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Tutkimusmetodologia ja

sen kehittaminen opettajan
kayttoteorian ja opetuksen
valisen suhteen tutkimuksessa

Katri Aaltonen & Harri Pitkaniemi

Tutkijat ovat rakentaneet opettajan ajattelun ja

opetuksen toteutuksen valista suhdetta kuvaavaa

kasitejarjestelmaa. He ovat paatyneet neljaan

kasitteeseen, jotka hypoteettisessa mielessa ilmentavat

ajattelun eritasoista dynamiikkaa ja sen monimutkaista

luonnetta. Mika on naiden tasojen keskinadinen

vuorovaikutteisuus ja mitka ja miten ne muodostavat

kasitteellisessa ja dynaamisessa mielessa jatkumon?

Opettaja: Niin ... ylldttdvan paljon mind puhun
... Tastd videolta mie ndenkin, etta yllattdvin
paljon multa puhetta tuleekin ... (naurahtaa) ...
Mie oon aatellu, ettd mind en halluu hirveesti
puhuu, mutta yllattdvadn paljon mie puhunkin
— Mie en haluu esiintyd ... ettd mind haluun
olla sellanen opettaja, joka niin kun ohjailen
sitd oppimista ... Mulla ei oo semmosta
esiintymisviettid, ettd mind esitén teille talldset
hienot suunnitelmat ... ettd semmosta
esiintymisviettia ei oo ... Kylldhdn minulta ndko-
jaan puhetta tullee aika nopeeseen tahtiin!

(katkelma tutkimusaineistosta, jossa haastattelun lahtokoh-
tana onvideonauhoitettu opetus; Aattonen 2001, 8.)

Yll4 olevassa haastattelukatkelmassa ldhihoitajakou-
lutuksen opettaja ulkoistaa ajatteluaan omasta
opettajuudestaan verraten sitd tunnin videoin-
nista ndkyvéan “todellisuuteen*. Haastattelukat-
kelma nostaa esiin monia kysymyksié opettami-
sen taustatekijoistd ja voimista: Millainen mieli-
kuva opettajalla on itsestddn opettajana? Millai-
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sena opettajuus niyttdytyy tunnin toteutukses-
sa? Mitkd uskomukset ja késitykset vaikuttavat
valittuihin ratkaisuihin? Miten tietoinen opet-
taja itse on toimintansa taustatekijoista?

Mm. tillaisia kysymyksid tarkastellaan opettajan
ajattelun tutkimuksessa, joka on nykyisin yksi
elinvoimaisimmista opetuksen tutkimuksen tra-
ditioista. Keskeinen nakokulma opettajakogni-
tion tutkimuksessa onkin, miksi toimitaan niin
kuin toimitaan. Toisaalta opettajan, ja varsinkaan
eksperttiopettajan, toiminta ei aina ole tietois-
ta, vaan se tapahtuu paljolti myos intuition va-
rassa (ks. tark. Ropo 1991).

Opettajakognition tutkimuksen ensimmaéisiin
merkittéviin katsauksiin kuuluva julkaisu (Clark
& Peterson 1986) mallintaa alan tutkimusta kol-
mena erillisend alueena: opettajan suunnittelun,
interaktiivisen ajattelun ja nk. implisiittisten teo-
rioiden tutkimuksena. Em. mallissa ajattelupro-



sesseja on jidsennetty myos ajallisesti pre-, inter-
ja postaktiivisina vaiheina eli opetustilannetta
edeltdvidnd suunnitteluna, opetustilanteen aikai-
sena ajatteluna ja paédtoksentekona sekd opetus-
tapahtuman jdlkeisend reflektiona. Edelleenkin
nditd vaiheita tutkitaan myds erillisind ilmidina,
mutta nykyisin deskriptiiviset laadulliset tutki-
mukset eivdt edusta opettajakognitiotutkimuk-
sen kérked: uusien ksitteiden identifioimiseen
Jjanimedmiseen keskittyvad kuivailevaa tutkimusta
on jo tehty riittdvésti. Sen sijaan hajanaisen ja
monenkirjavan kasiteviidakon selkiyttdmiseksi ja
kokonaiskdasityksen saamiseksi tarvittaisiin nykyisté
enemman teoreettista késiteanalyysid, empiiri-
siin tutkimuksiin perustuvia meta-analyysejé ja
ylipddtdén erilaisiin metodologioihin perustu-
via tutkimussynteesejd. Mutta tarvetta olisi myds
sellaisiin laaja-alaisiin tutkimuksiin, joiden avulla
voitaisiin ymmadrtiéd opettajan tietimyksen, ti-
lannekohtaisen harkinnan ja suunnittelun mer-
kitystd opetuksen ja oppimisen kokonaisuudessa.

Etenkin uudemmassa kognitiotutkimuksessa
opettajan tieto ja tietdimys ovat keskeinen tutki-
muskohde. Téhén kuuluvat mm. opettajan tie-
don kategorioiden (esim. Shulman 1986) ja sen
ominaispiirteiden tutkimus (esim. Clandinin &
Connelly 1991; Elbaz 1991; Zanting, Verloop,
Vermunt & van Driel 1998). Nykyisin tunnus-
tetaan myds kéyttotiedon verbalisoimisen mer-
kitys opettajan ammatillisessa kehittymisessé ja
korostetaan opettajan oman roolin merkitysta
tietdimyksen ja toiminnan reflektoinnissa (esim.
Lyons, Freitag & Hewson 1997; Ritchie 1999).
Tutkimusta, joka valottaa linkkid tiedon, ajatte-
lun, toiminnan ja opetusvaikutusten vélilla, tar-
vitaan siis myds opettajan professionaalisen ke-
hittymisen kannalta. Kun tietoisuus ja ymmaérrys
omasta kayttotiedosta lisddntyy, opettaja tutkii
sen tarkoituksenmukaisuutta ja ajattelee sitd uu-
sista ndkokulmista. Reflektion “rethink* —pro-
sessiin liittyykin aikaisemman ristiriitaisen tie-
tdmyksen esiintuominen, kyseenalaistaminen,
pyrkimys siitd luopumiseen ja toiminnan muun-
tamiseen. Kéyttoteorian artikuloimisen ja tietoi-
seksi tekemisen vaikeus on kuitenkin havaittu
usein empiirisissd tutkimuksissa. Oman tietdmyk-
sen ja opettamisen ehké tiedostamattomien it-
sestddnselvyyksien ja rutiinien esiintuominen on
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kokeneillekin opettajille hankalaa, eivitki he ole
tottuneet sitd tekemédn. (Brown & Mclntyre
1993; Cornett, Yeotis & Terwilliger 1990; Lyons
ym.1997; Zanting ym. 1998.) Tdméan vuoksi on
tutkimustilanteissa opettajalle tarjottava reflekti-
oon myds “vilineitd“, joiden avulla toiminnan
pohdinta kiinnittyy konkreettisiin tuntitilantei-
siin, tavoitteisiin ja materiaaleihin eikd perustu
pelkkiin koetun muistikuviin (ks. myds Atjo-
nen 1995; 1996; Kansanen 1993).

Erilaisista 1&htokohdista toteutetut tutkimusase-
telmat ovat johtaneet tietoa kuvaavien késittei-
den runsauteen ja jopa osin tai kokonaan paal-
lekkaisiin tutkimuskasitteisiin (Aaltonen & Pit-
kéniemi 2001). Pedagogisen interaktion ndko-
kulmasta opettajan tietimystd kuvaavat tutkimuk-
set tuovat kuitenkin esille vain yhden osakoko-
naisuuden. Keskeinen metodologinen kysymys
ja ongelma on, miten tietdmys vélittyy opetta-
jan ajattelusta toimintaan ja milld kasitteilld tie-
toa ja toimintaa sekd niiden vélistd suhdetta voi-
daan kuvata. Aikaisemman katsauksemme perus-
teella katsomme, ettd opettajan ajattelun tutki-
mustraditiossa ei ole tarpeeksi kiinnitetty huo-
miota eri opettajakognitiivisten kasitteiden vi-
lisiin yhteyksiin. Edelleen on varsin hankalaa
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hahmottaa sitd, mikd on néiden erilaisten kog-
nitio-késitteiden kokonaisvaltainen suhde ope-
tuksen toteutukseen. Yhteinen teesimme kui-
tenkin on, ettd sekd (a) opetuksen tutkimuksen
teoreettinen, ilmién ymmartimisen taso ettid (b)
opetuksen tutkimuksen kéytannollinen taso (so.
kasvatuksellisen tietdimyksen kéyttéjat ja hyodyn-
tdjit) voisivat kehittyd ja saada enemman irti
tutkimuksesta, joka nykyistd paremmin suhteut-
taisi opettajakognition sisdisid (esim. opettajan
tieto, suunnittelu ja opetuksenaikainen ajatte-
lu) késitteitd ja niiden dynaamista yhteyttd toi-
mintaan.

Téssd artikkelissa keskitymme tarkastelemaan sel-
laisia metodologisia kysymyksid, jotka liittyvat
opettajan ajattelun ja toiminnan vilisten yhte-
yksien tutkimukseen. Aluksi esittelemme kisi-
tejarjestelmédn, joka on kuvattu ja perusteltu yk-
sityiskohtaisemmin toisaalla (Aaltonen & Pitka-
niemi 2001). Tdma laaja-alainen kisitejérjestel-
ma on sindllddn paradigmaattinen ja metodolo-
ginen valinta. Sen jélkeen luodaan katsaus aikai-
semmissa empiirisissé opettajakognitio-tutkimuk-
sissa kéytettyihin aineistonhankintamenetelmiin.
Tyoskentelymme tutkimusmetodologisena kehit-
telytavoitteena on rakentaa tutkimusasetelma,
joka ottaa huomioon opettajan ajattelun ja toi-
minnan vilisen suhteen myds aineistonhankin-
taprosesseissa. Tuohon asetelmaan siséltyvit (1)
opettajan kéyttdteorian ja suunnittelua kuvaa-
van skriptin (preaktiivinen vaihe), (2) interak-
tilvisen ajattelun ja tuntitilanteessa toimintaoh-
jeena olevan agendan sekd (3) toiminnan ref-
lektoinnin (postaktiivinen vaihe) tutkiminen
aina kulloinkin mielekkdimmilld aineistonkeruu-
menetelmilld.

Ehdotus kasitejarjestelmaksi

lemme aikaisemmin kirjoittaneet opetta-

jakognitiota tarkastelevan katsauksen, jon-
ka tavoitteena oli olemassa olevaan tutkimustie-
toon nojautuen rakentaa opettajan ajattelun ja
opetustoteutuksen vilistd suhdetta kuvaava ka-
sitejarjestelméd (Aaltonen & Pitkéniemi 2001).
Paadyimme tydssaimme neljdédn késitteeseen, jotka
analyysimme mukaan voisivat hypoteettisessa
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mielessd ilmentdé ajattelun eritasoista dynamiik-
kaa ja kompleksista luonnetta: (1) opettajan
kéyttoteoria(t), (2) skripti ("tunnin kasikirjoi-
tus®), (3) agenda (tunnilla toteutuva, “eletty*
lahisuunnitelma) ja (4) interaktiivinen ajattelu
(tdssd ja nyt™ -ajattelu opetustapahtumassa).
Naiden liséksi tulee luonnollisesti opettajan toi-
mintaa kuvaava elementti, itse opetuksen toteu-
tus. Pyrimme kytkeméén yhteen sellaiset kasit-
teet, joilla on relaatiotarkasteluun sopiva vuoro-
vaikutteinen luonne ja jotka niin ollen késit-
teellisessd ja dynaamisessa mielessd muodostavat
elimellisen jatkumon.

Kasitejarjestelmdmme abstraktisin ja laajin ope-
tuksen toteutusta viitekehystdva opettajakogni-
tion osatekijd on opettajan kéyttoteoria. Se on
opettajan henkilokohtainen tietdmystd ja usko-
muksia koskeva jérjestelma “hyvastd* opetukses-
ta, jonka on useissa tutkimuksissa havaittu vai-
kuttavan siithen, millaiseksi opetustoteutus to-
dellisuudessa muotoutuu ja millaisia mahdolli-
suuksia se tarjoaa oppijoiden oppimiselle (esim.
McRobbie & Tobin 1997; Moallem 1997; Rit-
chie 1999; Tobin & Tippins 1996). Koska opet-
taja my0s oppii opetuskokemustensa avulla, voi-
daan kéyttoteoriaa pitdd yleensd aina “testattu-
na“, kdytantdon sopivana, “toimivana“ ja itse-
ddn vahvistavana teoriana — opettaja uskoo sel-
laisiin opetusta ohjaaviin periaatteisiin, jotka toi-
mivat my6s kdytdnnossd. Kayttoteoria onkin sekd
realistinen ettd toisaalta toimintapyrkimyksid
suuntaava ideaalikehikko. Opettajalla on ihan-
teita ja tavoitteita, joita hdn haluaa opetukses-
saan toteuttaa. Luonnollisesti hén tarvitsee tie-
toa myos todellisista vilineistd®, joiden avulla
tdma teoria saadaan eldméén.

Empiirisissd tutkimuksissa “opettajan tietoa™ on
kuvattu erilaisissa konteksteissa, aina opettaja-
opiskelijoista akateemisen opettajiin, ja monilla
muillakin kisitteilld, kuten esimerkiksi kédytto-
tietona, praktisena tietimyksend, implisiittisind
ja subjektiivisina teorioina tai sisdisind malleina
(esim. suomalaisessa koulutuksessa: Husu 2002;
Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors, Husu, Jyrhdma
2000; Kosunen 1994; Niikko 1999; Tirri, Husu,
& Kansanen 1999; Tornberg 2000). Aikaisem-
pien empiiristen tutkimusten perusteella opet-



tajan henkilokohtaista ja kokemuksellista tietd-
mystd voitaneenkin pitdd osittain sanattomana,
vaikeasti artikuloitavana ja monipuolisena tie-
tona, joka liittyy oppilaisiin, opetusmenetelmiin,
luokan hallintaan, koulun sosiaaliseen rakentee-
seen, oppiainekseen, kehityspsykologiseen ajat-
teluun sekd oppimisteoreettiseen ja yhteiskun-
nalliseen ajatteluun (esim. Clandinin & Connel-
ly 1991; Mitchell 1994; Zanting ym. 1998).
Toisaalta eri opettajien vililld on varsin suuri
diversiteetti tiedon lajien ja painotusten suh-
teen. Esimerkiksi Meijerin, Verloopin ja Beijaar-
din (1999) lukemisen ymmartdmisen konteks-
tissa suoritettu tutkimus toi esiin opettajakoh-
taiset erot: he orientoituivat opetusajattelussaan
siten, ettd mm. oppiaineeseen, opiskelijaan tai
opiskelijan oppimiseen ja ymmértimiseen liit-
tyvé ajattelu painottui muita orientaatioalueita
enemman.

Késitejarjestelmdamme astetta konkreettisempi
opettajakognition osatekijd on skripti. Se on ko-
konaisuus, joka siséltdd ndkemyksen tai mieliku-
van tietyn oppimistavoitteen saavuttamiseen liit-
tyvistd opetusjdrjestelyistd, opetusmenetelmista,
materiaaleista jne. (ks. tark. Putnam 1987). Skripti
on siten erddnlainen késikirjoitus tunnin kulus-
ta. Sen kautta opettaja tydstdd mielessdén tai kir-
jallisesti menetelmid ja aktiviteetteja, joiden avul-
la hin uskoo saavuttavansa opetuksen tavoitteet.
Niin skripti toimii ajattelun ja toiminnan suh-
detta kuvaavassa kokonaisjérjestelméssimme “va-
likésitteend“, jolla opettaja operationaalistaa abst-
raktia kéyttdteoriaansa tunnin valmisteluun. Eh-
képd opetuksen suunnittelutyd onkin usein juuri
“opetuspakettien”, kokonaisuuksien, kasikirjoi-
tusten “ndkymatontd* laatimista tai valitsemista
oppituntia varten. Empiirisissd tutkimuksissa
skriptid yleisempi on kuitenkin ollut pedagogi-
sen siséltotiedon kisite (Shulman 1986), vaikka
se tuleekin maéritelmaéllisesti varsin ldhelle skrip-
tid. My0s pedagogisella siséltdtiedolla tarkoite-
taan tietyn siséltdalueen opettamiseen liittyvaa
tietimystd eli ko. aiheeseen spesifioitua yhdis-
telméda“ substanssitiedosta ja yleisestd pedagogi-
sesta tiedosta.

Naditd etukdteen tyostettyjd “kasikirjoituksia®
opettaja voi harvoin toteuttaa sellaisenaan. Ope-
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tuksen interaktiotilanteessa kokenut opettaja
muuntaakin suunnitelmiaan joustavasti (Brown
& Mclntyre 1993; Moallem 1997; Westerman
1991) eli "péivittdd“ skriptiddn. Tamai ei kui-
tenkaan tarkoita, etteikd suunnitelmilla ja kési-
kirjoituksilla olisi erittdin keskeistd merkitysta
opetustapahtuman ohjaamisessa. Mutta mika sit-
ten saa aikaa muutoksen ennakkosuunnitelmas-
sa? Miten skriptin piivittdminen® tapahtuu?
Tuntitydskentelyssddn opettaja tarvitsee myos ns.
ldhisuunnitelmia tai operationaalisia tyohjelmia,
agendoja, joiden kautta suunnitelmien on havaittu
vilittyvin opetustoteutukseen (Borko & Livings-
ton 1989). Niin ollen agenda voidaan mééritel-
14 toiminnallisena ja konkreettisena, tunnin in-
teraktiivisessa vaiheessa “opettajan padssé oleva-
na toiminta- tai ty6ohjelmana®, joka dynaami-
sena rakenteena muuttuu tunnin kuluessa, kun
hén vastaanottaa uutta tietoa opiskelijasta ja toi-
saalta nojautuu aikaisempaan tietoonsa (Leinhardt
& Greeno 1986; Putnam 1987).

Tuntitilanteissa opiskelijoilta vastaanotettujen
vihjeiden ja opiskelijaa koskevan tiedon térkey-
destd huolimatta ennakkoon suunnitellun skrip-
tin on havaittu olevan voimakkaasti tunnin to-
teutukseen vaikuttava tekijd (Irby 1992; Putnam
1987). Esimerkiksi Putnamin tutkimustulokset
osoittivat, ettei opiskelijoilta vastaanotettujen
vihjeiden diagnoosi ollut edes eksperttiopetta-
jien ensisijainen tavoite matematiikan oppimi-
sen ohjaustilanteissa. Tutkimuksen opettajat ete-
nivét opettamisessaan ennalta suunnitellun esi-
tystavan mukaisesti ja tekivét vain vahaisid muu-
toksia opiskelijoilta vastaanottamiensa vihjeiden
perusteella. Etukdteissuunnitelmien joustavassa
muuntamisessa on havaittu eroja my06s noviisi-
ja eksperttiopettajien vélilld (esim. Cleary 1993;
Westerman 1991).

Aikaisemmissa tutkimuksissa voidaan erottaa myos
kasite, joka selkedsti pyrkii keskittyméddn spon-
taaniin ja tilanteissa viridvdin opettajan “tdssa ja
nyt* -ajatteluun. Talldin puhutaan opetuksenai-
kaisesta ajattelusta, nk. interaktiivisesta ajattelusta
(esim. Marland & Osborne 1990; Mitchell &
Marland 1989; Pitkdniemi 1998). Opetuksensa
tiimellyksessé opettaja tulkitsee vastaanottamiaan
opiskelijavihjeitd opetustavoitteidensa, aikaisem-
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man tietdmyksensd ja kokemuksensa pohjalta, ar-
vioi omaa suoriutumistaan, harkitsee vaihtoeh-
toisia ratkaisuja ja tekee nopeita paatoksid tun-
nin etenemisestd. Kaiken kaikkiaan kiinnostus
interaktiivista ajattelua kohtaan on ollut vilkasta
ja empiirinen tutkimus onkin tuottanut kuva-
uksia erilaisista "téssd ja nyt” -ajattelun malleista
janiiden siséltdalueista. Liséksi interaktiivista ajat-
telua tutkimalla on voitu selvittdd, ohjaavatko
opettajan kiyttdteoriat tictoisella tasolla hdnen
opettamistaan ja mikd osuus puolestaan automa-
tisoituneilla rutiineilla ja tiedostamattomilla va-
linnoilla on kéyttéteorioita heijastavassa toimin-
nassa.

Kisitejdrjestelmamme kolmeen kasitteeseen —
kéyttoteoriaan, skriptiin ja agendaan — liittyy
kaikkiin selked tulevaisuutta hahmottava pers-
pektiivi. Perspektiivit ovat kuitenkin seké laa-
dullisesti ettd ajallisesti eritasoisia, vaikka tietylld
tavalla ndma késitteet kimppuuntuvatkin myds
yhdeksi kokonaisuudeksi, opettajan kognitiok-
si, jossa dynaamiset ja moninaiset vuorovaiku-
tussuhteet ovat toiminnan perusta. Toisaalta nima
eri tasoiset “suunnitelmat® eletddn l4pi eli ope-
tus toteutetaan niiden avulla, ja toteutus kdyn-
nistdd tarvittaessa em. osatekijéiden uudelleen-
muokkauksen tai vihintdénkin vahvistamisen. Se
edellyttdd kuitenkin opettajan omaa tietoisuutta
osatekijoiden olemassaolosta.

Tiedonhankintamenetelmien kaytto
alueen aikaisemmissa tutkimuksissa

pettajan ajattelun tutkimuksessa ovat laadul

liset tutkimusasetelmat olleet vallitsevia,
vaikkakin mukaan mahtuu muutamia melko tuo-
reita kvantitatiivisia tutkimuksia (mm. Gatbon-
ton 1999; Meijer 2001) ja molempia menetel-
mid yhdistévid tutkimuksia (mm. Kosunen 1994;
Tornberg 2000). Aineistonhankintamenetelmil-
tadn aikaisemmat laadulliset tutkimukset ovat
kuitenkin hyvin yhteneviisid: useimmiten on
kaytetty opetustilannetta edeltévid ja/tai sitd seu-
raavia haastatteluja, oppituntien observointeja ja
videointeja sekd stimulated recall —haastatteluja
(taulukko 1).

Hahmotettaessa opettajan ajattelua ja toimintaa
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kéyttoteorian, eritasoisten suunnitelmien ja in-
teraktiivisen ajattelun perusteella on myds ai-
neistonhankinnassa otettava huomioon ajattelun
jatoiminnan eri vaiheet. Tutkimusasetelmallisesti
ongelmallista lieneekin se, miten jiljitetiiéin opetta-
jan ajattelun ja toiminnan syklisyys sek pre-, inter-
japostaktiivisten vaiheiden toisiinsa kietoutuneisuus.
Kun ajattelun ja toiminnan suhdetta kuvataan
késitteellisend relaatioketjuna, ei valittomasti tule
esille se, miten toteutuneen toiminnan reflek-
tion tulisi johtaa kdyttoteorian uudelleen ajatte-
lemisen (“rethink®) ja uudelleen rakentamisen
(’rebuild*) —prosesseihin ja edelleen kehitty-
neempédn toimintaan.

Esittdmdmme kisitejérjestelméan seuraavat osittais-
suhteet nousevatkin tutkimusmenetelmallisesti
keskeisiksi haasteiksi:

Opettajan kiiyttoteorian ja opetustoteutuk-
sen vilinen suhde. Miten osittain sanaton ja
vaikeasti artikuloitavissa oleva kayttteoria teh-
daan eksplisiittiseksi? Miten sen ilmeneminen
validoidaan opetustoteutuksessa?
Kéyttoteorian ja skriptin suhde. Miten jélji-
tetddn todellinen opetuksen suunnittelu-
prosessi varsinkin kokeneilla opettajilla, joilla
suunnittelu tapahtuu usein mentaalisena tunnin
visualisointina sekd ajallisesti ja paikallisesti hy-
vin vaihtelevasti?
Kiiyttoteorian, skriptin ja interaktiivisen ajat-
telun suhde. Miten jiljitetddn todellinen ope-
tuksenaikainen ajattelu ja padtoksenteko, moni-
muotoisen toimintakontekstin lukeminen ja ai-
kaisempien suunnitelmien pdivittdminen eli
agendan “eldminen® opetuksen todellisuudessa?
Opetustoteutuksen ja kiyttoteorian *feed-
back* —suhde. Miten postaktiivisessa vaihees-
sa mahdollistetaan toteutuneen toiminnan arvi-
oiminen, kyseenalaistaminen ja uusien vaihto-
chtojen pohtiminen (reflection-on-action, ref-
lection-for-action) niin, ettd se paljastaa ope-
tuksen itsestddnselvyydet ja johtaa kéyttdteorian
uudelleenrakentamiseen?

Naihin haasteisiin voidaan hakea vastausta ai-
kaisempien empiiristen tutkimusten perusteella
konstruoimalla niiden pohjalta sellaisia tutkimus-
asetelmakokonaisuuksia, jotka mahdollistavat
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Taulukko 1. Opettajan ajattelun ja opetustotoutuksen suhteen esiin tuomisessa kaytettyja
aineistonhankintamenetelmia
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Artzt & Armour-  Tieto, uskomukset,
Thomas (1999) tavoitteet *O* * *e)
Blank & Halliwell
(2000) Kéyttotieto * * *b)
Briscoe (1991) Image *O* *d)
Buitink (1993) Kayttotieto *
Cornett ym. (1990) Kéyttoteoria *O* *a)
Irby (1992) Skripti . *
Johnston (1992;
1994) Kéyttotieto, image *O*
Keedy (1995) Kéyttotieto *O* *
Leinhardt & Greeno
(1986) Agenda . *
Marcdante & Simp-
son (1999) Skripti *
Marland & Osborne Toimintateoria, inter-
(1990) aktiivinen ajattelu *O* *
Meijer (2001) Kéyttotieto *
Meijer ym. (1999) Kayttotieto * *
Meijer ym. (2000) Kayttotieto * *
Mitchell & Marland Kayttdteoria, inter-
(1989) aktiivinen ajattelu *O* * *O*
Mitchell (1994)  Implisiittinen teoria | * * *
Mostert (1992) Kéyttotieto, image,
metafora *
Putnam (1987) Skripti, agenda * *
Ritchie (1999) Kéyttoteoria *O* * *b)
Stanulis (1994) Kéyttotieto *O* *
Tomanek (1994) Interaktiivinen ajattelu * *c) | *

a) tuntisuunnitelmat, opetussuunnitelmat, oppimateriaalit, b) paivakirjat
c) tuntisuunnitelmat, reflektoivat muistiinpanot, opiskelijoiden tuottamaa materialia
d) koulun tiedotteita, opiskelijoiden kokeita, oppimistehtdvid, ¢) tuntisuunnitelmat
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opettajan ajattelun ja toiminnan kartoittamisen
esittimdmme késitejarjestelman mukaisesti.

Useimmissa tutkimuksissa kéyttoteoriaa on ekspli-
koitu avoimien ja/tai teemahaastattelujen pe-
rusteella, joita on siséllytetty tutkimusprosessin
eri vaiheisiin (taulukko 1). Esimerkiksi Johns-
ton (1994) suoritti opettajaopiskelijoita koske-
vassa tutkimuksessaan useita lyhyitd (25-45 mi-
nuutin) haastatteluja, jotka fokusoituivat opis-
kelijoiden opettamista ja opettajuutta koskeviin
ndkemyksiin. Haastattelut ovat usein jopa kes-
kustelunomaisia (informal conversation), joissa
avoimilla kysymyksilld ja muutaman tutkittavaa
ilmiotd kuvaavan ydinteeman avulla haetaan
kayttdtietoa ja —teoriaa (esim. Black & Halliwell
2000; Cornett ym.1990; Johnston 1994; Mei-
jer ym. 1999; Ritchie 1999). Erilaisiin haastat-
teluasetelmiin on myds trianguloitu muita ai-
neistonhankintamenetelmia, mm. késitekartto-
jen konstruointia ja niiden kommentointia
(esim. Meijer ym.1999; Meijer, Zanting & Ver-
loop 2000). Kéyttotiedon kaltaisen tiedon kom-
munikoimista on usein pidetty vaikeana formaa-
lin kielen avulla ja esimerkiksi Black ja Halliwell
(2000) méaarittivat sitd myos opettajien tekemi-
en piirrosten ja niihin liittyvien vertauskuvallis-
ten metaforien perusteella. Kéyttétiedon kuvaa-
minen ja jopa kehittiminen metaforien ja
mielikuvien (imagien) avulla on osoittanut kayt-
tokelpoisuutensa muissakin tutkimuksissa (esim.
Johnston 1992; 1994; Tobin & Tippins 1996;
Ritchie 1994). Imaget ja metaforat ovat myds
osa laajaa narratiivista tutkimusta, jossa opettaja
“tarinan kertojana“ ilmaisee menneisyyteen,
nykyhetkeen ja tulevaisuuteen sitoutunutta tie-
tamystéddn ja kokemuksiaan omalla “dénelldan*,
omin sanoin (esim. Clandinin & Connelly 1995;
Connelly & Clandinin 1986; Elbaz 1991; Gud-
mundsdottir 1991; Husu 2002; Tirri ym. 1999).

Oma kysymyksensa tutkimusasetelmissa nayttaa
olevan se, miten osoitetaan opettajan puhees-
saan ilmaiseman kayttSteorian yhteys opetuksen
toteutukseen. “It is easy to find teachers who
talk a good job without necessarily doing a good
job* —kommentti Desforgesin (1995) tutkimuk-
sesta kuvaakin osuvasti ongelmaa siitd, miké on
puheen ja todellisen toiminnan suhde. Useim-
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miten opettajan haastattelussa esiintuomaa kayt-
toteoriaa validoidaan opetustoteutuksen havain-
noinnin perusteella. Toisaalta observointiaineis-
tojen pohjalta on luotu ajattelun ja kéyttoteori-
an kontekstia, ja lisdvalaistusta siithen on tuotu
myos erilaisilla dokumenttiaineistoilla, kuten
tunti- ja opetussuunnitelmilla, péivikirjoilla,
reflektiotehtdvilld, opetusmateriaaleilla (tauluk-
ko 1).

Harvemmin kéytetty toimintatapa opettajan pu-
heessaan esiintuoman kéyttdteorian validoinnissa
on kayttda opiskelijoita tulosten arvioijina (esim.
Keedy 1995). Keedyn oppijakeskeistd pedago-
giikkaa koskevan kédyttotiedon tutkimuksessa
tutkija méaritti ensin kayttdtiedon piirteet opet-
tajahaastattelujen pohjalta ja testasi tuntiobser-
voinneilla, 10ytyiko opetustoteutuksesta tukea
esitetylle kéyttotiedolle. Vain ne kéyttdtiedon
piirteet, jotka tutkija havainnoi my®ds opettaji-
en toiminnasta, “hyvéksyttiin jatkoon*. Seuraa-
vaksi tutkija validoi jatkoon pédsseet kdyttotie-
don piirteet opiskelijakyselyn avulla, jossa kun-
kin opettajan omat opiskelijat vastasivat kylla/ei
—kysymyksiin sen pohjalta, kuvasiko vaittimi
heiddn mielestdéin opettajan toimintaa vai ei.
Vain sellaiset kéyttotiedon piirteet, jotka kaksi
kolmasosaa opiskelijoista hyvéksyi, otettiin mu-
kaan oppijakeskeistd pedagogiikkaa kuvaavaan
kéyttdtietoon.

Tutkimusmenetelmallisesti toinen haasteellinen
tehtéva on jdljittdd, miten kayttotieto valittyy (tai
ei vility) opetuksen ennakko- ja tunnin aikana
muuttuviin suunnitelmiin. Haasteelliseksi timén
tekee se, ettd varsinkaan kokeneiden opettajien
suunnittelu ei tapahdu aina keskitetysti tiettyna
tuntia edeltévinéd hetkend. Luonnollisen suun-
nitteluprosessin esiin tuominen voikin olla vai-
keaa, vaikka suunnitteluhaastattelut toteutettai-
siin ennen opetustapahtumaa esimerkiksi déneen
ajattelun menetelmalld (mm. Irby 1992; Kosu-
nen 1994), kuvitteellisten skenaariotehtévien
(mm. Mitchell & Marland 1989) ja simuloitujen
kirjallisten tai tietokoneavusteiset suunnittelu-
tehtdvien avulla (mm. Irby 1992; Leinhardt &
Greeno 1986; Marcdante & Simpson 1999) (tau-
lukko 1). Suunnittelua on jaljitetty myos kvan-
titatiivisilla kyselylomakkeilla (esim. Tornberg



2000) ja tunnin jélkeen “post* —haastatteluissa.
Mm. Artztin ja Armour-Thomasin (1999) tut-
kimuksessa opettajat raportoivat preaktiivista
ajattelua - tuntisuunnittelun sisdltdjd, konteks-
tia ja sithen vaikuttaneita tekijoitd - vasta ope-
tustilanteen jélkeen tapahtuneessa haastattelussa.

Edelld kuvatut aineistonhankintamenetelmat
ovat esimerkkeji padasiassa opettajan ajattelun ja
toiminnan osarelaatioiden — parin késitteen kes-
kindisen suhteen — paljastamisesta. Kokonaisre-
laation selvittdminen edellyttad kuitenkin aineis-
tonhankinnassa prosessimaisuutta, jolloin ajat-
telua jéljitetddn niin pre- ja postaktiivisessa kuin
interaktiivisessa vaiheessa. Télloin tutkimusase-
telmaan kuuluu:
kéyttoteoriaa, suunnittelutottumuksia ja
suunnittelun siséltojd eli preaktiivista ajat-
telua kartoittava haastattelu,
2 opetuksen toteutukseen keskittyva obser-
vointi ja suunnitelmien toteuttamista ja in-
teraktivista ajattelua kartoittava SR-haastattelu' ja
postaktiiviseen pohdintaan kohdentuva
haastattelu.

Myés téllaisia laajempialaisia tutkimusasetelmia
16ytyy aikaisemmista empiirisistd tutkimuksista.
Esimerkiksi Borkon ja Livingstonin (1989),
Westermanin (1991) ja Moallemin (1998) no-
viisi- ja eksperttiopettajia koskevat tutkimusase-
telmat muodostuivat kolmivaiheisiksi suunnit-
telu/opetustoteutus/reflektio -sykleiksi, joissa
opetusta edeltivissd haastatteluissa kartoitettiin
opettajien suunnittelutottumuksia ja siihen vai-
kuttavia tekijoitd. Opetustoteutuksen observoin-
tia seuranneet haastattelut keskittyivdt toimin-
nan reflektioon eli tunnin keskeisten piirtei-
den jaljittdimiseen, odottamattomiin tapahtumiin
sekd suunnitelmien muutoksiin ja perusteluihin.

Aikaisempien empiiristen tutkimusten perus-
teella tulee esille opetuksen videointiin ja sen
katseluun liittyvén tutkimusasetelman monipuo-
lisuus aineistonhankinnassa. SR-haastattelua kay-
tetddn padsdantoisesti opetustilanteiden aikaisen
ajattelun raportoimisessa, jolloin video toimii
ajattelun mieleen palauttamisen stimuloijana ja
auttaa opettajaa “eldméan uudelleen tunnin ta-
pahtumat. Ko. menetelmé on osoittautunut hyo-
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dylliseksi myds sekd kayttotiedon eksplikoimi-
sessa (esim. Buitink 1993; Calderhead 1981;
Marland & Osborne 1990; Meijer ym. 2000) ettd
postaktiivisen ajattelun, reflektion, joskus jopa
spontaanissa esiintuomisessa (esim. Stanulis
1994) (taulukko 1). SR-haastattelutilanne ndyt-
tadkin sopivan ldhes kaikkiin em. kolmiportai-
sen aineistonhankinnan vaiheisiin: sen alkuun
voidaan sijoittaa erillinen suunnittelua retros-
pektiivisesti kartoittava haastatteluosuus ja itse
videon katseluvaiheessa opettaja raportoi sekéd
inter- ettd postaktiivista ajattelua.

SR-aineiston monimuotoisuus voi olla myds tut-
kimuksen kompastuskivi, ellei tutkija ole tie-
toinen opettajan ajattelun fokusoitumisen mah-
dollisuuksista. SR-haastattelussa opettaja joko
spontaanisti tai tutkijan ohjaamana:

(1) raportoi tuntitilanteen aikaista interaktii-
vista opetustilanneajatteluaan (interactive
thoughts) eli paljastaa opetustoteutukseen vai-
kuttaneita tekijoitd, padtdksentekoa ja tunnin
aikaista reflektiota (reflection-in-action),

(2) raportoi videon katselun stimuloimia aja-
tuksiaan (post-lesson thoughts), jotka syntyvit
haastattelutilanteessa ja ovat ndin ei-interaktii-
vista aineistoa (non-interactive thoughts) eli
opettaja tuo julki ko. tuntitilanteeseen sidottua
kayttotietoa sekd toiminnan ja sen perusteiden
reflektiota (reflection-on-action, reflection-for-
action) tai

(3) raportoi videon katselun stimuloimia ei-
interaktiivisia, yleisid opettamiseen ja oppimi-
seen liittyvid uskomuksia ja vaittdmia eli tuo julki
kayttotiedon yleisid elementtejd ja opettamisen
kontekstia sekd niiden reflektiota (reflection-on-
action, reflection-for-action). (Marland 1986;
Marland & Osborne 1990; Yinger 1986; ks. myos
Aaltonen 2001.)

Haastattelun tuottamaa aineistoa interaktiivisen
ajattelun kuvaajana on usein kyseenalaistettu (Cal-
derhead 1996; Yinger 1986). Koska SR-mene-
telmé perustuu opettajan arviointeihin reflecti-
on-on-action -asetelmassa, pidetddn sitd usein
riittdméttdmand ja harhaanjohtavana interaktii-
visen ajattelun indikaattorina. Sen sijaan reflek-
tiolle videoidut tuntitilanteet luovat kiinnitty-
mispintaa ja niiden antamat uudet vihjeet ovat
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opettajalle ensiarvoisen térkeitd ajattelun aktivoijia
(esim. Aaltonen 2001; Stanulis 1994). Opetta-
jan arvioidessa kokemaansa ja nikeméansd ope-
tustilannetta suhteessa sen tavoitteisiin, suun-
nitelmiin ja omaan kéyttdtietoonsa pre-, inter-
ja postaktiivinen ajattelu kietoutuvat toisiinsa
vaikuttavaksi prosessiksi.

Kehittamistarpeita
opettajakognition ja opetuksen
valisen suhteen tutkimuksessa

aiken kaikkiaan opettajakognition ja opetus-
dellisuuden vélisen keskindisen suhteen
ymmaértdminen edellyttidd kasitejarjestelmén riit-
tavéad teoreettista osuvuutta ja ’peittivyyttd”. Meil-
14 tulee olla kiiytossé riittéivin monipuolinen, mutta
mydos Kiisitteiden keskindiseen systeemiin pohjautu-
va kisitekokoelma. Olemme péaatyneet sekd aikai-
sempaan tutkimukseen porautuvan késitteellisen
analyysimme ettd toisaalta oman luovan kehitte-
lytydmme perusteella siihen, ettd (1) kayttdteo-
rian, (2) skriptin, (3) agendan ja (4) spontaa-
nin opetustilanneajattelun siséltdvd opetuskog-
nition kokoelma mahdollistaa kasitteellisesti pa-
tevdn tutkimuksen suunnittelun.

Edelleen vaaditaan sité, ettd tiedonhankintame-
netelmid sovelletaan ja kiytetéén tavalla, joka tuo
kompleksisesta ajattelusta, padtoksistd, intuitiosta
ja luokkahuonetapahtumista koostuvan kokonai-
suuden pétevisti ja luotettavasti esiin. Tutkimuk-
sen metodista diversiteettid tulisikin laajentaa siten,
ettii kilyttoteoriaa tutkitaan kognitio- ja toteutus-
ketjun eri kohdista. Esimerkiksi teemahaastatte-
lulla, jota usein tutkimuksissa kédytetdén, ei aina
saada totuudellista ja riittdvén yksityiskohtaista
kasitystd opettajan kdyttdteoriasta. Subjektiivisille
teorioille on tunnusomaista, ettd opettaja ei vilt-
taméttd tiedosta teorioitaan (tai yhtd suurempaa
teoriakokoelmaansa). Toisinaan tutkimuksen
kéyttdimé formaali kieli ei ndytd toimivan opet-
tajan teorian identifioimisessa: teoria saattaakin
nousta esiin paremmin joitakin muita ilmiasuja
hyddyntéden. Tutkijan pitdd tiedostaa myds ne
ongelmat, jotka liittyvit eksplisiittisen ja ilmoi-
tetun teorian luotettavuuteen. Tutkimusmenetel-
mien kirjoa tulisikin laajentaa “epésuorempiin” kei-
noihin. Téllaisina voidaan pitdd esimerkiksi kasi-
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tekarttatekniikkaa, erilaisten dokumenttiaineis-
tojen hyddyntdmistd, opiskelijoiden haastatte-
lua ja SR-aineiston analyysiin perustettavaa kési-
tystd opettajan kayttoteoriasta.

Kiiyttoteorian aineistonhankintaa voidaan parantaa
myos useammilla rinnakkaisilla aineistonkeruutapah-
tumilla. Niin tavoitettaneen paremmin kokonais-
késitys opettajan kayttoteorian ja tietimyksen
kokonaislaajuudesta ja sen jasentyneisyydesta.
Ylipaatidn erityyppiset aineistonhankintateknii-
kat soveltuvat ehkd huomattavasti késitteellisesti
laajemman ilmidkentdn kuvaamiseen kuin on
tahdn asti osattu hyodyntda alan aikaisemmissa
empiirisissd tutkimuksissa. Esimerkiksi SR -me-
todologiaa voidaan hyddyntéa erittdin taitavas-
ti, suunnitelmallisesti ja monipuolisesti. Sen avul-
la voidaan paljastaa sellaista kdyttoteoriaa, jolla
on suhteellisen véliton ja reaalinen yhteys opet-
tajan opetustilanteessa tekemiin paétoksiin ja
toiminnan perusteisiin. “Todellisten” tilantei-
den lisdksi erilaiset simulointitilanteet tuottavat
tutkijalle sopivaa aineistoa opetustilanneajatte-
lun ja kéyttoteorian vélisen suhdemekanismin
ymmartimiseksi.

Opetuksen toteutuksen tutkimuksessa ei liikuta
varsinaisesti opettajakognition alueella, mutta
myds sen kautta saatua aineistoa voidaan kéyttaa
opettajakognition eri késitteiden epdsuoraan
tutkimiseen. Observointiaineisto kertoo joka
tapauksessa siitd, mitd opetuksessa tapahtui -
opettajan péadtoksistd johtuen tai niistd huoli-
matta. Mutta sen avulla voidaan luoda kuvaa mydos
opettajan pyrkimyksistd, “teorioista”, interaktii-
visista pddtoksistd ja intuitiivisesta ajattelusta.
Erilaisia tiedonhankintamenetelmié hyddyntien
voidaan siis tutkia sitd jénnitettd, joka muodos-
tuu pédkasitteiden (kognitio, toimintakognitio
ja opetustodellisuus) vilille. Tuo jénnite ja suh-
detila on todennékoisesti joskus ristiriitainen ja
toisinaan taasen hyvinkin sopusuhtainen koko-
naisuus.

Téhdn mennessd toteutettu opetuskognition ja
-toteutuksen vélinen tutkimus ja sithen perus-
tuva teoria viestittdd meille siité, ettd opettajalla
pitdd olla kohtuullisen korkeatasoisia uskomuk-
sia (vaatimuksia itselleen ja oppilailleen), riitté-



vésti pedagogista sisaltdtietoa (teorian operatio-
nalisointia varten) ja ylipddtddn erilaisia opetuk-
sen mentaalisia malleja, jotta héin pystyisi toteut-
tamaan opetusteoriaansa. Toisaalta — ja timé on
vahintdén yhtd térkedtd — hinen pitdd myds pys-
tyd lukemaan opetusympéristoon sisiltyvad mo-
ninaista vihjeistod. Tastd em. kokonaisuudesta
syntyy monimutkainen ja vuorovaikutteinen
kognition ja opetustoteutuksen vélinen yhdis-
telmakenttd, jonka sisdltdimid teoreettisia ideaa-
livaihtoehtoja tulee suunnitella ja tutkia tulevis-
sa tutkimuksissa myds empiirisesti.
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Viite

1. SR-menetelmé/haastattelu tulee sanoista stimu-
lated recall eli stimuloitu mieleenpalauttaminen. Sii-
na opettaja katsoo yhdessa haastattelijan kanssa op-
pituntinsa videointia ja yrittad palauttaa mieleensa
tunnin aikaisia ajatuksiaan. Videolta nakyvien vih-
jeiden oletetaan toimivan muistin aktivoijina ja hel-
pottavan ajatusten mieleenpalauttamista.
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