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Tutkimuksen tarkoitus oli ymmartdd paremmin aikuiskouluttajan pedagogisissa
opinnoissa (APO) koettuja merkittdvid oppimiskokemuksia ja sitd, millaisia tun-
teita ndihin kokemuksiin liittyy. APO-koulutus koostuu ldhi- ja etdjaksoista ja sen
totuttaa Jyvaskyldn Yliopisto.

Tutkimukseen haastateltiin seitsem&d lukuvuonna 2016-2017 APO:t suorit-
tanutta henkil64, joihin kuului kasvatustieteen pda- ja sivuaineopiskelijoita seka
tydeldmastd ja JYU:n henkilokunnasta koulutukseen osallistuneita henkiloita.
Tutkimus toteutettiin puolistrukturoidulla teemahaastattelulla helmi-maalis-
kuussa 2018 ja analysoitiin tulkitsevalla fenomenologisella tutkimusotteella,
jonka seurauksena saatiin viisi teemaa merkityksellisestd oppimisesta.

Teemat olivat: teorian ja kdytdnnon vuoropuhelu; ryhmédssd oppiminen;
reflektio; uudet ajatukset; sekd ammatillisen identiteetin muutos. Merkittavaa
haastateltaville oli teorian testaus kdytdnnossd harjoittelemalla, vahvistuksen
saaminen omalle tyolle teoriatiedosta, oman elaméankokemuksen hyodyntami-
nen koulutuksessa sekd havainnoiden oppiminen. Ryhmiétydskentely mahdol-
listi sekd omien ajatusten kehittamisen keskustelun avulla etté lisdsi ymmarrysta
ihmisten erillisyydestd ja yksilollisyydesta. Reflektio-teemaan siséltyi tiedon pro-
sessointi ja jasentely, tiedostamaton ajatusten muhiminen, haasteellisten tilantei-
den merkityksellistiminen sekd omista tunteista oppiminen itsetutkiskelun
avulla. Uusien ajatusten synty piti sisdllddan oivallukset, ennakkoluulojen karise-
misen ja pitkdkestoisemmat muutokset ajattelussa. Ammatillisen identiteetin
muutos ilmeni ammatillisten ”silmdlasien” omaksumisena, parempaan itseensd
tutustumisena sekd voimaantumisen ja pystyvyyden lisddntymisena.

Haastateltavien tunnekokemusten kirjo oli laaja heiddn opintojensa aikana,
innostuksesta turhautuneisuuteen ja epavarmuudesta ylpeyteen ja turvalliseen
oloon. Merkityksellistd oli myos omista tunnekokemuksista oppiminen ja kiel-
teisten tunnekokemusten kddantdminen kiinnostaviksi oppimiskokemuksiksi.

Tutkimus lisdd ymmarrystd APO-opiskelijoiden oppimiskokemuksista ja
tukee siten koulutuksen kehittamistd merkityksellistd oppimista tukevaksi.

Asiasanat: aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot, fenomenologia, tulkitseva tut-
kimus, merkittdvd oppimiskokemus, kokemukset, tunne
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1 JOHDANTO

Aikuiskoulutus tulee tydeldimdn murrosten ja siitd seuraavien alanvaihtajien
myotd kasvamaan ja saamaan entistd enemman yhteiskunnallista painoarvoa ja
merkitystd. Tyoelamdn ennakoimattomuuden vuoksi emme voi tietdd, missd am-
mateissa tarvitsemme osaajia tulevien vuosikymmenien aikana ja mitkd ammatit
havidvat kokonaan. Muutokset tyfeldmdssd ja -markkinoilla ovat nopeita ja
paine uudelleen kouluttautumiselle kasvaa. Aikuiskoulutus antaa vastauksia
ndihin epavarmuuksiin. Aikuisilla on suuri potentiaali oppia uutta, ja omat eri-
tyispiirteensd oppijoina verrattuna lapsiin; ovathan he harjoitelleet oppimista ja
kartuttaneet elimdnkokemusta jo vuosia. Aikuisten opettajaksi puolestaan tarvi-
taan laajaa pedagogista tietdmystd ja taitoa sekd oman opettajuutensa tuntemista.
Miten siis kasvetaan aikuiskouluttajiksi ja mikd on koulutuksessa merkittavaa?

Elamme elinikdisen oppimisen aikakaudella, jossa aikuisille merkityksellis-
ten oppimiskokemusten saavuttaminen on tulevaisuudessa olennaisen tarkedd ja
aikuiset alanvaihtajat ja lisdkouluttautujat ovat entista kriittisempid sen suhteen,
miksi he tekevit toitd. Myods nuori sukupolvi kokee itsensd toteuttamisen ja mer-
kityksellisyyden yhtend tarkeimmistd asioista tydeldaméssa (Vasama 2017). Osa
aikuisista joutuu vaihtamaan alaa myos tahtomattaan tai kartuttamaan lisdosaa-
mista alansa alati muuttuvissa kdytéanteissa. Tutkimusten keskitssi ei téllaisissa
tilanteissa voi olla koulutus, vaan se, mitd tapahtuu aikuisopiskelijassa itsessddn,
eli oppiminen ilmiénd. Tulevaisuuden elinkeinoeldmdssd muun muassa teknolo-
gisaation, globalisaation sekd ika- ja elinkeinorakenteen muutoksen myoéta ai-
kuiskoulutusta on kehitettdava yhd merkityksellisempdd oppimista tukevaksi.
Tastd syystd halusin tdssd tutkimuksessa tarkastella opiskelijoiden henkilokoh-
taisia kokemuksia merkityksellisestd oppimisesta ja miten he kuvailevat néitd ko-
kemuksia.

Lisdksi olen halunnut nostaa tdhan tutkimukseen itselleni merkityksellisen
ja tutkimustulosten valossa tdarkedn ndkokulman: tunnekokemukset oppimi-

sessa. Opettajien ja aikuiskouluttajien on tarkeda olla kosketuksissa tunteisiinsa,



eikd ole samantekevad, millaisia tunteita heilld erilaisiin oppimistilanteisiin liit-
tyy. Ammattilaisina heiddn tunne-eldménsa ja heiddn kokemuksensa tunteista
vaikuttavat ja heijastuvat heiddn kanssa toimiviin opiskelijoihin ja koko yhtei-
s00n, jossa he toimivat (Barsade 2002). Nimenomaan opettajien omat oppimisko-
kemukset vaikuttavat taustatekijoind sithen, miten opettajat toimivat muita opet-
taessaan tai ohjatessaan. Tutkimukseni voi antaa aineksia siihen, miten hyédyn-
tad tunnekokemuksia oppimisessa. Tunnekokemusten nidkyviksi tekeminen op-
pimisprosessissa voi paljastaa oppimisesta jotakin hyvin oleellista ja tutkimuk-
sen keinoin syventdd aiheesta kiinnostuneiden ymmarrystd yliopisto-oppimi-
sesta.

Tarkastelin tédtd itsedni kiinnostavaa kysymystd haastattelemalla Jyvéasky-
lan yliopiston aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot, tuttavallisemmin APO:t
(APO-nimitystd kdytdn tédstd eteenpdin) kdyneitd henkiloitd. Koulutuksessa kas-
vetaan opettajiksi lukuvuoden aikana vapaassa ilmapiirissd ilman numeroarvos-
telua tai vahvaa ulkoista kontrollia. Koulutukseen osallistuu eri ikéisid opiskeli-
joita erilaisista taustoista ja erilaisine mielenkiinnonkohteineen ja urahaaveineen.
Pedagogisen patevyyden merkitys esimerkiksi yliopistoissa saattaa tulla nouse-
maan yhtend kriteerind tyopaikan saamiselle tai sdilyttdmiselle, silld yliopistoyh-
teisossd ollaan heritty siihen, ettei asiantuntijatieto ole sama asia kuin pedagogi-
nen osaaminen (Lahtinen 2010).

Tutkimukseni rakenne etenee seuraavasti: aloitan ldhestymistavoilla ai-
kuisten oppimisesta, jonka jdlkeen siirryn tunteisiin ja tarkemmin oppimiseen
liittyviin tunteisiin. Tamdn jdlkeen kerron APO-kokonaisuuden taustoista, ta-
voitteista ja toimintatavoista. Siitd siirryn tutkimuksen toteuttamisen kuvailuun,
ja lopussa esittelen tutkimuksen tulokset sekd pohdintaa johtopaatoksistd, luo-

tettavuudesta sekd jatkotutkimushaasteista.



2 LAHESTYMISTAPOJA AIKUISTEN OPPIMI-
SEEN

Tutkimuksen teoriaosiossa perehdyn aikuisten oppimiseen ja sen yhteydessd
ammatillisen identiteetin késitteeseen, minka jalkeen avaan enemmaén merkityk-
sellistd oppimista ja kahta tdrkedd oppimisteoriaa timan tutkimuksen kannalta.
Ne ovat David Kolbin kokemuksellisen oppimisen teoria ja Jack Mezirowin
transformatiivisen oppimisen teoria. Molemmissa kokemuksellisuus ja reflektio
ovat tirkedssd osassa. Vield luvun lopuksi esittelen oppimisen sosiaalista puolta;
yhteistoiminnallista oppimista. Teoriaosuudessa olen pitdnyt mielessa tutkimuk-
seni kiinnostukseni kohteen -aikuiskouluttajan pedagogisiin opintoihin osallis-
tuvat henkil6t. Siten tutkimus, johon nojaan, liittyy erityisesti opettajaopiskeli-

joihin sekd yliopisto- ja aikuisopiskelijoihin.

2.1 Aikuiset oppijoina ja ammatillinen identiteetti

Aikuisen oppimisella on lapsen oppimiseen verrattuna samankaltaisuuksia,
mutta my0s erityispiirteensd, kuten se ettd aikuinen kykenee paremman kogni-
tiivisen kapasiteettinsa ansiosta lasta paremmin abstraktiin ajatteluun. Tama vai-
kuttaa sithen kuinka monimutkaisia asioita hdn kykenee késitteleméddn (Piaget
1952). Aikuinen maéadritellddn myos autonomiseksi, vastuulliseksi ja itsestddn
huolta pitavéaksi yksiloksi, joka tekee my6s ymparistoonsa liittyvid paatoksia vas-
tuullisesti (Mezirow 2000, 25). Kuvaan seuraavassa tutkijoiden ndkemyksia ai-
kuisista oppijoina. Kappaleen lopussa avaan myds ammatillisen identiteetin ka-
sitettd, joka on olennainen tamaén tutkimuksen kannalta.

Aikuisten opettamista voidaan pedagogiikan sijaan nimittdd andrago-
giikaksi. Malcolm Knowles (Knowles, Holton & Swanson 2011) on ollut alan
uraauurtavia tutkijoita. Han on eritellyt periaatteet, jotka koskevat aikuisten op-

pimista. Niiden mukaan aikuiset ovat itseohjautuvia ja autonomisia oppijoita,



jotka kykenevét ohjaamaan omaa oppimistaan ja joilla on halu oppia ja tietdd op-
pimisen tavoitteet ja tavat. Aikuisten oppimista leimaa liséksi heiddn laaja ela-
méankokemusvarastonsa, josta ammentaa. (Knowles, Holton & Swanson 2011.)
Tdamad voi olla joko oppimista edistdva tekijd tai toisaalta toimia oppimista vai-
keuttavana tekijand esimerkiksi kielteisind ennakkoasenteina. Poisoppiminen
voi olla my©s haastavaa. Lisdksi aikuiset ovat valmiita oppimaan ja osaavat ar-
vostaa koulutusta ja sen merkitystd (Knowles, Holton & Swanson 2011). Aikuiset
kaipaavat oppiessaan kdaytannollistd, valittomasti sovellettavissa olevaa tietoa ja
esimerkiksi ratkaisua arjessaan ilmeneviin ongelmiin. He ovat sisdisesti motivoi-
tuneita, eikd heitd tarvitse rankaista tai palkita suorituksistaan samalla tavalla
kuin lapsia. (Knowles, Holton & Swanson 2011.) Tama eroaakin pedagogiikasta,
jossa esimerkiksi ulkoa opettelulla on olennaisempi sija. Knowlesin lisdksi jo
1920-luvulla Eduard C. Lindeman on tullut samantyyppisiin johtop&atoksiin.
Han painottaa oppimisen jatkuvuutta ldpi eldmén ja aikuisen elettyd elamaa tér-
kednd resurssina oppimiselle. Lindemanin mukaan aikuisten opetuksessa tulisi-
kin ottaa tdimd elamdnkokemus huomioon opiskelijaldhtoisesti. Koska aikuiset
kantavat kukin omaa eldméntarinaansa mukanaan oppimistilanteissa, ovat ai-
kuiset heterogeeninen joukko oppijoita, joilla kullakin on oma arvomaailmansa,
tavoitteensa, asenteensa, ennakkotietonsa ja persoonallisuutensa (Lindeman
1926). My s Brookfield (1986) esittelee aikuisten oppimisen kuusi periaatetta seu-
raavasti: 1) vapaaehtoinen osallistuminen 2) molemminpuolinen arvostus 3) kol-
laboratiivinen asenne 4) toiminta ja reflektio 5) kriittinen reflektio ja 6) itseohjau-
tuvuus. Aikuisen oppijan suhde opettajaansa onkin téten erilainen kuin lapsen,
joka tarvitsee selkeampid rajoja opettajaltaan.

My6s Peter Jarvis on tutkinut aikuisen oppimisen muotoja. Han ko-
rostaa kaikkien eldmaéntilanteiden olevan potentiaalisia oppimistilanteita (1989,
13-18). Oppiminen voidaan jakaa mm. formaaliin, informaaliin ja nonformaaliin
oppimiseen. (Jarvis 2011, 1.) Aikuinen voikin oppia formaalissa koulutuksessa,
johon aikuiset yleensd viittaavatkin oppimisesta puhuttaessa (Merriam &
Bierema 2013, 16). Se voi kuitenkin my®os tapahtua ratkaistaessa arkipdivan on-

gelmia, selviytyessd lahimmadisen menetyksestd, tyopaikalla tehtdvien parissa,



harrastaessa tai keskusteltaessa ystdvien kanssa. Oppiminen maééritellddn esi-
merkiksi kdytoksessd, kognitiivisesti tai tunnetasolla ndkyvaksi muutokseksi
harjoittelun tai kokemuksen muokkaamana (Jarvis 2011, 2-3).

Ammatillinen identiteetti madritellddan yksilon kasitykseksi itsestddn
ammatillisena toimijana (Vahdsantanen ym. 2012). Nimenomaan opettajan am-
matilliseen identiteettiin liittyvat myos hdanen kasityksensd opetuksesta ja oppi-
misesta (Vdahdsantanen ym. 2012; Koivusalo, Joronen & Koivula 2014). Tahan
kaikkeen vaikuttaa olennaisesti henkilon eletty eldmd (Eteldpelto & Vdhdsanta-
nen 2006; Eteldpelto & Vahadsantanen 2010) sekd hdanen tulevaisuuden haaveensa
ja visionsa. Arvot, eettiset kannat, uskomukset, késitykset opetuksen tarkoituk-
sesta sekd omat mielenkiinnon kohteet liittyvat kaikki opettajan ammatilliseen
identiteettiin (Eteldpelto & Vahdsantanen 2010). Ammatillisen identiteetin ldhi-
késite tyoidentiteetti viittaa niin ikddn tyohon ja ammattiin liittyvadan mindan.
Tyoidentiteetin vahvistuessa myds persoonallinen identiteetti vahvistuu ja uu-
distuu, toimijuus tyoyhteisossd kasvaa ja voimaantumisen kokemukset seka tyo-
hyvinvointi lisddntyvédt. Voimaantuessaan opettajan tietoisuus itsestd ja suh-
teesta sosiaaliseen ympaéristoon lisddntyy. (Eteldpelto ym. 2013.) Vahvan amma-
tillisen identiteetin omaava opettaja tietddkin asemansa ja roolinsa tyoyhteisossa
ja laajemmin yhteiskunnassa. Persoonallinen ja ammatillinen identiteetti ovat
kaksi eri asiaa, mutta etenkin opettajan tydsséd, jossa persoona on tdarked tyokalu,
limittyvat nama kaksi identiteetin puolta yhteen.

Opettajaksi opiskeltaessa opettajan ammatillisen identiteetin vahvistu-
minen ja siihen liittyva henkinen kasvu voi olla emotionaalisesti raskas prosessi.
Opettajaksi kasvaessa mielikuvat omasta opettamisesta seké reflektiivinen poh-
dinta hyvastd opettajuudesta ovat tarkeitd ammatillisen identiteetin muodostu-
misen kannalta. Oleellista on mys muiden opettajien ja kanssaopiskelijoiden ha-
vainnointi. (Koivusalo, Joronen & Koivula 2014.) Mooren (2003) tutkimuksessa
aikuisidlla yliopistossa opiskelevien identiteetti koki muutoksen ja ndkyi esimer-

kiksi oman oppija-identiteetin muutoksena entisestd kykenevampé&an suuntaan.
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Tastd voidaan kayttdd kédsitettd mindpystyvyys. Opiskelijan mindpystyvyys li-
sddntyy, kun hdn alkaa pitdd itseddn pystyvand opiskelijana ja tulevana ammat-

tilaisena.

2.2 Merkityksellinen oppiminen

Kaikki aikuisten oppiminen ei vélttamaittad ole erityisen merkityksellistd. Kun ai-
kuinen aloittaa esimerkiksi vieraan kielen opiskelun, vieraiden sanojen tunnista-
minen ja toistaminen ei ole vield merkityksellistd oppimista. Siitd edetdan Bloo-
min taksonomian mukaan ymmadrryksen tasolle, edelleen tiedon soveltamiseen,
analysointiin, arviointiin ja uuden luomiseen kuin porras portaalta (Krathwohl
2002). Yliopisto-opetus on perinteisesti tarkoittanut sisédltopainotteista opetusta-
paa, johon kuuluu kisitteiden ja teorioiden ymmartaminen. Tamén lisdksi on
kiinnitetty huomiota myos oppijan aktiivisuuteen ja oppimisprosessiin. (Jads-
keld, Klemola & Valleala 2013, 23.) Tamé&kéaan ei kuitenkaan tarkoita vield merki-
tyksellistd oppimista. Merkityksellinen oppiminen sitouttaa opiskelijaa myos
tunnekokemuksin ja sen lisdksi siihen yhteen kietoutuu kognitiivinen ja toimin-
nallinen kokemus. (Jddskeld, Klemola & Valleala 2013, 23.)
Opettajaopiskelijoiden merkityksellistd oppimista on yritetty tukea ongel-
maldhtdisen, projektiluontoisen ja kollaboratiivisen oppimisen keinoin (Ahonen
ym. 2015, 151). Tutkimuksissa on todettu opettajaopiskelijoiden reflektiivisen
ajattelun kehittyvan, ammatillisen identiteetin kasvavan ja opettamistaitojen pa-
ranevan opiskelun myotd (Ahonen ym. 2015). Ahosen ym. (2015) tutkimuksessa
opettajaopiskelijoilla oli negatiivisia oppimiskokemuksia esimerkiksi teorian ja
kdytannon yhteensopimattomuudesta. Ndiden kahden yhdistaminen taas oli
yksi tarkeimmistd avainkokemuksista joidenkin tutkimukseen osallistuvien mie-
lestd. Lisdksi monet opiskelijat kokivat merkityksellisind vertaissuhteet ja infor-
maalit keskustelut opiskelijatovereiden kanssa. Koulutuksessa kadytanteiden op-
piminen oli kumulatiivista, eli varsinaista uutta linjaa ei 16ytynyt, vaan uusia asi-

oita opittiin edellisen tiedon péille. (Ahonen ym. 2015.)
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Oppiminen voidaankin jakaa karkeasti kahteen eri laadullisesti eroavaan
tapaan: Ensimmidiselld, tiedon lisdantymiselld, viitataan ulkokohtaisempaan op-
pimiseen, tiedon varastomaisempaan kartuttamiseen ja vinkkien muistamiseen.
Sitd voi verrata myos Argyriksen (1982) single loop learning:iin, jossa opittu vah-
vistaa henkilon vallalla olevaa kasitystd. Jalkimmadinen, ajattelun muokkautumi-
nen, puolestaan sisdltdd perustavanlaatuisempaa muutosta ajattelussa ja aikai-
semmin opitun muutosta. Argyris nimittadd tata double loop learningiksi. Piagetin
(1952) oppimisteoriassa vastaavat termit ovat assimilatio ja akkommodaatio, joista
jalkimmadinen viittaa skeeman rikkoutumiseen ja kdsityksen muokkautumiseen.
Se saa aikaan ristiriitaa, jonka ratkaistakseen yksilo tekee ajatustyotd ja muokkaa
ajatteluaan (Mezirow 2000). John Dewey (1922) toteaa seuraavaa ristiriidoista
(suomeksi kddnnettynd): ” Ristiriita on ajattelun pistidinen. Se saa meiddit havainnoi-
maan ja muistamaan. Se kannustaa keksimdiin. Se ravistelee meidit lammasmaisuudesta
passiivisuudesta ja panee meiddit huomaamaan ja kehittelemdidn asioita —ristiriita on poh-
dinnan ja kekselidisyyden ehdoton edellytys.” Tallaiset kokemukset jadvat merkityk-
sellisiksi oppimiskokemuksiksi kokijalleen.

Soini (2001) on kategorisoinut tutkimuksessaan merkitykselliset oppimis-
kokemukset seuraavasti: emotionaalinen sitoutuminen opittavaa asiaa kohtaan;
reflektio opiskelijan omista olettamuksista; monindkokulmaisuus; autonomisuus
oppimisen suunnittelussa toteutuksessa ja arvioinnissa; yhteistoiminta vertais-
ten ja fasilitaattorin kanssa; ja dialogi, jolla tarkasteltiin omia ndkemyksid suh-
teessa toisten nakemyksiin. Silkeld (1999) puhuu luokanopettajaopiskelijoita kos-
kevassa tutkimuksessaan persoonallisesti merkityksellisistd oppimiskokemuk-
sista, joilla on muutakin kuin hetkellistd arvoa, silld ne jadvit persoonallisuuden
rakenteiksi. Tdllaiset kokemukset eivit ole ulkoa pdin annettuja, vaan kasvatta-
vat kokijaansa ja muokkaavat tamén identiteettid. (Silkeld 1999.) Merkitykselliset
oppimiskokemukset siis ovat syvid, henkilokohtaisia kokemuksia, joihin liittyy
vahva tunnekokemus tiedollisen komponentin lisdksi. Tdllaiset oppimiskoke-

mukset ovat kokijansa “omaisuutta” ja henkistd pddomaa.
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221 Kokemuksellinen oppiminen

David Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen teorian mukaan oppiminen on
kokonaisvaltaista, elamyksellistd ja se koskettaa eri aisteja. Oppiminen tapahtuu
konkreettisen kokemuksen, reflektiivisen tarkkailun, abstraktin késitteellistami-
sen, aktiivisen kokeilun ja taas uudestaan kokemuksien dynaamisessa kehassa
(kts. kuvio 1). Niin kutsuttu Kolbin kehd voidaan jakaa kahteen dimensioon:
konkreettinen-abstrakti sekd aktiivinen-reflektiivinen. (Kolb 1984.) Molempia
tarvitaan. Kolb on huomioinut myos tunteiden, arvojen ja asenteiden vaikutta-
van oppimiseen. Jotta oppimistapahtuma saadaan padatokseen, kaikki neljd vai-
hetta on kaytdva lapi. (Kolb 1984.) Malli on kuitenkin saanut kritiikkii siitd, ettei
oppiminen tapahdu aina syklin mukaisesti jarjestyksessd, vaan vaiheet voivat li-
mittyd osittain toistensa pdille. Ensimmdinen vaihe, konkreettinen kokemus, tar-
koittaa jotakin suoritettavaa tehtdvad, jossa edetddn esimerkiksi askel askeleelta
(Konak, Clark, Nasereddin 2014). Opettajaopiskelijalla tdmé voi tarkoittaa koke-
muksia omilta kouluvuosilta tai omaa opetusharjoittelua, johon osallistutaan itse
aktiivisesti.

Reflektio on olennainen tyoviline kokemuksellisessa oppimisessa
(Chow & Harfitt 2018). Sitd tarvitaan kokemuksen jdlkeiseen sen uudelleen ela-
miseen, arviointiin ja jasentelyyn. Reflektiota tapahtuu my®s alitajuisesti, mutta
vain tietoisesti reflektoiden voimme vaikuttaa oppimiseemme haluamallamme
tavalla. Reflektointia voi tapahtua yksin, kaksin tai ryhmassd (Boud, Keogh &
Walker 2013, 19). Ryhméssa reflektointi on opiskelijoille usein merkityksellinen
tapa reflektoida ja mahdollisuus saavuttaa korkeampi reflektoinnin taso (Konak,
Clark, Nasereddin 2014, 14). Reflektion avulla saavutamme uutta ymmarrystd ja
siten tietomme, tunteemme ja kdytoksemme voivat muuttua. (Boud, Keogh &
Walker 2013, 19-20.) Se vaatii metakognitiivisia taitoja, jolloin opiskelija “miettii
sitd mitd han miettii” (Chow & Harfitt 2018). Esimerkiksi opettajan tarkkaillessa
toimintaansa reflektiivisesti, hdnen kaytettdavissd olevasta kapasiteetistaan me-
nee tietty osa itsehavainnointiin ja siten hdnen suoritustasonsa opettajana tippuu.

Kuitenkin juuri tdamén reflektion ja tuen avulla hdn voi nostaa suoritustasonsa



13

aiempaa korkeammalle. Reflektoivissa keskusteluissa “mietitddn déneen” ja vuo-
rovaikutus on dialogista. (Candy, Harry-Augstein & Thomas 2013, 102-103.) Nii-
den lisdksi kirjoittamisen on todettu olevan mainio reflektoinnin ja oppimisen
viline (Lonka 1987; Swartz & Triscari 2011). Erityisesti opettajaopiskelijoilla ref-
lektion on ndhty tutkimuksen valossa olevan tarkedd (Chow & Harfitt 2018).

Kehdn abstraktin késitteellistimisen vaiheessa opiskelija luo omia
teoreettisia malleja ja yleistyksid kokemastaan. Namad teoriat auttavat opiskelijaa
seuraavassa aktiivisen kokeilun vaiheessa. (Konak, Clark, Nasereddin 2014, 14.)
Tdlloin hdn testaa luomiaan hypoteeseja ja teorioita kdytannossa (Kolb 1984). Vii-
meisessd vaiheessa siirrytddan uudestaan tekemiseen, tilld kertaa uusin tiedoin ja
oletuksin, jolloin tekemisestd oletettavasti tulee helpompaa (Konak, Clark, Na-
sereddin 2014, 14). Opettajaopiskelijoilla tdma voisi tarkoittaa opetusharjoittelua
opintojen teoreettisen jakson ja havaintokdyntien jdlkeen. Tdssd oppimisen pro-
sessissa niin ihmisen omat késitykset kuin toimintakin muuttuvat jatkuvasti
enemmadn tai vahemmaén (Kolb 1984).

Kuvio 1. Kokemuksellinen oppiminen (mukailtu, Kolb 1984)

Konkreettinen kokemus

'

Tunteminen
Aktiivinen Reflektoiva
kokeilu Tekeminen Katsominen havainnointi
Ajattelu

Abstrakti kisitteellistiminen
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222 Transformatiivinen oppiminen

Yhdysvaltalaisen Jack Mezirowin transformatiivisen eli uudistavan oppimisen
teoria soveltuu etenkin aikuisten oppimiseen ja se on kehitetty vuonna 1978 yli-
opistoon palaavien naisopiskelijoiden innoittamana. Oppiminen tapahtuu seu-
raavien neljan askeleen kautta: yksilon eletty kokemus, kriittinen reflektio, ref-
lektiivinen keskustelu ja toiminta. (Mezirow 2000.) Siihen liittyy Kolbin (1984)
teorian tapaan kokemuksellisuuden ja reflektion vaiheittaisuus.

Transformatiiviselle oppimiselle olennaista on kriittinen ajattelu
sekd itsestddnselvyyksien ja olettamuksien kyseenalaistaminen. Tatd edistdd ai-
kuiselle oppijalle tyypillisesti autonomisuus. (Mezirow ym. 2000.) Transformatii-
visessa oppimisessa yksilon ajattelu, kokemuksien tulkinta ja jopa syvemmin
koko hanen maailmankuvansa muuttuu yksilon kohdatessa ongelman tai kriisin.
Jokaisella ihmiselld on omat merkitysperspektiivinsd, ikddn kuin linssit, joiden
lapi yksilo katsoo ja havainnoi maailmaa ja joiden valossa hén tulkitsee tapahtu-
mia ja valikoi tietoa. (Mezirow 2000.) Kun ihminen ei kykene antamaan selitysta
aikaisemmista skeemoistaan ja merkitysperspektiivistd kadsin, syntyy hammen-
nyksen tunne (disorienting dilemma), joka voi johtaa kriittiseen reflektioon ja siten
oppimiseen. Pdivittdinen ajattelumme muokkaaminen ei kuitenkaan ole merki-
tysperspektiiviin asti ulottuvaa oppimista, vaan transformaatio on syvemmalle
ulottuvaa muutosta. (Mezirow ym. 2000.) Pelkdn kokemuksen eldmisen sijaan
juuri sen pureskeleminen ja kriittinen reflektio saa ihmisen oppimaan (Merriam
2004). Taylor (2000, 303) painottaa kriittisen reflektion lisdksi affektiivista puolta
transformatiivisessa oppimisessa.

Transformatiivista oppimista on tutkittu eniten korkeakoulutuksen yh-
teydessd (Mezirow ym. 2009). Téllaisen kasvun ja kehityksen edellytyksena tar-
vitaan korkeampia kognitiivisia taitoja, joita kaikilla ei ole (Merriam 2004, 62),
eikd transformatiivista oppimista voida missddn tapauksessa pitdd itsestddansel-
vyytend. Esimerkiksi Glisczinskin (2007) tutkimuksessa vain reilut kolmasosa
opettajaopiskelijoista oli kokenut transformatiivista oppimista yliopistoaika-

naan.
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Transformatiivista oppimista voidaan edistdd turvallisella oppimisym-
péristolld, jossa opiskelijat pystyvit harjoittamaan kriittistd reflektiota. (Mezirow
ym. 2009, 4-6). Avoimessa ja sallivassa ympadristossd ihminen uskaltaa pohtia
kriittisesti omia toiminta- ja ajattelutapojaan. Mitd enemman yksilolld on elamén-
kokemusta, sitd paremmin transformatiivinen oppiminen mahdollistuu (Me-
zirow ym. 2009, 4-6) koska t&lloin hianelld on resursseja, joita hyodyntdd oppimi-
sessa.

Transformatiivisen oppimisen ndkokulmasta opettajaksi opiskellessa
tarked kysymys ei ole se, miten opettaa tai mitd opettaa, vaan miksi opettaa (Me-
zirow ym. 2009, 8). Toisin sanoen keskeistd on oppimisen ja opetuksen merkitys
yksilolle. Uudistava oppiminen ei ole ulkoa opettelua tai omien mielipiteiden va-
lidoimista keskustelun avulla. Parhaimmillaan se on juuri ”epdmieluisaa tun-
netta oppimisen kynnykselld” (Mezirow ym. 2009, 10), omien olettamusten ky-

seenalaistamista ja rohkeaa totuuden etsimista.

223 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Oppiminen tapahtuu aina jossakin sosiaalisessa kontekstissa ja siten oppiminen
on aina yksilotason lisdksi sosiaalinen ilmi6 (Jarvis 2011, 15; Merriam & Bierema
2013, 15). Ympdristo ei ainoastaan vaikuta oppijaan, vaan myos tamd vaikuttaa
luonnollisestikin ymparistoonsad. Opettaja ja oppilaskin oppivat toinen toisiltaan,
eikd opettaminen tapahdu yksisuuntaisesti (Jarvis 2011, 13-14). Konstruktiivisen
oppimiskésityksen mukaan oppiminen on yhteisollinen prosessi, jossa vuorovai-
kutus on tdrkedd. Tallaisen oppimisen on todettu olevan yliopistoissa tdrkedd ja
pienryhméatoiminnalla ndhd&dan edistettdvian ja tehostettavan tamén kaltaista op-
pimista. (Piekkari & Repo-Kaarento 2002.)

Yhteistoiminnallinen oppiminen tarkoittaa lyhyesti sanottuna opis-
kelijoiden yhteiseen tavoitteeseen tahtddvaa opiskelua, johon kuuluu esimerkiksi
ryhmiétyon tekeminen ja keskustelu ryhmaéssa (Lundell & Matilainen 2013, 36-

37). Yhteistoiminnallinen oppiminen voidaan k&dantda englanniksi joko co-opera-
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tive learning (kooperatiivinen oppiminen) tai collaborative learning (kollaboratiivi-
nen oppiminen). Kéasitteet eroavat siing, ettd kooperatiivisessa oppimisessa oppi-
misryhman osallistujille on jaettu roolit etukateen, ja kollaboratiivisessa oppimi-
sessa toiminta on spontaania. Kollaboratiivinen toiminta ei itsessddn ole vield op-
pimista, mutta mahdollistaa monesti esimerkiksi erilaisten ndkokulmien tulon
keskusteluun, mika yksil6tasolla edistdd ajattelun ja argumentaatiotaitojen kehit-
tymistd. (Tynjdla 2004, 152-153). Tutkimaani APO-opintokokonaisuutta kuvaa
paremmin kollaboratiivinen oppiminen, silld pienryhmissd keskustelu on spon-
taania ja opiskelijoiden kokemuksista nousevaa. Tunteilla on vahva merkitys kol-
laboratiivisessa oppimisessa (Wosnitza &Volet 2005). My0s reflektio on tarkedssa
roolissa, silld se auttaa omien ja toisten kokemusten tietoiseksi tekemistd. Reflek-
tio tekee opiskelijan oppimisprosessista hdanen omaisuuttaan, tekee siitd hédnelle
merkityksellistd ja luo tarttumapintaa opiskelijan aiempiin kokemuksiin. (Piek-
kari & Repo-Kaarento 2002.) Yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi voidaan mieltdd
myos kirjan lukeminen tai luennon kuunteleminen, silld opiskelija jakaa merki-
tyksid kirjailijan tai luennoitsijan kanssa. Riittdd, ettd opiskelija on vuorovaiku-
tuksessa sosiaalisiin konstruktioihin, ei vélttdméttd suoraan yksittdiseen ihmi-
seen. (Tynjala 2004, 148.)

Yhteistoiminnallisessa oppimisessa tiedollisia ristiriitoja kutsutaan
sosiokognitiivisiksi konflikteiksi. Tamad tarkoittaa yksilon tiedostamista siitd, ettd
hédnen ryhmassédan on erilaisia ndkemyksid, mikd aiheuttaa tiedollisen konfliktin.
Tastd seurauksena hyvissd tapauksessa yksilossd tapahtuu oppimista. (Littleton
& Héakkinen 1998.) Argumentoiva keskustelu taht&a siihen, ettd jokainen ryhméan
jdsen saa muodostaa oman mielipiteensd, eikd yhteisymmarrykseen ole valtta-
mattd padstava. Kuitenkin ryhmdn jasenten esittamit ja hyvin perustellut argu-
mentit auttavat kutakin oman ndkemyksen muodostamisessa. (Marttunen 1994.)

Vertaisopetus tarkoittaa opiskelijoiden vilistd kanssakdymistd kes-
kustelun, argumentoinnin ja reflektoinnin avulla. Opettajan rooli on tidten kysy-
myksid asettava, ei suorien vastauksien antaja. T&lld pyritdan sithen, ettd opiske-

lijat ymmartdisivét syvallisesti opiskeltavan asian. Vertaisopetuksessa he opetta-
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vat toinen toisiaan, esittdvét ratkaisuja ongelmiin ja tarjoavat erilaisia nakokul-
mia yhteisessd keskustelussa. (Koskinen 2013, 74-75.) Opiskelijat vaihtavat kes-
kenddn ajatuksia tarjoten toisilleen inspiraatiota, oppimiseldmyksid ja vertaistu-
kea. Opiskelijat auttavat myos opettajaa opettamaan paremmin, silld heidan op-
pimisprosessinsa tulee vertaisoppimisessa paremmin nékyville ja siten mahdol-
lisiin ongelmiin ja vaikeisiin kohtiin voidaan tarttua. (Koskinen 2013.)
Yliopistossa tarvitaan enemmin vuorovaikutteista kontaktiopetusta,
joka mahdollistaa opiskelijoiden keskindisen ideoiden vaihtamisen, erilaisten na-
kokulmien vertailun ja yhteen sovittamisen ja tdten integratiivisen ajattelun ke-
hittymisen. Vuorovaikutteisessa opetuksessa opiskelija saa palautetta valitto-
masti (Tynjdld & Virtanen 2013, 97.), mikd auttaa hadntd kehittdmddn itseddn te-

hokkaammin. Myo6s opiskelijatovereiden tuki edistdd opiskelijoiden oppimista

(Michalsky & Schechter, 2013).
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3 TUNTEET

Tassd tutkimuksessa tunteet ovat toinen tiarked teema oppimisen lisdksi. Tun-
teista kdytetddn englannin kielessd kasitteitd emotion, affect ja feeling, joilla viita-
taan hieman eri asioihin. Sanojen feeling (tunne) ja emotion (emootio) ero on
siind, ettd tunteiden alkuperd ja aiheuttaja on epédselvempi kuin emootioiden,
jotka viridvat selkeammin tietystd tapahtumasta tai kohteesta (Ekman 1994).
Emootio my0s viittaa toiminnallisempaan puoleen, kun taas feeling ei ole niin
vahvassa yhteydessad toimintaan (Frijda 1986), vaan se tapahtuu yksilon sisdi-
send kokemuksena, jolloin se voi olla kestoltaan pidempi kuin emootio (Ekman
1994). Tunteet ja emootiot oppimistilanteissa ovat pitkilti kontekstuaalisia eli
tilanteeseen sidottuja ja ne voivat olla viipyvid, nopeasti ohimenevii tai pitka-
kestoisia. Lisdksi ne liittyvit oppiseen ennen itse oppimistilannetta, sen aikana
ja sen jdlkeen arvioitaessa oppimisen onnistumista. Tietyn tilanteen lisdksi jot-
kut tunteet voivat seurata oppijaa tilanteesta toiseen hdnen aikaisempien koke-
mustensa ohjaamana ja vaikuttaa siithen, miten opiskelija sitoutuu tuleviin oppi-
mistilanteisiin. (Efklides & Volet 2005.) Tunnekokemukset eroavat taas mie-
lialasta niiden lyhyempi aikaisemman kestonsa ja selkeimmaén kohteensa
vuoksi (Morris 1989; Anttila ym. 2016, 453). Tdssa tutkimuksessa kasitteleméni
tunnekokemukset kuvaavat parhaiten feeling-sanaa, joka viittaa kehollisten re-
aktioiden sijaan yksilon oman kokemukseen tunteistaan. Seuraavassa paneu-
dun tunteiden ja oppimisen yhteyteen eli niin kutsuttujen akateemisten tuntei-
den tutkimukseen. Sen jdlkeen esittelen aiempaa tutkimusta juuri opettajaopis-

kelijoiden kokemista tunteista.

3.1.1 Tunnekirjo oppimisessa

2000-luvulla tunnetutkimus on osoittanut emootioiden ja tunteiden roolin tér-
keyden oppimisessa (Felten, Gilchrist & Darby 2006; Schutz, Hong, Cross & Os-
bon 2006). Kuitenkin tunteet huomioon ottavia varsinaisia oppimisteorioita on

hyvin vdhan (Wosnitza &Volet 2005), ja akateemisten tunteiden tutkimuksessa
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on vield paljon tutkimisen varaa (Anttila ym. 2016). Tunteita akateemisessa kon-
tekstissa onkin tutkittu ldhinnd koe- ja tenttiahdistuksen (Sarason 1984; Anttila
ym. 2016) ja tunteiden attribuutioiden osalta (Schutz & Lanehart 2002; Pekrun
2005). Jos ollaan kiinnostuneita oppimisesta ja kognitiivisista prosesseista, on ol-
tava kiinnostuneita myos tunteista, silld ne vaikuttavat olennaisesti edelld mai-
nittuihin asioihin. Sen sijaan, ettd kognitiot ja tunteet kulkisivat vierekkdin tai
vastakkaisina voimina, ne kulkevatkin vuorovaikutuksessa keskenddn ja riip-
puen toinen toisistaan. (Felten, Gilchrist & Darby 2006.) Ei ole tutkijoiden mu-
kaan yksiselitteistd, miten tunnistamme ja nimedmme eri tunteita. Kognitiivisin
prosessein on mahdollista késitelld omia tunteita ja oppia niistd. Jarki ja tunne
ovat molemmat vilttdméattomid reflektioivalle oppimisprosessille. (Felten, Gilch-
rist & Darby 2006, 41.) Opiskelijan kokiessa tunteita, oppimisprosessista tulee ha-
nelle henkilokohtainen ja vahva tunnekokemus saa aikaan myods voimakkaam-
man muistijdljen. Opitusta asiasta tulee osa hdnen elaméntarinaansa ja identiteet-
tiddan. Siksi ei olekaan ihan yhdentekevadd, millaisia tunteita opiskelijat kokevat.
(Dirkx 2008a)

Tyypillinen tunteiden luokittelu tapahtuu kahden akselin avulla; valenssin,
valence (myonteiset ja kielteiset tunteet) ja aktivaation, arousal (korkea, matala).
Vihan, tylsistymisen ja muiden valenssiltaan kielteisten tunteiden on tutkittu vai-
kuttavan oppimissuoritukseen heikentdvasti (Anttila 2016, 454). Tutkimukset ei-
vit kuitenkaan ole aivan yksiselitteisid. Myos matalan aktivaatiotason positiivi-
set tunteet ja toisaalta korkean aktivaatiotason negatiiviset tunteet voivat edistaa
oppimista (Pekrun ym. 2002). Oppiminen vaatiikin sekd korkeamman ettd mata-
lamman aktivaatiotason toimintaa (Rowe ym. 2015). Kort, Reilly & Picard (2001)
huomauttavat, ettd oppimisprosessiin kuuluvat negatiiviset tunteet ovat tdysin
normaaleja ja ovat jopa avuksi oppimaan, kuinka oppia vield paremmin. Tun-
teilla on siis dynaaminen luonne oppimisessa. Niitd pidetddn joko oppimista
edeltdvind tai oppimistapahtuman seurauksena syntyvind, kun tunteita tarkas-

tellaan oppimisessa aika-akselilla. (Sansone & Thoman 2005.)
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Tunteet liittyvéat sekd yksilo- ettd sosiaaliseen oppimiseen (self-direc-
ted ja other-directed). Esimerkiksi nautinto tai ylpeys oppimistilanteessa ovat it-
seen kohdistuvia tunteita ja esimerkiksi ihailu, kiitollisuus ja kateus ilmenevat
sosiaalisissa oppimistilanteissa ja suuntautuvat toisiin. (Wosnitza &Volet 2005.)
Tunteiden syyt oppimistilanteissa ovat moninaiset. Niihin vaikuttavat oppilaan
aikaisemmat kokemukset, hdnen kisityksensd itsestddn, tilannetekijdt, sosiaali-
nen tilanne ja ilmapiiri, motivaatio, sekd itse tehtdva tai opittava asia. (Jarvenoja
& Jarveld 2005.) Tunteet aikuisten oppimisessa saattavat kummuta sen hetkisestd
elaméntilanteesta, oppimisympaéristostd itsestddn, tai aiemmista tunteikkaista
kokemuksista, jopa traumoista (Dirkx 2008b). Ne voivat liittyd itseen, tehtdvaan,
kontekstiin, toiseen ihmiseen kuten kanssaopiskelijaan tai opettajaan, omaan
ryhmadén, tai johonkin toiseen ryhmé&dn (Wosnitza &Volet 2005; Dirkx 2008a, 17).
Sen lisdksi, ettd yksilon kokemat tunteet voivat kohdistua esimerkiksi toiseen yk-
siloon, koetaan tunteita myos yhdessd. Tunteet viestittdvat kanssaeldjillemme
tarkedd informaatiota ja tarttuvat ihmisten vililld peilisolujen avulla. Esimerkiksi
positiivisten tunteiden heijastuminen, niin kutsuttu the ripple effect ryhméssa toi-
miessa edistdd toiminnan tehokkuutta ja tuloksellisuutta, vahentaa konflikteja ja
lisdd yhteistyotd (Barsade 2002). Ryhmaén erottaa joukosta yksiloitd siitd, ettd siind
esiintyy yhteisid tunteita. Taméa edellyttdd kasvokkaista vuorovaikutusta, silld
nonverbaalisten viestien osuus on merkittdva. Tunteiden tarttuminen on monesti
tiedostamatonta. (Barsade 2002.) Siten ryhmédssa voi syntya tietynlainen tunneil-
masto, joka syntyy sen jasenten vélilld kokemista ja yhdessd aikaan saaduista
tunteista. Luomme pienen pienid ilmeiden vivahteita kasvoillemme, jotka toinen
ihminen tiedostamattaan huomaa. (Ekman 1992.) Taten esimerkiksi tdaynna ihmi-
sid olevaan huoneeseen astuessa saattaa intuitiivisesti huomata ilmapiirin olevan
vaikkapa kiusaantunut tai jaykka, vaikka kukaan ei olisi varsinaisesti sanonut-
kaan mitddn siihen liittyen ddneen. Tunteiden tarttuminen ylldpitdd ihmissuh-
teita ja toisaalta voi ilmoittaa meitd lajina vaarasta, mika tekee siitd hyodyllista

(Hatfield, Cacioppo & Rapson 1994).
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Aikuiskoulutuksessa tai yliopistollisessa aikuiskoulutuksessa ei painoteta
tarpeeksi tunteiden merkitystd oppimisprosessissa (Dirkx 2008a, 2008b). Osa ai-
kuiskouluttajista ajattelee tunteiden olevan vilttaméattomid, mutta ne tulisi saada
pois opiskelun tieltd, (Dirkx 2008b, 11) ikddn kuin puhdistaa ilma ennen itse op-
pimista. Perinteisesti oppiminen ndhd&én rationaalisena ja kognitiivisena proses-
sina, joissa tunteilla on marginaalinen sija ja ne saatetaan ndhdé joko taakkana tai
héiritsevana tekijand (Dirkx 2001, 67). Yhtd lailla kuin tunteilla ndhd&d&dn olevan
positiivinen voima oppimisen taustalla, sitd voidaan pitdd myos esteend oppimi-
sen tielld (Dirkx 2008b). Tama riippuu siitd, mistd tunteesta on kyse ja mihin se
kohdistuu. Tunteet ovat yliopisto-opiskelijoilla merkittavampi maarittdja oppi-
mistuloksille kuin itsendisen opiskeluajan maara (Ketonen & Lonka 2012). Ei siis
ole olennaista, kuinka paljon luetaan, vaan mitd tunteita opiskelussa koetaan.

Tunnetutkimuksessa on vallinnut ajatus siitd, ettd kielteiset tunteet ovat op-
pimisen kannalta “huonoja” ja myonteiset “hyvid” ja oppimista edistdvid (San-
sone & Thoman 2005). Ndin tietyissd tapauksissa onkin. Esimerkiksi ahdistus
tenttid tehdessa haittaa keskittymistd, kun taas positiivisten tunteiden on tutkittu
lisdadvan sinnikkyytta tehtdvaa kohtaan ja edistdd asioiden mieleen palauttamista
(Sansone & Thoman 2005). Asia ei kuitenkaan ole ndin yksinkertainen; kyse on
negatiivisten ja positiivisten tunteiden vaihtelusta dynaamisessa prosessissa lapi
ajan. Tunnetutkimuksen tulisikin kartoittaa, millaiset kaavat ndiden tunteiden
valilld johtavat hyviin oppimistuloksiin. Tutkimus vaikuttaa t&lld hetkelld silta,
ettd yksilollisid erojakin on eri oppijoiden vélilld. (Sansone & Thoman 2005.) On
ndyttod siitd, ettd joskus oppilaiden valitessaan heiddn mielenkiintoaan herétta-
vdn oppimisstrategian, silld onkin yhteys huonompiin oppimistuloksiin. Tun-
teita onkin vaikeampi ennustaa verrattuna saavutuksien ennustamiseen oppimi-
sessa. (Sansone & Thoman 2005.)

Positiiviset ja negatiiviset tunteet eivat juurikaan korreloi keskenddn eli
esiinny samanaikaisesti, mutta esimerkiksi ahdistusta seuraa monesti tehtdvasta
suoriuduttua helpotus. Positiiviset tunteet kuten innostus, ylpeys ja toiveikkuus

korreloivat keskenddn ja negatiiviset tunteet kuten viha, ahdistus, hédped, toivot-
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tomuus ja tylsistyminen esiintyvét samanaikaisesti. Positiiviset tunteet korreloi-
vat lisdksi sisdltoihin myonteisen suhtautumisen sekd mindpystyvyyden kanssa.
(Pekrun ym. 2010.)

Useissa tutkimuksissa on havaittu opiskelijoiden tunneskaalan olevan laaja
(Schutz & DeCuir 2002) ja etenkin nautinto, toivo, ylpeys, helpotus, viha, ahdis-
tus, hdaped, toivottomuus ja tylsyys ilmenevit akateemisessa kontekstissa. Nama
tunteet ovat myos merkittdvasti yhteydessad opiskelijoiden motivaatioon, opiske-
lustrategioihin, kognitiivisiin toimintoihin ja resursseihin, itsesdételyyn sekd aka-
teemiseen suoriutumiseen (Pekrun 2010; Pekrun, Goetz, Titz & Perry 2002). Toki
oppimistilanteissa saattaa viritd muitakin mahdollisia inhimilliseen eldmé&an
kuuluvia tunteita (Ketonen & Lonka 2012, 1902). Madréllisesti opiskelijat kuvai-
levat yleisesti ottaen positiivisia ja negatiivisia tunteita yhtd usein (Pekrun,
Goetz, Titz & Perry 2002).

Negatiiviset tunteet ovat ongelmallisia oppimisen kannalta, jos ne vievdt
energiaa pois itse opittavasta asiasta ja taten vaativat energiaa niiden taltuttami-
seen (Frijda 1986). Stressi, eli elimiston pitkittynyt pakene tai taistele -tila, vie
ihmiseltd kapasiteettia oppimiselle ja esimerkiksi luovuudelle (Goleman 1996,
149). Hetkellisesti se voi kuitenkin nostaa suoritustasoa korkeammalle ja siten
aikaansaada parempia tuloksia, toimien oppimisen “moottorina”. Opiskelijoiden
kokemat korkeat haasteet yhdistettynd matalaan kompetenssin tunteeseen saa-
vat aikaan ahdistusta ja muita kielteisid tunteita opiskelijoissa (Ketonen & Lonka
2012).

Turvallisuuden tunne ja luottamus ovat edellytyksid esimerkiksi yhteistoi-
minnalliselle oppimiselle. Ryhmin jasenten kokema emotionaalinen ja psyykki-
nen turvallisuus merkitsee sitd, etteividt he koe uhkaa itseddn tai persoonaansa
kohtaan ja voivat luottaa avun saamiseen ryhmén jaseniltd. (Eteldpelto 2009, 20-
21.) Luottamuksellisessa ryhmdssd uskalletaan esittdd eroavia nikemyksid, ja
ryhmain jasenet saavat toinen toisiltaan. Toisaalta liiallinen turvallisuuden tunne
saattaa jopa vdhentdd esimerkiksi ryhman luovuutta, silld haastavat tilanteet ja

eridvat ndkemykset edistdavit luovuutta ja oppimista. (Eteldpelto 2009, 20-21.)
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Barbara Fredricksonin Broaden-and-build -teorian mukaan myontei-
set tunteet mahdollistavat ihmisen optimaalisen toiminnan. Positiiviset tunteet
nollaavat hdilyvat negatiiviset tuntemukset, lisddvat erilaisten vaihtoehtojen
mieleen tulemista ja mahdollistavat ihmisen intellektuellien ja sosiaalisten re-
surssien kasvattamista. (Fredrickson 2001.) Positiiviset tunteet ruokkivat hen-
kistd kasvua ja niiden on tutkittu myos lisddvan sitoutumista ja osallistumista
aktiviteetteihin. Positiivinen tunnekokemus lisdd ihmisen motivaatiota my®s jat-
kaa aktiviteettia, jonka hdn on aloittanut. (Fredrickson 2001.) Positiiviset, aktivoi-
vat tunteet edistdvat motivaatiota (Anttila ym. 2016). Toisaalta hetkellisesti vai-
kuttaen positiiviset passivoivat tunteet kuten helpotus ja tyytyvdisyys eivét puo-
lestaan edistd oppimista (Pekrun 2002). Ne kuuluvat kuitenkin normaaliin oppi-
misen sykliin ja ovat valttaméttomid pitkédn aikavélin oppimisen tuotteena.

Richard Lazaruksen kognitiivinen arviointiteoria (Appraisal theory)
on saanut viime aikoina paljon huomiota oppimiskontekstissa. (Wosnitza & Vo-
let 2005.) Lazaruksen mukaan tunne viridd tulkintamme pohjalta siitd, onko ta-
pahtuma tai kohde meille myonteinen vai kielteinen. Siihen vaikuttaa myds sym-
paattisen ja parasympaattisen hermoston toiminta. Lazaruksen mukaan teemme
primddrisen arvioinnin tilanteesta, jonka jdlkeen tapahtuu vield sekundddrinen
arviointi siitd, miten hyodyntaa tilannetta entisestdan tai ratkaista itsed kohtaava
uhka. (Lazarus 1991.) Aikaisemmat arviot ja niiden synnyttdmaét tunnereaktiot
vaikuttavat myos tulevaisuudessa tunnekokemuksiimme. (Lazarus 1991.) Toisin
sanoen mikéddn asia itsesdédn ei ole joko myodnteinen tai kielteinen, vaan oma suh-
tautumisemme vaikuttaa tunnekokemuksiimme.

Attribuutioteorian mukaan esimerkiksi kokeessa epdonnistuminen, tai
APO:jen kontekstissa vaikkapa opetusharjoittelussa koettu epaonnistuminen voi
johtaa hyvin erilaisiin tunteisiin riippuen siitd oliko syy itsessd vai ymparistossd,
oliko se odotettavissa vai yllitys ja oliko se oman vaikutusalueen ulkopuolella
vai kenties omasta pysyvastd ominaisuudesta johtuva. (Pekrun 2006.) Reinhard
Pekrunin (2009, 575-604) Kontrolli-arvoteorian mukaan oppimiseen liittyvét paa-

tunteet ovat innostus, ahdistus, toivottomuus ja tylsistyminen. Teoria pohjaa att-
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ribuutioteoriaan ja siind yksilo arvioi omaa kompetenssiaan suhteessa ymparis-
ton vaatimuksiin. Tédssd teoriassa erotetaan ympaéristd, arviointi, tunteet ja oppi-
minen/suoriutuminen omiksi osioikseen, jossa kaikki vaikuttaa kaikkeen. Tun-
teita, joita opiskelijoiden on todettu tuntevan opiskelun ympdrilld ovat ilo, innos-
tus, toiveikkuus, ylpeys, helpotus, kiitollisuus, viha, ihailu, suru, ahdistus, hdpesd,
toivottomuus ja tylsistyminen, pettymys, kateus, tyytyvdisyys ja ylldttyneisyys.
(Pekrun ym. 2010; Pekrun 2006.) Esimerkiksi jos henkilo odottaa selviytyvansa
oppimishaasteesta kiitettdvasti, han kokee iloa jo etukdteen suoritettavasta teh-
tavastd. Toisaalta jos hdn kokee, ettei hdanelld ole mahdollisuuksia vaikuttaa tule-
vaan suoriutumiseensa, hdn voi kokea avuttomuutta. Oppimistilanteen paatty-
essd tunteet vaihtelevat riippuen siitd, onko yksil6ll4 itse ollut mahdollisuus vai-
kuttaa tuloksiin vai ei. (Pekrun ym. 2010; Pekrun 2006.) Jos hdn onnistuu itsestdan
johtuvista seikoista, hdn kokee ylpeyttd. Jos hdan kokee, ettd hanen menestymi-
sensd takana oli joku muu, hédn tuntee kiitollisuutta. Tavoitteiden epdonnistumi-
sessa henkil6 kokee surun lisdksi hdpedd, jos hdan kokee, ettd epdonnistuminen
oli hédnestd riippuvaista. Jos epdonnistuminen taas johtui jostakusta muusta, syn-
tyy vihan kokemus. (Pekrun ym. 2010; Pekrun 2006.) Nykyhetkessd korkean
kontrollin positiivinen aktiviteetti aiheuttaa yksilossd iloa ja negatiivinen aktivi-
teetti vihaa. Jos suoritettavalla aktiviteetilla ei ole yksil6lle arvoa, hdn kokee tyl-
syyttd. Turhautuneisuutta aiheuttaa kokemus siitd, ettei itse pysty vaikuttamaan
aktiviteetista suoriutumiseen. (Pekrun 2006.) Pekrunin ym. (2010) tutkimuksessa
yliopisto-opiskelijoiden kuvausten perusteella erityisesti negatiiviset, passivoi-
vat tunteet kuten toivottomuus ja tylsistyminen liittyivdt oppimattomuuteen.
My0s negatiiviset aktivoivat tunteet, eli viha, ahdistus ja hdped, liittyivat heik-
koihin oppimistuloksiin, mutta eivat niin suoraviivaisesti. (Pekrun ym. 2010.)
Flow-teoria on Mihaly Csikszentmihalyin (1990) kehittdmé& optimaa-
linen oppimisen ja suorituksen tila, jossa yhdistyy sopivan haastava tehtdv, jo-
hon henkil6 pystyy vastaamaan vahvalla pystyvyydelld. Flow eli virtaus saa ko-
kijan tuntemaan itsensd itsestddn, ajasta ja paikasta irrallisena, onnellisuuden sy-
védssd tilassa. Virtauksen tilaa kuvaavat myos sanat “imu” ja “uppoutuminen”.

Tama suoritus mahdollistuu intensiiviselld keskittymiselld. (Csikszentmihalyi
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1990.) Flowssa olennaista on se, ettd se ei synny ulkoisista tai sosiaalisista palkin-
noista (Csikszentmihalyi 1990), vaan on verrattavissa Decin ja Ryanin (1985) si-
sdisesti motivoituneeseen tekemiseen, jossa tekeminen itsessddn on palkitsevaa.
Flow:n on tutkittu parantavan luovaa ongelmanratkaisua ja lisddvan sitoutu-
mista (Csikszentmihalyi 2000).

Dewey (1938) ja Kolb (1984) molemmat ovat esittdneet, ettd tunteet ovat
katalysaattori oppimiselle; jokin, joka kdynnistdd prosessin, mutta jolla on rajat
oppimisprosessissa. Tunteet eivit tosin liity oppimisessa pelkdstddan motivaation
herédttamiseen, vaan niilld on tarked rooli itse oppimistapahtumassa. Opiskeltava
asia saattaa herdttdd meissd vahvoja “kuvia” ja muistoja, jotka herdttavat meissa

tunteita (Dirkx 2001, 68).

3.1.2 Opettajaopiskelijoiden tunteet

Tutkimusta juuri opettajaopiskelijoiden tunnekokemuksista on tehty aikaisem-
minkin niin kotimaassa kuin ulkomailla. Muun muassa Anttila kollegoineen on
tutkinut opettajaksi opiskelevien kokemia tunteita oppimistilanteissa (Anttila
ym. 2016). Vaikka akateemisessa oppimisessa syntyvid tunteita onkin alettu
viime aikoina tutkia, aihetta ei vield 2010-luvullakaan ole tutkittu riittdvasti (Ant-
tila ym. 2016, 452). Opettajaopiskelijoille on tirkedd ymmartdd omia tunteitaan,
pystyd ilmaisemaan niitd mielekkéélld tavalla sekd ymmartad toisten tunteita (Ti-
mostsuk & Ugaste 2012), silld opettajan tydssd ndmad taidot ovat tdrkeitd ja vai-
kuttavat sekd opettajan omaan tyossd jaksamiseen ettd pedagogisesti laadukkaan
tyon tekemiseen.

Anttilan ja kollegoiden tutkimuksessa (2016) opettajaopiskelijat kokivat
enemmadn myonteisid kuin kielteisid tunteita. Tunteet vaihtelivat intensiteetil-
tadan, kestoltaan ja valenssiltaan, esimerkiksi innostuneisuudesta turhautumi-
seen. Osa tunteista koettiin ryhmaéssd, osa yksin tyoskennellessd. Ryhmaéssa ko-
ettiin muun muassa kateutta, yhteenkuuluvuutta, pettymystd ja ihailua. Myon-
teiset ja kielteiset tunteet vaihtelivat sekéd yksilo- ettd ryhmatyoskentelyssd, eika

niissd ollut merkittdvid eroja. Kielteisid passivoivia tunteita koettiin eniten yksin
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tyoskentelyssd. (Anttila ym. 2016.) Opettajaopiskelijoiden on myos havaittu ko-
kevan paljon pettymyksen ja ahdistuksen tunteita (Poulou 2007).

Pekrun ym. (2010) huomauttavat, ettd vaikka tunteilla ja oppimisella
onkin yhteys, on noudatettava varovaisuutta vedettdessa oletuksia kausaalisuh-
teista. Tunnetutkimusta tulisi Pekrunin (2005) mukaan tehdd vield nimenomaan
fenomenologisesti sekd erindisissd oppimisymparistoissd. Seuraavaksi avaankin
aikuiskouluttajan pedagogisia opintoja mielenkiintoisena kontekstina merkitta-

vien oppimiskokemusten ja tunteiden tutkimisen kannalta.
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4 AIKUISKOULUTTAJAN PEDAGOGISET OPIN-
NOT, "APOT”

4.1 Koulutuksen tausta ja toteutus

”Aikuiskouluttajan pedagogisilla opinnoilla tarkoitetaan yliopistojen tutkin-
noista annetun asetuksen (A 794/2004) 19 §:n tarkoittamia opettajan pedagogisia
opintoja (60 op), jotka suuntautuvat aikuiskoulutuksen tehtdviin ja antavat opet-
tajakelpoisuuden pedagogisten opintojen osalta” (JYU:n verkkosivut, 2017). Toi-
sin sanoen tdhdn kuuteenkymmeneen opintopisteeseen kuuluvat kasvatustie-
teen perusopintojen (250p) lisdksi aikuiskouluttajan pedagogiset aineopinnot
(350p), jotka suoritettuaan henkild voi tyoskennelld opetukseen, koulutukseen ja
kasvatukseen liittyvissd tehtdvissd. Monille formaalin opettajan patevyyden saa-
vuttaminen onkin yksi tirked syy ”APO:ihin” hakeutumiselle (Pakkanen 2009,
75).

Koulutus kestdd yhdeksdn kuukautta, jonka aikana opiskellaan itsendisesti
omassa tyossd tai opetusharjoittelussa; havainnoidaan opetusta itselle uusissa
ympadristdissd; osallistutaan ldhijakson luennoille, ryhmaétydskentelyyn, lukupii-
riin ja pienryhmétapaamisiin; luetaan kirjallisuutta; kirjoitetaan oppimispdiva-
kirjaa; tehdddn oma oppimissuunnitelma ja lopulta luodaan oma opetusfilosofia.
Koulutus pyrkii ottamaan huomioon opiskelijoiden erilaiset taustat ja elamé&nko-
kemukset ja sitomaan oppimisen niihin merkitykselliselld tavalla. Opintojen ai-
kana jokainen hankkii myds itselleen mentorin ja tapaa ohjaajaa muutaman ker-
ran keskustellakseen omasta oppimisestaan. (Malinen & Laine 2009.)

APOzja pddsee suorittamaan vuosittain yhteensd 60 opiskelijaa erilaisista
kiintidistd; kasvatus- ja aikuiskasvatustieteen padaineopiskelijoita; ylemmaén kor-
keakoulututkinnon suorittaneita henkil6itd, jotka eivit ole aineenopettajia; Jy-
vaskyldn yliopiston henkilokuntaa; sekd Jyvaskyldn yliopiston opiskelijoita, joi-
den p&ddaine ei myoskddn ole lukiossa tai peruskoulussa opetettava oppiaine.

(JYU:n verkkosivut 1.12.2017.) Tamd tekee APO-ryhmasta melko heterogeenisen.



Osa on ollut tydeldmassd jo monta kymmentd vuotta ja kehittdnyt omat rutii-
ninsa, kun taas toiset ovat vasta vasta-alkajia, ehkd hermostuneita ja epavarmoja
vield esimerkiksi tuntirunkojen suunnittelusta, josta taas toisilla on paljon kay-
tannon kokemusta. (Pakkanen 2009, 76-77.) Tdten opiskelijoiden tavoitteet vaih-
televat; osa haluaa tdsmallisid apuvdlineitd esimerkiksi opetusmetodeista, osa
haluaa harjaannuttaa taitojaan sosiaalisten tilanteiden hallinnassa ja osaa kiin-
nostaa oppimisteoriat ja aikuispedagogiikka (Pakkanen 2009, 68-69).
Aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot ovat saaneet alkunsa vuonna 2001,
alun perin kokeiluhankkeena (Laine & Malinen 2009, 11). Alun perin koulutus
oli suunnattu vapaan sivistystyon kentdlle, mutta mukaan otettiin myshemmin

my0s yliopiston pddaineopiskelijoita.

4.2 APO:jen tavoitteet ja toimintatavat

Koulutusta suunniteltaessa sille on laadittu tavoitteet jo alusta asti. Ne vastaavat
kysymyksiin siitd, millaista toimintatapaa ja pedagogiikkaa koulutus arvostaa ja
pitdd hyvand. Ensimmadinen tavoite koulutuksessa oli “kehittyminen omanna-
koiseksi opettajaksi”, joka sittemmin jalostettiin seuraavalla tavalla: APO:jen pe-
dagogisen ytimen muodostavat kaksi osaa: 1) opettajan autonomisuus; ja 2) pe-
dagogiset taidot. (Laine & Malinen 2009, 15-16.) Kuvaan seuraavassa, millaiset
periaatteet APO:ille on luotu autonomisuuden ja pedagogisten taitojen pohjalta.
Kolme tdrkeintd periaatetta ovat omakohtaisuus, tutkiva asenne ja dialogisuus

eli yhdessd oppimisen mahdollisuus (Laine & Malinen 2009).

4.2.1 Autonomisuus ja pedagogiset taidot tavoitteina

Malinen ja Laine ovat mééritelleet APOrille autonomian viisi ulottuvuutta, jotka
ovat itsearviointi, eksistentiaalisuus, konteksti-kriittisyys, eettisyys ja aito yhtei-
sollisyys. Autonomiassa kyse on itsen suhteesta muihin. Sitd voi olla ja siksi voi

tulla vain suhteessa muihin ihmisiin. Autonominen (vrt. heteronominen) ihmi-



nen ei ole tdysin yhteison ehdoilla méaérittyva olio, eikd toisaalta erillinen tai itse-
riittoinenkaan sellainen. Autonominen ihminen voi vapautua ulkoisista maé-
rayksistd, muttei koskaan voi kieltéda sitd, etteiko olisi myos jossain méaérin ym-
pdristonsa tuote (Malinen & Laine 2009, 20). Autonominen ihminen ei ajelehdi
trendien mukana, vaan seisoo tukevasti omilla jaloillaan ja selkd suorassa. Han
ottaa toimiessaan kontekstin huomioon, muttei muutu itse taysin sen kaltaiseksi.
Autonominen ihminen on joustava ja luja samaan aikaan.

Etenkin nykyaikana, jolloin kliseisesti sanottuna mikéén ei ole niin varmaa
kuin muutos, opettajan autonomisuus on tdrked tavoite. Tdlloin opettaja suhtau-
tuu kriittisesti yhteiskunnan arvomuutoksiin, eikd ota asioita annettuina tai itses-
tadnselvyyksind (APO-Opetussuunnitelma 2017-2020, 2018). Autonominen opet-
taja kykenee arvioimaan niin itseddn kuin ympdristodankin ja suhteuttamaan
niitd toisiinsa. Itsetuntemus on yksi autonomian saavuttamiseen liittyvistd avain-
sanoista. (APO-Opetussuunnitelma 2017-2020, 2018.)

Autonomisuuden suhteen on APO:issa huomionarvoista my0s se, ettei nu-
meroarviointia ole, vaan kurssit suoritetaan hyviaksytty-hylitty -periaatteella.
Ulkoista kontrollia ei muutenkaan ole paljon verrattuna moniin muihin formaa-
leihin opetuskokonaisuuksiin, esimerkiksi ldsndoloja ldhijaksoilla ei kontrol-
loida, tenttejd tai kokeita ei pidetd, oppimispdividkirjan pituutta ei ole méadritelty,
eikd tutustumiskdynneistd eli “sdroistd” keradtd esimerkiksi opettajan allekirjoi-
tusta tai todistusta opiskelijan osallistumisesta. Tdtd on perusteltu luottamuk-
sella aikuisiin opiskelijoihin, heiddn autonomisuuteensa vetoamisella ja oppimi-
sen omakohtaisuudella.

Mistd sitten koostuvat APO:jen tavoitteiden mukaiset pedagogiset taidot?
APOrzissa pedagogisia taitoja ei ndhda péaélle liimattuna ”temppuoppina”, val-
miina vastauksina tai didaktisina opetustekniikoina ja kdytdnteind, vaan asiassa
mennddn syvemmalle. Hermeneuttista kehdd mukaillen pedagogiset taidot ra-
kentuvat aikuiskouluttajan oman toiminnan, kokemusten, kokemusten jakami-
sen sekd teorian vuoropuhelussa. (Opetussuunnitelma 2017-2020, 2018.) Esimer-
kiksi oman opetusfilosofian laatiminen opintokokonaisuuden pdétteeksi kuvas-

taa sitd, kuinka opiskelijan omat kasvatusfilosofiset kasitykset ovat pedagogisten



taitojen ydin ja niiden pohjalta valitaan omien arvojen ja tilanteiden mukaan so-
pivat menetelmait. Opetus- ja kasvatusala ihmistieteellisend tieteenalana on niin
kompleksinen, ettei se ole redusoitavissa helpon tien kautta nyrkkisdantoihin,
vaan vaatii opettajalta kriittistd suhtautumista erilaisissa, muuttuvissa olosuh-

teissa juuri autonomisen periaatteen mukaisesti.

4.2.2 Omakohtaisuus, dialogisuus ja tutkiva asenne toimintaperiaatteina

Opetussuunnitelman mukaan edelld mainittujen tavoitteiden (autonomisuus ja
pedagogiset taidot) saavuttamiseksi asetetut APO:jen kulmakivet ja keskeiset toi-
mintaperiaatteet ovat omakohtaisuus, dialogisuus ja tutkiva asenne.
Omakohtaisuutta opiskeluihin saadaan tekemalld henkilokohtainen
oppimissuunnitelma (HOPS), jossa suunnitellaan opetuskokeilut, sdrét ja muun
oppimisen aikataulu ja toteutus. Lisdksi kirjoitetaan viikottain oppimispdivéakir-
jaa. Tarkoitus on liittdd opittu omaan tyoympaéristoon ja oppia omista eldménko-
kemuksista reflektion, keskustelun, sekéd teorian ja kdytdnnon vuoropuhelulla.
(Opetussuunnitelma 2017-2020, 2018.) Kuten andragogiikan isd Malcolm Know-
leskin sanoo, aikuisen tidrkein oppikirja on hénen elimadnkokemuksensa (Know-
les, Holton & Swanson 2011). Koska opettajuus ndhddan ammattina, josta ei
voida luoda yhti tiettyd ihannekuvaa, on jokaisen tultava omannékoiseksi opet-
tajakseen. Hyva opettaja ei toimi maailmankatsomuksensa, arvojensa tai persoo-
nansa vastaisesti, vaan rakentaessaan opettajuuttaan han kasvaa kokonaisvaltai-
sesti my0s samalla ihmisend. Tiedon ollessa omakohtaista, se on ihmiselle mer-
kityksellistd ja ankkuroituu hénen aikaisempaan kokemusvarantoonsa. (Malinen
& Laine 2009, 44-45.) Taten APO:issa oppimisen tavoitteita voisi kuvailla myos
sisdisesti motivoituneeksi toiminnaksi ja tavoitteiksi, jotka opiskelija on itse aset-
tanut itselleen omasta kokemusmaailmastaan kumpuavina ongelmina.
Dialogisuuden toimintaperiaate tarkoittaa APO:issa yhdessd oppimista, ko-
kemusten jakamista, toisten mielipiteiden arvostamista ja kuuntelemista seké yh-

teisollisyytta (Opetussuunnitelma 2017-2020, 2018). Keskustelua ja aktiivista



vuorovaikutusta saadaan erityisesti aikaan niin sanotuissa “keskiviikko- ja per-
jantairyhmissd”, joissa kokoontuu toistuvasti tietty noin kymmenen hengen
ryhmd. Myos itseohjautuvassa lukupiirityoskentelyssd opitaan toinen toisiltaan
dialogisesti. Pienryhmissd mahdollistuu vertaispalaute, -tuki ja paikka purkaa
ajatuksiaan sekd harjoitella omana itsenddn olemista (Pakkanen 2009, 71). APO:t
ovat muuhun yksilokeskeiseen yliopistotydskentelyyn verraten yhteisollinen
niin pienryhmien ohjaajien ndkokulmasta (Malinen & Laine 2009, 93) kuin mo-
nen opiskelijankin mielestd (Pakkanen 2009, 71-73). Dialogisuuden saavuttami-
nen vaatii ryhmaén jasenten vilistd luottamusta ja vastavuoroisuutta, ja ryhmalai-
set pitavatkin padsddntoisesti ryhmaéstd l10ytyvdd samanlaisuutta tai erilaisuutta
rikkautena (Pakkanen 2009, 71-72).

Tutkiva asenne liittyy kriittisyyteen, tiedon arviointiin ja ajattelun taitoon.
APOQrsissa tutkiva asenne kyseenalaistaa tottumuksemme ja tapamme ja siten laa-
jentaa tietoisuuttamme. Kuten omakohtaisuudessakin, tutkivan asenteen peri-
aatteeseen kuuluu tiedon henkilokohtainen pureskeleminen, oli kyseessd yh-
dessd jaettu empiirinen kokemustieto tai teoreettinen tieto. (APO-Opetussuunni-
telma 2017-2020, 2018.)

Omakohtaisuus, dialogisuus ja tutkiva asenne yhdessd muodostavat sekd
toimintaperiaatteet ettd tavoitteet aikuiskouluttajan pedagogisissa opinnoissa
(APO-Opetussuunnitelma 2017-2020, 2018). Esimerkiksi omakohtaiset kokemuk-
set yhdistyvit dialogisuuteen, kun luennoilla keskustellaan aiemmista kokemuk-
sista. Tutkiva asenne puolestaan tarkkailee jatkuvasti omia ja muiden sanomisia
ja haastaa niitd, kuitenkin erilaisuutta kunnioittaen, mutta totuutta etsien.

APOzja on aikaisemmin tutkittu Pro Gradu -tutkielmissa seuraavista ndko-
kulmista: APO:ista valmistuneet tyoeldmdssa (Vdisanen 2017), APO-koulutuk-
sen merkitys yliopisto-opettajille (Honkanen 2014), opiskelijapalautteen merki-
tyksid, sisdltojd ja teemoja (Marin 2013), APO-ohjaajien kokemuksia dialogisuu-
desta ohjauksessa (Hanninen 2016), aikuiskouluttajien opettajuuden tarinat (Suo-

malainen 2014) sekd opiskelijoiden pedagogisen merkitysperspektiivin kriittista



reflektiota tukemassa (Mustakorpi 2009). Honkasen (2014) tutkielmassa nostet-
tiin esille opiskelijoiden tunnekokemukset yhtend jatkotutkimushaasteena (Hon-

kanen 2014, 111).



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Téssd luvussa kuvaan tutkimuksen toteuttamista aloittaen tutkimuskysymyk-
sistd ja metodologisista ldhtokohdista siirtyen aineiston keruuseen, analyysiin ja

lopulta eettisiin ratkaisuihin.

5.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoite oli saavuttaa mahdollisimman syvillinen ymmarrys haas-
tateltavien merkityksellisistd oppimiskokemuksista sekd tarkastella nditd koke-
muksia tunteiden kautta. Tutkimuksen tarkoitus tiivistyi kahdeksi tutkimusky-

symykseksi:

Miten APO -opiskelijat kuvailevat merkityksellisid oppimiskokemuksiaan?

Minkilaisia tunteita APO-opiskelijat kuvailevat liittyen merkityksellisiin oppi-
miskokemuksiinsa?

5.2 Metodologiset lihtokohdat

Tavoittaakseni mahdollisimman syvillisen ymmarryksen tutkimuskysymyk-
siini, oli tulkitseva fenomenologinen analyysi eli IPA (interpretetative phenomeno-
logical analysis) osuva valinta. Tulkitseva fenomenologinen analyysi tutkii, miten
ihmiset ymmartavit elettyd eldmédnsa ja millaisia merkityksid he antavat tie-
tyille kokemuksille. Yksil6iden subjektiiviset kokemukset ja tulkinnat niistd ovat
tutkimuksen fokuksena, tekevidthian ihmiset tulkintaa miltei kaikesta kokemas-

taan. (Gill 2015, 31-32; Pietkiewicz & Smith 2012, 8-9.)
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Tulkitsevan fenomenologian tausta on fenomenologisessa filosofi-
assa Edmund Husserlin, Martin Heideggerin ja Hans-Georg Gadamerin ajatte-
lussa. Fenomenologia voidaan jakaa kuvailevaan ja tulkinnalliseen. Husserlin ke-
hittdmé fenomenologia tutkii elamé&a niin kuin sen ihminen itse kokee. Heideg-
gerilainen kuvaileva fenomenologia taas pyrkii kuvailemaan sitd, miten ihmisen
tietoisuus kokee ilmion. (Tuohy ym. 2013.) Kuvaileva fenomenologia, eli toisin
sanoen hermeneutiikka, pyrkii kuvailemaan, ymmartdaméaan ja tulkitsemaan il-
miotd. Se ei Husserlilaisen ”puhtaan” fenomenologian tavoin pyri riisumaan il-
mioitd arkisista taustaoletuksista, vaan hyvaksyy ne osana hermeneuttista kehad,
jonka osana tutkijakin on. (Tuohy ym. 2013, 18.) Hermeneutiikan ajatuksena on,
ettd ihminen havainnoi ja tulkitsee maailmaa aiemmasta kokemusmaailmastaan
kasin. Oppiessaan ja kokiessaan uutta, hdn tulkitsee maailmaa jdlleen tdiman uu-
den tietdmyksensd valossa. Ndin muodostuu hermeneuttinen kehd. Kaksoisher-
meneuttinen tulkinta taas muodostuu ensinnékin haastateltavan omista tulkin-
noista sekd tutkijan tulkinnoista, jotka hdn muodostaa haastattelun ja oman
esiymmarryksensd pohjalta. (Wisnewski 2012.)

Heidegger painottaa Husserliin verraten kontekstin ja suhteiden
merkitystd tulkinnan muodostamisessa. (Gill 2015, 32.) Tunteilla on rooli yksilon
kokemuksessa ja tdmd tapahtuu aina tietenkin jossakin kontekstissa. (Gill 2015,
43). Tutkijan on huomioitava, ettd ihminen on aina osa historiallista, sosiaalista
ja poliittista kokonaisuutta (Flood 2010). T4ten tulkitseva fenomenologia sopiikin
hyvin tunteiden tutkimiseen. Se pystyy vilittdmé&an tietoa, joka toisenlaisessa
tutkimuksessa saattaisi hdvitd yleistdmisen jalkoihin. Sen sijaan se pyrkii aineis-
ton rikkauteen ja tamén rikkauden sdilyttamiseen analyysin lapi. (Gill 2015; Piet-
kiewicz & Smith 2012.) Heideggerin mukaan (Wisnewski 2012) tunteet itsessdan
auttavat ihmistd tdimdn ymmarryksessd maailmasta ja kokemustensa merkityk-
sellisyydesta.

Kuten jokaisessa viitekehyksessd, on myos tulkitsevassa fenomeno-

logiassa rajoitteensa: Sen kadytossd on nimensd mukaisesti tulkinnanvaraisuutta,
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silld se ei tarjoa tiukkoja rajoja tai saantojd. (Gill 2015, 45.) Tulkitsevassa fenome-
nologiassa tutkija ei pyri luomaan hypoteeseja tai olettamaan tiettyjen tunteiden
esiintyvyyttd (Gill 2015, 35). Tadten tutkimuskysymyskin voi tarkentua vield tut-
kimuksen edetessd. Metodin kaytto vaatii tutkijalta sensitiivisyyttd ja tilan anta-
mista tutkittavan kokemuksille, minkd vuoksi puolistrukturoitu haastattelu on-
kin paljon kédytetty metodi. Se antaa mahdollisuuden syventya haastateltavan it-
sensd merkitykselliseksi kokemaan yksityiskohtaan, mutta antaa tutkijalle mah-
dollisuuden ohjata haastattelua haluamaansa suuntaan. (Gill 2015, 37-38.) Tama
tekee tutkimusprosessin hyvin dynaamiseksi (Pietkiewicz & Smith 2012, 8). Tul-
kitsevan fenomenologian avulla pyritdan 16ytamadan kokonaisvaltaisia analyy-
siyksikoitd sen sijaan, ettd keskityttdisiin yksityiskohtaisiin, pieniin yksikkoihin.
(Gill 2015, 34). Merkityksellisid oppimis- ja tunnekokemuksia tutkittaessa koko-

naisvaltaisuus onkin tavoitteena.

5.3 Aineiston keruu

Haastattelin lukuvuonna 2016-2017 APO:t suorittaneita opiskelijoita. Haastatte-
luhetkelld he olivat kerenneet ”sulatella” oppimistaan, rekonstruoida sitd ja an-
taa sille enemmaén merkityksid. Siten autenttiseen tunteeseen, joka oli virinnyt
vuosi sitten, saattoi olla vaikea, jos ei mahdoton pddstd endd kasiksi haastattelu-
vaiheessa. Onkin oleellista huomauttaa, ettd sen lisdksi, ettd itse tein tulkintoja
haastateltavien kokemuksista esiymmarrykseni valossa, he my®s itse tulkitsivat
omia tunteitaan, eikd aitoa alkuperdistd tunnetta puhtaana ja irrallisena ollut
mahdollista eritelld. Ennen varsinaista aineistonkeruuta suoritin pilottihaastatte-
lun erddn 2017-2018 APO-opinnot suorittaneen opiskelijan kanssa. Haneltd sain
myos arvokasta palautetta haastattelukysymyksistd (Hirsjarvi & Hurme 1988).
Kontaktoin haastateltavia oman APO-ohjaajani kautta sahkopostin vilityksellad
ja tiedustelin jo tuntemiltani ihmisiltd halukkuutta haastatteluun. Heiddn kaut-
taan sain tietooni my9s uusia potentiaalisia haastateltavia. Sainkin nopeasti seit-

semdn haastateltavaa, joka on syvdllistd ymmarrystd tuottavassa tutkimuksessa
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riittdvd madra (Pietkiewicz & Smith 2012, 9). Heistd 6 oli naisia ja 1 mies. Haasta-
teltavat tulivat eri taustoista ja kavivit kyseisen koulutuksen eri kiintivitd pitkin
(pddaineopiskelijoita, sivuaineopiskelija, yliopiston henkilokuntaa ja tyoeld-
méists)

Kerdsin aineiston ldhestymistapaani soveltaen puolistrukturoidulla haas-
tattelulla (Pietkiewicz & Smith 2012, 10), jonka runko kannusti kuvailevaan ker-
rontaan ja eteni kronologisessa jdrjestyksessd, kuitenkin antaen haastateltaville
mahdollisuuden poiketa kaavasta ja palata aiempiin kysymyksiin. Puolistruktu-
roitu haastattelu mahdollisti my6s dialogin tutkijan ja haastateltavan valilld
(Pietkiewicz & Smith 2012, 10). Apuvilineind kaytin tunnelistaa (LIITE 2), jonka
laadin Anttilan (ym. 2016) tutkimustulosten perusteella opettajaopiskelijoiden
kokemista tunteista. Tunnelistasta haastateltavat saivat halutessaan poimia omia
tunnekokemuksiaan kuvaavia sanoja. Osa kaytti listan sanoja enemman ja osa
vihemman. Painotin haastattelun alussa sitd, ettd haastateltavan omat tunneko-
kemukset ovat kuitenkin ensiarvoisen tdarkeitd ja piddn niitd oikeina vastauksina,
eikd tarkoitus ole siirtdd tunnelistan sanoja haastateltavien puheeseen. Haastat-
telun lopussa toteutin my6s piirrostehtdvin, jossa haastateltavat piirsivit kuvaa-
jalle tunnekokemuksiaan ja sen jdlkeen tdydensivit kuvaajaa oppimiskokemuk-
sillaan. Kuvaajatehtdva jasensi vuoden kokemuksia kronologiseen jdrjestykseen
(Ahonen ym. 2015) ja veti yhteen haastattelussa keskustelemaamme. Toteutin
haastattelut yhtd lukuun ottamatta kasvotusten rauhallisessa tilassa, jonka haas-
tateltavat saivat itse valita. Kutsuessani heitd haastatteluun annoin heille mah-
dollisuuden valita heille sopiva paikka tai oma ehdotukseni Jyvaskylan yliopis-
ton péaédkirjasto. Yksi haastattelu toteutettiin puhelimitse, ja sekin nauhoitettiin.
Tunnelistaa ei ollut tdssd kdytossd, mutta sanasto oli siitd huolimatta hyvin ri-
kasta. Piirrostehtdvan toteutimme tédssd tapauksessa sanallisesti.

Haastattelut toteutettiin helmi-maaliskuussa 2018. Olin kertonut etukéteen
haastateltaville tutkimukseni aiheesta, mutta muita etukiteisvalmisteluita haas-

tatteluun osallistuminen ei heiltd vaatinut. Haastattelut kestivat 1,5-2 tuntia ja
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niistd syntyi 164 sivua litteroitua tekstid. Haastattelujen aikana tein muistin tu-
eksi muistiinpanoja ja nauhoitin kaikki haastattelut. Kysyin alussa haastatelta-
vien merkityksellisid oppimiskokemuksia APO:issa yleiselld tasolla, jonka jal-
keen késittelimme tunteita ja muita oppimiskokemuksia tarkemmin osa-alueit-
tain koulutuksen rakenteen mukaisesti. Haastateltavat halusivat poikkeuksetta
edetd tdlld tavalla, silld se edisti mieleen palauttamista heidan kokemuksistaan.
Haastattelussa huomioin hiljaisten hetkien sietimisen ja tilan antamisen
haastateltaville. Haastattelussa taitava tutkija tulkitsee my6s non-verbaalista
viestintdd (Pietkiewicz & Smith 2012, 10). Itse koin turvallisemmaksi varmistaa
kysymalld, olenko tehnyt oikean tulkinnan ja noudattaa varovaisuutta tulkintaa

tehdessani.

5.4 Analyysi

Litteroituani aineiston kuuntelin haastattelut vield kertaalleen ja luin litteraatit
lapi moneen kertaan saadakseni siitd syvillisen kokonaiskuvan. Lahdin toteutta-
maan aineiston analyysia lukemalla aineistoa ldpi pohtien, mika siind erityisesti
kiinnostaa minua (Tuomi & Sarajarvi 2017, 104). Tein aineistoon omia muistiin-
panoja mahdollisesti merkityksellisistd seikoista ja oppimisen sekéd tunteiden ku-
vailusta (Pietkiewicz & Smith 2012, 102; Smith ym. 2009).

Tekstistd alkoi hahmottua merkittdviin oppimiskokemuksiin liittyvid ala-
teemoja. Listasin alateemat Word-tiedostoon, josta ldhdin etsimédan yhtaldisyyk-
sid. Ryhmittelin alateemat ja yhdistelin niitd vield keskendan. Tamén jdlkeen etsin
aineistomerkinnéistani tunnekokemusten kuvaukset ja tdydensin tuloksia tun-
nekokemuksilla. Tama vaihe pudotti joitakin tunnekokemuksia pois lopullisista
tuloksista, silld rajasin tutkimuskysymykseni mukaisesti ensisijaiseksi kysy-
mykseksi merkittavat oppimiskokemukset ja niihin liittyvat tunnekokemukset.
Siten esimerkiksi haastateltavien neutraalit tunnekokemukset eivét ndy tuloksis-

sani, vaikka niitd haastatteluissa mainittiinkin. Lopulta tuloksiin muodostui viisi
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kattavaa teemaa, joiden alle aineiston rikkaus ei huku, ja jotka kuitenkin jasenta-
vdt monisanaista aineistoa ymmarrettdvadn muotoon (Smith ym. 2009, 91). Tédten
muodostui mydhemmin tulososiossa esitteleméni taulukko teemoineen, alatee-
moineen, sanallisine kuvauksineen ja tunnekomponentteineen. Vield teemojen
muodostamisen jdlkeen palasin aineistooni tarkastaen, leikkaavatko viisi tee-
maani koko aineiston ldpi ja varmistaen, ettei aineistosta ole jaanyt analyysin ul-
kopuolelle oleellista sisdltoa.

Osa tunnekuvauksista oli luettavissa my0s niin sanotusti rivien vélistd, eika
sisdltdnyt suoraa tunnesanaa tai ilmaus kuvasi halua ilmaista tunnetta kuten ”"Ni
sitte vililld tuli sellasii et ois tehny mieli huutaa et nyt pysytid aiheessa” ja ”kukaa ei
halunnu mennd sithen ja kaikki halus vajota penkin alle ja olla vaa sillee et dlkddi tulko
tinne”. Téllaisten latenttien merkitysten suhteen tutkijana oli oltava erityisen
tarkkana oikean tulkinnan tekemisessa. Kuitenkin kontekstista pystyin péattele-
mé&dn kuvatun tunnetilan ja ndmd eldvit kuvaukset haastateltavien kokemuk-

sista olivat tarkeitd rikastuttajia aineistolleni

5.5 Eettiset ratkaisut

Tarkastelin omaa tutkimusprosessiani Tutkimuseettisen neuvottelukunnan peri-
aatteiden valossa. Hyvién tieteellisen kdytannon lahtokohtia, jotka liittyvat myos
omaan tutkimukseeni, ovat muun muassa rehellisyys, yleinen huolellisuus ja
tarkkuus seki tulosten tallentamisessa etti esittamisessd, avoimuus tutkimuksen
julkaisemisessa ja eettisesti kestdvit tiedonhankintamenetelmadt, kollegiaalinen
arvostus ja haastateltavien tietosuojaan ja anonymiteettiin liittyvat seikat. (Tutki-
museettinen neuvottelukunta, verkkosivut.) Lisdksi ihmistieteiden eettisen nor-
mit (hyotyperiaate, vahingon viélttdamisen periaate, autonomian kunnioituksen
periaate ja oikeudenmukaisuuden periaate) ovat ohjanneet tutkimuseettistd paa-
toksentekoani. Olen halunnut noudattaa eettisesti kestdvaa tutkimustapaa, johon
liittyy ihmisarvon kunnioittaminen. Taméa mahdollistuu tutkittavien itsemaaraa-

misoikeuden, vahingoittumattomuuden sekd yksityisyyden suojaamisella.
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(Kuula 2006, 59-60.) Kaikki haastateltavat osallistuivat vapaaehtoisesti tutki-
mukseen ja haastattelut toteutettiin heille sopivana ajankohtana (Kuula 2006, 86-
87). Tutkijana pyrin joustavuuteen niiden toteuttamisessa.

Haastatteluihin kutsuessani sekd jokaisen haastattelun alussa kertasinkin
haastateltavien kanssa tietoturvaan, anonymiteettiin ja luottamuksellisuuteen
liittyvit seikat sekd tutkimukseni tarkoituksen (Hyvéarinen, Nikander & Ruusu-
vuori 2017, 32-33). Haastateltavilla oli oikeus lopettaa haastattelu halutessaan.
Informoin haastateltavia myos aineiston kayttdtarkoituksesta, joka on vain tata
kyseessd olevaa tutkimusta varten, sekd kerroin tutkimuksen arvioidusta julkai-
suajankohdasta, ja sovimme ldhettdvani tutkimuksen haastateltaville. Tutkimuk-
sen valmistuttua kaikki haastatteluaineistot tuhottiin. Anonymiteetti on mahdol-
lista sdilyttdd yli kuudenkymmenen hengen opiskelijaryhméssd, ja tulosluvun si-
taateissa huomioin sen, ettei yksittdisid henkiloitd voida tunnistaa sitaateista. Yh-
den haastateltavan kanssa sovimme ldhettdviani alustavan tutkimuksen hénelle
vield ennen julkaisua anonymiteetin varmistamisen vuoksi.

Tutkittavat kertoivat haastatteluissa erilaisista tunteistaan, joita he ovat ko-
keneet APO-prosessin aikana. Osa tunteista oli voimakkaita ja negatiivisia, jol-
loin herdd kysymys kohtuuttoman haitan muodostumisesta haastateltaville.
Haastattelua ei voida kuitenkaan ndhdé haitallisena tapana ndiden tunteiden ka-
sittelyyn, vaan se voi pdinvastoin tarjota tilan kuulluksi tulemiselle ja ymmarryk-
selle. Yksi haastateltava kertoi haastattelun toimineen hanelle myds mielenkiin-
toisena oppimiskokemuksena itsestddn.

Haastatteluissa pyrin olemaan hienotunteinen ja antamaan tutkittavalle
mahdollisuuden olla kertomatta jostakin itselle vaikeasta tunteesta painosta-
matta liikaa. Tunnepainotteisessa haastattelussa tulee myos olla tarkka siité, ettei
omilla tunnereaktioillaan vaikuta siithen, mitd sanotaan. Luottamusta edistda
haastattelijan neutraali, mutta empaattinen ja ymmartavdinen olemus, johon py-
rin. (Hyvéarinen, Nikander & Ruusuvuori 2017.) Tutkija pyrkiikin olemaan sa-

maan aikaan neutraali ja toisaalta ndyttdimadan empatiaa ja rakentamaan yhteen-
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kuuluvuutta (Ruusuvuori & Tiittula 2017, 66-69). Haastattelu on vuorovaiku-
tusta, johon vaikuttavat sekd haastattelija ettd haastateltava. Hyvan haastattelun
aikaan saamiseksi haastattelijana pidin tdrkednd arvostaa haastateltavan sanoja,
kuunnella aktiivisesti ja siten olla tarpeeksi hiljaa antaen haastateltavalle tilaa
(Hyvérinen, Nikander & Ruusuvuori 2017.) Tutkijan on pyrittdvé olla ottamatta
kantaa asioihin, mutta palautetta haastattelussa annoin esimerkiksi nyokyttele-
malld, katseella ja d@nndhtelemilld. (Hyvérinen, Nikander & Ruusuvuori 2017,
32-33) Lisdksi tiedostin omat toiveeni aineistolle ~halusin mahdollisimman tun-
nepitoisia kokemuksia, mutta oikeastaan myos tunteettomuus asiaa kohtaan ker-
too tarkedd tietoa. Tutkijana avoimuuden periaate nédkyi esimerkiksi tdssad koh-
taa. Olin avoin tilanteelle tietdmattd etukdteen mitd haastattelu pitdd sisdllddn ja
arvostin haastateltavan kokemusmaailmaa, erosi se omista ennakkokésityksis-
tdni tai ei.

Autenttisiin tunnekokemuksiin on vaikea, jollei mahdoton padsta kasiksi,
saati sitten jalkikdteen tuotetun tutkimuksen avulla. Olen kuitenkin ottanut huo-
mioon sen, ettd tutkimuksen avulla saatu tieto on rajallista ja tuloksiin tulee suh-
tautua tietylld kritiikillda. Haastateltavat saattoivat itsekin haastattelun aikana
jadda pohtimaan sitd, miltd haastattelua edeltdvana vuonna jossakin tietyssa het-
kessd oikeasti tuntuikaan. Lisdksi tunnekokemuksille on annettu jilkikdteen
merkityksid, eikd alkuperdinen kokemus ole endé sellaisenaan saatavilla. Tutki-
jana hyvaksyn myos sen, ettd kokemuksen tulkinta tapahtuu kaksois-hermeneut-
tisesti, silld ensin haastateltava tulkitsee kokemustaan ja muotoilee sen sanalli-
seen muotoon, minké jdlkeen tutkija pyrkii parhaansa mukaan ymmartamaan
sen, kuitenkin omista ldhtokohdistaan tulkiten (Wisnewski 2012).

Merkittava syy siihen, ettd halusin tutkia kyseistd ilmittd, on se, ettd
suoritin itsekin aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot lukuvuonna 2017-18.
Omat tunnekokemukseni olivat moninaisia, ja siten oman kokemukseni tausta-
vaikutusta ei voi pois hdlventds, saati tutkia ilmi6tad objektiivisesti (Gill 2015, 40).
Tutkimukseni ldhtokohta kuitenkin pyrkii kunnioittamaan kokijan omaa maail-

maa ja pyrkii tarkastelemaan sitd. Oma opiskelutilanteeni myos aiheutti itselleni
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pohdittavaa siitd, miten pidan tutkimuksen kautta saamani tiedot yksin tutki-
muksen omaisuutena, enkd kaytd niitd hyvakseni muuten. My6s oman esiym-
marrykseni esille tuominen tutkimuksessa on olennaista kalastelun ja havainto-
jen vddristymisen estdmiseksi (Finlay 2008). Tadssd tapauksessa mielestédni esiym-
maérrykseni toimi my0s etuna sekd haastattelijana, ettd tutkijana, silld minulla ja
haastateltavilla oli yhteistd kokemuspintaa, miké voi lisdtd tulkintojeni luotetta-
vuutta.

Aiheen valinta itsessddn liittyy myos tutkimuksen eettisyyteen, silld se ker-
too lukijalle siitd, mitd tutkija pitdd tarkednd. Nden, ettd aiheeni on eettisesti pe-
rusteltu ja antaa oman kontribuutionsa kyseisen koulutuksen kehittdmiseen ja
aikuisoppimisen ymmarryksen syventamiseen. Merkityksellisten oppimiskoke-
musten ymmarryksen lisddntyessd aikuis- ja opettajakoulutusta voidaan kehittaa

merkityksellistd oppimista tukevaan suuntaan.



6 MERKITYKSELLISET OPPIMISKOKEMUKSET
JA TUNTEET APO:ISSA

Esittelen seuraavassa tulokset viidesséd alaotsikossa: teorian ja kdytannon vuoro-
puhelu; ryhmdssd oppiminen; uudet ajatukset; reflektio; sekd ammatillisen iden-
titeetin muutos. Kaikissa kokemuksissa ei ollut yksiselitteisesti analysoitavissa,
syntyivatko tunteet oppimisen seurauksena, ennakointina tulevaan oppimiseen
vai oppimisen aikana. Tunteet olivat jollakin intensiteetilld ldsnd joka vaiheessa.
Vaikeaa oli myoskin erotella, kumpi koettiin itselle merkittavéassa tilanteessa en-
sin: oppiminen vai tunteet. Namd kaksi kietoutuvatkin yhteen ja vahvistivat toi-
nen toisiaan. Moni haastateltava kertoi kokeneensa esimerkiksi innostusta, ute-
liaisuutta ja kiinnostusta opintoja aloittaessaan. Kiinnostuksen kohteeni on kui-
tenkin ollut se, mihin tdma johtaa; sdilyyko innostus ldpi vuoden ja miten haas-
tateltavat kuvailevat oppimiskokemuksiaan? Monilla alun innostus vaihtuikin
epdavarmuudeksi, epdtoivoksi, vdsymyksen tunteeksi ja tylsistymiseksi. Naitd
taas saattoi seurata uusi innostus. Haastateltavien merkittdviin oppimiskoke-
muksiin liittyi siis monipuolisesti erilaisia tunteita. Esittelen seuraavassa viisi eri
oppimisen teemaa, ja niiden yhteydessd, alaluvun lopussa kuvaan niissd ilmene-
vid tunteita. Mahdollisimman ldhelle haastateltavien kokemuksiin padsemiseksi
olen ltdydentdanyt tuloksia sitaatein, joiden perddn olen nimennyt haastateltavat
anonymiteetin sdilyttdamiseksi H1-H7. Oppimisen teemat vahvistavat toisiaan;
esimerkiksi ryhméssd oppiminen on oiva tapa muokata myds ammatillista iden-
titeettid. My0s esimerkiksi teorian ja kdytannon vuoropuhelu edellyttda reflek-
tiota, jonka avulla koko oppimisprosessia voidaan merkityksellistdd. Teemat ei-
vit kuitenkaan ole hierarkkisessa suhteessa toisiinsa, vaan palvelevat ja tdyden-

tavit toinen toisiaan.
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6.1.1 Teorian ja kdytinnon vuoropuhelu

Kuten APO:n teoreettinen viitekehys on rakennettu, myos opiskelijat kokivat op-
pimisen kokemuksellisuuden yhtend merkittdvana seikkana APO-opinnoissaan.
Kolbia (1984) mukaillen kokemuksellisen oppimisen kehd painottui haastatelta-
vieni kohdalla hieman eri osiin. Varsinkin nuoremmat opiskelijat kaipasivat kou-
lutuksen aloittaessaan kdytannon harjoittelua, teorian testausta sekd oppien ko-
keilemista kdytdnnossd. Osa puolestaan kaipasi kasitteitd, sanallistamista, vah-
vistusta teoriasta omalle toiminnalleen ja uutta teoriaa, jota peilata aikaisempaan
elamdnkokemukseensa. Ndiden tavoitteiden ja oppimisensa kannalta merkitta-
vind pitdmiin asioihin vaikutti haastateltavan tausta ja kokemuksen maard; kar-
keasti eriteltynd pddaineopiskelijat kokivat merkittdvéksi kdytannon harjoitte-
lun, kun taas tyoeldamaéstd koulutukseen tulleet kokivat koulutuksen teoreettisen
annin merkityksellisemmaksi. Haastateltavat hyviksyivét sen, ettd molempia
tarvitaan, eikd esimerkiksi teoriaosaaminen ole pois kdytannollisestd osaami-
sesta. Haastatteluissa ndkyi teorian ndyttdytyminen eldvassd elamédssd; huomaa-
minen, ettd tdtd se kdytdnnossd tarkoittaa. Merkittavad oli myos teoreettisen

osaamisen linkitys omaan arkeen, omalla tavalla soveltamalla.

”Se perustu siihen ettd sielld tehtiin kdytannon harjoitteita, ettd miten vaikka reagoitais
téllasessa tilanteessa, et oli joku esimerkkitilanne. Et saatiin paljon tehd kaikkee ite, sem-
mosta konkreettista, mé tykkadn ite ainakin, ne jdi ne teoriatki paremmin mielee sitte sen
ansiosta.” -H3

Opiskelijoiden oma tausta ohjasi havaintoja APO-opinnoissa. Aikaisemmin
opittu edisti uuden oppimista ja tiedon kiinnittymistd aiempaan, kunhan l6ytyi
tarttumapintaa. Omista muistoista ammentaminen saattoi myos toimia héiritse-
muksia. Osalla oli taustalla enemman ja toisilla vihemman elamdnkokemusta,
toisilla taas tuoreempaa teoreettista tietoa ja toisilla vahvempi tydelamapohja.
Haastateltavat olivat kdyneet muita koulutuksia, joita he rinnastivat APO-opin-
toihin ja liittivdt niissd oppimaansa APO-koulutuksessa oppimaansa. Nama
kaikki vaikuttivat haastateltavien kokemukseen APO:ista. Ndin asian tiivistda

erds haastateltava:
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” Aikasemmat kokemukset mitd on ollu ni niistd pysty ammentaa ihan hirveesti ndihin

apoihin. Tavallaa niitd asioita joita kasiteltii APO:issa ni pysty liittdmé&a niihin aikasempii

kokemuksii.” -H1
Koulutuksen luennoitsijoiden ja pienryhméohjaajien havainnointi sai aikaan
haastateltavissa kritiikkid ja malleja siitd, mitd he eivét ainakaan itse halua jat-
kossa opettajan urallaan tehdd. Havainnointiinkin liittyy jatkuva virittyneisyys
pedagogisille ilmidille ja opintojen jdlkeenkin pdille jaanyt “tutka”. Haastatelta-
vat etsivitotollisia tilanteita, joita havainnoivat ja sitten reflektoivat.

Havainnointiin liittyi myos tunnekokemuksia, jotka syvensivit ha-

vaintojen merkitystd. Muun muassa é&llistys, hdmmadstys ja turhautuneisuus vi-
rittivit omaa ajattelua ja oman opettajuuden kehittamistd eteenpdin. Seuraavassa

yhden haastateltavan kuvaus itselleen merkittavastd kokemuksesta havainnoin-

titilanteessa:

”Sen takia se sdro-juttu oli mulle niin tirked juttu ettd sen jdlkeen niitd alkoi ndkemé&an
joka puolella, et md oisin varmaa voinu kirjottaa kirjan niisté saroistd. Ettd kun niitd alko
kattelee oikeesti ni alko tajuu niité tilanteita ja sitd opettajuuttakin ku alko ni oisin yhdel-
laki sellanen opettaja kivi siind ni siel oli yks sellanen opettaja, yks sellanen poika, nuori
poika siel tunnilla viittas, 11 minuuttia, ni se ei koko 11 minuutin aikana se opettaja kat-
tonu kertaakaan sinne luokkaan. Sen siaron takia aloin ihan kellottaa sité asiaa etta se ei
huomaa ettd joku tdalld viittaa, se oli niin nuori poika ettd se ei kehdannu sanoa, ettd
aloin kattomaan ettd koska se kattoo tdnne luokkaan sen verran et se nékee sen verran et
mitd siel tapahtuu siel luokassa. Jotenki sellasista tuli tosi isoja asioita itsellee, et vitsi,
kylla opettajan ois hyvéa vahdn varmaan miettid ettd muutaki ku raportoida se mitd han
on heittdny seinélle siind tyylii.” -H6
Teorian ja kdytannon vuoropuheluun liittyvia tunteita olivat innostuneisuus, oi-
valtaminen, himmadstys, turhautuminen ja kolme haastateltavaa toi esille myos
voimakkaan jannittdmisen kdytannon harjoittelussa. Vaikka teoriatietoa oli, ko-
ettiin vahdinen opetuskokemus yhdeksi epavarmuutta aiheuttavaksi tekijaksi.
Kaytannon opetustaitoa ei voi harjoitella vain lukemalla. Nama kdytannon koke-
mukset olivat siten merkittdvia oppimiskokemuksia ja vaativat kokijaltaan inten-
siivistd keskittymistd ja rohkeutta voittaa vaikeat tunteet itselleen hyodylliseksi

oppimiskokemukseksi.
6.1.2 Ryhmissd oppiminen

Kuten edelld on esitelty, APO:t on rakennettu erilaisten ryhmien toimimisen va-

raan. Haastatteluissa ryhmien merkitys nadyttaytyikin tarkednd, koostuvathan
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opinnot itsendisemman tyoskentelyn lisdksi pienryhmistd, teemaryhmistd, luku-
piiriryhmistd ja muista vuorovaikutustilanteista esimerkiksi luennolla ja infor-
maaleimmissa tilanteissa. Pien- ja teemaryhmissd mukana oli ryhméan opiskelija-
jasenten lisdksi myos ryhmdn ohjaaja. Merkittdvat oppimiskokemukset tdiméan
teeman alla liittyivdt oman ajattelun kehittdimiseen hyddyntden monindkokul-
maisuutta sekd ymmadrrykseen ihmisten erillisyydestd ja yksilollisyydesta.

APOsjen yksi suurimmista anneista ja merkityksellisen oppimisen
mahdollistajista haastateltavien mielestd oli erilaisten ihmisten kohtaaminen
koulutuksessa. Tama toi keskusteluihin ja omaan ajatteluun monindkokulmai-
suutta. APO:issa erilaisista aiheista keskusteltiin erilaisissa ryhmissa ja osallistu-
jat katsoivat asioita omista ldhtokohdistaan ja oppivat ymmartamaan keskuste-
lun avulla my6s muiden ndkokulmia. Tama laajensi haastateltavien kasityksid ja
tarjosi merkittdvid oppimiskokemuksia haastateltaville. Omaa ajattelua sai kehi-
tettyd, kun toinen tulkitsi asioita omasta perspektiivistddn ja perusteli ajatuksi-
aan. Tamaén lisdtiedon valossa omia mielipiteitd pystyi jalostamaan ja laajenta-
maan omaa katsantokantaansa. Kaksi haastateltavaa kdytti ilmausta ajatuksien
“pallottelusta”, jossa keskustelun kautta osallistujat aktiivisesti ja dialogisesti ra-
kentavat uutta tietoa. Osa toisten esittdmistd ndkokulmista siirtyi suoraan omaan

ajatteluun ja osa toimi virikkeend oman mielipiteen rakentamiselle:

”Oppi ajattelemaan asioita monelta kantilta ja se on semmonen jo aika merkittavé juttu
kun niin monissa eri ryhmissd a%'?tuksia aina jaettiin niin vakisinkin piti huomioida niité
monia nidkemyksid mitka sitte ehk& on siirtyny siihen omaan ajatteluun jalkikidteenkin.” -
H3

Ymmarrys ihmisten erillisyydesté ja yksilollisyydestd oli my6s yksi merkittavista
oppimiskokemuksista. Tahan liittyvat myos ajatukset siitd, ettd toinen on oma
erillinen olentonsa taustoineen, tulkintoineen, tarpeineen ja tunteineen. Tallai-
sesta oppimisesta haastateltavat kokivat pystyvdansd ammentamaan relevanttia
tietoa ja osaamista tyoeldmadssd ja osa olikin ldhtenyt alun perinkin hakemaan
tallaisia oppimiskokemuksia. Ihmisten ”sielunmaisemaan” sisddn pddseminen ja

mielenlukutaito korvasi myos sisdlt6on menevan oppimisen. Jos ei opittu pien-
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ryhmésséd keskusteltavasta viikon teemasta lisdd, ainakin opittiin ryhmadynamii-
kasta, vuorovaikutuksesta ja ihmisten erilaisuudesta kdytdnnossda havainnoi-
malla ja osallistumalla. Esimerkiksi jos ryhmékeskustelussa keskustelun taso tai
aihe ei miellyttanyt, kddnnettiin tarkkailun ja oppimisen kohteeksi ryhmailmioi-
den tarkkailu. Ihmisistd opittiin niin ryhméakeskusteluissa kuin vapaa-ajallakin
ja tdssd kohtaa nostettiin myos ystdvyyssuhteet ja vapaaehtoiset keskustelut in-
formaalissa ympdristossd merkittaviksi ja oppimisen ja oppimista tukeviksi ko-

kemuksiksi.

”Koska on erilaisia ihmisid ja teoreettista puolta voi opiskella keskendénkin et ne koke-
mukset joita tulee siité ja ne keskustelut joita meil synty tidssd APO:ssa ni ne oli toisella
tavalla tarkeitd, et se oli parempi kuva ihmisistd et sitte taas jos mietin sitd omaa opetusta
ni kyl md nyt sindnsd hyodyin hyvin paljon APOr:ista et siin tapas todella paljon todella
erilaisia apolaisia ja sitte joutu enemmaén peilaamaan sitd ettd miten eri ihmiset kasittelee
asioita ja mitka asiat on tarkeitd ja esimerkiks nédd tunnejutut ettd miten tarkeitd néda tun-
nejutut on toisille” -H5

Aineistossa olennaista oli ryhméssd syntyvidt myonteiset tunteet merkitykselli-
sen oppimisen edistdjdnd ja mahdollistajana. Haastatteluissa kuvailtiin konflik-
teja ja itseen kielteisesti vaikuttavia ihmisid, mutta niin myos positiivisia, myon-
teisid ja sallivia ryhmadtilanteita, joissa hyvéaksyttiin erilaisuus ja toimittiin ryh-
médssd samanveroisina toimijoina erilaisista taustoista huolimatta. Tunnekoke-
muksina tdllaisissa ryhmatilanteissa vallitsi luottamus, turvallisuus, hyvéaksyntd,
lampo, ylpeys, ihailu, inspiraatio, innostus, rauhallisuus, kiitollisuus, rentous ja
positiivinen ylldttyneisyys. Parhaimmillaan merkittdvd ryhma oli samanhenki-
nen ja siind ymmarrettiin toinen toisiansa. Toisaalta myds nimenomaan suh-
teessa toisiin ryhmadldisiin koettiin kaikkein negatiivisimmat tunteet, muun mu-
assa yksindisyys ryhmassd, jarkytys, ahdistus, jannitys, pelko, suru, turhautumi-
nen, pettymys, hdped, drtymys, epamukavuus, haavoittuvuus, turvattomuus
sekd erilaisia tunneristiriitoja. Ryhméan aiheuttaessa haastateltavassa kielteisid
tunteita, ei toiminnassa avauduttu tai osallistuttu samalla tavalla kuin kaikki ja-
senensd hyvaksyvidssd ryhmaéssd. Toisten opiskelijoiden myonteinen suhtautu-
minen itseen oli tdrkedd osalle haastateltavista ja esimerkiksi koulutuksessa saatu
emotionaalinen tuki opiskelutovereilta koettiin hyvin antoisaksi ja voimavaroja

tukevaksi.
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”Kaikkee sitd leimas se turvallisuus, et kaikki tunteet on niinku ok, mitd siind ryhmassa
oli ja tuns, et se oli kylld oivalluttava ja se ettd just ku se oli niin turvallinen prosessi ja ma
lahdin siind turvallisessa ympéristossd oivaltamaan sellasia jotenki asioita omasta itses-
téni -- se oli hyvin antosa.” -H2

Ryhmadssad tunteita myos jaettiin ja niilld saattoi olla ryhmadldisten kesken yhtei-
nen kohde. Téllainen tunteiden jakaminen mahdollisti yhteenkuuluvuuden ko-
kemusta, luottamusta ja ymmarretyksi tulemisen tunnetta. Karkeasti voisi to-
deta, ettdi mitda voimakkaammat tunnekokemukset, sen merkittavimmiksi koke-
mukset ovat mieleen jadneet myds oppimiskokemuksina. Jaetut tunteet tekevit
jaetun kokemuksen ja nditd yhteisid kokemuksia kdytiinkin lapi myhemmin esi-
merkiksi pienemmaédssd ryhmdssd tai vapaa-ajalla APO-opiskelijatovereiden

kanssa:

”Oltiin sairaan kiukkusia, kiukkusuus, turhautuneisuus, joka kumpus yhteisestd ham-
mennyksen kokemuksesta erdéltd luennolta, joka oli tarkotuksella tehtykki jalkikdteen
voisin kuvitella, varmaan otettuki aiheeks. Sielld todellaki kihistiin turhautuneisuutta ja
kiukkua ja tiettyjd pettymyksen tunteita osalla ja kipuilua, mé luulen et APO-vuosi ai-
heutti kipuilun tunteita, meissa kaikissa.”-H7

Monesti kuitenkin nimenomaan toisten tunteiden erillisyys ja omien tunteiden
eroavaisuus muiden kokemista tunteista toimi merkittdvampand oppimiskoke-
muksena ja saattoi aiheuttaa itsessd toisen tunteen, joita olivat esimerkiksi yksi-
ndisyyden ja erillisyyden tunne, lievad pelko, ihmetys, drsytys, turhautuminen ja
oudoksunta. Tama kuitenkin lisdsi ymmaérrystd aiemmin mainitusta ihmisten
erillisyydestd. Moni haastateltavista kertoi painokkaasti ihmetyksen ja turhautu-
neisuuden kokemuksistaan havaitessaan kanssaopiskelijoiden tunnereaktioita.
Toisen vahva tunnereaktio itselle suhteellisen mitdttomastd asiasta sai aikaan tur-
hautuneisuutta ja huvittuneisuutta, eikd ymmarrystd toisen vahvojen tunteiden
synnystd ollut aina saavutettu. Toisen kdytos aiheutti ihmetystd ja kysymyksid,
jotka olivat toistaiseksi jadneet vaille vastausta. Ehkd juuri tdman ymmartamat-
toman ristiriidan vuoksi juuri ne olivat asioita, joita haastateltavat halusivat nos-
taa esille haastatteluissa. Koska ndma toisten tunteet ja niiden ymmartamatto-
myys ja samaistumattomuus herittivat itsessd tunnekokemuksia, on niissd po-

tentiaalia toimia merkittdvind oppimiskokemuksina vield tulevaisuudessakin.
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”Se oli must niinku tosi outoa et miten voimakkaasti toiset koki timén, et se oli mun mie-
lest késittaimatonta tai jossakin harjotuksessa piti koskettaa toista tai jotain vastaavaa,
niini -- Ei se mussa hirveesti herdta tunteita, méd en niinku jaksa montaa p&ivad pohtia
tatd jalkikateen.” -H5

6.1.3 Reflektio

Reflektiota esiintyi sekéd asioista ettd omista tunteista. Merkittdvdd haastatelta-
ville oli kokonaisuuksien hahmottaminen, tiedon jdsentely ja sulattelu sekd kou-
lutuksen eri osien linkittyminen toisiinsa, toisiaan tukien. Haastateltavat kuvasi-
vat my0s tiedon prosessointia paloissa ja reflektiota esimerkiksi luennon jalkeen
oppimispdividkirjaa kirjoittaessa. Etenkin oman opetusfilosofian kirjoittaminen
koettiin merkittdvand, omakohtaisena reflektoivana prosessina, joka liitti yhteen
vuoden ja ylipddtddan elamén aikana opitut asiat opettajana. Reflektiota tapahtui
yhdessa koulutukseen liittyvid tapahtumia pohdiskellen ja keskustellen seké yk-

sin lenkilld tai esimerkiksi oppimistehtdvad kirjoittaessa.

“Mulle se niinku syvillisempi oppiminen ja ymmaértdminen tapahtuu sen jalkee ku mi ite
reflektoin ja mietin niit4 juttuja, se ku tulee paljo tollee tietoo ni mulle hyvéa tapa oppia on
kirjoittaa sitd auki ja miettid et mitd se tarkottaa mun ndkokulmasta mun kannalta ja mun
toiminnassa ja se on kans hyvé tapa et pistdd kuulokkeet korville ja ldhtee lenkille ja kay
niitd asioita. ni sillon mé saan liitettyd ne asiat siithen mitd m4 jo osaan et siité tulee oikee
kokonaisuus siitd asiasta niinku méa sanoin et ne palikat on tollee ja tollee ja tollee, oikeilla
paikoilla sielld.” -H1

Reflektioon liittyi tiedon hidas ja passiivinen kypsyttely ja pohdinta seké alita-
junnassa ajatusten muhiminen. Esimerkiksi luennon jilkeen omaksuttu tieto
hautui enemmaén tai vihemman passiivisesti, toimien ajattelun ja kdytannon tu-
kena ja sdilyen mahdollisesti hiljaisena tietona. Téllainen tieto saattoi pulpahtaa
pinnalle kuin sattumalta ahaa-elamyksend: “"Hetkinen, mindhdn tieddnkin ta-
méan!” Hitaampaan kypsyttelyyn liittyi pakottamaton ja kiireeton pohdiskelu,
joka tapahtui ikddn kuin itsestddn sen sijaan, ettd se olisi ollut esimerkiksi oppi-

mispdivakirjamainen tehtdvd, jonka suorittamiseen on aikaraja.

”Kaikki siihen liittyvé teoria ja kirjallisuus mitd mé luin ni jollain tavalla on takaraivossa
koko ajan, vaikka sit4 ei pﬁ/sty sillain sanallistamaan tai tekemddn konkreettiseks ett jos-
sain tietyssd asiassa ne ndkyy mutta jonain yleisend, ajattelun tukena. -- Ettd varsinki
niinku mulle ku mulla ei ollu mitda sellasta opettajuus pohjaa ni ei se synnlzl niinku ka-
hessa kuukaudessa vaan se on prosessi ettd sithen tarvii sitd aikaa, ettd vaikka s& et aina
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valttaméttd konkreettisesti tekiskddn mitddn juttuja ni ajatusten kypsyttely vie aikaa kui-
tenki” -H3

Reflektion avulla haasteellisemmista tilanteista osattiin jalkikdteen merkityksel-
listdd tilanteet oppimisen kannalta esimerkiksi karsivillisyyden ja kompromis-
sien teon oppimiseksi. Esimerkiksi olon ollessa rauhaton ja turhautunut, on néi-
den tunteiden hallinta opettanut karsivéallisyyttd. Omista ideoista luopuminen
taas opiskelijatoverin esittdmien poikkeavien ideoiden vuoksi aiheutti harmis-
tusta, mutta sen hyviksyminen kehitti kompromissien tekemisen taitoa. Arsy-
tyksen tunne voikin vaihtua kiinnostukseksi, ja sen herdttidnyt ilmio muuttua
“herkulliseksi asiaksi”. Aineistossa kadvi ilmi, ettd useassa tapauksessa oltiin
opittu jotakin ylldttavad, jotakin jota ei oltu etukdteen suunniteltu tai oletettu.
Téllaisiin oppimiskokemuksiin saattoi liittyd turhautuneisuutta, loukatuksi tule-
mista, drsytystd ja jopa vihaa. Juuri ndihin tunteisiin oman kiinnostuksen kaan-
tdminen oli avainasemassa uuden oppimiselle. Suoranainen pelkka kielteisten
tunteiden kokeminen ei itsessddn saa aikaan oppimista, vaan haastateltavat mer-
kityksellistivit tunteitaan ja niiden kautta oppimaansa. Melkein kaikesta itsed &r-
syttdaneestd voikin ajatella jalkikdteen oppineensa “kuitenkin jotain” ja tama tois-
tui systemaattisesti haastatteluissa. Haastavat tilanteet jadvéat mieleen tarkeina

oppeina, edes varoittavana esimerkking, ettd itse en ainakaan halua toimia n&in.

”eihdn nditd pysty silld tavalla suoraa jakamaa positiivisii ja negatiivisii tunteisii ku ne on
aina viahan kasi kddessd kuitenki. Kaikkii liittyy aina ne, ettd vaikka joku asia tuntuu
siind hetkessd huonolta, tai tunnet jotain negatiivisia tunteita ni varsinki tillee jalkikédteen
ajateltuna ne voi ollakki sitten kddntyny ihan, siitdki opittii jotain” -H3

Vield edellistd introspektiivisempi aste on omien tunteiden reflektiivinen tark-
kailu. Toisin kuin edelld mainitussa kielteisten kokemusten kddntdmisessd mer-
kittavaksi oppimiskokemukseksi, tdssd oma tunne-eldama toimi merkittdvana op-
pimiskokemuksena itsessddn. Osalle suuria oppimisen kokemuksia olivat olleet
nimenomaan omista tunteista oppiminen ja omien tunteiden reflektiivinen késit-
tely. Omat tunteet kertovat ikdan kuin jotakin tarkedd ja olennaista omasta itsesta

ja niitd kuuntelemalla voi pddstd lahemmads omaa itseddn omine tarpeineen.
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“tavallaa konkretisoitu sielld ettd miks md ajattelen ettd ma oon tédllanen ihminen kun en
mi oikeesti 00, vaan méd oon enemmin tollanen ihminen ja on pystyny jotenki palaamaan
jotenki sinne oman syddmen kuuntelun ja oman sisimman kuuntelun darelle.” -H2

6.1.4 Uudet ajatukset

Merkittdvad oppimista ilmensivat haastateltavien uudet ajatukset. Téllaisessa ai-
kaisemmat tietorakenteet eivit saa vahvistusta, eikd oppimistilanteessa aikai-
semmin opittua kerrata. Uusia aihioita opiskelun tiimoilta tuli enemmaén vuoden
alussa kuin loppupuolella. Uusia ajatuksia kuvattiin “ahaa”-elamyksind, ham-
mennyksend, ylldttyneisyytend, ennakkoluulojen karisemisena, oivalluksina ja
niin kutsuttuina “saroind”. Sarot ovat APO-koulutuksessa esitelty konsepti, joka
kuvaa ihmisen ydintd ja perususkomuksia liikuttavaa kokemusta (Laine & Mali-
nen 2009). Uusia ajatuksia saadessaan opiskelijat kokivat oppimisensa ja sithen
liittyvat tunnekokemuksensa vahvempana kuin saadessaan vahvistusta aiem-
malle tiedolle. Uusissa ajatuksissa haastateltavat valaistuivat jostain aivan uu-
desta ndkokulmasta tai asiasta, jota eivit olleet aiemmin edes tulleet ajatelleeksi.
Uudet ajatukset saattoivat tulla suoraan kokemuksen pohjalta tai reflektion seu-
rauksena ja haastateltavat mainitsivat uusia ajatuksia esimerkiksi luentojen poh-
jalta aiheesta, jota he eivit olleet opiskelleet aikaisemmin. Verrattuna viipyile-
vdampddn ja polveilevampaan reflektioon, uudet ajatukset syntyvit nopeammin.
Uudet ajatukset synnyttivit jopa niin suuria muutoksia haastateltavan ajatte-
lussa, ettd sen pohjalta alettiin hahmottaa maailmaa osittain aivan uudella ta-

valla.

”No siis mun mielestd on paljon semmosia kirjoja joita on tullu luettua -- missé olennai-
sesti en ylldty ollenkaa ku ma luen, et tietdd tavallaa et ndin se menee ja nédin se menee ja
tuntuu ettd tulee vaan vahvistusta joillekki omille asioille muttei synny uusia ajatuksia,
suurin osa kirjoista on téllasia ni sit on joitaki sellasia kirjoja, esim. td& Freire jotka ehotto-
masti, mulle tuli kirjaa lukiessa uudenlaisia ajatuksia, siltd tuntuu, et uudenlaisia, vaikka
on jossain mielessd olemassa ja tdytyy olla jonkinnidkostd pohjaa et uskon tihén ajatuk-
seen et (ei) voi ihan tdysin tuntematon olla et té?,iy jotain tarttumapintaa olla, et
Freiressd erityisesti timmonen ajatus miké tuli lukiessa mieleen jota en ollu ikina Poh—
tinu, ja jonka merkitystd en ollu ajatellu aikasemmin, ja se on todella merkittavad.” -H5

Uudet ajatukset synnyttdavat myos intensiivisid ja nopeasti viridvia tunnekoke-

muksia. Niitd olivat riemu, ilo, innostus ja sanoin kuvaamattomat tunteet. Kaksi
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haastateltavaa kuvasivat myos elédvésti flow-kokemuksiaan, jossa he uppoutui-
vat itselle tarkeddn asiaan, jossa hetki oli tarked, merkityksellinen ja hieno. Vah-
vat oivallukset ja uudet ajatukset vievit hetkessdan kokijansa kaiken huomion,
jolloin intensiivisimmalld hetkelld omien tunteiden havainnointi voi olla mahdo-
tonta, siksi puhutaankin flow-tilasta. Myos oivalluksesta johtuneita intensiivisia
kielteisid tunteita koettiin esimerkiksi ymmadrrettdessd jotakin uutta ja yllattavaa

itsestd ihmisena.

“ne negatiiviset tunteet oli niinku (*tekee rdjahdyséddnen®) et ne niinku iski et vou vou
vou mut sitte taas ndd kiinnostus, ylldttyneisyys, turvallisuus, inspiroituminen ne oli taas
sellasia et ne nosti padtddn sieltd niinku.” -H2

6.1.5 Ammatillisen identiteetin muutos

Ammatillisen identiteetin muutos on teemana kokonaisvaltainen ja kasittda
haastateltavien mukaan “matkan itseen”. Ammatillisen identiteetin vahvistumi-
seen liittyi voimaantumista; omien arvojen selkeytymistd; omien vahvuuksien ja
sisdisen ddnen loytdmistd; hallinnan tunteen, mindpystyvyyden ja itsevarmuu-
den lisddntymistd; oppimista itsensd hyvaksymisessd; ja ammatillisten ”silmala-
sien” omaksumista. Muutokset ammatillisessa identiteetissd ovat oppimisen tu-
losta. Tamad tarkoittaa myos sitd, ettd siihen liittyvét oivallukset kantavat tdhdn
pdivaddn asti ja ovat tehneet pysyvid muutoksia henkilon identiteettiin ja minuu-
teen. Tiettyd tapaa havainnoida maailmaa ei voikaan yhtédkkid lopettaa toisella
eldaménalueella, vaan pedagogisesti virittyneet silmaélasit ovat paddssa niin tyossd,
opiskellessa kuin vapaa-ajallakin. Seuraava sitaatti kuvaa haastateltavan muut-
tunutta tapaa katsoa maailmaa koulutuksen aikana kdynnistyneen muutoksen

ansiosta:

”Olin jotenki aistit auki kaikelle mitd mun ympérilld tapahtu varsinki ammatillisessa mie-
lessd, myoskin vuorovaikutukseen liittyvissa tilanteissa, kaikki mis oli ihmisten vilistd
vuorovaikutusta, huomasin olevani kauheen herkilld, seurasin tosi paljo enemmén ilmi-
0itd ja asioita ja ihmisten kykyé kuulla ja tulla kuulluuksi tai puhua asioista, se oli sem-
monen jannd. Ma sanoinki f'oskus et aina tutka pé&élld, et se oli kuormittavaakin et karista
nyt, ja peilasin siihen et miltd musta tuntuu et miten mé hahmotan. Mulle se vuos oli ko-
konaisvaltainen etten ollu hetkekad irti siitd APO:sta, en mé tietosesti koko aika ajatellu et
APO sitd ja APO tatd mut huomasin olevani auki, seurasin ympéristoani tarkasti ja erityi-
sesti tyossd.” -H7
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Ammatillisen identiteetin vahvistumista koettiin niin vuoden keskivaiheella
kuin lopussakin. Se oli jatkuva prosessi, joka koostui pienistd palasista, kohtaa-
misista ja oivalluksista. Matka minuuteen sai aikaan haastateltavissa myonteisid
tunnekokemuksia: kokemukset onnistumisten kautta tapahtuvasta voimaantu-
misesta ja uuden oppimisen aiheuttamasta hallinnan tunteesta. Sama haastatel-
tava kuvaa opintojensa aikana kokemaansa muutosta myos tunnepuolella seu-

raavasti:

”Muistan ettd niihin liitty kuitenki paljo sellasia tunteita et hei mé vahvistun ja ma l6ydan
itsedni ja iloa tavallaa myoskin ettd huomas ettd asiat rupee kirkastuu, itseluottamuksen
ja mindpystyvyyden vahvistuminen oli niissé esilld kanssa.” -H7

Matka opettaja-minuuteen saattoi olla my6s kivinen ja tapahtua kielteisten tun-
nekokemusten kautta. Osin ahdistus ja jannitys nédhtiin kuitenkin myshemmin
voitettuina haasteina, jolloin kyseiset tunteet koettiin ”positiivisena stressind” ja
lopulta helpotuksen, kiitollisuuden ja ylpeyden tunteina. Kasvuun ja identiteetin
muutokseen saattaa kuulua myos epavarmuutta ja pohdintaa siitd olenko hyva
sellaisena kuin olen vai pitdisikd minun olla enemmén tuon toisen kaltainen?
Entd onko minusta opettajaksi? Muutama haastateltava nosti armollisuuden op-
pimisen ja itsensd hyvéaksynnan tarkeiksi oppimiskokemuksiksi. Myos se, kuinka
tulla itsensd kanssa toimeen ja ndhdé arvo siind millainen on, olivat osalle mer-
kityksellisid oppimiskokemuksia. Haastateltavat kuvailivat runsaasti nditd am-
matillista identiteettid vahvistavia positiivisia tunteita, kuten inspiroitumista, in-
nostusta, ylpeyttd, riemua ja hyvaksyntdd. Tdatd kuvaa hyvin se, ettd vaikka haas-
tateltavat toivatkin esille paljon kielteisid tunteita, he kaikki olivat yhtd mielta
siitd, ettd APO-kokemus oli ollut kaiken kaikkiaan positiivinen oppimiskoke-
mus. Osa koki vuoden jdlkeen itsensd vahvemmin opettajaksi, kun taas yksi oli
vuoden aikana ymmartanyt, ettei aio aktiivisesti hakeutua opettajan tyohon. Seu-
raavassa sitaatissa kuvaillaan vaihetta opinnoissa, jossa alun epdvarmuus oli

vaihtunut jo itsevarmuudeksi:

”Toi sellasen rauhan, et itsetunto ja luottamus kasvo tosi paljon ja varsinki ku ei nekad,
osa minua vanhempia ja osa neljd vuotta nuorempia ja vaikka oonki APO-harjottelija ni
neki oli kuitenki et no, et ne ei ottanu siti et eihidn tuo tiedd mistda mitds.” -H4



Taulukko 1. Merkitykselliset oppimiskokemukset ja tunteet aikuiskouluttajan

pedagogisissa opinnoissa.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on ollut selvittdd, millaisia olivat opiskelijoi-
den merkittavat oppimiskokemukset aikuiskouluttajan pedagogisten opintojen
aikana ja lisdksi millaisia tunteita opiskelijat kuvailivat liittyen ndihin oppimis-
kokemuksiin. Sekd oppimis- ettd tunnekokemukset olivat APO -koulutuksen
ajan moninaisia ja ne jatkoivat eloansa vield koulutuksen padatyttydkin. Tulokset
linkittyvéat aikaisempiin tutkimustuloksiin muun muassa silté osin, ettd opettaja-
opiskelijoiden tunteiden on todettu tutkimuksissa olevan vaihtelevia ja rikkaita
(Anttila ym. 2016).

Tuloksia voidaan tarkastella David Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimi-
sen teorian avulla. Siind tunteita sisdltdvd kokemus johtaa harkitsevaan tarkkai-
luun, abstraktiin késitteellistamiseen ja aktiiviseen kokeiluun. Tutkimuksessani
kaikki komponentit ilmenivét ja niissd kaikissa koettiin merkityksellistd opypi-
mista, eri ihmisilld painottuen eri kokemuksellisen kehén vaiheisiin. Myos trans-
formatiivisen oppimisen piirteitd kuvailtiin esimerkiksi syntyneelld uudella ta-
valla katsoa maailmaa. Yksi haastateltava kuvaili opintokokonaisuutta “tuke-
vana pakettina”, jossa erilaiset oppimisen muodot yhdistyivat mielekk&dksi ko-
kemukseksi. Siten merkityksellistd aikuiskouluttajan pedagogisissa opinnoissa
oli nimenomaan kokonaisuus, joka monipuoliseksi koetusta koulutuksesta muo-
dostui.

APO;jen tavoitteiden ndkokulmasta oppiminen on tamén tutkimuk-
sen tulosten mukaan saavutettu ainakin ammatillisen muutoksen suhteen -on-
han tavoitteena pedagogisesti taitavaksi autonomiseksi opettajaksi kasvaminen
omakohtaisuuden, tutkivan asenteen ja dialogisuuden kautta (Laine & Malinen
2009). Tutkivaa asennetta ilmentdd erityisesti luku Reflektio; omakohtaisuutta am-

matillisen identiteetin muutos -luku; ja dialogisuuden toimintatapaa tietenkin Ryh-
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miissi oppiminen -luku. My®0s Teorian ja kiytinnon vuoropuhelu on APO:jen taustai-
deana (Laine & Malinen 2009) ja se ndkyy haastateltavien kokemuksissa. Teorian
ja kdytdannon vuoropuhelu mainitaan myos APO:ja tutkineen Vdisdsen (2017) Pro
Gradu -tutkielmassa APO:n aikaisempina vuosina kdyneiden tirkednd pitdaméana
sisdltond. Omasi haastateltava sitten vahvemman tyteldmédosaamisen tai oli han
valmistumassa oleva maisteri, saivat he linkitettyd kokemuksellisuutta ja ela-
myksellisyyttd teoriaan ja toisin pdin. Haastateltavani kuvasivat alun jannitysta
ja innostusta, joka muuttui lukuvuoden aikana lopussa koetuksi huojennukseksi,
helpotukseksi ja kiitollisuudeksi. Samansuuntaisia tuloksia raportoi myos Marin
(2013) Pro Gradu -tutkielmassaan.

Tadssa tutkimuksessa huomionarvoista oli, ettd kielteisten tunneko-
kemusten runsaasta méaarastd huolimatta APO-kokemus oli lopulta haastatelta-
ville positiivinen tai erittdin positiivinen. Etenkin lievd drtymys ja drsyyntyminen
mainittiin monesti ja tulkitsen sen olevan ristiriidan ja himmennyksen aiheut-
tama tunnekokemus. Syntyyko positiivinen kokemus APO:issa siitd kdytavasta
matkasta vai maaranpadstad -saavutetusta todistuksesta, patevyydestd ja itsessa
tapahtuneen oppimisen havaitsemisesta vai syntyyko kokonaisuuden positiivi-
nen kokemus mukaansatempaavista hetkistd oppimisen parissa? Taman tutki-
muksen perusteella positiivinen kokemus on muotoutunut osittain koulutuksen
jdlkeenkin, kun on reflektoiden ymmarretty itsessd tapahtuvaa oppimista ja an-
nettu arvoa itsessd tapahtuneelle muutokselle. Samalla on pystytty etdannytta-
madn itsed kielteisistd kokemuksista ja annettu erddn haastateltavan sanoin “ajan
kullata muistot”. Lisédksi tutkinnon saavuttamisen ilo, helpotus, tyytyviisyys ja
ylpeys kumpuavat vaikeista vaiheista; helpotusta ei tule ilman sitd edeltdvaa ah-
distusta tai painetta, eikd ylpeys synny ilman ponnisteluja oman tavoitteen eteen.
Tyytyvdisyys ei takaa oppimista, vaan oppimisen tarve kumpuaa kielteisistd tun-
nekokemuksista ja halusta muutokseen. Nama kielteiset tunnekokemukset nayt-
tivdt aiheuttavan tarpeen reflektoinnille ja sitd kautta syntyi uusia ajatuksia, joita
jaettiin oppimisryhmaéssa tai dokumentoitiin oppimispdivékirjaan ja opetusfilo-

sofiaan.
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APOyjen tavoitteissa ei ole otettu kantaa tunteisiin, joita toivotaan
opiskelijoiden kokevan. Koska kielteiset tunnekokemukset olivat niin vahvassa
roolissa, herdd kysymys, ovatko ne yleinen ilmié APO:issa ja miten nyt ja tule-
vaisuudessa muut APO:laiset kykenevit hyodyntaméddn kielteisten tunteiden
potentiaalia kasvun ja oppimisen edistdjand? Aikaisemmin akateemisessa tunne-

tutkimuksessa on kylld tutkittu muun muassa testiahdistusta (Anttila ym. 2016)

kuisen kehitystd ja oppimista edeltdvat kriisit? Negatiivisilla tunnekokemuksilla
on tarked viesti kokijallensa. Miten kehittdd aikuiskoulutusta reflektiivisempéan
suuntaan, jossa negatiivisiin tunnekokemuksiin tartutaan ja kddnnetddn ne itselle
merkitykselliseksi oppimiseksi?

Kielteisten tunteiden lisdksi on mainittava, ettid kaikki haastateltavat
kertoivat kokeneensa verrattain paljon positiivisia tunteita suositellen koulutusta
muillekin ja kuvasivat tunnetilojansa muun muassa seuraavin sanoin: inspiroi-
tunut, tdpindissddn, innostunut, riemu, energinen, ihailu, rakkaus, imu, intohi-
moinen, kiinnostunut, utelias, tyytyvdinen, nautinnollinen, kiitollinen, seestei-
nen, luottamus, turvallisuus, varmuus, toisten ldsndolo, onnistuminen, virkisty-
nyt, arvostava, voimaantunut, rauhallinen, liikuttunut, myo6tiatuntoinen, armol-
linen, helppous, vastaanottavainen ja iloinen. Kiteytettynd voidaan todeta, etta
haastateltavat olivat oppineet mielestdan lukuvuoden aikana paljon ja kuvailivat
APOrzissa oppimistaan hyvéaksi ja antoisaksi kokemukseksi, jopa opiskeluaikansa
opettavaisimmaksi vuodeksi. Sana antoisa kuvaa hyvin koulutukseen inves-
toidun ja siitd saadun pddoman suotuisaa suhdetta.

Tulokset eivit ole yleistettdvissd suoraan muihin opettajan- tai mo-
nimuotokoulutuksiin APO:jen rakenteesta ja tutkimukseni kvalitatiivisesta la-
hestymistavasta johtuen. Tutkimukseni tarkoitus oli ymmartdd haastateltavien
subjektiivisia kokemuksia mahdollisimman syvillisesti ja kuvata heidadn tulkin-

tansa omista kokemuksistaan kaksois-hermeneuttisen kehin avulla. Vaikka olen
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etsinyt aineiston yhtendisyyttd, haastateltavien kokemuksissa on luonnollisesti
eroja.

Tutkimuksessani merkittdvistd oppimiskokemuksista voisi kiteyttaa
seuraavanlaisen vinkin aikuisopiskelijoille: Ole avoinna wuusille kokemuksille ja
muuttuville tilanteille, silld kaikkea oppimista ei voi suunnitella etukiteen. Oppiminen
ei myoskdidn aina ole kivaa. Tuloksissa tuli jatkuvasti esille se, ettd haastateltavat
muokkasivat kiinnostustaan tilanteen vaatimalla tavalla ja oppimiseen kuului
neutraaleja, myonteisid, mutta myos kielteisid tunnekokemuksia esimerkiksi ah-
distuneisuuden, epavarmuuden, pienuuden kokemuksen ja lievan vihan muo-
dossa. Tamin kaltaisten kielteisten tunteiden tunnistamisella ja reflektoinnilla

voisi olla oppimista edistdva vaikutus.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Takautuvassa tutkimuksessa autenttisten kokemusten muistaminen voi olla
haastavaa tai jopa mahdotonta (Kvale 2007), mutta tdssd tutkimuksessa, jossa
tunteiden merkitystd ja jdlkikédteen ajateltuna merkittdvid oppimiskokemuksia
tutkitaan, on haastattelujen ajankohta perusteltua. Retrospektiivisessd haastatte-
lussa on hyvitja huonot puolensa. Erds haastateltavistani totesi itsekin ettd ”aika
saattaa kullata muistot” ja toinen sanoi rehellisesti, ettd etenkin APO-koulutuk-
sen alkupddan muistot ovat osittain “keksittyja”, silld autenttisiin muistoihin on
vaikeaa tai mahdotonta palata. Toisaalta takautuvassa haastattelussa on mah-
dollista reflektoida koko opintokokonaisuutta oppimisen ja tunteiden nakokul-
masta kokonaisuutena ja siten saada erilaista tietoa tutkimuksellisiinkin tarkoi-
tuksiin. Tutkimusaiheen henkilokohtaisuus saattaa vaikuttaa myo6s sosiaaliseen
suotavuuteen. Haastattelutilanteessa ja ihmisille ylipddtdan on luontaista haluta
antaa hyvé, ehka kaunisteltu, vaikutelma itsestd. Kaikille ei ole luontevaa puhua
vaikeista ja henkilokohtaisista kokemuksista.

Tutkittaessa oppimista ja sithen liittyviad tunteita aikuiskouluttajan
pedagogisissa opinnoissa nousee haastavaksi kysymykseksi se, mihin vedetdan
raja koulutuksen ja siind tapahtuvan oppimisen ja muun oppimisen ja eldman

valilla? Nainkin omakohtaisessa prosessissa kuin opettajaksi kasvamisessa ei ole
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yksiselitteistd rajaa, jonka voi piirtdd ammatillisen oppimisen ja muun, nonfor-
maalin oppimisen vilille. Kuten tédssd tutkimuksessa tutkijan, myos haastatelta-
vien késitys oppimisesta oli laaja ja eri elamén osa-alueille ulottuva. Se on vai-
keuttanut tutkimuskysymykseen vastaamista. Osa haastateltavista linkitti yh-
teen kokonaisvaltaisesti melkein kaikki elaménsa osa-alueet ja osa koki APO:jen
rajat selkeimmin erikseen muusta eldméstd. Haastatteluissa esiintyi myo6s poh-
dintaa siitd, olisivatko jotkut oppimiskokemukset voineet syntyd ilman APO-
koulutusta. T&lloin nousee kysymys siitd, kuinka paljon oli kyse APO-koulutuk-
sessa tapahtuvasta oppimisesta ja missd mddrin luonnollisesta ajan tuomasta
kypsymisesta?

Valitsemani tutkimusmenetelmd tulkitseva fenomenologia, kuten
jokainen muukin vaihe tutkimusprosessissa, vaikuttaa osaltaan tutkimuksen
luotettavuuteen. Oma taustani APO-opinnoista ja sitd kautta syntynyt kontekstin
tuntemus on tdssd tapauksessa kddntynyt tutkimuksen eduksi ja antanut var-
muutta tulkinnalle. Huolellinen tyoskentely tutkimuksen jokaisessa vaiheessa on
edesauttaneet tutkimuksen luotettavuutta.

APO:t ovat koulutuksena erityinen konsepti, jossa yhdistyy ldhijak-
sojen yhteisollisyys keskusteluineen sekd oppijan omaan aktiivisuuteen ja valin-
toihin luottava etdopiskelu. Aiemmat APO:ja Pro gradu -tutkielmissaan tutki-
neet ovat nostaneet esimerkiksi eri kiintidistd tulevien opiskelijoiden vertailun
mahdolliseksi jatkotutkimuskysymykseksi. Olisikin kiinnostavaa verrata haas-
tatteluissa mainittuja “noviiseja” ja “konkareita”, toisin sanoen verrata nuorem-
pia pddaineopiskelijoita kokeneempiin tyteldmastd takaisin opiskelumaailmaan
tulleisiin aikuisiin. Tutkimuksessani haastateltavat itse toivatkin esille tillaisen
jaon ihmisten viilille ja aineistossa ilmeni joitakin suuntaa antavia eroja ndiden
kahden “ryhmén” valilld, vaikka ne eivit tassd tutkimuksessa olleetkaan fokuk-
sena. My0s tunnekokemuksista herdsi aineistoni pohjalta lisdakysymyksid. Kiin-
nostavaa olisi saada tarkempaa tietoa siitd, miten esimerkiksi tunnekokemukset
vaihtelevat opiskelijoiden taustojen mukaan ja millaisissa sykleissd ne esiintyvit.

Retrospektiivisen tutkimuksen lisdksi opintojen aikana toteutettava tutkimus
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voisi tuoda uutta ndkokulmaa oppimiseen ja tarkempia havaintoja omista koke-
muksista. Tama palkittu koulutus ansaitsisikin ehdottomasti vield lisdtutki-
musta.

Aikuiskoulutus lisddntyy tulevaisuudessa muun muassa alan vaih-
tojen ja urapolkujen moninaistumisen, muuttuvan tydeldmaén, teknologisaation,
tehokkuusajattelun ja yhteiskuntamme rakenteellisten muutosten myota. Siksi
aikuisten oppimiskokemuksia tulisi tutkia enemmaén ja pohtia sitd, miten ottaa
myds tunnekokemukset huomioon aikuisten oppimisessa. Tyoeldméan pirstaloi-
tuessa aikuiskouluttajia tarvitaan muun muassa maahanmuuttajien, uudelleen-
kouluttautumisen ja tyohonohjaamisen parissa, seké tietenkin kansanopistoihin
ja muualle vapaaseen sivistystyohon, yrityksien sisdiseen kouluttamiseen ja kun-
nille. Toivon, ettd muissakin monimuoto- tai perinteisimmissédkin koulutuksissa
voitaisiin hyodyntdd tutkimukseni antia merkityksellisestd oppimisesta: teorian
ja kdytannon vuoropuhelua, ryhmdssd oppimista, reflektiota, uusien ajatuksien
luomista sekd tukea ammatillisen identiteetin muutokseen. Myos lisdd tutki-
musta aiheesta tarvitaan koko aikuiskasvatuksen kentalla.

Tunne- ja subjektiivisesti merkityksellisten oppimiskokemusten pa-
remmalla huomioimisella aikuiskouluttajan pedagogisissa opinnoissa seka
muussa opettajankoulutuksessa on kauaskantoiset seuraukset. Itse tunnekoke-
mustensa ja oppimishistoriansa kanssa tutuiksi tulleet opettajat ja aikuiskoulut-
tajat kykenevit huomioimaan myos oppilaidensa tunnekokemukset voimava-
rana ja resurssina oppimisessa ja siten saamaan heille aikaan eldamyksellisempia
ja kokonaisvaltaisempia oppimiskokemuksia. APO-koulutuksen jarjestdjdlle
puolestaan tieto opiskelijoiden kokemuksista mahdollistaa koulutuksen kehitta-
misen edelleen. Esimerkiksi kielteiset tunnekokemukset voisivat toimia reflek-
tion avulla ja kenties ryhmaéssa jaettuna henkilokohtaisesti merkityksellistetyn

oppimiskokemuksen mahdollistajana.
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LITTTEET

LITE1
Tutkija kertoo:

Kiitos, ettd tulit haastatteluun. Haastattelu kestidd niin kauan kuin asiaa tulee,
haastattelut voivat olla vajaasta tunnista kahteen tuntiinkin. Osallistumi-
nen on siis tietenkin vapaaehtoista ja sinulla on oikeus milloin tahansa lo-
pettaa tutkimukseen osallistuminen.

Kyseessd Pro gradu tyo, jonka tarkoitus selvittdd tunteita ja oppimista koke-
muksina apo-vuoden aikana. Ohjaaja Pdivi Hokka. Kiinnostukseni ldhti
siitd, ettd suoritan tdlld hetkelld APOjja itse ja huomasin itsessdni erilaisia
tunteita. Oppiminen ilmiénd kiinnostaa.

Anonymiteetti, luottamuksellisuus, tietosuoja. Kaikki mitd puhutaan nyt, jaa
minun osalta meididn kahden viliseksi, eikd valmistuneesta tutkimuksesta
voida tunnistaa henkiloitdi. Nama haastattelut litteroin, tuhoan litteraatit
gradun valmistumisen yhteydessd. Tdhdn haastatteluun liittyvid asioita ei
siis saa késiinsd missddn vaiheessa, ei myoskddn tutkimuksen jalkeen ku-
kaan ulkopuolinen.

Aineistoa hyddynnetddn vain tédssd kyseisessd tutkimuksessa ja sdilytetddn hen-
kilokohtaisella tilillani, johon p&&dsy on vain minulla.

Kyseessd puolistrukturoitu haastattelu, joka etenee yleiseltd tasolta yksityiskoh-
tiin ja opintojen kronologista jarjestystd mukaillen APO-vuoden alusta
loppuun. Kuitenkin kaavasta poikkeaminen on tdysin sallittua, ja mind
kylla kuuntelen kaikki kommentit, joita haluat jakaa, tulivat ne jarjestyk-
sessd tai eivdt. Aina saa palata edelliseen.

Minulla on myds apuna tunnelista, jonka saa ottaa omien tunteiden kuvailun
tueksi, tai olla kdyttamatta. Lisdksi yksi piirrostehtdvd, joka voi auttaa aja-
tusten jasentelyssa.

Apuvilineet haastattelussa:
*  Tunnelista
*  Ylim&drdiset kynét ja irtopaperia aikajanaa varten

*  Nauhuri/puhelin
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Tutkimuskysymykset:

1. Miten APO-opiskelijat kuvailevat merkityksellisid oppimiskokemuksi-

aan?

2. Minkilaisia tunteita APO-opiskelijat kuvailevat liittyen merkityksellisiin

oppimiskokemuksiinsa?

Kysymykset puolistrukturoidussa haastattelussa:

Ennen opintoja

. Tausta APO:ille osallistumiselle, miksi lahdit suorittamaan ko. koulutusta,
mitd tavoitteita sinulla oli oppimisen suhteen?

*  Millaisia tunteita sinulla oli aloittaessasi opinnot?

Opintojen aikana

Tarkennuksena haastateltavalle, mitd ilmiotd tutkin: Millaisia oppimisko-
kemuksia sinulla on ollut APO:issa ja miten tunteet kietoutuvat niihin?
Mita merkityksid tunteille annetaan? Tarkoitus saada syvillisté tietoa ja
tehdd ymmartavaa tutkimusta. Sinun kokemus on oikea vastaus.

. Millainen muisto APO-vuosi on sinulle till3d hetkells?

*  Miten kuvailisit APO:issa oppimistasi kokonaisuudessaan ja tunnetasolla?

*  Kuvaile merkittdavid oppimiskokemuksiasi

*  Kuvaile tarkemmin eriteltynd tunne- ja oppimiskokemuksiasi

o  Lukupiirissd

0 Luennoilla

o  Pienryhmissd
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Teemaryhmdssa
o  Itsendinen opiskelu
o  Sarot
o  Opetuskokeilu
o  Oppimispdivikirja-kirjoittaminen
o  Mentorin anti

o  Jokin muu paikka?

J Ristiriitaiset tunteet?

J Kuvaile oppimistasi edistavid tekijoitd (ihmiset, tilat, sisdllot, rakenteet,
mind itse, muu eldmd)

*  Kuvaile oppimistasi haittaavia tekijoita

Opintojen jilkeen

*  Onko jokin tunne tai oppimiskokemus saanut uusia merkityksid opintojen
jdlkeen?

J Miti arvostat eniten kokemuksessasi APO:issa? Miké oli suurin anti si-
nulle? Mikaé oli merkityksellisintd?

Janatehtava: Piirrd paperille tunnekuvaaja APO-vuoden ajalta. Kuvaile tdiméan
jdlkeen sitd, miten oppiminen liittyi tahan.

Tuleeko vield mieleen jotakin, mihin haluat palata, tarkentaa, selventda?

KIITOS!



LIITE2

Tunnelista

innokkuus tehokkuus turhautuminen

kiinnostus  ylldttyneisyys ahdistus

nautinto rohkeus pelko
ihailu ylpeys drsyyntyminen
toivo luottamus huoli

jarkytys

tyytyvdisyys arvostus
kuuluvuus ilo, onnellisuus

kiitollisuus huvittuneisuus

helpotus pettymys
kaipaus riittimattomyys
kurjuus
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epdvarmuus
epareiluus
hdped
kateus
rauhattomuus

viha

harmistus

suru

uupumus
yksindisyys
tylsyys



