoittautui pitké-
kestoiseksi prosessiksi. Turvalliseen ja kannustavaan ilmapiiriin olisi toki saa-
tettu pddstd muun muassa aikaistamalla syventdvien koulutettavien eriyttamis-
ratkaisua. Silti ylldttdavaad oli se, ettd ilmapiiriin liittyneet ongelmat tulivat esille
hitaasti. Kun ongelmien vakavuus lopulta selvisi, petyin siihen, etten ollut ha-
vainnut ongelmien syntya riittdvan ajoissa. Olin pettynyt myos koulutettaviin
ihmissuhdeammattilaisina. Yritimme aktivoida heitd toimimaan turvallisen ja
kannustavan ilmapiirin puolesta niin sanoin kuin teoin. Vaikutti kuitenkin silts,
etteivit kaikki olleet tuohon tehtdvadn riittdvan halukkaita tai kyvykkaita. Ehka
meiltd lehtoreiltakin puuttui riittavéat taidot ylldpitdd haluamaamme ilmapiirid?

Turvallisen oppimisilmapiirin oli tarkoitus synnyttda spontaania keskuste-
lua hyvien opetusratkaisujen jakamiseksi (Sahlberg 1996, 131). Samoin hyvan
ilmapiirin oli tarkoitus synnyttdad aitoa keskustelua tychon liittyvistd hyvista
kaytanteistd. Silti erityisesti koulutuksen alussa oli aistittavissa pidattyvyytta
kokemustiedon jakamisessa. Koulutettavissa oli mukana itsetunnoltaan epé-
varmoja oppijoita. Tama naytti vaikuttavan siten, ettd he eivit uskaltaneet esit-
tdd oppimista edistdvid kysymyksid tai aiheeseen liittyvid omia oivalluksiaan.
Mielenkiintoisia ndkokulmia saatettiin esittdd esimerkiksi oppitunnin jélkeen,
mutta yhteiseen keskusteluun omaa ndkemysta ei kuitenkaan haluttu alistaa.

Oppimisympériston kehittdmisessd oppijoiden palaute kokemastaan tulee
ndhda yhteisollisend prosessina (ks. kuvio 12, oppiva organisaatio). Palaute on
ndhtédvad vastavuoroiseksi: siind sekd oppijat ettd kouluttajat yhdessad rakentavat
oppimisprosessia. Samanaikaisesti kun kouluttajat auttavat oppijoita, oppijat
auttavat kouluttajia oppimisen arvioinnissa ja ymmartdmisessd. (Moilanen ym.
2008.) Mikéli koulutuksen tavoitteena on vaikuttaa oppijoiden ajatteluun ja
toimintaan syvillisesti, tulee oppijat huomioida myos yksiloind. Patevoittamis-
koulutuksen kontaktijaksojen tiiviys ja sisdltdjen runsaus eivit saa muodostua
esteeksi riittdvdn oppimisen tuen saamiselle. My6s tuen antamisen oikea-
aikaisuus on pétevoittaimiskoulutuksen keskeinen tulevaisuuden haaste. (Ah-
teenmdki-Pelkonen 1998, 100-102; Makinen 1998, 12, 22; Hakkarainen ym. 2005,
133-134.)

Kokemustiedon ja -osaamisen vilittdmisessd olin kiinnostunut havain-
noimaan koulutettavien idn ja tyovuosien vaikutusta vuorovaikutukseen. En-
nakkoon oletin, ettd kokemusvuodet opettajana voisivat hyvinkin estdd haluk-
kuutta ammatillisten toimintatapojen tarkistamiseen ja muutokseen. Oletin, etta
kokeneen koulutettavan hiljainen tieto ja osaaminen saattaisivat sisdltdd esi-
merkiksi sellaisia vakiintuneita opetusrutiineja, joita olisi vaikea tunnistaa ja
kyseenalaistaa (ks. Polanyi 1966, 34-36; Steward 1997, 71-74; Lubit 2001).
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Opettajan urakehitysprosessia koskevassa tutkimuksessa Huberman
(1992) viittaa jatkuvuusmalliin. Mallissa urakehitys noudattaa eldméankaarimal-
lia, jossa opettajana ja aikuisena kypsyminen kulkisivat ajallisesti rinnakkain.
Jatkuvuusmallissa opetusvuodet 1-3 liittyvat uran alkuun, siind selvidmiseen ja
itsensd loytamiseen. Opetusvuodet 4-6 merkitsevdat uran vakiinnuttamista.
Opetusvuodet 7-18 merkitsevit uran kannalta uudelleen arviointia, itse-epdilya
ja kokeilevaa toimintaa. Opetusvuodet 19-30 merkitseviat Hubermanin mukaan
tyytymistd olemassa olevaan ja pitdytymistd konservatiivisiin ammatillisiin ru-
tiineihin. (Huberman 1992.) Jatkuvuusmallia opettajan kehittymisprosessissa on
kuitenkin my®6s kritisoitu. Ammatillinen kehitys ndhddan nykyisin elinikdisena
ja dynaamisena oppimisprosessina, johon liittyy erilaisia syklejd ja jossa kehi-
tysprosessi voi olla hyvinkin yksilollinen (Jarvinen 1999).

Pétevoittamiskoulutukseen osallistuneiden aikuisoppijoiden opetusvuo-
det ja Hubermanin (1992) urakehitykseen liittyvat vaiheet tai teemat olivat la-
helld toisiaan. Koulutetun nuorempi ikd ja/tai vahdisempi tyokokemus naytti
vaikuttavan esimerkiksi koulutusodotuksiin. Uskallus ajatella ja toimia toisin
kuin oli ennakkoon asennoitunut, tuntui vaikealta. Taméa uudella tavalla teke-
méaan oppimisen este ilmeni muun muassa siten, ettd késitys lilkunnanopetuk-
sesta oli jopa kritiikiton. He tunsivat pettymystd tai ahdistusta siitd, ettemme
antaneet valmiita ja ”oikeita” opetuksen malleja toteutettavaksi. My0s se, ettd
he toimisivat ldhimenneisyydessd saatujen koulutusmallien suhteen toisin, saat-
toi hamment&a.

X:n olisi mielestdni pitdnyt olla alun perin aloittamassa... opetustamme. X:n koke-
mus, ammattitaito ja asenne olisi voinut sysitad koko liikuntaopintojemme toteutta-
mista vdhén toiseen suuntaan, kuin missd nyt mennéén. (miesoppija 15: vuosi paa-
toimisena ja kolme vuotta, nelja kuukautta sivutoimisena liikunnanopettajana kurs-
sipalautteen antohetkelld. Oppijan kurssipalaute 13.11.2005)

On hienoa, kun X oikeana lajiasiantuntijana tuli kertomaan asiasta, nyt vasta koin
oppineeni! (miesoppija 19: kolme vuotta, nelja kuukautta paddtoimisena liikunnan-
opettajana kurssipalautteen antohetkelld. Oppijan kurssipalautteesta 13.11.2005.)

Silti koulutuksessa oli mukana Hubermanin (1992) mallista poikkeavalla tavalla
oppimiseen ja ammatilliseen uraan suhtautuvia. Poikkeavalla tavalla innokas ja
kaikkeen uuteen hyvin positiivisesti suhtautunut patevoitettiva oli ylldttden
myos litkkunnanopettajana kaikkein kokemattomin. (Ks. Jarvinen 1999.)

Into imed kaikki tieto ja taito koulutuksessa varmaankin nékyi...ulkopuolisille.
(naisoppija 20: vuosi ja viisi kuukautta pddtoimisena litkunnanopettajana koulutuk-
sen pédttyessd. Oppijan vastaus kysymykseen, miten henkilokohtaiset tavoitteet na-
kyivit opiskelun aikana, loppukeskustelussa 13.10.2006, vastauksen kirjasi J. P.)

Edelson, Pea ja Gomez (1996) viittaavat uuden oppimisen kdyvan mahdolliseksi
silloin, kun oppija ymmartdd aiemman tietonsa riittaméattomyyden. Patevoitet-
tavien ryhmaéssd sain viitteitd siitd, ettd erityisesti oppijan eldamédnkokemus ja
pitkahko tyohistoria ndyttivat vaikuttavan myonteisesti suhtautumisessa uu-
teen. Samalla ik ja tyovuodet loivat positiivisen asennoitumisen uusiin ideoi-
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hin ja niiden kokeilemiseen. Tuntui myos siltd, ettd kokeneemmat oppijat
myonsivat ndyremmin oman ymmarryksensa ja osaamisensa rajallisuuden.

Olen kiitollinen, ettd olen pddssyt tdllaiseen koulutukseen! (naisoppija 20: 23 vuotta,
kolme kuukautta pdd- ja sivutoimisena liikunnanopettajana. Oppijan kommentti
loppukeskustelussa, vastauksen kirjasi J. L.)

Oma oivallukseni - jdlleen kerran - on se, ettd et voi juurikaan vaikuttaa asioihin
muita ihmisid muuttamalla. Tie muutokseen kéy peiliin katsomisen kautta. (miesop-
pija 8: 15 vuotta pda- ja sivutoimisena liikunnanopettajana. Oppijan vuorovaikutus-
ja ryhmadynamiikkaopintojen lopputy6 kevaélla 2006, s. 3.)

On niin helppoa arvostella muita, ja samalla huomaamattaan sairastaa omaa vahvuu-
taan. Toivon, ettd arvostelun sijaan voisin kohdata ohjattavani enemmaén armahtaen
ja arvostaen. Omaksi kasvun tavoitteeksi sopisi sellainen vahvuus, missé uskaltaisin
myontdd heikkouteni. (omaa pohdintaa 2.12.2009)

8.5 Yhteenvetoa huomioistani kouluttajana

Toimintatutkimukseni tarkoituksena oli syventdd ymmarrystiani opettajista op-
pijoina ja asiantuntijayhteison toimijoina (ks. luku 4.1). Olen tarkastellut edelld
ymmarrystdni ensimmdisen oppijaryhmin toiminnasta koulutusprosessissa.
Seuraavassa laajennan pohdintaani opettajiin oppijoina. Myénnin oman nako-
kulmani rajallisuuden ja tiedostan my0s sen, ettd saatan erehtyéd ylitulkintoihin.
Siitdkin huolimatta uskaltaudun vertailemaan ammatillisen kasvun keskeistd
teoriaa omiin huomioihini kouluttajana (taulukko 21). Tarkasteluni l§htokohta-
na on pétevoittdimiskoulutuksen ensimmdinen opettajaryhmaé (taulukko 2) vuo-
sina 2005-2006. Tulkintoihini vaikuttavat kuitenkin my6s mychempi koulutuk-
sen empiria vuosilta 2006-2010 (N = 100 koulutettua eritaustaista opettajaa) se-
ké tulkintani omasta kokemushistoriastani erilaisissa opettajayhteisoissa (luvut
8.1ja8.2).
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TAULUKKO 21 Yhteenveto opettajista oppijoina ja asiantuntijayhteison toimijoina

Huomioita opettajien kyvysti asiantuntemuksensa jdrjestelmilliseen sy-
ventimiseen

o

kyvykkyys ei nayttéisi selittyvan idlla tai aiemmalla opettajankoulutuksella (vrt.
luvut 3.3 ja 3.4)
— opettajankoulutuksessa tulisi pyrkid tekemaan nakyvéksi oppijoiden ajat-
telua ja toimintaa ohjaavat tietoiset ja tiedostamattomat tekijat (luku 3.2)
— koulutuksen tulisi syventdad oppijoiden kykyé tarkastella kriittisesti omia
ajattelu- ja toimintatapojaan (luku 3.5)
— koulutuksessa tulisi huomioida myos oppijoiden aiempi tieto ja kokemus
osana heiddn ammatillista kasvuaan (luku 3.5)

Huomioita opettajien kyvysti jaettuun asiantuntijuuteen ja verkostoitu-
miseen

toisten oppimisen tukeminen ja osaamisen jakaminen eivét nayttdisi selittyvan
iall4 tai aiemmalla opettajankoulutuksella (Iuku 3.6)

yhteisélliseen toimintaan nayttiisi liittyvan myos sellaista kanssakdymisté (itse-
keskeiset tarpeet, vallankdyton pyrkimykset, kilpailu), joka ei rakenna yhteistd
osaamista (luvut 3.6, 6.3 ja 8.4.2)

— opettajankoulutuksen tulisi edistdd oppijoiden kykydé ajatella ja toimia
yhdessa. Tama tukisi tulevien opettajien tehtdvaa yhteisollisen oppi-
misilmapiirin ylldpitdjana seki tulevaisuuden osaajien ohjaajina (luku
3.6)

Huomioita opettajien kyvystd hyodyntdd yhteisod oppimisymparistona

opettajan on vaikea sdilyd autonomisena ajattelijana ja toimijana erityisesti uu-
teen yhteisoon siirtyessdan (esim. koulutetun induktiovaihe, luku 6.6)
sosiaalistuminen yhteison rutiineihin on todennéakéist, jos opettajalta puuttuu
ammatillista kasvua tukeva vertaistuki tai -ryhma (luku 6.6)
— ty6elamén kokemustieto ja -osaaminen (hiljainen tieto) tulisi huomioida
entistd paremmin sekd opettajankoulutuksen tutkimuksessa ettd sen ke-
hittdmisessa (luku 3.6)

Oletin aiemman akateemisen koulutuksen kehittdneen opettajat kriittisesti ref-
lektoiviksi (ks. Kitchener & King 1995; Vallealan 2005, 34). Aiempi koulutus ei
kuitenkaan valttamatta ollut edistinyt heiddn kykyddn tarkastella kriittisesti
omia ajattelu- ja toimintatapojaan. Siksi tulisikin pohtia, minkalaisia yksiloitad
opettajiksi rekrytoidaan ja millaisilla ajattelemisen valmiuksilla heidit varuste-
taan.
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Tyossdoppimisen ja asiantuntijuuden syventdmisen kannalta keskeistd on
se, millaisia oppimisen taitoja ja malleja opettajakoulutettavat saavat. Koulu-
tuksen painopistettd tulisikin uskaltaa siirtdd substanssista kohti omien ajattelu-
ja toimintatapojen kriittistd reflektiota (ks. Mezirow 1996, 34, 179-180; Ahteen-
maéki-Pekonen 1998, 147-152) sek& inhimillisen kasvun ohjaamista ja ammatilli-
sen identiteetin rakentamista (ks. Niemi 2000, 189-190). Tama4 siksi, ettd opetta-
jan toimintaan vaikuttavat hdnen ymmarryksensad itsestddn ihmisend, ympéroi-
vdstd maailmasta ja toisista (ks. Tickle 1999; Tusin 1999; Korthagen, Kessels,
Koster, Lagerwerf & Wubbels 2001). Mitd paremmin opettaja tuntee itsensd,
myos yksityiseldméan osalta, sitd paremmin kokemushistoria ja siihen liittyvéat
padtokset voidaan soveltaa hdnen ihmisend ja asiantuntijana kasvamisessaan
(vrt. Hamachek 1999, 209; Tusin 1999, 27).

Aiempi koulutus ei mydskéddn nédyttinyt tukevan opettajien kykyéd toimia
oppivana organisaationa, osaamista jakaen ja toisten oppimista tukien. Yllatta-
en heiddn yhteisolliseen toimintaan ndytti liittyvan sellaista kanssakdymista
(esimerkiksi itsekeskeiset tarpeet, vallankdyton pyrkimykset, kilpailu), joka
joissain tapauksissa pikemminkin ehké&isi oppimista ja uuden kehittdmista.
Opettajilla on kuitenkin keskeinen asema siind, minkalaisia elinikdisen oppimi-
sen ja ammatillisen kehittdimisen valmiuksia tulevaisuuden aikuiset saavat. Sik-
si ne opettajankoulutuksen pedagogisista ratkaisuista, joissa opettajat oppivat
ajattelemaan ja toimimaan yhdessd, siirtyvéat todenndkoisesti myos kouluyhtei-
sojen ja oppilaiden toimintamalleiksi.

Elinikdisen oppimisen ja asiantuntijana kehittymisen kannalta tarkeampaa
kuin mitd oppii, on se, miten oppii ja miten oppimaansa kykenee soveltamaan
(ks. Kirjonen ym. 2000; Rauste-von Wright ym. 2003, 71-81). Opettajien tulisi
kyetd tunnistamaan ja hyodyntdméan asiantuntijuutta rakentava kokemustieto
ja -osaaminen (hiljainen tieto). Heid&dn olisi valttamé&tonta tunnistaa ja kyseen-
alaistaa my06s asiantuntijuuden rakentumista ehkdisevéat rutiinit ja kédytanteet.
Lisdksi koulutettavien kykyyn sdilyd autonomisina tydssdoppijoina tyoyhteiso-
jen muutospaineista huolimatta on vilttamatontd. Autonomisuudelle on tarkea-
td, ettd opettajilla on ammatillista kasvua vahvistava vertaistuki tai -ryhma (ks.
luku 6.6). Heidédn on tarkeétd saada rohkaisua kokeilla ja kehittdd ammatillisesti
uutta (vrt. Palonen, Hakkarainen, Talvitie & Lehtinen 2003). Opettajien on tar-
vittaessa saatava myos ohjausta kokeilla perinteisistd opetuksellisista toiminta-
malleista poikkeavia ratkaisuja sen sijaan, ettd he sopeutuisivat kritiikittomaésti
traditioon.



9 SAATESANOJA TULEVAAN

Opettaja saattaa védsyd koulutyon moninaiseen arkeen. Koululaisten ongelmilta
ja tyon kasvatuksellisilta haasteilta on helppo ummistaa silmdt. Lieko tdmén
vdsymisen seurausta myos se, ettd opettaja urautuu helppoihin opetuksellisiin
rutiineihin ja menettdd halunsa syventdd omaa asiantuntijuuttaan?

Ihmisend kasvaminen on elinikdinen jatkumo, ja itsensd kehittimisen pe-
rusvalmiuksia opetellaan jo yleissivistavdssd koulutuksessa (Haméldinen 2007,
11; Tiainen 2007, 43-46; Aikuiskoulutuspolitiikka Suomessa 2010-luvun alku-
vuosina 2008, 44). Muistan keskusteluni Svenska Handelshogskolanin professo-
rin kanssa. Kysyin hdnen mielipidettddn siitd, millaisia oppimisen valmiuksia
yleissivistivd koulujdrjestelméd antaa tutkijakoulutettaville. Hdn provosoitui
kysymyksestd ja vastasi, ettd kuuden laudaturin ylioppilas on vaikea koulutet-
tava. Hanen kaltaiselleen yleissivistdva koulu on opettanut sen, ettd oppikirja ja
opettaja kertovat oikeat vastaukset kysymyksiin. Namd oppijat ovat oppineet
hyodyntdmdan koulujédrjestelméssd erinomaisesti ulkopuolisen asiantuntijan
jdsentdmad tietoa ja ulkoa opettelun taitoa. Eihidn eldmikddn ole ndin simppelid,
professori jatkoi. Ei jokaiseen kysymykseen tai elaman ongelmaan ole olemassa
valmista vastausta. Ratkaisut on keksittdva itse. Parhaat tutkijakoulutettavat
ovat niitd keskiverto-oppilaita, joille niin eldmaéstd kuin koulustakin selviytymi-
nen on ollut jatkuvaa ongelmanratkaisua. Heidén on ollut pakko hioa itselleen
sopivaa selviytymisstrategiaa. Tiedon muistamisen sijaan he ovat oppineet ra-
kentamaan ymmarrystdan ja soveltamaan sitd. (Vrt. Hakkarainen ym. 2005, 58—
60.)

Pétevoittamiskoulutuksen pilottiryhma osoitti orastavaa taipumusta noja-
ta valmiisiin totuuksiin. Osaamisen ja asiantuntijuuden kasvulle on toki tarkeas,
ettd voi toisinaan luottavaisin mielin seistd myos “jattildisen harteilla”. Tulevai-
suuteen katsominen ei tarkoita sitd, ettd unohtaisi aiemman viisauden. Mutta se,
ettd piiloutuu auktoriteettien taakse ja tukahduttaa itsessdédn sisdisen ajattelijan
ja rohkean toimijan, merkitsee sitd, ettd tukahduttaa itsessddn myos kasvavan
asiantuntijan. Korkean asteen koulutus edustaa asiantuntijaksi kouluttautumi-
sen ylintd porrasta. Kuinka koulutusjdrjestelméd asiantuntijaksi kasvattavana
ketjuna ja yliopistokoulutus ketjun yldpddssd ovat tdssd tehtdvdssddn onnistu-
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neet? Kriittisyys on valttamaton ehto akateemisen yhteison toiminnalle, joten
seuraavassa ajatuksiani itsedni kiinnostavista koulutuksen tutkimuskohteista ja
siitd, miten opettajankoulutusta ja erityisesti liikunnanopettajakoulutusta voisi
kehittdd tulevaisuudessa.

Asiantuntijuutta on koulutuksella helpompi lisdtd kuin ihmistuntijuutta.
Ihmistuntijuudessa on mielestédni kuitenkin opetustyon ydin. Opettajankoulu-
tuksessa ja sen tutkimuksessa ei substanssin hallintaa ja inhimillisid elaméntai-
toja ole syytd asettaa vastakkain. Kysymys on enemminkin siitd, ettd niiden
merkityksestd tulisi keskustella rohkeammin. Tutkimuksellisesti aihetta voisi
ldhestyd esimerkiksi arvoldhtokohdista kdsin. Mikd tekee liikunnanopettajan
tyon merkitykselliseksi, ja miten ndméd tyon merkitystd lisddvat tekijdat, kuten
arvot, hdnen opetustydssddn ilmenevit? Voihan olla niin, ettei hdn koe arvojen
pohtimista erityisen tdrkedksi. On myds mahdollista, ettei hin myoskddn koe
arvotietoisuudella olevan ylipddnsd merkitystd opettajana toimimiselle. (Luku
3.2)

Patevoittdmiskoulutuksessa kiinnostava keskustelun aihe oli se, mikd on
keskeistd opettajan ammatillisessa osaamisessa. Tekeekd vankka substanssin
hallinta liikunnanopettajasta osaavan vai se, miten hin kykenee huomioimaan
oppijat erilaisina yksildind ja oppijoina? Myoskddn oman ammatillisen osaamis-
tarpeen tunnistaminen ei ole vilttdmattd helppoa. Tama kavi ilmi muun muas-
sa koulutuksen aikana, kun ne patevoitettavit, jotka olivat haluttomia pedago-
gisen osaamisensa kehittdmiseen, olisivat tarvinneet uutta osaamista todenni-
koisesti kaikkein eniten. Tai kuten substanssiosaamiseen tormésimme: ne kou-
lutettavat, jotka omasta mielestdén olivat varsin suvereeneja lajitaidoissaan, oli-
sivat todellisuudessa tarvinneet paljonkin tukea tietoihinsa ja osaamiseensa.

Hén (ulkopuolinen asiantuntija) kommentoi mielenkiintoisesti patkéryhmaa. Vaikka
hén (ulkopuolinen asiantuntija) alustavasti halusikin pitd4 aine- ja syventédvien opin-
tojen suorittajat ehdottomasti erillddn, niin nyt... olisi perusteltua laittaa ryh-
mit...yhteen, silld syventdvien lajitaidot ja opetuskehittelyjen ymmaérrys on hataralla
pohjalla. Jopa niin, ettd X:n (koulutettava) lajitaidot ovat huonommat kuin ...ja moto-
risesti heikkotasoisilla lapsilla! (oma 1. tutkimuspéivékirja, s. 57)

Patevoittamiskoulutus osoitti, ettd koulutettavien oppimistarpeet ja myos op-
pimisprosessien ohjaamistarpeet olivat erilaiset. Jotta koulutus onnistuisi, on
koulutettavien yksildllinen kokemushistoria seka tiedollinen ja taidollinen eri-
laisuus otettava huomioon. Uskoisin tdiméan koulutettavien erilaisuuden rikkau-
tena ja mahdollisuutena tuottavan entistd parempaa osaamista myos tutkintoon
johtavassa koulutuksessa. Tama vaatisi kuitenkin tiivistd ammatillisen kasvun
ohjausta. Oman kasvu- ja oppimisprosessin ymmartdminen rakentaisi valmis-
tuvaa opettajaa kyvykkddmmiksi ohjaamaan edelleen omia oppijoitaan koulus-
sa.

Koululitkunnan asiantuntijat ovat pitkddn olleet epitietoisia siitd, miten
tulisi toimia lasten ja nuorten passivoituvalle eldméntavalle ja véhdiselle liik-
kumiselle. Kilpailu lasten vapaa-ajasta on liikkumisen lisddmisen ndkokulmasta
huono. Vastassa on muun muassa nuoriin kohdistettu massiivinen viihdeteolli-
suus, television ohjelmatarjonta ja tietokoneet peleineen, jotka “koukuttavat”
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kayttdjansd passiivisuuteen. Miten tavoitamme koululiikunnan keinoin ndma
lapset, kun emme ole siind tdhdnastikkaan onnistuneet?

Jos aikuisen ammatillinen kasvu edellyttdd oppimisen henkilokohtaista-
mista ja tukea, niin epdilen, ettei koululaisten oppimisen ohjauksessa ole vield
tehty kaikkea tarpeellista. Liikunnanopettajan tyon onnistuminen edellyttda
vahvaa tartuntapintaa koululaisten arkeen (Bailey ym. 2008, 12). Opettajan
ammatillinen osaaminen mitataan kyvylld kohdata ja ohjata oppijaa. Liikun-
nanopettajan on kyettdva ennakoimaan my®os tulevaa, mikali han haluaa varus-
taa oppijansa selviytymaan sielld.

Liikunnanopettajan toiminta hyvinvoinnin asiantuntijana edellyttdisi ai-
emmasta poikkeavaa ndkokulmaa. Perinteisid oppituntirakenteita pitdisi pur-
kaa ja opetusresursseja kohdentaa uudella tavalla. Suurille ja heterogeenisille
luokkaryhmille annettavan “massaopetuksen” asemesta liikunnanopettajan
tulisi auttaa ensisijaisesti yksittdisid oppijoita kerrallaan. Ty6 olisi koululaisen
taustat ja oppimisen tarpeet huolellisesti kartoittavaa, ja oppimisen ohjauksen
kuuluisi olla mahdollisimman yksilollistd, systemaattista ja pitkdjanteista. Lii-
kunnanopettajan toimenkuva hyvinvoinnin asiantuntijana muistuttaisi talloin
enemmin lddkdrid. “Vastaanotolla” olisi 20-30 erilaisen, opettajan huomiosta
kilpailevan koululaisen sijaan ensisijaisesti yksittdisid autettavia.

Pétevoittamiskoulutuksesta saadut kokemukset kannustavat jaettuun asi-
antuntijuuteen seké hiljaisen tiedon ja taidon jakamiseen koulutuksessa. Aidosti
yhteisollisen koululaitoksen kehittiminen vaatisi rohkeita uudistuksia niin
opettajankoulutuksessa kuin kouluissa oppimisympéristoind. Erityisesti ai-
neenopettajista koostuvassa yhteisossd on helppo kitkeytyd oppiaineiden eri-
laisuuden taakse. Miltd tuntuisi koulu ilman oppiaineita? Opettajat valmisteli-
sivat yhteistytssd koulun ohjelman siten, ettd eri oppiaineiden sijaan péivit ra-
kentuisivat kdytannonldheisten aihealueiden tai teemojen ympdrille. Oppilai-
den tehtdvand olisi erilaisissa ryhmdkokoonpanoissa tutkia aihetta monitieteel-
lisesti yli ainerajojen opettajien ohjatessa tyoskentelyd omasta asiantuntijuudes-
taan kasin.

Yhteisollisyys kantaa ja tukee oppijaa. Mikili yhteisollisyydelld on merki-
tystd oppimiselle, jaksamiselle ja viihtymiselle, miksi siihen ei pyritd aiempaa
systemaattisemmin opettajankoulutuksessa? Patevoittdmiskoulutus paljasti yl-
latyksellisid piirteitd siitd, miten opettajat toimivat ryhmaéssa. Jos asiantuntijayh-
teison vaikutus yksittdiseen opettajaan on ilmeinen, niin vdhintdan yhta merkit-
tavd on luokkayhteison vaikutus koululaiseen oppijana. Siksi tulevan opettajan
olisi vélttamétontd olla tietoinen oppijaryhmén kdyttaytymiseen liittyvistd teki-
joistd. Ryhman toimintaan liittyvien ilmididen ymmaértdmiselld olisi suuri mer-
kitys opetus- ja kasvatustyossd onnistumisessa.

Opettajakollegat, mutta erityisesti tyoyhteison johtaja, on keskeisessd roo-
lissa luodessaan puitteita innostuneelle opetusty6lle ja oppimiselle. Opettajan-
koulutuksen tehtdvad on kouluttaa sellaisia autonomisia oppijoita, jotka jatkavat
asiantuntijuutensa syventdmistd ja vievdt uudistuksia eteenpdin. Tehtdvéassa
onnistuminen ei ole kuitenkaan helppoa. Kouluyhteiso on johtajansa kaltainen -
ajatus muistuttaa kouluyhteison valtarakenteesta. Kouluyhteisén vaikutus
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opettajaan voi olla myds vanhoihin rutiineihin ja kdytdnteisiin sosiaalistava.
Opetustyon perinteisesti varsin yksindinen ja eristaytynyt luonne tekee mahdol-
liseksi myos sen, ettd opettaja voi halutessaan tyoskennelld kerran hankitun
automatisoituneen taidon ja tietimyksen varassa. Toisaalta opettajankoulutuk-
sen ja erityisesti liikunnanopettajakoulutuksen tutkimuksessa haluaisin kuulla
opettajien menestystarinoita. Miksi ja minkalaiset tekijdt saavat liikunnanopet-
tajan viihtymddn, uudistumaan ja onnistumaan tyossddn? Entd minkalaisia
opettajana kehittymisen tarinoita ihmisilld on, ja mitké tekijdt ovat tehneet néis-
td tarinoista merkityksellisid?

Jatkuva, elinikdinen oppiminen on merkityksellistd kaikille. Liikunnan-
opettajakoulutuskaan ei saisi olla kertaluonteista. Elinikdisen kouluttautumisen
ja oppimisen merkitystd niin opettajan kuin opettajayhteison kannalta tdhden-
netddn. Silti konkreettiset toimenpiteet tyossdoppimisen systemaattiseksi tuke-
miseksi puuttuvat. Patevoittamiskoulutuksen aikainen kokemus aikuisoppijois-
ta on vakuuttanut minut lyhytkestoisen tdydennyskoulutuksen riittdmaétto-
myydestd. Tallaisilla koulutusratkaisuilla saavutetaan varmasti jonkinlaista
hetkellistd tulosta. Sen sijaan syvéllisempddan ammatilliseen kehittymiseen, pu-
humattakaan muutoksista, ne eivit valmista (Armour 2010).

Haluaisin litkunnanopettajakoulutuksen linkittyvian tulevaisuudessa en-
tistd vahvemmin osaksi tyoeldmdd. Joko niin, ettd valmistuva opettaja “saattaen
siirretddn” tyoeldméaan esimerkiksi kokeneemman kollegan ohjauksessa ja men-
toroitavana (vrt. Opettajakoulutus 2020, 46-47, 49-50), tai niin, ettd yhtendista
koulutusjaksoa seuraisi kohtuullinen tydeldméjakso esimerkiksi toisella paik-
kakunnalla. Jakso tarjoaisi myo6s autenttisen foorumin mahdollisiin tyoeldman
kehittdmistehtdviin ja kokeiluihin. Tyteldmaharjoittelun jdlkeen koulutettava
palaisi takaisin yliopistoon lopullista patevoitymistd varten. Patevoitymisjakson
aikana erilaisissa oppilaitoksissa toimineet nuoret opettajat jakaisivat kokemuk-
sensa yhteisesti. Tama yhteisollinen oppimisprosessi antaisi koulutettaville laa-
jemman nikemyksen tydeldméén liittyvistd haasteista ja mahdollisuuksista.

Tyoeldmaén ja opiskelun tiiviin yhdistamisen voisi ndhdda myo6s koulutuk-
sellisena yhteistyomahdollisuutena. Tyteldmdjakson kanssa osin samanaikai-
sesti olisi mahdollista jarjestdd tdydennyskoulutuksen luonteista osaamisen
péivittamistd oppilaitosten opettajille. Kysymys olisi erddnlaisesta opettaja-
vaihdosta, jossa hyotyjind olisivat sekd valmistuvat ettd tyceldméssd toimineet
opettajat, tyopaikka ja lilkunnanopettajakoulutus.

Yliopistokoulutuksella olisi nédin toimien “ndyteikkuna”, koulutuksellinen
ja tutkimuksellinen yhteistyokumppani, tyeldméssd. Pidempddn alalla toimi-
neet opettajat voisivat syventdd omaa asiantuntemustaan toisten opettajien
kanssa. Heille avautuisi my®s tilaisuus saada uutta ndkemysta ja osaamista yli-
opistosta. Vastaavasti nuorilla opettajakoulutettavilla olisi ndkoalapaikka ope-
tella oikeaa tyotd ja ndhdé paikallista tekemisen kulttuuria. He saisivat tarvit-
semaansa tukea uran alkuvaiheeseen, ja tarve opetustehtdvien ulkopuolelle ha-
keutumiseen vihenisi (Opettajakoulutus 2020, 47). Edelleen he voisivat havain-
noida tydpaikalla olevia kehittamismahdollisuuksia, mutta my6s epakohtia.
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Yliopistokoulutukseen palattuaan heilld olisi nikemystd, kokemusta ja kysy-
myksid yhteisesti jaettavaksi, keskusteltavaksi ja ratkaistavaksi.

Monimuotoisen aikuiskoulutuksen merkitys on kasvamassa. Yliopistojen
ja ammattikorkeakoulujen tutkintoon johtavaa koulutusta esitetddn muun mu-
assa vdestorakenteen muutoksen takia védhennettivan merkittdvasti vuoteen
2020 mennessd. Uudessa yliopistolaissa aikuiskoulutukselle on maéritelty sel-
ked asema yliopiston kolmannen tehtdvian eli yhteiskunnallisen vaikuttamisen
yhteydessa (Yliopistolaki 558/2009). Aikuiskoulutuksen kasvanutta merkitysta
lisdd myos se, ettd ldhes puolet yliopisto-opiskelijoista kdy osa- tai kokopdivai-
sesti tyossd. (Elinikdinen oppiminen yliopistoissa -tyéryhmén muistio 2005, 16,
45; Opettajakoulutus 2020 2007, 66-67; Tiainen 2007, 43-46; Aikuiskoulutuspoli-
tiikkka Suomessa 2010-luvun alkuvuosina 2008, 5-6, 9-10; Korkeakoulujen ra-
kenteellisen kehittdmisen suuntaviivat vuosille 2008-2011 2007, 14.)

Tyoeldmin koulutustarpeet ovat muuttuneet monimuotoisemmaksi ja sik-
si koulutustarjonta ei voi tdhddtd yksinomaan tutkintojen suorittamiseen. Toi-
saalta tutkintojen tulee olla osaamisperusteisia, ja koulutettavalla pitdd olla
mahdollisuus suorittaa tutkinto vaihtoehtoisia vaylid edeten (Ammatillisesti
suuntautuneen aikuiskoulutuksen kokonaisuudistus 2009, 31). Koulutusjarjes-
telmédd tullaan asiakirjojen mukaan kehittdimddn siten, ettd se nykyistd parem-
min tukee osaamisen pdivittdmistd, kehittdmistd ja uudelleen suuntaamista.
Tamaé lisdd aikuisten kouluttautumismahdollisuuksia. Erityisesti tdméd merkit-
see osaamisen kehittdmistd tydssd oppien, ammatillista joustavuutta ja amma-
tista toiseen siirtymisen mahdollisuutta sekd valitulla uralla patevoitymistd.
Korkeakoulujen ja tydelamén vilisen yhteistyon kehittdiminen on merkittava
yhteinen haaste, jossa syntyy molempia hyodyntdvdd osaamista. (Aikuiskoulu-
tuspolititkka Suomessa 2010-luvun alkuvuosina 2008, 15-16, 43-46; Korkeakou-
lujen aikuiskoulutuksen nykytila ja kehittamiskohteet 2008, 31, 54; Korkeakou-
lujen rakenteellisen kehittdimisen suuntaviivat vuosille 2008-2011 2007, 6.)

Patevoittamiskoulutuksessa pyrittiin kehittimadan tyoelaméldhtoinen ja
osaamisperustainen koulutusmalli (ks. Ammatillisesti suuntautuneen aikuis-
koulutuksen kokonaisuudistus 2009, 31). Tyoeldmaéldhtoisyyden sekd koulutet-
tavien aiemman kokemushistorian huomioiminen koulutusprosessissa oli suuri
haaste, mutta samalla myos koulutuksellinen mahdollisuus. Se antoi tilaisuu-
den aiempien késitysten, uskomusten, ajattelu- ja toimintatapojen tarkasteluun.
Se mahdollisti my6s hiljaisen kokemustiedon ja -taidon hyodyntamisen, kumu-
loitumisen ja syventdmisen. Tutkintoon johtavan koulutuksen tiivis ja moni-
puolinen tydeldméayhteys on péatevoittamiskoulutuksen tavoin edellytys koulu-
tuksen onnistumiselle. Toisaalta, miksei oman kokemushistorian tutkivalla tar-
kastelulla olisi merkitystd my®ds tutkinto-opiskelijoiden ammatilliselle kasvulle?

Olemme olleet patevoittamiskoulutuksen pilottihankkeessa etuoikeutettu-
ja. Me koulutuksesta vastanneet lehtorit olemme p&édsseet ennakoimaan ja in-
novoimaan aikuiskoulutuksen tulevaa roolia ikddn kuin eturintamassa. Olem-
me edenneet koulutuksen tutkimusmatkaajina epdavarmoina ja vélilld turhautu-
neina valittujen ratkaisujen toimivuudesta. Pyrkimyksemme oli ennakoida niita
osaamistarpeita, joihin opettaja joutuu tulevaisuudessa vastaamaan. Uskoimme
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myos, ettd koulutuksen yksityiskohtia voi tarkentaa koulutuksen edetessd jae-
tun kokemustiedon opettamina.

Toimintatutkimus pilottikoulutuksesta lisdsi ymmaérrysténi aikuisista kou-
lutettavina ja oppijoina. Samalla se lisdsi ymmaérrystdni opettajista oppijoina,
asiantuntijayhteison jdsenind ja yhteisossd toimijoina. Tamd ymmaérrys jasentyi
koulutusprosessin edetessd aikuisoppimiseen liittyvdn teoriatiedon, mutta
myos ylldtyksellisten havaintojen kautta. Koulutusjdrjestelmdd asiantuntijaksi
kasvattavana ketjuna ja yliopistokoulutusta ketjun yldpddssd tulee tarkastella
kriittisesti. Tdstd toimintatutkimuksesta kertyneistd kokemuksista ei sindnsa ole
syytd tehdd rohkeita yleistyksid. Ylldttavaa oli kuitenkin havaita se, ettd kyky
oman osaamisen jdrjestelmadlliseen syventdmiseen ja osaamisen yhteisolliseen
rakentamiseen ei ndyttdisi selittyvan akateemisilla tutkinnoilla tai ikétekijoilla.

Koulu ja sen opettajat rakentavat tulevaisuutta. Tulevaisuuden rakentami-
seen tarvitaan parhaat tekijit. Toivon, ettd voisin osallistua sekd liikunnanopet-
tajakoulutukseen ettd myos yleisemmin opettajankoulutukseen liittyvaan kriit-
tiseen keskusteluun, keskusteluun siitd, minkaélaisia yksilditd haluamme opetta-
jiksi kouluttaa ja millaisia vdylid edeten. Patevoittdmiskoulutuksen prosessi
pysédytti erityisesti pohtimaan sitd, minkilaisilla ajattelemisen, toimimisen ja
elinikdisen oppimisen valmiuksilla heidadt varustamme.

Tata kirjoittaessani liikunnanopettajien patevoittamiskoulutus on taytta-
nyt kuusi vuotta. Vuonna 2012 valmistunee kuudes koulutettavien ryhma. Kou-
lutuksen suorittaneita on tuolloin 120, ja heistd vajaa puolet on tehnyt myos
tutkinnon tyonsd ohella. Tutkimukseni kertoi koulutuksen alusta, sen ensim-
méisestd oppijaryhmaéstd ja kouluttajista. Menneitd pétevoittamiskoulutuksen
vuosia arvioiden kokemus tuosta ensimmadisestd ryhmastd on ollut minulle eh-
ki kaikkein opettavin. Ensimmdisen oppijaryhmén aikainen koulutuksen kehit-
taminen ja koulutusprosessista saadut kokemukset ovat suunnanneet vahvasti
myds myohempédd kehittdmistd. Entd mikd on kdynnistimdamme koulutuksen
tulevaisuus? Vaikka koulutustarve on edelleen suuri, opetusministerio ei toi-
mintaamme rahoita vuoden 2012 jalkeen. Ministerit on siirtanyt ratkaisuvallan
yliopistojen alaisille laitoksille, joilta uusi aikuiskoulutustehtdvéa edellyttdd roh-
keita pddtoksid. Se, ettd osaamista voisi pdivittdd, kehittdd ja suunnata uudel-
leen yliopistoissa, vaatisi rohkeaa koulutuksen uudelleen jarjestdmistd ja resurs-
sien kohdentamista. Toisaalta kokemuksia opettajien kouluttamisesta ja tyo-
elamaldhtoisen koulutuksen kehittdmisestd voisi hyodyntdd myos tutkintoon
johtavassa koulutuksessa. Mahdollisuuksien ndkeminen, saati uudistusten te-
keminen vakiintuneessa toimintakulttuurissa, nadyttdd kuitenkin vield melko
kaukaiselta tavoitteelta.

“Mahdoton vie aikaa!” (tuntematon)
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SUMMARY

The target of this action research was to develop the qualification schooling
model of teachers already working in teaching of Physical Education. In devel-
oping the schooling model, the aim was a strong bond between the training and
the working life. Close co-operation made it possible to predict future training
needs and to test new didactic methods differing from the usual. The target of
the study was also to learn to understand teachers as learners and as actors in a
community of experts. The development of the schooling model was a process
of action study, which made it possible to describe the training as an active ac-
tor and as a researcher while it was ongoing. The double role of the researcher
also made possible a “sensitivity to object” in studying the adults participating
in the process in their role as learners, and in bringing out their voices and in-
terpretations.

The action study process opened a possibility to understand the object of
study and to answer the research questions of the pilot training. The main
themes and questions of my study were the following:

General execution of the training

1. How did the trainees experience the qualification schooling model and
the development process of the training?

The pedagogical solutions of the schooling model

2. How did the trainees experience the co-operative building of skills in the
qualification training?

3. How did the trainees experience the effect of the atmosphere during the
training in the co-operativeness and communality of learning?

The effect of the training in the professional skills

4. How did the trainees estimate that the training process developed the
skills and knowledge needed in working life?

5. How did the trainees estimate the effect of the training process in the
changing or unchanging of the professional aims?

The training was developed during the first learner group from January 2005 to
October 2006 (22 months), exploiting the working life experiences and profes-
sional skills of everybody. The training was based on the interaction, dialog and
communality between those participating in the process. The research material
was gathered from the 16 adult learners lacking a qualification for a P.E. teacher
(8 class teachers, 5 teachers of other subjects than P.E. and 1 university graduate
who was not a teacher) and from 3 lecturers of the training. The material in-
cluded the study feedback from the contact periods, reports, essays, question-
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naires and learning logs of the 30-to-55-year-old trainees (7 women and 9 men),
as well as the research diaries of the lecturers responsible for the training (one
woman and 2 men). At the end of the training, the trainees were interviewed.
Two years after the training ended, they answered a follow-up questionnaire
(year 2008).

I described the development of the schooling model in time using an ex-
pansive learning and development cycle (Engestrom 1987). The expansive
learning and development cycle is a theoretical simplification of how innova-
tive learning and new thinking and operating models are created. As the cycle
advances, a new operating model is formed as a temporal learning process. Ex-
pansive learning is innovative learning in which new thinking and operating
models are generated. (Engestrom 2001.) Expansive learning is also described as
a polyphonic process where the views and interests of all the participants of the
operating system meet, but also clash (Engestrom 1995, 98). The internal dis-
harmonies of the polyphonic process and conflicts between one’s own thinking
and that of the others make it possible for an individual to learn and for the
whole operating system to develop and change (Bakhtin 1981).

The starting point and the need for developing the Physical Education
Teacher Qualification Schooling Model

Since the qualification training is workplace-oriented adult education, the
model followed must be constructed differently from that of the traditional full-
time PE teacher training. For example, the average age of full-time students in
2005 was 21 years 8 months, and studies were normally begun without work
experience. The students in the teacher qualification program were 38 years 5
months old, on the average. The students taking the qualification training pro-
gram had already worked as PE teachers for an average of 5 years.

A heterogeneous group of adult learners as the challenge

These students form a very heterogeneous group as regards their educational
background. The group included several teachers with an immigrant back-
ground, while some trainees were qualified primary school class teachers, some
were qualified secondary school teachers in subjects other than PE, and some
had completed vocational PE qualifications abroad.

Shared expertise and network for aiming at the idea of a learning organiza-
tion

Initially, the students’ varied sports expertise and working-life experience pre-
sented an educational challenge, but also an opportunity for developing the
training model. The students who were selected for the qualification program
already possessed a variety of knowledge concerning different sports and
sports training, and they had personal experience on teaching of PE in different
schools. We tried to make use of the multifaceted competence and working-life
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experience of the trainees as a part of the qualification program. The shared ex-
pertise and network of all the participants was supposed to appear as the learn-
ing organization of the qualification program. (Senge 1990, 5-12; Pedler et al.
1991, 1-5, 82-83, 98-99; Engestrom et al. 1999).

Physical Education and some theoretical studies as teamwork

The teacher qualification program took into account the students’ theoretical
sport knowledge and skills, as well as their teaching and training experience, by
grouping the students into expert teams especially responsible for the planning
and teaching of sport studies. The expert teams or sport teams responsible for
sport studies functioned as a learning organization, where learning was
achieved together, by sharing knowledge, skills and experiences. The students
shared their expertise and knowledge of sport by planning, teaching and also
evaluating their teaching in the teams. The purpose of this arrangement was
that experiences, successes and failures provide fruitful learning experiences for
the trainees and make it possible to share the tacit knowledge among the par-
ticipants. A further objective was that the learning experiences could be directly
utilized as such in the participants” own teaching work.

Reflection on the Physical Education teacher qualification schooling process

At the beginning of the schooling process, the lack of structure of the training
was disturbing, but at the same time, the situation of the early phase was also
experienced as a new kind of training opportunity. In addition to this, the stu-
dents” own definition of the learning objects divided the opinions to for and
against. A half of the trainees commented on the attempts of the strong learn-
ing characters to use their power over the rest of the group at the beginning of
the training. As the process advanced, they felt that they had received respect
and support from the other learners. Most of the learners were satisfied with
the co-operational method and shared expertise. The teams and the networking
were felt to be successful solutions with working-life starting points. It also
seemed that the training approach increased the communal learning and net-
working of the trainees. They felt that the work became more meaningful
thanks to the schooling process. The schooling process also meant making new
professional possibilities and findings in their teaching work.

The responses to the follow-up questionnaire two years after the training
described only little professional development. Also the need for professional
change seemed to have partially disappeared. The trained persons appreciated
the skills they had received in obtaining information and skills and network.
However, they seemed rather reluctant or incapable to exploit teamwork or
networks in their work.

The qualification schooling process changed my understanding of teachers
as learners. My pre-conceptions on adults' capability to act in a self-directing
way could not be explained by just the age factors (Kidd 1978, 17; Ahteenmaki-
Pelkonen 1998, 181; Smith 2005; Malinen & Laine 2009) or by earlier education. I
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expected that academic education had developed them towards critical reflec-
tion; critical towards their own operation, operational preconditions and results
(Kitchener & King 1995; Valleala 2005, 34). However, earlier education had not
necessarily developed their critical observation of their thinking and ways of
operating. It also did not seem to enforce their skills to act as a learning organi-
sation, distributing their skills and supporting the learning of others.

The critical examination of beliefs and interpretations connected to the
teaching of P.E. which have been considered self-evident was not free of prob-
lems during the training process. On one hand, the trainees could also be inca-
pable, reluctant or even lazy (Hussi 2003, 14) in taking risks enhancing learning
and to test anything professionally new (Schein 1978, 70-73; Almiala 2008, 125).
The experience history of the trainees could also not be vitiated. The fact that
the conceptions on learning of some trainees was difficult to change may have
been a result of some of their earlier experiences as learners. The trainee may
have adopted a teacher-directed way of operating from, for instance, her/his
own school and studying days (Sahlberg 1996, 93-97; Fehn & Koeppen 1998;
Slekar 1998; Valleala 2005, 36). She/he may have been a good and successful
student in the teacher-directed school culture. Then her/his experience history
has enhanced her/his idea what teaching and learning are at their best (Virta et
al. 2001, 31-33).

It is necessary that the trainees' skills of learning to learn and their capabil-
ity to act in a self-directed way must be supported in a more systematic way in
the future. The teacher is in a central position as the instructor of future experts.
Therefore, such learners must be selected in future for the schooling process
who are willing and capable to intensify their problem-solving skills both indi-
vidually and communally. Also, ways must be found for the trainees to be able
to maintain their skills as autonomical learners in work, despite of the pressures
towards change in the working communities. More notice to the working com-
munities as a part of the schooling process, as well as organisation of a support
network, peer mentoring and updating training and/or advanced training after
the schooling process could be ways of improving the effectivity of the school-
ing process.
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Liite 1

Liikunnan aineenopettajaksi patevoittivan koulutuksen opetussuunnitelma
v. 2005-2006 tammikuussa 2005 aloittavalle ryhmadlle

Opintojen yleistavoite:

Opintojen tavoitteena on antaa opiskelijoille liikunnan aineenopettajan pétevyyteen kuulu-
vat tiedot ja taidot liikuntapedagogiikan ja tarpeellisiksi katsottujen soveltuvien tieteiden
alueilta.

Sisilto:

Aineenopettajaksi pétevoittava koulutus sisiltdd litkuntapedagogiikan perusopinnot, aine-
opinnot ja syventdvit opinnot. Lisdksi ulkomailla tutkinnon suorittaneen opiskelijan osalta
opintoihin kuuluvat opettajan pedagogiset opinnot soveltuvin osin. Opinnot jakautuvat
kolmeen opintokokonaisuuteen:

Yksilollisen tason opinnot muodostuvat henkilokohtaisten taitojen ja resurssien kehittdmi-
seen liittyvistd opinnoista (moduuli Y)

Sosiaalisen tason opinnot koostuvat opettamiseen ja opettajuuteen liittyvistd sekd ryhma-
psykologisista opinnoista (moduuli S)

Kulttuurisen tason opinnot, jotka kokoavat yhteiskunnalliset ja tydeldamén kehittimiseen
liittyvat opinnot yhteen (moduuli K)

Opetus- ja tyomuodot:

Opinnot ovat monimuoto-opintoja, jotka koostuvat kontaktijaksoista ja etdopinnoista. Paa-
saantoisesti yksi opintoviikko sisiltdd noin puolet kontaktiopetusta ja puolet etdopintoja.
Poikkeuksena perusopinnot, joista 5 opintoviikkoa on kontaktiopintoja (1 ov = 20 tuntia
kontaktia +20 etdopintoja) sekd 10 opintoviikkoa etdopintoja (10 x 40 t). Tyénohjaus muo-
dostuu kokonaan kontaktiopinnoista. Opintosuunnitelmat muodostetaan opiskelijoiden
taustan ja tavoitteiden pohjalta henkilokohtaisiksi opintosuunnitelmiksi.

Perusopintokurssit arvioidaan merkinnilld hyviksytty/tdydennettava/hylitty. Liikeopissa
médritellddn kunkin opetettavan liikuntamuodon hyvéksytty suoritus lajin perustaitojen
mukaan. Aine- ja syventdvit opintokokonaisuudet arvioidaan asteikolla erinomaiset, hyvat
tai tyydyttavat tiedot (3-1) /hylatty.

LIIKUNTAPEDAGOGIIKAN PERUSOPINNOT, 15 ov

Tavoitteet:
Tavoitteena on integroida liikuntapedagogiikan perusteet kidytinnon liikunnanopettajan
tyohon ja tdydentdd opiskelijan tietoja ja taitoja henkilokohtaisten opintosuunnitelmien
mukaisesti

Sisillot ja tydmuodot:

Liikeoppi, 6 ov (Y)

Opinnot suoritetaan osin kontaktiopintoina (3 ov), osin etdopintoina ja yksilollisend harjoit-
teluna (3ov) noudattaen henkilokohtaisia opintosuunnitelmia.

Opettajuus, 5 ov (S)

Opinnot suoritetaan osin kontaktiopintoina (2 ov) osin etdopintoina (3 ov) henkilokohtais-
ten opintosuunnitelmien mukaisesti.

Liikunta, yhteiskunta ja urheiluetiikka, 2 ov (K)

Opinnot suoritetaan etdopintoina hyodyntden alan kirjallisuutta. Kirjallisena tuotoksena on
aiheeseen liittyva essee.

Liikuntakulttuurin historiaa, 2 ov (K)
Opinnot suoritetaan etdopintoina hyddyntden kirjallisuutta ja verkkopedagogiikkaa. Kirjal-
lisena tuotoksena on aiheeseen liittyva essee.

Lopputentti kokoaa opinnot (K+5+Y)
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Koostuu kurssien keskeisid sisdltoja kasittelevasta kirjallisuudesta muodostaen osan yksit-
tdisten kurssien etdopinnoista.

LIIKUNTAPEDAGOGIIKAN AINEOPINNOT, 20 ov

Tavoitteet:

Tavoitteena on tdydentdd ja syventdd opiskelijoiden liitkuntapedagogisia tietoja ja taitoja
sekéd integroida opiskelijoiden liikunnanopettajan tyokokemus liikuntapedagogiikan teori-
oihin. Lisdksi tarkoituksena on liittdd lilkuntapedagoginen traditio opiskelijan tyéelamé&an
henkilokohtaisten tavoitteiden ja kehityshaasteiden mukaisesti.

Sisidllot ja tydmuodot:

Liikunnan pedagogiikka ja didaktiikka, 5 ov (S)

Opinnoissa hyddynnetddn opiskelijoiden erikoisosaamista (mm. liikuntabiologisten ainei-
den ja joidenkin liikuntamuotojen osalta) ja osa opinnoista toteutetaan ryhmakohtaisesti
henkilokohtaisten opetussuunnitelmien pohjalta. Etiopinnot kytkeytyvat oman opettajuu-
den kehittdmiseen ja reflektointiin sekd opetuksen kehittdmis- ja suunnittelutehtéviin, jotka
esitetddn kirjallisina tuotoksina.

Koulu yhteisond, 7 ov (K)

Opinnot koostuvat kontaktiopinnoista, tyoeldméan kehittamistehtdvistd, alan kirjallisuudes-
ta sekd vertaisryhmatyoskentelystd. Kurssi sisdltdd myos ammattietiikan opintoja. Kurssis-
ta tehdddn kirjallinen yhteenveto.

Liikuntaa eri ryhmille erilaisissa sosiaalisissa ymparistoissd, 3 ov (K)
Liikuntakasvatus urheilu- ja liikuntajarjestoissa

Ikdantyneiden ja aikuisvédeston liikunta

Kulttuurienvélinen liikuntakasvatus

Opinnot muodostuvat kontaktiopinnoista ja etdopinnoista siten, ettd kaikista osa-alueista
on kontaktiopetusta. Etdopinnoissa opiskelijat kuitenkin syventyvit yhteen aihealueeseen
kirjallisuuden ja oppimistehtidvien avulla. Opintokokonaisuuden lopuksi tuotetaan ryhma-
toiné kirjallisia oppimistehtévia opiskelijoiden valitsemilta alueilta.

Vuorovaikutus ja ryhméadynamiikka, 1 ov (S)
Opinnoissa hyddynnetddn tydeldaméan kokemuksia kytkemilld ne teoriatietoon. Kontak-
tiopetuksen osuus on noin puolet.

Hyvinvointiopinnot, 4 ov (Y)

Tyonohjaus, 1 ov

Koostuu pelkastddan kontaktiosuudesta ja tyonohjaus liitetddn jatkuvana prosessina kaik-
kiin kontaktijaksoihin.

Liikuntaa erityistd tukea tarvitseville henkiloille, 1 ov

Kurssi toteutetaan osin kontaktiopetuksena, osin verkkokurssina.

Terveystieto, 1 ov

Koostuu kontaktista, verkko-opetuksesta sekd muista etdopinnoista.

Liikuntabiologia, 1 ov

Toteutetaan osin integroituna liikunnan pedagogiikan ja didaktiikan oppiainekseen, osin
terveystiedon opintoihin liittyen.

Kokoava lopputentti (K+S+Y)
Koostuu edelld esitettyjen kurssien kirjallisuudesta muodostaen osan etdopinnoista.

LIIKUNTAPEDAGOGIIKAN SYVENTAVAT OPINNOT, 20 ov

Tavoitteet:

Tavoitteena on, ettd opiskelija perehtyy liikuntapedagogiikan teorioihin soveltaen niita
sekd tyoeldmian kehittimisessd ettd tieteellisessd ajattelussaan. Opiskelijalla on mahdolli-
suus syventdd liikuntapedagogista osaamistaan valitsemallaan erityisalueella.

Sisillot ja tydmuodot:
Liikuntapedagogiikan syventdminen, 5 ov (S)
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Osa opinnoista toteutetaan vertaisryhméopetuksena. Opintojen siséllot suunnitellaan ryh-
mékohtaiseksi opiskelijoiden tarpeiden mukaisesti. Kontaktiopetuksen osuus on noin puo-
let. Etdopinnot koostuvat opiskelijan valinnan mukaisesti jonkin liikuntapedagogiikan eri-
tyisalueen kirjallisuudesta ja opiskelijain kirjoittamista esseista.

Liikunnanopettaja koulun kehittdmishaasteissa, 7 ov (K)

Koostuu kouluissa tapahtuvista kehittamistehtdvistd, jotka muotoutuvat yksilollisista 1ah-
tokohdista ja rakentuvat moniammatillisiksi verkostoiksi. Kurssi sisidltid myos ammat-
tietiikan opintoja. Kontaktiopetuksen osuudesta osa toteutetaan alueellisissa pienryhmissa.
Etdopetus toteutetaan verkossa sekd opiskelijoiden tyoyhteisoissd. Opinnoista tuotetaan
kirjalliset raportit.

Tutkiva opettaja, 7ov (Y)

Liikuntatieteen metodiopinnot, 1 ov

Perehdytédidn aineistoldhtoisesti joihinkin litkuntapedagogiikassa kaytettyihin tutkimusme-
todeihin henkilokohtaisten tarpeiden mukaisesti. Opiskelu koostuu etdopinnoista, ldhinni
alan kirjallisuudesta.

Seminaari, 1 ov

Seminaari-istunnot, joissa perehdytéan liikuntapedagogiseen tutkimukseen aineistoldhtoi-
sesti sekd oman seminaarityon ettd toisten seminaarityon kautta.

Proseminaarityo, 1 ov

Seminaarityon tuottaminen ja esittiminen koulutusryhmadlle.

Syventédva lopputentti, 4 ov

Tentti sisdltdd opiskelijan valinnan mukaan liikuntapedagogista syventidvaa kirjallisuutta.

Hyvinvointiopinnot/tyénohjaus, 1 ov (Y)
Koostuu kokonaisuudessaan kontaktiosuudesta ja toteutetaan yhdessa aineopintoja opiske-
levien kanssa pienryhmisséd niin, ettd kaikilla kontaktijaksoilla on tydnohjausta.

OPETTAJAN PEDAGOGISET OPINNOT
Ulkomailla tutkinnon suorittaneelle jarjestetdin OKL:n aineenopettajan koulutusyksikon

kanssa yhteistydssa lakisddteiset aineenopettajan tdydentdvit opinnot, jotka toteutetaan
vuonna 2006.
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Liite 2
HOPS PATKO

Nimi: peruskoulutus/pddaine: tyokokemus:

PERUSOPINNOT(15 ov)| Tavoitteet Sisillot Toteutus/arviointi

e Liikeoppi, 6 ov (Y)
lajit:

N

e Opettajuus, 5 ov (S)

o Liikunta, yhteiskunta
ja urheiluetiikka, 2 ov
(K)

e Liikuntakulttuurin
historiaa, 2 ov (K)

e Lopputentti kokoaa
opinnot (K+5+Y)
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Liite 3
HOPS PATKO
Nimi: peruskoulutus/péddaine: tyokokemus:
AINEOPINNOT (20 ov) | Tavoitteet Sisillot Toteutus/arviointi
e Liikunnan pedago-
giikka ja didaktiikka,
5ov (S)
lajit:
1.
2.
3.
¢ Koulu yhteisond, 7 ov
(K)
1. kevat 05
2. syksy 05
3. kevit 06
4. syksy 06
e Liikuntaa eri ryhmille
erilaisissa sosiaalisissa
ympaéristdissd, 3 ov
(K):
1. Liikuntakasvatus ur-
heilu- ja liikuntajérjes-
toissa
2. Ikdantyneiden ja ai-
kuisvéeston litkunta
3. Kulttuurienvalinen
litkkuntakasvatus
e Vuorovaikutus ja
ryhmadynamiikka,

1ov (5)
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Hyvinvointiopinnot, 4

ov (Y):

Tyonohjaus, 1 ov

Liikuntaa erityistd tu-
kea tarvitseville hen-
kilsille, 1 ov

Terveystieto, 1 ov

Liikuntabiologia, 1 ov

Kokoava lopputentti
(K+5+Y)
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Liite 4

HOPS PATKO
Nimi: peruskoulutus/pddaine: tyokokemus:
SYVENTAVAT OPINNOT (20 | Tavoitteet | Sisillot | Toteutus/arviointi

ov)

Liikuntapedagogiikan syventa-
minen, 5 ov (S)
Lajit:

Muuta

Liikunnanopettaja koulun kehit-
tdmishaasteissa, 7 ov (K)

kevit 05

syksy 05

kevit 06

syksy 06

Tutkiva opettaja, 7 ov (Y)

Liikuntatieteen metodiopinnot, 1
ov

Seminaari, 1 ov

Proseminaarityd, 1 ov
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Syventdvi lopputentti, 4 ov

Hyvinvointiopinnot/ tyénohjaus,
1ov (Y)
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Liite 5

Jyvaskylan yliopisto
17.12.2004
Liikuntakasvatuksen laitos

HYVA LIIKUNNAN AINEENOPETTAJAKSI PATEVOITTAVAAN KOU-
LUTUKSEEN OSALLISTUVA

Onneksi olkoon, olet aloittamassa litkunnan aineenopettajaksi patevoittavan
koulutuksen! Koulutus kestdd lokakuuhun 2006 ja se suoritetaan monimuoto-
opintoina. Kevaan 2005 kontaktijaksot ovat: 21. - 23.1., 18. - 20.2., 18. - 20.3., 22.
-24.4.,20. - 22.5. ja kesdkuussa 6. - 12.6. on tiedossa tiivisjakso. Syksyn 2005
kontaktijaksot ovat alustavasti seuraavat: 16. - 18.9., 14. - 16.10., 11. - 13.11., 9.
-11.12.

Kontakti-opinnot muodostuvat paddsdantoisesti sekd aine- (20 ov) ettd syventd-
vid (20 ov) opintoja suorittaville kahdestakymmenestd tunnista kontaktijakson
aikana. Perus- ja aineopintoja suorittavilla opiskelijoilla on liséksi viisi perus-
opinnoista koostuvaa kontaktituntia kussakin jaksossa. Tiivisjaksolla opintoja
on aine- ja syventaviad opintoja tekevilld 40 tuntia, perus- ja aineopintoja tekevi-
en tuntimddrd on 50. Opetuksen sisdllot sovitaan henkilo- ja ryhmékohtaisten
opintosuunnitelmien mukaisiksi. HOPSien rakentaminen aloitetaan ensimmdi-
selld kontaktijaksolla ja niitd tarkennetaan opintojen aikana. Opintosuunnitel-
mat rakennetaan tiedekunnan hyviksymidn opetussuunnitelman puitteisiin,
jonka tulette saamaan ensimmaiselld kontaktijaksolla.

Kontaktiopintojen ohella opinnot koostuvat etdopinnoista, joista osa suoritetaan
verkossa, osa kirjallisuuteen tutustuen. Osa opinnoista arvioidaan asteikolla
védlttavdat - erinomaiset tiedot (1 - 3), osa opinnoista merkitddn hyvéaksyt-
ty/hylétty. Perus-, aine- ja syventdvien opintojen lopussa on kokoava loppu-
tentti, joka koostuu opintojen keskeisimmastd kirjallisuudesta. Etdopinnot ni-
veltyvat kontaktijaksoihin siten, ettd kunkin jakson ennakkotehtdvat sovitaan
edelliselld kontaktijaksolla.

Ensimmadiselle kontaktijaksolle pyyddmme sinua tutustumaan seuraavaan kir-
jallisuuteen:

P. Heikinaro-Johansson, T. Huovinen & L. Kytokorpi (2003) Ndkokulmia litkun-
tapedagogiikkaan. Helsinki: WSOY.

e  Pohdi kirjan pohjalta omaa liikunnanopettajuuttasi. Pohdi liséksi omia
vahvuuksiasi ja kehittdimishaasteitasi liikunnanopettajana. Millaisia tarpeita
sinulla on koulutuksen suhteen? Millaisia henkilokohtaisia tavoitteita asetat
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itsellesi? Kirjoita aiheesta muutaman sivun pituinen essee ja palauta se ensim-
madiselle jaksolle. Liitd esseeseen luettelo omista vahvoista ja heikoista liikunta-
lajeistasi.

K. Uusikyld (2002) Isdt meidan: luovaksi lahjakkuudeksi kasvaminen. Jyvaskyla:
PS -kustannus. Vaihtoehtoisena kirjana voit lukea Prashnig, B. (2003) Elikoon
erilaisuus: oppimisen vallankumous kdytdnnossd. Jyvaskylda: ATENA, PS-
kustannus.

e Nauti lukukokemuksestasi, palaamme keskustelun merkeissa kirjojen si-
saltoon ensimmadiselld kontaktijaksolla.

Tervetuloa koulutukseen, toivottavat lehtorit Maarit, Jukka ja Jyri
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Liite 6
Jyvaskylan yliopisto
Liikuntatieteiden latos

Kurssiarviointi /PitKo

Kurssin nimi:

Opiskelijan koulutustausta:

1. luokanopettaja
muiden aineiden opettaja
ulkomailla tutkinnon suorittanut
LitM
ei maisterin tutkintoa

N kv

Ympyrdi numero, joka kuvaa parhaiten mielipidettdsi seuraavista kurssia kuvaavista véittdmisté

tdysin  melkein en  hieman tdysin

samaa samaa  0saa eri eri

mieltd mieltd sanoa mieltd mieltd
1. kurssin tavoitteet olivat selkeét 1 2 3 4 5
2. asetin itselleni henkilokohtaiset tavoitteet 1 2 3 4 5
3. kurssin sisdllot vastasivat tavoitteita 1 2 3 4 5
4. kurssilla kdytettiin minulle sopivia tydtapoja 1 2 3 4 5
5. kurssin oheismateriaali ja kirjallisuus tukivat oppimistani 1 2 3 4 5
6. minua rohkaistiin itsendiseen ja analyyttiseen ajatteluun 1 2 3 4 5
7. saavutin tavoitteet 1 2 3 4 5
8. sitouduin opiskeluun 1 2 3 4 5
9. kurssi on tirked osa liikunnan aineenopettajan koulutusta 1 2 3 4 5

10. summasummarum:
mitd opin:

mité jdin kaipaamaan:

haluan vield sanoa:
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Liite 7

MINA OPPIJANA -KYSELY Nimi:
13.1.2006

Millainen on oppimiskésityksesi?

Miten se nékyy opiskelussasi?

Miten koulutus on vastannut odotuksiasi substanssiaineksen osalta?(liikunnan
oppiaineksen tiedot ja pedagoginen osaaminen)

Miten koulutus on vastannut odotuksiasi metakognitiivisten taitojen & proses-
siosaamisen osalta? Esim. oman tyon kehittiminen, reflektio, oppimisen taidot;
projektiosaaminen, verkostoituminen, toiminnan suunnittelu ja arviointi

Miten koulutus on vastannut odotuksiasi ryhméddynaamisten ja vuorovaikut-
teisten taitojen osalta? Esim. erilaiset ryhmit ja oma suhde niihin, oman histori-
an vaikutus opettajuuteen

Miten olen sitoutunut opiskeluun?

Miten olen edistdnyt/ehkdissyt muiden oppimista?
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Liite 8 1(5)

lokakuu 2006

PATEVOITTAMISKOULUTUKSEEN HAKEUTUMINEN JA
KOULUTUKSEN MIELEKKAAKSI KOKEMINEN

Kyselylomake liittyy osaksi seminaarity6td, jolla kartoitetaan Pétko I opiskelijoiden
motiiveja koulutukseen hakeuduttaessa sekd koulutuksen aikana ja niiden vaikutusta
opiskelun mielekkéddksi kokemiseen. Yksittdisten kyselylomakkeiden pohjalta
tutkimus jatkuu haastattelututkimuksena pienemmélle kohdejoukolle.
Kyselylomakkeen tiedot tulevat vain tutkimuskayttéon. Lomakkeen tayttoon kuluu
aikaa noin 10 minuuttia.

Vastaajatunniste:

Pitko I kysely 13.10.2006



ENSIMMAINEN OSIO: taustatiedot

Vastaa ympyroimélld oikea vaihtoehto

1.

10.

Sukupuoli
M N
Perhesuhteesi
perheellinen, lapsia K E
Ika
25-29v 30-34v 35-39v 40-44 v
Tyokokemusvuosia
0-5v 6—10v 11-15v yli15v
Koulutustausta

a) luokanopettaja

b) muiden aineiden opettaja

¢) ulkomailla tutkinnon suorittanut
d) LitM

e) ei maisterin tutkintoa

Tyopaikka koulutuksen alkaessa
a) perusopetus

b) lukio

¢) ammatillinen

d) muu, mika?

Tyopaikka koulutuksen loppuessa
a) perusopetus

b) lukio

¢) ammatillinen

d) muu, mika ?

Opiskelupaikan etéisyys kotipaikka kunnalta.

0-50 km 51— 150 km 151 —250 km
Sain tiedon opinnoista

kollegalta internetista lehdesta
Liikunnan harrastaminen opintojen alkaessa

0—1 krt/ vko 2 —3 krt/ vko 4 — 5 krt/ vko

perheeton

45-49v  yli 50

yli 250 km

muualta, mista

6 - krt/vko
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2(5)

Pitko I kysely 13.10.2006
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3(5)

TOINEN OSIO: koulutukseen hakeutumisen syyt

Ympyrdi numero, joka kuvaa parhaiten mielipidettdsi vaittimista

tdysin  osittain  en  osittain tdysin

samaa samaa  osaa eri eri
mieltd mieltd sanoa mieltd mieltd
11. Hakeuduin opintoihin ty6nantajan kehotuksesta. 1 2 3 4 5
12. Opintoihin hakeutuminen oli itsendinen paatos. 1 2 3 4 5
13. Pditokseeni vaikuttivat kollegat. 1 2 3 4 5
14. Pditokseeni vaikutti perhe. 1 2 3 4 5
15. Péadtokseeni vaikutti esimieheni. 1 2 3 4 5
16. Pditokseeni vaikutti ystivét. 1 2 3 4 5
17. Minulle on palkallista hy6tya opiskelusta. 1 2 3 4 5
18. Kelpoisuus yldkoulun opettajaksi on tirkein syy 1 2 3 4 5
koulutukseen hakeutumiseeni.
19. Tyoni muuttui mielekkddmméksi opintojen ansiosta. 1 2 3 4 5
20. Opinnoista on tulevaisuudessa minulle hydtya. 1 2 3 4 5
21. Opiskelupaikkakunnalla oli merkitysti opintoihin 1 2 3 4 5
hakeutumisen suhteen.
22. Olin sisdisesti motivoitunut koulutuksen alussa. 1 2 3 4 5
23. Hakeuduin koulutukseen saadakseni uusia ideoita 1 2 3 4 5
tyohoni.
24. Hakeuduin koulutukseen saadakseni yliopistollisen 1 2 3 4 5
arvosanan.
25. Halusin kehittda liikuntataitojani. 1 2 3 4 5
26. Halusin kehittia fyysistd kuntoani. 1 2 3 4 5

Pitko I kysely 13.10.2006
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KOLMAS OSIO: koulutuksen aikainen motivaatiolihde

tdysin  osittain  en  osittain tdysin

samaa samaa  osaa eri eri

mieltd mieltd sanoa mieltd mieltd
27. Opintosuunnitelma vastasi odotuksiani. 1 2 3 4 5
28. Opintosisdllot vastasivat odotuksiani. 1 2 3 4 5
29. Opetus oli hyvin jarjestettya. 1 2 3 4 5
30. Opiskeluympéristo oli viihtyisa. 1 2 3 4 5

31. Opiskelumahdollisuudet opiskelupaikalla olivat hyvit. 1 2 3 4 5

32. Opiskelusta aiheutui palkanmenetyst. 1 2 3 4 5
33. Muut opiskelijat ylldpitivdt motivaatiotani. 1 2 3 4 5
34. Koin vaikeuksia teoriaopinnoissa. 1 2 3 4 5
35. Koin vaikeuksia kdytdnnon harjoituksissa. 1 2 3 4 5
36. Opiskelu oli kilpailuhenkista. 1 2 3 4 5
37. Kokemuksiani hyddynnettiin opiskelussa. 1 2 3 4 5
38. Koin, ettd muut opiskelijat arvostivat minua. 1 2 3 4 5
39. Koin, ettd opettajat arvostivat minua opiskelijana. 1 2 3 4 5
40. Olen tyytyvidinen kokonaisuuteen. 1 2 3 4 5
41. Tavoitteeni opiskelun suhteen tayttyivit. 1 2 3 4 5
42. Olen kokenut opinnot mielekk&ina. 1 2 3 4 5
43. Tulen vaihtamaan tydpaikkaa valmistuttuani. 1 2 3 4 5
44. Opiskelumotivaationi on kasvanut opintojen aikana. 1 2 3 4 5
45. Muut opiskelijat yllapitdvit motivaatiotani. 1 2 3 4 5
46. Itselleni asettamat tavoitteet ovat tayttyneet. 1 2 3 4 5
47. Ryhmityoskentely sopii minulle hyvin. 1 2 3 4 5
48. Olin asiantuntija jollakin opintojen alueella. 1 2 3 4 5

Pitko I kysely 13.10.2006
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tiysin

samaa

mieltd
49. Ennakkoinformaatio opinnoista oli riittdva. 1
50. Ennakkoinformaatio vastasi koulutuksen siséltoa. 1
51. Sain uusia kontakteja opintojen aikana. 1
52. Opinnot oli suunniteltu tydssé oleville. 1
53. Olen saanut riittdvisti tietoa opintosuorituksistani. 1
54. Valitut opetusmenetelmét sopivat minulle. 1
55. Koulutus vastasi sille asettamiani tavoitteita. 1
56. Harkitsin opintojen keskeyttamista. 1
57. Olin kunnianhimoinen opiskelujen aikana. 1
58. Opiskelu tarjosi minulle uutta kdytdnnon harjoituksissa. 1
59. Opiskelu tarjosi minulle uutta teoriaopinnoissa. 1

60. Minua rohkaistiin itsendiseen ja analyyttiseen ajatteluun. 1

61. Opintojen teoriamateriaali vastasi odotuksiani. 1
62. Sain tukea opintojen aikana opettajilta. 1
63. Etatehtdvit ylldpitivit opiskelumotivaatiotani. 1
64. Olen tyytyviinen koulutukseen. 1
65. Fyysinen kuntoni parani opiskelun aikana. 1

Kiitos vastauksista!

Vapaita kommentteja koulutuksesta:

osittain
samaa
mieltd

en
osaa
sanoa

5(5)

osittain  tdysin
eri eri
mieltd mieltd

4 5
4 5
4 5
4 5
4 5
4 5
4 5
4 5
4 5
4 5
4 5
4 5
4 5
4 5
4 5
4 5
4 5

Pitko I kysely 13.10.2006
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Liite 9

PATKO I loppukeskustelu 13.10.2006
KESKUSTELURUNKO

1. Mitd mieltid olet koulutuksen tavoitteista?

2a) Oliko itselldsi henkilokohtaisia tavoitteita opiskelullesi?

2b) Miten henkilokohtaiset tavoitteesi ndkyivit opiskelun aikana?

2c) Saavutitko itsellesi asettamasi tavoitteet koulutuksessa?

3a) Miten koulutuksen sisdllot vastasivat henkilokohtaisia tavoitteitasi?

3b) Miten koulutuksen sisdllot vastasivat mielestdsi koulutukselle maéri-
teltyjd tavoitteita?

4. Mita mieltd olet koulutuksen jérjestelyistd ja organisoinnista?
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5a) Mitd mieltd olet koulutuksen aikana kéytetyistd tyotavoista ja mene-
telmista?

5b) Tarvitsitko koulutuksen aikana itsendistd ja analyyttista ajattelua?

6. Mitd mieltd olet koulutuksessa kiytetyistd oppimateriaaleista ja kirjalli-
suudesta?

7. Minkdlainen oli mielestdsi koulutuksen aikainen ilmapiiri?

8. Ovatko ammatilliset tavoitteesi muuttuneet koulutuksen aikana? Mik-
si/miksi ei?

9. Mit4 haluaisit nostaa esille oppimispdivékirjasi perusteella?

10. Miten olet kokenut verkko-opiskelun?

11. Onko vield jotain, mitd haluaisit vield lisata?
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Liite 10

Arvoisa patevoittimiskoulutuksen suorittanut
liikunnanopettaja/opettaja

Kysely toteutetaan juuri nyt sen vuoksi, etté liikunta- ja terveystieteiden tiedekunta valmistelee ja
arvioi parhaillaan yhdessd Opetusministerion kanssa liikunnan aineenopettajakoulutuksen
tulevaisuuden lisdkoulutustarpeita vuodesta 2010 alkaen. Tétd tarkoitusta varten meille on
erityisen tirkedd saada tietoa mm. siitd, miten te olette sijoittuneet tydeldmddn ja millainen
merkitys saadulla lisdkelpoisuudella on ollut tyduranne kehitykseen. Pétevdittdmiskoulutus on
muuttunut ja kehittynyt jo matkan varrella, mutta tiedekunta on erittdin kiinnostunut saamaan
palautetta toteutetusta koulutusmallista ja kehittdméédn sitd edelleen.

Opetusministerion ja tiedekunnan kannalta teiltd aikaisemmissa patevodittdmiskoulutusryhmissi
opiskelleilta saatava tieto on erittdin keskeisessd asemassa, joten toivomme teiddn kaikkien
vastaavaan lyhyeen kyselyymme.

Kysely on osa pitevoittdimiskoulutuksen seurantatutkimusta ja tutkimustuloksia késitellddn
ehdottoman luottamuksellisesti ja ainoastaan suurempina kokonaisuuksina.

Toivomme, ettd haluat olla mukana kehittdméssd liikunnanopettajakoulutuksen valtakunnallista
tulevaisuuden suunnittelua vastaamalla kyselyyn perjantaihin 5.12.2008 mennessi.

Kaikki vastaukset ovat tirkeiti nykyisesti tyotehtivistisi riippumatta!

Kiitoksia yhteisty0std ja tyoniloa toivottavat,

Lauri Laakso Heikki Herva

Professori, varadekaani Hallintopaallikko

Liikuntatieteiden laitos Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunta
Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunta Jyviskylédn yliopisto

Jyviskyldn yliopisto

Patevoittdmiskoulutuksen lehtorit
Liikuntatieteiden laitos

Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunta
Jyviskyldn yliopisto
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1. Sukupuoli: Mies [ Nainen [J

2. Paikkakunta

3. Opiskeluryhmini oli [0 PatKo I
O PatKo IT
[ PatKo IIT

4. Pitevoittimiskoulutuksessa suorittamasi opinnot

O Liikuntapedagogiikan (LPE) perusopinnot
O Liikuntapedagogiikan aineopinnot

O Liikuntapedagogiikan syventévit opinnot
O Opettajan pedagogiset opinnot

5. Tyosi ennen pétevoittimiskoulutusta tai sen aikana?

Nimike

Tehtavit

Millé kouluasteella(-asteilla) toimit tuolloin (Voit rastittaa useamman)

O Alakoulu O Ylikoulu O Yhtendiskoulu (perusopetus)
O Lukio O Ammatillinen oppilaitos [ Aikuiskoulutus
O Muu, mika?

6. Vaikuttiko pitevoéittimiskoulutuksen antama liséikelpoisuus tyohosi/virka-asemaasi?
O Kylld, miten

O Ei vaikuttanut, miksi ei?
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7. Nykyinen tyosi
O liikunnanopettaja, virkanimike?

[ opettaja (péitehtivind muu kuin liikunta), virkanimike?

Milld kouluasteella toimit téilld hetkella (Voit rastittaa useamman)

O Alakoulu O Ylakoulu O Yhtendiskoulu (perusopetus)
O Lukio O Ammatillinen oppilaitos [ Aikuiskoulutus

O Muu, mika?

Muut opettamasi aineet kuin liikunta?

Tyonantaja ja paikkakunta

Tyo6suhteen kesto

Keskiméiriinen, todellinen tyoaikasi viikossa liikunnan opetuksessa?

Opetusta h / vko ja muuta ty6ta yhteensd n. h/ vko

Keskiméiriinen, todellinen tyoaikasi viikossa muussa kuin liikunnan opetuksessa ?

Opetusta h / vko ja muuta ty6td yhteensd n. h/vko

Oletko muodollisesti kelpoinen nykyiseen tehtivaisi?

O Kylla O En, miti puuttuu?

0 muu kuin opettajan tyd, mika?

Tyonantaja ja paikkakunta

Tyosuhteen kesto

Miksi et toimi opettajan tyossa?

Keskiméiriinen tyomiérisi viikossa? h/vko

[ en ole tilli hetkelld tyossi, syy?
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8. Jos olet tydssi, onko nykyinen tydsuhteesi

O Pysyvi O Maiérdaikainen O Osa-aikainen

9. Jos sinulla on pétevdittimiskoulutuksen suorittamisen jilkeen ollut useampia tyopaikkoja
ennen nykyisti tyotisi, mainitse enintiéin kolme viimeisinti

1)
Tyo6tehtava

Tyo6suhteen kesto

Tyonantaja

Paikkakunta

2)
Tyotehtava

Tydsuhteen kesto

Tyonantaja

Paikkakunta

3)
Tyotehtava

Tydsuhteen kesto

Tyonantaja

Paikkakunta

Jos siirryit pitevoittimiskoulutuksessa saamasi kelpoisuuden ansiosta liikunnanopettajan
tehtiviin, vastaa kysymyksiin 10., muussa tapauksessa siirry kysymykseen 11.

10. Kuinka kauan piitevoittimiskoulutuksen suorittamisesi jilkeen sait ensimméisen
tyopaikkasi liikunnanopettajana?
kk

11. Jos voisit valita niin mika tyo olisi toiveittesi tiyttymys liikunnanopetuksen
parissa? (jos nykyinen tydsi on sellainen niin voit vastata myds siten)

12. Milti paikkakunnalta / seudulta haluaisit vakinaisen tyopaikan?
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13. Koulutuksesta on ollut minulle hyotyéa
O Erittéin paljon
O Paljon
O Jonkin verran
O Vihin
O Ei lainkaan
Perustele vastauksesi:

14. Miti on jadinyt padllimmaéiseni mieleesi PiatKo- koulutuksesta?

15. Koulutuksen aikana kéytetysti tiimityoskentelysti (jaettu asiantuntijuus) on ollut hyotya
tyoeliméssi
O Erittdin paljon
O Paljon
O Jonkin verran
O Vihién
O Ei lainkaan
Perustele vastauksesi:

16. Koulutuksen aikana syntyneisti verkostoista on ollut hyotya tyoeldiméssa
O Erittdin paljon
O Paljon
O Jonkin verran
O Vihén
O Ei lainkaan

Kuvaile ammatillisia verkostojasi ja perustele vastauksesi:

17. Koulutuksen aikaiset kehittiimishankeideat (innovaatiot) ovat kannustaneet uusiin
hankkeisiin ja kokeiluihin tyeliméissa
O Erittéin paljon
O Paljon
O Jonkin verran
O Vihin
O Ei lainkaan

Perustele vastauksesi ja anna esimerkki:

18. Koulutuksen aikana saamistani taidoista on ollut hyotya tyoeliméssi
O Erittéin paljon
O Paljon
O Jonkin verran
O Vihin
O Ei lainkaan
Perustele vastauksesi ja kuvaa, minkalaisista taidoista on kysymys
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19. Mita asioita arvostit / arvostat saamassasi PatKo-koulutuksessa?

20. Miten tyokokemuksesi perusteella koulutusta voitaisiin kehittia?

21. Mihin tyossa kohtaamiisi asioihin koet saaneesi riittiméattomaésti koulutusta?

22. Onko arvostuksesi muuttunut tyoyhteisossisi koulutuksen jéilkeen?
OEi
O Kyllda

Perustele vastauksesi:

23. Muuttuivatko ammatilliset tavoitteesi koulutuksen seurauksena?

24. Mitki ovat ammatilliset tavoitteesi nyt?

25. Miten niet itsesi 5-10 vuoden paisti. Minkilaista ammatillista osaamista tarvitset silloin?

26. Nimei timin hetken tuntemusten, intuition, perusteella kolme tirkeinti a) opettajan
ominaisuutta/ -taitoa tulevaisuuden tyossa

27. Nimei timin hetken tuntemusten, intuition, perusteella kolme tirkeinti b)
liikunnanopettajan ominaisuutta/ -taitoa tulevaissuden tyossi

28. Miti haluaisit vield kommentoida. Téssé siihen vapaa tila:

Kiitimme ajastasi ja toivotamme hyvia jatkoa!
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Liite 11

TAULUKKO 8 Ryhmaityoskentelyn sopivuus

Sukupuoli Yhteensd
mies nainen
Ryhmaétyosken-
tely sopii minul-  taysin samaa mielta 3 2 5
le hyvin
osittain samaa mielta 3 5 8
en osaa sanoa 1 0 1
osittain eri mieltad 1 0 1
Yhteensid 8 7 15
TAULUKKO 9 Tavoitteiden tayttyminen
Sukupuoli Yhteensa
mies nainen
Tavoitteeni
opiskelun suh-  tdysin samaa mielta 0 1 1
teen tayttyivit
9§1tta1n samaa miel- 6 4 10
ta
en 0saa sanoa 1 0 1
osittain eri mielta 1 2 3
Yhteensd 8 7 15
TAULUKKO 10 Opiskelun kilpailuhenkisyys
Sukupuoli Yhteensa
mies nainen
Opiskelu oli kil-  osittain samaa miel- 1 2 3
pailuhenkista td
en osaa sanoa 0 1 1
osittain eri mieltad 2 4 6
taysin eri mielta 5 0 5
Yhteensd 8 7 15
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TAULUKKO 11 Muiden opiskelijoiden arvostus

Sukupuoli Yhteensd
mies nainen
Koin, ettd muut
opiskelijat arvosti-  tdysin samaa mieltd 4 1 5
vat minua
0:0.1tta1n samaa miel- 4 5 9
ta
en osaa sanoa 0 1 1
Yhteensa 8 7 15
TAULUKKO 12 Opettajien arvostus
Sukupuoli Yhteensd
mies nainen
Koin, ettd opetta-
]at. arvostlyat . tdysin samaa mielta 5 5 10
minua opiskeli-
jana
(@ttam samaa miel- 3 0 3
ta
en osaa sanoa 0 2 2
Yhteensia 8 7 15
TAULUKKO 14 Koulutettavan itsendinen ja analyyttinen ajattelu
Sukupuoli Yhteensd
mies nainen
Minua rohkaistiin
itsendiseen ja ana- tdysin samaa mielta 1 1 2
lyyttiseen ajatteluun
0"51tta1n samaa miel- 5 6 1
ta
en osaa sanoa 1 0 1
osittain eri mielta 1 0 1
Yhteensa 8 7 15
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TAULUKKO 15 Tyoni muuttuminen mielekkddmmaéksi

Sukupuoli Yhteensd
mies nainen

Ty6ni muuttui
n}lelgkk'a'.émméﬂ'(— tdysin samaa mieltd 1 3 4
si opintojen ansi-
osta

0"51tta1n samaa miel- 6 4 10

ta

tdysin eri mieltd 1 0 1
Yhteensa 8 7 15

TAULUKKO 17 Tiimityoskentelystd (jaettu asiantuntijuus) on ollut hyo6tyéa tydelaméssa

Sukupuoli: Yhteensd
Mies Nainen
Koulutuksen aikana
kaytetysta tiimityos-
kentelysta (jaettu asi-  Paljon 0 2 2
antuntijuus) on ollut
hyotyéd tydelaméssa
Jonkin 5 3 8
verran
Vihan 1

Yhteensi

11
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Liite 12

TUTKIMUSLUPA
Liikunnan aineenopettajaksi patevoittava koulutus, 2005-2006

Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunnan jdrjestdima liikkunnan aineenopet-
tajaksi patevoittavd koulutus on ainutlaatuinen, opetusministerion rahoittama
hanke, jonka ensimmaéinen opiskelijaryhmé on aloittanut tammikuussa 2005.

Olet ryhman muiden jdsenten kanssa luomassa uudenlaista opiskelun
kulttuuria liikuntapedagogiikan koulutusjdrjestelméssa. On tiarkedd, ettd hank-
keesta saadut kokemukset voidaan dokumentoida ja hyodyntada tutkimuksessa
ja opetustyon kehittdmisessd. Taman vuoksi me hankkeessa olevat lehtorit ke-
rddamme aineistoa tutkimusmateriaaliksi. Tutkimusaineistoa ovat ryhmaltd ke-
rdtyt palautteet ja muut koulutukseen liittyvit kirjoitelmat, mutta myos muu
kirjallinen tai kuvallinen materiaali, jonka opiskelijat luovuttavat tutkimuskayt-
toon. Luonnollisesti tutkimuksessa mukana olleiden intimiteetti pyritddn suo-
jaamaan kayttdmalld materiaalia nimettomasti ja esimerkiksi jattamalla valoku-
vamateriaali kdyttamattd, mikéli tutkittavat jossain vaiheessa haluavat sen kiel-
tdd. Tutkimuksessa mukana olleilla on heidén sitd pyytdessddn oikeus lukea ja
kommentoida hidnta koskevaa aineistoa.

Nimi:

Ympyroi sopivat vaihtoehdot:

1. Annan luvan kéyttdd koulutuksen aikana tuottamiani kirjallisia materi-
aaleja rajoituksetta.

2. Annan luvan kdyttdd koulutuksen aikana tuottamiani kirjallisia materi-

aaleja tietyin ehdoin, ts. “luottamuksellinen” merkitsee sitd, ettd kyseista

tuotosta ei saa kéyttdd tutkimusmateriaalina.

En anna lupaa kayttaa kirjallisia tuotoksiani tutkimusmateriaalina.

4. Annan luvan kdyttdd oppitunneilla otettuja valokuvia tai videokuvaa
(joissa olen ndkyvissd).

5. En anna lupaa kayttdd oppitunneilla otettuja valokuvia tai videokuvaa
(joissa olen nékyvissd).

@

Kiittden
Patevoittdmiskoulutuksen lehtorit
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KIrjoNEN, JuHANI, On the description of a
human movement and its psychophysical
correlates under psychomotor loads. 48 p.
1971.

KirjoNEN, JuHaNtjA Rusko, Heikki, Liikkeen
kinemaattisista ominaispiirteistd, niiden
psykofyysisistd selitysyhteyksisté ja ndiden
muutoksista psykomotorisen kuormituksen ja
kestdvyysharjoittelun vaikutuksesta. - On the
kinematic charac-teristics and psychophysical
correlates of a human movement and their
changes during psychomotor loading and
endurace conditioning. 156 p. 1971.
SARVIHARJU, PEKKA ], Effects of psycho-physical
loading and progressive endurance
conditioning on selected biochemical
correlates of adaptive responses in man. 95 p.
1973.

KiviaHo, PEkka, Sport organizations and the
structure of society. 54 p. 1973.

Kowmr, Paavo V., NELsoN, RicHARD C. aND PuLL,
MarTi, Biomechanics of skijumping. 53 p.
1974.

METELI, Tyoolot, terveys ja liikuntakayttay-
tyminen metallitehtaissa. Kartoittavan kyselyn
aineistot ja toteuttaminen. 178 p. 1974.
TIAINEN, JorMA M., Increasing physical
education students’ creative thinking. 53 p.
1976.

Rusko, Heikky, Physical performance
characteristics in Finnish athletes. 40 p. 1976.
KuskiNeN, ANja, Adaptation of connective
tissues to physical training in young mice.

43 p. 1976.

VuoLLE, PauLl, Urheilu elimansisaltona.
Menestyneiden urheilijoiden elaménura
kilpailuvuosina - Top sport as content of life.
227 p. 1977.

SuomINEN, HarRri, Effects of physical training in
middle-aged and elderly people with special
regard to skeletal muscle, connective tissue,
and functional aging. 40 p. 1978.

ViTasaLo, Jukka, Neuromuscular performance
in voluntary and reflex contraction with
special reference to muscle structure and
fatigue. 59 p. 1980.

LunTANEN, PEKKA, On the mechanics of human
movement with special reference to walking,
running and jumping. 58 p. 1980.

Laakso, Laury, Lapsuuden ja nuoruuden
kasvuympiéristo aikuisian liikuntaharrastus-
ten selittdjana: retrospektiivinen tutkimus. -
Socialization environment in childhood and
youth as determinant of adult-age sport
involvement: a retrospective study. 295 p.
1981.

Bosco, CARMELO, Stretch-schortening cycle
inskeletal muscle function with special
reference to elastic energy and potentiation of
myoelectrical activity. 64 p. 1982.

OLIN, KaLEvy, Pddtoksentekijdiden viiteryhméit
kaupunkien liikuntapolitiikassa. - Reference
groups of decision-makers in the sport

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

politics of cities. 155 p. 1982.

Kannas, Lassg, Tupakointia koskeva terveys-
kasvatus peruskoulussa. - Health education
on smoking in the Finnish comprehensive
school. 251 p. 1983.

Contribution of sociology to the study of sport.
Festschrift Book in Honour of Professor Kalevi
Heinila. Ed. by OLin, K. 243 p. 1984.

ALEN, MARKKU, Effects of self-administered,
high-dose testosterone and anabolic steroids
on serum hormones, lipids, enzymes and on
spermatogenesis in power athletes. 75 p. 1985.
HAKKINEN, KEyjo, Training and detraining
adaptations in electromyographic, muscle
fibre and force production characteristics of
human leg extensor muscles with special
reference to prolonged heavy resistance and
explosive type strength training. 106 p. 1986.
LaHTINEN, ULLA, Begdvningshandikappad
ungdom i utveckling. En uppféljningstudie av
funktionsférmaga och fysisk aktivitet hos
begavningshandikappade ungdomar i olika
livsmiljcer. 300 p. 1986.

SILVENNOINEN, MARTTI, Koululainen liikun-
nanharrastajana: liikkuntaharrastusten ja
liikuntamotiivien sekd ndiden yhteyksien
muuttuminen i&n mukana peruskoululaisilla
ja lukiolaisilla. - Schoolchildren and
physically active interests: The changes in
interests in and motives for physical exercise
related to age in Finnish comprehensive and
upper secondary schools. 226 p. 1987.
PonjoLAINEN, PerTTI, Toimintakykyisyys,
terveydentila ja elaméntyyli 71-75-vuotiailla
miehilld. - Functional capacity, health status
and life-style among 71-75 year-old men.

249 p. Summary 13 p. 1987.

MEro, AnTTy, Electromyographic acticity, force
and anaerobic energy production in sprint
running; with special reference to different
constant speeds ranging from submaximal to
supramaximal. 112 p. Tiivistelma 5 p. 1987.
PArkATTI, TERTTU, Self-rated and clinically
measured functional capacity among women
and men in two age groups in metal industry.
131 p. Tiivistelmé 2 p. 1990.

HororaINeN, SINIkkA, Koululaisten liikunta-
taidot. - The motor skills of schoolboys and
girls. 217 p. Summary 6 p. 1990.

NumMmINEN, Pirkko, The role of imagery in
physical education. 131 p. Tiivistelma 10 p.
1991.

Tarvitig, ULLa, Aktiivisuuden ja omatoimi-
vuuden kehittiminen fysioterapian tavoittee-
na. Kehittavan tyontutkimuksen sovellus
laakintdvoimistelijan tyohon. - The
development of activity and self-motivation as
the aim of physiotherapy. The application of
developmental work research in physio-
therapy. 212 p. Summary 8 p. 1991.

KaHILA, SINIKKA, Opetusmenetelmén merkitys
prososiaalisessa oppimisessa - auttamis-
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kayttaytymisen edistaminen
yhteistyoskentelyn avulla koululiikunnassa. -
The role of teaching method in prosocial
learning - developing helping behavior by
means of the cooperative teaching method in
physical education. 132 p. Summary 2 p. 1993.
LiMATAINEN-LAMBERG, ANNA-ESTER, Changes in
student smoking habits at the vocational
institutions and senior secondary schools and
health education. 195 p. Yhteenveto 5 p. 1993.
KEskINEN, Kart Lassk, Stroking characteristics
of front crawl swimming. 77 p. Yhteenveto 2 p.
1993.

RANTANEN, TAINA, Maximal isometric strength
in older adults. Cross-national comparisons,
background factors and association with
Mobility. 87 p. Yhteenveto 4 p. 1994.

Lusa, SirPA, Job demands and assessment of
the physical work capacity of fire fighters.

91 p. Yhteenveto 4 p. 1994.

CHENG, SULIN, Bone mineral density and
quality in older people. A study in relation to
exercise and fracture occurrence, and the
assessment of mechanical properties. 81 p.
Tiivistelma 1 p. 1994.

Koski, Pasi, Litkuntaseura toimintaympéristos-
sddn. - Sports club in its organizational
environment. 220 p. Summary 6 p. 1994.

Juppy, JoeL, Suomen julkinen litkuntapolitiikka
valtionhallinnon nékokulmasta vuosina 1917-
1994. - Public sport policy in Finland from the
viewpoint of state administration in 1917-
1994. 358 p. Summary 7 p. 1995.

KyrROLAINEN, HEIKkT, Neuromuscular
performance among power- and endurance-
trained athletes. 82 p. Tiivistelma 3 p. 1995.
NyaNDINDI, URSULINE S., Evaluation of a school
oral health education programme in
Tanzania: An ecological perspective. 88 p.
Tiivistelma 2 p. 1995.

HEIKINARO-JOHANSSON, PILvIKKI, Including
students with special needs in physical
education. 81 p. Yhteenveto 4 p. 1995.

SARLIN, EEva-Lisa, Mindkokemuksen merkitys
litkkuntamotivaatiotekijana. - The significance
of self perception in the motivational
orientation of physical education. 157 p.
Summary 4 p. 1995.

LINTUNEN, TARU, Self-perceptions, fitness, and
exercise in early adolescence: a four-year
follow-up study. 87 p. Yhteenveto 5 p.1995.
SIPILA, SARIANNA, Physical training and skeletal
muscle in elderly women. A study

of muscle mass, composition, fiber
characteristics and isometric strength. 62 p.
Tiivistelma 3 p. 1996.

ILmANEN, KaLErvO, Kunnat liikkeelld. Kunnalli-
nen liikuntahallinto suomalaisen yhteiskun-
nan muutoksessa 1919-1994. - Municipalities
in motion. Municipal sport administration in
the changing Finnish society 1919-1994.

285 p. Summary 3 p. 1996.
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NUMMELA, ARI, A new laboratory test method
for estimating anaerobic performance
characteristics with special reference to sprint
running. 80 p. Yhteenveto 4 p. 1996.
VARsTALA, VAINO, Opettajan toiminta ja oppilai-
den litkunta-aktiivisuus koulun litkunta-
tunnilla. - Teacher behaviour and students’
motor engagement time in school physical
education classes. 138 p. Summary 4 p. 1996.
PoskipARTA, MARITA, Terveysneuvonta, oppi-
maan oppimista. Videotallenteet hoitajien
terveysneuvonnan ilmentéjina ja vuoro-
vaikutustaitojen kehittimismenetelména. -
Health counselling, learning to learn. Video-
tapes expressing and developing nurses”
communication skills. 159 p. Summary 6 p.
1997.

SIMONEN, Rutta, Determinants of adult
psychomotor speed. A study of monozygotic
twins. - Psykomotorisen nopeuden
determinantit identtisilla kaksosilla. 49 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

NEvALA-PURANEN, NINA, Physical work and
ergonomics in dairy farming. Effects of occu-
pationally oriented medical rehabilitaton and
environmental measures. 80 p. (132 p.) 1997.
HEemoNEN, Ar, Exercise as an Osteogenic
Stimulus. 69 p. (160 p.) Tiivistelma 1 p. 1997.
VuoLLg, PauLl (Ed.) Sport in social context by
Kalevi Heinild. Commemorative book in
Honour of Professor Kalevi Heinila. 200 p.
1997.

Tuowmt, Jount, Suomalainen hoitotiede-
keskustelu. - The genesis of nursing and
caring science in Finland. 218 p. Summary 7 p.
1997.

ToLvaNeN, Kapa, Terveyttd edistdvéan organi-
saation kehittdminen oppivaksi organisaati-
oksi. Kehitysnaytokset ja kehittdmistehtavét
terveyskeskuksen muutoksen virittdjana. -
Application of a learning organisation model
to improve services in a community health
centre. Development examples and
development tasks are the key to converting a
health care. 197 p. Summary 3 p. 1998.

Oksa, JuHa, Cooling and neuromuscular
performance in man. 61 p. (121 p.) Yhteenveto
2 p. 1998.

GiBBoNs, LAURA, Back function testing and
paraspinal muscle magnetic resonance image
parameters: their associations and determi-
nants. A study on male, monozygotic twins.
67 p (128 p.) Yhteenveto 1p. 1998.

NIEMINEN, Pirsa, Four dances subcultures. A
study of non-professional dancers” sociali-
zation, participation motives, attitudes and
stereotypes. - Neljd tanssin alakulttuuria.
Tutkimus tanssinharrastajien tanssiin
sosiaalistumisesta, osallistumismotiiveista,
asenteista ja stereotypioista. 165 p. Yhteenveto
4 p.1998.

LAUKKANEN, P14, Idkkdiden henkiloiden selviy-
tyminen péivittdisistd toiminnoista. - Carrying
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out the activities of daily living among elderly
people. 130 p. (189 p.). Summary 3 p. 1998.
AVELA, JANNE, Stretch-reflex adaptation in man.
Interaction between load, fatigue and muscle
stiffness. 87 p. Yhteenveto 3 p. 1998.

Suomt, Kimmo, Litkunnan yhteissuunnittelu-
metodi. Metodin toimivuuden arviointi
Jyviskyldn Huhtasuon lahigssa. - Collabo-
rative planning method of sports culture.
Evaluation of the method in the Huhtasuo
suburb of the city of Jyvéaskyla. 190 p.
Summary 8 p. 1998.

PoTsoNEN, Rikka, Naiseksi, mieheksi, tietoisek-
si. Koululaisten seksuaalinen kokeneisuus,
HIV/ AIDS-tiedot, -asenteet ja tiedonléhteet. -
Growing as a woman, growing as a man,
growing as a conscious citizen. 93 p. (171 p.).
Summary 3 p. 1998.

HAKKINEN, ARja, Resistance training in patients
with early inflammatory rheumatic diseases.
Special reference to neuromuscular function,
bone mineral density and disease activity. -
Dynaamisen voimaharjoittelun vaikutukset
nivelreumaa sairastavien potilaiden lihas-
voimaan, luutiheyteen ja taudin aktiivisuu-
teen. 62 p. (119 p.) Yhteenveto 1 p. 1999.
TYNJALA, JorMA, Sleep habits, perceived sleep
quality and tiredness among adolescents. A
health behavioural approach. - Nuorten
nukkumistottumukset, koettu unen laatu ja
véasyneisyys. 104 p. (167 p.) Yhteenveto 3 p.
1999.

PONKKO, ANNELI, Vanhemmat ja lastentarhan-
opettajat paivakotilasten mindkasityksen
tukena. - Parents” and teachers” role in self-
perception of children in kindergartens. 138 p.
Summary 4 p. 1999.

PaavoLAINEN, LEENA, Neuromuscular charac-
teristics and muscle power as determinants of
running performance in endurance athletes
with special reference to explosive-strength
training. - Hermolihasjérjestelméan toiminta-
kapasiteetti kestdvyyssuorituskykya rajoitta-
vana tekijana. 88 p. (138 p.) Yhteenveto 4 p.
1999.

VIRTANEN, PAuLA, Effects of physical activity
and experimental diabetes on carbonic an-
hydrace Il and markers of collagen synthesis
in skeletal muscle and serum. 77 p. (123 p.)
Yhteenveto 2 p. 1999.

KEepLER, Ka1LL, Nuorten koettu terveys,
terveyskadyttaytyminen ja
sosiaalistumisymparisto Virossa. -
Adolescents’ perceived health, health
behaviour and socialisation enviroment in
Estonia. - Eesti noorte tervis, tervisekditumine
ja sotsiaalne keskkond. 203 p. Summary 4p.
Kokkuvote 4 p. 1999.

SunI, JaaNa, Health-related fitness test battery
for middle-aged adults with emphasis on
musculoskeletal and motor tests. 96 p. (165 p.)
Yhteenveto 2 p. 2000.
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SYRrJA, Past, Performance-related emotions in
highly skilled soccer players. A longitudinal
study based on the IZOF model. 158 p.
Summary 3 p. 2000.

ViLivaa, RaiLy, Nuorten koettu terveys kysely-
aineistojen ja ryhméhaastattelujen valossa. -
Adolescents’ perceived health based on
surveys and focus group discussions. 208 p.
Summary 4 p. 2000.

KETTUNEN, JYRKI, Physical loading and later
lower-limb function and findings . A study
among male former elite athletes. - Fyysisen
kuormituksen yhteydet alaraajojen toimintaan
ja loydoksiin entisilla huippu-urhelijamiehil-
14. 68 p. (108 p.) Yhteenveto 2 p. 2000.
Horira, Tomok, Stiffness regulation during
stretch-shortening cycle exercise. 82 p. (170 p.)
2000.

HELIN, SaTu, ldkkdiden henkildiden toiminta-
kyvyn heikkeneminen ja sen kompensaatio-
prosessi. - Functional decline and the process
of compensation in elderly people. 226 p.
Summary 10 p. 2000.

KuukkaneN, TiNa, Therapeutic exercise
programs and subjects with low back pain.

A controlled study of changes in function,
activity and participation. 92 p. (154 p.)
Tiivistelma 2 p. 2000.

VIRMAVIRTA, MIKKO, Limiting factors in ski
jumping take-off. 64 p. (124 p.) Yhteenveto 2 p.
2000.

PeLTOKALLIO, Li1sa, Nyt olisi pysahtymisen
paikka. Fysioterapian opettajien tyshon
liittyvid kokemuksia terveysalan ammatillises-
sa koulutuksessa. - Now it’s time to stop.
Physiotherapy teachers” work experiences in
vocational health care education. 162 p.
Summary 5 p. 2001.

KETTUNEN, TARJA, Neuvontakeskustelu. Tutki-
mus potilaan osallistumisesta ja sen tukemi-
sesta sairaalan terveysneuvonnassa.

- Health counseling conversation. A study

of patient participation and its support by
nurses during hospital counseling. 123 p. (222
p.) Summary 6 p. 2001.

PuLLINEN, TEEMU, Sympathoadrenal response
to resistance exercise in men, women and
pubescent boys. With special reference to
interaction with other hormones and
neuromuscular performance. 76 p. (141 p.)
Yhteenveto 2 p. 2001.

Bromqvist, MINNA, Game understanding

and game performance in badminton.
Development and validation of assessment
instruments and their application to games
teaching and coaching. 83 p. Yhteenveto

5 p. 2001.

Finng, Taga, Muscle mechanics during human
movement revealed by in vivo measurements
of tendon force and muscle length. 83 p. (161
p.) Yhteenveto 3 p. 2001.

KarmvAki, Ari, Sosiaalisten vaikutusten arvi-
ointi litkkuntarakentamisessa. Esimerkkina
Aésnekosken uimahalli. - Social impact
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assessment method in sports planning. - The
case of Adnekoski leisure pool. 194 p.
Summary 3 p. 2001.

PELTONEN, JuHa, Effects of oxygen fraction in
inspired air on cardiorespiratory responses
and exercise performance. 86 p. (126 p.)
Yhteenveto 2 p. 2002.

HEeILA, Lisa, Analysis of interaction
processes in physical education. Development
of an observation instrument, its application
to teacher training and program evaluation.
406 p. Yhteenveto 11 p. 2002.

Linnamo, VEsa, Motor unit activation and force
production during eccentric, concentric and
isometric actions. - Motoristen yksikoiden
aktivointi ja lihasten voimantuotto
eksentrisessd, konsentrisessa ja isometrisessa
lihastyossa. 77 p. (150 p.)

Yhteenveto 2 p. 2002.

PERTTUNEN, JARMO, Foot loading in normal

and pathological walking. 86 p. (213 p.)
Yhteenveto 2 p. 2002.

LEINONEN, Ra1a, Self-rated health in old age.

A follow-up study of changes and
determinants. 65 p. (122 p.) Yhteenveto 2 p.
2002.

GRrETscHEL, ANU, Kunta nuorten osallisuus-
ympéristond. Nuorten ryhmén ja kunnan
vuorovaikutussuhteen tarkastelu kolmen
lilkuntarakentamisprojektin laadunarvioinnin
keinoin. - The municipality as an involvement
environment - an examination of the
interactive relationship between youth groups
and municipalities through the quality
assessment of three sports facilities
construction projects. 236 p. Summary 11 p.
2002.

PoYHONEN, TapaNI, Neuromuscular function
during knee exercises in water. With special
reference to hydrodynamics and therapy. 77 p.
(124 p.) Yhteenveto 2 p. 2002.

HirvEnsaLo, Mirja, Liikuntaharrastus
idkkdand. Yhteys kuolleisuuteen ja avun-
tarpeeseen seka terveydenhuolto liikunnan
edistdjana. - Physical activity in old age -
significance for public health and promotion
strategies. 106 p. (196 p.) Summary 4 p. 2002.
KONTULAINEN, SAjA, Training, detraining and
bone - Effect of exercise on bone mass and
structure with special reference to
maintenance of exercise induced bone gain.
70 p. (117 p.) Yhteenveto 2 p. 2002.

PrrkANEN, HANNU, Amino acid metabolism in
athletes and non-athletes. - With Special
reference to amino acid concentrations and
protein balance in exercise, training and
aging. 78 p. (167 p.) Yhteenveto 3 p. 2002.
LimMATAINEN, LEENA, Kokemuksellisen oppimi-
sen kautta kohti terveyden edistdmisen
asiantuntijuutta. Hoitotyon ammatti-
korkeakouluopiskelijoiden terveyden edista-
misen oppiminen hoitotyon harjoittelussa.

- Towards health promotion expertise
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through experiential learning. Student
nurses’ health promotion learning during
clinical practice. 93 p. (164 p.) Summary

4 p. 2002.

StAHL, Timo, Litkunnan toimintapolitiikan
arviointia terveyden edistimisen kontekstissa.
Sosiaalisen tuen, fyysisen ympariston ja
poliittisen ympériston yhteys liikunta-aktiivi-
suuteen. - Evaluation of the Finnish sport
policy in the context of health promotion.
Relationships between social support,
physical environment, policy environment
and physical activity 102 p. (152 p.) Summary
3 p. 2003.

QOaiso, Kazuyuki, Stretch Reflex Modulation
during Exercise and Fatigue. 88 p. (170 p.)
Yhteenveto 1 p. 2003.

RauHasaLo, ANNELL, Hoitoaika lyhenee - koti
kutsuu. Lyhythoitoinen kirurginen toiminta
vanhusten itsensd kokemana. - Care-time
shortens - home beckons. Short term surgical
procedures as experienced by elderly patients.
194 p. Summary 12 p. 2003.

PALOMAKI, SIRKKA-LI1sA, Suhde vanhenemiseen.
likkaat naiset eliménsé kertojina ja raken-
tajina. - Relation to aging. Elderly women as
narrators and constructors of their lives.

143 p. Summary 6 p. 2004.

SALMIKANGAS, ANNA-KATRIINA, Nakertamisesta
hanketoimintaan. Tapaustutkimus Nakertaja-
Hetteenméen asuinalueen kehittamistoimin-
nasta ja liikunnan osuudesta yhteissuun-
nittelussa. - From togetherness to project
activity. A case study on the development of a
neighbourhood in Kainuu and the role of
physical activity in joint planning. 269 p.
Summary 8 p. 2004.

YLONEN, MaariT E., Sanaton dialogi. Tanssi
ruumiillisena tietona. - Dialogue without
words. Dance as bodily knowledge. 45 p.

(135 p.) Summary 5 p. 2004.

TUMMAVUORI, MARGAREETTA, Long-term effects
of physical training on cardiac function and
structure in adolescent cross-country skiers.

A 6.5-year longitudinal echocardiographic
study. 151 p. Summary 1 p. 2004.

SiroLa, Kirsy, Porilaisten yhdeksésluokkalaisten
ja kasvattajien késityksid nuorten alkoholin-
kéytostd ja alkoholinkdyton ehkéisysta. -
Views of ninth graders, educators and parents
in Pori, Finland on adolescent alcohol use and
on preventing alcohol use. 189 p. Summary

3 p. 2004.

LampINEN, PArvi, Fyysinen aktiivisuus, harras-
tustoiminta ja liitkkumiskyky idkkaiden ihmis-
ten psyykkisen hyvinvoinnin ennustajina. 65-
84-vuotiaidenjyvaskylaldisten 8-vuotisseuruu-
tutkimus. - Activity and mobility as associates
and predictors of mental well-being among
older adults. 94 p. (165 p.) Summary 2 p. 2004.
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RANTA, SARI, Vanhenemismuutosten etenemi-
nen. 75-vuotiaiden henkiloiden antropo-
metristen ominaisuuksien, fyysisen toiminta-
kyvynja kognitiivisen kyvykkyyden muutok-
set viiden ja kymmenen vuoden seuranta-
aikana. - The progress of aging processes. A 5-
and 10-year follow-up study of the changes in
anthropometrical characteristics and physical
and cognitive capacities among 75-year-old
persons. 186 p. Summary 2 p. 2004.

SIHVONEN, SANNA, Postural balance and aging.
Cross-sectional comparative studies and a
balance training intervention. - Ikdantyminen
ja tasapaino. Eri ikdisten tasapaino ja tasa-
painoharjoittelun vaikuttavuus ikdantyneilld
palvelukodissa asuvilla naisilla. 65 p. (106 p.)
Yhteenveto 2 p. 2004.

RissaNEN, AARO, Back muscles and intensive
rehabilitation of patients with chronic low
back pain. Effects on back muscle structure
and function and patient disability. - Selké-
lihakset ja pitkdaikaista selkékipua sairasta-
vien potilaiden intensiivinen kuntoutus.
Vaikutukset selkilihasten rakenteeseen ja
toimintaan seké potilaiden vajaakuntoisuu-
teen. 90 p. (124 p.) Yhteenveto 2 p. 2004.
KALLINEN, MAURi, Cardiovascular benefits and
potential hazards of physical exercise in
elderly people. - Liikunnan hy6dylliset ja
mahdolliset haitalliset vaikutukset ikdanty-
neiden verenkiertoelimistoon. 97 p. (135 p).
Yhteenveto 2 p. 2004.

SAAKSLAHTI, ARJA, Liikuntaintervention vaiku-
tus 3-7-vuotiaiden lasten fyysiseen aktiivi-
suuteen ja motorisiin taitoihin seké fyysisen
aktiivisuuden yhteys sydén- ja verisuonitau-
tien riskitekijoihin. - Effects of physical
activity Intervention on physical activity and
motor skills and relationships between
physical activity and coronary heart disease
risk factors in 3-7-year-old children. 153 p.
Summary 3 p. 2005.

HAMALAINEN, P1iA, Oral health status as a
predictor of changes in general health among
elderly people. 76 p. (120 p.) Summary 2 p.
2005.

LiNnaMoO, ArjA, Suomalaisnuorten seksuaali-
kasvatus ja seksuaaliterveystiedot oppilaan ja
koulun ndkokulmasta. Arviointia terveyden
edistamisen viitekehyksessa. - Sexual
education and sexual health knowledge
among Finnish adolescents at pupil and
school level. Evaluation from the point of view
of health promotion. 111 p. (176 p.) Summary
5 p. 2005.

IsHikawa, MasaKl, In vivo muscle mechanics
during human locomotion. Fascicle-tendinous
tissue interaction during stretch-shortening
cycle exercises. - Venytysrefleksin muutokset
liikkeessd ja vasymyksessa. 89 p. (228 p.)
Yhteenveto 1 p. 2005.
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KArk1, ANNE, Physiotherapy for the functioning
of breast cancer patients. Studies of the
effectiveness of physiotherapy methods and
exercise, of the content and timing of post-
operative education and of the experienced
functioning and disability . - Rintasydpéleikat-
tujen toimintakyky ja sithen vaikuttaminen
fysioterapiassa ja harjoittelussa. 70 p. (138 p.)
Yhteenveto 3 p. 2005.

Rajaniem, VEsa, Liikuntapaikkarakentaminen
ja maankdyton suunnittelu. Tutkimus eri
vdestoryhmit tasapuolisesti huomioon
ottavasta liikuntapaikkasuunnittelusta ja sen
kytkemisestd maankaytto- ja rakennuslain
mubkaiseen kaavoitukseen. - Sports area
construction and land use planning - Study of
sports area planning that considers all the
population groups even-handedly and
integrates sports area planning with land use
planning under the land use and building act.
171 p. Summary 6 p. 2005.

WaNG, QInGju, Bone growth in pubertal girls.
Cross-sectional and lingitudinal investigation
of the association of sex hormones, physical
activity, body composition and muscle
strength with bone mass and geometry. 75 p.
(117 p.) Tiivistelma 1 p. 2005.

ROPPONEN, ANNINA, The role of heredity,

other constitutional structural and behavioral
factors in back function tests.- Periméd, muut
synnynniiset rakenteelliset tekijét ja
kayttaytymistekijat selan toimintakyky-
testeissd. 78 P. (125 p.) Tiivistelma 1 p. 2006.
ARKELA-KAUTIAINEN, MARJA, Functioning and
quality of life as perspectives of health in
patients with juvenile idiopathic arthritis in
early adulthood. Measurement and long-term
outcome. - Toimintakyky ja elaménlaatu
terveyden ndkokulmina lastenreumaa
sairastaneilla nuorilla aikuisilla. Mittaaminen
ja pitkdaikaistulokset. 95 p. (134 p.)
Tiivistelma 2 p. 2006.

Rautio, NINA, Seuruu- ja vertailututkimus
sosioekonomisen aseman yhteydestd
toimintakykyyn idkkailld henkiloilla.

- A follow-up and cross-country comparison
study on socio-economic position and its
relationship to functional capacity in elderly
people. 114 p. (187 p.) Summary 3 p. 2006.
TuxkAINEN, PIRJo, Vanhuusidn yksindisyys.
Seuruutukimus emotionaalista ja sosiaalista
yksindisyyttd maarittavista tekijoista. -
Loneliness in old age - a follow-up study of
determinants of emotional and social
loneliness. 76 p. (128 p.) Summary 2 p. 2006.
AHTIAINEN, JuHA, Neuromuscular, hormonal
and molecular responses to heavy resistance
training in strength trained men; with special
reference to various resistance exercise
protocols, serum hormones and gene
expression of androgen receptor and insulin-
like growth factor-I. - Neuromuskulaariset,
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hormonaaliset ja molekulaariset vasteet voi-
maharjoittelussa voimaurheilijoilla. 119 p.
(204 p.) Yhteenveto 2 p. 2006.

PajaLa, Satu, Postural balance and suscepti-
bility to falls in older women. Genetic and
environmental influences in single and dual
task situations. - Iikkdiden naisten tasapai-
nokyky yksinkertaisissa sekd huomion jaka-
mista vaativissa tilanteissa ja kaatumisriski-
periman merkitys yksiloiden valisten erojen
selittdjind. 78 p. (120 p.) Yhteenveto 3 p. 2006.
TiaiNeN, KrisTiNA, Genetics of skeletal muscle
characteristics and maximal walking speed
among older female twins. - Lihasvoiman ja
kdvelynopeuden periytyvyys idkkailla
naiskaksosilla. 77 p. (123 p.) Yhteenveto 2 p.
2006.

SjoGREN, TuuLikkl, Effectiveness of a workplace
physical exercise intervention on the
functioning, work ability, and subjective well-
being of office workers - a cluster randomised
controlled cross-over trial with one-year
follow-up. - Tyopaikalla tapahtuvan fyysisen
harjoitteluintervention vaikuttavuus
toimistotydntekijoiden toimintakykyyn,
tyokykyyn ja yleiseen subjektiiviseen elamén-
laatuun — ryhmaétasolla satunnaistettu vaihto-
vuorokoe ja vuoden seuranta. 100 p. (139 p.)
Tiivistelma 3 p. 2006.

Lyyra, TuNA-MARi, Predictors of mortality in
old age. Contribution of self-rated health,
physical functions, life satisfaction and social
support on survival among older people.

- Kuolleisuuden ennustetekijat idkkadssa
vdestossd. Itsearvioidun terveyden, fyysisten
toimintojen, elaméaan tyytyvaisyyden ja
sosiaalisen tuen yhteys idkkdiden ihmisten
eloonjddmiseen. 72 p. (106 p.) Tiivistelma 2 p.
2006.

Soint, Markus, Motivaatioilmaston yhteys
yhdeksasluokkalaisten fyysiseen aktiivisuu-
teen ja viihtymiseen koulun litkuntatunneilla.
- The relationship of motivational climate to
physical activity intensity and enjoyment
within ninth grade pupils in school physical
education lessons. 91 p. 2006.

VuormMaa, Tivo, Neuromuscular, hormonal
and oxidative stress responses to endurance
running exercises in well trained runners. -
Neuromuskulaariset, hormonaaliset ja
hapettumisstressiin liittyvit vasteet
kestdvyysjuoksuharjoituksiin hyvin
harjoitelleilla juoksijoilla. 93 p. (152 p.)
Yhteenveto 3 p. 2007.
MononeN, Kaisu, The effects of augmented
feedback on motor skill learning in shooting.
A feedback training intervention among
inexperienced rifle shooters. - Ulkoisen
palautteen vaikutus motoriseen oppimiseen
ammunnassa: Harjoittelututkimus koke-
mattomilla kivaariampujilla. 63 p.
Yhteenveto 4 p. 2007.
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SALLINEN, JANNE, Dietary Intake and Strength
Training Adaptation in 50-70 -year old Men
and Women. With special reference to muscle
mass, strength, serum anabolic hormone
concentrations, blood pressure, blood lipids
and lipoproteins and glycemic control.

- Ravinnon merkitys voimaharjoittelussa
50-70 -vuotiailla miehill4 ja naisilla 103 p.
(204 p.) Yhteenveto 3 p. 2007.

KasiLa Kirsti, Schoolchildren’s oral health
counselling within the organisational context
of public oral health care. Applying and
developing theoretical and empirical
perspectives. 96 p. (139 p.) Tiivistelma 3 p.
2007.

Pyori&, Ourtl, Reliable clinical assessment of
stroke patients’ postural control and
development of physiotherapy in stroke
rehabilitation. - Aivoverenkiertohéirio-
potilaiden toimintakyvyn luotettava kliininen
mittaaminen ja fysioterapian kehittiminen Ita-
Savon sairaanhoitopiirin alueella. 94 p. (143
p-) Yhteenveto 6 p. 2007.

VALKEINEN, HELI, Physical fitness, pain and
fatigue in postmenopausal women with
fibromyalgia. Effects of strength training.

- Fyysinen kunto, kipu- ja vasymysoireet ja
saannollisen voimaharjoittelun vaikutukset
menopaussi-idn ohittaneilla fibromyalgiaa
sairastavilla naisilla. 101 p. (132 p.)
Yhteenveto 2 p. 2007.

HAMALAINEN, Kirsl, Urheilija ja valmentaja
urheilun maailmassa. Eetokset, ihanteet ja
kasvatus urheilijoiden tarinoissa. - An athlete
and a coach in the world of sports. Ethos,
ideals and education in athletes” narratives.
176 p. Tiivistelmé 2 p. 2008.

AITTASALO, MINNA, Promoting physical activity
of working aged adults with selected personal
approaches in primary health care.
Feasibility, effectiveness and an example of
nationwide dissemination. - Ty®6ikaisten
liikunnan edistdminen avoterveydenhuol-
lossa - tyotapojen toteuttamiskelpoisuus ja
vaikuttavuus sekd esimerkki yhden tystavan
levittdmisesta kaytantoon. 105 p. (161 p.)
Yhteenveto 3 p. 2008.

PortEGrs, Erja, Asymmetrical lower-limb
muscle strength deficit in older people.

- Alaraajojen lihasvoiman puoliero idkkailla
ihmisilla. 105 p. (155 p.) Yhteenveto 3 p. 2008.
LAITINEN-VAANANEN, SIRPA, The construction of
supervision and physiotherapy expertise: A
qualitative study of physiotherapy students’
learning sessions in clinical education.

- Opiskelijan ohjauksen ja fysioterapian
asiantuntijuuden rakentuminen: Laa-
dullinen tutkimus fysioterapiaopiskelijan
oppimistilanteista tyoharjoittelussa. 69 p.
(118 p.) Yhteenveto 3 p. 2008.
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IIVONEN, SusaNNA, Early Steps -liikunta-
ohjelman yhteydet 4-5-vuotiaiden paivakoti-
lasten motoristen perustaitojen kehitykseen.

- The associations between an Early Steps
physical education curriculum and the
fundamental motor skills development of 4-5-
year-old preschool children. 157 p. Summary
4 p. 2008.

ORTEGA-ALONSO, ALFREDO, Genetic effects on
mobility, obesity and their association in

older female twins. 87 p. 2009.

Huwwmi, Juna, Molecular and hormonal
responses and adaptation to resistance
exercise and protein nutrition in young and
older men. - Voimaharjoittelun fysiologisetja
molekyylibiologiset vaikutukset lihaskasvun-
sdatelyssa lisdproteiinia nautittaessa tai

ilman. 109 p. (214 p.) Yhteenveto 2 p. 2009.
MarTINMAKI, Katsu, Transient changes in heart
rate variability in response to orthostatic task,
endurance exercise and training. With
special reference to autonomic blockades and
time-frequency analysis. - Sykevaihtelun
muutokset ortostaattisessa testissd, kestavyys-
lilkunnassa ja kestdvyysharjoittelussa kayt-
tden hyviksi autonomisen siételyn salpaus-
kokeita ja aika-taajuusanalyysii . 99 p.

(151 p.) Yhteenveto 2 p. 2009.

SEDLIAK, MILAN, Neuromuscular and
hormonal adaptations to resistance training.
Special effects of time of day of training. 84 p.

(175 p.) 2009.

NIKANDER, Riku, Exercise loading and bone

structure. 97 p. (141 p.) Yhteenveto 1 p. 2009.
KorHONEN, Marko T., Effects of aging and
training on sprint performance, muscle
structure and contractile function in athletes.
- Ikdantymisen ja harjoittelun vaikutukset
nopeussuorituskykyyn, lihasten rakenteeseen
ja voimantuotto-ominaisuuksiin urheilijoilla.
123 p. (211 p.) Tiivistelmd 5 p. 2009.
JAvANAINEN-LEVONEN, TARjA, Terveydenhoitajat
liitkunnanedistéjind lastenneuvolatyossa.

- Public Health Nurses as Physical Activity

Promoters in Finnish Child Health Clinics.
104 p. (148 p.) Summary 6 p. 2009.

KLemoLa, ULLa, Opettajaksi opiskelevien
vuorovaikutustaitojen kehittiminen litkun-
nan aineenopettajakoulutuksessa.-

Developing student teachers” social
interaction skills in physical education
teacher education. 92 p. (138 p.) Summary 4 p.
2009.

Niem, ReerTA, Onks tavallinen koe vai
sellanen, missa pitdd miettii? Ympéristo-
ldhtdisen terveyskasvatuspedagogiikan
kehittaminen narratiivisena toiminta-
tutkimuksena. - Is this a normal test or do we
have to think? Developing environmentally
oriented health education pedagogy through
narrative action research . 215 p. 2009.
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VON BONSDORFF, MIKAELA, Physical activity
as a predictor of disability and social and
health service use in older people. - Fyysinen
aktiivisuus toiminnanvajauden ja sosiaali- ja
terveyspalvelujen kdyton ennustajana idk-
kailld henkiloilld 101 p. (134 p.) Yhteenveto
2 p. 2009.
PaLomAkl, SANNA, Opettajaksi opiskelevien
pedagoginen ajattelu ja ammatillinen
kehittyminen liikunnanopettajakoulutuk-
sessa. - Pre-service teachers’ pedagogical
thinking and professional development in
physical education teacher education. 118 p.
(163 p.) Summary 3 p. 2009.
VEnMAs, HANNA, Litkuntamatkalla Suomessa.
Vapaa-ajan valintoja jalkimodernissa
yhteiskunnassa. - Sport tourism in Finland -
leisure choices in the post-modern society.
205 p. Summary 10 p. 2010.
Kokko, Sami, Health promoting sports club.
Youth sports clubs” health promotion
profiles, guidance, and associated
coaching practice, in Finland. 147 p. (230 p.)
Yhteenveto 5 p. 2010.
KAARIA, SANNA, Low back disorders in the
long term among employees in the
engineering industry. A study with 5-, 10-
and 28-year follow-ups. - Metalliteolli-
suuden tyontekijoiden alaselédn sairaudet
ikdantyessa: METELI-tutkimuksen 5-, 10-
ja 28-vuotisseurantatutkimus. 76 p. (102 p.)
Yhteenveto 2 p. 2010.
SantTiLA, MaTT, Effects of added endurance
or strength training on cardiovascular and
neuromuscular performance of conscripts
during the 8-week basic training period. -
Lisdtyn voima- ja kestdvyysharjoittelun
vaikutukset varusmiesten hengitys- ja
verenkiertoelimiston sekd hermo-lihas
jarjestelman suorituskykyyn kahdeksan
viikon peruskoulutuskauden aikana.
85 p. (129 p.) Yhteenveto 2 p. 2010.
MANTY, MINNA, Early signs of mobility decline
and physical activity counseling as a
preventive intervention in older people. -
Liikkumiskyvyn heikkenemista ennakoivat
merkit ja litkuntaneuvonta liikkumisvai-
keuksien ehkéisyssa idkkailla henkiloilla.
103 p. (149 p.) Yhteenveto 2 p. 2010.
RANTALAINEN, TiMO, Neuromuscular function
and bone geometry and strength in aging. -
Neuromuskulaarinen suorituskyky luun
geometrian ja voiman selittdjana
ikddntymisen yhteydessa. 87 p. (120 p.)
Yhteenveto 1 p. 2010.
KuItuneN, Sami, Muscle and joint stiffness
regulation during normal and fatiguing
stretch-shortening cycle exercise . -
Lihas- ja niveljaykkyyden saditely normaalin
sekd vasyttavan venymis-lyhenemissykli -
tyyppisen harjoituksen aikana . 76 p. (142 p.)
Yhteenveto 1 p. 2010.
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PrtuLaINEN, HArr, Functional adaptation of
sarcolemma to physical stress. -
Lihassolukalvon toiminnallinen mukautu
minen fyysiseen kuormitukseen.

103 p. (178 p.) Yhteenveto 2 p. 2010.
ViLjaNeN, ANNE, Genetic and environmental
effects on hearing acuity and the association
between hearing acuity, mobility and falls in
older women. - Kuulon tarkkuuden periy-
tyvyysja yhteys liilkkumiskykyyn seka
kaatumisiin idkkaéilld naisilla. 85 p. (116 p.)
Yhteenveto 2 p. 2010.

KuLmALa, JENN, Visual acuity in relation to
functional performance, falls and mortality
in old age. - Heikentyneen niontarkkuuden
vaikutus toimintakykyyn, kaatumisiin ja
kuolleisuuteen idkkiilld henkiloilla. 98 p.
(140 p.) Yhteenveto 3 p. 2010.

NivaLa, SIRkKA, Kokemuksellinen vanhene-
minen sotainvalideilla. Suomalaisten so-
tainvalidien kokemus elaméankulustaan ja
ikddntymisestédan. - Disabled war veterans
and experiential ageing. Finnish disabled
war veterans and their experience of the
course of their lives and growing older.

178 p. Summary 4 p. 2010.

RiNNE, MaRJO, Effects of physical activity,
specific exercise and traumatic brain injury
on motor abilities. Theoretical and
pragmatic assessment. 86 p. (134 p.)
Tiivistelma 2 p. 2010.

MikkoLa, Tuija, Genetic and environmental
contributions to bone structural strength in
postmenopausal women. - Perimén ja
ymparistotekijdiden vaikutus luun lujuuteen
vaihdevuosi-idn ohittaneilla naisilla. 77 p.
(130 p.) Yhteenveto 2 p. 2010.

SaLo, PeTRI, Assessing physical capacity,
disability, and health-related quality of life
in neck pain. 93 p. (132 p.) Yhteenveto 2 p.
2010.

RoNKAINEN, PauLa, Towards powerful old
age. Association between hormone
replacement therapy and skeletal muscle. -
Vaihdevuosioireisiin kdytettivan HRT:n
yhteys luurankolihaksiston rakenteeseen ja
toimintaan. 118 p. (170 p.) Yhteenveto 2 p.
2010.

KiLprikosk, Sinikka, The McKenzie method in
assessing, classifying and treating non-
specific low back pain in adults with special
reference to the centralization phenomenon.
- McKenzien mekaaninen diagnostisointi- ja
terapiamenetelma tutkittaessa, luokitel-
taessa ja hoidettaessa aikuisten epaspesifia
alaselkakipua. 90 p. (130 p.) Yhteenveto 2 p.
2010.
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MUTIKAINEN, SARA, Genetic and environ-
mental effects on resting electrocardio-
graphy and the association between
electrocardiography and physical activity,
walking endurance and mortality in older
people. - Lepo-EKG -muuttujien periy-
tyvyys sekd yhteydet fyysiseen aktiivisuu-
teen, kdvelykestdvyyteen ja kuolleisuuteen
idkkailld henkiloilla. 84 p. (131 p.)
Yhteenveto 3 p. 2010.

VoLGyy, EszTer, Bone, fat and muscle gain in
pubertal girls. Effects of physical activity.
76 p. (138 p.) Tiivistelmé 1 p. 2010.
SILLANPAA, ELINA, Adaptations in body
composition, metabolic health and physical
fitness during strength or endurance
training or their combination in healthy
middle-aged and older adults. 113 p.

(179 p.) Yhteenveto 3 p. 2011.

KaRrAVIRTA, LAURA, Cardiorespiratory,
neuromuscular and cardiac autonomic
adaptations to combined endurance and
strength training in ageing men and
women. - Yhdistetyn kestdvyys-ja voima-
harjoittelun vaikutukset hengitys- ja veren-
kiertoelimiston sekd hermo-lihasjdrjestel-
mén toimintaan ja syddmen autonomiseen
sddtelyyn ikdédntyvillda miehilld ja naisilla.
108 p. (178 p.) Yhteenveto 2 p. 2011.
HYNYNEN, Esa, Heart rate variability in
chronic and acute stress with special
reference to nocturnal sleep and acute
challenges after awakening. - Sykevariaatio-
mittaukset kroonisen ja akuutin stressin
seurannassa kéyttden hyviksi younen ja
akuuttien tehtdvien aikaisia vasteita. 74 p.
(109 p.) Yhteenveto 3 p. 2011.

PaveLka, BELa, Open Water as a Sportscape.
Analysis of Canoeing in Finland for
developing Sport Infrastructure and
Services. 116 p. 2011.

PEsoNEN, Jyri, Opettajat oppijoina. Toiminta-
tutkimus liikunnanopettajien pétevoittamis-
koulutuksen kdynnistamisesté ja
kehittdmisesestd. - Teachers as learners -
An action research on starting the
development of qualifying training for
teachers of physical education.

Summary 4 p. 204 p. 2011.
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