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Tutkimukseni tarkoitus on selvittda millainen asgkouluttajan pedagogisten opinto-
jen anti on pedagogisen merkitysperspektiivin kghitsen nakdkulmasta. Arvioin

APO -opintojen toteutumista Jack Mezirowin transfatiivisen oppimisteorian na-
kokulmasta. Tutkimusaineisto on keratty kyselyloke#dla Jyvaskylan yliopiston

aikuiskouluttajan pedagogisten opintojen 2006—2@03sikurssin opiskelijoilta. Tut-

kimuskyselyyn vastasi 80/97 opiskelijaa. Kyselyldda@essa on strukturoituja ja
avoimia kysymyksia. Analyysi on kuvailevaa strukiitmjen kysymysten osalta ja
avoimien kysymysten analyysissd menetelmana ohésisgnalyysi.

Tutkimukseni tulosten mukaan APO -opintokokonaisuagoaa emansipatorista
koulutusta. Opiskelijoiden kriittista reflektiotaigtaan opintojen rakenteilla ja sita
myota opiskelijoilla on mahdollisuus oman pedagegimerkitysperspektiivin uudel-

leen arviointiin. Oppimisryhma ja vertaistuki ovaerkittavia oppimisprosessin kan-
nalta. Oppimispaivékirjat, opetusfilosofia sekaedsviointi tukevat opiskelijoiden

pedagogisen kehitysté sosiaalisen vuorovaikutukdezila. Opintojen toimintaperi-

aatteiden: dialogisuus, omakohtaisuus ja tutkieaas anti on opinnoissa hyva.
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piminen, aikuiskoulutus, emansipatorinen koulutus
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1 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Tama tutkimus sai alkunsa mielenkiinnostani Jackikéevin transformatiivisen oppi-
misen teoriaa kohtaan. Aikuiskouluttajan pedagdgigennot (myohemmin kaytan ly-
hennettda APO) puolestaan tulivat mukaan tutkimuksgehtiessani millainen kohde-
ryhma sopisi transformatiivisen oppimisteorian toiseen. Teoria kuvaa erityisesti
aikuisille tyypillista oppimista ja tutkimuksen tlenantajiksi sopi néin ollen aikuis-
opiskelijat. Transformatiivisessa oppimisteoriatsaitteena on autonomisempi ajatte-
lu ja sosialisaatiossa omaksuttujen mallien tadstasten kriittinen reflektio. Myos
APO -opintojen tavoitteisiin kuuluu autonomisuusk#non erityisesti suunnattu peda-
gogiseen ajatteluun ja toimintaan.

Mielenkiintoni tdssa tutkimuksessa kohdistuu AP®intokokonaisuuteen ja
erityisesti sen mahdollisuuksiin vastata aikuiskttajan autonomisuuden ja pedagogi-
sen ajattelun kehittymisen tavoitteisiin. Ajattelomuutosta tarkastelen transformatiivi-
sen oppimisen teoriaan liittyvien kasitteiden aaullutkimuksen tavoitteena on myos
tarkastella APO -opintokokonaisuuden antia tramségiivisen oppimisen nakokulmas-
ta.

APO -opintokokonaisuus on kehitetty vapaan sivigityis aikuiskouluttajien
patevdittdmisen tarpeeseen. Ensimmaéisen kerramaipiovat alkaneet vuoden 2001
syksylla Jyvéaskylan yliopistossa. Opinnot ovat p#umeet aikuiskoulutuksen ja va-
paan sivistystyon parissa opiskeleville, mutta kglifopina on myds Jyvaskylan vyli-
opiston varsinaisia opiskelijoita sek&a henkilokantaPO -opintokokonaisuus on saanut
kehittya varsin vapaasti olemassa olonsa ajan jaatkittu myos hyvana yliopistollise-
na kaytanteena.

Tassa tutkimuksessa kietoutuvat yhteen APO -opokokaisuuden toimintape-
riaatteet, transformatiivisen oppimisen teoria segékelijoiden kokemukset aikuispe-

dagogina kehittymisen nakokulmasta (kuvio 1).
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KUVIO 1. Tutkimukseni siséll6lliset ndkdkulmat: APO-opirgnjtoimintaperiaatteet,
transformatiivinen oppiminen, opiskelijoiden kokekasat APO -vuoden aikana (Henni
Mustakorpi).

Tutkimustehtdvia on kolme, joista ensimmainen wittyleisemmin APO
-opintokokonaisuuden arviointiin transformatiiviseppimisteorian nakoékulmasta. En-
simmainen tutkimustehtavé on seuraava: "Millaind?OA-opintokokonaisuuden anti on
transformatiivisen oppimisteorian nakokulmasta?’k#iamuuta kysymysta selvittéaa
APO -opintojen antia suhteessa opiskelijan pedagogiviitekehyksen kehitykseen.
Niissakin transformatiivisen oppimisen nakokulmaesiila, silla tarkastelen muutoksia
ja pedagogisen viitekehyksen kehittymisté transtdiiwisen oppimisteorian kasitteis-

ton avulla.

1.1 APO -opintokokonaisuuden sijoittuminen aikuiskoulutuksen
kentélle

Mezirowin (1995b, 377) mukaan aikuiskouluttajant®éind on edistdd aikuisoppijan
kriittista reflektiota ja auttaa oppijaa suunnigiglaan toimintaansa. Yhteiskunta ja in-
stitutionaaliset rajoitukset voivat kuitenkin vaiktaa aikuiskouluttajan tyotd emansi-
patorisen koulutuksen tarjoajana. Aikuiskouluttajahtéavéan toteuttamista voi rajoittaa
myo6s pedagogisen osaamisen puuttuminen ja pedagogitevyys. (Mezirow 1995b,

377.) Sallilan (2002, 7) mukaan Suomessa aikuiskoksen tehtdvdnd on valmistaa
aikuisia vastaamaan muuttuvan tyfelamén haastgsitoimimaan autonomisemmin

yhteiskunnassa. Aikuiskouluttajille tehtdva on haes ja oman opettajuuden seka pe-



dagogisen ajattelun taustaoletusten kriittinenasidgdu on tarpeen. Pitka historia opet-
tajan roolista kansansivistgjana ja auktoriteetbngjattanyt jalkensa kunkin opettajan
mielikuvaan opettajuudesta (Sallila 2002, 7).

Kentalla toimivien kouluttajien patevoittdmisenviaron nain ollen suuri ja ta-
voitteita ohjaavat poliittiset ja yhteiskunnalligetmet. Aikuiskasvatuksen tehtavana on
ollut yksildiden sosiaalistaminen yhteiskuntaannfar 2007, 48-49), mutta nyt ai-
kuiskasvattajilta vaaditaankin opiskelijoiden ongattelun ja kriittisen reflektion edis-
tamista. Niiden tarkoituksena on arvioida kriitiesosialisaatioprosessin vaikutusta ja
ohjata yksilod tekemaan valintojaan autonomisemm@pettajat ovat avainroolissa ai-
kuiskoulutuksen kehittamisessa eivatkd muutoshaatkiaeudu ilman, etta opettajien
toiminnassa ja ajattelussa tapahtuu muutoksialilés2002, 7.)

Suomessa pidetadn koko elaman kestavaa itsendééhkabia valttamattomana
(Collin & Paloniemi 2007, 19) ja ammatillista aikldbulutusta kehitetaan tulevan tyo-
vajeen tayttdmisen lisdksi patevoittamaan tyovoirhasiksi taloudellinen taantuma tuo
lisatarpeen aikuiskoulutukselle, kun aikuisilla tamve parantaa tyollistymismahdolli-
suuksia ja heilla on enemman aikaa opiskelulle. rffatillisesti suuntautuneen koulu-
tuksen 2009, 5; Tiihonen 2009, 5.)

Opetusministerion maarittelemana aikuiskoulutuksarkoitus on puolestaan
tukea elinikéistd oppimista ja kehittdd yhteiskunmdneytta ja tasa-arvoa. Sen avulla
pyritddn turvaamaan ammattitaitoisen tydvoimanasaats eri aloilla seka suurten ika-
luokkien elakkeelle siirtymisesta johtuvan osaamjsen tayttdminen. Aikuiskoulutuk-
sen tehtavana on motivoida kansalaisia tydntek@ién ammattitaitoaan kehittamalla.
Aikuiskoulutusta toteutetaan Suomessa yli tuharmessoppilaitoksessa ja niista vain
osa on erikoistunut ainoastaan aikuiskoulutuks@&Ruiskoulutus ja vapaasivistystyo.)

Nykyisin oppimista arvostetaan myos koulutukseropliolella ja tydnhaussakin
on enemman Kiinnitetty huomiota oppimisen ja osaamtiedostamiseen, muodollisten
patevyyksien ja tyonimikkeiden sijaan. Formaalepaltuspalveluita on lisatty moni-
puolisesti, niin tydelamaan kuin vapaa-ajan viattao liittyen. Koulutuksen tavoittee-
na on yllapitaa ja edistaa aktiivista kansalaisustka sailyttda yhteiskunnan kilpailu-
kyky. Kasvavaa aikuiskoulutukseen osallistuvien radéei voida kuitenkaan selittaa
yksin yhteiskunnan ja ty6elaman tarpeilla. Koulgeik tarve on lahtoisin myos yksi-
I6iden kiinnostuksesta uusia tietoja ja taitojatieaim. (Collin & Paloniemi 2007, 9.) It-
sensa kehittdminen on osa aktiivista kansalaisydtagu 2005).

Aktiivinen kansalaisuus voidaan jakaa kolmeen ry@iméenkis-kulttuuriseen,



toiminnalliseen ja poliittiseen kansalaisuuteegetisd kehittdminen alyllisesti, kulttuu-
risesti ja sivistyksellisesti kuuluvat henkis-kulitiseen kansalaisuuteen, talldin ihmiset
keskittyvat itselle ja yhteisolleen tarkeinad pitémsa asioiden edistamiseen. Toiminnal-
linen kansalaisuus voi olla esimerkiksi jarjestgsgulistyksissa, seurakunnissa tai kan-
salaisopiston piireissa toimimista eri tavoin. Ritien kansalaisuus liitetddn edella
mainituista useimmin aktiivisen kansalaisuuden @isimudeksi. Aktiivinen kansalai-
suus on yhteiskunnan toimivuuden kannalta tarkedta kullakin yksilolla on kuiten-
kin oikeus nauttia yhteiskunnan perusoikeuksistsipasena kansalaisena. Tavoitteena
aktiivisessa kansalaisuudessa on, ettd suurinhossista toimisi yhteiskunnassa aktii-
visesti. Se ei kuitenkaan edellyta kaikkia toimimgakaisella osa-alueella aktiivisesti.
(Harju 2005.)

Aikuiskoulutusta jarjestavia oppilaitoksia ovat nmmumuassa ammattikorkea-
koulut, ammatilliset oppilaitokset, kansalais- yéwéenopistot, kansanopistot, aikuislu-
kiot sekad kesayliopisto, avoin ja varsinainen Vi (Aikuiskoulutus ja vapaasivistys-
tyd). Erityisesti aikuisia varten jarjestettyynutotukseen osallistui vuonna 2006 joka
toinen 18—64-vuotias, noin 1,7 miljoonaa henkildfdssakayvat osallistuvat yleisesti
aikuiskoulutukseen tyéttomia useammin. Aikuiskoukseen osallistumisessa pohja-
koulutus ja ammattiasema olivat merkityksellisiéne; joilla oli pidempi pohjakoulutus
tai korkeampi asema tydssa olivat tyottomia useamasallistuneet aikuiskoulutuk-
seen. (Aikuiskoulutuksessa 1,7 miljoonaa henkildas2)

Aikuiskoulutusta toteutetaan usein oppilaitosteRoplolella, tydpaikoilla ja
tydnantajien itse muuten organisoimana. Aikuisktuglei kuitenkaan aina liity suoraan
tyohon tai ammattitaidon kehittdmiseen, vaan seolla puhtaasti harrastuksellista.
Tarjolla on my6s yhteiskunnallisia opintoja sekfpaan sivistystyén mukaisia kansa-
laistaitoihin valmentavia opintoja. (Aikuiskoulutya vapaasivistystyd.) Aikuiskoulu-
tukseen suurin osa osallistuu kuitenkin tydhonatamattiin liittyvien syiden vuoksi.
Vuonna 2006 tallaisessa koulutuksessa oli 1,3 onf@ henkil6a. Muuten kuin tyéhoén
littyen opiskeli 520 000 ialtdan 18—64-vuotiadiaisia kiinnostivat miehia enemman
tallaiset harrastus- tai yleissivistavat opinndtik(liskoulutuksessa 1,7 miljoonaa hen-
kiloa 2008.)

Jyvaskylan yliopistossa tarjolla olevan APO -opkutkonaisuuden tavoitteena
on antaa koulutuksella opettajille evaitda muuttuagkuiskoulutuksen kentdn haastei-
siin. Tama opintokokonaisuus on kehitetty vuonn@12@astaamaan aikuisten koulutta-

jien jatkuvasti lisdantyvaan tarpeeseen. APO -gfipkonaisuus on suunnattu ensisi-



jaisesti aikuiskoulutuksen ja vapaan sivistysty@rigsa tyoskenteleville henkilGille.
(APO opinto-opas 2006—2007; Laine & Malinen 2008.)7

Aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot ovat yliopjeh tutkinnoista annetun
asetuksen (A 794/2004) 19 8:n tarkoittaroettajan pedagogisia opintgjot-
ka suuntautuvat aikuiskoulutuksen tehtéaviin ja eaitapettajakelpoisuuden pe-
dagogisten opintojen osalta (asetus opetustoimeRkilbston kelpoisuusvaati-
muksista 968/1998). (APO opinto-opas 2006—2007)

APO -opintokokonaisuudessa opiskelevat tyollistyeétaisille koulutuksen toimialu-
eille, paivakodeista kansanopistoihin, vaikka opingsuuntavat opettajuutta erityisesti
aikuiskoulutukseen (Pakkanen 2006, 25). Suuri gsakelijoista tydskentelee tai on
tyoskennellyt koulutuksen kentélla tai opetusteistiv.

APO -opintokokonaisuuteen voi hakea opiskelemaanagieopintoina Jyvas-
kylan yliopistosta tai jo korkeakoulusta valmistahesri Kiintidissa. Sivuainekiintiot
vaihtelevat vuosittain arvioidun tarpeen mukaisegtirsinaisten opiskelijoiden Kiintio
koostuu Jyvaskylan yliopiston opiskelijoista. Kassa ja aikuiskasvatustieteen opiske-
lijoille on varattuna suurin sivuainekiintio. Yhsiiuntatieteellisten aineiden opiskeli-
joille on myds oma kiintibnsa. Muut opiskelijat feadat kiintiossa, jossa hakukriteerina
on, ettd paaaine ei ole peruskoulussa tai lukiogsdettava aine. Kuitenkin poikkeuk-
sena on joitain oppiaineita, kuten psykologia, pripiskelijoille on varattuna oma
kiintionsa joka toinen vuosi. Suuri osa APO -oplg&ista on jo mukana tydelamassa
(Laine & Malinen 2009, 11). Opiskelijoiden kiinti@shakevista useilla on myds koke-
musta ty6elamasta. Tama johtunee siita, ettd ARMRAot sijoittuvat opintojen loppu-
vaiheeseen, koska valintakokeisiin paasyn ehtonattét omasta padaineesta on suori-
tettuna vahintdan perus- ja aineopinnot. Lisdkgpy$tossa on tutkinto-opiskelijoina
paljon myos aikuisopiskelijoita.

Jyvaskylan yliopiston henkilokunnalle on myds onskuikiintionsa ja talldin
ylemman korkeakoulututkinnon paaaineella ei olekigsta. Ylemméan korkeakoulu-
tutkinnon suorittaneiden kiintiosséa hakevilla pag&atai laaja sivuaine tulee olla kasva-
tustieteen tai yhteiskuntatieteen aloilta. Suua tngkinnon suorittaneiden kiintiosta va-
lituista opiskelijoista ovat mukana tydelamassdamissa kasvatuksen ja koulutuksen
tehtavissa. Vapaan sivistystyon oppilaitoksissakgitelevien kiintiobssa hakevilla riit-
taa koulutukseksi alempi korkeakoulututkinto. Hakieeon l16yhempi aiemman koulu-

tuksen osalta, koska vapaan sivistystyon piirigg&kentelevilla opettajan kelpoisuus
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tulee opettajan pedagogisten ja vahintdan alemmodreakoulututkinnon yhdistelmas-
ta. Kaikille hakijoilla tulee olla suoritettuna kagustieteen/aikuiskasvatustieteen pe-
rusopinnot, kasvatustieteen pedagogiset perusadpilkagvatustieteen erityisesti var-
haiskasvatuksen perusopinnot tai yliopisto-opetta@dagogiset opinnot (15 ov/25 op).
(Laine & Malinen 2009, 7; Pakkanen 2006, 25.)

1.2 Aikuinen oppijana

Koski ja Moore (2001) pohtivat artikkelissaan, mitkuis- etuliite eriyttéa aikuiskou-
lutuksen muusta koulutuksesta. Aikuisuuden madyittaa erilaisia piirteita riippuen
siitd, onko nakokulma institutionaalinen vai kulttinen. Elinikdinen oppiminen ja
opiskeluaikojen pidentyminen seka koulutustasonsaminen ovat hadmartéaneet ai-
kuiskoulutuksen maarittelyn rajoja. Aikuinen kuniwhta lailla opiskella nuorille
suunnatussa koulutusohjelmassa kuin erityisestiisoppilaitoksessa. (Koski & Moore
2001.)

Mezirow (2000, 25) maarittelee aikuisen henkilkska on tarpeeksi vanha ja
kypséa ottaakseen vastuun omista teoistaan. Denttkissa yhteiskunnissa on sellai-
nen oletus, ettd aikuinen pystyy ymmartamaan ajatalisia asioita, osaa tehda sosiaa-
lisesti vastuullisesti rationaalisia valintoja jgspyy toimimaan valilla myds autonomi-
sesti. (Mezirow 2000, 25.) Aikuisuutta kuvaavatikést heteronomisuus ja autonomi-
suus. Ne ovat vastakkaiset kasitteet, jotka vdiwgtenkin yhta aikaa maaritella aikui-
sen tapaa toimia ja tehda valintoja. Heteronomidatsittaa toisten vaikutuksen alai-
sena olemista ja autonomisuus puolestaan kyky&tphdtoksia toisista riippumatta.
(Lapinoja 2006, 27-28.) Osittainenkin autonomiswakellyttdé dialogisia taitoja ja
transformatiivista oppimista, silla autonomisenkigm on pystyttava arvioimaan Kkriit-
tisesti sosialisaatiossa omaksumiaan nakokulmiami€ssaan yksilo keskittyy ensin
konkreettiseen tarpeeseen, sen jalkeen velvolksuuja lopuksi autonomiseen tahtoon
(Mezirow 2000, 25-26.)

Autonomisuus on APO -koulutuksen tavoite, ohjadiminta ja koulutuksen
rakenteet pyrkivat tukemaan autonomisuuteen kastamDpiskelijoiden ei néin ollen
oleteta olevan itseohjautuvia tai autonomisia ktukseen tullessaan. Autonomisuuden
ulottuvuudet APO -koulutuksen nakokulmasta kasiviéi eri osa-aluetta. Itsearviointi

siséltdda oman arvo- ja uskomusperustan kriittisgkastelun. Eksistentiaalisuus liittyy
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oman aseman selkiyttdmiseen suhteessa toisiin iihmisihin kuuluu omannakoisyy-
den etsimista ja loytamista. Eksistentiaalisuusoorakohtaista kasvua, jossa pyritddn
tiedostamaan ja purkamaan itselle vieraita toimia&ka ajatusmalleja. (Laine & Mali-
nen 2009, 19-20.)

Konteksti-kriittisyys on pyrkimysta autonomiseerht@eseen omassa tyodyhtei-
sOssé ja sisaltaa kriittisen arvioinnin yhteisotitggvista toimintatavoista ja arvoista.
Eettisyys tarkoittaa yksilon kykya autonomisuutegitaisissa eteen tulevissa moraali-
sissa valintatilanteissa. Aito yhteiséllisyys ontaomisen kasvun tukemista dialogi-
sissa ja luottamuksellisissa suhteissa. Yksilomrarnisuus on aina suhteessa toisiin
ihmisiin eika kukaan voi olla kaiken aikaa autonoem. (Laine & Malinen 2009, 20.)

Yliopistossa ei ole enaa yhta yhtenaista opiskglhimad, vaan kullakin opiske-
lijalla opinnot sijoittuvat kunkin elaméankulkuun sikdllisesti. Siihen vaikuttavat osal-
taan myos opiskelijoiden ikdarakenteen jakautumipkpistoissa. (Moore 2003, 165.)
Opiskelijoiden ikarakenteeseen liittyvat opintojgtkittymisen ja monenkertaisen kou-
luttautumisen lisaksi opintojen aloittaminen aikaiiii. Terveydenhoidon, kasvatustie-
teen, teologian seka yhteiskuntatieteelliset alatt@evat aikuisopiskelulle suotuisiksi ja
avoimiksi aloiksi. Aikuisopiskelijaystavalliset apiot mahdollistavat kodin, perheen ja
tyon yhdistamisen opintoihin (Halttunen 2007, AiRuisidlla opintonsa aloittaneetkaan
eivat ole kuitenkaan yhtendinen ryhma. Heilla okatean erilaisia koulutuspolkuja,
eivatka ne noudata samaa muotoa tai ajoitustaeskildiden valilla. Yhteista aikuis-
opiskelijoille kuitenkin on, etta heidan sosiaalinegsemansa ja koulutustasonsa muut-
tuvat aikuisella ialla. (Moore 2003, 165.)

Yliopisto-opintoihin hakeutuminen aikuisena on mdaiteinen prosessi. Opin-
toihin pyrkimisesta paatos ei ole pelkastaan hékkihtaisiin toiveisiin ja mielenkiin-
toon liittyvaad, vaan hakija arvioi "sopivuuttaanpiekelupaikkaan ja kyseiselle alalle
tyoskenteleméan. Lisaksi arvioinnin kohteena aiquiskelijalla on omat kyvyt ja
mahdollisuudet onnistua valintakokeissa. Toisaaiintamekanismeja voidaan arvioi-
da suhteessa nuorten ja aikuisten todennakoisyykdia valituksi paavaylan valinta-
kokeissa. Aikuisia myds ohjataan opintojarjestef@ifakemaan erityisesti heitad varten
suunnitelluissa kiintidissa, kuten avoimen yliopistvaylan kautta. (Halttunen 2007,
10.)

Opintojen laatu ja maara tuntuvat saatelevan aiuikokemuksia oppimisesta.
Mooren (2003) tutkimukseen osallistuneilla oli sslksisdinen motivaatio, kun taas

Vallealan (2007) mukaan aikuisoppijaan liitetty vatsisainen motivaatio voidaan Kkui-
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tenkin kyseenalaistaa. Yha enenevassa maarin kitskegn hakeutumisen syyt liittyvat
hyotynakokohtiin, eika niinkaan henkilokohtaiseaéinmostukseen. Oppiminen voi tulla
nain enemman suoritussuuntautuneeksi ja motivaakokohtaisemmaksi. (Valleala
2007, 89.)

Aikuisen opiskelu yliopistossa limittyy usein muihélamanalueisiin, kuten tyo-
ja perhe-elamaan. Mooren (2003) tutkimukseen asailiaikuisopiskelijoita, jotka
useimmista tutkimuksista poiketen aloittivat opisketasaisessa ja vakiintuneessa ela-
mantilanteessa muutostilanteen sijaan. Vaikka efijgk eivat lahteneet opiskelemaan
muutostilanteessa, osa koki suuria muutoksia ojntoyota. Tutkimukseen osallistu-
neet opiskelijat, etenkin naiset, tuntuivat omalksnsa opiskelun henkisen kasvun ja
kehityksen paikaksi. (Moore 2003, 150-151.)

Opiskelu aikuisialla yliopistossa oli merkittav&aito elamassa ja se koettiinkin
usein addiktoivana. Opiskelua voidaan kuvata flgyppiseksi ilmioksi Mooren (2003)
mukaan, koska opiskelijat kokivat opiskelun itséssantoisana ja se vei helposti mu-
kanaan. Flow-ilmié on Mihaly Csikszentmihalyin aptalisen kokemuksen teoriaan
perustuva kasite, jolla viitataan yksilon kokemaaielentilaan. Silloin tietoisuus on
harmonisessa jarjestyksessa ja yksilo haluaa jaik@anitéd han on tekemassa, juuri te-
kemisen itsensa tahden. Osa opiskelijoista tekilion enemman opintoja kuin mita
heidan tutkintoonsa vaadittiin. Toisaalta Suomessatyypillistd, etta tutkinnot ovat
laajoja muillakin kuin aikuisopiskelijoilla. Useimah tutkimukseen osallistuneista jat-
koivat opiskelua viela maisteritutkinnon jalkeenkimka puoltaa flow-ilmion liittymista
olennaisesti heidan opiskeluunsa seka opiskeluniktaddiuteen. (Moore 2003,
150-151.)

Mooren (2003, 149) tutkimus toi esiin, etta opiskelkuisidlla saattaa tuoda

teetin muuttumiseen merkittavasti. (Moore 2003, .149ansformatiivisen oppimisen
teoria kuvaa juuri tallaisia ilmitta ja se ymmaa@ erityisesti aikuisidlle tyypilliseksi

oppimiseksi.

1.3 Transformatiivisen oppimisprosessin anti opettajuuelle

Aikuisen oppiminen voi sisadltéda jotain yhta suoraista kuin tiettyjen faktojen ulkoa

opettelua, uusien taitojen opettelua tai jotairAykampleksista kuin transformatiivinen
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oppiminen (Merriam & Ntseane 2008, 183). Transfdiiviaella oppimisella tarkoite-
taan oppimisprosessia, jossa yksilo arvioi uudallkekemuksiaan ja niille annettujen
merkitysten taustalla olevia uskomuksia. Kokemusaarstalla olevia merkityksia kriit-
tisesti arvioiden yksild6 muodostaa oppimisproseassisuden nakokulman ja tulkinnan
kokemuksesta, mika vaikuttaa jatkossa yksiloén pésidtekoon ja kokemusten tulkin-
taan. (Mezirow 1995a, 17.)

Merkitysten antaminen on tulkinnan laatimista kokisille ja sen avulla yksilo
voi ymmartaa kokemaansa. Merkitysten anto kokenllekisipahtuu merkitysskeemojen
eli odotustottumusten tai merkitysperspektiivinaainana. Merkitysperspektiivi on vii-
tekehys sisaltden merkitysskeemojen kokonaisuudenkitysperspektiivi koostuu eri-
laisista nakokulmista ja sen avulla yksil6 havainmaailmaa. Oppiminen puolestaan
tapahtuu, kun yksilé6 muuttaa merkitysskeemaansantikitysperspektiividan katta-
vammin kokemustaan selittaviksi. Oppiminen ed&lgtuiuden merkitysperspektiivin
tai -skeeman soveltamista jatkossa toimintaan, temwoseen ja paatdoksen tekoon.
Kriittinen reflektio on valine, merkityskeemojen tperspektiivien taustalla vaikuttavi-
en nakokulmien uudelleen arviointiin.  Kiriittineeflektio ei kuitenkaan valttamatta
johda muutokseen ja transformatiiviseen oppimis@dezirow 1995a, 28-31, 17-19.)

Transformatiivisella oppimisella on paljon kauagkésempia muutoksia oppi-
joissa kuin oppimisella yleensa. Nama muutoksetuttavat merkittavasti oppijan jat-
kossa tuleviin kokemuksiin, niiden tulkintaan ja@tamiseen. Transformatiivinen op-
pimisen tavoitteena on, etta yksilé osaa tehdét@fan autonomisemmin ja tiedostaen
aiempaa paremmin valintojensa taustalla vaikutttekijat. (Merriam & Ntseane 2008,
183, 185).

Transformatiivista oppimista ei tapahdu kaikillkusilla, ei edes puolella kai-
kista aikuisista. Koulutuksen rooli on auttaa askaiymmartamaan potentiaali, mika
heidan elamassaan on. Aikuisopiskelijoita tuligatd I6ytaméaan oma lahjakkuutensa ja
vahvuutensa seké auttaa opiskelijaa saamaan @veai@it aiheeseen syvaa ymmarrysta.
Koulutuksella on poliittisia vaikutuksia, mutta setarkoita sitd, etta koulutus olisi aina
ideologista tai poliittista. Mitéa yksilé uskoo jasyd uskomuksille ovat maarittyneet
ideologioiden ja poliittisten nakemysten kauttaedbbgiat ohjaavat nédin ajattelua, paa-
toksen tekoa ja toimintaa. (Mezirow 2004, 70.)

Mezirowin (2000, 25) mukaan kehitys aikuisuudessalaan ymmartaa oppi-
misprosessina. Kehitys on myds transformatiivisgpimisen ydintda. Perspektiivi-

transformaatio on keskeinen prosessi aikuisen Watessa kohti autonomisuutta. (Mer-
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riam 2004, 60—61.) Transformatiivisen aikuiskouk#®n tavoite on autonomisen ajat-
telun vahvistaminen. Transformatiivinen koulutustakaa kaikille opiskelijoille per-
spektiivitransformaatiota, mutta sen tapahtuessskelijja voi saavuttaa taidon ajatella
autonomisemmin. Transformatiivinen oppimisen eghsi@ toimii kriittinen reflektio
seka reflektoiva keskustelu. Tallainen keskustalativ kykya tarkastella vaihtoehtoisia
perspektiivejd, ennakoivia kasityksia seka pohjittaain ajatella dialogisesti. Trans-
formatiivinen oppiminen nayttda johtavan autonommpaan ajatteluun eli kehit-
tyneemman tason ajatteluun, jolloin yksilo tulestdiseksi omaan ajatteluun vaikutta-
vista erilaisista taustatekijoista. Voidaan mydmtelja, etta tallainen prosessi vaatii ta-
pahtuakseen tiettya kognitiivisen kehityksen tagerriam 2004, 61.)

Lapinoja (2006, 28) on maaritellyt vaitoskirjassaamonomisuuden kasitetta
opettajuuden nakokulmasta. Hanen tutkimuksensa i&hd perusopetukseen, jossa
autonomisuus on yhtalailla tavoite kuin aikuiskduksessakin. Lapinojan mukaan au-
tonomia on opettajan ammatillisuuden keskeinen efgtnseka koulutuksen ja kasva-
tuksen tavoite. Toisaalta autonomisuuden voi #itigaksi myods kasvatusinstituution,
jonka mahdollisuus on my6s toimia yhteisona tehaetonomisia valintoja yhteiskun-
nan vaatimuksia kriittisesti arvioiden. (Lapinoja0®, 28.)

Lapinoja (2006, 28) nostaisi opettajan ammatiliden synonyymiksi au-
tonomisuuden. liman kykya edes osittain autonomiseenintaan opettaja ei voi muuta
kuin uusintaa todellisuutta ja toimia teknisenddie valittajand. Autonomisuutta ei pi-
taisi rajoittaa vain kouluun tai luokkahuoneeses&gn autonomia edellyttaa toimintaa
ja toiminnan suuntaamista kohti mielekkaita arvottgita. Autonomisuus ei ole ensi-
sijaisesti vapautta jostakin, vaan myos vapautian&in. (Lapinoja 2006, 28.)

Opettajien ajattelu ja toiminta eivat aina pohjawiionomiseen paatdksen te-
koon. Opettajien toiminnan ja paatoksenteon talastalat erilaiset uskomukset sekoit-
tuneena teoreettiseen ja kaytanndlliseen tieto@itamisesta seka oppimisesta. (Sahl-
berg 1998, 141; Vaisanen & Silkela 2001, 136.) Okwatlu- ja opiskeluaikaiset koke-
mukset ohjaavat opettajien toimintaa, koska useettajilla ei ole mahdollista saada
kokemusta muiden opettajien toiminnasta muutenlddie jaavat opettajat, joita viha-
taan tai joista pidetaan. Niiden opettajien toimiapoja puolestaan imitoidaan, joita
opettajina ihaillaan. Voimakkaimmin opettajan aghttin vaikuttavat omien opiskelu-
kokemusten my6ta tulleet mielikuvat, mallit ja k§ikset opettajuuteen liittyen (Brook-
field 1995, 49.)

Omaa toimintaa kriittisesti reflektoimalla opettajai tutkia uskomuksiaan ja
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niiden ndkymista kaytannon tydssé. Uskomuksistammee voi koskaan taysin paasta
eroon, mutta niita tiedostamalla on mahdollisuusithauskomusten vaikutusta opetus-
kaytanteisiin ja muuttaa omaa toimintaa. (Vaisagersilkela 2001, 135; Mezirow
1995a, 29-31.)

Uskomukset syntyvat kokemusten seurauksena mesikaalrakenteiksi, jotka
ovat usein tiivistyneitéa seka integroituneena skaiksn tai kasityksiksi, jotka ohjaavat
kayttaytymista. Uskomukset sisaltavat myos asiolilittyvid tunteita ja arvostuksia.
Tiedon luonteeseen puolestaan kuuluu, ettd tufdestvostukset voidaan erottaa kasit-
teellisesti tiedosta. (Vaisanen & Silkela 2001, ;18®&zirow 1995a, 26—-27.)

Tunteet ja arvostukset ovat keskeisessa asemassauwsgarjestelmassa, eivat-
k& eri ihmisten uskomukset ole yksimielisid. Uskégt voivat sisdltaa kiistanalaisia
kasityksia, mutta myos jonkin verran tieteellisgida. Uskomusjarjestelméat muodos-
tuvat kasityksistd, uskomuksista ja arvoista (Sedg/td998, 138.) Ne eivat joudu risti-
ritaan kokemusten ja havaintojen kanssa, niin dgliguin tietdmysjarjestelmat. Tasta
syysta uskomusjarjestelmia pidetdan staattisemkima tietimysjarjestelmia. (Vaisa-
nen & Silkela 2001, 135Moilanen 1999, 75.) Kauan sitten omaksutut uskaatik
muuttuvat hitaimmin ja uudet uskomukset puolesta@ipommin, joutuessaan ristirii-
taan kaytannon tilanteissa (Sahlberg 1998, 141Rotdsksia on usein mahdotonta mi-
tata tai havaita suoraan opettajilta kysymallaa#i& opettajat aina halua tai pysty ker-
tomaan omista uskomuksistaan. Uskomukset taytigingpaatella siitd, miten opettajat
aikovat tehda tai tekevat tai mitd he sanovat. [dMan 1998, 75; Vaisanen & Silkela
2001, 135).

Taylorin (2003) tutkimuksen mukaan aikuiskouluttaji opiskelevilla opetta-
juuteen liittyvat uskomukset olivat opettajakeskeisnallin mukaisia. Opettajan paikka
oli opiskelijoiden mukaan luokan edessé, ja valifiettaja kulkee opiskelijoiden kes-
kelld vastaamassa heidan kysymyksiinsa seka kesgamaita heidan pitdd seuraavaksi
tehda. Aikuisten parissa opetettaessa yksi nakdkualim etta heita ei tule kohdella kuin
lapsia vaan kunnioittaa heita aikuisina. Opettajaattiin auktoriteettind ja opiskelijoi-
den tehtdvana on kuunnella tarkasti opettajaahddiekuten opettaja sanoo. Opettajan
ajateltin olevan myos tiedollinen auktoriteettitieto 16ytyy kirjoista ja opettajalta.
Opettajan tehtavana on siirtaa tietoa kirjoistagaemman tiedollisissa aineissa myos
jakaa ammattiosaamistaan opiskelijoille. (Taylod20356—358.)

Taylorin (2003) tutkimuksesta kavi myoés ilmi, etigiskelijat toivoivat saavansa

opinnoista tehokkaampia menetelmia ja tekniikoitaligaten opettamiseen. Opiskelijat
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kokivatkin saaneensa hyvia taitoja ja menetelnaélegn avulla voi tydskennella opet-
tajana tehokkaammin. Kuitenkin nama menetelmatefaokkaammat tyttavat olivat
enemman opettajakeskeiseen lahestymistapaan soselkuwin opiskelijaléahtbiseen.
Opetustilanteessa opettajan paavastuuna koettimetmnan luominen, jossa opiskelijat
uskaltaisivat kysya opettajalta ja kokisivat aiaadppumatta turvalliseksi ja itsevar-
maksi olonsa formaaleissa oppimistilanteissa. @zetelittaa, miten jokin asia tehdaan
ja sitten se tehdaan kaytannossa, jotta varmistié selitys on ymmarretty eli oppimi-
nen on tapahtunut. (Taylor 2003, 359-361.)

Opintojen jalkeen tehdyissa haastatteluissa eimsksiin liittyen ollut tapah-
tunut suuria muutoksia. Suurin osa haastatellwbtammartanyt opintojen aikana, etta
heidan kannattaa hyddyntéaa opiskelijoiden omia kuklesia opetuksessaan. Muutoksen
ajattelussa oli laukaissut kokemukset opintojeramadk Esimerkiksi ryhmassa, missa oli
opettajia erilaisista lahtokohdista jakamassa i@t oli ndhty potentiaalia tiedon jaka-
miseen. (Taylor 2003, 361.)

1.4 Aikuiskouluttajan pedagogisten opintojen toimintapeaiaatteet ja
lahtokohdat

APO -opintokokonaisuuden tavoitteena on kouluttatbr@omisempia opettajia vastaa-
maan tydelaman haasteisiin. Opinnoissa on tarksgtioi reflektoida kriittisesti omaan

opettajuuteen liittyvia uskomuksia, oletuksia jatuksia seka tarvittaessa muuttaa niitéa
omia tavoitteita paremmin vastaaviksi. Opinnoissalistetaan teoreettista ajattelua
omiin ohjaus- ja opetuskokemuksiin seka arvioidaama pedagogisia ajattelu- ja toi-

mintatapoja. (APO opinto-opas 2006—2007; Laine &litvan 2009, 7.)

"hyvasta pedagogisesta toimintakyvysta” koulutuksen
tavoitteena. Aikuiskouluttajuus halutaan n&hdaaladaisesti siten, etta se kos-
kee kaikkia aikuisten kanssa rakentuvia pedagodig@m alueita (opetus, ohja-
us, neuvonta jne.), joissa on siis kyse oppimiggaamisesta.

Hyvan maarittelyssé on tullut keskeisimmaksitonomisekskasvami-
nen ja siihen liittyneenfedagogiset taidofTavoitteena on kouluttaja, joka pys-
tyy toimimaan nykyisessa nopeasti muuttuvassa, Vapduuden” maailmassa,
erilaisissa pedagogisissa ihmisten vélisissd #iasa. |Ihmiskasityksellisena
oletuksena on, etta aikuisuuteen sisaltyy mahdwifisolla suhteellisen autono-
minen. Autonominen kouluttaja on tietoinen toimiataistaan, kykenee perus-
telemaan ne ja muuttamaan niitéa harkiten ja joasttivHan ei ole yhteiskunnan
ja koulutuksen muuttuviin arvosuuntauksiin krititkimasti sopeutuva yksilo.
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(APO opinto-opas 2006—2007.)

APO -opinnoissa ei varsinaisesti opeteta tehokkgtdoimivia menetelmia,
vaan didaktiikan sijaan painotetaan pedagogisen dmysta ja oman opettajuuden tut-
kimista. APO opinto-oppaassa on mainittuna kolmmitttaperiaatetta: omakohtaistu-
minen, tutkiva asenne ja dialogisuus. Niiden tartka@ena on edistaa opiskelijoiden op-
pimisprosesseja ja samalla opiskelijat saavat koksm opiskelumenetelmista, jotka

tukevat aikuisen oppimista kunkin opiskelijan kokestaustaa hyddyntaen.

Omakohtaistuminen

Oppimisen omakohtaistuminen on keskeinen ajatus ARpnoissa. Omakoh-
taisuus tavoitteena tarkoittaa, etta kukin opigkdtiytaisi itselleen sopivat tydtavat ke-
hittdd omaa pedagogista osaamistaan. Ajatuksenetténei ole yhtéa ainoaa oikeaa ta-
paa oppia. Rakenteellisilla ominaisuuksilla yritetd¢ukea opiskelijan omakohtaisuutta
ja paasya irti suorituskeskeisista toimintatavoi€@innoissa omien toiminnan kautta
saatujen kokemusten tutkiminen on osana pedagdgstaia. Omia kokemuksia peila-
taan myds toisten opiskelijoiden kokemuksiin sedigettiseen kirjallisuuteen.

Oma elamanhistoria, tyon arki sekd omat tyo- jdteljstavat ovat kohteina,
kunkin opiskelijan omassa pedagogisessa kehityspstssa. Opintojen tavoitteena on
luoda ilmapiiri, jossa luotetaan opiskelijan autorisuuteen ja ulkoista kontrollia voi-
daan vahentéaa, jotta ulkokohtainen suorittamines ggopimisprosessista pois. Opiske-
lijalla on nain ollen paljon vastuutta omasta oppesta, mutta myés mahdollisuus sa-
malla kehittaa itselle sopivia toimintatapoja. (ARPIinto-opas 2006—2007; Laine &
Malinen 2009, 40-47.)

Tutkiva asenne

Tutkiminen kohdistuu omiin kokemuksiin opettamise$d oppimisesta seka
samalla myds niiden teoreettisiin jdsennyksiin. Statajatuksena on, etta tieteesta ei
suoraan l6ydy vastausta siihen, miten kukin vantaihyvana pedagogina. Tieteen tar-
koitus on tuottaa yleispatevaa tietoa, joten opijsketehtavana on tutkia oman toimin-
nan sijoittumista yleisiin malleihin ja toteuttaaté subjektiivisesti oman erityislaatui-
suutensa huomioon ottaen.

Kriittisesti omia ajatusmalleja tutkien voidaan sk®lijaa auttaa irtaantumaan

rutiineista ja avaamaan uusia nakymia ja nakokulpeidagogiseen tyéhon. Pedagogi-
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sen autonomisuuden kannalta on tarkeaé tarkasielée suhdetta ymparéivan yhteis-
kunnan ja instituutioiden arvojen seka tapojen taeseen. Omia arvoja, toimintatapoja
ja kasityksia tulisi tiedostaa ja peilata valitsevarvomaailmoihin. Tietoisuuden avulla
tavoitellaan oman toiminnan perustellumpaa totengta. (APO opinto-opas
2006—2007; Laine & Malinen 2009, 48-55.)

Dialogisuus

Omakohtaistuvan ja tutkivan oppimisen tarkoituksen&ehittya myos ihmisten vali-
sissa suhteissa. Dialogisuuden periaatteella Aptakokonaisuudessa tarkoitetaan
toisia kuuntelevia, avoimia ja kunnioittavia ihneistvalisia suhteita. Se mahdollistaa
yhdessa oppimisen ja ajattelemisen seka kokemjatamisen. Yhteisollinen opiskelu
on APO -opinnoissa osana kunkin henkildkohtaistairasen polkua. Erityisesti oppi-
misryhmat ja lukupiirit ovat paikkoja, joissa oma@apimisprosessiin voi saada lisda ai-
neksia ja nakoékulmia yhteisollisesta ja dialogiagstminnasta. (APO opinto-opas
2006—-2007; Laine & Malinen 2009, 56—63.)
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2 APO -OPINTOKOKONAISUUS TUTKIMUKSEN
KOHTEENA

2.1 Tutkimuksen tehtavéat

Tutkimuksessani tarkastelen transformatiivisen wopgen nékokulmista APO
-opintokokonaisuuden antia opiskelijoiden pedagaltgskehitykselle. Lisaksi pyrin
selvittamaan, millaiset tekijat opinnoissa ovat kitgksellisia opiskelijoiden oppimis-
prosessien kannalta. Tutkimukseni aineiston oleérkeyt kyselylomakkeella (liite 2.),
jossa on seka avoimia ettd monivalintakysymyksigsetylomake (lite 2.) on laadittu
Marjatta Pakkasen (2006, 75-83) aiempaa tutkimesydshyodyntden. Tutkimus-
kyselyyni vastasi 80 opiskelijaa APO -opintokokanaiden lukuvuonna 2006-2007
suorittaneista (yhteensa 97 opiskelijaa). Kvaniiaen analyysi on monivalintakysy-
mysten osalta kuvailevaa. Avointen kysymysten arsty olen toteuttanut sisallon
analyysid hyoédyntaen. Tutkimustehtaviin vastaustdaettu kyselylomakkeen eri koh-

dissa alla esitetyn kuvauksen mukaisesti.

Tutkimustehtavat:
1. Millainen APO -opintokokonaisuuden anti on transfatiivisen oppimisteorian na-

kokulmasta?

Tahan kysymykseen haettiin vastausta koko kyselgldmen eri osa-alueiden
avulla. APO -opintokokonaisuuden antia eri teenaoikysyttiin kyselylomakkeessa
kohdassa 2. Millainen on ollut APO -opintojen amiielestasi seuraavissa teemoissa?
APO -koulutuksen eri osa-alueita tarkasteltin mkysymyksella 7. A) Miten arvioit
seuraavien asioiden tukeneen Sinua oman opettajukielgittymisessa? Lisaksi APO
-vuoden merkittavid oppimiskokemuksia selvittandgisymyksen tarkoituksena oli
selvittda opintokokonaisuudessa transformatiivigipimista ja emansipatorista koulu-
tusta tukevien kaytanteiden ja toimintamallien wbtenista APO -opinnoissa opiskeli-
joiden nakokulmasta. (liite 2.)

Kysymyksissa 3. A) ja B) on opettajuuden muutoksittyvia kysymyksia, joi-
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den tavoitteena oli pedagogisten merkitysskeemggenperspektiivin kuvausten ja
mahdollisten muutoskokemusten selvittdminen. Kysxsigsa 4. A) ja B) puolestaan
haluttiin selvittda opettajuuteen kohdistuvia mdhsia muutospaineita. Transformatii-
visen oppimisen nakokulmasta niilla tavoiteltiin dallisia taustatekijoitd merkitys-
perspektiivin ja -skeemojen muutoksille. Omien nuspaineiden reflektio/kriittinen
reflektio. APO -vuoden kulkua kuvaavalla aikajaaghuolestaan tavoiteltiin opintoihin

liittyneitd kokemuksien sijoittumista positiivinenegatiivinen -akselille. (liite 2.)

2. Millaisia muutoksia opiskelijoiden pedagogisesstekehyksessa tapahtuu?

Kyselylomakkeessa tahan kysymykseen haettiin vattagrityisesti kysymyk-
silla: Olet APO -opintojen aikana pohtinut opettdja. A) miten kuvaat omaa opetta-
juuttasi talla hetkella? B) Millaisia muutoksiargii on tapahtunut tdméan lukuvuoden

aikana? (liite 2.)

3. Mitka toimintaperiaatteet ja -tavat APO -opintokokisuudessa ovat merkittavia

opiskelijoille pedagogisen kehittymisen nakdkulra@st

Tahan tutkimuskysymykseen kyselylomakkeessa haettistausta kohdissa 5.
Merkittavat oppimiskokemukset ja 7. Palaute. Kysksija 5A) Mitkd ovat elamasi
merkittavimmat oppimiskokemukset?, B) Mitka ovat@Pvuotesi merkittdvimmat op-
pimiskokemukset seka 7 A) Miten arvioit seuraavasioiden tukeneen Sinua oman

opettajuuden kehittymisessa? (liite 2.)

2.2 Tutkimuskyselyn toteutus

Tassa tutkimuksessa kysyttin APO -opintokokonai&ruantia opettajuuden ja trans-
formatiivisen oppimisen nékdkulmista likert -astdllsilla seka avoimilla kysymyksil-
l&. Nain voitiin tarkastella my6s tutkimustulostlmtettavuutta, avointen kysymysten
vastauksia ja likert -asteikollisten muuttujienttamia tuloksia vertailemalla.
Kyselylomakkeen suunnittelun pohjana olen kayttavigtjatta Pakkasen aikai-
semmin kayttamaa tutkimuskyselylomaketta (2006,83%—-Olen muokannut kyselylo-

maketta tamén tutkimuksen tarpeita paremmin vaat&aya joitain osioita olen jattanyt
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kokonaan pois. Pakkasen tutkimus oli suuntautunatmenan APO -vuoden jalkeiseen
tydelamaan, kun taas tama tutkimus liittyy opintogakaisiin kokemuksiin, ajatuksiin

ja oppimiseen. Tutkimuskyselyssa on myds palaubegska on keratty ensisijaisesti
APO -opintokokonaisuuden tarpeisiin Anita MalisenTjimo Laineen toimesta. Taman
tutkimuksen aineistossa on mukana osa tasta pakiatsta.

Tutkimusaineistooni olen valinnut mukaan kaikkiaigkyselylomakkeesta. Ky-
symyksiin valitut kasitteet ovat APO -opintokokosaiidessa kaytettyja, jotta ne olisi-
vat kyselyyn vastaajille mahdollisimman tuttuja mtpjen my6ta. Opettajuus-kasitetta
oli arvosteltu, koska osa kokee olevansa esimearkikgaja, pedagogi tai valmentaja
ennemmin kuin opettaja. Tutkimuskyselyssa APO -gpém antia selvittdvassa osiossa
on monivalintakysymysten vaihtoehdoissa kaytettynap Marjatta Pakkasen (2006)
tutkimuksen tuloksena tullutta antia.

Tutkimuskyselyn annit on muotoiltu selvittamaannsfrmatiivisen oppimis-
teorian kannalta merkittavia tekijoitd. Tallaisiekijoitd ovat transformatiivista oppi-
mista edistavat ja ilmentavat kasitteet, kuten omjattelun kehittyminen tai ihmisena
kehittyminen ja kasvaminen sekéa toimintaperiaattggka tukevat transformatiivista
oppimista. APO -opintokokonaisuuden merkittavia ioppkokemuksia selvittavan ky-
symyksen tarkoituksena oli saada tietoa opisk#8janerkittavista kaytanteista opin-
noissa, jotka osittain voivat liittya mahdollisenittisen reflektion tai transformatiivisen
oppimisen kaynnistaviin tekijoihin. Oman opettajandkuvauksiin ja muutoksiin liit-
tyvat kysymysten tarkoituksena oli puolestaan #&l&i pedagogisen viitekehyksen si-
saltdja sekad niissa tapahtuneita mahdollisia muidgok Muutospaineisiin - seka
-haasteisiin liittyvien kysymysten tarkoitus olingd#aa millainen orientaatio opiskeli-
jalla oli muutosta kohtaan. Kysymykset (lite 2A%ja 4.B)) tuottivat vastauksia sa-
malla oman opettajuuden kriittiseen reflektioottyien.

Kaytadn myos palauteosion strukturoitujen kysymydtesitamaa aineistoa (liite
2.) tassa tutkimuksessa. Liséksi olen poiminutytaktta kyselylomakkeen toteutukseen
littyen palauteosiosta. Kyselyyn vastanneet olikatisoineet palauteosion strukturoi-
tujen kysymysten mittaria, koska heidan mielestédgljasta luokasta (tarpeeton, en nae
talla merkitysta, merkityksellinen, erittain mesgidsellinen) kaksi ensimmaista olivat
samaa tarkoittavia eivatka opiskelijat olleet ogairvalita niiden valiltd. Taman tutki-
muksen analyysissa ndma kaksi luokkaa on yhdistettya opiskelijoiden kokemus eri
palauteosioista tulisi paremmin kuvatuksi.

Osa vastaajista koki kysely liian laajaksi ja vastéseen olisi toivottu enemman
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aikaa. APO- opinnoissa kerataan palautetta kuuktaimsija osa vastaajista oli jo kyl-
lastynyt kirjoittamaan palautetta, joten vastau@isoi olla tasta syysta hieman puut-
teita tai kaikki vastaukset eivét ole tarkkaan ftaurja. Jotkut vastaajista olivat kokeneet
aikajanatehtavan ohjeistuksen liian yleiseksi jare@éraiseksi, joten tasta syysta osa
opiskelijoista oli jattanyt vastaamatta kyseiseehtdavdan. Osa heista oli vastannut
epavarmuudestaan huolimatta parhaaksi katsomattaatia. Aikajanatehtavan vasta-
ukset noudattelivat tyyleissa selkeaa linjaa. admssvastauksista oli pelkkd APO
-opintojen kulkua kuvaava viiva, osalla siihenyidistetty tekstid ja osalla oli pelkkaa

tekstia eika viivaa ollut piirretty lainkaan.

2.3 Tutkimuksen menetelmalliset valinnat

Tutkimusaineistoni on keratty APO -opiskelijoiltaoden 2007 toukokuussa opintojen
viimeisella lahijaksolla. APO -ohjaajat jakoivatepryhmiensa jasenille kyselylomak-
keet ja opiskelijat vastasivat niihin paikan paéWéstaamiseen oli varattu aikaa noin
puoli tuntia. Kyselylomake aineistonkeruumenetelén@amahdollisti koko vuosikurssin

kattavan aineiston kerdamisen. Strukturoitujen Rygsten tarkoituksena oli selvittaa
opiskelijoiden yleisia mielipiteitd koulutuksen tatteista, toimintaperiaatteista ja toi-
mintamalleista. Strukturoiduilla kysymyksilla onrfity my6s samaan esiin transforma-
tiivisen oppimisteorian kannalta tarkeita toimintdhaja ja APO -opintokokonaisuuden
tavoitteiden toteutumista. Monivalintakysymykseabavoimista kysymyksisté koos-
tuvan aineiston tukena. Avoimissa kysymyksissakahigiden oma aani paasee kuulu-
viin. APO -opintojen antia selvittavien strukturgén kysymysten (liite 2., kysymys 2.)

taustalla on aiemmin Pakkasen (2006) toteuttamiamtuksen avoimissa kysymyksis-

sé esiin tulleet teemat.

Kyselylomakkeen ensimmaisessa osassa selvitetddtaajian taustatietoja
ikdén, sukupuoleen, tyokokemukseen ja koulutustamst liittyen. APO
-opintokokonaisuuden antiin liittyvien strukturgeem kysymysten tarkoituksena on sel-
vittdd APO -opintokokonaisuuden toimintaperiaateida tavoitteiden toteutumista
opiskelijoiden ndkodkulmasta. Transformatiivisen iopipteorian nakdkulmasta vastauk-
sista saa viitteita siihen, ovatko opiskelijat ko&et, ettéd heidan ajattelussaan on tapah-
tunut kehittymista tai muutoksia APO -vuoden aikahaustatietojen osalta analyysi on

kuvailevaa ja se selkiyttda, millaisesta tutkimugjmsta on kyse.
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Avoimet kysymykset liittyvat opiskelijoiden kokentes selvittamiseen opetta-
juuden ja pedagogisen ajattelun muutosten osattisadlta tavoitteena oli myds selvit-
taa millaiset asiat APO -opintokokonaisuudessatkoanerkittavina pedagogisen ke-
hityksen nakdkulmasta ja millaisina opiskelijoideskemat opinnot nayttaytyvat trans-
formatiivisen oppimisen nakokulmasta. Kyselylomede lopussa on palauteosio, jos-
sa oli strukturoituja ja avoimia kysymyksia (lie kysymys 7.). Palauteosion avoimista
kysymyksista tutkimuksessani on tuotu esiin, vajisdtylomaketta arvioivia vastauksia.

Kyselylomakkeessa on myds APO -vuoden kulkua géidt "elamanviiva”.
Kyselylomakkeessa elamanviiva kasittdd vain APQoeem kulun kronologisessa jar-
jestyksessa. Elamanviivan avulla yksilé voi tuoddle kehityshistoriaansa valitusta
nakokulmasta. Silkelan (1999) mukaan elamanviiviamitdkommunikaation jasentajana
ja apuvdlineena yksilon kertomukselle omasta muymitsessistaan. Tutkija voi ym-
martaa sen avulla tiedonantajan elaméankulkua panmemBé@manviiva on aikasuora,
johon tutkimuksen tiedonantaja sijoittaa merkitykset tapahtumat ja siirtymavaiheet.
Elaménviiva tuottaa elamasta kronologisen kulunakikgen, josta voidaan erottaa tiet-
tya ajanjakson kuvaus, esimerkiksi opiskeluun yéetamaan liittyen (Silkela 1999,
57). Tassa tutkimuksessa elamankulusta on eroteftwrin piirtein  APO
-opintokokonaisuuden kasittama ajanjakso eli eloR006—kesdkuu 200Kukin sai
piirtda tai kirjoittaa omia lukuvuoden aikaisia lkwkuksia kuvaavan viivan, lahinna
niiden positiivisuutta ja negatiivisuutta kuvailleharkoituksena oli, ettd opiskelijat ku-
vaisivat viivalle karkeasti tunteita, joita opinraivat herattaneet.

Analyysi toteutettiin avointen kysymysten (liite Bysymykset 3.—6.) osalta si-
sallén analyysilla, mukaan lukien APO -opintojerikkia kuvaava viiva. Sisalléon ana-
lyysin teoreettinen tausta nojautuu lahinna Klaugppendoffin (2004, 21-22) maari-
telmiin sisalléon analyysista. Krippendorf maariggelsisallon analyysin toimintojen pe-
rusteella ja katsoo sen sopivan analyysimenetelnsilksin, kun aineistosta halutaan
tunnistaa kasitteisiin liittyvia merkityksia (Kirgmdorff 2004, 21-22). Tassa tutkimuk-
sessa on tavoitteena selvittéda opiskelijoiden kakesia APO -opintokokonaisuudesta
ja liittdd kokemuksista syntyneitéd merkityksia &ikkuvaaviin teoreettisiin kasitteisiin.
Teoreettisina ndkdkulmina on transformatiivinen iappen ja APO -opintokokonai-
suuden kasitteisto.

Sisallén analyysin avulla voidaan kasitella stru&ionatonta dataa, kuten avoi-
mia kysymyksia. Se mahdollistaa myds suurempieristimjen laadullisen analyysin.

(Kirppendorff 2004, 21-22.) Tassa tutkimuksessaiato oli melko laaja, kun avoimia
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kysymyksia on seitseman kappaletta (liite 2., kygyset 3.-5. siséltden alakysymykset
seka kysymys 6.) ja kyselylomakkeita palautui 8Ppaetta. Laadullisessa aineistossa
analyysia tehdaan tutkimusprosessin eri vaiheisealyysin tavoitteena on luoda sel-
keytta aineistoon, jotta sen perusteella voitaigimda selkeita ja luotettavia johtopaa-
toksia tutkittavasta ilmidsta. Aineiston kasittgdghjautuu loogiseen paattelyyn ja tul-
kintaan. Aineisto hajotetaan ensin pienempiin ogirselkeytetddn tutkittavan ilmién
kasitteet. Lopuksi aineisto kootaan uudella taviltagiseksi kokonaisuudeksi. (Tuomi
& Sarajarvi 2006, 110.)

Sisallén analyysi mahdollistaa my6s kontekstin higamm ottamisen, jolloin tut-
kija voi prosessoida aineiston tekstejd, jotka awgds muille tarkeitd, merkityksellisia,
informatiivisia ja kuvaavia. Sisallén analyysissdisikin tutkijan muistaa, ettéa ana-
lysoitavat tekstit ovat merkityksellisia analyysiekijéiden lisaksi tutkimusaineiston
tuottaneille henkil6ille ja tutkimusraportin lukije (Kirppendorff 2004, 21-22.)

Tassa tutkimuksessa on erityisena kontekstina ABfintokokonaisuus, mika
vaikuttaa myds tutkimuksen analyysiin. Koulutuksees otettu huomioon transforma-
tiiviseen oppimiseen ja opetukseen liittyvia pettieiga, jolloin transformatiivisen op-
pimisen teoria on ohjaa osittain opintokokonaisuutigeutusta. Kontekstin tuntemus
auttaa tutkijga ymmartamaan aineistoa ja arviointaarnian suhdetta kaytannon toteu-
tuksiin.

Sisallon analyysi tuottaa enemman merkityksia jeaauaineistoa kattavammin,
kuin pelkka avointen vastausten kvantifiointi jastollinen vertailu. Tekstisisalldista
tutkija voi tuoda esiin muillekin henkil6ille tarka, merkityksellisia, informatiivisia ja
kuvaavia datateksteja. Sisallon analyysi mahdabisnyds suurempien aineistojen laa-
dullisen analyysin (Krippendorff 2004, 40-43.)

Sisallénanalyysiin kuuluu Krippendorffin (2004, 25} mukaan kuusi olen-
naista piirretta:

1. Analysoitava teksti ei ole luonteeltaan objektiista. Satunnainen lukija ja si-
sallén analysoija lukevat yleensa tekstia eri favia antavat erilaisia merkityk-
sia lukemalleen tekstille. Tekstilla ei ole merkitd ilman lukijaa, viestilla ei ole
merkitysta ilman tulkitsijaa eika dataa ole ilmaikijaa.

2. Analyysin tarkoitus ei ole etsia tekstistd yhtéainoaa merkitysta. Tekstia ei
ole myo6skaan tarkoitus identifioida tai kuvaillallssenaan, vaan tekstid on
mahdollista lukea useasta perspektiivista.

3. Tutkijan tekstistd muodostamien merkitysten ei arvitse olla jaettuja. Sisal-
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I6n analyysi on merkityksetontd, jos kaikki tutkijakisivat sisaltdja samalla
tavalla ja loytaisivat samat merkitykset aineigoll

4. Sisallon analyysissa on otettava huomioon kontstit ja merkitykset teks-
tien ymparilla. Tietokoneohjelmat jattavat nama huomiotta, muttat @puna
yleisten kasitteiden selvittamisessa.

5. Raportoinnissa maaritellaan aineiston kasittelemseen liittyva konteksti se-
kad miten tutkimustehtaviin on haettu vastausta ainestosta Teksti sisaltaa
merkityksia sidottuina tiettyihin konteksteihin, slursseihin ja tarkoituksiin
littyen.

6. Tutkijan tehtavana on tehda tarkkoja péatelmia analysoitavasta tekstista
valitsemassaan kontekstissaleksti, viestit ja symbolit eivat puhu puolestaan
vaan tekstia luetaan systemaattisesti ja tehda#gjé tutkimuskysymyksia var-
ten johtopaatoksia. Paattely on selvasti tiedasiefd systemaattisempaa seka
toteen naytettdvampaa kuin tavallisella lukija{larippendorff 2004, 22—-25.)

Vahvuutenani taman tutkimusaineiston analyysissdamamipuolinen perehty-
neisyys APO -koulutuksen kontekstiin. Olen saarakeknuksen ensin tutkimusaineis-
ton ja kuulemani perusteella APO -koulutuksestan j@keen olen ollut itse opiskelija-
na kyseisissa opinnoissa samalla myos tutkimusidete APO -opintojeni jalkeen olen
tarkastellut koulutusta tyontekijan nakokulmasteo Bradu -tutkielmaani olen tehnyt
2006 kevaasta 2009 syksyyn mittaisella aikavaliiéfta aktiivisesti tutkimustyéhon en
ole kayttanyt tatd aikaa. Tutkijan naktkulma olitalaustalla opinnoissa ja tyonteki-
jan roolissa, joten vaikka en ole aktiivisesti kad&jan tehnyt tutkimustani on tutkijan
taidoillani ja analyysilla ollut mahdollisuus ketyé rauhassa.

Kokemukset ja tietoisuus APO -opintokokonaisuudéssan ovat auttaneet tut-
kimuksen kontekstiin perehtymisessa ja taustoigassa. APO -koulutuksen toiminta-
periaatteita ja toimintamuotoja oli vaikea hahmattatkimuskyselya laatiessa ja en-
simmaisia kertoja tutkimusaineistoa tarkastellessa@pintojen ansiosta sain omakoh-
taisen kokemuksen esimerkiksi oppimisryhmista, mgpaivakirjojen ja opetusfiloso-
fian kirjoittamisesta, lukupiireista ja teemaryhtéisTalléin oli huomattavasti helpompi
ymmartaa, mitka seikat olivat tutkimuskyselyyn aasteiden opiskelijoiden vastausten
taustalla.

Tutkimuskyselya analysoidessani olen kuitenkin pwk pitamaan aineiston

erillisena havainnoistani ja tehnyt analyysia aten tuottamasta materiaalista. Kuiten-
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kin kontekstin tuntemus on vaikuttanut analyyssgiten, ettd minun on ollut helpompi
ymmartaa vastauksissa esiintyvia kasitteitd ja emid yhteyksia APO
-opintokokonaisuuteen.

Transformatiivisen oppimisen teoriaan olen puol@sfgerehtynyt oman oppi-
miskokemukseni innoittamana. Kasvatustieteen teéariasittelevalla kurssilla esitel-
tiin Jack Mezirowin nakemysta aikuisen oppimise3tannistin transformatiivisen op-
pimisen kuvauksesta oman oppimiskokemukseni. Kstuia sitd myoten teoriasta ja
tein proseminaarityni transformatiivista oppimasiaa soveltaen. Sen myo6ta teoria on

tullut myds tutuksi ja ohjasi myds pro gradu-tutkian aiheen valintaa.

2.4 Analyysin vaiheet tutkimuksessa

Analyysi tassa tutkimuksessa on edennyt kyselyldmeR teoreettisesta ja kasitteelli-
sesta taustoituksesta empiiristen vastausten patgalin tulleisiin kasitteisiin ja kate-
gorioihin. Naméa kategoriat on myéhemmin analyysisgittu transformatiivisen op-
pimisteorian ja APO -koulutuksen teoreettiseerekathykseen.

Tassa tutkimuksessa analyysini apuna on ollutitetésittelyohjelma, jolla olen
kirjoittanut kaikki avoimet vastaukset ja koonnat kysymyksittain yhtendisiksi aineis-
toiksi. Suuret paperimaarat sotkeentuvat helpgaen aineiston kasitteleminen on tie-
tokoneella helpompaa ja hallitumpaa (Rantala 287)., Pystyin jarjestelemaan vasta-
uksia kategorioita kehittamalla vastauksia yleisempeemojen alle, jolloin tekstista
erottui usein toistuvat kasitteet seka yksittatsmtainnot. Nain aineistoa oli helpompi
myo6s kvantifioida. Aineisto kuitenkin pelkistyy kntifioimalla, joten vastausten ana-
lyysi painottuu sisaltdjen tarkempaan kuvaukseeleisinmin esiintyneet kasitteet
avoimissa vastauksissa nakyivat myods strukturaitupstausten tuloksissa, joten kvan-
tifiointi oli apuvalineena myds tulosten luotettania arvioitaessa.

Tietokoneohjelman kaytto lisdd systemaattista taukia, silla analyysin toteut-
taminen taytyi suunnitella hyvin, jotta kaikki olieen tieto sdilyisi aineistossa (vas-
taajan koodi, vastauksen sisaltdé ja merkitys). Kgaselin tekstinkasittelyohjelmien
(Microsoft Word, Works) avulla, jotka eivat tee antaattisesti analyysiluokkia tai jar-
jesta aineistoa. Koin kuitenkin saavani tutkimukselosten kannalta saman hyddyn
kuin analyysitarkoitukseen suunnitellulla tietokohglmalla. Tutustuin aineistoon sa-

malla, kun tein itse manuaalisesti luokituksiagsaalta merkitykset sailyivat, kun etsin
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analyysiyksikot merkitysten enkd muutamien kasittei perusteella. Analyysin etene-

mista kysymyksittain kuvaan taulukossa 1.

TAULUKKO 1 . Tutkimuksen eteneminen lomakeaineiston mukaayrkyksittain

Kysymys lomakkeessa Aineistonke- | Analyysimenetelmat
ruu-
menetelmét ja
aineisto
APOn anti Likert Tilastolliset menetelmat
(prosentit)
Olet APO -opintojen aikana Avoin kysy- Sisallén analyysi
pohtinut opettajuutta. mys kvantifiointi

A) Miten kuvaat omaa opetta-
juuttasi talla hetkella?

B) Millaisia muutoksia siina on
tapahtunut taman lukuvuoden

aikana
Muutos paineet. Avoin kysy- Sisallon analyysi
A) Millaisia muutospaineita mys

omaan opettajuuteesi kohdistuy?
B) Mista ndmé& muutospaineet
tai -haasteet mielestési johtuvat?
Merkittavat oppimiskokemukset| Avoin kysy- Sisallén analyysi,
A) Mitka ovat elamési merkitta-| mys kvantifiointi
vimmat oppimiskokemukset
(mainitse 3-5)?

B) Mitka ovat APO -vuotesi
merkittdvimmat oppimiskoke-

mukset?

Kuvaa APO -vuoden kulkua ai- | elamanviiva Sisallon analyysi
kajanan avulla. (tyypittely)

Miten arvioit seuraavien asioi- | Likert Tilastolliset menetelmat
den tukeneen Sinua opettajuuden (prosentit)

kehittymisessa?

Tutkimuksen tavoitteena ei ole saavuttaa yleistgit#a, vaan kuvata tilannetta
sellaisena kuin se on tietylla ryhmalla ollut. Labidessa tutkimuksessa pyritdan ku-
vaamaan millainen jasennetty tilanne on tietyideauhteissa (Valli 2001, 171.) Survey

mahdollistaa isomman joukon ké&sittelyn saman kaawakaisesti, jolloin ryhmén ja-
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senten vastauksia on helppo verrata toisiinsa.elikih Survey sulkee yksildllisia piir-

teitd vastauksista pois, kuten johonkin erityiseg@imatilanteeseen liittyvia asioita.
Usein nama yksildlliset piirteet ovat juuri kiinnagimpia yleisimpien teemojen sijaan.
(Raunio 1999, 197.) Tassa tutkimuksessa yksildllgirteita APO-vuoden ajalta on
pyritty samaan esille avointen kysymysten seka AMa@den kulkua kuvaavan elaman-
viivan avulla.

Kyselytutkimuksen avulla haluttiin selvittdd ylemsmin yhden vuosikurssin
opiskelijoiden ajatuksia siitda, millaiset tekijavai olleet apuna heidan pedagogisessa
kehityksessaan. Toisaalta haluttin myds selvittaasformatiivisen oppimiseen liitty-
via piirteitd vuosikurssin opiskelijoiden muutospesseissa. Avoimet kysymykset ja
elamaviivatehtava mahdollistivat yksiléllisten peiden kuvaamisen paremmin kuin
strukturoiduista kysymyksista saadut vastaukseiteldkin laajan aineiston analyysissa
oli tehtava yleisempié kuvauksia yksityisista. Afysissa on otettu huomioon yleisesti
toimivina koetut kaytannot APO -opintokokonaisulslesMita asioita koetaan yleisesti
samalla tavalla opiskelijoiden kesken, ja millaigstat tuovat yksildllisia eroja opiske-
lijoiden kokemuksiin sek& muutosprosesseihin?

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa tieteellisyydeitelarit ovat peréisin luonnon-
tieteestd, erityisesti tilastotieteellisista meimaista (objektiivisuus, puolueettomuus,
toistettavuus ja luotettavuus). lhmisten arkikok&sin liittyva tilannesidonnainen ja
subjektiivinen tieto poikkeaa olennaisesti edelldimiut kriteerit tayttavasta tiedosta.
(Raunio 1999, 199.) Tutkimukseni kohteena ovat kai@iden muutosprosessit, jotka
ovat kullakin henkilokohtaisia prosesseja. Nairwlkunkin vuosikurssin opiskelijoiden
kokemukset voivat poiketa toisistaan riippuen sidllaisissa elamantilanteissa ja mil-
laisista lahtokohdista APO -opintoihin on tultu.tRKimuksen tavoitteena ei ole etsia ti-
lastollisia todennakoisyyksid, vaan kuvata opigtielen kokemuksia APO -vuoden
ajalta pedagogisen kehityksen nédkdkulmasta. Sarteakastellaan millaiset kokemuk-
set ja toimintatavat APO -koulutuksessa ovat merkid yleisesti kaikilla opiskelijoilla.

Tassa aineistossa opintokokonaisuuden osista oitesl yleisimpia opiskeli-
joiden merkittavia oppimiskokemuksia seka opintopsa-alueita monivalintatehtavien
seka avoimien kysymysten avulla. Nailla kysymyksih pyritty selvittdmaan millaiset
toimintatavat ja opintojen osa-alueet ovat tukermgmeskelijoiden pedagogista kehitty-
mista.

Kun laadullisessa tutkimuksessa korostetaan tedeifia koskevan tiedon pe-

rustamista ihmisten arkikokemukseen, kvantitatissa tutkimuksessa katsotaan etta
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keskeistd on pyrkimys tuottaa yhteiskunnallisistaidista arkikokemusta ja -ajattelua
kattavampi kuva. Kvantitatiivisessa tutkimuksessadutaan tavallisesti tinkimaan tut-
kittavan ilmion monimuotoisuudesta ja sen kaikkegityispiirteiden huomioon ottami-
sesta. Tilastollisilla menetelmilla voidaan myodsv&ta tutkimuskohteen rakennetta ja
toimintatapaa. (Raunio 1999, 216.)

Kyselyn heikkoutena haastatteluun verrattuna oiseti suuri kato vastauksis-
sa. Tassa aineistossa ei ollut sitd ongelmaa, kiogkalyt taytettiin oppimisryhmissa.
Toinen ongelma on, etta kyselyyn jatetdan helpomytifia tai lyhyitd vastauksia eika
jatkokysymyksia ole mahdollista esittaa, kuten batéedussa. (Tuomi & Sarajarvi 2006,
76). Tutkimuskyselyn vastaukset olivat tiiviitd gsaksi luettelomaisia, mutta niiden
anti oli silti kattava ja vastauksia oli helpomgisktelld, kun materiaali suuressa osassa
vastauksissa jo valmiiksi tiivistettya.

Avoimet kysymykset tuottavat puolestaan yksiloWgsa tietoa, kun ne analy-
soidaan kvalitatiivisin menetelmin. APO -opintokolaisuuteen valikoitunut opiskelija
joukko on heterogeeninen. Myds eri vuosikurssidill&én vaihtelua, myos siksi, etta
sisdanottokiintiét vaihtelevat hieman vuosittainopiskelijat voivat tulla hyvin erilai-
sista lahtokohdista opiskelemaan. Opintojen sisé@kintioita ei ole otettu huomioon
tassa tutkimuksessa, koska Kiintio ja siihen Nidtlyolosuhteet voivat vaihtua lukuvuo-
den aikana. Ryhman heterogeenisuus ja aineistqunua/hden vuosikurssin osalta
kuitenkin antavat suuntaa muidenkin vuosikurssekasteluun tutkimuksen kohteen ja

yleisemmin opintojen suhteen.

2.5 APO opiskelijat ovat heterogeeninen tutkimusjoukko

APO -opintokokonaisuuteen hakeudutaan erilaisigizto- ja tyokokemustaustoista.
Mukana opinnoissa on esimerkiksi Jyvaskylan ylitguis varsinaisia opiskelijoita,
alemman korkeakoulututkinnon suorittaneita, jatktskelijoita, tohtoreita, tuntiopetta-
jia ja rehtoreita. Opetuskokemusta heilld voi @l@uudestaan paljon tai ei ollenkaan.
Suurin osa opiskelijoista voidaan maaritella aikpiskelijoiksi. Jyvaskylan yliopiston
varsinaisten opiskelijoidenkin kiintiocssd on myodsikana aikuisopiskelijoita ja osa
valmistuu padaineestaan maisteriksi APO -opintgjhuvaiheessa ja siirtyvat APO
-vuoden aikana tydelamaan.

Tutkimuskyselyyn vastasi 80/97 henkil6a, joten aasprosentti (82,5 %, N =



30

97) on hyva. Kaikki opiskelijat eivat olleet pailalldhijaksolla, jolla tutkimuskysely
toteutettiin, joten kaikki 97 kevaalla valmisturtaiAPO -opiskelijasta ei saanut taytet-
tavakseen kyselylomaketta. Miehid opinnoissa olkama vahemman kuin naisia, kuten
yleisesti opetus- ja kasvatusaloilla. Vastaaji®s Jrosenttia (15, n = 80) oli miehia ja
naisia 81,3 prosenttia (65, n = 80). Kyselyyn vasg&et opiskelijat ovat ialtaan
23-55-vuotiaita. Vastaajista 48,8 prosenttia (r0¥ @i 30—39-vuotiaita ja 25 prosenttia
(n = 80) alle 30—vuotiaita ja 25 (n = 80) prosenttii 40—vuotiaita (taulukko 2.).

TAULUKKO 2. Vastaajien ikdjakauma frekvensseina (n = 80)

frekvenssit prosentit
20-29 20 25,0
30-39 39 48,8
40-49 14 17,5
50-59 6 7,5
puuttuva tieto 1 1,3
yhteensa | 80| 100

TAULUKKO 3. Vastaajien jakautuminen opiskelijoihin ja valmistigin APO
-opintojen viimeisella jaksolla frekvensseina (8G)

frekvenssit prosentit
opiskelija 26 32,5
valmistunut 52 65
puuttuva tieto 2 2,5
Yhteensa 80 100

Suurin osa (55, 68,8 %) vastaajista oli suorittamatisteritason tutkinnon ja
kaksi opiskelijoista (2,5 %) oli suorittanut tohtotutkinnon (taulukko 4.). Ammatti-
korkeakoulututkinto oli neljalla kyselyyn vastanstai, kandidaatin tutkinto oli 13 opis-
kelijalla ja kuudella ei ollut ollenkaan korkeakatutkintoa. APO -opintojen viimeisella
jaksolla opiskelijana oli 25 henkil6a ja valmistitae52 (taulukko 3.). Kiintidissa on
valittuna henkil6ita, jotka ovat vield yliopistoransinaisia opiskelijoita (26, 32,5 %),
joten osa on viela suorittamassa korkeakoulututkian. Joissakin sisd&noton kiintiois-
sé on ollut vaatimuksena loppututkinto. Osa opighkista on valmistunut APO -vuoden
aikana, joten he ovat voineet hakea opintoihin lagiiden kiintidssa, mutta nakyvéat

tassa aineistossa jo yliopistosta valmistuneina.
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TAULUKKO 4. Vastaajien koulutustaso frekvensseina (n = 80)

frekvenssit  prosentit
AMK-tutkinto 4 5
kandidaatti 13 16,3
maisteri 55 68,8
tohtori 2 2,5
ei korkeakoulututkintoa 6 7,5
yhteensa 80 100

Vastaajien opetuskokemus vaihteli paljon (taulukkp mutta suurella osalla oli
ainakin vahan kokemusta opetustydsta. Suurelldaog#, 61,3 %) oli yli 100 h tuntia
opetuskokemusta. Vain neljalla henkildlla ei olillenkaan opetuskokemusta ja 33,8 %
oli opetustyokokemusta alle 100 tuntia. V&han wolet vastanneista oli opintojen ai-

kana opetuksen ja koulutuksen tehtavissa (46, %4).5

TAULUKKO 5. Vastaajien opetustyokokemuksen maarda APO -opimtothllessa
frekvensseina (n = 80)

frekvenssit prosentit
ei ollenkaan 4 5
alle 100h 27 33,8
yli 100h 49 61,3
Yhteensa 80 100

TAULUKKO 6. Vastaajien sen hetkisen toimenkuvan sijoittuminpatos- ja koulu-
tustehtavien alueelle frekvensseina (n = 80)

Frekvenssit prosentit
kylla 46 57,5
en 33 41,3
puuttuvatieto 1 1,2
yhteensa 80 100

Vastaajista yli puolet (57,5 %, 46) tyoskentelig@intojen aikana opetus- ja kou-
lutustehtavissa (taulukko 6.). Opetustyokokemukseii@rd kuitenkin kertoo, ettd 95
prosentilla kyselyyn vastanneista on ainakin joleigta kokemusta opetustyosta. APO
-opiskelijoiden elamantilanteet ja kokemustaustifitedevat. Opetuskokemuksen maa-
ran liséksi vaihtelua on tyokokemukseen liittyvigedmenkuvissa kontekstiin ja ope-

tuksen sisaltoon liittyen.
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3 APO -OPISKELIJOIDEN PEDAGOGINEN KEHITYS
TRANSFORMATIIVISEN OPPIMISEN
NAKOKULMASTA

3.1 APO -opintokokonaisuus muutoksen mahdollistajana

3.1.1 Transformatiivisen oppimisprosessin kaynnistajat

Yleisimmin transformatiivisen oppimisen alkamistelitetdan merkittavalla henkilo-
kohtaisella tapahtumalla. Himmentava dilemma (eésting dilemma) on kokemus tai
ristiriitatilanne, joka usein aiheuttaa kokijalle&enkilokohtaisen tai sisdinen kriisin.
(Mezirow 1995a, 30-31.) Toinen kaynnistava tekifétibanne, jossa yksilo etsii ela-
maansa tiedostamattaan tai tietoisesti jotain putikd haneltd puuttuu. Tallaisen ka-
donneen palasen ldytaminen voi kaynnistdd myossfimamaatioprosessin. Kokemus
voi olla siséinen tai ulkoinen. Usein ulkoista kokesta seuraa sisdinen ristiriita ja siita
johtuen henkilékohtainen pettymys. (Taylor 20009-2800.)

Tutkimuksissa ei ole viela taysin selvinnyt, miksku tapahtuma johtaa trans-
formatiiviseen oppimiseen ja toinen taas ei. J@pahtuma voi myds jollain henkildlla
laukaista transformatiivisen oppimisprosessin, entdtsella saman tilanteen kokeneella
ei. Kontekstuaaliset tekijat ovat tutkimuksissa dittu merkittaviksi tekijoiksi siina,
reagoiko yksilo transformatiivisesti asiaan, tapatan tai tilanteeseen. Kontekstuaa-
liset tekijat ovat aina kuitenkin suhteessa hislbseen, maantieteelliseen ja henkil®-
kohtaiseen historiaan, jolloin tapahtumien kokeminen yksilollista. (Merriam &
Ntseane 2008, 185.) Southernin (2007, 337) korkelaksa toteuttamassa tutkimuk-
sessa oli havaittu joitain kontekstuaalisia tekdipjotka voivat helpottaa yksilon trans-
formatiivisen oppimisen prosessia. Oppilaitoksdisitolla joustava kaytanteissa ja tar-
jota erilaisia mahdollisuuksia opiskelijoille digiseen oppimiseen ja kokemukselli-
suuteen.

Opettaja voi luoda opetustilanteissa transformiagile oppimiselle suotuisam-
mat olosuhteet. Opettaja voi pyrkid opetustilargaelssomaan turvallisuuden tunnetta

opiskelijoille, jotta he voisivat jakaa tietoa jarkba omista kokemuksistaan mahdolli-
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simman avoimesti ja totuudenmukaisesti. Opettajdiallytetaédn omien ajatus- ja toi-
mintamallien kriittista reflektiota, jotta han vhilla tietoiseksi niiden taustalla vaikutta-
vista tekijoistd. Opettajan toimiminen vertaiseaajvostaen opiskelijoiden kokemuksia
kannustaa opiskelijoitakin omien kokemustensa télgitn. Opettajan onnistumisko-
kemusten ja kehittamishaasteiden julkituominen Wstkuissa voi myds tuoda opiske-
lijoille rohkeutta jakaa omaa maailmankuvaansanNsiadaan ryhmaan mahdollisuus
oppia toinen toistensa erilaisuudesta ja kokemtksjbteista paamaaraa tavoitellen.
Oman perspektiivin muuttamiseen mahdollisuus tukes on kyky kunnioittaa ja ar-
vostaa erilaisia kulttuureja, perspektiiveja, ndliéka ja arvoja. Arvostaessaan muita-
kin nakokulmia kuin omiansa on yksilélla mahdollisumuuttaa omaa perspektiiviaan
helpommin kuin sellaisen, jolla on itselle vieraishakemyksiin torjuva ja kielteinen
suhtautuminen. (Southern 2007, 337.)

Useimmissa transformatiivisen oppimisprosessin kaksuutena esittéavissa tut-
kimuksissa paadytaan siihen tulokseen, etta hekdtiiainen kriisi on tarkea laukaiseva
tekija transformatiiviselle oppimiselle (Taylor 2D0299). Uusi elamantilanne pakottaa
yksilon muuttamaan merkitysperspektiiviaan ja tomaan uudella tavalla (Merriam &
Ntseane 2008, 184). Toisena edistavana tekijanfi@wauhteet (integrating circums-
tances), joissa yksilot etsivat tietoisesti tadltistamattaan elamaansa jotain, mika heilta
puuttuu. Heidan loytdessaan taman kadonneen patastansformatiivisen oppimisen
prosessin mahdollisuus kaynnistya. Useimmiten foamsatiiviset oppimisprosessit ei-
vat kuitenkaan ole selvia yhtakkisia tapahtumianvaapivat hitaammin omaan ela-
maan. (Taylor 2000, 299.)

Transformatiivisen oppimisen keskeisina piirteindepadn kriittista reflektiota
ja kriittista itsereflektiota. Kirjallisuuden opajten narratiiveja tarkastelleessa tutki-
muksessa reflektion ei todettu kuitenkaan olevaské&imen transformatiiviselle oppi-
misprosessille. Narratiiveissa korostuivat laukeéese tilanteiden sijaan luottamuksel-
listen suhteiden rakentuminen kouluttajaan tramsé&tiivisen oppimisen mahdollista-
vina tekijoind. (Cranton & Wright 2008, 44.)

Ryhman toiminnassa on tarkoitus etsia yhteista ymysti kasiteltaviin asioi-
hin ja oikeutusta uskomukselle tai kasityksille. hRyassa punnitaan vaitetta tukevia to-
disteita ja argumentteja ja tarkastellaan vaihtslat perspektiiveja. Reflektiivisessa
diskurssissa uskomuksia kohtaan ollaan kriitti§&hokas osallistuminen transformatii-
viseen oppimistilanteeseen ja diskurssiin vaatpdyytta — tietoisuutta, empaattisuutta

ja kontrollia — "emotionaalista alykkyytta”. (Memw 2000, 11.)
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Kulttuurimme ei tue yhteiséllisté ajattelua eik&isalisen kompetenssin kehit-
tamiseen, koska meidan tulee todistaa olevammaejéiksarpeellisia tai viisaita voitta-
misen ja haviamisen ehdoilla. (Mezirow 2000, 11hRg@an tulisikin luoda ilmapiiri,
jossa kilpailua ei tueta tai palkita. Ryhméassaskialleta kertoa vapaasti omia mielipi-
teitd, jos vastaukset tuomitaan oikeiksi tai véiriKleisesti luodaan sellaista kasitysta,
ettd asioilla on kaksi puolta. Olemme joko oikeassavaarassa eika toisia nakdkulmia
osata ottaa huomioon keskusteluissa. Esimerkiksvistoiden keskusteluohjelmat tu-
levat argumentointia, jossa asetetaan vastakkdisi kastakkaista mielipidetta ja toi-
nen on vaara ja toinen oikea (Mezirow 2000, 12.)

Emansipatorinen koulutus pyrkii edistamaan tramsédiivista oppimista ja ka-
sitysten muutosta opiskelijoiden kriittista refleita tukemalla. Dialogin rooli on talléin
keskeinen. Sopiva ilmapiiri ryhmassa tarjoaa mdisinlden dialogiin, jolloin yksilo
VoI testata itsestdan selvina pitamiansa ennakétustensa oikeutuksia ja patevyyksia
toisten esittamiin nakokulmiin niitd heijastamall@ama vaatii kommunikatiivista
kompetenssia, joka voidaan maaritella yksilon kyrykeuvotella merkityksista ja tar-
koituksista passiivisen omaksumisen sijaan. (Mezit®95b, 377-382.)

Kouluttajalle emansipatorisen koulutuksen tarjoamiri ole aina kokonaisuu-
dessaan toteutettavissa. Kouluttajaa voivat ramithmmatilliset ja institutionaaliset
seikat ja toisaalta oppija voi olla myds kyvytonamsipatoriseen toimintaan. Yksilolta
Voi puuttua kollektiivisia tietoja ja taitoja, than voi olla kyvyton silla hetkella kasitte-
lemé&én tunteita, joita prosessi hanessa heratggigkéija voi kokea tilanteen itselleen
hankalaksi ja ajoitus voi olla sopimaton oman ajatt kriittiselle tarkastelulle. My6s
omat nakdkulmat voivat olla niin vahvoja, jotta y&s on vaikea hyvaksya uusia na-
kokulmia. (Mezirow 1995b, 377-382.)

3.1.2 APO -opintokokonaisuus emansipatorisena koulutuksean

APO -opintokokonaisuus perustuu kolmelle toimintégateelle dialogisuus, omakoh-
taisuus ja tutkiva asenne. Opiskelijat ovat angeinopettajuuden kehittymisen néko-
kulmasta opintojen antia erilaisilla osa-alueildarjatta Pakkasen (2006) tekeman tut-
kimuksen pohjalta on APO -opintokokonaisuuden ansgjlvittavaan kyselyyn valikoi-
tunut myds hanen tutkimuksensa avoimista vastatakkigantifioituja APO -opintojen

anteja opiskelijoiden kokemana. Opiskelijat arvagivopintojen anteja asteikolla
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1=huono, 2=kohtalainen, 3=hyva ja 4=erittain hym&=(80). Kaikki kyselyyn osallis-
tuneet vastasivat jokaiseen kohtaan ja taulukoastausten jakautuminen eri vaihtoeh-

toihin on ilmoitettu prosentteina (taulukko 7.).

TAULUKKO 7. APO -opintokokonaisuuden anti opiskelijoiden amiana (n = 80)

kohta-

huono lainen hyva erittdin ~ hyva
APO-opintojen anti (%) (%) (%) (%)
oman ajattelun kehittymi- 0 7,5 45 47,5
nen
oman opettajuuden kehit- 1,3 13,8 45 40
tyminen
pedagogiset taidot 3,8 28,8 52,5 15
ihmisena kehittyminen ja 0 16,3 37,5 46,3
kasvaminen
koulutuksen herattamien
tunteiden vaikutus oppi- 13 30 48,8 20
miseen
opettajuuden erilaiset na- 0 225 47,5 30
kokulmat
oppija ja oppiminen 0 20 56,3 23,8
didaktiset valmiudet 113 40 43,8 3,8
pedagoginen ymmarrys 0 16,3 52,5 31,3
muodollinen patevyys 0 7,5 46,3 42,5
sisallsllinen patevyys 2,5 22,5 48,8 23,8
koulutuksen rakenteet S 15 57,5 20
toimintaperiaate: dialogi- 0 11,3 53,8 35
suus
toimintaperiaate: oma- 0 5 35 60
kohtaisuus
toimintaperiaate: tutkiva 1,3 12,5 50 36.3
asenne
sosiaalinen vuorovaikutus 0 3,8 41,3 55

Opintojen anti oli opiskelijoilta kysyttaessa kaiga kohdissa suurimman osan
(67,5 % — 92,5 %) mielesta hyva tai erittain hy&inoastaan didaktisten valmiuksien
osalta anti oli vastaajista suurimman osan miellestéalainen (40 %, n = 80) tai huono

(11 %, n = 80). Antien valilla on kuitenkin jonkugrran vaihtelua, joita tarkastelemalla
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saa enemman tietoa koulutuksen rakenteiden, tcapemiaatteiden ja tavoitteiden to-
teutumisesta. Toimintaperiaatteista parhaiten toteamakohtaisuuden periaate, jonka
antia pidettiin erittéain hyvana (60 %, n = 80). Waiisi prosenttia vastanneista (n = 80)
oli sitd mieltd, ettd anti on omakohtaisuuden asktthtalainen. Dialogisuuden toimin-
taperiaate toteutui suurimman osan mielesta hy¥#)8(%, n = 80) ja noin yksi kol-
mesta on sitd mielta, ettd anti on erittédin hyv& ¢3 n = 80). Kaikkien vastaajien mie-
lesta dialogisuuden toimintaperiaate toteutuu W@kim kohtalaisesti.

Myds tutkiva asenne -toimintaperiaate toteutui mki&dn suurimman osan mie-
lesta hyvin (50 %, n = 80) tai erittéin hyvin (364 n = 80). Tutkiva asenne ei kuiten-
kaan tavoittanut opinnoissa kaikkia. Osa opiskisligppon sitd mieltd, ettd anti tutkivan
asenteen toimintaperiaatteessa on huono (1,3 %8@) tai kohtalainen (12,5 %, n =
80). APO -opintokokonaisuudessa merkittava anti kahtaisuuden lisaksi on myds
sosiaalisen vuorovaikutus. Suurin osa opiskelgoisiti sosiaalisen vuorovaikutuksen
antia erittdin hyvana (55 %, n = 80). Kohtalaisamtia sosiaalisen vuorovaikutuksen
osalta pitivat vain 3,8 % (n = 80) vastaajista.

Vaikkakin opintojen anti oli keskimaarin hyva, omeistosta loydettavissa sel-
kedsti teemoja, jotka eivat saavuttaneet kaikkiakagtijoita yhta hyvin. Vahintaan yksi
viidesta vastaajasta piti antia vain kohtalaisesraavissa anneissa: oppija ja oppimi-
nen (20 %, n = 80) ja opettajuuden erilaiset nakikt (22,5 %, n = 80). Koulutuksen
rakenteiden anti oli puolestaan yhden viidestakaghiign mielesta huono (5 %, n = 80)
tai kohtalainen (15 %, n = 80). Siséll6lliseen p§iyeeen opintojen antia piti huonona
tai kohtalaisena joka neljas opiskelija (25 %, 803. Opintojen anti oli vastaajista yh-
den kolmasosan mielesta huono tai kohtalainen ejstgn taitojen (32,6 %, n = 80)
seka koulutuksen herattamien tunteiden oppimisedétuiuksen (31,3 %, n = 80) osal-
ta. Didaktisia valmiuksia APO -opinnoista sai husthdai kohtalaisesti joka toinen
opiskelija (51,3 %, n = 80).

3.1.3 APO yksi opiskelijoiden elaman merkittavista oppimskokemuk-
sista

Opiskelijoita pyydettiin mainitsemaan kolmesta ed&h merkittdvaa oppimiskokemusta
omasta elamastaan. APO -opintokokonaisuus on tnaiai viidellatoista henkil6lla
merkittavien oppimiskokemusten joukossa. Kysymyksel vastannut kahta henkiloa

lukuun ottamatta kaikki tutkimukseen osallistunegiskelijat. (n = 78)
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KUVIO 2. Frekvensseina vastaajien 3-5 merkittavinta oppiokeknusta koko elaman
ajalta (n = 78).

Kuviossa 2. ovat kuvattuna opiskelijoiden merki@&wppimiskokemukset koko
heidan elaménsé ajalta. Vastauksista on poimitikkkenaininnat, joten aina yhta hen-
kilod kohden voi olla useampia merkittavia oppinoiskmuksia eri oppimiskokemus-
luokissa. Esimerkiksi opintokokemuksia oli mainittumonista eri tilanteista yksittéis-
ten henkildiden vastauksissa. APO on erotettu kaglsa niista, koska se on taméan tut-
kimuksen kohteena oleva opintokokonaisuus. Se ghswyksittainen opintokokonai-

suus, joka toistui useammassa vastauksessa.

Opin luottamaan ryhmén kantavuuteen APO -vuodearaka opetuskokeilun
myota (34).

Koko APO -vuosi on ollut merkittdva oppimiskokemjissta on vaikea erottaa
mitaan tiettya (69).

APO oli koettu useimmissa vastauksissa kokonaissgada merkittavaksi op-
pimiskokemukseksi. Vain kolmella viidestatoista teagasta oli eriteltyna jokin tietty
merkittava asia APO -opintokokonaisuudesta. Meikét oppimiskokemukset vastaa-
jilen elamén varrelta voidaan jakaa kolmeen ryhméksityiselama, ty6elamié opin-

not Tallaisella jaottelulla saadaan esiin oppimiskoksten eri konteksteja yleisesti.
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Tyoelamaan liittyvia kokemuksia oli kahdessakymnssée vastauksessa, erilaisiin
opintoihin liittyvia kokemuksia 62 ja yksityisela@ua liittyen oli 100 merkintdaa. Vas-
tauksissa korostui yksityiselamaan liittyneet oppkokemukset. Osittain tydelamaan
littyneiden merkittavien oppimiskokemusten vahgsyoi johtua myos siita, etta kai-
killa vastaajilla ei ole paljoa kokemuksia tydeld@ndiittyen.

Yksityiselamammerkittaviin oppimiskokemuksiin lasketaan muutdkjsekriisit
-luokka, johon voitaisiin lukea myds vanhemmuus.u¥an syntyminen perheisiin
muuttaa elamaa yleensa merkittavasti ja on erddmakriisi tuoreille vanhemmille.
Kriisit voivat olla positiivisia ja negatiivisia Kdjalleen. Kriisit olivat vastaajien ela-
maan liittyvia selviytymista vaatineita tilanteitlwten talon rakentaminen, asuminen
ulkomailla, avioero, sairaus ja muutto kotoa pdliutosprosesseja oli koettu epaon-
nistumis- ja ristiriitatilanteissa, joissa oli tiigiyt vanhan ajattelumallin tilalle tuottaa
jotain uutta.

Talon rakentaminen (40)

Merkittavimmat oppimiskokemukset ovat tulleet man&aytannon tilanteesta,
jossa on epaonnistunut tai joka on aiheuttanut héimmyksen> tarve lahteé et-
simaan vastausta prosessointimylly liikkeelle (50).

Sairastuminen vakavasti ja siité toipuminen. (67).
Kasvaminen yhdessa lasten kanssa (9).

Lasten syntyminen ja aidiksi tuleminen (42).

Vanhemmuus on mainittuna viidessatoista vastauisé&nhemmuuteen kas-
vaminen, vanhemmuus ja aitiys vastauksissa kertewt yksin lapsen syntyman hetki
ei ole merkittava oppimiskokemus, vaan vanhemmatsep sisallét. Oppimiskokemus
ei valttdmatta silloin liity yhtékkiseen yksittaese kriisiin, vaan kokonaisuudessaan
vanhemmaksi oppimiseen. Sosiaaliset suhteet jackakemukset olivat mainittuina

merkittaviksi oppimiskokemuksiksi.

Rakastamani avovaimoni (60).
Kasvu tutkijaksi, tutkijayhteis66n kuulumisen tenf61).

Oppimaan oppiminen, itsetuntemus ja pedagoginagkaseen liittyneissa vas-

tauksissa ei ole mainintaa millaisissa konteksterss olivat tapahtuneet. Osa varmasti
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littyy koulukontekstiin, mutta mainittuna ei oley@skaan tapahtumaa, joka jossain tie-
tyssa kontekstissa on laukaissut oppimiskokemukkaskin nama kokemukset yksi-
tyiselamaan liittyviin kokemuksiin, koska ne poHijaivat paljolti reflektioon seka

omien tietojen ja taitojen tiedostamiseen ja yméraiseen.

Kaikenlaiset tunteet ovat sallittuja (9).

Elama ja perhe on mukana opiskelussa ne voi yldjataiista saa evaita opis-
keluun ja toisaalta elamaankin (43).

Itsetuntemukseen liittyneet kokemukset olivat elgsadaselviytymiseen ja itsen-
sa hyvaksymiseen liittyneita kokemuksia. Itsetunteja oppimiseen seka opettamiseen
liittyvien asioiden tunnistaminen itsessa liittyjmd@nsa myos pedagogina kasvamiseen,
koska silloin pystyy paremmin tunnistamaan millaingedagogi itse on. Vastauksissa
oli myds mainintoja suoraan pedagogina ja opettajahittymiseen sekd kasvamiseen
littyen.

Elaméanvarrella koetuissa merkittavissa oppimiskaklesissa oli useilla henki-
I6illa lueteltuna konkreettisia taitoja, kuten lmkaan oppiminen ja pyoéralla ajaminen.
Konkreettiset taidot ovat muuttaneet yksilon mahsialksia tarkastella maailmaa ja
tutustua ymparistoonsa. Lukemaan oppiminen avaamdafiisuuden saada tietoa ja
elamyksia esimerkiksi Kirjoista seka lehdista. Mwilauisten maailma tulee lahemmak-
si, kun iltapaivalehtien 166pit ja median lahettdmigstit tulevat lasta lAhemmas. Pyo-
ralla tai autolla ajamaan oppiminen puolestaan avahdollisuuden lapselle tai nuorel-
le tutustua laajemmin ymparistoonsa. Nain lapsntairi voi kokea myds lisaa itsendi-
syyttd suhteessa vanhempiinsa, kun han paasekuitssmaan eika ole enaa vanhem-
pien aikatauluista niin rijppuvainen.

Opintoihin liittyvat kokemuksista monet olivat myds kaytanniaitoja, jotka
laajensivat yksilon mahdollisuuksia toimia ja saaddta tietoa. Myos erilaiset koke-
mukset peruskoulusta olivat merkittavia oppimiskokisia. Kaikki kokemukset eivat
olleet positiivisia sindnsd, mutta maininnoissa itoli itsendisen opiskelusta selviami-
nen.

Graduohjauksen puuttuminen (13).

Lukioajan omatoiminen opiskelu sairauden takia .(52)
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Kielten oppiminen (25).

Opiskelu ulkomailla (8).

Kansakoulun 1. luokka, peruskoulun 7. luokka (8).
Graduprosessi (pitkajanteinen tytskentely) (52).
MLL kouluttajakoulutus (66).

Mainintoja oli my6s ihan yksittaisista koulutuksiga kursseista. Osa niista liittyi jon-
kun tietyn menetelman oppimiseen tai oivaltamis&ésityiselaman kokemuksissa oli
mainittuna ulkomailla asuminen ja opiskelukokemsgaipuolestaan painotus oli ul-
komailla opiskelussa.

Tyo6elamankontekstiin liittyvat maininnat sisalsivat yleisiekokemuksia tyo-
elamasta ja tydssa oppimisesta. Opetuskokemukseittimtauseammassa vastauksessa
ja osassa eriteltiin tilanteita, jotka olivat ollepettavaisia. Tydssa koulutuksen anti tuli

kaytanndssa esiin ja siten
Lapsilahtoisyyden perimmainen ymmartaminen ty0ekEsa{?28).
Vaativan kurssin (syventavat opinnot) pitaminen)(22

Opin luottamaan ryhman kykyihin matkailualalla tgéanellessani (34).

Yksilollisen kohtaamisen ajatuksen oivaltaminenisassa tydssani hoitoalalla
(44).

Tyoelamasta kokemusf/tilanne, jossa uskalsin kajaria sanoa &éneen “en tie-
da”, koulutettavien ryhméasta loytyi vastaus (68).

Parissa vastauksessa tuli my6s esiin ryhmaan footean merkittavana oppimiskoke-
muksena. Osalla kokemukset liittyivat entisiinigkyisiin tydpaikkoihin ja osalla tyo-
elaman kokemukset olivat tydharjoitteluun tai tysgpimispaikkoihin liittyvia koke-

muksia.

3.1.4 Merkittavid oppimiskokemuksia APO -opinnoissa

Vastaajia pyydettiin kertomaan merkittavia oppinoisgmusta APO -vuoden ajalta.
Merkittdvien oppimiskokemusten jakautuminen erinteéhin on esitetty kuviossa 3.

Opiskelijoiden merkittdvat oppimiskokemukset jakaaat tdssékin osittain samoille



41

henkiltille. Kolmesta vastaamatta jattaneesta yRkainitsi, ettéd ei osaa eritella viela

vastaushetkelld omia oppimiskokemuksiaan (n = 77).
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vertaistuki ja vuorovaikutus
opetuskokeilu/harjoittelu
nakodkulmat opettamiseen

oppimispaivakirjat/opetusfilosofia

KUVIO 3. Vastaajien merkittavat oppimiskokemukset APO -vupdgalta frekvens-
seina (n = 77).

Opiskelijoista osa vastasi APO -opintojen olleeRdmaisuudessaan heille mer-
kittava oppimiskokemus. Joku mainitsi APO -vuodérkédnd oppimiskokemuksena
opintojen tuomat pikkuhiljaa tapahtuneet muutok$8?). Toisen mielesta taas kaikki
luentoja lukuun ottamatta kaikki olivat merkittavi@ppimiskokemuksia (66). APO
-koulutus koettiin yleisemmin monipuolisten kokeraursja omakohtaisuuden ansioista

merkittavana oppimiskokemuksena.
APO-prosessin luonne kokijalleen (6).
Se, etta on annettu vastuu ja valta l&ahtead opettélkeja toimia siella itseoh-
jautuvasti se kertoo luottamuksesta opiskelijojainn ollut edistaméassa luovaa

+ vapauttavaa opiskeluvuotta! (50.)

APO kokonaisuudessaan -> voimaantuminen (79).

Strukturoidussa kyselyssa kavi ilmi, ettd sosiaalirvuorovaikutus antina ol
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melkein kaikkien opiskelijoiden mielestd hyva taittéin hyva. Merkittavia oppimis-
kysymyksia kysyttdessa avoimista vastauksista idytyds sosiaalisen vuorovaikutuk-
seen liittyvia mainintoja opiskelijoiden sanoin. téstuki ja vuorovaikutus oli koettu
useissa vastauksissa merkittavaksi oppimiskokenksk#d>O -opintokokonaisuudessa.
Opintokokonaisuudessa yhteisollisyydella on meikit osuus ja yhdessa oppimisen
paikkoja tarjoavat lukupiirit, oppimisryhmat ja tearyhmat. Kaikista naista oli mai-
nintoja merkittavien oppimiskokemusten listalla. ddyluennoilla pyritddan oppimaan

yhdessa ja herattelemaan keskustelua seka yhdatistua.

Ryhmaé&ssa oleminen, kuunteleminen, kuulluksi tulemir(74)
Sisaistd keskustelua yhteisen keskustelun “lomag3ay

Vertaistuen arvokkuus “identiteettityon” tukena) (6

Oppimisryhmasta saatiin tukea ja uutta nakokulmemsaan ajatteluun. Oppi-
misryhmaa pidettiinkin oppimispaivakirjojen ohellgvdnad oman ajattelun monipuolis-
tajana. Vastauksissa tuli esille myo6s toisten nakidlen/perspektiivien kokeilu seka
niistd oppiminen. Keskustelut toisten kanssa omavauusia nakokulmia ja osa opis-
kelijoista oli ryhmalaisten avulla ymmartanyt ihteis erilaisuuden seka elamankoke-

musten merkityksen.

Pienryhmé&ssé oppiminen erilaisuudesta ja nakenykgi9).
Ajatusten kehittaminen keskustelun kautta (35).
Keskustelu ryhmaléisten kanssa avarsi (43).

Keskustelu toisten kanssa, jolloin on tajunnut gtem erilaisuuden ja elaméan-
kokemusten/tunteiden merkityksen havainnoinnissp@misessa (52).

Osassa vastauksia ei ole eritelty erityisesti oppiyhman antia tai syita sen
merkitsevyydelle oppimiskokemuksena. Oppimisryhradasdrkedssa roolissa olivat
muun muassa vuorovaikutus, dialogisuus ja keskutst®&laihin liittyi erilaisia syita,
miksi ne koettiin merkittaviksi. Osa opiskelijoistaerotellut vastauksissaan mité olivat
erityisesti keskustelujen avulla oppineet tai mi&ollut merkityksellista. Jotkut puo-

lestaan mainitsivat oppineensa erilaisia vuorovaigiaitoja ryhmassa.
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Ryhmassa toimiminen ja vuorovaikutus (25).

Vuorovaikutustaitojen kehittyminen omassa oppinfismgssa, pienryhman toi-
minta (35).

Oppimispaivéakirjoihin opiskelijat saivat mahdolligien purkaa oppimiskoke-
muksiaan ja selkiyttdd omaa ajatteluaan. Toisagamispaivakirjoja kerrottiin olevan
likaa ja jotkut vasyivat niiden Kirjoittamisen k&tukukaudella. Kuitenkin joillekin
opiskelijoille oppimispéivakirjasta tuli tarkea t@u oman ajattelun jasentamiseen seka

oman oppimisen ja opetustydn arviointiin.

Ensimmaiset opetuskokemukset ja niiden purkamirgvégirjoihin, reflektoin-
ti, avasi ja toi nakyviin omaa ajattelua (13).

Oppimispaivékirjojen my6ta on tapahtunut oppimintsestéa ja omasta opetta-
juudesta (34).

Omakohtaistuminen oppimispéaivakirjojen kautta (52).

Opintojen omakohtaisuus tuli monessa yhteydessi @gintojen merkittavana asiana.
APO-vuoden aikana kysyessa 23 henkilon vastaukfistgi jokin omakohtaisuutta
kuvaava oppimiskokemus. Omakohtaisuus ja omakdataisen mainittin muutamas-
sa vastauksessa myos ihan sellaisenaan. Niiden itphkset liitettin - seka
APO-opintoihin ettd yleisemmin pedagogiseen tyoh@ppimispaivakirjassa sosiaali-
sissa tilanteissa jaetuista oppimiskokemuksistayldityisia, kun oppimiskokemuksia
pystyttiin reflektoimaan oman HOPSin suunnassa.

Omakohtaistaminen koettiin tarkeaksi tavoitteeksiien opiskelijoiden kanssa
toimittaessa. APO-opintojen omakohtaisuuden meskdly vastauksissa kaikkia opin-
tojen osa-alueita kuvaava, joskin eri henkildidexstauksissa. Oppimispaivékirja oli
koettu hyvéaksi keinoksi omakohtaistaa kaikkea vmodékana opittua. Lukupiiri oli
mainittu hyvéaksi peilauspinnaksi omille ajatuksijekirjojen lukeminen omaksi sisai-
seksi keskusteluksi. Opinnot ovat antaneet opishiédi uskoa omaan ajatteluun ja ke-
hittdneet sitd. Opinnoista on saatu jotain omaajndtselle. Tarkeimpana nousee esiin
opettajuuden ja pedagogisen tydn persoonallisemgnnékdisen tavan l6ytyminen.

Merkittdvana oppimiskokemuksena kerrottiin olevapettajuuteen ja oman
opettajuuden kehittymiseen liittyvat asiat. Namaiopskokemukset eivat ole tiettyyn

opintojen kokonaisuuteen tai metodiin liitettyjgaan opiskelijoiden omia oivalluksia.
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Nama kuvaavat opintojen periaatteiden toteutungiitamakohtaisuuden tavoitetta se-

k& autonomisuuden kehittymista seka toteutumista

Yhteis6n merkitys oppimisessa (44).

Pienryhmétoiminta ja sen sujumiseen vaikuttavajgel69).
Erilaiset ihmiset (74).

Oma 10 hengen oppimisryhma ja sen ohjaaja (68).

Oma oppimisryhma ja valinnainen ryhma ovat ollestistuneita, vertaistuki on
ollut téarkeaa (67).

Vertaisoppiminen (11, 12).

Lukupiirissa paasi vaihtamaan ajatuksia tarkeigttuksista (67)

Opiskelijat saattoivat kokea merkittavia oppimiskotuksia myods yksittaisilla
luennoilla. APO -opinnoissa luentoja kasitelladelestn keskustelemalla pienryhmissa
ja oppimispaivakirjoissa, joten luentojen virittéingjatukset ovat voineet tulla merkit-

taviksi vasta esimerkiksi oppimisryhman keskusssaitai oppimispaivakirjaa Kirjoit-
taessa.

Hyvat luennoitsijat yhdistettynd muihin meneill&éieviin teoria ym. opintoihin
(33).

Alun luennot (6)

Teoria ja kaytanto lahemmaksi toisiaan (9).

Valinnainen teema oli myds monelle merkittava opgpkakemus. Myoés valin-

naisten teemojen esittelyt olivat merkittavia opigskokemuksia, vaikka itse olisi osal-
listunut kevaéan aikana johonkin muuhun teemaryhmaan

Voimauttava valokuva projektin tuomat kokemukgatjnallisuus valinnaisen
avaama maailma (13).

Pedagogisen teemaryhman vuorovaikutusprofiilin t§@snen ja syvajohtami-
sen kulmakivien pohtiminen omaan elamééan sovetlatt¥oimauttava valoku-
va menetelméana. (18.)

Draamapedagogisen opetuskokeilun myo6ta on tapahtppiminen ryhmista
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(34).

Opintojen omakohtaisuus tulee esiin erilaisten inttajen oppimiskokemusten
soveltamisena omaan elamaan. Henkilokohtaisen agginmnitelman laatiminen oli
mainittu kahdessa vastauksessa ja liittyy opintoj@akohtaistamiseen. Omakohtaisuus

mainitaan myos sellaisenaan parissa vastauksessa.

Ajatus omakohtaistamisesta tarkeé (44).
Omakohtaisuuden merkitys oppimisessa (6).

ensimmainen valinnaisen istunto (37).

Opetuskokeilu ja harjoittelu liittyvat APO -opines) merkittavissa oppimisko-
kemuksissa tydelamaan. Myds APO -opintokokonaisnugedistaminen tydelaman
yhdistaminen oli ollut merkittava oppimiskokemusl@gkin. Opinnoissa kaydaan myos
tutustumassa erilaiseen opetukseen seké erilasiagogisia nakékulmia avaaviin ym-
paristéihin, jolloin opiskelija paasee opetusharghiin lisaksi tutustumaan pedagogi-
seen tyokenttddn. Myods tybelamassa olevat opiakedgavat saro-tutustumisissa kos-
ketuksen omasta tyosta poikkeaviin toimintamallejhi pedagogisiin sovelluksiin.

APO -opintojen ja tyon yhtaaikainen hoitaminen tigehokkaita tydtapoja
(10)

Tybssdoppiminen prosessina: vuoden jatkuva suhtairten, teoria kohtaa
kaytannon (55)

Opetusharjoittelussa tekemani “virheet” joistaropaljon (20).

Videot ja kokeilut (46).

Tyo6harjoittelu (yhdistettyna dialogiseen asentea$é€s1).

Saroily ammattiopistossa (14).

Sarokokemuksellisuuden merkitys (76).

Myds APO -opintokokonaisuudessa esiin tulleet pedegt menetelméat ja teo-
riat avasivat monille opiskelijoille uusia néakdkuémopetukseen. Dialogisuus, koke-

muksellisuus ja omakohtaisuus olivat esilla useassmavastauksessa. Dialogisuuteen

ja kokemukselliseen oppimiseen liittyen yksi oplg§&e(42) kertoi luottavansa nyt pa-
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remmin ryhmassa olevaan tietoon ja piti tarkedatodiin kannustamista. Kokemuksen
ymmartaminen oppimisen ja opettamisen voimavarakautui myds merkittavien op-
pimiskokemusten joukkoon.

Omakohtaisuus opinnoissa on tuottanut henkiloksltabppimis- ja oivallus-
kokemuksia opiskelijoille. Merkittavaksi oppimiskeukseksi oli useammalle opiske-
lijalle jaanyt oman opettajuuden tiedostamiseettylitit kokemukset. Oma opettajuus
on opintojen myota ollut tarkastelun alaisena, enyksittaiset oivallukset opettajuuteen
liittyen olivat tulleet merkittaviksi APO -vuodenkana opiskelijoille. Opiskelijat olivat
oivaltaneet yksilon oppimiseen liittyvia piirteitimista kokemuksistaan APO -vuoden

aikana.

Opettamisessa voi kehittyd, oivallus omasta ossesta (15).

Jokaisen keskustelun tuloksena ei tarvitse tuiteigta paatosta (70).

Opiskelija oppii vain itselleen merkityksellisigiaita (42).

Usko omaan ajatteluun (56).

Tarkedaksi koettiin myds oman opettajaidentiteediytyminen ja tunnistaminen.
Opiskelijat olivat lI6ytaneet APO -vuoden aikana omakoista ja itselle luontevaa toi-

minta- seka ajattelumallia pedagogiseen tydohonskafijat tunsivat huojennusta, kun

he ymmarsivat opettajuuden olevan itsessa kehitetiéninaisuus.

Oman ohjaaja- ja opettajaidentiteetin hahmottumi{d®).

Oman ohjaustavan I6ytyminen ja usko siihen, etté&noisaar> terveen itse-
varmuuden kehittyminen (53).

Sen tajuaminen, etté voin olla opettaja omallagmanallisella tavallani valmista
mallia opettajuuteen ei ole (68).

Kokonaisvaltainen kehittyminen seka ihmisena eftéttajana—~> Opettajuuden
identiteetin rakentuminen juuri itseni nakoisekgk&e stereotyyppiseksi seka
“téllainen opettajan pitda olla’- tyypiksi” (64.)

Opintojen aikana saatu palaute vertaisilta ja amtikeskustelut oman pienryh-
maohjaajan kanssa oli todettu myds merkittavikspimiskokemukseksi. Palautteen
vaikutukset eriteltiin vain yhdessa vastauksessssg opiskelija kertoi positiivisen ja

rakentavan palautteen myodta oman itsetunnon kaewmanderkittavat oppimiskoke-
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mukset sisalsivat APO -opintojen rakenteisiin janiataperiaatteisiin liittyvid koke-
muksia ja oivalluksia seka henkilokohtaiseen oppprosessiin liittyneitéa kokemuksia
ja oivalluksia.

Tutkimuskyselyn palauteosioissa kysyttiin eri  AP@pintokokonaisuuden
osa-alueiden merkitysta oman opettajuuden kehityksedkokulmasta. APO
-opintokokonaisuuden opettajuuden kehitysta tukexsidit on koottu taulukkoon (tau-
lukko 8.). Siina on yhdistettyna luokat “tarpeetga™en nae talla merkitystd” luokak-
si "merkitykseton”, silla "tarpeeton” kohdassa dubpaljoa merkintdja ja useimmissa
kommentoitiin naiden kahden luokan tarkoittavantaajgen mielesta samaa asiaa. Nyt
luokkina ovat 1 ja 2 = merkityksetdn, 3 = merkitgkmen ja 4 = erittdin merkitykselli-
nen. Kaikki opiskelijat eivat olleet vastanneetg@een kohtaan (n = 80). Osa vastuk-
sista puuttuu, koska kaikilla vastanneilla ei okokemusta jokaisesta kyselyn kohdas-

ta. Taulukossa kuhunkin kysymykseen vastanneideirdrén ilmoitettu prosentteina.

TAULUKKO 8. Opettajuuden  kehittymistda  tukeneet osa-alueet APO
-opintokokonaisuudessa prosentteina (n = 80)

erittdin mer- | yhteensa

merkityksetdén | merkityk- kityk- (%), n =

(%) sellinen (%) sellinen (%) 80
HOPS 10 62,5 26,3 98,8
Luennot 21,3 71,3 7,5 100
Lukupiirit 1,3 47,5 51,3 100
Oppimisryhma - 16,3 83,8 100
Valinnainen teema:
Teemaryhma 10,3 41,3 46,3 98,8
Kirja-arvioinnit 18,8 62,5 16,3 97,5
Lukupiirit 7,5 31,3 21,3 60
Opetuskokeilu 7,5 36,3 46,3 90
Videointi 18,8 61,3 16,3 96,3
Oppimispaivakirjat 3,8 50 46,3 100
Oma opetus (sl) 12,5 46,3 37,5 96,3
Sarot 21,3 56,3 22,5 100
Vertaisarviointi 16,3 53,8 27,5 97,5
Ohjaajan arviointi 10,1 56,3 26,3 92,5
Itsearviointi 2,5 47,5 47,5 97,5

(jatkuu)
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TAULUKKO 8. (jatkuu)

Optima 16,3 63,8 20 100
Opetusfilosofia - 51,3 48,3 100
Mentori 26,3 32,5 8,8 97,5
Oma pien-

ryhméohjaaja 2,6 53,8 43,8 100
Vertaisryhma 1,3 36,5 62,5 100

Opettajuuden kehittymisen kannalta kaikki vastaayeait kokeneet opetusfiloso-
fian ja oman pienryhman merkityksellisena tai anttmerkityksellisind (n = 80). Omaa
pienryhmaa piti jopa 83,8 % (n = 80) erittdin meyksellisend opettajuutensa kehitty-
miselle. Vertaisryhma ja lukupiiri olivat myds yhtastaajaa (1,3 %, n = 80) lukuun ot-
tamatta koettu merkityksellisiksi tai erittdin miyksellisiksi. Lahes kaikki vastaajat
olivat yhta mieltd myds siita, ettad opettajuudehitgmisen kannalta merkittavia opin-
noissa olivat myds oppimispaivakirjat (merkitykset8,8 %, n = 80) ja itsearviointi
(merkitykseton 2,5 %, n = 78). Myds oman pienryhimaajan osuus oli merkittava,
kun vain kaksi vastaajista (2,6 %, n = 80) pitia@jan osuutta merkityksettomana.

Luennot, sarét ja mentori APO -opintokokonaisuudea-alueista tukivat vahi-
ten opiskelijoiden pedagogista kehitystd. Mentdrdioli merkitykseton vahintéaéan jo-
ka neljannen opiskelijan mielestad (26,3 %, n = &@jentojen anti opettajuudelle oli
merkityksellinen (71,3 %, n = 80) suurimman osaelestd, mutta vain 7,5 % piti antia
erittain merkityksellisend. Sarékokemuksissa okraméan hajontaa, noin yksi viidesta
opiskelijasta piti sarojen antia merkityksettomgaa,3 %, n = 80) tai erittéain merki-
tyksellisena (22,5 %, n = 80). Suurin osa vasteajmti kuitenkin kaikkia osa-alueita
merkityksellising ja yli seitsemén prosenttia heistittéain merkityksellisind. Opintojen
osa-alueita koetaan myos hyvin yksil6llisesti,g&lh toiselle kokemus on merkitykse-

ton ja toiselle taas erityinen oppimisen nakokuhaas

3.1.5 Merkittdvat oppimiskokemukset transformatiivisen oppimisen
kaynnistajina

Elaman varrelta olevien merkittédvien oppimiskoketansmukana oli monessa vasta-
uksessa APO -opintokokonaisuus. Kaikille vastaajili yhteista, ettéd he ovat kayneet
APO -opinnot, joten esimerkiksi vanhemmuuteenyliti merkintdja ei voi suoraan

verrata toisiinsa, silla kaikki eivat ole viela lasleet tai eivat tule kokemaankaan van-
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hemmuutta. Kuitenkin jotain merkityksellisté ja aiflaatuista opinnoissa on ollut, etta
opiskelijat ovat sen tuoneet esiin merkittavia oppkokemuksia kysyttdaessa koko
elaman ajalta.

Jotkut naistd merkittavistd oppimiskokemuksistavabiolla transformatiivisia
oppimiskokemuksia yksil6lle. Erilaiset kriisit eld@ssa liitetddn usein transformatiivi-
seen oppimiseen. Kriisit tuovat elamaan tilantgessa yksilé joutuu arvioimaan uu-
delleen omaa elamaansa tai muuttamaan toimintgmalieimerkiksi sairauden tuomat
rajoitteet tai valiaikaiset huolet tulevaisuudestavat ohjata kokijaansa muuttamaan
ajatteluaan ja suhtautumistaan tulevaisuuteen kaikwaltaisesti.

Tietyt asiat APO -opinnoissa on voitu kokea medkittsi juuri sen vuoksi, etta
ne ovat kaynnistaneet muutosprosessin yksilonefjsta. Merkittdvat oppimiskoke-
mukset elaman aikana liittyivat suurelta osin yKs#lamaan tai opiskelukokemuksiin.
APO -opintokokonaisuudessa on havaittavissa mytié, reerkittavat oppimiskoke-
mukset vuoden aikana liittyvat enemman opintojeytdadtdihin seka niiden merkitys-
ten ymmartamiseen ja oman pedagogisen ymmarryledgnidentiteetin laajenemiseen
ja ymmartadmiseen. Suoraan tiettyyn tydyhteiséonty@aelamaan liittyvia merkittavia
oppimiskokemuksia mainittiin vain vahan. Tydelamdanyvat maininnat liittyivat
opetusharjoitteluun, -kokeiluihin ja sarékokemuksii

APO -opinnoissa tarkea merkitys onkin opintojenmiotaperiaatteissa ja
-malleissa, jotka pyrkivat antamaan tilaisuuksiaiemmkokemusten tydstamiselle ja
vertaisrynman kokemuksista sekd nakokulmista opgali@. Opintojen tarkeita anteja
oli strukturoiduissa vastauksissa ja merkittavigpiopskokemuksia kysyttdaessa hyvin
samoja asioita. Opintojen anneista selkeasti tamkgit olivat sosiaalinen vuorovaiku-
tus, oman ajattelun kehittyminen ja toimintapetigiata omakohtaisuus. Merkittavia
oppimiskokemuksia tarkastellessa yleisimmin meikiitsi koettuja ovat vertaistu-
ki/'vuorovaikutus, oppimispaivékirja/filosofia ja @n opettajuuden kehittyminen. Myos
omakohtaisuus oli suoraan mainittuna useassa \&&sga ja sivumainintana muihin
luokkiin sijoitetuissa vastauksissa. Kullakin opBjalla on kuitenkin omakohtaisia na-
kemyksia omaan opettajuuden ja ajattelun kehittiantiskevista toimintamalleista APO
-opintokokonaisuudessa. Esimerkiksi saro-kokemlikselks oli yhta monelle lahes yhta
monelle opiskelijalle erittdin merkittéava tai meghiseton.

Vastausten perusteella voi todeta, ettd opintogdeenteet tukevat opiskelijoita
kriittiseen reflektioon ja mahdollistavat transfatiivisen oppimisen kaynnistymisen.

Tarkeina transformatiivisen oppimisen mahdollistavitekijoind koulutuksessa ovat



50

oppimispaivékirja ja opetusfilosofia, mitka toimitviriittisen reflektoin valineena. Li-
sdksi sosiaalinen vuorovaikutus dialogisuuteen qngthien tarjoaa mahdollisuuden eri-
laisten nédkdkulmien kohtaamisen.

Yhtena transformatiivisen oppimisen laukaisevankijdeda ovat olosuhteet,
joissa etsitddn jotain muutosta tiedostamattaietoisesti. APO -opintoja aloittavalla
tallaisen kadonneen palasen voisi muodostaa esksedsa ammatti-identiteettia, jota
haluaisi tiedostamattaan tai tietoisesti opinnogtséi. Merkittéavissa oppimiskokemuk-
sissa kuvattiin omaan opettajuuteen liittyneitéatlisksia. Sellaiset kokemukset voivat
aiheuttaa tarpeen oman pedagogisen viitekehyksitiskile reflektoinnille ja edelleen
transformatiiviselle oppimiselle. Kriisi- tai risiitatilanne voisi puolestaan tulla opiske-
lijalle esimerkiksi, kun han huomaisi opettaneemsmta vuotta opettajajohtoisesti, ja
opinnoissa herdaisi tietoisuus opiskelijoiden kok&si@ arvostavasta vuorovaikuttei-
semmasta opetustyylista.

APO -opintokokonaisuuden antien arviointi oli hyyaositiivista. Yli puolet piti
jokaisessa kysytyssa kohdassa antia hyvana tiiierityvana. Analyysin kannalta pie-
net yleisesta mielipiteesta poikkeavat vastaukdew/at nain ollen kiinnostaviksi. Alle
kymmenen prosenttia vastaajista oli kokenut menterittdin merkitykselliseksi omalle
opettajuudelleen. Tama herattdd kysymyksia siiilaimen mentorisuhde olisi opetta-
juutta tukeva ja miten kukin opiskelija pystyisilasen rakentamaan? Tukevatko APO
-opintojen rakenteet opettajuuden kehittittymisdiedelmallisen mentorisuhteen muo-
dostamista?

Vertaisryhma oli suurimman osan mielesté erittaarkityksellinen, kuten myos
oppimisryhma. Yksi vastaajista oli kuitenkin kokgénettéa vertaisryhman anti oli ollut
merkitykseton APO -opintojen kannalta. Sama vaataaj kuitenkin kokenut oppimis-
ryhman merkitykselliseksi samaa asiaa kysyttagdpgimispaivékirjat ja lukupiiri ovat
my6s muutaman mielesta olleet merkitykseton opeitapsa kehittymisen kannalta.
Oppimispaivakirja on yksi itsereflektion véline g@té kirjoitetaan opinnoissa itselle.
Johtuuko oppimispaivakirjan merkityksettomyys paallisesta taidosta itsereflektioon,
vai onko vapaamuotoinen oppimispaivékirja joillekmin sopimaton tytkalu oman
opettajuuden kehittdmiseen? Lukupiirissa valitamelle sopivat kirjat HOPSin mu-
kaan, joita kasitellaan ryhmassa. Johtuuko lukimpiimerkityksellisyys tai merkitykset-
tobmyys ryhmasta vai kirjavalinnoista? Teemaryhmaoshn mielestd myds merkityk-
setdn oman opettajuuden kehitykselle ja toisaahas puolet opiskelijoista piti teema-

ryhmaa erittéain merkityksellisend. Kukin opiskelga valinnut itse ja valinta on voinut
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olla pettymys tai teemaryhma ei ole tarjonnut juapiskelijan opettajuuden kehityksen
kannalta merkittavia asioita.

APO -opintojen rakenteet ja toimintamallit eivaagata kaikkia opiskelijoita.
Toki opiskelijan motivaatiosta ja orientaatiostarapts paljon kiinni, miten han kokee
opinnot. Transformatiivisen oppimisen kaynnistyraist voida pakottaa, vaan se lahtee
yksilosta itsestdan. APO -opintokokonaisuus oppmikontekstina tarjoaa mahdolli-
suuden kriittiselle reflektiolle. Konteksti kas#t@pintojen rakenteet ja toimintaperiaat-
teet. Niiden toimivuuden arvioinnin avulla voidakehittaa opiskelijan kriittista reflek-
tiota mahdollisimman monipuolisesti tukevaa oppymgaristod. Kontesti on yksi tut-
kimuksissa todettu tekija, mika vaikuttaa siihe@ymnistyykd transformatiivinen oppi-
misprosessi vai ei.

APO -opinnot saavuttavat antien mukaan transfoimisdgin oppimisen kayn-
nistymisesta merkkeja ajattelun kehittymisen suhtédastaajat ovat pitdneet APO
-opintokokonaisuuden antia suureksi osaksi hyvan&rittain hyvana ihmisena kehit-
tymisen ja kasvamisen seka oman ajattelun kehiigmieemoissa. Vastaukset kuvaa-
vat myos transformatiivisen oppimisen kaynnistyéiitkevien toimintaperiaatteiden
toteutuneen hyvin. Toimintaperiaatteet dialogisunisiakohtaisuus ja tutkiva asenne
olivat toteutuneet opiskelijoista suurimman osaelesta hyvin tai erittéain hyvin. Sosi-
aalisen vuorovaikutuksen antia pidettiin myds @iritthyvin toteutuneena. Nama annit
voivat olla tekijoita, jotka mahdollistavat yksil@nansformatiivisen oppimisprosessin
kaynnistymisen, kun niiden kautta tulee mahdollsstarkastella uudenlaisia nakoékul-
mia.

APO -opintokokonaisuuden tavoite pedagogisten jeitiehittymisesta ei to-
teutunut kaikkien kohdalla, kun yksi kolmesta ilttioannin olevan kohtalainen ja kol-
me ilmoitti sen olevan huono. Pedagoginen ymmékaytenkin lisdéntyi opiskelijoiden
mielestd, kun lahes puolet piti antia erittain hy&aOpiskelijoiden didaktisten valmiuk-
sien kehittaminen ei kuulu APO -opintokokonaisuudavoitteisiin ja sen anti olikin

huono tai kohtalainen joka toisen opiskelijan nmagie
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3.2 Merkitysperspektiivi ohjaamassa pedagogin toimintaa

3.2.1 Merkitysperspektiivi

Ihmisilla on tarve ymmartaa kokemuksiaan ja antdke merkityksid. Tietoa ja koke-
muksia prosessoidaan aikaisemman tiedon pohjaltaiitg pyritdén integroimaan sel-
keiksi kokonaisuuksiksi. Mezirowin transformatiigis oppimisen teoriassa merkitys-
perspektiivin (frame of reference/meaning perspegtkasitteellda kuvataan sita viite-
kehystd, jonka puitteissa yksild luo merkityksigk&muksilleen ja prosessoi niita. (Me-
zirow 2000, 3—-4.) Merkitysperspektiivi on olettarkakonaisuus/rakenne, jonka tul-
kinnan kautta uusia kokemuksia tulkitaan. Yksildasttaa uudet kokemukset valmii-
seen viitekehykseensa sopivaksi muokattuna tai mettuma. (Mezirow 1995a, 18.)

Useimmat merkitysperspektiivit omaksutaan kulttsesii tai tahattomasti,
yleensa kritiikittomasti lapsuuden sosialisaatigessissa. Merkitysperspektiivi ym-
marretdén kokoavana kasitteend, joka sisaltadisasly kokemusten tulkinnan ja toi-
minnan perusteet, yleisesti ottaen koko elamanvdsella yksilon henkilokohtainen,
kollektiivinen tai ryhman yhteinen merkitysperspekt (Ahteenmaki-Pelkonen 1997,
125.) Merkitysperspektiivit voivat sisaltaa myopdg ymmartaa ja kayttaa tietoja seka
kasitella tunteita, jotka kohdistuvat omaan itsederkitysperspektiivit voivat sisaltaa
myds tahattomasti tai tavoitteellisesti opittujéogofisia, ekonomisia, sosiologisia ja
psykologisia orientaatioita tai teorioita. Esimésii opiskeluissa voidaan omaksua ta-
voitteellisesti erilaisia teorioita tai tahattomagbs opiskelijalle ei ole selvilla opintoi-
hin liittyvan teorian taustalla vaikuttavat viitedkgkset. (Mezirow 2000, 16-17.)

Merkitysperspektiivi on koottu kahdesta ulottuvuside- nakokulmista (points
of view) ja merkitysskeemoista (habits of mind). ikigysperspektiivit ilmaistaan na-
kokulmina, jotka ovat merkitysskeemojen joukkojaitdn valittdomid oletuksia, usko-
muksia, tunteita, asenteita ja arvioita. Nakokulmiglaavat tiedostamattomasti yksilon
ajattelua ja toimintaa sekd muodostavat tulkinkmkemuksista. Ne maarittelevat myds
sitd, kuinka yksilo tuomitsee, tyypittelee asig@atunnistaa syy-yhteyksia. (Mezirow
2000, 18.)

Nakokulmien sisaltamat merkitysskeemat koostuvattamnuksista, jotka suo-
dattavat yksittaisille kokemuksille luotavien meykiten tulkitsemista. Tapahtumille ja

asioille voidaan antaa merkityksia merkitysskeemdjautta. Ne ovat toisiinsa liittyvi-
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en, totuttujen odotusten muodostamia kokonaisuuksiatunnaisia, implisiittisia tul-
kintasdanttja. Odotamme esimerkiksi, etta ruokalytiia nalkdmme ja kavely vie
meidat lahemmaksi tiettyd kohdetta. Merkitysskeexmvat olla tiedostettuja tai tie-
dostamattomia. (Mezirow 2000, 16-17.)

Merkitysperspektiivi rajaa kaikkea opittua, koska \sikuttavaa merkittavasti
havaitsemiseen, ymmartamiseen ja muistamiseen.ifdeA1995a, 19.) Sen ihanteena
on autenttisuus, joka merkitsee todellisten ilmamidtunnistamista. Merkitysperspek-
tiivin vastakohtana on vaaristynyt merkitysperspektjoka voi sisaltda episteemisia,
sosiokulttuurisia ja psyykkisia vaaristymia. (Amesiki-Pelkonen 1997, 126-127; Me-
zirow 1995a, 31.) Nama vaaristymat muodostuvat, kuminen omaksuu Kkritiikitto-
masti esimerkiksi erilaista tietoa, uskomuksia,ofy asenteita ja nakemyksia. (Mezi-
row 1995a, 31-32.)

Episteemiset vaaristyméat koskevat tietoa, sen lettarja kayttdéa. Ne ovat pe-
raisin aikaisempien kehitysvaiheiden perspektitéeidle voivat liittya esimerkiksi tie-
toisuuden kapea-alaisuuteen tai abstraktin ja lemtkisen todellisuuden tulkinnan vali-
seen suhteeseen. Reifikaatio on episteemisen Wy@dés osa-alue, joka liittyy sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen tuottaman ilmién muuttumatdma pitdmiseen, kuten laki, sota,
nalanhata ja asunnottomuus. (Mezirow 1995a, 31-32.)

Sosiokulttuuriset vaaristymat puolestaan liittyvaltaan ja sosiaalisiin suhtei-
siin. Yleinen sosiokulttuurinen vaaristyma on its&moteuttavien uskomusten pitaminen
autenttisina. Uskomusten kohteet voivat alkaa E§fytmaan odotusten mukaisesti, jol-
loin syntyy itseaan toteuttava ennuste. Psyykkiddristymat liittyvat sellaisiin ennak-
ko-olettamuksiin, jotka synnyttavét toimintaa elsedda aiheetonta pelkoa. Ne voivat
aiheuttaa yksilén oppimiselle esteita. Sellaisi@i&s voidaan poistaa kriittisen reflekti-
on avulla, jolloin yksild tulee tietoiseksi virhdisista oletuksistaan ja poistaa siten toi-

mintaa ehkaisevan pelon. (Mezirow 1995a, 32—-34.)

3.2.2 Pedagoginen merkitysperspektiivi

Opettajilla on erilaisia uskomuksia hyvasta opatidpsta ja ne ohjaavat heidan toimin-
taansa. Teoreettisen tiedon ja kokemusten taustalattavat yksilon uskomukset seka
mielipiteet paatoksiin, joita han tekee opettaeksdlakin opettajalla nama kaikki teki-

jat ovat kietoutuneet enemman tai vahemman ehéa@kdisiittiseksi teoriaksi. Opetta-
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jankoulutus tarjoaa yleensa opettajaksi opiskdiewvilimiita resepteja ja ohjeita, jotka
maaritelevat hyvan opetuksen ja didaktiset valmtiudéskomukset opettajuudesta
muodostuvat teoreettisen, subjektiivisen ja kokesellisen tiedon seka oppimis- ja
opetuskokemuksen vaikutuksesta. (Kansanen, Tireri,MKrokfors, Husu, & Jyrhdma
2000, 59.) Nain yksil6 muodostaa uskomusten kokaa|moka voidaan ymmartaa
opettajuuden merkitysperspektiivina tai merkitysskana. Se voi siséltaa esimerkiksi
maaritelman siita mita itselle merkitsee "hyva” tippius. (Mezirow 1995a, 29.)

Opettajan pedagogisen ajattelun merkitysperspéktioi tarkastella kuvion 4.
avulla, joka kuvaa luokanopettajille tehdyn tutkikean perusteella opettajien pedago-
gista ajattelutapaa. Kuviossa on eroteltu pedagegisjattelun osa-alueet viitekehyk-
sind: koulutusinstituution kulttuuri, opettajan tgeseen ja opiskelijan opiskeluun liit-
tyvat viitekehys, opettajan ammatillinen viitekehsska kasvatus- ja opetusalan kult-
tuuri. Kaikki nAma osa-alueet ovat vuorovaikutuksekeskenaan ja osittain limittaisia
seka vaikeasti eroteltavia. (Kansanen ym. 2000, 84.

Teacher's
professional
frame

School
culture

Students’
studying
frame

Teacher’s
teaching
frame

KUVIO 4. Representational analysis of teachers” pedagogicel set. (Kansanen ym.
2000, 84)

Opiskelijan viitekehys on oman opetuksen peruat@ukuvailua opiskelijoiden
nakokulmasta. Kuvaileva osuus viitekehyksessa itakosita, ettd opettaja ottaa huo-
mioon toiminnassa ja ajattelussaan opiskelijoid@iskelutoimintaan, opiskelijoiden
kaytokseen sekéa opetustoimintaan liittyvat nakolatlnPerustelut puolestaan liittyvat
opettajien omaan tiedollisten ndkemysten kokoelm@ata he tarkastelevat suhteessa
toisiin teorioihin, jotka ovat usein opiskelijoidéenkilokohtaisten viitekehyksen sisal-
tamia teorioita. (Kansanen ym. 2000, 86—87.)
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Kéaytannon taso on toimintaa kuvaava, jossa opettppatoksentekoa ohjaavat
opetuksen kaytannontilanteet ja toimintamallit. Soga opettajan tydsta on kaytannol-
listd luonteeltaan ja erilaisia ammatillisia teh&won paljon, joten ajattelulle ei jaa pal-
joa tilaa. Luokkahuoneessa opettajat ovat koko pgatagogisessa suhteessa opiskeli-
joidensa kanssa ja heiddn on useimmiten reagoitak@omasti tilanteisiin ilman eri-
laisten vaihtoehtojen punnitsemista. (Kansanen3000, 86—87.)

Opiskelijan opiskelun ja opettajan opetuksen kéteys ovat molemmat toisten-
sa vastapuolia. Molempien rooleihin kuuluvat taisie viitekehykset. Opettaja reflektoi
opetustaan ja oletuksena on, ettd opettajan int@mtiopettaa. Opettaja reflektoi myos
opiskelijan opiskeluun liittyvaa viitekehysta. Ofagd maarittelee opiskelijan aseman ja
opiskeluaktiviteetit, joilla molemmilla tahdataarppmiseen. (Kansanen ym. 2000,
86-87.)

Aikuisopettajan roolin ja kontekstiin sovellettnjefilosofioiden merkitysta
emansipatorisessa koulutuksessa ovat tarkast¥llaaty ja Sarbo (2004). Artikkelissa
esitetddn, miten aikuiskouluttajat soveltavat uskksiaan ja roolejaan vastaamaan ai-
kuisopiskelijoiden tarpeita, mielenkiinnon kohteita kokemuksia.(Wang & Sarbo
2004, 204.) Nykyinen transformatiivisen oppimiseria ei ota riittdvasti huomioon
sitd, ettd muutkin kontekstiin sovelletut filosafioivat edistaa transformatiivista op-
pimista ja emansipaatiota. Opetustilanteessa wemstiivisen oppimisen tukeminen on
aikuiskasvatuksen filosofisten merkitysten madattéid. Aikuiskasvatuksen filosofiat
maarittelevat tarkoituksen koulutukselle ja aikeiisbpettamiselle, ja se tarjoaa sisaises-
ti opetusta ohjaavat periaatteet aikuiskoulut&jiiiWang & Sarbo 2004, 205.)

Sita kuinka opettajat edistavat aikuisten oppianrsiiarittelevat ulkoisesti oppi-
joiden tarpeet, oppimistyylit, oppijoiden kokemuk§e oppijoiden motivaatio yhdessa
opettajan filosofian kanssa. Aikuiskouluttajien lifbfa heidan kayttdmansa menetelmat
ohjaavat erityisesti kuinka opettajat auttavat s oppimaan. Opettajan rooli ja hei-
dan kayttamansa metodit maarittelevat vuorovaikateppijoiden ja opettajan valilla.
(Wang & Sarbo 2004, 205.)

Aikuiskouluttajan opetuksen perustana oleviin usk&siin vaikuttavat oppijoi-
den tarpeet, tyylit, kokemukset ja motivaatio. Ggjet soveltaa kuhunkin kontekstiin
omia uskomuksiaan auttaakseen opiskelijaa trangfiiiknseen oppimiseen ja emansi-
paatioon. Opettajan valintoja ja toimintaa ohjadisiksi opetussuunnitelma, kaytetyt
metodit sek& opiskelijoiden ja opettajan valineomravaikutus. (Wang & Sarbo 2004,
206.)



56

Usein aikuiskouluttajat kayttavat johdonmukaisestia samaa filosofiaa tai us-
komusjarjestelmaé. Naiden uskomusten jarjestelm&uwitenkin olla ristiriidassa kay-
tantdon, jos kontekstuaalisia tekijoita ei otetarioon opetettaessa ja suhteuteta ope-
tusfilosofiaa ja uskomuksia sen mukaisiksi. Humists |ahestymistapaa suosivat
opettajat pitavat aikuisopiskelijoita usein erittdnotivoituneina ja itseohjautuvina. He
toimivat ohjaajina, auttajina ja kumppanina oppnisessissa. Jos opettajalla on puo-
lestaan progressiivisfilosofisen perspektiivi, agjet pitdd opiskelijoiden kokemuksia,
tarpeita ja kiinnostuksen kohteita tarkeimpind edatteind opetuksessaan. He pitavat
itseaan opetuksen organisoijina, jotka ohjaavaimigprosessia oppien itsekin vasta-
vuoroisessa suhteessa opiskelijoidensa kanssa.g(&/&arbo 2004, 206, 209.)

Behavioristinen filosofia opetuksessa ohjaa ojmtéarjoamaan oppimisympa-
ristbn, jossa opiskelijat ottavat vastaan aktiisiséetoa ja harjoittelevat uusia kayttay-
tymismalleja palautetta saaden. Opettajan rooljobiiaa ja tuottaa ennalta maarattyja
oppimistuloksia. Liberaalinen filosofia opettajaargpektiivina painottaa aikuisopiske-
lijoiden tiedon hankintaa informaation kasittelyijaan. Opettaja on talldin asiantuntija
ja tiedon siirtdja seka johtaa oppimisprosessiardétrisesti. Kontekstiin sidottu filo-
sofia ohjaa opettajaa ottamaan huomioon erilaaigditd opetuksessa parhaiten tuke-

akseen opiskelijoiden oppimisprosesseja (Wang &&a004, 209-210.)

3.2.3 APO -opintokokonaisuus ja merkitysperspektiivin tarkistus

Esittelen tutkimuskyselysta kysymyksen 3. A) (Litg vastausten tuottamaa aineistoa
Kansasen ym. 2000 maarittelemén pedagogisen Miyéksen (kuvio 4.) jaottelun avul-
la. Jaan kysymysten vastausten sisallot eri jaottehukaisiin osa-alueisiin: koulu-
tusinstituution kulttuuri, opetuksen viitekehys yl@nto ja tietoteoriat), ammatillinen
viitekehys (eettisyys, oikeuttaminen), opiskeluitekiehys (perustelu, kuvailu) ja kou-
lutuskulttuuri. Nain saadaan esiin osa-alueet,gjakityisesti painottuvat vastauksissa.
Mitaan yleista opetuksen viitekehysta ei ollut sagkista havaittavissa, vaan se koostui
hyvin yksil6llisista maininnoista, toki samojakisiaita toistui eri vastauksissa. Kaikista
vastauksista (n = 80) ei ole mainintaa seuraavassételussa, koska useat olivat vas-
tanneet opettajuutensa olevan vasta aluillaanefaitiymassa, ilman tarkempaa erittelya

omaan opettajuuteen liittyvista sisalldista.
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1. Koulutusinstituution kulttuuri:epavarmuus suhteessa muihin opettajiin, paremmin
oma kanta nakyviin tydyhteiséssa, menetelmét oljaapetusta

2. Opetuksen viitekehymformaation valikointi, selkeé ulosanti, ulkoisstikat,

oman nakdisyys, persoonallisuus, rohkeus, ennaklaitomuus, hektisyys, motivoitu-

neisuus, innostuneisuus, tunteet, ilo, ndyryys, ipuoliset ohjaustavat, oppimaan op-

piminen kasvamaan kasvaminen, toiminnan perustaluinteleminen, luovuus, analy-

soiva, mahdollisuudet, rutiinittomuus, haasteellsikivaa, motivointi, reflektointi, tie-

toisuus, itsevarmuus, valmentava luonne, yksils tutkiva ote, kokemuksellisuus,

dialogisuus, sosiaalinen vuorovaikutus, toiminsailis, keskustelu, omat nékemykset,

toiminta, varmuus, haasteellisuus, tietoinen, asea, suunnitelmallisuus

3. Ammatillinen viitekehyDikeudenmukaisuus, luottamus, itsensa keittamiolen,

jaaja, "ei perinteinen opettaja”, ohjaavuus, pedagen johtaminen, konsultointi, opet-

taja, opiskelijoiden aktiivisuus, henkilékohtainemjaus, ryhmaohjaavuus, omalla alal-

la, ammattitaitoisuus, hyva opettajuus, oman ossamarvostus, omakohtaistava

4. Opiskelijan viitekehyskokemuksellisuus, oppijalahtdisyys, yhteisollisyggima,

yksildllisyys, helposti lahestyttava, kuulemineastuuta opiskelijalle

5. Kasvatus- ja opetusalan kulttuukoulutuksen tavoitteet maaraavat keinot joita

kaytetaan, teoriat ohjaavat opetusta

Maininnat painottuivat selkeasti opetuksen viite{eseen ja vahiten mainintoja
oli kasvatus- ja opetusalan kulttuuriin seké kausadan kulttuuriin liittyen. Useassa
vastauksessa opettajuuden kuvattiin vastaushetieN@an muotoutumassa, alullaan tai
opettajuudelle oli I6ydetty kehityssuunta. Omanttgjeuden koettiin olevan muutok-

sen tilassa siitéa huolimatta, vaikka opetuskokeenahtjo paljon.

Ammatti-identiteetti on selvasti lahtenyt kasvamaaon myota. Olen saanut
hyvia suuntaviittoja apon ansiosta ja vertaistugta (76.)

Kehitys on vield varsin alkuvaiheessa. Olen vielitsellisen epavarma ja hor-
jun opettajuuden identiteetissani tai sanoisin @tti(identiteettid) ei viela ole.
(31.)

Opiskelijoiden oli osaksi vaikea eritella opettagnsa sisaltdja, vaan opettajuuden ko-
ettiin olevan vasta aluillaan tai sita haluttiirikéia edelleen. Joku koki my6s opetta-

juuden olevan jatkuvaa kehitysta ja muutosta, jessale ikina valmiiksi.
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3.2.4 Opiskelijoiden pedagoginen merkitysperspektiivi

Opettajan merkitysperspektiivi on kokoelma oletaks${uvaukset omasta opettajuudes-
ta on tuotettu APO -opintojen jalkeen, joten osasaatauksissa heijastuvat APO
-opintojen menetelmalliset ja sisélldlliset valihngastauksissa oli myds mainintoja,
ettd APO -opintokokonaisuuden my6ta opettajuus emttumassa. Nama kuvaukset
eivat ole valttamatta pysyvéa osa viitekehysta. Niekkin antavat viitteita siitd millai-
sia asioita omaan opettajuuteen halutaan liittéamAtillisessa viitekehyksessa voi olla
erilaisia kasityksia hyvasta opettajuudesta APQodan jalkeen kuin ennen opintoja.
Opettajat toimivat usein ensin ja ajattelevat vessta jalkeen. Talloin menetelmét ja
teoriat eivat ndy kaytannodssa ellei ne tule suoaettajan selkaytimesta. (Kansanen
ym. 2000, 87.) Opettajan pedagoginen ajattelu néégtauksissa dynaamisena ja mo-
niulotteisena. Taman tutkimuksen aineisto keskityymméakseen kunkin tutkittavan
kasitykseen siita, mika on opettaja ja millaineettgga mina olen.

Opetuksen viitekehykseen liittyvissa maininnoissaA®®O -opintojen tavoitteita
ja toimintaperiaatteita vastaavia mainintoja elittag1 opiskelijat ovat omaksuneet
vuoden aikana omaan opettajuuteensa "APO-filostfesdagogiikkaa”. Tallaisia mai-
nintoja olivat esimerkiksi opettajuuden omannakgssykokemuksellisuus, toiminnalli-
suus, tutkiva ote ja dialogisuus. Opetukseen fiiitetnyds tunteita ja henkilokohtaisia
ominaisuuksia, kuten rohkeus, ennakkoluulottomausfnostuneisuus. Opiskelijat ovat
saattaneet omaksua myos opintokokonaisuudestantaimalleja kritiikittomasti erityi-
sesti toimintamallien premisseja pohtimatta, koskat saaneet itse hyvan kokemuksen
kyseisesta toiminta- tai ajattelumallista.

Wang & Sarbo (2004) maarittelivat opettajuudenagsih perspektiiveja, jotka
ohjaavat opettajan toimintaa. Opetuksen ja opigkelviitekehyksen sisallot tulevat
esiin progressiivisessa opetuksen filosofisessakidiassa, kun opiskelijan koke-
mukset, tarpeet ja kiinnostuksen kohteet ohjaapatusta ja sen kulkua. N&in opettaja
myo0s viitekehyksessaan painottaa enemman opigkelijeekehysta ja toimintaa. Vas-
taukset painottuivat pitkalti progressiivisen fibdisin ja humanistisen filosofian piirteita
kuvaaviin mainintoihin.

Liberalistinen filosofia opetuksessa puolestaaro&t@a opettajan eksperttiytta ja
asiantuntijuutta. Vastauksissa ei ollut mainintopgettajan roolista tiedon valittajana ja
autoritaarisena asiantuntijana, vaan opettajujadiai vastauksissa enemman opiskeli-

jalahtdisena. Behavioristisessa filosofiassa pt@ades painottuu helposti kasvatus- ja
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opetusalan kulttuurin osalta teoreettiset ja mémgit#iset [ahtokohdat. Opettaja haluaa
saada tietyissa olosuhteissa tietynlaista oppinagtaan. Opiskelijoiden vastauksissa
oli joillain kokemus, ettda menetelmat ja teoriajaavat opettajan toimintaa ja ajattelua.
Maininnoissa ei kuitenkaan ollut erityisesti viittebehavioristisesta opetusfilosofiasta.
APO -vuoden jalkeen opettajuuden merkitysperspgaktidayttdd maarittyvan
opiskelijoiden kokemuksia arvostavaksi ja dialogita arvostavaksi. Opettajaa ei
naissa kuvauksissa mainita tiedolliseksi auktatikeg vaan opiskelijoiden aktiivisuutta

tuodaan esiin ja opettajan roolia esimerkiksi ofajaa, konsultoijana, valmentajana.

3.3 Kiiittinen reflektio herattad tarpeen muutokselle

3.3.1 Transformatiivinen oppiminen kriittisen reflektion avulla

Kriittisen reflektion avulla yksil6 voi tulla tieteeksi omasta merkitysperspektiivistdan
(Mezirow 1995a, 17; Mezirow 2000, 18). Erityiselstiittinen reflektio auttaa yksiloa
tunnistamaan merkitysperspektiivinsa taustalla waslia oletuksia, joita han on
omaksunut elamanvarrellaan kritiikittomasti. Aikwsilutuksen perustehtavana on aut-
taa oppijoita tiedostamaan paremmin omia ja muideistaoletuksia. (Mezirow 2000,
18; Brookfield 2000, 125.)

Reflektio on kokemukseen palaamista ja voi tarkaittiseita eri asioita. Se voi
tarkoittaa esimerkiksi yksinkertaista tietoisuwgtneen, tapahtuman tai asian olemassa
olosta, tietoisuutta havainnoista, ajatuksistatetisia, tarkoituksista ja toiminnasta tai
yksilon tavoista tehda asioita. Kriittinen reflekgisaltaa reflektion, mutta se tarkoittaa
erityisesti aikaisemmin opitun ennakko-oletustetepyyden kyseenalaistamista. (Me-
zirow 1995a, 2423.) Kriittinen reflektio sisaltdd aina myds arvita reflektion koh-
teesta. Aikuiset voivat reflektoida kriittisesti @ma toistensa oletuksia, siten yksilo voi
arvioida paremmin muiden mielipiteité ja niiden euituksia. (Mezirow 1998.)

Kriittinen reflektio auttaa ymmartamaan merkitysgpektiiveja ja tarvittaessa
muuttamaan niita. Kriittisen reflektion kohteenawat oletukset voidaan jakaa kolmeen
ryhméan: 1) Paradigmaattisiin oletuksiin, jotkaejdtsivat maailmaa nédkemyksellisiin
kategorioihin. 2) Normatiivisiin oletuksiin, jotksisaltavat ajatuksia siitd, mita ajatel-
laan tapahtuvaksi tietyissa tilanteissa. 3) Kausiaabletuksiin, jotka kertovat yksilolle

siitd, kuinka maailma toimii ja miten se saattaauttua. Naistd kolmesta paradigmaat-
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tisia oletuksia on vaikein tunnistaa itsessa. (Mezi2000, 19.)

Reflektio ja reflektiivinen kaytantd kuuluvat nylk@wand koulutuksen teore-
tisointien yleisimpiin kasitteisiin. Kriittinen -lgitteen lisdéaminen pitaisi tuoda merki-
tyssisallon Frankfurtin koulukunnan sosiaalisenitaoja ideologia kritiikin perinteesta,
mutta usein sen ajatellaan vain tarkoittavan sy\&injp perusteellisempaa reflektiota.
Reflektio sindnsa ei ole kriittistd. Aikuiskoulytiai voivat tydskennella reflektiivisesti
keskittymalla vain teknisiin asioihin. Opettaja veflektoida esimerkiksi kahvitaukojen
ajoitusta seka kayttaisiko liitu- vai flappitauluEéllaisia valintoja voi katsoa eri nako-
kulmista ja miettid niiden taustalle olevia oletizkgBrookfield 2000, 126.)

Brookfieldin (2000, 125) mukaan transformatiivistgpimista ei tapahdu ilman
kriittista reflektiota. Kriittinen reflektio on ké&einen tekija transformatiivisessa oppi-
misessa, joskaan ne eivat ole synonyymeja keskenéansformatiivinen oppiminen ei
ole valttamatdn seuraus kriittisesta reflektioserkitysperspektiivissa tai -skeemoissa.
Merriamin (2004, 66) mukaan Mezirow on huomannuhdudlisuuden, etta transfor-
matiivista oppimista voisi tapahtua myo6s ilmantkista reflektiota (Merriam 2004, 66).
Tama perustuu Mezirowin ajatukseen, jossa todetettén, transformaatio voi olla kes-
kittynytta (focused) ja tietoista (mindful) sis@tékriittisen reflektion. Mutta se voi olla
my0s se tiedostamatonta mukautumista tilanteesearliess assimilation). Esimerkik-
si muuttaessa uuteen kulttuuriin yksilé voi omaksedostamattaan ja kritiikittémasti
erilaisen kulttuurin toimintatavat (canon), norifribrms) ja tavat ajatella (ways of thin-
king). Talloin yksil6 saattaa muuttaa kokonaisviaktati merkitysperspektiiviaan ilman
aiempien toiminta- ja ajattelutapojensa kriittistéflektiota. (Mezirow 2000, 21.)
Transformaatio omaksumisen kautta tapahtuvana appita syntyy, kun yksilén ela-
massa tulee uudenlaisia tilanteita vastaan. Takdiatamme tietdmattdmme muuttaa
ajatteluamme ja toimintaamme uudessa tilanteessanpain toimivaksi sopivaksi kat-
somallamme tavalla. (Mezirow 1998, 191; Merriam £0856.)

Merkitysperspektiivin transformaatio tapahtuu hamwein kuin merkitysskee-
mojen muutos. Vaihdamme usein kantaamme erilagsioihin eli muutamme merki-
tysskeemaamme. Merkitysskeeman muutos liittyy $piesh uskomuksiin, asenteisiin
tai tunnereaktioihin. Perspektiivitransformaatio t@pahtua myos merkitysskeemojen
muutosten kautta, eikd merkistysskeemojen muuttemivélttamatta sisalla kriittista
reflektiota. (Mezirow 1991, 167-168.) Mezirowin naan transformaatio voi siis olla
mahdollinen ilman kriittista reflektiota omaksumiskeautta tapahtuvassa oppimisessa ja

toisaalta merkitysskeemojen kautta tapahtuvasspektiivitransformaatiossa.
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Uuden kulttuuriin tai ideologian omaksuminen eitknkaan tuota aina merki-
tysperspektiivia, joka olisi kattavampi, erottellgisempi ja ehedmpi. Kritiikittdmasti
omaksutut kulttuurin sdannoét voivat olla tilanteeparemmin toimivia, mutta yksilo ei
valttamatta toimi silti autonomisemmin yhteiskursegossa han on osallisena. Kriitti-
nen reflektio liittyy omaksuttujen ajatusten janbimtatapojen arvioinnin lisdksi erityi-
sesti niiden taustalla olevien seikkojen arviomtidos uusi perspektiivi on omaksuttu
ilman kriittista reflektiota, ei henkild ole silloitehnyt autonomisia valintoja, vaan so-
peutunut uuden kulttuurin normeihin. Merkityspeldpei on saattanut muuttua perus-
teellisesti uuteen kulttuuriin sopeutumisen mydtiytta onko Kkritiikittbmasti uuteen
tilanteeseen mukautuminen valttdmatta transformstii oppimista? Millaisia kritee-
reita transformaation tulisi tayttdd muutoksenkisa

Merkitysperspektiivin transformaatioprosessissat@mennakdisemmin mukana
kriittinen reflektio ja yksilé on tietoinen itsesta. Transformatiivinen oppiminen auttaa
yksiloa tulemaan kriittisesti tietoiseksi omistatolksistaan ja kuinka ja miksi meidan
oletukset maarittelevat meidan kasityksiamme. (ktszil991, 167.) Tullakseen Kkriit-
tisesti refleksiiviseksi oletusten taustalla oléwisisallosta, prosessista ja perusteista
vaatii se yleisesti instrumentaalista ja kommunikiata oppimista. Reflektiivisyys si-
saltdd perustelemisen ja intuition tai toisen aiidlolemmat ovat merkittavasti tilan-
nesidonnaisia emotionaalisia reaktioita. Monet uskkset ovat yleistettavissa toistu-
vista interaktioista tietoisuuden ulkopuolella. amsformatiivinen oppiminen voi olla
keskittynytta ja tietoista, kriittisen reflektionséltavaa, toistuvan voimakkaan interak-
tion tulos tai mukautumista (mindless assimilatjoeyimerkiksi toiseen Kkulttuuriin
muuttaessa mukautumista sen saantdihin, normeahajattelutapaan. (Mezirow 2000,
21; Merriam 2004, 66.)

Cranton (2000, 181) toivoo, ettd transformatiivisgpimisen tutkimuksessa ja
koulutuksessa otettaisiin enemman huomioon opgjoigksiléllisia eroja. Ihmisilla on
erilaisia oppimistyyleja, kognitiivisia taitoja jeersoonallisuus mukauttaa ja uudelleen
rakentaa merkitysperspektiiviaan yksilollisilla ¢alla. Merkitysperspektiivimme ovat
kompleksisia verkkoja oletuksista, odotuksista,o@ta ja uskomuksista, jotka suodat-
tavat tai rajaavat sitd, miten ndemme itsemme jailman ymparillamme. Yksil6illa
erilaiset taidot kriittiseen reflektioon myos jasten on helpompi omaksua uusia nako-
kulmia kuin toisten. (Cranton 2000, 181.)

Transformatiivisesta oppimisprosessista suurin tapahtuu tietoisuuden ulko-

puolella ja siihen voi liittya intuitiota, symbdtikaa, mielikuvitusta, tunteita ja/tai poh-
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diskelevia oppimisen ilmenemismuotoja. Transforisgssa oppimisprosessissa tie-

toisia ovat:

1. Yksilo tunnistaa, ettd vaihtoehtoiset ajattelunhalbivat tarjota uudenlaisia ratkai-
suja ja nakdkulmia ongelmaan.

2. Tietoisuus kontekstista, jonka luonne, taustatekgaseuraukset ovat uskomuksen

taustalla.

Uskomusta tukevien episteemisten oletusten kmttireflektio.

Uuden uskomuksen oikeellisuuden tarkistaminen arsesti testaten.

Kaytantdon soveltamisesta aiheutuvan ahdistuksesskaselvidminen.

o o b~ w

Uuden tarkistetun uskomuksen reflektointi.

Mezirow toteaa, etta transformatiivisen oppimisepplutuloksen taytyy sisaltaa oletus-
ten kriittisen arvioinnin, jotta varmistutaan sjigtta uusi ndkemys ei perustu uskoon,
ennakkoasenteisiin, kuvitelmiin tai mielihaluihiDirkx, Mezirow & Cranton ym.
2006, 122, 134).

3.3.2 Opettajuuteen kohdistuvat muutospaineet ja -haastde

Opiskelijoilta kysyttiin sisaisia ja ulkoisia mugaineita heidan opettajuuteensa liitty-
en. Ulkoiset muutospaineet liittyvat useimmissaaaksissa instituutioiden rakenteisiin
ja tybelaman vaatimuksiin. Sisdiset muutospaineettkn useissa vastauksissa johtu-
van osaksi taydellisyyden tavoittelusta ja omasttivasta persoonallisuudesta. Sisaiset
muutospaineet koettiin myds positiivisina liittyemaan haluun ja tarpeeseen kehittya.
Tyollistymisen suhteen muodollinen pedagoginen\pgte koettiin olevan tarkea tekija.
Tydelaman kannalta koettiin myos tarvetta sisaé#n osaamiseen. Tavoitteena useil-
la vastaajista oli menetelmien parempi hallintdedsepetuskokemuksen kartuttaminen.
Pieni osa vastaajista ei kokenut minkaanlaisiaisiadai sisaisia muutospaineita ja osa
oli jattanyt vastaamatta kokonaan kysymyksiin.

Osassa vastauksia mainitaan APO -opintojen aiheéta sisdisia muutospai-
neita. Ne koettiin enemmankin muutostarpeen sek#unhheréttdjana kuin paineiden
luojina. Muutospaineet liittyvat oman opettajuudiamkasteluun ja uusien mahdolli-
suuksien nakemiseen pedagogisessa tydssda. Omagopestia viitekehysta haluttiin

kehittda ja saada lisda itsetuntemusta kriittisidelleen arvioita tehden.

Tybkokemukseni ja APO -vuosi ovat johtaneet nakiméopettajuuden
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mahdollisuuksien laajuuden (6).

APO -opinnot ovat tuoneet sisaista pedagogiseanois&n kehittamisen halua
ei niinkdan painetta (72).

Kriittista arviota itseeni kohdistuen: arvomaailfj@amuita perustavanlaatuisia
itsetuntemuksellisia kysymyksia. Joita APO -vuosirstanut esille. Oma si-
sainen liikkehdinta, halu muuttua ja tyytyméattomitgeensa. (31.)

Opettaja-opinnot ovat herételleet itseéni opettjaropettaneet tarkastele-

maan enemman itseéni (43).

Jotkut opiskelijat kokivat muutospaineen kohdistuvamaan identiteettiin.
Yleisimmin muutoshalu kohdistui oman opettajuudemelleen arviointiin eika niin-
kdan omaan identiteettiin. Opettajuuskin kuitenlkiettin omaan personaan omanna-
koisen opettajuuden tavoittelun myo6ta. Useat msiirat olevansa itsedaén kohtaan vaa-
tivia ja tavoittelevansa taydellisyyttd. He eivalitknkaan maininneet painetta muutok-
seen taydellisyyden tavoittelun suhteen, vaan kaksen aiheuttavat paineita itsensa

kehittamiseen.

Uudelleen ajattelu kohti konstruktivistista oppsidésitystd, uuden identiteetin
etsinta (47).

Ei oikeastaan ole muutospaineita, tietda mitd gaatisaalta tietdd mika ei
ole oma juttu opetustyossa (62).

Késitys siita, ettd oman nakodinen opettajuus ohduobista rakentaa (51).
Taydellisyyden tavoittelu (29).

Todellisuus ei ole realistinen ja olen vaativa)(37

Tyoelamaan liittyen kyselyyn vastanneilla oli s&éaija ulkoisia muutospaineita.
Tybelama nayttaytyi vaativana ja epavakaana vasissik Etenkin opiskelijoilla, joilla
ei ole tybkokemusta juuri ollenkaan liittyi epavamatta tyéelamaan siirtymiseen. Tyo-
elamaan siirtyminen tuntui haastavalta tyollisyygmiien osalta. Patkatoiden ajateltiin
tuovan haasteita opettajuudelle vastaantulevieteltyévien erilaisuuden vuoksi. Muo-
dollinen pedagoginen patevyys koettiin tarkeaksiligtymisen kannalta.

Tybpaikan saaminen ja kilpailukyvyn parantamineinatilmonissa vastauksissa
mainittu ulkoisina muutospaineina. My6s uuden tyk@a aloittaminen ja muuttuviin
vaatimuksiin vastaaminen aiheuttivat muutospainé€tsaksi ne koettiin enemmankin

haasteina kuin paineina.
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Epavarma tyétilanne (56).

Pyrkimys dialogiseen kriittistd asennetta ruokkivampiskeluprosessien edista-
miseen. Toita pitaisi saada. (51.)

Haluan kehittyd hyvéksi opettajaksi ja talla hdtkddoen olevani siind hyvalla
alulla. Haluan oppia my6s lisda toiminnallisia mehaia ja ihan tekemalla op-
pia ja oivaltaa lisaa siitd omasta opettajuudestappimisesta. (12.)

Haluan kehittaéa hiukan jamahtaneita kurssejani (40

Haluaisin hallita paremmin niitd sisélt6ja, joidepettajana tulen toimimaan.
Muodollisen patevyyden loppuun saattaminen jaelataminen (opetettavat
aineet) seka tyopaikan saaminen (aikuisopettg&n(28.)

Uudet tehtavat "pakottava” hakemaan lisda tietemista. On selviydyttava

mahdollisimman hyvin, ettéd saa jatkaa naissadaoiss.)

Menetelmaéllisen osaamisen kartuttaminen oli yksalbllisen patevyyden
muutospaineita. Seuraavia menetelmia ja teorioitamainittu useissa vastauksissa:
dialogisuus, draama ja toiminnalliset menetelmatksittaisissa vastuksissa mainittiin:
problem based learning, kokemuksellisen oppimisgidyntaminen ja konstruktivisti-
nen oppimiskasitys. Yleisesti haluttiin oppia lisdésia menetelmid, joko erilaisten
koulutusten avulla tai itse uusia asioita rohkekskeilemalla. Pedagogisia taitoja ha-

luttiin kehittdd sen kummemmin taitojen osa-aluetittelematta.

3.3.3 Kiriittinen reflektio APO -opintokokonaisuudessa

Aikuiskouluttajan pedagogisissa opinnoissa krigtinreflektio on osana koulutuksen
tavoitteita. Opiskelijat kirjoittavat oppimispaivéiaa itselleen ja sen lukee ryhméan oh-
jaaja. Oppimispaivakirjan tavoitteena on toimia kinnoppijan oman oppimisen tyéva-
lineena ja apuna ajattelun prosessoinnissa. Kgittireflektion toivotaan olevan mukana
dialogisissa oppimistilanteissa luennoilla sekénpibmissa. Silloin opiskelijoilla on
mahdollisuus peilata omia nakemyksidan, uskomuksjaaajatuksiaan muiden ajatte-
luun.

APO -opiskelijoiden muutospaineisiin liittyvisséastauksissa oli viitteita siita,
ettd omaa opettajuutta ja persoonaa seké yhteiakuyannstituutioiden vaatimuksia oli
arvioitu uudelleen kuluneen vuoden aikana. Osaaagista koki tarvetta oman opetta-

juuden ja jopa oman identiteettinsd muutoksellestaiakset muutospaine-kysymyksiin
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koskivat lahinnd vastaushetked, eivatkd opintoifakeutumishetkeen ajoittuvia syité.
Opiskelijat ovat kayttédneet osittain sellaisia k&g vastauksissaan, jotka kuuluvat
opintojen sisaltoihin. Vastauksissa nakyi myts Apintojen tavoitteiden suuntaisia
nakokulmia. Opiskelijat halusivat 10ytédd uusia nélinia opettajuuteen ja oman na-
koisen opettajuuden.

Transformatiivisen oppimisen nakékulmassta APO ntmkokonaisuuden Kriit-
tinen reflektio on tarkeaa, jotta opiskelijat eidgihaksuisi uusia ajattelumalleja ja us-
komuksia kritiikittomasti. Talléin uudet nakékulmaivat johdakaan merkitysperspek-
tiivin tai -skeeman muutokseen, vaan uusien uskoenukritiikitomaan omaksumi-
seen. Opiskelijat saattavat opintojen aikana onakskomuksia omien muutospainei-
den ohjaamana ilman taustaoletusten kriittistéoamtia.

Osa opiskelijoista oli vastannut vain muutospainkevailua koskevaan kysy-
mykseen, jolloin vastaus sisaltdd pelkan reflekmiskelijan sen hetkisestd muutos-
painekokemuksesta. Muutospaineiden syihin liittyxgdgtauksetkaan eivat kaikki sisalla
automaattisesti kriittista reflektiota. Opiskelga saattanut esimerkiksi todeta, etta jon-
kin tyon saantiin liittyvan paineen ja aiheuttajarase, etta pitdisi saada toitd. Toinen
opiskelija on kuitenkin samaan asiaan vastannué friittisemmin reflektoiden, esi-
merkiksi tydelaman vaatimuksia ja niiden vastaamisepeellisuutta.

Oman opettajuuden pohtiminen oppimispaivakirjoisepetusfilosofiassa ja
omien kokemusten peilaaminen oppimisryhmissa keaskuiin kokemuksiin ovat
tuoneet mahdollisuuden kriittiselle reflektiolle pi@tojen aikaisten pohdintojen mydéta
opiskelijat ovat saaneet kokemusta, minkd avulleotut helpompi tarkastella koke-
mustaan muutospaineista. Omaan opettajuuteen shitéan selkedsti kriittisesti ja
suuri osa muutoshaluisesti. Vastauksissa ei ylkeikegata kovin suuria ja mullistavia
muutostarpeita, vaan joitain kehitettavia osa-aduga tavoitteita uuden oppimiselle.
Muutama opiskelija, esimerkiksi halusi parantaatoikeen siséllollisten asioiden hal-
lintaa uutta tietoa etsimalla ja kouluttautumalla.

Suurella osalla ty6elama tuottaa paineita osa-sukaien ja maaraaikaisuuden
perusteella, my6s huoli tulevasta tydnsaannistanolnella kouluttautumisen taustalla.
Useat opiskelijat, joille ei ole kertynyt paljoadiyokemusta, eivat osaa eritellda muutos-
paineita, vaan he kokevat koko opettajuutensa olewautoksen kohteena. Ulkoisia
paineita on tydnsaaminen, patkatyot ja niiden lesdisguus, tydelaman ajatellaan ylei-
sesti asettavan valtavasti paineita. Syind muutosjie oli tybkokemuksen vahaisyys

ja itsevarmuuden puute. Niiden toivottiin korjaardo kokemuksen kartuttamisella.
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Tybssa olevista muutaman mainitsi myos itsenséttéhisen ja jatkuvan uuden opet-
telun johtuvan pelosta menettdd oma tydpaikka.

Kriittinen reflektio voisi auttaa tunnistamaan Vdeparemmin epavarmuuden
syita ja todellista uhkaa esimerkiksi tydpaikan eteéimisestd. Omaan tyohon liittyvan
perustehtavan selvittdminen itselle helpottaisigehkyds tyohon liittyvid resurssipai-
neita. Muutospaineet ovat mahdollisesti myds munat&t vuoden aikana. APO -opinnot
ovat voineet tuoda uusia muutospaineita, mutta rkgdgata aiempia muutospaineita ja
jopa poistaa muutospaineita. APO -opintokokonaisauthy6td on opiskelija voinut
myos kritiikittbmasti sopeutua koulutuskulttuuriigsta APO -opintokokonaisuus on
mallina. Opiskelija on voinut ndin vaihtaa tiedostdtaankin tavoitteita oman opetta-

juuden kehittdmiselle.

3.4 APO -opintokokonaisuus mahdollisuus transformatiivseen oppi-
miseen

3.4.1 Transformatiivisen oppimisen prosessi

Merkitysperspektiivin transformaatio on prosesessp yksild6 muuttaa omaa viiteke-
hystdan, minkd avulla han tarkastelee maailmaa ijé rahjaa hénen toimintaansa.
Transformaatio merkitysskeemoissa voi olla muliatayhtdkkinen, dramaattinen, oi-
vallus tai kasvava sarja transformaatioita merkitgemoissa, jotka vahitellen muutta-
vat merkitysperspektiivin kokonaan. Esimerkiksi igg voi muuttaa omaa merkityss-
keemaansa ja kasitystaan itsestaan oppijana gpettajtaman positiivisen palautteen
myodta. Jos moni opettaja antaa samanlaista paiauei oppilaan oppimiseen ja opis-
keluun liittyvd nékdkulma muuttua kokonaan. Muutaenméakokulmiamme kokeile-
malla toisten nakokulmia. Siihen tarvitaan joustavaerkitysperspektiivia seka hyvaa
mielikuvitusta. (Mezirow 2000, 20-21.)

Transformatiivista oppimista tapahtuu, kun yksiékde henkilékohtaisen uu-
delleen arvioinnin, esimerkiksi opiskelutottumuksan ja muuttaa niita itselleen pa-
remmin sopiviksi (Mezirow 1995a, 17). Kiriittinenflektio ja reflektiivinen toiminta
tapahtuu kompleksisissa institutionaalisissa, itenis/alisissa ja historiallisissa ympéa-
ristdissa. Silloin sosiokulttuuriset tekijat vaikatat vaajaamattomasti transformatiivi-

sen oppimisen mahdollisuuksiin ja sen muotoon. Ji@maatioprosessissa tullaan tie-
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toisiksi merkitysperspektiiveista reflektoimallaikrsesti omia sek& muiden oletuksia ja
tulemalla tietoiseksi kontekstista, johon ne lithy, alkuperésta, luonteesta, seurauksista
ja tietojen itsestaan selvyyksina pitamisesta. (Mez2000, 19, 24.)

Oppiminen voi tapahtua neljalla tavalla: arvioiratllemassa olevaa merkitys-
perspektiivia (frames of reference), oppimalla ausierkitysperspektiiveja, uudista-
malla nakokulmia (points of view) tai uudistamatteerkitysskeemoja (habits of mind)
(Mezirow 2000, 19). Oppiminen ymmarretdadn prosessijossa tullaan tietoiseksi
omasta merkitysperspektiivistéd/-skeemasta, jarsiléitetaan kattavammaksi seké erot-
telukykyisemmaéksi ennakko-oletuksia ja asiayhteykdiriittisesti reflektoimalla.
Transformatiivinen oppiminen edellyttda ongelmaltismerkitysperspektiivin muutta-
mista luotettavammaksi kehittamalla mielipiteité&yékintoja, jotka ovat oikeutetumpia.
Oppimista katsotaan tapahtuneen silloin, kun ykkdgttaa uudistunutta merkitysper-
spektiiviaan toiminnassa, paatoksenteossa tai koksem tulkinnassa viitekehyksena.
(Mezirow 2000, 5, 19-20.)

Transformaatioprosessi seuraa yleensa hieman dan@euraavaa kaavaa (Me-
zirow 2000, 22):

1. Hammentava dilemma (A disorienting dilemma)
Omien pelon, vihan, syyllisyyden tai hapean turgrithrkastelu.
Ennakko-oletusten kriittinen arviointi.
Tiedostaminen, etta yksilon tyytymattomyys ja tfanmaatioprosessi on jaettu.
Uusien roolien, suhteiden seka toiminnan vaihtgehttutkiminen.
Menettelytavan suunnittelu.
Tarvittavien kykyjen ja tietojen hankkiminen suuehinan toteuttamiseksi.

Alustava uusien roolien kokeilu.

© © N o g kM DN

Asiantuntijuuden ja itsevarmuuden rakentaminenssasiooleissa ja suhteissa.
10. Uudelleen integrointi yksilon elamaan uuden pekspén ohjaamien olosuh-

teiden perusteella.

Mezirow on todennut, ettéd prosessi ei kuitenkaiaa aeuraa tarkalleen edella
mainittujen vaiheiden sarjaa, mutta yleisesti sél&ia jonkinlaisen variaation niista ja
ne ovat prosessista tunnistettavissa. Tutkimukgat osoittaneet, etta transformatiivi-
sen oppimisen prosessi on luonteeltaan itseddavaiskehittyva ja kierteinen. (Taylor
2000, 290-292.) Taylorin (2000, 290) mukaan uudétimukset tukevat myos tata.

Niiden mukaan transformatiivinen oppiminen on enémnmndividualistinen, liukuva,
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itseaan toistava kuin aiemmin on ajateltu.

Mezirowin (2000) mukaan transformaatioon liittypKonaisvaltaista oletusten
uudelleen jarjestamista. Brookfield (2000) yhtyhda mielipiteeseen ja on sita mielta,
ettd transformaatiosta voidaan puhua vain, josmopn sisaltdd fundamentaalista ky-
seenalaistamista ja uudelleen jarjestamista littgiehen kuinka yksilo toimii tai ajatte-
lee. Jos jotain on transformoitunut, on se muuttenilaiseksi kuin mité se oli aiemmin.
(Brookfield 2000, 142-143.) Transformatiivisen apfgen vaiheisiin (kohta kaksi:
omien pelon, vihan, syyllisyyden tai hapean turgeitarkastelu) voisi myos lisata kat-
tavamman tunteiden skaalan, esimerkiksi tunteemakkaasta hammastyksesta tai yl-
lattyneisyydesta. Vihan tunne oli Morganin tutkinsigsa yleisin ja yksilon piti paasta
sen tunteen yli, jotta transformaatioprosessi sgitkua. (Taylor 2000, 291.)

Tutkimuksissa ei ole paljoa nayttoa siita, ettéhaito yksilo kayttdonsa uuden
merkitysperspektiivin eli nakyykoé se jotenkin kaytéssa muutosprosessin jalkeen.
Uudemmat tutkimukset ovat tuoneet esiin tatd nakdéa ja tuloksissa on todettu, etta
yksild, jolle muodostuu uusi merkitysperspektiion halukas toimimaan sen mukaan.
Muutamat tutkimukset hiljattain ovat osoittanedti ¢oiminta tulee luontaisesti mukaan
perspektiivitransformaatiossa. (Taylor 2000, 297.)

Glisczinskin (2007, 322—-323) tutkimuksen mukaannemén kuin yhdella kol-
mesta collegessa opettajaksi opiskelevalla olit otansformatiivinen oppimiskokemus.
Kokemukset liittyivat luokkahuonetilanteisiin, kaogpelamaan, asumiseen tai kentalla
saatuihin kokemuksiin. Opiskelijat tunnistivat haemtévia dilemmoja, kriittisen ref-
lektion, dialogisuuden ja paremmin tiedostetun toman transformatiivisen oppimisen
aiheuttaneiksi tekijoiksi. (Glisczinski 2007, 322-33)

3.4.2 Muutoksia henkilokohtaisissa opettajuuskésityksissa

APO -opiskelijoiden opettajuudessa tapahtuneidentasten kuvaukset ovat hyvin eri-
laisia ja eriasteisia kullakin opiskelijalla. Musgtaivauksista oli I6ydettavissa yhteisia
kategorioita, jotka ovat esitettynéd kuviossa 5. idata voi tarkastella muutosten ylei-
Syyttd, mutta siité ei kay selville kuinka suuréa merkittavid muutokset ovat yksilo-

kohtaisesti olleet.
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APOsta evaita opettajuuteen
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KUVIO 5. Vastaajien opettajuudessaan kokemat muutokset AMB@den ajalta frek-
vensseina (n = 80).

Kuvio 5. on muodostettu siten, ettad vastauksisii @., kysymys 3.B) on poi-
mittu k&sitteitd ja sitten synonyymit on yhdisteggmaan luokkaarAutonomisempi
opettajuus-luokkaan on koottu oman nakdisen opettajuudetyiiigeen liittyvat muu-
tokset. Naissa vastauksissa usein nékyi mtgevarmuuden ja rohkeuddisdantymi-
nen opintojen aikana. Rohkeus liittyi vastauksigsanaisten valintojen tekemiseen ja
oman persoonallisen opetustyylin toteuttamiseentsvii-perinteinen opettaj&kuvaa
kriittisempaa nékokulmaa opettajuuteen. Oma opettiasitys on asetettu uudelleen
arvioitavaksi ja vanhat kasitykset, jotka ovat omigpintojen tai opetuskokemusten
kautta muotoutuneet, ollaan valmiita asettamaattiken tarkastelun alle ja eika haluta

toteuttaa niin sanottua perinteista opettajuutta.
Taman vuoden jalkeen uskallan paremmin toteutta@afmakaoistéa opettajuutta
enaa ei ole tarvetta “matkia” jotakin oletettua ttgjeguden mallia (29).

Olen saanut paljon uusia ajatuksia opettajuudastayps alkanut kyseenalaista
perinteisia kaytanttja opiskelijan nakokulmasta) (31

Ideat ja kokeilun halwli esilla muutamissa vastauksissa opettajuutiégrvissa

muutoksissa. Opintojen aikana koettiin mahdolliskogeilla sek& tutustua erilaisiin
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teorioihin ja menetelmiin, joista tuli ideoita onmaapetukseen. N&issé vastauksissa oli
my6s mukanatsevarmuuga rohkeusopettajana toimimisessa, jotka olivat lisaantyneet

useilla vastaajilla kuluneen vuoden aikana.

Olen itsevarmempi opettajana, rohkeutta on tuiddi ja kokeilunhalua (30).

Ehdin kokeilla liian vah&n. Nyt vasta (syksystaaalik) muutos alkaa nakya.
Pikkuhiljaa ideoita ja itseluottamusta on tulltg2()

Lahestymistavan muutdigityi osalla menetelmallisiin ja osalla teorasttn na-
kokulmien muutoksiin. Naité kahta on vaikea erottatkeasti toisistaan, koska mene-
telmien taustalla on myos teoreettiset lahtokohiatutokset olivat erilaisia vastauk-
sissa, kun toisella muutos koski uuden menetelrgi@mista, niin toisella oli lahesty-
mistapa muuttunut kokonaan erilaiseksi, esimerkiysettajajohtoisesta behavioristi-
sesta tyylista, konstruktivistiseksi opiskelijoideokemustaustat huomioivaksi pedago-
giikaksi. Lahestymistavan muutoksen teemaan liithheisesti mydpedagogisen ajat-
telun kehittyminen. Opettajana kehittyminem kasittdd monia ulottuvuuksia, joita tas-
sa on aiemmin mainittu, kuten pedagoginen ajajtetaenetelmalliset lahestymistavat.

Laajentunut opettajuuskasitgssaltaa opiskelijoiden kokemuksen opettajuutensa
nakokulman tai opettajuuskasityksen laajenemisé®&a vastaajista on ymmartanyt
opettajuutta olevan monenlaista ja esimerkikskgagivat varsinaisesti tee opetustyota

ovat saaneet toimenkuvansa tueksi tydkaluja opeitigsta.

Opettajuuden nakokulma laajentunut. Tarve itsertiéghiseen lisaantynyt
entisestaan. Muutoksen tarve suunnittelu, totgatasviointi tietoisempaa.
Tutkiminen korostunut. (11.)

Uusia nakokulmia ja omakohtaista pohdintaa (43).

Kaikissa vastauksissa ei puhuttu suoraan opettagsadtapahtuneista muutok-
sista. Ihmisend kasvamineri rajoitu luultavasti pelkkaan opettajuuden migeen,
vaan muutosta on tapahtunut laajemmin yksiloneljsgta. Identiteetin kerrottiin myods
vahvistuneen tai muuttuneen, mutta vastauksissitelity ammatti-identiteettia erik-
seen. Myds itsetuntemus voidaan liittaa tahan katagn.ltsetuntemusn myés monen
yleisemman muutoksen taustalla, koska omannakdpeitajuuden I6ytaminen vaatii

itsensa tarkastelua — Millainen opettaja mind oMiifainen opettaja haluan olla?
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Opettajuuteni uinuu vield, koska en talla hetkédidni opettajana, mutta luulen
ettd APO on herattanyt nukkuvan tiikerin. Minussatapahtunut jotain peruut-
tamatonta tdné vuonna tiedan mita haluan opettajowssvuseikka. (4.)

Voin nyt hyvilla mielin sanoa etté olen opettajpetiajuuteni on alkutaipaleella,
mutta tiedostan mielesténi vahvuuteni ja heikkoujarsiltéa pohjalta on hyva
jatkaa opettajuuteni tutkiskelua. Hurjia: mietirksylla millainen opettaja olen
tai millainen opettaja minusta tulee tai onko miauglipdataan opettajaksi?
Tama epavarmuus on saanut nyt varmuutta ja tiedastea opettajuuttani nyt
paremmin. (71.)

Osa (10/80) vastaajista koki, ettéd heidan opettigasaan ei ollut tapahtunut
muutoksia APO -vuoden aikana. He mainitsivat vdstegaan, ettd muutosta ei ollut
tapahtunut tai ettd aiemmat kasitykset ovat saarsetvarmistusta tai vahvistusta. Pa-
rissa vastauksessa todettiin, ettd muutokset néikyadhdollisesti vasta opintojen jal-
keen kaytannon tydssa. Nailla vastaajilla oli tykdmusta vahan tai ei ollenkaan.

Useissa vastauksissa opettajuuteen liittyvissatyessssa oli tapahtunut jon-
kinasteisia muutoksia opiskelijoiden kokemuksen aawrk Opintojen yksi tavoite on
auttaa yksiloita 16ytamaan omakohtainen suhde ajoetieen, jolloin opettajuutta voisi
toteuttaa autonomisemmin. Opettajuuden muutos aai@m@mmaksi nakyi vastauksissa
oman nakoisen opettajuuden I6ytymisena. Viidessfiauisessa oli muutosta kuvattu
siten, etta tavoitteena oli nyt “ei perinteinen tg@eus”. Aikaisempi kasitys opettajuu-
desta oli muodostunut omien kokemuksien kauttakefijan tai opettajan nakdkulmas-
ta. Lukuvuoden aikana opiskelijat olivat alkanegtdenalaistamaan aiempia kasityksi-
aan opettajuudesta. Autonomisempi opettajuus keategga on opiskelijoiden mainin-
toja, jossa opiskelija oli kokenut I6ytaneensa AfPinnoissa oman nékdisen opetta-
juutensa.

Jotkut vastaajista olivat huomanneet, ettéd oppmiei ole yksin opettajan vas-
tuulla ja, ettd opettajakin on vain ihminen. Osatleanetelmallinen kasitys on muuttunut
opettajakeskeisesta opiskelijakeskeisempiin memétel Muutokset ovat osalla vasta-

uksien mukaan vaikuttaneet jo kaytantéonkin.

Olen ymmartanyt ettd oppiminen ei ole yksin opatiadparteilla. Opettajuuteni
on “keventynyt” olen ymmartanyt ettéd oppiminen & gksi opettajan harteilla,
opettajakin on vain ihmine®@” (42.)

“Itsetutkiskelu vaikuttanut moneen kaytannon tiageen” (41).
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Muutoksia oli tapahtunut myos itsevarmuudessayanessa yleisemmin seké
opettajuuteen liittyen. Oman nakoisen opettajuuidgtiminen vaatii yksilolta oman
opettajuuden ja toiminnan taustaoletuksien kridtieflektiota. Osalla opiskelijoista oli
kokemus, ettd vuoden aikana oli tapahtunut mexkitténuutoksia heidan opettajuu-
dessaan. Yksi kuvasi myds hanen identiteettinsatontumeen uudelleen. Muutoksia
opettajuudessa koettiin opintojen aikana, vaikkatagkokemusta oli karttunut jo pal-

jon.

Identiteetti muotoutunut (33).

Kasvamista ihmisend, laajentunutta ymmarrysta itenikohtaamisesta, tarkei-
den arvojen erottuminen vAhemman tarkeista (66).

Ammatti-identiteetti on selvasti lahtenyt kasvamad?On my6td. Olen saanut
hyvia suuntaviivoja APOn ansioista ja vertaistueyptéi. Olen muuttanut n&ko-
kulmia opettajuuteen ja toisaalta ottanut selviéskivamman tydotteen. (76.)

Muutokset opettajuudessa ja omassa ammatilliseksgtiteetissa samalla ku-
vaavat kriittista reflektiota, jossa aikaisemmiitikittomasti omaksuttu kasitys opetta-
juudesta on otettu uudelleen arvioitavaksi ja miiutkasitysta persoonallisemmaksi.
Opettaja voi toimia autonomisemmin tydssaan, jos @dole sidottuna perinteeseen
vaan voi itse valita millainen opettajuus on hémédirkeaa ja millaista opettajuutta han

haluaa toteuttaa.

Olen ymmartanyt koko opettajuutta syvallisemmin kofdaisemmin ja pa-
remmin olen tavallaan hyvaksynyt sen ettei ole algsa tiettyd opettajuuden
muottia johon mukautug> vaan etta haluan I0ytdd oman tapani olla opettaja
oman opettajuuteni (16).

Osa vastaajista ei ollut kokenut opettajuudessatoksiaan. Vastaajissa oli
henkiloita joilla oli paljon tai vahan opetuskokestar Tallainen kokemus oli seitse-
malla vastaajista. Suuri osa heista kuitenkin adirait omille kasityksilleen vahvistusta

tai teoreettista taustaa.
Olen saanut paikan arvioida kriittisesti ohjaajanitja sen perusteita se ei ole
varsinaisesti muuttunut olen saanut vahvistusta (55

Olen saanut varmuutta ja vahvistusta kasityksiljarajatuksilleni opettajuudes-
ta (49).
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Omat menetelméat saanut l&ahinna teoriataustaa (7).

Jonkin asteisia muutosta omassa opettajuudesshubitibes kaikkien kohdalla
ja nekin, joilla ei varsinaisia muutoksia ole opgitidessa tapahtunut ovat saaneet vah-
vistusta omille kasityksilleen ja paikan arvioidaitkisesti omaa opettajuuttaan. Muu-
tokset ovat olleet kullakin kuitenkin eriasteisi&varmuutta ole kuinka nama uudet
ajattelumallit toteutuvat kaytanndssa. Osa uskdekkin, ettd kaytanndssa suurin hyo-
ty APO -opinnoista tulee nékyviin.

3.4.3 Erilaiset oppimisprosessit

Opettajuuden muutoskuvausten mukaan opiskelijat ARP&® -vuoden aikana pohtineet
omaa opettajuuttaan uudessa valossa. Melkein kagidiskelijat kokivat jonkin
osa-alueen opettajuudessaan muuttuneen APO -vumkizma. Jotkut opiskelijoista ei-
vat ole kuitenkaan kokeneet tapahtuneen minkadalamiutoksia opettajuudessaan,
joskin omille ka&sityksilla on saatu vahvistusta jaoreettista perustaa APO
-opintokokonaisuudessa. Jotkut opiskelijoista omaés helpommin uusia ajattelun
malleja ja viitekehyksia. Toisten taas on vaikeawgstaanottaa uudenlaisia toiminta-
malleja ja haluaisivat toimia tottumallaan tavallaisaalta transformatiivisen oppimi-
sen teoriassa kontekstin ja oppimiseen liittyviantéiden merkitys on todettu myos
ehkaisevan tai edistavan muutosprosesseja ja ogtgimi

Transformatiivisen oppimisen prosessia on tdmakinutsaineiston perusteella
vaikea tavoittaa kokonaisuudessaan, koska se vemtiempaa tietoa siité, miten ajat-
teluprosessit ovat kehittyneet vuoden aikana. $earralisi tarkead myos opintojen jal-
keen, jolloin voisi varmistua siitd, ettd muutokagittelussa siirtyvat myods toimintaan.
Taman tutkimuksen perusteella voidaan arvioidatiédta toukokuussa ja opiskelijan
omaa kokemusta opettajuuteensa liittyneistd muigtzksMonilla opiskelijoilla ei luul-
tavasti viela ndy lopullinen oppimistulos tasséheaissa, vaan transformatiivinen oppi-
misen prosessi on vasta kaynnistynyt. Opiskelijpid@ttelun muutosten toteutumista
kaytanndssa ei voida myodskaan arvioida taman tutksen perusteella.

APO -vuoden kulkua selvitettiin aikajanan avullahgn opiskelijoiden tuli si-
joittaa negatiivinen positiivinen -akselille APOpiatokokonaisuuden kulkuun liitty-
neitd tapahtumia, ajatuksia ja tuntemuksia. KuvAB©® -vuoden kulkua viivatyyppien

avulla ja sijoitan siihen myo6s erilaisia muutoskokesia APO -vuoden ajalta trans-
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formatiivisen oppimisen teoriaan tuloksia peilaten.

Vastaajat olivat kayttaneet erilaisia vaihtoeht8faO -vuoden kulun kuvauk-
seen. Osa oli kirjoittanut pelkastaan valmiin wiivda- ja alapuolelle lyhyita lauseita tai
sanoja. Jotkut olivat piirtdneet pelkan viivanuavan sijoittumista kuvaavia merkkeja
(pisteitéd/rukseja) kunkin APO -opintokokonaisuudéhijakson kohdalle. Osa vastaa-
jista oli piirtdnyt viivan ja lisdksi kirjoittaneetanoin tai lausein viivan notkahduksiin ja
nousuihin liittyvia asioita.

Jotain yleisia piirteitda kayrissa ja kuvauksissaloydettavissa. Kaikki olivat
kuitenkin yksildllisia kuvauksia kunkin opiskelijaAPO -vuodesta. Kullakin hieman
erilaiset asiat liittyvat siihen missa kohtaa kagrinotkahtanut ja mikd sen on aiheut-
tanut. Myos kayran nousemiseen liittyvat seikatailiyksilollisid. Osassa vastauksissa
oli kuitenkin vain pelkka viiva. Talloin syitd ké&m laskemiseen ja nousemiseen ei
voida tarkemmin eritella.

Useat viivat kulkivat koko ajan positiivisella peth ja melko tasaisesti. Suu-
rimmassa osassa Vviivoista tapahtui ainakin ykskatmdus miinuksen puolelle, joka si-
joittui yleisimmin joulu-tammikuuhun. Osa mainitéiman johtuvan vasymyksesta ja
kyllastymisesta. Viivat kuitenkin kohosivat notkatkgden jalkeen ja opintoihin saatiin
uutta intoa kevaan opinnoista. Joissain viivoidka ali miinuksen puolella tai matalal-
la positiivisella puolella. Tahan mainittiin kirfeituissa vastauksissa syiksi alkuham-
mennys ja epavarmuus siitda, miten ehtii opintojp@meutua tyén ohessa. Vastauksissa
kommentoitin  APO -opintokokonaisuuden hyvid ja ha@ oppimiskokemuksia.
Enimmaékseen tyokiireet olivat aiheuttaneet strefsidegatiivisia tuntemuksia, opetus-
hallinnon tehtava oli myds koettu hankalaksi jae@dtus huonoksi. Osalla valinnainen
teema on ollut innostava ja hyva kokemus ja taigdlas se oli epaonnistunut.

Yleisimmin viivoissa oli ainakin yksi isompi notkdhs, josta alla tyyppiesi-
merkki "kaiken kaikkiaan positiivinen vuosi” (kuvib.). Taman lisdksi APO -vuoden
kulkua kuvaavista vastauksista oli I6ydettavisshnieotyyppia: "alkuhd&mmennys” (ku-
vio 6.), "hyva tekemisen meininki” (kuvio 7.) jalkainnostus ja tyokiireet” (kuvio 8.).
Naita kolmea tyyppiesimerkkia havainnollistaaksmkemmin olen koonnut tutkimus-

aineiston vastauksista kolme tyyppikertomusta AlR@den kulusta.
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KUVIO 5. APO -vuoden kulkua kuvaava viiva "kaiken kaikkigawsitiivinen vuosi”

Tunteilla on tarkea rooli transformatiivisessa opigessa. APO -vuoden kulku
kuvaa opiskelijoiden paneutumista opintoihin kumakjanjaksona ja toisaalta myos
negatiivinen ja positiivinen -akselilla vuoden aikakoettuja tuntemuksia. Monessa
vastauksessa on mainittuna kiire ja vasymys etekéud@itiukukauden osalta. Suoritta-
miskeskeinen ajatus opinnoissa varmasti lisaangyymyota, miten tuntee loytavansa
aikaa opinnoille. Myds motivaatio opintoja kohtaaln heikompi valilla. Jotkut olivat
pettyneitd teemaryhmaansa tai eivat ehtineet paaesithen kunnolla. Toisilla taas
teemaryhma heratti voimakkaita positiivisia tuntéeia. Opetushallinnon opintojakso
ei ole APO -ohjaajien jarjestama ja siihen liitiyikmonilla negatiivisia tuntemuksia.
Ohjeistus koettiin opetushallinnon opintojaksollautieellisena

Opinnoista kokemukset ja muutokset opettajuudessst byvin yksilollisia.
Transformatiivisen oppimisteorian nakokulmasta eida arvioida opiskelijoiden ko-
kemien muutosten pysyvyytta ja niiden toteutumisigtannossa. Kuitenkin tutkimuk-
sen perusteella voidaan todeta, ettéd opinnot teajomahdollisuuden transformatiivi-
seen oppimiseen ja edistavat organisoidusti latiiitreflektiota, mikd on todettu olevan
merkityksellinen transformatiiviselle oppimisell&@utkimustulosten mukaan opiskeli-
joilla on tapahtunut p&dasiassa muutoksia, joillgpedagogisen viitekehyksen
osa-alueilla eli merkitysskeemoissa voidaan katsgmhtuneen muutoksia. Pienella
osalla kyselyyn vastanneista on viitteitd kaynmisgsta perspektiivitransformaatiosta,
mik& kohdistuu pedagogisen viitekehyksen taydehsenuutokseen. Muutamalla oli
maininta omaan identiteettiin kohdistuvista muutospsseista. Vastausten perusteella
sai sen kasityksen, etta transformatiivinen opganasessi oli viela kaynnissa ja oli
vasta havaittu tarve oman pedagogisen viitekehyteaadentiteetin muutokselle.

Kuvaan APO -vuotta opintojen kulkuun liittyen ko#én kertomuksen avulla,
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joissa tulee esiin erilaisia kokemuksia APO -vudaeKaikissa tapauksissa henkilgilla
on mainittu olevan opetuskokemusta paljon, jotita ssaisi paremmin kuvan APO
-vuoden erilaisesta kokemisesta. Tarinat ovat keefilisia pohjautuen tutkimuksen eri
osa-alueiden perusteella saatuihin tuloksiin. Pkawaamaan tarinoilla myos sita, miten
erilaiset tapahtumat ja tuntemukset vuoden aikaahduollisesti tukevat tai ehkaisevat

opiskelijoiden muutosprosesseja.

3.4.3.1“Opetusfilosofian kirjoittaminen oli huikea kokemus”

KUVIO 6. APO -vuoden kulkua kuvaava viiva "alkuhammennys”

Kaisa on hakeutunut APO -opintokokonaisuuteen desaan lisaa sisallollista pate-
vyyttd ja muodollisen patevyyden. Opintojen aluksaésa mietti, miten ehtisi kaikkeen
paneutua ja ottaa kaiken irti opinnoista. Han sairh sopimaan opinnot muihin aika-
tauluihinsa. Kaisa ei alkuun kokenut oppimisryhnhg&éaksi ja lukupiiritkin tuntuivat
tyolailté etukateen, kun han ei ollut tottunut Iokean teoreettisia kirjoja. Han kuitenkin
huomasi kuinka paljon juuri lukupiirissa sai uugjatuksia ja kirjojen lukeminenkin oli
mielekkdampaa, kun ei tarvinnutkaan pelata tem@@pimispaivakirjan kirjoittaminen
tuntui myos alkuun hankalalta ja han miettikin mit&n saisi sen sujumaan.
Teemaryhman esittelyt loppusyksylla sai hanet uia@es innostumaan opin-
noista ja oppimispaivakirjan kirjoittaminen tunjoi mielekkdammalta. Myods oppimis-
ryhma oli alkanut tuntua paremmalta ja alun Kaibatanut opikseen alun negatiivi-
sista kokemuksista. Voimakkain kokemus Kaisalle APO -vuoden loppupuolella

opetusfilosofiaa kirjoittaessa. Han totesi omiesily@tensd muuttuneen kokonaisval-
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taisesti opettajuudesta ja opetuksen toimintapeeiata.

Héanelle oli APO -opintojen omakohtaisuus, ryhmaitioka, dialogisuus ja op-
pimispaivakirjat tuntuneet toisaalta helpottavilkan tentteja ei ollut, mutta toisaalta
han ei voinut ymmartdd miten muuten voisi oppiankkirjoja tenttimalla ja luentoja
kuuntelemalla. Omassa opetuksessaankin han totggttajajohtoista mallia. Huoma-
tessaan APO -opintojen toimintaperiaatteiden paiah paremmin omaa oppimistaan
han halusi soveltaa omaan opetukseensa dialodiskemuksellista ja toiminnalista
pedagogiikkaa. Kaisa sovelsi oppimaansa heti keaéiéana kaytantoon ja hanen oppi-
laansa olivat mielissaan. Kaisa sai lisda varmunttan pedagogisen viitekehyksen uu-
distamisen tarpeelle ja opetusfilosofiaan han sakkiottua itselle suuntaviivat omalle

uudelle ammatti-identiteetille.

3.4.3.2"Paivakirjat piti reflektointia ylla”

KUVIO 7. APO -vuoden kulkua kuvaava viiva "hyva tekemisenimmi ”

Leena hakeutui opintoihin saadakseen muodolliséevpyden ja toiveena oli, ettd ha-
nen teoreettinen ja menetelméallinen tietoisuus &aswpintojen myota. Vaikka hénella
oli jo useammalta vuodelta tydkokemusta, han kg#ssaan itsensé epavarmaksi. Me-
netelmien hallinasta ja teoreettisesta osaamibésid@oivoi saavansa ammattitaitoa lisaa
ja sitd kautta varmuutta omaan tyohonsa. Opintajka tuntui lupaavalta, kun opintoja
sai suunnitella omien tavoitteiden suunnassa. L&eitankin pian totesi, ettd valmiita
kaavoja ja ohjeita ei tarjottaisikaan opinnoissantbli alkuun hieman pettynyt, mutta
oppimisryhma tuntui heti tosi hyvalta oppimiseniadtia ja muutenkin oman oppimisen
analysointi sopi hanelle hyvin.

Oppimispaivékirja opetti Leenalle itsereflektiontdga ja siitéd tulikin hyva tyo-
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kalu oman pedagogisen osaamisen tarkasteluun AB@lewn aikana. Leena huomasi
jossain vaiheessa syksya, etta teoriat ja menetelinat nyt sivuroolissa pedagogisissa
kehitystavoitteissa. Han Kkirjasikin uudelleen héikohtaista opetussuunnitelmaa
muokatessaan tavoitteeksi omannékdisen pedagogimistn. Oppimispaivakirja oli
kevaallakin hanelle tarkein tyoévaline, johon hanggantojen muista eri osuuksista uu-
sia nakokulmia pohdittavaksi. Erityisesti vertaistia oppimisryhma olivat hanelle tar-
keita ajatusten herattelijoita. Hanella oli kevéakana yksityiselaméssa huolia lahei-
sensa vakavaan sairastumiseen liittyen, mutta opiantyd pitivat hanet silloinkin po-
sitiivisella mielella, oli mukava saada muuta diateaa.

Opetusfilosofiaa kirjoittaessaan hdn huomasi téeidiensa ja opettajuutensa
muuttuneet vuoden aikana. Nyt han piti menetelnjgeteorioiden sijaan omia seka
opiskelijoidensa kokemuksia opettamaltaan sisdl#gta ensisijaisina voimavaroina
opetuksessaan. Han koki saaneensa opinnoistaifés@rmuutta ja uusia tavoitteita

pedagogiselle kehittymiselle.

3.4.3.3"Koko ajan muita hommia enemman kuin tarpeeksi”

KUVIO 8. APO -vuoden kulkua kuvaava viiva "alkuinnostusyjéakiireet”

Tiina tydskentelee opettajana ja on hakeutunut ARDIutukseen saadakseen muodol-
lisen patevyyden tyOtehtaviinsa ja uusia meneteliyd&aluiksi omaan opettajan tyo-
honsa. Ensimmaiselld lahijaksolla Tiina hieman hamtyy APO -opintojen aloituk-
sesta, kun opinnoissa ei tarjotakaan menetelmigoakja didaktisia malleja. Lisaksi
han miettii miten ehtii tehda kaiken muiden kiiredohessa. Han kuitenkin ajattelee,

ettd omakohtaisella opintosuunnitelmalla voi yhilisbpintoja tydtehtaviinsa ja siten
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hoitaa kaksi karpasta yhdella iskulla.

Omakohtainen opintosuunnitelma kuitenkin vaatiégihvan paljon ja osittain
kiireen keskella Tiina stressaantuu opintoihintylitsta Kirjallisista tehtavista. Oppi-
mispaivakirjoihin ei ehdi paneutua kunnolla ja @it kirjoittaminen tuntuukin suorit-
tamiselta. Lukupiirikirjojen lukeminen syksylla twu haasteelliselta, kun aikaa ei tah-
do l6ytyd. Han kuitenkin nauttii lahijaksojen arnmigerityisesti luentojen ja oppimis-
ryhmien osalta. Syksylla han jaksaa alkuinnostukssmin paneutua kuitenkin opin-
toihin, vaikka taydellisyytta tavoittelevana hedkib haluaisi suorittaa tehtavat parem-
min.

Teemaryhma tuntuu vaativalta, koska siihen oletetag0s kaytettavan aikaa
lahijaksojen lisaksi. Teemaryhman sisaltokaanwaravastaa odotuksia, joten opintojen
mielekkyys karsii ja opinnot meinaavat jaada tyd@hden jalkoihin. Kevaallakin kirjoi-
tettiin oppimispaivakirjoja, jotka alkoivat kylladtaa loppua kohti. Tehtavia tuntui tu-
levan koko ajan uusia, eikéd niitd voinut tehda é&oita varastoon. Pakollinen opetus-
hallinnon-opintokokonaisuus aiheutti myds stredsify se oli Tiinan mielesta huonosti
ohjeistettu ja tuntui muutenkin ylimaaraiselta tiasilta.

Tiina ei koe pedagogisen viitekehyksensa muuttuneertta han on saanut vah-
vistusta ja teoreettista pohjaa omille ajatuksille@man opetusfilosofian kirjoittaminen
oli merkittava kokemus, koska siind sai koottua nrogettajuuden perusajatukset yh-
teen ja se auttoi oman ammatti-identiteetin seffiigisessa. Toukokuussa han on hel-

pottunut, kun opinnot ovat ohi ja han voi jatkaaicen kiireiden parissa.
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4 YHTEENVETO

4.1 APO -opintojen antia

APO -opintokokonaisuus sijoittui osalla opiskel§ta koko elamén merkittavimpien
oppimiskokemusten joukkoon. APO -opintokokonaisuudeti transformatiivisen op-
pimisen nakdkulmasta on kriittista reflektiota e@isa. Oppimisryhmaét ja sosiaalinen
vuorovaikutus tarjoavat mahdollisuuden uusille réltiille. Dialogisuus toimintape-
riaatteena ja oma oppimisryhman ohjaaja luovatadlista ilmapiiria, jossa opiskeli-
joilla on mahdollisuus tuoda esiin omia nakodkulmiga oppia toisten omista merkitys-
perspektiiveista.

Tutkimuksen tulosten perusteella kehitin kuviorssa kietoutuvat yhteen trans-
formatiivisen oppimisen teoria, pedagogisen ajattahalli seka tutkimustehtavien tu-
loksina esiin tulleet opiskelijoiden merkittavatpagmiskokemukset ja opettajuutta tuke-
neet rakenteet seka toimintaperiaatteet APO -kokdgtsta. Esittelen tutkimustulosten
pohjalta luodun kuvion luvussa 4.2 Kansasen ym0@Q2@5) pedagogisen ajattelun ta-
somallia (kuvio 9.) kehittelemélla edelleen laajeatsi kuvioksi (kuvio 10.) Pedago-
gisen viitekehyksen muodostuminen transformatiivisgppimisen prosessissa APO
-opintokokonaisuuden tukemana”.

Tutkimustulosten perusteella voidaan APO -opiniaoéyottaa toimivia kaytan-
teitd, jotka opiskelijat ovat kokeneet erityisemthaa opettajuutta tukevina ja transfor-
matiivisen oppimisteorian mukaan kriittista refieka edistavind kaytanteina. Luvussa
4.3 esitan kuvion (kuvio 11.), jossa hama tarkeitnpsilagogista viitekehysta ja eman-
sipatorista koulutusta edistavat toimintamallit besilla.

4.2 Pedagoginen ajattelu transformatiivisen oppimisen psessissa

APO -opintokokonaisuuden tavoitteena on autonompsespettajuus ja pedagogisen
viitekehyksen kehittdminen. Taman tutkimuksen tiosperusteella olen hahmotellut
opettajan viitekehyksen muodostumista APO -opimtd@mintaperiaatteiden ja trans-

formatiivisen oppimisen prosessin nékokulmia yteleanalla. Pedagogisen viiteke-
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hyksen rakenne on Kansasen ym. (2000, 25) maaiitghohjautuva.

Opettajilla on erilaisia uskomuksia hyvéasta opettdesta ja ne ohjaavat heidan
toimintaansa. Teoreettisen tiedon ja kokemustestafla vaikuttavat yksilon uskomuk-
set seka mielipiteet paatoksiin, joita han tekeettapssa. Kullakin opettajalla nama
kaikki tekijat ovat kietoutuneet enemman tai vahemmheaksi implisiittiseksi teoriak-
si. Opettajankoulutus tarjoaa yleensa opettajapskeleville valmiita resepteja ja oh-
jeita, jotka maaritelevat hyvan opetuksen ja didaktvalmiudet. Uskomukset opetta-
juudesta muodostuvat teoreettisen, subjektiivisekokemuksellisen tiedon sekéa oppi-
mis- ja opetuskokemuksen vaikutuksesta. (Kansamen2p00, 59.) Tallainen usko-
musten kokoelma voidaan nahda opettajuuden meplatgpektiiving, joka voi sisaltaa
esimerkiksi maaritelman siitd mita itselle merkisayva” opettajuus (Mezirow 1995,
29).

Opettajat tekevat paatoksia usein tiedostamattika, perusteita paatéksenteol-
le ole aina helppo sanoa suoraan. Opettajalla emarén tai vihemman omia intenti-
oita opetuksen suhteen. Osa opettajista suoriji@i@sé teknisesti opetussuunnitelmaa
(OPS) seuraten lisaamatta siihen omia tavoitteitdapa niin, etté he eivat kayta muita
lahteita ja opetusmateriaaleja kuin kirjoja ja tyiwja, jotka on opetukseen maaratty.
Jotkut puolestaan integroivat OPSin tavoitteet amagatteluunsa. Mitd ammattitaitoi-
sempi ja mitd enemman opettaja ymmartaa paatoismrga premisseja sitd vapaampaa
ja autonomisempaa on hanen tyonsa. Silloin opd#taya myds enemman valineita ar-
vioida OPSin tarjoamaa opetuksen viitekehysta tigéitnmin. (Kansanen ym. 2000,
28.)

2. AJATTELUTASO

1. AJATTELUTASO

TOIMINTATASO
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KUVIO 9. Pedagogisen ajattelun tasomalli (Kansanen ym. 2ZZR,

Tiedon ja ymmarryksen tarkeyttda opetuksessa voidaskastella tasomallin
(kuvio 9.) avulla. Toiminnan tasoon liittyy vuorakatuksellinen ulottuvuus. Kaytan-
non tydssa useat eri tekijat vaikuttavat opetulssemnitteluun, toteutukseen ja arvioin-
tiin. Toiminnan tasolla opettaja tarvitsee tydssparusopetustaitoja. Kaytannon koke-
mus ja opetustilanteet ohjaavat opettajan tyotéam valmiuksia pedagogiseen ajatte-
luun ja ymmarrysta opetuksen tavoitteista ja tyd@tadologisesta luonteesta seka taus-
talla vaikuttavista teorioista opettajan tyd pysgiyminnan tasolla. Tallin opettajalla ei
ole vdlineita tarkastella omaa toimintaansa mengtealintoja ja teoreettista pohjaa
arvioimalla. (Kansanen ym. 2000, 28-29.)

Ensimmaisella ajattelun tasolla kohteena on toimintarkastelu. Siind opettaja
muodostaa omaa toimintamalliaan teoreettisia jaodwbgisia lahtékohtia suhteutta-
malla omaan pedagogiseen toimintaansa. Tama ddéllgpettajalta oman opetuksen
empiirista havainnointia ja sen teoretisointia. iEmsdisen ajattelun tason yksi mahdol-
linen tulos on, ettd 16ytaa juuri omaa kaytannoetopta kuvaavat kasitteet ja ymmartaa
niiden vdliset suhteet. Opettaja tarvitsee teastattietoa tutkimusmetodeista seka pe-
dagogista sisallollista tietoa, pystyakseen tagtastaan omaa toimintaansa teoreetti-
sesti. (Kansanen ym. 2000, 29.)

Toisella ajattelun tasolla puolestaan huomatada,retiden kasitteiden taustalla
on paljon ontologisia oletuksia, jotka ohjaavatrésttisten mallien rakentumista. Taus-
taoletuksia voidaan arvioida ja vertailla, kun taataisten teoreettisten mallien vertailu
sindnsa voi olla vaikeaa. Taustalla vaikuttavabktwtokohdat vaikuttavat myds teo-
reettisten mallien rakentumiseen. (Kansanen ym020@0-30.) Kaikki opettajat eivat
ole oman luokkahuoneensa ja opetuksensa tutkijBitaen suuntaan kannustaminen ja
ohjaaminen kuitenkin auttavat opettajia arvioimaamaa tyttddn seka sitd ohjaavia

tausta-oletuksia kriittisesti. (Kansanen ym. 2C8M)
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Pedagoginen suhde
toisiin ihmisiin

Oma persoona,
pedagoginen Oppimista edistavi-

identiteetti, en rakenteiden
omannéakoinen TOIMINNAN TASO suunnittelu, toteutus
tyyli ja arviointi.

Pedagogiset taidot ja
toimintavalmiudet

REFLEKTIO
A 4
MUUTOS (" 1 AJATTELUN TASO R
toiminnassa < | Omien ja toisten kokemusten . —
S | seka aikuisen oppimi- APO-opinnot: oppimis-
@ | seen/ohjaamiseen liittyvietaas ryhmat, vertaiset, luku-
3 | rioiden yhteen sulautuma. piirit, sardt, opetusko-
o keilu, teemaryhma
VOIMAUTUMINEN |Z_>
N %
o 7}
(@]
MUUTOS KRIITTINEN
ajattelussa REFLEKTIO
\ 4
2. AJATTELUN TASO \
Omien toimintatapojen, arvojen
ja kasitysten sekd ympéardivan
= yhteiskunnan, pedagogisten in-
8 stituutioiden, arvojen ja tapojen
= vaikutukset omaan ajatteluun ja
w toimintaan.
4
o

KUVIO 10. Pedagogisen viitekehyksen muodostuminen transtauisan oppimisen
prosessissa APO -opintokokonaisuuden tukemana {Héunstakorpi)

Tama kuvio (kuvio 10.) on muunnelma luokanopettajEedagogista ajattelua
kuvaavasta tasomallista (kuvio 9.). Siihen on Bitgtty APO -opintokokonaisuuteen ja

transformatiiviseen oppimiseen liittyvia elemeritejTutkimukseni tulokset antavat
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viitteitd pedagogisen viitekehyksen muutoksista AR@oden aikana. Opiskelijoiden
vastauksista kdy myos ilmi opintojen toimintapettieiden tukevan opiskelijoiden Kriit-
tistd reflektiota ja mahdollisuutta transformasi@en oppimiseen. Kuvion 10. avulla
pyrin tuomaan esiin pedagogisen viitekehyksen nkagio APO -opinnoissa transfor-
matiivisen oppimisen prosessina.

Kansasen on (kuvio 9.) verrattuna olen tassa kasiagtanut huomioon yksilon
oman henkilékohtaisen viitekehyksen merkityksergkeoopettajuus ei ole persoonasta
irrallinen. Osa opiskelijoista koki helpotusta, kha olivat ymmartaneet opintojen ai-
kana, etta heidan ei tarvitse tavoitella jotaittyé opettajuuden mallia. Opiskelijat ker-
toivat oman nakoisen opettajuuden I6ytymisestagkiviat, ettd persoona saa nakya
opettajan tydssa. Opettajan pedagogiseen toimikygky vaikuttavat useat eri tasot.
Opettajan toiminta siséltaa pedagogisen suhtesintdimisiin (esimerkiksi tilannetaju,
dialogiset taidot, eettisyys). Opetustilanteessettafa kayttda omaa persoonaansa, pe-
dagogista identiteettiagdn ja muodostaa oman tylirgpetukseen. (Opinto-opas
2006—-2007, Malinen & Laine 2000.)

Ensimmainen ajattelun taso on opettajan toimintgaava viitekehys. Opettaja
peilaa toimintaansa téahan viitekehykseen ja arsédd tekee paatoksia sen suunnassa.
APO -opintokokonaisuudessa opiskelijat kokivat ¢dksi tyovalineeksi oppimispaiva-
kirjat, joissa he pystyivat palamaan oppimis- jeetogkokemuksiinsa. Reflektointiin
liittyy aina pieni kriittinen elementti, mutta s@&§i ajattelun vield ensimmaisella tasolla
silloin, kun kokemuksia arvioidaan ja perustellagetuksessa oman viitekehyksen si-
saltaman kasitteellisen kokoelman avulla. APO -ppissa kirjoitetaan lopuksi oma
opetusfilosofia, joka siséltda ensimmaisen ajattéhison. Siina pyritdan tuomaan omaa
toimintaa ja ajattelua pedagogina nakyville. Ensaiselle ajattelun tasolle voi tulla
saro, joka antaa aihetta oman viitekehyksen laglie tarkastelulle. Tutkimukseni mu-
kaan vertaisryhma ja oppimisryhma olivat merkiti&oppimiskokemuksia. Opiskelijat
kokivat, ettd niiden avulla sai uudenlaisia nakakial omaan ajatteluun ja oppineet eri-
laisuudesta. Uuden néakdkulman kohtaaminen voi #igi@kokijalleen ristiriidan saron
omaan ajatteluun ja omien oletusten kriittineneleib kaynnistyy.

Toisella ajattelun tasolla oman viitekehyksen taokgtuksia arvioidaan kriitti-
sesti. Kaikki eivat valttamatta saavuta tata tasjadtelussa, jolloin opetus voi sailya
muuttumattomana uusista ja mielekkaaksikin koeduigedagogisista nakokulmista
huolimatta. Omaan pedagogiseen toimintaan ja ajatiekohdistuva premissien tar-

kastelu voi johtaa oman pedagogisen viitekehyksakokaisvaltaiseen muuttumiseen
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tai pienempiin muutoksiin. Opiskelija voi havaity@s muutostarpeen tarkastellessaan
oman pedagogisen viitekehyksensa taustaoletuksitkimusaineistossa oli selkedasti
esilla joidenkin opiskelijoiden tarve oman opettagnsa muutokselle. Opiskelijat ko-
kivat esimerkiksi tarvetta muuttaa teoreettisiauptgita ja laajentaa omaa nakemystaan
opettajuudesta.

Nama kaksi ajattelun tasoa muodostavat pedagogikitysperspektiivin. En-
simmaisella tasolla voidaan tulla tietoiseksi miperspektiivista ja sen sisaltamista
teoreettisista, menetelmallisistd, ja omista paratisista piirteista, jotka ohjaavat paa-
toksentekoa opetuksessa. Toisella tasolla puolestksild kohdistaa reflektion pre-
misseihin, mika mahdollistaa viitekehyksen muuttseni Talldin ajattelu muuttuu ja
yksildé voimautuu ja pystyy sitten muuttamaan toitaansa omaa ajatusmaailmaa vas-
taavaksi. Transformatiivinen oppiminen toteutuun kauuttunutta viitekehys toteutuu
toiminnan tasolla.

Taman tutkimuksen perusteella ei voi sanoa totdatumuuttuneet ajatukset
kaytanndssa. Tulokset tosin antavat viitteita siia jotkut opiskelijat ovat paasseet
toiselle ajattelun tasolle ja kokeneet tarpeendjanallien muutokselle. Opiskelijoiden
vastauksista kay ilmi, ettd useimmat kokevat taavginkinasteiselle muutokselle oman
opettajuutensa suhteen. Suuri osa mainitsee myassarajattelussa tapahtuneen muu-
toksia vuoden aikana seké kasvaneensa ja kehittggedbmisena. Tassa tutkimusai-
neistossa ei voida kuitenkaan saavuttaa transfowisah oppimisen prosesseja tarkasti
ja yksiloittain. Kuitenkin merkittavien oppimispressien ja opettajuudessa tapahtunei-
den muutosten kuvailusta saa viitteita siita, gaasformatiivista oppimista kaynnistyy
vuoden aikana merkityskeemoissa ja pienelld osayids merkitysperspektiiveissa.

Merkitysskeemoissa tapahtuvat ja kaynnistyvat mkaeoliittyvat muun muassa
kasityksiin opettajuudesta yleisesti, opetusmenetelja oppimiskasityksiin. Merki-
tysperspektiiviin kohdistuvan muutosprosessin kégtyminen nakyi vastauksissa ko-
konaisvaltaisemmin yksilon tarpeena kohdistaa naytedagogisen ajattelun lisaksi
my6s omaan identiteettiinsa. Vuosi voi olla lyhykaatallaiselle suurelle prosessille,
jossa yksilon kasitykset muuttavat kokonaisvaltstiseSiksi on mahdollista myds, etta
transformaatioprosessi on kaynnistynyt vuoden aikamutta tulosta ei viela ole naky-
vissd. Muutospaineet ainakin kertovat, millaisiautaksia yksild kokee tarvitsevansa ja
miten vuoden aikana koettu on aiheuttanut tarpeeiagogisen ajattelun muutokselle.

APO -opintokokonaisuuden yksi tavoite on auttasskglijaa I10ytamaan oman

pedagoginen orientaatio "oman nékdinen opettajuse’kietoutuu osaksi persoonaan ja
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opettajan kokonaisvaltaiseen merkitysperspektiidios pedagogisessa viitekehyksessa
tapahtuu kattavia muutoksia sen vaikutukset idegttiin ja henkilokohtaiseen merki-
tysperspektiiviin riippuu siitd, minka kautta helkimaarittelee identiteettiaan. Hyvin
tydorientoitunut opettaja voi maaritella identiteetd ammattinsa kautta. Silloin opet-
tajan ammatti-identiteetti kattaa suuremman osentitbetistd, kuin esimerkiksi sivu-
toimisesti opettavalla henkildlla. Nain ollen onikea maaritella ilman tarkempaa tut-
kimusta, kuinka laajoja muutoksia opiskelijoideattglussa tapahtuu ja kuinka hyvin ne
selittyvat merkitysperspektiivin transformaatiolBrilaisissa yksildiden merkitysskee-
moissa voi taman tutkimuksen mukaan sen sijaantdaddpahtuneen muutoksia.

APO -opintokokonaisuus on opiskelijoiden vastaugpenusteella antanut ai-
kuiskasvattajille halua toimia autonomisemmin jdettaa seka etsia rohkeammin
oman nakoista opettajuuttaan. Vastauksista kay éttd opiskelijoista useat olivat ko-
keneet ennen APO -opintoja, ettéd opettajuuden pitagonkun tietyn mallin mukaista.
Nyt opiskelijat mainitsivat toivovansa muutosta @mapettajuuteensa ja halusivat toi-
mia opettajana oma opetusfilosofiansa mukaan. Kaikarmasti on ollut oma kasityk-
sensa siita millaista on hyva opettajuus. Ne oakemtuneet kunkin henkilokohtaisen
elaman kulussa. Opettajuuteen liittyen on muodagtumerkitysskeemoja ja jopa ko-
konainen merkitysperspektiivi, joka on Kkritiikitt@sti omaksuttu ohjaamaan omaa toi-
mintaa opettajana. Jotain on saatettu hylata hearkpkemusten vuoksi, mutta on kui-
tenkin oletettu, etta jostain pitaa ottaa mallia.

Osassa vastauksista mainittiin, etta he olivat AB@intokokonaisuudesta |0y-
taneet mallin omalle opettajuudelleen. Pedagogimarkitysperspektiivi nayttaytyi
opiskelijoiden vastausten mukaan opiskelijoidenedkksia, aktiivisuutta ja dialogi-
suutta seka opettajuuden omannakoisyytta painattav@salla uusi malli voi olla my6s
kritiikittomasti omaksuttu. Kaikilla ei ole valttdatta resursseja viela toteuttaa autono-
mista opettajuutta tai eivat ole kokeneet tarvattaoida kriittisesti tarjolla olevia mal-
leja. Ajattelussa tapahtuneiden mahdollisten muatogoteutuminen kaytanndssa ei
kuitenkaan valttamatta toteudu. Opettajista osait@jattelun muutoksista huolimatta
kaytanndssa aikaisempien uskomusten maarittelerfiéardsanen ym. 2000, 61). Tal-
I6in transformatiivisen oppimisteorian mukaan omiskomuksia ja niiden taustalla
vaikuttavia tekijoitéa ei ole arvioitu kriittisestkoska vanhat ajatusmallit ovat jaédneet
voimaan. Transformatiivinen oppiminen vaatiikin settd nama muuttuneet merkitys-

perspektiivit tai -skeemat ohjaavat jatkossa kaybantyota ja toimintaa.
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4.3 Opiskelijoiden pedagogista kehityksen tukeminen

Emansipatorinen koulutus tukee transformatiivigbpimista organisoituna toimintana.
Opiskelijoita pyritaéan tukemaan toiminnoissa, jotkattavat opiskelijaa kyseenalaista-
maan omia ennakko-oletuksiaan, tarkastelemaantkam@an vaihtoehtoisia perspek-
tiiveja ja muuttamaan aiempia kasityksidén sekéitoaan uusien perspektiiviensa va-
rassa. Toisin sanoen opiskelijaa autetaan refieldan kriittisesti omaa merkitysper-
spektiiviaan. (Mezirow 1995a, 36.) APO -opintokok®uudessa on tarkoitus tarkas-
tella omaa pedagogista viitekehystd, mika liittyyas osittain kokonaisvaltaisesti
omaan ajatteluun ja sen taustalla vaikuttaviin uisiin. Muutospaineita kysyttaessa
ilmeni, etté osalla opiskelijoista oli tarve I6ytéénan nékdinen opettajuus tai muuten
kehittd& omaa pedagogista ajatteluaan seka toimadlzya.

APO -opintokokonaisuus toteuttaa tdman tutkimukserkaan emansipatorista
koulutusta tukiessaan ja kannustaessaan opiskélijgizseen reflektioon. Oman opet-
tajuuden ja ajattelun kehittymiselle APO -opintokokisuuden koettiin olevan sopiva
paikka. APO -opintokokonaisuuden todettiin auttayeaagogisessa kehityksessa eri-
tyisesti oppimispaivakirjojen, oppimisryhman, opijein omakohtaisuuden, lukupiirin

seka opetusfilosofian muodoissa.

Oppimispaivakirjat Opintojen omakohtaisuus

/

Pedagogisen viitekehyksen
tukeminen APO
-opintokokonaisuudessa

Opetusfilosofia Itsearviointi

Oma pienryhmé-

Oppimisryhma, vertaistuki ja ohiasja

sosiaalinen vuorovaikutus

KUVIO 11. Pedagogisen viitekehyksen tukeminen APO -opintokaksuudessa opis-
kelijoiden kokemina (Henni Mustakorpi)
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Oman opettajuuden ja pedagogisen ymmarryksen tgadmen opintojen aika-
na oli myds toteutunut opinnoissa hyvin. Tutkimils$ten mukaan opiskelijoiden pe-
dagogista kehitystad ja opettajuutta on APO -opiokakaisuudessa tuettu erityisesti
sosiaalista vuorovaikutusta ja dialogisuutta tukidanappimisryhmissa seka itsereflek-
tioon opiskelijoita kannustamalla opintojen rakdtde opintojen omakohtaisuus, oppi-
mispaivakirjat, itsearviointi ja opetusfilosofia.m@ pienryhmaohjaaja on ollut myos
merkittava pedagogisen kehityksen tukemisessaalseyhmalta ja omalta pienryhma
ohjaajalta opiskelijat ovat saaneet peilauspintadl® nakemyksilleen.

Itsearviointi oli koettu myods merkittavaksi tekigikoman opettajuuden kehitty-
misen kannalta. Erityisesti vuorovaikutus ja opgiryihméa seka oppimispaivakirjat ja
opetusfilosofia tulivat esiin eri kyselylomakeaistein osa-alueiden vastauksissa mer-
kittavina asioina. Kaikkia opiskelijoita APO -kotillksen toimintaperiaatteet ja -mallit
eivat tavoita. Suurella osalla oli kuitenkin kokesmsiitd, ettd opinnot ovat kehittaneet

vahintaan kohtalaisesti heidan ajatteluaan sekéak@aseet heitd ihmisena.

4.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Luotettavuuden arvioinnissa validiteetti vastadesii kuinka hyvin tutkimustulokset
kuvaavat asioita todellisuudessa ja reliabilitggtiblestaan tutkimustulosten pysyvyytta
tutkimusta toistettaessa uudelleen. Nama kasitieét kuitenkaan sovi laadullisen tut-
kimuksen luotettavuuden arviointiin sellaisenaadutfunen, Kakkori & Heikkinen
1999, 113.) Tietoteoreettisessa lahestymistavasséroytty kohti kasitysta, etta tieto ja
tietdva subjekti eivat ole taysin erotettavissaisbhan, vaan todellisuus on lasna ihmi-
selle jostain tietystd nakokulmasta, esimerkikssiia merkitysperspektiivista, kasin.
Tiedon patevyys on nain kasitettavissa konteksistaal tekijoiden ja tutkijan suhteesta
riippuvana. (Huttunen, Kakkori & Heikkinen 1999,41}1 Tiedossa on nain ollen aina
subjektiivinen puolensa, eika laadullisessa tutkisassa tdman tulkinnan mukaan voi-
da saavuttaa taysin objektiivista tietoa. Luotettaden ja eettisyyden arviointi laadulli-
sessa tutkimuksessa on siksi tarkea kysymys. Senesle yhtendistd vastausta, mita
laadullisen tutkimuksen luotettavuus on ja mitetd sulisi arvioida. (Moilanen 1998,
9-10.)

Laadullisen tutkimuksessa arviointi kohdistuu totksprosessiin ja sen luotet-
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tavuuteen. Tutkijan tehtavana on kirjoittaa aulijille miten tutkimus on tehty, jotta

lukija voi arvioida tutkimuksen luotettavuutta. Kirhusraportissa tulisi Tuomen ja Sa-
rajarven (2009, 140-141) mukaan selvita ainakimasauat asiat: 1) tutkimuksen kohde
ja tarkoitus, 2) tutkijan omat sitoumukset tutkirselen, miksi juuri tdma tutkimus on
tarkea tutkijan mielesta, 3) aineiston keruun ragorinen niin tekniikkana kuin mene-
telmana, 4) tutkimuksen tiedonantajien hankintaakyvaukseen liittyvat tiedot seka
tutkijan suhde tiedonantajiin, 5) tutkimuksen kestotkimusaineiston kokoaminen,
analysointi ja raportointi, 6) tutkimuksen luotettaden arviointi. (Tuomi & Sarajarvi

2009, 140-141.)

Olen pyrkinyt raportoimaan tutkimukseni luotettaden kannalta tarkeat nako-
kohdat, jotta lukija voisi arvioida tutkimustuloetseka analyysin luotettavuutta. Tut-
kimuskohde ja tutkimuksen tarkoitus on kuvattu itutkksen lahtokohdat -luvussa (luku
1) ja APO -opintokokonaisuus tutkimuksen kohtednaussa (luku 2). Omia lahtékoh-
tia ja sitoumuksia tutkimukseen olen kirjoittanutkataman luvun lopussa (luku 4.3)
seka luvussa 2.3 tutkimuksen menetelmalliset vatinAineiston keruun raportointi
tekniikkana ja menetelmana on kuvattu luvussa 24 settisyyden nédkdkulmasta tassa
luvussa (luku 4.3). Tiedonantajia olen kuvaillutkeemmin luvussa: APO -opiskelijat
ovat heterogeeninen tutkimusjoukko (luku 2.5). Kilwaerustuu tutkimuskyselyn vas-
tagjien taustatekijoitéa selvittdneeseen osuuteda @, kohtal). Omaa suhdettani tie-
donantajiin tutkimuksen nakokulmasta olen kuvarmybs tassa luvussa (luku 4.3) se-
k& analyysiluvussa (2.3 ja 2.4).

Tutkimuksen eettisyys on myds tarkea kysymys tuthkisen luotettavuudenkin
kannalta. Tutkimuseettinen neuvottelukunta on faatohjeistuksen: Hyva tieteellinen
kaytanto ja sen loukkausten kasitteleminen. Seaaridjakaa kolmeen osaan: hyvan
tieteellisen kaytannon piirteet, hyvan kaytannduklaukset ja saannokset tutkijan oi-
keusturvasta. Tavoitteena talla saannostolla ostéihyvaa tieteellista kaytantda ja
ennaltaehkaista tieteellista eparehellisyytta. (btien 2006, 31-32; Tuomi & Sarajarvi
2009, 132-133.) Pyrin tdssa kuvaamaan aiheen aaliritittyvia tekijoita ja omaa suh-
dettani tutkittavaa aihetta seka koulutusta kohtaan

Tutkimusaiheen valinnan lahtokohtana olivat kiistukseni transformatiivisen
oppimisen teoriaa kohtaan. Sopivaa kohderyhmadigssiaini ja kohderyhman valin-
nasta keskustellessani tuli vaihtoehtona esiin Agjiintokokonaisuus. Sain kuulla, etta
osa opintokokonaisuuden ohjaajista on havainntit,tetidan opiskelijoistaan osa kokee

ajattelussaan ja opettajuudessaan muutosproseggkgayoisivat olla mielenkiintoisia
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transformatiivisen oppimisteorian nakokulmastaaat&ltuna. APO -opintokokonaisuus
oli siind vaiheessa minulle tuntematon sisalléltgantoimintaperiaatteiltaan. Paatin
tehda kyselylomaketutkimuksen, jolla selvitetté@is@rityisesti pedagogiseen viiteke-
hykseen liittyvida muutoksia opiskelijoiden itsens&okemana seka APO
-opintokokonaisuuden antia transformatiivisen oppén nakdkulmasta.

Kyselylomakeaineisto vastasi laajuudeltaan pralgrdutkielman tavoitteita ja
aineistosta l0ytyi vastauksia ennalta asetettuilikimuskysymyksiin riittavasti. Enna-
kolta suunnittelin tutkimuskyselyn taydentamistastatteluilla, mutta silloin olisi re-
surssit kyselylomakeaineiston analyysiin heikentytaj tutkimusaineisto laajentunut
liian isoksi pro gradu -tutkielmaan nadhden. Kysetyhkeaineistossa olisi riittanyt tar-
kempaankin kvantitatiiviseen analyysiin aineistoaytta halusin tutkimuksessani kes-
kittya sisallon analyysiin avointen kysymysten tsakoska nain oli mahdollista saada
paremmin opiskelijoiden omaa &anta kuuluviin jadsaasiin yksilollisia nakékulmia
yleistysten sijaan. Kyselylomakkeen palaute-osioa#in tutkimusaineistoni kanssa
samaan aikaan ja kaytin palauteosion strukturoityjsymyksia tutkimusaineistona.
APO -opintokokonaisuuden ohjaajat ja henkilokunit@vat minua tutkimusaineiston
keraamisessa kyselylomakkeen kopiointiin ja kysehdkkeen jakamiseen seka kerda-
miseen liittyen. Kyselylomakkeen laadinnassa puabes sain apua Marjatta Pakkasen
tutkimuksesta, APO -kouluttajalta Anita Maliseltek& pro gradu -tutkielmani ohjaajal-
ta Tapio Aittolalta.

Tutkimuksessani painottuu transformatiivisen oppeni teoria, mika on ollut
lahtbkohtana tutkimukselleni. Tutkimuksen etenemisayotd kiinnostukseni APO
-opintokokonaisuutta kohtaan on kasvanut. Ennakkerajatellut opintokokonaisuu-
den poikkeavan erityisesti muusta yliopistossa tanasta opetuksesta. Kuulopuheista
vain tiesin, ettad opintokokonaisuuteen oltiin gitiéosin erittain tyytyvaisia. Aineistoon
perehtyessani myds huomasin, ettd opintoihin okltidkonaisuudessaan tyytyvaisia.
Ihmettelin miksi oppimisryhméaa, oppimispaivakirjgglukupiiria pidettiin merkittavi-
na oppimiskokemuksina ja erityisen onnistuneina ABf@innoissa. Minulla oli mieli-
kuva vain muihin opintoihin liittyvista oppimisryhstd, lukupiireista ja oppimispéaiva-
kirjoista. Tein analyysia jo ennen kuin itse olirukana APO -koulutuksessa ja en
osannut nain ollen tehda erityisia ennakko-oletkgaan aineistosta I6ytyi ne asiat,
joihin mielenkiintoni kohdistui myds opintoja altsaessani. Minulla oli ennemminkin
ennakko-oletuksia opinnoista tutkimusaineistoni uptzella aloittaessani APO

-koulutuksen syksylla 2007.
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Syksylla 2008 aloitin aikuiskasvatustieteen maisfgntoihin sisaltyvan tyo-
harjoitteluni APO -opinnoissa koulutuksen suuntiti@ ja tutkimukseen liittyvissa
tehtavissa. Nain sain mahdollisuuden tarkastellakefijan, tutkijan ja tyontekijan na-
kokulmista opintokokonaisuutta. Tutkimuksessani utiéon ollut etua siita, etta olen
tutustunut opintokokonaisuuden toimintaperiaatieitgoreettisista ja kokemuksellisista
lahtbkohdista. Taman tutkimuksen tarkoitus ei ofiytkia objektiiviseen tietoon, vaan
olen tarkastellut aineistoa omasta viitekehykseésta@len tutustunut APO
-opintokokonaisuuden kontekstiin ja transformasién oppimisteorian kasitteisté on
antanut tutkimusaineiston analyysistani tekemillemikinnoille teoreettista pohjaa.
Analyysissa olen pyrkinyt tuomaan aineistosta esilleita nakdkulmia ja suorien lai-
nauksien avulla tuoda lukijan arvioitavaksi tulkijgni perustana olevat tiedonantajien
kokemukset.

Tutkimusetiikkaan kuuluu my6s tutkimuksessa tutksimenkildiden yksityisyy-
den kunnioittaminen. Yksityisyyden suoja mielletd@mtkimuksessa usein vain
anonymiteetin turvaaminen tutkimusraporteissa. @@skon myos kunnioittaa yksilon
itsemaaraamisoikeutta seka tietojen luottamuksailikasittely hyvia tietosuojakaytan-
téja noudattamalla. Tutkittavalla pitda olla mahidaus kontrolloida sitd, millaisiin
tarkoituksiin hanen antamiaan tietoja tullaan kiyiéan. (Kuula 2006, 124-125.)

APO -opintokokonaisuuden opiskelijat ovat olleedtdisia kyselylomakkeen
kayttotarkoituksesta (liite 1.) pro gradu -tutkiglami varten vastatessaan kyselyyn. Ky-
selyyn osallistuminen on ollut vapaaehtoista. Kyseh on voinut myds jattda vastaa-
matta niihin kohtiin, millaista tietoa vastaajaaé halunnut antaa tutkimusta varten.
Kyselyyn vastattiin nimettdmana ja kyselyt on agalyaiheessa numeroitu analyysin
helpottamiseksi ja analyysissa kaytettyjen sudiagmausten merkitsemiseen. Olen pyr-
kinyt myos jattdmaan suorista lainauksista ykstéi henkildiden tunnistamisen mah-
dollistavia tietoja, kuten ammattinimikkeet ja tyikat. Osittain vastaukset ovat struk-
turoituja eikd kenenkaan vastauksista ole muodospetfiilia, josta voisi tunnistaa yk-
sittdisia vastaajia. Tutkimuksen kohteena olevaliasikurssilta kyselyyn vastasi 80
opiskelijaa.

Tutkimusaineistoani ei sailyteta jatkotutkimustatga. Palaute-osio tutkimuk-
sesta  kuitenkin  on  keratty tutkimuskyselyni yhtesgle my6s APO
-opintokokonaisuuden ohjaajien ja suunnittelijoidetyttoon. Opiskelijoille tiedotettiin
tutkimuskyselyn palaute-osion kaytosta APO -opiokehittdmiseen kirjallisesti (liite

1.) tutkimuskyselyn keraamisen yhteydessa. Malgtallhaastattelua varten keréttiin
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myds vapaaehtoisilta opiskelijoilta yhteystietofgain mahdollisuuden vain yhteen
haastatteluun, joten luovuin haastatteluista. Hdtedtiaineisto ja kyselylomakeaineisto
havitetaan mahdollisen tutkimustulosten oikeelldgmutarkistamisen jalkeen.

Tutkimuksen tulokset tuottivat paljon positiivisigakdkulmia APO -opintoja
kohtaan. Kiriittinen nakokulma kohdistuu lahinnéheii, ettd kaikki toimintamallit ja
-periaatteet eivat saavuta jokaista opiskelija@n$formatiivisen oppimisen nakokul-
masta tulkitsisin syyksi opiskelijoiden puutteeiitisen reflektion taidoissa tai opinto-
jen ajoituksen heikkoudesta. Tutkimuksen tuloksjasanalyysissd on mukana erilaisil-
la kokemus- ja koulutustaustoilla opintoihin tuléebpiskelijoita. Analyysisséa olen pyr-
kinyt tuomaan esiin kommentteja naista erilaiststastoista olevilta henkildilta, jotta
taustatekijat eivat vaaristaisi tuloksia.

Tutkimusaineistossa strukturoitujen kysymystentarogat vastaukset olivat sa-
mansuuntaisia kuin avoimissa kysymyksissa saadstiavkset. Tutkimuksessa ei ole
tavoiteltu yleistettavyyttd muihin vuosikursseihkpska kukin vuosikurssi on erilainen.
APO -opintokokonaisuudessa suuri rooli on oppintiemen ja ohjaajien valisissa ih-
missuhteissa ja ryhmadynamiikassa ja opiskelijatatdkokea hyvin eritavoin kunakin
vuonna opinnot. Tutkimuksen tulokset ovat kuitenksuuntaa antavat APO
-opintokokonaisuuden tarkasteluun muidenkin vuasigen osalta. Opintokokonai-
suutta kehitetddn jatkuvasti palautteen myoétanjaeintojen sisaltoé ja toimintamallit
saattavat myds vaihdella vuosittain. Taman tutkiseuk tulokset antavat tietoa, jota
voidaan kayttda opintojen tavoitteiden ja toimingdiien toteutumisen arvioinnissa hy-

vaksi.

4.5 Jatkotutkimusideat

Taman tutkimuksen tulokset antavat viitteita si@iia vuoden aikana kaynnistyy trans-
formatiivista oppimista. Taméan tutkimukseni tulokgaukaan jatkossa olisi hyddyllista
tutkia transformatiivisen oppimisen prosesseja earin APO
-opintokokonaisuudessa. Kyselylomaketutkimus ei aodlista prosessin tarkkaa tutki-
mista, eikd eri transformatiivisen oppimisen oszemlen toteutumisen arviointia.
Haastattelututkimuksella saisi paremmin henkilokaia prosesseja esiin. Olisi myos
mielenkiintoista tarkastella sitd, mitka tekijatikigttavat siihen, ettd vain osa opiskeli-

joista kokee muutoksia pedagogisessa ajattelugsd@n-vuoden aikana.
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Kyselylomaketutkimuksen toteuttaminen ennen jagétk opintojen, seuranta-
tutkimuksena, parantaisi myds mahdollisuuksia as@icopiskelijoiden pedagogisissa
viitekehyksissa tapahtuneita muutoksia. Tassarnutksessa saavutettiin vain opiskeli-
joiden sen hetkiset kokemukset muutoksista. Oppi&iNgkirjojen ja opetusfilosofioi-
den hyddyntaminen kyselylomakkeen ohessa tutkimessiona olisi myods tuonut lisaa
tietoa opiskelijoiden pedagogisista viitekehyksigtdmahdollisesti niiden kehityskaa-
resta APO -vuoden ajalta. Tassa tutkimuksessayasikeivion (kuvio 10.) edelleen ke-
hittdminen ja testaaminen jatkotutkimuksella tasimyos lisda luotettavuutta kuvion
perusteille ja mahdollisesti uusia nakékulmia pssga.

Tassa tutkimuksessa ei tutkimusaineisto tuottaraink kriittistd nakemysta
APO -opintokokonaisuuden kehittamisideoita ajatell®piskelijoiden vastauksissa oli
paateltavissa tyytymattémyytta joihinkin osa-altiejsmutta niihinkin useimmat olivat
tyytyvaisia. Toimintamalleja ja -periaatteita sekgintojen sisaltdja joita voisi kehittda
edelleen APO -opintokokonaisuudessa, ovat esimgrkipettajuuden erilaiset nako-
kulmat, koulutuksen rakenteet, sisalléllinen patesvypedagogisten taidot, mentorointi
ja teemaryhmat. Syita tyytyméattoémyyteen ei saamgré tutkimuksen avulla esiin, joten
jatkotutkimus sen osalta antaisi lisda tietoa sittden opintoja voisi kehittdd paremmin
kaikkia opiskelijoita palveleviksi.
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Liite 1. Saatekirje
Hyva APOsta valmistuva aikuiskouluttaja!

Talla kyselylomakkeella kerataan tietoa siitd, aidia kokemuksia teilla — APOsta ke-

vaalla 2007 valmistuvilla aikuiskouluttajilla - @PO -vuodesta.

Toivon teidan kaikkien vastaavan tdhan kyselyytiajeaisin mahdollisimman moni-

puolisen kuvan APO -opintojen tavoitteiden toteusesta. Kerdén aineistoa aikuisten
oppimista kasittelevaan pro gradu -tutkielmaankgotavoitteena on selvittéa transfor-
matiivisen oppimisteorian toteutumista kaytannossstauksia kasitelladn nimettémi-
na ja ehdottoman luottamuksellisesti. Tuloksee&s#n niin, ettd kenenkaan henkil6l-
lisyys ei paljastu. Kohdan 7 vastauksia kaytet@igiig¢lmani lisaksi myds APOn kehit-

tamiseen.

Tama kyselylomake siséltéa padasiassa avoimia kysié) joihin vastataan omin sa-
noin. Jos kysymysten vastaukselle varattu tilauumiittamattomalle, voit vastata omin
sanoin lomakkeen k&antopuolelle. Vastaaminen tidrdakkeeseen vie noin 30 mi-

nuuttia.

Taman kyselyn pohjalta tehddéan myds muutama syvémigiastattelu. Jos olet kiin-

nostunut osallistumaan haastatteluun, liitd koitiektsi tahan lomakkeeseen.

Etukateen vastauksistasi kiittden:

Henni Mustakorpi, KK
hetakala@cc.jyu.fi
p. 040 7600 779
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Liite 2. Tutkimuskysely

KYSELY lukuvuoden 2006—-2007 APO -opiskelijoille

1. Taustatietoja

Ika

Sukupuoli [1 nainen] mies

Korkein koulutukseni (APO-opintojen liséksi)
71 AMK-tutkinto

1 kandidaatti

1 maisteri /DI

1 lisensiaatti

[ tohtori

1 ei korkeakoulututkintoa

[J muu, mika?

Olen yliopiston paatoiminen opiskelija [ kylla [1 en

Tutkintoni p&&aine on:

Muut koulutukseni:

Tybkokemukseni:

Onko sinulla kokemusta opetustyosta?

] ei [ vahan (alle 100 tuntia) paljon

Ty0Oskenteletkd talla hetkell& opetuksen ja koulutuken tehtavissa?

[ kylla [ en

Oletko tydskennellyt ennenAPO -opintoja opetuksen ja koulutuksen tehtavissa?
O kylla [0 en



C

1.
2.

D

1.

o M 0D

99

Millainen on ollut APO -opintojen anti mielestéi seuraavissa teemoissa?

Huono

. Itseen liittyvat asiat
Oman ajattelun kehittyminen []
Oman opettajuuden kehittyminen []
Pedagogiset taidot []
Ihmisena kehittyminen ja kasvaminen[_]
Koulutuksen heréattdmien tunteiden

vaikutus oppimiseen []

. Opettamiseen liittyvat asiat
Opettajuuden erilaiset nékdkulmat
Oppija ja oppiminen

Didaktiset valmiudet

0o

Pedagoginen ymmarrys

. Patevyys
Muodollinen patevyys

1 O

Sisalléllinen patevyys

. APO -koulutus
Koulutuksen rakenteet
Toimintaperiaate: dialogisuus
Toimintaperiaate: omakohtaisuus

Toimintaperiaate: tutkiva asenne

O 0OOdoOn

Sosiaalinen vuorovaikutus

. Joku muu, mika?

[]

Kohtalainen

O oo

Oodon 1 O NN

]

Hyva

O OO0

O 0Odon 1 O 0o

[]

Eritk&i
hyva

O O4dbnd

Oodon 1 O O

]



3. Olet APO -opintojen aikana pohtinut opettajudta.

A) Miten kuvaat omaa opettajuuttasi talla hetkella?

10C

B) Millaisia muutoksia siin&d on tapahtunut taméakuvuoden aikana?

4, Muutospaineet
A) Millaisia muutospaineita omaan opettajuuteesi kadistuu?

Sisdiset muutospaineet? (esim. halu kehittd&d oedagogisia valmiuksia)

Ulkoiset muutospaineet? (esim. tydelamén muutokset)

B) Mistda naméa muutospaineet tai -haasteet mielestgghtuvat?

Sisaiset muutospaineet?

Ulkoiset muutospaineet?
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5. Merkittavat oppimiskokemukset

A) Mitka ovat elamasi merkittavimmat oppimiskokemukset (mainitse 3-5)?

B) Mitk& ovat APO -vuotesi merkittdvimmat oppimiskokemukset?

6. Kuvaa APO -vuoden kulkua seuraavalla sivulla levan aikajanan avulla.

Kayta kuvauksessa apuna aikajanaa (harmaat laatimbtiahiopetusjaksoja). Aikaja-
nan ylapuolella on positiivisen kokemuksen ja ajktlun vydhyke, alla vastaavasti

negatiivinen vyéhyke.

Apukysymyksia:

* Miten eri olosuhteet ja koulutuksen vaiheet vaikatt ajatteluusi?

* Mitka asiat toivat hidasteita tai edistysta oppieis? Vai pysayttiko joku asia op-
pimisen kokonaan?

* Heréattikd erityisesti joku asia positiivisia taigaiivisia ajatuksia?

* Tapahtuiko elaméssasi samanaikaisesti jotain jakautti APO -vuoden kulkuun?



APO -vuoteni kulku:

| | | | | | | |
‘ Syyskuu I Lokakuu I Marraskuu I Joulukuu I Tammikuu I Helmikuu I Nidaiu I Huhtikuu I Toukokuu I _—
[ ) ) ) ) ) [ | )




7. Palaute

A) Miten arvioit seuraavien asioiden tukeneen Sinua oan opettajuuden ke-
hittymisessa?

tarpeeton en née talla merkityksellinen erittéin
merkitysta merkityk-
sellinen
1. HOPS ] ] [] []
2. luennot ] [] [] L]
3. lukupiirit [] [] [] []
4. oppimisryhma [] [] [] []

Valinnainen teema: (kohdat 5.-8.)
5. teemaryhméa

6. kirja-arvioinnit

7. lukupiirit

8. opetuskokeilu

9. videointi
10. oppimispaivakirjat
11. oma opetus (syyslukukausi)

12. sarot

13. vertaisarviointi
14. ohjaajan arviointi

15. itsearviointi

16. Optima

17. opetusfilosofia

18. mentori

19. oma pienryhméaohjaaja

O o Obdd gbodd dogd
O o Obdd gbodd dogd
O oo obdd gbodd dogd
O oo obdd gbodd dogd

21. vertaisryhma
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B) Mita asioita APO -opinnoissa tulisi mielestasi &hittaa?

C) Miten hyvin APO -opinnot vastasivat odotuksiasi [0  positiiviset/negatiiviset
yllatykset?

Voit myds osallistua halutessasi aihetta syventavadaastatteluun. Lisatietoja
haastattelusta saabhetakala@cc.jyu.fi

Jata haastattelua varten kontaktitietésidn, kiitos!

Kommentteja ja palautetta tasta lomakkeesta:

Suuret kiitokset
kyselyyn vastaamiseen kayttamastasi ajasta seka vasksistasi!



