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Tiivistelma

Kun opettajaopiskelija etsii ammatillista itsedéan, matka ei voi olla kovin lyhyt.
Tama tutkimus on yli kaksi vuotta kestanyt reflektioretki omaan oppimiseen,
mutta prosessin juuret ulottuvat aina syksyyn 1998, jolloin aloitin opinnot Jy-
vaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa. Tutkimusaineisto koostuu
opettajaharjoitteluraporteista ja opintotehtavista neljan ensimmaisen opiskelu-
vuoden ajalta. Niistd on kutoutunut omakohtainen kertomus opettajuudesta ja
ammatillisesta oppimisesta konstruktivistisen opettajankoulutuksen ja postmo-
dernin yhteiskunnan kontekstissa.

Itsetutkiskelun vélineen tarjoaa narratiivisuus, johon sekoittuu ammatil-
liseen mindan keskittyvaa omaelamaéakerrallisuutta. Narratiivinen analyysi on
tiivistanyt tutkimusaineiston juonellisen tarinan muotoon, jota tdydentaa esi-
ymmarryksen, empirian ja kirjallisuuden pohjalta syntyneiden teemojen jatko-
analyysi. Teoreettinen viitekehys koostuu opettajan ammatillisen kasvua ku-
vaavasta kirjallisuudesta, johon Wengerin (1998) osallistuvan oppimisen teoria
tuo kontekstuaalisen korostuksen. Narratiivinen tutkimusote heijastuu erityi-
sesti identiteetin kéasittelyyn mutta myo6s yleisend ndkdkulmana koko teoriaan.

Seka raporttiin kirjoitettu kertomus ettd prosessin synnyttamat sisaiset
tarinat ovat syventaneet itseymmarrystani ja valaneet pohjaa aloittaa luokan-
opettajan tyd. Prosessin perusteella rohkenen todeta, etté opettajuuden syvalli-
nen kuvaaminen vaatii yksittdisten mallien ja teorioiden sijaan kokonaisvaltais-
ta otetta. Narratiivisuus on taéhan hyva valine. Tutkimustuloksista ei voi eristéa
yksittdisia havaintoja, ja muutenkin niita tulisi tarkastella kontekstissaan. Toi-
von kuitenkin, ettd tyoni avaa uusia ikkunoita opettajankoulutukseen. Se perus-
telee pitkdn oppimisprosessin hyddyn ja tarjoaa kehittdmisaineksia opetus-
suunnitelmatyohon. Lisdksi tarina avaa lukijalle mahdollisuuden reflektoida

omia oppimiskokemuksiaan.
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Prologi

Poika sai syntymalahjakseen kunnianhimon. Héanesta varttui reipas, hymyilevéa ja &-
voitteellinen lapsi, joka nautti nékyvasta roolista ja vihasi epdonnistumista ilmeisesti
niin paljon, ett4 joutui harvoin sitd sietdméan. Vaikka poika viihtyi pitkidkin toveja yk-
sindan, ujoksi hanté ei saattanut luonnehtia. Han tuli toimeen niin tyttdjen kuin poi-
kienkin kanssa, varsinkin, jos sai vertaisryhméssaan johtajan valtikan. Aikuisista huo-
kuva arvostus sai pojan silmat loistamaan, ja kiitosta kalastaakseen han sopeutui
sulavasti kunnioittamiensa auktoriteettien tahtoon.

Er&dénd paivand poika asteli péaattavaisen pelkddmattd kouluun ja tunsi oitis
olonsa kotoiseksi. H&n muistaa kylla hammentyneensd, kun ei ymmartanyt tavaamises-
ta tuon taivaallista, vaikka naapuripulpetin tytt6 ahmi aapistaan jo sujuvasti lukien.
Valmiiksi vahva itseluottamus jatkoi kuitenkin lujittumistaan, silla vertailu vierustove-
reihin antoi useimmiten tyydyttavan tuloksen. Kun opettajakin hymyili hyvéksyvasti ja
kehuen, poika tunsi olevansa juuri oikeassa paikassa.

Vaikka liukasliikkeinen poika nautti myos valituntien vauhdista, hyvén oppilaan
maine ei sielld hyddyttanyt. Toisinaan hdn sai tuntea nahoissaan kateellisten kiukut,
minka vuoksi muista pojista ei aina tuntunut olevan ystaviksi asti. Vaikka vertaispaine
valilla kismitti, poika paatti pysyé valitsemallaan tielld 1&pi peruskoulun. H&n janosi
viisautta ja nautti auktoriteettien arvostuksesta.

Pojasta kasvoi nuorimies, joka ei edes yrittanyt 16ytaa lukiolle vaihtoehtoa. Tu-
loksetkin pysyivat kohtuullisella puurtamisella entiselladn, vaikka laajentuneet oppisi-
séllét ja isoveljen huikeat lukiosuoritukset kerryttivéatkin toisinaan suorituspaineita.
Pyséhtymisen paikan tarjosi pitkd matematiikka, josta hellinneisiin arvosanoihin poika
ei ollut tottunut. H&n harppasi lyhyen matematiikan tunneille. Kotona kaytiin kiivasta
vaantoa, silla luopumispéétos oli vanhemmille tilanteena uusi ja ilmeisen yllattava. Po-
jalle se merkitsi itsendistymisen alkua, silld& han tunsi toimineensa ehk& ensimmaisté
kertaa ympariston odotuksia vastaan. Kului vuosi ja toinenkin. Poika piti ylioppilasjuh-
lassa puheen.

Kunnianhimo ei kolissut armeijassakaan, silla tunnustelevan alun jalkeen poika
huomasi marssivansa Reserviupseerikouluun. Itse asiassa armeija ei ollut lainkaan hul-
lumpi paikka, silld menestysreseptiksi riittivat ulkoa opettelu ja k&skyjen noudattami-
nen. Isa jopa rohkaisi poikaansa sotilasuralle, mutta vastaukseksi kuului jyrkka ei. Vii-
meistddn ylaasteella pojalle oli kirkastunut se, ettd h&nestd tulee liikunnan- tai
luokanopettaja. Vaikka monien mielestd hénen lahjansa valuisivat opettajana hukkaan,
poika ei aikonutkaan pyortaa paatostdan.” Minusta tulee opettaja ja hyva sellainen”,
han vakuutti itselleen.

Nyt, 26-vuotiaana, poika on tayttdmassa lupauksensa. H&n on kahlannut l&api
kasvatustieteet, hionut taitoaan opettajaharjoitteluissa ja syventédnyt osaamistaan lii-
kunnassa ja musiikissa. Pitka koulumatka on kaartumassa loppusuoralle. Tienviitat ke-
hottavat tutkimaan taivalta sekd eteen ettd taaksepain.



Koulumatkan uudelleen kulkeminen kutsuu graduaan puurtavaa Mikkoa ja ha-
nen avuliasta ystdvaansa Juhaa, joka on lupautunut kriittiseksi saattajaksi. Myos lukija
paasee matkaseuraksi verestamaan koulukokemuksiaan ja etsimaan niistd ammatillista
itsed&n. Mutta nyt alkaakin olla jo kiire. Taival alkakoon.

1 Kevatretki omaan oppimiseen

Tammikuun pimeana iltapaivana kirjaston tyopoydan takaa kantautuu muti-
naa.

- Siis. Opettaja luo opettajaidentiteettinsd tutustumalla itseensa ja sosiaa-
listumalla samalla ammattinsa edustajaksi. Opettaja oppii reflektoimalla
kokemuksiaan ja tarvitsee vuorovaikutusta kehittydkseen asiantuntijaksi.
Asiantuntijuutta taas on vaikea kuvailla sanoin, silla ekspertin tieto on
hiljaista ja toimintaan kiinnittynytta. Noviisi puolestaan...hoh hoh. Eihén
tasta tajua mitaan!

- Ai mista niin?

- Juha! Nyt kylla ilmaannuit paikalle paremmin kuin sopivasti. Olisiko
jatskin paikka?

- Aina on sopiva hetki jaatel6lle, ja taidat todellakin tarvita taukoa.

Mikko ja Juha ovat solmineet jo lapsuudessa ystavyys-, yhteisty0- ja avunanto-
sopimuksen, joten Juha on tottunut kuulemaan kaverinsa jaarituksia. Talla ker-
taa uutiset ovat kuitenkin yllattavia.

- Olen vihdoin valmis aloittamaan graduni kirjoittamisen! Kaksi vuotta
téassd onkin jo vierdhtéanyt kypsytellessa ja lahteitd selatessa. Nyt tarvi-
taan vain vahan itsekuria, ja se on siina.!

- Olen pelkkana korvana.

- Niin kuin tiedatkin, paatin toissakevaan projektiopinnoissa tehda gra-
dustani mahdollisimman subjektiivisen. Kai minulla sitten oli tarvetta
jonkin sortin identiteettiprojektiin.2 Innostuin omaelamékerrallisuudesta
ja paatin tutkia opettajuuttani lahinna harjoitteluraporttieni pohjalta. Tu-
lokset tydstin narratiivisella analyysilla, eli aineistoni muovautui uudek-

1 Taméan raportin rakenne on monitasoinen. Omaa ajattelua peilaavan vuoropuhelun tunnistaa
ajatusviivoista. Kursiivia on kaytetty tulostarinassa, lainauksissa ja tarkeimpien kéasitteiden ko-
rostamisessa. Varsinaista tekstia tdydentavat alaviitteet, joista 16ytyvat dialogin lahdeviittaukset
jajoidenkin kéasitteiden tai ilmididen tarkennetut kuvaukset. Alaviitteissa on pyritty siihen, ettei
niiden ohittaminen hairitse asiakokonaisuuden ymmartamista.

2 Monet merkittavat oppimiskokemukset liittyvéat opiskelijan itsendistymis- ja aikuistumispro-
sesseihin, oman elamansuunnan etsimiseen ja elaméanarvojen pohtimiseen (Silkela 1999, 134).
Kokemusten lapikayminen voi olla my®ds terapeuttinen prosessi ja vayla minan piiloisten raken-
teiden tiedostamiseen (Silkela 1996, 130).



si juonelliseksi tarinaksi. Heikkisen Hannun® vaitoskirja taas vakuutti
dialogiosuuksillaan, joten lopullisen raportin sekaan aion sotkea myds
vuoropuhelua.

No onpas yllattavaa, etta olet paatynyt taas noinkin erikoiseen ja mah-
dollisimman vaikeaan ratkaisuun. Toisaalta olet kylla aina Kritisoinut
kaikkea tavanomaista, mutta eikd sinulle siltikin olisi riittdnyt perus
teemahaastattelupaketti?

Arvaa vain, onko tuo kaynyt mielessd ainakin kaksi kertaa. Vaikeina
hetkina olen lohduttautunut silla, ettd aiheeni on kuitenkin tulevan tyoni
kannalta paras mahdollinen. Se on ikdan kuin viimeinen harjoittelura-
portti, jossa hahmotan itseni sekd persoonana ettd ennen kaikkea opetta-
jana. Naden sen myods mahdollisuutena oppia kokemuksistani viela ker-
ran jotain uutta.4 Sitéa paitsi narratiivisuus ja elamaéakerrallisuus ovat
tutkimuspiireissd nousevia aaltoja®, jotka perustelevat kasvukokemusten
tarkastelun ja identiteettity6n tarkeyden varsin painavasti.

Ai miten?

Minut vakuuttaa ainakin Hannu HuotelinS, jonka mukaan kaikki oppi-
minen edellyttda elaméakerrallista reflektiota. Elamakerrat ovat myds tie
oman toiminnan ymmartamiseen ja tata kautta avain opettajalle tehok-
kaaseen vuorovaikutukseen ja herkkaan kasvattamiseen.

Juha nuolaisee jaatel6dan ja viestii ilmeilldaén tarvitsevansa metodin suhteen li-

sad miettimisaikaa. Han alkaa tulittaa kysymyksid uudesta suunnasta.

No entés teoriapuoli sitten? Onko kirjallisuuskatsauksessakin luvassa jo-
tain elamaa suurempaa?

Aluksi kylla kuvittelin, ettd 10ydan jonkin kuningasteorian, johon saan
peilattua koko aineistoni. Vahitellen kuitenkin huomasin, ettei sellaista
taida tassa ulottuvuudessa ollakaan, joten teorianrippeitd on poimittu
sieltd, mista on irti saatu. Niista pitéisi kursia yhteen jonkinlainen koko-
naisuus opettajuuden kehittymistéd kuvaamaan. Ehkei mitédan erikoista
kuitenkaan.

Taidat hiukan vahatella teorian merkitystd, kun olet jo pienesta asti ollut
tuollainen taiteellinen kaunosielu, Juha napayttaa.

Hah hah! Sulkevatko ne muka toisensa pois? Itse asiassa teoria on @-
rinassani kuin kustantaja, joka viime kadessa maarittelee, mita painoko-
neeseen syotetaan.’ Kirjallisuus on ohjannut ja ennen kaikkea syventanyt

3 Hannu Heikkinen (2001b). Tyylilainojen kohteeksi on joutunut myos Kari Kokkonen (2001).

4 Narratiivisuuden ja kokemuksellisen oppimisen periaatteisiin kuuluu se, ettd menneet tapah-
tumat vaikuttavat uusien kokemusten tulkintaan. Ks. luvut 2 ja 3.3.2.

5 Ks. Aaltonen & Heikkila (2003, 122); Estola (1999, 132); Heikkinen (2001b, 24); Syrjala, Estola
Makeld & Kangas (1996, 137-138). Kiinnostuksen kasvamiseen on vaikuttanut mm. kritiikki Pia-
get’n rationalismia ja yleensékin positivistista tieteenparadigmaa kohtaan (Tolska 2002, 25).

6 Huotelin (1996, 15)

7Jarvilehdon (1995, 56) mukaan kaikki toiminta perustuu lopulta teoreettisiin lahtdkohtiin, ja
Levinin (Ahlberg 1996, 91) mielestd kaytannéllisinta on nimenomaan hyvé teoria. Ks. luku 6.3.



aineiston analyysia, ja onhan se niinkin, ettd maailmankuvani ja kaytto-
teoriani® ovat vékisinkin vaikuttaneet aineistosta tehtyihin tulkintoihin.

- Sina se jaksat vieldkin vaahdota tuosta kayttoteoriasta!

- Ja mindhan olen vasta padsemassa vauhtiin! Minulle nimittain kirkastui
kayttoteorian merkitys vasta gradukirjallisuutta selatessa, vaikka sita yri-
tettiin kyhatad kokoon jo kakkosharjoittelussa. Mutta nyt pitéisi var-
maankin pukea haalimiani teorianrippeita luettaviksi lauseiksi, jotta paa-
set suunnitelmistani jyvalle.

- Odotan vesikielella. Kiirekaan ei ole, kunhan vain akkia tulee valmista,
Juha virnistaa.

Jaatelokaareet lentavat Kkirjaston roskakoriin. Makeannalka tuli tyydytettya,

mutta kaverusten tiedonjano tuntuu vain yltyvan.

- Osaisinpa vain paattaa, miten jarjestan graduni sisallon. Asiaa olisi kylla,
mutta en haluaisi tukehduttaa lukijaa liian pitkilla sepustuksilla, Mikko
murehtii.

- Eivatkos ne yleensa tyrkyté teoriaa heti johdannon jatkeeksi?

- NaAainhan se on. Siitda kai minunkin on ldhdettdva. No mutta, nadhdaan
kahden viikon kuluttua samassa paikassa. Yritan pureskella siihen men-
nessa teoriani tuollaisenkin kriitikon nieltavaksi.

2 Ihminen on kertoja luonnostaan - narratiivisuuden puheenvuoro

Mikosta tuntuu, etté viikot ovat yha vain lyhentyneet, vaikka paiva on jo monta
kukonasekelta pidempi kuin tammikuussa. Tekstia ei synny liukuhihnalta,
vaikka puurtamiselle kuinka varaisi aikaa. Gradun edessa on pysahdyttava to-
taalisesti, varsinkin, jos huomaa vaihtavansa suunnitelmaan b.

Mikko on varannut Kkirjaston kahvilasta ikkunap6ydéan. Juha saapuu pai-

kalle tavoilleen uskollisena minuuttia vaille.

- Minulla on heti alkuun uutisia. Toivottavasti et nyt suutu, Mikko aloit-
taa.

- Riippuu tekosi mlaskaudesta, Juha hatkahtada ja asettelee toppatakkiaan
tuolin sarjalle.

8 Maailmankuva ja siihen sisdltyva kayttoteoria kattaa mm. uskomukset, arvot ja asenteet, jotka
ohjaavat opettajan kdytannon toimintaa (ks. Pyhalté 2003, 5).



- Paatinkin pilkkoa teorian kahteen eri lukuun ja esitella metodin ennen
teoriaa. Tanaan on siis luvassa narratiivin puheenvuoro, Mikko kertoo
varoen.

- Ja min&a kun olen jo orientoitunut kuulemaan esitelmaasi opettajuuden
kehittymisesta. Luin aiheesta Eira Korpisen lehtiartikkelinkin!

- Tyédsi ei ole mennyt hukkaan, silla saat perehtya teoriaani myéhemmin.
Paadyin kuitenkin tahan ratkaisuun lukijaystavallisista syista, silla teori-
an ja tulosten valiin ei jaa nyt metodiluvun aiheuttamaa katkosta.

- Nyt en pysy mukana.

- No katsohan. Narratiivinen tutkimusotteeni on sen verran harvinainen,
ettd se olisi joka tapauksessa esiteltdva ennen tuloksia, jotta lukija saa
juonesta kiinni. Lisaksi narratiiviset silmalasit antavat nakokulman pe-
rehtya seka teoriaan etté tuloksiin ja tietenkin myds niiden valiseen yh-
teyteen.

- Saatat olla oikeassakin. Annahan siis palaa!

2.1  Tarinaperhe kasiteviidakossa

Mikko selailee papereitaan ja hilaa itsensa ryhdikkdédmpéaan istuma-asentoon.

- Voinko olettaa, ettd narratiivisuus ei ole ihan itsestdan selva tuttavuus,
han kysyy.
- Eeh, oleta vaan. Vahan on hataralla pohjalla, Juha myontaa.
- No aloitetaan sitten aivan alusta, eli siitd mist& narratiivisuus on kotoisin
ja mita silla itse asiassa tarkoitetaan.
Jerome Brunerin (1990, 45) mukaan ihmisella on biologinen taipumus organi-
soida kokemuksia narratiivin muotoon eli juonellisiksi® kertomuksiksi. Taméa
taipumus on havaittavissa jo ei-kielellisella tasolla (Tolska 2002, 49). Brunerin
jalanjalkia noudattelevat myo6s Hannu Heikkinen, Vilma Hanninen ja Leena
Syrjala, jotka nakevat ontologisen yhteyden ihmisen ja narratiivin valilla. Ih-
miselaman ja identiteetin katsotaan siis rakentuvan tarinoiden kertomisen kaut-
ta. (Heikkinen 2001b, 14; Hanninen 1999, 24; Syrjala 2001, 204; Syrjala ym. 1996,
204; ks. myds Aaltonen & Heikkila 2003, 117.)
Narratiivisuus ei kuitenkaan sovi yhden totuuden metséastgjalle, silla
narratiivinen tieto on subjektiivista ja arvolatautunutta (Estola 1999, 132). K&sit-

teen maarittelykin riippuu tiedeyhteisostd, ja ainakin Riessman (1993, 17) on to-

9 Juoni on yksi narratiivin tarkeimmisté rakenteista, jonka avulla kuvataan ja ymmarretaan ela-
mantilanteiden suhteita ja tehtyja valintoja (Polkinghorne 1995, 7).
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dennut kuvausyritysten sekavuuden.1? Heikkinen (2001a, 119-125; 2000, 49-50)
on paatynyt nelijakoon, jonka mukaan narratiivisuudella voidaan viitata tutki-
musotteeseen, aineistoon, analyysitapaan tai kdytannon tyovalineeseen. Nama

narratiivisuuden ulottuvuudet tarkentuvat taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Narratiivisuuden ulottuvuudet Heikkisen (2001a 119-125; 2000,
49-50) mukaan.

Konstruktivismi korostaa ndkemystd, jonka mukaan ihmiset
rakentavat tietonsa ja identiteettinsd kertomusten valityksel-
I1&. Tiedon luonne on taten subjektiivinen. Kertomukset ovat
seké tutkimuksen lahtdkohta ettd lopputulos.

1. Narratiivisuus
konstruktivistisena
tutkimusotteena

Narratiivi tarkoittaa proosamaista tekstia, mutta sanan vaa-
tivassa merkityksessa se kattaa kertomuksen tunnuspiirteet,
joita ovat alku, keskikohta, loppu ja juoni.it

2. Narratiivit
tutkimusaineistona

Narratiivien analyysi luokittelee kertomukset esimerkiksi ta-
paustyyppeihin. Narratiivinen analyysi puolestaan tuottaa
uuden kertomuksen aineiston pohjalta. (Ks. luku 2.3)

3. Narratiivien ja
narratiivinen analyysi

4. Narratiivisuus Narratiivisuutta kaytetadn hyvaksi esimerkiksi psykoterapi-
kaytannollisena assa, mutta sita voidaan pitdéd myos uuden oppimisen vali-
tyovalineena neena.

- Eihan tuo jaottelu nyt kovin sekavalta kuulosta, Juha ihmettelee.

- Einiin, ja juuri siksi napistinkin sen Heikkiselta oitis.

- Kun noita osa-alueita oikein tarkemmin maistelee, sinun tutkimuksesi
taitaa kattaa kaikki nelja narratiivisuuden alalajia.

- Hmm, ensimmainen on melko selva juttu, silld koko tutkimusprosessini
voidaan ymmartad uuden tarinan tuottamiseksi ammatillisesta kas-
vusta.l2 Tutkimusaineistoon viitaten sopii kuitenkin miettid, ovatko har-
joitteluraporttini tarinamuotoa ndhneetkdan, mutta ftetdan se luotetta-

10 Tama tutkimus jaljittelee Heikkisen (2001b), Hannisen (1999) ja Syrjaléan (2001) esimerkkia liit-
tamalla narratiivisuuden, tarinallisuuden ja kertomuksellisuuden toistensa synonyymeiksi.
Naista narratiivisuus istuu abstraktisuudestaankin huolimatta parhaiten kirjoittajan suuhun.

11 Polkinghorne (1995, 7). Estolan (1999, 133) mukaan voimme kutsua narratiiveiksi yhta hyvin
suullisia kuin Kirjoitettujakin tarinoita ja teksteja, kunhan ne kuvaavat jonkin juonellisen tari-
nan.

12 Ks. Heikkinen (2001a, 116).
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vuuspohdinnan murheeksi. Narratiivista analyysia puolestaan valotan
tarkemmin, kunhan saadaan ndma yleiset maaritelmaét pois jaloista.

- Entés tuo kdytannoéllinen nakékulma sitten?

- No, kyllahan itsetutkiskelu on valilla terapiastakin kaynyt, mutta lienee
parasta olla suututtamatta psykologeja liioilla terapiaviittauksilla. Sen si-
jaan nakisin narratiivisuuden tassa tutkimuksessa ammatillisen oppimi-
sen tarkeana tyovalineena.l3

Juha vaikuttaa jo hetken tyytyvdiseltda kuulemaansa, kunnes muistaa jaate-

I6keskustelussa vilahtaneen metodin.

- Hetkinen, kattaako tdma narratiivisuus alleen myds elamakerrallisuu-
den, vai miksi et hiisku siitd sanaakaan?

- Minahan kaytin vain pedagogista silmaani antaessani sinun itse oivaltaa
termien valisen yhteyden, Mikko selitt&a.

- Niin varmaan.

- No, tosiasiassa narratiivisuuden ja elamakerrallisuuden yhteys on ilmei-
nen ja ero varsin hailyva. Molemmat kietovat lukijan mukaan kertomus-
ten maailmaan ja nakevat ihmiselaman rakentuvan tarinoiden kautta.l4
Ellis ja Bochnerl> huomauttavat myds elamakerrallisuuden etnografisesta
ulottuvuudesta, eli elamékertojen avulla persoonallinen liitetédn kult-
tuuriseen. Riessmanlé puolestaan sdestaa, ettd kulttuuri kertoo itsestaan
henkilokohtaisen narratiivin kautta.

- Kovin tuntuvat olevan samasta puusta veistettyja.

- Niin. Jos eroja on etsittava, kannattanee aloittaa menetelmallisista 1aht6-
kohdista. Heikkinenhanl’ ei nime& narratiivisuutta varsinaiseksi tutki-
musmetodiksi vaan hajanaiseksi muodostelmaksi kertomuksiin liittyvaa
tutkimusta. Narratiivisuuttahan voi tarkastella laajempana tapana ym-
martdad maailmaa.

- Eli elamékerrallisuus on varsinainen metodi ja narratiivisuus sen aatteel-
linen perustelu, Juha kertaa.

- No, voihan ne toki yhteenkin niputtaa. Ainakin Estolal8 esittelee termin
narratiivis-elamakerrallinen tutkimus, joka hyddyntda ihmisten tarinoivaa
mielenlaatua ja nojaa nakemykseen elamankulusta dynaamisena ja kon-
tekstuaalisena prosessina.

- Melkoinen sanahirvid!

- Niinpé. Téssa vaiheessa lienee syyta tunnustaa, ettd soppaan sotkeutuu
monia muitakin termeja hienoisin vivahde-eroin. Narratiivisuus ja ela-
makerrallisuus ovat kuitenkin tdman tutkimuksen selkeéat valinnat, joita
olemme ehka suottakin yrittaneet erottaa toisistaan. Tarinaperheen loput

13 Kertomisen itsereflektio auttaa ammatillista kasvua (Syrjala ym. 1996, 140).
14 Syrjala (2001, 204); Vilkko (1995, 159)

15 Ellis & Bochner (2000, 739)

16 Riessman (1993, 5); ks. myds Ellis & Bocner (2000, 751)

17 Heikkinen (2000, 47)

18 Estola (1999, 142)
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jasenet joutuvat sen sijaan tyytymaan seuraavan sivun taulukkoesitte-
lyyn.

TAULUKKO 2. Tarinaperheen jasenet, jotka ovat laheistd sukua narratiivisuu-
delle ja elamakerrallisuudelle.

Persoonallisesti tuotettu, suullinen tai kirjallinen kertomus, jo-
ka sisaltéd mina- ja identiteettikuvan (Goodson 1995, 97; Syrja-
1a ym. 1996, 139; Vaisdnen & Silkeléa 20004, 74).

Life-story
(Elamékertomus)

Edellista objektiivisempi, lahdedokumentteihin nojaava ja his-

Life-history toriallisiin faktoihin perustuva elamankertomus (Goodson
(Elamanhistoria) | 1995, 97; Syrjala ym. 1994, 59; Syrjala ym. 1996, 139; Vaisanen &
Silkeld 2000a, 74).

Roos (1988, 140) rinnastaa elaméanhistorian elamakertaan, jol-
loin tarinan subjekti itse méaarittelee, mité tarinaan sisallytetaan
ja mita ei. Roosin ndkemys elamanhistoriasta on siis edellisia
subjektiivisempi.

Elamakerta

Itse kirjoitettu eli subjektiivinen elaméakerta (edellisissa tutkija
on voinut osallistua tarinan tuottamiseen) (Syrjala ym. 1994,
59).

Autobiografia
(Omaelamaékerta)

Elamanhistoriallinen narratiivi, eli dokumenttien pohjalta itse
tyostetty kertomus (Foster, Hatchin & Wisniewskin (1995a,
114) mukaan).

Autobiografinen
narratiivi

Kattotermi tutkimuksille, joissa persoonallinen liitetddan kult-
tuuriseen. Ellisin ja Bochnerin mukaan autoetnografiaa voi-

Autoetnografia daan pitda elamakerrallisuuden synonyymina. (Ellis & Boch-
(Elaméakerrallisuus) | ner 2000, 739-740.) Autoetnografia kattaakin kaikki edeltavat
nakokulmat, jos tutkimuksen tarkoitus on kytkeytya kulttuuri-
seen kontekstiin.

- Nyt ymmarran hyvin, miksi olet karsinut metodiisi liittyvat maaritelmat
minimiin, Juha puuskahtaa.

- Jaolisi niitd ollut jokunen lisddkin, mutta jossain vaiheessa oli vain pan-
tava lappu luukulle.
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- Vaikka halusitkin lakaista maaritelméavyyhdin taulukkoon, minun on
pakko poimia sieltd elaménhistorian ja narratiivisuuden yhdistava auto-
biografinen narratiivi. Eikods se kuvaa tyotasi aika osuvasti?

- Saatat olla oikeassa. Hatchin ja Wisniewskin!® mukaan narratiivi keskit-
tyy tuottamaan merkityksia ihmisen kokemuksista, kun taas elamanhis-
toria pyrkii laajemman kontekstuaalisen merkityksen tavoittamiseen.

- Eli jannite asettuu akselille yksilollinen — yhteiséllinen?

- Aivan, ja tassa tyossa yksilollinen ja yhteis6llinen ndkokulma yhdistyvat
varsin luontevasti, silla itselleni on tarkeintd omista kokemuksista oppi-
minen, mutta erityisesti lukijan kannalta on syyta luoda myo6s kulttuuri-
nen konteksti.20 Narratiivisuuden tavoitehan on paitsi syventaa itseym-
marrysta tarjota myos lukijalle mahdollisuus osallistuvaan elaytymiseen
ja itsensa tutkimiseen.21

- Palaan nyt vield alkuperdaiseen kysymykseeni. Voinko kuvitella jatkossa
vastaan tulevien narratiivien eteen lisaméaareen autobiografinen?

- Ole hyva vaan. Mina séaastan palstatilaa ja kielisolmuja, joten tyydyn
pelkkdan narratiiviin. Ja vaikka kaytankin valilla rinnakkaistermia ela-
makerrallisuus, varsinaisena omaelamakertana en ty6tani pida.

- Miksi et?
- Pienia valahdyksia lukuun ottamatta sisaltd rajautuu lahinnd ammatilli-
seen mindan. On minulla sentddn vahan muutakin elamaa.

Mikko varmistaa, ettd Juha on selvinnyt I&pi sankan kasiteviidakon. Narratiivi-
suuden kiehtova olemus vaatii nimittain vielda syventelyd, joten perustan on

syyta olla kestava.

2.2 Elaman merkitys kiertda kertomuksesta ja kontekstista toiseen

Narratiivi on mielen instrumentti merkityksen muodostamiseen, joten merkitys
on narratiivisuuden avainsana ja tutkimuksellinen laéhtokohta. Kerrontaproses-
sissa merkityksen saaneet kokemukset pyrkivat luomaan kokonaisymmarrysta
ja johdonmukaisuutta elaméansektoreiden valille, mutta ponnisteluista huoli-
matta tarinamme eivat tule koskaan valmiiksi. Uudet kertomukset nimittain

muokkaavat menneiden tapahtumien merkityksia, jotka puolestaan heijastuvat

19 Hatch & Wisniewski (1995a, 116-117)

20 Hatch & Wisniewski (1995a, 116-117). Toki kontekstin merkitys korostuu kaikessa oppimises-
sa, joten sen ymmartaminen on tarkedd myos narratiivin kirjoittajalle.

21 Ellis & Bochner (2000, 742); Heikkinen (2001a, 128); Halmio (1997, 12)
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seuraavien tarinoiden rakenteeseen. lhmisen menneisyys voikin kokemukselli-

sella tasolla muuttua, vaikka historialliset faktat eivéat tietenkdan hievahda pai-

koiltaan. (Aaltonen & Heikkild 2003, 127; Ellis & Bochner 2000, 746; Estola 1999,
133-134; Hatch & Wisniewski 1995a, 116; Hanninen 1999, 141-142; Syrjala ym
1996, 138.)

Siis hetkinen! Vaitatko tosissaan, ettd kertomus voisi noin vain pyyhkia
puhtaaksi historian sivut, Juha arahtaa.

En sentdén, vaikka Bruner?? esittadkin, etté ei ole olemassa elamaa itses-
saan, ellei sitd ole tulkittu. Ymmarran tuon melko rajun paatelmén siten,
ettd ihminen tarvitsee tulkintaa ja tarinoita tehdéakseen elamastaan itsel-
leen nékyvan ja tata kautta merkityksellisen.

Teetko siis kuitenkin eron eletyn ja koetun elaman vélille, Juha kysyy.
Vain teoreettisella tasolla. Elama kulkee radallaan, mutta ihmiset tarvit-
sevat tarinoita saadakseen elaméansa juonesta Kinni. Mita valia lopulta
onkaan tapahtumilla, jotka eivat heraté tunteita ja merkityksia?

Niin niin, mutta eihdn tuo vield selita sitd, miksi jonkun elaméantapahtu-
man kokemus muuttuu ajan myo6ta.

Totta. Kritiikkisi nostaa esiin jo sivutun narratiivien kontekstuaalisen
luonteen. Tarinointi on toki yksil6llinen ja luova prosessi, mutta se &-
pahtuu aina jossakin kulttuurisessa sidoksessa.2? Siksi menneisyyden ta-
pahtumat saavat uusia tulkintakehyksia elinympéristdjen muuttuessa.
Kylla mindkin tutkin ensimmaisia harjoitteluraporttejani nyt aivan eri
silmin kuin reilut viisi vuotta sitten.

Ymmarran. Minun on vain vaikea hyvaksya sitd, ettd subjektiivinen ko-
kemus, jonka juuri itsekin totesit historiallisessa mielessa epatodeksi,
voidaan kohottaa tieteellisen tiedon semaan. Maalaisjarkeni neuvoisi
nyt viela miettimaan tutkimuksesi metodisia lahtokohtia.

Arvelinkin, ettd tormadamme téhan kadenvaantoon. Luulenpa kuitenkin,
ettd katsaus narratiiviseen tietamiseen vakuuttaa sinut menetelméni ho-
vikelpoisuudesta.

Sehan nahdaan, Juha epailee.

Narratiivisen tutkimuksen asema tieteen kentalla kaantyy akkia vertailuksi pe-

rinteiseen positivistiseen paradigmaan, joka tavoittelee objektiivista ja arvova-

paata tietoa. Narratiivis-elamakerrallisuus pyrkii tarjoamaan positivismille

elamé@nmakuisen vaihtoehdon, joka kietoo perinteisessa tieteenteossa kavahde-

tut tunteet tarkeaksi osaksi tutkimusprosessia (Bruner 1986, 108; Syrjala 2001,

22 Bruner (1987, 11-12)

23 Bruner (1990, 45); Denison (15.4.2003); Estola (1999, 133); Heikkinen (1998a, 111); Hanninen
(1999, 15). Huotelin (1996, 33) pohtii, onko vain kerrotuilla kokemuksilla mahdollisuus jasentya
osaksi identiteettidamme ja sosiaalista todellisuutta.
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208; Vilkko 1995, 160). Elamanlaheisyyden kasvaessa lukijankin rooli muuttuu.
Elamékerrallisessa tutkimuksessa lukija on ikdan kuin dialogiin imaistava tut-
kimuskumppani, joten haneen ei istu perinteinen nakemys tiedon passiivisesta
vastaanottajasta. Sen sijaan narratiivit ovat avoimia persoonallisille tulkinnoille,
joihin ne suorastaan kannustavat. (Ellis & Bochner 2000, 742-745.)

- Tuohan tarkoittaa totuus-kasitteen hamartymista, Juha ihmettelee.

- Totta. Narratiivinen tutkimus ei tavoittelekaan korrespondenssiteorianz4
mukaista totuutta vaan on luonut oman maaritelmansa.

- Aimillaisen?

- Ellisin ja Bochnerin?®> mukaan paakriteereita ovat elamanlaheisyys ja
vahva todentuntu, jotka saavat menneisyyden sailymaan eldavana nyky-
hetkessa. Taydellisen totuudenetsinnan sijaan ratkaisevaa on se, mita
hermeneuttisia seurauksia kertomuksen lukeminen tuottaa.26 Narratiivi-
nen tietdmisen tapa ei siis tavoittele oikeita vastauksia tassa ja nyt vaan
korostaa mahdollisuutta ndhda maailma vahitellen kehkeytyvana juonel-
lisena tarinana.2’

- Kuulostaapas ontuvalta.

- Niin no, narratiivisuutta on kylla arvosteltu analyyttisyyden puuttees-
ta28, mutta askeinen perustelu taydentyy, kun mietitédn kielen asemaa
tutkimuksissa. Onko kieli mielestasi todellisuuden ilmentéja vai sen ra-
kentaja?29

- Tah?

- Makel&®O tiivistaa ilmion kysymalla, onko ”autenttinen” sisin sen todelli-
sempaa kuin mika tahansa puhe.

- En taida vieldkaan tajuta.

- No, perinteisissa tutkimusraporteissahan oletetaan, ettd kieli kuvaa D-
dellisuutta sellaisenaan. Narratiivisuuden kannattajat kuitenkin huo-
mauttavat, etta kieli ei ole milloinkaan neutraalia tai arvovapaata. Tutki-
jan subjekti siis varittda vaistamatta kirjoitettua lopputulosta, joka on
aina jossain maarin fiktiivinen 3!

- Ahaa. Eli narratiivisen tietamisen mukaan kieli on pikemminkin todelli-
suuden rakentaja kuin neutraali tulkki, Juha paattelee.

24 Korrespondessi- eli vastaavuusteorian mukaan totta on sellainen véite, joka vastaa tosiasioi-
den tilaa (Heikkinen, Huttunen & Kakkori 1999, 41).

25 Ellis & Bochner (2000, 745-746); ks. my0s Syrjala (2001, 208)

26 Bruner 1996, 137-138); Hanninen (1999, 25) sekd Heikkinen, Huttunen ja Kakkori (1999, 44—
45) nakevat kertomuksissa hermeneutiikkaa. Tarinat eivét siis ainoastaan jaljittele elaméankul -
kua vaan rikastuttavat elaman merkityksia viemalla lukijan mukaan tarinan kehalle.

27 Syrjala (2001, 208)

28 Atkinson (1997, 335) Ellisin & Bochnerin (2000, 747) mukaan

29 Ks. Eskola (2001, 140)

30 Méakela (19904, 50)

31 Ellis & Bochner (2000, 747); Heikkinen (2001a, 124). Myds Ronkainen (15.4.2004) huomauttaa,
ettd mikaan metodi ei ole merkityksista vapaa.
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- Aivan. Kun kieli ndhdaan tiedon rakentajana ja merkitysten tuottajana,
totuus on véakisinkin subjektiivinen.32 Miksi en siis voisi saman tien tut-
kia itseani? Eivatpahan ainakaan tutkijan ja tutkittavien danet sekoitu,
mista niin usein varoitellaan33, Mikko perustelee.

- En kylla pysty tassa vaiheessa paremmin vaittdmaan vastaan. Taytynee
kahlata uusi kierros metodiviidakossa.

- Suosittelen lampimasti. Palasimme muuten tdman pohdiskelun kautta
myos ykkostaulukossa mainittuun konstruktivismiin. Se titaakin olla
narratiivisuuden isoveli.

2.3 Narratiivinen analyysi tiivistdaa juonen

Mikko ja Juha jatkavat narratiivisen totuuden ruotimista mutta paattavat saas-
téad mietittdvdad myos loppupohdintaan. Eihéan téssa vaiheessa prosessia Vvoi
edes tietdd, mihin kaikkeen matkan varrella tormaéa. Tulosten analyysista Mi-
kolla on kuitenkin jo konkreettista kerrottavaa.

- Olenhan muistanut mainostaa, ettd aineistoni analyysi on kutakuinkin
valmis? Itse asiassa puristin raakaversion kasaan jo viime syksyn aikana.

- Joo, kylldahan sina siitd mainitsit, jos nyt sitd narratiivista analyysia tar-
koitat.

- Sitdpa juuri. Kirjoittelin menetelmastd muutaman sanan, silla se tayden-
taa edelld kuvailtua narratiivisen tietdmisen luonnetta ja raottaa lisaksi
raporttini mydhempia osia.

- No, naytahan.

Narratiivisen ajattelun oppi-isa Jerome Bruner erottelee kaksi tietAmisen tapaa.
Paradigmaattinen tietdminen pyrkii erottelemaan ja luokittelemaan ilmigita, kun
taas narratiivinen tietdmisen tapa yhdistelee hajanaiset elementit yhtendiseksi ta-
rinaksi. (Bruner 1986, 11-14.)

Donald Polkinghorne on jakanut Brunerin innoittamana narratiivisen
tutkimuksenkin kahteen leiriin. Narratiivien analyysi jaottelee aineiston teemoi-
hin ja luokkiin, eli siind sovelletaan paradigmaattista tietdmista. Narratiivinen

analyysi puolestaan nojaa narratiiviseen tietoon, joten se kietoo tutkimusaineis-

32 Heikkinen (2000, 50); Heikkinen (2001a, 120)
33 Ks. Ellis & Bochner (2000, 747); Estola (1999, 143); Roos (1988, 145)
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tosta nousevat teemat uudeksi juonelliseksi tarinaksi. (Polkinghorne 1995, 6-

12.)

Miten oikeastaan paadyit juuri narratiiviseen analyysiin?

No, reilut kaksi vuotta sitten astelin projektiopintoihin vailla sen kum-
mempia suunnitelmia. Halusin vain tehda jotain subjektiivista, kuten
kurssityoni paljastaa.

” -- olen uhrannut runsaasti voimavaroja motivoivan ja merkityksellisen tutki-
musaiheen etsimiseen. Léysinkin sen lopulta laheltd, ja tdytyy myontéa, ettd olen
tyytyvdinen. Mika voisikaan olla hyodyllisempéaé valmistuvalle opettajalle kuin
oman opettajapersoonallisuuden loytdminen? Miksi ihmeessa tutkisin muita,
kun olen itsekin tdynnd arvoituksia?” (P1)4

Kyseisessa kurssitytssa etsiskelin tavoitteisiini sopivia metodeja, jolloin
tormasin narratiivisuuteen ja elamékerrallisuuteen. Vahitellen kaivele-
malla I6ysin sitten narratiivien analyysista konkreettisen tydkalun.
Sittenkd vain etsit aineistostasi punaisen langan kantavaksi juoneksi?

No ongelmahan oli se, ettd olin jo ehtinyt niputtaa harjoitteluraportit ja
muut ammatillista kasvua kuvaavat opintotehtéavat yhteen kansioon, ja
tottahan sitd oli saman tien selailtava. Ensimmaisilla lukukerroilla ryh-
dyin vaistomaisesti teemoittamaan vastaantulevia ilmigita tietamatta tu-
levasta metodiloyddostani.

Ryhdyitko siis luokittelemaan aineistoa paradigmaattiseen tapaan?
Kylla. Toimin puhtaalla intuitiolla, joka taisi jaloista aatteistani huolimat-
ta nojata perinteisiin malleihin. Joka tapauksessa teemoittelu auttoi myds
my6hemmassa tarinan rakentamisessa, silla se tarjosi juonelle selvia
kiinnittymiskohtia.

Nama varmaankin kuuluisivat luotettavuuspohdintaan, mutta minua
kiinnostaa kovasti, millaisella lukuotteella perehdyit aineistoosi. Luitko
ikédan kuin vieraan ihmisen kirjoituksia, vai kaytitk6 muistoja apuna?

No tassakin tapahtui kokemuksen viitoittama suunnanmuutos. Perintei-
nen objektivismi ilmeisesti jyskytti takaraivossa sen verran, etta kuvitte-
lin lukevani kirjoituksiani kuin tyhjaa taulua. Mutta samassa kun avasin
ensimmaisen raportin ensimmaiset sivut, muistot pelmahtivat valloil-
leen. Halusin kuitenkin edeta Grounded-teorian3® tyyppisesti aineiston
ehdoilla, joten tunteiden ja muistojen aktivoituminen veti miettelidaksi.
No miten ratkaisit ongelman?

34 Tutkimusaineisto esitellaan liitteessa. Sielta selvidvat myos aineistolainojen peréadn merkityt
kooditunnisteet.

35 Grounded-theory antaa tutkimusprosessin kauko-ohjaimen aineiston haltuun. Aineiston ana-
lyyttinen tulkinta suuntaa jatkotulkintoja ja tarjoaa ainekset teoreettisen viitekehyksen luomi-
seen. Aineisto heratetdan henkiin koodaamalla, ja aineiston keradmista jatketaan, kunnes uusia
havaintoja ei enaa I6ydy. (Charmaz 2000, 509-511.) Estolan mielestd puhuminen aineistolahtoi-
syydesta on kuitenkin ongelmallista, silla tutkijan esiymmarrys asettaa aineistolle vaistamatta
ennakko-olettamuksia. Tutkimusprosessin kehittely voidaankin ndhda aineiston ja teorian vuo-
ropuheluna puhtaan aineistolahtdisyyden sijaan. (Estola 1999, 141.)
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- Luin Cathy Charmazin36 artikkelin, jossa han jakaa Grounded-teorian
kahteen leiriin37 Vaistomaisesti seuraamani objektiviinen suunta3® us-
koo, ettd aineisto on yhta kuin todelliset kokemukset. Konstruktivistiksi
tunnustautuva Charmaz puolestaan léahestyy aineistoa narratiivisena
konstruktiona tdynna uudelleen muokattuja kokemuksia ja subjektiivisia
tuntemuksia. Luovuin siis objektiivisen totuuden tavoittelusta ja kooda-
sin kokemuksistani timanhetkisen konstruktion.

- Mita tarkoitat koodaamisella?

- Koodaus?3® tarkoittaa aineiston tulkintaprosessin etenemistd, ja sen b-
teuttamiseksi on kehitetty valtavan tarkkoja ohjeita, joiden patevyydesta
koulukunnat saavat rauhassa kiistelld. Mina nappasin selkedn neuvon
Alasuutariltat?, joka ehdottaa yhtend koodausvaihtoehtona tietoista na-
kdkulmaa, esimerkiksi juuri juonellisuutta. Lopullinen juoni rakentui siis
intuitiivisesti hahmoteltujen teemojen ajallista kehittymistd seuraamal-
la.41

- No etpa ainakaan yrita peitella subjektiivisuuttasi.

- Enhan mina sitd pakoonkaan péaase. Toisaalta minun oli harvinaisen
helppoa noudattaa Denzinint2 kuvaamaa emotionaalisen ymmartamisen
periaatetta, silla tunnekylldisten muistojen varassa oli vaivatonta sukel-
taa Kirjoitettujen tekstien taakse. Analyyttiselle tasolle palaaminen olikin
sitten jo huomattavasti vaikeampaa.#3

- Ymmarran. Olet ilmeisesti luopunut metodologisen puhdasoppisuuden
tavoittelusta.
kiusata. Sita paitsi Syrjalé4 rohkaisee mukavasti todetessaan, ettd jokai-
nen tutkija luo itse narratiivisen metodinsa kollegojen viitoittaman tien
pohjalta.

36 Charmaz (2000, 513, 525-526)

37 Rahkonen (1995, 144) jakaa myds elamakertatutkimuksen kahtia. Metafyysinen leiri lukevat
tarinoita tosina, kun taas ironikot teksteing, joilla on oma elamansa. lronikot ovat siis rinnastet-
tavissa Charmazin kuvaamiin konstruktivisteihin.

38 Ks. Strauss & Corbin (1990, 24-32)

39 My0ds koodausprosessi voidaan jakaa kahteen koulukuntaan lahtékohdasta riippuen. Toinen
nakoékulma tarkastelee aineistoa tiettyjen ennakko-oletusten tai teorioiden valossa, kun taas toi-
nen suunta yrittaa lahestyéa aineistoa ilman ennakko-oletuksia, jolloin tulkinta voi johtaa yllat-
taviinkin suuntiin (Charmaz 2000, 515, Eskola & Suoranta 1999, 153, ks. my®s Strauss & Corbin
1990, 57-193). Eskolan ja Suorannan (1999, 157, ks. my6s Kinos 1999, 76) mukaan koodaus on
joka tapauksessa sekoitus tutkijan ennakkoluuloja ja tehtya tulkintaa, joten téssa tutkimuksessa
ei ole pyritty irrottautumaan ennakko-oletuksista, vaikka ne onkin yritetty asettaa kyseenalai-
siksi. Eri aineiston osien vertailuperiaatteesta on kuitenkin yritetty pitaa kiinni, silla se auttaa
pitdmaan analyysin hallinnassa (Karila 1999, 119).

40 Alasuutari (1995, 126-127)

41 Alasuutari (1995, 130) kehottaa tarkastelemaan juonta abstraktilla tasolla eli erottamaan konk-
reettisen tason tapahtumista korkeamman tason merkityksia.

42 Denzin (1984, 282)

43 Ellis ja Bocner (2000, 751-752) huomauttavat, ettd omaelamaékerran kirjoittajan on syyta hallita
kyky palata tunnemuistimatkoilta hetkittain ulkopuoliseksi arvioijaksi, jotta muisti ei karkaa
harhapoluille.

44 Syrjala (2001, 214)
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- Selva, eikdhan jatketa eteenpain.
- Odota hetki! Piirtelen vield kuvion, joka kuvaa narratiivisuutta taman
tutkimuksen viitekehyksessa.

a .
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KUVIO 1. Narratiivisuus tutkimuksen aatteellisenakivijalkanaja amalyysin vélineena

2.4 Tutkimusongelmat tarkentuvat kirjoittamalla

Juha tutkii kuvia ja on hetken hiljaa, joten Mikko luulee jo selvinneensa Kysy-
mystulvasta. Vaarin arvattu.

- Metodisi alkaa vahitellen valjeta, mutta mihin ovat unohtuneet tutki-
musongelmat? Eiko niitdkaan tarvitse nykyaan lausua &aaneen, Juha
kummastelee.

- Ohhoh! Enpa ole moista edes ajatellut, Mikko hAmmentyy.

- Olet siis jo analysoinut aineistosi ilman tutkimusongelmia! Kylla nyt tai-
detaan jo narratiivisissakin piireissa murahtaa.

- Tied4 sitten. Kuten totesin, johtoajatukseni on ollut juonellisuus. Siita
Voisi tietysti soveltaa vaikkapa seuraavat tutkimusongelmat:

1. Millaista ammatillista kasvua opintojeni aikana on tapahtunut?
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2. Millaisten vaiheiden ja tapahtumien kautta kehitys ja oppimi-
nen ovat kulkeneet?

Riittddko, Mikko kysyy.

Hmm, aika yleisella tasollahan nuo liikkuvat, mutta menkdon. Sita en
kuitenkaan vielakaan tajua, miksi mietit tutkimusongelmaa vasta nyt.

Se varmaankin johtuu valitsemastani tutkimuspolusta, jossa ei yriteta
testata teorioiden toimivuutta eikd suoranaisesti selitetd mitédan, vaan
paatavoitteena on kokonaisvaltaisen prosessin kuvaaminen. Kiviniemi*®
huomauttaakin, ettd aineistopainotteisessa tutkimuksessa tutkimuson-
gelma ei valttdmatta ole heti tarkasti ilmaistavissa, vaan se tasmentyy
koko prosessin ajan aineiston ja teorian keskustellessa keskenaan. Siksi
tatéakin tutkimusta voisi luonnehtia pikemminkin oppimisprosessiksi
kuin tutkimukseksi perinteisessd mielessa.*6

Niin no, suottahan oppimisen eteen ponnistelisi, jos lopputuloksen tie-
taisi jo lahtoviivalla.

Sindpa sen sanoit! Voimme palata tutkimusongelmiin, kunhan tama ra-
portti saa vahan lihaa luittensa ympaérille.

Aineistosi siis painottuu harjoitteluraportteihin. Miten teit rajauksen, Ju-
ha jatkaa.

Valitsin arkistoistani kaikki neljan ensimmaisen vuoden aikana vasatyt
opintotehtavat, jotka kuvaavat jollain tavalla ammatillisen kasvun vai-
heita. Harjoitteluvuodatukset ovat luonnollisesti paaroolissa, silla har-
joittelua pidetdan koulutuksen keskitng, johon muut opinnot sidotaan4’
Mutta 16ytyy sieltd jokunen muukin dokumentti. Vilkaise ihmeessa liitet-
ta.

Kaverusten mieli alkaa jo poltella Laajavuoren laduille. Juhaa kuitenkin askar-

ruttaa viela yksi kdytannon asia.

Kerroitko pari viikkoa sitten, ettd lopullinen tutkimusraporttisi sisaltda
dialogia?

Taisinpa kertoa, ja jos et vielda ole ymmartanyt, tarkein keskustelukump-
pani olet sina.

Jaa, onko se kovinkin kyseenalainen kunnia?

Ei toki. Roolisi ajatteluni peilind on itse asiassa todella tarkea, ja tukevat-
han nykyiset oppimiskasityksetkin vuorovaikutuksen tarkeytta.48

Niin kai sitten. Taytyy kuitenkin varmistaa, sointuuko dialogisuus valit-
semaasi tutkimuslinjaan. En ole nimittain juttukavereihin monessakaan
opinnaytteessa tormannyt.

45 Kiviniemi (2001, 68-69)

46 Kun tutkija on aineistonkeruun véline, on luonnollista, ettd hdnen ndkemyksensa ja tulkintan-
sa kehittyvat prosessin edetessa (Kiviniemi 2001, 75, 79). Ks. my6s Niikko (2000, 105).

47 Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas (2003-2005, 108)

48 Ks. luku 3.3
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Mikko innostuu kaverinsa skeptismista ja kaivaa reppunsa pohjalta nuhjuisen

kierrevihon, johon on tallentunut monta ajatusta graduprojektin varrelta. Het-

ken selailtuaan han l6ytaa etsimansa eli muistiinpanot viimekevaiselta vierailu-

luennolta.

Mita sind sielté kaivat, Juha ihmettelee.

Jim Denison De Montfortin yliopistosta kévaisi vuosi sitten huhtikuussa
esittelemassa tieteellisen kirjoittamisen uutta suuntaa. Tuo vierailu oli
minulle varsin innostava ja rohkaiseva kokemus, Mikko muistelee.

Ai miksi?

Denison onnistui vakuuttamaan, ettd nykyaan voi tehda sellaisen tutki-
muksen kuin haluaa. Paine kirjoittaa formaalisti on nimittain katoamas-
sa, ja tilalle on nousemassa tarve kirjoittaa yha koskettavammin. Siksi
Denison rohkaisee kokeilemaan raportoinnissa kertomusmuotoa, ja yksi
keino tdhan on nimenomaan dialogi. Han tiivistaa kirjoitusohjeensa ka-
sitteeseen moving writing, joka nimensa mukaisesti pyrkii koskettamaan
lukijaa luovan kirjoittamisen keinoin4® Myo6s Heikkinen®® huomauttaa,
ettd narratiivinen tutkimus koettelee usein kaunokirjallisuuden ja tiede-
diskurssien valista rajaa.

Juha miettii tovin, ennen kuin uskaltaa avata suunsa.

Ei kai tutkimuksesi sentaan ole pelkkaa satua, han kysyy varoen?

Ei tokikaan, mutta taman tarkemmin en ryhdy sisaltoa erittelemaan.
Luotan vahvasti lukijan paattelykykyyn ja toivon samalla, etta kuvitteel-
lisellakin aineksella olisi tutkimuksen merkitysta lujittava vaikutus.»?!
Lohduttaudun kuitenkin kaiken varalta silld, etta tarinan Kirjoittaminen
voi olla tekijalleen todella merkittavaa, vaikka se ei onnistuisikaan kos-
kettamaan lukijaa.>2

Jarkeva veto, Juha kuittaa.

49 Denison (15.4.2003)

50 Heikkinen (2000, 51); ks. myds Eskola (2001, 138); Eskola & Suoranta (1999, 120)

51 Roosin (1988, 217) omaelamakerrallisuus on genre, jossa fiktiivinen ja non-fiktiivinen aina
taistelevat keskenaan. Heikkisen (2000, 51) mukaan fiktiiviset elementit kuuluvat kokeilevaan
kirjoittamiseen, ja Huotelin (1996, 36) lisaa, etta kuvitteellisuus mahdollistaa perinteisia keinoja
paremmin ilmion ytimen ja sielun vangitsemisen.

52 Vilkko (1995, 161-162)
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3 Ammatillinen oppiminen tekee opettajan

Eletddn hiihtoloman aikaa, joka ei perinteisesti yliopistolla nday. Mikkokin on
pakertanut paivittain sysatakseen teorialukunsa alkuun, ja vahitellen kaivattai-
siin opponentin kommentteja. Juha an luvannut lenkiltd ehdittyddn pistaytya
tuttuun kahvilanpoytéaan, jossa Mikko jo valmistelee opettajuuteen johdattele-
vaa luentoa. Kokonaispaketin hahmottelu alkaa opettajankoulutuksen yleisista

raameista, joiden tarkasteluun Mikko keksii lopulta neljaa tapaa.

Tapa 1: Tehdas, jossa ennakkoluuloton tulevaisuudenlupaus pumpataan
pullolleen kasvatustieteen termejé ja teorioita. Annostuksen toimivuus
testataan saannallisin véaliajoin harjoitteluluokissa, joissa teoria siirretaan
vahitellen kaytantoon, eli opittu muutetaan opettajuudeksi. Maistereita
valmistuu liukuhihnalta.

Tapa 2: Huvipuisto, jossa tarkeintd on hauskanpito hyvassa seurassa ja
mahdollisimman kevyt tydtaakka. Narunvedon paavoittona haamottaa
pitka kesdloma.

Tapa 3: Nopeasti pois -patevoittdmo, joka tarjoaa kaytannon jo osaaville
ja kokemusta keranneille muodollisen péatevyyden. Paatavoitteena on
vaistellda mahdollisimman nopeasti laitoksen byrokraattiset karikot.

Tapa 4: Sy0 niin paljon kuin jaksat -ravintola, jossa tulevaisuuden tarjotin
on katettu koreaksi. Asiakkaan on pakko valita. Satsatako herkullisimpiin
ruokalajeihin, maistaako tasaisesti kaikkea, vai saastaako jokin herkku tu-
levaisuuden varalle? On myo6s kuulosteltava itseaan. Taltuttaako kurni-
minen pikavauhtia vai tdhdatédkod hitaaseen nautintoon? Niin tai nain,
viimeistddn huomenna on taas nélka. Silloin voikin sitten sydda vahan
viime kertaa viisaammin.

- Nakokulmia voisi tietysti luoda opiskeluorientaatioiden suunnassa li-
saakin, mutta taidan jattéaa ne tulosluvun taytteeksi. Mutta minkas noista
edellisista valitset, Mikko kysyy vihjaillen.

- Vaikka huvipuistokin houkuttaa, eikbhan jokainen kdyha opiskelija hi-
moitse tuonne ravintolaan, Juha arvelee huuliaan lipoen.
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- Mina ainakin, ja onneksi konstruktivistinen tiedonkasitys>3 on tdelli-
suudessakin muokannut opettajankoulutusta metaforassa kuvatun itse-
ohjautuvan prosessin suuntaan.

- Opetusministeritsta ei voi kylla sanoa samaa. Siella tuntuu taas tulleen
muotiin tuo liukuhihnamalli, Juha ihmettelee.

- Totta. Pitdisikdhan heillekin vilauttaa laatimani kuvio, joka yrittaa sel-
ventaa, mitad koulutuksen aikana tapahtuu. Kuvio keskittyy opetushar-
joittelun aikaansaamaan ammatilliseen kasvuun, mutta kylla se yhta lail-
la heijastelee koko koulutuksen kulkua aloittelijasta asiantuntijaksi. Ja
itse asiassa kuvion nouseva nuoli osoittaa pitkalle lapi tyovuosien.

No, ndytahéan jo!

Mikko kaivaa kansiostaan kuvion, jonka hadn on muotoillut Hannele Niemen

(1995, 34) kehittaman mallin pohjalta.

53 Konstruktivismi korostaa oppijan omaa aktiivisuutta. Viime vuosina opettajankoulutuksen
huomio on muutenkin keskittynyt kokonaisvaltaiseen kasvuun ja pedagogiseen ajatteluun pel-
kén kayttaytymisen arvioinnin sijaan (Patrikainen 1999, 50).
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KUVIO 2. Tutkimuksen kehysteoria, joka on luotu Niemen (1995, 34) mallin

pohjalta.

- Tuohon kuvioon aion kietoa koko teoriaosuuteni. Miltas vaikuttaa, Mik-
ko kysyy.

- Taydenndpa vahan suullisesti.

- Lainasin Niemeltd opettajuuden elementit, joita ovat siis ammattitaito,
persoonallisuus ja kognitiiviset prosessit. Lopulta lisasin listaan toimin-
nan tavoitteen, jonka kehitysnuoleen olisi voinut sulloa vield Luukkai-
sen>4 painottaman muutoksiin sopeutumisenkin.

- Mikset lisdannyt, Juha ihmettelee?
- Kuten huomaat, tila loppui, Mikko naurahtaa jatkaakseen

54 Luukkainen (2000, 51); ks. myds Niemi (1999b, 15); Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-
opas (2003-2005, 107)



25

- Ammatillisen oppimisen keha onkin sitten tdysin oma luomus ja kuvion
kehykset puolestaan risteytys omia ajatuksia ja lahes koko lahdeluette-
loa. Ja jos piirtaisin tuohon rinnalle viel& aikajanan, se olisi pidempi kuin
uudet lakikaavailut sallivat.

- Hmm. Oppimisella nayttaisi olevan paarooli, mika ei kylla ole yhtaan yl-
lattdvaa, kun kerran koulussa ollaan. Niin ja asiantuntijaksihan tuossa
tahdatadan. Noita kehyksia en kylla oikein ymmarra, ja pitaisikdhan ko-
konaisuutta muutenkin selittdéd hiukan tarkemmin?

- Tottahan toki. Lue tuosta, Mikko kehottaa ja tyontaa toisenkin nipun aa-
nelosia kaverinsa nenén alle.

- Ensiksi yritan selventaa avainkasitteitd opettajuus ja asiantuntijuus, jon-
ka jalkeen kirkastan keskiympyrassa pyorivaa oppimisprosessia. Lopuk-
si hahmottelen vield koko paketille oppimisteoreettisia ja kontekstuaali-
sia kehyksia, Mikko taydentaa.

- Eikun hommiin sitten. Herétd, jos nukahdan, Juha vitsailee.

3.1 Ikkunoita opettajuuteen

Oletko kuullut puhuttavan laakariydesta, insin00riydesta tai vaikka putkimie-
heydestd? En mingkaan. Opettajuus on sen sijaan vakiintunut ja varsin kaytto-
kelpoinenkin termi kuvaamaan sitd, mista opettajan tydssa on kyse. Laajimmas-
sa merkityksessaan tama tutkimusprosessi onkin opettajuuden narratiivista
rakentelua. Opettajuuden kattava maarittely on kuitenkin varsin mutkikasta,
silla ndkdkulmia riittédd yli yhden opinnaytteen tarpeen. Seuraavaksi esiteltavia
opettajuusluokitteluja yhdistdd painotuseroista huolimatta konstruktivistinen
tiedonkasitys, joten havaittuihin eroihin ei pida suhtautua liian dramaattisesti.

Risto Patrikainen (1999, 15) tarkoittaa opettajuudella pedagogista ajattelua,
toimintaa ja niiden valista reflektiivista yhteyttd. Pedagogisessa ajattelussa yh-
distyvat kaytannon kartuttama tieto seka persoonalliset uskomukset ja teoriat,
joiden pohjalta opettaja tekee paatoksensa. Reflektiivisen pohdinnan avulla nuo
uskomukset yritetdan tehda itselle nakyviksi, jotta niiden muokkaaminen mah-
dollistuu. Muutosprosessin pitaisi lopulta heijastua kaytannon toimintaan sita
jatkuvasti kehittéaen. (Patrikainen 1999, 17.)

Reflektiivista prosessia mukaillen opettajuutta on lahestytty my6s uuden
professionaalisuuden suunnasta. Tama yhteiskunnalliseen muutokseen ja joissa-

kin yhteyksissa my6s ammatin statuksen kiillottamiseen tahtaava liike korostaa
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tutkivan opettajuuden tarkeyttd, silla ilman tutkivaa otetta koulukulttuurin
muuttaminen ei ole mahdollista. Korpinen jopa kohottaisi tutkivan opettajan
koko koulutuksen paamaaraksi. (Korpinen 1996, 26-28; ks. myds Niemi 1995,
25, 29; Ojanen 1996a, 14.) Uuden professionaalisuuden mukaan opettajassa yh-
distyvat auttajan, tutkijan ja oppijan roolit. Tama edellyttaa vahvaa sitoutumista
sek&d mahdollisuutta vuorovaikutukseen, autonomiaan ja aktiiviseen oppimi-
seen. (Niemi 1995, 5, 132; Niemi 1996, 35; Ojanen 1990, 144.) Uuden professio-
naalisuuden sisarpuoli uusi opettajuus®s viittaa joissakin yhteyksissa professio-
nalismiin, mutta useimmiten se kuvaa yleisella tasolla opettajuuden uutta
suuntaa ja ajan mukana muovautuvaa luonnetta.

Heikkinen, Moilanen ja R&iha lohduttavat tutkijaa, dlla heidankin mie-
lestdaan opettajuuden kasite on haastava maariteltava. Lahinna he pitavat opet-
tajuutta yksilollisend prosessina kulttuurisessa yhteydessaan. Tallainen kon-
struktivistista ammatti-identiteettia painottava nakokulma tekee opettajuudesta
muuttuvan ilmion, jolle on leimallista ristiriitaisissa suhteissa oleminen ja yleis-
ten piirteiden hataruus. Koska jokainen rakentaa opettajuutensa itse, sita ei voi
sellaisenaan siirtdad kouluttajalta opiskelijalle. (Heikkinen, Moilanen & R&iha
19993, 8-9.) Heikkinen (1999d, 60) tarkentaa vield, ettéa hyvaksi opettajaksi kas-
vaminen ei ole pelkastdaan yksilon ominaisuuksien kehittymista vaan itsensa
I6ytamistéa siind yhteisdssa, jossa toimii. Siksi opettajuudesta muotoutuu tieto-
jen ja taitojen oppimisen ohella myds identiteettiprosessi.

Kirsi Pyhalto niputtaa edelld kuvattua tarkastelemalla opettajuutta oppi-
misen nékokulmasta. Han perustelee valintaansa sillg, ettd nykytutkimus pitaa
opettajaksi kasvamista oppimisprosessina, ja toisaalta opettajalta myo6s vaadi-
taan oppimisprosessin ohjausvalmiuksia®®é Lopulta Pyhaltd kuitenkin paatyy
hahmottamaan opettajuuden ammattitaitona, johon han liittdd viisi opettaja-

oppilas-vuorovaikutukseen liittyvaa ydinvalmiutta.>” (Pyhaltd 2003, 3, 40-43.)

55 Ks. Hellstréom (2004). Kohonen ja Leppilampi (1994, 53-57) kayttavat myos termia uusi asian-
tuntijuus, jolla viitataan tutkivaan tyootteeseen, eettiseen ammattilaisuuteen ja kriittisena mu u-
tosvoimana toimimiseen.

56 Ks. myds Niemi (1995, 35)

57 1. Opettaja oppijana, 2. Oman toiminnan ja oppimisprosessin tietoinen saately, 3. Oppimis-
prosessin ja sen saatelijoiden ymmartaminen, 4. Oppilas oppijana, 5. Strateginen tieto
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- Aika ristiriitaista. Tuossa sinun kuviossasihan ammattitaito on vain yksi
0sa opettajuutta, Juha keskeyttaa.

- Nain on. Eniten minua vaivaa kuitenkin se, ettd Patrikaisen ja Pyhalton
nakemyksistda puuttuvat persoonallinen kasvu ja identiteettity6, jotka
ovat tdman graduaiheen kautta nousseet itselleni todella tarkeiksi opetta-
juuden komponenteiksi. Mutta liséksi kylla ihmetyttad Pyhalton valinta
liittdd opettajuus ja ammattitaito noinkin suoraan toisiinsa.

- Tarkoitatko sita, ettd ammattitaito opitaan vahitellen, mutta opettajuus
on jo jokaisella opettajanalulla kytemassa?

- Hyva kysymys. Ehk& sotken suotta ammattitaidon ja asiantuntijuuden
toisiinsa. Onhan Niemikin maininnut tuossa kuviossa teknisen ammatti-
taidon, joka lienee jonkinasteista suorittamista kaukana asiantuntijuu-
desta.

- Eli opettajuus on kaikilla mutta asiantuntijuus vain erailla. Nain paatteli-
sin puheistasi ja tuosta kuviosta.

- Minun mielestani kylla, silla opettajuuden kehittyminen alkaa jo omina
kouluvuosina. Tama ala onkin siitéd harvinainen, etta jokaisella opiskeli-
jalla on valmiiksi vahva kasitys siitd, mita on olla opettaja.>8

Juha kahlaa pikakelauksella lapi omien koulumuistojen ja huomaa, ettd mieli-
kuva opettajasta on lahes yhtéd selked kuin omaa alaa edustavista metsatalous-
insindoreistakin.,

- Heh! Taitaa minussakin asua pieni opettaja, Juha riemastuu.

- Juuri dgksi joudun ihmettelemdidn muun muassa Juhani Suorttin®® lau-
suntoja Opettaja-lehdessa.

- No eipa kilahtanut minun postilaatikkooni. Referoi vahan.

- Tama Kajaanin opettajankoulutusyksikon johtaja sanoo, etta opettajuus
ei ole kenessakaan sisalla, vaan siihen kouluttaudutaan opiskelun avulla.

- Tuohan vahvistaisi nimenomaan opettajuuden suoraa yhteytta ammatti-
taitoon, Juha analysoi.

- Totta, mutta mietipa niitd opettajia, jotka ovat puurtaneet vuosikaudet
toita ilman koulutusta. Puuttuuko heilta sitten opettajuus kokonaan?

- Kuulostaisi véhan hassulta.

- Aivan. Mina ainakin tukeutuisin tassa tapauksessa konstruktivistiseen
nakokulmaan, jonka mukaan opettajuus muokkautuu aina jossakin kon-
tekstissa. Ehk& koulutus tarjoaa monipuolisimmat mahdollisuudet, mut-
ta mitaan optiota silla ei opettajuuteen nahdakseni ole.

- Eikos tassa ole kyse siitédkin, onko opettajuus viime kadessa joukko omi-
naisuuksia vai erottamaton osa persoonallisuutta, Juha paattelee.

- Totta. Minun mielikuvissani Suorttin sanoista, Pyhalton ydinvalmiuslis-
tasta ja Patrikaisen painotuksista jaa lopulta sellainen tehdasmetafora-

58 VVaisanen & Silkela (2000b, 132)
59 Nissila (2004, 10)
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oppimiseen viittaava vaatimusten sivumaku, vaikka kyseiset henkil6t
eivat varmastikaan tata tarkoita. Joka tapauksessa Heikkisen ja kumppa-
neiden konstruktivistinen opettajuuskuva tuntuisi tarjoavan persoonalli-
simmat kasvumahdollisuudet ja mielekkdimmat lahtokohdat tutkimuk-
selleni, varsinkin, kun siihen liittyy luontevasti narratiivinen nakékulma.
Toki sailytan oppimisenkin keski6ssa, silla Pyhaltd perustelee sen merki-
tyksen varsin osuvasti.

- Jos nuo ydinvalmiudet sinua hairitsevat, eikd kukaan muu ole liittanyt
opettajuutta oppimiseen?

- Toki. Listaltani l6ytyvat ainakin Niikkot0, Vaisanen ja Silkeld 61 seka
Luukkainen®2 Heidankin mukaansa oppiminen on nimenomaan uuden
opettajuuden tunnusmerkki. Tulevaisuuden opettajuuteen liitetddn myos
yha epavarmemmat tydolosuhteet ja nopeat muutokset, jotka entisestaan
korostavat oppimisen tarkeytta.s3

- Myonnatko siis sen, ettd opettajuus opitaan mutta et sitd, etta se irrote-
taan persoonallisuudesta, Juha kysyy.

- Hmm. Lisaisin oppimisen rinnalle viela etsimisen ja lI6ytamisen. Oppi-
minen kylla kuuluu opettajuuteen, mutta puusta sita ei voi kognitiivisten
suoritusten varassa poimia, Mikko havainnollistaa.

- Selva. Mina vilkaisen vield tuon seuraavan sivun taulukon ja jatkan sit-
ten lukemista, Juha ilmoittaa.

TAULUKKO 3. Nelja ndkdkulmaa opettajuuteen, joita kaikkia yhdistaa vallitse-
va konstruktivistinen paradigma.

Opettajuus identiteettityond. Opettajuuden piirteet maaraytyvat sosiaalisesti ja joka
rakennetaan persoonallisen identiteettiprojektin kautta. Konstruktivistinen opetta-
juus tarkoittaa itsensa I0ytaminen siind yhteisdsséa, jossa toimii, joten se liittdd opetta-
juuden luontevasti narratiiviseen identiteettitydhon. (Heikkinen, Moilanen & Réaiha
1999a, Heikkinen 1999d.)

Opettajuus oppimisena. Opettajuus on ennen kaikkea oppimisprosessi, jossa tapah-
tuu seka kayttaytymisen ja kasitysten muutosta ettéd identiteetin kehittymistd. Oman
oppimisprosessin tarkastelu auttaa my6s ymmartamaan lasten oppimista. (Luukkai-
nen 2000; Pyhalté 2003; Silkeld 1999; Vaisanen & Silkela 2000a.)

Sl ererogO

60 Niikko (1998, 58)

61 Vaisanen & Silkeld (2000a, 135)

62 Luukkainen (2000)

63 Ks. Luukkainen (2000, 51); Niemi (1999b, 15)
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Uusi professionaalisuus korostaa tutkivaa opettajuutta. Opettajassa yhdistyvat tut-
kijan, auttajan ja oppijan roolit. Tavoitteena on muutoksen aikaan saaminen ja opet-
tajan ammatin arvon kohottaminen. (Korpinen 1996; Niemi 1995, 1999b.)

Pedagoginen ajattelu, toiminta ja niiden valinen reflektiivinen yhteys on kaikkein
rajatuin ndkodkulma opettajuuteen. Tavoitteena on toimintaa ohjaavien uskomusten
tunnistaminen ja tat4 kautta toiminnan muuttaminen. (Patrikainen 1999.)

3.2 Oppimalla asiantuntijaksi

3.2.1 Haussa hyva opettaja

Opettajuus ja asiantuntijuus ovat ilmidind toisiinsa limittyneita. Tassa tutki-
muksessa opettajuus on ylékasite, ja asiantuntijuudella tarkoitetaan lahinna
opettajuuden kehitystavoitetta, joka saavutetaan ammatillisen oppimisen avul-
la.64 Myds professionaalisuus on liitetty opettajuuden ja asiantuntijuuden rin-
nalle opettajan tydta kuvaamaan, mutta tassa tutkimuksessa profession rooli jaa
ristiriitaiseksi (vrt. Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas, 2003-2005, 106).

Opettajuuden tapaan asiantuntijuudellakin on monta nimea ja nakokul-
maa. Tyyppiesimerkki tottelee nimea ekspertti, jonka asiantuntijuutta on totut-
tu kuvaamaan noviisiin verraten. Ekspertille on ominaista formaalin tiedon
kapseloituminen helposti kaytettavaksi voimavaraksi, runsas varasto kaytan-
non kartuttamaa praktista tietoa ja lisaksi kyky yhdistaa teoria ja kaytanto kon-
tekstin vaatimalla tavalla toisiinsa. Lisaksi ekspertti hyodyntda uuden oppimi-
sessa itsesaatelytietoaan, jolla viitataan reflektiotaitoihin ja metakognitiivisiin
valmiuksiin. Noviisiin verrattuna ekspertin kognitiiviset prosessit ovat niin au-
tomatisoituneita, etta puhutaan hiljaisesta tiedosta. Ekspertin osaaminen ei siis
ole puettavissa sanoiksi, vaan se on kiinnittyneena hanen toimintaansa ja am-
mattitaitoonsa. Osittain sanattoman tietdmisen vuoksi ekspertti ei voi sellaise-

naan siirtdd osaamistaan noviisille, mutta han voi toimia mestarina oppipojalle

64 Eteldpellon (1992, 21) mukaan asiantuntijuus on erityisosaamista ammatin sisélla eli taitoa
toimia opettajana. Edellinen luku kuitenkin osoitti, opettajuus ei tassa tutkimuksessa rajoitu
pelkkdan ammattitaitoon tai eiké asiantuntijuuteenkaan.
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ikivanhan tyOperinteen mukaisesti. Tama kaikki vaatii kuitenkin vankkaa ty6-
kokemusta, joten ekspertin saappaisiin ei harpata viela peruskoulutuksessa.
(Bromme & Tillema 1995, 266; Engestrom, Engestrom & Kéarkkainen 1995, 319;
Enkenberg 1996, 76-78; Lehtinen & Palonen 1999, 158-159; Ojanen 2000, 53;
Tynjala 1999a, 171-175; Tynjala 1999b, 4-5, 7; Vaisdnen & Silkeld 2000a, 22; ks.
my0s Bereiter & Scardamalia 1993.)

- Onko siis ekspertti-noviisi-nakokulmassa kyse jonkinasteisesta hyva-
huono-asetelmasta, Juha keskeyttaa.

- Tietylla tavalla kylla, vaikka ainakin Kaikkonerf> kiertad koko kysymyk-
sen kyseenalaistamalla maalailemasi vastakkainasettelun mielekkyyden.
Hanen mukaansa hyvan opettajan maarittely riippuu joka tapauksessa
vallitsevista yhteiskunnallisista arvoista ja tietenkin myods gpilaan ré-
kokulma ratkaisee.

- Kuulostaahan tuokin ihan jarkevalta, mutta eivatkos toiset vain ole syn-
tyneet opettajiksi?

- Ei ainakaan, jos Moilaseltat® tai Heikkiseltds” kysytaan. Heidan mukaan-
sa opettaja ei ole luonteensa tai persoonallisuutensa vanki, silla mennei-
syytensa ja kehityksensa tunteva opettaja pystyy kehittimaan itsedan.
Hyva opettaja ei siis ole luonnontieteellinen vakio vaan ihmisten sopima
sosiaalinen konstruktio.68

- Eli ilmeisesti unohdetaan koko hyvan opettajan metsastys, Juha kyll&as-
tyy.

- Ei sentéan, silla termilla on arkikielessd vankka sijansa, ja se pilkahtelee
my0s aineistossani. Taidan tukeutua maarittelyssa Heikkisen narratiivi-
seen ammatti-identiteettiin® ja luon hyvasta opettajasta oman konstruk-
tioni.

- Luvassa lienee siis hyvan opettajan resepti ala Mikko.

- Pidan hyvan opettajan paakriteerind onnistunutta identiteettiprojektia,
eli itsensd l10ytamista sekd persoonana ettd opettajana. Vasta taman jal-
keen Tynjalan’® luettelemat eksperttiméaareet tai Pyhalton ydinvalmiudet
saavat tarvittavan tulkintakehyksen. Lisdksi haluan huomioda Kaikko-
sen painottaman lapsilahtoisyyden, joka nakertaa pohjaa koko ekspertti-
termilta.

- Miten niin?

65 Kaikkonen (1996, 85-87). Lisaksi Ojanen (1990, 1) huomauttaa, ettd on aivan eri asia listata
hyvan opettajan ominaisuuksia kuin auttaa opiskelijaa kasvamaan hyvéksi opettajaksi.

66 Moilanen (1999a, 39)

67 Heikkinen (2001b, 72-73)

68 MyoOs Luukkainen (2000, 53) huomauttaa, ettd myyttien mukaan opettajuutta pidetaan syn-
nynndisena kykyna.

69 Heikkinen (1999c, 289)

70 Tynjala (1999b, 4) maarittelee ekspertin osaamista pitkan listan avulla: 1. korkealaatuinen on-
gelmanratkaisu, 2. suuri tietomaara, 3. tiedon laadukas organisoituminen, 4. Kyky kayttaa tie-
toa tehokkaasti, 5. tiedollinen luovuus, 6. automatisoitunut toiminta ja 7. kadytannollisyys



31

Eksperttiyteen liitetddn toisinaan ikavidkin savyja. Raivola’l on jopa to-
dennut, etté ekspertti pitaa tietokuilun asiakkaaseensa, kun taas pedago-
gi pyrkii kaventamaan sita. Tasta syysta Raivola ei edes kutsuisi opettajia
eksperteiksi, silla tarvittava auktoriteetti ja salattu tieto puuttuvat. Val-
tasuhteita yllapitava professio-ajatus on kuitenkin eri mielta. Jatkahan
lukemista.

Kaskystd, Juha parkaisee.

Professio lahtee olettamuksesta, jonka mukaan ammatin harjoittaja tietdd asiak-

kaansa edun tata itseddn paremmin. Profession keskeinen olemus liitetdankin

asiantuntijuuteen, joka tekee opettajan tydsta itsendisen ja korkean tason koulu-

tusammatin. Opettajuus professiona tarkoittaa lisaksi pyrkimysta sailyttaa asi-

antuntijuuden tuoma valta ja lisaétd ammatin yhteiskunnallista arvostusta.

(Huhtanen 2002, 427-431; Luukkainen 2000, 62-63; Niemi 1995, 37.) Niemi tar-

kentaa, etté opettajaprofessiossa korostuvat omaehtoinen vastuun kantaminen

ja tyon kehittdminen sisaltapdain. Toisaalta han myds huomauttaa, etté professio

voi olla vain opettajiin kohdistuvien vaatimusten peitenimi. (Niemi 1995, 32; ks.

myds Luukkainen 2000, 76.)

Kuulostaapa keinotekoiselta. Totuushan on kuitenkin se, ettd opettajien
arvostus on laskenut ryskyen sitten kansankynttilaaikojen. Eihdan moisia
professioh6pindita edes tarvittaisi, jos opettajan ammattia arvostettaisiin
entiseen malliinsa, Juha kritisoi.

Olen taysin samaa mielta. On vain mukisematta hyvaksyttava, etta tieto-
yhteiskunnan opettaja ei voi rakentaa asiantuntijuuttaan muistin varaan
ja ettd lapsilahtdinen pedagogiikka on rakentanut sillan yli ekspertin
auktoriteettikuilun.

Toisaalta kylla palkat pitéisi jollain konstilla kaivaa kuopasta, Juha huo-
mauttaa.

Se taitaa kuitenkin vieda aikaa, silla puheet laajenevasta tyokontekstista
ja tyon kehittamisesta sisaltapain pysyvat hyédyttomina niin kauan, kun
kansan syvat rivit pitdvat opettajan tyota pelkkana opettamisena.’2 Toi-
saalta kansan keskuudessa elaa edelleen myo6s myytti siitd, etta opettajal-
la on vastaus jokaiseen kysymykseen. Katso vaikka Heikointa lenkkia tai
muita visailuohjelmia, niin aina oletetaan opettajan tietavan parhaiten
yleissivistyksen alle luokiteltavat asiat.

Niin ja auta armias, jos opettaja kdvelee pain punaista tai jaa kiinni teras-
silla itse teosta, Juha innostuu.

71 Raivola (1989, 122-124)
72 Huhtanen (2002, 432); ks. my6s Hanninen (1999, 51)
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- Ne ovatkin sitten aivan toinen tarina, jota sivuan, kunhan paastaan teo-
riakuvion kehyksiin asti.”? Kaiken kaikkiaan professiolla siis on mielen-
kiintoiset tulkintaulottuvuudet, mutta opettajana kehittymisen kasvu-
prosessia se ei oikein onnistu kuvaamaan. Olettamuksenahan on se, etta
muodollinen patevyys ja virka-asema tekevat asiantuntijan. Oppimisesta
Viis.

- No voidaanko siis edes tdma nakékulma unohtaa, Juha kysyy karsimat-
tomasti.

- Ei aivan viel, silla kaikesta on yritettava 10ytaa jotain myonteista. Pro-
fessio kuvaa varsin osuvasti opettajuuden ja asiantuntijuuden kasitteelli-
sen kentén sekavuutta. Toisaalta professio linkittyy kivuttomasti opetta-
juuden yhteydessa esiteltyyn uuteen professionalismiin’4, kun taas
Luukkainen’s sijoittaisi sen perati opettajuuden ylakasitteeksi. Hanen
mukaansa professioon kuuluvat ammatillinen sisaltdosaaminen, eli opet-
tajuus, yhteiskunnallinen tehtava ja tyon eettinen perusta. Luukkainen
on imenyt termin maarittelyssa vaikutteita Hargreavesilta’é, joka jakaa
opettajaprofession historiallisen kehityksen neljaan ajanjaksoon.

- Eiko ole tuskastuttavaa opiskella alaa, jossa jokaisella tuntuu olevan sa-
maan asiaan eri mielipide, Juha ihmettelee.

- Kylldahan tama tallaista ndkokulmatiedettéa on, koska abstraktia ei voi
taikoa nakyvaksi. Luukkainenkin’’ toteaa lopulta, ettd opettajuudesta tu-
lisi sen ainoan oikean maaritelméan sijaan rakentaa kompleksinen koko-
naisuus, jossa eettisyydellda on keskeinen rooli. Sama koskee myds asian-
tuntijuutta.”®

- Joko nyt voisimme lopettaa profession vatvomisen, Juha kysyy anoen.

- Sopii minulle. Siirrytddn saman tien vahan yksiselitteisempiin nakokul-
miin.

3.2.2 Yksilon kehityskaari vai ryhman ominaisuus

Lokerointi on paitsi turvallista myds ihmisen keino jarjestella tietovuorta hel-
pommin hallittaviin paloihin. Asiantuntijuudenkin kehittymista on yritetty se-

littda vaiheteorioin, joista Niemi erottaa kaksi paasuuntausta. Nuoren aikuisen

73 Ks. luku 3.5

74 Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas (2003-2005, 106) korostaa profession yhteytta
opettajan erityisosaamiseen, yhteiskunnalliseen vastuuseen ja sidosryhmien véliseen vuorovai-
kutukseen.

75 Luukkainen (2000, 49)

76 Hargreaves (2000)

77 Luukkainen (2000, 88)

78 Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas (2003-2005, 106)
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kehitys noudattelee Piaget'n hahmottelemaa kehityksen jatkumoa, eli opiskelija
etenee konkreettisista ja jasentymattomista ajattelumalleista kohti abstraktia ja
kompleksista ajattelua. Opettajan kehitys kulkee puolestaan ahdistuksesta ja
hengissa selviamisestad kohti sopeutumista ja tilanteiden hallintaa. Konkreetti-
semmin muotoiltuna opettaja keskittyy ensin itseensd, sitten oppilaisiin ja b-
pulta kasvatuksen laajoihin kysymyksiin. (Niemi 1995, 5-7.)

Vaisanen ja Silkela erottavat opettajaksi kasvamisessa kolme vaihetta.
Orientoivassa vaiheessa opiskelija keskittyy oman ajattelun, ymmarryksen ja
toiminnan tarkkailuun, joten oppimiseen ja opettamiseen liittyvat uskomukset
nousevat eriteltaviksi. Harjoittava vaihe kuvaa harjaantumista reflektointiin eli
oman ajattelun ja toiminnan arviointiin. Talléin voidaan puntaroida omien toi-
mintatapojen ja ndkemysten riittdvyyttd ammatissa toimimiseen. Kolmatta eli
syventavaa vaihetta kutsutaan myos kriittiseksi tietoisuudeksi. Itsereflektion
kautta pyritdan kehittdmaan tietoa, jonka avulla saavutetaan muutoksia toi-
minnan tasolla. (Silkeld 1999, 152-155; Vaisanen & Silkeld 1999, 227-229.)

Hubermanin (1989, 33-36) hahmottelema kehitys etenee hengissa sel-
viamisesta vakiintumiseen ja edelleen kohti seesteisyytta tai konservatiivisuutta
Suosittuja ovat olleet myds erilaiset noviisi-ekspertti-mallit, joissa opettajan
ammatillinen kehitys on valettu portaikon muotoon. Selkeissa askelmissa piilee
myo6s vaiheteorioiden heikkous. Ne kuvaavat, mitd jarjestelmassa tapahtuu
mutta eivat sitd, millaisten prosessien kautta kehitys on kulkenut. Nakékulma-
kin jaa suppeaksi, silla vaiheteoriat eivat ota huomioon kehityksen nykyista ja
historiallista kontekstia. Elinikdisen oppimisen kannalta on my6s arveluttavaa,
ettd tyGelamaan siirryttydan opettajalla olisi edesséaan vain muutama muutos.
(Desforges 1995, 387; Hakkarainen ym. 1999, 79; Jarvinen 1999, 258; Niemi 1995,
7-10; Niikko 1998, 43, 56.)

- Tuollainen vaiheajattelu kuulostaakin vahan liian helpolta kuvatakseen
kattavasti monimutkaista opettajaksi kasvamisen prosessia. Taitaa olla
vahan sellaista kyokkipsykologiaa, Juha arvioi.

- Ehka niin. Hauskaa on kuitenkin se, ettd alkujaan suunnittelin etsivani
aineistostani vastaavanlaisia vaiheita. En ollut lukenut vaiheteorioista
sanaakaan, kunhan nyt vain vetelin suuntaviivoja tulevalle tutkimuspro-
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sessille. Eli vaikka vaiheteorioita on paljon parjattu, ne kylla onnistuvat
tavoittamaan jotain oleellista inhimillisesta ajattelusta.

Paadyit sitten kuitenkin aineiston tulkinnassa narratiiviseen analyysiin.
Oletko noin herkka parille kriittiselle kommentille?

Enpa tieda. Onhan narratiivisuuttakin kritisoitu, mutta ei niin painavasti,
etteikd aina voisi vaittaa takaisin. Toisaalta etenkin Vaisasen ja Silkelan?®
vaiheteoria on alkanut uudelleen kiehtoa, silla se ottaa ainakin jossain
maarin opettajan ammatti-identiteetinkin huomioon.

Laskeutunut pimeys ja poytid pyyhkiva kahvilantati ottavat osaa keskusteluun.

Tah! Onko jo sulkemisaika, Mikko s&psahtaa.
Kolmen tunnin keskustelu opettajuudesta ja asiantuntijuudesta ilman
lipsahdustakaan sivuraiteille — aika hyvin meikalaiselle, Juha ihmettelee.

Joo, Kkiitos tuhannesti. Oikeastaan vain yksi ndkokulma jai kasittelematta.
Voisin luennoida siité vield kotimatkalla.

Juha haukottelee ja hyméahtaa epamaaraisesti. Mikko ymmartaa viestin, mutta

ei malta pitad suutaan kiinni.

Se viimeinen ndkdkulma on jaettu asiantuntijuus. Olettamuksena on se,
ettd asiantuntijuus kehittyy parhaiten eritasoisten asiantuntijoiden muo-
dostamassa yhteisdssa, jossa keskitytdan jatkuvaan ongelmanratkaisuun.
Asiantuntijuuden jakaminen luo yksilésuoritusta vahvemman perustan
abstraktin tietopohjan muodostumiselle, silla toisten antama palaute
toimii uusien ajatusten testaamisen valineena.go

Tarkoittaako tuo suomeksi sanottuna sitd, ettd asiantuntijuus nahdaan
ryhméan ominaisuutena, Juha kiteyttaa.

Kutakuinkin nain, silla Launiksen ja Engestromingl mukaan asiantunti-
juuden ndkeminen pelkastaan yksilon ominaisuutena tuottaa mahdot-
tomia koulutus- ja oppimisvaatimuksia. Lisaksi ongelmanratkaisu tuo
asiantuntijuuteen jatkuvan oppimisen nakdkulman. Nain ollen ekspert-
tiys ei olisikaan enda pysyva ominaisuus vaan se liittyisi pikemminkin
alati uutta tietoa kehittavaan toimintatapaan.82 Tai kuten Wenger kump-
paneineent? tarkentaa, ekspertin tieto on elava prosessi.

Paattelenkd siis oikein, ettd sosiaalisilla suhteilla ja vuorovaikutuksella
on tassa nakokulmassa keskeinen sija?

Kylla vain. Jos taas kielilla puhutaan, kaytetdan termid hajautettu kogni-
tio, eli alykk&an toiminnan ndhdaan nojautuvan ihmisten véliseen vuo-

79 Vaisanen & Silkeld (1999, 227-229)

80 Valkeavaara (1999, 106-107); ks. my0s Bereiter & Scardamalia (1993)

81 Engestrom & Launis (1999, 66), ks. myds Pyhalté (2003, 1)

82 Bereiter & Scardamalia (1993, 10-11); )Tynjala (1999a, 161); Wenger, McDermott & Snyder
(2002, 9-10)

83 Wenger ym. (2002, 9)
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rovaikutukseen ja kdytannon yhteisojen alylliseen tydnjakoon. Tieto puo-
lestaan hajautuu yksilon ja hdnen ympariston valille, joten tuloksena on
yhteiséllinen tiedonrakentelu 84

Siis mihin se tieto oikein hajautuu.

No, Wenger?> kuvaa yksilon sosiaalisen verkoston sisaltamia kaytannén
yhteis6ja, joihin han Kiinnittyy vuorovaikutuksen ja sosiaalisten suhtei-
den voimin. Asiantuntijuus kehittyy samalla, kun yksil6 osallistuu yhtei-
sOjen toimintaan ja siirtyy vahitellen yhteison reuna-aluilta kohti keskus-
taa.

Voitko vahan konkretisoida, miten tama liittyy ammatilliseen oppimi-
seen.

Jaettua asiantuntijuutta ja tiedonrakentelua tavoitellaan ainakin harjoitte-
luluokissa, joita voi pitad opiskelijan kannalta varsin tarkeana kaytannon
yhteiséna. Harjoitteluluokissa on parhaimmillaan luokanopettaja, didak-
tikko ja muutama vertaisnoviisi yhdessa ongelmia ratkomassa. Pelin
henkeen kuuluu myas se, ettd vanhemmatkin kollegat voivat oppia uutta
nuoremmiltaan.sé

No tuohan kuulostaa hyvalta, vaan lienee monessa koulussa kaukana
todellisuudesta.

Niin, valitettavasti myytti neuvoja kaipaamattomasta itsendisen tyon
puurtajasta eldd vahvana, eivatka profession tai eksperttiyden puolesta-
puhujat ainakaan helpota tilannetta.s”

Palokunnan makea lasketeltaessa Juha saa kuulla helpottavan uutisen.

Siind olikin sitten kaikki oleellinen opettajuudesta ja asiantuntijuudesta.
Pitéisi varmaan ryhtya seuraavaksi tyéstamaan ammatillisen oppimisen
ympyraa.

Johan tassa tulikin nakékulmia. Meikélaisen paassa nakyy lahinna vain
sumua ja tahtia.

Auttaisikohan, jos kokoan asiantuntijuudestakin taulukon?

Teepa se ja lahetda myohemmin vaikka meilind. Mina painun nyt iltale-
volle.

Okei. Kiitos avusta!

84 Bereiter (2002, 54-58); Hakkarainen ym. (1999, 19, 119, 196), K. Hakkarainen (2000, 97)

85 Wenger (1998) kuvaa kaytannon yhteisoa kasitteella community of practice. Ks. myo6s Lave &
Wenger (1991)

86 Engestromin, Engestrémin ja Karkkéaisen (1995, 319) mukaan mestari-oppipoika-asetelma
hamartyy dialogisuuden alle. Ks. myds Hakkarainen ym. (1999, 122); Lave & Wenger (1991);
Wenger ym. (2002, 9)

87 Jarvisen (1990, 1-2) mukaan koulutuksen professionalistinen luonne estéa reflektiotaitojen ja
ammattipersoonan kehittymista. Niemikin (1995, 22) nakee piilo-opetussuunnitelmissa ja insti-
tuutioiden perinteessa monia kehityksen esteita.
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Vasymys painaa Mikkoakin, mutta han haluaa lyéda viimeisen pisteen kehys-

teorian ensimmaiselle osalle.

Nyt kun sain tiivistettyd asiantuntijuuden taulukoksi, kuvion nuoliosan
aaripaat ovat saaneet lihaa ymparilleen. Toivottavasti lukijalla ei viela
tassa vaiheessa ole 4hky, Mikko miettii ja vetaa peiton korville,

TAULUKKO 4. Nelja nakékulmaa asiantuntijuuteen.

WEL — SR e Lo

Jaettu
asiantuntijuus

Asiantuntijuuden keskeinen maéarittaja on jatkuva ongelman-
ratkaisu, joka on tehokkainta vuorovaikutteisissa kaytannon
yhteisossa. Asiantuntijuus nadhdaan erityisesti ryhman omi-
naisuutena ja sen keskeinen olemus liittyy osallistuvaan op-
pimiseen ja yhteisolliseen tiedonrakenteluun. (Hakkarainen
ym. 1999; Hakkarainen 2000; Wenger 1998.)

Ekspertti-
noviisi

Ekspertti yhdistédd formaalin-, praktisen- ja itsesaatelytiedon
joustavasti kontekstin vaatimalla tavalla. Suuri osa ekspertin
tietamyksesta on kiinnittynyt toimintaan, mink& vuoksi puhu-
taan hiljaisesta tiedosta. Noviisi voi kehittdd asiantuntijuut-
taan ekspertin ”oppipoikana”. (ks. Lehtinen & Palonen 1999.)

Vaiheteoriat

Kaksi paasuuntausta: 1. Nuoren aikuisen kehitys kulkee konk-
reettisesta ajattelusta kohti abstraktia, 2. Opettaja keskittyy en-
sin itseensd, sitten oppilaisiin ja lopuksi kasvatuksen laajem-
piin kysymyksiin. (Niemi 1995; Vaisanen & Silkeld 1999.)

Professio

Professio (~uusi professionaalisuus) pyrkii kohottamaan opet-
tajan tyon autonomiseksi ja korkean tason koulutusammatiksi.
Profession perustana on muodollinen asiantuntijuus, joka tuo
opettajalle valtaa. (Huhtanen 2002.) Profession luonne kuiten-
kin riippuu maarittelijasta, ja esim. Luukkainen (2000) nimeaa
sen opettajuuden ylakasitteeksi.

Huom. Eksperttiys ja jaettu asiantuntijuus kuvaavat parhaiten asiantuntijaksi kehittymisen pro-
sessia, kun taas vaiheteorioissa tiivistyvéat kehityksen askelmat. Profession ndkdkulma on pi-
kemminkin poliittinen kuin kehitystd kuvaava, joten se selittdd asiantuntijuuden ohella myds
opettajuuden yhteiskunnallista kontekstia.

3.3

Miten oppia opettajaksi?

Kevéathanget hohtavat kauneimmillaan, ja oven pieleen kasatut sukset suoras-

taan hinkuvat Laajavuoren liukkaille laduille. Vaikka urheilu on Mikolle tarkea
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keino rentoutua, kiihtynyt sydamen syke piiskaa toisinaan myds aivot laukalle.
Nyt kun Juhakin on lahddsséa lenkkiseuraksi, Mikko paattaa hyotya tilanteesta.
Oppimista kasitteleva luku on paininut lahtékuopissaan jo tovin, joten se olisi
viimein potkaistava alkuun. Mikko avaa pelin kuntokympin hivuttavassa linjan

nousussa.

- Sanopas Juha aivan miettimatta, mitd oppiminen tarkoittaa.

- No sit4, ettd muistaa jonkun uuden jutun, tai kehittyy jossakin taidossa.
Sinulla olisi ainakin viela opittavaa wassbergin tekniikassa, Juha huo-
mauttaa peesaajan paikalta.

- Kuitti! Taisit aavistaa, ettei vastauksesi kuitenkaan kelpaa minulle.

- Aivan, se kun ei ole kovinkaan harvinaista. Totta puhuen voisin nahda
oppimisessa muitakin puolia, kunhan hetken mietin. Sen verran olen jo
saanut vaikutteita graduhopinéistési.

- Miettimattéa vastasit juuri niin kuin odotinkin, silla yleisin kasitys oppi-
misesta taitaa liittya nimenomaan muistiin ja taitojen oppimiseen. Koulu
nippelitietokokeineen on ohjannut mieltaméan oppimisen muistisuori-
tukseksi, kun taas arjen askareissa korostuvat taitojen oppiminen ja omi-
naisuuksien kehittyminen. Kuten minun hiomista vaativa hiihtotekniik-
kani, Mikko huohottaa ja yrittaa keskittya wassberg-potkuihinsa.

- Totta. Kouluvuodethan olivat pelkkdd muistin mittaamista. Jos osasit
toistaa kuulemasi, olit myds asiasi oppinut. Enpas ole kylla tajunnut-
kaan, miten yksipuoliseen oppimiskasitykseen koulu ohjasi.

- Niin, kyllahan kouluilla on vieldkin taipumus yrittdd yhdenmukaistaa
oppilaitaan, vaikka oppiminenhan nimenomaan erottaa yksilot toisis-
taan.ss8

- Oppimiskasitykset taitavat muuttua hitaasti, Juha arvelee.

- Oikeassa olet. Etelapelto ja Rasku-Puttonern®? vertailevat kognitiivisen ja
situationaalisen oppimiskasityksen eroja omaksumis- ja osallistumisme-
taforan avulla. Omaksumismetaforassa oppija nahdaan tiedon vastaanotta-
jana tai aktiivisena rakentajana, kun taas osallistumista painottava nakemys
kuvaa oppimista persoonallisuutta muokkaavana identiteettity6na® ja
yhteistn jaseneksi sosiaalistumisena.

- Tuo osallistumismetaforahan viittaa Wengerir®! ajatuksiin, joita kuvasit

jaetun asinatuntijuuden yhteydessa. Taidat siis liputtaa osallistumisme-

taforan puolesta?

Periaatteessa kylla, mutta tata taytyy miettia vield tarkemmin.

88 Jarvilehto (1995, 48)

89 Etelapelto & Rasku-Puttonen (1999, 184-185)

90 Laven ja Wengerin (1991, 53) mukaan oppiminen muuttaa ihmista ja hanen mahdollisuuksi-
aan toimia kaytannon yhteisoissa, jotenoppimisen syvin olemus liittyy identiteettiin. Ks. my&s
Wenger (1998, 215).

91 Wenger (1998); Lave & Wenger (1991)
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Kaverukset kaartavat suksensa uudelle kierrokselle, ja Mikko uppoaa jalleen

koulumuistoihinsa.

- Muistatko muuten sen, kun opo intoutui lukiossa esittelemaan kasite-
karttoja, ja taisi se selvittaa vahan psykologiaakin karttojen takana.

- Muistanhan min&. En vain koskaan innostunut moisista kartoista, Juha
valittelee.

- No en minakaan! Silloin kun ei voinut ymmartaa puheita oppimaan op-
pimisesta tai metakognitiivisista taidoista. Tarkeinta oli vain saada ko-
keista kunnon numerot, ja muistikapasiteettini riitti siihen viela lukiossa.
Minahan hymyilin paikallislehden jutussakin valkolakki polvella, ja ju-
listin koko Kauhavalle, ettéd hyva muisti siivitti huippusuoritukseen.

- Taidat ajatella nykyaan vahan toisin.

- Ainakin paljon laajemmin. Tottahan muistiakin tarvitaan, mutta ainakin
opettajan tydssa se on marginaalinen osa oppimista. Opettajuus-luvussa
mainitsin toimintaa ohjaavien uskomusten tunnistamisen ja identiteetti-
tyon tarkeyden, mika vaatii jatkuvaa reflektointia.®?

- Siis itsensd oppimista?

- Aivan. Jaetun asiantuntijuuden kasittely taas toi esiin jatkuvan ongel-
manratkaisun ja uuden tiedon luomisen, jotka ovat yhta lailla osa opetta-
jan oppimista.

- Ahaa. Nyt alan hahmottaa paremmin teoriakuviosi keskiympyraa. Mutta
kaytitkos siind kattotermia ammatillinen oppiminen?

- Kylla kaytin. En ole varma termin yleisyydestd, mutta ainakin Luukkai-
sen?3 raportissa olen sen ndhnyt. Moni tutkija mainitsee kylla ammatilli-
sen kehittymisen tai kasvun, mutta oppimisessa on mielesténi kaikkein
aktiivisin sdvy. Kokonaisvaltaisesta prosessista on joka tapauksessa kyse,
ja uskoakseni oppiminen, kehittyminen ja kasvu ovat tassa tapauksessa
kutakuinkin synonyymeja.%4

Aurinko ennakoi lahestyvaa kesda jo siind maarin, ettéd lamp6 tuntuu suksen-
pohjassa imevana kosteutena. Silmiaan siristelevat kaverukset tyytyvat kahteen
kuntokymppiin ja ryhtyvat kantamaan sivakoitaan kohti kotiovea. Mikko palaa

vield oppimisen kasitteeseen.

- Pitda kaiketi tunnustaa, etta valintani kuvata koulutuksen aikaista kas-
vua oppimisena ei miellyta kaikkia. Pyhaltd% kylla pitaa opettajaksi ke-

92 Kun olemme oppineet, miten ajattelumme, kokemuksemme ja jopa tiedostamattomat tun-
teemme vaikuttavat kayttaytymiseemme, voimme kehittyd ammatillisesti (Ojanen 2000, 27).

93 Luukkainen (2000, 70)

94 Vaisasen ja Silkelan (2000a, 16) mukaan ammatillinen kasvu on oppimistapahtuma, joka paitsi
muuttaa opiskelijan kayttaytymista myos kehittaa tieteellista ajattelua ja opettajaidentiteettia.

95 Pyhaltd (2003, 40-43)
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hittymistda nimenomaan oppimisprosessina, ja Kolb% on tehnyt tunne-
tuksi kokemuksellisen oppimisen kehan, mutta ainakin Hakkaraiselta®’
heltida kritiikkia. Hanen mielestédn on kyseenalaista kietoa lahes kaikki
yksilon kehitysprosessit oppimisen kasitteeseen, silla kaiken selittava ka-
site ei loppujen lopuksi selitakaan juuri mitéaan. Lisaksi Hakkarainen tu-
keutuu Bereiteriin erottaessaan oppimisen ja tiedonrakentelun toisistaan.

- Mutta sindhan olet sijoittanut tiedonrakentelun oppimisen alaisuuteen,
Juha ihmettelee.

- Niin olenkin. Bereiterin®® mielesta oppiminen on yksilén mentaalisen ti-
lan muutosprosessi, kun taas tiedonrakentelu perustuu yhteisollisen tie-
don kehittamiseen. Mina kuitenkin nden asian laajemmin.

- Aiotko siis sivuuttaa noinkin arvostetun tutkijan kommentit?

- En kokonaan. Bereiterin ndkemys oppimisesta on kuitenkin niin rajattu,
etten voi perustaa tutkimustani siihen. Toisaalta konkreettisiin ongel-
manratkaisutilanteisiin keskittyva tiedonrakentelu ei tarjoa juurikaan
apua henkilokohtaiseen identiteettitydhon, joka on yksi graduni paateh-
tavista. Siksi olen paatynyt luomaan mahdollisimman kokonaisvaltaisen
ja opettajakeskeisen oppimiskasityksen, jossa Bereiterin puolustamalla
tiedonrakentelullakin on sijansa.

- On kylla hieman hamaavaa, etta olet koko ajan puhunut henkilokohtai-
sesta ja yhteisollisesta prosessista rinnakkain. Etkd osaa valita nakokul-
maasi?

- Vaikeaahan se on, silla Kkirjallisuus tarjoaa monia evaita. Laven ja Wenge-
rin%® innoittamana on ryhdytty painottamaan osallistumismetaforaa ja
tiedonrakentelua, mutta henkilokohtaisesti olen kokenut oppimiseni en-
sisijaisesti yksil6llisen& prosessina. Osallistuva oppiminen kylla toteutuu
mitéa luontevimmin harjoitteluissa, mutta olen pitéanyt yhteisollisyytta 1&-
hinna henkil6kohtaisen oppimisen vélineena.

- Nojos tuolta kantilta ajatellaan, niin kylla minakin haluaisin ensisijaisesti
oppia itseani varten, ja vuorovaikutus on siihen hyva véline, Juha arvioi.

- Aivan. Ehka asian ydin on siing, etta opettajaksi ei voi kasvaa pullossa.
Vaikka ainakin minulle ammatillinen oppiminen on ensisijaisesti henki-
I6kohtainen prosessi, ilman vuorovaikutusta ja osallistumista se ei ole
mahdollista.100

- Nyt en pysy mukana. Ensin kehut Laven ja Wengerin ajatuksia ja heti
peraan painotat oppimisen yksilollisyytta. Hylk&a nyt jompikumpi!

- En taida osata, silla kdytannon yhteisott, osallistuminen ja sosiaalistumi-
nen tarjoavat hyvan pohjan ymmartaa opettajaksi ja asiantuntijaksi kehit-

96 Kolb (1984, 20-38)

97 Hakkarainen (2000, 97)

98 Bereiter (1999) Hakkaraisen (2000, 97) mukaan

99 Lave & Wenger (1991)

100 Vvaisasen ja Silkeldan (2000a, 18) mukaan ammatillinen kasvu on seka yksil6llinen etté sosiaa-
linen prosessi, jota selitetddn seka vaiheteoreettisesta ettd oppimista kuvaavasta ndkdkulmasta.
Opettajuus ei kuitenkaan rakennu tyhjasta vaan vuoropuhelusta toisten ihmisten ja perinteiden
kanssa. (Heikkinen, Moilanen ja Raiha 1999a, 7; Niikko 1998, 92).
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tymisen prosessia. Kasitykseni mukaan Wenger ei edes pyri kuvaamaan
oppimista aivotoiminnan tasolla vaan luo monisarmaiselle oppimiskasit-
teelle yleisen viitekehyksen.

- Eli miké tassa lopulta mattaa?

- Vaikea sanoa. Ehk& koen talla hetkelld irrallisuutta opettamiseen liitty-
vistéd kdytdnnon yhteisoistd, kun kontaktiopintoja ei enda ole eika tyo-
elaméakéaan ole viela kietonut pauloihinsa. Joka tapauksessa oma prosessi
tuntuu talla hetkelléd kaikkein tarkeimmalta.

- Aamen, Juha sinetdi keskustelun.

Mikko palaa kotiovelleen kasvot kevyesti paivittyneena. Virkistava aamulenkki
kirvoittaa pohtimaan oppimisympyran olemusta vield hieman tarkemmin, joten
Mikko polkaisee yliopistolle, istahtaa paatteelle ja jatkaa matkaansa lapi mut-

kaisen opintien.

3.3.1 Avainsanana aktiivisuus

Konstruktivismi on ollut lapi opettajaopintojen taikasana, jonka raameihin on
yritetty sulattaa kaikkea tarjolla olevaa. Konstruktivismi viittaa erityisesti tie-
donkasitykseen, vaikka sen merkitys on yleistynyt kuvaamaan myos oppimis-
ja opettamisprosesseja, joista varsinkaan jalkimmaisella ei ole sellaisenaan mi-
taan tekemistéd tiedonkasityksen kanssa (Tynjala 1999a, 162). Koska konstrukti-
vismi kuvaa tiedonprosessointia yksilollisend rakentamisena, se on onnistunut
varittamaan myos oppimiskasitysta aktiivisuuden siveltimella. Mm. Deweyn
hahmottelema kokemalla ja tekemalla oppiminen on noussut uudestaan muo-
tiin.

Hajautettua kognitiota korostava tiedonrakentelu tosin véheksyy kon-
struktivismin mieli sailiona -vertauskuvaal®! ja varoittelee tavoitteettomasta ak-
tilvisuudesta, jolla viitataan itseisarvoiseen puuhasteluun (Hakkarainen ym.
1999, 192). Moni tutkija on kuitenkin tarttunut nimenomaan konstruktivismin
herattamaan aktiivisuuteen ja rakentanut kasitteen ymparille tdydentavaa sisal-

t6a. Heidan joukkoonsa kuuluu Hannele Niemi (1995; 1999a), jonka esittelema

101 Bereiterin (2002, 55-58) mukaan konstruktivismi ei pysty selittdméaan, miten tieto voi olla yh-
té aikaa sekd ihmisen mielessa etté sosiaalisesti jaetun toiminnan kohteena.
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aktiivinen oppiminen kuvaa erityisen osuvasti opettajaksi opiskelevan kasvu-
prosessia.

Niemi korostaa, ettd aktiivinen oppiminen ei sitoudu tiettyyn opetus-
muotoon, eika se siis ole pelkastadn tekemalla oppimista, vaikka perusideaan
sisaltyykin mahdollisuus kokeilla ja etsid. Tarkeinta on opiskelijan itsendisyys ja
itseohjautuvuus, minka vuoksi oppimisessa korostuvat motivaatio ja metakog-
nitiiviset valmiudet.102 Myds tavoite sitoutumisesta ja oppimisen omistajuudes-
ta vahvistavat pyrkimysta aktiiviseen, omakohtaiseen ja elamanléheiseen pro-
sessiin, jota mahdollisuus yhteistoimintaan viela syventaa. (Niemi 1995, 40-41;
1998a, 40-42; 1999a, 65-72; ks. myds Hakkarainen 2000, 91.)

Opettajaharjoittelu on taynna aktiivisen oppimisen elementteja kuten
ongelmanratkaisua, itsendista tiedon tuottamista ja vastuun kantamista. Opis-
kelijat ovat kiittdneet mahdollisuutta kokeilla ja etsia turvallisessa ymparistos-
s4, joten harjoitteluja pidetddnkin koko opiskelurupeaman tarkeimpina oppi-

mistilanteina. (Niemi 1995, 40; 1999a, 72.)

3.3.2 Kivijalka kokemuksista

Kenties yleisin opettajaksi opiskelevan oppimista kuvaava teoria on Kolbin ko-
kemuksellisen oppimisen malli, joka perustuu ajatukseen oppimisesta jatkuva-
na prosessina. Kokemuksellinen oppiminen kumpuaa konkreettisista koke-
muksista, jotka muodostavat pohjan havainnoille, pohdinnalle ja uusien
toimintamallien luomiselle. Oppimisen apuvélineend on vuorovaikutus ja sen
lopputuloksena uuden tiedon luominen. Kokemuksellinen oppiminen tarjoaa
my0s valineen muuntaa formaali tieto praktiseksi, mika on tarke& osa asiantun-
tijaksi kehittymista. (Kolb 1984, 20-38, 42; Ojanen 2000, 53; Silkela 1999, 46.)
Ojanen huomauttaa, ettéd ihminen palaa aina uuden kokemuksen tulkin-
nassa aikaisempiin kokemuksiinsa, jotka voivat joko edistaa tai estad oppimista.

Kun kokemusta tulkitaan, se muokkautuu ja heijastuu tata kautta my6s muiden

102 Metakognitiiviset taidot nostavat ajattelu- ja toimintaprosessit tietoisen tarkastelun kohteek-
si, joten ne auttavat oppimisen saatelyssa ja muutoksista selviamisessa (Pyhaltd 2003, 26-27).
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kokemusten tulkintaan. Kokemus siis luo jatkuvasti itseaan. (Ojanen 2000, 97—
98; Ojanen 2003, 15; Silkeld 1999, 126-127.) Pyhéltd puolestaan korostaa koke-
muksellisen oppimisen luovaa ja itseohjautuvaa luonnetta, eli opiskelija pyrkii
aktiivisesti |oytamaan itselleen sopivat toimintatavat. Han kuitenkin muistuttaa
my6s ideologian vaaroista, silla toiminnasta ja itseohjautuvuudesta tulee hel-
posti itsetarkoitus ilman padmaaratietoisia tavoitteita. (Pyhaltd 2003, 7; ks. myo6s
Hakkarainen 2000, 97; Ojanen 2000, 120.)

Opettajaharjoittelu on kuin luotu kokemukselliseen oppimiseen. Koetta-
vaa riittdd, vuorovaikutusta on tarjolla, ja jokaisella opiskelijalla on peilauspoh-
jana aikaisempia opettajakokemuksia vahintdankin oppilaan perspektiivista.
Kokemuksellisen oppimisen malli jaa lopulta varsin yleiselle tasolle, ja sen voisi
jopa karrikoiden tiivistda vanhaan sanontaan ”’ty0 tekijaansa neuvoo”, vaikka
reflektiivisyys toki painottuukin arkiajattelua selvemmin. Malli kuitenkin su-
lautuu kivuttomasti osaksi ammatillisen oppimisen kehad, ja onhan tutkimuk-
sen aineistokin tdynna harjoittelukokemuksia, joita tulkitsemalla voi oppia viela
vuosienkin kuluttua uutta (ks. Ojanen 2000, 97-98; Hanninen 1999, 58).

Silkeld on syventanyt kokemuksellisen oppimisen antia tutkimalla luo-
kanopettajaksi opiskelevien merkittavid oppimiskokemuksia, jotka ilmenevét
yksilon elamismaailman merkityssuhteina. Kaikkein merkittdvimmat oppimis-
kokemukset muokkaavat oppijan merkitysperspektiivialos ja Kiteyttavat jotain
oleellista hanen persoonallisuudestaan. (Silkela 1999, 40, 125, 172; Silkela 2000,
125.) Kokemuksen hyoty vaatii kuitenkin tulkintaa ja usein myads ristiriitaisia tai
muuten tunteita nostattavia tilanteita. Heikkinen (2001b, 85) kuvaakin osuvasti,
ettd valmiiseen on synnyttava sard, ennen kuin merkityssuhteiden muuttami-
nen onnistuu. Lopulta muokkautuneet kokemukset on vield onnistuttava siir-
tamaan kaytantoonkin (Ojanen 2003, 15). (Ks. myo6s Jarvinen 1990, 10; Pyhalto
2003; 39, Tynjala 1999, 167; Vaisdnen & Silkel& 2000a, 35, 61).

Oppimiskokemusten tarkastelu korostaa oppimisen merkityksellisyytta

ja kokonaisvaltaisuutta, joten se nostaa pintaan myds yksilon maailmankuvan

103 Merkitysperspektiivi on henkilokohtainen viitekehys, joka ohjaa yksilon toimintaa
ymparoivan todellisuuden tulkintaa. Kaikkein tehokkainta oppimista on
merkitysperspektiivin muuttuminen (Mezirow 1991, 38, 42.)
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ja tunteiden roolin oppimisessa. Maailmankuva on kasitystemme katto, jonka
perusteella suhtaudumme kohtaamiimme asioihin. Se muodostaa motiivit,
emootiot ja uskomukset kattavan kasitejarjestelman, joka sekéa saatelee oppimis-
ta ettd rakentuu sen mukana. Jos maailmankuva on kapea, oppimisenkin poten-
tiaalinen perspektiivi jaa laihaksi. Maailmankuva rakennetaan verrattain pysy-
vaksi, ja etenkin minaan liittyvat kasitykset lujittuvat, joten ammatillinen
oppiminen vaatii yleensd mina oppijana -kasityksen laadullisia muutoksia.
Opettajan toimintaa saatelee keskeisimmin sosiaalinen maailmankuva, joka si-
saltdd kasityksen itsesta ja muista seka itsen ja muiden valisista suhteista, eli
ihmiskasityksen ja ihmisyytta koskevat teoriat. (Niemi 1996, 35; Patrikainen
1999, 57; Pyhalto 2003, 16-20, Von Wright & Rauste-von Wright 1994, 92-102.)

“Unohdetaanpas ikavat asiat ja keskitytaan opiskeluun”, lienee sinunkin
opettajasi joskus kehottanut. Tunteet on nimittain perinteisesti pyritty irrotta-
maan koulutyo6std, vaikka ainakin Pyhaltd kietoo emotionaaliset ja kognitiiviset
prosessit tiukasti toisiinsa. Itse asiassa tunteiden aktivoituminen on viesti jonkin
merkityksellisen kdynnistymisestda. Tunteet my6s arvottavat ymparistéa ja he-
rattavat toimintavalmiuksia, joten ne vaikuttavat vaistamatta oppimiskoke-
muksiin. Silkeld kuitenkin muistuttaa, ettd tapahtumahetkelld ikévaksi koettu
kokemus voi vuosien saatossa tyostettynd muuttua tarkeéksi voimavaraksi ja
identiteetin palaseksi. (Juujarvi & Nummenmaa 2004, 59-60; P. Niemi 2001, 23;
Pyhaltd 2003, 21, Silkela 1999, 72.)

Mikon vatsa ly6 kaksitoista, mikd on selkea vellikellon kutsu. Ilokiveen on ka-
tettu porsaanleiketta ja Juha on lupautunut poytaseuraksi. Mikko tulostaa uu-
simman tekeleensa ja harppoo rivakasti kohti tuskallisen pitkd& ruokajonoa,
jossa Juha jo seisookin kadet taskussa.

- Terve taas! Kirjoittelin aamuisen lenkin innoittamana liséd luettavaa.
Vilkaise vaikka saman tien, nin ei kdy jonottaminen pitkaksi. Ai niin!
Muista pitaa se teoriakuvio jatkuvasti mielessa.

Juha ei ehdi edes avata suutaan Mikon ohjetulvassa vaan tarttuu Kkiltisti toi-

meen. Kaksikko tilaa kampuksenkuulut porsaanleikkeet, kasaa salaatit muusin
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kylkeen ja etsii vapaata tilaa salin peralta. Pitkdn hiljaisuuden jalkeen Mikko al-

kaa jo hermostua, kunnes Juha vihdoinkin kysyy.

Ovatko ndma nyt sitten parhaat teoriat opettajan oppimista kuvaamaan?
Siis aktiivinen ja kokemuksellinen oppiminen ja vield nuo merkittavat
oppimiskokemuksetkin?

Jaivat ilmeisesti vahan leijuvalle tasolle?

Joo, ja vahattelethan hieman itsekin kokemuksellisen oppimisen antia.
Niin, no. Kyllahan oppijan aktiivisuus painottuu niissé kaikissa. Sisdinen
motivaatio ja metakognitiiviset valmiudet luovat pohjan prosessoida
osallistumalla keréattyja kokemuksia. Eli erotetaan oppiminen melko t-
hokkaasti muistista ja ohjelmoimisesta mutta luodaan opiskelijalle yksi-
I61liset mahdollisuudet rakentaa opettajuuttaan.

Tuosta valittyy kylla sellainen kuva, ettd hyvaksi opettajaksi kasvaa
hengailemalla yliopistolla ja tunkemalla nokkansa vahan sinne tdénne.104
Lahtokohtahan on nimenomaan tuo. Kritiikissasi on kuitenkin myos pe-
raa, silla pelkista kokemuksista ei opi, ellei niitd opi myds tyéstamaan ja
elleivat ne synnyta uusia merkityksia.10 Siihen vaaditaankin sitten ref-
lektiota, jota taytyisi kai seuraavaksi selventaa.

Odotahan viela vahan! Sekoitit oppimiseen my6s maailmankuvan ja tun-
teet. Tunteiden merkitys on ihan ymmarrettava, silla siitd minulla on ko-
kemustakin, mutta tuo maailmankuva ei avaudu.

Se onkin kasitteend aika abstrakti mutta vaikuttaa lahes kaikkeen ajatte-
luusi, ja sehan siis katkee sisalleen myo6s tunteet. Mita vain koetkin, teet
tulkinnan maailmankuvasi perusteella. Siis mité olet tottunut tuntemaan,
mihin uskot ja mita tavoittelet — ne muovaavat tulkinnastasi itsesi nakoi-
sen.

Ahaa. Mutta voiko kdyda niin, etta sisdinen ja ulkoinen todellisuus eivét
kohtaakaan toisiaan? Siis voiko maailmankuva olla jotenkin vaara?

No ei kai vaara sentddan mutta sokea kyllakin. Voit luulla itsestasi toista,
mita todellisuudessa olet, ja tédssa vaiheessa palataankin taas oppimiseen.
Eli kuten Pyhalt6196 edelld mainitsee, maailmankuvaa voi muokata q-
pimisen avulla.

Mutta eiko todellisuus ole aina katsojan silmissa? Kuka voi tietad, mika
on oikeasti totta, Juha inttaa.

Opettajan ammatillisessa oppimisessa onkin nimenomaan kyse oman si-
saisen todellisuuden 10ytamisestd, sen hyvaksymisesta ja kehittamisesta
haluttuun suuntaan. Kunhan paastaan tulososaan, yritan selvittaa, miten
epaselva kuva minulla on ollut itsestéani opettajana ja ylipaansa ihmise-

104 Kokemuksellisesta oppimisesta voi valittya passiivinen itsestdan kehittymisen vaikutelma,
vaikka se sisdltadkin kaksi tarkeaa perusvaihetta: reflektion ja testauksen (Ojanen 2000, 112).
105 Boud, Keogh & Walker (1985, 7); Ojanen (2000, 21, 109)

106 Pyhalto (2003, 16-20), ks. myds Ojanen (2000, 134)
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na.1o97 Ja kaikkein hauskinta on se, ettei koskaan voi tietdd, missa maarin
on oppinut maailmankuvani tunnistamaan.108

- Huh huh! Miné ainakin olen maailman karsivallisin ihminen, kun olen
lupautunut opponentiksesi, Juha puuskahtaa.

- En kylla uskalla vaittaa vastaankaan, ainakaan téssa vaiheessa prosessia,
Mikko virnistaa.

Kaverukset kiskovat napaansa viimeiset leikkeenrippeet ja kaapivat muusitkin

tarkkaan. Juhaa jai vield askarruttamaan reflektoinnin todellinen laita.

- Sanoit tuossa aiemmin, ettd kokemuksien hyddyntaminen vaatii reflek-
tointia. Onko se kasvatustieteen keino saada ajatteleminen kuulostamaan
jotenkin hienommalta?

- Olet kylla oikeilla jaljilla. Ajattelun varassa tydskentelydhan se on ja si-
nansa ikivanha asia, mutta tottahan tutkijat keksivat aina tukun nako-
kulmia. Yritan kirjoittaa reflektiosta koosteen mahdollisimman lyhyesti
ja helppotajuisesti. Varoitan kuitenkin, ettd myos parjaamasi kayttoteoria
astuu tassa vaiheessa toden teolla kuvioon.

- No sehan sopii. Olenkin odottanut, milloin moisen sanahirvion merkitys
kirkastuu.

Juha joutuu kuitenkin odottamaan uutta luettavaa pidemmaéankin tovin, silla
jannittava laulututkinto ja yllattavat tyohaastattelupyynnot kahlitsevat hetkeksi
Mikon keskittymiskyvyn. Paasidisen korvilla Juhan sahképostilaatikko kuiten-

kin kolahtaa.

3.3.3 Etsintédkuulutettu kayttoteoria

”On térke&é tunnistaa oma tapansa opettaa. Se ei ole ainoa maailmassa. Se on kuitenkin
ainoa lahtokohta.”” (Tiina Suojanen-Saari, Hellstromin 2004, 9 mukaan)

Kayttoteoria (theory-in-use) kuvastaa opettajatiedon kaytannollisyyttd, ja sita
kutsutaankin myds praktiseksi (Heikkinen, Moilanen & Ra&ih&. 1999a, 7). Te-
hokkaalta kuulostava nimitys voi viedd pahaa aavistamattoman opiskelijan

myds harhapoluille, silld se kannustaa siirtdmé&an luennoilta muistetut opetus-

107 Ks. Vaisanen & Silkela (2000b, 132), Valkeavaara (1999, 117)
108 Qjasen (2000, 86) mukaan ihminen ei voi koskaan tulla taysin tietoiseksi uskomuksistaan.
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teoriat sellaisinaan kaytantdonlo® Kayttéteoria on kuitenkin ensisijaisesti oman
maailmankuvan nakyvéaksi tekemista itsereflektiivisin keinoin. Toisin sanoen se
on ammatillinen pala opettajan maailmankuvaa.

Vaisanen ja Silkela esittelevat rinnakkaistermin subjektiivinen kasvatus-
teoria, joka kuvastaa kayttéteoriaa osuvammin ajattelujarjestelman omistusha-
luista luonnetta. Elamakerrallisesti merkittavat oppimiskokemukset luovat kas-
vatusteorialle pohjan, jonka péaalle opettajankoulutus tulisi rakentaa. Gilkela
1996, 125; 1999a, 42-43; Vaisanen ja Silkelda 2000b, 134-137.) Tassa tutkimukses-
sa paadytaan kuitenkin keskustelemaan kayttoteoriasta, silla se on termina va-
kiintunein ja kdytetyin ja nostattaa tunteita myos aineistossa. Samalla tulee
osoitettua nimityksen harhaanjohtavuus.

Kayttoteoria syntyy asteittain ja useista elementeistda ihmisen elamanko-
kemuksen tuloksena. Se sisaltda persoonalliset kokemukset, tiedot, arvot ja
asenteet seka valitetyn tiedon, johon kuuluvat my0gs toisten ihmisten kokemuk-
set ja uskomukset (Ojanen 1996b, 57; 2000, 13-14; 2003, 19.) Tarkedassa roolissa
ovat myds tiedostamattomat uskomukset, joiden varassa opettaja suuntaa tark-
kaavaisuutensa ja perustelee paatdksensa. Hilottelevan luonteensa vuoksi -
dellinen kayttoteoria voi olla rajussa ristiriidassa tietoisuuden varassa kannatet-
tujen pedagogisten ihanteiden kanssa. (Heikkinen ym. 1999a, 7; Vdaisanen ja
Silkeld 2000b, 137.) Ojanen (2000, 90) jakaa kayttoteorian ulkoisista tiedoista
koostuvaan osaan ja sisaiseen kayttoteoriaan, johon tiedostamattomat usko-
mukset kuuluvat. llmeisesti han viittaa jo kuvattuun ristiriitaan, silla piilevaksi
jaaneet uskomukset voivat taistella opittuja ihanteita vastaan. Todellinen kayt-
toteoria ei siis ole itselle olemassa ilman syvallista reflektiota.

Ojanen (2000, 86) nimittaisikin oman kayttoteorian tunnistamista reflek-
titviseksi tyokaytannoksi, vaikka kayttoteoriasta ei voikaan olla koskaan taysin
tietoinen (Ks. myds Silkela 1996, 127; Tynjala 1999, 172). Joka tapauksessa opet-
tajankoulutuksen merkittavana tavoitteena pidetaan sité, ettd opettaja onnistuu

luomaan omat tyokaytanteensa riippumatta aikaisemmasta koulutuksesta, kasi-

109 Ojasen mukaan valmiina tarjotut teoriat eivat integroidu osaksi kayttdteoriaa ilman
henkildkohtaista pohdintaa. Uudesta tiedosta on prosessoitava omaa. (Ojanen 2000, 93.)



47

tyksista ja rutiineista. Kaikkein helpointahan olisi palata sille kehélle, josta kou-
luunsa tyytyvainen opettajanalku on aikoinaan uralleen ponnistanut. (Murto

1995, 1; Niemi 1996, 35; 1999b, 35; Nuutinen 1996, 64.)

3.3.4 Reflektio vie oikeille jaljille

Kayttoteorian ja reflektion liitto on vahva, ja yhdessa ne muodostavat merkitta-
van osan opettajan ammatillista oppimista. Tausta-ajatuksena on se, ettd ihmi-
sen toimintaan liittyy paljon sellaista tietoa, jota han ei tieda tietdvansa mutta
voi selvittaa refletion avulla (Heikkinen 1999b, 49). Reflektio maaritellaankin
prosessiksi, jossa opitaan omista kokemuksista ja pyritédn muokkaamaan am-
matillista kayttoteoriaa. Se nahdaan myds ylakasitteena prosesseille, joilla saa-
vutetaan parempi ymmarryksen taso. Reflektiota pidetaankin yleisesti opettajan
ammatillisen oppimisen ja ammattitaidon kulmakivena (Ojanen 1996b, 53; Va-
herva 1999, 97; ks. my6s Boud ym. 1985). Reflektiosta voidaan erottaa kriittinen
itsereflektio ja yleisempi reflektio, joka pureutuu ammatillisen toiminnan puit-
teisiin (Mezirow 1995, 23; Ojanen 1996b, 54). Tassa tutkimuksessa puhutaan
yleisesti reflektiosta, jolla viitataan tilanteesta riippuen myos itsereflektioon.

Reflektion yhteyttd kayttdteoriaan osoittaa molempien piileva luonne,
silla ilman reflektota kayttoteoria kylla ohjaile toimintaa mutta tekee sen vailla
tietoisuuden kontrollia. Tietoisuuden saavuttaminen ei kuitenkaan ole aivan
yksinkertaista, silla reflektiivisen kapasiteetin kehittdminen vaatii harjoittelua,
ja toisaalta asiantuntijatkin nojaavat hiljaiseen tietoon ajatteluprosessien helpot-
tamiseksi. Kuitenkin jatkuva reflektointi on myd6s asiantuntijaksi kehittymisen
edellytys. Toimintaskeemojen nakyvaksi tekemisessa ovatkin kumppanin apu,
vuorovaikutus ja narratiiviset keinot!10 tarpeen. (Moilanen 1999b, 103; Ojanen
1990, 15; 1996b, 52, 57; Vaisanen & Silkela 2000a, 45.)

Schon (1987, 22-31) erottaa kolmenlaista toimintaan liittyvaa tietoutta,

jotka ovat hiljainen tieto toiminnassa, toiminnan aikainen reflektio ja toiminnan

110 Narratiivit auttavat tarkastelemaan itsed toiminnan ulkopuolelta ja voivat avata tien mu u-
tokseen (P. Niemi 2003, 126; Vaisanen & Silkeld 2000a, 93).
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reflektointi jalkikateen. Pelkka itserefltio ei kuitenkaan auta tulemaan tietoiseksi
toimintaa saatelevista sosiaalisista kdytanteista ja valtarakenteista. Ihmiset toi-
mivat osittain sdantdjen mukaan edes tuntematta niitd, joten toiminnan syiden
tarkastelu kannattaa ulottaa myo6s ymparoiviin puitteisiin (Moilanen 1999b,
102-103). Perinteisesti kognitiivisena pidetyn reflektioprosessin rinnalle tulisi-
kin liittéda eettinen ulottuvuus. (Ojanen 1996b, 54, 59; Silkeld 1999, 44.)

Pyhalté (2003, 27) huomauttaa, etta itsereflektiivisilla taidoilla voidaan
viitata myos yksilon kykyyn tunnistaa, tulkita ja séadella tietoisesti omia tunne-
tilojaan, mikad auttaa ymmartamaan vuorovaikutusilmigita ja myds toisten ih-
misten psyykkisid prosesseja. Ojanen (2003, 18) puolestaan muistuttaa, etta ref-
lektio ei ole pelkastadn ajattelua, vaan siitd voi tulla myds tarkea
tiedonhallinnan keino. Reflektio siis on paitsi valine uuden oppimiseen myo6s
metakognitiivinen keino saadelld ja helpottaa oppimisprosessia. Opettajalle se

tarjoaa lisdksi tarpeellista herkkyytta oppilaantuntemuksen tueksi.

Juha hengahtaa paatteensa aaressa syvaan ja huomaa jalleen miettivansa, miksi
suostuikaan Mikon opponentiksi. Reflektointi ja kdyttoteoria nayttaytyvat opet-
tajapiirien ulkopuoliselle Iahinn& helisevingd sanoina, joten Juha paattaa siirtya
askeleen lahemmas kaytantoa. Han lahettda paluuviestinda muutaman kiperan

kysymyksen.

1. Miten reflektointi kdytanndssa tapahtuu?

2. Jos reflektointi on todellakin noin tarke&a, miksi siité ei ole puhuttu halaistua
sanaa meidan metsatalousinsinddrikoulutuksessamme?

3. Miten tietad, ettd on reflektoinut tarpeeksi?

Mikko avaa paluuviestin tietden sen sisaltdvan muutakin kuin ylistavia kehuja.
Yllattava kysymyslista kuitenkin naurattaa tovin, mutta pian ilme vakavoituu.
Opettajuuden syvinta olemusta on kenties ikind mahdoton kuvailla insin6oria
tyydyttavalla tavalla, mutta Mikko paattaa silti vastata kysymyksiin parhaansa

pinnistaen.
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1. Reflektiossa katsotaan itsea ulkopuolisen silmin ja yritetdan vangita tuo na-
kymé& mahdollisimman objektiivisesti. Eli olet yht& aikaa naytelméan nayttelija ja
katsomossa istuva kriitikko, joka arvioi, vastaavatko uskomuksesi ja arvosi né-
kemaasi kuvaa? Luontevimmin prosessi etenee ulkoa sisdanpain, eli toimintaa
peilataan aluksi jalkikateen ja pidetdan tulos mielessa seuraavia kertoja varten.
Kun rutiinia kertyy ja kapasiteettia vapautuu, myos toiminnan aikainen reflek-
tio mahdollistuu, ja lopulta reflektoimalla hankittu tieto kiinnittyy osaksi toi-
mintaa. Piileva tietamys muokkautuu vahitellen joustavaksi kayttovaraksi. (Vrt.
Berger&Luckmann 1994, 87, Ojanen 1996b, 57, Pyhalt6 2003, 30, Schon 1987, 22—
31, Vaisanen & Silkel&d 2000a, 43.)

2. Tahan kysymykseen pitéisi kysya vastaus teidan kouluttajiltanne. Ehka kou-
lutuksenne lahtokohta ei ole niin kokonaisvaltainen kuin meilla, tai sitten am-
matillinen oppiminen ymmarretdan konkreettisemmin. Paradigmoja en kuiten-
kaan halua lahted sen enempéaa pilkkomaan, joten kelvatkoon Niikon (2000,
110) ajatukset perusteluksi: reflektio tarjoaa mahdollisuuden kontrolloida ja
ymmartaa oppimista ja ottaa siitd vastuu. Ojanenkin (2003, 19) antaa mukavasti
toivoa: reflektio voi avata tien uusiin ajatuksiin, tunteisiin ja tekoihin, joista ei
ole ollut lainkaan tietoinen.

Toki elamésta ja monesta tydstékin voi selvité reflektoimatta tietoisesti, ja
kyseessa lieneekin myds luonteenlaadun ja sosialisaatioprosessien yhteistulos.
Mutta jos reflektio kerran on ihmiselle luontainen ajatteluprosessi, miksi siita ei
pyrkisi tekemaan mahdollisimman tietoista ja syvallista (Ks. Syrjala 2001, 204)?
On kuitenkin myds tunnustettava, ettd mitd syvemmin oppii itseddn ymmarta-
maan, sitd selvemmin tajuaa keskenerdisyytensa (Heikkinen 1999b, 199). Ref-
lektion tie ei siis ole kivuton valinta.

3. Kuten jo porsaanleike suussani sopersin, ihminen ei voi ikina tulla taysin
tietoiseksi tietoisuudestaan (Ojanen 2000, 86; Silkeld 1996, 127; 1999, 43), vaikka
kyll& minuakin vahan kiinnostaisi tietda, kuka sen voi lopulta tietda. Joka tapa-
uksessa Silkelalla on esittdd kysymykseesi my0s narratiivinen vastaus: kaytto-
teoria muovautuu jatkuvasti uusien kokemusten myo6ta, joten se voidaan hah-
motella vain hetkellisesti urakertomuksiin siséltyvina yksityiskohtina. (Silkela
1996, 127.) Nain ollen on selvad, etta reflektion tarve ei paaty koskaan, silla
kayttoteorialla on aina uusi tarina kerrottavanaan.

3.4 Identiteetti vaatii tyostamista

Alkukevét on upeaa aikaa, vaikka urheilijalle se ndyttda myos huonot puolensa.
Ladut alkavat olla menneen talven lumia, mutta luontoon ei silti auta vield l1ah-
ted jalkaisin liukastelemaan. Mikko jo Juha joutuvatkin tyytymaan pohkeita
piinaavaan tiejuoksuun. Paivanpolttavien kuulumisten jalkeen on aika hyo-

dyntéa kiihtynyt aineenvaihdunta myds tutkimuskayttoon.
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Olet ollut graduni suhteen kovin vaitonainen sitten viimeviikkoisten
postien, Mikko johdattelee.

Joo, perustelusi panivat miettimdan oman alani tyonkuvaa. Kylla kai
kaikissa vuorovaikutusammateissa ja varsinkin niissa, joissa on eettisesti
tai taloudellisesti vastuussa asiakkaastaan, on hyva tiedostaa
kayttaytymisensa todellinen laita.

Totta. Opettajan tyossa reflektion tarve vield korostuu, silla uskomukset
ja mielikuvat ovat ehtineet lujittua vahintdan kaksitoista vuotta ennen
koulutuksen alkua.

Puolimatkassa Mikon on pysahdyttava venyttamaan kivistavaa pohjettaan.

Hei mutta minulla onkin nyt sitten tydpaikka tiedossa, han huikkaa
pyramidi-asennosta.

Tah?

Kaytiin Katjan kanssa viime viikolla Pukkilassa tythaastattelussa, ja
sieltdhan ne soittelivat melkein saman tien perdan. Pienet kylédkoulut
siella jo odottavatkin meita.

No mutta onneksi olkoon! Taidat jo nahda itsesi karttakeppi kadessa,
Juha visioi.

Se tassa onkin vaikeaa. Vaikka gradu lojuu levéllaan, sitd samalla
sovittelee jalkojaan jo ensi syksyn saappaisiin. Ollako vield opiskelija vai
eikd olla, kas siina olotilani pulma. Mutta hei! Tastahan tuli oiva
aasinsilta oppimisympyran viimeiseen palaseen.

Al jaa. Oliko siind joku Hamletkin vai?

Heh, identiteettitydhan se siina pyorii tiedonrakentelun, kayttdteorian ja
reflektion rinnalla. Itse asiassa minulla on kolmen péaivan paasta palaveri
Helenan kanssa, ja ensimmainen teoriakontti pitaisi olla silloin valmis.
Siis ei viela mitaan kiirettd, Juha kannustaa ja kysyy.

Eikds identiteetti liity aika tiukasti reflektointiin ja kayttoteoriaan? Siis
sellaista itsensa tunnistamista tuo identiteettityokin kaiketi on?

Totta, ja reflektiotaidoista on identiteettitydssakin suunnaton hydty111
Ehka selvin ero on se, ettd kdyttdteorian voi rajata opettajan ammattiin.
Ammatillista identiteettida ei voi kuitenkaan taysin irrottaa
persoonallisesta identiteetistd, joten identiteettityd on vékisinkin
kayttdteorian tunnistamista kokonaisvaltaisempi ihmisend kasvamisen
prosessi. Opettaja joutuukin 16ytamaan itsensa sekd omana itsenaan etta
ammattinsa edustajana.l12

Tamahan kuulostaa suorastaan mielenkiintoiselta, kun paastaan vihdoin
nainkin henkilokohtaiselle tasolle. Milloin saan lisaa luettavaa?

111 |dentiteettid ei voi tavoittaa suoraan. Kun haluaa tuoda nakyville sellaista, mika on vahitel -
len muovautunut nykyiselleen, on tuotava esiin sellaista, miké& on véhitellen muuttunut rutii-
neiksi ja siten havinnyt nakyvista. (Moilanen 1999a, 40).

112 Heikkinen (1999a, 48), Pyhalté (2003, 23)
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- Sovitaanko taas ylihuomiseksi lounastreffit vaikka Lozzille? Taidan sita
paitsi olla aterian pystyssa avustasi.

- Sovittu!
Tuomiojarven kierros on tehnyt tehtavansa, silla verryttelykavelykaan ei auta
elvyttamaan Mikon piukeita pohkeita. Onkin suorastaan ilo paasta taas vaih-
teeksi istumaan. Mikko syventyy identiteetin olemukseen, jotta Juha ja Helena
saisivat kaipaamaansa luettavaa. Juha saa luvan aloittaa Lozzin antimien in-

noittamana.

3.4.1 Kuka olen opettajana?

Identiteetti on sekd mielen sisdan syventyva ulottuvuus ettd yksilon ulkopuo-
lelle laajeneva yhteyden ja vuorovaikutuksen kokemus, joka sisaltdd minaku-
van, itsetunnon ja kaikki merkittavat elamankokemukset. Identiteetti on siis toi-
saalta sisdinen olemus, mutta toisaalta se muotoutuu ja muokkautuu jatkuvassa
dialogissa ympariston kanssa. Identiteetin kehto on aina jossain sosiaalisessa
kontekstissa (P. Niemi 2001, 19). Heikkisen mukaan identiteetti vastaa kysy-
myksiin: kuka mina olen ja kuka minéa olen toisille, eli se voidaan jakaa persoo-
nalliseen ja sosiaaliseen osaan. Sosiaalisen identiteetin rinnalla rakentuu Kkollektii-
vinen identiteetti, joka puolestaan vastaa kysyjalleen, keitd me olemme yhdessa.
(Hall 1999, 10, 22; Heikkinen 1999d, 48; P. Niemi 2001, 18-19; ks. myds Silkela
1999, 41; Véisanen & Silkela 2000a, 24.)

Identiteetti voidaan edelleen pilkkoa yha rajatumpiin yksikdihin ihmisen
elaméanpiirin ja sosiaalisten verkostojen perusteella. Tassa tutkimuksessa kes-
keinen opettajan ammatti-identiteetti sijoittuu Heikkisen (1999c, 200) ja Karin
(1988, 103) mukaan persoonallisen ja kollektiivisen valimaastoon, kun taas Py-
halto (2003, 23) liittaisi sen kokonaan osaksi persoonallista identiteettid. Vaikka
ammatti-identiteetti sisaltddkin omat opettajuuteen liittyvat erityispiirteensg,
viitekehyksena toimii ihmisen kokonaisvaltainen kasitys itsestddn osana sosiaa-
lista todellisuutta (Pyhaltd 2003, 24.) Heikkisen (1999c, 275) sanoin ammatilli-

nen identiteetti vastaa kysymykseen: kuka olen opettajana?
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Hall (1999) tarkastelee identiteettid yhteiséllisin silmin. Hanen mukaansa
identiteetit ovat sosiaalisen ympariston rakentamista aineksista omaksuttuja
positioita, joihin yksilo voi tilapaisesti kiinnittya. Sosiaalisen identiteetin raken-
tumisessa korostuukin merkityksellisten toisten asema. Ihminen tarvitsee iden-
titeettinsd suoraa vahvistamista sosiaalisten verkostojensa merkittavilta jasenil-
t4, jotta han voi uskoa olevansa kuvittelemansa kaltainen. Ihminen voi siis
samaistua itseensa tarkedna henkilona vain tata samaistumista vahvistavassa
ymparistossa, joten vuorovaikutuksen ja kontekstin merkitys identiteetin raken-
tumisessa korostuvat. (Berger & Luckmann 1994, 170-175; Hall 1999, 22, 253;
Heikkinen 2001b, 31; Hanninen 1999, 146; P. Niemi 2003, 108.)

Myos kollektiivinen identiteetti rakentuu yhteisdjen yllapitamista myy-
teista ja kertomuksista, joten niita ei voi ymmartaa tuntematta instituution ny-
kyista ja historiallista kontekstia. Sosiaalisen todellisuuden kriittinen tarkastelu
auttaa tunnistamaan sosiaalisen kasvun ehtoja, yhteiséllisyyden muokkaamia
rooleja ja jopa tiedostamattomia merkityksenantoprosesseja. Kun persoonalli-
nen identiteettiprojekti nojaa itseyteen ja oman danen muodostamiseen, kollek-
tilvisessa identiteettitydssa on keskeistd samuus ja yhteisyyden kokeminen.
(Berger & Luckmann 1994, 67; Hall 1999, 251; Heikkinen 1999c, 279; 1999d, 53,
55; Moilanen 1999a, 41-43; Ricoeur, 1992, 113-115.)

Ammatillisen identiteetin rakennusmateriaalia ovat persoonallisen, sosi-
aalisen ja kollektiivisen identiteettityon ainekset. Knowles (1992, 127-129) luet-
telee opettajan ammatti-identiteettiin vaikuttavina tekijéind mm. lapsuuden ko-
kemukset, omien opettajien roolimallit, persoonallisuuden ja persoonallisesti
merkittavat henkilot. Opettajaksi sosiaalistumista muovaavat myos Kriisit ja
muut elamakerrallisesti merkittavat hetket, eli ammatillinen identiteetti on yh-
talailla joksikin tulemista kuin jonakin olemista (Hall 1999, 227; Woods 1993,
Silkelan 1996, 127 mukaan). Kriisi avaa mahdollisuuden muutokseen, ja silloin
tarinoiden kerronta on kiivaimmillaan sisdisen eheyden saavuttamiseksi. Ras-
kaimmat kokemukset voivat olla juuri niitg, jotka kantavat tulevaisuudessa yli
vaikeiden hetkien. (Heikkinen 1998b, 98; 2001b, 84; P. Niemi 2003, 115.)
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3.4.2 Narratiivinen identiteetti — mindn matkaopas

Jatkuvuuden tunteen ja sisaisen eheyden kokeminen on tarke& osa identiteettia.
Eletty elama itsessdan ei kuitenkaan auta tekemaan siité jatkuvaa ja yhtendista,
silla vastaus kysymykseen ”"Kuka mina olen?”, vaatii reflektointia. Reflektion
kirjoittama juoni tiivistyy elamastéd kerrotuissa tarinoissa, jotka yrittdvat muo-
vata identiteetistd eheédn tuntuisen. Eldmanmuutokset kuitenkin kirvoittavat
jatkuvasti uusiin tarinoihin, joten identiteettid leimaa vaistamatta dynaamisuus.
Vastaus kysymykseen: “kuka mina olen” reflektoidaankin joka paiva uudel-
leen. (Hatch & Wisniewski 19953, 130; Heikkinen 1998a, 95, 105-106; 2001a, 118;
Hanninen 1999, 61; Huotelin 1996, 25; Wenger 1998, 154.)

Bruner (1987, 11-12) vaittad, etta ei ole elamaa itsessaan, ellei sita ole tul-
kittu. Tahan konstruktivistiseent13 ajatukseen pohjautuu narratiivisen identiteetin
kasite, jolla tarkoitetaan elamankokemuksista kertyvaa ja jatkuvasti uudelleen
muotoutuvaa tarinaa. Narratiivista identiteettia kirjoitetaan ulkoistamalla itse-
amme mita persoonallisimmin tavoin ja tulkitsemalla néita itseilmaisuja ikaan
kuin ulkopuolisin silmin. Narratiivinen identiteetti ei kuitenkaan rakennu pel-
kastaan omista kertomuksista ja itseilmaisuista vaan myads toisten kertomuksiin
elaytymalla. (Heikkinen 1999a 56 — 58; 1999c, 278-282; 2001a, 118; 2001b, 33; P.
Niemi 2001, 20; Silkeld 1999, 56; Taylor 1989, 374-375; Vaisdnen & Silkeld 2000a,
25.)

Narratiivisuus tuo identiteettiin kaksi ulottuvuutta, silla elama elettyna
ja kerrottuna ovat varsin eri asioita (Huotelin 1996, 31). Hanninen (1999, 58-59)
puhuu siséisesta tarinasta, jonka avulla ihminen sijoittaa itsensa laajempaan so-
siaaliseen kontekstiin ja maarittelee tata kautta identiteettinsa. Ulkoinen identi-
teetti muodostuu puolestaan siitéd tarinasta, jonka yksilo sisaisen identiteettinsa

pohjalta kertoo (Houtsonen 1996b, 217).

113 Hallin (1999, 39) mukaan identiteetin yhteen nivominen kertomusten avulla liittyy myds psy-
koanalyyttiseen nakékulmaan.
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Narratiivinen identiteetti on tdman tutkimuksen kannalta keskeinen jo

menetelmallisten valintojen vuoksi mutta myos siksi, ettd opinnaytteen Kkirjoit-

taminen on mité tehokkainta identiteettityota. Heikkinen laajentaisikin narratii-

visen ammatti-identiteetin kuvaamaan koko opettajuuden kehittymisen proses-

sia, jolloin opettajankoulutus ja elaméa yleensakin hahmottuvat narratiiviseksi

identiteettityoksi ja reflektiiviseksi minadprojektiksi. Reflektiivisyyttd korostaa

se, ettd mieli kertoo tarinoitaan myds tiedostamattomasti, eli piilevat kertomuk-

set osallistuvat yhtalailla identiteetin rakentamiseen. (Heikkinen 1999a, 192;

1999c, 282, 289.) Narratiivisuus saakin identiteettid maariteltdessa kaksoisroolin:

se on paitsi tapa hahmottaa identiteetti myos véaline tehda se itselle tietoiseksi.

Aika selked homma, Juha helayttaa odottamatta.

Ohhoh! Tamahan on jotain ennenkuulumatonta, Mikko hammastyy ja on
kiskaista broilerkiusauksensa vaaraan kurkkuun.

Niin, ehka se johtuu siita, ettd olet kasitellyt identiteettia melko itsenai-
send osana ammatillista oppimista. Nyt tekisikin mieleni vahan Kkiusata
sinua ja palauttaa mieleen kayttoteorian, reflektion ja vaikkapa sen ha-
maraksi jadneen maailmankuvan yhteys identiteettity6hon.

Nyt pistit kylla pahan. Reflektiota kyll& jo valotinkin viitatessani tiedos-
tamattomien tarinoiden tunnistamiseen, ja kylla reflektiivinen ajatteluta-
pa ylipdansa on onnistuneen identiteettityon edellytys.114

Mika sitten on onnistuneen identiteettitydn tunnusmerkki, Juha
ronsyilee.

Odotahan nyt, kun mietin vield edellistd kysymystd, joka kylla liittyy ta-
han seuraavaankin. Niin, kayttoteorian reflektoinnissa ja identiteettityos-
sa on tosiaankin paljon yhteistd. Esimerkiksi tuo maailmankuva kattaa
molemmat Kkasitteet alleen, silla se siséltdd persoonallisen identiteetin ja
saatelee tata kautta myos ammatillista identiteettia.11> Eroa voisi ehka
lahted hakemaan siité, ettd kayttoteoria on tiedostettava siksi, etta sita
pystyisi muokkaamaan tieteellisemmaksi. Oman identiteetin [6ytdminen
on puolestaan tarkeda siksi, ettd pystyy tulemaan tietoiseksi niistd emo-
tionaalisista esteistd, jotka ovat ehka vaikeuttaneet itseymmarryksen saa-
vuttamista ja nain ollen tukkineet reflektiovaylia.116 Identiteettityon avul-
la voi myds I16ytada ammatilleen henkilokohtaisen ja yhteiskunnallisenkin
tarkoituksen.

Voiko identiteettia sitten muokata kayttoteorian tavoin?

Toki. Kollektiivista identiteettid on suositeltavaakin tutkia erityisen Kriit-
tisin silmin, silla yhteisdjen hiljaisissa hormeissa on monestikin kehitta-

114 Opettajankoulutuksen tavoitteeksi asetettua itsetiedostuksen tehtavaa kutsutaan yleisesti
kriittiseksi reflektioksi (Moilanen 1999a, 45).

115 Pyhaltd (2003, 37).

116 Heikkinen (1999a, 238)
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misen varaa. Persoonallisen identiteettityon lahtokohtana en kuitenkaan
pidad muutosta, vaikka median ja teknisen kehityksen ruokkima postmo-
dernismi toista viestittaakin.

- Jaaha. Nyt menné&an taas korkealla ja kovaa, Juha parahtaa.

- Aldhan hermostu, en puhu enaa pitkaan. Kiihkearytminen postmoderni
yhteiskunta vélittdd kuvaa, joka kehottaa luomaan oman tyylin, joka
yleensa kuitenkin poimitaan vallitsevista trendeista. Ja niin kuin tiedat,
trendit vaihtuvat tiuhaan, jolloin identiteetinkin woi tuosta vain vaihtaa
uuteen. Itse asiassa postmodernismin epavakaus kyseenalaistaa koko
identiteetin kasitteen, mutta toisaalta se on myos lisdnnyt identiteettityon
tietoisuutta.11’

- Mutta enkds juuri lukenutkin identiteettiin tiukasti kuuluvasta jatku-
vuuden tunteesta?

- Oikeassa olet, ja tasta paastaankin sujuvasti narratiiviisen identiteetin
porsaanreikdan. Kertomusten paradoksi on nimittdin siind, ettd ne toi-
saalta luovat jatkuvuutta ja toisaalta edistavat muutosta.l18

- Ahaa, taisitkin jo aiemmin mainita, ettd identiteetin eheys ei voi olla py-
Syvaa sorttia.

- Aivan. Kuten kayttoteoriakin, identiteetti on alati uusien kokemusten
muokkaama rakennelma, jota ajan hammas jatkuvasti nakertaa.l19 Itse
koin juuri jonkinlaisen heratyksen kun kuulin laulunopettajani taytta-
neen 30 vuotta. Katselin hant& ja ihmettelin, miksi han ei nayta yhtaan
vanhalta, kunnes tajusin itsekin ylittdvani saman rajapyykin yllattavan-
kin pian. Siis mina! Tallainen keskenerainen pojankloppi, Mikko tuhah-
taa.

- Heh heh, koetahan nyt kuitenkin valmistua ennen elakeikad, Juha kuit-
taa.

- No mutta on tassa hitaasti kiiruhtamisessa hyvéakin puoli, silla ammatil-
linen identiteetti on saanut aikaa selkiytyd. Monia vaihtoehtojakin on
kaynyt matkan varrella mielessa, mutta ainakin nyt tuntuu oikealta ko-
keilla opettajan tyota.120

Kaverukset kiittavat, silla mahat eivat endé kurni. Lozzilla on meneillaan poyta-
liinakyselyviikko, eli kerrankin saa ruokapdydassa sotkea luvan kera. Mikko
piirtelee seuraavien ruokailijoiden tutkittavaksi kuvion ja jattaa henkilokunnal-
le salaperdisen palautteen: Kiitos, broilerkiusaus auttoi selkeyttdmaan identi-

teettiani ;)

117 Kellner (1995, 261-264)

118 Etelapelto & Tynjala (1999, 23)

119 Heikkinen (1999c, 276); Huotelin (1996, 25)
120 Heikkinen (1998b, 103)



56

Ammatillinen identiteetti

S |

Reflektic

Tiedostamaton Tiedostamaton

~_ 1~

Narratiivinen identiteetti

Per soonallinen ﬁ t Sosiaalinen &

identiteetti kollektiivinen identiteetti

KUVIO 4. Ammatillinen identiteetti kehittyy persoonallisista ja kollektiivisista
aineksista. Mieli kertoo tarinoita my0s tiedostamattomasti, joten reflektio on
identiteettitydssakin tarkea.

Mikko pyyhkii suupielensa ja kantaa tarjottimensa tiskattavaksi. Juha seuraa

perass.

- Johdantoteoria alkaakin vihdoin olla koossa. Vain kehykset puuttuvat,
Mikko iloitsee.

- Siis jos tarkoitat oppimisen osallistumismetaforaa ja postmodernismia,
niin ovathan ne tuolla seassa jo vilahdelleetkin.

- Totta. Jospa kuitenkin vield tiivistaisin keskeisimmat aatteet, niin paas-
tédan jo vihdoin kasiksi tuloksiin.
- Teepa se.

35 Oppijana kontekstien keskella

Mikko selailee aikaansaannostaan ja miettii kokonaisuudelle sopivia kehyksia.
Hanta jaa arveluttamaan, hahmottaako lukija Kirjoittajan omat paatelmat ja teo-
reettiset valinnat viittausviidakon seasta. Niinpa han paatyy viela selventaméan

ydinajatuksensa ja luomaan kasvutarinan tarkastelijoille kontekstuaaliset ja
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ideologiset tulkintaraamit. Juha on tietenkin kutsuttava kunniavieraaksi kehys-
nayttelyyn, silla hdn on toiminut taiteilijan tarkeimpéana innoittajana.

Tervetuliaispuheessaan Mikko palaa oppimisen monisarmaiseen Kkasittee-
seen: ”Sosiokonstruktivistisen tiedonkasityksen mukaan tieto ei ole sellaisenaan
siirrettavaa tai objektiivista heijastumaa maailmasta, vaan se on yksildiden ja
yhteis6jen rakentamaa. Taman vuoksi oppimista ei voi tarkastella irrallaan ym-
paroivasta yhteisosta, kielestd ja laajemmasta kulttuurisesta kehikosta. Téallai-
nen situationaalinen nakdkulma painottaakin kognitiivisia prosesseja voimak-
kaammin oppimisymparistdjen merkitysta.” (Lave & Wenger 1991; Silkeld 1999,
37; Tynjala 1999a, 163-168.)

3.5.1 Sosialisaation mahti

Juha ihmettelee tiedon yhteisdllistéa luonnetta ja turvautuu koulumuistoihinsa.

- Vaitatko siis, ettei meidan aikanamme koulussa oikeasti opittu mitédan?
Vaikka tietoa kaadettiinkin saavikaupalla paahan, kylla mina yha muis-
tan vaikka unissani lansirannikon joet ja Jeesuksen opetuslapset, Juha
arahtaa.

- En epdile muistiasi, mutta muistaminen ja oppiminen ovatkin situatio-
naalisesta ndkokulmasta eri asioita. Mietipa vaikka sitd, miten sinusta on
vaivihkaa tullut tuollainen puoliammattilainen maanviljelija. Onko isési
viritellyt piirtoheittimen olohuoneeseen ja pitanyt kalvosulkeisia lauan-
tai-iltojesi iloksi?

- No heh. Pienesta pitden on korotelty tiluksille joko traktorin kopissa tai
peréakarryn lavalla. Ei siind mitdan luentoja tarvittu.

- Aivan. Kuten jo aiemmin kuvasinkin, oppiminen on tehokkainta aidoissa
ymparistoissa, jossa on tarjolla kokeneemman osaajan apua.l2! Jaetun asi-
antuntijuuden ndkdkulma kuitenkin rohkaisee keltanokan roolissa olijaa,
silla nakemyksen mukaan aloittelijallakin voi olla uusia ja virkistavia aja-
tuksia oppimisprosessia tehostamaan.122

- Joo, kyllahan minullakin on niitd ideoita riittanyt. Eri asia sitten onkin,
miten niihin on vastattu, Juha miettii.

- No joka tapauksessa yritin viela kerran selventaa osallistuvan oppimisen
periaatetta. Konstruktivismin mukaan tieto tavoitetaan juuri todellisuu-

121 Tynjala (1999, 168). Enkenberg (1996, 75-76) myds huomauttaa, etté institutionaalinen ja
“epavirallinen” oppiminen eroavat toisistaan. Institutionaalisesta oppimisesta puuttuvat usein
tehokkaat véalineet, mika lisaa tarvetta konkretisoida symbolisia ilmidita.

122 Ks. Hakkarainen ym. (1999, 122); P. Niemi (2001, 19)
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dessa toimimallal23, eli ammatillisen oppimisen keskeisimman kehyksen
muodostavat harjoittelukoulu ja siihen kiinnittyvat kaytanteet. Tata taus-
taa vasten harjoittelija hahmottuu aktiivisena toimijana, jolla on taydet
mahdollisuudet vaikuttaa ammatilliseen oppimiseensa.

- Eli onko tdma nyt sitten se situationaalinen nakékulma, Juha varmistaa.

- Hmm, haluan korostaa myds yksilollisyyttd, joten ehkd kokonaispakettia
kuvaa sittenkin kattavimmin Pyhaltdon124 esittelemd pragmatistis-
konstruktivistinen oppimiskasitys, joka nivoo oppimisen yksil6llisten,
sosiaalisten ja kontekstisidonnaisten ulottuvuuksien kokonaisprosessik-
Si.

Mikko esittelee vield kuvion, jossa tiivistyy tdman tutkimuksen kayttoteoriaksi
nimetty viitekehys. Juha tutkii lohkoja hetken, kunnes nyokkaa hyvaksyvasti ja

antaa Mikolle luvan jatkaa pragmatistis-konstruktivistista esitelmointiaan.

Ihmiskasitys: Oppimiskasitys:
Humanistinen. lhminen hahmottuu Osallistuva oppiminen /
lajityypillisesti hyvanéa oppijana Pragmatistis-konstruktivistinen
(Pyhéltd 2003).Valittyy eettisend ja oppiminen
empaattisena suhteena (Pyhalto 2003;
oppilaisiin (Patrikainen Wenger 1998).
1999). Tutkimuksen

"kayttoteoria”

Tiedonkasitys: Asiantuntijakasitys:
Sosiokonstruktivismi, joka Reflektiiviseksi
sisdltda myos oppimisen ammattilaiseksi oppiminen
tunnepuoalen jatiedon sosaalisen jaetun asiantuntijuuden
rakentumisen (Ojanen 2000). kautta.

KUVIO 5. Tutkimuksen kayttéteoria opettajaksi kasvamisessa keskeisten kasit-
teiden valossa. Patrikaisen (1999, 146) mukaan opettajat puhuvat vahiten h-
miskasityksestaan, jonka osuus on tassakin tutkimuksessa lahinna viitteellinen.

- Niin, Pyhaltd!2> tarkoittaa nakemyksellaan sita, etta yksilo kylla konstru-
oi tietoa aktiivisesti mutta omaksuu merkityksenannot ja tulkintatavat
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tasta nakokulmasta on mielenkiintois-

123 Candy (1989) Patrikaisen (1999, 56) mukaan
124 pyhaltod (2003, 11); ks. myods Niikko (1998, 80-93)
125 pyhalt6 (2003, 11)
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ta tarkastella paitsi harjoittelukoulua myds koko opettajankoulutusta
oppimisen saatelijana.

- 00, parempi varmaan, etta jatkat, ennen kuin paljastan kysymyksillani
olevani pihalla.

- Puhun ammatillisesta sosialisaatiosta, jossa on kyse yhteison taysivaltai-
seksi jaseneksi tulemisesta. Sosialisaation merkitys opettajaksi kasvami-
sessa on osoitettu hyvin vakuuttavasti.

- Onko siina sitten jotain pahaa, Juha ihmettelee.

- Opiskelijoihin kohdistuu valtaa, jolla on taipumus yhdenmukaistaa ja yl-
lapitad vanhoja rakenteita. Koulukulttuurin uudistaminen ja ylipaansa
siithen Kriittisesti suhtautuminen vaatii vallankayttopyrkimysten tiedos-
tamista.126

- Onko tuo yhdenmukaistaminen sitten muutakin kuin niita Kiltin, siveel-
lisen ja kaikkitietavan kansankynttilan stereotypioita?

- No ainakin Niemi2” on huomannut, ettd opintojensa alussa opiskelijat
pursuavat ideologiaa, ja heilld on korkeat ihanteet opettajan roolista kas-
vattajana. Vahitellen tuo usko katoaa, ja ainakin Niemen sormi osoittaa
sosialisaation suuntaan.

- Niin, onhan se opettajan ammatti kylla siind mielessa erikoinen, etta jo-
kaisella ihmisella on ammatista omakohtainen kokemus. Vanhempien
ikéluokkien mielikuvia lienee vaikea muuttaa saarnaamalla sosialisaa-
tion mahdista.

- Totta. Heikkinen'28 mainitsee myds OKL-opiskelijoiden heimokulttuurin
hyveineen ja paheineen, ja kyllahan nuo yltidsosiaaliset polldtakkiparvet
vanhempaa opiskelijaa jo hieman hymyilyttavat.

- Mutta eik6s sinullakin ole sellainen, siis p6llis?

- On toki, mutta jos pollotakkien katkemat merkitykset sinua enemmankin
kiinnostavat, lue ihmeessa Heikki Luumint2® gradu. Minulle kun tuli juu-
ri mieleen, etta kylla sosialisaatiota voi tarkastella toiseltakin kannalta.

- EN?

- Laitoshan on syottanyt jarjestelmallisesti opintojen alusta saakka kon-
struktivismia, josta en ollut ennen paasykoekirjojen lukemista kuullut
sanaakaan. Vaisanen ja Silkeld!30 kysyvatkin, onko kouluttajien nako-
kulma sitten ainoa oikea ja onko opiskelijoiden edusta paattaminen yli-
paansa eettisesti hyvaksyttavaa.

- No jos tuohon jaettuun asiantuntijuuteen peilataan, opiskelijan danen tu-
lisi tietysti kuulua. Mutta onhan sitd nyt mahdotonta heti ensimmaisena
syksyna tietdd, mika olisi juuri minun kannaltani tehokkainta ammatillis-
ta oppimista, Juha tuhahtaa.

126 Ks. Moilanen (1999a, 44), Niemi (1995, 21-22)
127 Niiemi (1995, 21)

128 Heikkinen (1999d, 51)

129 Luumi (2002)

130 Vaisanen & Silkela (2000a, 71)
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- Tasta voisi tietysti vaantad katta vaikka koko illan, mutta olisikohan jo
aika edeta kaikkein laajimpiin kehyksiin. Nyt on siis hahmoteltu harjoit-
telukoulu normeineen, opettajankoulutuslaitos ideologioineen ja sosiali-
saatio haittavaikutuksineen. Yhteiskunnallisella tasolla ammatillista op-
pimista voi tulkita ainakin postmodernismin valossa. Nyt on vahan
luntattava paperista, Mikko tunnustaa.

3.5.2 Postmodernin kriittinen kosketus

Yhteiskuntamme hajoaa kiihtyvaa vauhtia alaryhmiin ja -kulttuureihin, joille on
tyypillista arvojen, normien ja kdytanteiden erilaisuus. lIImi6té kuvataan yleises-
ti postmodernismiksi, joka ei hyvaksy mitadan sellaisenaan vaan pyrkii paallek-
kaisten kulttuurien olemassaoloon. Pirstaleinen postmodernismi on innoittanut
monenlaisiin maarittelyihin, mutta sen syvemmalle niihin uppoamatta silla tar-
koitetaan tassa yhteydessa yhteiskunnallista tilannetta ja tyylia historiallisesti
rajatun aikakauden sijaan. (Bauman 1996; Heikkinen 1999b, 55-58; Nliemi 1999b,
14-16; Ojanen 2000, 34-35.)

Naennainen yksilollisyyden korostaminen ja tietynlainen kapinallisuus
leimaavat postmodernismia. Naennaisyys siksi, ettd media muokkaa identiteet-
tid ja ohjaa ihmisen valintoja, kun taas kapinallisuus viittaa auktoriteettien vas-
tustamiseen ja olemassa olevien rajojen koettelemiseen. Tieteeseen postmoder-
nismi pyrkii sulattamaan taiteen mahdollisuuksia ja perinteisia teorioita

horjuttavia paradigmoja. (Heikkinen 1999b, 53, 57; Suoranta 2003, 183.)

- Mahdatkos sitten pitaa itsedsi postmodernistina, Juha kysyy velmuillen.

- Jaa, enpa ole tuota ikina ajatellutkaan, vaikka ehka tama opinnaytteeni
muoto jollain tavalla tieteen rajoja koetteleekin. Aineistostakin kylla nou-
see ainakin auktoriteettikapinaa, mutta onhan maailmassa ollut iat ja ajat
toisinajattelijoita.

- Mutta voisiko koko graduprojektiasi silti luonnehtia postmodernismin
tuotteeksi? Tarkoitan siis pyrkimysté identiteettitydhén ja oman paikan
I6ytamiseen.

- Saatat olla oikeassa. Postmoderni ihminenhan on vaeltaja, jonka on vai-
kea hahmottaa, mistd han tulee, miksi elaa ja miksi ylipaansa rakentaa
elamanprojektial3! Siksi eheytta tavoittelevat tarinatkin yhdistetdan uu-
den ajan ilmioksi.

- Miten koulu ja koulutus ovat sitten muuttuneet postmodernin virrassa,
Juha jatkaa.

131 Bauman (1996, 182-183); Heikkinen (1999d, 46)
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- No oman tulkintani mukaan l60peistakin tutut kiistat pukeutumisesta,
uskonnonopetuksesta ja opettajan juridisista oikeuksista kuvaavat ajan
moniarvoista ja kyseenalaistavaa luonnetta. Toisaalta koulutuskulttuuri
muuttuu darimmaisen hitaasti, ja se on onistunut vaistelemaan post-
modernin hydkkayksia. Vanhoja kaytanteita yllapidetaan kynsin ham-
pain. Niemi!32 onkin huolissaan siitd, ettd opettajankoulutuksen uudis-
taminen valuu hukkaan, elleivat kenttdkoulut paastd uusia tuulia
puhaltamaan luokan perille saakka.

Juha ja Mikko jaavat puimaan koulukulttuurin nykytilaa, josta riittdakin juttua
pitkalle iltaan. Opettajaksi opiskelevaan kohdistuu monensuuntaisia paineita,
jotka taistelevat osittain myds toisiaan vastaan. Siksi muutokset yhteiskunnalli-
sella tasolla eivat aina paase heijastumaan oppijan tasolle asti. Mikko tiivistaa
oppimisprosessinsa kehykset kuvioon 6 ja paasee vihdoin johdattelemaan Juhaa
matkalle tulososaan. Luvassa on tarina innokkaan keltanokan ammatillisesta

oppimisesta monien mahdollisuuksien yliopistossa.

Oppi-
jan taso:
Opettajaksi
sosiaalistuminen

Paikallinen taso:
Opettajankoul utuslaitos,
litkuntakasvatuksen laitos ja
harjoittelukoulu

Y hteiskunnallinen taso:
Postmoderni yhteiskunta

KUVIO 6. Ammatillisen oppimisen kontekstuaaliset kehykset.

-  Kuulehan Juha.
- No?

132 Nijemi (1998b, 11)
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- Ennen kuin paastan sinut tarinani kimppuun, minun on taas tehtava
tunnustus.

- Kakista ulos vaan.

- Juttelimme Helenan kanssa ja tulimme siihen tulokseen, etta pelkka tari-
na ei sittenkaan riita kuvaamaan tuloksia riittavan kattavasti. Joudunkin
lieventamaan alkuperdisia suunnitelmiani pelkastdan narratiiviseen tie-
tamiseen perustuvasta analyysista ja kuljettamaan rinnalla vahan para-
digmaattistakin ajattelua.

- Mika petturi, Juha virnistéa puolitosissaan.

- Niin, kyllahan tdma& hieman vesittaa alkuperaistéd uhoani, mutta siitd en
kuitenkaan luovu, etteikd tutkimusraporttini pysyisi edelleen kokonai-
sena kertomuksena. Itse asiassa uskon jatkoanalyysin vain lujittavan
gradutarinani juonta, ja samalla saan toivon mukaan luotua teorian ja tu-
losten valiin kiintean liiton.

- No, senhan nékee vain lukemalla.

- Aivan. Aluksi on siis luvassa narratiivinen kuvaus Mikon ammatillisesta
koulumatkasta, jonka varrelle lukija voi sijoittaa oman taipaleensa merk-
kipaaluja. Sitd seuraavassa luvussa palaillaankin sitten kohti kotia huo-
mattavasti analyyttisemmin askelin, eli avataan tarinaa ikaan kuin kriiti-
kon silmin. Voit miettid, olisitko itse paatynyt samanlaiseen tulkintaan.

- Selva, eikbhan sitten riennetd. Melkein jo kuulen valituntikellojen soiton,
Juha orientoituu.

4 Mikon ammatillinen koulumatka

Syksy 1998
Ensimmaiset viikot yliopistossa soljuivat kuin pienessa unessa. Kaikki oli uutta - mai-

semat, ihmiset, itsendisyys. Valtava vapauden tunne sai Mikon pursuamaan voimaa,
jonka hén kanavoi jo ennestdén térkeisiin arvoihinsa, urheiluun ja opiskeluun. Han py-
rahti mieluummin lenkille kuin kapakkaan, vaikka noudattikin uuden opiskelijan velvol-
lisuuksia osallistumalla yhteisiin illanviettoihin. Mikko oli kaveri kaikkien kanssa, mut-
ta todellisia ystavyyssuhteita hdnen oli vaikea solmia. Kehittyminen urheilussa ja
menestys opinnoissa pitivat nuoren miehen kuitenkin tyytyvaisena.

Ennen syyskuuta, Mikolla ei ollut kovinkaan tarkkaa aavistusta siitd, mité
OKL-opinnot pitavat sisalldan, ja tutkintorakenteen tultua julki hén ei edelleenk&én
vaivautunut pohtimaan tulevaisuuden tarjottimelle aseteltujen kurssien sisaltéd. M-

kolle oli tarkedmpé&a aloittaa uusi eldma paikassa, jossa hé&n oli kaikkien hyvéksyma ja
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jossa hén viihtyi. Hanta ohjasi myds vahva kutsumuksen kutina, joten opintojen sisalto
el tuntunut niinkaan merkittavalta. Kuten sanottua, tarkeinté olivat hengityksen help-
pous, patevyyden kokemukset ja halu valmistua jonain péivana opettajan ammattiin.

Jo lokakuussa Mikko huomasi yllatyksekseen ensimmaéisen harjoitteluviikon koit-
taneen. Ennakkoinfossa kerrottiin, ettd nimikettd on hiljattain muokattu opetusharjoit-
telusta opettajaharjoitteluksi, ja nimenvaihdon syyksi esiteltiin teorioita oppimiskéasitys-
ten murroksesta. Ne kalskahtivat Mikon korvaan aika tyhjanpdivéisilta ja
merkityksettomilta. “Tatéko se isoveljeni kuvaama huuhaa nyt on”, hén kovisteli kasva-
tustieteen kiemuroita.

Harjoitteluluokkaan astuessaan Mikko kuitenkin p&atti olla reipas ja avoin uu-
sille vaikutteille. Reippaus oli osittain teenndista, vaikka kutsumuksestaan varma novii-
si ei sita itselleen myontanytkaan. Han ei vaivautunut tai oikeastaan edes kyennyt poh-
timaan, mitd uhkatekijoitd uusi kokemus pitdisi sisélladn, vaikka itseluottamusta
nakersikin epamaarainen moykky. Mikko onnistui torjumaan tukalat tunteensa. Hanel-
le oli kuitenkin ratkaisevan tarkeéd, ettd luokanopettaja ja oppilaat osoittautuivat yh-
teistyokykyisiksi ja lahettivat myonteisia viestejd. Niinpa Mikko rentoutui ja vain pon-
kitti itseluottamustaan. “Minusta tulee hyva opettaja”, hdn arvioi mielessaan.
“Pidinhan onnistuneen liikkuntatunninkin l&hes suunnittelematta.”

Harjoitteluviikon aikana Mikon opettaja-ajattelu virisi oikeastaan ensimmadisen
kerran, silld aiemmin h&n oli tarkastellut opettajuutta pelkastd&dn oppilaan roolista.
Ajattelu oli hyvin mustavalkoista ja vakevan idealismin leimaamaa. Mikko uskoi kaikki-
voipaisuuteensa ja lahes rajattomaan paatantévaltaansa lapsen oppimisen suhteen, ja
niinpa han ryhtyikin kirjoittamaan hyvan opettajan opasta, joka sisélsi 1ahinn& kieltoja
ja rajoituksia opettajana olemisesta ja kompastuskivien vélttdmisesta. Oppaassa kylla
sivuttiin lapsen ajattelun ymmartdmistd, mutta opettajan toimintaraamien hahmotta-

minen oli paljon kiinnostavampaa.

Kevéat 1999
Alkukevaan aikana Mikko opiskeli lisada kasvatustiedettd ja koki tarkeiksi myds kotiryh-

méansa valillg terapeuttistakin luonnetta saaneet istunnot. Niissé hdn huomasi hankki-
neensa viisaan miehen roolin, joka istui hdnen harteillensa luontevasti. Olihan hanta

palkittu henkisista suorituksistaan koko kouluhistoriansa ajan.
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Uuden harjoittelujakson lahestyessa Mikko olisikin mieluummin raapustanut
tenttejd, joissa menestyakseen han oli kehittdnyt ldhes pettdmattoman termilistan. Siita
riitti jaettavaa ja vitsailtavaa kavereillekin, mutta samalla Mikko myés huomaamattaan
vahvisti viisaan miehen rooliaan. Kaksiviikkoisen harjoittelurupeaman l&hestyessa hé-
neen kuitenkin iski outo ahdistus, joka painoi harjoittelumotivaation ldhelle nollaa.
Mikko arveli alakuloisuutensa johtuvan liian kiredstd opiskelutahdista. Hénelle ei tullut
mieleenkadn, voisiko kyseessé sittenkin olla syksyistd voimakkaampi pakoreaktio epéa-
varman olon poistamiseksi. Teoriat ja tenttivastaukset olivat kyll& hallussa, mutta nyt
piti jalleen pérjata oikeissa kdytdnnon tilanteissa. Se ei ole koskaan ollut Mikon vah-
vimpia puolia.

Niinhén siina sitten kavi. Mikko paatyi ihmettelemédn nykykoulun menoa, joka
ei sittenkddn tuntunut tyydyttdvén hanen tavoitteitaan opettajana. Vaikka hénen tent-
tivastauksensa tulvivatkin konstruktivismia, kdytdnnossé oppilaslahtoiset ja kokeelliset
tyotavat tuntuivat lahinna pelleilyltd. Mikko kirjasi ristiriitaiset tunteensa rehellisesti
harjoitteluraporttiin, mutta reaktion syyt jaivat silti sisaistaméttd. Onko nykykoulu
taysin hakoteilla?

Harjoittelun kuluessa Mikko tormasi my6és muutamiin kdytdnnon ongelmiin,
jotka liittyivat lahinnd oppilaiden kohtaamiseen ongelmatilanteissa sekd ajankdyton
suunnitteluun. Han huomasi hatikéivansa niin sanavalinnoissaan kuin opetusratkai-
suissaan, mutta suunnaton halu tarttua tilanteisiin esti kokematonta opettajaa rauhoit-
tumasta. Mikon mietteitd kylla leimasi paattavéinen kilvoittelu, sill& hédnen tavoittee-
naan oli kasvaa hyvaksi opettajaksi. Han vertaili omia suorituksiaan muiden
harjoittelijoiden aikaansaannoksiin ja oli havaitsemaansa kohtalaisen tyytyvéinen. Han
kuitenkin oivalsi myds sen, etteivat hanen reflektiotaitonsa vield riitd pureutumaan tar-
peeksi syvalle. “En siis olekaan taydellinen”, Mikko joutui tunnustamaan.

Toisaalta h&n osasi iloita siitd, ettd opettajuuden peruselementit tuntuivat ole-
van jo tassa vaiheessa hanskassa. Niité olivat Mikon listauksen mukaan vuorovaikutus,
katsekontakti, d4&nenkdytto ja luonteva kontaktin ottaminen. Han siis uskoi opettajuu-
den rakentuvan yksittéisista taidoista - koostuuhan urheilusuorituksenkin tekniikka
helposti nimettavista paloista.

Ensimmaisen opiskelukevéansa aikana Mikko sai my6s muuta mietittavaa, silla

samassa kotiryhmassa opiskeleva Katja osoittautui enemmankin kuin ystévaksi ja aikaa
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vierdhti yhd enemman soluasuntolan pohjoissiivessa. Rakastumisen ei kuitenkaan so-
kaissut Mikkoa kokonaan, silla motivaatiota herui opiskeluunkin. Kesan jo kolkutellessa
Mikko paatti ndyttéa viisautensa, jonka vahvistamiseen han oli kerannyt aineksia koko
vuoden ajan. Han otti varaslahdon aineopintoihin ja tydsti analyyttisen esseen aiheesta
ihminen tutkimuskohteensa. Lopputuloksesta paistoivat Mikolle tyypilliset kriittisyys ja
kyseenalaistaminen, jotka ulottuivat entistd selvemmin myds omaan opettaja-
ajatteluun. Hénen itsereflektionsa oli kasvanut syvyyttd, vaikka yksi tehtdvaan tarttu-
misen motiiveista olikin puhdas ndyttadmisen halu. Toisaalta pohdintoja ohjasivat edel-
leen myos vahva idealismi ja usko omaan rajattomuuteen, mutta kevaan harjoitteluko-

kemukset olivat avanneet Mikon ajattelussa my6s uusia vaylia.

Kevét 2000
Toinen opiskeluvuosi toi kurssitarjottimelle tutkivaan opettajuuteen tahtadvia opinto-

jaksoja, joita vaivasi hienoinen mielenkiinnon puute. Myos kiintedd ryhmahenkeé ja en-
simmaisena vuonna muodostuneita roolijakoja vahvistaneet POM-opinnot jatkuivat
tiiviind. Mikko kuului voimakkaasti ryhmaan 4, muut kotiryhmét olivat ynndmuita.
Toisen vuoden kolmeviikkoinen harjoittelujakso odotti pian lokoisan joululoman
jalkeen, mutta tallak&an kertaa Mikko ei kiljunut riemusta. Opiskelukiireet eivat viela
vaivanneet, joten ehk& juuri siksi han koki haluttomuutensa entistdkin h&mmentavam-
maéksi. Todellista syyta ei tuntunut I6ytyvan, ja paha olo purkautuikin harjoittelurapor-
tin ensimmaisella sivulla, jonka Mikko latasi lahes tayteen terévaé kritiikkia. Osansa
saivat Normaalikoulun kiireinen ilmapiiri ja siitd johtuneet merkityksettémyyden tun-
teet sekd yhteentérmaykset harjoittelunohjaajan kanssa. Auktoriteetit saivat siis kuulla
kunniansa, silla Mikon mielesta norssi on olemassa erityisesti harjoittelijoita varten.
Mikon harjoittelujakso oli kokonaisuudessaankin varsin tunnekylldinen. Risti-
riidat joidenkin ohjaajien kanssa jatkuivat lapi koitoksen, ja Mikko saikin syyt4 muokata
minakéasitystaan, jonka adjektiivit innokas, joustava ja kritiikkid kestava joutuivat koe-
tukselle. Oman paaténtavallan puuttuminen sai Mikon kapinoimaan ja osittain alistu-
maankin, mutta kunniakkaasti hdn myaés yritti pitda puoliaan. Han nimittéin tunsi to-
dellakin olevansa oikeassa ja tulleensa vaarin kohdelluksi. Onnekseen Mikko 16ysi my6s

pari kohtalotoveria, joiden kanssa raskaita kokemuksia oli kevyempi kantaa.
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Tunteita tihkuva harjoitteluraportti sisélsi kayttoteoria-teemaa noudattaen
my6s melko objektiivista ja analyyttistd pohdiskelua opettajuuden taustavaikuttajista.
Oppimis- ja tiedonkasityksen osuus oli ohjeissa maaratty, osittain lahteita myéten, joten
Mikko tunnisti niiden tydstamisessa ulkokohtaista pakkoa. Auktoriteettikritiikkid vaali-
akseen ja my0s omaa ajattelua selkeyttéddkseen han kaynnisti ajatusmyllyn omista mu-
tu-kasityksistaan, joita han sitten peilasi lahdeopusten antiin. Hauskana yksityiskohta-
na han mainitsee vierastavansa kayttoteoria-sanaa kotiryhméohjaajaansa vedoten.
Tosiasiassa han ei tarkalleen ymmartanyt karismaattisen oppi-isdnsa perusteluja, mutta
tdman kriittinen ja fanaattinenkin asenteensa riittivat ihailun ja lainaamisen kohteiksi.

Kokonaisuudessaan Mikon opettaja-ajattelu syveni muutenkin kuin karjekkyy-
den sektorilla. Vaikka kayttéteorian rakenteluun suorastaan pakotettiin, oppimista oli
vaistamatta havaittavissa. Mikko pohti monipuolisesti sitd, mitd oppiminen ylipd&nsa
on, ja miten tavoitteet ohjasivat jo ajoittain kdytannon tydskentelyd. H&n tunnisti vetoa
kielen merkitysté korostavaan sosiokonstruktivismiin, ja tyétavoista omimmalta maistui
kyseleva opetus. Kayttéteorian avainsanaksi muotoutuu reflektio, jonka syventdmiseen
Mikko kaipasi vield harjoittelua.

Mikon véhdinen kokemus heijastui teorian ja kdytannon yhteen hitsaamisessa.
Yltiépdinen yksilollisyyden korostaminen toi paineita etenkin eriyttdmiseen ja ylipdénsa
oppilaiden ymmartamiseen. Lapsien rankaiseminen nousi kaytannon ongelmaksi, silla
harjoitteluluokka oli vilkas ja heterogeeninen. Oppilaiden ojentaminen tuntui Mikosta
pahalta, ja han halusikin mieluummin kasvattaa kuin rangaista. K&aytannon evéat kui-
tenkin puuttuivat, joten ainoaksi keinoksi jaivat monesti katteettomat uhkailut. Myds
motivaatio mietitytti, silla OKL:n opit olivat neuvoneet vélttdmaan ulkoista motivoin-
tia. Idealismin, realismin ja omien voimavarojen kadenvaanté saikin Mikon kokemaan
hienoista avuttomuutta.

Harjoittelun anti syventyi muutama viikko myéhemmin kurssilla Oppiminen
koulukasvatuksessa 2. Pohdiskelevassa esseessdan Mikko tasasi tunteensa ja tarkasteli
opettavaisia tapahtumia mahdollisimman objektiivisesti. Mikko huomasi ajattelevansa
varsin konstruktivistisesti, mutta omat koulumuistot ja vanhat mallit tuntuivat hidas-
tavan uusien oppien soveltamista. Itsereflektio tavoitti myds itsekkyyden, joka on ch-

jannut opettajuutta teknikon suuntaan. Toisaalta itsekeskeisyys viesti myds aidosta op-
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pimisen halusta, silla Mikko tunnusti kokevansa lasten oppimista tarkedmmaksi oman
kehittymisensa.

Kayttoteoriansa rakentelussa Mikko vahvisti monipuolisuutta ajatellen varsin
pragmaattisesti. Han ei tavoitellut didaktista puhdasoppisuutta vaan todellisuuden mu-
kaan muovautuvaa kehystd, johon mahtui aineksia useammistakin teorioista. Vaikka
oman luonteen joustavuus saikin harjoittelussa kolauksen, kdyttoteoriansa Mikko halusi

venyttéa vaihtelevien tilanteiden mittaiseksi.

Syksy 2000

Kolmas opiskeluvuosi avasi Mikolle uuden maailman. Musiikkiin erikoistuminen vei
uusien haasteiden pariin ja syventdvien opintojen aloittaminen liikuntakasvatuksen lai-
toksella tarjosi kokonaan uuden opiskelukontekstin. Uusista ympyroistad innostuneena
Mikko survoi kalenteriinsa kaiken mahdollisen, joten paivét kuluivat iltaan asti akselilla
lilkunta - C-rakennus - Gummeruksenkadun parakki. Vaikka valimatkat oli taitettava
kiireessé pyoréillen, Mikko rypisti nauttien suorituksesta toiseen. Opintorekisteri pai-
vittyi tiuhaan ja itsetunto kasvoi samaa tahtia.

Erikoistumisaineensa Mikko valitsi omien vahvuuksiensa pohjalta, vaikka nmu-
siikissa riittikin haastavia epdvarmuustekijoitd. Sisainen palo, Katjan valinnat ja viime-
kevaisen harjoittelun kokemukset kuitenkin riittivat rohkaisuksi. Lauluopinnoista Mik-
ko kiinnostui niinkin paljon, ettd osallistui Katjan yllyttdmana jopa kilpailemaan
taidoillaan. Kaiken kaikkiaan musiikin opinnot ruokkivat Mikon patevyydenkokemuksia
ja loivat pohjan uusille harrastuksille, joista muodostui tarke& osa hédnen hyvinvointi-
aan.

Onnistumisia Mikko l&hti metsastamaan myos liikunnalta, vaikka vertailuryh-
maéksi olikin seuloutunut varsin taitava joukko. Konkreettinen liikuntataitojen opettelu
minimitesteineen tyydytti hanen kilpailusuuntautuneisuuttaan, vaikka palloilussa han
tunsikin olevansa heikoilla. Epdonnistumisilla olikin selva yhteys Mikon palloilumoti-
vaatioon.

Mielenkiintoinen asetelma sen sijaan syntyi lilkkunnan pedagogisissa opinnoissa,
jotka sivusivat laheltd OKL:n oppeja. Ensimmaisen vuoden opiskelijoita seuratessaan
Mikko arvioi itsensd huomattavasti kypsyneemmaéksi jopa ylemmyyden tunteisiin saak-

ka. Han suorastaan nautti tilanteesta, jossa viisaan miehen reviiri sai tilaa laajetakseen.
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Han esitteli mielelladn kasvatustieteellisté tietdmystaan korrektein termein ja tarvitta-
essa kriittisyytensékin unohtaen. Tiedollinen p&teminen oli aluksi jopa kehollista osaa-
mista tarkedmpéaa.

Mikko hyodynsi aikaisemmin oppimaansa myos litkunnan kirjallisissa tehtévis-
sd. Terveyskasvatuksen perusteiden luentopdivakirjaan tallentui itsendisyyteen pyrki-
vaa kriittista ajattelua, mutta vaikutuksen tehdékseen Mikko myds viljeli omasta mieles-
taankin liian idealistista konstruktivismia. Toisaalta pohdiskelu paljasti myos véakevan
kasvattajan, joka esitteli radikaaleja ratkaisuja. Vai miltd kuulostaa ajatus urheiluseu-
roista, jotka opettavat tilaisuuksissaan kadesta pitden terveellistd alkoholin kayttoa?

Didaktisessa esseessaan Mikko nautti vieldkin voimakkaammin asiantuntijuu-
destaan, jota ponkittivat kantaaottavuus ja monipuoliset nakokulmat. Lisaksi hanella oli
esittdd jo omaan kokemuksen pohjautuvia vaitteita arvioinnista ja eriyttamisesta. Arvi-
oinnin suhteen Mikko nojasi joustavuuteen eikd nahnyt esteitd laadullisten ja maarél-
listen leinojen kdyttamiseen rinnakkain. Eniten laadullisen arvioinnin ihannoinnissa
askarruttivat vaitteet kilpailullisuuden ja vertailun karttamisesta oppimismotivaatioon
vedoten. Mikolle kilpailu vertaisryhmassa oli ollut merkittdva motivaation lahde lapi
kouluhistorian, joten h&n né&ki laadullisessa arviointifilosofiassa jalon aatteen ohella
myos liiallista tasapaistamistd, joka ei hdnen mukaansa palvellut parhaalla tavalla lah-
jakkaita oppilaita. Han mietti vielé sitdkin, mihin laadullisen arvioinnin rahkeet riitta-
vat varsin suorituskeskeisessa yhteiskunnassamme.

Myoés eriyttaminen hiersi kivend kengdssa, silld pohdinta peilautui vékisinkin
oman itsetunnon ja hyvien koulusuoritusten véliseen yhteyteen. Toisaalta Mikolla oli
vahva pyrkimys yksilolliseen oppimiseen, mutta leimautumisen pelko ja alisuoriutumi-
nen arveluttivat. Mikko myos koki eriyttdmisen vaativan vankkaa oppilaantuntemusta
ja reflektiotaitoja, mutta harjoittelujen my6ta han oli joutunut tunnustamaan opettajan
rajalliset voimavarat. Lisaksi hdn puntaroi sitd, kallistaako vaakaa yksil6llisyyden koros-

tamisen vai yhdessa tekemisen mentaliteetin suuntaan.

Kevat 2001
Kolmannen vuoden kevat jatkui syksyn tapaan tiiviing, ja erikoistumisaineiden taru-

maisin hohto alkoi hiljalleen rapistua. Pienesta vasymyksesta huolimatta Mikko sinnit-

teli lukuvuoden loppuun ahneiden suunnitelmiensa mukaisesti. Sivuaineharjoitteluksi-
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kin nimetty OH3 survoutui puolivékisin loppukevaan kalenteriin, joten Mikko oli yha
selkedmmin polkupyorénsé ja rannekellonsa vanki. Harjoittelun siirtdminen tuonnem-
maksi ei kuitenkaan kdynyt edes mielessé.

Mikon harjoitteluraporttia leimasi entistd avoimempi ja reflektiivisempi ote. Kii-
reestd huolimatta h&n pyséhtyi miettiméén jo tutuksi tullutta vastahakoisuuttaan, joka
nosti taas paatédan harjoittelun lahestyessd. Syyksi alkoivat vahitellen kirkastua oma
epavarmuus ja ennalta arvaamattomat tilanteet, silla talla kertaa Mikko kdansi ensim-
maistd kertaa reflektion itseensa. Han arveli roolinvaihdosten vaativan sopeutumista
ainakin vastuunkantajaluonteensa vuoksi. Vastuun tuoma epavarmuus tarvitsikin eli-
minoituakseen teenndisen rentoa asennetta, mutta toisaalta tiiviit lilkunnan opinnot
auttoivat pitamaan Mikolle tyypillista perfektionismia loitommalla.

Itsereflektion toinen edistysaskel oli auktoriteettiongelman &&neen lausuminen.
Mikko huomasi kaipaavansa selkeitd ohjeita mutta ei pitdnyt lainkaan siitd, ettd hanen
toimintaansa jatkuvasti seurataan. Selkeat ohjeetkin maistuivat hyvilta vain silloin, jos
ne tukivat Mikon arvoja ja ajattelua, mik& paljastui Mikon karjekk&issd kommenteissa
eri instituutioita ja tieteen paradigmoja vastaan. Vaikeimmiksi hadn koki viime vuoden
harjoittelusta tutut tilanteet, joissa omat vaikutusmahdollisuudet puuttuivat kokonaan.
Helpotuksekseen han sai nyt avukseen ohjaajat, jotka han koki tasavertaisiksi ja tilaa an-
taviksi mutta silti itsedan viisaammiksi. Lapi harjoittelun Mikko tunsi hallitsevansa ti-
lanteita ja kantavansa taytta vastuuta musiikin- ja lilkunnanopetuksestaan.

Mikon opettaja-ajattelu selkiytyi ja 10ysi tdysin uusia ulottuvuuksia. Kérjekas
kynankayttéja vierasti edelleen kdyttéteoria-sanaa, silla yksik&éan teoria ei tuntunut tar-
peeksi kaytannolliseltd suoraan kaytdntoon siirrettavéksi. Konstruktivismista oli kui-
tenkin muokkautunut omalta maistuva, jasentynyt ja joustava sovellus, joka nojasi
edelleen sosiokonstruktivismin suuntaan. Oppilasléhtéiset tydtavat eivat tuntuneet
endd alkuunkaan pelleilyltd, silla Mikko arvioi opettajan tarkeimmaksi tehtavéksi oppi-
misymparistojen luomisen.

Mikon kayttéteorian avainsanana oli sdilynyt reflektio, jonka merkitys korostui
erityisesti suunnitteluvaiheessa. Etenkin liikuntatunteja kaavaillessaan Mikko tunsi
vanhojen mallien vitsauksen nahoissaan, mutta tuntien aikana ja etenkin niiden jalkeen
hén koki eksplisiittisen ajattelun tasonsa huomattavasti paremmaksi. Havaintoon kui-

tenkin vaikutti se tosiasia, ettd reflektio pureutui sittenkin syvimmalle juuri suunnitte-
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luvaiheessa tunnistaen konkreettisia kehittamistarpeita. Esimerkiksi malttamisen ja kii-
reettdmyyden merkitys jai opetustilanteessa vield sisdistamattg, vaikka Mikko siit4 an-
saittua palautetta saikin. Joka tapauksessa han arvioi soveltavansa jo lahes automaatti-
sesti Rauste-von Wrightin133 kolmiomallia, joka tiivistyy kolmionkarkiin tavoite,
toteutus ja arviointi.

Mikon pohdinnoissa oli edelleen tunnistettavissa séant6ja rakentavaa ainesta,
mutta sitten ensimmadisen harjoittelun luokassaolo-ohjeiden sévy oli vaihtunut koko-
naisvaltaisempaan. Han ei endd koonnut yksittaisista cjeista koostuvaa niksiopasta
vaan hahmotteli laajempaa ymmarrysta opettaja-ajattelunsa pohjaksi. Ajattelu sailytti
joustavuutensa, ja opetusmenetelmid arvioidessaan Mikko haki lopullisen vertailupoh-
jan lapsista.

Mikon avoin reflektio tuotti tukun muitakin tarkeitd havaintoja. Ensi kertaa
h&n myonsi itselleen jopa pelkd&vansa sdestystehtédvid ja uimaopetusta, vaikka pelot lo-
pulta turhiksi osoittautuivatkin. Mikko paatti viimeistadn nyt myds luopua idealistises-
ta suhtautumisestaan siséiseen motivointiin, ja nimesikin sen sijaan ulkoisen moti-
voinnin yhdeksi kehitystehtavékseen.

Hammentavéksi kokemukseksi sen sijaan nousi sisdisen narsistin yllattava pu-
heenvuoro. Mikko huomasi kaipaavansa harjoittelutilanteissakin myonteistd huomiota
ja henkildkohtaisen osaamisen julki tuomista. Miksi muutenkaan han olisi valinnut ae-
robicin opetusaiheekseen lukuisten muiden vaihtoehtojen joukosta, ja miksi han naki
suunnatonta vaivaa raporttinsa sanank&énteiden hiomiseen? Mikko puntaroi jopa sité,
istuisiko esiintyvan taiteilijan rooli hdnelle sittenkin opettajan tehtavia paremmin. Vas-
ta-argumenttina han kuitenkin tunsi suunnatonta halua auttaa lapsia oppimaan, ja
osoittihan jo narsismin nostaminen pohdittavaksi tiettya lapsilahtéisyytta.

Kokonaisuudessaan sivuaineharjoittelu oli Mikon asiantuntijuuden taitekohta.
P&éllimmaisend vaikuttivat tyytyvéisyys omaan kehittymiseen sekd kayttoteorian ja
omien kehitystarpeiden selkiytyminen. Merkittavé askel oli myods opettajan tyonkuvan
hahmottuminen kokonaisuudessaan. Mikko tunsi ymmartavansa, mité opettajuus on ja
I0ytaneensd jotain itselleen arvokasta. Vaistomaisesti hdn myos hahmotteli kehityskaar-

taan pienen tarinan muotoon.

133 Rauste-von Wight (1997, 24)
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Kesa 2001
Kesan vihdoin koitettua Mikko oli vasynyt mutta onnellinen. Kulunut opiskeluvuosi

kilautti rekisteriin viitisenkymmenté opintoviikkoa ja saman verran kasvamisen koke-
muksia. Mutta eivat haasteet siihen loppuneet. Mikko sai kesatoditd Kauhava-lehden
toimituksesta, miké tiesi aktiivisen luovia hellepdivia ja Mikon bravuuriksi muodostu-
nutta kielikikkailua.

Mikko tarttui ty6honsa pontevasti tavoitteenaan tehdd maailman parhaita lehti-
juttuja. Pienessé paikallislehdessé toimittajan ty6 oli itsendista ja rajoitteetonta, joten
Mikko vuodattikin teksteihinsa kaikki viekkaimmat sanankaanteensd. Lennokkaan per-
soonalliset jutut saivat kiitollisen vastaanoton, mutta samalla ympariston kehut ruoski-
vat yh& vaativampiin suorituksiin. Mikolla ei ollut rohkeutta pohtia tyonsa todellista
merkitystd, silla han ehdollistui kuulemilleen kehuille ja viilasi pilkkua valilla uupu-
muksen asti.

Toimittajan uran alkuhetket peilautuvat mielenkiintoisella tavalla Mikon a-
simmaisiin opettajaharjoitteluihin. Ammatillinen ajattelu suuntautui teknisesti taydel-
lisiin suorituksiin, mika tiesi huomion keskittymistd omaan osaamiseen ja ammatillises-
sa roolissa olemiseen. Mikko jatkoi pestissédn myods kahtena seuraavana kesand, jolloin
han vahitellen luopui teknikko-ajattelustaan. Toki persoonallisuus ja soljuva kieli séi-
lyivét edelleen térkeind, mutta vahitellen Mikko elaytyi yha voimakkaammin juttujensa
kohteisiin eli niiden todellisiin paahenkildihin. Vaikka kynén terd saattoikin hieman tyl-
syd, Mikko oli muutokseensa tyytyvdinen. Han vapautui osittain lukijapalautteen kah-
leista ja koki l0ytdneensd tyonsd tarkoituksen. Toisen kesatoimittajakauden pééatos-

sanoissaan han luonnehtikin tydskennelleensé palveluammatissa.

Syksy 2001
Palataanpa vield alkusyksyyn 2001, jolloin Mikko aloitteli neljatta opiskeluvuottaan.

Ennen lasn&olo-opintojen alkua ja Jyvéaskylddn muuttoa hdn suuntasi kenttaharjoitte-
luun, joka ajoi samalla litkkunnan kouluharjoittelun virkaa. Roolinvaihdos kesatoimitta-
jasta Pernaan koulun opettajaksi oli rivakka, silla aikaa orientoitumiseen jai vaivainen
viikonloppu.

Tehostunut reflektio teki roolinvaihdosta aikaisempia kivuttomamman, ja myods

didaktikkojen puuttuminen auttoi Mikkoa rentoutumaan. Suorituspaineet jdivat nors-
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sin harjoitteluja pienemmiksi, ja akateemista omanarvontuntoa aatoksissaan Mikko us-
koi osaamisensa riittdvan 60 oppilaan kylékoulussa.

Mikon kokemuksissa paistoivat yllattavalla tavalla huonot muistot Normaali-
koulun tuulisilta kaytaviltd. Ikdan kuin lukuisat onnistumiset olisivat kerralla unohtu-
neet. Joka tapauksessa Mikko raportoi todella nauttineensa opettajan tydsta nyt ensim-
maéisen kerran, ja kokemustaan han arvioi enemman kuin tarpeelliseksi. Muutenkin
h&dnen kuvauksensa tihkuivat maalaisromantiikkaa mutkatonta tydyhteisod, joustavaa
tyoskentelykulttuuria ja valittomia oppilaita unohtamatta. Myés Mikon suorapuheinen
linja sai jatkoa. “Kiertelemélla ei kukaan kehity”, h&n pééatyi vaittamaan.

Kenttékoulussaan Mikko koki tarkedksi opetustilanteessa rentoutumisen. Suun-
nitelmia hanelta ei vaadittu, mutta valjat toimintaraamit ruokkivat yllattavalla tavalla
luovuutta ja uskallusta. Rentouden han tulkitsi vahvistaneen motivointia ja palautetta,
ja Mikko arvelikin menettédvansa palautteessa sen, mink& rentoudessa tinkii.

Kommentit oppitunneista kétkivat jopa pientd kapinaa tavoitteiden ja suunni-
telmien palvontaa vastaan, ja Mikko totesikin tavoitteellisuuden kasvaneen jo auto-
maattiseksi osaksi hédnen opettajuuttaan. Toisaalta hd&nen ammattiylpeytensa jaksoi puo-
lustaa etenkin pitkdjanteisen suunnittelun merkitystd, silla kahdessa viikossa oli helppo
kuoria kerma kokonaisuuden péalta.

Mikon opettaja-ajattelu sai entistdkin kokonaisvaltaisemmat puitteet. Pernaan
vired kyldyhteiso sekd kotien ja koulun luonteva yhteisty¢ ohjasivat hantd nakemaan
koulun vain yhtend osana lapsen kasvatusrenkaassa. Samalla yksittaisen opettajan rooli
lapsen kasvattamisessa toisaalta kutistui mutta toisaalta myos verkottui entisté laa-
jemmalle. Nakemysta tuki myos mielekk&éksi osoittautunut kokemus koko koulukatraan
opettamisesta aina eskareista alkaen.

Lisaa tarkastelusyvyyttd toi vielda opetustyon hallintakenttddn tutustuminen.
Vaikka johtajaopettajan tydsarka mielenkiintoiselta vaikuttikin, Mikko arveli, ettei ha-
nen luonteensa sovellu paperitéihin. Pieni kutina rehtorin virkaan kuitenkin jai. Olihan
Mikko mielestd&dn synnynnéinen johtajatyyppi.

Syksy 2001 jatkui tiiviin itsetutkiskelun merkeissd. Didaktisen observoinnin
kurssilla tarjottiin tdéhdn mennessa konkreettisimpia tyokaluja oman opettajuuden tark-
kailuun, silla kaksi videoitua opetustuokiota muuntuivat eri tekniikoiden kasittelyssa

maéarélliseen muotoon. Mikko jarkyttyi nakemastéan, silla han ei saattanut uskoa, miten
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kovasti han kiirehti opettaessaan. Hatéilyn nédkeminen televisioruudulta ja sité seuran-
nut sisuuntuminen saivatkin Mikon keskittymdan uusintaotokseen varsin huolellisesti.
Tulostakin syntyi, silla hétaily vaihtui rennon tadsmaéllisiin ohjeisiin ja monipuolisem-
paan palautteeseen. Mikko paatyi hammasteleméan tiedostamisen ja keskittymisen voi-
maa.

Kurssiraportissaan han kiitteli didaktisen observoinnin syventéneen reflektio-
taan, mutta méaarallisen pohdiskelun taso ei siltikd&dn miesté tdysin tyydyttanyt. Han
paatyi laatimaan analyyseja myos ohi ohjeiden ja kohotti intuitiivisen tiedon empiirisen
rinnalle. ’Havaintoni nojaavat siis kokemustietoon, mutta uskallan vaittaa sité todek-

si”’, Mikko vakuutteli raportissaan.

Talvi 2001-2002
Joululoman l&hestyesséd Mikko paatti pusertaa lapi myos paattéharjoittelun, silld ajatus

viimeisen voitelun siirtdmisestd tuonnemmaksi ei kiehtonut tippaakaan. Vaikka kiire
kolhi kantapaitd, han halusi sinet6idd pikimmiten hallitsemattomia olotiloja aiheutta-
neen harjoitteluputkensa. Kun norssilta 10ytyi vield liikunnanopiskelun kahleita ym-
maértava opettaja, Mikko tarttui urakkaan yllattavankin levollisena.

Raportissaan hén péatyi spontaanisti laatimaan synteesid kuluneista harjoitte-
luista ikdan kuin paattadkseen yhden tarinan elamastaén. Toistuvat kokemukset ja te-
hostunut reflektio auttoivat niputtamaan niitd tunteita, jotka olivat kasanneet mielen
moykkyja harjoittelujen alla. Epdvarmuus, roolinvaihdokset ja auktoriteettiongelma sai-
vat selvarajaiset kasvot, joista niiden merkitysté pystyi peilaamaan.

Paattoharjoittelu oli kokonaisuudessaan Mikolle tarked kokemus. Raportissaan
hén intoutuu jopa availemaan siipid, jotka kuusiviikkoisen aikana kasvoivat selkaan.
Syitd hyvéan oloonsa Mikko etsi omasta asenteestaan ja osaavista ohjaajista, jotka eivat
antaneet auktoriteettikapinalle herdilemisen aihetta. Pakolliset kritiikit korjasikin tiede,
joka Mikon mielesté hipaisi liiankin lahelta kaytannoélliseksi mainostettua paattéharjoit-
telua.

Didaktikon evastyksell& harjoittelun kantavaksi teemaksi muotoutui maltti, joka

sai heratyksensé jo kolmosharjoittelussa ja viimeisen pontimensa didaktisen observoin-
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nin kurssilla. ’Vihdoinkin ymmarsin, mista malttamisessa on kyse”, Mikko riemuitsi.
Han arveli, ettd keskittyminen ja malttaminen pitavét hdnen valttinsa hihassa.

Mikko maalaili myds viimeista kuvaansa kayttoteoriasta, joka ei sanana enaa he-
rattanyt antipatioita. Jo viime kevaana teoria oli karistanut moéykkyisyytensd, ja paatto-
harjoittelun aikana se venyi entistakin joustavammaksi, jopa siind maarin, ettd Mikko
vahatteli sen teoreettisuutta. Joka tapauksessa han oli paattanyt luopua téydellisen teo-
rian metsastyksestd ja antoi itselleen luvan tyytya hieman vaatimattomampaankin ky-
h&elm&én. Mikolle ei ollut en&é tarkeint& kehittya maailman parhaaksi opettajaksi.

Mikko nosti jalleen pohdittavaksi myds vanhojen mallien vitsauksen, joka osoitti
Jo nujertumisen merkkejd. Han tunsi tavoitteiden toteutuneen aidosti kdytdnnossa,
vaikka suunnitelmien laadintaan valui aiempaa vahemmaén hikipisaroita. Han nautti
tdysin rinnoin asiantuntijuutta osoittavista havainnoistaan, silla kehittymisen tunne
oli aitoa. Edistymisestddn Mikko kiitti kokemuksia, ja han yltyi jopa julistamaan kut-
sumuksensa voimistuneen sitten viime harjoittelujen.

Paattoharjoittelun synteesia kootessaan Mikko pédatyi luotaamaan sijaintiaan
asiantuntijuuden janalla. Hienoista hammennysta aiheutti se, ettd pedagogiset oival-
lukset jaivat kirjaamatta raporttiin. Han kuitenkin arveli, ettd jarki kieltaytyy kirjaa-
masta lilan pureskeltuja havaintoja. ’Onko kyse kokonaisvaltaissmmasta jalostumisesta
— ehka jopa ammatillisesta itseohjautuvuudesta”, Mikko mietti harjoittelun tavoitteen

mukaisesti ja Kirjoitti raporttiinsa kiitolliset loppusanat.

”Ajatustyd on kirkastanut kokonaisuudeksi ne etsimiset ja ldéytamiset, joiden
eteen olen tehnyt viime vuosina arvokasta ty6td. Nyt tunnen olevani vahintaan
viittd vaille valmis. En suinkaan opettajana, vaan tiedén pystyvéni hoitamaan
tyoni sen arvokkuuden vaatimalla tavalla. Enempé&d en kai voi opinnoiltani vaa-
tiakaan.” (OH4)

5 Kotimatkan kertomaa

Lammin huhtikuu lahenee jo loppuaan ja kevat etenee kohisten. Shortseihin
sonnustautuneet lenkkeilijat muistuttavat Mikkoa siita, etté kesa kolkuttelee jo

yllattavan lahelld. Tulosten jatkoanalyysin kanssa on siis pantava topinaksi.
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Juha on saanut sulatella Mikon tarinaa reilun viikon ja on vihdoin valmis

jakamaan kriittisia kommenttejaan. Mikko on kutsunut Juhan kotiinsa lauantai-

seuraksi, kun Katjakin karkasi kuoronsa kera Vesalaan harjoittelemaan. Shak-

kiottelu saa luvan ajaa alyllisen virittdjan virkaa, samalla kun Bumtsibum soi

rentouttavasti taustalla. Mikon ajatus ei ota pysyakseen pelilaudalla vaan lip-

sahtaa jo tulostarkasteluun. Juha padsee maistamaan harvinaista matitusherk-

kua, ja voi aloittaa tarinan analysoinnin voitostaan tyytyvaisena.

No eihan tuo nyt mik&an bestseller ole, mutta kylla sieltd selkeita kehi-
tyskaaria hahmottuu, ja ihan sinunlaiselta tarinalta tuo kokonaisuudes-
saan vaikuttaa.

Heh, minkas paatunut metafoorikko luonteelleen mahtaa? Sormet syy-
hyten kuitenkin odottelen pienta tarkennusta noihin havaitsemiisi kehi-
tyskaariin.

Selkedasti tuossa kuvastuu muutos ainakin pedagogisessa ajattelussa ja it-
setuntemuksessa. Tarkoitan siis seka kayttoteorian reflektointia etta sy-
venevaa identiteettityota.

No se on lohdullista kuulla, ettd ylipdansa jotain muutosta on tapahtu-
nut, Mikko huokaa ja jatkaa.

Jatkotyostamiseen minulla on seuraavanlainen suunnitelma: Taydennan
narratiivista analyysia ainakin noviisi- ja harjoittelututkimusten sekéa
merkittavien oppimiskokemusten suunnassa. Samalla pedagoginen ajat-
telu, reflektio ja identiteetti saavat viimeisen teoreettisen silauksensa.

Siis tulkitsetko nyt uudelleen tuota lukemaani tarinaa, vai perustatko
paatelmasi alkuperaiseen aineistoon?

Pohjana ovat edelleen alkuperaiset raportit, mutta oleelliset ajatukset tii-
vistyvat tuossa koulumatkatarinassakin.

Juha muistaa yhtékkia helmikuisen kahvilakeskustelun.

Tuleeko tassd vihdoin vastattua tarkemmin myo6s tutkimusongelmiin,
jotka silloin talvella hataisesti muotoilit?

Kiitos muistutuksesta jo toistamiseen. Eikohan tassa ammatillisen oppi-
misen juoni viela tarkennu, ja katsotaan nyt, Ioydammekd jatkoanalyysin
avulla selvia kehitysvaiheita.

Ihan jo jannittda. Mistas aloitamme?

Kirjoittelin viime viikolla aikani kuluksi kuvauksen opiskelijanoviisin
prototyypistd. Voisimme aluksi verrata sitd oman tarinani lahtokohtiin,
Mikko ehdottaa.

Mikas siind. Odota niin otan hyvan kuunteluasennon.
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5.1 Kutsumusta ja opettajakeskeisyytta noviisin koulurepussa

Miksi hakeutua opettajaksi? Korvaavatko kolme keséistd kuukautta heikoksi
haukutun palkan ja raskaaksi moititun tyén? Vai voisiko selitykseksi kelvata se,
ettd koulussa viihtyneet oppilaat eivat kerta kaikkiaan halua luopua toista-
kymmenta vuotta kestdneesta nautinnosta?

Pyhalton tutkimustyd vahvistaa, ettd opettajankoulutukseen hakeudu-
taan paasaantoisesti omien koulukokemusten perusteella (ks. myods Kayhko &
Tuupanen 1996, 129). Sisdan valitaan yleisimmin henkil6t, jotka ovat omaksu-
neet kulttuuristen normien mukaisen opettajakeskeisen opettajuuden ja sopeu-
tuneet kitkatta perinteisiin koulukaytantoihin. Taman opettajakeskeisen ja be-
havioristisen suuntauksen rinnalla konstruktivistisesti ja oppimiskeskeisesti
orientoituneiden joukko jaa selvaan paitsioon. Ei siis ihme, etta noviisien piir-
tama kuva hyvasta opettajasta kaantyy yleensa listaksi kykyja ja luonteenpiir-
teitd. Pyhaltdbn havaintojen mukaan opiskelijoiden staattiset kasitykset eivat
edes mainittavasti muutu ensimmaisen opiskeluvuoden aikana, ja my6s opetta-
jankoulutus hahmottuu opiskelijoiden silmissé melko ohjaajakeskeisend kon-
tekstina. (Pyhaltd 2003, 70-73, 83, 94.)

Pyhalton huomioita noviisien opettajuuskasityksista tdydentaa Locken ja
Lathamin (1990) tapa jakaa opiskelijat suoritus- ja oppimisorientaatiotyyppeihin.
Taylor (Entwistlen 1988, 23 mukaan) puolestaan luokittelee opiskelijat neljaan
orientaatioryhmaan. Yleisin luokka on kutsumuksellisesti orientoituneet, jotka
hakevat koulutukselta ensisijaisesti patevoitymistd, kun taas akateemisesti suun-
tautuneet opiskelijat arvostavat tiedollista edistymista ja opiskelua itsessaan.
Henkilokohtaisesti orientoitunut hakee kenties korvausta aikaisemmille petty-
myksille, etsii uusia haasteita tai yrittad kohottaa statustaan. Sosiaalinen suunta-
us puolestaan viestii halusta kuulua ja sitoutua joukkoon, jolloin sosiaaliset suh-
teet ja hauskanpito nousevat tarkeimmiksi motiiveiksi. (Entwistle 1988, 23;
Hakkarainen & Jarveld 1999, 244.)

Vaisanen ja Silkela (2000a, 34) luonnehtivat kutsumuksellista opiskelijaa

muodollisesti ja epdakateemisesti orientoituneeksi, eli usko omiin kykyihin joh-
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taa hanet aliarvioimaan teoreettisen tiedon merkitystd. Samasta syysta noviisit

ajautuvat usein ristiriitoihin asiantuntijoiden ndkemysten kanssa (Bromme &

Tillema 1995, 261).

Siis tyyppinoviisi on tuon perusteella kutakuinkin sdantoihin sopeutuva,
opettajakeskeinen, behavioristisesti ajatteleva ja kutsumuksellisesti suun-
tautunut, Juha tiivistaa.

Jokseenkin ndin, vaikka yleisorientaatiotyyppi ei olekaan kovin selvéra-
jainen. Se voi vaihdella opintojaksoittain ja oppimisen muokkaamanal34.
Pikaisen vertailun perusteella taidat sopia aika Kkivuttomasti tuohon
yleistykseen, Juha arvioi.

Ei kdy kieltaminen, vaikka kutsumuksellisuuden rinnalla taisi aikoinaan
kulkea myds henkilokohtainen orientaatio. Pienella paikkakunnalla sel-
lainen priimuksen maine kdvi pidemman paalle aika ahdistavaksi, joten
oli helpottavaa irtautua uuteen ymparistoon, jossa ihmisilla ei ollut mi-
nusta mitdan ennakko-odotuksia.

Miksi ihmeessa sitten hakeuduit uudelleen viisaan miehen rooliin etk&
ryhtynyt kunnon kapinalliseksi?

Jaa-a. Kyllahan identiteettini oli rakentunut pitkalti koulumenestyksesta
ja kiitettavasta kaytoksesta hankitun myoénteisen palautteen varaan. Ref-
lektiotaidot eivat puolestaan vield riittdneet tunnistamaan vanhan kaa-
van toistumista.13>

Tuo viittaisi aika selvasti vield suoritusorientaatioonkin, Juha paattelee.
Oikeassa olet, silla itsetuntoni nojaa edelleen valitettavan voimakkaasti
onnistuneisiin suorituksiin. Ajattelin kuitenkin siirtdd aiheen jatkokasit-
telyn identiteettipohdinnan puolelle.

Ymmarran. Tuo opettajakeskeisyys ilmeisesti viittaa kirjoittamaasi hy-
van opettajan oppaaseen?

Kylla vain. Ja voihan pojat, kuinka ajattelinkaan behavioristisesti136 Py-
halt6137 kuitenkin huomauttaa, etta selkeasti ymmarrettava behaviorismi
ja arkiopettajuus kulkevat yleensa kasi kadessd, joten mitdan yllattavaa
kasityksissani ei ollut. Sen sijaan ihmettelen vieldkin, miksi koulutukses-
sa omat laht6kohdat oli opittava kantapaan kautta.

Etkos aikaisemmin juuri vaittanyt, etta kriisit ovat parhaita opettajia?
Taisinpa vaittédd, mutta tuskinpa uskomuksiamme ainakaan liiaksi otet-
tiin huomioon kursseja suunniteltaessa.138

134 Ks. P. Niemi (2001, 22)

135 Sosiaaliset tilanteet kaynnistavat aiemmissa elaméantilanteissa toimineita reagointitapojaja
suojamekanismeja (Schein 1987, 167). My6s Houtsosen (1996a, 213) kuvaama elaméantapaan pe-
rustuva selitysmalli olettaa, ettd ihmiset seuraavat valinnoissaan tottumuksia ja tapoja.

136 Behaviorismissa opettajan tehtévaksi jaa oikeiden tietojen ja taitojen siirtdminen toivottuja
kayttaytymismalleja vahvistamalla (Skinner 1954 Pyhéalton 2003, 6 mukaan).

137 pyhalto (2003, 6)

138 Opintojen alussa opiskelijan on vaikea orientoitua ja asettaa tavoitteita, silla han on vasta
aloittamassa jostain paasta oppimateriaalin muodostamaa kokonaisuutta. Opetussuunnitelmien
laatija ei puolestaan valttamatta osaa ottaa tata huomioon (Jarvilehto 1995, 53.)
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Enté&s sitten suhteesi teoreettiseen tietoon? Noudatitko kutsumuksellista
vahéttelylinjaa?

Tama onkin mielenkiintoinen kysymys, joka tarkentuu vield my6hem-
min. Noin akkiseltdan arvioisin, etta alkuskeptismin jalkeen viisaan mie-
hen rooli vaati vakavaa suhtautumista teoriaan ja kevytta oppimisorien-
taatiotakin. Suurimman ongelman muodostikin sitten kaytannon ja
teorian yhdistaminen.

Juha silmailee noviisikuvausta keksidkseen viela lisaa kysyttavaa, mutta Mikko

kiirehtii keskeyttamaan.

Ala vaan kysy mitaan ristiriidoista asiantuntijoiden kanssa. Ne vaativat
vahan perusteellisempaa selvittely.139

Juha vaikenee kaskysta ja Mikko kiirehtii jatkamaan.

5.2

Ammatillisen oppijan lahtékohtia voi vield vahan tarkentaakin. Niemi!40
sivuaa orientaatiotyyppeja esittelemalla nelja erilaista oppimistyylid. Ak-
tiivinen oppija nauttii vapaasta ideoinnista ja sosiaalisista kokemuksista,
kun taas reflektoija puntaroi perin pohjin ennen johtopaatdksen tekoa.
Loogisuuteen ja taydellisyyteen pyrkiva teoreetikko karttaa subjektiivi-
suutta, ja idearikas pragmaatikko pyrkii kdytannonlaheisiin soveltaviin
ratkaisuihin.

Valitse nyt noista sitten.

Aivan. Ehka vahiten I6ydan itsestani tuon maaritelman mukaista aktiivi-
suutta, vaikka tyylit vaihtelevatkin tilanteen mukaan.

Mind lisaisin listaan ainakin kriitikon. Siis sellaisen, joka oppii kyseen-
alaistamalla kaiken kuulemansa.

No sehan kuvaisi osittain meitd molempia! Eikohan kuitenkin unohdeta
turhankin kankeat tyylit ja orientaatiot ja ryhdytd hahmottelemaan am-
matilliselle oppimiselle laajempia kehityslinjoja harjoittelukokemusten
avulla. Luvassa on aika tuhti paketti opettajuutta, pedagogista ajattelua,
reflektiota, rooleja ja jo kyselemaasi kdytannon ja teorian ongelmallista
suhdetta. Kiperat kysymykset ovat edelleen tervetulleita!

Harjoittelussa ammatillisen oppimisen ainekset

Odotahan vield vahan, Juha toppuuttelee.

No mita?

Minua jai vaivaamaan yksi asia, joka on ehka hyva tuoda téssa vaiheessa
esiin. Kun silloin hiihtolenkilla puhuimme oppimisen luonteesta, erotit

139 Ks. luku 5.2.4
140 Niemi (1998a, 43)
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aika tiukasti perinteisen kouluoppimisen ja ammatillisen oppimisen toi-
sistaan. Kun aloitit yliopistossa, onnistuitko tuosta vain muuttamaan
suhtautumistasi oppimiseen ja opiskeluun?

Hei tamahan olikin tarked kysymys, joka oikeastaan tiivistda sen, mita
koko tulostarkastelu yrittda kuvata.

Niin etta oliko uusi orientoituminen helppoa?

No kyllahdn ensimmaisten harjoittelujen tormaykset jo osoittavat, etta
helppoa ei ollut. Ahlberg!4! kuitenkin muistuttaa, etta ulkoa opettelu lei-
maa yliopistotulokkaita, ja sehén on tietenkin kaukana reflektiivisesta ja
kriittisesta ammatillisesta oppimisesta. Hakkarainen kumppaneineent42
taydentad, ettéd opiskelijan on kyettdvd muuttumaan ymparistdbn vaati-
musten mukaisesti. Eli hyvat kouluoppilaat eivat valttamatta olekaan
parhaita yliopisto-opiskelijoita, elleivat he onnistu kehittdmaan itsesaate-
ly- ja opiskelutaitojaan.

Pidanpa tuon mielessa.

Selva. Eik6han aloiteta opettajuudesta ja pedagogisesta ajattelusta.

Opettajuuden ja pedagogisen ajattelun edistysaskeleita

Luvussa 3.1 esiteltiin Risto Patrikaisen opettajuuskasitys, joka keskittyy peda-

gogiseen ajatteluun, toimintaan ja niiden valiseen reflektiiviseen yhteyteen.

Patrikainen kohottaa pedagogisen ajattelun tarkeiksi osa-alueiksi ihmiskasi-

tyksen, tiedonkasityksen ja oppimiskasityksen, joiden varaan han on rakenta-

nut nelja opettajuutta. Opetuksen suorittaja, tiedon siirtdja ja kontrolloija, oppi-

maan ja kasvattamaan saattaja sekd kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja sijoittuvat

opettajuuden kenttddn kuvion 7 osoittamalla tavalla. (Patrikainen 1999, 136-

141 Ahlberg (1996, 95)
142 Hakkarainen ym. (1999, 59)
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KUVIO 7. Nelja opettajuutta ihmis-, tiedon- ja oppimiskasityksen kentéassa (Pat-

rikainen 1999, 136-137).

- Hahmottuuko kuvion idea termien seasta, Mikko utelee.
- Tuo teknokraattinen ihmiskasitys vaatii kylla pienta valaisua.

- No silla viitataan ihmisten luokitteluun, vertailuun ja lopputuloksen ko-
rostamiseen, kun taas humanistinen vastapari pitaa tarkeana oppilaan

maailmankuvan avartumista ja itsetunnon vahvistamista.l43

- Entéd mité eroa on kasvun ja oppimisen ohjaajalla verrattuna oppimaan ja

kasvattamaan saattajaan?

- Jalkimmainen saattaa ajatella konstruktivistisesti mutta toimii silti osit-
tain suorituspainotteisesti. Kasvun ja oppimisen ohjaajalla ajattelu ja
kayttdytyminen ovatkin sitten samaa parial44, eli opettajankoulutuksen

tavoitteisiin peilaten hanta voisi pitaa jonkinlaisena ideaalityyppina.

- Okei. Jos nyt oikein tulkitsen ajatuksenjuoksuasi, aiot seuraavaksi verra-

ta Patrikaisen opettajuuskuvia omaan kehittymiseesi.

- Jep, mutta vetaydyn tietoisesti takavasempaan ja annan aineistolainauk-
sille paaroolin. Nama helmet l0ytyivat ensimmaisista raporteista, kuten

sulkeet lainauksen perassa kertovat.

143 Patrikainen (1999, 95-101)
144 Patrikainen (1999, 137)
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”” Tehtévien tarkastusvaihe pysyi vield kasiss, ja lapset jaksoivat viitatakin, mut-
ta itsendinen tyoskentely synnytti taas liikaa halindd.”(OH1a)

Kuitenkin joskus jouduin ihmettelemaén, ettd miksi he eivat ymmarra, vaikka
yritén kuinka selittdd havainnollisesti.” (OH1a)

” Ajatukseni eivat siis pysyneet nipussa enka saanut raatalditya tunnista itseni
nakoista.” (OH1b)

’Lapsista tulkitsemani palaute myds tukee ndkemysténi, silld he vaikuttivat var-
sin innostuneilta ja jaksoivat kuunnella koko kolmevarttisen.” (OH1b)

”Myos pitdmani pintajannitystunti pysyi paremmin uomissaan kuin edeltdjénsa,
vaikka lapset paésivatkin toimimaan ryhmissa.” (OH1b)

” Lopulta etukéteispelkoni kuitenkin toteutuivat, ja lasten keskittyminen her-
paantui.” (OH1b)

” Opettajuuden peruselementit tuntuvat olevan jokseenkin uomissaan. Vuoro-
vaikutus katsekontakteineen ja &anenkayttdineen sujuu mielesténi luontevasti ja
ongelmitta --” (OH1b)

Noista kylla paistaa suorastaan haikaisevasti l1api opetuksen suorittami-
nen ja behavioristinen ajattelu, Juha hatkahtaa.

No todellakin, ja ihan héapeillen joudun ihmettelemaan lausuntojani.
Opetan silloin, kun suuni puhuu, ja kun en puhu, riskit jo vaanivatkin
nurkan takana. Ajattele nyt, jos jollain lapsella olisikin ollut jokin todelli-
nen ongelma, Mikko ruoskii itsedan.

Loytyyko ensimmaisista raporteistasi mitaan painokelvollisempaa?

Kylla sieltéd selkeitd edistysaskeleitakin huomaa. Seuraavia lainoja on
kuitenkin hiukan vaikea sulloa mihinkaan opettajuustyyppiin.

”” Jain kuitenkin miettimaén, onnistuinko selvittdméaan asian perimmaisen idean.
Toisaalta, enhdn min voi tietdd, mita lapset oppivat, ja oppivatko he alkuunkaan
niin kuin min& haluan tai olen etukateen kaavaillut.” (OH1b)

’Vield ensimmaisend maanantaina pidin kokeellisuutta lahinna pelleilynd, mutta
jo tiistai ja viimeistddn seuraavan maanantain haihtumis- ja tiivistymiskokeet
osoittivat, etté lapset todellakin oppivat myds muuten kuin oman suuni kautta.
(OH1b)

Uudet ajatukset ovat ilmeisesti ajaneet kayttoteorian ahtaalle, vai mista
moinen heratys?

Tuossa tarinassa jo kuvasinkin sitd, miten uusien opetusmenetelmien
kayttd ei tyydyttdnyt sisdisté todellisuuttani. Opettavaisesta kriisista
huolimatta uudet aatteet ja vanhat vaatteet eivat kuitenkaan vield integ-
roituneet toisiinsa.

”Oppiminen on perinteisesti ymmarretty tiedon lisddmisend ja muistissa séily-
misend, mutta itse suhtaudun asiaan toisin. Mielesténi tiedon soveltaminen ja
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kaytannollisten toimintastrategioiden rakentaminen kuvaa oppimista paremmin.
Oppiminen on ajattelun kehittymista.” (OH2)

Tiedonkasitys liittyy mielesténi niin kiintedsti oppimiské&sitykseen, etté niit4 on
hieman keinotekoista erottaa toisistaan.” (OH2)

’Tassé vaiheessa on syyta kysyd, mistd oma tiedonkasitykseni on peraisin, ja oh-
jaako se todellisuudessa toimintaani.” (OH2)

’Mielenkiintoista olisi ollut saada tietdd, miten opetusjaksomme jasentyi oppilai-
den tietorakenteissa. Ymmarsivatké he ilmion jasentyneesti ja verkostuneesti, yh-
tend kokonaisuutena?” (OH2)

”Voin kuitenkin olla tyytyvdinen siitd, ettd induktiivisesti edetesséni sain kai-
paamani vastaukset gppilailta, mika vaistaméatta osoittaa asian ymmartamista.”
(OH2)

Selvasti huomaa, ettd opettajuuden elementteja on kehotettu laitoksen
puolesta pohtimaan, Juha tulkitsee

Totta, mutta se on ollut pelkkaa plussaa. llman ulkoista pakkoa en var-
maan tanakaan paivana puntaroisi ihmis- ja tiedonkasityksia opettajuu-
teni pohjana.

Mutta huomasitko lainauksissa mitaan ristiriitaa, Mikko jatkaa.

Eivatkos nuo kaksi jalkimmaista kuvaa aika osuvasti tiedon siirtdmista ja
kontrollointia, vaikka tiedonké&sityksessa onkin selvia merkkeja kon-
struktivismista?

Nain minunkin mielesténi. Tunnistan tuossa toisaalta my6s oppimaan ja
kasvattamaan saattajaa, sillA uudet ajatukset eivat aivan vield kohtaa
kaytannon todellisuutta. Joka tapauksessa kakkosharjoitteluun liittyy
voimakas tarve koetella vanhoja toimintatapoja.

’Ryhmaékeskusteluissamme noussut pohdinta harjoittelun suorituskeskeisyydesta
on kylla asia, josta pitdisi pyrkid pois.” (OH2)

”Onko tarkedmpé&a saada pojat pysyméaan ruodussa vai todella oppimaan oman
kiinnostuksen pohjalta? Motivaatiota tallainen ké&sittely ei ainakaan lisaa, ja oli-
siko ongelman ratkaiseminen sittenkin aloitettava omien opetusmetodien mielek-
kyyden puntaroinnilla?” (OH2)

Mitenkéas tarina kolmantena vuonna jatkuikaan? Muistaakseni otteesi
muuttui yha reflektiivisempaan suuntaan, ja opettajan tarkeimmaksi teh-
tavaksi nimesit oppimisymparistéjen luomisen, Juha kertaa.

Joo, vasta kolmosharjoittelu oli todellinen uuden opettajuuden ja vanhan
kayttoteorian kohtausareena. Opettajuudesta muotoutui selkeampi ko-
konaisuus, jota saattoi tarkastella vahan laajemminkin kuin pelkasta aa-
nenkayton vinkkelistd. Ehkéapa etaiseksi jaanyt suhde lapsiin estaa kui-
tenkaan puhumasta kasvun- ja oppimisprosessin ohjaajasta. Tai no,
paattele itse.
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’Musiikin ja liilkunnan konstruktivistisuutta arvioitaessa ei kannatakaan kiin-
nittdd huomiota pelkastédan opettajan strategioihin, silla mikdan opetusmenetel-
ma ei suoraan maaraé oppimisen laatua. Opettajan toimintaa tarkedmpi kriteeri
onkin se, mitk& prosessit oppilaan ajattelussa viridvat.” (OH3)

’Oppilaille ei pidé suoda tunnetta, ettd he hallitsevat luokan tapahtumia, vaan
heitd pitéa aktivoida muilla tavoin. Oppilaissa pitéisi virittda tunteita oman -
pimisen hallinnasta ja vastuusta, jotta he eivat yrittéisi tehdd paatoksia opettajan
puolesta.” (ote harjoittelupdivékirjasta / OH3)

’Lahtokohtani oli siis varsin itsekeskeinen, ja halusinkin nimenomaan kehittya
lilkunnanopettajana. Lasten kasvu tuntui omien ponnistelujen lomassa toisarvoi-
selta.” (OH3)

Tarkedd on myos se, etté tiedostan yha selkedmmin tarkeimmaét kehitystehtavani
ja tulevaisuuden haasteet. Olen siis tainnut kasvaa hitusen myds oppijana.”
(OH3)

- Oho! Tassdhan muistuu taas teorialukukin mieleen, kun ammatillinen
oppiminen astuu taas kuvioihin, Juha riemastuu.

- Nain jalkeenpadin ajateltuna oli ratkaisevaa siirtya pedagogisista nikseista
astetta syvemmalle tasolle eli kayttaytymisen tarkkailusta pedagogiseen
ajatteluun ja opettamisen teoreettisiin lahtokohtiin. Se antoi realistiset
silmélasit tarkastella oman opettajuuden suuntaa.l4>

- Kuvauksesi ovatkin aika mielenkiintoisia. Toisaalta taisit olla tuossa vai-
heessa jo melko ansioitunut humanisti ja konstruktivisti, mutta samalla
tunnustat itsekeskeisyytesi, vanhojen mallien vitsauksen ja kuulet viela
sisdisen narsistinkin huudon.

- Muistelen kylla kevatta 2001 kaihoisin miettein. Se oli oivaltamisen aikaa
parhaimmillaan.

- Kai neljannellekin vuodelle jai vield uutta opittavaa?

- Toki. Ehka se oli kuitenkin lahinna sellaista oman tyylin l6ytamista, am-
matillisen identiteetin selkiytymistd ja kokonaisvaltaisuuden riemua.
Raportointi antaa niukasti uutta analysoitavaa Patrikaisen opettajuus-
kentdn suunnassa, mutta enkdpéa seuraavat lainaukset vahvistavat op-
pimiskasityksen sosiokonstruktivistisuutta ja kuvaavat ihmiskasityksen
syvenemista.

”’Opettajan tarkeimmaksi tehtévaksi jaékin miettid, mika olisi tehokkain tapa juu-
ri tdma asian oppimiseen. Ja oppiminenhan on paljon muutakin kuin faktoja.
Miksipd muuten olisin valinnut yhteistoiminnallisen oppimisen aistikokonai-
suutta hahmottamaan, vaikka hierarkkisen tiedon rakentumisen ja itsendisen
prosessoinnin mahdollisuudet ovat luonnontieteessa muutenkin laajat.” (OH4)

”En siis ryhtynyt rikkomaan koulun toimintakulttuuria jarjestamalla yhteisia
suunnittelutuokioita, mutta yritin ponkittaa oppilaiden vastuullisuutta, itsendi-
syytta ja omatoimisuutta muilla keinoin. Etenkin ylaluokkalaisille saattoi vierit-

145 Ohjeet ja reseptit eivat sindnsa ole kiinnostavia tai tarkeitd, mutta niista paastaan helposti
taustalla vallitseviin arvoihin ja implisiittisiin teorioihin (Kansanen 1996, 48).
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taa yllattavankin paljon vastuuta, ja jotenkin maaseudun suoraselkéisiin lapsiin
oli helppo luottaa” (KenttaA)

’Sen sijaan yllatyin siitd, miten upealta tuntui seurata sivusta vastuullisten las-
ten tydskentelyd. Ei tuntunut tippaakaan pahalta vain kuunnella ja iloita hie-
noista tuloksista.” (OH4)

’Huomionkipeyteni ohella tiedédn kantavani halua saada lapset oppimaan ja kas-
vamaan kohti itsendisté aikuisuutta.” (OH4)

- Uskallatko tuon perusteella luonnehtia itseasi kasvu- ja oppimisproses-
sin ohjaajaksi, Juha kysyy.

- Parempi kai tutkiskella sitéa hiljaa sydamessaan, silla muistat varmaan,
ettei omasta tietoisuudestaan voi ikind olla taysin tietoinen. Sanotaanko
nyt vaikka niin, etté olen ihan tyytyvainen kehitykseeni lainauksissa vi-
lahtaneiden neljan vuoden aikana.

- Jaa, no loytyy sinusta ndkdjaan poliitikkoakin ratkaisevilla hetkillg, Juha
ruotii ja jatkaa.

- Mutta etkds luvannut syventdd analyysia myds pedagogisen ajattelun
suuntaan? Tassahan sité nyt on jo aavistuksen sivuttu.

- Hups! Lupaukset on toki pidettavd, mutta teen sen lyhyesti Kansaseen
tukeutuen.

Pedagogisen ajattelun tutkiminen johtaa tarkastelemaan perusteita opettajan
tekemien ratkaisujen takana. Perustelut voivat olla tietoisia tai tiedostamatto-
mia, mutta ne pohjaavat joka tapauksissa arvoihin ja uskomuksiin. Kansanen
kysyykin, miten tuleva opettaja onnistuu integroimaan teoreettisen tiedon ja
praktiikan osaksi kayttoteoriaansa. Prosessin kognitiivinen puoli ei tuottane
ongelmia, mutta emotionaalisille, eettisille ja moraalisille nakdkulmille on pan-
tava suuri paino. (Kansanen 1996, 46-47.) Kuvio 8 selventaa pedagogisen ajatte-

lun tasoja.
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Metateoria

2. ajattelutaso
A

Objekfiteoriat

1. ajattelutaso

suunnittelu® toteutus » arviointi

Toimintataso

KUVIO 8. Pedagogisen ajattelun tasot Kansasen (1996, 49) mukaan. Toimintata-
so keskittyy aistein havaittavaan kayttaytymiseen, kun taas objektiteorioiden
tasolla tutkitaan teoreettisten kéasitteiden tukemana opetustapahtuman osateki-
joiden yhteyksia. Metateoreettisella tasolla opettaja arvioi objektiteoreettisia
ratkaisuja ja laatii synteeseja, jolloin erityisesti kasvatuksen arvokysymykset
nousevat keskeisiksi.

- Jos ajatellaan opettajaharjoitteluiden tavoitteita, metateoreettista ajattelua
tavoitellaan jossain maarin vasta paattoharjoittelussa.l4é6 Toisaalta sivu-
ainekeskeisessé ja aineenhallintaa painottavassa kolmosharjoittelussa on
vield runsaasti toimintatasonkin ainesta, Mikko vertailee.

- Siirtyma kakkostasolle taisi kuitenkin sujua sinulta ihan itsestaan. Siis
mité noista edeltavista lainauksista paattelen.

- Ei toki, silla kehotus kayttoteorian rakenteluun oli varmasti tarkea potki-
ja. Joka tapauksessa kolmosharjoittelun raporttiin kuvasin kehittymistani
nain.

’Pedagogiset niksit on puitu ja mieleen painettu jo menneissa palautekeskuste-
luissa, joten yritdn pureutua opettamisen laajempiin taustailmiéihin.” (OH3)

- Ja ehka siirtymaksi tuohon vaiheeseen tarvittiin kakkosharjoittelun kul-
tainen oivallus, joka auttoi irtautumaan oman toiminnan tarkkailusta ja
vapautti reflektiivisid voimavaroja.

’Harjoittelun kohokohdaksi osoittautui suunnittelutyén merkityksen oivaltami-
nen, mik& viime vuonna oli viel& kovasti hukassa. Vaikka suunnitteluprosessit
tuottivat myds tuskaa, pettymyksia ja vihan purkauksia, koin ne lopulta helpot-

146 K, liite.
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tavina ja turvallisuutta lisaévina. Sita paitsi huolella tehdyistd suunnitelmista
tuntui olevan helpompi joustaa, silla tavoitteiden kokonaiskuva oli selkeytynyt ja
luovuus sai vaivattomammin tilaa. Uskallan jopa véaittad, etta ajoittain toimin jo
melko puhtaasti tavoitteiden ohjaamana, kun aiemmin sdatelijand on pédasiassa
ollut oma selvidminen.” (OH2)

- Sen sijaan en ole vieldkaan aivan varma, mitd Kansanen tuolla metateo-
reettisella tasolla tarkoittaa.

- Ehka sitten et ole vield paassyt sinne asti, Juha ehdottaa.

- Niin no, tuskinpa nuo tasonvaihtoaskelmat ovat mitdan palavia siltoja,
joiden ylittajalla ei ole paluuta takaisin. Pedagogisen ajattelun tasot var-
mastikin vaihtelevat ajattelun kohteen, kontekstin ja reflektiovireen mu-
kaan. Mietihén, voisiko seuraavissa otteissa olla metateoreettista ainesta?

’Liian moni opettaja kayttaa laadullisia arviointitapoja lahinna siksi, ettd opetus-
suunnitelmissa niin neuvotaan. Oma sitoutuminen ja ajatuksellinen murros
puuttuvat, sill& behavioristiset mallit on istutettu lujaan. Tallgin arvioinnin laa-
dullisuus jaa puolitiehen -- -- Jos ndin kdy, arvioinnin keskipisteend eivat olekaan
oppilaan henkilokohtaiset oppimisprosessit ja hdanen yksilollisyytensa. Néiden ta-
voittamisestahan laadullisessa arvioinnissa on pitkalti kyse. 1Imi6 ei sindnsa ole
mikaan ihme, jos miettii esimerkiksi oman koulutuksemme antamia arviointimal-
leja, jotka voi tiivistdd muotoon Gaussin kdyrd, vertailu ja ulkoa oppiminen.”
(Arviointiessee S01)

”Ehka lapsi jaa paitsi joistain opetussuunnitelmaan kirjatuista tavoitteista, mut-
ta onneksi niitd voi hankkia muualtakin kuin koulusta. -- Ei ole mitdan vali,
missé lapsi kokemuksensa hankkii, ja jos koulu paésee vaikkapa kokeilukimmok-
keen antajan rooliin, se on onnistunut tehtdvassddn enemman kuin hyvin.”
(KenttaB)

- Onhan noissa synteesia ja perspektiivia kerrakseen. Tallaiselta maallikol-
ta on kuitenkaan turha odottaa tahan asiaan viimeista sanaa. Sen sijaan
saat vield selittda yhden asian, Juha sanoo.

- Minka?

- Mita Kansanen tarkoittaa tuolla, ettéd pedagogisen ajattelun kehittymises-
sa painottuvat kognitiivisen puolen sijaan moraaliset, eettiset ja emotio-
naaliset tekijat?

- Oman tulkintani mukaan se viittaa vanhojen mallien vitsaukseen ja ref-
lektion tarkeyteen, joihin pureudutaankin seuraavaksi. Eli jos ihan rauta-
lankamuotoon taas vaannan, uudet aatteet eivat vality toimintaan asti,
elleivat ne sovi osaksi tunnelatautunutta arvo- ja uskomusjarjestelmaa.

Juha nyotkkaa hyvaksyvasti ja vilkaisee sivusilméalla kymmenen uutisten lop-
pukevennysta. Illan toinen matitus, nukkumatitus, alkaa olla vain muutaman

siirron paassa, mutta Mikkopa vain innostuu I0ydettydan pedagogisesta ajatte-

lusta nerokkaan aasinsillan reflektiolukuun.
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5.2.2 Reflektion kokonaiskuva ei taivu tasomalliksi

- Katsohan nyt! Kansasen tasomalli noudattelee lahes tdsmalleen van Ma-
nenint4” maarittelemia reflektiivisyyden tasoja, Mikko heréattelee nuok-

kuvaa kaveriaan.

- Siis tdh?

- Taulukko 5 selittakdoon. Kokosin siihen van Manenin tasojen liséksi An-
nikki Jarvisent4® tutkimustulostensa perusteella laatimat reflektointiso-
vellukset.

TAULUKKO 5. Van Manen (1977) jakaa reflektion Kansasen mallia tukeviin ta-
soihin. Annikki Jarvinen (1990, 31) reflektioluokittelu my6tailee van Manenia.

Reflektion Reflektiotason Tyépersopngn Opetusproges_a n
. kuvaus reflektointi reflektointi
(van Manen) (Jarvinen) (Jarvinen)

Annettujen ohjeiden

. . Hyvan ihmisen luon-
1. Tekninen | noudattaminen, kasva- Y

teenpiirteitd (jamakka, Opettajakeskeisyys

taso t_ustledon riittava hal- suvaitsevainen jne.)
linta
) Kasvatuskokemusten
2. Praktisen | tulkinta ja valintojen Oman oppimisen, ih- Lo -
e o L . Oppimis- ja opiskeli-
toiminnan perustelu, reflektiivis- mis- ja maailmanku- . .
i . . jakeskeisyys
taso ten valineiden hal- van tunnistaminen
tuunotto
Pohdinta opiskelun
3. Kriittinen Toiminnan moraalisten | Toiminnan perustei- mielekkyydesta ja
.reflektio ja eettisten kriteerien den kyseenalaistami- oikeudesta puuttua
tarkastelu nen opiskelijan oppimis-

prosessiin

Mikko paattaa istua hetken hiljaa. Hanen mielestddn omia reflektiotaitoja on
hankala kuvata yksittaisin lainauksin, silla reflektiivisyys on pikemminkin ko-

konaisvaltainen tyyli ajatella tai kirjoittaa kuin yksittainen valahdys siella taalla.

147 Jarvisen (1990, 12, 31) mukaan
148 Jarvinen (1990, 31-34)
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Sita paitsi reflektio on hanelle ammatillisen oppimisen elementeista selva lem-

pilapsi, joka on jo niin tarked osa opettajuutta, etta sitd on vaikea selittdd muille.

Niinpa Mkko tyytyykin odottamaan opponenttinsa aloitetta. Juha silmailee

taulukon ja tekee pikaisen johtopaatoksen.

Vaikka kaverinasi voinkin olla jaavi arvioimaan, taytat kylla kevyesti
nuo kriittisen reflektoijan vaatimukset.

Imartelevaa, mutta ei valttamatta totta.

Miten niin?

Kuten jo Kansasen mallin daressékin totesin, ajattelun ja reflektion taso ei
ole pysyva ominaisuus vaan riippuu kontekstuaalisista tekijoista.
Siindhan sita kriittisyytta taas kuultiin, kun eivat edes kehut kelpaa! Tés-
sa tapauksessa en kylla aivan ymmarra tuota kontekstia, Juha tunnustaa.
Kaikki harjoitteluraportithan on Kirjoitettu reflektioon pakottavin ohjeis-
tuksin, eli harkittu ”pedagoginen potkiminen’ on edeltanyt jokaista tassa
tutkimuksessa kaytettya lainausta. My6s motivaation merkitys on selva
esimerkki. Kuten tarinassakin kerroin, kirjoitin ensimmaisen vuoden
paatteeksi ihminen tutkimuskohteena -esseen toisaalta akateemisen
orientaation ajamana toisaalta silkasta nayttamisen halusta. Kiihked mo-
tivoituminen innoitti ndinkin Kriittiseen ruodintaan, jota voit peilata tau-
lukossa kuvattuun opetusprosessin Kriittiseen reflektointiin.

Olisinko samaa mielté, jos en olisi opiskellut vuotta varsin konstruktivistisessa
opinahjossa? -- Olenko koulutuksen aikana ollut lilan herkkauskoinen, vai onko
oppilaitokseni painotuksissa kenties neutraloimisen varaa? (1TK)

Vertaapa myds huviksesi tuota lausuntoa opettajuusluvussa esiteltyihin
lainauksiin 1b-harjoittelusta. Kirjoitushetkien kronologinen véli on vain
muutama viikko, mutta reflektiivisyys tuntuu harpanneen valovuoden
paahan.

Ehk& sinun oli pakko pureutua pintaa syvemmalle, kun Kirjoittamisen
pohjana ei ollutkaan konkreettisia ja tunnelatautuneita opettajakoke-
muksia.

Tuokin voi kylla pitaa paikkansa. Ajan kuitenkin takaa sita, etta reflektio
voi olla myds néenndisen oivaltavaa, mika sinadnsa voi olla hyvaa harjoit-
telua ja esiymmartavaa jasentelya. Joka tapauksessa totesin jo aiemmin,
ettd kognitiivinen kapasiteetti ei yleensa ole ongelma, mutta emotionaa-
liset ja asenteelliset tekijat voivat estaa ajattelun heijastumista kaytannon
tasolle asti .14° Pari kuukautta ennen esseen kirjoittamista olin vield nain-
kin sekavassa tilassa.

’Sitten tdma kokeellisuus. Aika hassua, ettd oon jokaiseen tenttiin tunkenut kon-
struktivismia, tutkimista, omakohtaisuutta ja toiminnallisuutta, mutta sitten
kun on tosi kyseessd, niin taivastelen vain nykykoulun menoa. Eihén taalla ope-

149 Ks. Kansanen (1996, 46-47)
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teta mitaan! Olen vissiin tosi vanhanaikainen, mutta vaikka tatd kuinka kaantaa,
niin kylla tdmé véhan pelleilylta vaikuttaa.” (ote harjoittelupaivékirjasta/OH1b)

Yritatko talla kaikella toistaa vaiheteorioiden yhteydessa esiin noussutta
krititkkid kehitysvaiheiden ja selkeiden edistysaskelten harhaanjohta-
vuudesta, Juha analysoi.

Kylla vain. Luokkien ja jaottelujen avulla opettajuuden, pedagogisen
ajattelun tai reflektiivisyyden ulottuvuuksia voi kuvata tietyssa paikassa
tiettyyn aikaan. Pitkalla aikavalilla ne toki kuvaavat myos reflektiiviyy-
den yleista tasoa, mutta kehittymisen kiemuroita, harppauksia ja taka-
askelia ne ovat liian kankeita havainnollistamaan. Siihen tarvitaan tallai-
nen kokonaisvaltaisempi prosessi.

Tarkoitatko siis graduprosessia?

Esimerkiksi. Yksittdiset valahdykset hahmottuvat minulle nyt laajem-
massa kontekstissa, vaikka ne eivat varmasti lukijalle aivan samoin néyt-
taydykaan.

Onko se tarkoituskaan?

Ei varsinaisesti, silla lukijan kannalta on tarkeintd oman kehittymisen
pohtimista auttavat ainekset. Jokaisella on varmasti oma tapansa tulkita
kokemukseni ja liittdd ne omiinsa.

Aivan, mutta eikos nyt eksytty taas vahan metodiosuuden puolelle, Juha
jarruttelee.

Okei, ronsyilyt sikseen. Yritin vain pelata aikaa, silla edelliseen keskuste-
luun viitaten aineistostani on vaikea vetda kovin selvia reflektiivisyyden
kehityslinjoja, Mikko hymahtaa.

Seuraa hetken hiljaisuus, jonka paatteeksi Mikko suostuu kuin suostuukin so-

vittelemaan kehitysaskeleita aikajanalle.

Ensimmaisestd harjoittelusta on selvasti havaittavissa reflektion suun-
taaminen opetustilanteessa selvidmiseen. Pyhaltén1>0 mukaan ilmio on
tyypillinen suoritusorientoituneille noviiseille, jotka arvioivat toimin-
taansa ulkoisin kriteerein.

”Suurin kysymysmerkki oli se, miten luokka ottaa minut vastaan, kun olen omil-
lani lasten ja liitutaulun puristuksessa. Suostuvatko he ensi yrittamalla yhteis-
ty6hon?” (OH1a)

”” Oikeastaan siis tiesin selvidvani. (Selviytymistahan ensimmaiset tunnit opetta-
jana kai pitkalti ovat.)” (OH1a)

150 Pyhaltd (2003, 88-89)
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- Terminda reflektiivisyys astui kuvioihin ensimmaisen vuoden kevaallg,
jolloin selviytymistaistelu ei enda kahlinnut kaikkia resursseja. Taidot
olivat kuitenkin vield kokeiluasteella.151

”--olin tavoittanut itsestani reflektiivisen opettajan tunnusmerkkeja. Olen siis
huomannut pohtivani toimintaani lahes jatkuvasti ja jopa tiedostamattomasti
niin etu- kuin jalkikateenkin, mika on ilmeisesti kaikin puolin suotavaa.” (OH1b)

’Oli mielenkiintoista havainnoida ja tulkita omaa kéyttéytymista ja seurata ajat-
telussa seké asenteissa tapahtuvaa muutosta.” (OH1b)

- Samalta kevaaltd on tallentunut myds todiste reflektion maustamasta
kokemuksellisesta oppimisesta.

”Maanantai vaikutti siis varsin mustalta, mutta jalkikateen harjoittelupdivisté
kaikkein hedelmallisimmaltd. Kokemuksieni kautta oivalsin, miksi oikeastaan
opiskelen opettajaksi.” (OH1b)

- Toinen opiskeluvuosi toi tarkasteluun syvyytta ja realistisuutta, silla
kaikki ei ollutkaan en&a itsestaan selvaa.

’Oman opetusteorian tarkastelu tassé vaiheessa onkin mielenkiintoista, sillé tie-
dan, etta reflektiotaitoni eivat vield kykene porautumaan riittavan syvélle toimin-
tani alkul&hteille. Vankkoja mielipiteitd minulla on, mutta en voi olla varma, mi-
k& toimintaani todellisuudessa ohjaa.” (OH2)

”’--omia toimintatapoja on aina muokattava tilanteen mukaan. T&ss& piilee opet-
tamisen vaikeus, jonka voittamiseen tarvitaan painottamiani reflektiotaitoja.”
(OH2)

- Kolmas vuosi taisi lisatd soppaan ripauksen kaytannonlaheisyytta ja asi-
antuntijuutta, silla reflektointi ei jadnyt pelkastdan raporttien varaan
vaan heijastui hetkittain jo kdytannon tasolle asti.

”llman jatkuvaa ja tietoista reflektointia vanhat mallit saavat yliotteen ja opet-
taminen muuttuu tuttujen kaavojen toistamiseksi.” (OH3)

”Reflektoinnin tulisi olla vahvimmin lasna suunnitteluvaiheessa, silla siind luo-
daan raamit kaikille koulun oppimistilanteille.” (OH3)

Uintijakson suunnittelussa edellisten tuntien reflektointi nékyi seuraavien ta-
voitteissa, sisalldissa ja myds siind, mihin huomiota kannattaa keskittda.” (OH3)

- Neljantend vuonna reflektiivisyys olikin jo sisdistynyt ikdan kuin elé-
mantavaksi ja keinoksi hahmottaa ilmitdiden laajempia suhteita.
- Oliko siita tullut hiljaista tietoa, Juha ehdottaa selvasti virkistyen.

151 Niemen (1995, 19) mukaan aloittelijan kyky erottaa tarkeé ja epdolennainen on heikko. Ha-
neltd puuttuu skeemarakenne, jonka avulla valtavan havaintotiedon organisoiminen onnistuu.
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- Kai niinkin voi sanoa. Tai ainakin intensiivisen paattoharjoittelun aikana
se tuntui ikdan kuin automatisoituneen ja muuttuneen kokonaisvaltai-
seksi hallinnan tunteeksi, Mikko lieventaa.

”Ensimmadisen harjoittelun epétietoisuutta ja kasvotonta jannitystd seurasivat
toisen vuoden haluttomuus ja identiteettikriisin poikima kapina. Kolmosharjoit-
telun tehostunut reflektio heijasti sitten jo nakyvammiksi niita tosiseikkoja, jotka
ovat olleet tukkimassa opettajaorientaationi tietd.” (OH4)

- Nyt onkin vierdhtanyt pari vuotta ilman harjoitteluja ja pari kuukautta
ilman sijaisuuksiakin. Saattaa olla, ettéd kaytannon tasolle yltava reflek-
tointitaito on paassyt ruostumaan.

- Ymmarsinko siis oikein, ettd toiminnan aikainen reflektio on kaikkein
haasteellisinta?

- Minun mielestani kylla, ja ehka siind mielessd van Manenin tasot saatta-
vat johtaa harhaan. Kriittisella tasolla voi kavaista kognitiivisen ajatte-
lunkin voimin, mutta kaytannon tasolla jarki ei valttamatta pysty voit-
tamaan emootioiden ja asenteiden voimaa. Korkealaatuisinta
reflektointia on siis se, joka saa todellisia muutoksia aikaan myds opetta-
jan kayttaytymisessa, ei pelkassa ajattelussa.

- No siindhéan se tulikin, paivittaisannos kriittistda pragmatismia, Juha Kiit-
taa.

- Ole hyva vaan. Haluan kuitenkin vield toistonkin uhalla painottaa, etta
vaikka nakdjaan sorruin ahtamaan omaa reflektiivisyyttani kronologisiin
luokkiin, olkoon se ylistysta aikaisemmille tutkimuksille ja summittainen
ohjenuora lukijalle. Omasta mielestani taméan hetkista reflektiviista tilaa-
ni kuvaa parhaiten tama kokonainen raportti, mutta kehitykseen vaikut-
taneita prosesseja en pysty taman kattavammin selittémaan. Luotan alati
syvenevien kokemusten ja jatkuvan reflektioharjoittelun voimaan, Mikko
paattaa.

Juha kokee oivaltaneensa jotain reflektion perimmaisestda merkityksesta eika
edes huomaa kellon 1dhenevan jo puolta yota. Mikko aikoo pusertaa purkkiin

vield teorian ja kdytannon mutkikkaan liiton, joka on luonteva jatko reflektiolle.

Johdannoksi han esittelee teoreettisen patkan teoriaa.

5.2.3 Kuuleeko kaytantd? Taalla teoria!

Useissa tutkimuksissa opettajan kehittyminen nahdaan varsin ongelmalliseksi
prosessiksi. Desforgesin (1995, 390) mukaan opettajat ovat sokeita tiedolle, joka

haastaa heidan uskomuksensa ja toimintansa. Samasta syysta vastoinkdaymiset
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yritetddn mahdollisimman pian palauttaa normaalitilaan, joten vasta todellinen
sard normaalissa, jos sekdan, saa harkitsemaan uutta ongelmanratkaisua (Des-
forges 1995, 393; Hakkarainen ym. 1999, 31; Tirri 1999, 154, Vaisdnen & Silkela
2000a, 41). Muussa tapauksessa maailmankuva pysyy muuttumattomana, vaik-
ka opettaja saattaakin sulattaa siihen uusia yksittaisia aineksia. Toisaalta on
kaynyt myds ilmi, ettéd pelkka tieto ilman yhteytta oivaltamiseen pikemminkin
lisda kuin vahentaa piilossa olevia ennakkoluuloja. Ammatillista oppimista vas-
tustava kasitteellisen muutoksen ongelmal>2 on siis hyvin todellinen mutta
ymmarrettava vitsaus, silla tuen etsiminen omalle hypoteesille an tarkea tie-
donkasittelyn hallinnan keino. (Hakkarainen ym. 1999, 95; Niemi 1995, 14; ks.
myds Pyhalt6 2003, 39.)

Pyrkimys pitda kiinni vanhoista uskomuksista varittda opiskelijoiden
suhdetta teoreettiseen tietoon. Hiljainen tieto syntyy toimintojen automatisoitu-
essa, jolloin sitd on vaikeampi tiedostaa. Taman vuoksi opiskelijat eivat usein-
kaan tunnista tiedollisia 1ahteitddn vaan uskovat kdytannén opettaneen heita.
On myo6s havaittu, ettd innostus teorioita kohtaan hiipuu opintojen edetessa, sil-
1a opiskelijat alkavat luottaa yha tiukemmin subjektiivisiin kasvatusteorioihin-
sa. (Kagan 1992, 142-156; Vaisanen & Silkeld 2000, 11, 51-52153)) Useat tutkijat
ovatkin kiinnittdneet huomiota kaytannon ja teorian valiseen kuiluun. Siihen on
etsitty syita opiskelijoiden vastahakoisten asenteiden ja epéarealistisen optimis-
min lisédksi opintojen pirstaleisuudesta ja positivistisesta tieteenparadigmasta,
jonka mukaan teoriat ovat sellaisinaan sovellettavissa kaytantoon. (Lauriala
1990, 59, 62; Ojanen 2000, 115; Silkel& 1996, 126; Vaisanen & Silkeld 2000a, 12.)

- Millainen rooli teorialla on ollut sinun ammatillisessa oppimisessasi, Ju-
ha kysyy.

- Kuten olet jo varmasti lainauksista paatellyt, aluksi mindkin kuvittelin
teorian olevan jotain sellaisenaan kaytantoon siirrettavaa, mika vaista-
matta ajoi harjoittelutilanteissa kuilun reunalle. Kuiluun oli kuitenkin
pudottava muutamankin kerran, ennen kuin teorian ja kdytannon suh-
teen problematiikka siirtyi toisena vuonna tietoisesti tyostettavaksi.

152 Ks. Vaisasen ja Silkelan (2000b, 144) kasitteellisen muutoksen malli.
153 Nakemys perustuu Andersonin (1993) taitojen oppimisen teoriaan eli ATC-R teoriaan.
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”’--harjoittelujakso muodostui henkisesti merkittévéksi kehittymisen ja kasvun
mahdollistajaksi. Olihan se ainut tilaisuus koko lukuvuoden aikana pohtia, miten
ne kaikki syksyn ja talven aikana silmien ohi kiitdneet kirjan sivut palautuivat
mieleen todellisessa tilanteessa.” (OH2)

- Kolmantena vuonna pureuduin ongelmaan jo systemaattisemmin samal-
la, kun ryhdyin sovittelemaan teoriatietoa oman ajatteluni lomaan.

”Olen mydskin sitd mieltd, ettd yksikaan teoria ei ole niin k&ytannollinen, ettd
sen voisi suoraan muuttaa toiminnaksi. Sita paitsi kirjallisuudesta muistiin réa-
taloity kayttoteoria pysyy antiteoriana, kunnes reflektointi todella tavoittaa kayt-
taytymisen alkuldhteet.” (OH3)

”Olen kuitenkin irtautunut melko tehokkaasti esim. Tynjalén (1999) esittelemis-
ta konstruktivismin sivuhaaroista ja luonut omaan ajatteluun istuvan, melko
pehmedn sovelluksen.” (OH3)

’Konstruktivismipohjaiseen opetusteoriaani siis kuuluu oppijan nékeminen &-
tiivisena subjektina. Tama ei kuitenkaan estd minua kayttamésta valilla beha-
vioristisia menetelmid.” (OH3)

- Lahdit siis sulattamaan kayttoteoriaasi uusia aineksia, Juha tulkitsee.

- Yritys oli kylla kova. Asia ei kuitenkaan ole aivan yksinkertainen, ja nyt
lahestytaankin jo tammikuussa hehkuttamaani oivallusta. Olen nimittain
lapi harjoittelujen peilannut teorian ja kaytannon suhdetta kayttéteorian
avulla.

- Niin? Tuo kuulostaa ihan loogiselta.

- Aivan, ja juuri tuohon loogisuuden ansaan taisinkin langeta. En ole mis-
sadan harjoittelun vaiheessa tosissani pohtinut ennakkokasityksiani, us-
komuksiani ja arvojani, mutta kdyttoteoriaan olen sulattanut uutta aines-
ta sitdkin rivakammin.

- Oletko siis mielestasi loikannut kaikkein oleellisimman vaiheen yli?

- Enihan kokonaan, mutta sellaiseen johtopaatokseen olen graduprosessin
aikana kuitenkin paatynyt. Taytyy kylla vahan ohjaajillekin sormea he-
ristad, silla kukaan ei ole koskaan kovistellut uskomuksiani. Ovat vain
ylimalkaisesti kehuneet raporttejani.

- Ehka& olet sokaissut heidat kielikuvillasi, Juha naurahtaa.

- Tieda sitten. Tama on kuitenkin ainoa ammatillisen oppimisen osa-alue,
jossa kehitys on kulkenut arveluttavaan suuntaan. Tai ainakin kayttéteo-
ria-termi on saanut matkan varrella uusia merkityksia.

”Opetusteoria muuttuu todelliseksi kayttévaraksi vasta silloin, kun sen pystyy
ulkoistamaan ja t&td kautta arvioimaan ja muokkaamaan sitd.”(OH2)

”Vierastan edelleen termié kéyttoteoria, silld ainakaan téssd opettajuuteni vai-
heessa en ole vield tdysin varma niist4 teorian muotoon puetuista periaatteista,
jotka ohjaavat tydskentelyéani.” (OH3)



94

’Vield edellisessakin harjoittelussa kaytanto ja teoria keskustelivat eri puolilta ai-
taa eikd sanaharkoiltakaan véltytty. Yhteyksien linkittdminen vaati siis melkoi-
sen urakan, mutta pohtimisen hyoty jalostui oikeaksi kayttoteoriaksi viime syk-
syn aikana.” (OH4)

Liitdt aika itsepintaisesti kayttéteorian praktiikan ja formaalin tiedon
vuoropuheluun, mutta et tosiaankaan mainitse mitddn uskomuksista.
Aika ristiriitaista teorialuvun esittelyyn verrattuna, Juha puntaroi.

Totta. Uskallan vaittaa, etta lahtékohtani olisi ollut toinen, jos kayttoteo-
ria olisi korvattu koulutuksessamme vaikkapa subjektiivisen kasvatus-
teorian kasitteelld. Nain jalkikateen tulkitsen asian niin, etta juuri taman
harhaanjohtavuuden vuoksi kotiryhméaohjaajani vieroksui kayttoteoriaa.
Tuo vieroksuminen kylla tarttui minuunkin, mutta todelliset syyt jaivéat
ymmartamatta.

Loydatko tahan liittyen vield lisaa lainauksia, Juha innostuu.

No tdssd muutama itsevarma lausahdus paattéharjoittelun ajoilta.

”Aikaisemmissa harjoitteluraporteissa olenkin kuumeisesti yrittdnyt nikkaroida
rakennettavaksi méarattyd kayttoteoriaa. Toisinaan palaset ovat olleet hukassa,
toisinaan niiden kokoamista on varjostanut vékindisyys. Kolmosharjoittelussa
paasin eroon ”moykkyongelmasta™ ja aloin hahmottaa kokonaisuutta itsendisem-
pien ronsyjen avulla.” (OH4)

”--Kayttoteoria on menettanyt tarumaisinta hohtoaan, sillé talla hetkell& hahmo-
tan opettamisen kokonaisuutena, palasten saumattomana synteesind. Taydellisen
teorian metsastys kuulostaa loputtomalta kilpajuoksulta, ja olenkin antanut itsel-
leni luvan tyytya hieman vaatimattomaankin rakennelmaan.” (OH4)

”’--vasta tassé vaiheessa kirjallisuudesta raataloity kokonaisuus kuoriutui todelli-
seksi toimintaa ohjaavaksi kayttoteoriaksi.-- ilmiotd on vaikea kuvata sanoin,
mutta olen havainnut teorian ohjaavan ajatuksiani jo automaattisesti ilman tie-
toisia katsauksia ja vanhojen mallien kapinaa.” (OH4)

Samankin raportin sisalla on aika ristiriitaisia kuvauksia. Toisaalta olin
ymmartanyt kayttoteorian merkityksen, mutta toisaalta mielsin sen edel-
leen muistamalla hallittavaksi tytkaluksi.

Tunnistat kuitenkin myds vanhojen mallien vitsauksen, Juha ihmettelee.
Sanos muuta. Kasitykseni kayttoteoriasta on ollut hyvin mielenkiintoi-
nen, mutta ainakin se on tuottanut tukun onnistumisen tunteita. Voihan
olla niinkin, ettd nykyinen ndkdkulmani on uuden oivalluksen innoitta-
mana turhankin kirjanoppinut, Mikko suhteuttaa.

Niin, tarkeinta kaiketi olisi nyt tutkia, vastaako tdman uuden oivalluksen
mukainen, uskomuksiin pohjautuva kayttoteoriasi noita formaalista tie-
dosta poimimiasi aineksia, Juha kokoaa.

Hyvin ehdotettu. Siindpa minulla onkin kotildksya, joka ei muuten ihan
huomiseksi valmistu.
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Juha on viimein vapaa lahteméaan yopuulle. Han vetaa takin niskaansa ja huik-

kaa hyvat y6t, mutta tunnetusti oivalluksiin kirvoittava ovenkahva tuo mieleen

vielda yhden kysymyksen.

Mitenkas se viisaan miehen rooli, Juha huutaa Mikolle olohuoneeseen.

Ai niin, kaiken sind muistatkin!

Edellisista lainauksista paatellen et ole ainakaan vahatellyt teoreettista
tietoa vaan olet suorastaan ylpeillyt silla.

Joo, roolin innoittamana olen usein ajautunut varsin teoreettisille vesille,
ja olen mina siitéa ihan oikeasti tykdnnytkin. Seuraavat lainaukset antavat
kuitenkin viitteitd myos piilevista kaunoista ja ristiriidoista teoriaa koh-
taan.

’Tybskentelyani on ohjannut itsereflektio, ja olen pyrkinyt kuljettamaan ajatus-
tani vapaasti irrallaan asiantuntijateosten kahleista.” (OH3)

’Koulutukseni on saanut uskomaan, etta eksperttiopettaja ei luota pelkkdan in-
tuitioon vaan tarvitsee toimintansa tueksi tutkivaa otetta ja empiirista tietoa.”
(OH4)

’Luettuani harjoitteluinfon sivuilta tyoskentelya ohjaavasta tutkimusongelmasta
ennakkoluulot nostivat paataén. ”Onko laitoksen taas pitdnyt sotkea sekaan Vé-
kindisia tutkimushdpingita™, kirjailin tuohtuneena paivéakirjaani.” (OH4)

Esimerkiksi kyllastymiseen asti tuputettu konstruktivismi--" (OH2)

Voisiko tuon jopa palauttaa taman luvun johdannossa lainaamasi Des-
forgesin!>* huomioihin. Pyrit etupdassa pitamaan kiinni uskomuksistasi
ja kapinoit vastaan, ellei uusi tieto ota sulautuakseen.

Ei kai minulla ole todisteita kieltdakaan. Nostaisin kuitenkin jalleen jalus-
talle myos kontekstin, joka pitkalti ohjailee viisaan miehen rooliodotuk-
sia.

Nyt putosin.

Muutamankin kerran olen valinnut kirjoitustyylin ja sisallén sen perus-
teella, minka olen arvellut vetoavan kurssin ohjaajaan tai tentin tarkasta-
jaan. Tentti tai essee on oikeastaan paras mahdollinen tilaisuus hylata
omat uskomuksensa, kriittisyytensa ja antaa suoritusorientaation ja na-
enndisen napparyyden kukkia.

En vain vieldkaan tajua, miten tama liittyy noihin edeltaviin lainauksiin.

Kuten koulumatkatarinastakin ilmeni, harjoittelut ajoivat viisaan miehen
roolin ahtaalle. Formaalinen tieto ei tarjonnut riittdvaa turvaa arvaamat-
tomissa kaytannon tilanteissa, mik& tuotti varsinkin alkuaikoina hallit-
semattomia olotiloja. Yritan siis selittaa sitd, etta ehka teoria ja kaytanto

154 Desforges (1995, 390)
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hakevat opettajuudessani edelleen omia paikkojaan. Valilla haluan tu-
keutua teoriaan, valilla nojaan luovuuteen ja luotan pragmaattisuuteeni.
- Ota tuosta nyt sitten selvaa.
- Niin, ilmeisesti tuleville tyévuosillekin jaa viela mietittdvaa, Mikko huo-
kaa ja jatkaa.

- Mutta ei kasvatustieteellista ilmi6ta ilman tutkimusta. Ainakin Kagans5
on todennut, ettd opintojen edetessa innokkuus teorioita kohtaan hiipuu,
ja opiskelijat nojaavat yha vahvemmin subjektiivisiin nakemyksiinsa. En
oikein tunnista tuosta itseéani, johtukoon sitten rooliodotuksista tai ei.

Juha haukottelee ja raottaa ulko-ovea.

- Lahden téssa vaiheessa, kun sain edes jostain kiinni. Eivatkéhan roolit,
orientaatiot ja vanhat mallit hiivi joka tapauksessa uniini, Juha kuittaa
lahtiessaan.

- Makoisia unia vaan, Mikko huikkaa peraan tyytyvaisena siita, ettd kasa-
pain pohdittavaa tarjonneet reflektio ja kayttoteoria saivat vihdoin vii-
meisen sinettinsa.

5.2.4 Sosialisaatio: aivopesija vai ammatti-identiteetin muusa?

Vappu tarjoaa Mikolle sopivan hengdhdyshetken ennen tulososan loppurutis-
tusta. Ainakin talla eraa viimeinen opiskelijajuhla nayttaytyy lampiména, mutta
orastavat allergiaoireet hillitsevat Mikon menohaluja. Haalaritkin saavat ko-
mennuksen varhaiseldkkeelle ja luvan jaada kaapin peréalle lojumaan, silla Mik-
ko pyhittdd vapun rentoutumiselle. Gradua ei ole kutsuttu kyldan, mutta jos-
sain vaiheessa se kuitenkin onnistuu pujahtamaan kolmanneksi pyo6raksi.
Tulostarkastelussa Mikko on syvennellyt opettajuuden kehitysnuolta ja
ammatillisen oppimisen ympyrad, ja kokonaisuudesta uupuvat enéa identiteet-
tity6 sosialisaation luomissa kehyksissa. Aineiston selaaminen vihjailee ainakin
auktoriteettien ja aktiivisen oppimisen kddenvaannosta, mutta l6ytaapa Mikko
my0s identiteetin muokkautumiseen viittaavaa ainesta. Nyt tarvitaankin avuksi

enaa Juha, joka on sopivasti heittanyt haasteen tenniskauden avaamiseksi.

- Pureuduin vappulomalla vahan tarkemmin sosialisaation luonteeseen ja
huomasin, ettéd se voi olla todellinen este reflektoinnille ja aktiivisen op-
pimisen toteutumiselle etenkin opetusharjoitteluissa. Autonomia ja itse-

155 Kagan (1992, 142 - 156)
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ohjautuvuus jaavat nimittain helposti sosialisaatioprosessien jalkoihin156
Edell& tosin kehuin sita, etta laitos on ystavallisesti pakottanut reflektoi-
maan, mutta kolikolla on aina my6s kaantépuolensa, Mikko selittéda voi-
tokkaan avauseran jalkeisella hengahdystauolla.

- Lahestytdanko tassa vihdoin my6s monessa yhteydessd mainitsemaasi
auktoriteettiongelmaa, Juha innostuu.

- Kylla vain, Mikko johdattelee kaivaessaan ryppyista paperia mailarep-
punsa pohjalta.

- Sind se sitten osaat kayttaa tilanteet hyvaksesi, Juha huokaa ja valmistau-
tuu kuulemaan luentoa.

Paivi Niemi (2001, 23-24) toteaa, ettd ymparistd voi tukkia reflektiovaylia
autoritaarisin ottein tai ristiriitaisin palauttein. Kiviniemen (1997, 120-121)
mukaan opiskelijoille on tarkeda saada opettaa omalla persoonallisella tyy-
lillddn, mutta uhkaavaksi koettu tilanne ajaa opiskelijan kuitenkin haistele-
maan ilmapiiria ja paatymaan yleensa riskittomiin ongelmanratkaisuihin tai
jopa passivoitumiseen. (Ks. myds Pyhaltd 2003, 31, 34.) Pyhélto tdydentaa,
ettd emotionaalisesti uhkaavassa tilanteessa opiskelijat turvautuvat yleensa
passiivisiin toimintastrategioihin, jos he kokevat olevansa ohjaajiinsa nah-
den alemmassa auktoriteettiasemassa. Pyhalton mukaan ohjaajatkin odotta-
vat opiskelijoilta sopeutumista auktoriteettiasemaan, ja jos nain ei kay, tor-
mataan ristiriitoihin. Pyhaltdé 2003, 79-82; ks. my6s Kiviniemi 1997, 121;
2003, 68.) Jarvinen (1990, 17) tiivistaa ongelman reflektion kannalta: opiskeli-
jat pitavat harjoittelua oppipoikaperiaatteen mukaisesti nayténpaikkana,

mika johtaa tavoitteiden teknistymiseen ja kapeaan reflektioon.

- Sind ja suora suusi tuskin olette tormanneet sosialisaation esteisiin, Juha
arvelee.

- Muistelepa vain tarinaani kakkosharjoittelun osalta. Tunteet kuohuivat,
kun aktiivisen oppimisen palasia ei tuntunut I6ytyvan, ja suuni sain -
den teolla auki vasta palautekeskusteluissa ja raporteissa, joiden kitke-
rimpia kommentteja en edes viitsi julkistaa. Tassa kuitenkin muutama
esimerkki nurkkaan ahtamisen tunteista.

’Minne unohtui harjoittelijan vapaus, joka olisi tuonut myds enemman vastuu-
ta? Nyt koin toteuttavani ylh&altad annettua tehtdvaa.” (OH2)

”Varsinkin harjoittelun alussa tunsin itseni ahdistetuksi ja merkityksettomaksi,
ja yritin l&hinnd vain sammuttaa luonnollisista tarpeistani nousevaa kapinaa. --

16 Ks. Ojanen (1990, 15)



98

etenkin lyttyyn lyddyt musiikin suunnitelmat saivat sappeni kiechumaan. Jalkeen
pain minua kuitenkin harmitti — harmittaa edelleen — etten siin tilanteessa saa-
nut suutani auki ja puolustanut kantaani.” (OH2)

”Véliltdmme puuttui tasavertainen keskustelusuhde, ja koinkin itseni alistetun
ahdistetuksi.” (OKK2)

- Miten térmaykset ja tunnekuohut sitten vaikuttivat ammatilliseen oppi-
miseesi, Juha kysyy.

- Jaa? Jalkeenpdin koen ne todella tarkeiksi ja opettavaisiksi varsinkin
identiteettitydn kannalta. Itsetuntemus ainakin tuntui vain syvenevan.

”Yllatyin huomatessani, miten voimakkaita tunnereaktioita harjoittelujakso toi
tullessaan. Pidan itsedni innokkaana ja ahkerana, toisaalta joustavana ja kritiik-
kié kestavénd, mutta nyt sain ainakin aihetta tarkentaa nakemysténi.” (OH2)

- Mutta kai tormayksista silla hetkelld haittaakin oli?

- Totta kai ne sapettivat ja sOivat itseluottamusta, mutta oppimista ne eivat
mielestani estédneet. Pyhaltt!>? tosin vaittad, ettéa avoin ja reflektiivinen
suhtautuminen palautteeseen vaatii emotionaalisesti turvallisen oppi-
misympariston, ja Pajaresinl®® mukaan opiskelijat ottavat vastaan vain
uskomuksiaan vahvistavaa tietoa, jos he kokevat ohjaajien viittaavan
kintaalla heidan kasityksilleen. Niemil5? lisaa vield, ettd voimakkaat tun-
teet saavat agjattelunkin lamaantumaan.

- Tuon perusteella taidat olla aika poikkeuksellinen oppija.

- Niin no, ehk& olen mieluummin informaatio-orientoitunut kuin dog-
maattisesti palautteeseen suhtautuva oppija.l60 Tilannearvion ongelma
on kuitenkin se, etten voi enda palata objektiivisesti kevaan 1999 tapah-
tumiin. Minulla on vain muistot ja tapahtumaketjut yhdistava harjoitte-
luraportti.

- Nykyhetken kannalta raportti lienee aika tarked dokumentti, Juha arvioi.

- Todellakin, silla se oli avain oppimiseen jo viisi vuotta sitten, ja tarjoaa
uutta mietittavaa edelleen. Niemil6l huomauttaakin, etta kirjoittaminen
on keino ottaa etaisyyttd tunnekokemuksiin ja tarkastella niitd neutraa-
listi.

- Minua kiinnostaa vield palata siihen auktoriteettiongelmaan. Kertomas-
tasi paatellen suurin syypéaa taitaa olla sosialisaatio ja sen estama aktiivi-
nen oppiminen.

157 pyhalté (2003, 39)

158 Pajares (1992, 314-318)

159 P, Niemi (2003, 123)

160 Informaatio-orientoitunut oppija suhtautuu avoimesti ja reflektiivisesti itseddn koskevaan
tietoon, kun taas dogmaattinen kollega ei halua ottaa itseddn koskevaa palautetta vastaan (P.
Niemi 2001, 22).

161 P, Niemi (2003, 126), ks. my6s Vaisanen & Silkela (2000a, 93)
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- En nyt ihan taysin syyttaisi sosialisaatiotakaan, silla kyll& persoonastani-
kin 10ytyy riittavia sarmid. Itseensa luottavan noviisin tavoin etsin en-
simmaisiin epaonnistumisiin syita ulkopuolisista tekijoistaltz,

’Keskiviikkona koinkin harjoittelukriisin, ja sysasin syyn harjoittelija-leiman
piikkiin. On totta, ettd harjoittelijan asema ei ole kovin luonteva: Sinut heitetdan
luokan eteen ja repdistaan sielta pois. Valilla luokan oma opettaja puuttuu kesken
tunnin peliin, ja aina on joku vahtimassa tekemisiési. --Olen edelleenkin sitd
mielt4, ettd epdonnistumiset johtuvat osittain ulkoisista puitteista.” (OH1a)

”Jaana ja Mari(kaikki lainauksissa esiintyvat nimet on muutettu) onnistuivat
jalleen leimaamaan minut harjoittelijaksi.” (OH1a)

- Ensimmaisista raporteista paistaa myos hyvaksynnan tavoittelu ja jopa
hienoisen nuoleskelun tarve, mutta toisaalta oma Kkriittisyyskin pitaa
puolensa.

Toki mietin my0ds sitd, miten yhteistyd luokan oman opettajan kanssa sujuu.”
(OH1a)

’Haluaisinkin tietdd, ovatko Sinun pitdmasi tunnit rauhallisempia ja mink&
vuoksi?” (OH1a)

”Valilla myds tuntui, ettd Sinun oli vaikea huomioida kokemattomuuttamme ja
asettua tasollemme. Asiasta kylla keskusteltiin jo viikon kuluessa, mutta kuiten-
kin me Matin kanssa valilla pohdimme, ettd testaako se Seppo (luokanopettaja)
meitd.” (OH1a)

”Joka tapauksessa olisin toiminut toisin ja pitanyt samat kokeet ennakkovalmiste-
luista huolimatta.” (OH1a)

”Itse olen kyll& eri mieltd enk& mydskadn ymmarrd saamaani kritiikki& spontaa-
nisti taululle piirtdmasténi kuviosta--" (OH1b)

- Vahitellen havahduin myds huomaamaan, ettd olen koko ik&ani ollut
rilppuvainen huomiosta, jota kerjatakseni olen tahdannyt toinen toistaan
parempiin suorituksiinté3, Kolmosharjoitteluraporttiin hiipinytta sisaista
narsistia saan Kiittaa siita, etta olen vahitellen opetellut karsimaan suori-
tusorientaatiotani.

- Ulkoiset palkkiot saattavatkin olla kortilla siella Pukkilan kunnan kyla-
koulussa, Juha arvelee.

- Oikeassa olet. Opettajana haluaisinkin kehittda itsedni nimenomaan op-
pimisorientaation suunnassa, jotta pienetkin sisdiset oivallukset riittaisi-
vat tyydytyksen lahteeksi.

162 Jarvisen (1990, 53-54) mukaan ensimmaisissa harjoitteluissa epdonnistuneet syyttivat juuri
kontrollin alaisuutta, suorituspaineita ja arvostelun kohteena olemista.

163 P, Niemi (2003, 118) toteaa, ettd uusiin haasteisiin reagoiminen riippuu ihmisen minaorien-
taatiosta, eli tavasta ottaa vastaan palautetta ja arvioida omaa toimintaa.
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’Seuratessani Marian ja Matin tydskentelyé totesin ilokseni, ettd omalla opetuk-
sellani tai persoonallisuudellani ei ndyttéisi olevan lapsiin ainakaan negatiivista
vaikutusta. Muutenkin oli mielenkiintoista vertailla muiden otteita, ja verrata
niit& mielikuviin omasta opetuksesta.” (OH1b)

”Olenkin joutunut miettimaan, miksi valitsin sisdliikuntajakson aiheeksi aerobi-
cin tai miksi ylipaansa erikoistun liikuntaan ja musiikkiin? Kummassakin oppi-
aineessa painottuu henkilokohtaisen osaamisen julkisuus, joka on minulle tarke-
&a.— -- Kaipaan vaikeita ja persoonallisia haasteita, niissa onnistumista ja tata
kautta hankittua myonteistd huomiota--" (OH3)

Tunnustan valinneeni yhteistoiminnallisen oppimisen osittain nayttamisen ha-
lusta, mutta siitd en ole varma, halusinko pateéd pelkastddn omissa silmissani.”
(OH4)

”’--eikd minulla ole en&é téssé raportissa pakottavaa tarvetta pated itseni tai mui-
den lukijoiden silmissa lukuisilla lahteilld ja teennéisilla johtopédatoksilla leikitel-
len. Téallainen t&st4 nyt vaan tuli — itseni ndkdinen tarina.” (OH4)

Odottelen edelleen kattavampaa selitysta siihen auktoriteettiongelmaan,
Juha painostaa.

Yritan tassa kiemuroiden kautta tunnustaa, ettéa hyvien suoritusten met-
sastys yhdistettynd dominoivaan ja hallitsevaan mutta toisaalta miellyt-
tamiseen pyrkivaan luonteenlaatuuni on ehka sittenkin sosialisaatiota
suurempi syy auktoriteettiongelmaani. Jos jaettu asiantuntijuus kallistuu
eksperttiyden luomaksi valta-asetelmaksi, minun olostani tulee tukala.
Tahan lopputulokseen olen paatynyt graduprosessini aikana.

”Minun oli vaikea hyvaksya sité sisaltdni nousevaa tarvetta ottaa tdysi vastuu
jakson toteutuksesta ilman ohjaajan sanelemia toimintaraameja. Toisaalta en edes
ajatellut kysyéa tarkempia ohjeita Joukolta tai Kostilta (ohjaajilta), koska silloin-
han olisin ikd&n kuin hyldnnyt vastuuntuntoni ja itsendisen paatoksenteon, jotka
ovat opettajapersoonani vankkoja kulmakivia.(OH3)

Oikeastaan ote kenttaharjoitteluraportista niputtaa sen, miten tarkeaa ai-
nakin minulle on tulla hyvaksytyksi sellaisenaan ilman ahdistavia odo-
tuksia ja kahlitsevia rajoitteita.

”Tunsin olevani osa Pernaan koulua, pidetty, tarpeellinen, valilla jopa valttama-
ton. Suhde lapsiin muotoutui luontevasti enk& néhnyt otsassani harjoittelijan
leimaa.” (KenttdA)

EikOs tassa taaskin leikitd jossain mé&arin rooleilla, Juha ihmettelee ja
pyorayttaa karsimattomasti tennispalloja kouransa pohjalla.

Joo, tassa tarinassa kaikki tuntuu liittyvan kaikkeen. Mutta eikéhan hui-
taista pikaisesti toinenkin era purkkiin, silla Kari Kiviniemen harjoitteli-
jan rooleja selventavat tutkimustulokset odottavat kotona kommenttiasi.
Ne kuvaavat aika hienosti sosialisaation ja kontekstin kosketusta opetus-
harjoittelun aikana.
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Toinen era kulkee tuttuun tyyliin, eli muutamaa huippusuoritusta seuraa mon-

ta alkeellista virhettd. Hurjasti syottava Juha kompastuu jalleen kerran rysty-

lyontiinsg, joten Mikko péasee kattelemaan vastustajaansa voittajana. Jaatel6

lohduttaa Juhaa sen verran, ettd han vaivautuu tutkimaan opettajaharjoittelun

tulkintakehyksi, jotka Mikko on koonnut seuraavan sivun taulukkoon.

TAULUKKO 6. Opiskelijoiden kokemat opetusharjoittelun tulkintakehykset
Kiviniemen (1997, 143-162; 2003, 63-69) mukaan.

Opetustyon
tulkintakehys

Opetusty® hahmottuu laajassa kontekstissaan. Ei pelkastéaan
nippu didaktisia vinkkeja vaan syvalle luotaava kasvuprosessi.

Harjoittelun
tulkintakehys

Opiskelijat eivét ole pelkastaan opettajia vaan myos harjoitteli-
joita, joilla on omat ammatillisen oppimisen kehitystehtavansa.

Esityksen ja
naytteillepanon
viitekehys

Tavoitteena mahdollisimman hyvan harjoittelun suorittami-
nen. Ohjaajien lasndolo vaikuttaa tuntien pitamiseen.

Teatraalisen
harhautuksen
viitekehys

Tehtévat suoritetaan oma persoonallisuus unohtaen. Opiskeli-
jan tekeman tulkinnan mukaan tilanteesta on syytéa suoriutua
tiettyjen normien ja odotusten mukaisesti.

- Eli tuo ensimmainen luokka kuvaa melko perinteista tytharjoittelua, toi-
sessa korostuu oppiminen, kolmannessa perfektionistinen suoritusorien-
taatio ja neljadnnessd opettajille tyypillinen ymparistdon sopeutuminen.
Loydan edelld lukemastani kylla kaikkia aineksia, mutta silmiin pistaa
erityisesti tuo naytteillepano, Juha toteaa hetken mietittyaan.
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Se on kieltamatta kiinnostavin mutta ei ehka sittenkdan itseni kannalta
hallitsevin osa-alue. Kiviniemil64 kylla huomauttaa, ettd tulkintakehykset
voivat vaihdella samankin harjoittelun sisalla, mutta yrittaisinko silti
hahmotella kuvaajan avulla tulkintakehysten painoarvoa harjoittelusta
toiseen.

Teepda se. Saat samalla vahan uskottavuutta tdhan romaaniisi, Juha na-
payttaa.

Mikko avaa piirto-ohjelman, tarttuu toimeen ja valaisee samalla kuvion merki-

tysta.

PR

Kun tarkemmin mietin, tdma kuvio tiivistad ammatillisen identiteettini
kehittymisen neljan opiskeluvuoden kuluessa. Kuten ehka teorialuvusta
muistat, ammatillinen identiteetti rakentuu aina suhteessa toisiin ja ym-
pardivaan kontekstiin. Konteksti puolestaan sisaltaa seka harjoitteluyh-
teisdn nakyvat ettd piilevat kaytannot ja normit, Mikko kertaa nena ku-
varuudussa.

- —— = ™

la 1b 2 3 Kentta 4

Opetustyon tulkintakehys

Harjoittelun tulkintakehys

Esityksen ja naytteillepanon viitekehys
Teatraalisen harhautuksen viitekehys

164 Kiviniemi (2003, 69)
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KUVIO 9. Opetusharjoittelun tulkintakehykset Mikon kokemina. Harjoitte-
lut etenevat kronologisesti vaaka-akselilla, ja pystyakseli kuvaa tulkintake-
hyksen painoarvoa kussakin harjoittelussa.

Juha havaitsee kuvaajasta selvan yhteyden merkityksellisiin toisiin.

Eikbs tuo viesti siitd, ettd ohjaajat ja tarkkailevat silméparit ovat menet-
taneet merkitystaan samalla, kun opettajan toimenkuva on jatkuvasti laa-
jentunut? Sinusta on siis tullut itsendisempi opettaja.

Kivasti tulkittu. Ensimmaisissa harjoitteluissa en oikein osannut hahmot-
taa mitaan kehyksia selviytymisen ja suorittamisen seasta. Kakkoshar-
joittelun kriisi puolestaan alisti kokeilemaan teatraalista harhautustakin,
kun taas kenttaharjoittelu kohotti opetustyon ja harjoittelun viitekehyk-
set selvasti tarkeimmiksi.

Voiko tuosta paatella, ettd kaikki harjoittelut kannattaisi suorittaa kent-
takouluilla? Naytteillepano ja harhautus kuitenkin nostivat varovasti
paataan viela paattoharjoittelussakin.

Esittdmasi kaltainen kasitys kylla elad melko vahvana opiskelijoiden
kahvilakeskusteluissa. Itse kuitenkin puolustan norssia juuri ”kriisiherk-
kyyden” ja ammatillisen oppimisen kannalta. Kenttaharjoittelussa on
helppo vetdistad parhaat assat hihasta ja nauttia olostaan sen kummem-
min reflektoimatta. Reflektiivinen tydkaytantd opitaan nimenomaan
norssissa ystavallisen pakon edessa.

Eivatko harhautukset ja naytteillepanot sitten haittaa oppimista ja amma-
tillisen identiteetin kehittymista, Juha ihmettelee.

Ainakin omalta osaltani vaittaisin, etta eivat. Ammatti-identiteetin pe-
rusjannitehan syntyy pyrkimyksesta sailyttda spontaanisti opittu, vanha
maailmankuva ja toisaalta uuden oppimiskasitysten luomasta paineesta
rakentaa se uudelleenl6> Tukalat, suoritushakuiset tai teatraaliset tilan-
teet auttavat huomaamaan, mika on juuri minulle sopiva tyyli opettaa.
Ainakin Heikkinenl66 korostaa ammatillisen identiteetin selkiytymisessa
vakavaa vaihtoehtojen harkintaa, ja kriisithdn ovat tassd mielessa mita
parhaimpia opettajia.

’Siis kiteytettyna olen talla hetkelld turhautunut ja hukassa. En kuitenkaan ole
menettényt toivoani, vaan odotan sité jotain...Kylla musta vield opettaja tulee”
(Ote harjoittelupdivékirjasta/OH1b)

Mikko tarkentaa vield, ettei harjoittelun suinkaan tarvitse olla pelkkaa karsi-

mystd, vaikka pieni sosialisaation paine takaraivossa jaytaakin. Tilanteen tie-

dostaminen ja tunnustaminen auttaa hillitsemaan tuhoisimpia tunnerydppyija ja

165 Pyhalto (2003, 37)
166 Heikkinen (1998b, 102-103)
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edistamaan yhdessa oppimista jaetun asiantuntijuuden hengessa. Juha paatyy
nyOkyttelemaan kuulemalleen kantapaapedagogiikalle eikd vaivaudu ajattele-
maan aaneen, onko hanen kaverinsa sittenkin vain sosialisaation tylsistyttdméa
ja kriittisyytensa kadottanut opettajatuote vailla sisaista paloa ja todellista uu-

distushalua. Saastyypahan kuulemasta uutta luentoa.

6 Lopputodistusten aika

Keséa on tullut — yhta vaivihkaa ja yllattden kuin aina ennenkin. Tuomi on jo eh-
tinyt tervehtia tuoksullaan, kun vaahteroista vasta kantautuu voimistuva havi-
na. Arvaamaton on ollut myods paaskysen pyoérahdys sinitaivaalla ja metséaor-
vokkien sininen viitoitus lenkkipolun varrella. Vaikka kesan tulo yskéhteli
lopputoukokuun koleudessa, se onnistui nujertamaan Mikon Kkilpajuoksussa;
Gradu ei ole vieldkaan ehtinyt lomanviettoon. Mikko keksii syitd myohastymi-
seensa tukuittain, mutta hAmmentava menestys tangomarkkinoilla on ollut niis-
ta ehdottomasti yllattavin.

Juha ja Mikko kaynnistelevat kesad kotimaisemissaan Kauhavalla. Nos-
talgisen kylanraittikierroksen jalkeen he kipuavat Saarimaan nakoétorniin kes-
kella komeinta lakeutta. Sieltd on hyva tarkistaa tiluksilla piikittavat oraat ja

tutkailla taakse jaanytta kevatta avoimin silmin.

- Eivat sitten aivan tehneet sinusta tangokuningasta, Juha harmittelee ja
hapuilee katsellaan kylvamienséa sarkojen rajoja.

- Niin no, televisioesiintyminen oli kylla uskomaton kokemus, mutta kar-
siutuminen oli lopulta ihan onnekas juttu. Nyt on edes jotain toivoa saa-
da gradu valmiiksi ennen juhannusta, Mikko selittaa.

- Voi kai sen noinkin ajatella.

- Totta se on. Viime paivind olen taas ehtinyt vahan ahkeroimaankin, ja
nyt on tullut yhteenvedon aika.

- Tatd onkin odotettu, Juha hihkuu.

6.1 Aikajana tiivistaa tulokset
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Mikko nojaa nakotornin kaiteeseen ja valottaa suunnitelmiaan. Luvassa on ai-

nakin prosessiarviointia, luotettavuusvaantoa ja lyhyt katsaus tulevaan.

Aluksi ajattelin koota opiskeluaikani merkittdvimmat oppimiskokemuk-
set aikajanalle, eli sovellan Silkelan167 esittelemaa elamanlinjamenetel-
maa. Yleensa elaméanlinja ulotetaan lapsuuteen saakka, jolloin se voi aut-
taa hyvaksymaan nykyisen elaméantilanteen tai hahmottamaan vaikkapa
opettajaksi hakeutumisen syita.

Sind kuitenkin vedat rajan ammatilliseen oppimiseen, Juha keskeyttaa.
Tiedetdan. Parempi kai olla virallisesti puhumatta tassa yhteydessa ela-
manlinjasta, vai haluaisitko kenties toiset sata sivua opponoitavaa, Mik-
ko kysdisee.

O6. Eikohan epailyttavan tiukka rajaus ole talla kertaa aivan paikallaan,
Juha vakuuttuu.

Mikko kaivaa taskustaan paperin, jolle on piirretty aikajana ja hahmoteltu tar-

keimmat oppimiskokemukset omille paikoilleen. Kuviossa 10 tiivistyvat samal-

la tutkimusprosessin tarkeimmat tulokset ammatillisen oppimisen keskeisiin

kasitteisiin peilattuna.

Oppimiskokemus Ammatillinen oppiminen
A ! 1 1
2002 T : o
| Tiedosta- ! Automati- | Pystyn
Kokonaisvaltaisuuden kokemus , matonris- . soitumi- . toimimaan
JoHa ' tiriita ' nen ' opettajana
E 1 Kiireen |
Malttamisen tarkeys hahmottuu _ : E tiedosta- E
Didobs : }_minen :
Opettajan toimenkuva avartuu | , i Olen opet-
> E E | tajana tar-
Rentouden merkitys sisaistyy Kentta I : | kea
 Selkiyty- | Itserefirk- Sisdisen
Perfektionismin karsiminen | misenja ! tiosyven-  narsistin
| lapsilsh- | taditse- | puheen-
Auktoriteettiongelma avautuu , toisyyden . tuntemus- . VUOro
| OH3 ! kokemus ! ta !
E E OKL:n E Patevyy-
| \ opit uu- ' den tun-
2001 E | delleen | teet hyvi-
Liikunt : ! arvioita- ! en suori-
lHKUNnta ! Yvileci !
' Il laa USRI 1 Vviksi  tusten
150SARBIER (186918766 musiikki jq ; ' myota
laulu
\ Ensikertaa | Harjoit- | Minaka-
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v

Suunnitteluty6n tarkeys siséistyy

v

v

v

v

Ensikosketus koululuokkaan

»
>

KUVIO 10. Merkittavat oppiFniskokemukset aikajanalla ammatilliseen oppimi-
seen peilattuna.

Juha tutkii loppukoonnin tarkkaan, muistelee kuluvan kevaan tydrupeamaa ja

vaikuttaa hivenen pettyneelta.

- Latistuivatko kaikki tutkimustulokset lopulta noinkin mitattomaan muo-
toon, Juha kummastelee.

- Eihan tuohon kuvioon tietenkdan kaikki mahdu, mutta siind ne nyt kui-
tenkin ovat, minulle tarkeimmat oppimiskokemukset teoreettisine mer-
kityksineen ja henkilékohtaisine seurauksineen. Kylla kai koonnista kui-
tenkin ilmenee kayttdteorian tiedostamisen haastavuus, opettaja-
ajattelun ja reflektion syveneminen seka opettajaidentiteetin ulottuvuuk-
sien laajeneminen harjoittelujen myota?

- Tottahan toki, mutta eikd tuollainen koonti omasta mielestasi jata valjua
loppumakua? Mihin jai se huikea tarinan loppuratkaisu?

- Se sinun on itse sepitettava. Olen pyrkinyt ripottelemaan narratiivisen
oivaltamisen mahdollisuuksia pitkin prosessin, enka voi tietdd, mihin ta-
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kyyn kukakin tarttuu, jos ylipadansa tarttuu. Parhaiten kertomus avaa
hermeneuttisen kokemuksen, jos se on tarpeeksi tuttuu viedakseen luki-
jan tarinan kehalle mutta myos tarpeeksi tuore tarjotakseen jonkin uuden
puhuttelutavan.168 Mielestani on kuitenkin lukijan aliarvioimista, selittaa
kaikki puhki ja tarjota loppukaneetiksi se ainoa oikean tulkintavaihtoeh-
to, Mikko perustelee.

Mutta eiko sinulla ole sellainen olo, etta jotain oleellista jaa puuttumaan?
Ei ainakaan talla hetkella. Alkujaan kylla ajattelin ”paljastavani itseni”
raportin sivuilla, mutta se tarve on halvennyt sitéd selvemmin mita sy-
vemmalle olen itsetutkiskelussa yltéanyt.

Nyt en ymmarra.

Prosessi on tehnyt siind mielessa tehtavansa, etta olen tyytyvainen itses-
tani piirtyneen kuvan tarkkuuteen. Ei minulla ole tarvetta sitd taman yk-
sityiskohtaisemmin lukijoille selvittad enka valttamatta siihen kirjallisesti
pystyisikaan.169

Juha kokee oivaltaneensa jotain tarkeda kaverinsa selityksista.

Luinko rivien valista oikein, etta olet prosessin aikana Kirjoittanut ikdan
kuin kahta tarinaa? Tata julkiseen ja ammatilliseen minaan keskittyvaa
seka persoonallisempaan mindan pureutuvaa?70

Nakojaan nain on kaynyt, vaikka tiedostinkin asian vasta viime aikoina.
Kutsun oheistuotosta varjograduksi, jonka paateemoja ovat olleet mina-
kuva ja persoonallinen identiteetti.

Et ilmeisesti 10yda pienintakdan pettymyksen aihetta?

No raportistahan ei ikind saa aivan haluamansa kaltaista, mutta jos nyt
pelkista tuloksista puhutaan, en ainakaan tunnusta pettymystéani.

Niin kai sitten. Kyllahan esittely melko hyvin vastasi nimeamiisi tutki-
musongelmiin.

Sen verran voin toki myontyd, ettd alkujaan suunnittelin tiivistavani tu-
lokset vaiheteoreettiseen katsaukseen, joka olisikin ollut varsin konkreet-
tinen ja paradigmaatikkoja tyydyttava loppuratkaisu. Prosessin myo6ta
on kuitenkin valjennut se tosiasia, ettéa kehittymistd on mahdotonta sur-
voa kattavasti luokkiin tai tasoihin. Kaiken liséksi olen koko ajan painot-
tanut kokonaisvaltaista ja hitaasti kehittyvaa juonta, joten narratiivinen
otekin olisi karsinyt moisesta pilkkomisestal’l. Tasta syysta myos Jarvi-

168 Heikkinen, Huttunen & Kakkori (2000, 48)

169 Tekstilla on rajoitteensa elaman kuvaamisessa (Hatch & Wisniewski 1995a, 130). Ks. myds
Ellis & Bochner (2000, 738); Moilanen & R&ih& (2001, 52).

170 Elamakerrallinen tietoisuus on yksilon siséinen identiteetti, jota elamékerrallinen esitys ku-
vaa omalla tavallaan julkisesti ja ulkoisesti (Houtsonen 1996b, 217). Giddens (1991, 53-54) kayt-
taa termia mina-identiteetti (selfidentity) viitatessaan yksilén omakohtaiseen ymmarrykseen
itsestaan elamékertansa puitteissa.

171 Vaiheteoriat sisaltavat paradigmaattista selittdmista ja loogis-tieteellista yksinkertaistamista,
joten ne eivat pysty kuvaamaan opettajuuden kehittymista riittdvan syvallisesti. Prosessimalli
antaa opettajalle enemman vastuuta ohjata omaa kehittymistaan (vrt. Niikko 1998, 58)
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sen reflektiotyypitl72 jaivat lopulta rannalle ruikuttamaan, vaikka yritin
sovitella niitd vahan jokaiseen lukuun. En vain kerta kaikkiaan saanut
ahdettua itsedni minulle ventovieraan ihmisen maarittelemiin raameihin.
Ymmarran nadkokulmasi ja haistan samalla pienté kritiikkid perinteisin
keinoin esiteltyja tutkimustuloksia kohtaan.

Joo, tuntuu, ettd aina on puristettava tulokset malleiksi, tyypeiksi tai
luokiksi, jotta ne ovat tieteellisesti patevid. Myonnén, ettd minunkin on
vaikea hyvaksya pelkkaa juonta tutkimuksen keskeisimmaksi tulokseksi,
ja osittain siksi paadyin taydentdmaan narratiivista analyysiani teemoi-
hin nojautuvalla pohdinnalla. Yhteenvedossa katson kuitenkin parhaaksi
pysytella juonellisella kannalla paradigmaattisuuden vaiheellistavaa va-
kivaltaa valtellen.

Mita luulet, onko persoonallista narratiivia Kirjoittava tutkija erityisen
herkka luokitteluille ja yleistyksille, Juha kysyy.

Pitdd varmaankin paikkansa. Aika helposti tulee sellainen olo, ettd mi-
nun persoonallisuuttani tai edes opettajuuttani ette muuten mootto-
risahalla muotoile, Mikko havainnollistaa.

Kaverukset jatkavat autobiografisen tutkimuksen erityisluonteen pohtimista.

Koska narratiivinen tutkimusperinne on vield tulokkaan asemassa, vertailupoh-

jaa on jatkuvasti haettava perinteisista menetelmistd. Juha saa vastakkainasette-

lusta idean, joka tdydentdd myos tulosten suhdetta tutkimusongelmiin.

Mutta hei! voisiko tutkimuksesi paatulos perinteisessa mielessa olla se,
ettd vaiheet, mallit ja luokittelut eivat kykene riittavan tarkasti kuvaa-
maan opettajan ammatillista oppimista, vaan siihen tarvitaan kokonais-
valtainen prosessi?

Tuon allekirjoitan ja olen samalla vilpittoman onnellinen siitd, ettei tulos-
tarkasteluni jadnyt vain toteavalle tasolle. Min4 sain tarinan, jonka avulla
néaen itseni kokonaisempana opettajana. Jos lukijakin hy6tyy ponniste-
luistani jotain, olen enemman kuin tyytyvainen.

Taidat siis olla vakuuttunut narratiivisen tutkimusotteen valitsemisesta?

Kylla vain. Perinteiden puolustamiseksi on kuitenkin sanottava se, etta
ilman luokittelevia tutkimustuloksia en olisi ikind saanut eoriaosuutta
kokoon, ja tulosanalyysinkin lahtokohdat olisivat jdaneet hataralle poh-
jalle.

Eiko tuo ole vahan ristiriitaista?

172 Annikki Jarvinen on nimennyt tutkimuksensa perusteella kaksi reflektiotyyppia. Tukahdute-
tun reflektion ryhmaé leimaa idealistinen opettajakuva, joka térméa rajusti oppilaitoksen todel-
lisuuteen. Seurauksena on kriisiytyminen, turhautuminen ja reflektiovaylien tukkeutuminen.
Toisen ryhman opiskelijat ndkevat jo opintojen alussa opettajan tydn sisallot laajemmin ja tar-
kastelevat niita praktisen toiminnan tasolla (vrt. taulukko 5). Nama opiskelijat siis valitsevat jo
opintojensa alussa ne sisaltdalueet, joilla he opettajan toimintaa tarkastelevat, eivatka he koe
tarvetta reflektion kohteiden muuttamiseen tai laajentamiseen. (Jarvinen 1990, 41-45; ks. myds
Jarvinen 1999, 260.)
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Niin, onhan se varsin mielenkiintoista, ettd ihmisen mieltad pidetaan ker-
tovana ja yhdistelevand luonteeltaan, mutta koulutus- ja tutkimuspe-
rinteet ohjaavat ajattelua erottelevaan suuntaan. Joko perinteet ja sosiali-
saatio heijastuvat niin voimakkaasti arkiajatteluun tai sitten narratii-
visuustutkijoiden on selvitettava tarkemmin, miksi inhimillinen ajattelu
kaantyy niin usein mielenlaatuaan vastaan.

Eikd kukaan muka ole puuttunut tuohon ristiriitaan?

Toki. Oppi-isa Brunerkint’3 myontaa, ettéd narratiivisen ajattelun ohella
myo6s paradigmaattinen ajattelu merkityksellistdd kokemuksia ja ohjaa
ongelmanratkaisua, mutta se keskittyy fysikaaliseen todellisuuteen. Nar-
ratiivinen ajattelu selittéd puolestaan psyykkista todellisuutta ja inhimil-
listd toimintaa. Brunerint’4 loppupaatelma onkin se, ettéd kognitiivisten
prosessien ymmartaminen vaatii molempien ajattelumuotojen huomioi-
mista.

Sittenhan sinulla ei pitaisi olla tulosten suhteen mitaan valitettavaa, Juha
paattelee.

Eipé kai. Ja kuten jo aiemmin taisin mainita, olen suhtautunut gradupro-
jektiini 1&hinn& oppimisprosessina perinteisen tutkimustyon sijaan. Tut-
kimustuloksia voikin tarkastella yht& lailla oppimisen hedelminé kuin
kontekstiinsa siroteltuina tiedonjyvinakin. Itse asiassa opintomatka on
ollut sen verran mielenkiintoinen, ettd se ansaitsee oman lukunsa. Jak-
saisitko pyodrahtaa meilld, niin saisin pohdintani avuksi vahan katta pi-
dempéa.

No mikés hoppu téssa on, kauniissa kesaillassa, Juha herkistelee.

Prosessi opettajana

Juha Varto (1992, 18-19) kuvaa tutkimusta projektiiviseksi, jos tutkimusongel-

mille ja -menetelmille annetaan tilaa kehittya ja muovautua matkan varrella.

Talloin prosessin kuvaaminen, tydvaiheiden esittely ja tutkijasubjektin kuvaa-

minen eivat ole pelkkaa sivuntaytettd vaan luotettavuuden kannalta tarkea va-

linta (Blumfeld-Jones 1995, 33; Heikkinen 1998b, 95; Kiviniemi 2001, 81). Projek-

tilvisuuden taustalla piilee hermeneuttinen ndkemys, eli tutkijan esiymmarrysta

pidetdan prosessin alkuun panevana voimana. Jatkuvasti jasentyva tutkimus-

ilmid synnyttaa uutta esiymmarrystd, joka voi puolestaan maarata tutkimuksel-

le uuden suunnan. Projektiivinen tutkimus eteneekin hermeneuttisen avautu-

173 Bruner (1986, 11-12; 1996, 39, 130)
174 Ks. Tolska (2002, 87)
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misen spiraalina, mutta narratiivisessa mielessa se ei tule ikina valmiiksi. (Esto-
la 1999, 136; Heikkinen 2001b, 42.)

Tarkoittaako tuo nyt taas sitd, ettd tarinointi ei lopu koskaan ja etta uusi-
en kokemusten myo6td vanhatkin kokemukset saavat uusia merkityksia,
Juha tarkentaa.

Sitépa juuri. Jos nyt aloittaisin saman aineiston analysoimisen alusta, ta-
rinasta tulisi varmasti erilainen.

Eikos tuon voisi wengerlaisittain tulkita siten, ettd olet oppinut koke-
muksistasi ja muuttunut sitd myo6ta myos ihmisena?

Ihan mielellani hyvaksyn tuollaisen tulkinnan. Prosessi on ollut sen ver-
ran pitka, avartava ja opettavainen, ettd se ansaitsee oman kuvionsa. Lu-
kijankin on helpompi hahmottaa, missa vaiheessa on tapahtunut mita-
kin.

Jaa, no mina taidankin vilkaista tuon urheiluruudun. Piirtele sina silla
aikaa.

Raportointi
Teoriakirjallisuus D>
Aingiston analysointi >
Metodikjriallisuus . _ . _ _ _. _._ _._._ ->
Projekti | Projekti 11 | | >
2002 2003 2004

KUVIO 11. Tutkimusprosessin eteneminen. Yhtendinen viiva kuvaa aktiivis-
ta tyOvaihetta, katkoviiva kyseisen osa-alueen hengahdystaukoa.
Opponentti huomaa ensimmaisena kuvion katkoviivat.

Jaahas. Sita on sitten lahinna laiskoteltu viime vuosi. Ihmekds, etta lop-
putulos on vahan viivastynyt, Juha kovistelee.

Joo, tunnustan tarvinneeni kunnon voimankeraystalkoot ennen rapor-
toinnin aloittamista. Mutta sanotaanko kokonaisuudesta vaikka néin, et-
téa lopetin opintoviikkojen ynnaamisen jo viime vuonna.

Ai rupesiko hintalaatu-suhde tokkimaan vai?

Ei nyt ihan niinkdan, vaikka tyémaara onkin ollut valtava. Prosessi on
kuitenkin ollut kokonaisuudessaan palkitseva kokemus'7> muutamilla
herkullisilla oivalluksilla héystettyna.

Oletkos niista vielda maininnutkaan?

175 Niemen (1995, 110, 119) mukaan tutkielmaopinnot ovat yleisesti merkittava kokemus opiske-
lijoiden ammatilliselle kasvulle, silla niissa korostuvat oppimisen omistajuus ja muutkin aktiivi-
sen oppimisen elementit.
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- No kerrataan joka tapauksessa. Kayttoteorian luonteen kirkastumisesta
kiitdn pitkittynytta nautintoa teoriakirjallisuuden parissa. Aineiston ana-
lyysin ja identiteettiopusten vuoropuhelu puolestaan puki viisaalle mie-
helle roolivaatteet, joissa nden nyt itseni entista selvemmin. Kasvattavaa
on ollut myds lopulta todeta oma keskenerdisyys opettajana, mika val-
keni minulle teorialukua raportoidessani.

Juha vakuuttuu prosessin opettavaisuudesta ja vilkaisee kuviota uudesta

nakokulmasta.

- Huomioni kiinnittyy my®6s siihen, etta olet kdynnistanyt prosessisi me-
todista, ja melko pian olet jo sénnannyt aineistonkin kimppuun. Oliko se
harkittu valinta?

- Sovimme taannoin Helenan kanssa, ettd metodi kannattaa ottaa ensi
toikseen haltuun. Halusin vain tehda jotain subjektiivista ilman konk-
reettisia valineitd, joten tartuin metodioppaisiin, joiden viitoittamana
paadyin diskurssianalyyttisen ketunlenkin kautta narratiivisuuteen. Tas-
sa vaiheessa paatin myos pitaytya lahinnd ammatillisen minan tutkimi-
sessa ihan jo rajauksenkin kannalta, mutta myos eettisista syista.176

- Entas narratiivinen analyysi sitten. Tiesitko tarkkaan, mita teet?

- Yritin pitda kiinni aineistolahtoisyydesta. Alkuinnostus oli kuitenkin val-
tava, ja kuten jo aiemmin totesin, se johti melko intuitiivisille vesille. Olin
kaavaillut paateemoiksi reflektiota, kdyttoteoriaa ja Kriittisyytta auktori-
teettiongelmineen, joiden pohjalta koodasin teemoihin liittyvat sisallot.
Ensimmiaisilla lukukerroilla yritin my6s tutustua aineistoon kokonaisuu-
tena, mutta sen tarkempia luokittelusdantdja en muodostanut.l’’ Pian
I6ysinkin sitten narratiivisesta analyysista mustaa valkoisella ja vakuu-
tuin myo6s aineistolahtbisyyden konstruktivistisista mahdollisuuksista.
Ryhdyin siis kehittelem&an aineiston kattavaa juonta alustavien teemo-
jen pohjalta.

- Kuvion perusteella teoriakirjallisuuskin naytti astuvan vahitellen kehiin.
Saitko sieltd uusia vaikutteita?

- Se oli kuule melkoinen heratys, ja onneksi tajusin lahtea liikkeelle amma-
tillista kasvua mahdollisimman yleiselld tasolla kuvaavista lahteista.

- Aimiksi?

- Oivalsin esiymmarrykseni vajavaisuuden, silld kaavailemani kayttoteo-
ria laajeni tarkastelemaan koulutuksessamme ongelmallisena pidettya
kaytannon ja teorian liittoa. Opettajaidentiteetinkin tarkeys hahmottui
vasta tassa vaiheessa. Minulla kdvi myo6s tuuri, silla suoritin samoihin
aikoihin litkunnalla itsetuntemuksen ja vuorovaikutuksen kurssit, joihin

176 Perheenjasenten tiukka kietominen prosessiin olisi ollut eettisesti arveluttavaa, silla heilla ei
olisi ollut anonyymiyden suomaa turvaa.

177 Makela (1990a, 57) kehottaa arvioitavuuden parantamisen nimissa nimeamaan analyysiyksi-
kot ja pilkkomaan tulkintaoperaation vaiheisiin.
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riitti harvinaisen paljon motivaatiota. Kurssien kadenjalki nakyy loppu-
tuloksessa, vaikka ne eivat varsinaista tutkimusaineistoa olekaan.

Eli ryhdyit lukemaan aineistoasi uusin silmin?

Ja myos teoriaa! Uskoin l6ytavani kaikenkattavan kuvauksen opettajan
ammatillisesta kasvusta, johon olisin voinut peilata harjoittelukokemuk-
siani. Vahitellen minun oli kuitenkin luovuttava yrityksesta, joten jatkoin
juonen kehittelya paivittyneiden teemojen tukemana.

Juhaa puntaroi kuulemansa perusteella teorian ja kdytannon suhdetta.

Nyt minua kylla kiinnostaa, kumpi vei ja kumpi varoi varpaitaan. Siis
aineisto vai teoria?

Hmm, suhdetta voisi luonnehtia melko dialogiseksi. Tormasin matkan
varrella moniin teorioihin, jotka toimivat ikdan kuin silmalaseina aineis-
ton tulkinnalle 1’8 Kuitenkin minulla oli ymmarrettavasta syysta mydos
varsin vahva esiymmarrys aineistostani, joten kylla se vaikutti vaista-
matta lahdeopusten valintaan ja lukuotteeseen. Kehittyva juoni siis haa-
rautui moniksi sivupoluiksi, jotka olivat valilla aika kaukanakin toisis-
taan.

Miten sitten lopulta I6ysit punaisen langan?

Se olikin vaikea paikka ja myds osasyy viime vuoden saamattomuuteen.
Ehka en vield ollut sisdistanyt narratiivisuuden ideaa, silla jokin esti mi-
nua Kkirjoittamasta lopullista raporttia. Taisin kuvitella, etten kuitenkaan
osaa tarinoida itseani tyydyttavalla tavalla. Viime jouluna vihdoin paéa-
tin, ettd joku kertomus on nyt vain kerta kaikkiaan kakistettava ulos. Tu-
lipa siitd millainen hyvansg, se kaipaisi joka tapauksessa jo valmistumis-
paivanaan uuden version.

Onko raportointivaihe tuonut muita yllatyksia mukanaan?

Taytyy sanoa, etta kirjoittamisella on ihmeellinen voima. Esimerkiksi
opettajuudesta ei pitanyt tulla alkuunkaan omaa lukua, mutta sormet
kieltdytyivat nappailemastd pidemmalle, ennen kuin ty6 sai kasitteelli-
sen pohjan. Myods yllattavankin suureen rooliin noussut sosialisaatio
nousi yhtakkia jostain sivulauseesta itsendiseksi nakokulmakseen.

Niin, onhan tuo sivumaarakin paassyt hujahtamaan aika téhtitieteelli-
seksi.

Siina olet kylla oikeassa. Jos nyt aloittaisin alusta, rajaisin teoriakentén
vaikkapa pelkkaadn oppimiseen ja identiteettiin. Ahneuteni on jalleen
kerran kostautunut lilan mahtailevana kakunpalana, mutta tassa vai-
heessa on mydhaista lahtea nakdkulmia karsimaankaan. Se vasta tyolasta
ja raakaa olisi.

178 Ks. Eskola (2001, 138). Myd6s Alasuutari (1993, 69) korostaa teoreettisen viitekehyksen merki-
tystd analyysin ohjaajana. Estola (1999, 139-140) puolestaan muistuttaa laadullisen tutkimuksen
rajattomista tulkintamahdollisuuksista, minka vuoksi tarinat eivat ole tieteellisesséa mielessa
kertomisen arvoisia, elleivét ne saa tuekseen teoreettista ndkékulmaa.
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Juhan kysymysarkku osoittaa prosessin suhteen ehtymisen merkkeja. Yksi asia
on kuitenkin painanut mieltd koko kevaan, mutta sopiva hetki on odotuttanut
itseaan.

- Miksi kaytat raportissasi salanimed? Eivatkohan kaikki jo viimeistaan
téssa vaiheessa ymmarra, ettet sind mikaan Mikko ole.

- Heh, Heikkinenl’® sai minut vakuuttuneeksi sita, ettd kolmas persoona
auttaa ottamaan etdisyytta tutkittavaan ongelmaan. Paatokseni jalkeen
olen kylla tormannyt myds eriaviin mielipiteisiin, ja kyllahdan mina-puhe
saattaisi yltda lahemmas lukijaa.l80 Erasaaril®! jopa vaittaa, etta yksikon
ensimmaisessa Kirjoittamisen viittaavan naisiseen minaan, mika riittaisi
miestutkijoille epardinnin aiheeksi. Aivan nain syvélle en kuitenkaan ole
itsetutkiskelussani yltanyt, Mikko naurahtaa.

Juha tekee 14ht6d, huikkaa ulko-ovelta hyvat yot ja muistuttaa huomisesta
suunnistusharjoituksesta. Viela on viikko aikaa terastaa kuntoa ennen Jukolan
viestid, ja syyta onkin, silla gradukiireet ovat pitdneet Mikon pois alkukesan
rastijahdeista. Ajatukset ovat kuitenkin kiinni kirjallisessa loppukirissa, joten

Mikko ei malta sulkea tietokonettaan. Onneksi kesay6 on valoisa.

6.3 Prosessi teorian tulkkina

Koska laadullinen tutkimus, ja varsinkaan narratiivinen sellainen, ei voi rehen-
nelld tulosten objektiivisuudella, tutkimuksen antia on tarkasteltava muilla kei-
noin. Narratiivisen analyysin ’totuutta” mitataan hermeneuttisten kokemusten
laadulla, mutta myds tutkimustulosten teoreettista arvoa pidetddn yhtena laa-
tukriteering, silla se vahvistaa tulosten siirrettavyytta kontekstista toiseen (Huo-
telin 1996, 20).

Mikko lueskelee talven aikana kirjoittamaansa teoriaosuutta ja tuntee
nahoissaan ristiriitaisuutta. Toisaalta huulille pyrkii hymy, jota hyydyttaa se to-
siasia, ettd osittain ontuvaa kokonaisuutta on vield pakko ehtia muokkaamaan.
Ja niin hyvalta kun se talvella tuntui. Mikko paattelee, ettd prosessi on tehnyt

tassakin suhteessa tehtavansa eli teravoittanyt ja laajentanut teoreettisten silma-

179 Heikkinen (2001b, 86)
180 Ellis & Bochner (2000, 734-735)
181 Er&saari (1995, 122)
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lasien nakdkenttad. Muutama teorian pala on my6s kohottanut arvoaan, ja mo-
niulotteisten kasitteiden valille on syntynyt uusia hierarkiasuhteita. Mikko ana-
lysoi uusin silmin myo6s opettajuuden kasvua mallintavaa teoriakuviota (s. 23)

ja antaa ajatustensa ryopyta.

Huomioni kiinnittyy ensimmaisend asiantuntijuuteen, joka on saanut mallissa
varsin tarkean roolin. Kuvion perusteella asiantuntijuudessa on vahva ja lopul-
liselta kalskahtava ekspertin leima, eli se viestii opettajuuden elementtien kehit-
tymista riittdvan korkealle tasolle. N&in ollen asiantuntijuus hahmottuu yksilon
ominaisuutena, joka jalostuu osallistuvassa ja sosiaalisessa ammatillisen oppi-
misen prosessissa. My6hemmissa luvuissa liputan kuitenkin jaetun asiantunti-
juuden puolesta ja tarkastelen sitd ryhméan ominaisuutena. Tulososassa olenkin
sitten asiantuntijuuden suhteen varsin hiljaa.

Nayttéa siltg, ettd asiantuntijuus ei ole oikein I6ytdnyt omaa paikkaansa
opettajan kasvuprosessissa, eiké tilannetta ainakaan helpota kognitiiviseen ja so-
siaaliseen leiriin jakautunut tutkimuskenttd. Tuloksista voi sentaddn paatelld, et-
ta eksperttiyden tuoma valta herkistdd minut auktoriteettiongelmille, mutta sii-
takin huolimatta taidan arvostaa eniten juuri kognitiivisin keinoin hankittua
asiantuntijuutta. Uskon kuitenkin, etta jaettu asiantuntijuus ja oppimisen sosi-
aaliset ulottuvuudet nostavat paataan, kunhan péaésen jaseneksi uuteen kaytan-
non yhteisddn. Juuri nyt on hieman “kontekstiton™ olo.

Kun tarkastelen asiantuntijuutta vield kokonaisuutena, j&& mietitytta-
méaan mestari-oppipoika-asetelman ja jaetun asiantuntijuuden kytkokset osallis-
tuvan oppimisen teoriaan. Liittyvatko eksperttiyteen ja mestaruuteen vaistamaét-
ta tiedollinen valta-asema ja tatd kautta epakonstruktivistinen leima? Vai
voisiko eksperttiyden sittenkin ymmartéa taysivaltaiseksi jasenyydeksi ja sosiaa-
listumiseksi kdytdnnon yhteisoon? Talldin oppipojankin rooli korostuu, silla yh-
teisén reuna-alueelle astuessaan han saa kdteensa muutoksen avaimet. (Lave &
Wenger 1991; Wenger 1998.)

Mika sitten on lopulta opettajuuden suhde asiantuntijuuteen? Voisivatko
ne teoriakuvion hierarkiaa uhmaten olla toistensa synonyymeja? Talldin asian-

tuntijuudesta poistuisi paremmuuden leima, joka lienee ekpserttiyden peruja.
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Jos taas késitteet erotetaan kuvion tavoin toisistaan, opettajuus hahmottuu Vé-
kisinkin yksittdisind ominaisuuksina, joita voidaan kehittdd kohti asiantunti-
juutta. Pitdisikd siis opettajuus ja asiantuntijuus sittenkin sulloa rinta rinnan

ammatillisen oppimisympyrén keskigon?

Opettajuus ja asiantuntijuus ovat tarkea ainesosa sitkedssa teoriakéntissa, jonka
vaivaamiseksi Mikko teki kovan tyon. Han koki tarvitsevansa avukseen kuvion,
joka selventda kéasitteiden suhteita ja luo opettajaksi kasvusta kertasilmayksella
hahmottuva kokonaisuus. Useiden koevedosten pohjalta muodostui tyydyttava

nuoli-keha-kehysmalli, joka joutuu nyt kestémaan muutaman Kkritiikin sanan.

Tyo6staméssani kuviossa on kaksi hyvaa puolta. Sen avulla sain jasennettyd teo-
rian sellaiseksi, ettd minulla oli mahdollisuus siirtdd ajatuksia myds paperille.
Kuvio esittelee myos melko néppardssd muodossa kaikki teorialuvun keskeisim-
maét kasitteet.

Hyvien puolien jalkeen on kuitenkin kysyttava, onnistuuko kuvio sitten-
kd&n kuvaamaan kasitteiden valisia suhteita tai kertomaan oleelliset asiat opetta-
jaksi kasvamisesta. Mitd enemmaén aikaansaannostani katson, sen heiveréisem-
maksi sen syvéllinen anti kutistuu. Tukea tulkinnalleni antaa ainakin Anneli
Niikko, joka kokoaa vaiheteorioita ja tasomalleja vastaan nostettua kritiikkié.
Selkein viesti on se, ettd aiheet ja tasot eivat riitd kuvaamaan monimutkaista ja
kontekstiin kiinnittynyttd prosessia, eikd lukuisista mallinnusyrityksista saa
muutenkaan koottua uutta ja kaiken kattavaa synteesid. (Niikko, 1998, 75, 92.)
Paradigmaattinen ajattelu konstruktivistisen opettajuuden kuvaajana joutuu
vakisinkin arveluttavaan valoon.

Yritykseni kehityksen mallintamiseen taisi siis olla valmiiksi tuomittu
epaonnistumaan, mutta olen silti iloinen, ettd kuvioni ”vaiheellistavimmat™ ai-
nekset ovat lainaa Hannele Niemelta (1995, 34.) Lukija voi itse arvioida, onnis-
tuuko ammatillisen oppimisen ympyré ripauttamaan joukkoon edes hyppyselli-
sen kokonaisvaltaisuutta, arvaamattomuutta ja persoonallisia kasvupolkuja.

Kuvion kehykset ovat kokeneet monia muutoksia vield bppumatkastakin,

ja tunnustan muokanneeni niita jopa Juhalta salassa. Osallistuva oppiminen se-
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kd siitd kumpuavat sosialisaatio ja kontekstuaalisuus nimittain lisasivat merki-
tystadn koko prosessin ajan ja ripottelivat taydentavia nékokulmia pitkin rapor-
tin. On toisaalta perin itsestdan selvad mutta silti niin vaikeaa siséistéaa, etta
oppiminen ja tietdminen ovat aina jostain nakékulmasta ja jossain yhteisossa
tietdmistd. Toiseen yhteisdon siirtyessaan yksilon osaaminen voi menettdd mer-
kityksensd, sillé tietoa voi omistaa vain tietyissa raameissa. (Wenger 1998.) Pro-
sessi on opettanut sen, ettd tdmén tutkimuksen tulokset ja tarinat ovat muotou-
tuneet minun opiskeluymparistoni ja sosiaalisen verkostoni sisalla. Kun syksyll&
aloitan opettajan tydt Pukkilassa, katselen tdmén hetkista tietdmysténi uusin
silmin ja luultavasti naureskelen tietaméattomyydelleni.

Kaarrosten kautta pdadyn toteamaan, ettd tutkimuksen kiehtovin teoreet-
tinen anti asettuu akseleille yksiléllinen — yhteis6llinen ja vaiheittainen —
kokonaisvaltainen. Vastapareissa riittéisi purtavaa vaikka jatkotutkimukseksi
asti, silla ne avaavat ikkunan, josta oppimista, asiantuntijuutta ja identiteettia
voi tarkastella samoin silmalasivahvuuksin. Tuleville vuosille taidan sé&staa
my0s nakokulman opettajankoulutuksen kehittdmisesté narratiivisuuden, jaetun

asiantuntijuuden ja osallistuvan oppimisen suunnassa.

Mikko sulkee koneen ja painuu pehkuihin. Huomenna on pyristeltava Juhan

peesissa ja pysyttava kartallakin samalla. Suunnistuspiireissa ei oppimisteoreet-

tinen tietdmys tai avartunut ammatti-identiteetti paljoa paina.

6.4

Luotettavuus on lukijan silmissa

Pohjois-Kauhavan laakeat avokalliot ovat tehneet tehtavansa.

Kavipas loppumatka raskaaksi, Mikko puuskahtaa rojahtaessaan Méaen-
paanjarven rantahietikolle hengéhtamaan.

Jaa, minulla alkaa vihdoin juoksu kulkea, Juha myhailee tyytyvaisena.
Tanaan olisi edessa viela toinenkin pinnistys, silla raporttini viimeistele-
va luotettavuusluku saa luvan syntya vaikka vakisin.
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- Etkos ole viittaillut siihen jo pitkin matkan? Eilenkin kirjoittelit projektii-
visuudesta luotettavuuden takeeksi.

- Onhan luotettavuutta jo sivuttu, ja narratiivisen totuuden luonnetta yri-
tin kuvata kakkosluvussa vahan tarkemminkin. Nyt pitdisi keksia viela
uusi reitinvalinta luotettavuuden suuntaan.

- Veikkaan laajaa kaarrosta, Juha virnistaa.

- Heh, mieluummin pyrin mahdollisimman tiiviiseen pakettiin, silla luo-
tettavuuden syvéllinen setviminen ei erityisemmin motivoi.

- Aimiksi?

- Siithen on kaksikin syytd. Ensiksikin esittelin narratiivisen totuuden jo
kakkosluvussa, johon ujutin tietoisesti muutakin luotettavuuteen viittaa-
vaa ainesta. Toiseks nonista metodioppaista on jaanyt sellainen sivuma-
ku, ettd narratiivisuuden valinnut tutkija liikkuu jotenkin heikoilla jailla
tai suorastaan tihutdissa. Kaikilla tuntuu ainakin olevan kova tarve pe-
rustella narratiivisuuden patevyys nimenomaan perinteisiin tutkimus-
menetelmiin peilaten.

- Siis sellaista hyokkays-puolustus-ilmapiiriako tarkoitat?

- Niin ja lisaksi tiettya itseluottamuksen puutetta. Vaikka korostetaan tar-
vetta luoda narratiivisuudelle omat luotettavuuskriteerit, ajaudutaan lo-
pulta my6s nojaamaan positivismin luomaan luotettavuuskasitteistoon.
Tuntuu, ettd narratiivinen totuus ei yksindan riitd luotettavuuden \a-
kuudeksi.

- Aiotko sindkin peesata edelldkavijoita, Juha alahtaa.

- En oikein keksi muutakaan vaihtoehtoa, silla télla kokemuksella on paha
lahted sooloilemaan. Rahkeet eivat taida vielda kantaa, mutta yritéan toki
antaa vihjeita, miten tutkimustani kannattaisi arvioida.182

- Niin kai sitten. Mutta valottaisitko nyt vahan, mita aiot luotettavuus-
pohdinnassa kasitella? Mina kun en tutkimusperinteitanne kovin hyvin
tunne.

- Aluksi ajattelin tiivistdd taulukon avulla laadullisuutta ja narratiivisuutta
varten luodut luotettavuuskriteerit. Sen jalkeen palaan vield kerran tari-
nan luonteeseen, ja luulenpa, ettd joudun lopulta kyseenalaistamaan tut-
kimusaineistoni.

- Tah?

- Kavadisin huhtikuussa narratiivisen tutkimuksen metodikurssilla.183 Suvi
Ronkainen ja Hannu Heikkinen esittelivat kertomuksen kriteerej, jotka
heittavat epailyksen varjon aineistoni ylle.

- Heijastuuko se analyysimenetelman valintaan asti, Juha hataantyy.

- Ikava kylla, Mikko varoittelee.

182 Ks. Halmio (1997, 11); Winter (2002, 145)
183 Kurssi pidettiin Jyvaskylan campuksella 15.4.2004, ja siihen viittaavat lainaukset perustuvat
muistiinpanoihin Suvi Ronkaisen ja Hannu Heikkisen luennoista.
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6.4.1 Uskokoon ken uskaltaa

Kaverukset kotiutuvat aamulenkiltdan pihkaisin niskoin. Suihkusta ja ruoka-

poydastd saa kummasti uutta intoa tarttua kynan varteen. Mikko piirtad aluksi

taulukon, jossa tiivistyvat metodikirjallisuudesta poimitut luotettavuuskriteerit.

TAULUKKO 7. Narratiivis-elamékerralliset luotettavuuskriteerit taman tutki-
muksen valossa. Suluissa kasitteiden positivistiset vastineet.

Luotettavuuskriteeri

Kriteerin merkitys timan tutkimuksen kontekstissa

Todentuntu |.
verisimilatude &
Elaméankaltaisuus I.
lifelikeness184

Lukija elaytyy tarinaan omien kokemustensa kautta ja kokee sen to-
dellisuuden simulaationa. Todentuntu on narratiivisen tutkimuksen
perusta, ja siihen pohjautuu my6s narratiivinen totuus. Tutkimukse-
ni laatu onkin ensi sijassa lukijan arvioinnin varassa.

Uskottavuus I.
trustworthiness18s

Uskottavuutta voidaan parantaa samansuuntaisilla tutkimustuloksil-
la, joihin olen tukeutunut ainakin opettajuuden, reflektion ja peda-
gogisen ajattelun kasittelyssa. Toisaalta olen myds pyrkinyt osoitta-
maan, etteivdat vaiheteoriat ja tasomallit kuvaa opettajuuden
kehittymista riittdvan tarkasti.

Autenttisuus |.
authenticity186

Autenttisuus korostaa kertojan &anen kuuluvuutta. Se ei ole ongelma
autobiografioissa, mutta niissédkin kannattaa miettia kontekstin ja so-
sialisaation vaikutusta kertojan adnensavyyn ja tarinan sisaltoon.

Vahvistettavuus18s?
(objektiviteetti)

Tutkijan 1dhtooletukset ja tutkimuksen viitekehys tulisi tiedostaa ja
esitelld. Olen pyrkinyt kuvaamaan esiymmarrystd ja kontekstia
mahdollisimman tarkkaan. Aineistoon heijastuvat harjoittelun tavoit-
teet 16ytyvat liitteesta.

Taulukko jatkuu

Taulukko 7 jatkuu.

Lapinakyvyys .
apparentness/
Arvioitavuustss
(reliabiliteetti)

Tutkimuksen tekoon liittyvat kysymykset ja ratkaisut on esiteltava
mahdollisimman yksityiskohtaisesti, jotta lukija pystyy seuraamaan
tutkijan paattelya ja olemaan tarvittaessa eri mieltd. Tahan olen pyr-
kinyt kayttamalla valintoja selittdvaa dialogia seka kuvaamalla pro-
sessin ajallisista kulkua analyysin syntyvaiheineen.

184 Bruner (1986, 11); Ellis & Bochner (2000, 745)

185 Moilanen & Raiha (2001, 59); Riessman (1993, 65); Winter (2002, 144-145)

186 Lincoln & Guba (1986, 76); Estola (1999, 137-138); Makela (1990a, 48); Winter (2002, 146)
187 Huotelin (1996, 20); Polkinghorne (1995, 19)

188 Ehrnrooth (1990, 34); Huotelin (1996, 20); Méakela (1990a, 53)
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Toistettavuusise
(reliabiliteetti)

Luokittelu- ja tulkintasaannot tulisi esittdd niin tarkasti, etta toinen
tutkija paatyy niitd soveltamalla samankaltaisiin tuloksiin. Téssa tut-
kimuksessa analyysin lahtokohta on ollut juonellisuus, joten toistet-
tavuus jaa narratiivisen ajattelun varaan. Juonta ohjanneet teemat on
toki mainittu. Toistettavuus voidaan kokonaisuudessaan kyseen-
alaistaa, silla esiymmarryksen vuoksi tietoisesti pohtiva jarki ei ohjaa
kaikkea analyysin tulkintaa.

Siirrettavyys |.
transferability190

Narratiivisen tutkimuksen tavoite on kurkottaa kertojan aanté ylei-
semmalle tasolle. Persoonallinen narratiivi on lopulta kontekstinsa
kautta yleinen, joten uskon tutkimukseni tarjoavan jotain uutta sa-

(yleistettavyys) mankaltaisissa konteksteissa tuotettujen tarinoiden tarkasteluun.
Vastuu siirrettdvyydesté jaa kuitenkin lukijalle.
Tulkintojen tulisi vastata alkuperdisté todellisuutta, mika on nake-
Vastaavuus19: mykseni mukaan mahdotonta. Vaikka tutkinkin itsedni, tehdyt tul-

(validiteetti)

kinnat ovat aina rekonstruoituja tarinoita. Lukija voi toki arvioida
aineiston ja tulkinnan vastaavuutta suorien aineistolainojen avulla.

Juha tuskailee kasitteiden paljoutta, kankeutta ja osittaista paallekkaisyytta.

Revi ndaista nyt sitten jotain kommenttia. Nyt kylla ymmarran paremmin
aiemman Kkritiikkisi, silld todentuntua, uskottavuutta ja autenttisuutta
lukuun ottamatta kriteerit tuntuvat nojaavan positivismin perinteisiin.
Niin, jokin keinotekoisuus laadullisen tutkimuksen luotettavuuskeskus-
teluja vaivaa. Blumenfeld-Jones!92 kysyykin aiheellisesti, mitd tekemista
validiteetilla on taiteen kanssa.

Pitaisiko laadullista tutkimusta sitten kutsua tieteeksi lainkaan?
Hanninen9 yleistaisi kysymyksesi koskemaan koko tieteen kenttaa, silla
hanen mukaansa on olemassa vain tulkintoja ja uudelleentulkintoja. Eh-
ka kannattaisi ennemminkin ajatella nykyista tiedeyhteistéa postmoder-
nissa maailmassa, joka sallii paallekkaisten totuuksien olemassaolonl94
Tiedeyhteisot voisi puolestaan rinnastaa kouluihin, ja kuten muistat, so-
sialisaation juurruttamat perinteet vastustavat muutoksia. Tiede taitaa
vain tarvita aikaa totuus-kasityksensa paivittamiseen.

Mutta ei kai kaikkien tutkimusten tarvitse olla narratiivisen totuuden
mukaista?

189 Ehrnrooth (1990, 40); Eskola & Suoranta (1999, 66—68), Riessman (1993, 68)
190 Ellis & Bochner (2000, 737); Huotelin (1996, 20); Hanninen (1999, 108)
191 Huotelin (1996, 19); Blumenfeld-Jones (1995, 32); Heikkinen (2001a, 126-127); Hanninen

(1999, 109)

192 Blumenfeld-Jones (1995, 26)

193 Hanninen (1999, 109)

194 Heikkinen Huttunen & Kakkori (1999, 40)
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- Ei sentdan, moniparadigmaattisuus® kunniaan! Ja mita laadullisen tut-
kimuksen luotettavuuteen vield tulee, olen edelleen melko tyytyvainen
projektiopinnoissa tekemaani paatelmaan.

’Eskolan ja Suorannan (1999, 85) mukaan oppineisuus nékyy juuri siind, kuin-
ka kayttamidaan metodeja peilaa omaan aiheeseen. Yhtakkié voisinkin ajatella laa-
dullisen tutkimuksen luotettavuuden riippuvan pitkalti tutkijan karsivallisyy-
desté ja huolellisuudesta, silld menetelmdansé voi tuskin koskaan valita vailla
jonkin kriitikon murahdusta.” (P1)

- Se hiukan harmittaa, ettd loppumatkasta tuli ndin kiire. Kenties jokin
oleellinen luotettavuusnakokulma on jaanyt loppukirin jalkoihin, Mikko
miettii.

Juha vilkaisee vielad kertaalleen luotettavuustaulukkoa.

- Oletkai edes kertonut narratiivisesta totuudesta kaiken mahdollisen?

- No enpa tiedd, olenko korostanut tarpeeksi affektiivista ulottuvuutta
kognitiivisen totuuden rinnalla. Eli kun tarina on riittdvan todentuntui-
nen, ei ole lopulta valid, ovatko tapahtumat todella tapahtuneet todelli-
selle henkildlle 196 Affektiivisuuteen liittyy myds hermeneuttisen totuu-
den kasitel97, joka nakee totuudessa uusia ndkdkulmia paljastavaa
aineista.

- Aika jannaa. Ehka nyt vasta todella ymmarran narratiivisen totuuden
luonteen. Paaasia ei olekaan aito dokumentaarisuus vaan loogiselta vai-
kuttava ja puhutteleva tarina.

- Niin ja tuo loogisuuskin on siina ja siina. Ihmisen arkiajattelu ei nimittain
useinkaan nojaa logiikkaan vaan juuri uskottavuuteen ja todentuntuun.
Jos enemmankin kiinnostuit, Hakkarainen, Lonka ja Lipponen!® kerto-
vat maukkaita esimerkkeja narratiivisen ajattelun elaméanlaheisyydesta.

- Taytyypa vilkaista, Juha innostuu.

Mikko loikkaa ajatuksissaan kaksi kuukautta taaksepdin narratiivisen tutki-
muksen metodikurssille, joka nakersi pohjaa tdméan tutkimuksen metodisilta
valinnoilta. Jarki ja itsesuojeluvaisto ovat neuvoneet sdastamaan ikavimmat yl-
latykset prosessin loppuun, silla alustakaan ei voi enda aloittaa. Mikko kerda

voimia ja ly6 viimeisen pisteen totuuden tavoittelulle.

195 Foucault’n (1984, 61) mukaan paradigma liittda totuuteen vallan késitteen. Totuutta voi-
daankin pitéaa erilaisten valtarakenteiden yllapitamana kasityksena universaalin tai tuonpuolei-
suuden sijaan. (Heikkinen Huttunen & Kakkori (1999, 42-43.)

196 Ellis & Bochner (2000, 751)

197 Heidegger (1986, § 44) Heikkisen Huttusen ja Kakkorin (1999, 44) mukaan.

198 Hakkarainen, Lonka & Lipponen (1999); ks. my6s Aaltonen & Heikkila (2003)
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- Eikohan jatetd tama totuuden peradssd juokseminen tahan, silla Kkiinni
emme sitd saa. Uskokoon ken uskaltaa, Mikko paattaa ja johdattelee Ju-
han lupaamiinsa ongelmiin.

6.4.2 Kuka maarittelee kertomuksen rajat?

Ensituntuma narratiivisen tutkimuksen metodikurssilta vain vahvisti Mikon
uskoa valintoihinsa. Suvi Ronkainen luonnehti narratiivisuutta ristiriitoja sieta-
vaksi menetelmaksi, jonka voima on kausaalisuuden ja selittdmisen sijaan juo-
nessa ja ymmartamisessa. Sattumat ja emootiot ovat tervetulleita, ja myds mie-
likuvitus kytkeytyy narratiivisuuteen aivan kuten eldessdmme itseamme.
Silloinkin fantasia ja tosi sekoittuvat. (Ronkainen 15.4.2004.)

Hymy alkoi kuitenkin hyytya siina vaiheessa, kun Hannu Heikkinen esi-
telmoi kertomuksen!?® kriteereistd. Mika tekee tarinasta tarinan ja samalla nar-
ratiivisen analyysin mahdollistajan? Tarkeinta on tietenkin juoni, ja sen kuvaa-
miseksi esilla vilahti Vladimir Proppin nimedaméat kertomuksen elementit
tasapaino, rikkova voima, epatasapaino ja toiminta. Myods Brunerilta lainatut
alkutila, muutos ja lopputila liitettiin juonellisen kertomuksen kriteeristoon.
Maédrittelyjen kautta paadyttiin pohtimaan, missa maarin tutkimusaineisto
koostuu tarinoista. Sopiiko aineisto tarinan rajoihin, vai jJadké se hajanaisen ker-
ronnan tai diskurssin tasolle? Kaiken taman tulisi lopulta vaikuttaa siihen, va-
litseeko tutkija analyysimenetelmékseen narratiivisen analyysin, jota ei pitaisi
kokeilla pelkastaan trendin vuoksi. (Heikkinen & Ronkainen 15.4.2004; ks.
myds Aaltonen & Heikkila 2003, 131-137.)

Kertomuksen oleellisiksi lisamaareiksi nousivat viela intention ja tempo-
raalisuuden Kkasitteet, jotka Heikkinen neuvoi lilmaamaan narratiivisuuden
huoneentauluun. Pyrkimys jotakin tavoitetta kohti kuuluu myds Burken (1945)
viisikkoon, jonka mukaan tarina tarvitsee vahintaankin toimijan, toiminnan, in-
tention, tapahtumapaikan ja valineet. Temporaalisuus puolestaan Kiinnittyy

ajassa etenevaan juoneen. (Heikkinen 15.4.2004; Roos 1988, 148.) Tolska (2002,

199 Kertomus, tarina ja narratiivi ovat tassa yhteydessa toistensa synonyymeja.
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94) lisaa viela, etta hyva tarina on taynna inhimillista affektiivisuutta, haluamis-

ta ja arvailua, eli kaikkea sitd, mika puuttuu tieteellisista teksteista ja logiikasta.

Hmm. Jos nyt oikein ymmarran murheesi, olet huolissasi nimenomaan
aineistosi tieteellisyydesta ja juonettomuudesta, Juha tulkitsee.

Niin. Kaikki aineistoni opintotehtavat on Kirjoitettu tieteellisessd kon-
tekstissa ja tieteellisin ohjein. Vaikea niista jokaisesta on myodskaan itse-
naista juonta tunnistaa, ja paallimmainen intentiokin on tainnut ainakin
joissain tapauksissa kallistua ndyttamisen halun ja tehtavien suorittami-
sen suuntaan.

Oletko kuitenkin voinut kertoa tehtavissa haluamasi, vai onko konteksti
lyonyt sanoja suuhun?

Tuo onkin hyva kysymys, silla Makel&d20° kehottaa puntaroimaan aineis-
ton tuottamista suhteessa yhteiskunnalliseen positioon. Itse olen ottanut
raporteissa rehellisen ja suorasanaisen kannan, jota on kylla myo6s keho-
tettu silottelemaan. Olen siis pyrkinyt itsendisyyteen, mutta varmasti so-
sialisaatiokin on taustavaikuttajana ohjaillut Kirjoittamisen suuntaa.
Mutta nythan palasimme taas tietyn yhteisén sisalla toimimiseen ja tie-
tamiseen, josta olet pitkin matkaa saarnannut.

Olet muuten oikeassa. Ehkéa narratiivitutkijan on tyydyttava siihen, etta
kertomuksen autenttisuus kysyy aina myos kontekstin ddnen aitoutta20l
Yksittainen &ani ei ole aito ilman ymparistéaan.

Kaverukset huomaavat ajautuneensa sivupolulle aineiston kertomuksellisuu-

den arvioinnista, joten Mikko palaa takaisin ruotuun.

Ehk& aineistoni epéatarinallisuutta voisi vahan lieventad, jos vain katsoo
oikeasta suunnasta.

Ai miten?

Raportit on Kirjoitettu yksi kerrallaan neljan vuoden kuluessa, eli niita-
han voisi tarkastella ikdan kuin yhtena tarinana, josta olen tehnyt tiiviste-
tyn uudelleentulkinnan. Tasta nadkokulmasta temporaalisuuskin istuisi
aineistooni paremmin, Mikko arvioi.

Ja voisiko intention virkaa ajaa hyvaksi opettajaksi kehittyminen, Juha li-
séa.

No Jaa. Kyllahan raporteista ulospéin sellainen kuva valittyy, mutta
muistint%2 varassa on mahdotonta menné arvioimaan kirjoitushetken to-
dellisia intentioita ja kontekstin vaikutusta niihin. Toisaalta perinteisen

200 Makela (1990a, 48)

201 Michael Erben on sanonut, ettéa narratiivisuudessa sosiaalinen konteksti ja yksilon elamén
kutoutuvat yhteen tiukemmin kuin missddn muussa tutkimusotteessa (Heikkinen 2001b, 25).
202 Konstruktivistinen suhtautuminen muistiin ei tue taysin teoriaa, jossa muistot nahdéaan ko-
piona menneista tapahtumista. Muisti my6s muokkaa, tulkitsee, valikoi ja voi tallettaa todellis-
ten tapahtumien sijaan niiden koetut merkitykset. Lisédksi muistaminen on jossain maarin sosi-
aalinen tapahtuma, eli se heijastaa yhteison arvoja ja asenteita. (Huotelin 1996, 26-27.) Winter
(2002, 148) huomauttaa myds tiedostamattomista motiiveista, jotka voivat vaaristad muistoja.
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elamakerta-aineistonkin voi kyseenalaistaa, silla jonkin suuntaa-antavan
johdannon perusteella nekin useimmiten kirjoitetaan.

Jadmme ilmeisesti jalleen vaille suoraa vastausta?
Hmm, ei luovuteta ihan viela.

Mikko ja Juha pohtivat tosissaan ratkaisua narratiivin maarittelyongelmaan.

Heidan mielestddan on hieman outoa puhua ristiriitoja sietdvasta ja rajoja koette-

levasta menetelmastd, jos samalla maaratadn ahtaat raamit sen soveltamiselle.

Juha tuskastuu ja siirtaa vastuun Mikolle.

Mikéa on sitten lopulta oma tuomiosi? Puhutko narratiiveista ja narratii-
visesta analyysista liian heivergisin perustein?

Mieleni tekisi vaittda \astaan. Varsinainen aineistoni ei kylla juhli -
rinallisuudellaan, mutta tasta tutkimusraportista olen pyrkinyt tekemaan
mahdollisimman ehjan kertomuksen tieteellisen omantuntoni rajoissa.
Eihan tasta lopulta niin rajoja rikkovaa ja tarinallista tullut kuin alun pe-
rin suunnittelin, mutta toivoisin silti, ettda arvioinnit analyysivalinnan
sopivuudesta ulotettaisiin koskemaan koko prosessia.

Minun mielestani menetelmavalinta on ainakin sopusoinnussa teoreetti-
sen kehyksen kanssa, Juha kehuu.

Kiva kuulla, ja kylldahdn metodikirjallisuudesta on 10ytynytkin teo-
riaosuutta tdydentavaa ainesta. Myo6s analyysin tulosten koen puhutel-
leen itsedani osittain uudella ja arvaamattomalla tavalla, joten niilla on
minulle pragmaattista203 kayttdarvoa. Tyoni yhteiskunnallinen arvo ma&-
raytyykin sitten siitd, missa maarin se herattad kriittistad keskustelua ja
uusia nakokulmia.204

Juha on hetken hiljaa kunnes huokaisee tyytyvaisena.

Tama alkaa vahitellen kuulostaa silta, ettd voimme ryhtya latautumaan
taysilla Jukolan viestiin.

Pakko kai se on uskoa. En tied&, miten kiittéisin avustasi.

No, onhan tdama ollut ennen kokematon kevatretki. En osannut odottaa
aivan nain syvallista matkaa, kun reissukaveriksesi suostuin.

Voit kiittda siitékin vain itseasi, Mikko hymyilee ja lyo raportilleen vii-
meisen pisteen.

203 Pragmatistisen patevyyskriteerin mukaan tarina on arvokas, jos se auttaa kertojaa hahmot-
tamaan ja hallitsemaan elamaa kokonaisvaltaisena ihmisena elaméanhistoriansa valossa (Heik-
kinen, Huttunen & Kakkori 1999, 44; ks. my6s Eskola & Suoranta 1999, 123).

204 Ks. Ellis & Bochner (2000, 742, 748)
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Epilogi

Poika on projektinsa paatepisteessd. Hanella on lupa toimia ammatissa, josta hén on ko-
ko koulumatkansa ajan haaveillut. Mutta koulumatka se vain jatkuu. Tienviitat eivat
paattyneetkdan valmistumiseen, vaan edessé nakyy entistd useampi vaihtoehtoinen pol-
ku. Ensimmadinen niistd osoittaa Pukkilan Torpinkyldan, jossa poikaa odottaa idyllinen
kylakoulu ainutkertaisine oppilaineen. Liekd poika sitten siséistdnyt, ettd hén ei mene
tuohon kouluun oppilaaksi vaan vastuullisen aikuisen paikalle? Epéaselvaa on mydos se,
miten oma paikka ja sosiaalinen verkosto paikantuvat tdysin uudesta elinymparistosta.
Onko Pukkila hédnen paikkansa, sen kertoo tulevan vuoden tarina.

Toinen viitta rohkaisee laulajan tuuliselle taipaleelle. Poika kuuleekin sisaltdaan
my0s esiintyvan taitelijan &&nen, joka vuosi vuodelta vahvempana yltyy torumaan ris-
keja valttavaa opettajakollegaansa. Jarki vetoaa vakaaseen leipdén ja saannolliseen pai-
varytmiin, mutta tunne yllyttdd mikrofonin varteen. Kokeileeko poika siipid&n musiikki-
taivaalla, tukkiiko opettajan tyon palkitsevuus sisdisen narsistin suun, vai onnistuvatko
jarki ja tunne solmimaan toisiaan tukevan liiton? Sen kertovat seuraavien vuosien tari-
nat.

Yksi tienviitta houkuttelee vaeltajaa eldaménmittaiselle matkalle. Poika ei ole
varma, onko nykyihmisen tarkoituskaan asettua paikoilleen muutosten ja mahdollisuuk-
sien maailmassa, vai loytyyko elaman padmaara sen jatkuvasta etsimisesta itsestaan.
Onko kaytava kauempana, jotta nékisi taas lahelle? Senkin saavat tulevien vuosien -
rinat kertoa.

Tama tarina paattyy Jyvaskylassa 23.6.2004.

Kiitos matkaseurasta!l

Jukka Hautaniemi
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Koodi | Opintojakson Tavoite Ajan-

nimi kohta

OH1la | Opettajaharjoit- | Pyritdan hankkimaan subjektiivisia ja autenttisia opet- | Syksy
telu 1: itsetunte- | tajakokemuksia ja autetaan itsereflektion kdynnisty- 1998
mus ja ihmistun- | Misté ja vakiintumista. Prosessissa painotetaan ja mie-
temus tiskelevaa ajattelua.

OH1b | Opettajaharjoit- | Pyritaan hankkimaan subjektiivisia ja autenttisia opet- | Kevat
telu 1: itsetunte- | tajakokemuksia ja autetaan itsereflektion kaynnisty- 1999
mus ja ihmistun- mistd ja vakiintumista. Prosessissa painotetaan ja mie-
temus tiskelevaa ajattelua.

ITK Ihminen tutki- Opiskelija pystyy erottelemaan empiiristen tutkimus- | Kevat
muskohteena ten filosofisia sitoumuksia. 1999
OH2 | Opettajaharjoit- | Paino on tieteellisen tiedon ja kokemuspohjaisen tie- Talvi
telu 2: Oman don suhteessa. Harjoittelu mahdollistaa sellaisen ai- 2000
kayttoteorian ra- neiston saannin, jonka avulla voi kdynnistaa ja va-
kentaminen kiinnuttaa tiedon ja todellisuuden suhteen
tarkastelun.

OKK2 | Oppiminen kou- | Opiskelija rakentaa itselleen teoreettisen perustan op- | Kevét
lukasvatuksessa pijan kehitykseen ja oppimisen ohjaamiseen koulun 2000
2. toimintaympéristossa.

= Terveyskasvatuk- | Opiskelija tietdd ja ymmartaa terveyskasvatuksen teh- | Syksy
sen perusteet / tavat ja toteutumisperiaatteet koululaitoksessa. 2000
luentopaivékirja

- Liikunnan peda- | Liikuntapedagogiikan ja-didaktiikan seka opettajan Kevit
gogiikka ja didak- | toimintaa ohjaaviin arvoihin perehtyminen. 2000
tiikka I / arvioin-
tiessee

OH3 Opettajaharjoit- | Opiskelija perehtyy syvéllisesti oppiaineen opetuksel- | Kevat

telu 3: opetuksen | lisiin ja kasvatuksellisiin mahdollisuuksiin oppilaan 2001

perusteista kéayt-
toteorian raken-
tumiseen.

kehityksen tukemisessa. Harjoittelu on sivuainelah-
téinen, ja sen aikana opiskelija pyrkii edelleen jasen-
tdmaéaan kayttdteoriaansa.

Taulukko jatkuu
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KenttdA | Kenttéharjoittelu: | Tavoitteena laajentaa ndkemysté opetus- ja kasvatus- Syksy
opettaja, koulu- tyOsta ja sen suhteesta yhteiskuntaan. Harjoittelun ai- | 2001
yhteiso ja ympa- | kana opiskelija tiedostaa ja arvioi opettajan mahdolli-
risto. suuksia osallistua ja vaikuttaa yhteiskunnan

toimintaan ja kehitykseen.

KenttaB | Liikunnan peda- | Tavoitteena oppia opetus- ja oppimistapahtuman ja Syksy
gogiikka ja didak- opettajan opetuskayttdytymisen arviointia didaktisen | 2001
tiikka 11 / koulu- | observoinnin ja pienoisopetuksen avulla seka pereh-
harjoittelu tya opetussuunniteluun.

Didobs | Liikunnan peda- | Tavoitteena oppia opetus- ja oppimistapahtuman ja Syksy
gogiikka ja didak- | opettajan opetuskayttaytymisen arviointia didaktisen | 2001
tiikka 11 / observoinnin ja pienoisopetuksen avulla seké pereh-
Didaktinen ob- tya opetussuunniteluun.
servointi

OH4 Opettajaharjoit- | Opiskelija tutkii ja tdydentaéa siihenastisessa koulu- Talvi
telu 4: ammatil- tuksessa saavuttamaansa ammattitaitoa opettajan 2001 -
linen itseohjau- tyon suunnittelussa, vélineissa, toiminnassa, tulosten | 2002
tuvuus arvioinnissa ja niihin perustuvassa korjaamisessa ja
kehittamisessa. Harjoitteluun kuuluu tutkiva ote am-
mattiin.
P1 Projektiopinnot 1 | Opiskelija syventad ymmarrystaén tieteellisen tutki- Kevat
muksen tavoitteista ja toteutumismetodiikasta seka 2002

harjaantuu toteuttamansa tutkimushankkeen kautta
tieteelliseen ajatteluun ja tutkimuksen osavaiheiden
valintaan.

(Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 1997-1999; 2001-2003; 2003-2005;
Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunnan liikunta- ja terveystieteen opinto-opas
2002-2004)




