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TIIVISTELMA

Tutkimuksen  tavoitteena  oli  tutkia  opetusharjoittelukokemuksia.
Tutkimusprosessin edetessd tavoite tarkentui tarkastelemaan miten reflektio
ndkyi harjoittelukokemuksissa, sekd millaisia selityksid opiskelijat antoivat
kokemuksilleen. Lisdksi pohdimme, mitkd seikat muodostuivat oppimisen
mahdollistajiksi ja estdjiksi.

Tutkimusaineistona olivat kahden Jyvaskyldan yliopistossa luokanopetta-
jaksi opiskelevan integraatioryhmdn opetusharjoitteluraportit. Harjoittelura-
portteja oli yhteensd 18. Lupa harjoitteluraporttien kdyttamisestd tutkimusai-
neistona kysyttiin kevéadlla 2012. Analyysissd toteutettiin aineistoldhttisen ja
teoriaohjaavan sisédllonanalyysin periaatteita. Aineiston analysoinnissa kaytet-
tiin attribuutioteoriaa ja kahta reflektion teoriaa.

Tutkimuksessa oppiminen ndhdéan asioiden syvillisend ymmartdmisend.
Tulosten mukaan problemaattinen kokemus johti asioiden syvillisempédéan tar-
kasteluun, toisaalta liiallinen problemaattisuus aiheutti epavarmuutta ja osoit-
tautui ndin ollen oppimisen esteeksi. Opiskelijat ottivat vastuuta pddosin omista
onnistumisistaan, haasteiden taas ndhtiin olevan omien vaikuttamismahdolli-
suuksien ulkopuolella. Tulosten mukaan oppimisen esteeksi opetusharjoittelus-
sa koitui my06s oppimiseen liittyvien késitteiden jasentymattomyys. Tama aihe-
utti sen, ettei asioita pystytty soveltamaan tarvittavalla tavalla. Kun késitteet
integraatiokoulutuksen ajattelutapaan liittyen olivat vastaavasti jasentyneet
riittdvésti, esimerkiksi omakohtaisuus opetuksen lahtokohtana onnistui.

Tutkimuksessa pohditaan liséksi sitd, mitkd asiat tukevat oppimisen syve-
nemistd. Tahan liittyy muun muassa reflektion edellytysten toteutuminen ope-
tusharjoittelussa. Epdvarmuus opetusharjoittelukokemuksissa tukee olettamus-
ta turvallisuuden merkityksestd. Tahan liittyy olennaisesti myos ohjaajan rooli.
Oppimisen syvenemistd ja kasitteiden jasentymistd voidaan edesauttaa ohjaa-
malla syvempdan reflektioon. Toisaalta késitteellinen muutos vie aikaa, joten
myo6s tama tulisi ottaa huomioon oppimisen tarkastelussa. Ohjaaja voi myos
edesauttaa opiskelijan oppimista ohjaamalla hdnet ndkemé&an kayttamidan att-
ribuutioita, jotka voivat olla haitallisia oppimiselle.

Avainsanat: opetusharjoittelukokemukset, oppiminen, reflektio,
attribuutioteoria, integraatiokoulutus, problemaattinen kokemus, epdvarmuus
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1 JOHDANTO

Nékokulmat oppimisen luonteesta ovat vaihtuneet vuosikymmenten saatossa.
Voimassa olevat perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) kuvaa-
vat oppimista hyvin pitkalti konstruktivistisesta ndkokulmasta. Siind oppimista
kuvataan sekd yksilolliseksi ettd yhteisolliseksi tiedonrakentamisen prosessiksi,
jossa yksilolld on aktiivinen rooli. Yksilon aikaisemmat kokemukset ja tieto, jot-
ka perustavat pohjan uuden oppimiselle, liitetddn olennaiseksi osaksi tiedonra-
kentamista. (Opetussuunnitelman perusteet 2004, 14.) Opetussuunnitelman néa-
kemys oppimisesta on enemmaénkin ohjenuorana, silld jokainen opettaja toteut-
taa opetustaan omista ldhtokohdistaan.

Oma kokemuksemme oppimisesta on edellistd ndkemystd kompleksisem-
pi. Erityisesti yliopisto-opintoihimme kuulunut integraatiokoulutus (ks. lukua 3)
on tuonut oppimiskadsitykseemme uuden ndkokulman. Oppiminen ei ole aina
helppoa ja kivaa. Tdhdn olemme torméanneet henkilokohtaisesti, mutta osittain
myos tutkimusaineistossamme. Integraatiokoulutus on kuitenkin avannut sil-
mdmme pohtimaan myds oppimisen taustalla vaikuttavia tekijoitd. Asioiden
kokonaisvaltainen ymmartdminen on muodostunut oppimiskéasityksemme
pohjaksi. Halusimmekin ymmartdd, myos itsellemme vaikeita, opetusharjoitte-
lukokemuksia paremmin.

Tutkimuksemme aineistona olivat kahden opettajankoulutuksessa opiske-
levan integraatioryhméan harjoitteluraportit, joissa késitellddn kyseisen koulu-
tuksen erilaisen ajattelutavan soveltamista. Harjoitteluraportteja on tutkittu ai-
emminkin integraatiokoulutukseen liittyen, ndkokulman ollessa toinen (ks.
Seppdnen 2011). Lisdksi oppiminen on ollut tutkimuksen kohteena esimerkiksi
ryhmén ndkokulmasta (mm. Nikkola 2011).

Tutkimuksemme tarkoituksena on tarkastella yksilon kokemuksia oppi-
misen, tdssd tapauksessa ymmadrtamisen syvyyden, ndkdkulmasta. Lisdksi sel-
vitimme oppimista mahdollistavia ja estdvid tekijoitd. Tutkimuksemme tuom-
me esille erilaisia ndkokulmia oppimisen tarkasteluun. Ajattelemme aiheen ole-
van merkityksellinen esimerkiksi harjoittelunohjauksen kannalta. Toisaalta tut-
kimuksen tuloksia voi soveltaa yleisesti my6s oppimisen ohjaamisessa.

Tutkimuksemme rakentuu siten, ettd luvussa 2 tarkastelemme opetushar-
joittelua oppimisymparistond. Luvussa 3 keskitymme kuvaamaan integraatio-
koulutusta oppimisen ja tiedon rakentumisen ndkokulmasta. Tutkimuksen me
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todologisia valintoja kasittelemme luvussa 4. Viidennessd luvussa esittelemme
oppimisen tarkasteluun kdyttamidmme reflektion ja attribuution teorioita. Lu-
vussa 6 vastaamme ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, jossa tarkastelemme
opiskelijoiden opetusharjoittelukokemuksia, rajaten ne harjoittelulle annettui-
hin tavoitteisiin. Toiseen ja kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaamme lu-
vussa 7. Toisessa tutkimuskysymyksessd tarkastelun kohteena ovat reflektiivi-
sen ajattelun tasot kuvaten oppimisen syvyyttd. Kolmas tutkimuskysymys tar-
kastelee opiskelijoiden kokemuksilleen antamia syitd attribuutioteoriaa apuna
kayttden, tuoden ndkdkulman vastuun ottamisesta oman oppimisen edistdjana
tai estdjand. Luvussa 8 pohdimme, mitkd asiat voidaan tutkimuksemme perus-
teella ymmartdd oppimisen taustalla vaikuttaviksi tekijoiksi. Lopuksi arvioim-
me tutkimustamme luvussa 9.

Tutkimuskysymykset:
e Millaisista kokemuksista opiskelijat kirjoittavat harjoitteluraporteissaan?
e Miten reflektion tasot ilmenivit opiskelijoiden harjoitteluraporteissa?

e Millaisia syitd opiskelijat antoivat opetusharjoittelukokemuksilleen?



2 OPETUSHARJOITTELU OPPIMISYMPARISTONA

2.1 Opetusharjoittelun reunaehdot

Tyoharjoittelu voidaan ndhdé tilanteeksi, joka on suunniteltu tietyn ammatin
kdytannon harjoittelua varten. Harjoittelussa pyritdan jdljittelemddn ammatin-
harjoittamista vastaavia todellisia tyottilanteita. Myos tyoeldméan todellisia pro-
jekteja voidaan toteuttaa ohjauksen ja valvonnan alaisena. Harjoittelu on mah-
dollista ndhdd melko lailla paineista, riskeistd ja héiriotekijoistd vapaaksi tilan-
teeksi. Siihen liittyy oma kielensd tietynlaisine arvostuksineen. Ndistd voi tulla
opiskelijan ajattelussa aluksi hyvinkin hallitsevia tekijoita. Harjoittelu on tila,
jossa opiskelija on akateemisen maailman ja todellinen tydeldméan risteyksessa.
(Schon 1987, 37; Viitanen 2005, 10.)

Ohjattu opetusharjoittelu kuuluu kaikissa opettajankoulutusohjelmissa
osaksi pedagogisia opintoja. Opetusharjoittelujen laajuus opinnoissa on keski-
maédrin 20 opintopistettd. Harjoittelut jaetaan yleensd osiin niille annettujen ta-
voitteiden mukaisesti. Tarkeintd jaottelussa on, ettd harjoittelujen sis&llot ja kul-
ku toteutuvat suunniteltujen koulutusohjelmien kokonaistavoitteita mukaillen.
Opetusharjoittelut toteutetaan Normaalikouluissa, joita kutsutaan yliopistojen
harjoittelukouluiksi. Osa opetusharjoitteluista voidaan toteuttaa my6s niin kut-
sutuissa kenttdkouluissa. (Opetusministerio 2007, 12.) Tutkimukseemme liitty-
vit harjoittelut toteutettiin Jyvaskyldn kaupungin kouluissa, joita voidaan kut-
sua kenttdkouluiksi. Jyvaskylan yliopistossa ohjattu opetusharjoittelu luo opin-
tojen perustan, johon muut opinnot liitetddn. Opetusharjoittelusta saadut ko-
kemukset antavat mahdollisuuden rakentaa omaa kayttoteoriaa. Harjoitteluissa
on mahdollista saada kokemus osallisuudesta asiantuntijayhteisoon ja yhdistaa
koulutuksen teoreettiset opinnot kdytantoon, jonka pohjalta pedagoginen ym-
maérrys rakentuu. (Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-
opas 2007-2009, 38, 202; Viitanen 2005, 10.)

Opetustyon perustana on pidetty opettajan ajattelua, opettajan kayttoteo-
riaa ja tutkivaa otetta. Kun opettajana kehittyminen ndhddan kehittymiseksi
edelld mainituissa asioissa, opettajan professiossa kehittymistd voidaan pitdd
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koko tyduran kestdvand prosessina. Tadlloin olisi tdrkedd, ettd opettajankoulu-
tuksessa luotaisiin mahdollisuudet itseohjautuvuuden kehittymiselle. Opetta-
jankoulutukseen liittyvien opetusharjoittelujen tarkoituksena voidaankin pitda
sitd, ettd opiskelijat oppisivat ottamaan vastuuta omasta ammatillisesta kehit-
tymisestd ja oman muuntautumiskykynsa kehittdmisestd. (Kiviniemi 1997, 16.)

2.2 Oppiminen opetusharjoittelussa

Opetusharjoittelu on tilanne, jossa on tarkoitus keskittyd opettamiseen, sekd
laajemmin opettajuuden oppimiseen. Schon (1987) toteaa harjoittelussa opitta-
van kahdenlaisia asioita. Oppimisen kohteena ovat ammattikdytdannot ja toi-
saalta alakohtaiset tekniset perusasiat. Vastaavia tekniikoita opettajan tyodssa
voivat olla esimerkiksi opetuksen suunnittelu, ohjaustyo ja arviointi. (Schon
1987 38-39; Viitanen 2005, 12.)

Harjoittelu voidaan toteuttaa kolmella eri tavalla, jotka jasentyvat sen mu-
kaan, millainen tiedonkésitys ndhd&dan olennaiseksi ammatissa kehittymisen
kannalta (Schon 1987, 38-40 ; Viitanen 2005, 12). Ensimmadisessd ldhestymista-
vassa ammatillinen tietoa pidetddn teknisend. Sen perustana ovat totuudet,
sddnnot ja menetelmdt. Talloin kdytannon tilanteiden ndhd&dan koostuvan prob-
lematisoimattomista ja vélineellisistd ongelmista. Toisesta nakdkulmasta amma-
tillinen tieto voidaan ndhdéa tosiasioiden omaksumisen lisdksi kyvykkdan am-
mattilaisen péaéttelyksi ja ongelmatilanteiden ratkaisemiseksi. Talloin oppimi-
sen kohteena on my0s yleisesti kdytdssd olevan tiedon yhdistaminen yksittéi-
siin tapauksiin. (Schon 1987, 38-39; Viitanen 2005, 12.) Edellisid tiedonkasityksia
voidaan nimittdd harjoittelun ohjauksen ndkokulmasta yhteisesti teknisratio-
naaliseksi ajatteluksi. Tédssd ajattelussa opettamisen ndhddan koostuvan tietyista
taidoista, joita voidaan siirtdd opiskelijalle opettamisen metodeina. Teknisessa
ohjausperinteessd ei kuitenkaan huomioida opettamiseen liittyvid laajempia
lahtokohtia tai toiminnan etiikkaa ja moraalia késittelevid nakokulmia. (Krok-
fors 2003, 23-24; Viitanen 2005, 12.)

Kolmas tiedonkdsitys harjoittelun ohjauksessa korostaa toimintaan liitty-
véad reflektiota. Tassd ldhestymistavassa on tarkedd uusien paatoksentekomene-
telmien kehittamisen liséksi uuden ymmarryksen rakentaminen, sekd toiminta-
strategioiden ja ongelmanratkaisutapojen testaaminen kadytdnnossd. Kolmas
tapa jdsentdd harjoittelua ei kuitenkaan sulje pois kahden edelld esitellyn tie-
donjasentamistavan kdyttamistd sen kanssa yhtdaikaisesti. Harjoittelun jasen-
tamisen ndkokulma riippuu siitd, millaista k&sitystd opettamisesta harjoitte-
lunohjaaja haluaa vahvistaa. Vaihtoehtona on vahvistaa kédsitystd ammattitai-
toon liittyvien sddntdjen ja menetelmien tdrkeydestd tai ohjata opiskelijaa ajatte-
lemaan uudella tavalla ja kdyttimddn uusia menetelmid eri tavoin haastavissa
tilanteissa. (Schon 1987, 39-40; Viitanen 2005, 12.) Krokforsin (2003) jasennys
reflektiivisestd ohjauskdytdnnostd on verrattavissa Schonin (em.) jasennykseen
toiminnan aikaisesta reflektiosta. Reflektiivisen ohjauskdytdnnon tavoitteena
on ”ajatteleva opettaja”. Teknisten taitojen lisdksi ajattelevan opettajan taitoihin
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kuuluvat analysoiminen, asioiden tiedostaminen, sekd oppilaantuntemus. Ana-
lysointitaidot auttavat havaitsemaan koulussa ja luokassa tiedostettuja ja tiedos-
tamattomia tavoitteita. Tiedostamisen taidot voidaan ndhda kykynd ymmartaa
pddtosten ja valintojen eettisid ja moraalisia ndkokulmia. Oppilaantuntemus
auttaa tunnistamaan oppilaiden yksilollisid tarpeita ja taipumuksia. (Krokfors
2003, 24-25; Viitanen 2005, 12-13.) Integraatiokoulutuksen tavoite, saada opis-
kelijat ajattelemaan itsendisesti, on hyvin ldhelld Krokforsin (em.) ajattelevan
opettajan kasitettd.

Schonin (1987) mukaan tavoitteiden asettaminen harjoittelussa on tarkeda.
Harjoittelun alkaessa opiskelijalle annetaan joitakin suoria tai epdsuoria tavoit-
teita. Tavoitteiden saavuttamiseksi on opiskelijan mietittdvd sopivia keinoja.
Hénen tdytyy oppia tunnistamaan, mitd olennainen ammattitaito tarkoittaa.
Opiskelijjan tehtdvdnd on myos rakentaa kuva siitd, millaisessa vaiheessa hdnen
ammattitaitonsa on ja mihin suuntaan hin haluaa sitd kehittdd. Hanen on mie-
tittdvd, mikd on hénelle itselleen oppimisen arvoista ja milld keinoin tavoittei-
siin pddstddn. Samalla hdn joutuu vastaamaan kysymykseen, miksi tuleva tyo
on oppimisen arvoista. Harjoittelijan on opittava myos kdytannon tyo ja siihen
liittyvat toimintamallit mahdollisuuksineen, sekd suhteutettava ne omiin mieli-
kuviinsa olennaisista tyovailineistd. (Schon 1987, 37-38; Viitanen 2005, 10-11.)
Kuten kaikissa tyoharjoitteluissa, myds luokanopettajien opetusharjoittelussa
Schonin (em.) esittdimien ndkokulmien pohtiminen edistdd ammatillista kehit-
tymistd. Opiskelijan vastuulla on oma ammatillinen kehittyminen, oppimisen
ollessa jokaisen henkilokohtainen prosessi, jota ohjauksella tuetaan.

Lahtokohtana tutkimallemme opetusharjoittelulle oli kysymys, mikd on
oppimisen arvoista. Taman kysymyksen tarkoituksena on ohjata pohtimaan
opetettavien asioiden henkilokohtaisia merkityksid ja sen kautta ymmairtad,
minkd asioiden oppiminen olisi merkittdvad oppilaille. Harjoittelujakson padt-
teeksi Kkirjoitettava harjoitteluraportti auttaa opiskelijoita hahmottamaan ope-
tusharjoittelukokemuksille annettuja henkilokohtaisia merkityksid, jotka on tar-
koitus yhdistdd opiskelemalla saatuun teoriatietoon (Jyvéaskyldn normaalikou-
lu).

Opetusharjoittelussa tieto voidaan ndhdad oppijan aktiivisesti konstruoi-
maksi ja tulkitsemaksi. Tiedon omakohtainen kaisittely liittyy ldheisesti myos
itseohjautuvuuteen, oppijan autonomiaan ja itsearviointiin. Henkilokohtaisen
kasvatusfilosofian, ihmiskésityksen, tiedonkésityksen ja oppimiskésityksen
luominen ovat perustana jokapdivdisille tyossa tehtdville ratkaisuille. (Kivinie-
mi 1997, 21; Niemi & Kohonen 1995, 16.) Esimerkiksi Elliot (1990) on korostanut
kdytannon merkitystd tutkivan opettajuuden perustana, jolloin reflektiivisen
opettajuuden ldhtokohtana voidaan pitdd omia kokemuksia akateemisen tieté-
myksen sijaan.
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3 INTEGRAATIOKOULUTUS

Integraatiokoulutus on vuonna 2003 Jyvéaskyldan yliopistossa alkanut tutkimus-
ja kehittdmishanke. Joka toinen vuosi aloittava ryhmé luokanopettajaopiskeli-
joita suorittaa osan kasvatustieteen sekd perusopetuksessa opettavien aineiden
ja aihekokonaisuuksien monialaisista (POM) opinnoistaan hankkeen sisilla.
Poikkeuksena olivat vuodet 2011 ja 2012, jolloin ryhmdd ei muodostettu. Kah-
den vuoden integraatiokoulutuksen jidlkeen on mahdollista tehdd koulutuksen
graduryhméssd myos luokanopettajakoulutukseen kuuluvat tutkimusopinnot.
Koulutuksen ideologia poikkeaa totutusta, silld sen yhtend tehtdvanad on tutkia
nykyistd luokanopettajankoulutusta ja kyseenalaistaa sen periaatteita (Nikkola
2011, 22). Kaytannossd tamd tarkoittaa oppimisen jdsentdmistd eldimismaailma-
ontologian avulla. Ontologialla tarkoitetaan kasitystd siitd, minkélaisena oppi-
minen ja opettaminen ndhd&an. (Kallas, Nikkola & Raiha 2013, 26; Nikkola 2011,
44)

Tarkastelemme integraatiokoulutusta seuraavaksi oppimisen né&kokul-
masta. Tahén liittyvien tekijoiden ymmartaminen on olennaista opetusharjoitte-
lukokemusten tarkastelussa, koska opetusharjoittelu on oppimistilanne seké
opiskeljjoille ettd oppilaille. Luvussa 3.1 tuomme esille oppimiseen vaikuttavia
asioita integraatiokoulutuksen ndkokulmasta. Luvussa 3.2 késittelemme syval-
listd ymmartamistd oppimisen erityisten ja yleisten ehtojen mukaan. Naiden
soveltaminen oli tutkimassamme opetusharjoittelussa keskeista.

3.1 Oppimiseen vaikuttavia tekijoita

Eldmismaailmaontologiassa painottuvat oppivaa systeemid ylldpitavit sisdiset
voimat eli kyvyt ja oppijan tarpeet. Opetuksessa pyritdan huomioimaan oppijan
tarpeet. Talloin oppimisesta tulee ennemminkin oppijan systeemi kuin ulkoisen
auktoriteetin pakottama tapahtuma. Ensiksi mainitussa oppija on toimijan ase-
massa, sen sijaan ulkoisen auktoriteetin pakottaessa oppijasta tulee toiminnan
kohde. (Kallas, Nikkola & R&ihad 2006, 159. Eldmismaailmaontologian mahdolli-
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suutena voidaan oppimisen kannalta katsottuna ndhdd oppijan resurssien, esi-
merkiksi kokemusten, ajatusten ja kdsitysten hyodyntaminen. Tama mahdollis-
taa oppimisen oppijan omista ldhtokohdista kdsin sen sijaan, ettd joku muu olisi
madritellyt lahtokohdat valmiiksi.

Integraatiokoulutuksen ndkokulma oppimisesta sopii luontevasti tutki-
vaan ja dialogiseen oppimiseen, sekd demokratiaan osana oppimista (Kallas ym.
2013, 27; Nikkola 2011, 43). Tutkivalla oppimisella tarkoitetaan prosessia, jossa
haetaan vastauksia ennalta ratkaisemattomiin tutkimusongelmiin. Ongelmat
voivat nousta kdytdnnostd, teorian ja kdytdnnon yhteen sovittamisesta tai olla
kasitteellisid. (Hakkarainen, Lonka, Lipponen 2004, 279.) Sarjan (1995) mukaan
dialogisessa oppimisessa ohjaajan systemaattista tietoa on mahdollista yhdistda
opiskelijan epdsystemaattiseen tietoon. Talloin sekd ohjaaja ettd opiskelija ovat
oppimisprosessissa subjekteina. Roche (1999, 484) toteaa, ettd demokraattista
oppimista toteutetaan antamalla oppilaille valtaa opiskelumenetelmien ja sisal-
tojen madrittelemisessd, jotta opiskeleminen olisi motivoituneempaa.

Integraatiokoulutuksessa, tutkiva oppiminen, dialogisuus ja demokratia
ndyttdytyvdt muun muassa yhteisissd tutkimusprosesseissa. Nikkolan (2011)
mukaan autenttisissa tutkimusprojekteissa sekd opiskelijat ettd kouluttajat ovat
tutkijan roolissa. Tarkoituksena on opetella esittimé&dn koulutukseen liittyvia
olennaisia kysymyksid ja etsid niille perusteltuja vastauksia. Ndin ollen koko
koulutus rakentuu arkieldmaéssd toteutuvista tutkimusprosesseista. (Nikkola
2011, 22.) Olennaisiksi tutkimisen kannalta mielletdédn asiat, jotka kiinnostavat
ryhméén kuuluvia opiskelijoita, eivat niinkéddn etukédteen maéritellyt asiasisallot.
Ryhmassé yksittdisid ja yhteisid mielenkiinnon kohteita tutkimalla syntyy myos
yhteinen kokemuspohja, jonka avulla voidaan luoda uutta tietoa. Tama tarkoit-
taa integraatiokoulutuksessa, ettd opiskelijoiden henkilokohtaisia kokemuksia
hyodyntéden ja ohjaajan teoreettista tietdmystd niihin yhdistellen voidaan raken-
taa kasvatustieteellistd tietoa. Nikkolan (2011) mukaan kehittymisen edellytyk-
send ovat uudet ajatukset tai aikaisempien késitysten nidkeminen uudesta nako-
kulmasta. Merkityksellisintd on oppia nikeméddn asiat problemaattisesta nako-
kulmasta. (Nikkola 2011, 74.)

Oppimisen taustalla vaikuttavia tekijoitd on integraatiokoulutuksessa ka-
sitelty myods Vygotskyn (1982) alkeisfunktion avulla. Alkeisfunktion osat ovat
tarkkaavuus, ratkaisutendenssi, assosiaatio, sekd arvostelukyvyn ja mielikuvi-
tuksen yhteistoiminta. Tarkkaavuus liittyy siihen, miten yksilo havaitsee asioita.
Tama on ldhtokohta késitteen syntymiselle. Ratkaisutendenssin olemassaolo
mahdollistaa pohtimisen ja johtaa ymmaértamiseen. Assosiaatiolla tarkoitetaan
tapaa, jolla tieto liitetddn aikaisemmin opittuun. Tapahtuma on osin tiedosta-
maton. Vaihtoehtojen ndkeminen ja niiden punnitseminen on arvostelukyvyn ja
mielikuvituksen yhteistoiminnan tulos. Kaikkien osa-alueiden voimassaolo
mahdollistaa késitteellisen oppimisen. Sen sijaan, mikili joku osa-alueista ei
toteudu, oppiminen estyy (Nikkola ym. 2013, 158-161). Tutkimuksessamme
emme varsinaisesti tarkastele alkeisfunktion toteutumista, mutta integraatio-
koulutuksessa teorialla on oppimisen mahdollisuutena merkittdva rooli.
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Myo6s tutkimusmotiivin tai sen puutteen ajatellaan vaikuttavan oppimi-
seen. Késite liittyy Crittendenin (2000) kiintymyssuhdeteoriaan. Hianen mu-
kaansa oppimiseen liittyy tutkimus- ja turvallisuusmotiivi. Jos turvallisuusmo-
tiivi jostain syystd painottuu, seuraa siitd tutkimusmotiivin heikentyminen.
Turvallisuusmotiivia ylldpitdvida suojautumisen keinoja on kuitenkin mahdollis-
ta tunnistaa. Esimerkkind ndistd ovat sosiaalisen suojautumisen perusmuodot,
jotka voidaan Crittendenin (2000) mukaan jakaa tunteiden vilttelyyn tai ristirii-
taisuuteen. Tunteiden vilttely voi ndkyd muun muassa varautuneisuutena, so-
siaalisena suojautumisena, pakonomaisena auttamisena tai mukautumisena.
Ristiriitaisuutta vuorostaan kuvaavat reaktiivisuus, miellyttdmispyrkimykset,
avuttomuus, hyokkadavyys, uhkaavuus tai rankaisevuus. Vasta ndiden tiedos-
taminen mahdollistaa ammatillisen toiminnan myos opetustilanteissa. Myos
opettajan kadyttdmat suojautumismekanismit voivat olla oppilaiden oppimisen
esteend. Esimerkiksi opettajan pakonomainen kontrollin tarve jattdd vaihtoehto-
jen huomaamiselle vihin tilaa, minkd seurauksena oppilaiden ainoa vaihtoehto
on sopeutua opettajan toimintaan. Tuloksena on tutkimusmotiivin sammumi-
nen. (Crittenden 2000, 350-351; Nikkola 2011, 54; Kallas ym. 2006, 165-169.)

3.2 Tavoitteena syvillinen ymmartiminen

Integraatiokoulutuksessa opettajan ammattitaidon ydin on madaritelty kyvyksi
ymmartdd oppimista. Asioiden syvéllinen ymmaértdminen on koulutuksen kes-
kiossd niiden hallinnan sijaan. (Kallas ym. 2006, 157; Nikkola 2011, 52.) Lis&ksi
tavoitteena on saavuttaa syvempi ja kriittisempi ymmarrys asioista (Nikkola,
Rédihd, Moilanen, Rautiainen & Saukkonen 2008, 261). Seuraavaksi jisenndamme
késitettd integraatiokoulutuksen ndkokulmasta. Syvillistd ymmarrystd on eld-
mismaailmaontologiaan perustuvassa integraatiokoulutuksessa jasennetty op-
pimisen erityisilld ja yleisilld ehdoilla.

Oppimisen erityiset ehdot liittyvit tietojen ja taitojen oppimiseen. Niité ja-
sennetddn kolmella tiedonlajilla: havaintotiedolla, sopimustiedolla ja kokemus-
tiedolla, joissa tieto jasentyy eri tavoin. Havaintotiedossa kasitysten ja havainto-
jen luotettavuuden arviointi on keskeistd. Opetettaessa on olennaista luoda ti-
lanteita, joissa jdrkeily ja perusteleminen mahdollistuvat. T4lloin asioiden ky-
seenalaistaminen on merkityksellistd. Kadytinnossd tama edellyttdd jonkun
luonnonilmitn havainnointia, sekd tehtyjen havaintojen pohtimista. Tutkimuk-
sen tulee liittyd oppijan omaan kokemukseen, jolloin ongelma heréattdsd tarpeen
kysyd miten- ja miksi kysymyksid. Taméan jdlkeen pyritddn liittdiméaan tehdyt
havainnot malliksi eli muodostamaan niistd kokonaiskasitys. Prosessin jalkeen
tutkitusta asiasta on mahdollista tehdd pdatelmid ja kdyttdd havaintoja apuna
jarkeilyssd. Sopimustiedossa on olennaista tunnistaa tietoon liittyviét eri- ja sa-
manmielisyydet esimerkiksi keskustelemalla, sekd ymmartada tiedon arvolatau-
tuneisuus. Talloin tdarkednd pidetddn tiedon ja kulttuurin luonteen tarkastelua,
oppijoiden niille antamien merkitysten valossa. Erilaisten ndkemysten esiin
tuominen ja niiden synnyttamé keskustelu ovat keskeiselld sijalla. Kokemustie-
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dossa on pyrkimyksend ymmartdad yksilon kokemusta. Oleellista on oppia tun-
nistamaan tunteensa. Omien tunteiden tutkimisen mahdollistaminen onkin ko-
kemustiedon tarkoituksena. Tutkiminen etenee tunnekokemuksen tunnistami-
sesta, sen tyostdmisen kautta lopputulokseen, joka on jonkinlainen symbolinen,
taiteellinen ilmaisu alkuperdiselle kokemukselle. (Nikkola ym. 2008, 259; Nik-
kola ym. 2013, 149-156.) Tarkeintd kokemustiedossa ei ole lopullinen tuotos,
vaan lapi kdyty prosessi.

Oppimisen yleisilld ehdoilla tarkoitetaan opettajan ja opiskelijan ihmisena
olemiseen liittyvid suhteita ja ehtoja. Tavoitteena on ymmaértdd oman oppimisen
ehtoja ja edellytyksid, sekd ihmisten vélistd vuorovaikusta. (Kallas ym. 2006, 157;
Kallas, Nikkola, Rautiainen & Ré&ihad 2007, 86; Nikkola 2011, 45-46.)

Oman toiminnan ymmartdminen oli keskeistd myos opetusharjoittelussa.
Opiskelijoille annettiin kasitteellinen apupiirros (taulukko 1), jota kdyttden
opiskelijjoilla oli mahdollisuus tarkastella omia toimintatapojaan myos harjoitte-
lun aikana.

Taulukko 1 Kasitteellinen apupiirros ammatillinen vs. tarvepohjainen

Ammatillinen Tarvepohjainen
Jarjellinen Tunnevaltainen
Ajatteleva Reagoiva
Kéytannollinen Epakédytannollinen
Ymmartiva Hallitseva
Vaihtoehtoja etsiva Pakonomainen
Arvioiva Puolustautuva
Muuttuva/Muuttava Toistuva/Toistava

Kasitteellinen apupiirros antoi konkreettisen vilineen tarkastella opettajan
ammatillisia ja tarvepohjaisia reagointitapoja. Ammatillisesti toimiva opettaja
pyrkii 16ytdaméaan toimilleen rationaalisia perusteluja, tiedostamaan toimintansa
syitd, ja olemaan avoin erilaisille vaihtoehdoille. Opettaja pyrkii myos ajattele-
maan ensin, ja tekemddn vasta sitten ratkaisuja. Han pystyy tarvittaessa poik-
keamaan suunnitellusta ja muuttamaan toimintaansa paremmin tilannetta vas-
taavaksi. (Seppdnen 2011, 46.)

Tarvepohjaisesti toimivalle opettajalle taas on ominaista toimintansa pe-
rustaminen mielivaltaisille tunteille ja tilanteiden hallinnalle ymméarrykseen
pyrkimisen sijaan. Myos toistuvien menettelytapojen kdyttdminen vaihtoehto-
jen etsimisen sijaan on hénelle tyypillistd. Tarvepohjaisesti toimiessaan hén rea-
goi valittomasti tilanteeseen, ajattelematta jarkevintd vaihtoehtoa. T4lloin opet-
taja tekee usein epakaytannollisid ja kaavamaisia ratkaisuja. (Seppanen 2011, 46.)

Opettajan toiminta ei kuitenkaan koskaan perustu pelkdstdan ammatilli-
seen tai tarvepohjaiseen toimintatapaan. (Seppanen 2011, 46). Oman toiminnan
ammatillisten ja tarvepohjaisten piirteiden tarkkailu opetusharjoittelussa auttaa
opiskelijaa tiedostamaan omia toimintatapojaan. Vasta tiedostaminen mahdol-
listaa oman toiminnan muuttamisen. Ndin ollen opiskelijan vastuulla on ym-
mértdd myos omaa toimintaansa ja sen seurauksia. (Nikkola 2011, 56-57.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Harjoitteluraportit tutkimusaineistona

Opettajaksi oppimisessa kokemus on todettu tdrkedksi, mutta kaikista koke-
muksista ei kuitenkaan opita (Lauriala 2000, 92). Opetusharjoittelun voisi kuvi-
tella olevan yksi merkittavistd, ammatillisuutta kehittdvistd, oppimiskokemuk-
sista. Mutta tapahtuuko harjoittelussa oppimista? Kiviniemi (1997) on tutkinut
aihetta ja tuonut esille, ettd opetusharjoittelussa tapahtuu paljon muutakin op-
pimisen sijaan.

Tutkimusaineistomme koostuu kahden integraatiokoulutusryhmén har-
joitteluraporteista. Aikaisempi ryhmd, johon itse kuuluimme, opiskeli integraa-
tiokoulutuksessa vuosina 2007-2009 ja toinen ryhmé vuosina 2009-2012. Opis-
kelijat suorittivat opetusharjoittelun, josta raportit oli kirjoitettu, toisena opiske-
luvuotenaan. Harjoitteluraportteja oli yhteensa 18, niiden pituuden vaihdellessa
4-18 sivuun. Pyynnot harjoitteluraporttien ottamisesta tutkimuskayttoon teim-
me sdhkopostitse ja Facebook-yhteisopalvelua kdyttden kevaddllda 2012. Omat
raporttimme eivét kuuluneet tutkimusaineistoon, silld emme halunneet osallis-
tua tutkimukseen seké tutkijan ettd tutkittavan roolissa. Koimme omien teks-
tiemme tulkinnan olevan ongelmallista, silld vaarana olisi saattanut olla oman
tekstin tulkitseminen eri tavalla kuin toisten. Omien harjoitteluraporttiemme
kirjoittajina tieddimme, mitd kirjoituksella tarkoitamme, kun taas toisten kirjoi-
tuksille antamista merkityksista ei voi olla samanlaista tietoa.

Harjoitteluraporttien kayttdminen tutkimusaineistona oli tarkoituksen-
mukaista, silld ne oli kirjoitettu véalittomasti opetusharjoitteluiden jalkeen. Téassa
mielessd raportit olivat aineistona autenttisia eivatkd esimerkiksi kirjoitelmat
vuosien jdlkeen harjoittelusta olisi saavuttaneet samaa tavoitetta. Perdkyla (2005,
869) kirjoittaa luonnollisissa tilanteissa syntyvdstd empiirisestd materiaalista,
jonka avulla tutkija on suoremmassa yhteydessa tutkittavan asian kanssa. Har-
joitteluraportit edustivat tdllaista aineistoa. Vaikka harjoitteluraportteja ei ole
kirjoitettu ensisijaisesti tutkimuskdyttoon, ei niitd ole kirjoitettu myodskdan ai-
noastaan itselle. Koska opiskelijat tiesivat kouluttajien lukevan harjoittelurapor-



16

tit, voidaan niiden autenttisuus sisdllon suhteen toisaalta kyseenalaistaa. Kivi-
niemi (1997, 193) kirjoittaa Ziehen (1991) didaktisesta illuusiosta, jossa opettaja
ja oppilaat muodostavat koulussa lavastuksen tarjoamalla toisilleen sitd, mitd
olettavat heiddn haluavan. Kiviniemen ndkemyksen mukaan opetusharjoitte-
lussa ndyttdd toteutuvan samankaltainen illuusio, jonka seurauksena opiskelijat
peittelevit esimerkiksi omia mieltymyksiddan pedagogisten ratkaisujen suhteen.
Taman perusteella on mahdollista, ettd harjoitteluraporteissa ei kerrota kaikista
kokemuksista totuudenmukaisesti. Niissd oli kuitenkin uskallettu tuoda esiin
my0s vaikeaksi koettuja asioita. Toisaalta joissakin kohdissa oli ndhtédvissd kau-
nistelua. Esimerkiksi tilanteiden haasteellisuutta oli kevennetty erilaisilla ilmai-
suilla, kuten tuomalla esiin niiden tilapdisyys tai kertaluontoisuus.

Valmiin aineiston kadytto ei ole aina ongelmatonta, jos esimerkiksi aineis-
ton mddra ei vastaa tutkimustarvetta. Aineistoa voi olla liikaa, jolloin valikointi
on vélttamatontd tai aineiston saatavuus on vaikeaa tutkimuksen aiheen vuoksi
(Eskola & Suoranta 2008, 118). Harjoitteluraportit tarjosivat riittdvan kattavan
aineiston tyohomme. Tamd ndyttaytyi aineiston kylldantymisend eli saturaatio-
na. Aineistossa esiintyvit teemat alkoivat toistua eikd uusia teemoja noussut
esille. Aineiston koko ei ole laadullisessa tutkimuksessa kiveen hakattu, vaan
sen tehtivdnd on olla vilineend késitteellisen ymmarryksen rakentamisessa
(Eskola & Suoranta 2008, 61-63). Kddridisen mukaan valmiin aineiston haastee-
na on sovittaa tutkimusongelma olemassa olevan aineiston mukaiseksi (Keck-
man-Koivuniemi & Kleemola, 2005). Emme kokeneet kuitenkaan téllaista on-
gelmaa, vaan valmis aineisto antoi meille ikddn kuin mahdollisuuden kurkistaa
toisen ajatuksiin. Valmis aineisto antaa mahdollisuuden tarkastella aihetta il-
man ennalta maédriteltyja tutkimuskysymyksid. Esimerkiksi haastattelu vaatii
tutkimuskysymysten pohtimista etukéteen ja eroaa tiltd osin valmiin aineiston
antamasta vapaudesta.

Rajasimme tutkimuskohteeksemme kokemukset, jotka liittyivdt harjoitte-
lulle annettuihin tavoitteisiin. Tarkensimme vielda mydhemmin rajauksen ko-
kemuksiin, joissa opiskelijat olivat vilittomid subjekteja. Emme siis poimineet
tekstistd kohtia, joissa opiskelija kuvaili jonkun toisen, esimerkiksi luokanopet-
tajan, toimintaa. Harjoitteluraportit aineistona sisdlsivdt opiskelijoiden koke-
muksia opetusharjoittelusta. Ne sisdlsivdat myos erilaisten tilanteiden kuvailua
sekd harjoittelun ulkopuolisten teemojen kasittelyd. Harjoittelun ulkopuolisilla
teemoilla tarkoitamme muita kuin harjoittelulle annettujen tavoitteiden kannal-
ta keskeisid teemoja, joten ne eivét késitelleet tutkimuksemme kannalta olennai-
sia asioita. Teemoja ei ollut myo6skddn liitetty omiin harjoittelukokemuksiin.
Aiheet késittelivat esimerkiksi ammattitaidon myyttid ja auktoriteettia teoreetti-
sista ldhtokohdista.

Harjoitteluraporttien sisdltod ohjasivat harjoittelulle annetut tavoitteet.
Tavoitteet on maédritelty Jyvaskyldn opettajankoulutuslaitoksen opetussuunni-
telmassa ja integraatiokoulutusta koskevassa kirjallisuudessa. Opettajankoulu-
tuslaitoksen opetussuunnitelmassa harjoittelun tavoitteina olivat opetuksen
suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin taitojen syventdminen, sekd ryhmaén
kohtaamisen valmiuksien hankkiminen opetus- ja oppimistilanteissa. Lisdksi
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tehtdvana oli tarkastella omaa kéyttotietoa ja rakentaa sitd. (Jyvaskyldan opetta-
jankoulutuslaitoksen opetussuunnitelma 2007-2009, 17; Jyvaskyldan opettajan-
koulutuslaitoksen opetussuunnitelma 2010-2013, 18.)

Integraatiokoulutuksessa harjoittelun sisdltond on myos soveltaa ryhmaés-
sd opiskeltuja kolmea tiedonlajia, sekd tarkastella omaa toimintaa tarvepohjai-
nen ja ammatillinen ulottuvuuksilla (ks. taulukko 1). Vuonna 2009 aloittaneelle
integraatioryhmdlle annettiin tarkennettu ohjeistus harjoitteluraporttiin. Taméan
tarkoituksena oli syventdd opetusharjoittelua raportin avulla kirjallisuuteen
perehtyen. Ohjeistuksessa korostettiin integraatiokoulutuksen omakohtaisuu-
den, induktiivisen opetuksen, sekd tiedon kolmijaon olennaisia rooleja (opiske-
lijalta saatu sdhkoposti 28.2.2012). Harjoitteluraporttien sisdltoihin saattoivat
vaikuttaa my0s opetusharjoittelujen aikana jdrjestetyt viliseminaarit. Niissa
integraatioryhman kouluttajat toivat esille erilaisia opetusharjoitteluun liittyvia
teemoja. Teemoista keskusteltiin kouluttajien puheenvuorojen jilkeen. Aikai-
semmin aloittaneen ryhman véliseminaari jdrjestettiin 26.1.2009 ja myShemmin
aloittaneen ryhmén 31.1.2011. Kummastakaan seminaarista ei ollut ohjelmaa
saatavilla endd tutkimuksemme tekemisen aikaan, joten seminaarin siséltojd ei
ole mahdollista esitella.

4.2 Kokemuksen tutkiminen

Tutkimusotteemme on laadullinen. Kiviniemi (2007, 70-71) luonnehtii laadullis-
ta tutkimusta prosessiksi, jossa tutkimuksen vaiheet ja tutkimusongelmat eiviit
ole valttamattd etukdteen jdsennettdvissd, vaan ne saattavat muotoutua tutki-
muksen edetessd. Ndin tapahtui myos meiddn tutkimuksessamme, jolloin me-
todiset valinnat jasentyivét vasta tutkimuksen loppuvaiheessa. Tama tarkoittaa
tutkimuksen tekemistd ilman selkedsti etukdteen maariteltyd metodia. Kivinie-
men (2007, 70) mukaan selityksend tille saattaa olla tutkijan pyrkimys ymmar-
tdd ja tavoittaa tutkittavien ndkemys asiasta. Tamad oli myos yksi tutkimuk-
semme tarkoitus, fenomenologis-hermeneuttisen ldhestymistavan vaikuttaessa
taustalla. Teorioiden ja metodien ei tule rajoittaa tutkimusta, vaan niiden tehta-
vdnd on avata silmid uusille nakdkulmille (Alasuutari 1999, 25). Ndin kdvi myos
meille teorian antaessa vilineitd ymmartaa tutkittavia kokemuksia syvallisem-
min.

4.21 Hermeneuttinen ja fenomenologinen lihestymistapa

Fenomenologisessa ldhestymistavassa kokemuksen tutkiminen liitetdén siihen
todellisuuteen, jossa ihminen eldd. Ymmartdminen tapahtuu vain tuon eldmis-
maailman kautta. Tahdn liittyy myos ajatus ihmisten yhteisollisyydestd. Kult-
tuuri, jossa elamme, vaikuttaa kokemuksille annettuihin merkityksiin. Talloin
kulttuuriset tekijiat voivat olla yhdistdvid tai erottavia. (Laine 2010, 29-30; Tuo-
mi & Sarajarvi 2009, 34.) Harjoitteluraportit kuvaavat opiskelijoiden kokemuk-
sia heiddn omasta eldmismaailmastaan késin, jossa heilld kuitenkin on myos
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yhteistd kulttuurista taustaa integraatiokoulutuksen kautta. T&lloin jokaisen
opiskelijan kokemus paljastaa myos jotain yleistd (Laine 2010, 30).

Laine (2010, 29) kuvaa eldmisen olevan fenomenologian ndkokulmasta
kehollista toimintaa ja havainnointia, sekd koetun ymmartavad jasentdamista.
Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen tarkoitukset yhtenevét tutkimuk-
semme kanssa. Tavoitteena on kasitteellistdd kokemuksen merkitys ja nostaa
nakyvéksi asioiden mahdollisesti kasittelemédton puoli (Tuomi & Sarajérvi 2009,
34). Tutkimuksessamme tamad tarkoitti opetusharjoittelukokemuksien tutkimis-
ta uusista ndkokulmista, tuoden esille kenties sellaista, mitd ei vield aiemmin
ole kasitelty.

Hermeneuttisen ldhestymistavan voidaan ymmartda tarkoittavan ajattelu-
tapaa ja tutkimusotetta sen sijaan, ettd kysymys olisi jarjestelmallisestd aineiston
késittelytavasta (Laine 2010, 33). Hermeneuttinen ulottuvuus tarkoitti tutki-
muksessamme ymmartdmadan pyrkivdd otetta. Hermeneutiikassa tutkimuksen
lahtokohdaksi kasitetddn esiymmarrys, jonka kisitteleminen jatkuu nimestdan
huolimatta koko tutkimuksen teon ajan. N&in ollen esiymmarryksen roolia ei
voida ohittaa. Koska olimme olleet opiskelijoina toisessa tutkimassamme ope-
tusharjoittelussa, koimme esiymmarryksen késittelemisen erityisen tarkedksi.
Moilasen ja Rédihadn (2007) mukaan esiymmarryksen tdaydellinen késittely ei kui-
tenkaan ole mahdollista, silld “osa esiymmarryksestd on tiedostamatonta ja vai-
keasti tietoisuuteen nostettavissa”. Apuna tdhdn voi olla kirjallisuus, mutta
myo6s keskustelukumppani voi edistdd asioiden tiedostamista. (Moilanen &
Raiha 2007, 52-53.) Yhdessd tutkiminen toi apua juuri tdhdn problematiikkaan
ja auttoi omien kasitysten tiedostamisessa. Tama nikyi konkreettisesti aineistoa
kasitellessimme. Esimerkiksi syiden hahmottaminen aineistosta ei ollut aina
helppoa. Syyt, joiden me tutkijoina ajattelimme vaikuttavan kokemusten taus-
talla, eividt valttamattd olleet samoja kuin tutkittavien nimedmaét. Olimme kui-
tenkin kiinnostuneita nimenomaan opiskelijoiden kokemuksilleen antamista
syistd, joten omien ndkemystemme erottaminen heiddn niakemyksistddn oli tar-
kedd.

Hermeneuttinen kehd eli tutkimuksellisen dialogi tutkimusaineiston kans-
sa mahdollistaa tutkijan ymmaérryksen syventdmisen (Laine 2010, 36). Siljander
(1988) tiivistdd hermeneuttisen kehdn tarkoituksen seuraavasti: ensinndkin tul-
kinnan ja tiedonmuodostusprosessilla ei ole selvésti mddriteltyd alkua, vaan
esiymmadrrys toimii kaiken perustana. Esiymmarrys ja tulkinnat muuttuvat tut-
kimuksen edetessd vaikuttaen toisiinsa. Toiseksi ilmididen ymmaértdaminen on
mahdollista yksittdisten osien ja kokonaisuuden yhteyden suhteessa. Kehi
ndyttdytyy myos ndiden osien vuorovaikutuksen kautta. Yksittdisten osien
avulla kokonaisuus hahmottuu, mutta osien merkitys muuttuu kokonaisuuden
ymmadrtdmisen kautta. Kolmanneksi hdn toteaa, ettei prosessilla ole selkedd
loppua, vaan hermeneuttinen kehd on paattyméaton. (Siljander 1988, 115-119.)
Kehdmédinen prosessi oli ldsnd tyossaimme vililld hyvinkin konkreettisesti. En-
simmadiset tulkinnat aineistosta muuttuivat tiedon ja kokonaisuuden hahmottu-
essa. Havaintomme tarkentuivatkin uuteen ndkokulmaan, jonka vuoksi saa-
toimme muuttaa my6s tutkimuksemme suuntaa. Tutkimusparin kanssa keskus-
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telu ja lopussa my®s kirjallisuus toivat liikettd tdhdn kehddn. Taméan vuoksi, tai
ansiosta, tydmme tarkoitus muuttui ja tarkentui tutkimusprosessin loppumet-
reille asti.

4.2.2 Aineiston analyysi

Aineistomme varsinainen analyysivaihe eteni sisdllonanalyysin tavoin. Laadul-
lisessa tutkimuksessa sisdllonanalyysi on mahdollista jakaa kolmeen eri tapaan
riippuen siitd, miten teoriaa kadytetddn. Sisdllonanalyysi voidaan tehdd joko ai-
neistoldhtoisesti, teoriaohjaavasti tai teorialdhtoisesti. Erona eri ldhtokohdille on
teorian ohjaavuus analyysin eri vaiheissa. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 95-100, 117.)
Aineistomme analyysissd on ndhtdvissd aineistoldhtdisen sekd teoriaohjaavan
sisdllonanalyysin piirteitd. Aineiston pelkistiminen tapahtui aineistoldhtoisen
analyysin tavoin. Eri tutkimuskysymysten analyysissd oli puolestaan eroja. En-
simmdinen tutkimuskysymyksen analyysi oli aineistoldhtéinen. Luokittelut
pohjautuivat aineistosta 16ytyneisiin teemoihin. Toisen ja kolmannen tutkimus-
kysymyksen analyysissd kdytimme eri teorioita apuna sisdllon luokittelussa,
mikd liittyy teoriaohjaavaan sisédllonanalyysiin. Siind teorian tarkoitus voi olla
auttaa analyysin etenemisessd (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 96). Tutkimuksessam-
me teoriaohjaava ldhestymistapa on nédkyvissad reflektion tasojen ja kokemuksil-
le annettujen syiden luokittelun apuna.

Aineiston késittely alkoi harjoitteluraporttien lukemisella. Lukeminen ja
keskustelu siitd nousseista ajatuksista vuorottelivat. Lukukertojen tarkoituksena
oli miettid, mitd seikkoja aineistosta mahdollisesti nousisi. Kerta toisensa jal-
keen opiskelijoiden kirjoittamat kokemukset, sekd onnistumiset ettd haasteet,
saivat mielenkiintomme herddamaan. Kiinnitimme huomiota myos tapaan, jolla
opiskelijat selittivat tapahtumia. Oma kokemuksemme samasta opetusharjoitte-
lusta nousi pintaan yha uudelleen. Keskustelun avulla omien muistojen erotta-
minen opiskelijoiden tekstistd auttoi nostamaan heiddn ndkemyksidan esille.

Seuraavaksi koodasimme aineistoa ensimmadisen ja kolmannen tutkimus-
kysymyksen pohjalta. Poimimme aineistosta vain opiskelijoiden kirjoittamat
kokemukset selityksineen. Toteutimme ndmd vaiheet tietokoneen tekstinkasit-
telyohjelmalla siirtden harjoitteluraporttien tekstikatkelmia uusiin tiedostoihin
jatkokadsittelyd varten. Myohemmin myos tulostimme tekstikatkelmat, jotta ai-
neisto olisi helpommin ryhmiteltdvissa.

Seuraava analyysivaihe toteutui aineistoa ryhmittelemalld, mikd tapahtui
tutkimuksessamme useaan kertaan. Tuomen ja Sarajarven (2009, 110) mukaan
taman vaiheen tarkoituksena on kadyda ldapi koodattua aineistoa etsien siitd sa-
mankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Luokittelu ja nimedminen tiivistavét sa-
malla aineistoa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 110.) Ensimmadisessd tutkimuskysy-
myksessd etsimme opiskelijoiden kokemuksille yhteisid teemoja. Jaottelimme
kokemukset aluksi onnistumisiin ja haasteisiin, mutta lopulta paddyimme etsi-
madn teemoja opiskelijoiden kirjoittamien sisédltdjen mukaan graduseminaarissa
saamamme palautteen perusteella. Luokittelu jatkui eri luokkien yhdistamiselld
ja ylakasitteiden luomisella. Onnistumiset ja haasteet ovat ndkyvissad kuitenkin
vield raportointivaiheessa, silld niilld oli merkitystd tulostemme kannalta.
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Luokittelimme aineistoa uudelleen kolmatta tutkimuskysymystd kayttden
eli tarkastelimme mit& syitd opiskelijat antoivat kokemuksilleen. Tdhdn otimme
avuksi attribuutioteorian, joka antoi vilineen eritelld kokemuksille annettuja
syitd perusteellisemmin. Luokittelussa kdytimme Weinerin (1986) dimensioita
(ks. lukua 5.2.1). Tamd ei ollut kuitenkaan aina yksinkertaista, silld syyt olivat
toisinaan vaikeammin erotettavissa. Aineiston kasittely jatkui syiden teemoitte-
lulla, jonka jédlkeen yritimme selvittdd yldluokkia loytdmillemme sisdlloille. Ta-
hén avuksi teimme kaavioita, jotta saisimme asiasta kokonaiskuvan ja eri luokat,
sekd ylakdsitteet olisivat paremmin ndhtdvissd suhteessa toisiinsa. Syiden luo-
kittelu teemojen mukaan ei kuitenkaan ollut raportointivaiheessa tutkimuk-
semme kannalta tarkoituksenmukaista, silld ensimmadinen tutkimuskysymys toi
esille samat aiheet. Lopullisessa raportointivaiheessa kdytimme Weinerin di-
mensiota tuoden esille myos niiden vaikutuksia oppimiseen.

Kolmas luokitteluvaihe tapahtui toisen tutkimuskysymyksemme avulla.
Kavimme aineistoa lapi tarkastellen, miten reflektion eri tasot (ks. 5.1.1) ilmeni-
védt aineistossa. Kdytimme Wilsonin ja Taggartin (1998), sekd Mantylan (2003)
kokoamia reflektion teorioita apuna aineiston luokittelussa. Aineistoesimerkit
on maddritelty tietyn tasoiseksi reflektioksi, mikali yksikin kyseiselle tasolle
madritelty piirre ndkyy aineistossa. Aluksi yhdistimme reflektion tasojen tar-
kastelun ensimmadiseen tutkimuskysymykseen. Tamd kuitenkin ennemminkin
sekoitti tutkimuskysymyksemme tarkoitusta ja reflektion tasojen analyysin
merkitys jdi pinnalliseksi, joten paddyimme késittelem&an tutkimuskysymykset
erillisina.

Seuraavassa analyysin vaiheessa pyrimme késitteellistim&an esille tuomi-
amme kokemuksia. Ensimmaisessd tutkimuskysymyksessamme kdvimme lapi
opiskelijoiden kokemuksia aineistosta nousseiden teemojen avulla ja liitimme
niihin eri tutkijoiden ndkokulmia tarkoituksena syventdd tutkittavaa ilmiota.
Reflektion teoriat antoivat ndkdkulman oppimisen tasojen tarkasteluun, ja attri-
buutioteoria annettujen selitysten vaikutuksesta oppimiseen. Erityisesti reflek-
tion teorioiden ottaminen avuksi sisdllon tarkasteluun antoi positiivisemman
ndkokulman tuloksiimme, vaikka suurin osa kokemuksista kuvasikin harjoitte-
lun haasteellisempaa puolta. Reflektion tasojen toteutumista tarkastellessa op-
pimista ndytti tapahtuneen, vaikka aluksi attribuutioiden tuoma kuva aineistos-
ta vastuun nakokulmasta ei antanut yhtd toiveikasta kuvaa. Tuomen ja Sarajar-
ven (2009, 112-113) mukaan tdssd analyysin vaiheessa on tarkoitus saada kasit-
teellisempi kuva ilmidstd, jossa teorian ja johtopddtosten vuoropuhelu on olen-
naisessa roolissa. Eri teorioiden yhdistdminen toi lisdksi sellaista informaatiota,
mitd ne yksinddn eivdt antaneet. Lopuksi pyrimme tuomaan esille oppimisen
taustalla vaikuttavia tekijoitd teorioiden tuodessa tukea pohdinnoillemme.
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5 REFLEKTIO JA ATTRIBUUTIOT

Téassd luvussa tuomme esille tutkimuksessa kdyttdmidmme teorioita. Aluksi
tarkastelemme Taggartin ja Wilsonin (1998), sekd Méntyldan (2003) reflektion
teorioita. Lisdksi tuomme esille onnistuneen reflektion edellytykset McAlpinen
ja Westonin (2000) ndkokulmasta. Lopuksi esittelemme Weinerin (1986) attri-
buutioteoriaa, joka keskittyy tarkastelemaan ihmisten toiminnalleen antamia
syitd, sekd niiden vaikutusta heiddn toimintaan.

5.1 Reflektion avulla kohti syvillistda ymmarrysta

Reflektoinnilla on useita eri méddritelmid riippuen ldhteestd ja yhteydestd, jossa
kéasitettd kdytetdan. Mezirow (1995) on tehnyt tutkimustyotd uudistavan oppi-
misen kisitteen parissa, joka liittyy olennaisesti kriittiseen itsereflektioon. Ky-
seinen kédsite ymmarretddn ongelmanasettelutapojen ja merkitysperspektiivien
arviointina. Lisdksi hdn madrittelee késitteitd reflektio ja kriittinen reflektio.
Kriittinen reflektio voidaan ndhdd omien asenteita ja toimintaa ohjaavien viite-
kehysten eli merkitysperspektiivien arvioinniksi. (Mezirow 1995, 8.) Merkitys-
perspektiivit ovat esimerkiksi opettajan kohdalla subjektiivisia ideologioita,
joihin sisdltyy erilaisia tiedon ymmartamisen ja kdyttamisen sekd tunteiden tul-
kitsemisen tapoja (Saloranta 1998, 18). Dewey (1933, 9) puolestaan maéaérittelee
reflektion olevan omien uskomusten arviointia ja tutkimista.
Tutkimuskirjallisuudessa reflektion laatujen eli tasojen erittelemiseen on
kaytetty erilaisia késitteitd. Luokittelujen perusajatus on kuitenkin hyvin yhte-
ndinen kulkien ei-reflektiivisestd kohti kriittistd eli muutoshakuista ja tiedosta-
vaa reflektiota. Reflektiivisyyden laatuja voidaan kuvata tekniseksi hallinnaksi,
praktiseksi toiminnaksi ja kriittiseksi tietoisuudeksi. Tutkijoiden mielestd ref-
leksiivinen ajattelu on kattavaa vain, jos ndkyvissd ovat kaikki edelld mainitut
ulottuvuudet. (Méantyld 2003, 15, 17-18.) Oppimisen ndkokulmasta reflektio
vaikuttaa ihmisen ajatteluun ja toimintaan tulevaisuudessa. Yhdeksi reflektion
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tavoitteeksi voidaankin ndhda kdytdnnon ja teoreettisen ajattelun syventdminen.
(McAlpine & Weston 2000; Mantyla 2003, 7.)

5.1.1 Reflektiivisen ajattelun tasot harjoittelukokemusten jasentdjina

Tarkastelemme tutkimuksessamme reflektion toteutumista kahden eri teorian
avulla. Taggartin ja Wilsonin (1998) reflektiivisen ajattelun pyramidissa (kuvio
1) ajattelun tasot mukailevat edellisessd luvussa esiteltyd kolmijakoa. Pyrami-
dissa reflektion tasot luokitellaan tekniseksi, kontekstuaaliseksi ja dialektiseksi.
Maintyld (2003) on puolestaan koonnut useiden tutkijoiden, muun muassa Hat-
tanin ja Smithin (1995), nakemyksista reflektiivisen kirjoittamisen tasoja. (Man-
tylda 2003, 18-20; Taggart & Wilson 1998, 38.) Reflektiivisen ajattelun pyramidi
auttaa havainnoimaan reflektion toteutumista laajemmasta ndkokulmasta. Ref-
lektiivisen kirjoittamisen tunnusmerkit puolestaan auttavat hahmottamaan ref-
lektion toteutumista harjoitteluraporteissa yksityiskohtaisemmin.

Tassd tutkimuksessa kdaytamme reflektiivisen ajattelun tasoja apuna tulki-
tessamme opiskelijoiden ajattelun syvyyttd. Ajattelun syvyys kuvaa, miten asiat
ovat jasentyneet opiskelijoille. Toisin sanoen se kertoo, onko asioiden syvallista
ymmadrtamistd, oppimista, tapahtunut. Vaikka reflektointia ei annettu suora-
naiseksi ohjeeksi harjoitteluraportin kirjoittamiseen, sen harjoitteleminen kuu-
luu kuitenkin olennaisesti integraatiokoulutukseen. Seuraavaksi esittelemme
reflektiivisen ajattelun tasojen tunnuspiirteita.

Dialektinen taso

- ilmentaa moraalisia,
eettisia tai sosiaalisia
kysymyksia
- itsenaista
- itsedan ymmartavaa

Kontekstuaalinen taso

- miettii vaihtoehtoisia kaytantsja
- valinnat pohjautuvat tietoon ja arvioihin
- sisdltd suhteutuu kontekstiin ja oppijan tarpeisiin
- periaatteiden testaamista analysoimalla ja selventamalla

Tekninen taso

- viittaa aikaisempiin kokemuksiin
- havainnot fokusoituvat k&ytdkseen, sisélté6n ja taitoihin
- yvksinkertaista teoreettista kuvausta

Kuvio 1 Reflektiivisen ajattelun pyramidi (Méantyld 2003, 18; Wilson & Taggart 1998,3)

Pyramidin tekniselld tasolla késitellddn kdytannon ongelmia. Reflektiivisessd
kirjoittamisessa taso ilmenee 1) yksinkertaisten havaintojen kuvailuna 2) keskit-
tymisend aiemmista kokemuksista tuttuihin asioihin, esimerkiksi kdytosmallei-
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hin, osaamisiin tai teoriaan 3) tehtdv&orientoitumisena, opettajan patevyyden
mieltdmisend yksittdisten tilanteiden toteuttamiseksi 4) sen hetkisen pedagogi-
sen ajattelun tason ja kasvatustieteellisen sanaston kdyttamisend. (Méantyla 2003,
18-19, 21; Taggart & Wilson 1998, 2-5.) Tdlld tasolla opettajan tyo ndyttaytyy
yksittdisten osien hallintana. Teknisessd reflektiossa olennaista on yksittdisten
tilanteiden kuvailu, jossa teoriaa ldhinnéa vertaillaan tilanteisiin pohtimatta niita
syvemmin. Myosk&an vaihtoehtoja ei yleensd huomata.

Kontekstuaalisella tasolla reflektio kohdistetaan siséltoon, ymparistoon ja
tilanteeseen liittyviin asioihin. T4dlloin opitaan huomaamaan erilaiset vaihtoeh-
dot ja kontekstin merkitys. Tama nidkyy esimerkiksi oppilaan oppimiseen liitty-
vien kdytantdjen pohtimisena, omien pdidtosten reflektointina suhteessa tilan-
teeseen, teorian yhdistdmisend kdytantoon, omiin tietoihin ja arvoihin perustu-
vana vaihtoehtojen etsimisend, sekd eri kédytanteiden loogisuuden pohtimisena.
(Mantyla 2003, 19, 21; Taggart & Wilson 1998, 2-5.) Kontekstuaalinen reflektio
liittyy selkeésti oppimistilanteisiin, jossa osataan eritelld oppilaiden oppimiseen
ja omaan toimintaan liittyvid tekijoitd tarkemmin. Teoria sidotaan tilanteisiin
tarkoituksenmukaisesti ja sen avulla on mahdollista ymmartadd asioita. Konteks-
tuaalinen reflektointi edellyttdd toimintaympariston ja oppilaiden tuntemusta,
koska muuten tilannetekijoitd on haasteellista ymmartaa.

Dialektinen reflektiivisyys on mallin korkein taso. Dialektisuus tarkoittaa
totuuksien kyseenalaistamista keskustelun ja argumentoinnin avulla. Tamé& né-
kyy reflektiivisessd kirjoittamisessa 1) systemaattisten kaytantojen kyseenalais-
tamisena 2) vaihtoehtoisten ja kilpailevien teorioiden esiintuomisena 3) moraa-
listen, eettisten ja sosiopoliittisten aiheiden tuomisena kasvatuksen kaytantoi-
hin 4) tilanteiden reflektointina jo toiminnan aikana sekéd 5) taidokkaana itseil-
maisuna. (Mantyld 2003, 19, 21-22; Taggart & Wilson 1998, 2-5.) Dialektinen
reflektiivisyys edellyttdd oman ajattelun ja omien ndkemysten pohtimista ja ky-
seenalaistamista suhteessa yhteiskuntaan, sekd vallitseviin normeihin ja arvoi-
hin. Tallaisen ajattelun saavuttaminen opettajan tyosséd vaatii yksittdisten asioi-
den pohtimisen lisdksi opettajan ammatin laajempaa pohdintaa. Dialektisella
tasolla reflektointi on kattavaa ja siind nikyy eri tasojen kerroksittaisuus.

Reflektiota on mahdollista syventdd eri keinoin. Reflektion syvenemista
tekniseltd tasolta kontekstuaaliselle voidaan ohjata esimerkiksi keskustelemalla
pedagogiikkaan, sisdltoon, sekd teoriaan liittyvistd opettamisen ja oppimisen
haasteista. Dialektiselle tasolle voidaan auttaa jdrjestimdlld tilanteita, joissa
omien toimintatapojen taustalla vaikuttavia arvoja tiedostetaan ja analysoidaan.
Tamad tapahtuu peilaamalla omaa toimintaa opetussuunnitelman tavoitteisiin,
tapaustutkimuksiin, yleissivistdvddn tietoon ja asiantuntijandkokulmiin. Muita
tapoja syventdd reflektiota dialektiselle tasolle ovat stereotypioiden ja ennakko-
kasitysten analysointi kdymalla lapi erilaisia tilanteita niistd keskustellen. Opis-
kelijoille tulisi tarjota mahdollisuus ymmartdd, miten he voivat hyotyad pohtimi-

sesta eniten ja toisaalta opettajana valtautua tyossddan. (Taggart & Wilson 1998,
5.)
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5.1.2 Reflektion edellytykset

Reflektion edellytys on Deweyn (1933) mukaan perinpohjaista ja huolellista us-
komusten tai tiedon pohtimista sitd tukevien johtopddtosten valossa. Hanen
ndkemyksensd mukaan reflektioon kuuluu kaksi vaihetta, problemaattisen ko-
kemuksen ollessa ldhtokohtana. Ensimmadisessd vaiheessa olennaista on epdily,
epdrdinti, hammennys ja aluksi ”“dlyllinen vaikeus”. Toisessa vaiheessa nédkyy
etsimis- ja kyselytoimintaa, jonka avulla pyritddn loytamaan ratkaisuja edelli-
sessd vaiheessa syntyneisiin ongelmiin. (Dewey 1933, 9-12; Lauriala 2000, 94.)
Deweyn reflektion mddritelmdssd on yhtymékohtia integraatiokoulutuksen
ajatteluun. Epéarointiin ja epdavarmuuteen liittyvid asioita kohdataan harjoitte-
lussa, kun uutta ajattelutapaa pyritddn soveltamaan kdytdantoon (Kallas ym.
2007, 92). Reflektiivisen ajattelun tutkimuksessa on korostettu kognitiivisen
konfliktin merkitystd. Kun oppija kohtaa ristiriidan odotustensa ja todellisuu-
den vililld, hdanen on mahdollista pohtia uudelleen odotustensa pohjana olevia
kéasityksid. Tarttuessaan aktiivisesti ristiriidan aiheuttamiin haasteisiin oppija
saa paremmat mahdollisuudet ymmartdd omaa tapaansa késitelld asioita. Mer-
kityksellisiksi voidaan ndhdad ongelmat, jotka oppija voi itse ymmartdd ratkai-
semisen arvoisiksi. (Kallas 1984, 75; Rauste-von Wright, von Wright & Soini
2003, 70; von Wright 1996, 359.) Integraatiokoulutuksen yhtend tavoitteena on
antaa opiskelijoille vilineitd kohdata ja ratkaista opettajan ammatissa eteen tu-
levia ristiriitatilanteita. Tavoitteena on késitelld haasteellisia tilanteita yksiloon
ja ryhmaddn liittyen ja opettaa ndin oman toiminnan reflektointia. (Kallas ym.
2007, 85; Nikkola 2011, 22; Nupponen 2009, 8).

Oppimisen yhteydessa reflektiota voidaan pitdd kdsitteend, joka viittaa af-
fektiivisiin ja dlyllisiin toimintoihin (Mantyld 2003, 7). Boudin, Keoghin ja Wal-
kerin (1985) mukaan ihminen tutkii reflektoidessaan omia kokemuksiaan voi-
dakseen saavuttaa uuden ymmartdmisen tason eli kyetdkseen kokemustensa
uudelleen ldpikdymiseen ja tietoiseen valintojen tekemiseen. Reflektoimisen
keskeisend tavoitteena voidaan pitdd pyrkimystd saada oppija ohittamaan ko-
kemukseen liittyvd ensivaikutelma, kasittelemédan siithen liittyvit tunteet ja et-
simddn kokemukselleen merkitystd. (Boud, Keogh & Walker 1985,18-19.)

Opettajan tyossa reflektion onnistuminen edellyttda McAlpinen ja Westo-
nin (2000) mukaan: 1) opetuskokemuksien kdynnistdméda reflektiota, ja halua
kehittdd opetusta tulevaisuudessa sen pohjalta 2) jatkuvaa sisédltdjen ymmarta-
misessd ja pedagogiikassa kehittymistd 4) kognitiivisten taitojen jatkuvaa kehit-
tamistd ja siihen liittyvaa riskinottokykyéd kaytanteitd muuttaen 5) opettamisen
ja reflektion uhkien minimointia 6) jatkuvaa reflektiotaitojen harjoittelemista 7)
opetuskokemusta; rohkeuteen ja itseluottamukseen pohjautuvaa tydotetta, jon-
ka toteuttamista voivat haitata motivoitumattomuus, sekd opettamiseen tai ref-
lektoimiseen liittyva tiedonpuute. Haasteeksi voidaan ndhdd myos pelko riski-
en ottamisesta, jolle annetut syyt voivat olla ulkoisia tai sisdisid. (McAlpine &
Weston 2000; Méntyla 2003, 9.) Tarkastelemme reflektion onnistumisen edelly-
tysten toteutumista luvussa 8.1.
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Kriittisen reflektion avulla voidaan muokata késityksid omasta kokemuk-
sesta kattavammaksi, johdonmukaisemmaksi ja erottelukykyisemmaéksi (Mezi-
row 1995, 8). Mezirowin (em.) kdsitys ndyttdisi sopivan hyvin myo6s integraa-
tiokoulutukseen. Koulutukselle tyypillistd on ilmididen késitteellistamisen li-
sdksi niiden kyseenalaistaminen (Siitonen & Siitonen 2013, 58). Esimerkiksi ope-
tusharjoittelussa kouluttajien kyseenalaistaessa opiskelijoiden ajattelumalleja
opettajan tyostd, opiskelijoiden on mahdollista saavuttaa uusi, kriittisempi ja
syvdllisempi ajattelutapa. Tyoharjoittelujen tarkoitukseksi yleisemminkin ndh-
dadn opiskelijan asiantuntijuuden kehittdminen korostamalla teorian ja kdytan-
non yhdistdmistd refleksiivisen otteen kdyttdmiseen ohjaten (Tynjdld ja Collin
2000). Reflektiotaitoja kehittdvad opiskelu ja opetusharjoittelu voivat ndin ollen
ohjata opiskelijoita kehittdm&ddn omaa opetustydtddn uuteen suuntaan. Integ-
raatiokoulutuksen harjoittelussa reflektiotaitojen merkitys korostuu pyrittdessa
ymmartamadn uusia kisitteitd, kuten eldimismaailmaontologiaa ja kolmea tie-
donlajia (ks. lukua 3). Ymmadrtaminen vaatii ajatustyotd, jonka edellytyksend on
halu kasitelld harjoittelukokemuksia.

5.2 Attribuutioteoria apuna kokemusten tarkastelussa

Attribuutioissa on kysymys arkiajattelusta, jolla ihmiset tekevdt omaa
toimintaansa tai toisten kadyttdytymiseen liittyvid tapahtumia ymmarrettaviksi
ja selittavat niitd itselleen tai toisille (Nupponen 1994, 135; Durkin 1995, 327).
Selitykset tapahtumien syistd antavat hallinnan tunteen. Tamé korostuu etenkin,
kun kyseessd on negatiivinen tai ylldttdava tapahtuma. Selitysten hakeminen voi
olla toisaalta niin automaattista, ettei prosessia edes tiedosteta. Namai selitykset
eivdt ole sattumanvaraisia, vaan niihin vaikuttavat aikaisempien kokemusten,
sosiaalisten normien, toisten reaktioiden, tilannetekijoiden ja tapahtumien
seurausten lisdksi myo6s attribuoinnin kohde, eli attribuoidaanko omaa vai
toisten kdyttaytymistd. (Aho & Laine 1997, 87; Durkin 1995, 327.)
Attribuutioteorian historia alkoi yksilon havainnoinnin tutkimuksesta, sii-
td miten yksilo suhtautuu toisiin. Heider (1958) muutti tutkimuksen suuntaa
tarkastelemalla yksilon antamia syitd tapahtumille sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa. Tutkimukset jakaantuivat attribuutioteorioihin ja attributionaalisiin
teorioihin. Attribuutioteoriat tarkastelevat, kuinka yksil6 tulkitsee omaa tai tois-
ten kayttdytymisen syitd. Attributionaaliset teoriat ovat kiinnostuneita siitd,
miten attribuutiot vaikuttavat tunteisiin ja kdytokseen. (Antaki 1982, 5-6, 13.)
Tutkimuksessamme tarkastelemme nimenomaan opiskelijoiden antamia syitd
omille kokemuksilleen. Tdhdn kdytamme avuksi Weinerin (1986) kehittamad
attribuutioteoriaa, jonka hdn alun perin suunnitteli avuksi onnistumisia ja epa-
onnistumisia koskevien selitysten ymmartamiseen (Bar-Tal 1982, 177).
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5.2.1 Weinerin kolme dimensiota

Syitd tai vaikuttavia tekijoitd voidaan Weinerin (1986) mukaan luokitella alla
olevan nelikentdn mukaisesti (taulukko 2), jossa maéadritteleving tekijoind ovat
PYysyvyys ja sijainti suhteessa toimijaan. Syyn sijainti kertoo tekijan suhteesta
(internal) tekijd on itse syyllinen tilanteeseen ja vastaavasti sen ollessa ulkoinen
(external), syy ndhd&dan toimijan ulkopuoliseksi. (Aho & Laine 1997, 88; Weiner
1986, 44, 46.) Esimerkiksi kokeessa huonoa menestystd voidaan selittdd
védhadiselld lukemisella, jolloin syy on sisdinen tai kokeen vaikeudella, jolloin syy
on ulkoinen. Tutkimuksessamme olimme kiinnostuneita syyn sijainnista eli
siitd, kokivatko opiskelijat tilanteiden johtuvan omasta itsestddn vai muista
ulkoisista tekijoista.

Toinen nelikentdssd esitetyistd dimensioista on pysyvyys (stability). Syyt
voivat olla vakaita (stable) eli pysyvid ajan kuluessa. Nditd ovat esimerkiksi ky-
ky, tehtdvan vaikeus tai kotiolot, joiden koetaan olevan suhteellisen muuttu-
mattomia ajan kuluessa. Syyt voivat myo6s vaihdella, jolloin puhutaan muuttu-
vista tai tilapdisistd (unstable) syistd. Nditd ovat muun muassa mieliala, onni tai
yrittiminen. Weiner lisdsi myohemmin, ettd kykyd voidaan pitdd myos tilapdi-
send, jos oppiminen ndhdddn mahdollisena. (Aho & Laine 1997, 89; Bar-Tal 1982,
178; Weiner 1986, 46.) Tutkimuksessamme rajasimme tdméan dimension koske-
maan harjoittelua. Syiden ollessa pysyvid tilanteet eivdt muuttuneet harjoittelun
aikana. Jos opiskelija sen sijaan esimerkiksi muutti toimintaansa kesken ope-
tusharjoittelun tai syy koski tiettyd lyhyempédd ajanjaksoa harjoittelusta, kuten
oppituntia, luokittelimme sen tilapdiseksi. Asioiden tilapdisyys oli toisinaan
mahdollista tunnistaa myos yksittdisid tilanteita kuvaavista sanoista, ku-
ten “kerran”.

Taulukko 2 Suoritusten syytulkinta nelikentdssa (Weiner 1968)

Sisdinen Ulkoinen
Pysyvid Kyky Tehtdvan vaikeus
Tilapdinen Yritys Onni

Nelikenttd antaa yksinkertaisen vilineen luokitella tapahtumien syitd. Weiner
lisdsi kuitenkin myohemmin kolmannen dimension (taulukko 3), kontrolloita-
vuuden, joka kuvaa miten yksilé kokee voivansa vaikuttaa suorituksensa lop-
putulokseen (Lehtinen & Kuusinen 2001, 221; Bar-Tal 1982, 178; Weiner 1986,
48-50). Kontrolloitavuus kertoo yksilon vaikuttamismahdollisuuksista. Jos yksi-
16 kokee omalla toiminnalla olevan vaikutusta tapahtumaan, on hénelld myos
vastuuta tapahtumasta. Dimensiota on arvioitu myos vastuun ulottuvuuksilla
(Aho & Laine 1997, 90; Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995, 44). Weinerin mukaan
yksil6 ei voi kontrolloida esimerkiksi onneaan, kykyjddn tai terveyttddn, joten
hén ei ole silloin myo6skddn vastuussa tilanteisiin liittyvistd syistd. Kontrolloita-
vuus ja vastuu ndkyvdt muun muassa yrittdmisend ja tahallisuutena. (Bar-Tal
1982, 178.) Ulkoisten dimensioiden kontrolloitavuudessa on kuitenkin tulkin-
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nan ristiriita. Kaikki ulkoiset syyt voidaan ndhda kontrolloimattomina, jos né-
kokulmana on yksilon oma vaikutusmahdollisuus. Jos vaikutusmahdollisuutta
laajennetaan toisiin ihmisiin, syyt voivat myos tdlloin olla kontrolloitavia.
(Weiner 1968, 49-50.) Toisten mahdollisuudet kontrolloida ulkoiseksi luokitel-
tua tilannetta ndkyvit taulukon 3 kohdissa 6 ja 8. Kdyttdimissimme suomenkie-
lisessd ldahteissd tidtd ndkokulmaa ei ole tuotu esille, vaan kontrolloitavuuden
ndhdédan liittyvan my0s toisiin ihmisiin. Tutkimuksessamme tarkastelemme
syitd ainoastaan opiskelijoiden omien kontrollointimahdollisuuksien kautta,
joten edelld mainittu dilemma ei ndyttaydy tyossamme. Toisaalta aineistossa ei
esiintynyt edelld mainitun taulukon dimensioita 6 ja 8.

Taulukko 3 Eri dimensiomallit epdonnistumistilanteessa Weinerid (1968) mukaillen

Dimensio Suoritustilanne

1. Sisdinen/ pysyvé/ ei- kontrolloitavissa Kykyjen puute

2. Sisdinen/ pysyvd/ kontrolloitavissa Ei koskaan opiskele

3. Sisdinen/ tilapdinen/ ei- kontrolloitavissa | Sairaana koepdivand

4. Sisdinen/ tilapdinen/ kontrolloitavissa Ei opiskellut tdtd koetta varten

5. Ulkoinen/ pysyvd/ ei- kontrolloitavissa | Koululla liian suuren vaatimukset

6. Ulkoinen/ pysyvéd/ kontrolloitavissa Opettaja on puolueellinen

7. Ulkoinen/ tilapdinen/ ei- kontrolloitavis- | Huono onni

sa

8. Ulkoinen/ tilapdinen/ kontrolloitavissa | Ystdvit epdonnistuivat auttamisessa

5.2.2 Attribuutiovadristymait

Jokaisella on oma persoonallinen tapansa havainnoida ja selittdd kayttaytymista.
Téhan vaikuttavat ne, miten hyvin valikoinnissa, organisoinnissa ja tiedon
tulkinnassa onnistutaan. Yksilon persoonalliset teoriat saattavat yksinkertaistaa
tai vadristdad selityksid. Kyseessd olevat attribuutiovadristymdt (attributional
biases) johtavat epatarkkoihin attribuutioihin. Moni nédistd vadristymistd saattaa
johtaa antamaan liian suurta painoarvoa tietylle informaatiolle tai toisaalta
sivuuttamaan jonkun toisen informaation. (Redmond 2000, 58.)

Attribuution peruserhe (fundamental attribution error) on yksi tyypilli-
simmistd attribuutiovadristymistd. Siind yksilo ylikorostaa persoonan tai sisdis-
ten syiden merkitysta toisten kielteisten kokemuksien arvioinnissa, seka vahat-
telee ulkoisten tilannetekijoiden merkitystd. Toisten positiivisia kokemuksia
arvioidessa taas tilannetekijoitd korostetaan ja yksilon kykyjen merkitystd vaha-
tellddn. Oman edun vadristymalld (self-serving bias) tarkoitetaan tapaa, jolla
omaa onnistumista tai epdonnistumista selitetddn eri kriteerein kuin toisten.
(McDermott 2009, 62). Yksi tutkimuksemme tarkoituksista on tarkastella ni-
menomaan opiskelijan itse antamia syita. Kirjallisista raporteista syyt eivit kui-
tenkaan ole aina selkedsti ndhtdvilld. Tdlloin tarvitaan erityistd huolellisuutta,
jotta oma tulkinta ei vaikuttaisi syiden erittelyyn.
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5.2.3 Attribuutioiden vaikutuksia

Kaytetyt dimensiot ovat yhteydessa yksilon kognitiivisiin reaktioihin, tunteisiin
ja kdytokseen. Weinerin (1986) mukaan syiden pysyvyydelld on vaikutusta
tulevaisuuden odotuksiin. Jos onnistumisia selitetddn pysyvin syin,
seurauksena voi olla toiveikkuutta ja positiivisia tulevaisuudenodotuksia.
Syiden ollessa tilapdisia ei niilld ole niin suurta vaikutusta. Jos
epdonnistumistilanteessa syy koetaan pysyvédksi, voi tuloksena olla pelko
timdn toistumisesta myos tulevaisuudessa. Vastaavasti tilapdiset syyt
epdonnistumisen taustalla voivat johtaa myonteisiin tulevaisuudenodotuksiin.
Tunnereaktioihin vaikuttaa puolestaan kokeeko yksilo syyn olevan sisdinen vai
ulkoinen. Onnistuminen selitettynd sisdisilld syilld tuo luottamusta omiin
kykyihin, epdonnistumistilanteessa se voi johtaa muun muassa syyllisyyden
tuntoon tai luovuttamiseen. Syiden pysyvyys ja vaikuttamismahdollisuudet
liittyvdt suuresti tulevaisuudenodotuksiin ja siihen, miten yksilo tulee
toimimaan. Syyn ollessa pysyvd ja kontrolloimattomissa tilanne ei motivoi
yrittdmé&dn, koska onnistumiseen tai epdonnistumiseen johtavia syitd ei voida
muuttaa. Syiden ollessa tilapdisid ja kontrolloitavissa omalla ponnistelulla
koetaan olevan vaikutusta. (Aho & Laine 1997, 92-95; Bar-Tal 1982, 178-179;
Laine 2005, 100-105.)

Ihminen jdsentdd asioita saadakseen ne itselleen hallittavampaan muotoon.
Asioiden jdsentdminen tapahtuu turvallinen - uhkaava akselilla, joissa vilitto-
mind reaktioina ovat orientoituminen tai suojautuminen. (Von Wright, 1996.)
Suojaa tuo myos epdonnistumisten selittdminen ulkoisilla, tilapdisilld ja kontrol-
loimattomilla syilld, sekd onnistumisten johtuminen omasta toiminnasta, joissa
syyt ovat pysyvid ja kontrolloitavia (Laine 2005, 105; Kuusinen 1995, 207). Ref-
lektoinnin ollessa rakentavaa ja kehittdvad, tilanteisiin johtaneista syistd ollaan
valmiita ndkemddn sekd ulkoisia ettd sisdisid tekijoitd (Keskinen 2001, 140).
Oman toiminnan ymmartamisen ldhtokohtana on tiedostaa itse kdytettyja attri-
buointimalleja eli tapoja antaa syitd tapahtumille. Ndin ollen erityisesti opetta-
jan ammatissa omien, jopa tiedostamattomien, ajattelumallien esille tuominen
olisi erityisen tdarkedd. Tamd auttaa myos ymmartdaméaan oppilaiden kayttamia
selitysmalleja. Taméa onkin McDermotin (2009, 62) mukaan edellytys oppilaiden
motivoimiselle. Jos oppilas ajattelee, ettei omalla toiminnalla ole vaikutusta ja
tilanne on pysyvd, voi tilanne johtaa opittuun avuttomuuteen. Tamén seurauk-
sena todenndkoisesti lopetetaan myos tyonteko. (McDermott 2009, 62.) Talloin
opettaja voi olla merkittdvéassd roolissa oppimisen esteiden muuttamisessa.
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6 HARJOITTELUKOKEMUKSET OPPIMISEN
TAUSTALLA

Tdssd luvussa vastaamme ensimmadiseen tutkimuskysymykseen. Tarkastelem-
me opiskelijoiden opetusharjoittelukokemuksia ja pohdimme, mitka tekijat vai-
kuttivat kokemusten taustalla. Kokemukset liittyivdt oman roolin muuttumi-
seen opiskelijasta opettajaksi, sekd uudenlaisen ajattelutavan soveltamiseen.

6.1 Ryhmain jasenestd opettajaksi

6.1.1 Oppilaiden kohtaaminen

Yksi opettajan ammatillisuuden kulmakivistd on ymmartdd ryhméa ja sen toi-
mintaa. Ryhmédn toiminnan ymmaértaimattomyys voi johtaa kyvyttomyyteen
kohdata koulussa vastaan tulevia ongelmatilanteita (Kallas ym. 2007, 88). Usein
opettajan yhdeksi ammattitaidon osa-alueeksi luetaan ryhman eli luokan hallin-
ta. Blombergin (2008, 15) mukaan kollegat vaativat ensisijaisesti uudelta opetta-
jalta jarjestyksen ylldpitoa. Ryhménhallinta olikin yksi aihe, josta opiskelijat kir-
joittivat harjoitteluraporteissaan.

Olin pettynyt siihen, etté tuli tilanteita, joissa en hallinnutkaan luokkaa. Se oli aluksi
drsyttavad ja yritin puhua péélle vaan. Noin viikon kuluttua olin pikku hiljaa 16yta-
nyt keinoja saada luokka hallintaan muilla keinoilla kuin puhumalla. Hiljaisuus on
aika voimakas tyokalu loppujen lopuksi. (16)

Esimerkin opiskelija oli 16ytdanyt keinon hallita luokkaa hiljaisuudella. Myos
muut tutkimukset osoittavat sen, ettd luokanhallinta on yksi luokanopettajaksi
opiskelevien huolenaiheista (Laaksonen 2009, 7). Levottomuus ndhdddn usein
hallinnan puutteena. Toinen ndkokulma pakkokeinojen ja hallitsemisen tulok-
sena on ndenndinen tydrauha ja oppilaiden passiivisuus (Kallas ym. 2013, 19).
Onko siis levottomuus pahinta mitd luokkahuoneessa voi tapahtua? Integraa-
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tiokoulutuksen tavoitteena on hallinnan sijasta ymmartdd koulussa tapahtuvia
asioita. Osa opiskelijoista tarttui myos tdhédn ilmioon.

Eraélld levottomalla tunnilla ilmoitin oppilaille, ettd minusta ndyttda ettd olette todel-
la levottomia. Pyysin oppilaita erittelemddn, mistd levottomuus johtuu. Tamaén jal-
keen, kun osoittautui, ettd levottomuus johtui myds minun opetuksestani, pyysin
oppilailta ehdotuksia tunnin kulkuun. Sovelsin oppilaiden ehdotukset asiaan, ja tunti
saatiin kdytya kunnialla loppuun asti. (13)

Tarttuminen ongelman ytimeen, miksi oppilaat ovat levottomia, johtaa sithen
ettd ongelma voidaan myos ratkaista. N&in ollen oppimisen esteiden poistami-
nen niiden peittelyn sijaan, mahdollistaa oppimisen. Mielestamme tyypillisem-
pdd olisi ollut jattdd asia kdsittelemdttd ja ihmetelld oppilaiden niin sanottua
huonoa kaytostd. Tadllainen toiminta olisi johtanut pyrkimykseen hallita luok-
kaa, mikd olisi saattanut johtaa oppilaat kokemaan turvattomuutta opettajaa
kohtaan.

Opiskelijat tekivdt myos havaintoja oppilaiden toiminnasta ja pohtivat
oppimisen taustalla vaikuttavia tekijoitd.

-- he (oppilaat!) saattavat tokaista pari sanaa, mutta kumpikaan ei tee jatkokysymys-
td tai jatka siitd mihin toinen jdi. Aluksi pohdin voiko ongelma liittya lasten kehitys-
tasoon, ehka he eivét vield kykene rakentavaan keskusteluun. Kuitenkin observoi-
tuani luokkaa tarkemmin t&dstd ndkokulmasta huomasin, ettd oppilaat kylld osaavat
keskustella kavereittensa kanssa ennen oppitunteja (valitunnilla ym.), mutta heti kun
tunti alkaa ja oppilaat istuvat pulpetteihinsa tuo taito tuntuu katoavan heilta. -- Ei-
viatko oppilaat koe tilannetta tarpeeksi tutuksi ja turvalliseksi vai onko opettajan lds-
ndolo/opetustilanne oppilaita passivoiva elementti = oppilaat pyrkivat antamaan
opettajaa miellyttdvid vastauksia eivét tdlloin pyri pohtimaan omia ndkdkulmia asi-
oihin. (12)

Tuhoisa itsesddtelyn jannite voi muodostua silloin, kun oppilas joutuu toimimaan
ulkoisten pakotteiden vuoksi epatarkoituksenmukaisesti tai jos han on tottunut ul-
koa ohjautuvuuteen ja jadkin kokonaan ilman opetuksen tuomaa tukea. (Hakkarai-
nen ym. 2001, 182.) Huomasimme kaikkien prosessien kohdalla, miten vaikeaa mo-
nelle oppilaalle oli itsendinen tyoskentely. Ihmettelimme oppilaiden heikkoa itseoh-
jautuvuutta myos ryhmaityoskentelyssd ja jouduimme olemaan varuillamme, ettem-
me puuttuisi oppilaiden tyontekoon liikaa. Kokemustiedon prosessiin kuului kui-
tenkin eniten itsendistd tyotd, joten ehka se osaltaan selittdd oppilaiden ahdistusta.
Viittdisin, ettd oppilaiden itsesdédtelyn jannite kehittyi tuhoisaksi eli toisin sanoen
turvallisuusmotiivi puuttui. (8)

Opiskeljjoille tuli opetusharjoittelussa eteen tilanteita, joissa oppilaiden tyos-
kentely ei toteutunut odotetulla tavalla. Tama johti siihen, ettd opiskelijat alkoi-
vat miettid syitd havaitsemilleen asioille. Turvallisuus néhtiin oppimiseen vai-
kuttavana tekijand molempien esimerkkien opiskelijoiden etsiessa siitd selitysta
oppilaiden toiminnalle. Turvallisuus on liitetty oppimiseen liittyvaksi tekijaksi
integraatiokoulutuksessa Crittendenin (2000) teorian avulla (ks. lukua 3.1).
Edelld mainituissa esimerkeissad opiskelijat eivit suoraan liitd omia kokemuksi-
aan Crittendenin teoriaan, mutta molemmat ovat ymmartaneet turvallisuuden
vaikutuksen oppimiseen.

1 tutkijan lisdys
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Toisen, integraatiokoulutuksessa oppimisen taustalla vaikuttavaksi teki-
jaksi mielletyn eldmismaailman, oli selvasti oivallettu vaikuttavan oppilaiden
toimintaan. Haasteelliset tilanteet eivit useinkaan liittyneet opiskeltaviin asioi-
hin, vaan ne ndhtiin eldmismaailmasta johtuviksi. Toisaalta eldmismaailma
ymmarrettiin myds osaksi opetusta.

Tuntui, ettd sopimustiedon prosessissa opetin pitkilti tyhjdd, vaikka oma kokemuk-
seni prosessista oli ollut pitkalti tdysi. Kun opetin sopimustiedon prosessia asettama-
ni hienot tavoitteet jdivit oppilaiden eldimismaailman ulkopuolelle. Lahestyin aihetta
lilan kaukaa tavoitteista késin. (7)

Opiskelija ymmarsi, miksei kokemustiedon prosessi ollut toteutunut odotetulla
tavalla. Syyné tdhdn oli, ettei opetus ollut tavoittanut oppilaiden eldmismaail-
maa. Eldmismaailman merkitys oli ymmarretty, vaikka kdytannon toteutus ei
toteutunutkaan suunnitellusti.

Vaikka opiskelijoilla on kahden vuoden kokemus ryhmén toiminnasta,
ryhmén ohjaaminen ei ollut aina mutkatonta. Erds opiskelijoista kuvasi ohjaa-
mistilannetta, jossa hdan aidosti kysyi oppilaalta, mikd on ongelmana. Keskuste-
lun jédlkeen tilanne ei muuttunut eli oppilas ei toiminut muiden kanssa, jolloin
opiskelija koki olevansa kyvyton tekemddn asialle mitdan. Tama kuitenkin ker-
too sen, ettd opiskelija kohtasi tilanteen yrittdmalld ymmartdd oppilaan eldmis-
maailmaa. Jos kyseessd olisi ollut niin sanotusti valmis opettajapersoona, tilan-
ne olisi mahdollisesti ratkaistu toisin. Valmiin opettajanpersoonan ongelmana
on oppilaan tilanteen diagnosointi sen ymmartdmisen sijaan (Kallas ym. 2013,
36). Tama tarkoittaa opettajan olettavan oppilaan toiminnan johtuvan tietystd
syystd ilman, ettd han selvittdd asian paikkaansa pitavyytta.

Aineistossamme opiskelijat olivat ldhestyneet tilanteita pddasiassa ymmar-
tamisen kautta. Ymmaértdva ote toiminnan ldhtokohdaksi antaa mahdollisuu-
den erilaisille ndkokulmille. Vastakohtaisesti esimerkiksi hallintaan pyrkiminen
ja pakonomaiset ratkaisut niin opetuksessa kuin oppimisessakin ovat tukahdut-
tavia. Opiskelijoiden kuvaamat tilanteet kertovat osaltaan siitd, ettd oppiminen
ei ole pelkdstdan ndkyvan toiminnan ohjaamista, vaan myds oppimisen taustal-
la olevien ilmididen ymmartamistd ja sen avulla ymmartavan otteen opettamis-
ta myos oppilaille.

6.1.2 Uuden roolin tuoma epavarmuus

Opetusharjoittelu tarjosi opiskelijoille mahdollisuuden harjoitella tulevaa am-
mattiaan. Uuteen rooliin liittyi epdvarmuus, joka nékyi aineistossamme eri ta-
voin. Esimerkiksi suunnittelun ohella opiskelijat suuntasivat huomioitaan
muuhunkin kuin oppimisen edistamiseen.

Vaikka koen aidosti suunnitelleeni opetuksen ajatellen oppilaiden oppimista, olen
silti lahes koko harjoittelun ajan miettinyt myos omaa jaksamista ja selviytymistd,
sithen on kulunut varmasti voimavarojani, vaikka se ei ole ollut opetukseni tavoite.
(17)
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Opiskelijan kuvaama tilanne ei sindnsd ole tavaton. Opintojen alkuvaiheessa
luokanopettajaopiskelijat usein kohdistavat huomion omaan persoonaansa, vas-
taavasti huomiot oppilaiden oppimisesta jadvat vahdisiksi (Kiviniemi 2005, 141).
Tdamd ei koske ainoastaan opiskelijoita. Opettajan siirtyessd tyoelamadn selviy-
tymisstrategioiden kehittely saattaa viedd aikaa oman toiminnan pohtimiselta ja
oppimisen edistdmiseltd (Jarvinen 1999, 261). Opiskelijan kuvaama pelko sel-
viytymisestd kertoo epavarmuudesta hallitsevana olotilana. Tédstd huolimatta
opiskelija oli pystynyt nimedmddn vaikean tunteen. Myos Korhosen (2004, 86)
tutkimuksessa opiskelijat tiedostivat kokeneensa tunnereaktioita. Hanen mu-
kaan pelkkd tunteiden nimedminen ei kuitenkaan riittdnyt, silld kdsittelemdt-
tomind tunteet aiheuttivat sisdistd pahaa oloa. Opiskelijan keskittyminen oman
epdvarmuutensa poistamiseen ja selviytymiseensd ndyttddkin ndin olevan
mahdollinen este oppilaiden oppimiselle, sillda huomio oli omassa toiminnassa.

Tutkimuksessamme opiskelijoiden kokemat tunteet liittyivdt heihin it-
seensd, eivdt niinkddn muihin ihmisiin. Vallitsevana koettiin epavarmuuden
tunne, joka ilmeni muun muassa opiskelijoiden tekemind tarkkoina suunnitel-
mina.

Osaksi tarkka suunnittelu ja pohtiminen liittyivét juuri ”selviytymiskamppailuuni”
harjoittelussa. Mitd paremmin suunniteltu tunti, sitd luottavaisemmin mielin opet-
tamaan. Alkuvaiheessa energia pyori vain oman navan ympadrilld. “Kunhan vain sel-
viydyn tunnista”. (11)

Nikkolan (2011, 52) mukaan opettajaksi opiskelevalle on tyypillistd pyrkid tilan-
teiden ennustettavuuteen ja sitd myotd hallittavuuteen. Suunnittelun tarkkuus
kertoo osaltaan epavarmuudesta, silld etenkin alussa opiskelijoilla oli tapana
tehdd tarkkoja suunnitelmia, jotka auttoivat ennustettavuutta. Suunnittelun
tarkoituksena voi osittain olla pyrkimys kontrolloida omia tunteita, vaikka
olennaisempaa olisi kohdata tilanteiden kompleksisuus (Nikkola 2011, 52). Op-
pimisen esteeksi voi siis muodostua tilanteiden kontrolloinnin pyrkimys ym-
marryksen tavoittelun sijaan.

Epdavarmuus kohdistui toisaalta myds omaan ammattitaitoon, mikd aihe-
utti erilaisia tunnereaktioita. Epdvarmuuden tunne, johti kuitenkin oman toi-
minnan reflektointiin.

Jouduin reflektoimaan paljon toimintaani ja tunteitani, kuinka toimin niin, ettd lap-
sen etu menee edelle pitemmasséd juoksussa? Olinko liian tiukka, lepsu, reilu? Miten
omat tunteeni vaikuttavat toimintaani? “Mitd “Eemeli” sai tehtdvéastdan vai oliko se
pelkka rangaistus? -- Tunnereaktioni oli voimakas, olisin halunnut piiloutua johon-
kin, jotta en joutuisi seisomaan didin edessd selittden toimintaani. Huomasin, ettd en
ollut varma ratkaisuistani pojan kanssa. Tama herétti pelkoa, miten tulen ty6ssani
selvidmddn vanhempien kanssa? Uskallanko seisoa heiddn edessddn kasvatuksen
ammattilaisena? (13)

Edellisen esimerkin opiskelijan epdvarmuus omista ratkaisuista johti asian sy-
vempddn tarkasteluun. Tdstd voidaan ymmartad, ettd jollain tavalla haasteelli-
seksi koetut tilanteet johtavat tavoittelemaan syvempdd ymmarrysta. Ndin ollen
haasteelliset tilanteet voidaan ndhdd oppimisen kannalta merkittdviksi. Aineis-
tossamme oli useita mainintoja haasteellisten kokemusten syvempéaa pohdintaa
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aiheuttaneista vaikutuksista. Toisaalta omaan ammattitaitoon liittyvat tunnere-
aktiot johtivat toisinaan pakonomaisiin ratkaisuihin opetuksessa.

En antanut heidén itse oivaltaa vallan ilmenemisen eroavaisuuksia ja yhtaldisyyksia
aikakausien vililld vaan minulla oli suuri tarve auttaa siind ja toisaalta niin suuri
pelko leijlumaan jadmisestd, joten koin, ettd tunnille taytyy aina saada joku yhteenve-
to. Tdssd esiintyy ristiriita, pelkdsin ettd oppilaat eivét pysty yhdistelemdan pienem-
pid teemoja laajempiin kokonaisuuksiin, joten pyrin selittdmadan oivalluksia oppilail-
le, joten lopetin aina tietylld tapaa yhden asian késittelyn. Kun aloitin samaan koko-
naisuuteen kuuluvan toisen teeman, eivat oppilaat ehka pystyneet yhdistaméan ai-
empaa uuteen, koska olin jo ikddn kuin lopettanut aikaisemman teeman késittelyn.
(14)

Opiskelijan kokemus siitd, etteivat oppilaat ymmadrrad opetusta kokonaisuutena,
johti hdnet tekemadn ajatustyotd oppilaiden puolesta. Késitteellistd apupiirrosta
(ks. lukua 3.2) tarkastellen esimerkissd on epdkdytannollistd, pakonomaista ja
toistavaa toimintaa. Opiskelijan epdvarmuus oppilaiden oppimisesta johti tar-
vepohjaiseen toimintaan, jolloin hén ei kyennyt muuttamaan toimintansa suun-
taa ja etsimddn vaihtoehtoja. Syyna voi olla tunteiden vélttely, joka johtaa edelld
kuvattuihin pakonomaisiin ratkaisuihin (Kallas ym. 2006, 165-167). Opiskelijan
ratkaisu seurata omaa tarvettaan auttaa oppilaita selittdmalld, saattoi estdd op-
pilaita paddttelemdstd itse. Jos siis opettaja ei anna oppilaiden ndhdd vaivaa
ymmadrtdmisensd eteen, heidédn ajattelunsa ei kehity ja oppiminen saattaa estya.
Epdvarmuus omasta ammattitaidosta ndkyi raporteissa myos epdilynd oppilai-
den oppimisesta.

On myos ahdistavaa ajatella, ettd oppilaat eivit olisi saaneet tunneistani mitdan irti
harjoittelun aikana. Ajatus alkaa jopa suututtaa. Suuttuminen ei kuitenkaan kohdistu
oppilaisiin vaan omaan itseeni. Miten saatoin toimia niin huonosti ettei kukaan op-
pinut mitddn. -- Ehkd minun on vain myodnnettéva itselleni, ettd en voi tietdd oppi-
vatko oppilaat vai eivit. (18)

Léapi harjoittelu pohdin my6s seuraavaa kysymysta: mistd voin tietdd, ettd oppilas
oppii? Tuo kysymys kumpuaa ldpi harjoittelun padssani pyorineestd pelosta, ettd en-
td jos kukaan oppilas ei opikaan tunneillamme mitddan? Tuo tunne vain vahvistui
kun oppilaat eivit ottaneet osaa keskusteluihin eivatka osoittaneet kiinnostustaan.
Tamaé sai minut epdilemaan aiheitamme ja koko opetuksen jarkevyytta. Mistd ih-
meestd siis voin tietdd, ettd oppilaat pitdvit aihetta mielekkddna ja haluavat oppia sii-
td jotain. Tuntuu tyhmalté kysyékaan sité heiltd, silld oletusarvoni on, ettd he antaisi-
vat vain opettajaa miellyttdvan vastauksen. Aloin siis kaipaamaan todisteita siitd, et-
td todellista oppimista tapahtuu eivitkd oppilaat vain suorittaisi tehtavidan. Oli kui-
tenkin turhauttavaa pohtia tuota kysymystd, silld en keksinyt keinoa saada vastausta
selville. Lisdksi tieddn, ettd oppimista voi tapahtua myos jédlkikiteenkin, mika tekee
kysymyksestd entistd hankalamman. (12)

Opiskelijoiden epdavarmuus omasta opetustaidosta johti toteamaan oppimisen
arvioimisen mahdottomaksi. Toinen opiskelijoista pyrki etsim&ddn keinoja op-
pimisen nadkyviksi tekemiselle. Taustalla oli epétietoisuus oman opettamisen
vaikuttavuudesta ja siitd, oliko uusi opetustapa jdsentynyt oppilaille. Epdilys
oppilaiden suorittamisesta ja opettajan miellyttamisestd kuitenkin esti saamasta
aitoja vastauksia siihen, olivatko oppilaat oppineet. Kyseisten selitysten avulla
ja toteamalla oppimisen tapahtuvan myos jdlkikdteen he siirsivdt vastuun op-
pimisen arvioimisesta pois itseltddn. Opiskelijat lakkasivat siis ajattelemasta,
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milld perusteella voivat arvioida oppimisen tapahtuvan. T4lloin integraatiokou-
lutuksen keskeinen tavoite, tutkimusmotiivi, ei sdilynyt. Syynd tdhdn saattaa
olla turvallisuusmotiivin painottuminen, koska kokemuksissa ndkyi epdvar-
muus omasta ammattitaidosta.

Tutkimusmotiivi ei toteudu myoskddn tilanteissa, joissa vallitsee ndytta-
misen kulttuuri. Opetusharjoittelussa tdiméd ilmeni muun muassa kouluttajan
myotdilyna.

Olisin tarvinnut kuusi tuntia hdnen tunneistaan prosessilleni. Minusta tuntui, ettd
hén ihmetteli tarvitsemieni tuntien suurta maaras, korjasin talloin nopeasti, ettd nelja
tuntia riittdd. Tavoitteeni ei ollutkaan endé siind, miten saisin oppilaat oppimaan
vaan huomioni oli opettajan miellyttamisessa. -- Lahto prosessiin oli huono, koska en
ollut uskaltanut vaatia kuvaamataidon opettajalta kuutta tuntia kayttoon. (17)

Miellyttdiminen johtuu Crittendenin (2000) mukaan tunteiden ristiriitaisuudesta,
joka voidaan liittdd sosiaalisiin suojautumiskeinoihin (Kallas ym. 2006, 154-155,
165-169). Kiviniemi (2005, 146) tuo esille ndkokulman, jossa opiskelijan peda-
goginen ndkemys eroaa ohjaajan nikemyksestd. Talloin opiskelija valitsee ha-
nen mukaansa harhautuksen, joka voi ilmetd ohjaajan tahtoon sopeutumisella.
Tdllaiset sopeutumis- ja harhauttamispyrkimykset ovatkin opetusharjoittelussa
yleisid. (Kiviniemi 1997, 193.) Sopeutumalla tilanteeseen ja miellyttamalld opet-
tajaa opiskelija kertoo sivuuttaneensa pddasian, oppilaiden oppimisen. Opiske-
lija saattoi omalla toiminnallaan heikentdd oppilaiden oppimista, silld ajan an-
taminen kokemustiedon prosessille on olennaista oivallusten syntymisen kan-
nalta.

Aineiston perusteella uusi rooli opettajana aiheuttivat epavarmuutta. Nik-
kola (2011, 216) kirjoittaa adekvaatista epavarmuudesta opiskelijaryhmaissd,
jolla hdn yleisesti tarkoittaa ristiriitaisuuden ja epavarmuuden hyvéaksymistd
niiden vilttelyn sijaan. Milloin epdvarmuus aiheuttaa kipindn ponnistella
eteenpdin, milloin lamaannuttaa? Crittendenin (2000) mukaan tutkiminen ja
uteliaisuus eivit saisi vaarantaa turvallisuudentunnetta (Kallas ym. 2013, 41).
Toisinaan opiskelijat kykenivat miettimé&n asioita pidemmalle, joskus se tuntui
ylivoimaiselta. Joskus pédédllimmaéisend oli ajatus selviytymisestd. On tutkittu,
ettd problemaattiset kokemukset johtavat todenndkodisemmin kayttdytymisen
muutokseen ja transformatiiviseen oppimiseen (Lauriala 2000, 92). Toisaalta
ahdistavat tunteet voivat olla esteend kasvulle ja muutokselle, etenkin jos niitd
ei pystytd kasittelemédan (Ojanen 2000, 98-99). Myos Crittenden (2000) tuo esille
tunteiden vaikutuksen oppimiskykyyn; voimakkaat tunteet voivat olla esteend
oppimiselle (Nikkola 2011, 67). Mutta milloin epdvarmuus on tarkoituksenmu-
kaista, milloin taas uhka tutkimismotiivin syntymiselle?
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6.2 Uuden ajattelutavan soveltaminen

6.2.1 Uuden ja vanhan vastakkainasettelu harjoittelukokemuksissa

Aineistossamme oli ndhtdvissd uudenlaisen ajattelutavan toteuttamisen vaikeus.
Suurimmaksi ongelmaksi muodostui uuden tuominen vallitsevaan koulukult-
tuuriin. Muuttamisen vaikeus kohdistui niin rakenteisiin kuin opiskelijan oman
ajattelun muuttamiseen. Kohonen ja Leppilampi (1994, 61) kuvaavat koulukult-
tuuria nakymattomaksi kasikirjoitukseksi, jonka mukaan yhteis6é toimii. Olen-
naista koulukulttuurin ymmaértdmisessd on sen muuttumattomuus. "Ndinhdn
tadlld on aina tehty”, ei ole kouluorganisaatiolle vieras ajattelutapa. (Kohonen &
Leppilampi 1994, 61.) Koulukulttuuri voidaan kasittdd koostuvan sen ulkoisista
piirteistd, kuten toimintatavoista ja fyysisestd ympadristostd. Toisaalta sithen
kuuluu my6s kokemuksen kautta syntynyt kisitys siitd, millaista koulussa on.
Tdhan liittyvat oppilas-opettajasuhde, sekd kasitys koulun toiminnasta ja tar-
koituksesta.

Opettajalla voi olla taakkanaan niin sanottu kolminkertainen traditio, joka
tarkoittaa kokemusta perinteiltddn vahvasta opettaja-oppilassuhteesta, opetta-
jankoulutuksesta ja mahdollisesti omasta tyokokemuksesta perinteisessd kou-
luymparistossd (Aaltola 1991, 7). Tutkimukseemme osallistuneiden opiskelijoi-
den saama integraatiokoulutus poikkeaa kuitenkin perinteisestd opettajankou-
lutuksesta, joten heiddn kohdallaan kolminkertainen traditio ei tdysin pida
paikkaansa. Lisdksi kaikilla ei ollut aikaisempaa tyokokemusta opettamisesta.
Perinteisestd koulusta saadut kokemukset néyttavat silti vaikuttavan tarkaste-
lemissamme harjoittelukokemuksissa.

Opetusta suunnitellessa ja toteuttaessa huomasin, ettd oli vaikea irtautua vanhasta
omaan kokemukseen perustuvasta kouluun ja opetukseen liittyvastd ajattelutavasta.

()

Silloin kun kamppailu perinteisen ja induktiivisen opetustavan vililld on voimak-
kainta, alkoi ikd&dn kuin yhdistelemé&an eri opetustyylejd, ripaus vanhaa ja ripaus uut-
ta, joka luultavammin sekoitti oppilaiden paita entisestdaan. (14)

My6s integraatiokoulutuksessa on tiedostettu toiminnan muuttamisen vaikeus,
sekd vetovoima vanhoihin toimintamalleihin (Kallas ym. 2007, 92). Mielenkiin-
toista perinteisen koulun tarkastelussa on kuitenkin se, kuinka pysyviksi ajatus-
ja toimintamallit jaddvat mieliimme. Opettajan on huomattu siirtdvan omia kou-
lukokemuksiaan opetuskdyttoonsd ilman perusteluja, sekd ohittamalla muun
muassa koulutuksessa saamansa didaktiset opit (Johnson 2007, 73). Ndin ollen
kaipuu vanhoihin toimintatapoihin ei ole yllattavaa.

Perinteisen koulun ja uudenlaisen ajattelutavan ristiriita ndkyi muun mu-
assa ajankdyton ja toimintatapojen yhteensovittamisen haasteina. Opiskelijat
kokivat kouluissa vallitsevan ajankdyttotavan hankaloittavan erilaisen ajattelu-
tavan toteuttamista.
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Koulussa on useita vakiintuneita kdyténteitd, joita voi olla vaikeaa muuttaa. Téllaisia
asioita ovat esimerkiksi oppituntien pituus, ensin on 45 minuuttia opetusta ja sen jal-
keen vilitunti 15 minuuttia. -- Harjoittelussa huomasin, ettd prosessien kannalta olisi
voinut olla toimivaa se, ettd niihin olisi tarvittaessa voinut kdyttdd muutamia tunteja
putkeen. Jo ekaluokkalainen on mukautunut koulun kaytantoon siitd, ettd tunnit
ovat toisistaan irrallisia ja perustuvat oppiainejakoon, kun integraatiohankkeen pe-
rusajatus on tarjota vaihtoehtona oppiaineontologialle elimysmaailmaontologia. (3)

Mietin myo6s koulun rakenteen epésopivuutta esteettisen tiedon prosessille. Ilmaise-
misen tarve tai halu ja niiden esiintyminen on varmasti hyvin yksilollistd, jotkut tar-
vitsevat tyotd kasittelevan tunteen tai olon péélle tydn teon ajaksi. Kuinka usein tun-
ne ilmaantuu arkipdivana klo 8-14 vilillg, ja voiko tydstamistd jaottaa 45 minuutin
patkiin? (14)

Perusopetuslaki 628/1998 ja perusopetusasetus 852/1998 antavat raamit ope-
tuksen jdrjestamiselle. Asetuksen mukaan opetukseen tulee kiyttda tuntia kohti
vdhintddn 45 minuuttia, mutta ajan voi jakaa tarkoituksenmukaisiin jaksoihin.
Yleisesti kouluissa aika on jaettu 45 minuutin opetusjaksoihin, josta seuraa 15
minuutin vélitunti. Kouluissa kdytetyt ajalliset rakenteet eivit aina kuitenkaan
tuntuneet opiskelijoista tarkoituksenmukaisilta. Vallitsevat rakenteet voidaan
ndhdd integraatiokoulutuksen ndkokulmasta oppimisen esteiksi, silld esimer-
kiksi ajan jakautuminen tietylld tavalla ei edesauta asioiden kokonaisvaltaista
tutkimista.

Koulumaailmassa vallitsevat rakenteet ilmenividt myos opittuina toiminta-
tapoina. Namé nédkyivdt muun muassa oppilaiden nopeina suorituksina, suljet-
tuihin kysymyksiin vastaamisena, opettajan miellyttdmisen kulttuurina, seka
kéasityksend faktatiedosta ainoana tietona.

Monet oppilaat ahdistuivat todella paljon, jos pyysin heitd miettimédan kanssani tilan-
teen ja tunteen eroa. Luokassa vallitsi tavoite, jonka mukaan ty6 oli saatava mahdol-
lisimman nopeasti ja vahalld vaivalla valmiiksi. Tama oli harmi, silléd olin selkedsti
ilmaissut, ettd tyon tekoon voi kéyttdd ja kdytetddan monta tuntia aikaa. Silti ensim-
mdiset oppilaat olivat jo viidessdtoista minuutissa valmiita. Minua &rsyttdd suunnat-
tomasti ajatus, ettd ei ole valid mitd tehddan, kunhan tehtdvéa on suoritettu. (17)

Uuden toimintatavan tuominen kouluun hdmmensi myds oppilaita. Vaikka
oppilailla ei ollut Aaltolan (1991, 7) mainitsemaa kolminkertaista traditiota kou-
lusta, olivat vallitsevat toimintatavat juurtuneet heille. Tdaméa osaltaan kertoo,
kuinka vahva vaikutus kulttuurilla voi olla.

Aineistossamme koulun vallitsevat rakenteet eivit aina sopineet yhteen
uuden ajattelutavan kanssa. Rakenteiden muuttaminen ei ole helppoa, silld ope-
tus on pysynyt rakenteeltaan samanlaisena jo yli sata vuotta (Miettinen 1990,
11). Koulussa vallitsevat opetuksen kehys- ja reunaehdot ajavat usein uudistu-
mishaluisetkin toteuttamaan vallitsevia kadytantoja (Johnson 2007, 73). Toisaalta
pysyvyys, jatkuvuus ja ennustettavuus antavat turvallisuuden ja hallinnan tun-
teen (Kohonen & Leppilampi 1994, 61). Ajautuminen vanhoihin toimintamal-
leihin tai opetustyylien yhdistelemiseen saattaa johtua siitd, ettd integraatiokou-
lutuksen késitteet eivét olleet jasentyneet opiskelijoille. Rauste-von Wrightin ja
von Wrightin (1991) mukaan tiedon tulee olla kaikilta osin jasentynyttd, jotta
sen soveltaminen kdytannossd on mahdollista. Ojanen (2002, 125) on tutkinut
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kdytannon ja teorian yhteyttd opetusharjoittelussa. Hanen mukaansa uuden
omaksumiseen ei riitd pelkkd tieto, vaan siihen tarvitaan oman kayttoteorian
prosessoimista uuden tiedon kanssa. Vasta omien olettamuksien ja realiteettien
vélisten yhteyksien tarkastelun jdlkeen on mahdollista muuttaa omaa kayttay-
tymistd ja toimintaa.

6.2.2 Erilainen lihestymistapa

Opiskelijat toteuttivat opetusharjoittelussa opetustaan integraatiokoulutuksen
ajattelutavan mukaisesti. Uuteen ldhestymistapaan liitettiin muun muassa ope-
tuksen avoin luonne. Opiskelijat tarkoittivat silld vaikeutta suunnitella, sekd
ennustaa opetuksen suuntaa ja lopputulosta etukéteen.

Oli paljon kysymyksid siitd, mitd oikeastaan teemme ja mihin oppiaineeseen tekemi-
nen ldhinnd kuuluisi. Oli hankalaa koettaa selittda - valilld edes itselle - ettd opiske-
lemme ja opetamme tiettyd aihetta prosessin avulla ja, ettd on vaikeaa ennalta tietdd,
mihin lopputulokseen prosessissa paadytaan. (5)

Oppimisen jdsentdminen integraatiokoulutuksen kolmea tiedonlajia kdyttden
poikkesi tdysin perinteisestd oppiaineontologiaan perustuvasta opetuksesta.
Kun tutkitaan omia kokemuksia, havaintoja tai kasityksid, on lopputulosta vai-
kea tietdd etukdteen osittain tiedostamattoman oppimisprosessin vuoksi (Nik-
kola 2011, 64; Nikkola ym. 2008, 259).

Aina erilaista ldhestymistapaa ei kuitenkaan koettu hankalana. Erilaiseen
lahestymistapaan liittyvd suunnittelu onnistui esimerkiksi silloin, kun opetetta-
via asioita kdytiin ldpi perusteellisesti.

Kuitenkin, kun uskalsi kirjoittaa yhden pyoritteleménsa aiheen paperille, aiheita al-
koi tulla hirvedsti. Vahan niin kuin olisi saanut luvan kuluttaa koko pankkitilin ker-
ralla tyhjdksi. Taméan jalkeen tapahtui ndiden tuhansien aiheiden pyorittelya paassa,
jalostusta, jonka aikana jotkut aiheet saattoivat tipahtaa itsestddn pois, osa taas yhdis-
tyi toiseen, ja osa ei vain herdttanyt mitddn tunteita. Tein raakavalinnan aiheista pa-
perille, jonka jédlkeen ajattelu kdynnistyi kunnolla. Jalostin nditd suuria aiheita oma-
kohtaisiksi, ja koetin saada selvdd, mikd on asian ydin. Tassd hyvand keinona oli
aluksikin miettid, mitd tamé asia on omassa eldmadsséni, ja miten itse nden asian, sekd
miettid ja kysella miten joku toinen nikee asian. Toiminnan alkaessa suunnitelma ja-
lostui itsessddn taydelliseksi kokonaisuudeksi. -- Huomasin kuitenkin, ettd timén
suuren suunnitteluprosessin jalkeen oli helppo ldhted opettamaan induktiivisesti,
kun osasi kuunnella lasten ajatuksia oma ajatuskartta lapi kdytynd. Taman pohjalta
tavoite oli selvanad mielessd, eiké teettdnyt oppilailla turhia juttuja, ja oppilaiden
kommentitkin tulivat mielenkiintoiseksi. Osasi myos arvioida, mihin kysymyksiin
haluaa vastauksen, ja mitké haluaa jattdd ilmaan. Huomasin myos loppuajasta, kuin-
ka osasin odottaa lasten nostavan tarkedt asiat esille, yleisemmin tdysin eri jarjestyk-
sessd kuin itse olin niitd ajatellut. Kuitenkin kun asiat olivat lasten esittamid, oli ne
paljon mielekkdampaa kasitelld siind hetkessd. (13)

Opetettavan asian omakohtainen ldpikdyminen auttoi opiskelijaa pysymaéan
tavoitteessaan ja tarttuminen oppilaiden ajatuksiin mahdollistui. Tdémé&n avulla
epdolennaiset asiat karsiutuivat opetuksesta ja opetus toteutui oppilaiden ko-
kemuksia hyddyntden.

Havaintotiedon prosessi koettiin aineistossamme luonteensa vuoksi hel-
poksi toteuttaa. Siind asioita ldhestytdan luonnontieteiden ndkokulmasta, jossa
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vastausten voidaan nihdi olevan oikein tai vaiarin. Oikea vastaus voidaan saa-
da joko havainnoimalla tai mittaamalla.

Prosessi oli suhteellisen helppo vieda ldhes meiddn prosessiin ndhden samankaltai-
sena kouluun. Havaintotiedon prosessi oli ainut, josta minulla oli mielessani melko
valmiit vastaukset jo ennen kuin asioita oli edes tutkittu. Toisaalta nyt jalkeenpdin en
ndin dkkiseltddn edes tarkasti muista, millaisia tutkimustuloksia saimme tutkimuk-
sissa. Kuitenkin aikuisen on melko helppo arvioida, miltd esim. sulanut lumi nayttaa
ja mikd vaikuttaa siihen, kuinka erilaiset paperit irtoavat toisistaan liimaamisen jal-
keen. (4)

Esimerkin opiskelija oli siirtdnyt omista opiskeluista tutun mallin Idhes sellaise-
naan harjoittelukontekstiin, mikd ei vaatinut opiskelijalta asioiden syvallista
pohtimista. Erilaisen ldhestymistavan haasteet puolestaan nékyivét aineistos-
samme kdytdnnon asioiden, kuten aihevalintojen ja tyoskentelytapojen, pohti-
misena.

Erilaisten tyotapojen keksiminen oli vaikeaa. Kakkosluokkalaisten kanssa ei voi kau-
hean pitkia patkia keskustella, joten keskustelua vaativiin prosesseihin piti yrittdaa
keksid myos vaihtoehtoisia “keskustelutapoja”. Muutenkin prosessien soveltaminen
tuntui vaikealta. (15)

Esimerkin opiskelija havahtui huomaamaan, ettei opetusta voinutkaan toteut-
taa samalla tavalla, kuin omissa opiskeluissa. Kdytannon toiminta osoitti hdnel-
le, ettei pienten oppilaiden kanssa voi kadyttdd pelkkdd keskustelua. Talloin
opiskelija alkoi pohtia myos vaihtoehtoisia tapoja toteuttaa opetusta. Kaytan-
non asioiden pohtiminen voidaan liittda teknis-rationaaliseen ajatteluun, jonka
mukaan hyvad opettaminen koostuu erilaisista taidoista (ks. lukua 2.2). Tytsken-
telytavat vaikuttivat olevan konkreettinen asia, johon opiskelijoiden oli helppo
tarttua. Opettajan ammatissa toimintatapoja pidetddnkin usein opetuksen seu-
rausten miettimistd tirkeampédnd, jolloin opettaminen ymmadrretdan mekaani-
seksi toiminnaksi (Nikkola ym. 2013, 24). Opetukseen liittyvissd kysymyksissa
opiskelijat keskittyivit suurelta osin selvittaméaan kaytantoon liittyvid asioita.
Osaltaan kdytannon kysymyksiin tarttumisen taustalla voi olla opiskelijoiden
noviisiopettajan vaihe. Epdvarmuus sopivista toimintatavoista liittyy yhtena
osana sithen (Forbom 2003, 102-103). Mekaaniseen toimintaan keskittyminen
saattoi joissakin tilanteissa muodostua syvemmadn oppimisen esteeksi. Forbo-
min (2003, 102-103) mukaan tyon kokonaiskuvan hahmottaminen on toisaalta
yleisesti vaikeaa tyduraansa aloittavalle opettajalle. Kdytannon asioihin tarttu-
minen saattoi liittyd myos tdhan tutkimillamme opiskelijoilla.

Erilainen ldhestymistapa koettiin pddosin haasteelliseksi toteuttaa. Nédke-
mys tiedonlajien avoimesta luonteesta toi opetukseen omat haasteet. Todelli-
suudessa vaikeus ennakoida tulevaa ja arvioida opittua saattoi johtua aiheiden
omakohtaisen kisittelyn vahdisyydestd. Aiheiden omakohtainen késittely on
olennainen osa suunnittelua (Kallas 1984, 14). Seppédsen (2011, 17) mukaan ope-
tuksen suunnittelu edellyttda omien késitysten, arvostusten, tunteiden ja ajatus-
ten lapikdymistd, mikd auttaa tiedostamaan omien ajatusten vaikutusta opetta-
miseen. Aineistossa omakohtaisuuden puuttuminen nikyi opetuksen tavoittei-
den epédselvyytend. Kdaytdnnossad tdma nédkyi harhailuna aiheesta toiseen, kun ei
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ollut pohdittu etukdteen mikd on olennaista aiheen kannalta. My06s opittujen
mallien siirtdminen omaan opetukseen kertoo osaltaan asioiden syvemman
pohtimisen puuttumisesta. Omakohtaisuuden merkityksen ymmartamatto-
myys saattoi olla vilillinen este myds oppilaiden oppimiselle, silld se hankaloit-
ti opetuksen toteuttamista.

6.2.3 Tutkimuksellisuus opetustilanteissa

Tiedollista uteliaisuutta tukeva ja ymmartamistd edistdvd oppimisyhteisé on
yksi integraatiokoulutuksen tavoitteista. Kiinnostavimmaksi koetaan asiat, jois-
ta ei ennalta tiedetd (Kallas ym. 2007, 85.) Yksi tavoitteeseen pyrkimisen vali-
neistd on tutkimuksellisuuden toteuttaminen. Tutkimuksellisuuteen liittyi kui-
tenkin harjoitteluraporteissa monenlaisia haasteita. Yhdeksi haasteeksi aineis-
tossamme osoittautui tutkimuksellisuuden ylldpitiminen opetuksessa. Oppi-
laiden auttaminen tutkijan asemaan osoittautui monessa harjoitteluraportissa
merkittavaksi teemaksi.

Havaintotiedossa tuntui vaikealta pitda ylla tutkimuksellisuus. Tutkimme puun kas-
vamista. Istutimme kolme hernettd ja kolme omenaa ja kasvatimme niita eri olosuh-
teissa. Kasvua seurattiin havainnoimalla ja kuuden viikon jalkeen merkattiin tulokset
ylos. Mietin paljon sitd, onko tutkimus havaintotietoa. Tavallaan siind ei ollut mitdan
sellaista, mitd ei jo valmiiksi tiedetty. Oppilaillehan tutkimus oli uusi ja he saivat en-
nustaa mitd kasveille tulisi tapahtumaan. En tiedd padsivitko he kuitenkaan oival-
tamaan mitdan uutta ja tutkimuksellista. Tutkimusta oli vaikea ohjata tutkivaan
suuntaan, koska se on itsellenikin aika uusi asia. En myoskdan koe aivan taysin ym-
maértdneeni havaintotiedon prosessia. (2)

Esimerkissd integraatio-koulutuksen ajatus yhdessd ihmettely ja tutkiminen ei
kuitenkaan toteutunut. Opiskelija ei kokenut tutkivansa itse, vaan tiesi vastauk-
sen oppilaiden kanssa toteutettuun tutkimukseen jo ennen sen aloittamista. Ko-
kemuksen taustalla olivat havaintotiedon prosessin kulkuun liittyvat ymmaér-
tamisen haasteet.

Opiskelijat kokivat myds opetukseen liittyvien kysymysten muotoilemisen
pddosin haasteelliseksi. Tutkimuksellisuutta ruokkivat kysymykset koettiin ai-
neistossamme avoimiksi ja niille ei ollut olemassa yhtd oikeaa vastausta.

Huomasimme kysymysten tdrkeyden kaikkien kolmen prosessin kohdalla ja jou-
duimmekin useaan otteeseen pohtimaan kysymyksid uudelleen ja muotoilemaan ja
karsimaan niitd. Havaintotiedon prosessin kdynnistimme koulussa kysymyksel-

la ”Mika teitd kiinnostaa?” ja havaitsimme, ettd se ei tavoittanut oppilaita. Oppilaat
ymmiarsivat vastauksista pddtellen, ettd kiinnostuminen tarkoittaa samaa kuin josta-
kin asiasta pitdminen. Sopimustiedossa kysymykseen liittyvd ongelma oli oikeastaan
se, ettd yhtd hyvad padkysymysta ei ollut. (3)

Avointen kysymysten ongelmaksi muodostui esimerkissd, etteivdt oppilaat
ymmartaneet niitd opiskelijoiden tarkoittamalla tavalla. Kysymyksen muotoi-
luun liittyvien ongelmien taustalla voidaan ndhd&d omalle opetukselle asetettu-
jen tavoitteiden epéselvyys. Tama ndkyi myos silloin, kun kysymyksid oli run-
saasti tai ne unohdettiin kokonaan. Kun opetuksen tavoite ei ole itselle selvilld,
on toimivien kysymysten tekeminen haasteellista. Tavoitteissa pysyminen oli-
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kin merkittdvd teema aineistossa. Opiskelijat kirjoittivat paljon siitd, miten ta-
voitteet katoilivat ja aiheet ronsyilivit kauas asetetuista tavoitteista. Ndin tapah-
tui, koska kokonaisvaltaisen kdsityksen muotoutuminen uudesta ajattelutavasta
oli vield kesken.

Tutkimuksellisuus néhtiin suurelta osin haasteena, mutta toisaalta rapor-
teissa oli my0os jonkin verran positiivisia kokemuksia sen toteuttamisesta.

Esimerkiksi kun toin lunta sisélle tutkittavaksi, heti seuraavan tunnin alussakin oppi-
laat halusivat tulla katsomaan mitd meiddn lumelle on tapahtunut. Silloin tuntui ettad
nyt ollaan asian ytimessd. Mietinkin paljon, miten ldhted tdstd, ja pddstd tahdan? Myos
talvitutkimuksia tehtdessa ndkyi ja kuului oppilaiden innokkuus esimerkiksi kom-
menteista: ”onko siindkin kirjassa lepakoista, saanko sen pulpettiin?” Tédssa vaiheessa

ymmarsin opettajan roolin muuttumisen ohjaajan rooliin ja tutkimuskumppaniksi.
(13)

Opiskelijat toivat esille huomioita siitd, ettd oppilaiden rooli muuttui harjoitte-
lun aikana aktiivisemmaksi. Oppilaiden aktiivisuus ndkyy esimerkissd uteliai-
suuden lisddntymisend ja opiskeltavista asioista innostumisena.

Tutkimuksellisuuden haasteena aineistossamme oli késitteiden ymmar-
tamisen puutteellisuus. Tama nékyi opiskelijoiden kysellessd, olivatko he teh-
neet asioita oikein. My0s tavoitteiden epdselvyys vaikeutti tutkimuksellisuuden
toteuttamista. Tamd nékyi kysymysten asettamisen hankaluutena. Vaikka tut-
kivaa otetta oli harjoiteltu integraatioryhméassa esimerkiksi tiedonlajeja opiskel-
len, sen soveltaminen opetusharjoittelussa ei ollut yksinkertaista. Opiskelijat
onnistuivat toteuttamaan tutkimuksellisuutta yksittdisissd opetustilanteissa.
Kokemusten kokonaisvaltaisempi tarkastelu kertoo kuitenkin siitd, etteivit
opiskelijoiden kasitykset olleet vield integraatiokoulutuksen suhteen tdysin ja-
sentyneitd. T4dlloin asioiden soveltaminenkin hankaloituu.
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7 KOKEMUSTEN TARKASTELUA TEOREETTISESSA
VIITEKEHYKSESSA

Tdssd luvussa vastaamme toiseen ja kolmanteen tutkimuskysymykseen. Tarkas-
telemme miten refelektion tasot ndkyivat opiskelijoiden harjoittelukokemuksis-
sa. Kdytamme apuna luomaamme taulukkoa 4, jossa on nédhtdvissa eri reflekti-
on tasojen madritelmat Wilsonin ja Taggartin (1998) sekd Méntylan (2003) koko-
amien teorioiden mukaan. Lisdksi tuomme esimerkkejd eri tasojen ndkymisestd
aineistossamme. Tarkastelemme myos miten McAlpinen ja Westonin (2000)
ehdot reflektion onnistumiselle toteutuivat aineistomme perusteella.

Opiskelijoiden harjoittelukokemuksilleen antamien syiden luokittelussa
kdytamme apuna Weinerin (1986) dimensioita. Kdymme ldpi, kuinka taulukon
5 eri dimensiot ndkyivat aineistossamme, sekd pohdimme annettujen attribuu-
tioden vaikutusta oppimiseen. Lisdksi tuomme esille aineistossamme ilmennei-
td eroja kokemuksille annetuissa syissd, sekd onnistumisten ja haasteiden etta
opiskelijaryhmien valilla.

Luvussa 7.3 tarkastelemme tuloksia edelld mainittujen teorioiden yhteis-
vaikutusta.

7.1 Aineisto reflektion teorioiden valossa

7.1.1 Reflektion tasot

Reflektio oli aineistossamme pddosin teknistd (76) ja kontekstuaalista (70), mo-
lempien tasojen ollessa edustettuina yhtd vahvasti. Dialektisen tason reflektiota
(13) ilmeni aineistossa vain muutamissa kohdissa.
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Taulukko 4 Reflektion tasot reflektiivisessd ajattelussa, kirjoittamisessa ja aineistossa

aalinen taso

kaytantoja

2. Valinnat pohjautuvat
tietoon ja arvoihin

3. Sisilto suhteutuu kon-
tekstiin ja oppijan tar-
peisiin

4. Periaatteiden testaa-
minen analysoimalla ja
selventimalld

seen liittyvien kay-
tantojen pohtiminen
2. Omien p&dtosten
reflektointi suhteessa
tilanteeseen

3. Teorian yhdistami-
nen kdytantoon

4. Omiin tietoihin ja
arvoihin perustuva
vaihtoehtojen etsimi-
nen

5. Kaytanteiden loo-
gisuuden pohtiminen

Reflektiivisen Reflektiivisen Tasojen nikyminen
ajattelun pyramidi kirjoittamisen tasot | aineistosta
(Wilson & Taggart 1998) | (Mantyla 2003)
Tekninen 1. Viittaa aikaisempiin 1. Yksinkertaisten - Keskittyminen
taso kokemuksiin havaintojen kuvailu | suunnittelun, opetus-
2. Havainnot fokusoitu- | 2. Keskittyminen tapahtuman, tilanteen
vat kdytokseen, sisdltoon | aiemmista kokemuk- | tai tuntemusten ku-
ja taitoihin sista tuttuihin asioi- vailuun
3. Yksinkertaista teoreet- | hin: kdytosmallit, - Yksinkertaista ja
tista kuvausta osaamiset tai teoria teoriaan viittaavaa
3. Tehtdvaorientoi- pohdintaa oppimisen
tuminen luonteesta
4. Senhetkisen peda- | - Vanhasta uuteen
gogisen tason ja kas- | opetustapaan siirty-
vatustieteellisen sa- minen vertaillen ai-
naston kdyttdiminen empiin kokemuksiin
Kontekstu- | 1. Miettii vaihtoehtoisia | 1. Oppilaan oppimi- | - Toimivampien rat-

kaisujen etsiminen
luokkatydskentelyssa
- Omien pédédtosten
reflektointi

- Kéytanteiden loogi-
suuden pohtiminen
ongelmien ilmetessa
- Periaatteiden tes-
taamista analysoimal-
la ja selventamalla
oppimisen luonnetta
-Teorian yhdistami-
nen kdytantoon

Dialektinen
taso

1. Ilment&d moraalisia,
eettisii tai sosiaalisia
kysymyksid

2. Itsendista

3. Itseddn ymmartavaa

1. Systemaattisten
kaytantdjen kyseen-
alaistaminen

2. Vaihtoehtoisten ja
kilpailevien teorioi-
den esiintuominen

3. Moraalisten, eettis-
ten ja sosiopoliittisten
aiheiden tuominen
kasvatuksen kaytan-
toihin

4. Tilanteiden reflek-
tointi jo toiminnan
aikana

5. Taidokas itseilmai-
su

- Pyrkimys ymmartaa
omaa toimintaa ja sen
seurauksia opettajana
toimiessa

- Omien kdytanteiden
kyseenalaistaminen
tunnilla tai harjoitte-
lun aikana

- Vaihtoehtoisen teo-
rian I6ytyminen vali-
tun rinnalle

Teknisen tason reflektiolle on tyypillistd kasitelld yksinkertaisia tilanteita, josta
puuttuu asioiden laajempi tarkastelu. Taméd ndkyi aineistossamme esimerkiksi
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siten, ettd opiskelija kuvaa yksittdistd tilannetta tekemaéttd siitd laajemmin joh-
topaatoksia.

Otin heti alusta asti tunteen tasolla kaukaisen suhteen lapsiin. En myoskdan jaanyt
ikdvoimddn heitd, vaan olin heti alusta asti paattanyt, ettd en jad kaipaamaan heita
henkil6ind. -- En kantanut oppilaiden ongelmia kotiin, enké harjoittelun paatyttya
ole kertaakaan kokenut suuria myotdelamisen tunteita tai jadnyt miettimaan oppilai-
den pérjaamista. (16)

Aineistoesimerkissd havainnot keskittyvidt hdnen omaan kaytokseensd, mutta
pohdinta ei syvene. Teksti tuo esille opiskelijan ndkemyksen siitd, mikd on am-
matillisen opettajan toimintaa ja miten hyvin hédn siind onnistui harjoittelun ai-
kana. Syyksi teknisen tason reflektiolle voidaan ndhdd muun muassa se, etta
opettajan ammattia pidetddn kdytannollisend tehtdvien suorittamisena, jolloin
teorian ja kdytdannon yhteen nivominen jdd usein toteutumatta. Yleisesti aineis-
tossamme reflektio késitteli tekniselld tasolla ldhinnd erilaisten tilanteiden ja
tuntemusten kuvailua. Teknistd tasoa kuvaavissa esimerkeissa oli toisinaan na-
kyvissd my0s kasvatustieteellisen sanaston yksinkertaista kadyttamista.

Sopimustiedon prosessissa tuotos on keskustelu. Projektissamme keskustelu tutki-
muksessa selvitettyjen eri ndkokantojen valilld rajoittui niihin pariin tuntiin, kun tu-
loksia kasiteltiin. Viimeisilld tunneilla tarkastelimme kasaamiamme taulukoita ja tul-
kitsimme niitd. Lapset esittavat tuloksista kiinnostavia huomioita, myos sellaisia, joi-
ta emme itse olleet tulleet ajatelleeksi. Ihmetystd aiheutti mm. rehtorin maininta koh-

tuullisesta herkkujen syonnistd vastauksena kysymykseen “Miten hyvéa koululainen
sy6?”. (1)

Opiskelija vertailee tekstissd sopimustiedon prosessin piirteitd opetusharjoitte-
lussa toteuttamaansa prosessiin. Kuvailu on hyvin yksinkertaista tapahtuneen
kertomista, mika oli tyypillistd aineistossamme. Toisaalta yksinkertaisen kasva-
tustieteellisen sanaston kdyttd ndkyy sopimustiedon prosessin mieltimisend
tietynlaiseksi. Esimerkissd on ndhtdvissd myos yksittdiseen tilanteeseen keskit-
tyminen. Asiaa ei pohdita laajemmassa kontekstissa, vaan se liitetddn ainoas-
taan kyseiseen tilanteeseen. Myds tamad oli tyypillinen aineistoomme liittyva
piirre, mikd kertoo syvemman prosessoinnin puuttumisesta.

Kontekstuaalisen tason reflektiota nékyi aineistossa ldhes yhté paljon kuin
teknisen tason reflektiota, jossa tuloksemme poikkeaa aiemmista tutkimuksista.
Leino-Kilpi (1993, 94) tuokin esille, ettd opiskelijoiden oman toiminnan arviointi
jdd usein tekniselle tasolle ja vaihtoehtojen huomaaminen on vahdistd. Aineis-
tossamme kontekstuaalinen reflektio ilmenee muun muassa oppilaan oppimi-
seen liittyvien kdytantojen pohtimisena ja omien padatosten reflektointina.

Tavoitteena oli, ettd voisin esimerkiksi havaintotiedon prosessissa ldahted tutkimaan
asioita yhdessd oppilaiden kanssa ja oppia siind sivussa itsekin. Mutta juuri timan
prosessin kohdalla térmaésin rajusti ndihin pohdintoihini, kun tunsin, etten pysty oh-
jaamaan prosessia oman tietimattomyyteni takia. Oli turhauttavaa huomata, etten
osaa enkd pysty ohjaamaan oppilaita haluamallani tavalla. -- Tutkimusaiheiden ra-
jaaminenkin olisi varmasti ollut jarkevad, jolloin en olisi joutunut heti ensimmadiselld
kerralla, niin laajan tutkimusaiheiden kirjon keskelle. -- Olen miettinyt, ettd onko vi-
ka ainoastaan omassa tietdimattomyydessani vaan voisiko ongelma olla se, ettd en
osaa vield tarpeeksi hyvin pedagogisoida aiheita. -- Miten siis ohjata jokin asia tar-
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peeksi ldhelle oppilasta, kun kiinnostus johonkin aiheeseen on herannyt? Jos oppi-
laan kiinnostus herad, pahinta on se, jos sen kiinnostuksen onnistuu tuhoamaan.
Luulen, ettd muutamille oppilaille kdvi ndin. Aihe osoittautui liian vaikeaksi ja tap-
poi kiinnostuksen, koska en osannut ohjata sitd tarpeeksi ajoissa oikeaan ja tarpeeksi
yksinkertaiseen suuntaan. (18)

Opiskelija analysoi ja selventdd omaa toimintaansa, pohtien sen perusteita. Han
analysoi myos kdytdnteidensd loogisuutta kohdatessaan ongelman. Tama nakyi
aineistossamme my®ds silloin, kun opiskelijat pyrkivéit etsimddn toimivampia
ratkaisuja luokkatyoskentelyssd, reflektoimaan omia p&ddtoksidan opettajan
tydssd ja pohtimaan oppilaiden oppimista. Jotkut opiskelijoista keskittyivat
myos analysoimaan ja selventdamédn toimintatapojensa loogisuutta.

Se, mitd sopimustiedolta halusimme, ei ollut meille itsellemmekéin selvd, joten ky-
symyksid oli heti alussa useita erilaisia. Sopimustiedon kysymyksistd monet olivat
muotoa: “kuvitelkaa, ettd...”, kun induktiivisuus on enemmankin sitd, mistd oppi-
laalla on jo kokemusta. (3)

Esimerkissa tuli esille, miten reflektio auttoi opiskelijaa ymmartdamaan toimin-
tansa logiikan puutetta. Taméa nékyi hdnen ymmartdessd, etteivit he olleet pa-
rinsa kanssa osanneet muotoilla selkeitd tavoitteita sopimustiedon prosessille.
Teksti kuvaa, miten opiskelijoiden kdytédnteet eivit olleet loogisia suhteessa in-
duktiivisuuden késitteeseen. Kisite on olennainen osa integraatiokoulutuksen
ajatteluun liittyvéa teoriaa. Aineistossamme nékyy integraatiokoulutuksen teo-
reettisten késitteiden liittdmistd kokemuksiin.

Induktiivisuus on ajatuksena luonnollinen ja looginen. Totta kai - mika se parempaa,
kuin ldhted tutkimaan ja keskustelemaan oppilaan omasta maailmasta kasin. Kay-
tdnnossd sen toteuttaminen tuotti vililld tuskaa, luultavasti oman kokemattomuuden
vuoksi. Miten tédstd eteenpdin? Oli useimmiten péédssani tunnin jalkeen pyorivé ky-
symys. Joskus siihen vastaaminen tuntui helpommalta, usein vaikealta. (11)

Opiskelija vertailee esimerkissd induktiivisuuden toteuttamiseen liittyvaa peri-
aatetta omaan toimintaansa. Han toteaa kisitteen soveltamisen olleen kaytan-
nossd usein haastavaa. Reflektiivisen kirjoittamisen piirteissd teorian yhdista-
minen kdytantoon on ndhty yhdeksi kontekstuaalisen reflektion piirteeksi (ks.
taulukko 4). Edelld olevassa esimerkissd tamén piirteen voidaan todeta toteutu-
neen.

Dialektista reflektiota ilmentdva taso oli ndhtdvissd vain muutamissa har-
joittelukokemuksissa. Myos Richardsonin ja Maltbyn (1995) oppimispdivakir-
joihin kohdistuneessa tutkimuksessa todettiinkin, ettd opiskelijoiden reflektio
ylsi harvoin kriittisen ajattelun tasolle. Kriittisen ajattelun taso heidan teorias-
saan vastaa tutkimuksessamme kéytettyd dialektista reflektion tasoa. Jotta ta-
médn tason reflektiosta aineistossamme voisi saada selkedn késityksen, esitte-
lemme tdssd luvussa useampia esimerkkejd kuin dialektisen tason reflektion
madrd edellyttédisi. Esimerkkeja dialektisen tason harjoittelukokemuksista olivat
tilanteet, joissa pyrittiin tarkastelemaan omaa toimintaa kriittisesti.
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Aikaisemmin en ollut huomannut tarvepohjaisia reaktioitani, vaikka en tdysin us-
konutkaan ettei niitd minulla olisi lainkaan. Harjoittelussa tarvepohjaisuus tuli ilmi
ensinndkin pakonomaisuutena. Minun oli yritettdva antaa kaikkien viittaavien sanoa
sanottavansa, vaikka olisikin ollut jarkevampaa tarttua ja jatkaa pienemmalld aineis-
tolla. Tuntui kuin kaikkien viittaavien olisi saatava sanoa sanottavansa tai he louk-
kaantuisivat, pahoittaisivat mielensa tai tuntisivat, ettei opettaja halua kuulla heidan
vastauksiaan. Tilannetta ohjasivat oppilaat enkd mina. (9)

Opiskelija selitti toimintaansa tarvepohjaisella toimintatavalla. Harjoittelun ku-
luessa han ymmidrsi, ettd olisi voinut toisin toimimalla edistdd opetusta tehok-
kaammin. Dialektisen reflektion yksi tunnuspiirre on pyrkimys ymmartaa itse-
ddn ja omaa toimintaansa. Piirre ndkyy opiskelijan esimerkistd selityksen ja
vaihtoehtojen etsimisend omalle toiminnalle, mikd oli havaittavissa aineistos-
samme tdmédn tason reflektiossa. Merkityksellisemmaéksi osoittautuivat kuiten-
kin tilanteet, joissa reflektio tapahtui jo toiminnan hetkelld.

Joskus luokan ollessa erityisen levoton, kysyin oppilailta miksi he kayttaytyivat niin.
Yleensa kyseessd oli liian epdselva tai turhauttava tehtdvananto, jota muuttaessa tai
auttaessa asiat sujuivat taas paremmin. (11)

Esimerkin opiskelija kykeni selvittdimdan jo tilanteessa, miten voisi toimia pa-
remmin. Reflektion ajankohdalla ei Méantyldn (2003, 10) mukaan ole juurikaan
merkitystd. Tassd tutkimuksessa harjoitteluraporttien teksteistd oli kuitenkin
havaittavissa, ettd suoraan opetustilanteista nouseva reflektio mahdollisti asioi-
den suunnan muuttamisen valittomasti. Tdmd auttoi siis viem&dan esimerkiksi
opetustilanteita toivotumpiin lopputuloksiin, silld opiskelijat pystyivit selvit-
tamalla tilanteita ja vaihtamalla toimintasuunnitelmaansa muuttamaan opetus-
taan muun muassa oppilaille paremmin sopivaksi.

Dialektisyys kuvataan reflektion korkeimmaksi tasoksi ja sen tulisi olla
monipuolista. Mantyldn (2005, 18) mukaan refektio on kattavaa, kun siind on
nahtavissa kaikkia reflektion tasoja. Seuraava esimerkki kuvaa hyvin eri tasojen
ilmenemista.

Vaikka kaikkien prosessien kohdalla meilld oli aluksi ongelmana ns. pintapuolisuus,
vaikeus pddstd syvemmaille oppilaiden ajatusmaailmaan, osoittautui kokemustiedon
prosessi kuitenkin kaikkein haastavimmaksi ohjata. Ongelmani oli se, ett4 ldhdin so-
keassa uskossa viemédan kokemustiedon prosessia harjoitteluluokkaan samalla lailla,
miten se ryhmallemme tuotiin. Meillehén ei pidetty kuin muutama ohjauskerta ja
muutoin tyostimme kukin kokemustiedon prosessejamme itsendisesti. Ajattelin, ettad
minunkin tdytyy antaa samalla lailla oppilaille tilaa haudutella olojaan. Martikainen
(2008) kirjoittaa primitiivisestd tiedosta (mm. ihmisen tunteet, olot ja kokemukset
ihmisend olemisesta) ja sen tiedostamisen vaikeudesta. Primitiivisestd tiedosta ei saa
otetta vikisin yrittamalld vaan tiedolle on annettava tilaa ja aikaa nousta pintaan.
Vaikka aktiivinen tiedon kaivaminen ei siis ole vilttamattd hedelmallistd, voi tietoon
pédédstd helpommin késiksi mielen ollessa virittynyt ja olon rennon joutilas. Huoma-
sin melko pian, ettei prosessia voinut viedd kouluun samalla lailla, kuin se meille
tuotiin ensinnékin siksi, ettd pysdahtyminen ja omien ajatusten kanssa oleminen oli
monille oppilaille vierasta ja jopa vastenmielista. (8)

Lainaus tuo esille reflektion tasojen kerroksittaisuuden. Tekniseltd tasolta esiin
nousevat aiemmat kokemukset, havaintojen fokusoituminen sisdltoon ja oma
senhetkinen pedagoginen tietamys. Kontekstuaaliselta tasolta on n&htdvissa
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vaihtoehtoisten kdytdntojen etsiminen, omien periaatteiden analysointi ja sel-
keyttdminen, omien pditosten reflektointi ja teorian yhdistdiminen kaytantoon.
Esimerkissd on kuitenkin selkeésti esilld myos dialektinen taso. Opiskelija oi-
valsi, ettd hdnen oli muutettava toimintaansa ongelmien ilmetessd kdytannon
tasolla. Hanen ajatteluunsa vaikutti kokemustiedon prosessiin liittyvad teoria,
joka auttoi oman toiminnan muuttamisessa tarkoituksenmukaisemmaksi. Teo-
rian lukeminen yhdessd haasteiden kanssa muokkasi opiskelijan kasitystad ko-
kemustiedon prosessin toteutustavasta ja taméd auttoi ymmartamaan, ettei toi-
mintaa voinut toteuttaa samanlaisena oppilaiden kanssa kuin omissa opinnois-
sa yliopistossa. Esimerkissd ndkyi omien toimintatapojen kyseenalaistaminen,
vaihtoehtoisen teorian l6ytaminen vanhan késityksen rinnalle sekd padatostensa
reflektoiminen harjoittelun aikana, jotka ovat kdyttimiimme reflektion laatua
kuvaaviin teorioihin peilattuna dialektisen reflektion tason piirteita.

7.2 Syiden tarkastelua attribuutioteorian avulla

7.2.1 Attribuutiot aineistossa

Kaikki taulukon 5 dimensiot eivit olleet tasapuolisesti edustettuina aineistos-
samme. Suurimmiksi luokiksi muodostuivat alla olevan taulukon kohdat 4 ja 5.
Kohta 4 liittyi padasiassa onnistumisenkokemuksiin ja 5 haasteisiin.

Taulukko 5 Aineistossa ndkyvat dimensioyhdistelmét Weinerin (1986) luokittelua mukail-
len

Dimensiot Dimensioiden miarit aineistossa
1. Sisdinen/ pysyvé/ ei- kontrolloitavissa 16

2. Sisdginen/ pysyvéd/ kontrolloitavissa 8

3. Sisdinen/ tilapdinen/ ei- kontrolloitavissa | 6

4. Sisdinen/ tilapdinen/ kontrolloitavissa 66

5. Ulkoinen/ pysyvd/ ei- kontrolloitavissa 61

6. Ulkoinen/ tilapdinen/ ei- kontrolloitavissa | 2

Yhdeksi vallitsevimmista dimensioyhdistelmistd aineistossamme osoittautui
annettujen syiden perusteella oma toiminta, johon opiskelijoilla oli mahdollista
vaikuttaa (taulukon kohdat 4 ja 2). Tama tarkoittaa myos vastuun ottamista ti-
lanteista. Syyt olivat pddosin tilapdisid, miké viittaa niiden liittyneen yksittdisiin
tapahtumiin. Aineistossa tilapdisyys ei ollut aina suoraan ilmaistu, vaan toi-
minnan tai ajattelun voitiin tulkita muuttuneen sanojen, kuten ”ajoittain”
tai “kerran”, avulla. Tdlloin opiskelijat ilmaisivat kyenneensd vaihtamaan oman
toimintansa ja ajattelunsa suuntaa harjoittelun aikana tai ymmartdneensa niiden
muuttamisen mahdollisuuden. Aineistossa timdn dimensioyhdistelmén attri-
buutiot voidaan luokitella pddosin onnistumisiksi.

Lopulta en kasitellyt omilla kokemustiedon tunneillani onnellisuutta, kuten viimei-
sessd suunnitelmassa olin suunnitellut. Tuntui tarkeammalta késitelld taidetta ja sen
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funktioita yleensd, kuin ldhted tayttdméaan tunteja erilliselld aiheella. Koin, ettd nyt
sain itsekin pitdmistéani tunneista enemmén irti, kuin olisin saanut jos olisin

nyt “opettamaan onnellisuutta”, josta itse olen jo rakentanut itselleni jokseenkin py-
syvan kuvan. En olisi valttamatta silloin ollut niin avoin oppilaiden ideoille. (5)

Esimerkissd opiskelija kuvasi omien ratkaisujensa olevan kokemusten syina.
Syyn tilapdisyys ndkyi sen koskiessa vain yksittdisid oppitunteja. Opiskelija oli
oivaltanut paremman tavan toimia ja muutti tekeméddnsad suunnitelmaa. Toisi-
naan opiskelijoiden pitkdjanteinen tyo oppimisen edistdmiseksi nédkyi koke-
muksissa.

Puhtaan faktan oppilas osaisi etsid késiinsa ilman yhdeksan vuoden peruskoulua,
mutta ajattelu ja ymmartdminen ei synny hetkessa. Paljon sai tehdé tyotd, ettd jotain
tapahtui edes kuudessa viikossa. Oli varsin mielenkiintoista kuulla, kuinka oppilaat
itse kokivat ja huomasivat muutoksen opetuksessa. Erittdin iloiseksi tulin, kun huo-
masin luokan ns. ongelmatapauksen osallistuvat meiddn opetukseen ja ajattelemaan
esille tuomiamme asioita. (9)

Opiskelijan toiminnan voidaan ndhda jatkuneen koko harjoittelun ajan ja olleen
ndin pysyvédd. Olennaista edelld mainituille dimensioille on, ettd ne johtuvat
omasta toiminnasta ja ovat kontrolloitavissa. Pidettiinpa tédllaisia kokemuksia
positiivisina tai negatiivisina, ne johtavat aktiiviseen yrittdimiseen ja positiivisiin
tulevaisuudenodotuksiin (Aho & Laine 1997, 97). Oppimisen kannalta ongel-
matkin voidaan ndhda haasteina, joihin tarttua.

Aineistossamme oli vain muutamia tilapéisid ja kontrolloimattomiksi luo-
kiteltuja syitd (taulukon kohdat 3 ja 6). Vaikka téllaiset syyt ovat oppimiselle
haasteellisia kontrolloimattomuutensa vuoksi, on tilanteiden tilapdisyys merkit-
tavdssd roolissa. Namd dimensioyhdistelmit olivat aineistossamme pddosin
haasteellisia kokemuksia.

Huomasin harjoittelun kuluessa my6s rutinoitumista omiin tydmuotoihini, sill4 jos
piirtdminen oli onnistunut edelliselld tunnilla, tuntui piirtiminen ainoalta vaihtoeh-
dolta my®os seuraavalla tunnilla. Omiin suunnitelmiin myds sokeutui, niin ettd vasta
tunnin jdlkeen tajusi, ettd olisi ollut olemassa paljon parempikin tapa kdyda asiaa ldpi.
(13)

Vaikka opiskelijan rutinoitumista tyotapoihin ei voida pitda positiivisena, tilan-
teen tilapdisyys ndkyy esimerkissa. Opiskelija oli oivaltanut tunnin jalkeen uu-
sia ndkokulmia opettamisen muodoista. Epdonnistumisten selittiminen tilapai-
silld syilld johtaa usein uudelleen yrittdmiseen, toisin kuin jos syyt ndhtdisiin
pysyvind. Téalloin tulevaisuudenodotukset ovat myonteisid. (Aho & Laine 1997,
94, 96.) Ndin ollen tilapdiset ja kontrolloimattomat syyt eivat valttamatta koidu
oppimisen esteeksi ja asioiden muuttaminen tulevaisuudessa on mahdollista.

Opiskelijat kirjoittivat aineistossamme haasteiden johtuvan suureksi osak-
si pysyvistd ja kontrolloimattomista syistd (taulukko kohdat 5 ja 1). Tama tar-
koittaa kyvyttomyyttd vaikuttaa tilanteisiin. Suurimmaksi osaksi tdllaiset syyt
ndhtiin ulkoisina. Ne liittyivdt muun muassa vallitsevaan koulukulttuuriin tai
oppilaisiin.
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Ongelmana prosessin aikana oli oma epétietoni prosessin ohjaamisesta ja prosessin
luonne. Oli vaikea ohjata oppilaita tutkimaan ja tyostamé&&an omia oloja ja tunteita.
Oppilaat ilmaisivat tunteensa hyvin konkreettisina mielikuvina tai asioina. Toisaalta,
niin 11-12 -vuotiailla on tapana. (11)

Oppilaan kehitystaso voidaan maédritelld tdssd tutkimuksessa pysyvéksi, silld
siind ei lyhyen harjoittelun aikana tapahdu merkittdvaa muutosta. My6s koulu-
kulttuuri ja siihen liittyvéat rakenteet, sekd opitut toimintamallit voidaan luoki-
tella pysyviksi, silld kouluissamme vallitsee suhteellisen pysyvét toimintatavat.
Esimerkiksi luokkahuoneessa tapahtuva opetuksen malli on pysynyt ldhes
muuttumattomana yli sadan vuoden ajan (Miettinen 1990, 11). Né&in ollen sen
muuttaminenkaan ei tapahdu dkillisesti. Vaikka suurin osa pysyvistd ja kontrol-
loimattomista syistd néhtiin ulkoisiksi, osa tdhdn dimensioyhdistelmé&an liitty-
vistd syistd ndhtiin my0s sisdisind. Talloin syyt ndhtiin opiskelijoiden omassa
toiminnassa.

Luulen, ettd sopimustietoon kuuluvat eri nakékulmat ja niiden keskusteleminen kes-
kenéén ei kuitenkaan avautunut oppilaille. Emme harjoittelussa edes osanneet ajatel-
la, ettd olisimme voineet avata paremmin draamojen tapahtumia ja keskustella niista.

(4)

Esimerkin opiskelijalla ei ollut mahdollista muuttaa toimintaansa kuvaamas-
saan tilanteessa, silld hdn ei ollut tullut ajatelleeksi mainitsemaansa vaihtoehtoa.
Ndin ollen tilanne ei ollut hdnen kontrolloitavissa, joten vastuun ottamisen
mahdollisuutta ei ollut.

Haasteiden ndkeminen pysyvind ja kontrolloimattomina voi johtaa voi-
mattomuuden ja avuttomuuden tunteisiin. Téll6in oma toiminta ja yrittaminen
koetaan turhaksi. Oleellista on, ndhd&danko syyt tilapdisind vai pysyvind, silld
pysyvilld syilld on merkitystd tulevaisuudenodotuksiin. Syiden ollessa pysyvid
onnistumisen tai epdonnistumisen odotetaan toistuvan jatkossa (Aho & Laine
1997, 95, 97-98). Ndin ollen ndméd dimensioyhdistelmit ovat estiméssad oppimis-
ta. Eritoten tilanteiden kontrolloimattomuus voidaan ndhda haitaksi oppimisel-
le, silld tdlloin tilanteista ei olla myo6skdan vastuussa (Aho & Laine 1997, 90).

7.2.2 Aineistossa ilmenneitd eroja attribuutioissa

Vaikka tutkimuksemme pddasiallisena tarkoituksena ei ollut onnistumisten tai
haasteiden kuvaaminen, olivat aineiston kokemukset selkedsti jaoteltavissa.
Haasteelliset kokemukset painottuivat molempien tutkimiemme ryhmien har-
joitteluraporteissa. Aikaisemmin opiskelunsa aloittaneen ryhmén harjoittelura-
porteissa niitd oli kuitenkin valtaosa. Tama voi tarkoittaa myos harjoittelun
kriittistd arvioimista ja uskallusta tuoda esiin hankaliksikin koettuja asioita.
Omia onnistumisia on tapana selittdd attribuutioteorian mukaan omasta
toiminnasta johtuvaksi (McDermott 2009, 62). Sama ilmit ndkyi tutkimukses-
samme molempien opiskelijaryhmien selittdessd onnistumisiaan omalla toi-
minnallaan. T&lld voi olla vaikutusta my6s tulevaan toimintaan, silld sisdisilla
tekijoilld selitetyt syyt johtavat usein yrittdm&dan myos jatkossa (Aho & Laine
1997, 92). Kuusisen (1995, 211) mukaan nimenomaan sisdisiksi koetut syyt li-
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sddvadt sisdistd motivaatiota. Tilanteet olivat kuitenkin muuttuvia eli tutkimuk-
sessamme ne kohdistuivat yksittdiseen tapahtumaan, eivét koko harjoitteluun.
Vastuun ndkokulmasta merkittdvdd on se, ettd kaikki onnistumisiin johtaneet
syyt voidaan ndhdd myos opiskelijoiden kontrolloitaviksi. Onnistumisten koet-
tiin olevan siis oman toiminnan tulosta, johon opiskelijoilla oli mahdollisuus
vaikuttaa.

Haasteiden selityksissd syitd ndhtiin yhtd paljon seka ulkoisissa ettd sisdi-
sissd tekijoissd. Perinteisesti haasteita on selitetty ulkoisilla tekijoilld (Keskinen
2001, 139). Mielenkiintoista kuitenkin oli se, ettd syiden ollessa ulkoisia mo-
lemmat opiskelijaryhmdt pitivdt niitd aina myos pysyvind ja kontrolloimatto-
mina. Tdlloin omalla toiminnalla ei ndhdd olevan vaikutusta, joten se ei myds-
kddn johda ponnisteluun asioiden muuttamiseksi jatkossa. Tilanteiden pysy-
vyydestd saattaa kielid se, ettei joitakin tilanteita pyritty muuttamaan aktiivises-
ti harjoittelun aikana. Tdmd voi olla hyvin todenndkoistd, silld kun syyt ndh-
dadn ulkoisena ja kontrolloimattomina, ei omalla toiminnalla koeta olevan vai-
kutusta. Esimerkiksi koulun perinteiset rakenteet koetaan hyvinkin pysyvini ja
niiden muuttamiseen ei koeta olevan mahdollisuuksia ainakaan lyhyen harjoit-
telun aikana.

Haasteiden ndkeminen omasta toiminnasta johtuvaksi oli tasaista mo-
lemmissa tutkimissamme ryhmissd. Ero ryhmien valilld tuli ndkyviin muissa
dimensioissa. Myoshemmin aloittaneen ryhmén selityksissd sisdisiin tekijoihin
liittyvistd haasteista puolet ndhtiin pysyviksi ja puolet kontrolloimattomiksi
syiksi. Aikaisempi ryhmé puolestaan niki haasteiden johtuvan p&ddosin kontrol-
loitavista ja tilapdisistd syistd. Vaikka syyt ndhtiin omasta toiminnasta johtuvik-
si, syiden pysyvyys ja kontrolloimattomuus kertovat, ettei vastuuta tapahtumis-
ta otettu. Toisin sanoen, vain murto-osa aineiston haasteista koettiin omasta
toiminnasta johtuviksi, tilapdisiksi ja hallittavissa oleviksi. Tdlloin tilanteet ndh-
dddn usein haasteena ja niiden eteen ollaan valmiita ponnistelemaan (Niemi
2006, 62). Opiskelijat siis kokivat vaikutusmahdollisuutensa haasteellisiin tilan-
teisiin melko véahdisiksi.

7.3 Teorioiden tuomat nikokulmat kokemuksille

Reflektion teoriat antoivat vilineen tarkastella ajattelun tasoja. Olemme tulkin-
neet reflektion eri tasojen kertovan ymmartamisen syvyydestd. Attribuutioteo-
ria auttoi puolestaan kokemuksille annettujen syiden ja niiden vaikutusten
ymmadrtdmisessd. Tulostemme perusteella kokemuksen yksipuolinen tarkastelu
ei anna kokonaiskuvaa oppimisesta. Tutkimuksessamme kaytetyt teoreettiset
ndkokulmat tdydensivét ndin ollen toisiaan tuoden erilaisia ndkokulmia koke-
musten tarkasteluun. Attribuutioteorian valossa opiskelijat ottivat vastuuta
omista onnistumisistaan ja kokivat tilanteiden johtuvat heiddn toiminnastaan ja
ratkaisuistaan reflektion jaddessa tdlloin usein tekniselle tasolle. Ndin ollen op-
piminen jdi pinnalliseksi, eikd asioita pohdittu syvemmin.
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Tulostemme mukaan haasteellisissa kokemuksissa opiskelijat eivit otta-
neet kokemuksista vastuuta. Ne ndhtiin attribuutioteorian mukaan p&dosin
oman toiminnan ulkopuolisista tekijoistd johtuviksi, joihin ei ollut vaikutus-
mahdollisuuksia. Toisaalta reflektio nousi kuitenkin tdlloin kontekstuaaliselle
tasolle useammin kuin onnistumisen kokemuksissa. Haasteelliset kokemukset
olivat siis johtaneet asioiden pohtimiseen enemmén, kuin onnistumisen koke-
muksissa.

Weinerin (1986) mukaan sekd onnistumisen ettd epdonnistumisen koke-
mukset johtavat syiden pohtimiseen (Aho & Laine 1997, 87). Tdlloin proble-
maattinen kokemus, joka Deweyn (1933, 9-12) mukaan kdynnist&a reflektion, ei
olisikaan valttaméaton. Korhonen (2004, 65) nédkee tutkimustulostensa perusteel-
la liian vaikeat harjoittelukokemukset lamaannuttavina, minkd seurauksena ei
kyetd etsimddn tilanteisiin ratkaisuja. Tdméd ei kuitenkaan tdysin selitd tulos-
tamme, silld tutkimuksessamme my0s positiiviseksi ymmaérretyt kokemukset
jdivdat pohdinnaltaan tekniselle tasolle. Tutkimuksemme puoltaa Deweyn ndko-
kulmaa, silld haasteelliset tilanteet johtivat kuitenkin useammin kontekstuaali-
seen reflektointiin kuin onnistumiset. Kysymykseksi jdd, miten positiivisten
kokemustenkin kautta herdisi mielenkiinto tutkia asioita syvéllisemmin? Mie-
lenkiintoinen poikkeus tuloksissamme oli dialektisen reflektoinnin kohdalla.
Siind sekd onnistumiset ettd haasteelliset kokemukset olivat tasaisesti edustet-
tuina.
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8 OPPIMISEN TAUSTALLA VAIKUTTAVIA TE-
KIJOITA

Seuraavaksi tarkastelemme tekijoitd, jotka tutkimuksemme perusteella voidaan
nahdé oppimisen taustalla vaikuttaviksi tekijoiksi. Aluksi tarkastelemme miten
onnistuneen reflektion edellytykset toteutuivat aineistossamme ja mitka tekijét
saattoivat vaikuttaa niihin. Pohdimme tuloksissamme merkittaviksi oppimisen
esteeksi nousseen epdvarmuuden ja késitteiden jasentymisen taustatekijoita.
Lopuksi tuomme esille ymmarryksen syventdmisen mahdollisuuksia.

8.1 Reflektio opettajaksi oppimisen edellytyksend

Reflektio on yksi oppimisen taustalla vaikuttavista tekijoistd. Tutkimukses-
samme onnistuneen reflektion edellytysten tarkastelu on merkityksellistd am-
matissa kehittymisen ndkokulmasta. Seuraavaksi tarkastelemme, miten opetus-
harjoittelu mahdollisti opiskelijoiden reflektoinnin. Kdytamme apuna McAlpi-
nen ja Westonin (2000) madrittelemid onnistuneen reflektion edellytyksia.
McAlpine ja Weston tuovat onnistuneen reflektion edellytyksissddn esille
opetuskokemusten kdynnistaman reflektion ja halun kehittda opetusta sen poh-
jalta tulevaisuudessa, sekd jatkuvan kehittymisen sisdltdjen ymmartdmisessd ja
pedagogiikassa. Myos kognitiivisten taitojen jatkuva kehittdminen, johon liittyy
riskien ottaminen kaytdnteitd muuttaen, ndhdddn tdllaiseksi edellytykseksi.
(McAlpine & Weston 2000.) Halu kehittdd opetusta tydstd nousevien kokemus-
ten pohjalta auttaa opettajaa oman ammatillisuutensa kehittdmisessd. Opetetta-
vien sisdltojen ymmarrys ja keinot tuoda asiat selkeésti oppilaiden pohdittavak-
si taas ovat tyon kannalta vélttamattomid taitoja. Jatkuvassa siséltdjen ymmar-
tdmisessd ja pedagogiikassa kehittyminen tarkoittaa tutkimuksessamme opiske-
lijoiden halua kehittyd opettamisessa esimerkiksi niin, ettd he voisivat ymmar-
tdd omakohtaisen opettamisen ja kolmen tiedonkategorian soveltamisen idean.
Kognitiivisten ajattelutaitojen kehittiminen taas on reflektion edellytys, koska
muuten opettaja ei pyrkisi toteuttamaan ajattelematta ty6tddn ja sen seurauksia.



52

Integraatiokoulutuksen eldmismaailmaontologiaan perustuva oppiminen
poikkeaa vallitsevasta oppiainekeskeisestd ndkokulmasta. Vaikka uuden ajatte-
lutavan ja perinteisen nidkemyksen ristiriita naytti opiskelijoiden kokemusten
perusteella usein vaikeilta, ongelmakohdat johtivat toisinaan vaihto-ehtojen
pohtimiseen. Toisinaan, epdvarmuutta koettaessa, vaihtoehtojen nikeminen
kuitenkin estyi. Aineistossa ndkyvéa vaihtoehtojen hyddyntamisen mahdollisuus
kertoo sen, ettd opiskelijoilla on mahdollisuus muuttaa ajatteluaan ja kehittya.

Toisaalta, reflektion tasojen tarkastelussa kontekstuaalista reflektiota ndyt-
ti olevan yhtd paljon kuin teknistd. Useissa aiemmissa tutkimuksissa opiskeli-
joiden reflektion on todettu olevan p&dosin teknistd. Taman perusteella tutki-
mukseemme osallistuneiden integraatiokoulutuksen opiskelijoiden reflektio
ndyttdisi olleen syvempdd kuin aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu. Toi-
saalta dialektista reflektiota ndkyi aineistossamme véahédn, mutta myos se voi
kertoa osalta opiskelijoiden kehittymismahdollisuuksista opettajan tydssd. Dia-
lektinen reflektio nimittdin vaatii halua pohtia asioita syvemmin. Tutkimuk-
semme ei kuitenkaan vastaa siihen, miten tai miksi opiskelijoiden reflektointi-
taidot ovat kehittyneet. Tuloksemme tukee sitd oletusta, ettd opiskelijoiden ref-
lektio on kdynnistynyt harjoittelussa koetuissa tilanteissa tai niiden jalkeen. Mi-
kéli ndin ei olisi tapahtunut, reflektio olisi todenn&kdoisesti toteutunut pelkas-
tadan reflektiivisen ajattelun tekniselld tasolla, tai sitd ei olisi tapahtunut ollen-
kaan.

Opettamisessa kehittyminen edellyttda kuitenkin eri tilanteiden pohtimis-
ta. Pohtimisen edellytys toteutui tutkimuksemme perusteella harjoittelussa.
Ensimmadisen tutkimuskysymyksen perusteella tédstad voi osittain kertoa opiske-
lijoiden pyrkimys ymmartdd asioita. Ymmarrystd ndytti syntyvian, kun opiskeli-
jat pystyivat vilittomadsti tilanteessa pohtimaan vaihtoehtoja. Sitd syntyi myos
opiskelijoiden kirjoittaessa harjoitteluraportteja. Toisaalta myos attribuutioissa,
joiden mukaan opiskelijat ottivat vastuuta, oli toisinaan nédhtdvissa opiskelijoi-
den pitkdjanteinen tyonteko. Tamé piirre antaa viitteittd heiddn sitoutumises-
taan ajatteluty6hon. Erityisesti kognitiivisten taitojen jatkuva kehittiminen ja
sithen liittyva kdytanteiden muuttaminen, ndyttdd tulosten perusteella toteutu-
neen. On kuitenkin haasteellista sanoa, tukiko harjoitteluymparisté sopivalla
tavalla opiskelijoiden pyrkimyksid toteuttaa integraatiokoulutuksen mukaista
ajattelutapaa. Toisaalta, opiskelijoille oli annettu lupa kokeilla ja jopa epdonnis-
tua, mikd ainakin osittain tuki uuden ajattelutavan toteuttamispyrkimyksia.
Toisaalta ensimmadisessd tutkimuskysymyksessa on ndhtdvissda vahvasti perin-
teisen koulun toimintamallien tuomat haasteet, jotka osaltaan saattoivat hanka-
loittaa uudenalaisen ajattelutavan toteuttamista.

On todenndkoistd, ettd opiskelijoiden pedagoginen ajattelu kehittyi toises-
sa opetusharjoittelussa jatkuvasti jo siitd syystd, ettd opettamiseen liittyva ajat-
telutapa oli tdysin uusi, ja heille oli kertynyt suhteellisen vdhdn opetuskoke-
musta ensimmdisen opetusharjoittelunsa aikaan. Toisaalta voidaan kysyd, mi-
ten jatkuvaa pedagogisen ymmarryksen kehittdiminen oli. Luvussa 6.1.2 kuvail-
tu epdvarmuus ndytti horjuttavan hetkittdin opiskelijoiden pyrkimysta kehittda
omaa pedagogista ymmadrrystddn. Epdvarmuus sai opiskelijat keskittymadn
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muuhun kuin oppimiseen. Toisaalta luku 6.1.1 osoittaa, ettd opiskelijat pyrkivit
ymmartamaan eri tilanteita ja niiden taustalla vaikuttavia asioita. Edelld maini-
tut havainnot liittyvat pyrkimykseen kehittdd sekd sisdltoihin liittyvid ettd pe-
dagogisia taitoja, jotka ovat edellytyksid opettajaksi kehittymiselle. Opiskelijoi-
den kehittyminen ymmarryksen ja pedagogiikan osalta ndytti olevan toisaalta
hyvin alkuvaiheessa, mutta opetusharjoittelussa kohdatut ongelmat johtivat
opiskelijoita pohtimaan opetuksensa sisdltdjd ja menetelmia.

McAlpine & Weston mainitsevat onnistuneen reflektion edellytyksiksi
myo6s mahdollisuuden jatkuvaan reflektoinnin harjoittelemiseen; opetuskoke-
muksen; sekd rohkean, persoonallisen, tydotteen ja hyvén itsetunnon. (McAlpi-
ne & Weston 2000; Méntyla 2003, 9.) Jatkuvan reflektion avulla opiskelijat voi-
vat kehittdd opetustaan, pyrkid ymmartamdan opetusta uudesta ndkokulmasta,
sekd hylkddaméaan epakaytannolliset toimintamallinsa. Opetuskokemus taas aut-
taa opettajaa ymmartamaan tyon kannalta olennaiset asiat ja keskittymadan nii-
hin. Varmuus lisdéntyy, kun perusasiat on ymmarretty. Kehittdmalld omia ref-
lektiotaitoja ja saamalla opetuskokemusta opiskelija voi luottaa tyossddn pa-
remmin itseensd ja my0s kokeilla rohkeasti uusia asioita.

Reflektoinnin harjoittelumahdollisuus on yksi opetusharjoittelun tarkoi-
tuksista, joten ainakin ldhtokohdat taman edellytyksen toteutumiselle olivat
olemassa. Tdssd luvussa aiemmin mainittujen edellytysten toteutumisen perus-
teella monet opiskelijoista ndyttavat kdyttaneen harjoittelumahdollisuuden
my6s hyodykseen. Toisaalta opetusharjoittelukokemuksille annettiin erilaisia
syitd eli attribuutioita, jotka ovat usein tiedostamattomia. N&in ollen voidaan
kysyd, toteutuiko reflektio ndiden osalta. Opiskelijat selittivit usein kokemiensa
haasteiden johtuvan pysyvistd ja kontrolloimattomista syistd. Harjoitteluraport-
tien perusteella on vaikea sanoa, ohjasiko kukaan heité kiinnittdmé&an huomiota
kokemustensa selityksiin. Mikdli ndin ei tapahtunut, opiskelijat eivit valttamat-
td pystyneet hyodyntdamdan omien attribuutioidensa pohtimisen mahdollisuut-
ta. Harjoittelemisen mahdollisuus toteutui kuitenkin tdssd kappaleessa jo mai-
nittujen harjoittelun ldhtokohtien ja esimerkiksi harjoitteluraporteissa nikyvan
reflektion perusteella kohtuullisesti. Toisaalta opiskelijat olivat itse vastuussa
siitd, miten he hyddynsivit reflektoimiseen jarjestetyn mahdollisuuden.

Tédysin uudenlaisen ajattelutavan toteuttaminen ndyttdd asettavan haastei-
ta. Haasteiden kohtaaminen taas vaatii rohkeutta. Sitd, oliko opiskelijoilla roh-
keaa, persoonallista tydotetta ja hyvad itsetuntoa, on tdiman tutkimuksen perus-
teella vaikea sanoa. Téllaisten ominaisuuksien voidaan ndhda kehittyvat amma-
tillisuuden ndkokulmasta, kun tyokokemusta karttuu. Oletuksenamme on, ettei
opiskelijoilla ollut kovin paljoa tytkokemusta aloittaessaan opetusharjoittelun.
Toisaalta joidenkin opiskelijoiden harjoitteluraporteissa kirjoitetaan esimerkiksi
tuntisuunnitelmista irtautumisesta ja sopivampien ratkaisujen loytdmisesta
opetustilanteissa. Téllaiset ratkaisut edellyttdvat kuitenkin rohkeutta, erityisesti
opintojen alkuvaiheessa. Rohkeuden ja itsetunnon, seka riittdvan opetuskoke-
muksen edellytykset jadvat timéan tutkimuksen perusteella epéselviksi. On siis
vaikeaa sanoa, toteutuivatko nama reflektion edellytykset harjoittelussa. Opet-
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tamisessa kehittymisen kannalta opiskelijoiden kehitys oli vield kesken, koska
heiddn opintonsa olivat vasta alkuvaiheessa.

Viimeisend reflektion onnistumisen edellytyksend ndhdaan reflektoimista
ja opetusta estdvien uhkien minimointi (McAlpine & Weston 2000). Tutkimuk-
sessamme tdmd tarkoittaa, ettei opiskelijan opetus hdiriinny turvattomuuden
kokemuksen, esimerkiksi oppilaiden tai ympériston aiheuttaman vastustuksen
tai koulun perinteisten rakenteiden, vuoksi. Ndkokulmaa voidaan laajentaa tut-
kimuksessamme koskemaan opiskelijoiden oppimista yleisemminkin. Turvat-
tomuus on estdva tekijd kaikissa oppimistilanteissa. Reflektio voi estyd silloin-
kin, kun opiskelija ei nde pohdinnan mahdollisuutta kokemuksissaan. Opiskeli-
jan toimiminen pohtimatta voidaan siis ndhda uhkana oppimiselle.

Edelld mainittu reflektion edellytys ei toteutunut kaikilta osin. Opiskelijat
kokivat epdvarmuutta suhteessa uuden ja perinteisen ajattelutavan vastak-
kainasetteluun, mika saattaa kertoa turvattomuuden tunteesta opetusharjoitte-
lussa. Myos attribuutioista merkittdva osa oli luokiteltavissa ulkoisiksi ja pysy-
viksi. Tamaé saattaa viestid siitd, ettd ulkoiset syyt koettiin uhkana omalle ope-
tukselle. Mikili ndin tapahtui, myos reflektio saattoi estyd. Jotkut opiskelijoista
saattoivat kokea olonsa turvattomiksi, jolloin opettaminen perustehtavana estyi
ja opiskelijat padtyivatkin etsimddn tasapainoa omaan tunnemaailmaansa. Tatd
tukee usein toteava tapa, jolla ulkoisista syistd, kuten oppilaista ja koulun ra-
kenteista, harjoitteluraporteissa kirjoitettiin. Ulkoiset syyt ndhtiin yksiselitteisi-
nd, eikd vaihtoehtoja pohdittu. Opettamisessa kehittymisen ndkokulmasta ul-
koisten uhkatekijoiden vdhentdminen harjoittelussa olisi olennaista, silld opis-
kelijalle pitdisi harjoittelussa taata mahdollisuus suhteellisen riskittom&an am-
matin opiskeluun. Luvussa 2.1 mainitsimme tyoharjoittelun olevan Schonin
(1987) mukaan suhteellisen riskiton tilanne. Tamé tutkimus asettaa hdnen aja-
tuksensa kyseenalaiseksi. Harjoittelutilanteen pitdisi olla turvallinen ja riskiton,
mutta onko se aina sitd?

Reflektion onnistumisen edellytykset nadyttdisivét toteutuneen opiskelijoi-
den harjoitteluraporttien perusteella suurimmaksi osaksi. Opetukseen ja reflek-
tioon liittyvien uhkatekijdiden minimointi on tdman tutkimuksen perusteella
suurin haaste opiskelijoiden reflektoinnille. Eniten uhkatekijoiden vdhentdami-
seen voivatkin luultavasti vaikuttaa opetusharjoittelua jarjestdavét tahot, yliopis-
tossa harjoittelunohjauksesta vastaavat kouluttajat ja harjoittelua kouluissa oh-
jaavat luokanopettajat. Kaikkia reflektion onnistumisen edellytyksid on kuiten-
kin haasteellista arvioida tdiméan tutkimuksen perusteella, silld tutkimuksemme
ei kasittele esimerkiksi opiskelijoiden tydotetta.

8.2 Turvattomuus epdvarmuuden taustalla

Tutkimuksessamme epdvarmuus oli teema joka nousi esille harjoitteluraporteis-
ta. Integraatiokoulutuksessa ldhestytddn epdavarmuutta osana oppimista (Nik-
kola ym. 2008, 262). Tama ndkyy esimerkiksi siind, ettei ryhman konsensuksen
tavoittelu ole oleellista, pdinvastoin (Nikkola 2011, 49). Liiallinen epdavarmuus
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ei kuitenkaan saisi vaarantaa tutkimismotiivia. Kuten tutkimustuloksemme
osoittaa, jonkinasteinen haasteellisuus on syvéllisen oppimisen kannalta liik-
keelle paneva voima. Mutta milloin epdvarmuus on tarkoituksenmukaista ja
milloin taas liiallista estddkseen oppimisen?

Tutkimuksessamme opiskelijat nimesivit opetusharjoittelussa herdnneita
tunteita, mutta pelkkd tunteiden nimedminen ei ole vield riittavad. Hankaliksi-
kin koetut tunteet pitdisi kéasitelld, ettei niistd muodostu oppimisen esteitd. Oja-
sen (2000) mukaan ahdistuksen voimistuessa, kasvun ja muutoksen mahdolli-
suus heikkenee. Ainoa keino silloin on kohdata tunteet ja kasitelld niitd reflek-
toimalla (Ojanen 2000, 98-99.) Crittendenin (2000) ndkemys on, ettd tunteiden
vélttely ja ristiriitaisuus kertovat niiden kisittelemé&ttomyydestd. Tunteiden
viélttely voi johtaa esimerkiksi pakonomaiseen auttamiseen, kdsitteleméttomyys
taas ilmenee esimerkiksi miellyttamispyrkimyksind. (Crittenden 2000, 350-351.)
Molemmat sosiaalisen suojautumisen perusmuodot nédkyivit aineistossamme.
Tama kertoo siitd, ettd toisinaan opiskelijat pyrkivét etsimddn turvaa sen sijaan,
ettd olisivat kyenneet keskittymdan opettamisen harjoitteluun. Madsenin (1983)
mukaan kayttdaytymistamme ohjaavia prosesseja nimitetddn motivaatioksi. Yksi
merkittdvistd emotionaalisista motiiveista on pelko, jota voidaan kutsua myos
turvallisuusmotiiviksi. Pelon aiheuttamat reaktiot voivat osaltaan vaikeuttaa
ajattelua ja vaihtoehtojen nikemistd ongelman ratkaisemiseksi. Turvallisuusmo-
tiiviin pyrkimisen aiheuttamiksi reaktioiksi ndhdddan muun muassa pakenemi-
nen ja suojautuminen. (Madsen 1983, 164, 189-191.) Kun ajaudutaan toteutta-
maan turvallisuusmotiivia, tutkimusmotiivi vastaavasti heikentyy (Nikkola
2011, 54). Taméan seurauksena myds oppiminen voi estyaé.

Turvallisuutta voidaan tarkastella my6s Maslowin (1987) klassisen tarve-
hierarkian avulla. Sen mukaan alemman tason tarpeet on tyydytettdva, jotta
nouseminen ylemmalle tasolle on mahdollista. Alimmalle tasolle sijoittuvat fy-
siologiset tarpeet, turvallisuuden tarpeiden ollessa seuraavalla tasolla. Maslo-
win mukaan turvallisuuteen liitty vt tekijat ovat yhteydessd yhteiskunnallisiin
olosuhteisiin. Pelko turvallisuuden menettdmisesté ei ole lansimaisessa kulttuu-
rissa olennainen hierarkiaa tarkastellessa. Ainostaan suuremmat uhat, kuten
luonnonkatastrofit tai sodat, voivat olla uhka turvallisuudelle. (Maslow 1987,
18-19, 32.) Tutkimuksemme ndkokulmasta turvallisuus liittyy ennemmin hen-
kilokohtaiseen kokemukseen oppimistilanteissa. Ndin ollen esimerkiksi liialli-
nen epavarmuus voi olla esteend turvallisuuden tunteelle. Crittenden (2001) on
todennut kasvatuksen ainoaksi tarkoitukseksi pelon vihentamisen. Han nikee
ihmisen suhteen omiin tunteisiinsa merkittdvang, silld oppia voi vain ollessaan
henkisesti suhteellisen tasapainoinen. Voimakkaat tunteet ovat taannuttavia ja
voivat siksi olla esteend oppimiselle. (Crittenden 2001.) Toisaalta Ruohotie (1998,
36) on tuonut esille ajatuksen, jonka mukaan tyontekijdt saattavat ldhes koko-
naan jdttdd alemman tasot tarpeet tdayttamaittd, kun ylemman tason tarpeiden
tayttdaminen on heille merkityksellisempaa. Aho (1996, 64-65) puolustaa ajatus-
ta siitd, ettd myos aikuiselle turvallisuudentunne on merkityksellinen. Tyo6pai-
koilla turvallisuuden puuttuminen voi johtaa esimerkiksi sithen, ettei todellinen
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yhteisty6 onnistu. Télloin ihmiset toimivat omista tarpeista kasin eivatka keski-
ty olennaiseen.

Mikola (2011) on soveltanut tutkimuksessaan Maslowin tarvehierarkiaa
liittden sen oppimiseen (kuvio 2). Oppiminen liittyy tarvehierarkiassa ihmisen
tahtoon kasvattaa ymmarrystddn ja dlykkyyttdaan sekd pyrkid tuottamaan uutta
tietoa. Tdhdn liittyy tahto asettaa itselleen haasteita ja testata omia rajojaan
muun muassa dlyllisesti. (Maslow 1987, 23-25.) Itsensd toteuttamisen tarpeet,
joihin oppiminen kuuluu, ovat hierarkian sovelluksessa korkeimmalla tasolla.
T&lloin oppimisen esteeksi voi nousta alempien tasojen puutteellinen saavutta-
minen. Koska epdvarmuus nousi aineistossamme yhdeksi selkeimmistd tee-
moista, opiskelijoiden turvallisuuden tarpeet eivit todenndkoisesti kaikilta osin
tayttyneet harjoittelun aikana. Tdhdn on saattanut vaikuttaa esimerkiksi se, ettd
opiskelijoiden emotionaalinen turvallisuus on voinut uutta ajattelutapaa sovel-
taessa horjua. Pohdintaa herdttdd myos, miten opiskelijat ovat kokeneet kuulu-
vansa harjoittelukoulujensa yhteis6ihin ja miten heidét on sielld otettu vastaan.
Esimerkiksi erilaisen ajattelutavan toteuttaminen heritti joissakin oppilaissa
aineistomme mukaan vastustusta, mikd on saattanut vaikuttaa opiskelijoiden
luokka- ja kouluyhteisdihin kuulumisen kokemukseen negatiivisesti. Pelko eli
pyrkimys tyydyttda turvallisuusmotiivi saattoi haitata oppimista.

JAN

Itsensa toteuttamisen
tarpeet: oppiminen

Arvostuksen ja
itsearvostuksen tarpeet:
kasitys itsesta oppijana

Yhteenkuuluvuuden ja
rakkauden tarpeet:
luokkayhteison jasenyys,
osallisuus

Turvallisuuden
tarpeet: fyysinen ja
emotionaalinen

Fysiologiset tarpeet:
fyysinen hyvinvointi, aistit,
ravinto

Kuvio 2 Maslowin tarvehierarkia Mikolan (2001, 53) mukailemana
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Reflektio voidaan ndhdd oppimisen syventdmisen keinona. Yhtend opettajan
onnistuneen reflektion edellytyksistd on opetukseen ja reflektioon liittyvien uh-
kien minimointi (ks. lukua 5.1.2). Tama4 viittaa turvallisuuteen, jota késittelim-
me aikaisemmin tdssd kappaleessa oppimisen edellytyksend. Uhkien minimoin-
ti toteutui luultavimmin ainakin luokanopettajien ollessa opiskelijoiden apuna
luokkiensa asiantuntijuuteen liittyen. Esimerkiksi tieto luokan yleisistd toimin-
tatavoista ja oppilaidentuntemus on voinut vidhentdd opiskelijoiden epdvar-
muutta. My6s kouluttajien harjoittelunohjaus toimi varmasti jonkinlaisena pe-
lon vdhentdjand. Lehtovaara (2009, 52) mainitseekin tutkimuksessaan, ettd moni
opiskelijoista koki tyonohjaajan lasndolon tuovan tyoskentelyyn varmuutta se-
ki turvallisuuden- ja luottamuksentunnetta.

Kuitenkin opiskelijoiden epdilys siitd, tekevatko he oikein toteuttaessaan
tiedonlajien mukaisia prosesseja, saattaa olla merkki myos turvattomuudesta.
Koska vallitseva koulukulttuuri oli tdysin erilainen kuin harjoittelun taustalla
vallitseva ajattelu, on epavarmuuden kokemus saattanut nostaa paatdaan. Vaik-
ka tutkimuksen tuloksia reflektion onnistumisen kannalta aineistossa voidaan
havaita saman verran teknisen ja kontekstuaalisen tason reflektiota, kontekstu-
aalinen taso tuo kuitenkin esille reflektion syvyyden suhteessa aikaisempiin
tutkimustuloksiin. Taman tutkimuksen perusteella on kuitenkin vaikea vastata
sithen, mitkd tekijat mahdollistivat reflektion syvenemisen kontekstuaaliselle
tasolle ja ndin ollen myds syvemmaan oppimisen. Ovatko tdhdn vaikuttaneet
esimerkiksi integraatiokoulutuksen reflektiiviseen ajatteluun ohjaavat kaytan-
not tai annettu lupa kokeilla uutta vailla onnistumisen pakkoa? Sekd tiedosta-
misen ettd kokeilemisen vapauden voisi luulla vihentdvan epdonnistumisen
pelkoa ja auttaa keskittyméaan olennaiseen, opettamisen harjoitteluun.

Ruohotien (1998, 138) mukaan oppimisen ja kehittymisen esteeksi voi
nousta defensiivinen asenne. Tutkimuksessamme haasteelliset tilanteet olivat
usein koettu ulkoisista tekijoistd johtuviksi. Opiskelijat kokivat, ettei heilld ollut
myo6skddn mahdollisuutta vaikuttaa niihin. Tdaméa onkin hyvin tyypillist4 ja silld
on osaltaan mindd suojaava tehtdva (Laine 2005, 105, Kuusinen 1995, 207).
Opiskelijat olivat ensimmadistd kertaa soveltamassa uudenlaista ajattelumallia.
On ymmarrettdavad, ettd epdvarmuus nousee esille. Ayrgyriksen tutkimuksessa
asiantuntijoidenkin kriittinen tarkkailu koettiin uhaksi. Téllaiset tunteet olivat
esteend oppimiselle ja muutokselle. (Ruohotie 1998, 138.) On kuitenkin huomi-
oitavaa, ettd oppimiseen liittyy aina muuttumista, jossa tarvitaan rohkeutta ko-
keilla my6s tuntematonta (Ruohotie 1998, 138). Niemen (2003, 120) mukaan
muutokseen liittyy aina ahdistusta, uhkaa ja riittdméattomyyden kokemuksia.
Tuttujen toimintatapojen, normien ja arvojen muuttuminen aiheuttaa epétietoi-
suutta (Kohonen & Leppilampi 1994, 61-62). Oleellisinta on se, miten uusiin
tilanteisiin suhtaudutaan. Nahdaanko esimerkiksi ongelmat nimenomaan haas-
teina vai asioina, joihin ei ole mahdollisuutta vaikuttaa.
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8.3 Kaisitteiden jisentyminen

Ruohotien (2005) mukaan oppiminen ndhd&ddn oppijan sisdisend prosessina.
Lahtokohtana on omakohtainen kokemus, jonka seuraukseksi ndhddan suhteel-
lisen pysyvd muutos suorituspotentiaalissa. Kun oppimista pidetddn prosessi-
maisena, liittyy sithen myos ajallinen funktio. Tdmad tarkoittaa, ettd oppimiseen
tarvitaan aikaa, silld ajattelurakenteiden muuttaminen on hidas prosessi. Esi-
merkiksi poisoppiminen vaatii melko kokonaisvaltaisen kasitteellisten muutok-
sen. (Rauste-von Wright & von Wright 1991; Ruohotie 2005, 5.)

Késitteenmuutosta ei vilttamattd tapahdu niiden késitteiden kohdalla, joi-
ta kdyttden oppijat ymmartavit, selittdvat ja hahmottavat asioita. On siis tyypil-
listd, ettd oppijan kasitykset pysyvit samoina ja hdan muokkaa niille vain uudet
perustelut. Tamd tapahtuu ottamalla uudesta tiedosta omaan ajatteluun sopivat
osat kdyttoon ja muuttamalla vanhoja ajatusmalleja vain osittain. T4lloin oppija
voi hyvadksyd esimerkiksi osan tiedosta padtevind tiettyyn tilanteeseen, mutta ei
nde sen soveltuvan muissa samankaltaisissa tilanteissa kdytettdvdksi. Talloin
opiskelijalle ei muodostu kokonaisvaltaista késitystd tiedon soveltamisarvosta.
(Hakkarainen ym. 2004, 87.) Piaget (1988) kdyttdd samasta asiasta késitettd su-
lauttaminen eli assimilaatio. Hdan méérittelee assimilaation tapahtumaksi, jossa
uudet kokemukset liitetddn entisiin skeemoihin. Skeemoilla taas tarkoitetaan eri
tapoja, joilla yksilo kasittdd ja tekee tulkintoja havainnoistaan. (Piaget 1988, 15;
Piaget & Inhelder 1977.) Opiskelijat kédvivét lapi tilanteita, joissa he yhdistelivit
vallitsevan koulukulttuurin ja integraatiokoulutuksen ajattelutapoja toiminnas-
saan (ks. lukua 6.2.1). Késitteiden jasentyméttomyys ndkyi myos tutkimukselli-
suuden ymmartamisend yksittdisissd tilanteissa, mutta kokonaisvaltaisemmin
tarkasteltuna kokemukset kertoivat ennemminkin tutkimuksellisuuden kisit-
teen soveltamisen ja ymmairtdmisen vaikeudesta. Oppimisen prosessinomai-
suuden huomioon ottaen voidaan kuitenkin kysyd, missd ajassa késitteiden sy-
véllinen ymmaértdminen ja niiden soveltaminen on mahdollista? Kaksi vuotta ei
ndytd opetusharjoittelukokemusten perusteella riittdneen integraatiokoulutuk-
seen liittyvan késitteiston sisdistdmiseen ja vanhan poisoppimiseen. Taméan pe-
rusteella voidaan sanoa, ettd integraatiokoulutuksen ajattelutapa, tai mika ta-
hansa uusi ja erilainen ajattelutapa vaativat jasentydkseen aikaa. Pitdisiko integ-
raatiokoulutusta siis pidentdd, ettd vanhojen ajatusrakenteinen uudistaminen
olisi kokonaisvaltaisemmin mahdollista? Koska opiskelijat opiskelevat rinnak-
kain myos koulutukseensa kuuluvia muita opintoja perinteisemmilld menetel-
milld, ei irtautuminen ndin ollen vanhasta ole tdysin mahdollista. Toisaalta voi-
daan kysyé, voisiko opintojen kanssa rinnakkain tapahtuva, jatkuva opetushar-
joittelu jasentdd integraatiokoulutuksen késitteistod opiskelijoiden mieliin pa-
remmin?

Uuden oppimisessa tarvitaan akkommodaatiota (Rauste- von Wright &
von Wright 1991). Tama tarkoittaa Piaget'n (1988) mukaan tilannetta, jossa ole-
massa olevia tietorakenteita joudutaan muokkaamaan. Tynjdla (2004) toteaa,
ettd tdllaisessa tilanteessa uudet kokemukset ovat ristiriidassa vanhojen kanssa
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ja uutta tietoa ei voida suoraan sovittaa yksilon kdyttoon. Akkommodaation
kautta syntyykin uudenlaisia tapoja ajatella ja ymmartdd maailmaa (Tynjala
2004, 41-43). Tutkimuksessamme akkommodaatio ndkyi yksittdisten kasittei-
den merkityksen ymmartamisend. Ndita kasitteitd olivat omakohtaisuus, eld-
mismaailma ja pyrkimys ymmarrykseen hallinnan sijasta. Integraatiokoulutuk-
sen ajattelun kannalta ndmd ovat yksittdisid kasitteitd, mutta toisaalta niiden
merkitys kokonaisvaltaista ymmarrystd ajatellen on olennainen.

Integraatiokoulutuksen ndkokulmasta kasitteenmuodostusta tulkitaan
Vygotskyn (1982) alkeisfunktiota apuna kdyttden. Tutkimuksessamme joku tai
jotkut alkeisfunktioon liittyvistd osa-alueista, tarkkaavuus, ratkaisutendenssi,
assosiaatio tai arvostelukyvyn ja mielikuvituksen yhteistoiminta (ks. lukua 3.1),
ettei myoskddan oppimista kaikilta osin tapahtunut. Sitd, mikd alkeisfunktion
osa-alueista jdi toteutumatta, ei voida varmasti sanoa. Pohdintamme onkin, oli-
ko esimerkiksi opiskelijoiden ratkaisutendenssi riittivd oppimisen toteutumi-
seksi, silld se mahdollistaa pohtimisen ja johtaa ymmaérryksen syntymiseen
(Nikkola ym. 2013, 159). Tutkimustuloksemme tukee osaltaan tdtd padtelmas.
Opiskelijoiden haasteellisille tilanteille antamista syistd suurin osa ndhtiin ul-
koisina ja kontrolloimattomina. Koska syiden antaminen saattaa olla osin tie-
dostamatonta, ongelmaksi kdsitysten jasentymisessd voi koitua se, ettd kasitteel-
linen muutos ei tavoita intuitiivisia kdsityksid (Hakkarainen ym. 2004, 87). Tal-
laisia ovat esimerkiksi uskomukset, joiden tiedostaminen ja muuttaminen voi
olla hyvinkin hankalaa. Jos ratkaisutendenssin puuttuminen oli selityksena ka-
sitteellisen ymmarryksen saavuttamattomuudelle, mikd esti sitd syntymaésta?
Ratkaisutendenssin toteutumista voi héiritd emotionaalisten ja somaattisten
tarpeiden tyydyttaméattomyys (Nikkola ym. 2013, 160). Maslowin (em.) tarve-
hierarkiassa ndma liittyvét turvallisuuden tarpeisiin. Epdavarmuus yhtend mer-
kittavand tutkimustuloksenamme nayttdisi tukevan tdtd oletusta.

8.4 Ymmairryksen syventimisen mahdollisuuksia

Vaikka tutkimuksessamme on havaittavissa jonkinasteista kasitteiden jasenty-
mistd, kokonaisvaltaisemmin tarkasteltuna ymmarryksen syntyminen ndyttaa
kuitenkin tulosten perusteella olevan melko alkuvaiheessa. Milld tavoin voitai-
siin edesauttaa opiskelijoita muuttamaan kasityksiddn ja ndin syventaméaan
ymmarrystadn? Reflektioon liittyvét teoriat ja tutkimukset antavat tdhdn jonkin-
laista ymmarrystd. Wilson ja Taggart (1998) tuovat esille ndkokulman reflektion
tasojen syventdmisestd: tekniselld tasolla reflektoivia, voisi auttaa kontekstuaa-
liselle tasolle liittamalld harjoittelukokemuksia keskustellen teoriaan sekd op-
pimisen ja opettamisen haasteisiin. Dialektiselle tasolle taas voidaan auttaa
kaymalld lapi ja tiedostamalla ennakkokasityksid ja - oletuksia (ks. lukua 3.1.1).
Myos Bainin, Ballantynen, Packerin ja Millsin (1999) mukaan harjoittelunohjalla
on merkitys ymmarryksen syventdjand. Heiddn tutkimuksessaan opettajaopis-
kelijoiden viikoittaisten, tutkimustyyppisten raporttien kirjoittamista ohjattiin
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eri tavoin. Yksi ryhmd yhdisteli teoriaa ja kdytdntod analysoiden kurssikirjalli-
suutta. Toinen ryhméd pyrki ymmartdamaan kokemuksiaan vapaasti kirjoittaen.
Osa opiskelijoista keskusteli jokaisesta raportista ohjaajan kanssa, osa taas sai
teksteistddn kirjallista palautetta. Kaikkien ohjaustapojen, jopa pienten mitd ja
miksi -kysymysten harjoitteluraportin reunassa, todettiin syventdvan opiskeli-
joiden ajattelua. Ylldttavad on, ettd jo pieni reunamerkintd sai opiskelijat syven-
tam&dan ajatteluaan. Molemmat edelld mainituista tutkimuksista kertovat siis
ohjauksen merkityksestd opetusharjoittelussa.

Ohjaajalla on merkittdvd rooli opiskelijan opetusharjoittelukokemusten
kasittelemisessd. Keskisen (2001, 141-142) mukaan harjoittelunohjaaja voi osal-
taan auttaa opiskelijaa kokemuksille annettujen syiden tarkastelussa, sekd kayt-
tamiensd attribuointimallien ndkemisessd. Olennaista olisi ndhdéa syiden olevan
opiskelijan hallittavissa. Niissd tilanteissa, joissa syyt ndhtiin kontrolloimatto-
miksi ja samalla pysyviksi, ei tilanteita ldhestytty tutkivalla otteella. Tamad joh-
tui pitkalti pysyviksi koetuista asioista, joita olivat esimerkiksi koulukulttuuri
tai oppilaiden kehitystaso.

Edelld mainittujen ndkokulmien valossa luokanopettajien antamaa ohjaus-
ta ei tule vaheksyd. He ovat kuitenkin ldsnd koko harjoittelun ajan. Voidaan
pohtia olisiko samojen koulujen ja luokanopettajien kdyttaminen opetusharjoit-
telussa tarkoituksenmukaista. Oma kokemuksemme oli, ettei luokanopettajilla
ollut késitystd siitd, mitd olimme tulossa tekeméddn. Jatkuvuus ja mahdollinen
osallistuminen joihinkin yhteisiin seminaareihin auttaisi heiddnkin kasityksensa
syventymistd integraatiokoulutuksen tavasta jasentdd oppimista, sekd ndin ol-
len auttaisi heitd myos opiskelijoiden ohjaamisessa.

Opetusharjoittelussa saadut onnistumisen kokemukset eivét johtaneet sy-
vemmadn ymmadrryksen tavoittelemiseen, kun haasteelliset kokemukset puoles-
taan johtivat. Miksi onnistuminen ei sitten johda syvemmdan ymmadrryksen ta-
voitteluun? Keskiluopa (2006) toteaa, ettd tyydytyksen kokemus ei vaadi mi-
tddn toimia. Haasteellisia kokemuksia kohdatessaan yksilo sen sijaan kokee
jonkinasteisen turhautumisen. T&lloin hin ei koe tyydytystd ja ajatteleminen
kdaynnistyy. Turhautumisesta eli frustraatiosta seuraa puutteen kokemus, joka
saa ihmisen toimimaan. On kuitenkin tirkedd toimia niin, ettd turhautumisen-
ja tyydytyskokemusten saamisen tasapaino sdilyisi. Tamd auttaa kestimddn
oppimiselle valttimattomid turhautumisen kokemuksia. (Keski-Luopa 2006,
216-218; Nikkola 2011, 217.)

Rauste - von Wright ja von Wright (1991) taas nadkevét tarkednd ymmar-
ryksen syntymisen edellytyksend oppimiseen liittyvét valmiudet. Nédihin kuu-
luvat riittdvan ehyt ja johdonmukainen maailmankuva, jotta tiedon liittdiminen
(assimilointi) sithen on mahdollista ja sen myo6ta vanhojen késitysten kyseen-
laistaminen ja muuttaminen (akkommodointi) mahdollistuu. Lisdksi tarvitaan
itsereflektion mahdollistava asenne, jotta omalle toiminnalle annetut syyt ja
seuraukset tulevat ymmarretyiksi ja toiminnan suunnittelu mahdollistuu. Mer-
kityksellisessd osassa on my®0s riittdva itsearvostus, jotta uuden kokeileminen
olisi mahdollista ja haasteisiin suhtauduttaisiin myonteisesti. Lopulta tarkeim-
méksi oppimista ohjaavaksi tekijaksi voidaan todeta siis muutokseen suhtau-



61

tuminen. Aijheuttaako muutos ainoastaan pelkoa vai ndhdddanko se myos haas-
teeksi, johon tarttua? (Rauste-von Wright & von Wright 1991.)
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9 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI

9.1 Luotettavuuden arviointi

Tutkimuksen arviointi kohdistuu laadullisessa tutkimuksessa pddasiassa tutki-
musprosessin luotettavuuteen (Eskola & Suoranta 2008, 210). Tarkastelun koh-
teena on ndin ollen koko prosessi. Arvioimme tutkimuksemme luotettavuutta
julkisuuden, oman asemamme, aineistonkeruun ja yleistettdvyyden avulla.
Tutkimuksen arvioinnin kohdistuminen koko prosessiin nidkyy muun
muassa pyrkimyksend tehdd siitd lapindkyvad. Tama tarkoittaa tutkimuksen eri
vaiheiden kuvaamista omin sanoin. Olemmekin kuvanneet analyysin vaiheita
yksityiskohtaisesti luvussa 4.4.2. Lapindkyvyys voidaan ulottaa tarkoittamaan
my0s julkisuutta. Tahén liittyy tutkimusprosessin yksityiskohtaisen raportoin-
nin lisdksi my6s tutkijakollegoiden arviointi (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 142).
Olemme osallistuneet tutkimuksen teon aikana graduseminaareihin, joissa kou-
luttajat ja toiset gradun tekijdat ovat lukeneet kirjoittamiamme tekstejd. Perttulan
(1995, 103) mukaan tutkijayhteisty6 voi lisdtd tutkimuksen luotettavuutta, mi-
kali tutkimuksen menetelmait ja systemaattisuus ovat tarkastelussa. Osa semi-
naareihin osallistuneista opiskelijoista on toiminut myos tutkimiemme harjoit-
teluraporttien kirjoittajina. Ndin ollen heilld on ollut mahdollisuus arvioida ja
kommentoida tutkimustamme. Tatd voidaan nimittaa face- validiteetiksi, jolloin
tuloksia esitetddn tutkittavaan asiaan liittyville henkil6ille (Tuomi & Sarajarvi
2009, 142). Eskola ja Suoranta (2008, 211) kayttavat tastd nimitystd uskottavuus,
jolla tarkistetaan, vastaavatko tutkijan ja tutkittavien ndkemykset tulkinnoista
toisiaan. Ongelmalliseksi tamé&n kuitenkin tekee tutkittavien sokeus omalle ti-
lanteelleen, joten sen tuoma arvo tutkimuksen uskottavuudelle voidaan ky-
seenalaistaa. (Eskola & Suoranta 2008, 211.) Edelld mainitun validiteetin kayt-
taminen ei ollut varsinainen tarkoituksemme, vaan ryhma sattui koostumaan
osittain samoista henkiloistd, jotka olivat aineistomme tuottaneet. Tilanne ei
ollut aina ongelmaton ja pohdimme usein tarkkaan, miten ilmaisemme asiat
tyomme ollessa késittelyvuorossa. Pidimme kuitenkin tdrkednd, ettd esitimme
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tulokset avoimesti emmekd kaunistele asioita, vaikka lukijoina oli aineistomme
tuottajia sekd tutkimamme opetusharjoittelun ohjaajia.

Tutkijan oman pohdinnan vuoksi laadullisia tutkimuksia voidaan pitaa
usein henkilokohtaisempina kuin maarallisid. (Eskola & Suoranta 2008, 210-
211). Oma asemamme tutkijoina on tdssd tutkimuksessa tdtd moniulotteisempi.
Oma kokemuksemme toisesta tutkimusaineistoomme liittyvéastd opiskelijaryh-
madstd toi omat haasteensa. Omaa asemaa olemme ldhestyneet muun muassa
luvussa 4.2.1 esiymmarryksen kautta. Toisaalta yhdessd tutkiminen parin kans-
sa, erityisesti harjoitteluraporttien siséltod tarkastellessa, toi tulkinnoille merkit-
tavésti lisdd luotettavuutta. Myos Moilasen ja Rdihdn (2007, 57) mukaan yhdes-
sd tutkiminen auttaa tutkijaa arvioimaan tulkintojensa péatevyyttd ja tekemaan
uusia tulkintoja. Lisdksi pohdimme kuinka paljon oma kokemuksemme toisessa
ryhméssd olemisesta, sen keskusteluista ja saman harjoittelun ldpikdymisesta
on vdrittanyt tulkintojamme. On mahdollista, ettd aiemmat kokemukset vai-
kuttavat siihen, miten saatuja viestejd tulkitaan (Moilanen & Riihd 2007, 47).
Tehdessamme tutkimusta palasimme usein harjoitteluun liittyneisiin kokemuk-
siin. Joskus oma kokemus helpotti tutkittavien asioiden tarkastelemista. Tie-
simme, mistd asioista ryhmassa oli keskusteltu ja mitkd asiat nousivat pinnalle
harjoittelun aikana. Meilld oli my6s oma kokemus siitd, millaista integraatio-
koulutuksen ajattelumallin soveltaminen kdytdnnossa oli. Toisaalta oma koke-
mus ryhmdsta saattoi aiheuttaa haasteita objektiivisuudelle. Tutkimusta tehdes-
samme oli valilld haasteellista erottaa se, miké oli oma kokemuksemme ja mitkéa
asiat olivat ndhtédvissd tutkimistamme harjoitteluraporteista. Téssd parin kanssa
tyoskentely oli avainasemassa.

Aineistona tutkimuksessamme olivat kahden opiskelijaryhmén harjoitte-
luraportit. Kdytettdvissimme oli valmis aineisto, joiden sisdltoihin meilld ei ol-
lut mahdollisuuksia vaikuttaa. Ndin ollen esimerkiksi haastattelut olisivat voi-
neet laajentaa ja syventdd ymmairrystimme opiskelijoiden kokemuksista. Tee-
mahaastattelun joustavuus sopisi aiheeseemme, mutta teema-alueet rajaisivat
aihetta tarkoituksenmukaisesti. Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan (2006) mu-
kaan teemahaastattelussa pyritddn huomioimaan ihmisten tulkinnat ja heiddn
merkityksenantonsa, sekd antamaan tilaa heiddn vapaalle puheelleen, vaikka
keskustelussa kdydaan lapi tiettyjd teemoja. Tédllainen menetelma sopisi selvit-
tam&dan omaa aihettamme. Harjoitteluraporttien kattavuuden vuoksi emme kui-
tenkaan laajentaneet aineistonkeruuta haastatteluihin. My®os ajallinen nakokul-
ma oli otettava huomioon, silld suoritetuista harjoitteluista oli kulunut jo use-
ampi vuosi tutkimuksemme teon ajankohtana. Harjoitteluraportit oli puoles-
taan kirjoitettu valittomdsti opetusharjoittelun jdlkeen, joten tdltd osin koke-
muksia voidaan pitdd autenttisempina.

Tutkimuksen yleistettavyyteen Metsamuuronen (2004) liittdad tiedon laa-
dun. Han tarkoittaa kéasitteelliselld laadulla késitteellistd yleistettdavyyttd. Vaik-
ka tutkittavat kokemukset ovat hyvinkin henkilokohtaisia, voidaan niissd nah-
da samankaltaisuuksia. Tédlloin on mahdollista kasitelld kokemuksia yleiskasit-
teiden kautta. (Metsimuuronen 2004, 202; Perttula 1995, 103.) Tutkimistamme
opetusharjoittelukokemuksista voidaan ndhda yhdistavia tekijoitd, joiden avul-
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la oppimiseen vaikuttavien ilmitiden tarkastelu laajentuu henkilokohtaisista
kokemuksista kisitteellisemmalle tasolle. Vaikka tutkimuksemme kohdistuu
kahden opiskelijaryhmén opetusharjoittelukokemuksiin, voidaan olettaa, ettd
oppimisen taustalla vaikuttavia tekijoitd on olemassa myods muissa oppimisti-
lanteissa ja samankaltaisia oppimisen esteitd ja mahdollisuuksia voidaan loytaa
myds muista yhteyksista.

9.2 Tulosten hyddyntiminen ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksemme auttaa ymmartaméan oppimisen kompleksisuutta. Oppimi-
seen vaikuttavat monet tekijdt, joiden ymmartaminen auttaa myds opettajan
roolin hahmottamista. Hdan voi omalla toiminnallaan edistédd tai jopa estdd op-
pimista. Opettaja voi toimia oppimisen apuna huomioimalla oppilaan kaytta-
mit attribuutiot erityisesti silloin, kun ne toimivat oppimisen esteend. Oppimi-
sen syventdmisen keinona voi olla reflektoimiseen ohjaaminen. My®os turvalli-
suuden luomisen kannalta opettajalla on merkittdva rooli. Turvallisuus voidaan
ndhdd rakentuvan erilaisista tekijoistd. Tutkimuksellisuus opetuksessa sekd so-
pivan haasteelliset tehtdvit ovat keinoja turvallisen oppimisympadriston luomi-
selle. Toisaalta opettaja voi olla itse esteend oppilaiden oppimiselle. Tarvepoh-
jainen toiminta, kuten ylikorostunut hallinnan pyrkimys, ei jata tilaa asioiden
toisin ndkemiselle. My6s oppilaan yksin jattdaminen liian ongelmallisiin tilantei-
siin johtaa turvattomuuteen, jolloin tilannetta ei ndhda enda haasteena.

Mielenkiintoista on, kuinka tutkimustulostemme perusteella problemaat-
tiset kokemukset johtivat useammin syvillisempddn oppimiseen kuin onnistu-
miset. Toisaalta liian problemaattinen tilanne koitui oppimisen esteeksi. Kiin-
nostava tutkimusaihe jatkoa ajatellen olisikin, miten voidaan luoda sopivan
haasteellisia tilanteita oppimiselle. Turvallisuudenkokemus on kuitenkin hyvin
subjektiivinen, joten sen tutkiminen tuo omat haasteensa. Miké toiselle on tur-
vallista, ei valttamattd ole sitd toiselle. Esimerkiksi oppijan kyvyt ja aikaisem-
mat kokemukset vaikuttavat siihen, miten turvalliseksi tilanne koetaan. Voi-
daanko sopivaa problemaattista kokemusta oppimisen kannalta maaritell&?

Toinen ndkokulma aiheen tutkimiseen jatkossa on opettajan toiminta op-
pimisen mahdollistajana eli miten opettaja voi omalla toiminnallaan luoda, yl-
lapitdd tai jopa estdd oppimista. Olennaista olisi, kohdistaako opettaja toimin-
tansa nakyvien tekijoiden kontrollointiin vai mahdollisesti oppimisen taustalla
vaikuttaviin ndkymattomiin tekijoihin. Tydrauhaan ja esimerkiksi istumajarjes-
tykseen puuttuminen on hyvin konkreettinen asia. Nakymattomien tekijoiden
ymmadrtdminen puolestaan vaatii tutkivaa otetta. Tdméa on haaste myos itsel-
lemme tulevina opettajina.
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