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ABSTRACT

Aarto-Pesonen, Leena

“The training made me more than just a PE teacher”. A substantive theory about the
holistic process of adult learners’ professional development in physical education
teacher education

Jyvaskyla: University of Jyvaskyld, 2013, 161 s.

(Studies in Sport, Physical Education and Health,

ISSN 0356-1070; 192)

ISBN 978-951-39-5095-8 (nid.)

ISBN 978-951-39-5096-5 (PDF)

The aim of this research was to conceptualize adult learners’ professional development
process in the context of the Alternative Physical Education (PE) Teacher Qualification
Program, which took two years to complete. The focus of this research was to find out
and clarify the essence of a professional development process and its elements, paths of
development and relationships between them. This research also opens connections
between the professional development and the educational solutions, which in this
research have roots in andragogy (Knowles 1980, 1990; Savicevic 2008) and the model
of integrative pedagogy (Tynjdld, Slotte, Nieminen, Lonka & Olkinuora 2006; Tynjala
2010). The orientation is both to physical education and adult education.

The group of 20 informants consisted of 27-48 year-old women (9) and men (11),
all with a higher university degree. They had on average seven years of work experi-
ence as unqualified PE teachers. They studied during 2006-2008 in the multi-form Al-
ternative PE Teacher Qualification Program. All of them graduated as qualified PE
teachers for primary school (grades 1-6) and secondary school (grades 7-9). The re-
search data consisted of essays, reflective weblogs, open interviews and written stories
summarizing each learner’s personal experiences about the studying process. The data
was analysed by using the constant comparative approach of grounded theory.

The Glaserian grounded theory helped me to create the substantive theory of the
adult learners” professional development process in the context of the Alternative PE
Teacher Qualification Program, which turned out to be very holistic by nature. The
main categories are the Transforming Self-image, the Expanding Understanding and Ex-
pression of Professional Opinion and the Increasingly Versatile Agent. One of the most im-
portant findings of this research is the core category named as the Emotional Core. It has
a prevalent relationship to other main and subcategories and it integrates them all into
a whole. The three properties of the process-like Emotional Core are criticality, ethicality
and empowerment. The Emotional Core determines the level of the intensity of adult
learners’ holistic professional development process and also maintains it. The holistic
professional development process proceeds in a spiral form outward from an individ-
ual, from the closest learning environment towards the society and from single teach-
ing experiments towards the expansive network and co-operation. The substantive
theory of this research adds theoretical understanding of adult learners” professional
development process. It also helps to plan, actualize, evaluate and develop adult edu-
cation programs.

Keywords: grounded theory, professional development, adult education, physical edu-
cation teacher education, alternative teacher certification, andragogy, experiential
learning, emotions and learning.
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ESIPUHE

Tamad viitoskirja sai alkunsa kuin varkain. Aluksi tarkoitukseni oli vain pereh-
tyd uuteen mielenkiintoiseen tyohoni liikunnanopettajaksi patevoityvien ai-
kuisopiskelijoiden hankekouluttajana. Perehtymiseni muuttui véhitellen ihmet-
telyksi, paneutuvammaksi syventymiseksi ja lopulta viitostutkimusprosessiksi,
jonka edistymistd ovat eri vaiheissa monilla tavoin tukeneet useat henkil6t ja
tahot.

Tutkijanurani ensi metreilld tiedekuntamme jatko-opiskelijoita saapui
opastamaan vieraileva luennoitsija Lapin yliopistosta, professori Soile Veijola.
Tilaisuudessa tekemissdni muistiinpanoissa luki muun muassa: “ideaali ohjaus-
ryhmé koostuu substanssin, tieteellisen argumentoinnin ja valitun metodologi-
an asiantuntijoista”. Tédtd arvokasta vihjettd noudattaen olin yhteydessi eri ta-
hojen asiantuntijoihin, joista viimein muodostui jatko-opiskelijan ohjauksen
unelmatiimi. Haluankin osoittaa ensimmidiset kiitokseni rakkaalle ohjaajatiimil-
leni, yliopistotutkija Arja Sadkslahdelle, professori Paivi Tynjélélle ja lehtori, KT
Anita Maliselle, joiden asiantuntemusta ja kykyé rakentavaan dialogiin arvos-
tan suuresti. Kiitos Arja, sitoutumisesi ohjaajantehtdvadn, keskustelut litkun-
nanopettajakoulutuksesta sekd rohkaisun sanat ja teot monina vaikeina pédivina
olivat korvaamattomat. Kiitos Pdivi, laaja-alainen, kannustava opastuksesi tie-
teen tekoon ja argumentointiin oli tutkijaksi kasvamiselleni erittdin merkityksel-
listd. Ja kiitos Anita, aikuiskoulutukseen liittyvé erityisosaamisesi ja metodolo-
ginen tietdimyksesi yhdistettyind tapaasi ohjata kysymysten avulla olivat verrat-
tomaksi avuksi ja inspiroivat ajatteluani. Ikdvoin suuresti jo nyt ohjaustiimin
yhteisid, uudistavia palavereita.

Esitarkastuslausuntojen merkitys vditoskirjan viimeistelyssd on erittdin
suuri. Olin iloinen saadessani tyoni esitarkastajiksi professori Kari Kiviniemen
ja professori Eija Kédrndn. Teiddn rakentavasti kannustavien ja asiantuntevien
palautteidenne avulla kykenin tekemddn tyohoni arvokkaita lisdyksid ja tds-
mennyksid. Kiitos paneutumisestanne.

Tutkimusvuosieni tyoyhteisod, liikuntatieteiden laitosta ja tiedekunnan
viked, kiitdin kannustuksesta, jota olen saanut osakseni vuosien varrella. Eri-
tyiskiitokset kohdistan yliopistotutkija, dosentti Kalervo Ilmaselle. Sinun avara-
katseinen ja rakentavasti kriittinen palautteesi tdrkedssd tutkimusprosessini
vaiheessa oli kallisarvoinen. Haluan kiittdd myos PédtKo-kollegojani ja koulutus-
tiimin jésenid Jukkaa, Jyrid, Arjaa, Reijoa ja Maaritia sekd myos Helvid ja Heik-
kid. Innovatiiviset jaetun asiantuntijuuden vuodet kanssanne olivat iloni. Tutki-
jakollegalleni ja ystavélleni Kikka Lauritsalolle olen my®ds kiitollinen: olit aina
tarvittaessa ldsnd, jaksoit kuunnella, ymmartdd ja virkistda.

Kaésikirjoitukseni tydstaminen julkaisukuntoon ei olisi onnistunut ilman
arvokasta asiantuntija-apua. Lammin kiitos kannustavalle tieteellisen kirjoitta-
misen opettajalleni, lehtori (emerita) Paula Sajavaaralle karsivéllisestd ja syda-
mellisestd tekstiini paneutumisesta ja kielenhuollosta. Tyoni teknisestd hiomi-
sesta ja ulkoasun moitteettomaan muotoon saattamisesta kiitdn amanuenssi Esa
Nykastd, piirtdjd Pdivi Lambergia ja julkaisukoordinaattori Pekka Olsbota. Pro-



fessori Marita Poskipartaa kiitdn tarkasta tieteellisestd toimitustyostd ja filosofi-
an maisteri Riitta Kellya tyoni englanninkielisten tekstiosien tarkistamisesta.

Saamastani taloudellisesta tuesta osoitan kiitokseni opetus- ja kulttuuri-
ministeriolle, jonka myontdméa apuraha Vaikuttavuutta koululiikuntaan -tut-
kimushankkeelle mahdollisti pddtoimisen tyoskentelyn tutkimukseni parissa
syksystd 2009 kevéddseen 2012. Olen voinut tyoskennelld intensiivisimman tie-
donhakuvaiheen ajan Jyviaskyldn yliopiston kirjaston tutkijahuoneessa, mista
olen my®s kiitollinen.

Motivoituneet, aktiiviset ja yhteisollisestd oppimisesta innostuneet aikuis-
opiskelijat ovat olleet ehtymdton voimanldhde tutkija-kouluttajalle. Lahetdn
erityiskiitokseni avoimesti ajatuksiaan oppimispdivakirjoissaan ja koulutusko-
kemusta summaavissa lopputarinoissaan avanneelle ja kannustavasti tutkimus-
tyohoni suhtautuneelle informanttiryhmalleni. Teiddn rinnallanne, oppijana
oppijoiden vierelld, oli antoisaa kulkea.

Omistan véitoskirjani sen vihdoinkin valmistuttua ldheisilleni. Olette huo-
lehtineet jaksamisestani, jakaneet ilot ja surut kanssani koko tutkimusprosessin
ajan - ja rakastaneet ehdoitta. Kiitos &itini Sirkka-Liisa ja isdni Matti, teiltd saa-
mamme kannustus ja pyyteetén, monimuotoinen arjen tuki ovat olleet korvaa-
mattomat kahden tutkijan perheessd. Olette my6s aina uskoneet minuun ja ky-
kyihini, mikd on kantanut eldmissé eteenpédin. Panu, Pinja ja Vili, olette muis-
tuttaneet pelkélld olemassaolollanne minua siitd, mikd eldmassédni on kaikkein
tarkeintd. Yhdessd eletyt riemut, kuohut ja seikkailut kotona, maalla ja merelld
ovat pitdneet jalkani maassa ja pddni pilvissd. Kiitos teille eldméni rikastuttami-
sesta! Ja Jyri - miten kiitollinen olenkaan sinulle siitd, ettd jaksoit kulkea rinnal-
lani ndmé&kin vuodet. Valoit uskoa epé&toivon hetkind, toimit vésymattd vank-
kana ammatillisena vertaistukena ja yksinkertaisesti: pidit meistd ja minusta
huolta. Kiitos!

Jyvéaskyldssa 31.1.2013
Leena Aarto-Pesonen
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1 JOHDANTO

Patevoittamiskoulutus on ollut matka itseen: oppimista, sisdistamistd ja kenties opet-
tamistakin. Valilld puurtamiselta tuntunut opiskelu on taas kalkkiviivoilla roihahta-
nut uuteen liekkiin. Opettajuuden uudenlainen hahmottaminen ja pé&ivittiminen ei
voi olla turhaa, sen pitéisi olla pakollista. On helppoa turvautua ja nojata virkavuosi-
en tuomaan rutiiniin, mutta on myos helppoa jadda viime vuosituhannelle... voi to-
deta, ettd matkalle kannatti ehdottomasti ldhted. Mihin tim& matka lopulta vie, sen
aika ndyttaa.

(Ote aikuisopiskelijan opintojen loppuvaiheessa kirjoittamasta

pétevoitymiskertomuksesta)

1.1 Tutkimuksen lihtokohtia

2000-luvun puolivilin jalkeen keskusteltiin aktiivisesti aikuiskoulutuksen ase-
masta osana korkeakoulujen tehtdvikenttdd. “Korkeakoulutettujen jatko-, lisé-
ja tdydennyskoulutuksen osalta ollaan kehityksessd vield valitettavasti lapsen-
kengissd. Vasta nyt on alettu puhua yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen teh-
tavastd aikuiskoulutuksessa”, totesi eduskunnan tulevaisuusvaliokunnan sil-
loinen puheenjohtaja Marja Tiura (2007) ottaessaan kantaa aikuiskoulutuksen
asemaan tulevaisuuden hyvinvoinnin rakentamisessa. Sama tilanne oli myos
Euroopassa. EU:n ensimmadinen aikuisten oppimista ja aikuiskoulutusta koske-
va tiedonanto (European Commission Communication 2006) pyrki luomaan
ryhtid alan eurooppalaiseen kirjoon. Tiedonannossa todettiin aikuiskoulutuksen
jddneen vaille ansaitsemaansa asemaa nakyvyydessd, poliittisessa priorisoinnis-
sa ja resurssien jaossa, vaikka elinikdinen oppiminen oli edeltdvind vuosina
saanut poliittista painoarvoa.

Uusi yliopistolaki (L 2009/558) kehottaa yliopistoja edistdméddn elinikdistd
oppimista. Olennainen osa elinikdisen oppimisen edistdmistd on varsinainen
yliopistollinen aikuiskoulutus. Tulevaisuudessa sen merkitys todenndkoisesti
kasvaa ja tarve lisdéntyy (esim. Koulutus ja tutkimus 2007-2012, 26; Jyvaskylan
yliopiston aikuiskoulutuksen ja elinikdisen oppimisen linjaukset -tyoryhmin
loppuraportti 2011, 1; Lehtinen ym. 2012). Kun osaamistaan pdivittavien aikuis-
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opiskelijoiden suhteellinen osuus yliopistojen opiskelijakunnasta suurenee, pi-
tdd yliopistojenkin kyetd varautumaan tulevaan tilanteeseen. Koulutusmallien
kehittdmiseen, osa-aikaopiskelun mahdollistamiseen, tyon ohessa toteutuvaan
ja aikuisen erityispiirteet huomioivaan opiskeluun on jo nyt ja tulee myshem-
minkin olemaan tarvetta (Koulutus ja tutkimus 2007-2012, 38; Lehtinen ym.
2012). Kdytdannossd tdmaé tarkoittaa muun muassa sitd, ettd perinteinen tutkin-
toon johtava, kokopéividinen yliopisto-opiskelu saa rinnalleen uusia, monimuo-
toisesti toteutettavia opiskeluvaihtoehtoja (Lindroos & Korkala 2008, 33-34).
Opiskelijoiden ikdhaarukan leveneminen tuo omat haasteensa koulutuksen jar-
jestdjille.

Opettajankoulutuksessa lisdkoulutustarpeen osoitti Opetushallituksen
Opepro-hankkeen loppuraportti (Luukkainen 2000), joka teki ndkyvaksi tietyis-
sd opettajaryhmissd olevan epédpétevyysongelman. Lisdkoulutustarvetta tukivat
esimerkiksi vuonna 2005 ilmestyneet liikunnanopettajien patevyystilanteesta
kertovat tilastot. Vuonna 2005 perusopetuksen p&datoimisista litkkunnanopettajis-
ta vailla muodollista kelpoisuutta oli peruskouluissa 19,1 %, lukioissa 14,2 %
(Ojala 2006) ja ammatillisessa peruskoulutuksessa 30,1 % (Vayrynen 2006).

Aikuiskoulutuksen ja aikuisopiskelijan aseman yhteiskunnallinen ajan-
kohtaisuus ei yksin herdttanyt kiinnostustani aikuiskoulutukseen ja sen vaikut-
tavuuden tutkimiseen. Kokemukseni opettajankouluttajana aikuisopiskelijoiden
parissa oli tuonut ymmarrystd aihealueen tarkeydestd. Ndin aikuisopiskelijoilla
olevan runsaasti tygssd saatua kokemustietoa liikunnanopetuksesta ja mietin,
mikd patevoittdvissd opinnoissa olisi heiddn kannaltaan tdrkedd. Havaitsemani
ristiriidat kokeneiden mutta vailla kelpoisuutta olevien aikuisopiskelijoiden
koulutustarpeiden ja heiddn koulutuksen aikaisen oppimisensa merkityksellis-
tamisen vélilld ihmetyttivat. Kdaytannon opetusideoista koostuvan ”tyokalupa-
kin” tdydentdmisen suuri merkitys opiskelijalle ndyttdisi vahitellen vihenevan
ja antavan tilaa ndkopiirid avartavalle ajattelulle. Selvitystd kaipasi mielesténi
my0s se, miten tyossd havaitsemani liikunnanopettajan vahva kehollinen ko-
keminen ja kokemustieto nakyivét aikuisopiskelijan opiskelussa. Kokemusmaa-
ilmani antama esiymmarrys ei yksistddn riittdnyt ammatillisen kasvun jasenté-
misen ja koulutusohjelman kehittdmistyon pohjaksi.

Tutkimuksen kdynnistyessd mielenkiintoni kohdistui yksittdisiin, tdrkeiksi
koettuihin oppisisdltoihin. Tutkimuksen edetessd ja aineistoon syvemmin pe-
rehtyessdni ndin kuitenkin tehtdvikseni kisitteellistdd aikuisopiskelijan moni-
ulotteista ammatillista kasvuprosessia ja siihen sisadltyvid kehityskulkuja. Ai-
kuiskoulutuksen laadusta ja vaikuttavuudesta oli tyoni tueksi ja tutkimuksen
taustaksi varsin véahan tutkittua tietoa. Opetusministerit korostikin, ettd aluetta
oli tarked tutkia sekd erillisissa tutkimuslaitoksissa ettd yliopistojen ainelaitok-
silla. Aikuiskasvatuksessa katsottiin tarvittavan lisdtietoa muun muassa siitd,
millainen aikuispedagogiikka tukee identiteetin ja subjektiuden kasvua, millai-
set oppimis- ja tyOyhteisot edistdvit inhimillisten voimavarojen kestdvad hyo-
dyntdmistd ja miten tdllaisten yhteistjen syntyé ja rakentumista edistetdén (Ete-
ldpelto 2005). Téllainen lisdtieto kehittdisi osaltaan myos opettajankoulutusta.
Nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa opettajankoulutuksen pysyvanid ajan-
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kohtaisena haasteena on 1oytdd keinoja luotsata opettajia kohti avartuvaa, kult-
tuurisidonnaisesti méarittyvad opettajuutta (ks. esim. Puurula 2004).

Tietoa yksilon ensimmaisen koulutuspolun aikaisesta ammatillisesta kas-
vusta ja opettajuuden kehittymisestd opettajankoulutuskontekstissa oli olemas-
sa suhteellisen paljon. Sen sijaan niin sanotulla toisella koulutuspolullaan olevi-
en aineenopettajankoulutuksen aikuisopiskelijoita ja heiddn ammatillista kas-
vuaan opettajankoulutuskontekstissa oli tutkimukseni alkaessa tutkittu erittdin
vdahédn. Tarkastelen tehtyja tutkimuksia ldhemmin seuraavassa alaluvussa.
Huomion arvoista néytti olevan, ettd liikunnanopettajaksi opiskelevien aikuis-
ten ammatillisen kasvun ydintd ja ammatillisen kasvun kehityskulkuja ei ollut
tutkimuksen avulla vield lainkaan kasitteellistetty.

Jyviaskyldn yliopiston strateginen tavoite on profiloitua muun muassa
maan johtavaksi aikuiskouluttajaksi (Laatua ja liikettd. Jyvéskyldn yliopisto
2017. 2010, 2). Tavoitteen saavuttaminen edellyttdd tutkimustietoa ja osaamista
aikuisille radtaloityjen koulutusohjelmien suunnittelusta ja toteutuksesta myos
andragogista ldhestymistapaa hyodyntéden. Jos esimerkiksi opiskelijan autono-
mista asemaa, kokemuksen hyddyntdmistd sekd opintojen tiivistd kytkemistd
tydeldmaéddn ei oteta aikuisopiskelijan erityistarpeina huomioon, monet opiskeli-
joista eivit todenndkoisesti jaksa opiskella tiiviissd aikataulussa tyon, perheen ja
arkisten kiireiden ohessa. Suorittamisen korostuminen opiskelussa ei kanna
tyoeldmaéssa tai tue tyossd jaksamisessa (Siitonen 1999). Se ei mydsk&an kannus-
ta elinikdiseen oppimiseen tai luo onnistumisen pohjaa vaikuttavalle liikunta-
kasvatukselle (Bechtel & O'Sullivan 2006).

Tamaé tutkimus pyrkii osaltaan vaikuttamaan yliopistollisen aikuiskoulu-
tuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin. Tutkimukseni on siis myos
yliopistopedagoginen tyo. Sen liikuntapedagoginen ja aikuiskasvatuksellinen
tutkimusorientaatio suuntautuu opettajankoulutuksen kehittdmiseen ja koulu-
tuksen aikaisen ammatillisen kasvun ytimen selvittdmiseen. Perehdyn erityises-
ti opettajantyossddn kokeneiden, mutta vailla virallista kelpoisuutta olevien
aikuisopiskelijoiden pétevoitymisopintojen aikaisen ammatillisen kasvun mo-
niulotteisiin sisdisiin ja sosiaalisiin prosesseihin ja prosessien vilisiin yhteyksiin
(vrt. esim. Patrikainen 1997, 108; Siitonen 1999, 14). Ammuatillista kasvuproses-
sia valottavat tutkimuksessani aikuisopiskelijoiden oppimispéivakirjat, patevoi-
tymisopiskelukokemusta summaavat kirjoitukset sekd avoimet haastattelut.
Tarkoituksenani on edetd liikunnanopettajiksi opiskelevien aikuisten havainto-
jen ja kokemusten kuvausta syvemmiille, ja késitteellistdd liikunnanopettajaksi
pétevdityvan aikuisoppijan ammatillisen kasvun prosessit ja niiden viliset yh-
teydet.
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1.2 Aiempia tutkimuksia opettajaksi opiskelevien ammatillisesta
kasvusta

Teen tdssd alaluvussa yhteenvetoa opettajankoulutus- ja tiydennyskoulutus-
konteksteissa tehdyistd, ammatillista kasvua sivuavista kotimaisista ja ulkomai-
sista tutkimuksista. Nostan esiin esimerkkejd tehdyistd tutkimuksista kuvatak-
seni valittuja tutkimusaiheita ja toisaalta osoittaakseni olemassa olevan tutki-
mustiedon aukkokohdan, jota oma tutkimukseni pyrkii paikkaamaan.

Ensimmadiselld koulutuspolullaan olevien luokanopettajaopiskelijoiden
pedagogisen ajattelun kehittymistd tai ammatillista kasvua sivuavia ilmioitd on
tutkittu paljon. Monissa niistéd reflektio ja ammatillisen identiteetin rakentumi-
nen ovat vahvasti esilld, mutta ammatillisen kasvuprosessin moniulotteisuus ja
-rakenteisuus jdd tarkemmin kasitteellistamittd. Luokanopettajaksi opiskelevien
merkittdvid oppimiskokemuksia on kartoitettu (esim. Silkeld 1999), ja ohjatun
opetusharjoittelun merkitystd ammatillisen kehittymisen tukena on selvitetty
(Komulainen 2010). Ammatillisesta kehittymisestd on laadittu tutkimuksen
avulla opettajuuden ideaaleja (esim. Laine 2004). Onpa ammatillisen kasvun
tarkedstd taustatekijdstd, voimaantumisesta, rakennettu luokanopettajankoulu-
tuskontekstissa myos formaali teoria (Siitonen 1999). Intervention avulla koulu-
konteksteissa aikaansaatua pétevien luokanopettajien ammatillista kasvua
(esim. Lauriala 1997; Wilska-Pekonen 2001) ja hiljaisen pedagogisen tietimisen
ilmenemistd (esim. Toom 2006) on my®0s selvitetty.

Ammatilliseen kasvuun tai pedagogiseen ajatteluun liittyvid tutkimuksia
on tehty aineenopettajankoulutuksessa esimerkiksi liikunnanopettajaopiskeli-
joiden tutkiva opettaja -opintojen ja opetusharjoittelun yhteydessd (Palomaki
2009) sekd tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittdmisen opintojaksoilla (Klemo-
la 2009). Myos kieltenopettajaksi valmistuneiden induktiovaiheen ammatillista
kehittymistd on tutkittu muutaman tutkimuksen (esim. Nyman 2009; Ruohotie-
Lyhty 2011) avulla. Lisdksi on selvitetty musiikinopettajan ammattitaidon ja
opettajuuden rakentumista (Huhtinen-Hildén 2012).

Kansainvilisissd, liikuntaa opettavien aikuisopiskelijoiden ammatillisen
kasvun tutkimuksissa informantteina ovat opiskelijoiden sijaan olleet poikke-
uksetta jo muodollisesti patevit liikunnanopettajat. Useimmiten on keritty tie-
toa erilaisista elinikdisen oppimisen periaatteella toteutetuista tdydennyskoulu-
tuksista ja muutoshankkeista sekd niiden aikana tapahtuneesta ammatillisesta
kasvusta. Kollegoista koostuneiden oppimisyhteisdjen vaikutuksista liikunnan-
opettajien ammatilliseen kasvuun ovat artikkeleita kirjoittaneet esimerkiksi
O'Sullivan (2006, 2007), Deglau ja O'Sullivan (2006), Deglau, Ward ja O'Sullivan
(2006), Armour ja Yelling (2007) seka Parker, Patton, Madden ja Sinclair (2010).
Liikunnanopettajien elinikdisen oppimisen edellytyksid ja esteitd ovat selvitta-
neet muun muassa Armour (2009) sekd tutkimusryhmit Bechtel ja O'Sullivan
(2006) sekda Makopoulou ja Armour (2011a, 2011b). Tulokset kertovat lahinna
hankkeissa kdytossd olleiden tyoskentelymuotojen eli koulutusratkaisujen on-
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nistumisesta sekd litkunnanopettajien ammatillisista haasteista ja niiden voit-
tamisesta.

Niin sanotulla toisella tai kolmannella koulutuspolullaan olevien aikuis-
opiskelijoiden tutkimus on ollut Suomessa varsin vihdistd. Tosin tutkijoiden
mielenkiinto on enenevdsti kohdistunut my6s uudelleen opiskelun aloittaviin,
ammatinvaihtoon tdhydviin aikuisiin, mitd osoittavat muutamat tuoreimmat
tutkimukset. Aikuisia liikunnanopettajaopiskelijoita on tutkittu toimintatutki-
muksen avulla (Pesonen 2011). Tutkimus toteutui samassa patevoittamiskoulu-
tuskontekstissa kuin oma tutkimukseni, mutta informanttiryhmaé oli koulutus-
taustaltaan huomattavasti heterogeenisempi ja koulutuksen toteutus erilainen.
Tutkimuksen avulla kdynnistettiin ja kehitettiin monimuotoista aikuiskoulutus-
ta. Tulokset kertovat kouluttajan &dédnelld opettajista oppijoina ja oppivana, yh-
teistoiminnallisena yhteisond. Ammatillisten aineiden opettajien aikuiskoulu-
tuskontekstissa tehdyt tutkimukset korostavat edellisen tavoin yhteistoiminnan
ja reflektion merkitystd opettajien asiantuntijuuden kehittymisessd (Salo 2004),
sekd dialogia ja opettajuuden tukipilarina toimivaa tietoaineksen ja tunneteki-
joiden tasapainoa (Nissild 2006).

Aikuisista luokanopettajaopiskelijoista ja heiddn ammatillisesta kasvus-
taan on nykyisin olemassa jo useita suomalaisia tutkimuksia. Esimerkiksi ai-
kuisopiskelijan opetusharjoittelun aikaisten tulkintakehysten ja reflektion yhte-
yttd sekd ohjausvuorovaikutusta on kartoitettu tapaustutkimuksella (Kiviniemi
1997). Aikuisopiskelijoiden reflektiota osana identiteettityotd ja ammatillista
kasvua on myos tutkittu (Stenberg 2011). Tutkimustulokset paljastavat muun
muassa reflektion tyoldyden aikuisten opettajankoulutuksessa. Opettajankoulu-
tuksen olennaisena osana pitdisi olla omien arvojen, uskomusten ja ymmaérryk-
sen tutkiminen itsetuntemuksen vahvistamiseksi (mt.). Tutkimusta on tehty
myos sosiokulttuurisen oppimisen ldhtokohdista opettajan ammatillisen kas-
vun, erityisesti opettajan asiantuntijuuden ja ammatillisen identiteetin, viiteke-
hyksessa (Leivo 2010). Tehty tutkimus tuo merkitysanalyysin avulla uutta tietoa
aikuisopiskelijoiden tdrkeind pitdmistd oppimiskokemuksista. Opettajan tyon ja
opettajankoulutuksen voidaan ndhdd muodostavan saman oppimiskentén kak-
si erilaista, mutta opettajan ammatillisen kasvun kannalta valttaimatontd sosio-
kulttuurista oppimisen tilaa (mt.). Liséksi on tarkasteltu narratiivista tutkimus-
otetta hyodyntden aikuisopiskelijan patevyysuskomusten rakentumista ja nii-
den keskeistd merkitystd opiskelijana kehittymiselle (Partanen 2011).

Yhteenvetona totean, etti ammatillisesta kasvusta on tutkimustietoa eri-
laisten opettajankoulutuksen opintojaksojen, tdydennyskoulutus- tai interventi-
oiden ajalta. Tutkimuksissa ammatillinen kasvu on yleensd monipuolisten tieto-
jen ja/tai taitojen summautumista. Olen nostanut esille my6s koulutuksellisten
ratkaisujen merkitystd ammatillisessa kehittymisessd korostavia tutkimuksia.
Muutamaa loytamaani poikkeusta (Partanen 2011; Siitonen 1999; Stenberg 2011)
lukuun ottamatta opettajaksi opiskelevan tai tydeldméssd toimivan opettajan
ammatilliseen kasvuun sisdltyvat sisdiset kehityskulut eivét ole olleet tutki-
muskohteena. Vield vahemmain tiedetdan ndiden kehityskulkujen valisistd yh-
teyksistd tai siitd, mistd ammatillinen kasvuprosessi saa voimansa ja mikd sitd
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yllapitdad. Tutkittua, jasentdvid tietoa ei ndyttdisi olevan lainkaan liikuntaa opet-
tavan kokeneen opettajan patevoitymisen aikaisesta ammatillisen kasvun pro-
sessista.

1.3 Aikuinen opettajuutensa avartajana

Téssd alaluvussa selvitdn lyhyesti tutkimuksen olennaisia ydinkésitteitd. Tar-
kastelen késitteitd aikuinen, aikuisopiskelija ja opettajuus vain siltd osin, kuin se
tutkimuksen ldhtokohtien ymmartdmisen kannalta on tarpeen.

Aikuisuuden maddrittely vaihtelee eri konteksteissa ja eri aikakausina. Tu-
keudun tutkimuksessani pddasiassa Rogersin (1992, 22) ja Knowlesin (1980, 24)
esittamiin aikuisuuden maaritelmiin, koska niissa tulee esiin myos yksilon suh-
de opiskeluun. Rogersin mukaan aikuisia ovat kaikki miehet ja naiset, jotka
ovat saavuttaneet yhteiskuntansa ja kulttuurinsa maarittelemén aikuisidn seka
kehitys- ja kokemustason ja jotka eivit endd opiskele ensimmadisessd koulussaan,
oppilaitoksessaan tai yliopistossaan. Aikuinen on tdimdn mukaan henkilo, joka
on paattanyt ensimmadisen opiskelu-uransa ja aloittanut arkielamansa. Aikuiset
voivat palata osa- tai kokoaikaiseen opiskelueldmédin, mutta heilld pitdd olla
takanaan tauko ensimmaisestd opiskeluvaiheestaan. (Rogers 1992, 22.) Knowle-
sin médrittelyd ohjaa ihmiskasitys, joka ilmenee selkeimmin hénen kasitykses-
sddn aikuisesta oppijana. Knowles (1980, 24) perustaa aikuisuuden médéritel-
miénsd kahteen kysymykseen: kuka kayttaytyy kuin aikuinen eli toimii aikuisen
roolissa (sosiaalinen madritelmd) sekd kenelld on aikuisen itsetunto ja mindkuva
(psykologinen maééritelmd). Merriam, Caffarella ja Baumgartner (2007) korosta-
vat lisdksi sitd, ettd aikuiselle tyypillisid ominaisuuksia ovat autonomisuus, vas-
tuuntuntoisuus itseddn ja ldaheisidan kohtaan sekd taipumus toimia yhteiskun-
nallisesti. Aikuisuus on heiddn mukaansa aina ihannetila, jota voidaan luon-
nehtia sanoilla kypsyys, perspektiivi ja autonomia. Kukaan ei Rogersin (1989, 5-
7) mukaan koskaan tavoita tdydellisesti aikuisuuden tilaa.

Aikuisopiskelija katselee maailmaa aina ensisijaisesti menneisyytensa ja
aikuiseldamén rooliensa, ei juuri tieteenalansa kautta. Hin my6s luo tuntemusta
aikuisoppijan identiteetistddn siltd pohjalta, kuka hidn on ja mikéd hidn haluaisi
olla (Knowles 1980; Kasworm 2008). Kasvuprosessiin aikuisopiskelijat tuovat
mukanaan toisenlaiset odotukset ja monipuolisemman kokemuksensa kuin on
ensimmadiselld koulutuspolullaan olevilla opiskelijoilla. Kokemustensa hyodyn-
tdmiseen ja oman oppimisensa pohtimiseen he ovat jo aiemmin kehittdneet
omat lihestymistapansa. Aikuisopiskelijan opiskeluorientaatio eroaa ensimmdi-
selld opinpolullaan olevien, tulevaisuutta varten opiskelevien orientaatiosta.
Olennaista on, ettd aikuisopiskelijalle kouluttautuminen on aina toissijainen
suhteessa jo kdynnisséd olevaan eldmisen prosessiin. Moni tuo opettajaksi opis-
keluun mukanaan arkieldménsd intentiot ja heiddn oppimistapaansa maaritta-
vét jo aiemmin opitut yksilolliset strategiat. (Rogers 1992, 23.)

Kokemushistoria ja erityisesti tyokokemus on tutkimukseni aikuisopiske-
lijalle merkittdva oppimisen resurssi ja vaikuttaa opiskelun yhteydessd syntyvi-
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en kokemusten tulkintoihin. Uudet kokemukset eivit kuitenkaan sellaisinaan
johda uuden oppimiseen, silld niilld pitdd olla opiskelijalle henkilokohtaista
merkitystd (Perttula 2006, 116-119). Tulkitessamme kokemuksiamme etsimme
samalla niille merkityksid (Dewey 1933, 9; 1938, 13, 27). Kokemus ja muodostu-
neet rutiinit saattavat olla myts oppimisen este ja opettajuuden kehittymisen
jarru.

Sanaa opettajuus kidytetddn Suomessa kasvatustieteen kirjallisuudessa ja
tutkimuksissa ammatti-identiteetin rakentumisen rinnalla (esim. Patrikainen
1999; Heikkinen 1999; Malinen 2004). Opettajuus rakentuu koko tyduran ajan ja
ympadristd vaikuttaa sen sisdltoon. Opettajuus on hyvin kulttuurisidonnainen
termi: sen maédrittelyssd korostuvat yhteiskunnan késitykset opettajan tyosta.
Eri yhteiskunnissa opettajuus voi olla hyvinkin erilaista (Luukkainen 2005, 53-
54), silld opettajuuteen kuuluu olennaisena osana yhteiskunnan opettajalta edel-
lyttima orientaatio opettajan tehtdvadn. Opettajankoulutuksen vaativaksi ta-
voitteeksi on nostettu pyrkimys luotsata tulevia opettajia kohti avartuvaa opet-
tajuutta, johon kuuluvat oppimisen edistaminen, siséllon hallinta, eettinen
paamadard, tulevaisuushakuisuus, yhteiskuntasuuntautuneisuus, yhteistyo seka
jatkuva oppiminen (mt.). Lisdksi siithen voidaan lisdtd my0s sellaiset ominai-
suudet kuin ihmistuntijuus ja asiantuntijuus. Opettajuuden voi katsoa olevan
jotakin ehjdd ja kokonaista, ihmisen perusolemuksen ”padlle” kietoutuvaa (Ma-
linen 2004). Muissa kielissd ei ole suoranaista vastinetta opettajuus-késitteelle.

1.4 Tutkimuskontekstina liikunnanopettajien
patevoittimiskoulutus

Tutkimuskontekstina toimi Jyvaskyldn yliopiston liikuntatieteiden laitoksella
opetusministerion hankerahoituksen turvin tammikuussa vuonna 2005 aloitettu,
aikuisille kohdistettu patevoittamiskoulutus (PdtKo). Se antoi peruskoulun
(luokat 1-9) liikunnanopettajanpatevyyden sellaisille liikuntaa opettaville opet-
tajille, joilla oli jo korkeakoulututkinto mutta ei virallista kelpoisuutta aineen-
opettajan virkaan. Tutkimuksen informanteiksi valitsin vuodesta 2006 vuoteen
2008 opiskelleen opiskelijaryhmin jasenet. He opiskelivat liikuntapedagogiikan
perus- ja aineopintoja sekd opettajan pedagogisia opintoja. Esittelen heidét tar-
kemmin luvussa 3.3.1. Informanttien ldhijaksoittain etenevéd opiskeluaikataulu,
kuten myo6s toteutuneiden ldhijaksojen teemat, annetut etédtehtdvit ja lukupiiri-
en kirjallisuus esitelldan liitteissa 1 ja 2.

Syita siihen, miksi juuri péatevoittamiskoulutus valikoitui tutkimuskon-
tekstiksi ja tdaméa opiskelijaryhmé informanteiksi, oli useita. Toimin itse koulu-
tusohjelman yhtend lehtorina, kehittdjand ja tdimén opiskelijaryhman liikunnan
didaktiikka ja pedagogiikka -opinnoista vastaavana. Ammatillisen ymmaérryk-
seni lisddmiseksi ja koulutuksen kehittdmiseksi halusin saada tietoa koulutuk-
sen aikaisesta aikuisopiskelijan ammatillisesta kasvusta. My6s lehtoritiimimme
tarkoitus oli luoda uudenlaista, aikuisopiskelijan erityisyyden huomioivaa lii-
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kunnanopettajakoulutusta. Lisdksi aineiston kerddminen onnistui sujuvasti
osana opintoja teettdmaittd opiskelijoilla lisdtyota.

Monimuotoisesti toteutettu ja tyon ohessa opiskelun mahdollistanut péte-
voittdmiskoulutus perustui aikuisten oppimisen erityispiirteitd korostavaan
andragogiikkaan (Knowles 1980, 1990; Lindeman 1989; Savicevic 2008). Koulu-
tuksessa oli paljon yhtenevyyttd myos integratiivisen pedagogiikan malliin (Tynja-
1a ym. 2006; Tynjala 2008, 2010). Molemmat edelld mainitut suuntasivat koulu-
tusohjelman perusperiaatteiden valintaa. Suunnittelutytssd esimerkkind toimi
myos Jyvaskyldn yliopiston kasvatustieteiden laitoksen aikuiskouluttajan pe-
dagogisten opintojen kokonaisuus (ns. APO-koulutus) (ks. esim. Malinen &
Laine 2009b). Patevoittdmiskoulutus rakentui omakohtaisuuden, yhteisollisen
oppimisen, tyoeliméldhtoisyyden, dialogin ja kriittisen reflektion muodosta-
malle perustalle ldhiopetusjaksoilla, tyossd oppimisessa ja itsendisen tyoskente-
lyn aikana.

Selvitdn seuraavaksi lyhyesti koulutusratkaisuja, jotka mahdollisesti tuki-
vat opiskelijoiden ammatillista kasvua. Tutkimukseen perustuva opetus korosti
koulutusohjelman prosessikeskeisyyttd. Koulutuksessa pyrittiin véahitellen li-
sddntyvddn opiskelijan itseohjautuvuuteen. Lihiopetusjaksojen keskeisend
tyomuotona oli jaettu asiantuntijuus. Jokainen opiskelija oli mukana pienryhmis-
sd omista ldhtokohdistaan késin ja oman erityisosaamisalueensa asiantuntijana.
Esimerkiksi pddosan liikuntaopintojen demonstraatioista pienryhmét suunnitte-
livat ja toteuttivat sekd lopuksi arvioivat tygskentelyn onnistumista yhdessa
ohjaavan lehtorinsa kanssa. Opintoihin liittyvad kirjallisuutta tarkasteltiin itse-
nédisesti toimineissa lukupiireissi. Kirjatenttejd ei ollut, vaan kirjallisuuteen pe-
rehdyttiin siitd yhdessd tietoa ammentaen, ymmarrystd jakaen ja teoriaa oma-
kohtaistaen.

Tydssi oppimiseen sisdltyivat monet opetuskokeilut, suunnitelmien tekemi-
set ja niiden testaukset. Lisdksi opiskelija perehtyi projektityoskentelyn avulla
oman tyOyhteisonsd tai tyonsd kehittdmishaasteisiin ja -mahdollisuuksiin.
Opintojen lopputyond oli tyteldmddn sijoittuva omavalintainen kaytinnon ke-
hittdmishanke ja sen arviointi.

Itsendisessi tydskentelyssi pddasiallinen tyoviline oli verkossa toimiva Op-
tima-oppimisalusta, johon keskittyivit kdytdannossd lahes kaikki itsendiseen
opiskeluun liittyvat toiminnot. Opiskelijat kirjoittivat esimerkiksi koko opiske-
luajalta reflektiivistd verkko-oppimispdivikirjaa, joka oli henkilokohtainen do-
kumentti omasta kasvuprosessista (luku 3.3.2).

Reflektio oli patevoittamiskoulutuksessa kokoaikainen luonnostaan tyos-
kentelyyn kuuluva oppimisen vahvistaja. Reflektio on Deweyn (1933, 9) mu-
kaan omien uskomusten perusteiden arviointia. Boud, Keogh ja Walker (1985)
laajentavat maarittelya tunteisiin: “reflektio tarkoittaa yleiskasitteend niita &lyl-
lisid ja affektitoimintoja, joissa yksilot pyrkivit selvittelem&ddn kokemuksiaan
tavoitteena uudenlainen ymmérrys ja arviointien muuttaminen”. Reflektio néh-
tiin koulutuksessa jatkuvana prosessina, johon opiskelijoita pyrittiin ohjaamaan.
Perusteena oli ajatus siitd, ettd opiskelijan on kyettdvd arvioimaan omaa kasvu-
aan opettajana, jotta hdn voi ammatillisesti kehittyd (Antonek, McComick &
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Donato 1997). Koulutus kannusti eteneméin kohti kriittisti reflektiota, omiin en-
nakko-oletuksiin kohdistuvaa punnintaa, jonka avulla opiskelija kykenee oikai-
semaan péddttelyynsad ja asenteisiinsa liittyvid vadristymid (Mezirow 1996).

Koulutuksessa kaytettiin toimintamuotoina sdrdjd, jotka tarkoittavat aikui-
sen oppimiselle vélttdméattomid, tasapainoa ravistelevia tapahtumia (Malinen
2000, 134-139; 2004; Malinen & Laine 2009a, vrt. Kolb 1984, 144-145). Sérossa
yksilo torméd johonkin asiaan, joka rikkoo hdnen totuttua toimimisen, arvosta-
misen tai ajattelemisen asetelmaansa. Sard on kokonaisvaltainen kokemus siitd,
ettd ‘kaikki ei ole kuten kuvittelen’. Aikuisopiskelijaa rohkaistiin toimimaan
oman mukavuusalueensa rajoilla ja kohtaamaan tarkoituksellisesti sérojd aihe-
uttavia tilanteita. Perusteenamme oli ajatus siitd, ettd vanha toimintatapa pitdd
rikkoa, jotta uusi tapa toimia voi syntyd. (Malinen & Laine 2009a.) Patevoitta-
miskoulutuksen opiskelijat tekivit suunniteltuja sdrovierailuja, joissa opiskelija
tutustui valitsemiinsa uusiin ja erilaisiin opetus-, ohjaus- tai valmennustapah-
tumiin eri oppilaitoksissa ja organisaatioissa. Kokemukset purettiin reflektiivi-
sesti oppimispéivikirjassa ja ryhmédohjauksessa.

Opintosuoritusten arviointiin osallistuivat sekd opiskelija ettd kouluttajat.
Opiskelija pohti aktiivisesti omaa tyoskentelyddn ja arvioi kriittisesti toimin-
taansa. Lisdksi opiskelijalla oli ohjaavan kouluttajan kanssa henkilokohtaisia
arviointikeskusteluja, joissa kdytiin yhdessa ldpi opiskelijan asettamia oppimis-
tavoitteita ja niiden saavuttamista. Opintosuoritukset arvioitiin asteikolla hy-
vaksytty, tdydennettavd, hyldtty. Opiskelija-arviointi kdynnistyi opiskelijan it-
searvioinnilla, jolle annettiin suuri merkitys.

Tutkimuskontekstina toimineen koulutusohjelman suunnittelusta, toteu-
tuksesta ja arvioinnista vastasi pddasiassa nelihenkinen lehtoritiimi. Lisdksi
koulutuksen kulkua seurasi ja tarvittaessa konsultoi liikuntatieteiden laitoksen
professoreista ja lehtoreista valittu viisihenkinen ohjausryhmd. Koulutuksen
vastuulehtoreilla oli pitkd tyokokemus erilaisista liikunnanopetustehtavista eri
kouluasteilta ja runsaat lisiopinnot. Lehtoreilla oli yhteinen ndkemys liikun-
nanopettajan ammatillisesta osaamistarpeesta ja koulutuksen toteuttamisen
péédperiaatteista. Tiimin yhteiset tutkivat ja toimintaa arvioivat keskustelut, ar-
vokas eriddnisyys koulutuksen toteutuksen yksityiskohdista ja tukea antava
kollegiaalisuus prosessoivat osaltaan koulutuksen kehittdmistéd sekd kouluttaji-
en omaa oppimista (Malinen & Laine 2009b; Pesonen 2011).

1.5 Tutkijapositio

Perusoletukseni on, ettd jokainen opiskelija on tutkimuksen informanttina yhta
arvokas ja ettd hdnen kokemuksensa ammatillisesta kasvustaan on ainutlaatui-
nen ja merkityksellinen. Tutkimukseni perustui aikuisopiskelijoiden omiin kou-
lutuksen aikaisiin havaintoihin, kokemusten reflektioon sekd merkitysten ra-
kentumiseen. Niiden tutkimukseni kulmakivien avulla ldhestyin aineistosta
kdsin aikuisopiskelijan patevoitymisopintojen aikaisen ammatillisen kasvun
kehityskulkuja. Opiskelijoiden ammatillisen kasvun kehityskulkujen selvittdmi-
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sen pohjana on ajatus siitd, ettd aikuisopiskelijoilla on patevoityessddn yhteinen
koulutustodellisuus. Kokonaisvaltaisina yksiloind he kuitenkin merkityksellis-
tavat kokemuksensa omista ldhtokohdistaan késin (Kauppila 1996; Laine 2004).

Kokemus- ja merkitysmaailmojen ymmartamisen sekd tutkittavan ilmion
rakenteen selvittamisen tarkoitus liittdd tutkimukseni tieteenfilosofisesti feno-
menologisiin [dhtokohtiin. Fenomenologia etsii ilmion ydintd, sen sisintd ole-
musta (Patton 2002, 104-107; Van Manen 2001, 10-11). Tdhén tavoitteeseen py-
ritddn tutkimalla ihmisen kokemuksellista suhdetta omaan todellisuuteensa,
maailmaan jossa hdn eldd. Ne neuraaliset ja kognitiiviset mekanismit, joiden
avulla teemme havaintoja ja liikutamme kehoamme, avustavat meitd myos ka-
sitejarjestelmdmme ja ajattelumallimme luomisessa (Lakoff & Johnson 1999, 3-
4). Eldminen on siis paljolti kehollista toimintaa ja havainnointia mutta myos
koetun ymmartavad jasentamista (Laine 2010, 29.) Fenomenologiaan kuuluu
my0s pyrkimys tutkittavan ilmion kasitteellistimiseen, jonka avulla tehd&an jo
tunnettua tiedetyksi. Tutkimus tuo siis ndkyvaksi sen, minka tottumus on voi-
nut hdivyttdd huomaamattomaksi ja itsestdédn selvéksi (Laine 2010, 32-33).

Tieteenfilosofisesti tutkimuksellani on fenomenologian rinnalla myos
hermeneuttinen ymmartamiseen liittyva ulottuvuus. Hermeneuttinen ulottu-
vuus on osa titd tutkimusta, koska tutkija tulkitsee tekstejd. Informanttien tut-
kimusaineistoksi tuottamat oppimispdivakirjatekstit ja kirjoitelmat sisaltavét
kokemuksia ja merkityksid, joita ldhestyn ymmartdmalld ja tulkitsemalla. Tut-
kimuksellinen dialogi aineiston kanssa tarkoittaa laajasti sanottuna hermeneut-
tista spiraalia (mt.). Se on kehdmadistd, muuntuvaa liikettd aineiston ja oman
tulkinnan valilld, missd ymmarrys jatkuvasti syvenee: kokonaisuus ymmadrre-
tdan yksityiskohtia tarkastellen ja yksityiskohdat vastaavasti kokonaisuudesta
kasin (Gadamer 2004a, 29-39). Jokainen tulkintani hermeneuttisessa spiraalissa
rakentaa oman tasonsa, joka pohjautuu edelliseen. Samoin kuin konstruktivis-
missa oppimisen katsotaan rakentuvan jo omaksutun tiedon ja kokemuksen
péélle, myos hermeneuttinen kehd rakentuu kerros kerrokselta etenevind spi-
raalina kohti laajenevaa ja syvenevdd ymmarrystd (Gadamer 2004a).

Oma kokemushistoriani aikuisopiskelijana ja aikuiskouluttajana on luul-
tavasti vaikuttanut tiedostamattanikin informanttien tekstien tulkintaan ja ké-
sitteellistimiseen. Olin kédytinnossd avartanut ndkokulmaani perheellisen ai-
kuisopiskelijan arkeen, opiskeluun ja erilaisiin koulutuksellisiin toteutuksiin
luokanopettajan, terveystiedonopettajan, kouluhallinnon ja kasvatustieteen
opintojen parissa. Lisdksi kokemukseni luokanopettajien kouluttajana, liikunta-
jarjeston koulutuspéillikkond sekd liikunnan- ja terveystiedonopettajana eri
kouluasteilla oli rakentanut esiymmarrystédni. Eniten ajatteluuni ja tulkintaani
on todenndkoisesti vaikuttanut vuoden 2006 tammikuussa aloittamani tyd pé-
tevoittamiskoulutuksessa méaardaikaisena liikuntapedagogiikan lehtorina. Teh-
tavéddni kuului monta roolia: toimin laaja-alaisesti opintojaksojen kouluttajana,
oppimisen ohjaajana sekd koulutuksen kehittdjand yhdessd muiden koulutus-
tiimin jasenten kanssa. Tutkija-kouluttajan kaksoisrooliin asettauduin pian yli-
opistolehtoriksi ryhtymisen jdlkeen, silld aluksi halusin tyoni ohessa lisdtd am-
matillista ymmarrystini aikuisten merkityksellisistd oppimiskokemuksista.
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Myohemmin aineistoni suuntasi mielenkiintoni ammatillisen kasvun prosessin
ytimeen. Katselin siis tydeldmédssd kokeneen, nyt pétevyyttd tavoittelevan ai-
kuisopiskelijan ammatillisen kasvun ilmiotd sekd opettajankouluttajana ettd
tutkijana ”sis&ltd pdin”.

Jouduin ajoittain ponnistelemaan irtaantuakseni omasta kokemusmaail-
mastani, jotta nékisin aineiston rikkauden ja pysyisin avoimena kaikille opiske-
lijoiden esiin nostamille asioille. Pidin analysoinnissa usein taukoja, reflektoin
kriittisesti toimintaani tutkimuspdivékirjaan ja poistin jo varhaisessa vaiheessa
aineistostani kirjoittajien tunnistetiedot. Omat késitykseni, asenteeni ja ammatil-
liset valmiuteni olivat koko tutkimuksen ajan tietoisesti ja kriittisesti tarkastel-
tavina (Niikko 2001). Kriittisestd reflektiosta eli ennakko-oletusteni ja niiden
taustalla olevien merkitysten avaamisesta tulikin osa ty6- ja tutkimusarkeani.

1.6 Tutkimuksen rakenne

Koska tutkimukseni on edennyt empiirisen aineiston kerddmisestd ja ana-
lysoinnista kohti substantiivisen teorian muodostamista, on mielestdni ollut
perusteltua edetd my0s raporttini kirjoittamisessa tdmén periaatteen mukaisesti.
Johdannossa olen kertonut tutkimukseni ldhtokohdista ja taustasta. Olen siind
esittanyt tutkimukselliseksi aukkokohdaksi aikuisopiskelijan ammatillisen kas-
vun kehityskulkujen ja niiden yhteyksien jdsentdmisen ja ymmaértdmisen. Téta
aukkoa haluan tutkimuksessani paikata. Olen johdannossa tarkastellut myos
tutkimaani ilmioon laheisesti liittyvia keskeisia kasitteita. Lopuksi olen selvitta-
nyt tutkimuskontekstia ja tutkijapositiotani.

Toisessa luvussa madrittelen tarkemmin tutkimukseni tarkoituksen ja teh-
tavan. Kolmannessa luvussa tarkastelen valitsemaani metodologiaa ja sen eri-
laisia koulukuntia, teoreettisia taustaoletuksia sekd tutkimusprosessin kulkua.

Tutkimustulokseni esittelen kahdessa seuraavassa luvussa. Neljannessd
luvussa késitteellistin ammatillisen kasvun kehityskulut eli tutkimukseni p&é-
kategoriat ja alakategoriat. Neljds luku on tutkimusraportissani mukana ennen
kaikkea siksi, ettd lukija saa kédsityksen siitd vélivaiheesta, jonka kautta substan-
tiivinen teoriani kehittyi.

Varsinaisen tutkimustulokseni eli substantiivisen teorian aikuisoppijan
ammatillisen kasvun holistisesta prosessista esittelen viidennessd luvussa. Se on
sellaisenaan vastaus tutkimustehtdvaani. Tarkastelen luvussa kahta asiakoko-
naisuutta: opiskelijan ammatillisten kasvuprosessien vilisid yhteyksid seka
koulutukseen tietoisesti tai tiedostamatta rakennettuja sosiaalisia rakenteita.

Kuudennessa luvussa asetan substantiivisen teoriani dialogiin. Olen va-
linnut dialogiin mukaan sellaisia eri nakokulmia edustavia teorioita ja sellaista
tutkimuskirjallisuutta, joilla on selkeitd yhteyksid substantiiviseen teoriaani.
Tarkastelen tdssd luvussa my0s teorioiden eroavuuksia tarkentaen samalla niis-
sd olevia ndkokulmaeroja.

Tutkimusraporttini pddttdd tutkimusprosessiani ja syntynyttd substantii-
vista teoriaani arvioiva luku. Tiivistdn luvun lopuksi pohdintani substantiivi-
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sesta teoriastani ja siitd, miten sitd voitaisiin hyodyntdd aikuis- ja opettajankou-
lutuksessa. Samassa yhteydessd kerron ajatukseni mahdollisista jatkotutkimus-
aiheista.



2 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA
TUTKIMUSTEHTAVAT

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd ja kasitteellistdd litkunnanopet-
tajaksi patevoityvan aikuisopiskelijan ammatillisen kasvun kehityskulkuja ja
niiden vdlisid yhteyksid koulutuksen aikana. Tavoitteena oli luoda uutta tietoa
tydssd oppineen ja sittemmin kouluttautumalla virallista liikunnanopettajan
kelpoisuutta tavoittelevan aikuisopiskelijan ammatilliseen kasvuun siséltyvistd
prosesseista ja prosessien vilisistd suhteista sekd liilkunnanopettajakoulutuksen
ettd muun opettajankoulutuksen ja aikuiskoulutuksen hyodynnettavéaksi.

Tassd tutkimuksessa analysoitiin empiiristd aineistoa monivaiheisesti ja
tiivistettiin aineisto lopulta kasvavaksi joukoksi teoreettisin kéasittein nimettyja
kategorioita ja niiden ominaisuuksia, jotka edustivat koko aineistoa ja yhden-
tyivat lopulta substantiiviseksi teoriaksi (Glaser 1978, 56). Substantiivinen teoria
on grounded theory -metodologiaan liittyva kaisite, joka tarkoittaa aineistoldh-
toisesti muodostettua, tiettyyn kontekstiin sidoksissa olevaa teoriaa (Glaser &
Strauss 1974; Glaser 1978; 1992). Grounded theory -metodologian avulla ei pyri-
td tuottamaan oikeaksi todennettua, verifioitua tietoa. Substantiivinen teoria
sisdltdd todenndkoisyyksid ja on altis jatkotutkimusten tuomille muutoksille tai
tarkennuksille (Glaser 1992, 29). Substantiivinen teoria voidaan laajentaa sen
ydinkategorian kaisitteellisen syventdmisen ja laajan teoreettisen integraation
avulla myo0s yleistettdavammaksi formaaliksi teoriaksi (Glaser 1978, 142-157;
Strauss & Corbin 1991, 281-282). Olennaisia eivit ole késitteiden tai ominai-
suuksien lukumadirit ja esiintymiskerrat teksteisséd, vaan aineistosta muodostet-
tujen ja ydinkategoriaa mdadrittivien kategorioiden saturoituminen (Glaser &
Strauss 1974; Glaser 1978). Saturoituminen tarkoittaa, ettd lisdaineisto ei endd
laajenna tai tuo uutta sisdltod muodostuneisiin kategorioihin eli substantiivisen
teorian elementteihin (Glaser 1978).

Tutkimus kdynnistyi laajalla tutkimuskysymykselld ‘mikdi on litkunnanopet-
tajan pdtevoitymisprosessin ydin’, koska varsinaista tutkimustietoa tai kirjallisuut-
ta kokeneiden, litkuntaa opettavien opettajien patevoitymisestd ja sen yhteydes-
sd tapahtuvasta ammatillisesta kasvusta ei juuri ole. Straussin ja Corbinin (1991,
37) mukaan aineistoldhtoisessd tutkimuksessa tutkimustehtdvan pitdad olla tar-
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peeksi laaja ja joustava, jotta tutkijalla olisi vapaus ilmioon perehtymiseen. Téta
tukee myos Tunkkari-Eskelinen (2005, 26), jonka mukaan laaja tutkimustehtdva
antaa tutkijalle mahdollisuuden 16ytdd uuden perspektiivin tutkittavaan ilmi-
66n aiemmin kokeillun tai kopioidun sijaan. Samaa mieltd on Glaser (1978; 1992,
22-23), joka suosittelee ldhteméén liikkeelle ilman etukdteen maariteltyd tutki-
musongelmaa laajan tutkimustehtdvan avulla. Hin myontds, ettd tutkija saattaa
talloin saada akateemisessa ymparistossa kriittistd palautetta (ks. myos Siitonen
1999). Glaserin toteamukseen kriittisestd palautteesta on kokemukseni mukaan
helppo yhtya. Tutkimussuunnitelman hyvéaksyminen ilman laajahkoa teoreet-
tista viitekehysta edellytti vahvoja perusteluita.

Tutkimuksen kdynnistyttyd alkuperdinen fokukseni ammatillisen kasvun
ytimeen mahdollisesti kuuluvien merkittdvien oppisisiltojen ja oppimiskoke-
musten selvittdimisestd muuttui moniulotteisen ammatillisen kasvuprosessin
kehityskulkujen ja niiden valisten yhteyksien tutkimiseksi. Tutkimusprosessin
aikana my0s tutkimustehtdvani vahitellen tarkentui ja jamédkoityi (Siitonen 1999;
Malinen 2000; Tunkkari-Eskelinen 2005). Koska tutkimuksen perusldhtokohta-
na oli prosessin tarkastelu, tutkimuksen eri elementit (esimerkiksi tutkimusteh-
tavét, teorianmuodostus, aineiston keruu ja analyysi) lomittuivat kdytannossa
toisiinsa ja muotoutuivat koko tutkimusprosessin ajan, kuten laadullista tutki-
musta tehtdessd usein tapahtuu (Eskola & Suoranta 1998, 16; Lincoln & Guba
1985, 187-188; Strauss & Corbin 1991, 23).

Taman tutkimuksen tutkimustehtdvana oli:
luoda substantiivinen teoria liikunnanopettajaksi patevoityvan aikuisop-
pijan ammatillisen kasvun prosessista, sithen sisaltyvistd elementeistd, ke-
hityskuluista ja kehityskulkujen vilisistd suhteista.



3 METODOLOGISET RATKAISUT

Tarkoituksenani oli tehda laadullinen tutkimus, jonka avulla padsen kisitteellis-
tam&an patevoityvan aikuisopiskelijan ammatillista kasvuprosessia luonnolli-
sessa toimintaympaéristossd (Denzin & Lincoln 2000, 3). Tavoitteena oli teoreti-
soida patevoityvien aikuisopiskelijoiden lapikdymid sisdisid ja sosiaalisia pro-
sesseja ja ymmartdd saadun tiedon avulla heiddn kouluttautumisessaan tapah-
tuvaa ammatillista kasvua.

Koska minulla ei ollut varsinaisia aikuiskasvatusopintoja, katsoin, etta
minulla ei ollut mydskédn aikuisopiskelijan ammatilliseen kasvuun liittyvia
teoriapohjaisia alalysointia ohjaavia ennakkokésityksid. Paljon tyén ohessa
opiskelleena tunsin kuitenkin perheellisen aikuisopiskelijan arjen. Lisdksi pit-
kan liikunnanopettajakokemukseni avulla tunsin myos koulumaailman. Koke-
mukseni antaman ymmarryksen avulla katsoin pystyvéni tulkitsemaan ja kasit-
teellistim&d&dn havaitsemani ammatillisen kasvun ja siihen siséltyvit prosessit
tutkimuksen kielelle ja vilittimaddn ne muille (Glaser 1978, 1-3; Patrikainen
1997, 16). Olin innostunut ja valmis pohtimaan ja vertailemaan analyyttisesti
kertyvén aineiston sisdltod (Backman & Kyngéds 1999; Duchscher & Morgan
2004; Glaser 1978, 2-3 ) ja luomaan uutta tietoa vahan tutkitusta aiheesta. Myos
ammatillinen uteliaisuuteni, halu oppia uutta seké tutkijana ettd kouluttajana,
kuvasi suhdettani aineistoon. Namaé tutkimukseeni liittyvit aikomukset ja tar-
koitukset kohdistivat valintani grounded theory -metodologiaan (GT), jonka on
todettu soveltuvan erityisen hyvin uusille tutkimusalueille tai uuden nakoékul-
man etsimiseen aiemmin tutkituilta alueilta (Glaser 1978, 6; 1992, 16; Parker &
Roffley 1997). Tosin GT:n valinta tutkimusmetodologiaksi edellytti my6s pereh-
tymisté toisistaan eroaviin GT-ldhestymistapoihin, jotta metodologinen valinta-
ni olisi perusteltu.
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3.1 Tutkimusotteena grounded theory

Grounded theory on kéddnnetty suomeksi luonnehdinnoilla “ankkuroitu teoria’
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 164) tai ‘aineistoon perustuva teoria’; vakiintunutta
suomenkielistd, yleisesti hyvaksyttyd vastinetta ei ole. Kédytdnkin tdssd tutki-
muksessa metodologian englanninkielistd nimed tai sen lyhennettd GT. Kirjalli-
suudessa lyhennettd GT kdytetddn sekd metodologiasta ettd metodista. Tassa
tutkimuksessa GT on kdytossd laajassa, koko metodologiaa tarkoittavassa, al-
kuperiisessa merkityksessadan.

GT on kahden yhdysvaltalaisen sosiologin, Barney G. Glaserin ja Anselm
L. Straussin 1960-luvulla luoma tutkimusmetodologia, jonka tarkoituksena on
tuottaa substantiivinen tai formaali teoria. GT:n metodologiset ja teoreettiset
ldhtokohdat méadrdytyivit kehittdjiensd hyvin erilaisista mutta toisiaan tdyden-
tavista koulutustaustoista. Glaser oli opiskellut Columbian yliopistossa kvanti-
tatiivisen tutkimuksen metodologiaa mm. Paul Lazarsfeldin ohjauksessa ja teo-
rian muodostusta Robert Mertonin opastamana. Strauss puolestaan perehtyi
Chicagon yliopistossa kvalitatiiviseen tutkimukseen mm. Herbert Blumerin ja
Everett Hughesin oppilaana. (Glaser & Strauss 1974; Jussila 2004, 27.) Pitkalti
Chicagon koulukunnan ja Straussin vaikutuksesta laadullisen tutkimuksen so-
siaalisten todellisuuksien luominen sai hahmonsa GT:ss4 (Jussila 2004, 29).

GT syntyi aikanaan vastalauseeksi positivistisen tutkimussuuntauksen
metodologisille ratkaisuille. Glaser ja Strauss nakivét teorioiden kehittdmiseen
liittyvan tutkimuksen laiminlyddyksi. He pitivét epdkohtana ensisijaisesti sitd,
ettd klassisissa hypoteesien testaamisen malleissa ei kyseenalaistettu itse teori-
oita (Martikainen & Haverinen 2004, 133). Glaser ja Strauss médrittelivit vuon-
na 1967 ilmestyneessd teoksessaan Discovery of grounded theory uusien sosiaali-
tieteen teorioiden muodostamistavaksi aineistoldhtdisen analyysin ja pyrkivét
konkreettisesti osoittamaan, miten aineiston keruu, analyysi ja teorianmuodos-
tus voivat olla keskendin systemaattisessa vuorovaikutuksessa (Silvonen & Ke-
50 1999). GT:n metodiseksi ytimeksi Glaser ja Strauss (1974, 21) kiteyttivat jatku-
van vertailun menetelmin, joka tarjosi kokeelliselle ja tilastolliselle paradigmalle
varteenotettavan vaihtoehdon. Lisdksi he korostivat teoksessaan GT:n induktii-
vista luonnetta.

Induktio tarkoittaa tieteenfilosofista padttelyd, joka etenee loogisesti yksi-
tyiskohdista yleistyksiin. Induktivistisen tieteenkasityksen mukaan tutkija ete-
nee tyossddn havainnoiden ja tosiasioista muistiinpanoja tehden. Tutkija luokit-
telee muistiinpanojaan tosiasioista ja johtaa niistd induktiivisia yleistyksia
(Haaparanta & Niiniluoto 1993, 61). GT:ssa induktiivinen tieteellinen pédttely
tarkoittaa, ettd tutkija etenee aineiston ehdoilla ja siihen perustuen. Puhdasta
induktiivisuutta pidetddn kuitenkin usein ldhes mahdottomana ajatuksena
(Haaparanta & Niiniluoto 1993, 60-61; To6tto 1999). Tdtd perustellaan esimerkik-
si silld, ettd informanttien kdyttdmd kieli jo itsessdédn sisédltdd paljon teorioista
nousevia késitteitd. Samoin tutkija tulkitsee aineistoaan esiymmarryksensa va-
rassa. Kiviniemi (1999, 70-73) maédéritteleekin induktiivisen analyysin aineisto-
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keskeiseksi prosessiksi, joka tuottaa muihin teorioihin verrattuna erilaisia kasit-
teitd ja uusia kategorioita.

Tassa tutkimuksessa rakentuva substantiivinen teoria selittdd opiskelijan
koulutuksen aikaisia ammatillisen kasvun elementtejd, kehityskulkuja ja niiden
valisid yhteyksid. Kehityskulkuihin sisdltyi moninaisia toimintamalleja ja vuo-
rovaikutustilanteita itsen sekd muiden kanssa. Toiminnassa ja vuorovaikutusti-
lanteissa virinneitd, informantteja jollain tavalla askarruttavia ja siten heille
merkityksellisid asioita substantiivinen teoriani késitteellistdaa. Tallaisesta mer-
kityksenantoprosessista Glaser (1978, 100-102) kayttad yleiskédsitettd sosiaalinen
prosessi (engl. basic social process, BSP). BSP voi liittyd tutkimuksen kohteena
oleviin yksilon sisdisiin ja/tai sosiaalisiin prosesseihin (engl. basic social psycho-
logical process, BSPP). Tutkimuksessani prosessit tarkoittivat ammatillisen kas-
vun sisdltdamid kehityskulkuja ja niiden vilisid yhteyksid, joita kasitteellistin.
Toinen keskeinen sosiaalisen prosessin muoto liittyy ilmion sosiaalisten raken-
teiden muuttumisen prosesseihin (engl. basic social structural process, BSSP).
Enemmistd GT-tutkimuksista keskittyy jompaankumpaan edelld mainituista
prosesseista (Hutchinson & Wilson 2001), vaikkakin Strauss (1987) suosittelee
molempiin prosesseihin perehtymistd ja niiden yhdistdmistd raportoinnissa toi-
siinsa.

Discovery of grounded theory -teoksessaan Glaser ja Strauss esittelivét aineis-
toldhtdisen analyysin yleiset periaatteet. Konkreettiseen tutkimuksentekoon
kaivattiin kuitenkin toimintaperiaatteiden ja ohjeiden selkiyttdmistd. Tdsmen-
nystd odotettiin esimerkiksi tutkijan tydskentelyyn liittyviin seikkoihin, koo-
daustekniikoihin ja teoreettisen sensitiivisyyden rooliin kisitteellistdmisessa
(Silvonen & Keso 1999). GT:n jatkokehittelyssa Glaserin ja Straussin yhteistyo
pédéttyi heiddn eridviin ndkemyksiinsa erityisesti induktion ja teorian suhteesta.
GT-metodologiaan syntyi kaksi erilaista suuntausta, glaserilainen ja straussilai-
nen, jotka myohemmin saivat rinnalleen lisdd variaatioita. Charmaz (2005) on
viitannut tekstissddn useihin GT-variaatioihin puhumalla GT-metodeista. Myo-
hemmin hédn on tosin puhunut GT-metodeista sekd yksikossd ettd monikossa
(esim. Bryant & Charmaz 2007; Charmaz 2009). Metodin perustoteutus eri vari-
aatioissa sisdltdd osin samoin nimettyjd vaiheita, mikad perustelisi mahdollisesti
yksikon kdyttod, kun taas koulukuntien tieteenfilosofiset nikemykset ovat eri
syistd erkaantuneet perustellen vuorostaan monikkomuotoa.

GT:n soveltamistavan valintaan vaikuttavat monenlaiset tekijdt. Vaikutta-
via tekijoitd ovat tutkimuksen tarkoitus, tutkimuskohde, konteksti, tutkimus-
prosessin eteneminen sekd myos tutkijan henkilokohtaiset ominaisuudet ja ajat-
telutapa (Morse ym. 2009; Strauss & Corbin 2000, 276). Tutkimusotteita ovat
vertailleet Glaserin, Straussin ja Charmazin lisdksi monet tutkijat. Siitonen (1999)
on tehnyt viitoskirjassaan glaserilaisen ja straussilaisen ldhestymistavan nike-
myseroista ansiokkaan, yksityiskohtaisen vertailevan analyysin. Hinen mu-
kaansa Glaserin ja Straussin vilinen kriittinen keskustelu keskittyi teorianmuo-
dostuksen peruskysymykseen syntyvén teorian emergenssistéd ja aineiston ”pa-
kottamisesta”. Siitonen suosittelee ennen aineistonkeruuta GT-analyysitapojen
eroihin perehtymistd ja perusteltua valinnan tekemistd (mts. 30-42; ks. my6s
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Breckenridge, Jones, Elliott & Nicol 2012). Silvonen ja Keso (1999) ovat vertail-
leet Glaserin ja Straussin ldahestymistapoja erityisesti niiden kehityshistorian
valossa. Samoin ovat toimineet Parker ja Roffley (1997), jotka analyyttisessd ar-
tikkelissaan kiteyttavat Glaserin ja Straussin erilaiset tavat tehdd GT-tutkimusta.
Keskeiset erot ovat heidédn mukaansa siind, voiko tutkimustehtévid laatia jo en-
nen aineiston kerdamistd. Myos aineiston koodaukseen ja teorianmuodostuk-
seen liittyvin jdrjestelmadllisen ohjeistuksen madrd ja muodollisuus poikkeavat
heiddn mukaansa olennaisesti toisistaan. Cresswell (2005) on pyrkinyt laadulli-
sen tutkimuksen kokoomateoksessaan esittelemddn erilaiset GT-ldhestymis-
tavat neutraalisti ja varsin tiiviisti taulukoiksi kiteyttden. Duchscher ja Morgan
(2004) ovat tuoneet artikkelissaan esiin erityisesti kolmen eri GT-koulukunnan
perustajan, Glaserin, Straussin ja Charmazin, epistemologisten taustaoletusten
erot. Glaserilaisen ja konstruktivistisen GT:n keskeisid eroja ovat valottaneet
Breckenridge ym. (2012) hiljattain ilmestyneessd artikkelissaan, jossa he muun
muassa ihmettelevdt Charmazin (2000, 513) glaserilaista GT:aa kohtaan esitta-
maéd kritiikkid. Charmazin mukaan glaserilainen GT on ontologisilta perusteil-
taan vahvasti realistinen ja epistemologialtaan positivistinen (ks. myos Clarke
2005). Breckenridge ym. (2012) kumoavat vditteet vakuuttavasti.

Straussilainen GT on aluksi Anselm L. Straussin ajatusten pohjalle raken-
tunut ldhestymistapa. Sittemmin hénen rinnallaan ldhestymistapaa on kehitta-
nyt Juliet Corbin. Glaserin ja Straussin alun perin teoreettisesti sitoutumaton ja
joustava GT sai Straussin ja Corbinin yhteistyén aikana entistd enemman vai-
kutteita symbolisesta interaktionismista, josta tuli epdsuorasti tdimén koulu-
kunnan tieteenfilosofinen ndkokulma (Licqurish & Seibold 2011). Straussilaises-
sa analyysissa tekemisen jadrjestys ja menettelytavat korostuvat ja tuovat ana-
lyysiprosessiin ~ kurinalaisuutta, yksityiskohtaisuutta ja systemaattisuutta
(Duchscher & Morgan 2004). Straussin ja Corbinin (1991, 56) mukaan kaikenlai-
seen kirjallisuuteen voi tutustua jo tutkimuksen alkuvaiheessa, silld julkaistu
teoria voi stimuloida tutkimusongelman maédrittelyd (mts. 33-36). Olemassa
olevaa teoriatietoa voidaan kayttdad tukena myos aineiston analyysissa ja oman
teorian muodostamisessa. Tutkija voi halutessaan tukeutua deduktiiviseen ajat-
teluun aineistoldydodsten avartamiseksi (Strauss & Corbin 1991, 111-112, 148).

Strauss ja Corbin ohjeistavat teoksessaan the Basics of qualitative research,
miten tehdd straussilaista GT-tutkimusta. Siind avoimen, aksiaalisen ja selektii-
visen koodausvaiheen avulla syntyy substantiivinen tai formaali teoria (Strauss
& Corbin 1991). Aksiaaliseen koodausvaiheeseen Strauss ja Corbin kehittivét
avuksi koodausparadigman, joka ohjaa pohtimaan kausaalisia ehtoja, konteks-
tia, toiminta- ja vuorovaikutusstrategioita sekd seurauksia (Siitonen 1999, 33).
Konditionaalimatriisi vuorostaan auttaa toiminnan ja vuorovaikutuksen kaisit-
teellistdmistd (Strauss & Corbin 1991, 116-122). Tam4 ldhestymistapa kiinnostaa
tutkijoita, jotka haluavat analyysin toteutukseen systemaattisen ohjeistuksen
teknisine yksityiskohtineen (McCallin 2009).

Glaserilainen GT pohjautuu Glaserin ymmaérrykseen alkuperdisen GT-
tutkimuksen tekemisestd, jota hin tdsmensi vuonna 1978 ilmestyneessi teokses-
saan Theoretical sensitivity. Glaser myontdd olevansa kouluttautunut torju-
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maan “impressionistisia” vaikutteita sitomalla teorian tiiviisti aineistoon
(Duchscher & Morgan 2004; Glaser 1992, 32). Hén etsi ratkaisua GT-analyysin
tarkentamiseen painottamalla vahvasti tutkittavien oman ddnen kuulemista,
aineistoldhtoisyyttd sekd pysyttdytymalld irti ennakko-oletuksiin johtavista eri-
laisista teoreettisista ndkokulmista (Licqurish & Seibold 2011). Glaser ei ”pakota”
tutkijaa loytdmddn aineistosta deduktiivisesti médariteltyja merkityksid. Han
korostaa tutkittavien omien, alkuperdisten merkitysten kuuntelemista. Tutkit-
tavien ndkokulmista on pidettdva kiinni (ks. my0s Jussila 2004, 29-30).

Tutkijan ei tarvitse Glaserin (1992, 21) mukaan ennalta huolehtia ongel-
manasettelusta, silld tutkimusongelma paljastuu analyysin edettyd tarpeeksi
syvdlle. Tutustuminen tutkittavaan aiheeseen liittyvddn teoriaan ja tutkimuksiin
etukidteen ei myodskéddn kuulu glaserilaiseen GT-tutkimukseen, silld ndin saatu
tieto johdattaa helposti tutkijan ajatuksia ja heikentdd omien ideoiden syntymis-
ta (Glaser 1978, 31). Glaser suhtautuu erittdin kriittisesti sithen, ettd kdytettdisiin
ennen analyysia olemassa olevista teorioista johdettuja késitteitd ja kategorioita
(Glaser 1978, 58), silld han tulkitsee sen emergenssistd luopumiseksi ja pakotta-
vaksi teorian muodostamiseksi (Glaser 1992, 3).

Glaserilainen GT-ldhestymistapa asettaa kayttdjdlleen monenlaisia vaati-
muksia. Tédrkein tarvittava ominaisuus on koko tutkimusprosessin aikana vah-
vistuva teoreettinen sensitiivisyys. Se on tutkijan kykyd reflektoida omaa esiym-
maérrystddn, ndhdd aineistosta olennainen ja selittdd se. Teoreettinen sensitiivi-
syys on tutkijan kriittistd suhtautumista omiin olettamuksiinsa. Se on my®os tai-
toa ja ymmarrystd oivaltaa informanttien monenlaisia ja mahdollisesti eri tie-
dealojen paradigmojen mukaisia merkityksid (Glaser 1978, 1992; Glaser &
Strauss 1974). Jotta tutkija onnistuisi tutkimusprosessinsa kaikissa eri vaiheissa,
hénelld pitdd olla avoimuutta, ennakkoluulottomuutta, kysyvdd mieltd, karsi-
vallisyyttd sisdllon pohdintaan ja jatkuvaan vertaamiseen (Babchuk 1996;
Backman & Kyngas 1999, 148-150; Duchscher & Morgan 2004, 607-610; Glaser
1978, 23). Teoreettisen sensitiivisyyden sdilyttdmiseksi Glaser (1978, 31) neuvoo
valttamaan tutkittavaan ilmioon liittyvien julkaisujen lukemista. Oma ammatil-
linen ja henkilokohtainen kokemus tutkittavasta ilmiostd auttaa tutkijaa ndke-
mé&dn aineistosta yksityiskohtia, prosesseja, nostamaan ne esiin ja selittdmaan
niitd teoreettisesti (Glaser 1992, 28-29, 35-40; 1978, 1-3; ks. myds Hanninen 2009,
139).

Aineiston koodaus glaserilaisessa GT:ssa etenee avoimen ja selektiivisen
koodauksen kautta jatkuvaa vertailua tehden. Aineistosta esille nousevat ha-
vainnot ja ideat ohjaavat kasitteellistamistd ja ydinkésitteen ympérille rakentu-
van teorian kehittdmistd (Glaser 1992, 75). Glaser (1978, 83-92) on korostanut
muistiinpanojen kirjoittamisen (engl. memoing) tarkeyttd. Muistiinpanot naytta-
vt tutkijan ideoinnin jatkumon ja nostavat aineiston késitteelliselle tasolle.
Muistiinpanoja hyvaksi kdyttden etsitddn kategorioiden viliset suhteet ja pai-
kallistetaan syntyvéan teorian idea. Tutkijan oma ajattelu on olennaisin osa ana-
lysointia ja kdy ilmi muistiinpanoista olematta kuitenkaan erillistd kéasiteana-
lyysia vaativa aineistonosa. (Duchscher & Morgan 2004.)
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Glaser on arvostellut Straussin ja Corbinin linjaa liiasta menetelmésidon-
naisuudesta (Glaser 1978, 1992); hin itse korostaa intuition ja luovuuden merki-
tystd. GT-tutkijan tehtdvand ei Glaserin mielestd ole etsid esimerkiksi ennalta
oletettuja olosuhteita, seurauksia, strategioita tai suhteita (Glaser 1992, 103; vrt.
Strauss & Corbin 1991). Ennakolta muodostetut kategoriat ja teorioiden verifi-
ointi eivit saa syrjdyttdd itse pddasiaa, uuden teorian syntymista.

Konstruktivistinen GT on Kathy Charmazin (2000, 2005) tulkinta perin-
teisen GT:n ja postmodernin tutkimuksen vilimaastossa. Charmaz sitoo teoreet-
tisen ndkemyksensd GT:sta Straussin tavoin ldheisesti symboliseen interaktio-
nismiin. Tédssd ldhestymistavassa painottuvat Charmazin (2005) mukaan kon-
struktivistiset elementit ja tulkinnallisuus. Mielenkiinto keskitetddn yksildiden
arvoihin, uskomuksiin, tunteisiin ja ideologioihin seki erityisesti nédiden sisél-
tamiin merkityksiin (mt.). Charmaz hyviksyy tutkittavan ja tutkijan keskinai-
sen tiedonmuodostuksen pyrittdessd kohti yhteistd tulkitsevaa merkitysten
ymmarrystd (Charmaz 2000, 510; Duchscher & Morgan 2004). Konstruktivisti-
sen GT-ldhestymistavan avulla Charmaz haluaa erityisesti kuvailla ja tulkitse-
malla ymmartdd tutkimuksen kohteena olevaa ilmistd. Charmaz on arvostellut
perinteistd GT-tutkimusta positivistisesta ndkemyksest ja liiasta objektiivisuu-
den tavoittelusta (Charmaz 2005, 2009).

McCallin (2009) kuvailee Charmazin lihestymistapaa joustavaksi tavaksi
tehdd tutkimusta. Jatkuvan vertailun periaate ja analysointitekniikat ovat siina
sivuosassa, ja pddosaan nousee tulkinta yksiloiden kokemuksista. Aineistoa
tuotetaan yhdessd tutkittavien kanssa, ja teemat ovat kiinnostavampia kuin ké-
sitteet ja kategoriat. Késitteellistaminen ja padkategorian 16ytyminen eivét ole
analyysin ensisijaisia tarkoituksia. (McCallin 2009.) Glaserin (2002) nikemyk-
sen mukaan Charmazin ldhestymistapa on kuvailevaa laadullista tutkimusta, ei
GT-tutkimusta.

Valitsin tutkimukselliseksi ldhestymistavaksi glaserilaisen GT:n monesta-
kin syystd. Halusin tdaydentdd tutkimuksellista aukkoa toisella tai kolmannella
koulutuspolullaan olevien liikunnanopettajien ammatillisen kasvun ytimesta
aineistoldhtoisesti. Glaserilainen GT tarjosi mahdollisuuden luoda uutta teoriaa
liikkunnanopettajakoulutukseen painottaen tutkittavien oman &énen kuulemista
mutta vélttden itse vaikuttamasta heidédn antamaansa dédneen. Kokemuksen tul-
kinnan painottaminen (vrt. Charmaz 2005) ei ollut tutkimusintressini. Tavoit-
teeni ei ollut myoskaan kuvailevien tekstien kirjoittaminen, vaan halusin kasit-
teellistdd aikuisopiskelijan ammatilliseen kasvuun liittyvien prosessien moni-
muotoisuutta. Tahdoin oppia aineiston kautta ja luottaa siihen sen sijaan, etta
loisin aluksi aikuisopiskelijan ammatillisesta kasvusta Straussin tai Charmazin
hyviksymalla tavalla ensivaikutelman kirjallisuuden pohjalta ja tuottaisin ilmi-
Ostd sitten mahdollisesti “pakotetun”, esioletuksiin pohjautuvan kasitteellisen
kuvauksen (ks. Glaser 1992, 3).

Teoreettinen tietdamykseni aikuiskasvatuksesta oli tutkimuksen alkaessa
niukka, minkd katsoin helpottavan analysoinnin aloittamista ja aineistoldhtoi-
sen koodauksen induktiivista toteuttamista (vrt. Airaksinen 2009; Siitonen 1999).
Ndin toimien teoreettinen esiymmadrrys ei voinut edes vahingossa ohjata koo-
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daustani ja analysointiani. Aiemmalla eldmidnkokemuksellani on ollut myos
vaikutuksensa tutkimukseni metodiseen valintaan. Taméntyyppiseen metodo-
logiavalintaan pddtyvéat usein kdytdnnon tyoeldmdssd kokeneet, oman ymmér-
ryksensd syventdmiseen pyrkivit tutkijat (Holton 2010; Hanninen 2009). Lisdksi
katsoin glaserilaisen GT:n antavan minulle mielesténi mahdollisuuden olla luo-
va, itsendinen ajattelija, jota ohjasi riittdivan avoimella tavalla systemaattinen
metodiohjeistus.

3.2 Metodologisia taustaoletuksia

Glaser on useaan kertaan muistuttanut, ettd hdnen lihestymistavassaan GT on
metodologia, joka ei sitoudu mihink&an erityiseen tieteenfilosofiseen suuntauk-
seen (1978, 1992, 2002). Glaserin edustama metodologinen ndkokulma on seka
ontologisesti ettd epistemologisesti neutraali (Breckenridge ym. 2012; ks. myos
Holton 2007). Glaserilainen GT-tutkija voi edustaa mitd tahansa filosofista
suuntausta, kunhan hidnen nikemyksensd eivit etukédteen ohjaa analyysia ja
sallivat teorian jdsentyvdn suoraan aineistosta (Hernandez & Andrews 2012).
GT-tutkijan on oltava avoin kaikille teoreettisille késitteille, jotka saattavat
edustaa erilaisia teoreettisia ndkokulmia (Glaser 2005).

Glaser, toisin kuin muiden GT-koulukuntien perustajat, ei ole aktiivisesti
osallistunut keskusteluihin metodologiansa ontologisista tai epistemologisista
taustaoletuksista. Hin on kuitenkin todennut GT:ssa oletuksena olevan, ettd
yksilot hahmottavat aktiivisesti ymparoivaa maailmaa symbolisen vuorovaiku-
tuksen avulla (engl. symbolic interaction) ja ettd eldmisen ominaisuuksia ovat
muuttuvuus, monimutkaisuus, muutos ja prosessi. Korostaessaan nditd ajatuk-
sia hdan Wuestin (2007) mukaan viittaa mahdollisesti symboliseen interaktio-
nismiin ja pragmatismiin.

Fenomenologiseen perinteeseen yhdistyvd symbolinen interaktionismi
tutkii vuorovaikutusta dynaamisena, sosiaalisena ilmiond (Charon 1998, 27-28).
Sen perusoletus on, ettd yksilo konstruoi ja rekonstruoi todellisuuteen liittyvia
merkityksid jatkuvassa vuorovaikutuksessa sekd itsensd ettd muiden kanssa
(Lomborg & Kirkevold 2003). Yksiloiden jakaessa toistensa kanssa kohtaamaan-
sa sen merkitys muotoutuu yhteisessd tulkitsevassa prosessissa (Blumer 1969).
Kéaytetyn kielen avulla voidaan toisaalta tarkastella vuorovaikutuksellista toi-
mintaa ja sen merkityksid, toisaalta kieli kuvatessaan toimintaa mahdollistaa
toiminnan siséllollisen tutkimisen (Eskola & Suoranta 1998). Tassd tutkimukses-
sa informanttien kirjoittamia tekstejd tarkastellaan niiden sisdllon nakokulmasta,
ei niinkddn kielen merkityssuhteiden kautta.

Symbolisen interaktionismin vaikutusta glaserilaiseen GT:yyn tukee moni
tutkija (esim. Aldiabat & Le Navenec 2011; Lomborg & Kirkewold 2003). Perus-
teena kaytetddn esimerkiksi keskittymistd dynaamisiin sosiaalisiin ja psykologi-
siin kehityskulkuihin (Lomborg & Kirkewold 2003). Tarkein seikka tédssa kes-
kustelussa kiteytyy mielestani Glaserin (1998; Glaser & Holton 2004) toteamuk-
sessa, ettd symbolinen interaktionismi ei itsestddn selvand kuulu glaserilaiseen
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GT:yyn. Glaser ei kielld symbolisen interaktionismin mahdollista asemaa edus-
tamansa GT-ldhestymistavan taustaoletuksia synnyttdviani filosofisena tausta-
orientaationa. Sen sijaan hédn torjuu ajatuksen, ettd symbolista interaktionismia
kdytettdisiin analyysia ohjaavana ja maddrittdvand teoreettisena avaimena.
(Wuest 2007.)

Usein painotetaan GT:n avulla syntyneiden teorioiden hyodynnettavyytta
(Mounce 2000). Ajatus teorian hyodynnettivyydestd kdytdinnon toiminnassa
yhdistdd pragmatismia ja GT:a, silld pragmatismi viittaa niihin teoreettisiin na-
kemyksiin, jotka korostavat tiedon hyodyllisyyttd ja yhteyttd toimintaan. Todel-
linen tieto rakentuu t&dlloin Wuestin (2007) mukaan induktiivisesti jatkuvan
empiirisen verifioinnin avulla.

3.3 Tutkimusprosessi

Selvitan tdssd luvussa tutkimusprosessini etenemistd ja informanttiryhmani
taustoja. Kuvaan myos aineistoni, sen analyysivaiheet ja lopuksi teoriaksi kir-
joittamisen.

Glaserilainen GT-tutkimus muistuttaa luonteeltaan heuristista prosessia,
jossa tutkija yrityksen ja erehdyksen kautta pyrkii empiirisen aineiston ja syn-
tyvdn kisitejdrjestelmdn vastaavuuteen. Analyysi etenee systemaattisesti meto-
disen ytimensd eli jatkuvan vertailun varassa. Ensin tuotetaan harkinnanvarai-
sena otoksena kerdtyn ja jdrjestetyn aineiston koodaus. Seuraavaksi koodit in-
tegroidaan kasiteluokiksi eli kategorioiksi, joita edelleen keskenddn vertaillen ja
yhdistellen saadaan tulokseksi mahdollisesti saturoitunut ydinkategoria. Mikali
ydinkategoria ei vield saturoidu, kerédtddan uusi harkinnanvarainen aineisto-otos,
joka jdlleen jadrjestetddn, koodataan, integroidaan kategorioiksi ja yhdistellddn
edelleen ydinkategoriaksi. Tutkimuksesta riippuen niitd kierroksia voi olla lu-
kuisia. Omassa tutkimuksessani tein vain kaksi kierrosta, silld etenin poikkeuk-
sellisesti kerdten laajan aineiston ennen analysointiin ryhtymistd. Ensimmadisen
kierroksen (avoin koodaus) pddtyttyd ydinkategoriani hahmottui jo alustavasti.
Toisen kierroksen (selektiivinen koodaus) loppuvaiheessa ydinkategoriani satu-
roitui, eikd siihen endd uusien aineisto-otosten analysoinnista huolimatta muo-
dostunut lisiominaisuuksia tai jo hahmottuneille ominaisuuksille uutta siséltoa.
Ydinkategorian ympdrille rakensin substantiivisen teoriani. Tutkimuksen vii-
meinen vaihe on teoriaksi kirjoittaminen. (Glaser & Strauss 1974, 105-113.) Ku-
viossa 1 selvitdn substantiivisen teoriani syntyvaiheet Panditia (1996) mukaillen.
Tutkimukseni yksityiskohtainen ajallinen eteneminen on luettavissa liitteesta 3.
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KUVIO 1 Substantiivisen teorian synty (Panditia (1996, 7) mukaillen)

3.3.1 Tutkimuksen informantit

Tutkimukseni informanteiksi valitsin Jyvéskyldn yliopiston liikuntatieteiden
laitoksella vuosina 2006-2008 opiskelleet liikunnanopettajien patevoittamiskou-
lutuksen opiskelijat. Valintaan vaikuttivat monet tekijdt. Olin esimerkiksi jo
péédsykoehaastattelijana valitsemassa opiskelijoita koulutukseen. He muodosti-
vat myos suhteellisen homogeenisen ryhmin (koulutustausta, ikd, ammatti), ja
tyoskentelisin heiddn kanssaan useilla eri opintojaksoilla koko koulutuksen ajan.
Vastasin lisdksi taméan opiskelijaryhmén ainedidaktiikan opintojen luennoista,
demonstraatioista ja etdtehtdvien suunnittelusta seké pitkélti myos opetusjérjes-
telyistd. Tama mahdollisti monipuolisen tutkimusaineiston kerddamisen osana
opintoja ja luontevasti oman opetukseni lomassa.

Informanttiryhméni valintakokeet peruskoulun litkunnanopettajan kel-
poisuuden antavaan pétevoittdimiskoulutukseen pidettiin litkuntatieteiden lai-
toksella toukokuussa 2006. Opiskelijavalinta toteutettiin esivalinnan (aiemmat
opinnot ja tyokokemus) ja valintakokeiden pisteiden perusteella siten, ettd esi-
valinnan osuus oli 1/3 ja valintakokeiden osuus 2/3 lopullisesta pistemaarasta.
Valintakokeissa testattiin hakijoiden liikuntataitojen monipuolisuutta. Soveltu-
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vuushaastattelussa kutakin hakijaa keskustelutti haastattelupari, jonka jésenista
toinen oli patevoittamiskoulutuksen henkilokunnan jésen ja toinen oli yksi lai-
toksen muista lehtoreista tai professoreista. Kaikki opiskelupaikan saaneet otti-
vat opiskelupaikan vastaan. Opinnot kdynnistyivdt syksylld vuonna 2006 ja
pédéttyivit kevaalld vuonna 2008.

Informantteina toimivat kaikki kyseisen kurssin 20 opiskelijaa, jotka asui-
vat ja tyoskentelivit eri puolilla Suomea. He olivat opintojen alkaessa 27-48 -
vuotiaita, ylemman korkeakoulututkinnon suorittaneita naisia (9) ja miehia (11).
Kaikki toimivat tai olivat aiemmin toimineet liikuntaa opettavina opettajina
joko pédé- ja/tai sivutoimisesti peruskouluissa, lukioissa tai ammatillisissa oppi-
laitoksissa. Koulutukseltaan suurin osa oli kasvatustieteiden maistereita luo-
kanopettajan koulutusohjelmista. Kurssilaiset tekivit patevoittamiskoulutuk-
sessa koulutustaustastaan riippuen liikuntapedagogiikan perusopinnot ja aine-
opinnot (3 opiskelijaa) tai pelkdstddn aineopinnot (17 opiskelijaa). Neljd opiske-
lijaa suoritti litkkuntapedagogiikan aine- ja mahdollisten perusopintojen lisdksi
vield opettajankoulutuslaitoksessa samanaikaisesti jarjestetyt opettajan pedago-
giset opinnot. Kullekin opiskelijalle kertyi patevoittdimiskoulutuksen aikana
yhteensa 35-100 opintopistettd. Kooste tutkimuksen informanttien taustoista on
esitetty taulukossa 1.

TAULUKKO 1 Informanttien taustat koulutuksen alkaessa

Sukupuoli naisia 9, miehid 11

Keski-ikd 36 vuotta (27-48 v)

Koulutustausta kasvatustieteen maisteri 14 (OKL)
filosofian maisteri 2
liikkuntatieteiden maisteri 2 (pddaine lii-
kuntafysiologia)
tanssitaiteen maisteri 1
diplomi-insinori 1

Perhetausta perhe (puoliso ja/tai lapsia) 17

yksineldjd 3
keskimédrin 247 km (87-721 km)

Etéisyys opiskelupaikkakunnalle

Paatoiminen liikunnanopettajakokemus

keskimddrin 2,8 vuotta (1-9 v)

Sivutoiminen liikunnanopettajakokemus

keskiméérin 5,5 vuotta (0-24 v)

Suoritettavat opinnot PatKossa 2006-08
ao = liikuntapedagogiikan aineopinnot
po = liikkuntapedagogiikan perusopinnot
ope = opettajan pedagogiset opinnot

ao (35 op) 14 henkiloa

ao (35 op) + po (25 op) 2 henkiloa

ao (35 op) + ope (31-40 op) 3 henkilod
ao (35 op) + po (25 op) + ope (40 op)

1 henkilo

Opiskelijoiden késitykset itsestddn liikunnanopettajina ennen patevoittavien
opintojen alkua esittelen tiivistetysti taulukossa 2. Kasitykset jakautuivat sisil-
tonsd puolesta ajatuksiin omista ammatillisista vahvuuksista ja heikkouksista,
koetuista ammatillisista haasteista ja henkilokohtaisista opiskelun tavoitteista.
Luvussa 3.2.2 kerron tarkemmin siitd, miten ja miksi taulukossa 2 esitetyt kési-

tykset on kerétty ja analysoitu.
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TAULUKKO 2 Informanttien késitykset itsestddn lilkunnanopettajina ennen opinto-
jen alkua

Koetut ammatilliset vahvuudet:

— naisopettajat: henkilokohtaiset ominaisuudet (esim. empaattisuus, huumorintaju,
ennakkoluulottomuus, kirsivillisyys, innostavuus)

— miesopettajat: liikunnalliseen harrastustaustaan (urheilijana, valmentajana tai tuoma-
rina) perustuvat litkuntatiedot ja -taidot sekd innostuneisuus liikuntaan

— monipuolinen tyokokemus

Koetut ammatilliset heikkoudet:

— tiettyjen lajitietojen ja -taitojen puute (esim. tanssi, telinevoimistelu, budolajit, “uudet
lajit”)

— opetuksen yksilollistiminen (esim. oppilaskeskeiset opetusmenetelmét, motivointi,
eriyttdminen ja monikulttuurisuus)

— kykenemittomyys rikkoa tydrutiinit ja uudistua omassa tydssa

Koetut ammatilliset haasteet:

— resurssipula, joka ilmenee tilojen ja vélineiden puutteellisuutena seké isoina, hetero-
geenisina opetusryhmina

— myonteisen oppimisilmapiirin luominen (ongelmana kayttaytymishéiriot ja moti-
vointiongelmat)

— opettamiseen liittyméttomien ty6tehtdvien lisidntyminen (toiminta mm. sairaanhoi-
tajana, sosiaalityontekijand, kouluavustajana, organisaattorina, talousvastaavana ja
poliisina)

Henkil6kohtainen tavoite kouluttautumiselle:

— liikunnan aineenopettajan kelpoisuuden saavuttaminen

— osallistuminen liikunnanopetusta koskeviin, kokemuksia ja tietoja kasitteleviin kes-
kusteluihin kollegojen kanssa

3.3.2 Aineiston keruu

Otettuani vuoden 2006 alussa vastaan péatevoittdimiskoulutuksessa méadrdaikai-
sen liikuntapedagogiikan lehtoraatin aloin selailla aiempien kurssien aikana
kertyneitd oppimistehtivimappeja. Muutamaa kuukautta mycshemmin kerasin
jo ideoita tutkimusaiheiksi, hahmottelin alustavaa tutkimussuunnitelmaa ja
mietin erilaisia metodologisia vaihtoehtoja. Tehtydni alustavan p&ddtoksen tut-
kimuksen metodologiasta etenin GT-tutkimuksen aineistonkeruun periaattei-
den mukaisesti. Tutustuin aiemmin koulutuksessa olleiden opiskelijoiden tuot-
tamiin kirjoitelmiin, oppimispdivékirjoihin ja palautteisiin (engl. convenience
sampling). Aiemmin kerédtyn aineiston avulla hahmotin tutkittavaa ilmiotd, tés-
mensin oman tutkimusaineistoni keruutapoja ja tehtdvanantoja. Totesinkin in-
formanttieni alkukirjoitelmia ja ensimmdisid oppimispdivékirjamerkintsjd alus-
tavasti analysoidessani saaneeni terdvoitettyjen tehtdvanantojen avulla runsaas-
ti patevoitymisprosessia tarkentavia tekstejd (engl. purposeful sampling). (Morse
2007.)

Informanttien aloittaessa opiskelunsa informoin heitd heti niin sanotun in-
formed consent -periaatteen (Koskinen 1991) mukaisesti tekeilld olevasta tutki-
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muksestani ja sen tarkoituksesta eli aikuisoppijan pédtevoitymisen ytimen selvit-
tdmisestd. En kyennyt téssd vaiheessa tarkentamaan tutkimustehtdvadni tai tut-
kittavaa ilmiotd, silld tutkijan noudattaessa teoreettisen otannan (engl. theoretical
sampling) periaatteita, hdn ei etukdteen voi tdsmailleen tietdd mitd kerdtd ja mi-
hin aineisto hénet johtaa (Glaser 1978, 36-37). Informantit allekirjoittivat myos
kukin suostumuksen (liite 4), jossa he antoivat luvan kayttdd tutkimusaineisto-
na heiddn koulutuksen aikana tuottamiaan kirjallisia materiaaleja, valokuvia tai
videonauhoitteita joko rajoituksetta (16 henkilod) tai tietyin ehdoin (4 henkilod).
Tietyin ehdoin luvan antaneet sulkivat tutkimusk&dytostd pois merkinnil-
l& ”luottamuksellinen” varustetut kirjalliset tuotoksensa. Nditd aineistoja en
sovitusti kdyttanyt. Lupasin informoida kaikkia informantteja aina tarvittaessa
tutkimukseni edistymisestd. Kerroin myos tehtdvien ja kurssien arvioinnista
(hyvéksytty-tdydennettdva-hyldtty) minimoidakseni hyvien arvosanojen ta-
voittelun mahdollisen vaikutuksen tekstien sisdltoihin. On toki otettava huomi-
oon, ettd en pysty tdysin ohittamaan opiskelijoiden silmissd omaa rooliani tutki-
ja-kouluttajana. Kerdsinkin aineistoa hyvin avoimella otannalla tarkoituksena
saada analysoitavaksi tutkittavan ilmion kannalta mahdollisimman relevanttia,
erilaista ja autenttista tekstiaineistoa (Glaser & Strauss 1974, 65-68; Strauss &
Corbin 1991, 180-185). Laajan alkuperéisaineiston avulla uskoin saavani opiske-
lijan itseensd liittyvien toivekuvien kertomisen sijaan rehellisesti kirjoitettuja
teksteja.

Koulutuksen edetessd luin kertynyttd aineistoa useaan kertaan kokonai-
suuden hahmottamiseksi ja merkitsin aineistoa koskevia havaintoja muistiin
tutkimuspdivikirjaani. Koko koulutuksen ajan analysoin aineistoa alustavasti.
Tarvittaessa pyysin opiskelijoita tarkentamaan lisdpohdinnoin heiddn esiin nos-
tamiaan ja tdrkeiksi tuntemiaan teemoja. N&in syvensin alkuperdisaineiston
laatua ja varmistin mahdollisimman rikkaan tutkimusaineiston kertymisen.
Glaserin (2007) toteamus siitd, ettd GT-tutkimus onnistuu kaikenlaisen aineiston
avulla, "all is data", vapautti ajatukseni aineistonkeruuta kahlinneista mietteista.
En kyennyt erittdin vahvasti opetukseen painottuvan tyoni ohella aloittamaan
aineiston varsinaista koodausta samanaikaisesti sitd kerédtessani. Etenin teoreet-
tiseen otantaan vasta keréattyédni kokonaisuudessaan alkuperdisaineistot. Aineis-
ton valikointi eli teoreettinen otanta aiemmin kerétystd aineistosta on Glaserin
ja Straussin (1974, 71) mukaan mahdollista, mutta se vaatii mittavan alkupe-
rdisaineiston. Runsaan ja monipuolisen aineiston keruuseen keskityinkin koulu-
tuksen aikana huolellisesti.

Alkuperdistd, avoimella otannalla koottua aineistoa kertyi kahden luku-
vuoden ajalta useita mapillisia. Alkuperdisaineisto sisidlsi opiskelijoiden esseitd,
kirjoitelmia, raportteja, palautekirjoituksia, suunnitelmia, kyselyjd, oppimispéi-
viakirjatekstejd, verkkokeskustelukirjoitelmia, videoituja opetustunteja ja litte-
roituja haastatteluita. Luettuani alkuperéistd aineistoa valikoin ensimmdiseksi
tutkimusaineistoksi opiskelijoiden omasta litkunnanopettajuudestaan tekemdt
alkukirjoitelmat (1. aineisto-osa), joista tekemédni koosteanalyysi selvittdd in-
formanttien kisitykset itsestddn liikunnanopettajana opiskelun alussa (taulukko
2). Varsinaiseksi tutkimusaineistoksi otin oppimispédivakirjat koko koulutuksen
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ajalta (2. aineisto-osa) niiden autenttisuuden ja koko koulutuksen aikaiseen
ammatilliseen kasvuun liittyvén siséltonsd vuoksi. Ne toivat esiin ammatillisen
kasvun dynaamisen luonteen. Teoreettisen otannan periaattein valitsemani op-
pijoiden patevoitymiskokemusta summaavat loppukertomukset (3. aineisto-osa)
olivat erityisesti ydinkategoriaani vahvistavan selektiivisen koodauksen lis&ai-
neisto, silld ne osaltaan vahvistivat avoimen koodauksen tuloksena syntyneitd
pédkategorioita ja saturoivat syntyneen ydinkategorian ominaisuuksia. Tutki-
mustehtdvédni ja analyysin aikana loytyneen ydinkategorian suuntaamana tote-
sin muiden aineistojen ldhinnd toistavan ja tukevan valitsemieni aineistonosien
siséltojd. Aineistoni koostui taulukossa 3 kuvatuista osista.

TAULUKKO 3 Tutkimusaineisto
Aineisto Maiidrd (word-tiedostoina,
rivivili 1, fontti 12)
1. osa Alkukirjoitelmat opettajuudesta N =20, n. 77 sivua
(ks. taulukko 2.)
2. 0sa Varsinainen aineisto: N = 20, n. 400 sivua

Verkkopohjaiset oppimispdivéakirjat
kahden lukuvuoden ajalta

3. osa Summaavat loppukertomukset:
a) Kirjoitetut patevoitymiskertomukset N =13, n. 54 sivua
(8 miestd, 5 naista)
b) Avoimet haastattelut N =7, litteroituna n. 64 sivua
(3 miestd, 4 naista)
Yhteensi n. 595 sivua

Alkukirjoitelmat opettajuudesta

Kartoitin ennen pétevoittdvien opintojen alkua informanttien kisityksia itses-
tddn ammattinsa edustajina omaa liikunnanopettajuutta kasittelevan ennakko-
tehtdvan avulla (taulukko 2). Valintakokeissa parhaiten menestyneet 20 opiske-
lijaa saivat hyvéaksymiskirjeen (liite 5) mukana ensimmdiseksi etdtehtdvikseen
laatia alkukirjoitelman, jossa he Nakokulmia liikuntapedagogiikkaan -kirjan
(Heikinaro, Huovinen & Kytokorpi 2003) luettuaan pohtivat omaa liikunnan-
opettajuuttaan. Tarkoituksena oli mahdollisimman avoimella tehtdvanannolla
varmistaa, ettd opiskelijat kirjoittavat opettajuudestaan juuri itse tdrkeiksi ko-
kemiaan asioita. Kerdsin alkukirjoitelmat ensimmadiselld ldhiopetusjaksolla (lo-
kakuu 2006). Informanttien melko yhtendisestd koulutustaustasta huolimatta
kirjoitelmat vaihtelivat pituudeltaan (1,5-9 sivua), sisdlloltdan, aiheen kasittelyl-
tddn ja ndkokulmaltaan. Koulutustarpeet ja toiveet olivat tdlldkin informantti-
ryhmalla erilaisia (ks. myds Pesonen 2011, 145). Kasinkirjoitetut tekstit kirjoitin
puhtaaksi, skannasin kaikki ja muutin rtf-tiedostoiksi.

Opettajuus-kirjoitelmien avulla halusin kartoittaa liikuntaa opettavien
opettajien kasityksid itsestddn ammattinsa edustajina ennen pétevoittdvien
opintojen alkua. Lisdksi nimesin kirjoitelmien avulla ne asiantuntijuuden osa-
alueet, joiden kehittimisessd ndaméd kokeneet liikuntaa opettavat opettajat toi-
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voivat edistyvinsa. Kirjoitelmat toimivat tutkimuksellisena tukiaineistona in-
formanttien kuvauksessa. Ne orientoivat lukijaa hahmottamaan, minkalaisten
informanttien ammatillinen kasvuprosessi on tutkimuksen kohteena, mutta ne
eivit toimi varsinaisena tutkimusaineistona (Glaser 1978, 60). Koulutuksellisesti
tama kirjoitustehtdva kdynnisti opiskelijoiden reflektion ja itsetutkiskelun. Ke-
réatyt tekstit olivat myos patevoittdamiskoulutuksen lehtoreille tdrked tukiaineis-
to koulutuksen toteutusta suunniteltaessa.

Analysoin tekstit aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilld tietokoneavustei-
sesti NVivo8-ohjelmistoa hyviksi kidyttden. Sain selville opiskelijoiden kokemat
vahvuudet ja heikkoudet litkunnanopettajina. Lisdksi kirjoitelmat nostivat esiin
liikunnanopettamisessa koetut haasteet. Tulokset toimivat osana tutkimukseni
kohderyhmin kuvausta.

Oppimispdivikirjat

Opiskelijat kirjoittivat oppimispédivikirjaa koko koulutuksen ajalta. Oppimis-
pédivakirjan kirjoittaminen perustui omien ajatusten sddnnolliseen jasentdmiseen
ja muokkaamiseen kirjoittamalla. Erityisen hyddylliseksi kirjoittamisen on ha-
vaittu olevan omien kokemusten ja tunteiden jasentdmisessd suhteessa teoreet-
tiseen tietoon (Lonka, Lonka, Karvonen & Leino 2006, 18). Opiskelijat kévivéat
oppimispdivikirjassaan ajatusten vuoropuhelua muun muassa tydeldmén tuot-
taman kadytdnnollisen tiedon ja opinnoista ammennetun teoreettisen tiedon
kesken (Tynjala 2006, 2008).

Tutkimusannin kannalta tarkoituksena oli saada oppimispdivakirjojen
avulla tietoa opiskelijan ajatuksista, oppimisesta, tuntemuksista ja merkityksel-
listen asioiden pohdinnoista. Yleisluonteisena ohjeena oli kirjoittaa pdivakirjaa
itsestd itselle, oman oppimisen ymmartdmiseksi ja tueksi. Koulutusohjelman
lehtoritiimilld oli lukuoikeus jokaiseen oppimispédivikirjaan, mutta kdytannossa
he lukivat aikapulan vuoksi vain oman ohjausryhmaénséd jdsenten oppimispdi-
vakirjoja. Vain mind tutkija-kouluttajan kaksoisroolissa seurasin niitd kaikkia
systemaattisesti. Opiskelijat kirjoittivat Optima-oppimisalustalle verkkopohjais-
ta oppimispdivékirjaansa aina ldhiopetusjakson padtyttyd sekd halutessaan la-
hiopetusjaksojen vilisen itsendisen tyoskentelyvaiheen aikana.

Koulutustavoitteita oppimispdivékirjan kirjoittamiselle oli useita. Oppi-
mispdivakirjojen opetuskdyton Tynjdld (2001) on tiivistdnyt muutamaan erilai-
seen tarkoitukseen, joista pdtevoittdamiskoulutuksessa toteutuivat useimmat.
Oppimispdivakirja aktivoi opiskelijan ammatillista pohdiskelua ja edistdd ref-
lektiivistd ammattikdytantod. Se on tarkoituksellisesti itselle kirjoitettu, omien
kokemusten, ideoiden, tunteiden ja vaikutelmien kirjaamiskohde. Lisdksi op-
pimispdivdkirjan avulla halutaan syventdd opiskelijan kriittistd ajattelua, itse-
tuntemusta, metakognitiivisia taitoja ja tieteellistd ajattelua. (Tynjdla 2001.) Op-
pimispdivakirjan kirjoittamisessa on korostettu keskeisend asiana oppimisen
prosessia ja reflektiota (Lindblom-Yldnne, Nevgi, Hailikari & Wager 2009, 179).
Saannollinen kirjoittaminen kiinnitetdédn itse oppimisprosessiin eikd vain oppi-
misen lopputulokseen.

Oppimispdivéakirja oli opiskelijalle oppimisen jasentdmisen tyokalu, tutki-
jalle osa tutkimusaineistoa, kouluttajalle ikkuna opiskelijan ajatteluun ja péte-
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voittamiskoulutuksessa osa opintosuorituksia. Sitd ei erikseen kirjallisesti
kommentoitu tai arvioitu opintojen lopussa arvosanalla. Lehtorit saattoivat
ryhmé&ohjaustilanteissa nostaa péivéakirjoissa esille tulleita teemoja ryhmén kes-
kusteluaiheeksi. Yksiloohjauskeskusteluissa oppimispdivéakirja oli yksi opiskeli-
jan ja lehtorin yhteisistd keskusteluaiheista. Opiskelijat tekivit lisdksi kirjoitta-
misestaan itsearviointia.

Oppimispdivikirjat sisédlsivit kaikkiaan 14 lihiopetusjakson jdlkeisid poh-
dintoja sekd niiden vilisen itsendisen tyoskentelyn aikana syntyneitd mietteita.
Tekstien pituudet ja reflektion syvyys vaihtelivat sekd kirjoittajan ettd ajankoh-
dan mukaan. Kouluvuoden kiireisimpind aikoina kirjoitetut tekstit olivat lyhy-
empid ja pohdinnaltaan pinnallisempia. Lopulliset opiskelijakohtaiset p&ivakir-
jat vaihtelivat pituudeltaan paljon (13-40 sivua). Kirjoittaminen oli selvésti osal-
le opiskelijoista oppimisen apuvdéline, osalle taas opintopisteitd tuova pakolli-
nen opintosuoritus. Mddrillisesti oppimispdivakirjat olivat suurin aineisto-
osani.

Summaavat patevoitymiskertomukset

Kolmas aineisto-osa koostui opiskelijoiden retrospektiivisesti kirjoitetuista tai
avoimessa haastattelussa puhutuista pétevoitymiskertomuksista. Opiskelijat
pukivat opiskelun lopussa sanoiksi itse valitsemallaan tavalla, joko suullisesti
tai kirjallisesti, oman patevoitymiskokemuksensa. Hyvirisen ja Loyttyniemen
(2005, 189) mukaan kertomusten avulla voidaan ymmartdd ja hallita mennei-
syyttd, rakentaa identiteettid ja suunnata tulevaisuuteen. Eldméastdan kertoes-
saan ihminen selventdd samalla itselleen kokemiaan tapahtumia ja niiden mer-
kityksid. Yksilo luo kertomistilanteessa jdrjestystd ja kiinteyttd eldaméddnsa siten,
ettd kertomisesta voi muodostua mindd eheyttdvd kokemus (Atkinson 2002,
128). Halusin opiskelijoiden purkavan mahdollisimman rehellisesti ja aidosti
oman “pédtevoitymismatkansa” kahlitsematta tai suuntaamatta mitenkddn hei-
dén ajatustensa kulkua. Luotin Kujalan (2006, 32) tavoin tutkittavien opettajien
haluun ja tarpeeseen yhden eldménvaiheen padttyessa kertoa kokemastaan seka
myo6s heiddn mahdollisesti kasvaneeseen rohkeuteensa ja uskallukseensa poh-
diskella tuntojaan takautuvasti koulutuksen eri vaiheista.

Olimme pétevoittamiskoulutuksessa aiemmin kerdnneet talteen valmistu-
vien opiskelijoiden ajatuksia kouluttautumisestaan teemahaastattelun avulla.
Olin siis ehtinyt kokeilla teemahaastattelua samanlaisen summaavan tutkimus-
aineiston keruutapana kahteen otteeseen yhteensd kymmenen eri opiskelijan
kanssa. Kyseisten opiskelijoiden haastatteluissa lopuksi tarjoamani vapaan sa-
nan tuokio innosti monet purkamaan vapaasti henkilokohtaisia mietteitdan péa-
tevoitymismatkasta. Namé teemahaastattelut avarsivat ndkemystani tutkimuk-
sen keruutavan vuorovaikutuksellisuudesta ja tilanneherkkyydestd. Liséksi ne
antoivat minulle varmuutta tehdi ratkaisuja oman tutkimukseni tiedonkeruuti-
lanteesta ja -tavasta. Halusinkin teemahaastattelujen sijaan tehdd loppuhaastat-
telut mahdollisimman avoimella tavalla. Paatostani tuki myos Hyvérisen (1994,
43-48) kommentti siitd, ettd jos tutkija on kiinnostunut kuulemaan haastatelta-
vien oman &édnen tai tavoittamaan heidédn tapansa tuottaa konstruktioita, hédn ei
itse voi tarjota teemoja.
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Olin oppinut tuntemaan kurssilaiset hyvin ja tiesin, ettd osa ilmaisee itse-
ddn mieluummin kirjoittamalla, osa taas puhumalla. Jotkut opiskelijat olivat
my0s kysyneet minulta, olisiko mahdollista kirjoittaa kotitietokoneella alun pe-
rin loppuhaastatteluksi nimetty kouluttautumisprosessin purku. Van Manenin
(1990, 67) mukaan henkilokohtaisista kokemuksista puhuminen on usein hel-
pompaa kuin kirjoittaminen, koska kirjoittaminen prosessina saattaa etdannyt-
tdd kirjoittajan eletystd kokemuksesta. Pddtin kuitenkin kuulla opiskelijoita ja
antaa heiddn itse valita, miten he mieluiten kokemuksensa patevoittamiskoulu-
tuksesta purkavat. Vaihtoehdoiksi annoin kirjoitelman valmistamisen kotona
ennen viimeistd ldhijaksoa tai loppukeskustelun aiheesta kanssani viimeisen
lahijakson aikana. Kerddmieni kertomusten pituus, kerronnallisuuden maara ja
tiheys vaihtelivat sen mukaan, miten paljon ne sisélsivit kokemuksia ja koke-
musten reflektiota.

Kirjoitettuja patevoitymiskertomuksia sain sédhkopostiini ennen viimeis-
td lahijaksoa 13 opiskelijalta. Kirjoitelmat olivat pituudeltaan 3-7,5 sivua. Niissa
oli ohjeiden (liite 6) mukaisesti vapaa otsikointi ja henkilokohtainen nédkdkulma.
Osa kirjoittajista késitteli kertomuksessaan laajasti ldhes koko eldmé&ansad ennen
koulutusta ja sen aikana, osa taas kuvaili pienissd ja suurissa kertomuksissa
viime aikojen koulutuskokemuksiaan (vrt. Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 191).
Kirjoitelmat olivat hyvin henkilokohtaisia.

Loppuhaastattelun péatevoitymiskertomuksensa purkamisen tavaksi valit-
si seitsemidn opiskelijaa. Hyvirisen ja Loyttyniemen (2005) esittelemd kerron-
nallinen haastattelu sopi mielestani kertomuksen kirjoittamisen vaihtoehdoksi,
silld tdméntyyppiselld haastattelulla tutkijan tavoitteena on koota tutkimusai-
neistoksi juuri kertomuksia. Noudatin haastattelun etenemisessd saksalaisen
Frans Schiitzen eldmékerrallis-kerronnallisen haastattelun ideaa yhden kysy-
myksen avulla etenemisestd. Sen mukaisesti haastateltavia pyydetdan aluksi
kertomaan kokemuksestaan keskeytyksettd mielensd mukaan. Vasta haastatel-
tavan vapaan kertomuksen jilkeen saatoin esittdd omia, tdismentavia kysymyk-
sid. (Schiitze 1992a, 1992b; Rosenthal 2003, 915, 917.) Taméd sopi hyvin GT-
tutkimuksen ajatukseen mahdollisimman laajoista teemoista tai vain yhdestd
kysymyksestd (Corbin & Strauss 2008, Glaser 1992, 258). Ndin edeten pysyin
niin neutraalina, kuin se yleensd oli mahdollista (vrt. Freire 1998) ja kertomus
oli mahdollisimman aito (Tunkkari-Eskelinen 2005). Haastattelun aloitin kysy-
myksen sijaan kerro-sanalla: “Kerro omin sanoin kaksi vuotta kestdneestd pate-
voitymiskokemuksestasi - PdtKo-matkastasi”. Tukenani oli Kujalan (2006, 166)
ajatus siitd, ettd kertomiseen houkutteleminen johtaa ehkd suurempaan koke-
muksellisuuteen kuin pelkkd kysymykseen vastaaminen. N&din en kahlinnut
haastateltavan ajatuksia kysymyssanaan eikd syntynyt mahdollista ”oikein”
oletusvastaamisen pakkoa. En halunnut milldén tavalla tukea heidédn oletustaan
niin sanotuista oikeista vastauksista.

Tein yksilchaastattelut viimeisen ldhiopetusjakson lukujérjestykseen sovit-
taen tiedekuntamme neuvotteluhuoneessa, joka oli mielestédni talon viihtyisin
tila nahkasohvineen, takkoineen, viherkasveineen ja isoine ikkunoineen. Huone
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oli my0s sekd haastattelijalle ettd haastateltavalle ”ei-kenenk&ddn-maalla”, minka
arvelin vaikuttavan suotuisasti haastatteluilmapiiriin.

Ennakoin aiempien kokemusteni perusteella haastateltavien puhuvan ker-
rallaan pitkid puheenvuoroja. Saadakseni talteen kaiken puheen nauhoitin
haastatteluaineiston MP3-nauhurilla, joka mahdollisti my6s aineiston suoran
siirron tietokoneelle. Harjoittelin huolellisesti etukdteen nauhurin kayttod, kos-
ka kokemukseni mukaan ongelmat usein liittyvit juuri tallentavien laitteiden
puuttumiseen, kdyttoon tai toimintaan. Vaihdoin paristot riittdvan usein ja py-
rin sijoittamaan nauhurin mahdollisimman ldhelle puhujaa. Teknisesti haastat-
telut toteutuivat ongelmitta.

Jokainen haastattelu eteni siten, ettd pienen lammittelykeskustelun jilkeen
kerroin, miten haastattelussa etenemme, ja rohkaisin opiskelijaa kertomaan
kouluttautumiskokemuksestaan mahdollisimman rehellisesti. Tarkensin haas-
tateltaville sitd, ettd he voivat vastoin etukdteen antamiani yleisohjeita kayttaa
puhumiseen haluamansa méadrdn aikaa, ja kannustin heitd kertomaan koulut-
tautumisestaan kaikki merkityksellisind pitdiménsad asiat. Jokainen heiddn ko-
kemuksensa ja tuntemuksensa oli minulle yhtd arvokas. Kédvin jokaisen kanssa
erikseen jo etukiteisohjeistuksessa (liite 6) kirjoittamani asiat ldpi korostaen ai-
komustani kdyttdd opiskelijan luvalla haastatteluja tutkimusaineistona viitos-
tutkimuksessani, jota olin esitellyt heille jo opintojen alussa. Kaikki antoivat
tutkimuskaytto- ja nauhoitusluvan. En endd haastattelutilanteessa muistuttanut
heitd tutkimukseni tarkoituksesta, jotta en samalla olisi tullut ehdottaneeksi
opiskelijan kertomukselle ndkokulmaa (Rosenthal 2007, 49-51). Muistutin haas-
tattelun luottamuksellisuudesta ja lupasin, ettd tutkimusraportissa kdytan si-
taatteja nimettomind ja poistan kaikki tunnistetiedot. Samoin lupasin poistaa
haastatteluista opiskelijan erikseen luottamukselliseksi nimedmét osat, joita han
ei halunnut luovuttaa tutkimusaineistoksi. N&din myos toimin. Tarjosin heille
lopuksi mahdollisuutta saada haastattelu litteroituna tutustuttavaksi ja mahdol-
lisesti tdydennettdviksi, mutta vain yksi haastateltava halusi ndin toimittavan.
Han ei halunnut tekstin luettuaan tehdé lisdyksid kertomukseensa.

Kolme opiskelijaa oli valmistautunut haastatteluun huolellisesti kirjoitta-
malla itselleen tehtdvanantoni perusteella kasikirjoituksen, jonka mukaan he
kokemustaan avasivat. Kasikirjoitus auttoi heitd jasentdmddn puhetta mutta
kahlitsi toisaalta ajatuksen kulkua tilanteessa, jossa halusin tarkentaa jotain
esiin noussutta asiaa ("Mitdhdn ma tdlld tarkoitin, varmaan ajattelin...?”). Kaksi
opiskelijaa kaipasi paljon rohkaisua puheelleen, kun taas viisi haastateltavaa
kertoi vuolaasti kokemuksestaan henkilokohtaisen eldaménsa ja/tai oppimisensa
kannalta. Pyrin Iyhyin &ddnndhdyksin ja sanoin (“mm-m”, “aivan”, “a-
haa”, ”joo-o, jatka vain”) sekd olemuksellani kannustamaan kertomista ja ilmai-
semaan kuuntelemistani (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 195). Keskustelin
haastateltavan valitsemilla késitteilld esille tulleista asioista. Haastattelun jl-
kimmadisessd osassa tarkensin késitteitd varmistaakseni, ettd ymmaérran varmas-
ti, mitd opiskelija niilld tarkoitti.

Hyviérisen ja Loyttyniemen (2005, 197) mukaan schiitzeldinen haastattelu
ei ole helppo toteuttaa. Kokematon haastattelija ei pysy hiljaa. Aktiivisena
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kuuntelijana oleminen oli minulle kuitenkin, vastoin ennakko-odotuksia, help-
poa. Ehkd muutamat haastattelukokemukset, muilta tutkijoilta saamani vinkit
ja kirjallisuuteen perehtyminen auttoivat minua. Ongelmana oli lihinnd aihees-
sa pysyminen. Eparoin ajoittain, missd madrin minun olisi pyrittdvd pitimadan
kertojat asiassa. Pddtin antaa heiddn kuitenkin schiitzeldisittdin puhua aluksi
vapaasti siitd, minkd he itse kokivat sanomisen arvoiseksi. Ohjasin kertojaa ai-
noastaan pysyttelemddn ajallisesti péddasiassa patevoittdimiskoulutuksen aikai-
sessa kokemuksessa. Koska kertomus saattoi joillakin haastateltavilla siséltda
pddasiassa henkilokohtaisen kokemuseldmén purkua, kdytin haastattelun jal-
kimmadisessd osassa kertomusta jatkavia tai tdsmentdvid kysymyksid, esimer-
kiksi “Miten tdmd kaikki kokemasi on suhun vaikuttanut? Opettajana ja ihmi-
send?”, "Puhuit saanees erilaista ndkokulmaa ...tyopaikalle ja tyohon. Minké-
laista nidkokulmaa? Kerro vidhin siitd enemman”, “Ooksid ollut titd mieltd ai-
na...?”, ”...asken sivusit patevyyttd. Miltd susta nyt tuntuu, ootsd péateva lii-
kunnanopettaja?”. Nauhoittamani haastattelut kestivit kukin 40-60 minuuttia,
mutta jokaisen haastattelun lopuksi, nauhurin pysédyttdmisen jélkeen, keskuste-
limme vield tovin kevyemmin katsetta tulevaisuuteen suunnaten. Halusin ndin
toimien saattaa informantin takaisin normaalikeskustelun tasolle, pois mennei-
den kokemusten purkamisesta.

Vaikka jokaisen aiemman kurssin loppuhaastattelut oli kdyty kouluttaja-
tiimissd yhteisesti lapi, poikkesin informanttien kurssin kanssa téstd kaytannos-
td. Olin luvannut informanteille kisitelld summaavia patevoitymiskertomuksia
luottamuksellisesti. Loppukirjoitukset ja -haastattelut olivatkin luonteeltaan
hyvin henkilokohtaisia. Olin iloinen kyettyéani saavuttamaan luotettavan kuun-
telijan aseman tutkijana ja halusin toimia lupaukseni ja saamani luottamuksen
arvoisesti. Sdilytin tekstejd tutkimuseettisistd syistd tyohuoneeni lukollisessa
kaapissa ja koulutuksen kehittdmiseksi kerroin niistd kollegoilleni vain yleiset
teemat ja nimettomit kehitysideat. Koulutuksen kehittimistyd onnistuu myos
tiivistetyn anonyymin palautteen avulla.

3.3.3 Aineiston analysointi

Olin jo ennen varsinaisen koodauksen aloittamista jdrjestinyt koko aineistoni
tyon ohessa NVivo8-analysointiohjelmistoa apuna kdyttden. Alkuperdisaineisto
pilkkoutui yksittdisiin, eripituisiin tekstikatkelmiin eli analysointiyksikoihin
(esimerkiksi ajatus, ilmio, tapahtuma, kysymys, prosessi, suhde). Varsinaiseen
tutkimusaineistoni eli oppimispdivakirjojen avoimeen koodaukseen ryhdyin
kuitenkin paperin, kynén ja Word-tekstinkasittely-ohjelman avulla, silld halusin
tyoskennellessani ndhdé tarvittaessa samanaikaisesti aineistoni, muodostuneet
ala- ja pddkategoriat ja niiden ominaisuudet. Tyohuoneeni seinét, poytadtasot ja
lattiat tdyttyivatkin analysoinnin edetessd muistiinpanopapereista, katego-
riahahmotelmista ja lukuisista varikkaista késitekartoista.

Aineiston analyysi glaserilaisen GT:n mukaan kdynnistyy kaksivaiheisesta
substantiivisesta koodauksesta. Substantiiviset koodit kasitteellistavit aineiston
sisdltod, ja teoreettiset koodit kasitteellistdvit vuorostaan sen, kuinka substan-
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tiiviset koodit liittyvit toisiinsa (Glaser 1978, 55; Silvonen & Keso 1999). Kuvios-
sa 2 kuvaan tutkimukseni analysointiprosessin eri vaiheita.

Substantiivinen koodaus 1 eli
avoin koodaus /]

Teoreettinen koodaus
Lahijakso 1 :
—— Substantiivinen koodaus
@ —— ,\\ 2 eli selektiivinen
ﬁ koodaus
@11,: EEEEE——— Alakategoria 1 ‘ =
i 7:"' Paikategoria 1
ﬁ Alakategoria 2 ‘

— gt
QL’;;( soZT *l% H Alakat&goria 3H | ‘ ‘ |:|[§7
e .| Padkategoria2 |
= ﬁ \ Alakatpgorla 1 | J : |7 @ <:>
S—= 757 N Alakzteg;rla 2]
II

Pagkategoria 3

*7r7:7{ Alakatégoria 3 ‘

| I-

KUVIO 2 Analysointivaiheet

Samalla tavoin edeten
lahijaksot 3-14

Substantiivinen koodaus

Substantiivisessa koodauksessa erotetaan avoin ja selektiivinen koodaus. Avoin
koodaus on erdédnlainen tutkimuksen analysoinnin ideointivaihe, jonka ensisi-
jaisena tehtdvéand on Koskelaa (2003, 75) lainaten saattaa koodausprosessi kayn-
tiin. Avoimen koodauksen aikana aineistosta nousevat esiin sopivat, toimivat ja
mychemmin relevantisti teoriaan yhdistyvit kasitteet ja kategoriat sekd niitad
selittdvat ominaisuudet.

Avoimen koodauksen keskeisid elementtejd ovat siis késitteet, kategoriat
ja ominaisuudet. Jokainen analysointiyksikko nimetddn késitteelld, joka on joko
substantiivinen tai teoreettinen. Nimesin aluksi kasitteet kuten niistd koostuvat
ominaisuudetkin padasiassa tutkittavien itse kayttamilld kasitteilld eli in vivo -
koodeilla. Halusin nédin toimien taata kasitteellistdmisen aineistoldhtoisyyden ja
autenttisuuden ydinkategorian l6ytymiseen asti (Glaser 1978, 70). In vivo -
koodien kayttod helpotti ammatillinen kokemustaustani, opetusalan tuntemus
ja aikuisopiskelijan arjen tuttuus (Glaser 1992, 28-29). Valitut kasitteet edusta-
vat GT-analyysissa yksittdisid analysointiyksikoitd, ja niiden pohjalta luodaan
my6hemmin koko teoria. Samansisaltoiset kasitteet muodostavat yhdessa omi-
naisuuksia, jotka ilmentdvat ominaisuuksien koostetta eli kategoriaa. Kategoriat
voivat olla abstraktiotasoltaan alempia alakategorioita tai ylempid pddkategori-
oita. Kategoriat ovat muodostuvan teorian “kulmakivid”. (Glaser 1978, 55-56;
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Glaser & Strauss 1974, 36-43; Strauss & Corbin 1991, 7.) Avoin koodaus eteni
induktiivisesti 14 ldhiopetusjakson erillisissdé kokonaisuuksissa analyysiyksi-
koistd alakategorioihin ja edelleen péddkategorioihin. Tédrkein tehtdva itsendisten,
kehittyvdn teorian osien eli péddkategorioiden méadarittelyssa oli niiden alakate-
gorioilla ja ominaisuuksilla. Ne antoivat p&ddkategorioille muodon (Glaser &
Strauss 1974, 36-37), jonka muutoksissa tai painottumisissa aikuisopiskelijan
kehityskulku opiskelun edetessa erityisesti nakyi.

Luin aineistoani metodikirjallisuuden (Glaser 1978, 56-61; Glaser 1992, 38-
48; Glaser & Strauss 1974) ohjeiden mukaisesti yhd uudelleen ja uudelleen, rivi
riviltd edeten. Silppusin aineiston aluksi ldhijaksoittain pieniin, koodattaviin
analysointiyksikoihin (yhteensa 2 893 kappaletta), joita vertailin jatkuvasti toi-
siinsa ja jotka késitteellistin aineiston sanoin hdivyttden informantit henkiloina
jo tdssd vaiheessa pois. Tavoitteena oli 16ytdd samankaltaisia ilmi6itd, asioita tai
teemoja, joista yhtenevilld kasitteilld nimettavat muodostivat kategoriat tai nii-
den ominaisuudet. Kerdsin, analysoin ja koodasin aineistoa pyrkien teoreetti-
seen sensitiivisyyteen Glaserin (1978, 57; 1992, 39-40) ehdottamien, analysointia
helpottavien kysymysten avulla: mistd tdssd aineisto-otoksessa on kyse, mihin
kisitteeseen tdméd tapahtuma viittaa tai mitd kategoriaa tai sen ominaisuutta
tdmd aineisto-otos ilmentdd? Namd apukysymykset auttoivat ilmididen ja asi-
oiden aikaa vievdd tunnistamista, kasitteiden nimedmista ja jarjestdmistd ajoit-
tain ldhes kaoottisista koodiluetteloista tiivistyviksi kategorioiksi ja niiden omi-
naisuuksiksi. Glaserin ohjeistama apukysymysten kédytto analyysin alkuvai-
heessa auttoi minua ymmartdmaan jatkuvan kysymisen tarkeyden myos tutki-
musprosessin myohemmissa vaiheissa.

Monet analysointiyksikot olivat koodattavissa useaan eri kategoriaan (tau-
lukot 4 ja 6). Glaser (1978, 56) opastaakin tutkijaa sijoittamaan analysointiyksi-
koita tarvittaessa useamman kategorian yhteyteen. Pyrin koodaamaan tihedsti,
silld arvelin tdmdn auttavan mychemmin kategorioiden vilisten yhteyksien
tarkastelussa (Bringer, Johnston & Brackenridge 2006, 258; Koskela 2003, 76-77;
Luomanen & Résdnen 2008, 82-83).
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TAULUKKO 4 Esimerkki oppimispéivakirjojen avoimesta koodauksesta
Aineisto-otos Ominaisuus Alakategoria Pidkategoria

Pitdisi vain uskal- ~ Pitdisi rohkais- Mind litkunnanopet- ~ Muovautuva mindkuva
taa ottaa asioita tua tajana

rohkeammin kes-

kusteluihin ja ky-  Pitdisi kyseen-  Tutkii ja analysoi Monipuolistuva toimija
seenalaistaa kolle-  alaistaa

goita.

On ollut suuri On rikkaus Arvioi oppimisympé- Laajeneva ammatillinen
rikkaus saada ja saada ristod ymmarrys ja kannanotto

kuulla téysin eri-
laisia kokemuksia  Ottaa vinkkejd
ja toimintatapoja

kuin itselld on Soveltaa Soveltaa Monipuolistuva toimija
ollut. Niistd on

voinut ottaa itselle ~ Kopioi Kopioi Monipuolistuva toimija
vinkkejd omaan

toimintaan joko Tyytyviisyys Tunne

soveltaen tai suo-
raan kopioiden.

Kokosin intensiivisen lukemisen ja jatkuvan vertailun avulla analysoinnin al-
kuvaiheessa silppuamani aineiston lopulta ldhijaksoittain tiivistettynd kolmeen
pédkategoriaan. Seuraavaksi otin apuvélineiksi ldhijaksokohtaiset késitekartat
luodakseni kokonaiskuvan rakentuneista kategorioista ja niiden ominaisuuksis-
ta (ks. myds Hanninen 2009, 63-64). Késitekartat selventdvéatkin Ahlbergin
(2001) mukaan tutkittavien ajattelun késitteellisid rakenteita, koska huolellisesti
tehtyind ne ovat tarkkoja, paljastavia ja joustavia. Laadin oman kisitekartan
jokaisen ldhijakson jdlkeen kirjoitetuista oppimispaivékirjateksteistd, jotka olin
koodannut erillising, itsendisind jaksoina. N&in sain tarkasteltavakseni neljétois-
ta kasitekarttaa, jotka auttoivat minua havaitsemaan kategorioiden ominai-
suuksien ajallisen muuttumisen tai muuttumattomuuden.

Tein varsin tyolddn ja ajoittain epétoivoiselta kaaokselta tuntuneen avoi-
men koodauksen tukeutuen pddasiassa Glaserin (1978, 57-61) kuuteen saantoon.
(1) Esitin aineistolle kysymyksid, jotka ylldpitivét teoreettista herkkyyttani kes-
kittyd olennaiseen. (2) Analysoin aineiston rivi riviltd saavuttaakseni aineistoon
pohjaavan teorian tdyden teoreettisen kattavuuden. (3) Tein itse koko koodauk-
sen. (4) Keskeytin koodauksen aina, kun uusi ajatus tai idea syntyi, ja tein siitd
muistiinpanon. (5) En siirtynyt ennen ydinkategorian hahmottumista aineiston
ulkopuolelle vertaamaan tuloksiani muiden tutkijoiden tuloksiin. (6) Sosioeko-
nomiset taustamuuttujat (esimerkiksi sukupuoli, ikd, sosiaalinen asema) saivat
sijan analyysissa vain siind tapauksessa, ettd ne selvasti nousivat aineistosta
esiin. (Glaser 1978, 57-60.) Avoin koodaus padttyi hahmotettuani kolmea p&a-
kategoriaa yhdistdvan ydinkategorian, johon muut kategoriat alakategorioineen
luontevasti liittyivat.
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Varmistin ydinkategorian hahmottumisen analysoimalla loppuun koko
pédaineistoni eli jokaisen informantin oppimispéivikirjan, vaikka ydinkatego-
ria alkoikin ilmetd jo selvasti aiemmin. Koodasin avoimen koodauksen aluksi
mychemmin ydinkategoriaksi osoittautuneen kategorian ensin yhdeksi muiden
kategorioiden rinnalle. Analysoinnin edetessd kadvi kuitenkin ilmi, ettd tama
yksi kategoria on avainasemassa ja on siksi paljon enemmén kuin yksikddn
muista padkategorioista. Se oli keskeinen, muita kisitteitd, alakategorioita ja
pédkategorioita yhdistdva ja selittdvd, sidnnollisesti aineistossa ilmenevi ja jol-
lain tavalla koko tutkimaani ilmi6td yhdistdvéd ja voimaa antava ydin. Ydinka-
tegoriaksi osoittauduttuaan se toimi lisdaineiston valinnan eli teoreettisen otan-
nan seuraavan vaiheen suuntaajana (Glaser 1978, 61).

Selektiivisen koodauksen tarkoitus on rikastaa rakentuvaa teoriaa, tds-
mentdd sithen liittyvid teoreettisia késitteitd ja erityisesti vahvistaa ytimessa
olevia kategorioita ja niiden ominaisuuksia (Glaser & Strauss 1974; Glaser 1978,
1992). Selektiivinen koodaus alkoi heti avoimen koodauksen paityttyd. Teoreet-
tisen otannan periaatetta soveltaen ja ydinkategorian suuntaamana valitsin t&-
mén analyysivaiheen aineistoksi informanttien summaavat pétevoitymistarinat.
Hahmottuneen ydinkategorian luonteen vuoksi paddyin summaaviin tarinoihin,
joissa elettyd ja koettua tarkasteltiin kokonaisuutena takautuvasti, olennaisiin ja
merkityksellisimpiin sisédltoihin paneutuen. Koodasin uutta kirjoitelma- ja haas-
tatteluaineistoa (aineisto-osa 3) ydinkategorian antamalla uudella motivaatiolla.
Rajoitin tarkasteluni p&ddasiassa ydinkategoriaan liittyviin ké&sitteisiin ja ydinka-
tegorian ominaisuuksiin. (Glaser 1978, 61-62; Glaser 1992, 75.)

Tamd koodausvaihe muuntui loppuvaiheessa pédasiassa teoreettiseksi
koodaukseksi, ja se monipuolisti kehittyvdd substantiivista teoriaani merkitta-
vasti. Selektiivinen koodaus toi selvésti nakyviin padkategorioiden viliset yh-
teydet, jotka vuorostaan vahvistuivat ja nippuuntuivat ja osoittautuivat ydinka-
tegorian ominaisuuksiksi (taulukot 5 ja 7). Viimeisid tarinoita koodatessa totesin,
ettd aineisto kertautui eikd uutta tietoa endd tullut. Kyseessé oli ydinkategorian
saturoituminen, jossa tietty médara aineistoa on tuottanut teoreettisesti merkitta-
van tuloksen (Glaser 1978, 124-126; Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2007, 177).
Molemmat analysoidut aineisto-osat olivat lopputuloksen kannalta tédrkedt.
Oppimispdivakirjat nostivat voimakkaasti esiin itse prosessin, sen aikaiset koe-
tut tunteet ja tuntemukset sekd henkilokohtaisen mindkuvan rakentumisen ja
identiteettityon. Koulutuksen lopussa retrospektiivisesti kirjoitetut tai kerrotut
summaavat pédtevoitymistarinat tiivistivdt koettua konkretisoiden prosessin
loppuvaiheessa padkategorioiden yhteen sulautumisen.
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TAULUKKO 5 Esimerkki patevoitymistarinoiden selektiivisesta koodauksesta
Aineisto-otos Aineisto-otoksen Alakategoria Ydinkategorian

koodi ominaisuus
”...huomaa ettd Vahvistuu (Muovautuva mina-
tietyt asiat on niin- Vahvistuminen kuva)

ku sillee vahvistu-
nut. Et voi niinku

sanoa, ettd luottaa .
Saa itseluottamusta  Jtseluottamuksen

tietyissé jutuissa
itteensd parem- saaminen
min.”
"_._Péj[ké t.Oi el'a- Saa sisiltod elamaan Eheytyminen
mééani paljon sisal- \VOIM AANTU-
tod ja my0s palautti  Saa elaméniloa Toi L —
osittain kadonneen olpuminen MINEN
eldmanilon... tyossa Jaksaa tydssa
jaksaminen kasvoi Jaksaminen (Muovautuva mini-
selvésti. kuva)
”... olemme kokeil- Onnistuu Onnistuminen
leet... olemme saa- . .

B . (Monipuolistuva
neet onnistumisen . -

Kokeilee toimija)

kokemuksia.

Teoreettinen koodaus ja muistiinpanot

Teoreettiset koodit kisitteellistdvit sen, miten substantiiviset koodit liittyvét
otaksuttavasti toisiinsa ja tulevat integroitumaan muodostuvaan teoriaan (Gla-
ser 1978, 72). Substantiivinen ja teoreettinen koodaus tehdddn usein samanai-
kaisesti. Mahdollista on my®os keskittyd ensin substantiiviseen koodaukseen,
jonka avulla operoitavat késitteet nousevat aineistosta selvimmin esiin. Sen jal-
keen voi aloittaa teoreettisen koodauksen, jonka aikana lajitellaan ja lapi-
kidyddan myos analyysin aikana tehtyjd muistiinpanoja (Glaser 1978, 56). Pdatin
itse viedd substantiivisen koodauksen ensin ldhes loppuun asti ilman teoreettis-
ta koodausta, silld pelkasin teoreettisten koodien johtavan kasitteellistamisessa
ennenaikaiseen oikomiseen. Oikominen olisi saattanut pelkistdd liian aikaisin
kategorioita tai niiden ominaisuuksia. Samalla olisi véhentynyt teorian aineisto-
lahtoisyys ja teoreettinen sensitiivisyys. Toisaalta teoreettinen koodaus auttoi
irrottautumaan kuvailevasta kirjoittamisesta. Se johdatteli minua tutkijana teo-
reettiseen ajattelutapaan ja analyysin edetessd ydinkategorian selkeytymiseen
(Jussila 2004, 47-49).

Luotin aineiston ja péédkategorioiden vilisen sitkedn sahaamisen johtavan
ydinkategorian paljastumiseen ilman Glaserin aiemmin esille tuomaa kasite-
indikaattorimallia ja siihen liittyvid koodausperheitd (Glaser 1978, 61-82), joihin
hén sittemmin on ottanut itsekin etdisyyttd (Glaser 1992; Siitonen 1999, 33).
Padkategorioiden vilisten suhteiden tarkastelu, teoreettisten koodien kaytto ja
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tehdyt muistiinpanot auttoivat hahmottamaan lopulta prosessimuotoisen ydin-
kategorian ominaisuuksineen.

Analyysin aikana kirjoittamani ja aineistosta erillisina sailyttamani teoreet-
tiset muistiinpanot otin avuksi tdssd koodausvaiheessa tarvittavien osuvien teo-
reettisten kasitteiden loytdmiseen. Olin kirjannut ja piirtdnyt muistiinpanoihin
vapaamuotoisesti koodauksen aikana syntyneitd omia ajatuksiani ja ideoitani
hahmottuneista substantiivisista koodeista ja niiden teoreettisesti koodatuista
yhteyksistd (Glaser & Strauss 1974, 108; Glaser 1978, 83-89; 1992, 108-110). Piir-
rokset, késitekartat ja muistiinpano-pdivakirjani muodostivat noin 80 sivun
ideavaraston, joka toimi teoreettisen lajittelun jdlkeen valttamé&ttomand apuna
aineiston kasitteellistimisessd. Sen avulla kategorioin ominaisuuksien méaéaritte-
lyd, hahmotin kategorioiden yhteyksid, teorian rakentumista ja erityisesti sen
kirjoittamista. Se helpotti my0s syntyvéan teorian sijoittamisessa muiden rele-
vanttien teorioiden rinnalle (Glaser 1978, 84).

3.3.4 Teoriaksi kirjoittaminen

Teoriaksi kirjoittamisen vaihe ja raportointi tarkoittavat glaserilaisessa GT-
tutkimuksessa ydinkategorian ympdérille syntyneen substantiivisen teorian kir-
joittamista (Glaser 1978, 128). Valitsin tutkimukseni ja sen tuloksena syntyneen
teorian raportointimuodoksi artikkelien sijaan monografian. Kategorioiden vai-
heittainen raportointi osa-artikkeleissa ennen ydinkategorian ja teorian kirjoit-
tamista ei olisi mielestdni ollut GT-tutkimuksen tarkoituksen suuntaista (ks.
myo6s Glaser 1978, 128). Artikkelien laatiminen substantiivisen teorian kirjoit-
tamisen jdlkeen olisi taas vaatinut kaksin verroin aikaa. Pitkdkestoisen ja ras-
kaan analysointivaiheen aikana oli nyt monografiaa tehdessd mahdollista vlil-
& luonnostella muita lukuja, esimerkiksi metodologia-lukua, ja osoittaa ndin
edistymistddn tutkimuksen teossa.

Térkeind aputeksteind teoriaksi kirjoittamisessa olivat lajittelemani teo-
reettiset muistiinpanot, jotka suuntasivat ajatteluani ja kirjoittamistani (Glaser &
Strauss 1974; Glaser 1978, 1992). Lisdksi teorian kirjoittamista helpottivat sub-
stantiivisen analyysin tuloksista aiemmin laatimani kuvio ja tuloshahmotelma-
teksti, jonka olin pyrkinyt kirjoittamaan noudattamalla Glaserin (1978, 72; 1992,
25) késitteellistamisen sddntod “think theoretically, write substantively”. Tutkimus-
tehtdvd ja ydinkategorian ympdrille rakentuva teoria saivat muotonsa siivi-
loimalld, tiivistamaélld ja keskittyen lopulta vain aivan olennaisiin tuloksiin
(Glaser 1978, 130-133). Tarkeintd oli kirjoittaa teoriaksi kisitteisiin, ei ihmisiin,
perustuva ammatillisen kasvun prosessi, joka yksilon lapikdymien kehityskul-
kujen kautta selvittdd aikuisopiskelijan aikaa vievid ja toiminnan muutokseen
johtamaa ammatillista kasvuprosessia. Kdytin teorian hahmottamisen apuna
erilaisia kuvioita, joiden tarkoituksena oli korostaa teorian kaisitteellisyyttd ja
konkreettisesti valottaa aikuisopiskelijan ammatillisen kasvuprosessin etene-
mistd.



4 AIKUISOPISKELIJAN AMMATILLISEN KASVUN
KEHITYSKULUT

Selvitan tdssd luvussa avoimen koodauksen tuloksena syntyneet ja myshemmin
selektiivisen koodauksen vahvistamat padkategoriat: Muovautuva mindkuva,
Laajeneva ammatillinen ymmadirrys ja kannanotto ja Monipuolistuva toimija sekd nii-
den alakategoriat ja ominaisuudet. Variaatio aineistossa nékyy kunkin paékate-
gorian kolmessa alakategoriassa, jotka myos ilmentdvit padkategorioiden sisél-
16n painottumisen muuntumista ammatillisen kasvuprosessin aikana. Selven-
nédn koodaustani aineistoesimerkkien avulla. Muovautuvan mindkuvan padka-
tegoria rakentuu kolmesta alakategoriasta, jotka késitteellistivat opiskelijan
reflektoidessaan kayttamaét ndkokulmat ja joista kdsin opiskelija lisdd itsetunte-
mustaan. Laajeneva ammatillinen ymmarrys ja kannanotto -padkategoria sisél-
tdd lahiympéristostd ulospdin suuntautuvat arvioivat, analysoivat ja kriittiset
pohdiskelut ja kannanotot. Monipuolistuva toimija -péddkategoria koostuu vuo-
rostaan alakategorioista, jotka késitteellistdvat opiskelijan monipuolistuvan ja
syvenevan suhteen omaan tychonsa.

Viimeisessd alaluvussa selvitdn lisdksi lyhyesti niitd lukuisia tunteita, jotka
koodausta tihentdesséni tulivat aineistosta esiin. Nimesin tédssd vaiheessa tun-
teiksi kaikki tunnepitoiset ilmaukset, esimerkiksi mielialat, tuntemukset ja asen-
teet. Tunteet koodautuivat aluksi omaksi kategoriakseen, mutta koodauksen
tihentyessd niitd 16ytyi myos kaikista pddkategorioista ja alakategorioista, joten
ne olivat kategorioille yhteisid ja muodostivat ydinkategorian olennaisen osan.
Sisdllytan tunteet tdssd luvussa ammatillisen kasvuprosessin ytimeen ni-
medmadlld patevoitymiskoulutuksen aikuisopiskelijan yksinkertaisesti ”tunte-
vaksi opiskelijaksi”. Seuraavassa luvussa (luku 5), ydinkategorian suuntaaman
selektiivisen ja teoreettisen koodauksen valmistuttua, médrittelen tunteet tar-
kemmin ja tarkastelen yksityiskohtaisemmin niiden osaa substantiivisessa teo-
riassani.

Seuraavassa kuviossa (kuvio 3) esittelen avoimen koodauksen avulla
muodostamani ammatillisen kasvun kehityskulut eli padkategoriat ja niiden
alakategoriat ominaisuuksineen sekd kuvaan nuolilla kasvuprosessin liiketta.
Numeroin alakategoriat osoittamaan sitd p&ddkategorian sisdistd variaatiota ja
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painopisteen muutosta, joka ammatillisessa kasvuprosessissa ilmeni opiskelun
edetessd. Tavallisimmin kasvuprosessi alkoi Muovautuva mindkuva -kehitys-
kulusta. Poikkeaviakin jarjestyksid oli havaittavissa, silld yksittdisissda oppimis-
pédivakirjoissa ammatillinen kasvu saattoi kdynnistyd eri kehityskuluista (esi-
merkiksi monipuolistuva toimija -kehityskulusta). Tama kertoo kasvuprosessin
yksilollisyydesta.



KUVIO 3

MUOVAUTUVA MINAKUVA
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2. Mini litkunnan-

3. Mini yhteisén
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jatkosuunnittelu




52

4.1 Muovautuva minikuva

Patevoittamiskoulutus oli yhtd opiskelijaa lainaten jokaiselle osallistujalle hen-
kilokohtainen oppimismatka itseen. Aineistosta ilmeni vahvasti itsetuntemuk-
sen jatkuva lisddntyminen. Opiskelija pohti esimerkiksi sitd, minké&lainen han
on oppivana yksilond tai minkélainen liikunnanopettaja/opettaja han on, miksi
hian on mitid on, miten hian kokee muuttuvansa, minkilainen hin haluaa vast-
edes olla ja millainen on hdnen suhteensa ympéaroivaan maailmaan. Ymmarrys
itsestd kasvaa ja muuntuu koulutuksen aikana esimerkiksi vuorovaikutuksen ja
saadun palautteen vuoksi. Mindkuvan tutkimisen apukeinoina olivat oman
osaamisen ja toiminnan jatkuva kyseenalaistaminen, aktiivinen vertailu ja ref-
lektio. Arkieldmén erilaiset roolit toimivat itsetutkiskelun ndkdkulmina ja rooli-
en kontekstit sen kehittymistd edistivind oppimisymparistdind. Ymmarrys it-
sestd kasvoi edeten mindn yksilollisestd tarkastelusta kohti mindéd yhteison jd-
senend ja osana yhteisollisyyttd. Tarkastelen tdtd kategoriaa sen kolmen alaka-
tegorian eli ‘Mind oppivana yksilond’, ‘Mind liikunnanopettajana’ ja ‘Mind yh-
teison jasenend” avulla, jotka mainitussa jarjestyksessd kertovat tdman kategori-
an kategorisoinnin muuntumisesta aikuisopiskelijan ammatillisen kasvuproses-
sin aikana. Alakategoriat kertovat myos informanttijoukon kasvuprosessin va-
riaation koulutuksen aikana.

411 Mini oppivana yksilond

Opintojen aloittaminen merkitsi monelle informantille tervetullutta eldméanvai-
hetta, uudenlaista motivoituneisuutta opiskeluun ja pitkdaikaisen unelman to-
teutumista. Tosin oppimisprosessien kdynnistdminen aiheutti aluksi suurta
hdmmennystd, koska yhteisollinen oppiminen oli monelle uusi asia ja henkilo-
kohtaisen vastuun ottaminen omasta oppimisesta korostui ja tuntui tyolaalta.
Namad toimintaperiaatteet poikkesivat monen opiskelijan aiemmista opiskelu-
kokemuksista, silld valmiita vastauksia tai valmiiksi pureskeltuja neuvoja ei
vastoin ennakko-odotuksia ollut tarjolla. Kasityksen luominen itsestd erityisesti
oppivana yksilond kdynnistyi erilaisten tunnekuohujen vallassa. Opiskelija poh-
ti, millainen olen liikkujana, millainen olen oppivana yksilond, miten opin ja
mitd haluan oppia. Henkilokohtaisten liikuntataitojen kehittymiseen liittyvét
odotukset sekd jatkuva oman osaamisen ja fyysisten ominaisuuksien vertailu
muiden kurssilaisten osaamiseen osoittivat opiskelijan ajatusten orientoituvan
aluksi vahvasti kehollisuuteen, joka on tdamén alakategorian yksi ominaisuus.
Liikunnallista kyvykkyyttd, liikuntataitojen oppimisen helppoutta/vaikeutta,
fyysistd olemusta sekd fyysistd ja motorista kuntoa arvioitiin kriittisesti. Toinen
taman alakategorian ominaisuus on pyrkimys oman oppimisen ymmdrtimiseen.

Arvioi kehollisuutta ja fyysis-motorista kyvykkyytta

Kehollisuus tarkoitti tdssd aineistossa pddasiassa mielikuvaa fyysisestd olemuk-
sesta, kunnosta ja liikuntakyvykkyydestd sekd oman kehon tuntemista ja oman
kehon tuntemusten kuulemista. Se toimi erityisesti kasvuprosessin alkuvai-
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heessa opiskelijan itseen liittyvan ymmarryksen lisddamisen yhtend tdrkedna
tyokaluna, mutta ilmeni aineistossa myds mychemmin. Itsekriittisyys esimer-
kiksi omaa kehoa, fyysistd kuntoa tai litkunnallista kyvykkyyttd kohtaan nousi
aineistosta ajoittain vahvasti esiin. Toisaalta opiskelijan kehontuntemus lisd&dn-
tyi prosessin edetessd, mikd vahvisti samalla koettua ammatillista patevyytta.
Erilaiset kehon kautta koetut ongelmat (esimerkiksi liikkkumista estdvat vammat,
vdsymys ja sairaudet) ndhtiin oppimisen suurimpina esteind. Liikuntarajoitteet
demonstraatioissa johtivat jopa siihen, ettd opiskelija koki kaiken oppimisensa
jddneen kyseiselld ldhiopetusjaksolla varsin vajaaksi. Myds oman ikddntymisen
vaikutus liikuntataitojen oppimiseen oli jatkuva huolen aihe.

Kehollisuuteen liittyvilld oivalluksilla ja kokemuksilla oli ldhes poikkeuk-
setta suora yhteys vahvojen tunteiden syntyyn. Esimerkiksi omaa ruumiinra-
kennetta, kompelyyttd, osaamattomuutta ja lihasvoiman puutetta prosessoitiin
muun muassa koetun huonouden tunteen ja herdnneen pelon stimuloimina.
Vastaavasti omaan taitavuuteen ja motoriseen oppimiseen liittyvid oivalluksia
seurasivat onni, ilo, ylpeys ja vahvuuden tunne, jotka vahvistivat ammatillista
osaamisen tunnetta, kasvattivat itsetuntoa ja lisdsivit rohkeutta. Kehollisuus oli
kiistaton osa itseen liittyvdn ymmaérryksen prosessointia ja koettua litkunnan-
opettajan asiantuntijuutta. Kiitettdva liikunnallinen taitotaso ja urheilullinen
fyysinen olemus yhdistyivit erityisesti miesopiskelijoiden ajatuksissa ammatti-
taitoiseen ja asiantuntevaan litkunnanopettajuuteen.

Uintitunti oli hieman pelottava, kun niin moni oli melkein expertti lajissa. Olikin hel-
pottavaa huomata, ettd en nyt ihan jalkoihin jadnytkaan. (1. ldhiopetusjakson jalkeen)

Kéaytyamme koko kropan venyttelyt ldpi sitd huomasi, kuinka epétasapainossa omat
lihakset ovat ja kuinka tietyt paikat ovat kiredlld. (2. ldhiopetusjakson jélkeen)

En kykene. Pelkddn kaikkea. Telineet tekevit minut kauhusta jaykdksi. (6. lihiope-
tusjakson jalkeen)

Tunsin itseni norsuksi, kompeloksi sellaiseksi. (10. 1ahiopetusjakson jalkeen)

Ymmairtid omaa oppimistaan

Oman oppimisen reflektio ja opintojen omakohtaistuminen kdynnistyivét omi-
en oppimistavoitteiden méadrittelyn ja aikuisen oppimiseen liittyvien luentojen
avulla. Omaan oppimiseen vaikuttavien tekijdiden tunnistamisen halu kasvoi,
ja syviéllisempi halu ymmartdd omaa oppimista lisddntyi. Esimerkiksi henkilo-
kohtainen muutosvastarinta ja aiemmin syntyneet ennakkoluulot tunnistettiin
oppimisen hidasteiksi tai jopa esteiksi. Tamantyyppinen pohdiskelu tyrehtyi
kolmannen ldhijakson jdlkeen ja huomio kohdistui siitd alkaen vahvemmin sii-
hen, miten opin.

Sisdllani on kuitenkin jokin oppilaskeskeisyyttd vastustava voima, jonka voittaminen
on varmaan minulle se edellytys, ettd oppisin ja sisdistdisin nditd uusia erilaisia me-
netelmid. (1. lahiopetusjakson jdlkeen)

Mielenkiinnon suuntautuminen kehollisuuteen ja liikkumalla oppimiseen ve-
rotti opiskelijan kiinnostusta teorian opiskeluun. Erityisesti ensimmadisen luku-
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vuoden aikana (ldhijaksot 1-6) moni piti teoriaopetusta lihes tarpeettomana,
vain kdytdnnon liikuntatunteja odotettiin ja arvostettiin. Kadytannon opeilla
opiskelijat tarkoittivat tavallisesti liikuntademonstraatioita sisélld ja ulkona.
Huolen aiheena oli jatkuvasti se, kohtaako teoria kdytannon. Moni olisi halun-
nut opintojen liittyvén suoraan liikunnanopetukseen, ja varsinainen tiedon yh-
teisollinen rakentaminen koettiin vield tdssd vaiheessa turhaksi. Toivottiin asi-
antuntijoiden valmiita opetusmalleja tarjoavaa “oppimista” eli niin sanotusti
tyokaluja jokaisen opiskelijan ammatilliseen tyokalupakkiin. Niitd olisi voinut
hyodyntdd seuraavan pdivan liikuntatunneilla omalla tyopaikalla. Osa opiskeli-
joista koki kuitenkin asian pédinvastoin ja piti teoriatunteja mielenkiintoisina ja
tarpeellisina sysdyksind oman ymmarryksen avartamiselle.

Oman oppimisen analysointiin kuuluivat olennaisesti merkittivit oppi-
miskokemukset, joista tarkeimmiksi nostettiin liikuntataitojen ja -tietojen mo-
nipuolistuminen sekd tunne- ja vuorovaikutustaitojen lisdaantyminen. Oppimis-
kokemuksiksi luettiin my®os erilaiset ryhmadynaamiset ilmitt, jotka olivat koko
opiskelun ajan viistaméton osa yhteisollistda oppimista. Opiskelijoiden viliset
konfliktit ravistelivat ajoittain sekd ryhméé ettd sen yksittdisid jasenid. Konflik-
tien vaikutuksesta opiskelijat etsivdt ymmaérrystd tapahtuneeseen ja omaan
osuuteensa siind analysoimalla ja késitteellistimélld tapahtumia:

Olen yrittinyt pohtia asiaa "aiheuttamisen" vinkkelistd, mitd olen tehnyt, sanonut,
miten ollut tai ollut olematta, kuinka olen sanani ja kirjoittamani asettanut. Miks,
mitkd ja miksi minussa olevat tekijidt sai moisen aikaan? (11. lihiopetusjakson jil-
keen)

Mind oppivana yksilond -prosessoinnin loppuvaiheessa opiskelijat tekivat yh-
teenvetoa oppimisestaan ja totesivat tietoisuutensa avartuneen monessakin asi-
assa. Prosessin alkuvaiheen ajatukset yksilon itsendisestd, ryhmaéstd piittaamat-
tomasta tavasta suoriutua opiskelusta muuttuivat. Opiskelijaryhman merkitys
oppimiselle alkoi korostua toisena opiskeluvuotena, jolloin jaettuun asiantunti-
juuteen ja yhteiseen tiedon rakenteluun oli jo totuttu ja opittu. Vuorovaikutus
my6s muiden oppimisymparistdjen yhteisojen (esimerkiksi oppilaiden, kolle-
goiden, tydyhteison) kanssa lisdédntyi, ja sen koettiin hyodyttdavan omaa oppi-
mista. Prosessin loppuvaiheessa ymmadrrys opettajana olemisen ja oman oppi-
misen ikuisesta keskenerdisyydestd sekd tarpeesta elinikdiseen oppimiseen
vahvistui. Erilliset oppimiskokemukset yhdentyivét ja opiskelijat nimesivét ke-
hityskulun oman tietoisuuden avartumiseksi uudesta opettajuudesta ja oppimi-
sesta.

Huomaan elinikdisen oppimiskdrpédsen purreen minuun pahemman kerran. On val-
tava innostus oppia uutta, saada lisdd tietoa, tyostdd vuorovaikutustaitoja, olla kriit-
tinen ajattelija, innostaa muita, 16ytda positiivista energiaa nuorisoon, jne. Sisallani
tuntuu, ettd innostus kuplii minusta. Toivon sen tarttuvan muihinkin. (Aineisto-osa 3:
kirjoitettu pétevoitymiskertomus)
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4.1.2 Mini liikunnanopettajana

Kun opiskelun alkuvaiheen aineisto kertoi yksilollisestd oman oppimisen tut-
kiskelusta ja halusta ymmartdd sitd, opiskelun keskivaiheen aineisto sisilsi
vahvaa ammatillista itseanalyysia ja kriittistd reflektiota. Opiskelija alkoi kayt-
tdd itseanalyysin apuna eri oppimisympéristSjen yhteisdjd (esimerkiksi per-
heenjédsenid, oppilaita, tyoyhteison jasenid). Ammatillisen mindn tyostaminen ja
ammattilaiseksi kehittyminen eteni "Mind liikunnanopettajana’ -alakategorian
ominaisuuksin ilmaistuna havaintoja tekevistd opettajasta tiedostavaksi ja vah-
vistuvaksi opettajaksi. Omaan ammatilliseen mindkuvaan kohdistuva ihmettely
etsi vastauksia erilaisten kysymysten avulla. Niitd olivat esimerkiksi seuraavat:
millainen liikkunnanopettaja olen ja miksi olen, mikd olen, miten vahvistun am-
matissani, minkalaisia muutoksia opettajuudessani huomaan ja miksi.

Mitd pitempddn luentoa kuunteli, sitd mielenkiintoisempaa oli odottaa nékevinsa
omaa toimintaa opettajana. Millaista palautetta annan, onko maneereja joita toistan,
mihin aikani kuluu tunnilla, havainnoinko tarpeeksi oppilaiden toimintaa, onko fyy-
sistd aktiviteettid tarpeeksi... (7. lahiopetusjakson jélkeen)

Havainnoi

Opiskelija koki koulutuksen ravistelevan alusta ldhtien voimakkaasti omaa opet-
tajuuttaan. Oman opettajuuden tyolddksi koettu analysointi toi esiin oivalluksia,
yllattavid havaintoja ja uusia tarkennettuja kysymyksia. Esimerkiksi omat rutiinit
kyseenalaistettiin, kysymisen taito vahvistui ja henkilokohtainen tietiméttomyys
sekd suvaitsemattomuus paljastuivat. Opiskelija saattoi muun muassa himmds-
tyd ajatusmaailmansa kapea-alaisuutta ja ilmitulleita heikkouksiaan.

Kuinka on mahdollista, ettd ming, joka opetan lapsia hyvaksymaan erilaisuutta, olen
itse melko perussuomalainen juntti, joka hyvéksyy vain osan monikulttuurisuudesta?
Apua! (10. lahiopetusjakson jdlkeen)

Muutostarpeen ja tapahtuneen muutoksen analysointi omassa opettajuudessa,
tyoskentelyssd tai ajatusmaailmassa oli tavalla tai toisella jatkuvasti esilld.
Keskustelut vertaisryhmassa toimivat oman ammatillisuuden peilind ja muiden
kurssilaisten kommentteja pohdittiin ldhiopetusjaksojen jdlkeen kriittisesti op-
pimispédivakirjan ddressd.

Kolmannesta ldhijaksosta ldhtien ammatillinen itsetutkiskelu alkoi syven-
tyd. Omalle opettajuudelle etsittiin myos perusteluita. Opiskelijat pohtivat luen-
tojen ja etdtehtdvien suuntaamina kriittisesti omia arvojaan ja niiden ilmenemis-
td opetuksessaan. Osansa pohdinnoista sai oma persoonallisuus, jonka jotkut
nakivit selittdvan omaa opetuskdyttiytymistddn ja tekemiddn valintoja. Perus-
teita omalle toiminnalle haettiin myds ammatillisista esikuvista, omasta ihmis-
kasityksestd ja kokemusmaailmasta. Oman opettajuuden tutkiminen ja aikaa
vievd muuntuminen ei prosessina synnyttinyt pelkdstddn innostusta ja onnis-
tumisen tuntemuksia. Piilossa olleiden ennakkoluulojen kohtaaminen, heikko-
uksien paljastuminen, myontdminen ja tydstiminen koettelivat rohkeutta ja
ammatillista vahvuutta erityisesti opintojen puolivélissa (Idhijaksot 7-10).
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Toisaalta se vaatii aikamoista itsetuntoa huomata ja myontdd, virheensa ja sitten yrit-
td4 vield korjata ne. Myoskin se, ettd ottaa vastaan toisten opiskelukavereiden kom-
mentit, vaatii melkoista tietdmystd itsestddn ja suhteesta omaan opettamiseensa.
(7. lahiopetusjakson jalkeen)

Vaatii rohkeutta astua tuntemattomaan ja haastaa itsensd. Mutta sitd kautta voi saada
aivan uudenlaisia merkityksellisyyden kokemuksia. (10. lihiopetusjakson jdlkeen)

Tiedostaa

Liikuntapedagogiikan teoriaan ja késitteistoon perehtyminen auttoi opiskelijaa
pukemaan sanoiksi tyokokemuksen tuomaa osaamista. Taméd tiedostamatto-
man osaamisen aktiivinen sanoiksi pukeminen oli yksi avain tietoisuuden avar-
tumiseen, ja silld oli myds ammatillisesti rakentava vaikutus. Tunne esimerkiksi
siitd, ettd “on ollut ainakin osittain oikealla tielld”, lisdsi uskoa omaan ammatil-
liseen osaamiseen ja vahvisti itseluottamusta.

Sarovierailut uusiin ja erilaisiin opetus- ja ohjaustilanteisiin toisen luku-
vuoden syksylld (ldhijaksot 9-12) synnyttivdt vahvoja myonteisid ja kielteisiad
tunteita, jotka vahvistivat halua reflektioon. Kentdlld nidhty saattoi esimerkiksi
jarkyttdd ja sitd reflektoitiin kriittisesti, mika johti asian tiedostamiseen omassa
opetuksessa. Muiden opettajien opetuksen seuraaminen oli monelle keino luo-
da késitystd omasta opettajuudestaan. Se aiheutti osalle epdvarmuutta ja riitta-
mittomyyden tunnetta. Moni tarkkailtava, osaava opettaja, jonka kommuni-
kointitaidot tai opetuksessa ilmenevd mielikuvitus vakuuttivat, sai osakseen
ammatillista ihailua. Onnistunut pedagoginen ote oppilaisiin ja uutta luova
asenne tunnin ldpivientiin saattoivat her&ttdd jopa kateutta. Vastaavasti vierai-
lun mahdollisesti aiheuttama jarkytys puhutteli pitkdan. Erityisesti opetusme-
netelmien valinta ja puutteellinen pedagoginen ote oppilaisiin kauhistuttivat.

Mun tukka nousi pystyy! Haloo! Naméh&n on 11- vuotiaita poikia, ei mikdan aikuis-
ten porukka. Harjoitusten kuuluu olla tavoitteellisia ja hyvid, mutta ei poikia mollaa-
vaa ja arvostelevaa. Harjoitusten kuuluu olla vield myos leikkimielisid ja hauskoja ja
sitd néistd treeneistd puuttui!!!! (10. lahiopetusjakson jdlkeen, sdrévierailujen purkua)

Ryhmai jaettiin kahteen joukkueeseen HUUTOJAOLLA... Heikompien pelureiden
suurin toive tuntui koko tunnin ajan olevan se, ettei tarvitsisi menna kentélle nolaa-
maan itseddn. Paidattomat istuivat kyttyrdssad salibandymailan taakse ldskeja piillo-
tellen. VITTU! Vieldko joku ihmettelee, miksi kaikki eivit pida liikunnasta. 2/3 osas-
ta oppilaista tunti oli varmasti ok, mutta lopuille yhtd kédrsimystd. Tunnin pitéja oli
muuten liigatason saliband&éjd ja siis itse HELVETIN taitava ja hyvéa asenteinen liik-
kuja. Sér6 tuli ja haava syddameen!

(10. Iihiopetusjakson jdlkeen, sarovierailujen purkua)

Opettajien havainnointi sai opiskelijan myds miettiméddn, mitd héan liikunnan-
opettajuudessa erityisesti arvostaa. Millainen liikunnanopettaja on hyvéa opetta-
ja? Kehollisten tekijoiden lisdksi arvostettiin vahvaa pedagogista ammattitaitoa
ja kykyd ndyttdd oma tietiméttomyys tai osaamattomuus. Toisaalta sdrot syn-
nyttivat hyodyllisid ja tdrkeitd oivalluksia siitd, miten monin eri tavoin liikun-
nanopettaja voi tyotdan tehdd ja miten monella eri tavalla liikuntaan ja liikun-
nan avulla voi kasvattaa.

Oman ammatillisen ajatusmaailman véhittdinen eheytyminen oli merkit-
tdvéd asia ja teki tyostd antoisampaa. Téhidn vaikutti myos se, ettd nidkemys lii-
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kunnanopettajan tyostd alkoi muuttua. Oppiminen koettiin tdrkeammaéksi kuin
opettaminen, opetustyon perusta ja ymmarrys oli 1oytynyt esimerkiksi siitd,
miten tarkedd oli muovata opiskeluympéristod palvelemaan erilaisia oppijoita,
ja ydinkeskeisen motorisen oppimisen mallista. Lisdksi oma tehtdva kasvatta-
jana, ei pelkéstddn liikuntataitojen opettajana, terdvoityi.

Nékemykseni opettajan tyostd on laajentunut. Olen alkanut yhd enemman ajattele-
maan opettajaa kasvattajana. (14. lahiopetusjakson jilkeen)

Vahvistuu

Mind liikunnanopettajana -prosessoinnin viimeisessd vaiheessa kerroksittain
lisdéntynyt vahvistuminen sekd ammattilaisena ettd ihmisend ndkyi muun mu-
assa aktiivisuuden lisdédntymisend ja toisin toimimisena. Herdnnyt tietoisuus
omasta ammatillisesta osaamisesta aktivoi opiskelijaa etsimddn uusia haasteita.

Niin reflektoinnin kautta ja avulla on ollut opettavaista huomata, ettd itsestd voi
saada opettajana ...enemman irti ja toisaalta voi iloita itsessd olemassa olevista hyvis-
td ominaisuuksista sekd I6ytyneistd kehittamistd kaipaavista. Valitettavan usein ru-
tiininomainen tekeminen muuttuu suorittamiseksi, jolloin tulee tehtyé asioita “van-
han kaavan mukaan” miettimattd, voisiko jotain/kaiken tehda toisin.

(10. lahiopetusjakson jdlkeen)

Liikuntataitojen vankistuminen sekd opetus- ja vuorovaikutustaitojen kehitty-
minen rohkaisivat opiskelijaa uudenlaisten opetuksellisten haasteiden pariin.
Onnistuneet uusien toimintatapojen kokeilut ja uudet kyvyt ndyttda erilaisia
litkkuntasuorituksia oppilaille toivat vahvan ja voimaannuttavan tunteen omasta
ammatillisesta kyvykkyydestd. Samalla myos halu, rohkeus ja valmiudet oppi-
laan kohtaamiseen vahvistuivat. Omien heikkouksien véistyminen ja jopa
muuttuminen vahvuuksiksi antoivat iloa myos tyontekoon. Esimerkiksi ennak-
koluulojen kariseminen erilaisia opetussisdltojd (esimerkiksi rytmi- ja ilmaisu-
litkkuntaa) ja erilaisuutta kohtaan kdynnisti halun oppia aiheista liséd ja kehittya
myos taidollisesti. Lisdksi sarovierailuilla tehty havainnointi ravisteli, avasi sil-
mid, poisti epdvarmuutta ja loi uskoa omaan ammattilaisuuteen. Opettajan
tydssd jo vuosia olleet iloitsivat ndkoalansa avartumisesta ja uudesta vahvuu-
destaan rikkoa omaksuttuja opetusrutiineja. Liikunnanopetustyossda kokemat-
tomammat vahvistuivat erityisesti uusiutuneen ja vankistuneen ammatti-
identiteettinsd avulla.

Olen saanut paljon vinkkejd ja lisinnyt omia lajitaitojani hurjasti. Tama nékyy mieles-
tdni myos omilla tunneillani ja uskon oppilaittenikin huomanneen tdméan. On paljon
mukavampaa pitdd tuntia, kun voi olla varma siitd mistd puhuu. Kehtaan nykyéaan jo
sanoa olevani liikunnanopettaja, vaikkakin melko keltanokka vield.

(7. lahiopetusjakson jilkeen)

Itse hykertelin liikuntahallin ylélehterilld enkad tarjonnut apuani... Tunnin jilkeen
monet oppilaista tulivat pyytaméan apuani. Tajusin kerrankin oman ammattilaisuu-
teni. Olisin osannut homman. (10. ldhiopetusjakson jédlkeen, sdrovierailujen purkua)

Vahvistumisen myotéd tyonteko muuttui monella nautinnoksi. Teorian, kdytin-
non oppien ja oman ajattelun yhdistely oli alkanut tuottaa jatkuvaa uudistumis-
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ta, mikd muutti oman tyon mielekkéidksi. Ammatillisen kasvun kanssa saman-
aikaisesti opiskelija koki vahvistuvansa monin tavoin myo¢s ihmisend. Koulu-
tuksesta oli saatu “virtaa tumppuihin ja kinttuihin, sarojd ajatuksiin ja uskoa
omiin kykyihin”.

Tuli jotenkin varmempi olo, kun osasin kdyttdd muitakin tyylejd. Tuli sellainen opet-
taja-arvokkuusolo!!! (4. Idhiopetusjakson jalkeen)

4.1.3 Mind yhteison jisenend

Ympadroivat yhteisot tarjosivat opiskelijalle vaihtuvia oppimisympéristojd, jotka
vaikuttivat vahvasti opiskelijan oppimiseen ja ammatilliseen kasvuun. Niiden
arvo oli jatkuvasti ndhtdvissd, mutta se kiteytyi erityisesti kasvuprosessin lop-
puvaiheessa summaavasti kirjoitetuissa patevoitymistarinoissa. Tarkeimmiét
yhteisot, joiden jasenyyden avulla opiskelija oppimistaan prosessoi, olivat per-
he ja/tai suku, ympéaroiva opiskelijayhteiso ja ajan myo6td enemmén myos tyo-
yhteiso.

Reflektoi perheenjdseneni

Perhe ja suku toimivat erityisesti perheelliselle opiskelijalle opiskeltavien asioi-
den harjoitus- ja soveltamisymparistond, reflektion tukena ja erityisesti arvoihin
liittyvien tunteiden taustavaikuttajana. Osassa oppimispdivékirjakirjoituksia
perhe oli ldhes aina ldsnd (ldhijaksojen 1-2, 4-9, 11, 13-14 jilkeen). Oma uusi
rooli opiskelevana perheenjdsenend haki muotoaan kasvuprosessin alussa, jol-
loin perheen koettiin jopa héiritsevan opiskelua. Vaikka koulutukseen olikin
saatettu hakeutua perheen kannustamana, poissaolot ja opintojen vaatima aika
konkretisoituivat esimerkiksi eri perheenjdsenten opiskelijaan kohdistuvien
odotusten ristiriidoiksi:

My®os perhe-eldmad otti voimille juuri viikonlopun aikana...Mies ei ottanut ymmar-
tddkseen lahtodni télld kertaa. Hén el ole tottunut, ettd nainen opiskelee. No, mind
taas en ole sellainen. Tdmé& on minun unelmani, jota toteutan. Tédstd unelmasta en aio
luopua, vaikka sekin kévi synkéssd mielesséni. (2. ldhiopetusjakson jalkeen)

Toisaalta ldhiopetusjaksoilla oli erityisesti sekd perheenditind ettd opiskelijana
toimiville vapauttava ja itsendisyyttd korostava vaikutus. “Oma aika”, omaan
oppimiseen keskittyminen, velvollisuuksista irrottautuminen ja vain omasta
itsestd huolehtiminen koettiin tervetulleeksi rentoutukseksi ja vastapainoksi
vaativaan perhearkeen. Osin tdmé&n varassa moni jaksoikin jatkaa vaativien op-
pimis- ja kehitysprosessien lapi.

Perhe toimi monelle kasvuprosessin tukena ja opittujen asioiden kokeilu-
tai soveltamisympéristond. Lahiopetusjaksoilla késiteltyjd asioita testattiin ja
reflektoitiin varsinkin omien tai sukulaislasten avulla. Opittuja taitoja sovellet-
tiin onnistuneesti my0os perheessd. Erityisesti vuorovaikutustaitojen vahvistu-
minen toi onnistumisen eldmyksid perheen arkitilanteisiin. My6s eettiset arvo-
pohdiskelut ulottuivat perhe-eldiméddn ja oman vanhemmuuden analysoin-
tiin. “Toiminko oikein...” ja ”“Olenko hyva..., jos...” -kysymykset kohdistuivat
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opettajuuden sijaan omaan vanhemmuuteen ja samalla ammatillisuudesta ih-
misyyteen. Perhe tai suku herdtti ajoittain vahvoja arvotunteita, joiden purku- ja
kisittelykanavana toimi oppimispdivékirja. Esimerkiksi perheenjdsenten ja su-
kulaisten arvopohjaa ja eettistd oikeudenmukaisuutta arvioitiin kriittisesti.

Rohkaistuu ja vahvistuu opiskelijayhteisossd

Muiden opiskelijoiden merkitys aikuisen oppimiselle oli merkittdvd. He olivat
mindkuvan analyysin vertailukohde ja tarjosivat vertaistukea oppimiseen ja
ammatillisen tiedostamisen avartumiseen. Vertaiskeskustelut toivat uusia né-
kokulmia ammatillisuuteen ja apua omien rutiinien rikkomiseen:

Kéytimme matkan jélleen hyviksemme keskustelemalla menneestd kuukaudesta ja
tulevasta viikonlopusta seka siihen liittyneistd tehtdvistd. Matkat ovat tarkeitd oppi-
mistapahtumia noiden jutustelujen ja paluumatkalla tapahtuvan viikonlopun ker-
taamisen ansiosta. (4. lahiopetusjakson jilkeen)

Ryhmaé toimi hienosti. Jokaiseen harjoitteeseen keksimme useampia muunnelmia,
miettien kenelle ja mink3 ikéisille ryhmille tuntia pidetdan.
(9. lahiopetusjakson jdlkeen)

Jokainen omalla persoonallaan ja kokemuksellaan on jakanut sekd tietojaan ettd
my0s tunnetta, asennetta eli myos uskoa toisilleen.
(Aineisto-osa 3: Kirjoitettu patevditymiskertomus)

Ryhma ruokki jokaista jasentddn tekemddn ja toimimaan. Halu antaa oma tie-
dollinen ja taidollinen asiantuntemus yhteisen tiedonrakentamisen kayttéon
vahvistui ryhmédytymisen edetessd. Yhteiset arvokeskustelut heréttelivit arvo-
tietoisuutta ja avarsivat eettisid pohdintoja.

Yhteisollinen oppiminen ja yksilon todellinen heittdytyminen kaikkine
heikkouksineen kasvuprosessiin ei olisi onnistunut ilman turvallista ja luotta-
muksellista oppimisilmapiirid, joka ldhiopetusjaksoilla vallitsi. [Imapiirin kehit-
tymiseen vaikuttivat aineiston mukaan ryhmaytymisen onnistuminen, vastuuta
ja luottamusta tarjoavat aikuispedagogiset toimintatavat sekd opiskelijoiden
kokemusta arvostavat kouluttajat. Satunnaiset ryhmdén sisdiset ristiriidat ”puh-
distivat ajoittain ilmaa” ja toimivat kriittisen reflektion avulla hyddynnettavina
oppimistapahtumina, jotka vahvistivat osaltaan myonteiseksi koettua oppi-
misilmapiirid. Opiskelijayhteiso tarjosi jasenelleen yhteisesti koettuja ja jaettuja
tunteita, oppimiskokemuksia ja tarpeellisia heittdytymisen mahdollisuuksia,
jotka vahvistivat sen merkitsevyytta.

Kaikki henkisesti rankat keskustelutkin haluan siilyttdd (mielessdni). Niistd oikeas-
taan sai todella paljon, koska joutui laittamaan itsensa niissa likoon 100 %:sti.
(14. lahiopetusjakson jalkeen)

Vaikuttaa tyoyhteisossa

Opiskelijan oppimista tydyhteist joko lamaannutti tai innosti. Oma rooli tyoyh-
teisossd herdtti sekd kielteisid ettd myonteisid ajatuksia. Asia oli ajoittain esilld
oppimispdivéakirjoissa (ldhiopetusjaksojen 3-6, 8-12 jdlkeen). Aluksi (ldhijakso-
jen 2-3 jdlkeen) innostus kohdistui oman koulun kokonaisvaltaiseen kehittdmi-
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seen, johon opiskelijat olivat saaneet lihiopetusjaksolla ideoita, tyckaluja ja
voimia. Toisaalta ldhiopetusjakson jidlkeinen paluu innostusta, hehkua ja uusia
ideoita pursuten takaisin omaan tyoyhteisoon ei ollut kaikille helppoa. Uudis-
tusmielinen opiskelija kohtasi ajoittain voimakasta kritiikkid tyokollegojensa
taholta. Kaikkien koulujen johtaminen, tapa olla vuorovaikutuksessa keskendan
tai opettajanhuoneiden ilmapiiri ei kestdnyt muutoksenhaluisia tyontekijoita.
Kollegat pelkésivit leimautumista, ja aloitteellisuus opiskelijan ilmituomien
ongelmien ratkaisemiseen oli opettajanhuoneissa viahdistd. Toisaalta opiskelija
halusi itselleen tulevaisuudessa entistd enemmaén rohkeutta nostaa asioita kes-
kusteluihin ja kyseenalaistaa kollegojen toimintatapoja. Yleisen saamattomuu-
den ja ongelmiin tarttumisen haluttomuus hdmmastyttivit. Osa opiskelijoista
tyytyi kehittamistyossaan keskittymaan vain omaan tyohonsa vélttden ajatusta
koko koulun uudistamisesta:

...yhteisomme on tilld hetkelld melko individualistinen ja pirstoutunut. Tasté syysta
erilaisten hankkeiden viemineen kouluumme tuntuu aika mahdottomalta. (2. la-
hiopetusjakson jadlkeen)

Olen tyostanyt arviointia koko kevadn, ja saanut jopa yhden kolleegan keskustele-
maan aiheesta... Tdalld "takahikidlla" padsdantoisesti mennddan vanhan kaavan mu-
kaan. Katselivat kollegat hieman oudoksuen kun vddnsin lomaketta, jolla voisin edes
yrittdd saavuttaa objektiivista, realistista ja kriteeriston toteuttavaa arviointia. Osalta
sain melkoisen "nootin" turhaa tyoté ja vaivaa koskien, osa oli taas jokseenkin innos-
tuvainen - jopa hieman kiinnostunutkin. (6. ldhiopetusjakson jalkeen)

Olen yrittanyt viimeisten kouluviikkojen aikana toteuttaa eldvaa kuuntelua ja asioi-
den esille ottamista opettajakunnassamme huonolla menestykselld. Osa kollegoista ei
ilmiselvésti ole valmiita kommunikoimaan avoimesti ja suoraan asioista vaan tarvit-
sevat useamman henkilén tuen omalle nikemykselleen ja vasta sitten tuovat esille
omat tunteensa tai mielipiteensd asioista. Joten taidan ensi syksynd palata takaisin
arkeen ja pitdd suuni kiinni ja tehd toitd sekd keskustella vain oman tyéryhman ja-
senten kesken. (6. ldhiopetusjakson jélkeen)

Liikunnanopettajan laaja-alainen tyonkuva tyoyhteisossd ja tyossd jaksaminen
nousivat aineistosta esiin erityisesti kasvuprosessin keskivaiheessa. Liikunnan-
opettajalla oli opetustytnsd ohessa aineiston mukaan monia rooleja: han oli
esimerkkind oppilaalle, hygieniavalvoja, hyvinvoinnista huolehtija, jarjestyk-
senpitdjd, kasvattaja, kehittdja, kouluavustaja, luokanvalvoja, mentori, ohjaaja,
ohjelmavastaava (koulun juhlat, teemapdivit, retket), oppilaan ”isd”, oppi-
misympariston luoja, organisoija, psykologi, pdivdnavaaja, sidnennustaja, tava-
roiden huoltaja, terapeutti, tutkija, valmentaja, vélituntivalvoja, yhteydenpit&ja
ja yksilollisen liikunnan jérjestdjd. Opettaminen erilaisten lisdtehtdvien ja rooli-
en kuormittamana koettiin tyolddksi. Tyon psyykkinen vaativuus edellytti opet-
tajalta omien rajojen tuntemista, rentoutumiskykyd vapaa-ajalla ja tehtdvien
priorisointitaitoa.

Tyooloihin liittyvét tekijdt verottivat tai lisdsivét tyossd jaksamista (jdrjes-
tyshdiriot ja niiden selvittely, rooli tytyhteistssd ja tuen puute). Yksittdisissd
oppimispdivikirjoissa kirjoitettiin kuitenkin myos joustavasta tyonantajasta,
hienosta oppilasaineksesta ja vastuun lisdéntymisestd voimia antavina tekijoina.
Opiskelija sai kokea tyopaikallaan sekd arvostusta ettd arvostuksen puutetta.
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Saatu arvostus perustui asiantuntemuksen karttumiseen liikunnanopettajana,
kun taas arvostuksen puute kohdistui ldhinna liikuntaan oppiaineena. Moni
opiskelija sai kuitenkin opiskelun edetessd pédtevoitymisopinnoista energiaa
sekd opetustychonsd ettd eldmiseensd yleensd. Motivoituminen opiskeluun vé-
littyi suoraan omaan tyohon, ja suhtautuminen tyohon muuttui vihitellen.
Tyopdivdt toimivat opitun soveltamisessa ja palvelivat oppimisymparistona.
Onnistumiset opittujen asioiden soveltamisessa ja kurssikavereiden kanssa
kaydyt iltakeskustelut opettajuudesta auttoivat jaksamaan. Voimia oli monelle
antanut myos tunne- ja vuorovaikutuskurssi kdytannon harjoitteineen. Lisd&dn-
tynyt oman tyon kriittinen reflektio koettiin edellytykseksi tyossd viihtymiselle
ja jaksamiselle. Opintojen loppuvaiheessa toisaalta sekd tyytyméattomyys omiin
tydoloihin ettd toisaalta saatu palaute kannustivat vaikuttamaan tyoympéris-
tossd ja lahiyhteisoissa.

Olen sitd mieltd, ettd opintoni ovat hyodyttineet kouluani. Olen saanut olla antamas-
sa opetusvinkkejd ja tyotapamalleja muille opettajille. (Aineisto-osa 3: Kirjoitettu pa-
tevoitymiskertomus)

...P&tko toi elamédni paljon sisédltod ja palautti myos osittain kadonneen eldménilon.
Padsin timan opiskelun ansiosta eroon ...masennuksestani ja burn outistani. Ndina
kahtena vuotena tyossd jaksaminen kasvoi selvésti ja sen huomasivat myos kollegani
kouluissa. Kerrankin koulutusta, josta oli todellista hyotya.

(Aineisto-osa 3: Kirjoitettu patevoitymiskertomus)

4.2 Laajeneva ammatillinen ymmarrys ja kannanotto

Ammatillisten asioiden pohdiskelu, kysyminen, mielipiteiden muodostaminen
ja mielipiteiden perusteleminen olivat tirked osa ammatillisen ymmaérryksen
laajenemista ja kasvun prosessia. Pedagogisten pohdintojen aiheet valikoituivat
usein sen mukaan, mikd teema oli painottunut opetuksessa edelliselld ldhiope-
tusjaksolla. My6s luennoilla ja vapaa-ajalla kdydyt keskustelut nostivat asioita
oppimispdivakirjapohdintoihin. Kasvuprosessin alussa koettu hdmmennys ja
ulkokohtainen kriittisyys vaihtuivat vihitellen monitasoiseksi, uusia ratkaisuja
etsiviksi yksin ja varsinkin yhteisesti tapahtuvaksi avartuvaksi, ammatilliseksi
pohdiskeluksi. Ammattiin liittyvdn pohdiskelun ja vahvistumisen herdttima
eettinen vastuullisuus hyvinvoinnin asiantuntijana toimimiseen nékyi eri kou-
lutustahoihin liittyvan kriittisen pohdiskelun lisdéntymisend. Se kertoi aktiivi-
sesta ammatillisen ymmarryksen laajentamispyrkimyksestd ja perusteluiden
pohdinnasta. Laajeneva ammatillinen ymmarrys ja kannanotto -pddkategoria
selvitetddn alakategorioidensa "PatKo-oppimisympariston pohdiskelu’, "Oppi-
aineen ja opettajuuden pohdiskelu” sekd “Yhteiskunnallinen pohdiskelu” avulla.
Ne kertovat myos tamén kategorian kategorisoinnin muuntumisesta ammatilli-
sen kasvuprosessin aikana ja ilmentdvit laajenevan ymmaérryksen variaatiota
informanttijoukossa.
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421 PatKo-oppimisympdriston pohdiskelu

Kasvuprosessin alkuvaiheessa opiskelijan huomio keskittyi oman oppimisen
analysoinnin lisdksi oppimisymparistojen kriittiseen arviointiin. Patevoittamis-
koulutus oli uutena, monenlaisia virikkeitd ajatuksille antavana ja keskeisend
oppimisympadristond innostava kriittisen analysoinnin kohde. Se tarjosi run-
saasti vaihtoehtoisia sisdltdjd aluksi ulkokohtaiseen pedagogiseen arviointiin,
joka sitten kasvuprosessin edetessd muuntui suurella osalla opiskelijoista ai-
emmin opitun kyseenalaistamiseksi ja pienemmalld ryhmalld aina omien en-
nakkokésitysten syiden selvittamiseksi.

Koulutuksen toteutus ja sisilto
Koulutuksellisia ratkaisuja ja niiden hyodynnettiavyyttdi oman oppimisen kan-
nalta tarkasteltiin jatkuvasti. Taméd alakategoria avaa erityisesti koulutuksen
rakenteita ja henkilokohtaisen kasvuprosessin vilistd kiintedd vaikutussuhdetta.
Kannanotot koskivat ldhinnd koulutuksen toimintaperiaatteita, aikataulutusta,
opetussiséltojd sekd kouluttajien asiantuntemusta ja pedagogista toimintaa.
Koulutuksen toimintaperiaatteet herdttivit kysymyksid ja aktivoivat esit-
tdm&ddn mielipiteitd. Aineistosta huokui tyytyvdisyys aikuisopiskelun periaat-
teita noudattavaan koulutuksen monimuotoiseen toteuttamiseen, jossa pyrki-
myksend oli yhteisollinen oppiminen eri oppimisympéristdja hyddyntéden ja
opiskelijoiden kokemusta kuunnellen.

Taméhidn on jarkihommaa aikuisopiskelun toimintaperiaattein, juuri niinkuin ai-
kuisopiskelussa pitddkin. Ei kirjallisia toitd kiusaksi vaan omaksi hyodyksi, enim-
mékseen keskustelemalla. (1. ldhiopetusjakson jdlkeen)

Mielenkiintoisiin keskusteluihin olemme pédédsseet..."kokoontumisillamme". Sielld
saavutimme jotain, ainakin hetkittdin, mitd oppimistilanne voisi olla, kun oppiaihe ja
tunnelma ovat ldhelld toisiaan. Oppilaan ja opettajan roolit katoavat lihes kokonaan
ja jdljelle jad oppiminen. (7. ldhiopetusjakson jdlkeen)

[Tycelamén kehittdmis-]Hankkeet tuntuvat olevan hyvinkin erilaisia, mikd on tie-
tenkin hieno juttu. Kaikilla kuulemillani hankkeilla on selked yhteys tyoeldméén. ..
(12. 1ahiopetusjakson jalkeen)

Opetuksen perustuminen dialogisuuteen ja tydeldmaildhtdisyyteen koettiin
alusta alkaen jarkevédksi ja motivoivaksi. Itsendinen tyoskentely ja etédtehtdvit
olivat tosin aluksi osalle tyolditd. Syiksi mainittiin olosuhteet kotona tai tyopai-
kalla, ohjeistuksen puutteellisuus, vajavaiset valmiudet tietokoneen kadytossd ja
tehtdavien vaativuus. Toisaalta tyoelamaldhtdisten tehtdvien aiheita pidettiin
ldhes poikkeuksetta jarkevind, omaa tyotd ja henkilokohtaista kasvuprosessia
palvelevina. Tosin tyoeldmaildhtoisyyden hyodyntdmisen edellytyksend oli
luonnollisesti liikunnanopettajana toimiminen, jolloin ty6ttomyys tai toisen ai-
neen opetustyo vaikeutti tiukasti lilkunnan opettamiseen sidottua itsendistd
tyoskentelyd. Erityisen kiitoksen opiskelijoilta sai toisen lukuvuoden sdrovierai-
lutehtévd, jonka hyodyllisyys oman opettajuuden vahvistumiselle ja kehittymi-
selle kévi ilmi viimeistdan niiden purkukeskustelussa.
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Saro-kokemusten merkitsevyys oli mielestidni niiden erilaisuudessa. Tarvitaan tar-
peeksi monta ja erilaista kokemusta sekd kyky/tahto oman itsensi ja opettajuutensa
reflektiiviiseen tarkkailuun ja pohtimiseen. Saroilld on todellinen ja oikeutettu paikka
opettajuuden kehittdmisessa. (14. 1ahiopetusjakson jalkeen)

Pojat olivat kasitykseni mukaan kokeneet jokseenkin turhauttavina muiden aineiden
tuntien seuraamisen, tosin keskustelun jdlkeen tiedostamaton tuli tiedostetuksi; ar-
vostus omaa ammattia kohtaan vahvistui. (14. 1ahiopetusjakson jidlkeen)

Verkko oppimisympéristond oli osalle opiskelijoista uusi, miké lisési selviyty-
miseen liittyvadd jannitystd. Tietokoneiden kdyttotaidot ja aiemmat kokemukset
vaikuttivat sithen, miten verkko-opiskelusta kirjoitettiin. Parhaiten verkko toimi
opiskelijoiden mielestd itsendisten tehtdvien ohjeistuksessa, teossa, tehtdvien
palautuksessa ja palautteenannossa, huonoimmin yhteissuunnittelun ja keskus-
telun alustana. Tekniset ongelmat (tietokoneiden ja tietoliikenneyhteyksien viat)
vaikeuttivat ajoittain opiskelua ja tekivit opiskelijan olon epéitoivoiseksi.

Koko kasvuprosessin ajan opintojen ajoitus ja aikataulutus mietityttiviit.
Ensimmdisen lukuvuoden (ldhijaksojen 1-8 jalkeen) aikana kritiikki kohdistui
kokemusten ja ajatusten vaihdolle varatun ajan niukkuuteen.

Saisi olla enemmin aikaa yhteiselle ajatusten vaihdolle (esim. demojen lopussa) - nyt
laukataan kieli vyon alla paikasta toiseen (5. lahiopetusjakson jadlkeen)

Kiire ja asioiden késittelyn pintapuolisuus harmittivat, ja kouluttajatiimid roh-
kaistiin oppimisen syventdmiseksi selkeimpddn priorisointiin. Toisena luku-
vuotena lukujdrjestykset ja pdivien pituus vastasivat odotuksia ja tyytyvdisyytta
lisési vertaiskeskusteluihin ja yhteiseen reflektioon raivattu aika.

Opetussisillot jakautuivat “tarpeellisiin” ja ”tarpeettomiin”. Mitd kaytan-
nonldheisempi aihe oli, sitd hyodyllisemmiksi opetus koettiin ja sitd motivoi-
tuneempi opiskelija oli oppimaan. Esimerkkind tédstd oli kiitosta kerdnnyt tun-
ne- ja vuorovaikutustaitojen opetusjakso, joka kasitteli jokapdivéisid oppilaan
kohtaamistilanteita, ylitti ainerajat, oli toteutukseltaan toiminnallinen ja sisallol-
tddn helposti omakohtaistettavissa. Liikuntaopinnot taas herdttivit runsaasti
erilaisia mielipiteitd. Osa opiskelijoista halusi jatkuvasti lisdd painotusta litkun-
taopintoihin, jotkut erityisesti mahdollisuutta omien liikuntataitojen kehittdmi-
seen. Ristiriita opiskelijoiden koulutukseen kohdistuneissa odotuksissa ja odo-
tusten tdyttymisessd ndkyi myos opintojen loppusuoralla kdynnistyneessé kes-
kustelussa liikuntapedagogiikan opintojen mdadrastd. Liikuntataitoihin ja -
tietoihin liittyvd osaaminen ja pedagoginen osaaminen asetettiin ajoittain vas-
takkain omia tarpeita ja oppimistavoitteita analysoitaessa. Opiskelijoiden né-
kemykset siitd, mitd taitoja liikunnanopettaja tyossddn eniten tarvitsee ja mista
liikkunnanopettajan asiantuntemus rakentuu, poikkesivat selvésti toisistaan.

Suoritin aikoinaan matematiikan aineenopettajan opinnot (sivuaineena matematiikan
aineopinnot). Se oli kdytannossd pelkkdd matematiikkaa. Ei sielld ollut oikeastaan
matematiikkapedagogiikkaa. Mika liikunnasta tekee niin erilaisen, ettd siind suuri
osa aineopinnoista on liikuntapedagogiikkaa, joka on vililld pitkélti samaa asiaa, mi-
td jokainen opettaja joutuu opiskelemaan pedagogisissa opinnoissa.

(11. 1ahiopetusjakson jdlkeen)



64

X olisi halunnut enemman liikuntaa ja vdhemmain pedagogiikkaa tdhdn koulutuk-
seen. Mehdn teemme nimenomaan litkuntaPEDAGOGIIKAN aineopintoja, joten
emme voi unohtaa pedagogiikkaa. Toisaalta tyd perusopetuksessa on nykyadan sel-
laista, ettd siind tarvitsee yhd enenevissd madrin nimenomaan kasvatuksellisia taitoja,
ei liikkuntataitoja. Tyon pddpointti on siind, miten voi kdyttaa litkuntaa hyviaksi lasten
kasvatuksessa, silld kahdella viikkotunnilla ei liikunnan puolesta vield tehda ihmeita.
Lahinnd meiddn pitdisi pystyd tuottamaan liikunnan iloa ja positiivista asennetta niin
paljon, ettd oppilaat voisivat koulun jalkeen seka iltaisin ettd koulun kokonaan jitet-
tyddn harrastaa liikuntaa. Tédssa eivat pelkit lajitaidot riitd, vaan mielesténi tarvitaan
nimenomaan LIIKUNTApedagogiikkaa, mit4 taas yleiset pedagogiset opinnot eivit
tarjoa. (11. lahiopetusjakson jélkeen)

Toisen lukuvuoden aikana patevoittamiskoulutusopintojen rajoittuminen vain
aineopintoihin oli yksi kriittisen keskustelun sisélloistda. Omaa kasvuprosessia
haluttiin jatkaa ja patevyyttd tdydentdd liikuntapedagogiikan syventidvien opin-
tojen avulla. Opiskeluoikeutta syventdviin opintoihin kaivattiin erityisesti siksi,
ettd opiskelija patevoityisi pelkdn peruskoulun aineenopettajan virkojen sijaan
useimmiten haussa oleviin yldkoulu-lukio-yhdistelmévirkoihin tai toisen asteen
oppilaitosten liikunnanopettajan virkoihin. Opiskelijat katsoivat olevansa vir-
kahauissa véliinputoajia pelkélld peruskoulun aineenopettajan patevyydelldan.

Osansa kriittisestd analyysista saivat sekd patevoittamiskoulutuksen kou-
luttajatiimiin kuuluneet lehtorit ettd vierailevat asiantuntijakouluttajat ja heidan
pedagoginen toimintansa. Koulutuksen ldhtokohtiin kuuluva ja nopeasti omak-
suttu kyseenalaistava, kriittinen asenne omiin ajattelu- ja toimintatapoihin laa-
jeni itsestd ulospdin koskemaan myos lehtoreiden ja asiantuntijakouluttajien
toiminta- ja opetustapoja. Arvostusta sai osakseen aikuisopiskelijoita ymmaérta-
vd, laajan kenttityokokemuksen omaava ja dialogiin pyrkivd huumorintajuinen
lehtori tai asiantuntijakouluttaja, jonka opetus pohjautui teoriatiedon lisdksi
my6s vankkaan kdaytannon kokemukseen. Kiitosta saivat myos ne, jotka arvos-
tivat opiskelijoiden tyckokemusta ja jakoivat vastuuta opiskelijoille, mika herat-
ti halun olla luottamuksen arvoinen. Ihanteena oli rohkea, oman persoonansa
peliin laittava, luova ja laajakatseinen luennoitsija, joka haastoi opiskelijoita dia-
logiin.

Mielenkiinnolla odotan luennoitsijaa, joka enemman kyseenalaistaa itseddn, pyrkii
loytamadn luovuutta tilanteessa, saattaisi kuulijat debattiin keskenddn ja p&atyisi
vaikka ilmiriitaan hengen tuotosten sivalluksiin ja dlylliseen miekkailuun. Ilman po-
wer pointia ja muita pakollisia tarvikkeita. (7. ldhiopetusjakson jdlkeen)

Yhteisollinen oppiminen
Yhteisollinen oppiminen ja sen erilaiset toteutusmuodot ravistelivat opiskelijaa
ja aiheuttivat ristiriitaisia kannanottoja. Opiskelija oli patevoittamiskoulutuk-
sessa erityisesti ryhmdn jasen, ja ryhmd oli opiskelijalle yht tdrked kuin opiske-
lija ryhmaille (ks. luku 4.1.3.). Koska yhteisollinen oppiminen toteutui kokoon-
panoltaan vaihtuvissa pienryhmissd, myds ryhmédn muita oppijoita analysoitiin
oppimisndkemyserojen, arvojen eroavuuksien ja osallistumisen ndkokulmista.
Pienryhmien sisdinen dynamiikka eli ja vaihteli jatkuvasti.

Jaettu asiantuntijuus oli tarkedssd asemassa aikuisen ammatillisen kasvun
prosessissa. Asiantuntijuuden jakamisen katsottiin synnyttdvan innovatiivi-
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suutta ja olevan antoisa keino oppia uutta seké kdytannon liikuntademoissa etta
teoriatunneilla. Asiantuntijuutta jakaen ja keskusteluun osallistuen kokemus-
tiedon sanoiksi pukeminen ja késitteellistiminen vahvistivat opettajuutta. On-
nistuneesti toteutunut tiedon ja ymmaérryksen yhteinen rakentaminen nékyi
esimerkiksi lukupiirejd koskevassa kirjoittamisessa. Lukupiirikeskustelut avasi-
vat opiskelijan ndkoalaa. Ne konkretisoivat késittelyssd olevaa teemaa, ja niissd
oppiminen omakohtaistui opiskelijasta varsin mielekkailld tavalla.

...kirjojen tietopohjaisten kirjojen lukeminen on muuttunut tietylld tavalla muka-
vammaksi. Kirjat voi lukea romaanityyppisesti ja poimia kiinnostavat ajatukset sieltd
taaltd, muiden kanssa keskustellessa luetut, mutta ei-niin-hyvin-muistetut asiat kui-
tenkin palautuvat mieleen ja niitd voi jalostaa keskustelujen kautta kdytinnon tie-
doksi. (3. ldhiopetusjakson jélkeen)

Lukupiiri oli taas hyva pysdhtyminen tirkedn asian dérelle... Saimme aikaan hyvid
keskusteluja ja ndkokulmia. Itse koen, ettd tillaiset hetket, jossa voi vaihtaa koke-
muksia ja ajatuksia ovat todella hyodyllisid omaa opettajuutta ajatellen. On pakko
perustella, mutta myos kuunnella, mité toinen ajattelee. Voi kun omassa tydyhteisos-
sé olisi enemmin aikaa téllaisille keskusteluille! (6. lahiopetusjakson jélkeen)

Toisaalta jaetun asiantuntijuuden soveltaminen yhteisid liikuntaopintoja suun-
nittelevissa ja opetusta toteuttavissa liikuntatiimeissd my6s harmitti. Yhteis-
suunnittelua pidettiin hankalana muun muassa ajankdyton ja vastuunjaon suh-
teen. Nais- ja miesndkokulmien tdrméddminen opetuksen valmistelussa ja toteu-
tuksessa ndhtiin vaikeudeksi. Verkossa tapahtuvaksi tarkoitettu tiimien yhteis-
suunnittelu oli opiskelijoiden mielestd vaikeaa ja ideana epdonnistunut. Opis-
kelijat kaipasivat ldhiopetusjaksoille kasvokkain tapahtuvaa suunnitteluaikaa.
Tiimien toteuttamat litkuntademo-opetukset ravistelivat ja synnyttivat kiihkeitd
ammatillisia keskusteluja. Ne herattivdt tunteita, synnyttiviat sarockokemuksia,
olivat osin onnistuneita ja vililld epdonnistuneita oppimistapahtumia, joista
jotkut olisivat halunneet siirtyd kokonaan ulkopuolisten asiantuntijoiden tai
kouluttajien “valmiiksi pureskeltuun” opetukseen.

Padsimme ensi kertaa nauttimaan jaetun asiantuntijuuden hedelmistd: Mahtavaa!!
Oli mukava olla mukana tekeméssd mielekkaitd harjoitteita. (3. lahiopetusjakson jal-
keen)

...toiveena on, ettd liikuntaopinnoissa kannattaa kdyttdd lehtoreita tai ulkopuolisia,
koska ne tuovat uutta ndkokulmaa asioihin, varsinkin tilanteessa, jossa kukaan opis-
kelijoista ei ole alan varsinainen spesialisti. (8. ldhiopetusjakson jilkeen)

Kaipaan lajikonkareita esittelem&&n lajejansa... ryhma olisi voinut enemman kayttaa
lajispesialisteja. (9. lahiopetusjakson jilkeen)

4.2.2 Oppiaineen ja opettajuuden pohdiskelu

Liikunta oppiaineena

Liikunta-oppiaineen merkityksen ja erityisyyden madrittely herési arvioinnin,
tuen ja pohdinnan avulla. Varsinkin kasvuprosessin alussa, kun perinteisid aja-
tuksia aktiivisesti kyseenalaistettiin, liikunnan erityisyys herétti keskustelua. Se
oli esilld niin omissa ajatuksissa kuin tyopaikoilla opettajanhuoneiden arvokes-
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kusteluissa. Aineistosta nousivat esiin erityisesti oppilaan kehollisuus ja sen
huomioiminen opetuksessa. Kehollisuuden merkitys itsetuntemuksen ja oman
kyvykkyyden hahmottamisessa osoittautui yhta tarkedksi niin opiskelijalle it-
selleen (luku 4.1.1.) kuin opiskelijan mielestd oppilaalle. Patevoityvad liikun-
nanopettajaa askarrutti, miten kyseiset asiat tulisi ottaa huomioon opetuksessa
sekd miten oppilaita kykenisi ohjaamaan muiden ja oman kehollisen erimuotoi-
suuden kohtaamiseen. Oppilaan kehollisuuteen liittyvit tekijat nimettiin mer-
kittavimmiksi syiksi lilkunnan vastenmielisyyden kokemiseen. Niitd olivat esi-
merkiksi hikoilu, toisten suhtautuminen omaan fyysiseen olemukseen ja vai-
keudet oman osaamattomuuden ja liikunta-asussa tai suihkussa paljastuvan
fyysisen olemuksen peittdmisessa.

Liikunta on my6s hyvin herkki aine. Jos lapsella on liikalihavuutta tai anoreksiaan
viittaavia oireita, miten heidat tulisi ohjata liikunnan puitteissa oikealle tielle. Mita
sallii lapsien sanovan, tekevin, ilmeillddn osoittavan... toisia lapsia kohtaan?
(3. ldhiopetusjakson jalkeen)

Mielenkiintoa on huomattavasti helpompi teeskennelld istumalla hiljaa pulpetissa
kuin vastenmielisyyttd tuntien juosta pallon perdssa. Tamad myos selittdd suurimmal-
ta osalta sen, miksi niin monet ihmiset vield aikuisenakin muistavat liikuntatunnit
epamiellyttdvand muistona. SIELLA ON VAIKEAMPI HUIJATA! Jorma Uotisen sa-
noja lainatakseni "liike ei valehtele’. (7. ldhiopetusjakson jélkeen)

Opettajalla ei ollut peliliiveja mukana, joten toisen joukkueen kiskettiin ottaa paita
pois. Siind sitten hieman pullukammat kaverit heittivat hapeillen paitaa pois “muka
urheilijoiden” naureskellessa ja odotellessa pelin alkua. (10. Idhiopetusjakson jalkeen,
sdrovierailujen purkua)

Koululiikunnan tehtdviaan ja tavoitteisiin liittyvid kannanottoja oli oppimispai-
vakirjoissa runsaasti. Aineistosta l1ytyi erilaisia liikunnanopetuksen tavoitteita,
jotka elivat ja muuttivat muotoaan opiskelijan kasvuprosessin edetessd. Liikun-
tatuntien aktiivisuutta korostava toiminnallisuus ja motoristen taitojen oppimi-
nen oli yksi ndkemys koululiikunnan tehtdvastd. Talloin korostui koululitkun-
nan merkitys oppilaiden fyysisen toimintakyvyn ylldpitdjand tai kehittdjana.
Toinen ndkemys painotti innostuksen herdttdmistd litkuntaa kohtaan. Taman
ndkemyksen mukaan opetusresurssit eivét riitd fyysisen kunnon tai lajitaitojen
parantamiseen, ja siksi koululiikunnan tarkeimmaéksi tavoitteeksi pitdisi nousta
kannustus elinik&iseen liikkumiseen. Kolmas ndkemys korosti edellisten rinnal-
la kasvatuksellisuutta ja oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukemista. Taméan
nikemyksen mukaisesti keskeiset koululiikunnan tavoitteet olivat mielekki-
den kokemusten tarjoaminen oppilaalle liikunnan parissa, itsensd hyvaksymi-
nen liikkujana ja myonteisen mindkuvan kehittymisen tukeminen. Viimeksi
mainittu tavoite vahvisti kannatustaan erityisesti ammatillisen ajattelun laajen-
tuessa kohti kasvatuksellisuuden painottumista.

Elinikdiseen harrastamiseen ohjaaminen ja aikuisikdan ulottuva liikunnan
terveydellisten vaikutusten painottaminen kohtasi myos kritiikkid. Lapsen ja
nuoren eldminen “tdssd ja nyt” -hengessd ja tdimén vaikutus liikunnanopetuk-
sen tavoitteisiin saivat aikaan painotuseroja pohdinnoissa.
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...pitdisi koululiikunnalla olla aivan muut tavoitteet. Ne voisivat hyvin olla oppilaan
sen hetkinen hyvinvointi, oppimisvaikeuksien tukeminen ja liikkunnan riemun 16y-
tyminen. Miksi niin monesti koululiikunnan paamaarana pidetddn sitd, ettd sitten ai-
kuisena harrastaisi liikuntaa? Eihdn kolmetoistavuotias usko tulevansa aikuiseksi.
Samoin ihmettelen sitd, ettd miksi niin paljon puhutaan viisitoistavuotiaalle liikun-
nan terveyttd edistdvistd vaikutuksista. Viisitoistavuotiashan on omasta mielestéén,
ainakin alitajuisesti, kuolematon. Ei nuori ihminen usko sitd, ettd han muka joskus
vanhenisi. Siksi tdhtdin pitdisikin mielestédni olla siind, miten nuori ihminen voi NYT!
Jos hién voi hyvin nyt ja tajuaa, etté liikunnallakin on siind osuutensa, hdn todenna-
koisesti harrastaa liikuntaa aikuisenakin. (8. 1dhiopetusjakson jilkeen)

Liikunnan vélineellisen arvon ymmartaminen oppimisvalmiuksien tukemisessa
ja kehittdmisessd alkoi lisddntyd. Koulujen liikuntatunteja toivottiin kehitettd-
vén sen suuntaisesti.

Koululitkunnan sisédltopohdinnat olivat varsin kirjavia. Opiskelijoiden
kannanotot eri lajien tai lajittoman liikunnanopetuksen puolesta ja vastaan
vaihtelivat heijastaen muun muassa kirjoittajan omia lajitaustoja ja nikemysta
koululitkunnan tavoitteesta. Aineisto puhui koululiikunnan siséltdjen tarkista-
misesta, jonka yhtend aiheuttajana on liikuntakulttuurin muutos kohti taito- ja
kokemuspohjaisia lajeja. Perinteisten liikuntalajien harrastamisen hiipuminen ja
uudenlaisten litkuntalajien suosio kyseenalaistavat aineiston mukaan nykykou-
luliikunnan ja sen testaamisen perusteet. Opiskelijat pohtivat hammentyneina
muun muassa sitd, olemmeko huolissamme perinteisten lajien katoamisesta,
testaammeko vain “vanhojen lajien” kehittdmid ominaisuuksia, ja mitd kertoo
se, ettd uusissa lajeissa (esim. skeittaus, lautailu, parkour, trampoliinihyppely)
ei tarvita kilpailusaantoja.

Ammattietiikka ja asiantuntemus

Opiskelijan ammatillinen pohdiskelu kohdistui voimakkaasti myos liikunnan-
opettajuuteen, erityisesti opettajan ammattietiikkaan ja asiantuntijuuteen. Ny-
kyisin resurssein liikunnanopetuksen tavoitteiden saavuttaminen nghtiin vai-
keaksi. Opiskelija koki olevansa monitahoisten ammatillisten vaatimusten rie-
poteltavana. Hairiokdyttdytymisen syyt ja niiden kohtaaminen, motivoinnin
ongelmat, kéytettdvissd olevien resurssien niukkuus, vastuukysymykset ja op-
pilaan oppimiseen vaikuttavat tekijdt mainittiin aineistossa.

Ammattieettiset kysymykset ja niiden nostamat tunteet olivat olennainen
osa aikuisen kasvuprosessia. Opetustapahtuman osia (esimerkiksi opetuksen
suunnittelua, toteutusta, oppilasarviointia ja oppilaan kohtaamista) analysoitiin
kriittisesti muiden muassa arvopohjan, oikeudenmukaisuuden sekd sukupuo-
len ja maantieteellisen tasa-arvon kautta. Kriittisyys tiivistyi yleiseen ammatilli-
seen pohdintaan oikein toimivasta tai hyvéstd opettajasta: miten ja miksi litkun-
taa pitdisi opettaa, miten ja miksi oppilas liikuntaa oppii, minkélainen on hyva
opettaja (ks. myos luku 4.1.3). Tarkedksi eettiseksi pohdinnan aiheeksi nousi
oppilasarvioinnin kriteereiden oikeudenmukaisuus. Pelko oppilasarvioinnista
vallankdyton vilineend koettiin aiheelliseksi. My6s ristiriita liikunnanopetuk-
sen tavoitteiden ja ohjeiden mukaisen oppilasarvioinnin vélilld mainittiin ja esi-
tettiin erilaisia vaihtoehtoisia ndkokulmia oppilasarvioinnin painotuksiin:



68

Ymmarrykseni mukaan arvioinnin tulisi tukea ndihin (koululiikunnan) tavoitteisiin
pddsemistd. Siksipd avainsanaksi nousee sisiinen motivaatio, jonka syntymiseen
my0s arvioinnin tulisi tdhd4td. Mielestdni liikunnan tavoitteiden (tarjota oppilaille
mielekkditd kokemuksia liikunnan parissa, antaa motorisia ja fyysisid valmiuksia,
tukea myonteisen mindkuvan kehittymistd ja kannustaa lasta ja nuorta elinikdiseen
litkkunnan harrastamiseen) ja arvioinnin vélilld on t&lld hetkelld ristiriita. (3. ldhiope-
tusjakson jalkeen)

Ehké oppilaan itsearviointi on mielestidni toimivin arviointindkékulma omassa ope-
tustyylisséni. Ja onhan se huomattavasti merkittdavampad, ettd ihminen on omasta
mielestd onnistunut kuin opettajan mielestd. (4. ldhiopetusjakson jdlkeen)

Liikunnanopettajan asiantuntijuuden sisédllon pohdintaan vaikuttivat opiskeli-
jan késitykset ihmisestd ja oppimisesta sekd henkilokohtainen arvopohja ja
ymmarrys litkunnanopetuksen tavoitteista. Opintojen alkuvaiheen ajatus asian-
tuntevasta liikunnanopettajasta, joka hallitsee varsinkin lajitaidot ja -tiedot, laa-
jeni ja sai syvyyttd kasvuprosessin edetessd. Esiin nostettiin muun muassa opet-
tajan kehollisuus ja pedagogiset taidot. Pohdiskelun aiheena oli, takaako tietyn-
lainen keho ja vakuuttavat lajitaidot hyvan pedagogin taidot. Pitdisiko liikun-
nanopettajan hyvaan ammattietiikkaan siséltyd my6s omasta kunnosta ja ulkoi-
sesta olemuksesta huolehtiminen?

Olen usein torménnyt kaljamahaisiin liikunnanopettajiin, joille yhden leuan vetami-
nen on tyoldstd. Rinnastaisin timén kirjistetysti tilanteeseen, jossa lukion matematii-
kan opettaja ei osaisi derivoida. (11. lihiopetusjakson jalkeen)

Ammatillisen kasvuprosessin tdssd vaiheessa vahvuutta saanut opettajaidenti-
teetti ja rohkaistuminen suuntasivat opiskelijan nikokulmaa omasta liikun-
tasalista laajenevasti kohti ymparoivdd maailmaa.

4.2.3 Yhteiskunnallinen pohdiskelu

Opiskelijan herddaminen kriittiseksi yhteiskuntafilosofiksi tapahtui véhitellen
arvopohdintojen ja eettisten keskustelujen avulla. Kun ymmarrys omasta koko-
naisvaltaisesta roolista hyvinvoinnin ja liitkunnanopetuksen asiantuntijana sy-
veni ja ammatillinen itsetunto kasvoi, halu vaikuttaa, muuttaa ja parantaa yh-
teiskuntaa lisdantyi. Koulutuksellisten epdkohtien poistaminen tai ainakin ky-
seenalaistaminen mainittiin aineistossa painotetusti toisena lukuvuotena. Tama
alakategoria toi esiin erityisesti koulussa ja opettajankoulutuksessa ilmenevia
rakenteellisia epdkohtia, jotka synnyttivit edelleen eettisyyteen ja vastuullisuu-
teen liittyvid tunteita ja ajatuksia.

Koulu ja sen toimintaa médrittavét arvot mietityttivat. Arvojen ulkokoh-
tainen asema opetussuunnitelmien laatimisessa sai osakseen ankaraa kritiikkia.
Opetusresurssien jakoperusteita kysyttiin ja kyseenalaistettiin voimakkaasti.
Hyvinvointia haluttiin lisétd resursoimalla pienempiin opetusryhmiin, oppilai-
den yksilollisiin tukitoimiin, koulupihojen liikuntaa aktivoiviin tekijoihin seka
kerhotunteihin.

Hairiokayttaytyminen ja normaalista poikkeava kéytos on lisddntyméssad. Oppilaalle
tehdéén testejd niin, ett’ psykologeille on kuukausien jonotusaika. Tehddanko testien
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avulla saatavia diagnooseja diagnoosien vuoksi vaiko tarpeeseen? Saako oppilas
diagnoosin jdlkeen tarvitsemansa avun vaiko pelkdn sanahelindn paperille?! Opetus-
toimen resurssipulan vuoksi jad konkreettiset tukitoimet toteutumatta ja oppilas jat-
kaa toimiaan samaan malliin kuin ennenkin paitsi perustellen poikkeavaa kaytostdan
kun mulla on se ja se oireyhtyma! (12. ldhiopetusjakson jilkeen)

Rahan valta ja markkinatalouden kaisitteiston kdytto koulumaailmassa herétti
paheksuntaa. Opiskelija kysyi, mihin suuntaan koulu on menossa ja rahako
suuntaa mddrittdd. Myos koulun tehtdvan mddrittely ja kasvatusvastuun sel-
keyttaminen kotien ja koulun vélilld sai aineistossa tilaa. Kysymys kodin ja kou-
lun tehtdvistd lapsen/nuoren kasvattajina sekd kasvatusvastuun jakajina oli
keskeinen, mutta jdi vaille yksimielistd vastausta.

Opintojen loppupuolella suvaitsevuus ja kohtaamisen problematiikka ak-
tivoivat ajattelua. Koulujen monikulttuurisuudesta ja erilaisten oppilaiden koh-
taamisesta oppilaina ja liikkujina keskusteltiin aktiivisesti. Erilaisuuden koh-
taamisen katsottiin edellyttdavan ammatillisia valmiuksia, jotka néhtiin osin
puutteellisiksi.

Muu opettajankoulutus kaipaa aineiston mukaan tuuletusta ja pdivitysta.
PétKon kaltainen aikuiskoulutus ja -pedagogiset tyoskentelytavat pitdisi opis-
kelijoiden mielestd viedd jokaiseen aikuiskoulutusohjelmaan. Perinteisistd mas-
saluennoista, tenteistd ja puuduttavista power point -esityksistd olisi siirryttava
kohti tyoeldmaéldhtoisyyttd, yhteisollistd oppimista sekd yhteistd tiedonrakente-
lua. Opettajankoulutuksen pitdisi myds antaa enemmaén vélineitd erilaisten op-
pilaiden kohtaamiseen. Monikulttuuritaustaiset maahanmuuttajaoppilaat seka
erilaiset liikkujat ovat opettajalle pysyva haaste, josta selviytymiseen kaivattiin
lisdd tietoja ja taitoja.

4.3 Monipuolistuva toimija

Ammatillinen uudistuminen kédynnistyi ja eteni kokemukseltaan ja opettaja-
taustoiltaan heterogeenisessa opiskelijaryhméssd alusta alkaen hyvin yksilolli-
sesti. Toimijana uudistuminen eteni kasvuprosessissa yleensd seuraavien kol-
men alakategorian kautta: "Kokeileminen ja soveltaminen’, "Tutkiminen ja ana-
lysoiminen’ sekd ’Verkostoituminen ja yhteistyd’. Mainitut alakategoriat ku-
vaavat myos paddkategorian sisdistd variaatiota informanttijoukossa ja kategori-
soimisen muuntumista ammatillisen kasvuprosessin aikana. Toimija-k&sitteelld
tarkoitan tdssd kaikkeen inhimilliseen toimintaan liittyvdd opiskelijan kykya
toimia ja vaikuttaa sekd omien ettd ulkoisesti méddrdytyneiden odotusten mu-
kaisesti.

Tésta padkategoriasta avautuvaan kehityskulkuun vaikuttivat monet teki-
jdt, joista tarkeimpid, itsestd riippumattomia syitd oli tyosuhteen vakinaisuus tai
médrdaikaisuus. Oman tyon tai erityisesti tyoyhteison kehittdmiseen ja verkos-
toitumiseen ei lyhytaikaisissa tyosuhteissa ollut ymmarrettavasti motivaatiota
tai se ei ollut edes mahdollista. Kehittdmistyon esteitd pyrittiin kuitenkin aktii-
visesti tunnistamaan ja poistamaan.
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...onkin aivan ensimmadisend kiinnitettdva huomiota niihin tekijoihin, mitkd mahdol-
lisesti estdvit tyon kehittdmisen. Onko kehityksen jarruna oma asenne, tyoyhteiso,
heikot resurssit jne... Usein parasta oman tyon tutkimista ja kehittdmistd on ndiden
jarrujen tunnistaminen ja poistaminen. (10. I[ihiopetusjakson jalkeen)

Toisaalta uudistuminen ja opetuskdyttdytymisen muuttaminen vie aineiston
mukaan voimia ja aikaa. Sekd usko ettd epdusko omaan jaksamiseen ja oman
tyon kehittdmiseen olivat tunnepitoisessa aineistossa yhtdaikaisesti lasna.

Edelleen minulla on palava halu kehittyé ja tulla hyviksi opettajaksi... Mietin, miten
aikani riittdd, milloin min& ehdin kehittya? Toki sitd tapahtuu koko ajan, mutta sekin
tuntuu hukkuvan valtavan tyomaéarén alle. (8. lahiopetusjakson jélkeen)

Olen my6s miettinyt sitd kumpi on terveellisempdd, saada tyopdivd menemddn
mahdollisimman kevyesti kaikin puolin tai mahdollisimman kehittavasti. Ulkopuoli-
set tuskin ndkevit tdssd eroa, mutta itselle se on aika tdrkedd. Ehki joskus saan ne
menemaddn kevyesti ja kehittavasti. (10. lahiopetusjakson jdlkeen)

Toimijana monipuolistumiseen pystyi kuitenkin itse vaikuttamaan, vaikka ul-
koiset, itsestd riippumattomat ja kasvua jarruttavat tekijédt olivat kasvuproses-
sissa jatkuvasti ldsnd. Oman onnistuneen tekemisen seuraukset antoivat voimaa
sekd ihmisend ettd liilkunnanopettajana toimimiselle. Aineisto kertoi vahvasta
rohkaistumisesta, itsetunnon kasvusta, pdtevyyden tunteesta, aktivoitumisesta
ja innostuksesta. Tdssd paddkategoriassa opiskelun ja tydeldmaén tiiviin yhteen
sovittamisen merkitys ilmeni selvimmin.

4.3.1 Kokeileminen ja soveltaminen

Kaikkea mitd ensimmaiselld kontaktijaksolla koripallossa kokeilimme, olen kokeillut
kohtalaisen menestyksekkaésti omalla tyopaikallani yldasteen poikien kanssa. (1. 14-
hiopetusjakson jalkeen)

Ammatillisen uudistumisen ensimmadinen askel oli kaikilla opiskelijoilla saman-
lainen. Lihiopetusjaksolla saatujen konkreettisten opetusideoiden kokeilu ja
soveltaminen kdynnistyivét heti arjen alettua.

Opetusideoiden testaaminen

Aineisto kertoi aktiivisesta ideoiden toistamisesta, jatkokehittelyistd ja onnis-
tumisen tai epdonnistumisten arvioinnista. Erityisesti erilaiset lajitaitoharjoitteet,
opetuskehittelyt, viitepelit ja liikuntataitoja kehittavét leikit olivat toivottuja
tuliaisia tyoeldméddn vietdviksi ja sellaisinaan kokeiltaviksi. Liikunnanopettajan
yksilollisen tyokalupakin eli opetusvinkkikokoelman kerddminen oli kasvupro-
sessin alkuvaiheessa monelle opiskelun tdrkeimpid tavoitteita. Onnistuneiden
tai epdonnistuneiden opetuskokeilujen yksityiskohtaiset kuvaukset saivat ai-
neistossa runsaasti tilaa koko opiskelun ajan.

Oikeaoppisesti paljon toistoja pienessd ryhmaéssa ja toisessa ryhméssa liikettd toisessa
ryhméssd pelaten. Sain aikaan sekamelskan, jonka seurauksena soittelin koteihin lii-
kuntatuntikdyttdytymisistd ja kynd sauhuten kirjoitin viestejd reissuvihkoihin. El&-
koon tehokas pienryhméopetus. Tastd ldhtien kannatan komentotyylid ja teippaan
vield kidat kiinni, ettei pihahdustakaan kuulu. (8. ldhiopetusjakson jdlkeen)



71

Kokemusten jatkokésittelyssd opiskelijoiden erot tulivat selvésti esiin. Se, miten
opiskelija kokemuksiaan purki, vaihteli tapahtuneen ulkokohtaisesta kuvailusta
ja onnistumistason toteamisesta oman toiminnan kriittiseen arviointiin ja en-
nakkoluulojen reflektointiin.

Opiskelijan itsendinen, yksilollinen kokeilijan rooli, jossa oppilaat kohda-
taan kehityskelpoisina objekteina, oli kasvuprosessin alussa opettajana toimi-
miselle leimaa antavin piirre. Erilaisten pedagogisten ratkaisujen yhdistdminen
omien oppituntien suunnitteluun, opetusmenetelmien valintaan ja oppilasarvi-
ointiin innosti opiskelijaa kuitenkin kokeilemaan uutta ja soveltamaan.

Tyo6ssd onnistuminen

Arviointikeskustelut ja oppilaiden itsearvioinnit olivat monelle ennen kokemat-
tomia, oppilaantuntemusta avartavia elamyksid. Onnistumiset niissd sekd oppi-
laskeskeisten opetusmenetelmien kokeiluissa antoivat uskoa jatkaa monipuolis-
tuvana toimijana. Uusista liikuntataitojen opetusideoista ja saavutetuista lajitai-
doista kirjoitettiin paljon. Liikuntataitojen vankistuminen lisdsi opiskelijan us-
koa omaan kyvykkyyteensd myos liikunnanopettajana. Onnistunut uusien toi-
mintatapojen kokeilu ja uudet taidot ndyttdd erilaisia liikuntasuorituksia oppi-
laille vahvistivat erityisesti ammatillista itseluottamusta.

Olen vetdnyt parkouria tdimén viikon litkuntatunneilla ja palaute on ollut vilpittdméan
riemastunut. Poikien suusta tullut lausahdus: "Tamd oli paras liikuntatunti tina
vuonna' ja litkkkeiden harjoittelun jatkaminen vélitunnilla ovat olleet takuina siitd, et-
td kyse ei ole vain omasta innostuksesta. Toki sekin on varmasti oppilaille vélittynyt.
Parkour on nyt myds osa koulumme kevitjuhlaohjelmaa. Paljon on tapahtunut,
vaikka Haméahiakki[-kouluttaja] jdtti jilkensd vain muutama péivé sitten. (6. ldhiope-
tusjakson jalkeen)

Olen myo6s itse uudistunut liikunnanopettajana. Edelleen vahvuuteni on oma asen-
teeni litkuntaa ja oppilaiden liikuttamista kohtaan, mutta olen myos pystynyt vahvis-
tamaan omia heikkouksiani, jopa vahvuuksiin asti. Olen rohkeasti tunneilla kokeillut
sellaisia asioita, joita en aiemmin olisi lilennyt[?]. Téstd olen valtavan iloinen ja koen,
ettd tdllainen edistys on ollut my6s oppilaiden ilo. (13. Idhiopetusjakson jalkeen)

4.3.2 Tutkiminen ja analysoiminen

Onnistumiset oman tyon opetuskokeiluissa rohkaisivat opiskelijaa luottamaan
lisdéntyvdadn ammattitaitoonsa. Pelkka ldhijaksoilla kédytyjen opetuskehittelyjen
ja harjoitteiden toistaminen tai osittainen soveltaminen ei myshemmin riittanyt
tyydyttamdan syntynyttd ammatillisen uudistumisen tarvetta.

Tutkiva asenne

Oman tyon tutkiminen ja jatkuva, kriittinen analysointi saivat tdssd vaiheessa
kasvuprosessia aineistossa entistd enemman tilaa. Pddhuomio liikuntataitojen
opettamiseen liittyvistd harjoitteista ja kikoista siirtyi oman opetuskayttdaytymi-
sen analysointiin ja kriittiseen reflektioon. Opintojen puolivilin ldhestyessa (l&-
hijaksot 6-10) oman opettajuuden maédrittdminen ei jaanyt endd pelkdn mina-
kuvan ja ymmarrystd laajentavan pohdinnan varaan, vaan opiskelijat tarkkaili-
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vat ahkerasti toimintaansa, analysoivat havaitsemiaan muutoksia itsessddn ja
tydeldmaéssd ja halusivat eri menetelmin tutkia omaa opetustaan.

Téama koulutus on laittanut tehokkaasti etsimdén ja varaamaan aikaa oman opetuk-
sen analysoinnille... (10. ldhiopetusjakson jélkeen)

Esimerkiksi oma palautteenantotapa, saatu oppilaspalaute, uudenlaiset kehi-
tyskeskustelut oppilaiden kanssa ja opetuksen erilainen toteuttaminen kiinnos-
tivat ja halu kehittyd opettajana kasvoi. Oman opettajuuden tutkiminen ja aikaa
vievd muuttuminen ei ollut pelkdstddn innostusta ja onnistumisen tuntemuksia
aiheuttava prosessi. Omien heikkouksien loytdminen, myontdminen ja poista-
minen koettelivat itsetuntoa varsinkin opintojen puolivilissd (Idhijaksot 7-9).

Kylldpa oli rankkaa katsoa omaa opetusta. Aluksi 16ysi vain parannettavaa. Olihan
sielld onnistuneitakin asioita. MUTTA se ajanké&yttd, miten voi menné tehtivien jar-
jestelyyn niin tolkuttomasti aikaa??? Kuvittelin olevani paljon ripedmpi... Vaatii ai-
kamoista itsetuntoa huomata ja myontad virheensa ja yrittaa vield korjata ne. (7. 1a-
hiopetusjakson jalkeen)

Kasvuprosessin loppusuoralla kriittinen reflektio nousi tyotddn kehittdvan ja
siind onnistuvan liikunnanopettajan keskeiseksi kyvyksi. Tiedonkeruu eri ta-
voin omaa tyotd tutkien, saatuja tuloksia analysoiden ja teoriaan yhdistellen loi
uutta ymmarrystd omaan opetukseen ja muovautuvaan opettajuuteen.

...haluan tuoda esille itselleni erittdin tarkedn seikan, ikddn kuin punaisen langan,
jonka pdéstd olen ndiden parin vuoden aikana saanut kiinni. Koen my®s, ettd olen
todella alkanut ymmartaa Pitko:lle asetettuja tavoitteita. Vuosia lilkunnanopetukseni
keskiossd on ollut litkuntatunti, harjoitteet, niihin liittyvét jarjestelyt, olosuhteet, op-
pilasryhmé, OPS:n tavoitteet ja liikuntasuunnitelmat. Olen jérjestinyt ja miettinyt
opetustani ndiden elementtien varassa vililld onnistuen ja vililld epdonnistuen. Nyt
asiat ovat muuttuneet... Olen ymmartanyt kuinka mitaton merkitys on yksittaisilla
harjoitteilla, vinkeilld tai kikoilla, jos opettajan tekemisen taustalla ei ole samaan ai-
kaan laajempaa ajatusmaailmaa liikunnanopetuksesta... kaipaamme usein nimen-
omaan “hyvid ja toimivia harjoitteita”, vaikka niitd 16ytyy ja on tarjolla tind pdivana
jo yksistddn internetissd pilvin pimein. Siispd paljon tarkeampédd on kyky reflektioon.
Miksi valitsen tdamédn harjoitteen, toimiiko se ja palveleeko se yksittdisen oppilaan
vinkkelistd opetukselle asettamiani tavoitteita. Tama sindnséd yksinkertainen heraé-
minen on muuttanut koko suhtautumisen tydtekoon. (13. ldhiopetusjakson jilkeen)

Lisddntyva tyovuorovaikutus

Opintojen ohjaamana huomio kohdistui omiin vuorovaikutustaitoihin ja niiden
harjaannuttamiseen, mika antoi oman opettamisen tutkimiselle ja analysoinnille
vauhtia. Lisddntyvad vuorovaikutus tyoympéristossd kasvatti tietoisuutta oman
ammatillisen toiminnan kehityskohteista ja vahvuuksista. Opiskelijoiden vuo-
rovaikutustaidot kohenivat koulutuksessa. Se antoi lisdd varmuutta oppilaan
kohtaamiseen. Oppimispdivikirjoissa oli kirjoituksia onnistumiskokemuksista
oppilaan ja opettajan vilisissd vuorovaikutustilanteissa erityisesti nditd taitoja
kehittaneen kurssin ja mychempien sarovierailujen aikana.

Mini-viestien harjoittelu ja ongelmaratkaisutaitojen lipi kdyminen ovat tuoneet
varmuutta ja tietoista tilanteiden analysointia opettaja-oppilas kohtaamisissa. (6. la-
hiopetusjakson jalkeen)
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Olen testaillut oppimiani vuorovaikutustaitoja ja huomannut ne hyviksi. Tiedostan
asioita eri tavalla kuin ennen. Ymmarran, kun kuuntelen. Yritdn olla jyraamatta
omaa tahtoani aina ldvitse. (6. ldhiopetusjakson jdlkeen)

Tyo itsendisend yksilond puurtamisesta alkoi vihin erin suuntautua tydpaikoil-
la my0s kohti ympéroivéd yhteisod ja yhdessd tekemistd. Tottuminen ldhiope-
tusjaksoilla keskustelevaan oppimiseen ja keskustelun hyddyn ja merkityksen
ymmaértdminen rohkaisivat todenndkoisesti opiskelijaa kddntymé&dn kohti omia
tyokavereita ja ldahikoulujen kollegoja. Ymparilld olevat toimijat nghtiin yha
useammin oman tyon kehittdmisen mahdollisina tukijoina. Esimerkiksi kehitta-
vit keskustelut rehtorin, kouluavustajan, kollegojen, vanhempien, kouluttajien
ja oppilaiden kanssa mainittiin useaan kertaan 10. ldhiopetusjakson jalkeen kir-
joitetuissa kirjoituksissa.

Oman tyonsé perusteellisempi tutkiminen vaatii mielesténi toista henkiloa "peiliksi",
avuksi. Keskustelut toisen henkilon kanssa ohjaavat itseéd tarttumaan oman tyon tar-
kempaan arviointiin ja havainnointiin. Usein silloin tdytyy purkaa "minusta tuntuu" -
ajatukset kiinteimmiksi syy ja seuraus ajatusketjuiksi. Olen kokenut, ettd pienetkin
juttuhetket toisen ihmisen kanssa omasta tai toisen omasta kokemuksesta ja tyostd on
auttanut ymmartdmaan omia tapoja, kdytanteitd, valintoja ja perusteluja. (10. la-
hiopetusjakson jalkeen)

4.3.3 Verkostoituminen ja yhteistyo

Verkostoituminen oli koulutuksessa esilld monin tavoin, ja sithen kannustettiin
myos erilaisten etdtehtdvien avulla. Vaihtoehtoja yhteistyohon kartoitettiin,
suunniteltiin, kokeiltiin ja kokemuksia yhteistydstd arvioitiin.

Yhteistyotahojen kartoitus ja yhteydenotto

Mahdollisten yhteistyotahojen ja -hankkeiden pohdinta nékyi aineistossa ldhes
koko koulutuksen ajan (ldhijaksoilla 1, 4-13), mutta varsinkin kasvuprosessin
loppuvaiheessa listattiin paljon vaihtoehtoisia ja toimivia ammatillisia yhteis-
tyotahoja nyt ja tulevaisuudessa. Tyoeldmédn kehittdimishanke lisdisi monen
opiskelijan verkostoitumista oman paikkakunnan muiden toimijoiden kanssa.
Oman koulun liikunnanopettajakollegat ja muu tydyhteiso, liikunta- ja nuoriso-
toimi, seurakunta, urheiluseurat, liilkunta-alan yrittdjit, oppilaiden vanhemmat
sekd myos kurssikaverit mainittiin mahdollisina tai uusina yhteistyokumppa-
neina.

Terveystieto on hyvé aihe yhdistdd asioita liikunnan kanssa. Aineista 16ytyy useita
yhtaldisyyksid, joita voisi opettaa yhtdaikaisesti. Aiemmin ei ole vaan hirveasti tullut
téillaista asiaa mietittya... Taytyykin jatkossa miettid, voisiko opettajien kanssa tehda
enemman yhteistyota. (4. 1dhiopetusjakson jalkeen)

Suunnistus oikeiden sdhkoisten leimasinten kanssa [on] kivaa - samaa oppilaille?
Ensi syksyna ja esim. suunnistuspdivand suunnistusseuran tietotaitoa voisi hyodyn-
tdd ja saada oppilaille uudenlaisia kokemuksia suunnistuksesta. (7. ldhiopetusjakson
jdlkeen)

Yhteistyo ldhimpien liikunnanopettajakollegojen kanssa koettiin onnistuneim-
maksi. Kriittisimmin yhteistyon katsottiin sujuvan niiden vanhempien kanssa,
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joiden kielteinen asenne liikuntaan nikyi ja kuului, mikd vaikeutti suuresti ope-
tustyotd. Kodin ja koulun yhteistydssd ongelmien aiheuttajia olivat aineiston
mukaan vanhempien/huoltajien negatiivisen liikunta-asenteen lisdksi piittaa-
mattomuus, kiinnostuksen, arvostuksen tai ajan puute, heikko suomen kielen
taito, kyvyttomyys kohtaamiseen, leimaamisen halu ja jopa julkisuuden tavoit-
telu. Ndiden ongelmien poistamiseksi koulutus antoi apua vahvistamalla erityi-
sesti vuorovaikutustaitoja, kohtaamisen kykyai ja liikunnan merkityksen perus-
telutaitoa .

Verkostoitumisen suurimmaksi henkiseksi esteeksi muodostui jédlleen niin
omassa tyOoyhteisossd kuin oman tyoyhteisén ulkopuolellakin tyosopimusten
médrdaikaisuus. Patkdtyot veivat pohjan koulu- ja kuntakohtaisen pitkdjantei-
sen yhteistyon suunnittelulta, vaikka halua siihen olisi ollutkin (ks. my®ds lukua
4.1.3).

Oman kasvun jatkosuunnittelu

Kasvuprosessin loppuvaiheessa ndky ja haaveet omakohtaisesta elinikdisestd
oppimisesta ilmenivdt vahvasti erityisesti pdtevoitymistd summaavissa tari-
noissa ja haastatteluissa. Kirjoitetuissa tai kerrotuissa patevoitymistarinoissa
tulevaisuuteen katsominen ja tulevaisuuden suunnittelu osoittivat selkedn ver-
kostoitumistarpeen ja halun jatkaa ammatillista kehittymistd. Opiskelija ideoi ja
suunnitteli lilkunnanopettajien yhteistd ajatusten ja kokemusten vaihtoa omalle
paikkakunnalle. Oppimiselle ja sisdiselle kasvulle tarkedksi koettua yhteisollistd
oppimista ja keskusteluyhteyttd muihin toimijoihin haluttiin pitda ylla Optima-
alustalla oman ryhmin jasenten kanssa; liséksi haettiin uusia alueellisia kontak-
teja ja toiminnan muotoja. My6s tutuksi tulleen verkkoympériston mahdolli-
suuksia vertaistukea antavana keskustelufoorumina analysoitiin.

Itselld on ollut koko ajan mielessa se, ettd miten saisi kehitettyd omalla paikkakunnal-
la tdtd ajatusten ja kokemusten vaihtoa, joka ilmiselvésti ruokkii minua opettajana
kehitteleméddn ja pohtimaan aktiivisesti omaa opettajuutta ja aineenopetusta enem-
man kuin lehtien, kirjojen ja kollegojen kanssa juttelu. (Aineisto-osa 3: kirjoitettu pa-
tevoitymiskertomus)

Ehképd jossain on sellainen verkkoympaéristo jo lilkunnanopettajille olemassa, josta
loytdd materiaalia, vinkkejd, neuvoja opetukseen ja voi kyselld litkunnanopetukseen
liittyvid asioita/ongelmakohtia. Tai sitten voi esittdd hartaan toiveen, ettd olisikohan
sellainen mahdollista jonkin tahon kautta luoda. (Aineisto-osa 3: kirjoitettu pétevoi-
tymiskertomus)

4.4 Tunteva opiskelija

Tihed koodaus toi opiskeluaikana koetut monenlaiset tunteet esiin. Ne koodau-
tuivat jokaiseen pédd- ja alakategoriaan ja vaihtelivat voimakkuudeltaan (tau-
lukko 6). Avoimessa koodauksessa koodasin aluksi tunteet yhdeksi padkatego-
riaksi muiden rinnalle, mutta koodauksen edetessd vahvistui tunteiden tdrkeys
péddkategorioita yhdistdvand, mahdollisena ydinkategoriana. Tunteiden tar-
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kempaan erittelyyn ja kasitteellistimiseen paneuduin selektiivisen koodauksen
vaiheessa. Selektiivinen koodaus pdittyi ydinkategorian saturoitumiseen.
Avaan ydinkategorian yksityiskohtaisemmin vasta substantiivista teoriaani
esittelevdssd alaluvussa 5.1, ja kerron tdssd alaluvussa ainoastaan avoimen koo-
dauksen tuloksista.

Tunteet muodostivat avoimen koodauksen lopuksi syntyvan substantiivi-
sen teorian ydinkategorian, jonka tdssd vaiheessa nimedn ”tuntevaksi opiskeli-
jaksi”. Tunteiden kirjo ilmeni oppimispdivikirjoissa kirjoitustyylin, sanavalinto-
jen, isojen ja pienten kirjainten vaihtelujen ja hymididen avulla. Tunteet naytti-
vat vaikuttavan eri kehityskulkujen dynamiikkaan voimistaen tai vaimentaen
muun muassa aloitteellisuutta, sitoutuneisuutta, motivaatiota ja tutkivaa otetta
omaan minddn ja opettajuuteen. Esimerkiksi hammennys, epdausko, innostus ja
onni toimivat pédtevoditymisprosessin eri vaiheissa ajattelua, toimintaa ja oppi-
mista kdynnistdving, yllapitdvinad tai sammuttavina tunteina.

Onnistumiset ja epdonnistumiset lilkuntademonstraatioissa ja tyoeldméssa
herattivat runsaasti tunteita. Samoin tapahtui, kun itsestd ihmisend 16ytyi uusia
ominaisuuksia. Sarovierailut saivat aikaan ehkd voimakkaimmat tunnekoke-
mukset. Niistd kirjoitettiin runsaasti ja niihin palattiin yha uudelleen ja uudel-
leen.
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TAULUKKO 6 Esimerkki tunteiden avoimesta koodauksesta
Analysointiyksikko Koodit Alakategoria Pidkategoria
Odotukset luennosta olivat Arvioi luentoa  PédtKo-opp.ympa- Laajeneva

suuremmat kuin anti.

Liikaa lihaa ja liian vdhan voi-
maa! Parkourissa taas masen-
nus iski.

Olenko kasvattanut omia lap-
sia vadrin? Kirjaa lukiessa tuli
hirve&n syyllinen olo.

Kuinka on mahdollista, ettd
ming, joka opetan lapsia hy-
viaksymaan erilaisuutta, olen
itse melko perussuomalainen
juntti, joka hyvéksyy vain osan
monikulttuurisuudesta? Apual

Oli mieletontd oppia hyppaa-
médn jotenkin muurin yli...
yritys oli kova. :):)

Paidattomat istuivat kyttyrassa
salibandymailan taakse ldskeja
piilotellen. VITTU!

Jdin miettimdan sitd, missa
maéidrin olemme todella valmiit
tunnustamaan omat stereoty-
piamme ja niiden vaikutukset
arvoihin, ajatteluun ja tekoihin.

Olen tajunnut oman tietamét-
tomyyden!

Jdi kylld niin paskamaku
hommasta ku olla ja voi.

Loysimme ihan uuden sévelen
korikseen. Varsinkin kolmen
joukkueen peluuttaminen... oli
hitti. Kenenké&in ei tarvinnut
istua vaihdossa.

Pettymys

Arvioi itseddn
liikkkujana
Masennus

Arvioi itseddn
Hammennys
Syyllisyys

Analysoi
itseddn
Hammennys
Pettymys
Yllattyneisyys

Oppii taidon
Innostus

Arvioi nike-
madansa
Suuttumus

Pohtii stereo-
typioita
Pohtii arvojen
syntya
Epéluulo
Kriittisyys

Analysoi
itsedan
Hammastys

Arvioi
oppituntia
Pettymys

Analysoi
tyotaan
Onnistuu

riston pohdiskelu
Tunne

Mind opiskelijana
Tunne

Miné yhteison jasene-
na
Tunne

Min4 litkunnanopetta-
jana
Tunne

Mind opiskelijana
Tunne

Oppiaineen ja opetta-
juuden pohdiskelu
Tunne

Oppiaineen ja opetta-
juuden pohdiskelu
Tunne

Min4 litkunnanopetta-
jana
Tunne

PatKo-opp.ympa-
riston pohdiskelu
Tunne

Tutkiminen ja analy-
soiminen
Tunne

amm.ymmdrrys
Tunne

Muovautuva
mindkuva
Tunne

Muovautuva
mindkuva
Tunne

Muovautuva
mindkuva
Tunne

Muovautuva
mindkuva
Tunne

Laajeneva
amm.ymmdrrys
Tunne

Laajeneva
amm.ymmdrrys
Tunne

Muovautuva
mindkuva
Tunne

Laajeneva
amm.ymmdrrys
Tunne

Monipuolistuva
toimija
Tunne




5 SUBSTANTIIVINEN TEORIA

Tdamad luku on varsinainen vastaus tutkimustehtdvaani (luku 2). Esittelen ensin
tunneytimen eli prosessimuotoisen ydinkategorian, josta kdytan myos kasitetta
ydinprosessi. Sen jdlkeen selvitdn tunneytimen ymparille rakentamani substan-
tiivisen teorian aikuisoppijan ammatillisen kasvun holistisesta prosessista lii-
kunnanopettajakoulutuksessa. Madrittelen ammatillisen kasvun aineistopohjai-
sesti erilaisten kehityskulkujen muodostamaksi, oppijaa kokonaisvaltaisesti
koskevaksi ja muutokseen johtavaksi dynaamiseksi prosessiksi. Aikuinen oppii
kokonaisena ihmisend, kehon ja mielen vilitykselld (esim. Lakoff & Johnson
1999). Kehon ja mielen avulla hdn kokee ja hahmottaa esimerkiksi sosiaaliset
tilanteet, késittelee niitd kognitiivisesti, tunteiden ja/tai toiminnan kautta, ja
yhdistdad ne lopulta omaan elaméankulkuunsa.

Konkretisoin aikuisoppijan ammatillisen kasvun kehityskulkuja kolmiker-
roksisen kehityskulkupyramidin avulla (kuvio 4). Kehityskulkupyramidin sivui-
na ovat edellisessd luvussa esittelemdni pddkategoriat "Muovautuva mindku-
va’, "Laajeneva ammatillinen ymmarrys ja kannanotto” ja "Monipuolistuva toimi-
ja’. Pyramidin sisdosa tayttyy tunneytimestd (kuvio 5), jonka ominaisuudet pita-
vit my6s pyramidin seindt toisissaan kiinni (kuvio 6). Pyramidia kiertdd jokaisen
oppijan yksilollistd vauhtia etenevéa kasvuspiraali, jonka kulkua pyramidin sisalla
oleva tunneydin energisoi (kuvio 5).

KUVIO 4 Kolmikerroksinen kehityskulkupyramidi
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Ensimmadisessd alaluvussa tarkastelen substantiivisen teoriani ydinprosessia,
jonka nimedn aikuisoppijan ammatillista kasvua energisoivaksi tunneytimeksi.
Sen kolme dynaamista elementtid eli Glaserin kédsittein ominaisuutta ovat kriit-
tisyys, eettisyys ja voimaantuminen. Puhun tunteista aineistoni médrittiméassa laa-
jassa merkityksessé eli tunteiden ja tuntemusten yhteen kietoutuneena kokonai-
suutena. Sisdllytdn tdhdn kokonaisuuteen niin lyhytaikaiset tunnetilat, mielen-
litkutukset ja tuntemukset kuin pidempiaikaiset tunteet, mielialat ja tunteen-
omaiset asenteet. En erottele kehollisia tuntemuksia tai esimerkiksi mielen tun-
netiloja, vaan ldhestyn niitd kaikkia saman tunnekokemuksen eri ilmentymina.
Tunteisiin sisdltyy tuntemusten lisiksi muun muassa arviointia, halua ja tahtoa.
Aineistossani tunteet ilmenevit seké yksilollisind ettd yhteisind kokemuksina.

Toisessa alaluvussa esittelen yksityiskohtaisesti aikuisoppijan ammatilli-
sen kasvun holistisen prosessin. Substantiivinen teoria on rakentunut GT:n oh-
jein teoreettista oppijaa koskevaksi yleisen tason teoriaksi ilman kasvukerto-
musten yksilokohtaista analyysid, ja alakategoriat kertovatkin padkategorioiden
sisdisestd variaatiosta. Oppijan ammatillista kasvua ja sen etenemistd ilment&a
kasvuspiraali, joka etenee koulutuksen aikana laadullisesti erilaisten kasvuvai-
heiden eli kehityskulkupyramidin kerrosten ldpi tunneytimen maarittamalla
intensiteetilld. Haluan holistisuudella korostaa ammatillisen kasvuprosessin ra-
kentuvan kehityskuluista eli osista, jotka ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa
keskenddn. T&std vuorovaikutuksesta prosessiin syntyy uusia, emergentteja
ominaisuuksia tai toiminnan tasoja. Holistisesti ajatellen kokonaisuus on tietty-
jen edellytysten vallitessa enemmaén kuin osiensa summa. Siind jokaisen emer-
gentin eli uuden ilmién, kokonaisuuden tai toiminnan tason ilmestymisen myo-
td kokonaisuus muuttuu laadullisesti ja kerrostuu ehyemmaksi.

Téamaén tutkimuksen informanteista olen tdhén asti kdyttanyt aikuisopiske-
lija- tai opiskelija-sanaa kirjoittaessani avoimen analyysin tuloksista. Vaihdan
opiskelija-sanan tdssd luvussa abstraktimpaan aikuisoppija- tai oppija-sanaan,
kun Kkirjoitan substantiivisen teoriani lopulliseen muotoonsa. Oppija-sanaa
kdyttdessdni haluan korostaa tietyistd henkildistd ja ihmisryhmistd riippuma-
tonta, omaan oppimiseensa syventyvéa teoreettista oppijaa.

5.1 Tunneydin ammatillisen kasvun energisoijana

Ammatillisen kasvun holistisen prosessin voimanldhteend toimii tunneydin.
Tunneydin energisoi ammatillisen kasvun prosessia koko opiskelun ajan. Esitte-
len seuraavaksi substantiivisen teoriani ydinkategoriaksi osoittautuneen tunne-
kategorian ja sen ominaisuuksien tarkentumista selektiivisen koodauksen esi-
merkein (taulukko 7).
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TAULUKKO 7 Esimerkki tunteiden selektiivisestd koodauksesta
Ydin- Tunne
kategoria
Ominai- Kiriittisyys Eettisyys Voimaantuminen
suus
Koodeja arveluttavuus epdoikeudenmukai- — arvokkuus
— avarakatseisuus suus — arvonnousu
— avoimuus epdreiluus — asiantuntevuus
— epdily epétasa-arvoisuus — avartuneisuus
— epéluulo huomioon ottaminen — eheys
— epédusko huomiotta jattaminen - iloisuus
— epdsovinnaisuus huonous — innostus
— erilaisuus hyvyys — itseluottamus
— hamillisyys merkityksellisyys — itsensd toteutta-
— hammennys, piittaamattomuus minen
— Kkielteisyys rajoittamattomuus — itseymmairrys
— kriittisyys rajoittavuus — kirkastuminen
— kyseenalaistavuus rehellisyys — onnellisuus
— myonteisyys reiluus — onnistumisen ilo
— pettymys suvaitsemattomuus — rohkaistuneisuus
— rakentavuus syyllisyys — selviytyminen
— sovinnaisuus tasa-arvoisuus — tyytyvéisyys
— suuttumus totuudenmukaisuus — vahvistuminen
— toisinndkemisen tun- valheellisuus — voimistuminen
ne vapaus — yhteenkuulu-
— tuomitsevuus vaaryys vuus
— uteliaisuus — yhteisollisyys
Koodin Muovautuva mindkuva  Laajeneva ammatillinen =~ Monipuolistuva
péddasial- Laajeneva ammatillinen ~ ymmarrys ja kannanotto  toimija
linen ymmarrys ja kannanotto  Monipuolistuva toimija ~ Muovautuva mina-
sijainti- kuva
kategoria

Kirjavuudeltaan ja voimaltaan oppijan opiskeluaikana kokemat tunteet ovat
ldhes rajattomat. Ne ilmenevit tutkimusaineistossa joka kategoriassa tiedostet-
tuina tai tiedostamattomina ravistellen, herétellen, jarruttaen, ohjaten tai vah-
vistaen oppijaa. Tunteet vaikuttavat ilmiselvésti oppimisen ja kasvun intensi-
teettiin. Ne toimivat myos merkittdvind tekijoind yhdessd ajattelun kanssa sti-
muloimalla eri tavoin toiminnan muutosta ja rakentavat samalla oppijan tietoi-
suutta itsestddn ja ympaéristostddn. Toisaalta tunteet saattavat myos jarruttaa ja
ehkdistd uudistumista. Lahestyttdessd niin sanotun oman mukavuusalueen ra-
joja epamukavuudesta viestivdt tunteet (esimerkiksi hdmmennys, &rtymys,
suuttumus, pelko, epédusko) saattavat synnyttdd torjuvaa kriittisyyttd, mika joh-
taa tarjolla olevasta oppimis- ja kasvumahdollisuudesta kieltdytymiseen.
Liikunnanopettajaksi patevoityvan aikuisoppijan ammatillista kasvua
energisoiva tunneydin rakentuu kolmesta tunteisiin kiintedsti linkittyvasta dy-



80

naamisesta elementistd. Yhdessd ndmd kolme elementtid muodostavat ai-
kuisoppijan spiraalimaisesti etenevdn kasvuprosessin voimaa sddtelevan yti-
men, joka tdyttdd hohtavan vaaleana kuviona kehityskulkupyramidin koko si-
sdosan (kuvio 5). Kehityskulkupyramidia kiertdd kerros kerrokselta eteneva
ammatillisen kasvun spiraali. Kullakin tunneytimen elementilld on oma paik-
kansa. Tunneytimen selitysvoima kantaa ldpi koko analyysin ja tekee siitd pe-
rustellusti substantiivisen teoriani ydinkategorian (ks. Glaser 1978, 94-96).

KUVIO 5 Tunneydin (kuvion vaalea sisus) energisoi pyramidia kiertdvan kasvuspiraa-
lin etenemista

Ydinkategoria voi Glaserin (1978, 97) mukaan olla prosessi, jos siitd on selvésti
loydettavissd vahintdan kaksi erillistd vaihetta (engl. stages). Substantiivisen
teoriani ydinprosessin ominaisuudet kriittisyys, eettisyys ja voimaantuminen toi-
mivat samalla sen erillisind vaiheina. Ne kattavat aikuisen kokemukseen poh-
jaavan ammatillisen kasvun variaatiot hédnen rakentaessaan tai uudistaessaan
omaa litkunnanopettajuuttaan. Aluksi oppijat eivét itse valttdaméttda huomaa
kdynnisséd olevaa ydinprosessia tai osaa nimetd sen eri vaiheita ja niiden kestoa.
Kukin prosessin vaihe vaihtelee kestoltaan yksilollisesti. Vaiheille ei ole 16ydet-
tavissd ndkyvaad liitoskohtaa, mutta kokemuksen (esimerkiksi tunne tai keholli-
nen tuntemus) kriittisen reflektion kautta avautuva tietoisuus auttaa liitosvai-
heen ldpikuluissa ja sen tunnistamisessa. Kokeillessaan tydssddn onnistuneesti
uusia, itselleen eettisesti perustelemiaan metodeja aikuisoppija kokee iloa, lisda
ammatillista itseluottamustaan ja tuntee voimaantuvansa. Voimaantuminen
mahdollistaa aina kasvuspiraalin seuraavan kierroksen kdynnistymisen.
Tunneytimen ominaisuuksilla - kriittisyydelld, eettisyydelld ja voimaan-
tumisella - on yhteinen ammatillista kasvua eheyttdvd, syventdvd ja dynami-
soiva tehtdvdnsd. Yhdessd ne vaikuttavat koko kasvuprosessin dynamiikkaan.
Kukin tunneytimen ominaisuus kytkee eheyttden kehityskulkupyramidin kaksi
sivua eli padkategoriaa toisiinsa kiinni. Kasvuprosessin aikana kriittisyys, eetti-
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syys ja voimaantuminen kietoutuvat kukin olennaisena osana oppijan uudistu-
vaan liikunnanopettajuuteen. Mikali jokin néistd kasvun ydinprosessin vaiheis-
ta jossakin vaiheessa jdd puuttumaan, oppija ei edisty kasvussaan, vaan jda pai-
kalleen kasvuspiraalin yhtd kierrosta tai sen osaa kiertdmé&dn tai vaihtaa jopa
kokonaan kasvuspiraalinsa etenemissuuntaa. Ammatillinen kasvu voi t&lloin
taantua, jaddd polkemaan paikalleen ja lopulta pysdhtya.

Kriittisyys ydinprosessin vaiheena sisiltdd korjaamaan pyrkivan tai uutta
luovan tahtotilan ndhdé asiat toisin. Se toimii sekd arviointimetodina ettd ky-
symyksenasettelun keinona ja nidkyy perusteisiin pureutuvana, vahvistuvana
kysymisen taitona. (Venkula 1994, 81-87.) Kriittinen ajattelu on leimaa antava
piirre koko ammatillisen kasvun prosessissa. Se nousee erityisesti esiin ensim-
mdiselld kasvuspiraalin kierroksella sekd jokaisella kasvuspiraalin seuraavalla
kierroksella kahden ensimmdisen pé&dkategorian liitosvaiheessa (Muovautuva
mindkuva » Laajeneva ammatillinen ymmarrys ja kannanotto). Mindkuvan
muovautumisen prosessi sisdltdd itseen kohdistuvaa arvioivaa kriittisyyttd, joka
aluksi kasittelee omaa kehollisuutta ja kyvykkyyttd, seuraavaksi omaa ammatil-
lisuutta ja lopuksi oppijan aktivoituvaa roolia ympardivissd yhteisdissd. Amma-
tillista ymmarrystd kasvattava kriittinen pohdiskelu ja kannanotto kohdistuvat
ensin koulutusympéristoon lahimpénd oppimisympéristond, sitten koululitkun-
taan ja opettajuuteen ja viimein ymparsivaan kouluun ja opettajankoulutukseen.
Kriittisyys muuttaa kasvuprosessin aikana muotoaan arvioivasta suhtautumi-
sesta kasvavaan, rakentavaan ja toisin ndkevaddn kriittisyyteen. Lisdksi sen
suunta kdantyy itsestd kohti yhteistjd ja ymparoivan yhteiskunnan epékohtia ja
saa uutta vauhtia voimaantumisesta.

Eettisyys tarkoittaa tdssd tutkimuksessa kokonaisvaltaista ajattelutapaa.
Oppijan herddminen omaan eettiseen keskenerdisyyteensd opettajana ja ihmise-
nd saa alkunsa, kun henkilokohtaiset ammatilliset heikkoudet (esimerkiksi ohut
arvotietoisuus, ammatillisesti “epékelpo” kehollisuus, ennakkoluulot ja usko-
mukset) paljastuvat kriittisen reflektion ja/tai vertaiskeskustelun avulla. Muun
muassa oman kehollisuuden ja sen huoltamisen katsotaan lukeutuvan osaksi
esimerkillistd opettajuutta ja hyvad ammattietiikkaa. Ajattelun muutos perus-
tuu ymmarryksen lisddntymiseen omista sisdisesti tai kulttuurisesti rakentu-
neista arvoista, normeista ja uskomuksista, jotka kyseenalaistavat muun muassa
koulujen opetussuunnitelmissa ilmenevit opetustyon kulttuurisesti asetetut
arvo- ja normipohjat. Lisddntyva arvotietoisuus synnyttdd myos hyve-ajattelua.
Ammattieettiseen prosessointiin siséltyy lisdksi vallankdyton pohdinta esimer-
kiksi oppilasarvioinnin yhteydessd. Eettisyys ajattelussa yltdd kasvuprosessin
loppuvaiheessa vield yksilon yhteiskunnallisen vastuun pohdintaan. Hyvin-
voinnin ja liikuntakasvatuksen asiantuntijuuteen sitoutuminen lisdd halua vai-
kuttaa, muuttaa ja parantaa yhteiskuntaa epdkohtiin puuttumisella sekd vallit-
sevia arvoja kyseenalaistamalla.

Eettisyys ilmenee oppijan ammatillisten ratkaisujen teossa esimerkiksi
oman opettamisen tavoitteiden asettelussa, siséllon ja tyoskentelytapojen valin-
noissa sekd arvioinnissa. Eettisyys linkittyy myos kohtaamiseen ja vallanké&yt-
todn niin tydyhteisossd kuin ymparoivdssd yhteiskunnassa. Lisdksi se ilmenee
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aineistossa vastuullisena vaikuttamis- ja toimintahaluna seké kasvatuksellisessa
ettd koulutuspoliittisessa toiminnassa ldhiyhteistissd ja yhteiskunnallisesti. Eet-
tinen pohdiskelu on vahvimmillaan kasvuspiraalin toisella kierroksella ja esiin-
tyy muilla kierroksilla erityisesti toisen ja kolmannen padkategorian liitoskoh-
dassa (Laajeneva ammatillinen ymmarrys ja kannanotto—+ Monipuolistuva toi-
mija). Ryhmin sisdisen vuorovaikutuksen lisdéntyminen ja oppijan orientaation
suuntautuminen yksilostd yhteisoon vahvistavat ammattieettisen pohdinnan
aktivoitumista.

Voimaantuminen on ydinprosessin kolmas vaihe ja tarkoittaa substantiivi-
sessa teoriassani tunteisiin sidoksissa olevaa ydinprosessin ominaisuutta koe-
tusta sisdisestd voimantunteesta, joka suuntautuu itsestd ulospdin. Siihen lukeu-
tuvat muun muassa lisddntyvi itsetuntemus ihmisend ja opettajana, vahvistuva
itsearvostus ja luottamus omiin kykyihin, aktivoituminen yksilona ja ryhmassa
sekd vastuunotto samanaikaisesti omasta ja muiden ammatillisesta kasvusta ja
hyvinvoinnista. Voimaantuminen liittyy aineistossa my6s perheellisten naisop-
pijoiden arkirooleista irrottautumisen aiheuttamaan emansipaatioon.

Voimaantuminen ilmenee oppijoiden ammatillisen ndkodalan laajenemise-
na ja merkitysten muuntumisena, ammatti-identiteetin vahvistumisena, aiem-
paa selvisti parempana tyossd ja arjessa jaksamisena sekd hyvinvoinnin lisddn-
tymisend. Voimaantumisen dynaamisuutta sddtelevit yksilolliset ominaisuudet
(esim. rohkeus heittdytyd, epavarmuuden sietokyky, kriittinen itsereflektiotaito)
sekd yksilon ja ympariston suhde. Se paattdd kunkin kasvuspiraalikierroksen ja
luo samalla sidoksen edellisen spiraalikierroksen viimeisen pddkategorian ja
uuden spiraalikierroksen ensimmdisen padkategorian vdélille (Monipuolistuva
toimija - Muovautuva mindkuva). Voimaantuminen ilmenee aluksi yksilollise-
nd, mutta my6hemmin myos oppijaryhméssé havaittuna yhteisollisid piirteita
saaneena vaiheena. Se on vahvasti lasné jokaisella kasvuspiraalin kierroksella.

IIman erilaisten tunteiden herddmistd ja niiden antamaa voimaa kasvun
kehityskulut eivit ehkd toden teolla kdynnisty tai pysy kdynnissd. Tasaisuus ja
tunneneutraalius oppijan kirjallisissa tuotoksissa ja palautteissa saattaa siis olla
koulutuksen edetessd kouluttajalle huolen aihe. Ammatillista kasvua energisoi-
van tunneytimen erilliset vaiheet kriittisyys, eettisyys ja voimaantuminen vaali-
vat ja ruokkivat myds oppimisen omakohtaistumista. lman omakohtaisuutta
oppiminen ei johda kasvuun ja pysyvéddn muutokseen.

Kolmen dynaamisen elementin yhteen sitoman tunneytimen merkitys
ammatillisessa kasvussa on kasvuprosessin energisoinnin lisdksi siind, ettd se
koskettaa koko ihmisyyttd. Se ravistelee yksilon minuuden muovautumista,
ammatillisen ymmarryksen rakentumista ja kaikkea toimintaa. Tunneytimen
vahva asema ammatillisen kasvun holistisessa prosessissa saa aikaan sen, ettd
koko prosessi on vaativa oppijalle niin opiskelijana, tyontekijanad kuin ihmise-
ndkin. Mitd antaumuksellisemmin ja avoimemmin oppija sen kuljettamaksi
heittaytyy, sitd vahvempana ja uudistuneempana opettajana ja ihmisend han
koulutuksesta valmistuu.

...slind taisi olla minun patevoityminen tarinan muodossa. Kdytdnnossa se oli juna-
matkoja, kalliita junalippuja, hotelliyépymisid, kalliita hotellilaskuja, urheilua, poh-
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dintoja, istumista, haukotuksia, kylldstymistd, turhautumista, innostumista, haltioi-
tumista, herdamistd, nukahtamista, selkidkipua, vatsatautia, rahapulaa, avioero, kol-
me eri tydpaikkaa, henkistd vasymistd, harjoittelemista, epdtoivoa, toivoa, Jyvaskylan
06itd, raskaita aamuja, kivoja tuttavuuksia, uusi ihmissuhde ja lapsuuden haaveen to-
teutuminen... ehkd minusta tulee liilkunnanopettaja. (Aineisto-osa 3: kirjoitettu pate-
voitymiskertomus)

5.2 Aikuisoppijan ammatillisen kasvun holistinen prosessi

Aikuisoppijan ammatillisen kasvun holistinen prosessi konkretisoituu kolmi-
kerroksista kehityskulkupyramidia kiertivanad kasvuspiraalina, jota esittelen
yksityiskohtaisesti kuviossa 6. Kasvuspiraali ldhtee liikkeelle "yksilollistd oppi-
jaa” korostavalla, pyramidin alimman, keltaisen kerroksen kierroksella. Se jat-
kaa seuraavaksi oppijakohtaisella nopeudella pyramidin sinisen keskikerroksen
kiertaville ’“tutkivien ammattilaisten” kierrokselle. Kasvuspiraalin viimeinen
kierros kiertdd pyramidin ylimman, vihredn kerroksen, joka on opittujen tieto-
jen ja taitojen synteesivaihe. Se tiivistyy sanoihin "yhteisollinen asiantuntija’.

Kasvuspiraalin 1. kierros: “Yksilollinen oppija’

Kehityskulkupyramidin alinta, keltaista kerrosta kiertivan kasvuspiraalin osa
kiteytyy luonnehdinnaksi "yksil6llinen oppija’. Valintakokeen avulla seulottu,
sisdisesti (halu kehittdd omaa opettajuutta) ja/tai ulkoisesti (halu saavuttaa pa-
tevyys) motivoitunut oppija on erittdin sitoutunut opiskeluun. Se nikyy suh-
teessa itseen, muihin, opintoihin ja omaan tychon. Oppija suunnittelee, analysoi
ja arvioi omaa oppimistaan ja toimintaansa puhtaasti yksilollisistd lahtokohdis-
ta kadsin. Ajattelua ja toimintaa leimaa tdssd kasvuprosessin vaiheessa vahva
pyrkimys avoimeen, toisin ndkevddn ja toimivaan kriittisyyteen.

Mind oppijana -ajattelu kdynnistdd kasvuprosessin. Se on mindkuvan
muovautumisen ensimmadinen askel, joka otetaan joko sisdsyntyisesti tai koulu-
tuksen aikaansaamana. Ajattelun ja toiminnan mindkeskeisyyteen sisdltyy tarve
vertailla itsed oppijaryhmén muihin jadseniin. Epdtietoisuus omasta asemasta ja
suoriutumisesta ryhmaéssad herattdd tunteita (hammennys, epavarmuus, epdus-
ko, ylpeys, ilo). Tunteet puolestaan vauhdittavat mindkuvan tarkempaa ana-
lysointia, kyseenalaistamista ja kriittisyyttd. Mind oppijana -pohdiskelun kriitti-
nen analysointi kohdistuu mindédn liikkuvana oppijana, jolloin kehollisuus on
olennainen ajatuksia yhdistdvéa tekijd. Kehollisuuden analyysi prosessoituu lii-
kunnalliseen kyvykkyyteen, fyysiseen kuntoon ja olemukseen seké kehon avul-
la kokemiseen. Oppija havainnoi seki sisdisid kehon tuntemuksia ettd ulkoisesti
ndkyvéd ja fyysis-motorisesti kykenevad kehoa. Toinen mindkuvaa ravisteleva
ja rakentava kasvun alkuvaiheen ajatteluprosessi on oppijan pyrkimys ymmar-
tdd omaa oppimistaan. Niin menneisyyden, nykyisyyden kuin tulevankin suh-
teen kysymykset, kuten “mistd oppijana tulen’, ‘millainen oppija olen’, “miten
opin’, ‘miksi opin’ ja ‘'mihin olen oppijana menossa’, ovat omaa oppimistaan
hahmottavan aikuisen kriittisen ajattelun keskeistd sisdltod.
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PitKo-oppimisympariston -pohdiskelu on "Mind oppijana’ -ajattelun jatke.
Kriittinen havainnointi ja ajattelu eivit pysdhdy vain itseen. Yleinen ammatilli-
nen pohdiskelu ja mielipiteiden muodostaminen saavat siitd alkunsa. Keskeista
on yhd pohdiskelun minédkeskeisyys: palveleeko timd minun oppimistani, vas-
taako tdmd minun oppimistarpeitani? Havainnoinnin kohteena ovat nyt mindn
sijaan kuitenkin oppimisympdristot, joissa oppija toimii (koulutuskonteksti,
perhe, tyopaikka). Herdttelevin ja kriittistd ajattelua ehdottomasti stimuloivin
oppimisymparist6 on ldhin koulutuskonteksti. Omien oppimistavoitteiden aset-
taminen, ymmarryksen lisddntyminen omasta oppimisesta sekd kasvava tietoi-
suus omien taitojen ja tietojen tasosta herédttdvat halun arvioida kriittisesti omaa
koulutusohjelmaa. Opetuksen toteutuksen ja sisdllon, toimintaperiaatteiden ja
erityisesti yhteisollisen oppimisen arviointi on analyyttisesti suhteessa omaan
osaamiseen ja oppimiseen: mitd meille opetetaan, miten ja miksi; kuka opettaa,
kenen pitdisi opettaa ja kenelle.

Opitun kokeileminen ja soveltaminen tydpaikalla vie havainnoinnin ja
ajattelun omaan toimintaan. Tyopaikka on koulutuskontekstin lisdksi oppijan
toinen merkittdvd oppimisympaéristd. Oppijan monipuolistuva toimijan rooli
ilmenee oppijan ja ympéaréivan tydyhteison suhteesta. Koulutuksen opetusideat
kopioituvat joko sellaisinaan omaan tychon tai ne sovelletaan omaa ideointia
apuna kidyttden oppilasryhmille sopiviksi. Tavoitteellinen ”tydkalupakin” ke-
radminen on yksilollisen oppijan ammatillisen uudistumisen ensimmdinen as-
kel. Opetusideoiden testaaminen kdynnistdd myds oman ja oppilaan oppimisen
aktiivisen reflektion, jossa on uutena elementtind oman toiminnan eettisyyden
pohdinta. Vertaiskeskustelut arvoista jatkuvat oman eettisen opettajuuden
oma-aloitteisena analysoimisena. Pohdinnat kiteytyvit eettiseen ongelmaan
oikein toimimisesta ja koskevat esimerkiksi sukupuolen vaikutusta oppimiseen
ja opettamiseen, erilaisia oppimistyylejd ja opetusmenetelmia.

Oman oppimisen lisdéantyvd ymmadrtdminen, mielipiteiden muodostami-
nen ja ilmaisu, liikkkujana ja opetuskokeilijana rohkaistuminen eettisen tarkaste-
lun ohessa vahvistavat aikuisoppijan itsetuntoa. Oppija hyvéksyy itsensd oppi-
jana ja uskoo oman pitevyyden lisddntymiseen. Yksittdiset onnistumiset toimi-
jana ja mindkuvan muovautuminen voimaannuttavat yksilollistd oppijaa, mika
auttaa hidnté siirtymadn seuraavalle pyramidia kiertdville kasvuspiraalikierrok-
selle.

Kasvuspiraalin 2. kierros: "Tutkivat ammattilaiset’

Kehityskulkupyramidin toista eli sinistd kerrosta kiertdvan kasvuspiraalin kier-
roksen aikana oppijan katse kaddntyy edellisen kierroksen voimaantumisen
myotavaikutuksella kohti ymparoivid yhteisojd. Ammatilliseen kasvuun liittyvd
kokeminen kiteytyy nyt sanoihin "tutkivat ammattilaiset’. Oppiminen syvenee
lahtotasoltaan eli yksilollisten havaintojen teosta oman opettajuuden yksilolli-
seen ja yhteisolliseen tutkimiseen, analysoimiseen ja kehittdmiseen, jolloin oppi-
jan eettinen ajattelu ja arvotajunta edelleen vahvistuvat. Orientaatio tutkimises-
sa ja kehittdmisessd kohdistuu mindkuvaan (Mind liikunnanopettajana), amma-
tillisen ymmarryksen kasvuun (oppiaineen ja opettajuuden pohdiskelu) seka
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tutkivana ja analysoivana toimijana olemiseen ja ihmisyyden pohdintaan. Né-
koalan laajetessa oppija-mindn tarkastelusta ammatillisuuden ja ammattilai-
suuden tutkimiseen kasvaa ymparsivan yhteison merkitys. Muu oppijaryhma
toimii ammatillisen kasvun vertaistukena ja positiivisena ajattelun haastajana,
mitd auttaa esimerkiksi pienryhmissé tapahtuva hiljaisen tiedon aktiivinen eks-
plikointi ja ammatillisen yhteisymmaérryksen etsintd. Ryhma myos tuntee yh-
dessd, silld monien yhteisesti koettujen tunteiden ldhtopiste on sosiaalisissa ti-
lanteissa.

Mind liikunnanopettajana -analysointi on mindkuvan muovautumisen
ammatillista ydintd. Oppija hakee ohjatusti omasta arvopohjastaan ja koke-
musmaailmastaan perusteita tavoilleen toimia, kohdata ja tuntea. Ymmarrys
oman litkkunnanopettajuuden perusteista, syistd ja seurauksista avartuu ja oman
kokemuksen tulkinnasta syntyy uusia, kriittisid havaintoja ja kysymyksid. Tut-
kivan otteen merkitys tietoisuuden laajentamisen tyokaluna kasvaa. Kriittisen
ajatustenvaihdon lisddman ymmarryksen varassa liikunnanopettajuus voidaan
maédritelld uudelleen. Omaan opetustoimintaan ja arviointikdytanteisiin liittyvét
tottumukset ja uskomukset padtyvit arvioinnin sijaan reflektion tai jopa kriitti-
sen reflektion, kohteeksi. Jo aiemmin olemassa ollut tiedostamaton osaaminen
alkaa muuntua muun oppijaryhmén avulla véhitellen tiedostetuksi, mikéd vah-
vistaa kunkin opettajuutta. Myts oma ammatillinen toiminta saa vertaiskeskus-
teluissa vahvistusta ja antaa oppijalle tunteen pétevyyden lisdédntymisestd. Ope-
tustydssd kokemattomammat oppijat vahvistuvat tdssd ammatillisen kasvun
vaiheessa liikunnanopettajan ammatti-identiteetin rakentumisen avulla, ko-
keneemmat oppijat ammatillisen ndkoalan avartumisen ja rutiinien rikkomisen
kautta.

Oppiaine ja opettajuus ovat toisella kasvuspiraalikierroksella laajenevan
ammatillisen pohdiskelun sekéd kannanottojen olennaista sisdltod. Oppijan am-
matillinen substanssi - liikunta oppiaineena, sen nykytila ja tavoitteet - herattda
tunnepitoisia keskusteluja, joissa aktivoituminen vahvistaa oman ammatilli-
suuden kokemusta. Konkreetit kysymykset, jotka liittyvét yleisesti opettami-
seen, oppimiseen, oppilaan kohtaamiseen sekd liikunnanopettajan asiantunti-
juuteen, aktivoivat eridédnistd dialogia. Oppijaa mietityttdd esimerkiksi, miten ja
miksi liikkuntaa pitédisi opettaa, miten ja miksi oppilas liikuntaa oppii, kenen pi-
tdisi lilkuntaa opettaa eri kouluasteilla ja milld perusteilla sekd mitd on litkun-
nanopettajan asiantuntijuus ja mihin perustuen, minkalainen on hyva opettaja.
Miksi-kysymysten ja opettajan hyvyyspohdinnan taustalla ovat tyon eettisyy-
teen liittyvit valinnat ja niiden perustelut. Oman toiminnan seurausten analy-
sointi muuttuu normatiivisesti latautuneesta ’oikein toimimisesta’ "hyvin toi-
mimiseksi’: kuinka ottaisin oppilasarvioinnissani huomioon tasapuolisuuden,
oikeudenmukaisuuden ja yhdenvertaisuuden, mitkd ovat oppilasarviointini
kriteerit, mihin perustuen. Opettajan tyon eettinen vastuu askarruttaa, kun li-
sddntyvd ammatillinen ymmarrys yhdistyy omaan tyoskentelyyn opettajana.

Oman opetuskdyttdytymisen tutkiminen ja analysoiminen aktivoituvat
substanssiin liittyvistd "hyvin toimimisen’ pohdinnoista. Muun muassa toisten
opettajien ja oman opetuksen tarkkailu, havaintojen tekeminen muutostarpeista
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tai tapahtuneista muutoksista, palautteiden kerdaminen oppilailta ja arviointi-
keskustelut oppilaiden kanssa johtavat opetustapahtumien yksityiskohtaiseen
analysointiin ja oman opetustoiminnan tutkimiseen. Mitd- ja miten-kysymykset
korvautuvat opetuksen suunnittelussa miksi-kysymyksilld. Reflektio saa voi-
maa kriittisestd, tutkivasta otteesta. Aiemmin kulttuurisesti tai sosiaalisesti
omaksutut totuudet ja kdyttaytymismallit altistuvat kriittiselle reflektiolle. Tut-
kiminen ja analysoiminen konkretisoituvat asenteena osaksi omaa uudistuvaa
opettajuutta, mikd vahvistaa asiantuntijuuden tunnetta. Ammatillisen kasvun
mahdollistajana on kriittinen reflektiotaito, joka saattaa kehittyd edelleen ope-
tuskayttdytymiseen pysyvid muutoksia tekevidksi kriittisen itsereflektion tai-
doksi. My®s jo aiempi itsetuntemuksen syveneminen ja omien taitojen moni-
puolistuminen edistivdt oman opetustyon uudistamista. Onnistumisen eli-
mykset tyossd ja kasvava ammatillinen varmuus rohkaisevat uudistumaan.
Tama ilmenee lisddntyvana tyovuorovaikutuksena eli aktiivisena osallistumise-
na, oman tunnistetun osaamisen jakamisena ja haluna tukea muiden muutosta
oppijaryhméan yhteisissd reflektoivissa keskusteluissa sekd yhteisollisessa tie-
donrakentamisessa. Yksilon edelleen jatkuva voimaantuminen vahvistaa asian-
tuntijuutta ja uudistumista sekd vauhdittaa jdlleen oppijan siirtymistd kohti
kasvuspiraalin viimeistd eli kehityskulkupyramidin vihredd kerrosta. Siind
nousevat esiin tietojen ja taitojen synteesi sekd yhteisollinen asiantuntijuus.

Kasvuspiraalin 3. kierros: “Yhteisollinen asiantuntija’

Kasvuspiraalin kolmas, pyramidin ylimman eli vihredn kerroksen kierros sisél-
tdd kehityskulkuja, jotka kdynnistyvat yksilollisesti etenevidssa kasvuprosessissa
viimeisind. Ensimmdisen kasvuspiraalikierroksen mindkeskeinen asetelma on
toisen kasvuspiraalin kierroksen aikana rakentunut uudelleen, ja asetelma néyt-
taytyy nyt yhteisokeskeisend. Nékokulma laajenee tutkivasta ammattilaisuu-
desta kohti yhteisollistd asiantuntijuutta ja sen rakentumiseen vaikuttavia teki-
joitd. Opitut tiedot ja taidot integroituvat syvenevéksi tietoisuudeksi ja perustel-
luksi toiminnaksi, jotka sulautuvat tunteiden dynaamisten elementtien myota-
vaikuttamina nikoalaltaan avartuneeksi opettajuudeksi. Ndkoalan avartuessa
itsed asemoidaan uudelleen suhteessa kollegoihin, tydyhteistihin, instituutioi-
hin ja koko ymparsivdaan yhteiskuntaan. Taméd kasvuspiraalin kierros suuntaa
oppijassa herdnneen eettisen vastuullisuuden omasta tyostd ja ldhelld olevista
yhteisoistd entistd laajemmin kohti yhteiskuntaa. Toisaalta jo kasvuspiraalin
aiemmilla kierroksilla tapahtunut voimaantuminen pohjustaa rakentavaa kriit-
tisyyttd yhteiskunnan toimintaa kohtaan.

Mind yhteison jdsenend -ajatukset laajentavat omaa ammatillista mina-
kuvaa. Osaamisen integroituminen, tietoisuuden laajeneminen ja yksilollinen
sekd orastava yhteisollinen voimaantuminen ovat kédnténeet aluksi varsin yksi-
lokeskeisen oppimisen lopullisesti kohti yhteisod ja yhteisollistd oppimista. Op-
pijat tarkastelevat itseddn kolmen erilaisen yhteison - perheen/suvun, oppi-
jayhteison ja tydyhteison - jasenend. Perheen jasenyys vaikuttaa oppijaan koko
kasvuprosessin ajan. Perhe ja/tai suku on toiminut kasvuspiraalin aiemmilla
kierroksilla oppimisympdristond eli opittujen asioiden kokeiluympéristona.
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Télla kierroksella perhe ja/tai suku on reflektion ja jaksamisen tuki eli tunne-
elementti. Oppijayhteis6 on oppijalle mindkuvan muotoutumisen tarked apuva-
line eli peili. Se aktivoi myos ammatillista pohdiskelua, antaa tukea ja on turval-
linen ”piilosdars”, joka ylldpitdd kriittistd reflektiota. Kasvuprosessissa muilla
oppijoilla on erityisen merkitseva tehtdvé toiminnan eettisend kyseenalaistajana,
vahvistajana ja suuntaajana. He tarjoavat rohkaistuvalle ja vahvistuvalle yksit-
tdiselle oppijalle my6s voimakkaita yhteisollisen voimaantumisen kokemuksia.
Tydyhteisd mindn kasvukontekstina ja oppimisympéristond vaikuttaa puoles-
taan oppijaan joko rohkaisten tai lamaannuttaen. Rohkaistuvaan innovatiivi-
suuteen tai lamaannuttavaan uupumiseen johtaviksi tekijoiksi nimetddn mui-
den muassa oman koulun johtamiskulttuuri, oppiaineen saama arvostus, tyoyh-
teison ilmapiiri, opettajan autonomisuus, asiantuntemuksen tunnustaminen
sekd tyosuhteen vakinaisuus/médrdaikaisuus. Vaikka jotkin tyoyhteisot saatta-
vat olla ilmapiiriltdan rohkaisevia, varsin harvat niistd onnistuvat yhteisollisesti
voimaannuttamaan oppijaa. Riippumatta siitd, rohkaistuuko vai lamaantuuko
oppija tyoyhteisossédédn, hdanen halunsa vaikuttaa asioihin lisdéntyy tdmén spi-
raalikierroksen aikana.

Yhteiskunnalliseen pohdiskeluun ja kannanottoihin siséltyy tdssd kasvu-
vaiheessa oppijan halu vaikuttaa, muuntaa ja parantaa tydympariston lisdksi
ympadrsivdd yhteiskuntaa ja sen instituutioita. Muutoshakuisuus on tdrked osa
viahitellen omaksuttuun hyvinvoinnin ja litkkuntakasvatuksen asiantuntijan roo-
liin liittyvaa kriittistd ja eettistd ajattelua. Ammatillisen pohdiskelun ja mielipi-
teiden ilmaisun siséltond substanssi jdd taka-alalle. Oppijan koulua ja opetta-
jankoulutusta koskevan pohdiskelun ytimend ovat pddtoksentekoa ja toimintaa
ohjaavat arvot. Yliopistot, erityisesti opettajankoulutus, ja koulut, pdiviakodit ja
niitd ympéardivd yhteiskunta saavat osansa kriittisistd, muutoshakuisista mieli-
piteistd. Oppija ottaa kantaa erityisesti eettisiin kysymyksiin, valintoihin ja nii-
den seurauksiin esimerkiksi resurssien jaossa. Esiin nousevat my0s toiseus ja
sen kohtaamiseen liittyvit kysymykset koulussa (esimerkiksi sukupuoli, maa-
hanmuuttajat ja erityisoppilaat).

Verkostoituminen ja yhteistyd ovat yhteisollisen ja yhteiskunnallisen he-
radmisen looginen seuraus. Itsetuntemuksen ja itsetunnon lisddnnyttyd fokus
kddntyy omasta minéstd ja aineenopettajuudesta kohti ymparoivid yhteisojd ja
erityisesti yhteistyon suunnittelua. Halu osallistua ja vaikuttaa patevand asian-
tuntijana ja ympariston kanssa yhteistydssd kasvaa. Perinteinen mielikuva yk-
sin liikuntasalissaan puurtavasta liikunnanopettajasta remontoituu parhaim-
millaan verkostoituvaksi ja yhteistyotahoja kartoittavaksi asiantuntijaksi, joka
asettaa tavoitteita tulevalle toiminnalleen ja ottaa rohkeasti yhteyttd yhteistyo-
tahoihin. Halu taata oma ja kollegojen jatkuva ammatillinen kasvu ja uudistu-
minen my6s koulutuksen paatyttya kdaynnistdd ideoinnin omille paikkakunnille
perustettavista ajatusten ja kokemusten vaihdon foorumeista. Ratkaisevaa yh-
teistyon kdynnistdmisessd ja onnistumisessa on jdlleen ympariston asenne itse
oppijaa ja oppijan edustamaa oppiainetta kohtaan sekd oppijan kokema au-
tonomisuus tydyhteisdssddn.
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Lopuksi on syytd todeta, ettd kasvuspiraali saattaa edelld esitetystd poike-
ten alkaa oppijalla kehityskulkupyramidin eri sivuilta, mikd muistuttaa kasvun
yksilollisestd etenemisestd. Yleensd uusi kasvuspiraalikierros kdynnistyy kui-
tenkin aina mindkeskeisesti eli muovautuvan mindkuvan pohdinnoista. Pddka-
tegorioiden sisdinen variaatio nikyi siten, ettd kaikki oppijat olivat mukana en-
simmdiselld ja enin osa toisella kasvuspiraalin kierroksella ja pyramidin joka
sivulla, mutta kolmannelle kasvuspiraalin kierrokselle tai sen joka sivulle eivit
kaikki yltaneet. Kouluttajana ja oppijat hyvin tuntien voin arvailla syita siihen,
mutta tutkijana perustan johtopddtokseni aineistoon, joka ei tdssd tutkimukses-
sa kuitenkaan glaserilaisen GT:n ohjein analysoituna seurannut itse yksiloit4 tai
erotellut eri yksildiden kasvukertomuksia.
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5.3 Sosiaaliset rakenteet koulutuksen osana

Paitsi ammatillisen kasvun holistisesta prosessista aineisto kertoo oppimista ja
kasvua tukevista ja edistdvistd koulutuksellisista rakenteista sekd niiden ai-
kaansaamista sosiaalisista prosesseista. Aikuisoppijan kasvuprosessin tutkimi-
seen olikin tarjolla kaksi erilaista ndkokulmaa: ilmion tarkastelu oppijan sisdis-
ten ja/tai sosiaalisten kehityskulkujen kautta tai rakennendkokulman avulla,
jolloin olisin perehtynyt esimerkiksi kasvua tukevien sosiaalisten rakenteiden
prosesseihin (ks. s. 27). Vaikka tdmd tutkimus keskittyy ndistd vaihtoehdoista
ensimmadiseen, tarkastelen tdssd hieman myos sosiaalisia rakenteita, koska ne
ovat aineistoni mukaan tiiviissd yhteydessd toisiinsa. Lisdksi tdtd tarkastelua
perustelee se, ettd andragogiikkaan kytkeytyvé aikuiskoulutus ja sen elementti-
en tutkimus kaipaavat edelleen tuekseen uutta tietoa oppijoiden oppimisesta ja
kasvusta (esim. Henschke 2011; Holton, Swanson Wilson & Bates 2009; Rachal
2002). Sosiaaliset rakenteet ovat koulutuksen osana sekd suunnitellusti (luku 1.4)
ettd suunnittelematta. Ne ovat toisaalta oppimista tukevia ja toimintaa moti-
voivia olosuhteita, toisaalta toiminnan tarkoitettuja ja ei-tarkoitettuja seurauksia.

Oppimiselle edullisten sosiaalisten rakenteiden syntyé tiedon jakamisen
yhteistssd auttavat monet yhteiset tiedon jakamisen rakenteet (Ruuska 2006). Op-
pijoilla on yhteinen, ammatilliseen kokemukseen ja aiempiin opintoihin poh-
jaava Kkieli, jolla kommunikoida. Heitd yhdistdd sama ammatillinen aihealue,
liikkunnan opettaminen, ja osallisuus samaan koulutukseen. He ovat vapaaeh-
toisina ja pddsykokeiden kautta valittuina osallistujina koulutuksessa, jonka
toimintaperiaatteena on yhteisollinen oppiminen ja joka tavoittelee yhteenkuu-
luvuuden tunnetta. Oppijoilla on koulutuksessa liséksi yhteiset, jaetut kdytan-
not ja yhteinen tekeminen. (Esim. Ruuska 2005, 2006.) Oppijat ovat kuitenkin
eldmdnhistoriansa, ammatillisen kokemustaustansa ja aiempien opintojensa
perusteella hyvin erilaisia ihmisid persoonina, oppijoina ja opettajina. Tama
takaa monijdsenisen oppijaryhmain jdsenen kasvulle ja muuntumiselle tarpeelli-
sen monidinisyyden (Yorks & Kasl 2002).

Sosiaalisten rakenteiden muodostumista edistdvét esitteleméni tiedon ja-
kamisen rakenteet ja tuonnempana tarkasteltavat koulutukselliset ratkaisut. Ne
toimivat niin tunneytimen (luku 5.1) kuin aikuisoppijan holistisen kasvuproses-
sin (luku 5.2) taustatekijoind ja aktivoijina. Koulutusratkaisut vaikuttavat myos
kasvuprosessia energisoivan ja ylldpitivan tunneytimen tehoon. Lisdksi niilld
on merkityksensa oppijan sisdisten kehityskulkujen etenemiseen.

Tunneytimen kriittisyys-ominaisuus nousee ensimmadiselld kasvuspiraali-
kierroksella esiin reflektiota opeteltaessa. Ryhmin jasenyyden sekd muiden ja
itsen ulkokohtaisen havainnoinnin tuomien kokemusten reflektointi on alusta
lahtien kriittistd. Osa opiskelijoista kykenee myshemmin kehittamé&an kriittista
reflektiotaitoaan ammatillista kasvua paremmin palvelevaksi kriittiseksi itse-
reflektioksi. Kriittinen reflektio heréttdd tarpeen arvioida, etsid perusteita ja esit-
tdd kysymyksid, mikd on aikuisoppijan tunneytimen kriittisyyden perustana.
Kasvuspiraalin ensimmadiselld kierroksella kriittisyys ilmenee oppimispéivakir-
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joista selvasti. Jotta kuitenkin kasvuprosessia tukevien sosiaalisten rakenteiden
muodostumista kyettdisiin mahdollisimman hyvin tukemaan koulutuksellisin
ratkaisuin, luottamuksellinen kokeminen ja jakaminen ryhmaéssd on etu. Kas-
vuprosessia kdynnistettdessd kulutettu aika ryhmidytymisti edistivddan toimin-
taan on erittdin tarpeellista. Luottamuksellisen ja turvallisen ilmapiirin synty niin
oppijaryhmén sisélld kuin oppijoiden ja kouluttajien vililld edistdd koulutuksen
sisdistd vuorovaikutteisuutta ja lisdd kaikkien mukanaolijoiden rohkeutta heit-
tdytyd omana itsenddn yhteisillisti oppimista ja jaettua asiantuntijuutta painotta-
vaan kasvuprosessiin.

Tunneytimen kriittisyyden muuntumista arvioivasta suhtautumisesta
kohti rakentavaa ja toisin ndkevdd suhtautumista auttaa yhteisollinen oppimi-
nen. Tamd on vahvimmillaan kasvuspiraalin toisella, tutkivien ammattilaisten
kierroksella. Lihiopetusjaksojen vertaiskeskusteluissa kohtaamiseen liittyva tun-
neytimen toinen ominaisuus, eettisyys, tulee selvasti nakyviin. Turvalliseksi
koetussa ilmapiirissd ryhman sisdinen vuorovaikutus lisddntyy ja oppija suun-
tautuu yksilostd yhteisoon, mikd vahvistaa eettisten perusteiden pohtimista.
Vertaiskeskustelua syntyy parhaiten pienryhmissd, jotka ovat varsinaisia dialogi-
sen oppimisen keskuksia. Ryhma samanaikaisesti kuuntelee ja kyseenalaistaa,
vaatii perusteluita ja rohkaisee sekd tarjoaa olosuhteet yhteiselle ajatusten ja-
kamiselle, kokemiselle, tuntemiselle ja voimaantumiselle. Ryhma aktivoi mieli-
piteiden muodostamista, niiden ilmaisemista, perustelemista ja kannanottoja.
Ryhmi toimii oppijalle mindkuvan muovautumisen ja ammatti-identiteetin
hahmottamisen apuna, peiling, ja monimuotoisen toimijana aktivoitumisen tu-
kena. Ryhmissa saatu tunnustus ruokkii myos voimaantumista.

Kurssin suurin anti on ollut keskustelut muiden opiskelijoiden kanssa ja mielipitei-
den jakaminen ja kuuleminen. Tam4 keskindinen tiedonvaihto on ollut todella tarke-
&4 oman ammatillisen identiteetin vahvistumiselle - olen saanut henkistd tukea mui-
den mielipiteisté ja heidén toteutuksistaan monelta eri opetustyon saralta. (Aineisto-
osa 3: Kirjoitettu patevoitymiskertomus)

Nayttaisi siltd, ettd ammatillisen kasvun holistista prosessia edistdvit parhaiten
ldhiopetusjaksoilla kasvokkain kdydyt vertaiskeskustelut, silld Optima-
verkkoalustan keskustelupalstan mielipiteiden vaihdot vahvistavat useimmiten
vain yhtd tunneytimen ominaisuutta, kriittisyyttd, ja erityisesti sen alkumuotoa
eli arvioivaa suhtautumista. Lukupiireissd yleiset eettiset keskustelut luovat
uusia ndkokulmia teoreettisiin ilmidihin, auttavat omakohtaistamaan teorioita
ja avartavat oppijan nikokulmaa. Lukupiirit aktivoivat myds oman toiminnan
eettisten perusteiden pohdintaa ja hiljaisen tiedon eksplikointia, mik& osaltaan
voimaannuttaa oppijaa.

Tunneytimen kriittisyyttd, eettisyyttd ja kolmatta ominaisuutta, voimaan-
tumista, vahvistavat my0s sosiaalisten rakenteiden hyodyntdmiseen pyrkivéit
sirdt (luku 1.4) kasvuspiraalin toisella ja kolmannella kierroksella. Ndhty, kuul-
tu, koettu ja tunnettu, itsed ja omia turvallisiksi koettuja rutiineja kyseenalaista-
va sdrdeldmys on oman toiminnan uudistumiseksi valttaméton. Ristiriitaisia ja
joskus epamiellyttavidkin tunteita herdttdvid sdrojda voivat tarjota oppijalle
muun muassa ympdaroivit opiskelija- tai tyoyhteisot ja muut opettajat, koulutta-
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jat, ohjaajat tai valmentajat, oppilaat, oppimisympaéristot sekd yhteistydtahot.
Sarokokemukset ja niiden kriittinen itsereflektointi ja yhteinen purku johtavat
parhaimmillaan rutiinien purkamisen ja uuden rakentamisen kautta voimaan-
tumisen kokemukseen (Malinen & Laine 2009a).

Taitaa kuitenkin olla niin, ettd koko [pé&tevoittamiskoulutus]ohjelma on piilosaroa.
Kun kokeneet opettajat vaihtavat mielipiteitd ja keskustelevat asioista, ajattelee va-
kisinkin mielessdin, ettd ‘mind en ainakaan toimisi noin’ tai “tuohan voisi olla kokei-
lemisen arvoista’. Mieleen jdd kytevid ajatuksia tulevaisuuteen. (Aineisto-osa 3: Kir-
joitettu patevoitymiskertomus)

Voimaantumista ja siirtymistd kasvuspiraalin kierrokselta toiselle auttaa ai-
kuisoppijan aktivoituminen toimijana. Opiskelun tyédeldmilihtdisyys ja tiivis kyt-
kentd tyveldmddn esimerkiksi monenlaisten oppimistehtidvien ja kehityshank-
keiden avulla mahdollistaa teorian ja kdytdnnon yhdistamisen. Lisdksi tydeld-
maéldhtdisyys tarjoaa toimijana verkostoitumisen ja aktivoituvan yhteistyon
avulla kasvulle tdrkeitd onnistumisia ja itseluottamuksen lisddntymistd, jotka
voimaannuttavat yksilod sekd ihmisend ettd opettajana.

Sosiaalisia rakenteita vahvistavia elementtejd rakentuu koulutukseen
myos suunnittelematta. Muun muassa oppijoiden yhteiset matkat kodin ja opis-
kelupaikkakunnan vélilld, yhteiset yopymiset, vapaa-ajan harrastukset ja ilta-
ruokailut luovat niitd. Kontaktit toisiin kehittyvdt monilla ystdvyyssuhteiksi,
jotka tarjoavat oppijalle muun muassa arjessa ja tyossd jaksamisessa tarpeellista
vertaistukea samalla hdntd voimaannuttaen. Vertaistuki helpottaa myo6s opintoi-
hin sisdltyvaa itsendistd tyoskentelyd ongelmatilanteissa. Itsensd toteuttaminen,
ystavyydeksi kehittyvéit kontaktit sekd viliaikainen asuminen opiskelupaikka-
kunnalla emansipoivat osaa oppijoista ja siten vahvistavat heitd niin ihmisina
kuin ammattilaisina. Kouluttajien on syytd tiedostaa ndmaé sosiaalisia rakenteita
suunnittelemattomasti vahvistavat elementit, kuten my6s mahdolliset heiken-
tavét elementit (esim. klikit ja erilaiset ryhméddynaamiset ilmiét), koska ne syn-
nyttdvat monenlaisia tunteita ja vaikuttavat tunneytimen kautta kasvuproses-
siin.



6 TEOREETTINEN KESKUSTELU

Tamdn luvun tarkoitus on keskusteluttaa substantiivista teoriaani olemassa
olevien teorioiden kanssa. Tutkimustuloksen tarkastelu ja vertailu muihin sa-
mankaltaisiin tutkimuksiin on Eskolan (2004) mukaan paitsi tutkijan velvolli-
suus myos mahdollisuus kehittdd omaa teoreettista ymmaérrystéd. Glaserilaisessa
GT-tutkimuksessa tutkittuun ilmioon ja ydinkategoriaan ldheisesti liittyva tut-
kimuskirjallisuus kytketddn raporttiin tdssd vaiheessa (Glaser 1978, 1992).

6.1 Keskustelukumppaneiden valinta

Tarkastelen sellaisia eri ndkokulmia edustavia teorioita ja sellaista tutkimuskir-
jallisuutta, joissa on selvid relevantteja yhtenevdisyyksid mutta myos eroja sub-
tantiiviseen teoriaani ja joilla on siis ndilld perustein paikkansa tutkimukseni
teoreettisessa keskustelussa. Keskustelukumppaneiden valintaa on ohjannut
substantiivinen teoriani ja sen ydinkategorian kolmen ominaisuuden muodos-
tama prosessimainen tunneydin, joka selittdd oppijoiden ammatillisen kasvun ja
sen intensiteetin vaihtelua (Glaser 1978, 137-138). Ydinkategoriaan liittyvaa
tutkimuskirjallisuutta olen katsastanut pintapuolisesti usealta eri tieteenalalta.
Ammatillisen kasvun holistiseen prosessiin kokonaisuudessaan liittyvan kes-
kustelun halusin kuitenkin rajoittaa muutamaan vertailtavaan teoriaan kyetak-
seni syvempéddn perehtymiseen ja tarkasteluun. Tutkimuskirjallisuuden lavean
vertailuanalyysin avulla kyettdisiin muodostamaan ammatillisen kasvun holis-
tisesta prosessista formaali teoria, mikd ei kuitenkaan ollut timan tutkimuksen
tarkoitus.

Aloitan teoreettisen keskustelun yleiskatsauksella joidenkin tieteenalojen
tutkimuskirjallisuudesta, jossa erityisesti kiteytyy ydinkategoriani muodosta-
mien tunteiden merkitys aikuisten oppimisessa ja kasvussa. Ammatillisen kas-
vun holistisen prosessin tunneytimen ominaisuudet kriittisyyden, eettisyyden
ja voimaantumisen nostan keskusteluun seuraavaksi. Selvitin ydinprosessini
suuntaamana myos kolmen kokemuksellista oppimista tutkineen tiedemiehen,
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nimittdin David A. Kolbin, Jack Mezirowin ja John Heronin, késityksid kasvusta
ja oppimisesta. Kyseiset teoreettiset ndkemykset sopivat substantiivisen teoriani
vertailukohteiksi edelld mainitsemani tutkimuskirjallisuuden lisdksi monesta-
kin syystd. Kaikissa ndissd teorioissa 1) oppimisen ja kasvun katsotaan perus-
tuvan vahvasti kokemukseen, 2) oppiminen ja kasvu ymmarretdan holistisena
ja muutokseen johtavana prosessina ja, toisin kuin useimmissa muissa aikuis-
kasvatuksen teorioissa, 3) tunteilla on oppimis- ja kasvuprosessissa merkityk-
sensd. Valitsemani teoriat ovat liséksi taustateorioina tuoreemmille, rajatummin
oppimista mutta ei niinkédédn jasentyneesti kasvu- tai muutosprosessia kokonai-
suudessaan teoretisoiville ndkemyksille.

Mikali haluaisin laajentaa substantiivisen teoriani formaaliksi teoriaksi, ot-
taisin vertailuuni mukaan esimerkiksi Illerisin (2002, 2009) mielenkiintoisen,
yksittdistd oppimistapahtumaa selittdvan teorian, joka huomioi oppijan tunteet
ja kehollisuuden oppimisen osatekijoind. Samoin lisdisin vertailevaan analyy-
siin todenndkoisesti Jarvisin (2006, 2009) muutostavoitteen huomioivan oppi-
misteorian, joka korostaa minuuden kehittymistd ja ympéroivan yhteison vai-
kutusta oppimiseen unohtamatta tunteita ja kehollisuutta. Jarvis pyrkii kuiten-
kin sisdllyttamaan oppimisteoriaansa kaikki oppijaan holistisesti suhtautuvat
teoriat, mikd mielestédni jdttdd oppimis- ja kasvuprosessin tarkastelun varsin
yleiselle tasolle. Se ei mydskédn peilaa toisiinsa oppimista ja sosiaalisten raken-
teiden taustatekijoitd, esimerkiksi koulutuksellisia ratkaisuja.

Valitsemani kokemuksellisen oppimisen teoriat lahestyvit tutkittavaa il-
mictd - aikuisoppimista ja aikuisten kokonaisvaltaista, kokemusperdistd kasvua
- hieman eri ndkokulmista ja eri tavoin. Vertailukohteita en ole valinnut niin-
kdan teorioiden erittdin suuren kansainvilisen tunnettuuden ja arvostuksen
vuoksi, vaan niiden ja teoriani edelld kertomani yhteisen perustan, lukuisien
yhtymékohtien ja my0s erojen vuoksi (Glaser 1992, 34-35). Olennaista ndissa
kaikissa teorioissa on lisdksi ollut reflektion merkitys teorian rakentumisessa.
Teorioiden vilisten erojen tarkastelu selventdd niakokulmaeroja ja luo substan-
tiiviselle teorialleni sijan my6s kokemuksellisen oppimisen viitekehyksessa.
Koska kokonaisvaltaisessa tarkastelussa on otettava huomioon my6s ympéristo,
pddtdn luvun kokoavaan katsaukseen siitd, minkilaiset koulutusratkaisut ja
sosiaaliset struktuurit tukevat aikuisoppijan ammatillisen kasvun holistista pro-
sessia.

Substantiivinen teoriani on syntynyt aineistoldhtoisesti, silld analyysi on
tehty ilman sitoumuksia teoreettisiin viitekehyksiin. Analysoinnissa kokemani
tutkijan vapaus muuttuu nyt teoreettisessa keskustelussa vaikeudeksi selvita
késite- ja paradigmaeroista, joihin vdistimdttd teorioita tutkiessani olen tor-
ménnyt. Valitsemani metodologia on avoin kaikille teoreettisille késitteille, jot-
ka yhdistyvit aineistoon ja joilla on siten paikkansa teoriassa. Substantiivinen
teoriani ja erityisesti sen ydinprosessi antavat siis paradigmojen sijaan ja glase-
rilaisen GT-tutkimuksen ohjein suunnan tdssé luvussa esiteltyjen ndkokulmien
valinnalle.



95

6.2 Tunteiden tirkeys aikuisen oppimis- ja kasvuprosesseissa

"All learning has an emotional base.”
Platon (427 eKr. - 347 eKr)

Asennoitumista sithen, mikd on tunteiden merkitys oppimisessa, on aina lei-
mannut jonkinasteinen jannitteisyys. Tunteet on mielletty oppimisen esteiksi ja
eldmidn onnistumista hdiritseviksi tekijoiksi. Jdrjen on sitd vastoin ulkopuolisen
ja ilman tunteita tarkkailevan nidkokulmasta katsottu pystyvan ratkaisemaan
ihmiseldaman tarkeimmat ongelmat. (Puolimatka 2004a.) Tatd vastakkainasette-
lua on aikoinaan vahvistanut filosofien metafora isannéstd ja orjasta kuvaamas-
sa jdrjen ja tunteiden suhdetta: tunteet ovat primitiivisempind, vaarallisempina
ja vihemmain luotettavina olleet jirked alempiarvoisessa roolissa (Solomon
1993, 3). Dirkxin (2001) mukaan muussa kuin humanistisesti orientoituneessa
aikuiskasvatuksessa tunteiden marginalisointi ja rationaalisuuden korostami-
nen on ollut seurausta edelld kerrotusta - iséntd on pyrkinyt edelleen kontrol-
loimaan ja alistamaan orjaansa.

6.2.1 Monitieteisid kytkoksid

Tutkijoiden kiinnostus tunteiden merkitykseen oppimisessa ja kasvuprosessissa
on viime vuosikymmenien aikana voimistunut ja tuottanut uutta tietoa esimer-
kiksi neurotieteiden, humanistisen psykologian, humanistisen kasvatustieteen,
kasvatusfilosofian ja filosofian tutkimusaloilla. Esittelen seuraavaksi katsaukse-
na tutkimustuloksia tunteiden ja oppimisen kytkoksistd. Eri tieteenalat tukevat
katsauksessani toisiaan. Pyrittdessd ymmartdméaan ihmisen olemusta, tiedon ja
tietoisuuden luonnetta tai oppimisen ja ajattelun kehittymista tieteidenvélinen
ldhestymistapa on tulevaisuudessa yha tarkeampi.

Neurotieteiden edustajat ovat uuden teknologian avulla kyenneet toden-
tamaan kehon, tunteiden, luovuuden, sosiaalisen toiminnan ja paddtoksenteon
vilisid yhteyksid. Tulokset lisddvat merkittavésti ymmarrystd tunteiden osuu-
desta oppimisessa ja kasvussa (ks. esim. Immordino-Yang & Damasio 2007;
Hinton, Miyamoto & Della-Chiesa 2008). Neurologi Pascual-Leone on mééritel-
Iyt tunteet ja tunnepitoiset ennakkoluulot avaintekijoiksi, kun on kyse uusien
kognitiivisten rakenteiden syntymisestd (Pascual-Leone & Goodman 1979). On
myos todistettu, ettd rationaalinen ajattelu ja tarkkaavaisuuden ylldpito on
mahdotonta ilman tunnepitoisia sisdisid pakotteita (esim. Damasio 1994; Dolan
2002). Aivovauriopotilaita tutkinut neurologi ja aivotutkija Damasio (1999, 2001,
2003) esittdd tunteiden olevan valttdmidton ja ensisijainen osa mentaalista ky-
vykkyyttamme. Ne muodostavat kehyksen sille, miké tulee myéhemmin, toisin
sanoen vaikuttavat olennaisesti siihen, miten aivojen ja kognition muut osat
hoitavat tehtdviansd (Damasio 2001, 156). Vaikutus ilmenee esimerkiksi paatok-
senteossa havainnoinnin ohjaamisena ja oppimisessa toimintojen intensiteetin
sddtelyna.
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Immordino-Yang ja Damasio (2007) esittavat tutkimustensa perusteella
koulumaailmaan liittyvan esimerkin siitéd, ettd opetuksen painopisteen kohdis-
tuminen pelkdstddn loogisten pédttelykykyjen kehittdmiseen ja asiatiedon
omaksumiseen aiheuttaa ongelmia kahdestakin syystd. Ensinndkin oppiminen
ja muistaminen eivit ole puhtaasti rationaalisia, tunteista erillisid prosesseja.
Toiseksi: opettamalla oppilaat minimoimaan tunnendkdkulmaa opinto-
ohjelmassa ja painottamalla rationaalista ndkokulmaa kurssivalinnoissa koulut-
tajat saattavat rohkaista oppilaita omaksumaan sellaista tietdmistd ja osaamista,
jota ei luontaisesti voi siirtdd ulkopuolisen eldman tilanteisiin. Aivovauriopoti-
laista tehdyt tutkimukset ovat osoittaneet, ettd tunnetekijoistd erotettu tietdmi-
nen ja muistaminen ovat vailla merkitystd ja motivaatiota. (Immordino-Yang &
Damasio 2007.)

Humanistinen psykologia on pyrkinyt aikuisen persoonallisuuden koko-
naisvaltaisen kehityksen ymmartamiseen (Miettinen 1999). Vaikka kehityspsy-
kologit Piaget ja Vygotski myonsivitkin jo omana aikanaan tunteiden olevan
tarpeellinen osa yksilon kognitiivista kehitystd, kiinnostus sisdisen kokemuksen
tutkimiseen sekd tunteiden merkitykseen oppimisessa ja kasvussa on lisdanty-
nyt pddasiassa terapiatydssd syntyneestd humanistisen psykologian suuntauk-
sesta. Sen edustajien Rogersin (1969), Maslowin (1968) ja Heronin (1992) mu-
kaan tunteiden tdrkeys osana aikuisoppimisprosessia ja kehittymistd on huma-
nistisen psykologian keskuudessa laajalti huomioitu ja tunnustettu. He ovat itse
tarkastelleet muun muassa tunteiden ja kognition vélisid yhteyksid. Esimerkki-
né tastd tarkastelen luvussa 6.3 Heronin teoriaa. Humanistisessa psykologiassa
on myds osa Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen ja kehittymisen teorian
juurista. Kolbin teoriaa késittelen myos tarkemmin luvussa 6.3.

Aikuiskasvatustieteellisessd tutkimuskirjallisuudessa ja ammatillisen ke-
hittymisen ohjelmissa, varsinkin humanistisen nakokulman edustajien keskuu-
dessa, tunnendkokulma on vihitellen muotoutumassa yhdeksi pddteemoista
(Dirkx 2008). Tutkimukset (esim. Heron 1992; Kegan 2000) ovat auttaneet ym-
mértdmédn, miten monimuotoisesti tunteet ilmentdvat esimerkiksi oppijan ké-
sitystd todellisuudesta (Dirkx 2006). Illeris (2002) sijoittaa tunteet yhdeksi kai-
ken oppimisen kolmesta dimensiosta. Tunteiden tehtdvand on mobilisoida ja
médrittdd oppimisprosessin sisdiset, psykologiset olot. Ne vaikuttavat muistiin-
palauttamiseen ja muistamisen kestoon. (Illeris 2002, 18-21.) Humanistisesti
orientoituneet aikuiskasvatuksen tutkijat ovatkin ehdottaneet tunteille entista
kiinteampéd, keskeisempdd ja holistisempaa roolia jdrkeilyn, rationaalisuuden,
oppimisen ja merkityksenannon tarkastelussa (Jarvis 2006; Yorks & Kasl 2006;
Merriam ym. 2007).

Kasvatusfilosofit ovat aikojen kuluessa tuottaneet erilaisia mééaritelmid
tunteista ja todenneet tunteiden konkreetin vaikutuksen oppimiseen olevan
varsin monialainen. Substantiiviseen teoriaani sisiltyvaa tunteiden laveaa méa-
ritelmdd tukee sadan vuoden takainen Schelerin (1913) teoria tunteiden syvyys-
tasoista. Scheler sisdllyttdd teoriaansa keholliset tuntemukset, jotka ovat aineis-
tossani erittdin usein reflektion kohteena. Kehollisiin tuntemuksiin lukeutuvat



97

johonkin elimiston osaan paikantuvat ja kokonaisvaltaisiin ruumiillisiin tiloihin
liittyviat tuntemukset sekd intentionaaliset ja henkiset tunteet.

Oppimisen suhteen tunteilla ndhd&dédn olevan sekd rakentava ettd torjuva
dynamiikkansa, silld ne kehottavat toimimaan tai varoittavat toimimasta. Tun-
teiden avulla oppija arvioi tilanteita ja olosuhteita, toimintoja, kohtaloa tai tule-
van tapahtuman odotettua arvoa (Puolimatka 2004b). Schefflerin (2010) mukaan
tunteet ohjaavat havainnointia ja vaikuttavat sithen, mitd ndiemme ja kuulemme
ja minkélaisena kidsitimme ymparoivian todellisuuden. Ne auttavat oppijaa
orientoitumaan ymparistoonsd, heréttelevit mielikuvia ja ovat ndin keksintojen
ja loytojen perustana. Tunteet liittyvat myos oppijan kognitioiden (esim. usko-
musten, odotusten ja ennustusten) sisdltoon ja kertovat niiden tietoteoreettisesta
arvosta. Ne myos palkitsevat oppijaa oppimisprosessin tuloksena syntyvistd
oivalluksista (esim. ilo, ylldtyksen kokeminen). (Scheffler 2010.)

Tunteet ovat tdrkeitd oppimista motivoivia tekijoitd, mutta ne saattavat
toimia myds oppimisen hidasteina ja esteind. Esimerkiksi erittdin tuskalliset
tunteet voivat hdiritd oppimista, suojelevasti tukahduttaa muistamisen ja sen
myotd oppimisen (Damasio 2003, 164; Heron 1992; Mezirow 1991). Malkki
(2010) kirjoittaa esimerkiksi siitd, miten mukavuusalueemme rajoilla litkuttaes-
sa merkitysperspektiividmme uhkaavat epdmiellyttavét tunnereaktiot saattavat
automaattisesti torjua oppimisen.

Koska tallennamme aina eldmé&nkokemuksiin siséltyvien faktojen ja rat-
kaisujen liséksi niihin liittyvat ratkaisujen tulokset mieleemme emootioin ja
tuntein ilmaistuna (Damasio 2003, 136), tunteet parhaimmillaan optimoivat op-
pimisen ja muistamisen. Laine (2009b) sijoittaa tunteet olennaisena osana sanat-
tomasta kokemustiedosta koostuvaan tiedon kellarikerrokseen. Tunteet varitta-
vit yksilon suhdetta maailmaan, ja maailma my6s hahmottuu yksildlle aina
tunteina. Lakoff ja Johnson (1999, 103) sitovat kokemusten herdttamaét tunteet
yleisesti kehollisuuteen. Ajattelumme rakentuu heiddn mukaansa kehomme
tuottamien peruskoordinaattien varaan (mts. 43-44), koska tietoisuus ja mieli
ovat ytimeltddn kehollisia. Anttila (2009) tukee tdtd puhuessaan kehotietoisuu-
desta ajattelun ja oppimisen perustana. Kehollisen olemassaolon kokemusta
vahvistaa osaltaan Merley-Pontyn (1995/1962) esittiméan kédsityksen mukaan
liikkkuminen (ks. myos Rouhiainen 2007; Anttila 2009).

6.2.2 Kriittisyyden, eettisyyden ja voimaantumisen kehi

Ammatillisen kasvun voimaa sdédtelee prosessimuotoinen tunneydin. Sen kol-
mella ominaisuudella, kriittisyydelld, eettisyydelld ja voimaantumisella, on
olennainen merkitys kasvuspiraalin etenemisessa.

Kriittisyys juontuu kreikankielisestd verbistd krinein, joka tarkoittaa arvi-
oimista, erottamista, arvostelemista, syyttamistd, riitelemistd ja kamppailemista.
Kritiikin esittdjalta on edellytetty erottelukykyd, ymmarrystd, arvostelukykya
sekd kannanottoa. Nykyisin kritiikilld ymmarretddn myos perustelua, jonkin
asian oikeaksi todistamista, arvoa jostain ndkokulmasta katsottuna tai oikeutus-
ta. (Nurmela 2002, 78.) Kokemuksellisen oppimisen teorioissa kriittisyys on
varsin keskeisend elementting.
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Kriittisen ajattelun perusta on kreikkalaisen filosofin Sokrateen kaytta-
méssd opetusmenetelméssd. Eri tutkijoiden ja filosofien kriittistd ajattelua kos-
kevista mddritelmistd on Mason (2007) tehnyt tiivistyksen ja ehdottaa kaytettd-
vaksi integratiivisen kriittisen ajattelun késitettd (ks. myos Kallio 2011). Se tarkoit-
taa hdnen mukaansa halua ottaa huomioon monenlaisia perspektiivejd ja olla
ndkokulmia punniten perilld asioista ja perusteluista. Integratiiviseen kriittiseen
ajatteluun kuuluu viisi osatekijdd: 1) kriittisen perustelemisen taidot, 2) tiedot
kriittisen perustelemisen késitteistd, 3) kriittinen asenne (vrt. kriittisyys), 4) mo-
raalinen suuntautuminen (vrt. eettisyys) sekd 5) tieteenalaa koskevat substans-
sitiedot (vrt. Laajeneva ammatillinen ymmérrys ja kannanotto -kategoria). (Ma-
son 2007.) Ndistd kolme viimeistd ovat suoraan kytkoksissd substantiiviseen
teoriaani. En halua kuitenkaan yhdistdd niitd saman késitteen (integratiivisen
ajattelun) alle, silld seka kriittisyys ettd eettisyys yhdistdvat kumpikin ammatil-
lisen kasvun eri kehityskulut yhteen (ks. luku 5.1). Niilld onkin substantiivises-
sa teoriassani ydinprosessin ominaisuuksina my6s oma itsendinen tehtdvéansa
kasvun eri vaiheissa.

Kriittistd ajattelua eli perustelujen etsimistéd ja oppimisen yhteyksid tutki-
essaan Luntley (2007) tarkastelee késitettd voimaantuminen. Perustelujen pohti-
misen keskeisyys kasvuprosessissa tuottaa hanen mukaansa jdljittelevén toista-
jan sijaan voimaantuneen, autonomisen, itsensd tuntevan ja aktiivisesti ilmioi-
den perusteisiin ja perusteluihin paneutuvan oppijan. Yksipuolisten kriittisten
ajattelijoiden kouluttamisen sijaan koulutuksessa olisi kuitenkin huomioitava
oppija my0s kokonaisvaltaisena persoonana. Koulutuksen tavoitteena ei voi
olla pelkdstddn kriittisen ajattelun taitava rationaalisesti kehittynyt oppija.
(Doddington 2007.) Téllaista ajattelua edustaa my6s Burbules (1995), joka ko-
rostaa kriittisen ajattelun inhimillisyyttad. Kriittisen ajattelun pitéisi olla tiiviisti
yhteydessa yksilon eettisen minuuden muotoutumiseen, ja silléd pitéisi olla seka
praktinen ettd sosiaalinen tavoite. Eettinen minuus ei kuitenkaan rakennu pel-
kdstdan kriittisen ajattelun voimalla, vaan sithen on yhdistettdvd omiin motii-
veihin ja uskomuksiin kohdistuva reflektio (Williams 1985).

Substantiivisessa teoriassani reflektion perustana toimiva kriittisyys
kdynnistdd jokaisen kasvuspiraalikierroksen. Kriittisyys muuntuu kasvuproses-
sin aikana yleisestd arvioinnista ja kyseenalaistamisesta rakentavaksi ja pohti-
vaksi toisin ndkemiseksi. Jokaisella kasvuspiraalikierroksella kriittisyys on
muovautuvan mindkuvan alakategorioita sekd laajenevan ammatillisen ym-
maérryksen ja kannanoton alakategorioita yhdistdvand tekijand. Kriittisyyden
suunta on avautuva eli kriittisyys etenee itsestd kohti yhteiskuntaa, samoin ref-
lektio laajenee ja samalla syvenee. Kriittiseen ajatteluun yhdistettyd reflektion
arvoa ei liikunnanopettajakoulutuksessakaan voi kiistdd (ks. esim. Edginton,
Chin & Bronikowski 2011; Ferndndez-Balboa 2009). Jotta kuitenkin padstdisiin
kiinni uudistavaan oppimiseen ja ammatillisen kasvun kehityskulkuihin, pelk-
ké reflektio ei riitd. Sitd on taitona kehitettavd kohti Mezirowin (1991) erittele-
maéad kriittista reflektiota ja siitd edelleen kohti omien merkitysten ja uskomusten
kokonaisvaltaiseen muuttamiseen johtavaa kriittistd itsereflektiota.
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Eettisyys on etiikka-sanan sukulainen. Etiikka tutkimusalana tarkastelee
esimerkiksi késitteitd hyvé ja paha, oikea ja vddrd, oikeudet, velvollisuudet, vas-
tuut, arvot ja normit. Harvan (1980, 13) mukaan moraalilla ja etiikalla on se pe-
rusero, ettd edellisessd on kyse kdytdnnon ratkaisuista ja jalkimmadisessa reflek-
toivasta asenteesta. Eettisyys opettajan tyossd liittyy kysymykseen siitd, millais-
ta on hyvé opettajuus ja mitkd ovat sen edellytykset. Sitd on niin Suomessa (Tir-
ri 2008) kuin muualla maailmassa (Campbell 2003, 2008) jo pitkddan pidetty yh-
tend opettajan ammatin keskeisend piirteend. Kasvatuksen tutkijat ovatkin yk-
simielisid opetustyohon liittyviastd eettisestd ulottuvuudesta (Atjonen 2004; Bul-
lough jr. 2011; Husu & Tirri 2007; Shapira-Lishchinsky 2009 Tirri 2008; Torma
1996, 86).

Eettisyys opettajan tyossd ei ole teknistd taitamista, vaan se on esimerkiksi
oppilaan kohtaamista, hdnen kasvun mahdollisuuksiensa avaamista ja raken-
teellisten sekd pedagogisten uudistusten etsimistd (Niemi 1995, 28-29). Fou-
caulthon (ks. 1990) viitaten Sicilia-Camacho ja Ferndndez-Balboa (2009) vahvis-
tavat omaa ndkemystédni kehon, tunteiden ja eettisyyden yhteyksistd painotta-
essaan eettisyys-kasitteen madarittelyn nojaavan itsestd huolehtimiseen ja kiin-
nittyvan siten ldheisesti litkunnanopettajakoulutukseen. Eettisyys perustuu se-
ki omaksuttuihin normeihin ettd henkilokohtaisiin arvoihin, jotka ohjaavat tie-
dostetusti tai tiedostamatta tyossd tapahtuvaa péddtoksentekoa. Puolimatkan
(2004b, 105) mukaan eettisiin arvoihin liittyvit tuntemukset koetaan erityisen
voimakkaina ja hallitsevina, jos ne ovat keskeisessd asemassa yksilon arvo-
orientaatiossa.

Eettinen opettaja on aina myos eettinen ihminen (Campbell 2003, 59).
Ammatillista toimintaa ja opettajan persoonaa ei voida ammattieettisessd tar-
kastelussa erottaa toisistaan. Itsetuntemuksen lisddntyminen aktivoi opettajan
eettistd suuntautumista (Ferndndez-Balboa 2009). Tam& tukee nidkemysténi,
joka tdhdentdd ammatillista kasvua vauhdittavan eettisyyden perustuvan itse-
tuntemusta kasvattavaan kriittisyyteen ja ilmenevan erityisesti ammatillisen
ymmarryksen ja kannanoton muuntuessa toiminnaksi. Téhdn substantiivisen
teoriani pddkategorioiden liitoskohtaan sijoittuvat keskeisind osina oikeuden-
mukaisuuteen ja tasa-arvoisuuteen liittyvdt vahvat tunteet, joita esimerkiksi
hyvin toimimisen ja vallankdyton analysointi opettaja-oppilassuhteessa nostat-
taa (ks. myos Tirri 2008; Torma 2003). Mahoney (1991, 4) on todennut, ettd en-
nen kuin moraalinen kehityksemme on riittdva tasapainottamaan tiedon, taidon
ja viisaan, vastuullisen vallankdyton suhdetta, koko muu potentiaalinen kas-
vumme on vaarassa. Vastuullisen vallankdyton suhdetta tasapainottava moraa-
linen kehitys ndyttdisi teoriani mukaan johtavan muun muassa vastuuntuntoi-
suuden, oikeudenmukaisuuden ja tydssd onnistumisen tuntemuksina voimaan-
tumiseen. Vastuullisuus ja eettisyys tukevat sisdisen voimantunteen rakentu-
mista ja pdinvastoin (ks. my6s Siitonen 1999, 156; Flint, Zisook & Fisher 2011).
Substantiivinen teoriani korostaa eettisyyden ja voimaantumisen perustana ja
alkuldhteend aitoa, toisin ndkevaa kriittisyytta.

Voimaantuminen kytkeytyy varsin erilaisiin teoreettisiin orientaatioihin
ja viitekehyksiin. Mahlakaarto (2010, 25) nikee voimaantumista koskevan tut-
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kimuksen juuret kolmessa historiallisessa traditiossa: kriittisessd sosiaaliteorias-
sa (Freire 1972), organisaatioteorioissa tai sosiaalipsykologisissa teorioissa.
Nadissd ovat taustavaikuttajina olleet humanistisesta filosofiasta ja psykologiasta
peréisin olevat ajatukset ihmisestd ja ihmisen kehittymisestd (Fetterman 2005;
Peterson & Zimmerman 2004).

Sanana empowerment suomennetaan voimaantumiseksi tai valtaistumiseksi
riippuen kulloisestakin teoreettisesta viitekehyksestd. Kun voimaantumisesta
puhutaan muutosvoimana, tarkoitetaan ensi sijassa yksilon oman danen loyty-
mistd ja omaa kontrollin tunnetta, jonka syntymisessd toimintavapaudella ja
autonomisuudella on keskeinen sijansa (Mahlakaarto 2010, 27; Siitonen 1999,
86). Voimaantuminen eroaa toimijuus-késitteestd siten, ettd toimijuus on yhtey-
dessd koko inhimillisen toiminnan kirjoon (Kalaja, Alanen, Palviainen & Dufva
2011). Toimijuus ei aina ole pelkdstddan aktiivista ja muuntavaa, vaan se voi il-
metd esimerkiksi toimintakulttuuriin mukautumisena (Ruohotie-Lyhty 2011,
31). Muutoksen vilineind toimivat itsensa tiedostaminen, reflektio ja oppiminen,
ja muutosta synnyttdvd voimaantuminen on t&lloin esimerkiksi omien voima-
varojen l6oytymistd ja ulkoisesta pakosta vapautumista (Willans & Seary 2011;
Siitonen 1999, 93). Se on samalla oman osaamisen jakamisen (Esposito & Smith
2006), itsensd auttamisen (Adams 2003, 3-5) tai muiden vahvistamisen (Es-
posito & Smith 2006) halua. Voimaantuminen voidaan nihdd myos eldamanhal-
linnan saavuttamisen prosessina (Elsworth 2005; Perkins & Zimmerman 1995).
Se on myds itsearvostusta ja itseluottamusta lisddva henkilokohtainen tai sosi-
aalinen prosessi (Heikkild & Heikkild 2005), joka vahvistaa eettisyyttd itsen ja
omien rajojen médrittelyn kautta (McDonald 2004). Voimaantuminen liitetddn
tutkimuksissa oman hyvinvoinnin ja tydtyytyvéisyyden edistimiseen. Mattila
(2008, 102, 121-122) kiteyttdd voimaantumisen ytimen terveyskontekstissa suo-
tuisaan olemassaolokokemukseen, jossa tdrkeitd ovat minuuden ja yhteisolli-
syyden arvostaminen ja kehittyminen. Yhteisollisyyteen, yhteisolliseen oppimi-
seen ja kokemusten jakamiseen yhdistividt voimaantumisen myos Parker ym.
(2010), jotka toteavat sen tarjoavan liikunnanopettajien informaalissa vertais-
ryhmaéssd oppimiselle jatkuvuuden ja laajenevuuden ”polttoaineen”: voimaan-
tuminen muuttaa ulkoisesti motivoituneen oppijan sisdisesti motivoituneeksi.

Tutkimukset antavat runsaasti esimerkkejd siitd, mitd voimaantuminen
yksilon tasolla tarkoittaa. Ne hahmottelevat muutoksen keskeisind vélineina
toimivia lukuisia prosesseja ja tukevat monilta osin ndkemystani ammatillisesta
kasvusta. Ne eivit kuitenkaan juuri anna vastauksia siihen, mitkd ovat ndiden
muutoksen vilineind toimivien prosessien viliset suhteet. Tunteiden merkityk-
seen muutosprosesseissa viittaavat Mahlakaarto (2010, 28) ja Siitonen (1999)
sanoessaan, ettd voimaantuminen on joko kokonaan tai osin kytkoksissa emo-
tionaalisuuteen. He eivit tarkenna, millainen tdmé yhteys itse asiassa on ja on-
ko voimaantuminen kuitenkin osa jotakin isompaa prosessia tai laajempaa kehi-
tyskulkua. Substantiivisessa teoriassani voimaantuminen on osa ydinprosessia,
joka yllapitdd muuntumiseen johtavaa ammatillisen kasvun holistista prosessia.
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6.3 Kokemuksellisen oppimisen teoriat peilina

Aikuisoppijalle ratkaisu aloittaa korkeakouluopiskelu on usein pitkéllisen poh-
dinnan tulos, ja opiskelu on oppijaa merkittivisti muuttava kokemus (esim.
Kasworn 2008). Oppiminen ja opiskelu on hyvin erilaista kuin nuoruuden kou-
luaikoina ja erilaisuudessaan haastavaa. Aikuisoppijalla on taipumus ndhdd
opiskelemansa asiat kokemuksensa muovaamien uskomusten ja ennakkoluulo-
jen varittamina.

Kokemuksellisen oppimisen teorioiden mukaan oppiminen pohjaa koke-
muksiin ja itsereflektioon. Kokemuksellisen oppimisndkemyksen perusta on
humanistisessa psykologiassa. Sen juuret ovat 1930-luvulla Deweyn ajattelussa:
learning by doing, tekemailld oppiminen. Kokemuksellisessa oppimisndkemyk-
sessd painotetaan konkreettia tekemistd, kdytdntoon soveltamista, enemman
kuin perinteistd kognitiivista ndkemystd. Sen ydinajatuksen mukaan oppiminen
etenee konkreetteja kokemuksia ja toimintaa reflektoiden kohti ilmididen sy-
vempdd ymmaértdmistd ja parempia toimintamalleja.

Kokemuksellisen oppimisen tutkijat Kolb (1984) ja Heron (1992) ovat laa-
tineet toisistaan poikkeavat mallit yksilon kasvusta ja kehittymisestd. Mezirow
(1991) puolestaan tarkastelee aikuisoppijan kokemusta tyostivdd uudistumis-
prosessia oppimisen ja kehittymisen ndkokulmista. Kaikilla kolmella tutkijalla
ja heiddn kokemuksellista oppimista késittelevissd ajatuksissaan on runsaasti
yhtenevyyksid mutta my6s eroja verrattuna substantiiviseen teoriaani. Tarkas-
telen tdssd luvussa edelld mainittuja kolmea teoreettista ndkemystd kokemuk-
sellisesta oppimisesta substantiivisen teoriani ja erityisesti sen ydinprosessin
suuntaamana, yhtenevyyksid ja eroja selvitellen. Viittaukset tutkimuksia kriti-
soivaan kirjallisuuteen syventavat kokemuksellisen oppimisen teorioista tehta-
vid tulkintoja, auttavat nikemddn niiden mahdollisia heikkouksia ja ristiriitai-
suuksia (ks. Torma 1996, 20) sekd tukevat nikemyksilldaan myos substantiivisen
teoriani kasitteellistamista.

Yhdysvaltalaisen kasvatustieteen professorin David A. Kolbin (1939-) ko-
kemuksellisen oppimisen teoria on yksi merkittdvimmistd oppimisteorioista.
Kolbin teorialla on ollut vahva vaikutus aikuiskasvatuskeskustelun dynaami-
seen viridmiseen (Ojanen 2000, 116) sekd ammatillisen kasvun ja elinikdisen op-
pimisen mallien kehittimiseen. Kasvatustieteellisen ajattelun painotus siirtyi
osin Kolbin teorian ansiosta opettajasta takaisin oppijaan, ja teoria nosti koke-
muksen arvon oppimisessa elinvoimaiseksi keskustelunaiheeksi (esim. Brook-
field 1990; Knowles 1990; Jarvis 2005). Kolbin teoria on kansainvilisesti erittdin
tunnettu ja tunnustettu, sitd on lainattu ja myo6s kritisoitu, mistd todistavat eri
puolilla maailmaa vuosina 1971-2011 tehdyt teoriaan liittyvit ja bibliografian
ylldpitdjille ilmoitetut 2878 tutkimusta, vditoskirjaa, tieteellistd artikkelia ja
kongressiesitystd (Kolb & Kolb 2011a, b). Todellinen kansainvilisten ja kansal-
listen tieteellisten julkaisujen sekd esitysten lukumédrd on luultavasti vield pal-
jon suurempi.
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Kolb julkaisi vuonna 1984 kokemuksellisen oppimisen teoriansa (engl. expe-
riential learning theory eli ELT) kirjassaan Experiential learning, johon hin kokosi
ideansa yli 15 vuoden aikana tekemistddn oppimiseen ja oppimistyyleihin liit-
tyvistd tutkimuksista (Malinen 2000, 19). ELT pyrkii holistisuuteen ja rakentuu
prosessinomaisesti. Se nojaa useaan teoreettiseen traditioon mukaan lukien
humanistisen psykologian, Deweyn pragmatismin, Lewinin sosiaalipsykologi-
set ja Piaget'n kognitiivisen kehittymisen teoriat. Leimansa siihen ovat antaneet
my0s Freiren yhteiskunnallisesti radikaali kansanpedagogiikka seké terapeutti-
nen psykologia, erityisesti psykoanalyysiin perustuvat Jungin ja Eriksonin teo-
riat, Rogersin asiakaskeskeinen terapia, Maslowin itsensd toteuttamisen psyko-
logiset ideat ja Perlin Gestalt- eli hahmoterapia. (Kolb 1984, 15; Miettinen 2000.)

Kolbin ELT-teoriasta puhuttaessa viitataan tavallisesti hdnen Lewinin ko-
kemuksellisen oppimisen ympyréastd (Kolb 1984, 21) mukailemaansa nelivaihei-
seen kehidkuvioon. Kehdmallia on moitittu liian pelkistetyksi ja kapea-alaiseksi
(esim. Heron 1992, 193-197). Mallin yksinkertaisuus mahdollistaa hyvinkin eri-
laiset tulkinnat, mika korostaa kouluttajan vastuuta alkuperdisten ideoiden vaé-
littymisen varmistamiseksi oppimistilanteessa (Torma 1998). Oma mielenkiin-
toni kohdistuu kuitenkin Kolbin kehdkuviosta kehittim&didn, kokonaisvaltai-
semmin ja yksityiskohtaisemmin yksilod ldhestyvddn kokemuksellisen oppimi-
sen teoriaan yksilon kasvusta (Kolb 1984, 140-160). Sitd mallintaa kolmesta kas-
vuvaiheesta (hankinta-, erikoistumis- ja integraatiovaiheesta) kerrostuva kartio,
jonka seindmilld ovat nelja kasvun dimensiota (affektiivisuus, havainnointi,
symbolointi, kdyttdytyminen). Kasvun vaiheet tukevat vahvasti oman substan-
tiivisen teoriani kasitteellistamista.

Kolbin teoriaa on kritisoitu sekd teorian empiirisen validiuden puutteista
(Jarvis 1987; Miettinen 2000; Tennant 1997) ettd teoreettisista rajoitteista (Hol-
man, Pavlica & Thorpe 1997; Miettinen 2000; Vince 1998). Kayesin (2002) mu-
kaan kriitikot ndkevit yksilollisen kokemuksen saavan teoriassa liian suuren
merkityksen oppimisen psykodynaamisten, sosiaalisten ja institutionaalisten
ndkokulmien kustannuksella. Kritiikki tuo selvdsti ilmi myods kokemus-
kasitteen ongelmallisen ja ristiriitoja aiheuttavan méérittelemisen (esim. Mietti-
nen 2000; Vince 1998). Kolbin on todettu liséksi viittaavan lihdeaineistoonsa
puutteellisesti ja yhdistelevdn kritiikittd eklektisesti hyvin erilaisia teoreettisia
aineksia (Miettinen 2000). Miettisen mielestd eklektisyydestd seuraa, ettd esi-
merkiksi Kolbin kehdmallin sykliset vaiheet eivit kytkeydy selvisti ja valtta-
méttomalld tavalla toisiinsa.

Brittitutkija, filosofi ja humanistisen psykologian edustaja John Heron
(1929-) on julkaissut kokonaisvaltaisesti yksilon tunnepohjaista kehittymista
koskevan, yksityiskohtaisen teoriansa vuonna 1992 ilmestyneessa Feeling and
personhood: psychology in another key -teoksessa. Siind hdan muun muassa kritisoi
Kolbin kokemuksellisen oppimisen teorian perusteita psykologisesti rajoittu-
neiksi, sen filosofisia todisteluita epapateviksi ja kdsitteiden méaéarittelyn laimin-
lyodyksi (Heron 1992, 194-195). Heronin oma ajattelu perustuu laaja-alaiseen
inhimillisen kokemuksen tarkasteluun, ihmissuhteiden ja persoonan filosofiaan
sekd itsensd toteuttamisen psykologiaan ja sen johdannaisiin (Heron 1992, 1).
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Tunteiden merkittdvd, moniulotteinen péaarooli ja keskeinen merkitys yksilon
oppimisessa on perussyy, miksi nostan Heronin teorian teoreettiseen keskuste-
luuni. Tunne-elementti on Heronin (1992, 16-17, 32-33) mukaan jatkuvasti mu-
kana kaikissa yksilon eri kehitysvaiheissa. Heronin teoria yksilon kasvusta si-
sdltdd monia osia, joiden katson sellaisinaan vahvistavan substantiivisen teoria-
ni késitteitd; siksi ne ovat perustellusti osana t&td lukua.

Yhdysvaltalainen aikuiskasvatuksen professori Jack Mezirow (1923-) on
pitkdjanteisesti pyrkinyt teorian ja aikuiskoulutuksen toimintaperusteiden luo-
miseen (Ahteenmiki-Pelkonen 1997, 34). Mezirowin (1991, 2009) konstruktivis-
tinen uudistavan oppimisen teoria tarkastelee sekd oppimisen ettd kehittymisen
nikokulmista aikuisoppijan kokemusta tyostdvid, reflektioon pohjaavaa uudis-
tumisprosessia. Se on yksi teorioitamme yhdistdva tekija. Uudistavan oppimi-
sen teoria on Kolbin teorian ohella yksi lainatuimmista aikuisoppimisen teori-
oista (Illeris 2009). Viime vuosikymmenien aikana tdmd teoria on inspiroinut
tutkijoita keskusteluun ja empiirisiin sovelluksiin kautta maailman erilaisissa
kasvatuksellisissa ympaéristoissa (esim. Ahteenméki-Pelkonen 1997; Baumgart-
ner 2002; Cranton 2000; 2006; Filander 2005; Illeris 2009; Malinen 2000; Malkki
2011a; Sands & Tennant 2010).

Mezirowin uudistavan oppimisen teoriassa keskeistd on nikemys aikuis-
ta uudistavasta, muutokseen johtavasta oppimisesta. Sen ytimené on reflektio ja
merkitysten luominen. Mezirowin ajattelun teoreettiset juuret ovat Freiren aja-
tuksissa kriittisestd tiedostamisesta, Gouldin ndkemyksessd psykoterapian la-
hestymistapojen ja koulutuksen yhdistdmisestd, Kuhnin ajatuksissa paradig-
mavaihdoksista sekd etenkin Habermasin kriittisessd teoriassa ja kommunika-
tiivisen toiminnan teoriassa (Malinen 2000, 19; Mezirow 2009; Puolimatka 1995).
Mezirow julkaisi vuonna 1991 Transformative dimensions of adult learning -
teoksessaan kootut ajatuksensa aikuisen uudistavasta oppimisesta, mutta hin
on sen jdlkeen jatkuvasti tarkentanut ja tiydentdnyt teoriaansa kuunnellen mui-
ta tutkijoita sekd heittdytyen mukaan kriittisiin keskusteluihin (esim. Mezirow
ym. 2000; Mezirow 2009). Vaikka uudistavan oppimisen teoria ei jdsennd pro-
sessinomaista kasvua Kolbin, Heronin ja substantiivisen teoriani tavoin, teorian
muutosndkokulma sekd holistinen ndkemys oppimisesta ja kasvusta puoltavat
sen ottamista mukaan teoreettiseen keskusteluun.

6.3.1 Teorioiden ytimet

Kolbin kokemuksellisen oppimisen teoriaan sisdltyvd kasvuteoria tavoittelee
runkoa kokemuksellisen oppimisen tutkimukselle ja kehystd koulutuksen, tyon
ja henkilokohtaisen kehityksen vilisten kriittisten yhteyksien vahvistamiselle
(Kolb 1984, 4). Kolb piirtdd yksinkertaisen kehdkuvionsa eli yleisteoriansa paal-
le yksilon kasvua ja kehittymista kuvaavan kartion, jonka seindmille sijoittuvat
hénen kasvun dimensioiksi nime&dménséa yksilon tarkeimmat kehityskulut. Nii-
td ovat affektiivisuuteen, havainnointiin, symbolointiin ja kdyttdytymiseen liit-
tyvat monimuotoiset kehitysjuonteet.

Kolbin kartio muistuttaa muodoltaan paitsi substantiivisen teoriani pyra-
midia myds Dalen (1969, 108) kokemusten kartiota (engl. the cone of experience)
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(vrt. Ruohotie 2003, 79). Dalen kartio visualisoi vélittyvien oppimiskokemusten
luokittelua: se alkaa pohjan konkreeteista kokemuksista ja etenee ylospédin kohti
abstrakteja huippukokemuksia. Substantiivisen teoriani kulmikkaampi pyra-
midiversio visualisoi mielestdni Kolbin kartiota selvemmin yksilon padkehitys-
kulut erillisind sivuina, joita liittdd vuorotellen yhteen kukin ydinkategorian
ominaisuus. Sekd kolmiulotteinen kartio ettd pyramidi konkretisoivat yksilon
vaiheittain etenevid, prosessinomaista kasvua. Yksilon kasvu etenee sekd Kol-
bin teoriassa ettd substantiivisessa teoriassani kuvion juurelta kohti huippua eli
ylempés, integroituvaa vaihetta tai tasoa. Huipulla sekd kartion seindmien kas-
vun dimensiot ettd kehityskulkupyramidini sivut ldhenevit toisiaan ja yhden-
tyvit lopulta kokonaan. Kolbin kasvun dimensioiden suora vertaaminen sub-
stantiivisen teoriani ydin- ja pddkategorioihin ei kuitenkaan ole yksinkertaista.
Kasvun dimensiot ovat oppijan neljan eri ominaisuuden kehityskulkuja. Sub-
stantiivinen teoriani sitd vastoin késitteellistdd ja selventdd tunteiden ener-
gisoimaa ydinprosessia, joka mdadrittdd spiraalimaisesti ylospdin kehityskul-
kusivujen ldpi kiertdavan ammatillisen kasvun kulun intensiteetin. Kolbin teori-
assa kartiota kiertdvdd kasvuspiraalia ei ole, eikd Kolb teoriassaan tarkenna,
miten kasvu eri vaiheiden ldpi etenee. Se jdd pitkélti lukijan tulkinnan varaan.
Kolbin kokemuksellisen oppimisen teoriaan siséltyvéan kasvuteorian ja substan-
tiivisen teorian esittimien kasvun péddvaiheiden yhtenevyydet ovat kuitenkin
ilmeiset.

Heron puolestaan tutkii teoriansa avulla kasvua ja oppimista yksilon
psyyken eri puolten, egon ja persoonan, syklien kautta. Yksilon perustiloja ja
kehityksen vaiheita hdn tarkastelee polariteettien avulla. Otan tdssd yhteydessa
esiin yksilollistimisen (egon perusprosessi) ja osallistumisen (persoonan yhteis-
toiminnallisen oppimisen prosessi) polariteetin. Egon yksilollistamisen prosessi
kuvaa yksilon egokeskeistd olemisen tapaa, jonka pddméddrand on saavuttaa
omat halut ja tyydyttdd omat tarpeet. Heron madrittelee egon véadraksi henkilol-
lisyydeksi: yksilo tavoittelee tiedostamattaan, pakottavalla tavalla yksilollisyyt-
td, jolloin hin konservatiivisesti pyrkii alati puolustautumaan. Egon perussyk-
lissd osallistumisen ja mukana olemisen tarpeet ovat minimissd. (Heron 1992,
207-209.) Vaihtoehtona egon perussyklille on kasvun kannalta eri tulokseen
johtava persoonasykli. Persoonasyklissd pyrkimyksend on lisdtd omaa ymmdr-
rystd, reflektoida ja olla holistinen oppija. Jotta oppiminen etenisi persoonasyk-
lin mukaisesti, oppijalla on oltava avoin, tunnelukoista vapaa ego (Heron 1992,
219-220.) Heronin (1992, 14) mukaan persoona ilmentdd psyyked tiedostavana,
kehittyvand olentona, jossa kaikki psykologiset tilat tuodaan tarkoituksellisesti
esiin. Persoona on tdssd mielessd sekd kasvatuksen ettd itsensd kehittdmisen
toteutuma.

Substantiivisessa teoriassani kasvuspiraalikierrokset ja Heronin teorian
oppimisen ytimet (autonomia ja holismi) sisdltdvit samankaltaisuuksia. Kum-
massakin korostetaan oppijan autonomisuutta ja oppimisen kokonaisvaltai-
suutta. Heronin mukaan holistisuudessa korostuvat aluksi egoistisuus ja rajalli-
suus. Seuraavilla holistisuuden tasoilla yksilollisyyden korostuminen muuttuu
osallistumisen painottumiseksi, ja mielenkiinto kohdistuu substanssisisalloista
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vuorovaikutukseen ja yhteistyohon. (Heron 1992, 224.) Eroja on muun muassa
kasvuun kuuluvien kehityskulkujen nimeédmisessd ja kehityskulkujen sisdllois-
sd. Heron ei esimerkiksi kisittele lainkaan aktiivisena toimijana kehittymistd,
yksilon itsetuntemuksen lisddntymistd tai mindkuvan uudelleen muotoutumis-
ta oppimis- ja kasvuprosesseissa. Han selvittdd oppimista ego- ja persoonasyk-
lein, mutta jattdd sivuun itseensd tutustuvan oppijan kokonaisena, prosessoiva-
na yksilond. Itsetuntemus ja oman toiminnan ymmaértaminen mainitaan Hero-
nin teoriassa ainoastaan egosyklien passiivisten emootioiden joukossa, kun taas
substantiivisessa teoriassani ne ovat tdrked osa tietoisuuden avartumista mind-
kuvan muovautumisen prosessissa.

Mezirowin uudistavan oppimisen teoria keskittyy aikuisen eldméntilan-
teeseen, jossa muutokseen johtavan oppimisen ytimend ovat reflektio ja merki-
tysten luominen. Muutos on pysyvi tila ja todellisen oppimisen aikaa (Mezirow
1996). Teoriansa perusolemuksen Mezirow (1996, 28) muotoilee osuvasti sa-
noin "tarve ymmdrtid omaa kokemustaan on inhimillisistd tarpeista ehdottomasti pe-
rustavin”. Keskeisid késitteitd teoriassa ovat merkitysperspektiivi, kriittinen ref-
lektio ja uudistava oppiminen. Sitd episteemisten, kulttuuristen tai psyykkisten
oletusten kokonaisuutta, josta aikuiselle muodostuu tietyn kokemuksen merki-
tyksen tulkinnan viitekehys, kutsutaan merkitysperspektiiviksi (Mezirow 1991) eli
henkilokohtaiseksi viitekehykseksi (Mezirow 2009). Merkitysperspektiivien
muuntumisen eli oppimisen vélttimattomana edellytyksend on yksilon kyky
kriittiseen reflektioon. Kriittisen reflektion avulla yksilo arvioi omien merkitys-
perspektiiviensd taustalla olevien ennakko-oletusten patevyyttd sekd tutkii en-
nakko-oletusten ldhteitd ja seuraamuksia. Uudistavalla oppimisella Mezirow (1996,
8) tarkoittaa “kriittisen reflektion kautta toteutuvaa oppimisprosessia, jonka
tuloksena on merkitysperspektiivien muuntaminen niin, ettd yksilé voi luoda
kattavamman, erottelukykyisemmén ja johdonmukaisemman kéasityksen omas-
ta kokemuksestaan. Oppimisprosessi sisdltdd myos tdhdn kasitykseen sisilty-
védn toiminnan.”

Mezirowia on arvosteltu kapea-alaisesta ndkemyksestd, joka keskittyy lii-
aksi aikuisiin yksiloind ja unohtaa valtasuhteiden ja sosiaalisen toiminnan
huomioinnin (Cunningham 1992). Ahteenméki-Pelkonen (1997, 176) kritisoi
Mezirowia kapea-alaisuudesta ja kyseenalaistaa syvintd ja todellisinta ai-
kuisoppimista kuvaavan toiminnan sitomisen koko eldamad kattavaan, mutta
oppimisen kannalta kuitenkin rajattuun merkitysperspektiivin muutokseen.
Téstd Mezirowia kritisoivat Ahteenmdki-Pelkosen (1997) mukaan myds esimer-
kiksi puhtaasti perusvalmiuksia hakemaan tulleet aikuisopiskelijat.

6.3.2 Tunteet ja kokemuksellinen oppiminen

Edella esitellyistd kokemuksellisen oppimisen teorioista Heronin teoria antaa
yksilon oppimisessa ja kasvussa suurimman painon tunteille. Heronin teorian
ego- ja persoonasykleissd affektiivisuus jakaantuu egosykleissd emootioiden
(engl. emotions) tarkasteluun ja persoonasykleissd tunteiden (engl. feelings) tut-
kimiseen. Tunne on Heronin teoriassa kuitenkin aina emootion maaperd (vrt.
Damasio 2003, 37).
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Egosyklissd emootio korostaa yksilon erillisyyttd ja kokemusta (Heron
1992, 119). Heronin (mts. 119-135) mukaan emootio on voimakas ja heijastaa
yksilon tyydyttymisen tai turhautumisen tilaa, tarpeita tai haluja. Emootio liit-
tyy sekd motivaatioon ettd arviointiin. Emootiot jaetaan aktiivisiin (esimerkiksi
ilo, arvostus, kiinnostus ja innostus) ja passiivisiin (itsetunto, itsearvostus, itse-
tuntemus) perusemootioihin. Tyydyttaméattomiin haluihin ja tarpeisiin liittyvét
hitdemootiot ilmaisevat muun muassa ahdistusta, surua, pelkoa ja vihaa.

Persoonasyklissd tunne yhdistdd yksilon muiden ihmisten kanssa. Per-
soonasyklissd tunne tarkoittaa Heronin mukaan olemisen tdyteldisyyttd, reso-
nanssia, joka sisdltyy jokapdivdisiin kokemuksiin. Se on kaikkien psyyken tilo-
jen toiminnallinen ldhde, joka vaikuttaa havainnoinnin perustana ja kasvupoh-
jana. Tunne stimuloi persoonan mielikuvitusta sekd kiihdyttdd ja ravitsee toi-
mintaa. Tunne my®s yllyttdd individualisoimaan, osallistumaan, pysymaéan pe-
russyklissd tai organisoimaan syklin vaiheet uudelleen (mts. 92-113). Heron
puhuu tunteista oppimista kuvaavien syklien lihteind sekd psyyken eri perusti-
lojen piilevind ja ddnettomind perustoina (mts. 102). Substantiivisen teoriani
ydinprosessissa, tunneytimessd, on tunnistettavasti sekd Heronin tarkoittamia
emootioita ettd tunteita. Esimerkiksi kun oppija tarkastelee yksittdisten opetus-
tuokioiden aikaista oppimistaan ja omien oppimistarpeittensa tdyttymis-
ta/tayttymattomyyttd, hallitsevat hdntd Heronin tarkoittamien emootioiden
kaltaiset tunteet. Heronin persoonasyklid hallitsevat tunteet ovat vastaavasti
esilld oppijan analysoidessa laajempana prosessina yhteisollistd oppimista ja
omaa ammatillista kasvuaan.

Kolbin teoriassa tunteet ovat vain yksi kehityksen neljastd dimensiosta (af-
fektiivisuus, havainnointi, symbolointi, kdayttdytyminen). Tunnedimensio haih-
tuu heti jokaisen oppimisprosessin alun eli konkreetin kokemuksen arvioinnin
jalkeen ikddn kuin ndkymaéttomiin. Tunteet ovat sen jdlkeen piiloutuneina yksi-
16n arvoihin ja arvottamiseen. Affektiivinen monimuotoisuus liittyy Kolbin
(1984, 49-50) ymmartdmisen alkuhahmotukseen, ja ennen kaikkea tunteiden ja
tuntemusten arviointiin. Tunteiden arviointi suuntaa oppijan havainnointia.
Arvojen tunneytimet ruokkivat itse arvoja, antavat yksilolle voimaa tehdd va-
lintoja ja suuntaavat kayttaytymistd. Kyse on myos yksilon subjektiivisesta, si-
sdisestd arvojen vahvistamisen prosessista, joka perustuu uskomuksiin ja va-
kaumuksiin. (Mts. 103-105.) Substantiivisessa teoriassani tunteet ndhdaan kui-
tenkin ammatillista kasvuprosessia jatkuvasti ylldpitdvand voimana. Ne eivét
haihdu tai piiloudu mihink&én, vaan vaikuttavat vahvasti kasvuspiraalin kier-
toon.

Heronin teoriassa tunteiden katsotaan vaikuttavan oppimiseen erityisesti
alkuvaiheessa. Tunteet ovat yksilon psykologinen primum mobile, psyyken ensi-
sijainen alkuvoima ja liikuttaja, jonka varassa yksilo ja hdnen kokemuksensa
tulevat yhdeksi (Heron 1992, 16-17, 32-33). Heron ei késittele affektiivisuuden
perusaluetta koko oppimista energisoivana ytimend. Kriittisyyden ja eettisyy-
den voidaan mahdollisesti ajatella sisdltyvén piilotetuissa sivurooleissa Heronin
kisitykseen emootioista, jotka yhdistyvit arviointiin. Arvioinnin tehtdvd on
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médrittdd se, millaiseksi yksilo tilanteen kokee: tukea antavaksi vai uhkaavaksi
(Heron 1992, 119).

Mezirow korostaa koko uudistavan oppimisen teoriassaan rationaalisen
diskurssin tdrkeyttd merkitysperspektiivien rakentumisessa. Merkitysperspek-
tiivien rakentuminen on hénen teoriansa ydin ja muutoksen voiman ldhde. Teo-
riaa on kritisoitu muun muassa oppimisen rationaalisuuden ja kognitiivisten
ndkokulmien ylikorostamisesta emotionaalisten ja sosiaalisten tekijoiden kus-
tannuksella (Clark & Wilson 1991; Dirx 2008; Illeris 2004; Mezirow 2009; Taylor
2000). Uudistavan oppimisen teoriaa on haluttu laajentaa kohti holistisempaa ja
integratiivisempaa ymmarrystd aikuisen oppimisesta ja oppimisen muodoista
(Dirx 2008; Illeris 2004; Mezirow 2009; Taylor 2008). Malkki (2010, 2011b) puo-
lustaa Mezirowia ja kritisoi esitettyd kritiikkid, silld hdnen mielestddn emotio-
naalisen oppimisen ulottuvuus on Mezirowin teoriasta selkedsti 16ydettdvissa.
Kritiikki on Malkin (2011b, 145) mielestd kuitenkin oikeutettua silloin, kun tar-
kastellaan emootioiden ldhtokohtia, luonnetta ja yhteyksid kognitiiviseen ulot-
tuvuuteen. Niistd Mezirow ei juuri kirjoita. Mezirow mainitsee tunteet ja emo-
tionaalisuuden reflektion kohteina ja sitoo ne poikkeuksetta rationaalisen toi-
minnan yhteyteen. Emootiot esitetidn Mezirowin teksteissd “kognitiivisiin
seikkoihin painottuneiden kuvauksien sivulauseissa” (Mailkki 2011b, 145).
Emootioiden ensisijainen tehtdvd uudistavassa oppimisessa on Milkin mukaan
suojella merkitysperspektiivien koskemattomuutta. Suojelu ilmenee useimmi-
ten epdmiellyttdvind tuntemuksina oletuksemme tultua haastetuiksi. Ilman vas-
tausta jad kuitenkin ihmettely, joka liittyy tunteiden moniulotteisempaan tehta-
vddn, arvoon ja vaikutukseen merkitysperspektiivin rakentumiseen tai muun-
tumiseen liittyvissd kehityskuluissa ja yksilon kokonaisvaltaisessa kasvussa.
Eiko tunteilla ole oppimisessa lainkaan itseisarvoa? Palvelevatko ne Mezirowin
teoriassa edelleen orjan asemassa isdntddansa eli jarjellisyytta?

Substantiivisen teoriani tunneydin ja sen ammatillisen kasvun holistista
prosessia energisoiva tehtdva on keskeinen ero verrattaessa Heronin, Kolbin ja
Mezirowin teorioita ja substantiivista teoriaani. Tunteisiin yhdistyvad, kriitti-
syyden, eettisyyden ja voimaantumisen muodostamaa, kasvulle voimaa anta-
vaa ja kasvun intensiteettid madrittdvad ydinprosessia niistd ei 16ydy. Tun-
neytimen vahvistava tai lamaava, tiedostamattomasta vihitellen tiedostetuksi
tuleva, suuntaa antava seké jatkuvasti ravisteleva vaikutus nikyy ja tuntuu ko-
ko kasvuprosessin ajan (luku 5.1).

6.3.3 Substantiivisen teoriani kasvuspiraalin vahvistuminen

1. kasvuspiraalin kierros "Yksilollinen oppija’

Kasvun vaiheita kuvatessaan Kolb noudattaa Piaget'n kehitysvaiheporrastusta,
joka etenee kronologisessa jarjestyksessd ja johon vaikuttavat yksilon oma kehi-
tys ja kulttuuriset tekijat. Substantiivinen teoriani ei sido kehityskulkuja yksilon
ikddn tai toisiaan seuraaviin eldmdnvaiheisiin. Kasvu toteutuu hyvin yksilolli-
sesti, sisdistd kypsymisen jdrjestystd noudattaen, eikd aina lainkaan suoraviivai-
sesti edeten.
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Kolbin (1984, 142) teoriassa kasvu saa alkunsa konkreetista kokemuksesta.
Lapsuus ja murrosikd edustavat kokemusten hankintaa eli tiedon kerddmisvai-
hetta (engl. acquisition), jossa yksilon sisdiset rakenteet muotoutuvat ja han pyrkii
saavuttamaan tuntemuksen itsestddn erillisend, ymparistostd irti olevana yksilo-
nd. Samanlaisia kasvupiirteitdi on substantiivisessa teoriassani aikuisen kasvu-
prosessin alussa. Nimednkin kasvuspiraalini ensimmadisen kierroksen “Yksilolli-
nen oppija’ -ilmauksella. Toiminnan suunnittelu, analysointi ja arviointi tehddan
tdssd vaiheessa puhtaasti yksilollisistd lahtokohdista késin. Yksilo havainnoi op-
pimisymparistdjddn siind mielessd, miten ne palvelevat hdnen omaa oppimistaan,
kerdd tietoa itsestddn, vertailee itseddn muihin eri yhteistissd sekd pohtii ar-
vioivasti havaintojaan.

Téllaista késitteellistimistd vahvistaa myos Heronin egokeskeinen sykli-
malli. Oppimistapahtuman arviointia ohjaavat egokeskeiset oppimistarpeet ja
halut sekd niiden toteutumiseen tai toteutumatta jadmiseen liittyvat emootiot.
Ldhtokohtana on oppijan affektiivinen tila, jota hallitsee tyydyttymisen tai
frustroitumisen tunne. Sen perusteella ego erottelee ja valikoi yksilon omia pyr-
kimyksid palvelevat toiminnat.

Kolbin teoriassa ovat yksilon kasvuprosessin alussa ndhtdvissd tunneyti-
men ensimmdinen ja toinen ominaisuus eli kriittisyys ja eettisyys. Kolbin tar-
koittama arviointi karsii, valikoi ja arvottaa. Néden substantiivisessa teoriassani
arvioinnin kriittisyyden esimuotona (luku 6.2.2). Kasvuspiraalini ensimmaista
kierrosta leimaa aluksi oppijan arvioiva, ulkokohtainen ote sekd itseen ettd ym-
péristoon. Kasvun myotd ote muuntuu vahvaksi pyrkimykseksi kohti avointa,
toisin ndkevad ja toisin toimivaa kriittisyyttd. Kolbin mainitsema sisdisten arvo-
jen vahvistamisen prosessi nakyy tutkimuksessani niin mindkuvaa, ammatillis-
ta ymmarrystd ja kannanottoa kuin aktivoituvaa toimijaa rakentavissa kehitys-
kuluissa yksilon kaikissa kasvun vaiheissa. Ominaisinta arvojen tunnistaminen
ja arvojdrjestelmien ymmaértdaminen on mindkuvan muovautumisen ja ammatil-
lisen ymmarryksen kasvuprosesseissa.

Mezirow esittelee teoriassaan instrumentaalisen eli teknisen oppimisen pro-
sessina, jonka perimmadisend tavoitteena on valvoa, muokata ja ohjata ympéris-
tod ja ihmisid (Mezirow 1996, 23-24). Instrumentaalisen oppimisen avulla ta-
pahtuvaan tiedon ja sen totuuden arviointiin liittyy teoreettinen diskurssi, joka
etsii totuutta empiirisesti testaamalla (Mezirow 1991, 70). Tédstd oppimisen
muodosta on kyse esimerkiksi silloin, kun yksil6 ryhtyy tehtdvasuuntautunee-
seen ongelmanratkaisuun pyrkidkseen selvittdmaan, miten tehdd tai suorittaa
jotakin. Reflektio kohdistuu ongelmanratkaisuprosessia ohjanneisiin sisalto- tai
menettelytapaoletuksiin, joita oppija arvioi muun muassa kdytettyjen strategi-
oiden ja taktiikoiden tehokkuuden perusteella. Vaihtoehtoisesti reflektion sisél-
tond voi olla varmistuminen siitd, onko toiminta ollut arvojen suuntaista, asen-
ne objektiivinen ja tulosten tulkinta vakuuttava. Mezirow (1991, 73-74) puhuu
tdssd yhteydessd syy-seuraussuhteiden pohdinnasta ja oppimisen hypoteettis-
deduktiivisesta logiikasta. Psykologit kayttavat tdstd tiedollisesta prosessista
termiad metakognitio, jonka tehtavana on kognitiivisten rutiinien tietoinen strate-
ginen ohjaus ja sddntely.
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Substantiivisen teoriani ensimmdistd kasvuspiraalikierrosta voi kutsua
paitsi yksilollisen oppijan vaiheeksi pyrkimyksiltian myos Mezirowin tarken-
taman instrumentaalisen oppimisen ja teoreettisen diskurssin ajanjaksoksi. Op-
pija koettelee tdlloin oletusten ja uskomusten todenperdisyyttd. Reflektion sisél-
tond ovat substantiivisessa teoriassani sekd omat ettd kouluttajien toimintatavat,
toiminnan seuraamukset, toiminnan laatu, tehdyt johtop&atdkset ja tulkinnat.
Havainnot esimerkiksi koetuista tunteista, omasta kehosta ja motorisesta ky-
vykkyydestid eli fyysis-motorisesta kompetenssista kiinnittyvit fyysisiin tai so-
siaalisiin tapahtumiin, jotka voidaan todistaa oppijoiden mielessd oikeiksi tai
vadriksi oman oppimisen tai toiminnan tehokkuuden kannalta. Toiminta ja sen
arviointi perustuvat oppijan empiirisesti hankkimaan tietoon, ja sitd hallitsevat
muun muassa arvopohjaiset sidnnot. Oppijan itsetuntemuksen lisddntyminen
saa ndin alkunsa. Mezirow (1991, 88) tukee tdtd osuvasti puhuessaan instru-
mentaalisen oppimisen aikana keratysta kayttdytymisen kompetenssiin liitty-
vidstd palautteesta itsetuntemuksen vahvistajana.

2. kasvuspiraalin kierros "Tutkivat ammattilaiset’

Substantiivisen teoriani toisen kasvuspiraalikierroksen 'Tutkivat ammattilaiset’
-nimi ilmaisee sen, ettd tdssd kasvuvaiheessa korostuu sosiaalisen toiminnan ja
oppimisen sekd omaan kasvuun liittyvdn tutkivan otteen merkitys erilaisissa
oppimiskonteksteissa. Kolb nimedd kasvun keskivaiheen erikoistumisvaiheeksi
(engl. specialization). Erikoistuminen liittyy hdnen teoriassaan formaaliin ja/tai
urakoulutukseen sekd aikuisuuden ensivaiheisiin, jolloin yksilo saavuttaa eri-
koistumisen ja kompetenssin hankinnan kautta individuaalisuuden tunteen.
Minédn kuvailu (mitd osaan, mitd kokemuksia minulla on, vahvuuteni jne.) on
Kolbin teoriassa erikoistumisvaiheen sisdltond. Suhtautuminen maailmaan on
vuorovaikutteista, siltojen rakentamista ja perheen perustamista. (Kolb 1984,
142-143.)

Substantiivisessa teoriassani oppijan erikoistuminen eli oman mindkuvan
analyysi alkaa ammatillisen pohdiskelun rinnalla jo ensimmaiselld kasvuspiraa-
lin kierroksella. Toisella kasvuspiraalin kierroksella mindn analyysi ja ammatil-
linen pohdiskelu ja kannanotto jatkuvat tarkentuen itseen oman opettajuuden ja
oppiaineen niakokulmasta. Tédssd on selvd yhtymédkohta Kolbin teoriaan. Tiedos-
tamaton osaaminen muuntuu varsinkin ryhmaéssa késitteellistden tiedostetuksi,
ammatti-identiteetti vahvistuu ja ammatillinen n&koala avartuu. Nédkoalan
avartumisen mahdollistavat substantiivisen teoriani mukaan ympéaroéivit yhtei-
sot (esim. perhe/suku, oppija-, tydyhteisd), joiden suuntaan oppija tdssd kasvun
vaiheessa aktiivisesti kddntyy. Myos koulutukseen siséltyvit sarokokemukset ja
niiden kriittinen reflektio niin yksin kuin yhdessd avartavat oppijoiden nako-
alaa. Suhtautuminen muihin on enemman kuin vuorovaikutteista, se on yhteis-
td tiedon rakentamista, kisitteellistimistd, jakamista, auttamista ja tutkimista.

Erilaisten sosiaalisten kontekstien monimerkityksisyys oppijan kasvupro-
sessissa jdd tdssd kehitysvaiheessa Kolbin teoriassa pinnalliselle, vain mainin-
nan tasolle. Esimerkiksi substantiivisessa teoriassani ilmenevéd vertaisryhmien
ja -keskustelujen suuri arvo aikuisoppijan kasvuprosessissa ei tule Kolbin teori-
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assa juurikaan esiin. Tdtd aukkoa Kolb on myshemmin paikannut perehtyes-
sddn oppimistyyleihin ja syventyessddn muun muassa keskustelevaan, koke-
musten avulla oppimiseen (ks. esim. Baker, Jensen & Kolb 2002). Kolbin ajatte-
lua ovat suunnanneet todenndkoisesti hdnen ja A. Kolbin (2002) yhteiset seka
useiden muiden tutkijoiden (esim. Polanyi 1966; Vygotski 1978; Nonaka 1994;
Gadamer 2004b) vakuuttavat havainnot siitd, kuinka oppiminen tehostuu, kun
oppijat osallistuvat omista kokemuksista kdytdviin keskusteluihin, hiljaisen ja
eksplisiittisen tiedon dialogiin. Kolb on tarkentanut ajatuksiaan kontekstin ja
oppimisen suhteesta erityisesti viime vuosikymmenen aikana (Kolb & Kolb
2005, 2009).

Heronin ndkemyksessd persoonasta erillisend, itsendisend, jatkuvaan ke-
hittymiseen kykenevianad kokonaisuutena, joka on vuorovaikutuksessa muiden
kanssa, oletetaan tunteen olevan pystyvyyden perusta. Tunne on juuri, joka
mahdollistaa kehittymisen ja oppimisen. (Heron 1992, 94.) Heronin ajatukset
persoonan yhteistoiminnallisesta oppimissyklistd edustavat teorian toista pola-
riteettia, uudelleen organisoitumista. Tamén syklin olen valinnut osaksi teoreet-
tista keskustelua siksi, ettd se lujittaa erityisesti substantiivisen teoriani toisen
kasvuspiraalin kisitteellistimistd. Oppiminen ja kasvu liittyvdt nyt vahvasti
oppijaryhmén yhteisiin sosiaalisiin oppimistilanteisiin, joissa ihmiset kohtaavat
toisensa tilanteessa, jakavat kokemuksiaan ja osaamistaan, reflektoivat yhdessa
kokemusten merkityksid, pukevat sanoiksi hiljaista tietoa sekd tekevit kaytan-
non johtopéitoksid, yhdessd erikoistuen. Vaikka Heron tihdentdd persoonan
yhteistoiminnallisen syklin kuvaavan informaalia oppimistilannetta, se on mie-
lestdni verrattavissa monimuotoisen koulutusmallimme autonomiseen pien-
ryhmétoimintaan (esimerkiksi lukupiirit) sekd lghijaksojen formaaleihin ja in-
formaaleihin kokoontumisiin (ks. Heron 1992, 220-222; 227-245). Tésséa syklissa
oppimiseen kuuluu keskittyminen tunteita huokuvaan ilmapiiriin, omakohtai-
seen tuntemiseen ja jannitteettoman tunnelman luomiseen. Sykliin siséltyy yh-
teistd reflektiota sekd aktiivista kuvittelua yksin, verbaalisesti pareittain tai
pienryhmissd. Lopuksi mukanaolija vie mielikuvansa kdytantoon eli omaan
tyohonsd, missd kuviteltu siirretddan kaytantoon. (Heron 1992, 220-222.)

Instrumentaalisen, suorittamaan oppimisen, vaihtoehtona Mezirow (1991,
75-78) puhuu kommunikatiivisesta oppimisesta. Kommunikatiiviseen toimin-
taan sidoksissa oleva dialoginen (praktinen) oppiminen ja siihen liittyva praktinen
diskurssi painottavat hdnen teoriassaan koherenssin saavuttamista sen sijaan,
ettd pyrkimyksend olisi syy-seuraussuhteiden entistd tehokkaampi valvonta
suorituksen parantamiseksi (Mezirow 1996, 25). Mezirow (1991, 75; 1996, 25)
pitdd tdtd oppimismuotoa aikuisidn merkitsevimpdnd siitd syystd, ettd sen avul-
la on tarkoituksena oppia ymmaértdmé&an muita ja tehdd itsemme ymmarretyksi.
Olennaista on oppia ymmartamaan toisten ihmisten arvoja, ihanteita, tunteita ja
moraalisia ratkaisuja.

Dialogiseen oppimisen prosessiin kuuluu selittidvien rakenteiden tunnis-
tamista ja niiden patevyyden tarkastelua. Omaksutuista késitteistd tulee raken-
teita, kun oppija laajentaa niitd kasitteitd uusissa konteksteissa. Késitteiden laa-
jentamista ja rakenteiksi muuntamista Mezirow (1991, 83) vertaa mielestini
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osuvasti GT-tutkimuksen teoreettisen otannan periaatteeseen. Teoreettisessa
otannassa uutta aineistoa kerdtddn tarpeen mukaan lisdd, jotta kategoriat laaje-
nevat ja tdsmeneviit.

Kommunikoimalla toisten kanssa oppijalla on mahdollisuus saavuttaa yh-
tenevd, puolueeton ymmairrys eli konsensus koetun merkityksestd ja kyeta
koordinoimaan toimintaa tavoitteiden suunnassa. Samalla oppija testaa esitetty-
jen véitteiden patevyyttd esittimalld syitd, punnitsemalla todisteita, argumen-
toimalla ja neuvottelemalla merkityksista eli osallistumalla toisin sanoen ratio-
naaliseen, kommunikoivaan toimintaan (Mezirow 1991, 96-97). Sisillot nouse-
vat esimerkiksi arkieldmdn, oppimisen ja vuorovaikutteisuuden kulttuurista,
kielestd, sosiaalisista normeista ja odotuksista (Mezirow 1991, 75). Ymmadrrys
saavutetaan usein kayttdmalld metaforia, jotka sovittavat kokemuksen merki-
tyksiin, teorioihin, uskomuksiin tai mindkuvaan (Mezirow 1991, 80). Mezirowin
(1991, 84-85) mukaan dialogisen oppimisen logiikka on metaforis-abduktiivista,
konkreetista abstraktiin etenevdd. Téllainen logiikka lisdd ymmérrystd ja jdr-
keistamistd, kun siind jatkuvasti verrataan kohdattua aiempaan kokemukseen.
Normit, ihanteet, arvot ja moraaliset padtokset haastetaan dialogisen oppimisen
praktisessa diskurssissa ennen kaikkea niiden oikeudenmukaisuuden, ei niin-
k&an totuuden, mukaan (Mezirow 1991, 70).

Mezirowin tarkastelema dialoginen oppiminen ja praktinen diskurssi
muistuttavat substantiivisen teoriani kasvuspiraalin toista kierrosta. "Tutkivat
ammattilaiset’ -kierroksella ympéaroivan oppijayhteison arvo yksilon oppimisel-
le kasvaa ja kommunikatiivisen oppimisen merkitys korostuu. Konsensuksen
etsiminen omien, yhteisten, kollegojen ja kouluttajien esittdmien ajatusten pe-
rustaksi on tahtotila, se on jatkuvaa ja elintdrkedd. Halu esitettyjen vditteiden
yhteiseen validointiin on erittdin voimakas, mikd ilmenee kritiikkind koulutus-
jaksojen ajankdyttosuunnittelua kohtaan. Keskustelut ja pienryhmétyoskentelyt
koetaan oppijoiden oppimisen kannalta perinteisid luentoja tai asiantuntijave-
toisia kdytdnnon harjoituksia tarkedmping, silld uuden perspektiivin testaus ja
sosiaalinen vahvistaminen ovat valttaiméattomia ammatilliselle uudistumiselle.

3. kasvuspiraalin kierros "Yhteisollinen asiantuntija’

Substantiiviseen teoriaani sisdltyvdn kolmannen kasvuspiraalikierroksen ni-
mi "Yhteisollinen asiantuntija’ korostaa tdmén kasvuvaiheen yhteisollistd eri-
tyispiirrettd ja vahvistuvan asiantuntijuuden yhteisollistd luonnetta. Téssd kas-
vuvaiheessa oppijaa ymparoivien yhteisdjen merkitys oppimisessa kasvaa oppi-
jayhteison vertaiseksi. Heronin (1992, 220-222) teorian mukainen persoonan
yhteistoiminnallisen oppimissyklin sovellus on kdytossd esimerkiksi tyoyhtei-
soissd kollegoja ja oppilaita aktivoiden. Substantiivisen teoriani toisen ja kol-
mannen kasvuspiraalikierroksen aikana yksilolliset tunteet maarittavat edelleen
pitkalti yksilon oppimisen intensiteettid, mutta niiden rinnalle nousee vahvasti
myos oppijayhteisdssd oppimista eteenpédin vievd yhdessd kokemisen, nikemi-
sen ja luomisen tunne. Tamd Heronin médritelmd&dn sopiva tunne vaikuttaa
vahvasti oppijayhteison yhteisollisen voimaantumisen kokemusten syntyyn.
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Kasvuspiraalin kolmas kierros sisiltdd myos Mezirowin tarkoittamaa dia-
logista oppimista ja praktista diskurssia. Dialogin sisdltond ovat tdssa kasvu-
prosessin vaiheessa lihiymparistod laajemmat tahot, muun muassa valtaa kéyt-
tavét padtoksentekijdinstituutiot ja muu ympéroiva yhteiskunta. Tavoitteena on
ennen kaikkea saavuttaa oikeudenmukainen tila ja pyrkimyksend henkilokoh-
tainen halu olla aktiivinen toimija ja vaikuttaja. Substantiivisessa teoriassani
tdmd ilmenee Laajeneva ammatillinen ymmarrys ja kannanotto -péédkategorian
yhdistyessd Monipuolistuva toimija -kategoriaan tunneytimen vahvan eetti-
syys-ominaisuuden avulla. Ammattietiikka, vallankaytto ja yhteiskunnallinen
vastuu ovat dialogeissa vahvasti ldsnd. Oppijan kasvulle on dialogisuuden
ohella yhti tiarkedd kriittinen reflektio, erityisesti kriittinen itsereflektio, jonka
avulla etenkin ammatillinen mindkuva ja asiantuntijuuden yhteiséllinen olemus
vahvistuvat.

Mezirow korostaa oppimisen yhteydessa kriittistd reflektiota, jonka avulla
on mahdollista heikentdd yksilollisten odotusten ja sosiaalisten normien ennalta
tuomitsevaa voimaa. Hén kirjoittaa instrumentaalisen ja dialogisen oppimisen
ohella myos kolmannesta oppimisen muodosta eli emansipatorisesta oppimisesta
(1991, 87-89). Emansipatorinen oppiminen on oppimisen reflektiivinen muoto,
joka tarkoittaa irtautumista esimerkiksi toimintaa tai ajattelua hallitsevista epis-
teemisistd, institutionaalisista tai ymparistoon liittyvistd valtarakenteista. Vaik-
ka substantiivisen teoriani mukaisesta oppijan halusta vaikuttaa, kritisoida ja
haastaa yleisid totuuksia ja Mezirowin emansipaatiosta voi 1oytdd yhteisia teki-
joitd, substantiivinen teoriani painottaa ennen kaikkea yksilon voimaantumista.
Se kertoo oppijan kasvavasta kapasiteetista toimia menestyksekkadsti olemassa
olevassa systeemissd ja sen valtarakenteissa. Inglesid (1997) mukaillen teoriani
voimaantunut oppija on ennen kaikkea aktiivinen, toimiva ja tdysivaltainen
yksilo olemassa olevassa systeemissd (voimaantuminen), mutta hdnessd on
myds orastava tahtotila vadhitellen muuttaa tdtd systeemid (emansipaatio).
Emansipatorisen oppimisen muotoon liittyy kolmas diskurssin muoto, tera-
peuttinen diskurssi. Sithen Mezirow (1991, 70) sisdllyttdd mielestdni hyvin sup-
pealla tavalla tunteiden ja aikomusten totuudellisuuden sekd oppijan subjektii-
visuuden tarkastelun.

Uudistavan oppimisen teoriassa keskeisessd asemassa olevaan merkitys-
perspektiivin muutokseen sisdltyy voimaantuva tunne itsesti. Muutokseen
kuuluu myos kriittisempi ymmarrys siitd, kuinka sosiaaliset suhteet ja kulttuuri
muokkaavat uskomuksia ja tunteita. Oma toiminta (engl. "taking an action’) saa
talloin toimivammat strategiat, silld se on uudistavan oppimisen eheyttava di-
mensio. (Mezirow 1991, 160-161.) Tdssd on selvé yhteys substantiivisen teoria-
ni voimaantumiseen ja my6s muihin ydinprosessin ominaisuuksiin seka var-
sinkin kolmannen kasvuspiraalin kierrokseen. Kolmannella kasvuspiraalikier-
roksella oppijan ndkoalat avartuvat voimallisesti. Oppijan mindkuva muovau-
tuu itsetuntemuksen kasvaessa, ammatillinen ymmadrrys syvenee ja tietoisuus
laajenee irrottautuen erillisten liikuntalajien opettamisesta kohti eheyttavaa
ydinkeskeisyyttd opetustavoitteiden ja -sisdltjen valinnassa sekd arvioinnin
suunnittelussa. Erilaisten oppimisympéristéjen merkitys oppijoiden aktivoijana
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ja eriyttdvan toiminnan mahdollistajana aukenee Mezirowinkin mainitsemien
kriittisyyden ja voimaantumisen avulla. Avartumista tukevat erilaiset diskurssi-
tyypit ja aktiivinen toiminta. Tdssd yhteydessd Mezirow jdttdd vahemmaille
huomiolle oppijan eettisyyden, joka substantiivisen teoriani ydinprosessissa
valtaa tilan kriittisyydeltd joka spiraalikierroksella. Eettinen tarkastelu edeltda
oppijan voimaantumista ja toimii substantiivisessa teoriassani sen katalyytting,
mikad mahdollistaa oppijan siirtymisen aina seuraavalle kehitystasolle.

Kolb (1984, 144-145) nimedd kolmannen oppimisvaiheen integraatiovai-
heeksi. Han painottaa kasvun tdssd vaiheessa yksilollistymisté ja konfliktia so-
siaalisen ympariston vaatimusten sekd yksilod tyydyttdvien tarpeiden valilla.
Erityisesti edelld mainittu konfliktin olemassaolon ymmartdminen erottaa Kol-
bin mukaan kasvun erikoistumistason ja integraatiotason toisistaan. Téllaisesta
aikuisen oppimiselle vélttimattomastd, tasapainoa jarkyttdvastd kriisistd tai
tapahtumasta puhuu myos Malinen (2000, 134-139; Malinen & Laine 2009a)
sdrojd selventdessddn (luku 1.4). Mieluummin kuin olemisen vaikutuksen koh-
teena yksilo ndkee nyt mahdollisuutensa vaikuttaa itse.

Kolbin teoria korostaa, ettd yksilollistyminen on kasvun integraatiovai-
heessa lisddntyvan kokemuksen ja tietoisuuden avartumisen prosessi. Substan-
tiivisessa teoriassani kolmas kasvuspiraali sen sijaan painottaa asiantuntemuk-
sen ja osallistumisen suuntautumista itsestd ldhiyhteistjen kautta laajenevasti
kohti ympérdivad yhteiskuntaa ja yhteisoja (vrt. Leivo 2010, 202-203). Siksi ni-
mednkin kasvuvaiheen Yhteisollinen asiantuntija -ilmaisulla. Yhteistd Kolbin
teoriassa ja substantiivisessa teoriassani on kuitenkin ylldttavésti se, ettd yksilon
toiminnan tavoitteena on vastuullinen vaikuttaminen. Ydintekijand tdssd muu-
toksessa on substantiivisen teoriani mukaan rakentava kriittisyys ja ajattelun ja
toiminnan perusteita tutkiva eettisyys. Kriittisyyden ja eettisyyden tehoa muu-
toksen tukipilareina lisdd vield yksilollinen ja yhteisollinen tunne voimaantumi-
sesta. Voimaantumisen tunne vahvistaa niin yhteisollisesti kuin yhteiskunnalli-
sesti aktivoituvaa oppijaa toimijana. Taméantyyppinen, oppijan tunteisiin kiin-
nittyvd kasvun kokonaisvaltaisuus tai kasvua energisoiva ydinprosessi puuttuu
Kolbin teoriasta. Kolbin teoria rakentuu melko puhtaasti rationaalisen ajattelun
muodostaman perustuksen varaan. Kolb yhdistdd affektiivisuuden tédssa kas-
vuvaiheessa edelleen yksilollisten tunteiden ja arvojen tunnistamiseen. Integ-
raatiovaiheessa affektiivinen monimuotoisuus liittyy relativistiseen arvojarjes-
telmien ymmartamiseen ja relativismin rajaamaan arvositoutumiseen (Kolb
1984, 152-153). Kriittisen pedagogiikan edustaja Reynolds (1999), ilmeisesti Me-
zirow esimerkkindén, perdankuuluttaa Kolbin teoriaan reflektion sijaan kriittis-
td reflektiota ja sen myo6td oppimisen emansipoivaa voimaa.

6.34 Kokemuksellisen oppimisen ja kasvun yksil6lliset polut

Mezirowin teorian ydin, merkitysperspektiivin muutos, sisiltdd aina muutoksia
mindssd (Mezirow 1991, 177), mika ei suju ilman kipua ja tasapainon horjumista.
Muutosmahdollisuus nostaa esiin syvilld olevat arvot ja uhkaa useimmiten
olemassa olevaa mindkuvaa (mts. 168). Mezirow sijoittaa taméntyyppiset on-
gelmat erityisesti kehittymisen alkuvaiheeseen, jolloin oppija tutkii kriittisesti
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ihanteitaan, arvojaan ja tunteitaan sitoutuessaan reflektiiviseen toimintaan. Ti-
lanne voi pahimmillaan lamata oppijan. Emotionaalinen vahvuus ja tahto edeti
ovat tdlldin oppijalle tarpeen (Mezirow 1991, 171).

Substantiiviseen teoriaani sisiltyy kasvuprosessiin kuuluva moninainen
tunnekirjo, esimerkiksi hammennys, epdvarmuus ja horjuvuus. Ammatillisen
kasvun holistinen prosessi sisdltdd lukuisia toisiaan seuraavia tai samanaikaisia,
toistuvia kehityskulkuja, joista jokaisessa on ldsnd mindkuvan muutoksen uhka
tai voima. Oman mukavuusalueen rajoille meneminen voi johtaa oman ajatte-
lun ja toiminnan rajojen laajenemiseen tai pdinvastoin jopa tdyskdannokseen ja
oppimistilaisuudesta kieltdytymiseen. Mezirowin (1991, 118-143) teorian mu-
kaan yksilollisen oppimisen virheet aiheutuvat oletusten véadristymistd, jotka
vuorostaan syntyvit muiden ihmisten arvojen kritiikittoméstd omaksumisesta.
Néihin virheellisiin oletuksiin lukeutuvat tiedon luonteeseen ja kayttamiseen
liitty vt episteemiset vaaristymat. Niitd ovat myos valtaan ja sosiaalisiin suhtei-
siin kiinnittyvien, itsestddn selvind pidettyjen uskomusjdrjestelmien aiheutta-
mat sosiokulttuuriset vaaristymaét. Psykologiset vadristymat liittyvét aiheetonta
pelkoa aiheuttaviin ennakko-oletuksiin, jotka ehkdisevat myos toimintaa (mt.).

Heron tarkastelee teoriassaan oppimistilanteita, joissa menneisyyden tyy-
dyttdméittomien tarpeiden aiheuttamasta stressistd ahdistunut ego véadristda
oppimis- ja kehitysprosessin ja mitdtéi mahdollisuuden oppimiseen (Heron
1992, 209-211). Ego pyrkii my0s tarvittaessa eliminoimaan hétdemootiot ja pa-
lauttamaan yksilon takaisin tyytyvidisyyden tilaan, pois minuutta uhkaavalta,
lahestyvaltd epamukavuusalueelta. Tama selittdisi sitd, miksi kaikki oppijat ei-
vit tutkimuksessanikaan kehittyneet tdysin lineaarisesti substantiivisen teoriani
mukaisesti. Kysymys on muun muassa siitd, mdarittadako yksilon oppimista tyy-
tyvdisyyshakuinen egon oppimismalli vai tehokkaasti laajenevaan tietoisuuteen
pyrkivd, osallistumista tdhdentédvd sekd ponnisteluja vaativa persoonasykli. Li-
sdksi kehitysprosessien etenemisen voivat pysdyttdd edelld mainitut oppijan
menneisyyteen liittyvat emotionaaliset painolastit tai lukot, jotka vaaristavat
syklejd pysdyttamalld ne tai kddntamalld oppimisen ja kasvun etenemisen suun-
taa.

Myos Kolb kirjoittaa kokemuksellisen oppimisen teoriassaan yksilollisistd
poikkeamista. Hén toteaa, ettd oppija voi aloittaa syklisen kasvunsa kartion
pohjan mistd kohdasta tahansa (Kolb 1984). Tamé kévi ilmi my6s substantiivi-
sessa teoriassani. Oppija saattaa ldhted kasvuprosessissaan liikkeelle esimerkik-
si monipuolistuvan toimijan roolista tai vaihtoehtoisesti ammatillisen ymmar-
ryksensd laajentajana ja kannanottajana.

6.4 Koulutusratkaisut ja konteksti ammatillisen kasvun tukena

Aikuisen oppiminen ja ammatillinen kasvu ovat tietynlaisen kontekstin tuke-
mana samanaikaisia ja toisiinsa liittyvid. Kolb ja Kolb (2009) kirjoittavat kon-
tekstin tidrkeydestd kun kyse on kehittymiseen sidoksissa olevasta oppimisesta.
Heidan kielenkdytossaan syvioppiminen yhdistdad kaikki nelja kokemuksellisen
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oppimiskehén vaihetta kokemisen, havainnoinnin, ajattelun ja toiminnan kehi-
tysprosessiksi. Yhdistyessddn nédiden neljan vaiheen keskendidn luoma jannite
reagoi herkasti kontekstiin. Vygotskin (1978) tutkimusten tarkeimpia 16ydoksia
oli oppimisen ja kasvun yhteyksien ja kontekstin merkityksen osalta se havainto,
ettd yhteistoiminnallinen oppiminen edistdd ja muovaa yksilon kehittymista.
Edelld esitettyd tukee Granottin (1998a) tutkimus, jonka mukaan aikuisoppimi-
nen on yhteistoiminnallisessa ympéristossd samanaikaisesti kehitysprosessi.
Hén kdyttdd oppimisen ja kasvun yhdistavéastd ilmiosta kasitetta kehittivi oppi-
minen (engl. developmental learning). Granottin esittdiman kehittdvan oppimisen
edellytyksend on, ettd olosuhteet ovat tietynlaiset ja oppimisesta kady ilmi suun-
ta kasvuun, muutos tiedon/taidon laadullista uudelleenrakentelua kohti ja it-
sendinen pyrkimys jatkuvaan tiedon/taidon syventdmiseen. Valta ohjata au-
tonomisena yksilond omaa oppimistaan sekd mahdollisuus toimia aktiivisena ja
osallistuvana yksilond takaavat osaltaan kehittdvan oppimisen onnistumisen.

Téamén tutkimuksen kontekstina oli liikunnanopettajien patevoittamiskou-
lutus. Opiskelijoiden oppimista ja ammatillisen kasvun holistista prosessia tu-
kivat kontekstin sosiaaliset rakenteet ja tehdyt koulutusratkaisut (ks. myds
Granott, Fischer & Parziale 2002). Glaser (1978, 102) toteaakin, ettd rakenteelli-
set prosessit ovat usein osallisina, auttavat ja helpottavat sellaisen sosiaalisen
struktuurin rakentumista, jossa oppijan sisdiset prosessit toteutuvat. Tarkaste-
len seuraavaksi teoreettisen kirjallisuuden avulla lyhyesti patevoittamiskoulu-
tuskontekstia ja sen koulutuksellisia ratkaisuja selittdvid andragogiikan ja dia-
login teorioita. Naistd ensimmadiseen liittyvid keskeisid piirteitd on patevoittd-
miskoulutuksen toteutuksessa. Jalkimmadinen oli tietoinen valinta koulutuksen
kokonaisuuden yhteen sitovaksi juoneksi. (Liikunnanopettajien...2006.) Lopuk-
si tarkastelen tiivistden aikuiskouluttajan roolia.

Andragogiikka

Andragogiikka on aikuiskoulutuksen opetusfilosofian perusta. Yksi sen tér-
keimmistd rakentajista, Eduard Lindeman (1885-1953), julkaisi vuonna 1926
filosofiset ajatuksensa aikuisen kokemukseen pohjaavan, kokonaisvaltaisesti
toteutuvan koulutuksen ihannekuvasta teoksessaan The meaning of adult educati-
on. Hanen varsin mullistava ja perinteistd koulutuskésitystd ravisteleva filosofi-
ansa on sittemmin vaikuttanut monen aikuiskasvatustutkijan tieteelliseen ajat-
teluun (esim. Brookfield 1987; Knowles ym. 2011; Mezirow 1991). Lindemanilla
(1989) koulutuksen ihannekuva ei ollut sidoksissa luokkahuoneisiin ja formaa-
liin opetussuunnitelmaan.

Lindemanin (1989) mielestd on tdrkedd, ettd opetuksen ldhtokohtana on
oppijan eldma ja ettd kokemukset ovat hdnen tarkeimpid oppimisen ldhteitdan.
Opetusta suunniteltaessa on huomioitava myds oppijan emotionaalisuus, im-
pulsiivisuus ja neuro-muskulaarinen aktiivisuus. Lisdksi opetuksen kuuluu
keskittyé tilanteisiin, ei oppiaineisiin. Lindeman, toisin kuin esimerkiksi aikuis-
ten ja lasten erilaisuutta fenomenologiaan ja eksistentialismiin perustuen puo-
lustavat andragogiikan kannattajat (Manninen, Kauppi & Kontiainen 1989, 33),
ei asettanut koulutuksellisesti vastakkain niink&én aikuisten ja lasten/nuorten
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koulutusta vaan aikuiskoulutuksen ja perinteisen (engl. conventional) koulutuk-
sen. Hanen mukaansa nuorisokin oppisi paremmin ja motivoituneemmin, jos
sen tarpeet ja mielenkiinnon kohteet, eldméntilanteet, kokemukset, minakaési-
tykset ja yksilolliset erot otettaisiin huomioon.

Andragogiikassa korostuu todenndkoisesti Lindemanin (1989, 121-122)
vaikutuksesta ajattelun rinnalla keskustelun ja toiminnan merkitys. Keskustelut
eivit ratkaise tilanteita, vaan ne paljastavat vaihtoehtoiset polut toimintaan.
Ongelmien ratkaisemiseen tarvitaan kognitiivisen (ajattelu) ja sosiaalisen (kes-
kustelut) toiminnan lisdksi kdytannon toimintaa. Ajattelun pitdd olla yhteydessa
kdytannon toimintaan tai oppija eksyy verbaaliseen autiomaahan. (Mts. 121-
122.) Toiminnan arvoa kasvuprosessin olennaisena osana tdhdentdvidt myos
Kolb (1984) ja Mezirow (1991, 160-161). Sitd tukevat myos asiantuntijuuden ke-
hittymistd koskevat tutkimukset (Le Maistre & Paré 2006; Tynjdla ym. 2006;
Tynjdla 2008), joiden mukaan teoriaa ja kdytdantod ei voida erottaa toisistaan.
Kaytdnnossd tdmd edellyttdd opettajankoulutuksen ja kdytdnnon koulutyon
yhdistdvad oppimisympaéristod, johon liittyy myos tyoeldméan kehittdmisen
elementtejd, eli integratiivista pedagogiikkaa (Tynjdld 2010). Taméantyyppiset
koulutuksen rakenteet yhdistettynd kehittymistd edistivddn ajankédyttoon,
omakohtaisuuteen ja oppijan autonomiseen asemaan (Granott 1998a) varmista-
vat aikuisen oppimisen ja kasvun etenemisen. Lisédksi kasvuprosessin tulee tar-
jota oppijalle haasteita, tukea ja voimaantumista. Yhdessd ndamd mahdollistavat
aktiivisuuden ja henkilokohtaisen osallistumisen tunteen (Granott 1998a).

Yhtend tdllaisena koulutuksellisena haasteena kiytettiin pétevoittamis-
koulutuksessa sdrojd. Kouluttaja voi jdrjestdd tilaisuuden sdrdjen syntymiseen
rohkaisemalla opiskelijaa toimimaan oman mukavuusvyshykkeensi rajoilla ja
kohtaamaan tilanteita, jotka rikkovat hdanen totuttua tapaansa toimia, arvostaa
tai ajatella. Perusteena on ajatus siitd, ettd vanha rutiini pitaa rikkoa, jotta uusi
tapa toimia voi syntyd (luku 1.4).

Dialogi

Vuorovaikutus muiden kanssa kuuluu olennaisesti kasvutodellisuuteen (Mead
1934; Bronfenbrenner 1993; Granott 1993, 1998b; Vygotsky 1978), ja se vaikuttaa
sosiaalisen kontekstin merkittdvand osana yksilon kehitykseen (Granott 1993,
1998b; Kasworn 2008; O'Sullivan & Deglau 2006; Varri 2002, 63-67). Erilaiset
keskustelut, monitasoinen ja monikanavainen kommunikaatio sekd voimaan-
tumiskulttuurin tarvitsema aiempaa tehokkaampi vuorovaikutus ovatkin
useimmiten onnistuneen koulutuksen taustalla (Heikkild-Laakso & Heikkild
1997, 367-369). Koron (1995, 110) mukaan opetus- ja oppimisprosessit olisi syy-
td ndhdéd kaikissa tilanteissa vuorovaikutusprosesseina, mikd kédytannossa mer-
kitsee esimerkiksi korkeakouluopettajan ihmissuhdetaitojen nostamista keskei-
seksi ammattitaitovaatimukseksi.

Aitoon dialogiin péddseminen on herkki ja haavoittuva prosessi. Opettajan
tehtdva ei varsinaisesti ole organisoida keskusteluja, vaan hénelld on oltava ky-
ky pitdd spontaanisti syntyvéit keskustelut tavoitteen suuntaisina (Lindeman
1989). Kommunikatiivisen toiminnan kykyd korostaa myods Mezirow (1991)
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painottaessaan aikuiskoulutuksessa tiedon validoinnin tirkeyttd kommunika-
tiivisessa toiminnassa. IThanneoloissa yksilod kehittivddan kommunikatiiviseen
toimintaan ei kuulu ulkoisia tai sisdisid pakotteita, toiminnassa sallitaan erilai-
set perspektiivit ja toiminta perustuu tasa-arvoiseen ja muut osallistujat hyvak-
syvédan osallistumiseen. Kaikilla osallistujilla pitdd olla mahdollisuus punnita
todisteita ja arvioida niiden perusteita sekd olla samalla avoimina uusille na-
kymille (Mezirow 1991, 77-79). Turvallisen, rohkaisevan ilmapiirin luomiseen
ja toisten kunnioittamiseen on dialogiin perustuvassa yhteisen tiedonrakente-
lun ja osaamisen arvioinnissa kiinnitettdvé erityistd huomiota (Fullan 1993; Lai-
ne 2009a; O'Sullivan & Deglau 2006; Pasanen 2001 ).

Heikkild-Laakson ja Heikkildn (1997, 367-369) mukaan voimaantumista
tukevan tyoympaériston rakenteissa korostuu mahdollisuus osallistujien tarpei-
den tunnistamiseen, kohtaamiseen ja kuunteluun. Taméd pdtee myos oppi-
misymparistdissd. Oppimisympadristd on organisoitava tarvittaessa uudelleen,
jotta jatkuva uuden oppiminen ja spontaanit, aidot kontaktit oppijoiden ja kou-
luttajien vélilld ovat mahdollisia. Aikuiskouluttajia neuvotaankin tarjoamaan
tukea antava kollegiaalinen silta, jotta aikuisopiskelijat kiinnittyisivdt emotio-
naalisesti opintoihin. Tdhdn tyohon tarvitaan avainhenkilokunnan henkilskoh-
taista huomiota ja neuvontaa, ohjausta, mahdollisuuksia opiskelutaitojen opis-
keluun ja tukeen sekd koulutusyksikkoon ilmapiiri, joka toivottaa aikuiset ter-
vetulleiksi opiskelemaan. (Kasworm, Polson & Fishback 2002.)

Aikuinen ei ole pelkistddn “ajattelija” (engl. “mind at work”), vaan monita-
hoinen yksilo, joka on ryhméssddn ja oppilaitoksessaan sekd oppija ettd oppimi-
sen mydtdvaikuttaja (Kasworm 2008). Taméd on otettava huomioon myos ope-
tuksen ajankdyton suunnittelussa, silld esimerkiksi dialogi ja kommunikatiivi-
sen toiminnan korostuminen edellyttavét kiireettomyyttd, mika on helposti ris-
tiriidassa opetuksen tehokkuusvaatimusten kanssa. Ammatilliseen kasvuun
johtavan koulutuksen lukujdrjestyksiin on sisédllytettdvd aikaa oppijoiden kes-
kindiselle kokemusten jaolle (O'Sullivan & Deglau 2006) sekid teoreettiselle,
praktiselle ja terapeuttiselle diskurssille (Mezirow 1991, 75-79). Tutkimusten
mukaan myds tyGeldmdssd olevat liikunnanopettajat haluavat mahdollisen li-
sdkoulutuksen rakenteiden tarjoavan mahdollisuuden informaaliin oppimiseen
kollegoiden kanssa (Armour & Yelling 2004, 2007) tai kollegoilta (O'Sullivan
2006). Informaalia oppimista tapahtuu paljon my6s formaalissa koulutuksessa
tai sen ohessa, ja informaalia oppimista voidaan saada aikaan erilaisten koulu-
tusratkaisujen avulla (Eraut 2004). Kokemus sinédnséd ei kuitenkaan vield takaa
oppimista. Informaali oppiminen edellyttdd reflektiota (Eraut 2004; Marsick &
Watkins 1990; Vaherva 1999) ja oppijoilta tarvetta, motivaatiota ja mahdolli-
suutta yhdessd oppimiseen ja tiedon kasittelyyn (Marsick & Watkins 2001).
Pienryhmikeskustelut ovatkin tutkimukseni aikuisopiskelijoiden oppimisen
kannalta merkityksellisempid kuin perinteiset, ilman dialogia toteutetut luennot.

Aikuiskouluttajan asema
Aikuiskouluttajan asema dialogia painottavassa opetustilanteessa saattaa olla
ongelmallinen, mik& johtuu niin kouluttajan kuin oppijoiden perinteisistd opet-
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tajan rooliin liittyvistd kasityksistd. Vain opettajan roolissa tapahtuva muutos
tiedon jakajasta ja/tai taitojen rakentajasta oppimisen avustajaksi ja mahdollis-
tajaksi luo edellytykset siirtyd korkeakouluopetuksessa pedagogiikasta andra-
gogiikkaan. Téllainen muutos on mahdollinen, joskaan ei véalttamattd helppo
prosessi. Perinteinen pedagoginen koulutus ja vahvaa teoreettista (ja ainelaitok-
silla toisinaan myos taidollista) osaamista korostava asiantuntijamalli n&yttaisi-
vit vaikeuttavan rutiinien rikkomista ja vanhojen opetuskdytianteiden poisop-
pimista. Kun oppija saa enemmén ottaa vastuuta omasta oppimisestaan, se tar-
koittaa kdytannossd kouluttajan kontrollin vdahenemistd ja uusien haasteiden
kohtaamista. (Granott 1998a.)

Andragogiikassa oppiminen on opettamiseen nidhden ensisijainen prosessi.
Kouluttajan eli oppimisen helpottajan (engl. facilitator) tehtdvand on oppimisen
ohjaaminen, ei niinkddn sisdllon hallinta kuten pedagogiikassa. (Rogers 1969;
Ingalls & Arceri 1972, 11.) Opettajan tulisi ymmartad seké teoriassa ettd toimin-
nan tasolla andragogisen ajattelun piirteet, silld ilman aikuisen oppimisen omi-
naislaadun tuntemista on mahdotonta kommentoida opettamista tai ohjaamista
(Malinen 2004). Tarkeintd on vapauttaa oppija oppimaan, ja oppia itse olemaan
estiméttd omalla opettamisellaan oppijan vapautumista.

Koska opettajan késitykset oppimisprosessin luonteesta heijastuvat ope-
tukseen ja vilittyvdt sen myotd myods oppijoille, opettajan on uudistuakseen
hallittava my0s itsereflektion taito (Koro 1995, 116). Tasmentdisin tétd ja puhui-
sin kriittisen itsereflektion taidosta, jonka avulla muutos todella porautuu opet-
tajan sisdisiin merkityksenantoihin ja siitd tulee pysyvdd. Lindeman (1989; ks.
myo6s Freire 1972, 98-100) tiivistdd oman késityksensd aikuiskouluttajan tér-
keimméstd ominaisuudesta seuraavasti: ”“Vain noyristd opettajista on aikuis-
kouluttajiksi. Aikuisryhmdssad oppijan kokemus on yhtd arvokasta kuin koulut-
tajan tiedot... joskus on vaikeaa saada selville kumpi oppii enemmaén, koulutta-
ja vai aikuisoppijat.”



7 POHDINTA

Tamén tutkimuksen tuloksena syntyi substantiivinen teoria aikuisoppijan spi-
raalimaisesti etenevéstd ammatillisen kasvun holistisesta prosessista liilkunnan-
opettajien patevoittamiskoulutuksessa. Substantiivinen teoria muodostui ai-
neistosta kdsin opiskelijoiden reflektiota ja heidén itsensd tekemid merkityksel-
listamisid analysoiden. Kasvatustieteen, liikuntapedagogiikan emotieteen, yh-
tend tdrkednd tehtdavand voidaan pitdd kouluttajan tietoisuuden tason kohotta-
mista. Tieteen ja toiminnan yhteyden pitdd sdilyd (Wilenius 1987, 7-12). Yhta
tarkedd on, ettd tutkimuksen avulla pystytddn kehittdimddan kasvatustilanteen
ainutlaatuisuuden ymmartamistd (Laine 2001). Aikuisten liikunnanopettaja-
opiskelijoiden opettajankouluttajana yhdyn tdysin ndihin ajatuksiin. Ne kiteyt-
tavét perusajatukseni tutkivana opettajankouluttajana kehittymisestd.

Substantiivinen teoria rakentui siten, ettd jatkuvan vertailun avulla ana-
lysoin oppijan monitasoisia ja -ulotteisia kehityskulkuja ja niiden viélisid suhtei-
ta. Aikuisoppijan ammatillisen kasvun péddkehityskulkuja ovat "Muovautuva
mindkuva’, ‘Laajeneva ammatillinen ymmarrys ja kannanotto” sekd "Monipuo-
listuva toimija’. Ammatillisen kasvun holistista prosessia energisoi tunneydin.
Ammatillisen ja my6s ihmisend kasvun intensiteetin méédrittivan tunneytimen
ominaisuuksia ovat uutta luova kriittisyys, perusteita pohtiva eettisyys ja toi-
minnasta vahvistuva voimaantuminen.

Substantiivisessa teoriassani aikuisoppijan ammatillisen kasvun koko-
naisvaltaisen prosessin ytimeen nousevat erityisesti tunteet. Tunteiden ja niiden
aiheuttajien tunnistaminen olisi oppijalle itselleen varsin tdrkedd. Herddvien
tunteiden tunnistamattomuus ja kyvyttomyys tiedostaa niiden alkuperd voivat
jarruttaa kasvua ja jopa estdd oppimista. Ammatillista kasvua vahvistaa, yllapi-
tdd tai jopa lamaa tunneydin. Sen tiedostamattomasta véhitellen tiedostetuksi
muuntuva, oppimiselle suunnan antava ja rutinoitumista ravisteleva vaikutus
ndkyy ja kuuluu opiskelijan koko ammatillisen kasvuprosessin ajan. Juuri tun-
neydin eli substantiivisen teoriani ydinprosessi ominaisuuksineen erottaa sub-
stantiivisen teoriani ndkyvimmin muista aikuiskasvatuksen teorioista. Uusi
loydos on myos se, miten tunneytimen ominaisuudet kriittisyys, eettisyys ja
voimaantuminen toimivat ammatillisen kasvun ytimessd eri kehityskulkuja
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yhteen liimaavina elementteind. Aikuisopiskelijan ammatillinen kasvu etenee
ainutlaatuisella, tunneytimen maédrittamalld intensiteetilld, yksilollisestd oppi-
jasta tutkivan erikoistumisdialogin kautta kohti yhteisollistd asiantuntijuutta.
Kasvun kehityskulkujen painopiste siirtyy véhitellen yksilostd ympédrdiviin
ryhmiin, oppimisymparistdistd kohti yhteiskuntaa ja ammatillisista kokeiluista
tutkimisen kautta lopulta verkostoitumiseen ja laajenevaan yhteistyohon.

Téassd luvussa tarkastelen tutkimusprosessiani, syntyneen substantiivisen
teorian luotettavuutta sekd tutkimuseettisid kysymyksid. Luvun padittdd yleinen
pohdintani substantiivisesta teoriasta, sen hyodynnettdvyydestd ja virinneista
jatkotutkimusideoista.

7.1 Tutkimusprosessin arviointi

Laadullisen tutkimuksen luotettavuustarkastelussa painottuvat eri asiat riippu-
en siitd, minkdlaiseen tutkimusperinteeseen ja késitykseen totuudesta, objektii-
visesta tiedosta ja tiedon luonteesta tehty tutkimus perustuu (Tuomi & Sarajédrvi
2002, 131). Taman tutkimuksen ontologiset ja epistemologiset ldhtokohdat on
kirjoitettu lukuihin 1.5 ja 3.2. Laadullinen tutkimus kohdistuu useimmiten yksi-
l6n kokemukseen todellisuudesta (Backman & Kyngds 1999). Laadullinen tut-
kimusote painottaa siis subjektiivista kasitystd todellisuudesta. Todellisuuskaési-
tyksessd on useita kerroksia ja ulottuvuuksia, ja se muotoutuu yksilon sisdisend
prosessina suhteessa ymparistoon.

Havaintoihin, reflektioon ja koetulle annettuihin merkityksiin pureutuva,
systemaattisesti ja aineistoldhtoisesti toteutettu glaserilainen GT-tutkimukseni
kulki kdytannosta teorian kautta takaisin kdytantoon. Se tuotti opettajien reflek-
tiivisten, kdytdannon tyohon sidoksissa olevien oppimispaivékirjakirjoitusten ja
pétevoditymistarinoiden avulla substantiivisen teorian, jonka voima perustuu
aineiston késitteellistimiseen, ei aineiston kuvaamiseen (Glaser 2001, 4).

Glaser ja Strauss suhtautuivat kriittisesti perinteisen kvantitatiivisen tut-
kimuksen luotettavuuskriteereiden soveltamiseen GT-tutkimuksessa (Glaser &
Strauss 1974, 223-224). Heiddn mielestddn esimerkiksi validius- ja reliaabelius-
kasitteet liittyvat mittaamisen arviointiin. Aineistopohjaisiin havaintoihin, nii-
den analyysiin ja syntyvdan ydinprosessiin perustuvan tutkimuksen arvioinnin
pitda sen sijaan kohdistua koko tutkimusprosessiin ja raportin ymmarrettavyy-
teen. Glaserin (1978, 5) mukaan vakuuttavan ja luotettavan tutkimusprosessin
tulos puhuu puolestaan. Erilliseen tulosten luotettavuuden ja uskottavuuden
vakuutteluun ei talloin hanen mielestdédn ole tarvetta. Tutkimukseni valmistut-
tua nostan kuitenkin tdssd yhteydessa esiin joitakin kriittisiksi kokemiani tut-
kimusvaiheita.

Ensimmadinen kriittinen vaihe tdmé&n tutkimuksen tekemisessd oli tutki-
musmenetelmén valinta. Olin tutkimukseni tarkoituksen - ammatillisen kas-
vuprosessin késitteellistdmisen ja tutkivana opettajankouluttajana kehittymisen
- takia paattanyt tehda laadullisen tutkimuksen. Tutkimuksen tarkoitus syntyi
puhtaasti ammatillisista ldhtokohdista, kun toimin liikunnanopettajien péte-
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voittdmiskoulutuksen médrdaikaisena lehtorina jo ennen kuin tutkimukseni
informanttiryhmd aloitti opiskelun. Havaitsemani ristiriidat opiskelijoiden pu-
heissa ja kirjoitusten merkityksellistimisessa ihmetyttivat. Samoin ajattelun
muuntuminen heritti kysymyksid. Jatkuvat, erilaiset yksilon sisdiset ja sosiaali-
set prosessit sekd prosesseihin yhteydessd olevat, ennakoimattomilta tuntuvat
kehityskulkujen muutokset kaipasivat selvitystd. Pystydkseni toimimaan in-
formanttiryhméan oppimiselle ja ammatilliselle kasvulle tukea antavana koulut-
tajana ja koulutuksen yhtend kehittdjand halusin selvittdd tutkimuksen avulla,
mistd heiddn moniulotteisessa ja -tasoisessa ammatillisessa kasvuprosessissaan
on itse asiassa kysymys. Aikuisopiskelijan patevoitymisprosessin aikaisten ke-
hityskulkujen jasentdminen, kisitteellistiminen kategorioihin ja kategorioiden
vélisten suhteiden selvittdiminen kiinnostivat siis sekd oman ammatillisen kehit-
tymiseni ettd koulutuksen kehittdjan nakokulmasta.

Ymmiarrystd lisddvélle tutkimukselle oli tarjolla useita vaihtoehtoisia tut-
kimusmetodologeja ja -metodeja. Liikkeelleldht6 ndin laajan tutkimustarkoituk-
sen ja tarkentamattoman tutkimustehtdvéan kanssa ei kuitenkaan ollut helppo,
saati yksinkertainen (ks. luku 2). Ajatukseni ja tarkoitukseni puolsivat glaseri-
laisen GT:n valintaa (luku 3.1), mutta kyseinen metodologinen lihestymistapa
ei ollut kovin tuttu eksakteja tutkimusongelmia, tarkkaan rajattuja teoreettisia
viitekehyksid ja selvid, ennalta tehtyjd ndkokulmavalintoja korostavalle tiedeyh-
teisolleni. Jotta selviydyin heti tutkimusprosessin alussa kohtaamastani kriitti-
syydestd, jouduin perehtymé&idn huolellisesti valitsemaani metodologiaan ja pe-
rustelemaan valintaani. Ndin jdlkikdteen ajatellen vaadittu perehtyminen meto-
dologiaan sekd helpotti ettd nopeutti koko tutkimusprosessini toteuttamista ja
esti muun muassa aikaa vievét tutkimukselliset harhapolut (vrt. Siitonen 1999;
Tunkkari-Eskelinen 2005; Kautto-Knape 2012).

Toinen kriittinen ja varmasti itseltdni eniten sisukkuutta vaativa tutki-
musvaihe oli analyysin loppuvaihe eli ydinprosessin hahmottaminen. Ydin-
prosessi hahmottui alustavasti avoimen koodauksen lopuksi, mutta tdsmentyi
ja késitteellistyi vasta selektiivisen koodauksen ja muistiinpanojen analysoinnin
avulla. Sithen vaadittiin tutkijalta aikaa, hiked, tyotd, tuskaa ja epavarmuuden
sietokykyd. Koko analyysiprosessin toteutus oli tutkimukseni ajallisesti pisin
tyovaihe. Jilkeenpdin tarkastellen kdrsiméton tutkijaminéni tarvitsi kuitenkin
kaiken tuon ajan kehittydkseen ja kyetdikseen vahvistamaan ja yllapitdimdan
teoreettista sensitiivisyyttani (Glaser 1978, 18; Hanninen 2009, 136-137). GT ei
yksinkertaisesti salli oikopolkuja tai vélivaiheiden yli hyppddmistd, mikéli tut-
kija haluaa lopputuloksesta toivotunlaisen aineistoperustaisen substantiivisen
teorian.

Hahmotin ydinprosessin ja rakensin koko substantiivisen teoriani ydin-
prosessin ympidrille teoreettisia muistiinpanojani kérsivallisesti jarjestelemalld ja
analysoimalla. Suuri osa muistiinpanoistani oli irrallisille papereille nopeasti
piirrettyjd kuvia tai kuvioita teksteineen, jotka jdrjestykseen pantuina jasensivét
myos ajatukseni. Lopullisen avun ydinprosessin ja koko substantiivisen teorian
hahmottumiseen toi ndpertelyni erivdristen papereiden ja pahvien kanssa.
Muutaman pédivén askartelu kolmiulotteisen pyramidin ja sen erivédristen ker-
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rosten kanssa oli tutkimukseni teossa flow- eli virtauskokemusaikaa: keskitty-
minen oli taydellistd, ajantaju katosi, pystyin vihdoinkin kontrolloimaan tilan-
netta ja tekeminen itsessddn oli erittdin palkitsevaa (Csikszentmihdlyi 2005).
Irrallisiksi ndkeméni kategoriat yhdistyivat pitkdn odotuksen ja analysoinnin
jalkeen lopulta konkreetisti pahvista taittaen kehityskulkupyramidiksi ydinpro-
sessin ympadrille. Substantiivisen teoriani sanoiksi pukeminen sujui kaiken ta-
man jdlkeen nopeasti ja suuren innostuksen vallassa. Glaser (1978, 24) kayttaa
tastd tilasta metaforaa ”drugless trip”.

Jos nyt, monta kokemusta rikkaampana ja hivenen kokeneempana GT-
tutkijana ryhtyisin tekemddn uutta tutkimusta glaserilaisen GT:n avulla, tekisin
todenndkoisesti ainakin teoreettisen otannan vaiheen toisin. Tdssad tutkimuspro-
sessissa, olosuhteiden pakosta, kerdsin ensin kahden vuoden aikana mahdolli-
simman kattavan aineiston, jota aloin vasta aineistonkeruun paatytty4 jarjestelld
ja viimein analysoida teoreettisen otannan ja jatkuvan vertailun avulla (luku
3.3.3). Ndin toimien tutkimukseen kului aikaa ja teoreettinen otanta sellaisena
kuin Glaser ja Strauss sen alun perin tarkoittivat, ei suoranaisesti toteutunut.
Tosin he hyviksyvédt myos valitsemani toimintatavan (Glaser & Strauss 1974,
71). Aineiston keruun ja analyysin vuorottelu nopeuttaisi tutkimusprosessia ja
lyhentiisi ydinprosessin hahmottumiseen kuuluvaa epétietoisuuden aikaa. Ka-
tegorioiden saturoiduttua aikaa ei myo6skédan tuhlaantuisi usein turhaksi osoit-
tautuvan ylimddrdisen aineiston keruuseen (Glaser & Strauss 1974, 73). Aloitte-
levana ja metodia opettelevana tutkijana kerdsin talteen kaiken mahdollisen
aineiston ja analysoin jokaisen oppimispdivékirjan ja patevoitymistarinan. Ka-
tegoriani todella saturoituivat. Mietittdvéksi jdd, olisinko menettdanyt ilmiosta
jotain tdrkedd, jos olisin jo aineistonkeruun ja analyysin varhaisemmassa vai-
heessa suunnannut tyoskentelydni vihitellen hahmottuvaan ydinprosessiin ra-
jautuen.

Kolmas kriittinen tutkimusvaihe oli kuudennen luvun eli teoreettisen
keskustelun kirjoittaminen. Se osoittautui lopulta kokonaan uudeksi analyysi-
vaiheeksi. Kirjoitin luvun uudelleen useaan kertaan, silld joka kirjoituskerralla
asian ymmarrys terdvdoityi ja ndin uusia mahdollisuuksia luvun rakenteeksi.
Aikuiskasvatustieteen teoriat olivat kiehtovia, ja niihin vihdoinkin luvan kanssa
perehtyminen (vrt. teoreettinen sensitiivisyys) oli viedd minut mukanaan. Tut-
kimani ilmio oli liitettdvissd useimpiin aikuiskasvatustieteen ilmi6ihin.

Muihin teorioihin perehtyminen koetteli uskoani omaan substantiiviseen
teoriaani, korosti sen mahdollisia puutteita ja pani analysoimaan muiden ja
oman teoriani erojen syitd. Esimerkiksi kokemuksellisen oppimisen teorioissa
ovat vahvasti esilld mielikuvat ja mielikuvituksen (engl. the imaginal mode) rooli.
Kolb (1984, 77) kirjoittaa mielikuvituksesta esitellessdan oppimistyylejd, Heron
(esim. 1992, 15-17, 21-29, 230-238) sijoittaa sen oppimisen ytimeen, ja Mezirow
(1991, 83) mainitsee mielikuvituksen vilttdimattoméaksi avuksi uuden asian
ymmartdmisessd. Substantiiviseen teoriaani mielikuvitus ei sellaisenaan sisél-
tynyt. Uusiin ilmi6ihin tutustuttaessa mielikuvitus oli opiskelijoiden puheissa
ldhiopetusjaksoilla ldsnd siind hetkessd, mutta aineistosta sitéd ei endd 1oytynyt.
Beijaardin, Verloopin ja Vermuntin (2000) ajatusten pohjalta on todettava, ettd
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aineistoni koostui kuitenkin opiskelijan itsensd valitsemista rajallisista muiste-
lemisista ja kokemuksista sekd niiden merkityksista. Oppimispdivakirjat kirjoi-
tettiin viiveelld, ja ldhiopetusjakson jdlkeen koetut tapahtumat ja keskustelut
olivat todenndkaisesti vaikuttaneet kirjoitettavien aiheiden valintaan. Lahiope-
tusjakson vilittomait ja nopeasti ohimenevét, mielikuvitukseen pohjaavat aja-
tukset eivat vilttamattd saaneet suurta merkitystd opiskelijan mielessa. Mieli-
kuvat eivat ehka siksi myoskddn loytaneet tietddn oppimispdivakirjamerkintoi-
hin, saati paljon myshemmin retrospektiivisesti kirjoitettuihin lopputarinoihin.
Mielikuvitukseen ja sen mahdolliseen rooliin ammatillisen kasvun kehitysku-
luissa pddsisi tutkimuksellisesti todenndkoisemmin kiinni erilaisilla aineiston-
keruumenetelmilld, esimerkiksi keskusteluttamalla opiskelijoita heti hetkess4,
keskustelua havainnoimalla tai videoimalla.

Teoreettisen keskustelun kirjoittaminen ja pdivittdiminen jatkuisi varmasti
edelleen, jos se olisi vain minusta kiinni. Ymmarsin kuitenkin metodikirjalli-
suutta lukiessani ja saamani ohjaustuen avulla, etten kykene kirjoittamaan kai-
kesta kaikkea. Syntynyt substantiivinen teoria ja ennen kaikkea sen ydinproses-
si toimivat tutkijalle suuntaa ndyttavand kompassineulana teoriakartalla liikut-
taessa. Tutkimustulokset médrdsiviat myos rajat teoreettiselle harhailulle. Pintaa
syvemmidlle p&dsin rajaamalla keskustelukumppaneitani. Hyvid vaihtoehtoja
oli tarjolla useita, ja valinta oli vaikea mutta lopulta selvd: kompassineula méé-
ritti kulkusuuntani ja keskustelukumppanit toimivat substantiivisen teoria-
ni ”“peilind”. Lukijan pohdittavaksi jd4, olivatko esimerkiksi valitsemani koke-
muksellisen oppimisen teoriat lopulta riittivan merkitykselliset ja perustellut.

Keskeinen osa tutkimuksen luotettavuutta on tutkimusetiikka. Tutkijan
uskottavuus ja hdnen tekemidnsd eettiset ratkaisut kulkevat tdysin yhdessa
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 129). Tutkimukseni kohteena oleva ilmio edellytti mi-
nulta tutkijana sensitiivisyyttd ja tutkimuseettisten tekijoiden huomioimista ldpi
koko tutkimusprosessin. Olihan kyseessd aineisto, jossa informantit avoimesti
raottavat henkilokohtaisia, sisimpid tuntemuksiaan ja kokemuksia sisdltdvia
kasvuprosessejaan.

Ymmarran tutkimus- ja tutkijanetiikan arkista pddtoksentekoa tukeviksi
taidoiksi (Clarkeburn & Mustajoki 2007, 10) ja kokonaisvaltaisesti informantin
edun huomioivaksi ajattelutavaksi. Toimin Kuulan (2006) ohjeen mukaisesti ja
pyrin tuomaan eettisyyden nakyviin tutkimusprosessin kaikissa vaiheissa. Kos-
ka eettisesti hyvéa ratkaisu riippuu monista tilannesidonnaisista tekijoistd, olen
kirjoittanut eettisistd valinnoistani ldpi koko tutkimusraportin. Toimintaani ja
valintojani ovat ohjanneet tutkimusmetodologiani eettiset ohjeet ja luotetta-
vuusohjeistukset sekd hyvan tieteellisen kdytdnnon mukaiset kriteerit. Jalkim-
méiseen luetaan muun muassa tiedeyhteison toimintatapojen noudattaminen,
yleinen huolellisuus ja tarkkuus sekéd tutkimustyossa ettd tulosten raportoinnis-
sa, muiden tutkijoiden tyon asianmukainen huomioon ottaminen sekd tieteen
avoimuuden ja kontrolloitavuuden periaatteen kunnioittaminen (Tutkimuseet-
tinen neuvottelukunta 2002). Liséksi olen pyrkinyt ottamaan huomioon ihmis-
tieteisiin luettavaa tutkimusta koskevat eettiset periaatteet tutkittavan itseméaé-
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radmisoikeuden kunnioittamisesta, vahingoittamisen valttdmisestd sekd yksi-
tyisyydestd ja tietosuojasta (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 4-11).

7.2 Substantiivisen teorian arviointi

Substantiivista teoriaani voidaan arvioida neljalld kriteerilld, jotka ovat yhteen-
sopivuus, toimivuus, relevanssi ja muunneltavuus (Glaser 1978, 4-6; 1992, 15,
116; vrt. Glaser & Strauss 1974, 237-250; ks. myos Liukkonen 1990, 50). Glaserin
(1978, 4) mukaan edelld luetellut kriteerit kattavat alkuperdiset GT:n arviointi-
kriteerit (sopivuus, ymmarrettdvyys, yleisyys ja kontrolli) ja tdsmentdvat niitd.
Glaserin kriteerit ovat keskenddn samanarvoisia ja liittyvit ldheisesti toisiinsa.
On nimittdin syytd uskoa, ettd relevantti teoria toimii kdytdnnossi ja ettd empii-
risestd aineistosta muodostettu teoria on relevantti. Jos myos uskoo sosiaalisen
todellisuuden olevan luonteeltaan dynaaminen ja muuntuvan koko ajan, teori-
an sopivuus arvioidaan talloin myos jatkuville muutoksille alttiissa kontekstissa.
(Lomborg & Kirkevold 2003.) Arvioin seuraavaksi glaserilaisella tutkimusot-
teella syntynyttd substantiivista teoriaani sen omin kriteerein.

Yhteensopivuus (engl. fif) on substantiivisen teorian vahvuus. Se on arvi-
ointiperustana my6s muille kriteereille (ks. Lomborg & Kirkevold 2003). Yh-
teensopivuus tarkoittaa késitteiden ja kategorioiden vastaavuutta empiirisen
aineiston kanssa (Glaser & Strauss 1974, 238-239; Glaser 1978, 4-6). Kyse on
toisin sanoen siitd, selittdvatko ja kasitteellistavatko kayttaimani kédsitteet ja eri-
tyisesti ydinprosessi sitd, mitd ne vaittavat kasitteellistavansad. Teoriassa kaytet-
tavien kasitteiden tulee perustua aineistoon, niiden tulee olla palautettavissa
empiirisiin ilmaisuihin, ja niiden pitdd selittdd mahdollisimman tiiviisti ja kat-
tavasti tutkimuskohteena olevaa ilmiottd. Yhteensopivuus tarkoittaa paljolti sa-
maa kuin validius kvantitatiivisessa (Glaser 1998, 18) ja joissakin kvalitatiivisis-
sa tutkimuksissa.

On siis syytd miettid, miten hyvin onnistuin tulkitsemaan opettajien kirjoi-
tuksia, pystyinko riittdvaan teoreettiseen sensitiivisyyteen kategorioita yhdistel-
lessdni ja nimedmisessdni. Aineiston koodauksessa ja koodien teoretisoinnissa
kyse on toki aina tutkijan tulkinnasta: tutkija valitsee késitteistonsd. Mielestani
koulumaailman tuntemukseni sekd laaja kokemukseni aikuisopiskelijana aut-
toivat tekstien tulkinnassa ja kayttamieni kasitteiden valinnassa. Tiesin oma-
kohtaisesti, mistd informantit kirjoituksissaan puhuivat.

Kéytin aineiston késitteellistimisessd aineistoldhtdisyyden ja autenttisuu-
den sdilyttdmiseksi mahdollisimman pitkddn informanttien itsensd kayttamia
kasitteitd. Koodasin tapahtumia tihe&sti ja nostin kasitteellisyyden tasoa vasta
avoimen koodauksen loppuvaiheessa. Tein koodaamisen aikana aktiivisesti
muistiinpanoja kategorioiden nime&misen perusteistani ja kategorioiden vali-
siin yhteyksiin liittyvistd ajatuksistani. Vahvistin aloittelevan tutkijan itseluot-
tamustani ja samalla tutkimukseni aineiston ja siitd johdettujen késitteiden yh-
teensopivuutta myos silld, ettd kouluttajatiimissimme toiminut kokeneempi
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tutkija koodasi toivomuksestani alkuvaiheessa itsendisesti pienen aineisto-
otoksen ja pddtyi samoihin, jo valitsemiini késitteisiin.

Selektiiviseen koodaukseen valittu lisdaineisto ja sen analysointi kasvatti-
vat osaltaan teoreettisen késitteiston yhteensopivuutta aineistoon tuomalla
ydinprosessiin uusia ndkdkulmia ja kattavuutta. Aineistoa oli paljon, ja katego-
riat olisivat todenndkoisesti saturoituneet jo ennen viimeisten tekstien ana-
lysointia. Halusin, lopputuloksen kannalta ehkd turhaankin (ks. Glaser &
Strauss 1974, 73), kdydéd kuitenkin kaikkien informanttien tekstit ldpi saturoin-
nin varmistamiseksi. Yksi informanteistani tutustui syntyneeseen substantiivi-
seen teoriaani vield teoriaksi kirjoittamisen jalkeen. Nédin hain varmuutta siihen,
vastasivatko tulkintani ja teoreettiset késitteet aineistoa (esim. Lincoln & Cuba
1985). Saamani myonteinen ja osuvuutta korostava palaute vahvisti osaltaan
aineiston ja substantiivisen teoriani yhteensopivuutta.

Tassad yhteydessa on liséksi todettava, ettd omat vaikeutensa yhteensopi-
vuuden kriteerin tavoitteluun toivat teoreettisessa keskustelussa esiin tulleet,
eri paradigmoihin sidoksissa olleet kisitteet. Olen glaserilaiselle GT:lle uskolli-
sena maddritellyt tutkimukseni késitteet aineistostani késin sitoutumatta tiede-
maailman eri suuntauksiin tai paradigmoihin. Rajasin myos teoreettisen kes-
kustelun vain ydinprosessin ja sen késitteiden suunnassa. Perehtymiseni pintaa
syvemmalti kolmeen kokemuksellisen oppimisen teoriaan vahvisti olennaisesti
substantiivisen teoriani kasitteellistaimista.

Toimivuus (engl. work) tarkoittaa glaserilaisessa GT-tutkimuksessa synty-
neen teorian selitysvoimaa eli sitd, ettd teorian pitdd kyetd selvittimidn, mitd
tutkittavassa ilmiossd ja vastaavassa prosessissa tapahtui tai mitd on tapahtu-
massa, tai ennustamaan mitd tulee tapahtumaan. Glaser (1999) toteaa yksinker-
taisesti ”grounded theory is “what is’, and not what should, could or ought to be”.
Toimivuutta tarkasteltaessa voi kysyd, yhdistddko teoria 1oytyneet kategoriat ja
ydinprosessin ymmarrettavésti ja johdonmukaisesti toisiinsa. Jotta GT-teoria
toimisi, sen kategorioiden pitdd olla suorassa yhteydessd aineistoon ja sen on
kyettdva tuomaan kattavasti esiin kategorioiden keskindiset suhteet seka tutkit-
tavan ilmion ytimen (Glaser 1978, 149-150).

Kuljin jatkuvasti vertaillen eli eroja ja yhtdldisyyksid etsien edestakaisin
aineiston, kategorioiden ja teoreettisten kisitteiden vaililld. Kisitteiden teore-
tisoinnissa ja yhdistelyssa jatkuva vertailu kesti aina kategorioiden saturoitumi-
seen ja teorian muodostumiseen asti. Valikoin tarkoituksellisesti tutkimusai-
neistoa koulutuksen eri ajankohtina ja eri ohjeistuksin kerdtystd alkuperdisai-
neistosta (alkukirjoitelmat, oppimispdivékirjat, retrospektiivisesti kirjoitetut
lopputarinat, loppuhaastattelut) vahvistaakseni kategorioiden kattavuutta. Eri
tavoin tuotetut aineistot, esimerkiksi kirjoitettu ja puhuttu, toivat esiin hieman
erilaisia asioita ja tdydensivat ndin toisiaan (ks. myos Ruohotie-Lyhty 2011,17).

Pyrin vélttimadan kuvailevaa kieltd, mutta se ei ollut kdytdnnon toimijalle
yksinkertaista (ks. my6s Héanninen 2009, 139). Jouduin jatkuvasti muistutta-
maan itsedni siitd, ettd teorian selitysvoima ei perustu kuvaukseen, vaan se
nousee kategorioista, niiden ominaisuuksista ja kategorioita yhdistdvistd teo-
reettisista kasitteistd. Koulutusprosessissa tiiviisti mukana olleena tutkija-
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kouluttajana yhdistin aineiston kategorioineen mielesséni automaattisesti konk-
reetteihin tapahtumiin, ihmisiin ja tilanteisiin, joista eroon padseminen ei ollut
helppoa ja vaati etddntymiseksi ponnisteluja. Kasitteellistamistd ei kytketty ih-
misiin, vaan kisitteet kytkettiin toisiinsa. Suuntasin kiinnostukseni puhujan
sijaan siihen, miten kehityskulut ja sosiaaliset prosessit kasitteellistyivat (Glaser
2002, 5). Erotin aineisto-otokset jo aineistoa jdrjestellessani informanteista sekd
hiivytin heiddt henkiloind ettd poistin heiddan mahdolliset tunnistetietonsa
(esim. sukupuoli, ikd, asuinpaikka) aineistosta (Glaser 1978, 60; 1995, 2002).
Tamad tuki raportoitaessa myos tutkittavien yksityisyyden suojelua (Kuula 2006,
214). Mikali aineistossa painottui informanttien merkityksellistamé&na erityisesti
jokin aiemmin mainittu tai vastaava ominaisuus, olen siitd erikseen maininnut
kategorioita avatessani (ks. Glaser 1978, 60). Pitkitin teoreettisen koodaamisen
aloittamista ja késitteiden teoreettisen tason nostamista teoreettisen herkkyyden
nimissd ehkd lilankin pitkddn. Aikaisempi aloittaminen olisi saattanut auttaa
irtipddsemistd kuvailevasta kirjoittamistavasta.

Koska teoriani selvittdd kahden lukuvuoden kestoista ammatillisen kas-
vun prosessia, tein avoimen koodauksen ldhijaksoittain. N&din kykenin paljas-
tamaan alakategorioiden muuntumisen prosessin aikana ja varmistin teorian
selitysvoimaa eli toimivuutta koko prosessin ajalta. Asemani informanttien tut-
kija-kouluttajana on saattanut vaikuttaa kirjoitettujen tekstien luotettavuuteen.
Toisaalta opintotehtédvien arviointi ilman arvosanoja toivottavasti vahensi hyvi-
en arvosanojen tavoitteluun mahdollisesti yhdistyvédd miellyttamistarvetta. On
myos muistettava, ettd substantiivisessa teoriassani tarkastellaan aikuisten lii-
kunnanopettajaopiskelijoiden ammatillisen kasvun holistista prosessia, joka on
kontekstisidonnainen. Teoriani toimii siind substantiivisessa kontekstissa ja nii-
den koulutuksellisten rakenteiden tukemana, joissa tutkimus tehtiin. Ammatil-
liseen kasvuun liittyvien ja sosiaalisia prosesseja tukevien rakenteiden tai esi-
merkiksi informanttiryhmén taustatekijdiden muuttuessa teorian toimivuudes-
ta ei ole varmuutta. Sen selvittdkoon mahdollinen jatkotutkimus.

Relevanssin (engl. relevance) kriteeri ei Glaserin (1978, 5) mukaan tdyty
tutkimuksessa automaattisesti, mutta usein se menetetdin automaattisesti, mi-
kali tutkija tavoittelee muiden teorioiden innoittamana ennalta hahmottelemi-
aan kategorioita tai prosesseja. Relevanssin kriteeri suuntaa arvioimaan sitd,
merkityksellistddko teoria informanttien sisédisid prosesseja vailla tutkijan esiole-
tusten tai muiden teorioiden mukaista pakottamista. Kun teoria perustuu ai-
neistosta paljastuneeseen ydinprosessiin ja siihen liittyviin kehityskulkuihin,
relevanssi vahvistuu ja varmistaa osaltaan GT-teorian luotettavuutta.

Taman arviointikriteerin perusteella siséllytin raporttiini analyysin vali-
vaiheen eli luvun neljad. Se selvittdd avoimen koodauksen tulokset eli pda- ja
alakategoriat ominaisuuksineen seki esittelee kiytettyjen késitteiden alkuperada
todentavia suoria aineistositaatteja. Luku on tarkoituksellisesti siind muodossa,
johon sen avoimen koodauksen jdlkeen kirjoitin. Kieli on vield jokseenkin ku-
vailevaa ja kisitteet aineistopohjaisia. Tdssd muodossa se tuo myts mahdolli-
sesti mielenkiintoista yksityiskohtaista lisdtietoa ammatillisesta kasvusta oman
tieteenalani opettajankouluttajille. Itse analysointiprosessia selvitan lisdksi kol-



127

mannessa luvussa aineistoesimerkein, jotta lukijalle kdy selviksi substantiivisen
teorian synty vaihe vaiheelta.

Relevanssiin liittyy olennaisesti tutkijan ldpi koko tutkimusprosessin ylla-
pitdmaé teoreettinen sensitiivisyys (ks. luku 3.1). Aikuiskasvatustieteen késitteel-
lisen esiymmaérrykseni ohuus oli mielestdni tutkimuksellinen vahvuuteni ja ta-
kasi osaltaan kayttamieni ké&sitteiden aineistoldhtoisyyden. En liikuntapedago-
gina ollut juuri ollenkaan perehtynyt esimerkiksi kokemuksellisen oppimisen
teorioihin, enkd ndin ollen kyennyt edes tiedostamattani pakottamaan aineistoa
olemassa olevien teorioiden ehdottamiin kategorioihin. Aina ydinprosessin 16y-
tymiseen asti véltin johdonmukaisesti tutkimusaiheeseeni liittyvien julkaisujen
lukemista. Pysyin my0s poissa vditostilaisuuksista ja asiantuntijakeskusteluista,
jotka liittyivat substantiivisessa teoriassani esiintyviin késitteisiin. Vasta kun
ydinprosessi 16ytyi, annoin itselleni luvan perehtya ammatilliseen kasvuun liit-
tyviin julkaisuihin ja osallistua ammatillista kasvua tarkasteleviin asiantuntijati-
laisuuksiin. Avointa koodausta tehdesséni luin tosin paljon muiden tutkimus-
aiheiden GT-vditoskirjoja, -kirjallisuutta ja -artikkeleita metodologista nako-
kulmaa edelleen avartaakseni. Siihen kului paljon aikaa, mutta se auttoi sekd
koodausta ettd késitteellisyyden tason nostamista rohkaisemalla oman mieliku-
vituksen kayttoon kasitteitd pohtiessani.

Muunneltavuus (engl. modifiability) on glaserilaisen GT-tutkimuksen arvi-
ointiin viimeiseksi lisétty kriteeri. Sen mukaanotto korostaa teorian kehittami-
sen jatkuvuutta ja dynaamisuutta. Muunneltavuus kertoo siitd, onko tutkimuk-
sen tuloksena syntynyt teoria riittivan monimuotoinen ja siséltyyko siihen
vaihtelua, joka sallii sen muuntamisen myshempien tutkimusten tuoman uu-
den tiedon avulla. (Glaser 1978, 4-5). Glaserilaisen GT-teorian pitdd olla jatku-
vasti muunneltavissa uusilla aineisto-otoksilla teoreettisen otannan periaattei-
den mukaisesti (Glaser 1998, 237). Teorian muunneltavuutta vahvistaa myos
sen pohjaavuus késiterakennelmiin. GT-tutkimuksen tuloksena syntynyt teoria
muuntuu helpommin kuin esimerkiksi kuvailevat tai usein melko staattiset,
empiiriseen verifiointiin perustuvat teoriat (Glaser 2001, 123). Muunneltavuu-
den kriteerin mukainen substantiivisen teoriani arviointi onnistuukin vasta tu-
levaisuudessa mahdollisten uusien aineisto-otosten analyysien jdlkeen. Sub-
stantiivisen teoriani varsinainen testaaminen ja verifiointi jaavatkin muiden
tutkijoiden tehtdviaksi (ks. Glaser 1992, 16, 29; Glaser & Strauss 1974, 27-29).
Teoreettinen keskustelu muiden samankaltaisia ilmicitd selittdvien teorioiden
kanssa kertoi kuitenkin jo nyt substantiivisen teoriani toimivuudesta, relevans-
sista ja muunneltavuudesta.

Muuntelukelpoisuuden kriteeri méaérittdd osuvasti koko teorian syntypro-
sessia. Minun on pitdnyt tutkijana olla valmis ajatusten jatkuvaan muunteluun
ja siten koko prosessia hallinneeseen epavarmuuteen. Tutkimusprosessi on ke-
hittanyt karsivéllisyyttdni aloittaa analyysi alusta aina uudelleen ja kykyani sie-
tdd regressiota. Erityisesti se on vahvistanut jatkuvassa epavarmuudessa eldmi-
sen sietokykyani (ks. my6s Holton 2011). Oli pakko jaksaa jatkaa aineiston ana-
lysointia ja luottaa siihen, ettd substantiivinen teoria ja sen ydinkategoria lopul-
ta paljastuvat (Glaser & Strauss 1974; Glaser 1978, 1992, 2001). Tamé4 on ollut



128

minulle, 1980-luvun lopussa graduni positivistisella otteella tehneelle tutki-
janalulle, mitd suurin kasvun paikka sekd ihmiseni ettd tutkijana.

7.3 Substantiivisen teorian hyodyntiminen ja
jatkotutkimusaiheet

Pohdin tdssd luvussa substantiivisen teoriani syntyprosessin menetelmallistad
hyodynnettavyyttd. Tarkastelen myos sitd, miten substantiivista teoriaani voisi
kdyttdd apuna opettajankoulutuksessa ja yleensd aikuiskoulutuksessa. Lisdksi
kerron ajatukseni mahdollisista jatkotutkimusaiheista.

Substantiivisen teorian ja sen syntyprosessin hyéodyntiminen
Metodologisesti tutkimusprosessini vahvisti kasitysténi glaserilaisen GT:n kéyt-
tokelpoisuudesta myos ammatillisen kasvun ja kehityskulkujen tutkimisessa.
Analyysin pilkkominen osiksi oli yhdenlainen avaus muutoksen tutkimiseen, ja
se toimi tuloksellisesti. Jos olisin kuljettanut oppimispéivakirjatekstit perintei-
selld tavalla yhteen niputettuina GT-analyysin ldpi kédyttden koko ajan samoja
laajenevia koodistoja ja kategorioita, olisi ajallisen muutoksen jdljittdminen ollut
varsin vaikeaa, ellei jopa mahdotonta. GT:n tehoa kaivaa esiin ja késitteellistda
sisdisid tai sosiaalisia prosesseja kannattaisi hyddyntdd eri tieteenaloilla esimer-
kiksi kasvu- tai muutosilmididen laadullisessa tutkimisessa.

Tarve aikuisten uudelleenkouluttamiseen lisdéntyy tulevaisuudessa muun
muassa kilpailun kiristyessd ja yritysten saneerausohjelmien seurauksena. Ai-
kuisopiskelijoiden koulutus edellyttdd kuitenkin andragogisia ratkaisuja, joiden
avulla oppimisprosessissa kyetddn ottamaan huomioon ja hyodyntimddn ai-
empi tietdminen, kokemus ja osaaminen. Andragogiset koulutusratkaisut myos
mahdollistavat tdysipainoisen opiskelun eldmin eri vaiheissa. Aikuisopiskeli-
joiden koulutusta olisikin suunniteltava ja kehiteltdva opiskelijoita kuunnellen
ja tutkimukseen perustuen. Parhaimmillaan koulutus kohtaisi opiskelijan tar-
peet ja tuottaisi ammattitaitoisia, motivoituneita ja ammatissaan jaksavia tyon-
tekijoitd. Tutkimukseni esittelemdt aikuisopiskelijoiden kokemukset koulutuk-
sen toteutuksesta ja sisdlloistd sekd heiddn ajatuksensa koulutuksen merkityk-
sestd heille itselleen saavat ndin tdrkedn merkityksen. Samoin substantiivisen
teorian tuoma tieto kasvun etenemisestd ja aikuisopiskelijan sisdisistd kehitys-
kuluista sekd niiden energisoijasta, tunneytimestd, on tutkimuksellisena 16y-
doksend hyodynnettavissd aikuiskoulutusohjelmissa, joiden kesto ja rakenne
perustuvat prosessimaisuuteen, ei kertaluonteisuuteen.

Aikuinen oppii ja kasvaa kadyttden hyvéikseen kokemuksiaan, joihin liittyy
aina tunneaspekti. Tunteiden olemassaolo oppimisessa ja kasvussa olisi vii-
meinkin syytd tiedostaa ja ottaa opetuksessa huomioon (Whitcomb, Borko &
Liston 2008; Stenberg 2011, 140-141). Jotta tunteita voitaisiin hyodyntdd koulu-
tuksessa, avuksi tarvitaan niiden tunnistamisen ohjausta ja itsereflektiotaitoa,
mieluiten kriittistd itsereflektiota. Kriittisen itsereflektion avulla opiskelija p&a-
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see kiinni usein tiedostamattomina tunteiden taustalla oleviin, aiemmin raken-
tamiinsa merkityksiin ja merkitysjdrjestelmiin, kykenee niitd purkamaan ja
muuttamaan. Tunteisiin kiinnittyvén ja uutta luovan kriittisen ajattelun, dialo-
giin perustuvan ihmettelyn, kannanoton, perustelemisen seké erityisesti oman
toiminnan eettisten perusteiden analyyttisen pohdiskelun pitdisi olla ldsna kai-
kissa opettajankoulutuksen opinnoissa, ei pelkdstddn pedagogisissa opinnoissa,
koska ne johtavat toimintaan yhdistettynd voimaantumiseen. Tamé&n peruste-
lemisessa substantiivinen teoriani on hyodynnettdvissa.

Substantiivinen teoria syntyi yliopistollisessa patevoittamiskoulutuskon-
tekstissa ja opiskelijat valittiin koulutusohjelmaan kouluttajatiimin erikseen raa-
taloimilld, muista tiedekunnan padsykokeista poikkeavilla valintakokeilla. So-
veltuvuuskokeen haastattelut ja reflektiotaitoa vaatinut esseemuotoinen aineis-
tokoe auttoivat kouluttajia 16ytdmddn ne opiskelemaan haluavat epapatevét
lilkkunnanopettajat, jotka ehkd parhaiten kykenivit ja mahdollisesti halusivat
hyodyntdd koulutusta monipuolisesti itsensad kehittdmisessd. Liikuntataitotestit
seuloivat lisdksi hakijoista ne, joilla oli vahvimmat lajitaidot ja joiden fyysis-
motoriset valmiudet tekividt mahdolliseksi koulutuksen painotuksen sijoittami-
sen ei niinkdan lajitaitojen opetteluun, vaan liikunnanopettajuuden monipuoli-
seen vahvistamiseen. En aseta vastakkain opiskelijan substanssitaitojen kehit-
tdmistd ja ammatillisen kasvun tukemista opettajuutta vahvistamalla. Haluan
vain tutkimukseni ja substantiivisen teoriani avulla tuoda esiin opiskelijaa ko-
konaisvaltaisesti ldhestyvidn koulutuksen ja myos opiskelijavalinnan edut. On-
nistunut opiskelijavalinta ja opettajankoulutus selittdvat Fullanin (2001, 237-239)
mukaan opettajuuden kehityksestd 25 prosenttia, loppuosa kasvusta maaraytyy
siitd, ettd ammatillinen kasvu mahdollistetaan tydssd oppimisena. Sisillon opet-
tamisen sijaan pitdisi keskeisend asiana olla opiskelijan ammatillinen kasvu,
omakohtainen oppiminen ja sen tukeminen (Palomiki 2009, 79-80; Pesonen
2011, 145).

Klemola (2009, 72) esittdd tutkimuksessaan ajatuksen holistisesta koulusta.
Voisin oman tutkimukseni perusteella ajatella, ettd kokonaisvaltainen opetta-
jankoulutus voisi nopeuttaa siirtymistd kohti holistista koulua. Mikali tavoitte-
lemme tyontekijan tyossd viihtymistd, tyossd jaksamista ja elinikdisen oppimi-
sen avulla voimaantumista, on kokonaisvaltaisesti opiskelijaa ldhestyvd koulu-
tus substantiivisen teoriani mukaan perusteltu ratkaisu. Holistisen kasvun
mahdollistava opettajankoulutus vaatisi erilaista koulutusotetta ja ajattelun
muutosta kohti koulutuksen kokonaisvaltaista suunnittelua ja kouluttajan roo-
lin uudelleen ymmartamistd. Koulutuksen uudistamisessa ei ole kyse mittavas-
ta taloudellisesta panostuksesta, vaan ennen kaikkea vahvasta yhteisestd tahto-
tilasta ja kdytossd olevien tuntiresurssien uudelleen jaosta. Tarkeda lienee kasit-
tadkseni se, mitd koulutuksessa halutaan painottaa ja mihin kontaktiopetustun-
teja kdytetddan. Tatd padtoksentekoa ohjaavat pitkalti pdéttdjien omat arvot.

Andragogisella koulutusotteella ja integratiivisen pedagogiikan mallia
hyodyntavalld ohjelmalla on mahdollista kohdata opiskelija kokonaisvaltaisesti
autonomisena, oppivana yksilond. Siind kohtaamisessa on kasvun mahdolli-
suus sekd opiskelijalla ettd kouluttajalla. Aikuisopiskelija tuo yliopistoon tulles-
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saan verkostoja ja luo niitd myos opiskellessaan. Hénelld on paljon kokemusta,
nikemystd kentdn arjesta ja koulutuksellisia ideoita. Kouluttajien ja koulutuk-
sen jdrjestdjien kannattaisi hyodyntda nama kaikin tavoin. Andragoginen kou-
lutusote on tutkitusti sovellettavissa ja hyodynnettdvissda monenlaisissa aikuis-
koulutuksissa (esim. Cotton-Flanagan 2011; Henning 2012). Substantiivinen teo-
riani tuo kaivattua lisdtietoa andragogiikkaan perustuvan koulutuksen aikaan-
saannoksista (ks. Holton, Swanson Wilson & Bates 2009). Sitd voi hyodyntéa
pohdittaessa, millaisin opetusmenetelmin ja tydtavoin opiskelijan ammatillisen
kasvun kehityskulkuja voisi parhaiten tukea ja edistdd ja millaisin tuloksin tél-
lainen koulutus toteutuisi. Oppimisessa ja ammatillisen kasvun tukemisessa
tarkeimpénd ldhtokohtana tulisi olla opiskelijan oma eldma ja keskeisind oppi-
misen lihteind kertyneet kokemukset.

Tenttituloksiin perustuvan summatiivisen opiskelija-arvioinnin muutta-
minen itsearviointiin pohjaavaksi prosessiarvioinniksi omakohtaistaa oppimis-
prosessia ja tukee ammatillisen kasvun kehityskulkuja. Se lisdd myos opiskeli-
jan motivaatiota ja védhentdd kontrolloinnin tarvetta. Mietittdvéksi esitdnkin,
voisiko sekd liikunnanopettajaopiskelijan ettd -kouluttajan itsearviointia ja jopa
koulutuksen arviointia ldhted kehittdmé&an substantiivista teoriaani hyodyntden
ja jopa sen pohjalta. Kriittisyys ja eettisyys kuuluvat opettajan tyohon, mutta ne
ndyttdviat olevan myos kasvua ja voimaantumista pohjustavia elementtejd.
Kriittisyydessé ja eettisyydessa tunteilla on tdrked asema, mutta missd madrin
koulutus pyrkii herdttdimdan tunteita? Tukeeko koulutus kokemuksellista op-
pimista, ja onko opiskelijalla tilaa holististen kasvuprosessien ldpikdyntiin?
Parhaimmillaan koulutus kykenee voimaannuttamaan aikuisopiskelijaa niin,
ettd hdn haluaa perustyonsd ohella myos aktiivisesti osallistua, vaikuttaa ja
muuttaa ympaéristoddn, jopa yhteiskuntaa. Kriittinen keskustelu, kannanottojen
esittdminen perusteluineen ja eettisyyden pohdinta kuuluvat koulutukseen ja
sen arviointiin. T4llaisiin asioihin paneutuva kasvun ja koulutuksen itsearvioin-
ti muistuttaisi uudistettuja toimintatutkimuksen arviointikriteereitd (Heikkinen,
Huttunen, Syrjdld & Pesonen 2012) monella tavalla. Voisi olettaa, ettd tutkivalla
otteella tyohonsd suhtautuvan opettajankouluttajan tekemén tutkimuksen arvi-
ointikriteerit ldhenisivét opetustytn arviointikriteereité.

Substantiivinen teoriani tukee tyoeldméldhtoisyyden ja dialogin merkityk-
sen painottamista aikuiskoulutuksessa. Esimerkiksi lukupiireissd ja teemapien-
ryhmissd ei ole kyse ”sosiaalisesta rupattelusta” vaan uuden tiedon ja laajene-
van perspektiivin testauksesta, perspektiivin sosiaalisesta vahvistamisesta ja
myo6s konsensuksen saavuttamisesta. Pienryhmdt ovat valttaméattomida merki-
tysten uudelleen rakentamiseksi ja sen myotd ammatilliseksi uudistumiseksi
(Salo 2004). Keskustelut edellyttdvit ehdottomasti kiireetontd kokemusten jakoa
(O'Sullivan & Deglau 2006) ja johtavat usein ammatillista kasvua aikaansaavaan
voimaantumiseen (Parker ym. 2010). Jos esimerkiksi osa perinteisistd, asiantun-
tijoiden pitdmistd massaluennoista vietdisiin tulevaisuudessa verkkoon, luen-
noista sddstettyjd kontaktiopetustunteja voisi silloin hyodyntéda verkossa etuka-
teen katsottujen luentojen dialogissa tapahtuvaan késittelyyn, demonstrointiin
ja hiljaisen tiedon eksplikointiin. Téllainen hermeneuttista ndkokulmaa koros-
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tava ja dialogiin perustuva opiskelu painottaisi opiskelun prosessia (Wid-
dershoven 1994; Stenberg 2011, 140-141). Pienryhmétoiminnan onnistumisen
varmistaisi andragogisen koulutusotteen hallitseva oppimisen ohjaaja eli kou-
luttaja, jonka kanssa toimintaa suunniteltaisiin. Todettu nimittdin on, ettd aikui-
sen tdysin omatoiminen, sisdisesti ohjattu ja kontrolloitu toiminta eli itseohjau-
tuvuus opiskelussa ei ole itsestddnselvyys (Ahteenmiki-Pelkonen 1997; Leivo
2010, 199; Malinen & Laine 2009b; Pesonen 2011).

Voimaannuttavassa aikuiskoulutuksessa on substantiivisen teoriani mu-
kaan panostettava riittdvaan kasvun ohjaukseen, oppimisen tukemiseen ja koh-
taamiseen. Ohjaukseen panostamisen lisdksi olisi tarpeen myos koulutusohjel-
man pirstaleisuuden eheyttdminen siséltoja priorisoimalla. Priorisointiin liitty-
vidssd suunnittelutyossé aikuisen keskeisid kehityskulkuja ja kasvun etenemista
kasitteellistidva substantiivinen teoriani voisi toimia apuna.

Mietteet jatkotutkimusaiheista

Syntynyt substantiivinen teoria toisaalta tiydentdd aiempia aikuisen kokemuk-
sellisen oppimisen ja kasvun teorioita, toisaalta tuo niihin my6s uudenlaisia
ndkokulmia. Tunteisiin kiinnittyvd ydinprosessi, tunneydin, ndyttdisi olevan
aikuisoppijan ammatillisen kasvuspiraalin ylldpitdjd ja voima (vrt. Huhtinen-
Hildén 2012, 134-165; Nissild 2006, 170). Tunteet ovat jadneet liikunnanopettaji-
en ammatillisen kasvun tutkimuksissa ja koulutuksessa kuitenkin usein taka-
alalle. Niiden merkityksestd aikuisen ammatillisessa kasvussa tiedetddn ylei-
semminkin edelleen varsin viahan. Tunteiden vaikutukseen perusteellisemmin
keskittyvédn, tieteidenvélisen tutkimuksen tulisi pureutua tarkemmin esimer-
kiksi aikuiskoulutuksessa ilmenevien tunteiden, oppimisen ja ammatillisen
kasvun yhteyksiin.

Substantiivisen teoriani ammatillisen kasvun spiraali etenee padkehitys-
kulkujen ldpi tunneytimen mdadraamalld intensiteetilld. Kaikkien oppijoiden
ammatillisen kasvun spiraali ei kuitenkaan kulje substantiivisen teoriani esit-
tamalld tavalla. Kasvuspiraali saattaa esimerkiksi hyvin kédytiantoon orientoitu-
neella opiskelijalla ldhted liikkeelle monipuolistuvan toimijan padkategoriasta,
mistd voimaantuminen vie kasvuspiraalia eteenpdin kohti muovautuvan mina-
kuvan prosessointia. Pohdiskeluun ja filosofointiin taipuvaisen opiskelijan kas-
vu saattaa taas alkaa ammatillisesta pohdiskelusta ja kannanotosta ja edetd vas-
ta sitten toiminnassa voimaantuen mindkuvan kriittiseen tarkasteluun. Olisi
kiinnostavaa selvittdd lisdtutkimuksen avulla, mikd vaikuttaa kasvuspiraalin
ldhtokohtaan, nopeampaan tai hitaampaan etenemiseen, pysdhtymiseen tai
suunnan kédntymiseen. Aikuisopiskelijoiden yksilollisten polkujen tutkimisen
avulla kyettdisiin kehittdim&dn opintokokonaisuutta ja ohjausta sekd maksi-
moimaan opiskelijoiden kasvulleen tarvitsema tuki. Tulevaisuudessa vastaa-
vanlaisessa kontekstissa lapikaytyjd yksilollisid ja poikkeavia kasvupolkuja voi-
si tutkia tarkemmin esimerkiksi fenomenologisella tai narratiivisella otteella.
Ndin péadstdisiin kiinni opiskelijan yksilollisen kasvun perusteisiin ja merkityk-
siin ja voitaisiin etsid eldmékerrallisesti muodostuneita ddnid. Monidédnisyys
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litkunnanopettajissa kantaa mukanaan esimerkiksi vahvoja arvoja, jotka ansait-
sevat tulla nakyviksi.

Aikuinen tarkastelee omaa oppimistaan merkitysten avulla. Substantiivi-
sen teoriani mukaan kehollisuus saa ymmérrettdvésti tarkedn merkityksen lii-
kunnanopettajaksi opiskelevan aikuisen mindkuvan muovautumisessa (Berg
2010; Heindmaa 1996, 13, 56-86; Silvennoinen & Laine 2007). Kehollinen ym-
marrys on perustaltaan tiedostamatonta ja sanatonta. Tietoisen oppimisen pai-
nottuminen tyontdd useimmiten taka-alalle oppimisen hiljaiset ulottuvuudet ja
niihin sisédltyvit arvo- ja tunnepitoisuudet. (Laine 2009b.) Liikunnanopettaja-
opiskelija nédyttdisi kuitenkin rakentavan mindkuvaansa sekd Vérrin (2002, 47-
48) esittelemin, kokemuksen subjektina olevan kehon ettd objektiivisen, fysio-
logian tutkiman ja urheiluvalmennuksen harjoittaman esineellistetyn kehon
avulla. Kehollisuuden ja mindkuvan muovautumisen vilisestd suhteesta ja ke-
hollisuuden merkityksestd oppimisessa ja ammatillisessa kasvussa kaivataan
mielestdni lisdtietoa tuovaa tutkimusta. Olisi mielenkiintoista selvittdd, painot-
tuvatko tunteet ja vahva tietoisuus kehollisesta olemassaolosta ja kehollisuuden
suuri osuus reflektiossa tanssijoiden (Anttila 2009) lisdksi vain tutkimuskon-
tekstini aikuisopiskelijoiden ammatillisen kasvun holistisessa prosessissa.

Tutkimukseni informantit olivat jo aiemmin korkeakoulututkinnon suorit-
taneita, enin osa luokanopettajakoulutuksesta valmistuneita kasvatustieteen
maistereita. Suurella osalla oli siten jo aiemman koulutuksen antamat pedago-
giset valmiudet oman ja muiden oppimisen arviointiin ja reflektioon. Jo olemas-
sa ollut tai nopeasti kehittynyt reflektiotaito on todennikoisesti auttanut opis-
kelijaa muodostamaan késitystd oppimisessaan tapahtuvasta muutoksesta, joka
suuntautuu véhitellen yksittdisistd oppimishetkistd kohti avartuvaa ammatillis-
ta kasvua. Oppimiskésityksid tutkittaessa on havaittu oppijan reflektion syve-
nevan ja vaihtavan muotoaan, kun oppijan késitys oppimisesta kdantyy kohti
kasvua (Paakkari, Tynjdld & Kannas 2011). Reflektion laatu siis merkitsee paljon,
kun késitystd oppimisesta muodostetaan. Mezirow (1991, 155-156) maarittaa
perspektiivin uudistumisen aikuisidn tarkeimmaksi kehittymisprosessiksi, joka
edellyttdd erityisesti kriittistd itsereflektiota. Mietinkin, mikd merkitys on in-
formanttien taustatekijoilld ja esimerkiksi olemassa olevalla reflektiotaidolla
ammatillisen kasvuprosessin etenemiselle.

Mikéli haluaisin laajentaa substantiivista teoriaani formaaliksi teoriaksi,
voisin tutkia esimerkiksi koulutustaustoiltaan erilaisten aikuisopiskelijaryhmi-
en ammatillisen kasvun prosessia patevoittdimiskoulutuksen kaltaisessa kon-
tekstissa. Liikunnanopettajien patevoittamiskoulutus muutettiin vuodesta 2009
alkaen LitM-tutkinnon suorittamiseen tdhtddviksi koulutukseksi, joka on koh-
distettu liikunnanohjaajatutkinnon suorittaneille. Koulutus on nykyisin pyritty
integroimaan mahdollisimman laajasti normaaliopetuksen resursseihin. Mie-
tinkin esimerkiksi, poikkeaako LitM-tutkintoon johtavassa integroidussa koulu-
tuksessa opiskelevien ammatillisen kasvun prosessi substantiivisesta teoriastani.
Vaihtoehtoisesti olisi kiintoisaa tutkia, ovatko samanlaisella, andragogiikkaa
painottavalla koulutusotteella, mutta eri substanssiin liittyvissd aikuiskoulu-
tusohjelmissa opiskelevien ammatillisen kasvun ytimet samanlaisia.
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Monimuotokoulutuksessa patevoityneiden liikunnanopettajien ammatil-
lista kasvua voisi kartoittaa myos myohemmissd tyouran vaiheissa. Néin saa-
taisiin selville, ndkyyko ammatillisen kasvun holistinen prosessi tai ydinproses-
si endd tyossd toimivalla opettajalla ja jatkuuko ammatillinen kasvu tyon arjessa.
Samalla voisi tarkastella koulutuksen aikaisen ammatillisen kasvun nakymista
opetusty0ssa tai sitd, ndkyyko kasvu opetustydssd lainkaan. Olisi my6s mielen-
kiintoista tutkia, minkaélaisille ammatillisille poluille informanttini mydhemmin
etenivit, ja mihin voimaantuminen, itsetuntemuksen kasvu, laajeneva ammatil-
linen ymmarrys, monipuoliseksi toimijaksi muuntuminen ja halu vaikuttaa sit-
temmin johtivat? Toteutuiko uhkakuva tyoympaéristossdan lahtotasolleen sosi-
aalistamisen seurauksena taantuvasta patevyyden hankkineesta liikunnanopet-
tajasta (Pesonen 2011, 111-116) vai jatkoiko ammatillisen kasvun spiraali edel-
leen jollain tavalla etenemistddn? Jos se jatkoi etenemistdédn, niin miten ja mista
voimaa ammentaen? Mietittdvaksi ja mahdollista jatkotutkimusta jad odotta-
maan my0s kysymys siitd, hyodynsiko informantti itse tai hanen tydyhteisonsa
lopulta sitd, ettd hanestd tuli patevoittamiskoulutuksessa lopulta paljon muuta-
kin kuin ”pelkkd jumppamaikka”.
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SUMMARY

The aim of this research was to conceptualize adult learners” professional de-
velopment process in the context of the Alternative Physical Education (PE)
Teacher Qualification Program, which took two years to complete. The focus of
this research was to find out and clarify the essence of a professional develop-
ment process and its elements, paths of development and relationships between
them. This research also opens connections between professional development
and the educational solutions, which in this research have roots in andragogy
(Knowles 1980, 1990; Lindeman 1989; Savicevic 2008) and the model of integra-
tive pedagogy (Tynjdld, Slotte, Nieminen, Lonka & Olkinuora 2006; Tynjdld
2010). The orientation of this research is both to physical education and adult
education.

The group of 20 informants consisted of 27-48 year-old women (9) and
men (11), all with a higher university degree. They had on average seven years
of work experience as unqualified PE teachers. They lived in different parts of
Finland and studied during 2006-2008 in the multi-form Alternative PE Teacher
Qualification Program. All of them graduated as qualified PE teachers for pri-
mary school (grades 1-6) and secondary school (grades 7-9). The research data
consisted of ‘Me as a PE teacher” essays, reflective weblogs covering the whole
studying time and either open interviews or written stories summarizing each
learner’s personal experiences about the studying process.

The Glaserian approach of grounded theory methodology (Glaser &
Strauss 1974; Glaser 1978) is a suitable way to look for new perspectives from
already studied research fields (Glaser 1978, 1992). It helped me to create the
substantive theory of the professional development process, which turned out
to be very holistic by nature. The substantive theory is a concept of grounded
theory (GT) methodology and it means a systematically generated theory for a
substantive area developed from the data (Glaser & Strauss 1974; Glaser 1978;
1992). The Glaserian GT stresses inductive analysis and the researcher’s theoret-
ical sensitivity (Glaser 1978, 1992) in conceptualizing and conceptual ordering
of research data into a body of theory. The way the data is coded, ideas are
memoed, and memos are sorted is focused on designing and facilitating the
writing of the substantive theory. In the beginning of the data analysis process I
used the QSR NVivo analysis software to organize the data. I completed the
open coding process by dividing into groups the 14 weblogs written after each
of the 14 contact periods. The concept maps I draw from each weblog period
helped me to find out the process and change in each main category. The cod-
ing process included substantive coding (open and selective coding) and theo-
retical coding. I made the analysis by using the constant comparative approach
(Glaser & Strauss 1974) step by step and the process produced groups of prop-
erties, which formed categories and, finally the substantive theory.

The substantive theory of the holistic professional development process of
adult learners in the Alternative Physical Education (PE) Teacher Qualification
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Program has three main categories. They are the Transforming Self-image, the Ex-
panding Understanding and Expression of Professional Opinion and the Increasingly
Versatile Agent. Together they form a pyramid of development paths. The pyr-
amid consists of three layers and the spiral of development revolves around the
pyramid. One of the most important findings of this research is the core catego-
ry named as the Emotional Core. It has a prevalent relationship with other main
categories and subcategories and it integrates them all into a whole. The three
properties of the Emotional Core are criticality, ethicality and empowerment. The
Emotional Core determines the level of the intensity of an adult learners” holis-
tic professional development process and it also maintains it. The holistic pro-
fessional development process proceeds in a spiral form outward from an indi-
vidual, from the closest learning environment towards the society and from the
teaching experiments towards the expansive network and co-operation (see pic-
ture 7).

3rd spiral:
Expert within /Me =
society asa >~ o >~ NE- 5
ocietal working

mzx;\:er | & reflection E — and co- =
community : : operation o~
2nd spiral: [S) (3] ;
Re;earfhinlg Me as o Reflection of E Research o)

Pprofessionals a PE teacher — the subject and development
= (4 and teacherhood [E— : :> ;
v =]

11:;3?;11 Me as a learner Reflectonion |:> Experimentation and
learner I::> e teécher application
education
& learning environment
TRANSFORMING EXPANDING PROFESSIONAL INCREASINGLY VERSATILE AGENT
SELF-IMAGE UNDERSTANDING AND (side C of the pyramid)
(side A of the pyramid) EXPRESSION OF PROFESSIONAL

OPINION
(side B of the pyramid)

PICTURE7 The holistic process of adult learners” professional development

The comparison and theoretical discussion of this research showed that the ex-
isting research literature supports my substantive theory in many ways. There
were a lot of similarities with e.g. the experiential learning theories by David A.
Kolb, Jack Mezirow and John Heron, although there were some differences as
the role of the Emotional Core in the professional development process. The
examination of differences between theories clarified differences in various
points of view and showed that the substantive theory has a place as a theory
emphasizing the meaning of feelings in learning and development also in the
theoretical framework of experiential learning.

The context of this research was the Alternative Physical Education (PE)
Teacher Qualification Program, which qualified learners as PE teachers. The
Adult students” learning and the holistic process of professional development
was supported by the social structures and the educational solutions (see also
Granott, Fisher and Parziale 2002) such as collaborative learning, peer discus-
sions, field trips, reading groups, and group work. The social structures take
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part, help and facilitate the building of professional development paths of a
learner. The planning of the context, its social structures and the educational
solutions was influenced by the view of andragogical approach to learning and
the design process elements of andragogy (Holton, Wilson and Bates 2009), tak-
ing the working life as a point of reference, dialogue and positioning the educa-
tor as a facilitator of learning and the development process. In addition, the in-
dividual paths of development were strengthened by learning tasks combining
theory, practice and critical reflection.

The need to re-educate adults is increasing due to societal changes e.g. the
reorganization of companies. The education of adults requires andragogical
solutions which enable taking into account and tap previous knowledge, expe-
riences and skills in the learning process. Andragogical educational solutions
also enable well-balanced studies in different stages of life. This type of educa-
tion needs to be planned and developed by listening to adult learners and at
best, it should be based on research so that education would meet the needs of
adult learners and would produce professional and motivated workers, who
also have a better ability to manage and reduce work-related stress. According
to my substantive theory, empowering adult education needs to emphasize suf-
ficient mentoring of professional development, support of learning and encoun-
tering adult learners. In addition it would be necessary to prioritize the content
to unify fragmented education programs. The substantive theory, which con-
ceptualizes the central paths of development, could be of help in the planning
involved in prioritizing, it may also support the planning, actualization and
evaluation of adult education programs.
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LIITTEET 1-2

TAULUKKO 8 Informanttiryhmén pitevoittdmiskoulutuksen toteutus vuosina 2006-2008
AJANKOHTA TEEMAT ANNETUT TEHTAVAT KIRJALLISUUS
Yhteinen ldhijakso nro 1 Opintojen toteutus, Aikuinen oppijana, | Oppimispdivéakirja Dryden & Vos (1997): Oppimisen

30.10.-02.11.2006

Palloilun opetus

vallankumous

Yhteinen ldhijakso nro 2
01.-03.12.2006

Liikunnanopetuksen arvoldhtokohdat,
Hankkeet koululiikunnan tukena,
Liikkuva ihminen (kehonhuolto)

OPS:ien arvovertailu, Oman liikunnan-
opetuksen tavoitepohdinta, Opetustun-
nin videointi, Oppimispéivikirja

Uusikyld (2006): Hyvé, paha opetta-
ja

Yhteinen lihijakso nro 3 Liikunnanopetuksen OPS ja arvot, eHOPSien taytto, Puolimatka (1999): Kasvatuksen
26.-28.01.2007 Opettajan vuorovaikutustaidot, OPS:ien arvovertailu (liitkunta), mahd. ja rajat tai (2004): Kasvatus,
Liikkuva ihminen (kehonhuolto) Oppimispéivéakirja arvot ja tunteet

Yhteinen ldhijakso nro 4
23.-25.02.2007

Opetussuunnitelman tekeminen,
Liikunnanopetuksen opetusmenetelmét
Liikkuva ihminen, palloilu, vesiliikunta

Omien opetustyylien seuranta, Motorinen
liikeanalysointitehtéva videolta,
Oppimispéivékirja

Koppinen, Koppinen & Pollari
(1999): Arviointi oppimisen tukena

Yhteinen ldhijakso nro 5
30.03.-01.04.2007

Oppilasarviointi liikunnassa, Liikkuva
ihminen ja kunnon testaus, Opettajan
vuorovaikutustaidot, palloilu, vesilii-
kunta

Opetustyyli-kokeilut,
Vuorovaikutustehtivit,
Oppimispéivékirja

Keltikangas-Jarvinen (2004): Tem-
peramentti: ihmisen yksilollisyys
tai (2006) Temperamentti ja koulu-
menestys

Yhteinen ldhijakso nro 6
04.-06.05.2007

Eriytyva opetus (HOPS, HOJKS, HOP-
PI), Oppilasarviointi liikunnassa,
Opettajan vuorovaikutustaidot,

Palloilu, suunnistus, parkour

Oppilasarviointisuunnitelma,

Liikkuva ihminen —suunnittelutehtiva,
Suunnistustehtivi,

Oppimispdivikirja

Yhteinen ldhijakso nro 7
04.-08.06.2007

Oman opetuksen havainnointi, Oppi-
misvalmiuksien tukeminen litkunnan
avulla, Opettajan vuorovaikutustaidot,
Suunnistus, perusliikunta, melonta

Lapsen liikkkumisen seurantatehtava,
Orientoiva tehtdvé terveystietoon,
Ryhmédynamiikan tehtiva,
Oppimispéivikirja

Csikszentmihalyi  (2005):  Flow:
eldmédn virta tai (2006) Kehittyva
minuus

Yhteinen ldhijakso nro 8
04.-07.08.2007

Melontaretki, Oppimisvalmiuksien tu-
keminen liikunnan avulla, Ryhmaidy-

Puolivilikysely, Yksilollisen oppimisen
suunn.tehtdvd, Oman opetuksen havain-




namiikka liikunnassa, Terv.tieto, perus-
liik., suunnistus

nointitehtdvé videolta, Oppimispéivékirja

Yhteinen ldhijakso nro 9
28.-30.09.2007

Sérsjen merkitys oppimiselle,
Ryhmédynamiikka liikunnassa,
Terveystietoa ja -taitoa; Ikddntyvien
liikunta,

Musiikkiliikunta, luistelu, palloilu

SAROvierailut,

Tyoeldman kehittamissuunnitelma,
"Aikuisvideston ja ikddntyvien litkunta’
-etatyo,

Oppimispéivékirja

Luukkonen (2001): Esiopetuksen
liikkunnan opetussuunnitelman to-
teuttaminen perusopetuksen yh-
teydessd, artikkeli ’Sykemittareilla
syvyyttd liikkunnanopetukseen’, Era
(1997): Ikddntyminen ja liik.

Yhteinen ldhijakso nro 10
26.-28.10.2007

Opettaja oman tyonsé tutkijana,
Monikulttuurisuus liikuntakasvatukses-
sa, Soveltava liikunta, palloilu, luova
litkunta, Ikdantyvien liikuntademo

"Aikuisvideston ja ikddntyvien liikunta’
-esitys,
Oppimispéivékirja

Skinnari (2004) Pedagoginen rak-
kaus

Perusopintojen lihijakso
17.-18.11.2007

Moduli 9, Litkuntakulttuurin historia
Palloilu, peruslitkunta

Yhteinen ldhijakso nro 11
07.-09.12.2007

Hairiotilanteiden kohtaaminen liikunta-
tunnilla, Monikulttuurisuus liikunta-
kasvatuksessa, Aikuisvéeston ja ikdan-

Opettajuuden méérittelytehtava,
Verkkokeskustelu monikulttuurisuudes-
ta, Liikkuva ihminen -tehtédva,

tyvien liikunta, Seuratanssit, latinalais- | Oppimispéivékirja
tanssit, jadpelit
Yhteinen ldhijakso nro 12 | Monikulttuurisuus liikunnanopetukses- | Rastitehtéavat,
08.-10.02.2008 sa, Ensiapu-kurssi SPR1; Soveltava lii- | Oppimispdivakirja

kunnanopetus, Afro- ja HIPHOP-tanssi,
teline- ja vélinevoimistelu

Yhteinen ldhijakso nro 13
04.-08.3.2008

Talviliilkunnan lahijakso Vuokatin ur-
heiluopistossa

Tyoelaman kehittamistehtavan raportti,
Monikulttuurisuuden kohtaaminen
-strategia, soveltavan litkkunnan etdtyo,
Oppimispdivakirja

Ekebom (2000) Satayksi kouluon-
gelmaa. Opettajan kasikirja ja Se-
gercrantz (2001) Turvallisuus ja

tyosuojelu litkunnan opetuksessa

Yhteinen lihijakso nro 14
18.-20.04.2008

Soveltava liikunnanopetus, Ensiapu-
kurssi, Telinevoimistelu, keilaus

Summaavan lopputarinan valmistelu,
réstitehtdvit, Oppimispdivikirja

Yhteinen ldhijakso nro 15
16.-18.5.2008

Tyoeldaman kehittamistehtavit,
Aerobic, paini, golf, Koululiikunta tule-
vaisuudessa, Padtosjuhlallisuudet
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LIITE 3

TAULUKKO 9 Tutkimusprosessin ajallinen eteneminen
TYOVAIHE AJANKOHTA
Aineiston kerddminen ja alustava analysointi
Alkukirjoitelmat 10/2006
Oppimispaivakirjat 10/2006 - 05/2008

Summaavat lopputarinat (haastattelut ja kirjoitelmat)

Aineiston jiarjestiminen

Aineiston (osat 1 ja 2) muuntaminen

Aineiston (osat 1 ja 2) vienti NVivoon ja jarjestiminen
Summaavien tarinoiden muuntaminen ja litterointi

05,2008

08,/2008 - 12,/2008
01,2009 - 06,2009
11/2010 - 12/2010

Analysointi
Avoin koodaus

Ydinkategorian alustava hahmottuminen
Selektiivinen koodaus

Teoreettinen koodaus

Memojen kirjoittaminen

Memojen analysointi

07,/2009 - 07/2010
08,/2010 - 10/2010
01/2011 - 04/2011
06,/2010 - 04/2011
09,/2009 - 03/2011
02/2011 - 05/2011

Tutkimusraportin kirjoittaminen
Luku 3 Metodologiset ratkaisut

Luku 4 Aikuisopiskelijan ammatillisen kasvun kehitys-
kulut (avoin koodaus)

Luku 5 Substantiivinen teoria

Luku 2 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtavit

Luku 6 Teoreettinen keskustelu

Luku 1 Johdanto

Luku 7 Pohdinta

Liitteet, tiivistelma ja abstrakti

Tutkimusraportti esitarkastukseen
Viitostilaisuus

02,/2010 - 01/2011
08,/2010 - 10/2010

06/2011 - 12/2011
11/2010 - 09/2011
09/2011 - 04/2012
07/2012 - 09/2012
04/2012 - 06/2012
09/2012 - 12/2012

11/2012
03/2013
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LIITE 4: Tutkimuslupalomake

TUTKIMUSLUPA
Liikunnan aineenopettajaksi pétevoittdava koulutus, 2006-2008

Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunnan jérjestima liikunnan aineenopettajak-
si patevoittava koulutus on ainutlaatuinen, opetusministerion rahoittama hanke,
jonka ensimmdinen opiskelijaryhma on aloittanut tammikuussa 2005.

Olet ryhmédn muiden jasenten kanssa luomassa uudenlaista opiskelun kulttuu-
ria liikkuntapedagogiikan koulutusjdrjestelméssd. On tdarkedd, ettd hankkeesta
saadut kokemukset voidaan dokumentoida ja hyodyntdd tutkimuksessa ja ope-
tustyon kehittdmisessd. Taman vuoksi me hankkeessa olevat lehtorit kerddmme
aineistoa tutkimusmateriaaliksi. Tutkimusaineistoa ovat ryhmaltd kerdtyt pa-
lautteet ja muut koulutukseen liittyvit kirjoitelmat, mutta myos muu kirjallinen
tai kuvallinen materiaali, jonka opiskelijat luovuttavat tutkimuskéyttoon.
Luonnollisesti tutkimuksessa mukana olleiden intimiteetti pyritddn suojaamaan
kdyttamalld materiaalia nimettomasti ja esimerkiksi jattamalla valokuvamateri-
aali kdyttamattd, mikali tutkittavat jossain vaiheessa haluavat sen kieltdd. Tut-
kimuksessa mukana olleilla on heidédn sitd pyytdessddn oikeus lukea ja kom-
mentoida hantd koskevaa aineistoa.

Nimi:

Ympyroi sopivat vaihtoehdot:

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

2. Annan luvan kayttdd koulutuksen aikana tuottamiani kirjallisia materi-
aaleja tietyin ehdoin, ts. “luottamuksellinen” merkitsee sitd, ettd kyseista
tuotosta ei saa kdyttdd tutkimusmateriaalina.

3. En anna lupaa kayttdd kirjallisia tuotoksiani tutkimusmateriaalina.

4. Annan luvan kayttdd oppitunneilla otettuja valokuvia tai videokuvaa
(joissa olen nakyvissd).

5. En anna lupaa kéyttdd oppitunneilla otettuja valokuvia tai videokuvaa
(joissa olen nidkyvissd).

Kiittaen

Patevoittimiskoulutuksen lehtorit
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LIITE 5: Koulutukseen hyviksytyille lihetetty kutsukirje

27.9.2006

HYVA LIIKUNNAN AINEENOPETTAJAKSI PATEVOITTAVAAN
KOULUTUKSEEN OSALLISTUVA

Onneksi olkoon, olet aloittamassa liikunnan aineenopettajaksi patevoittdvan koulutuksen!
Koulutus paattyy kesilld 2008 ja se suoritetaan monimuoto-opintoina. Niilld, jotka suorit-
tavat opettajan pedagogisia opintoja, opiskelu voi jatkua pidempé&an. Syksyn 2006 kontak-
tijaksot ovat seuraavat: 30.10.-2.11. ja 1.12.-3.12.

Kontaktiopetusta jdrjestetddn aineopinnoissa noin kaksikymmentd tuntia kontaktijakson
aikana. Perus- ja aineopintoja suorittavilla opiskelijoilla on lisdksi 4-8 perusopinnoista
koostuvaa kontaktituntia kussakin jaksossa. Tiivisjaksolla on aineopintoja tekevilld n. 40
tuntia, perus- ja aineopintoja tekevien tuntiméaara on 50. Opettajan pedagogisille opinnoille
jarjestetddan omat kontaktijaksot OKL:n toimesta. Opetuksen sisillot sovitaan henkilo- ja
ryhmékohtaisten opintosuunnitelmien mukaisiksi. HOPSien rakentaminen aloitetaan en-
simmadiselld kontaktijaksolla ja niitd tarkennetaan opintojen aikana. Saatte ensimmdiselld
kontaktijaksolla opintosuunnitelman, joka rakennetaan tiedekunnan hyvéksyman opetus-
suunnitelman puitteisiin.

Kontaktiopintojen ohella opinnot koostuvat etdopinnoista, joista osa suoritetaan verkossa,
osa kirjallisuuteen tutustuen. Opinnot arvioidaan asteikolla hyvéaksytty/tdydennettava/
uusittava. Etdopinnot niveltyvat kontaktijaksoihin siten, ettd kunkin jakson ennakkotehta-
vit sovitaan edelliselld kontaktijaksolla.

Ensimmadiselle kontaktijaksolle pyyddmme sinua tutustumaan seuraavaan kirjallisuuteen:

P. Heikinaro-Johansson, T. Huovinen & L. Kytokorpi (2003) Nédkokulmia liikuntapedago-

giikkaan. Helsinki: WSOY.

e Pohdi kirjan pohjalta omaa liikunnanopettajuuttasi. Pohdi lisdksi omia vahvuuksiasi ja
kehittdmishaasteitasi litkunnanopettajana. Millaisia tarpeita sinulla on koulutuksen suh-
teen? Millaisia henkilokohtaisia tavoitteita asetat itsellesi? Kirjoita aiheesta muutaman
sivun pituinen essee ja palauta se ensimmaiselle jaksolle.

Muistathan ottaa alkuperiiset opinto- ja tydtodistukset mukaan koulutukseen tullessasi.

Tervetuloa koulutukseen, toivottavat lehtorit Arja, Leena, Jukka ja Jyri

LIOTTEET  Tietoa kédytdannon asioista
Lukujarjestys
Kirje rehtorille
Opinto-opas
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LIITE 6: Loppukirjoitelman ja loppuhaastattelun ohjeistus

Patevoittamiskoulutuksen viimeinen etatehtiva:

LOPPUKIRJOITELMA TAI LOPPUHAASTATTELU

Patevoittaimiskoulutuksen kaksi lukuvuotta on nyt takana. Sinun on aika paketoida pa-
tevoitymismatkasi” valintasi mukaan joko kirjoitelmaksi tai loppuhaastattelutilantees-
sa purettavaksi.

Kirjoitelma:

Toivon sinun kirjoittavan vapaamuotoisesti siitd, mitd patevoitymiskoulutus on
juuri sinussa itsessdsi saanut aikaan? Kerro pétevoitymiskokemuksestasi. Koros-
tan, ettd kaikenlaiset kokemukset ovat arvokkaita ja lyhyetkin, mutta itselle
merkitykselliset ajatukset ovat tervetulleita. Tarkeintd on saada juuri sinun na-
kokulmasi esille. Tekstin muodon ja otsikon voit valita vapaasti. Toivon sinun
paneutuvan rauhassa kirjoittamiseen.

Laheta tekstisi (vahintddn kolme sivua, 1 Y4 rivivili, 12 fonttikoko) minulle sih-
kopostiin (leena.aarto-pesonen@sport.jyu.fi) 16.5.2008 mennessi. Mikili aika-

taulu on mielestisi liian kired, ole yhteydessd minuun ja sovitaan sinulle tarvit-

taessa oma aikataulu.

Haastattelu:

Keskustelen kanssasi vapaamuotoisesti siitd, mitd patevoitymiskoulutus on juuri
sinussa itsessési saanut aikaan? Kerrot omin sanoin pétevoitymiskokemuksestasi.
Korostan jo nyt, ettd kaikenlaiset kokemukset ovat arvokkaita ja lyhyetkin, mut-
ta itselle merkitykselliset ajatukset ovat tervetulleita ja kuulemisen arvoisia.
Tarkeintd on saada juuri sinun ndkokulmasi esille. Aikaa varaan jokaiseen haas-
tatteluun noin 40 min. Nauhoitan haastattelun puhtaaksi kirjoittamista varten.

Kaytdn tekstejdnne ja haastatteluaineistoa viitoskirjatutkimuksessani. Toivonkin, ettd
tuot ilmi rehellisesti ajatuksesi. Tulen késittelemaédn koko aineistoa ehdottoman luotta-
muksellisesti tutkimukseni tarpeisiin. Lisdksi teen teksteistd ja haastatteluista yhteenve-
don pétevaittamiskoulutuksen muulle henkilokunnalle koulutuksen vilitonté jatkokehit-
tdmistd varten. Téstd yhteenvedosta ei voi tunnistaa yksittdistd kertojaa.

Kiitos jo etukéteen korvaamattoman arvokkaasta paneutumisestasi omaan “’patevoity-
mismatkaasi”. Vastaan mielelléni tutkimusta tai tehtdvanantoa koskeviin kysymyksiin,

Finaaliterveisin Leena
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