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ampereen ammatillises-
sa opettajakorkeakoulus-
sa (TAOKK) pohdittiin
oppimisorganisaation
toimintakulttuurin ke-
hittdmistd. Erdéini taus-
ta-ajatteluna oli oppivan
organisaation kisite (Sa-
rala & Sarala 1999). Toinen perustavan-
laatuinen lihtokohta oli, etti opettaja-
opiskelijat ja koulutusryhmii ohjaavat
opettajat muodostavat yhdessi oppivan
organisaation, oppimisyhteisén, jossa
asiantuntijuuden jakaminen ja syventi-
minen tapahtuu tutkivan oppimisen
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ajattelumallia soveltaen. Ydintehtiviksi
nousi integroida oppivan organisaation
elementit, tutkiva oppiminen ja ryhma-
dynamiikan tietoinen hyviksikiytté am-
matillisessa opettajankoulutuksessa kiy-
tettiviksi malliksi. Mallia ryhdyttiin luo-
maan hankkeen (toteutus vuosina 2006-
2008) kautta, joka tuli mahdolliseksi
TAOKKin, Tampereen ammattikorkea-
koulun T & K-toiminnan ja OKKA- sii-
tion yhteistyolli ja resursoinnilla.

Seuraavassa artikkelissa esittelemme
em. hankkeesta, TOPAKASTA, saatuja

tuloksia ja teemoja, jotka hankkeen ku-



luessa nousivat erityiseen tarkasteluun
tutkivan oppimisen mukaisessa yhtei-
sollisessid oppimisprosessissa. Keskitym-
me tissa artikkelissa ryhmidynaamisen
ajattelun ja oppimisryhmien muodosta-
misen kysymyksiin seki oppimisen kon-
tekstualisuuden tarkasteluun. Oppimi-
sen arviointi tutkivan oppimisen mu-
kaisessa opiskelussa saa moninaisia
muotoja perinteisen numeerisen ar-
vioinnin sijasta. Arviointi tutkivassa op-
pimisessa onkin sitten toisen artikkelin
kiinnostava aihe.

Tutkivan oppimisen
mallin kehittaminen ammatilli-
sessa opettajankoulutuksessa

mmatillisen opettajankoulutuk-
sen tehtivini on tuottaa peda-
oginen kelpoisuus ammatillis-
ten oppilaitosten, ammattikorkeakoulu-
jen, aikuiskoulutuskeskusten ja vapaan
sivistystydn opettajille seki lukion ja pe-
ruskoulun aineenopettajan tehtiviin
(Asetus 357/2003). Koulutuksen kes-
keisenil tavoitteena on antaa valmistu-
valle valmiudet oman opetusalansa ke-
hittimiseen ottaen huomioon tydeli-
miin ja ammattien kehittymisen. Vuon-
na 2006 tehdysti koulutuksen vaikutta-
vuustutkimuksesta kiy ilmi, etti amma-
tillisessa opettajankoulutuksessa opetta-
juutta ja opettajan tydtd on lihestytty
melko perinteisesti (Lahtiranta & Pent-
tila 2006).

TOPAKKA- hankkeen keskeisini toi-
menpiteini opettajankoulutusryhmissi
alettiin opiskella tutkivan oppimisen pe-
riaatteiden mukaisesti (ks. Hakkarai-
nen, Lonka & Lipponen 2003). Opet-
tajaopiskelijoita perehdytettiin koko
opintojen ajan tutkivan oppimisen ajat-
teluun. Tutkivan oppimisen mukainen
lihestymistapa korostaa yksittidisen op-

68

pijan aktiivisuuden lisiksi yksilén yh-
teistyotd  opiskelijakollegoiden,
taisoppijoiden kanssa. Tissi yhteisolli-
sessd tydskentelyssd oppimisryhmai voi
kehittiid omaa kollektiivista asiantunti-
juuttaan. Opiskelijoista muodostettiin
pienet oppimisryhmiit (5-6 jésenti), joi-
den kokoonpano oli sama koko opinto-
jen ajan. Oppimisryhmiit tydskenteliviit
opettajankoulutuksen opetussuunnitel-
masta nostettujen sisiltdtavoitteiden ja
oppimisryhmien itse muodostamien op-
pimistehtivien parissa. Oppimisen ja ta-
voitteiden saavuttamisen arviointi muo-
dostui monipolviseksi prosessiksi perin-
teisten arviointikiytintdjen sijasta. Ar-

ver-

vioinnissa kiytettiin oppimisryhmien it-
searviointia ja oppimisryhmien jiasenten
yksilollisti itsearviointia seki oppimis-
ryhmien keskeisti vertaisarviointia ja
myds opettajan sanallista arviointia. Ar-
viointitavat vaihtelivat ja -tavoista sovit-
tiin oppijayhteison kesken (opiskelijat +
ryhmin ohjaava opettaja) aina ennen
oppimistehtivien tydstimistd ja oppi-
mistulosten esittelyi. Koko Topakka-
hankkeen ajan kerittiin materiaalia To-
pakan materiaalipankkiin ja kerityn em-
piirisen aineiston pohjalta toimitettiin
asiantuntijatiimin voimin julkaisu tut-
kivasta oppimisesta (Heinild, Kalli &
Ranne (toim.) 2009).

Oppimisryhmien
muodostaminen ja
ryhmadynamiikka

Amin piivin ja tulevaisuuden
opettajuus edellyttii opettajalta
paljon muutakin kuin oman
substanssialueensa tuntemista ja tarkoi-
tuksenmukaista pedagogista toimintaa
opetustilanteessa. Helakorpi (2009) on
tuonut esiin, etti tulevaisuuden opetuk-
sen ja oppimisen haasteisiin vastaami-
seksi on opettajuutta tarkasteltava mo-



dernina professiona, jossa merkittivii
ammatillisuuden tekijoiti edelli mainit-
tujen lisiksi ovat muun muassa oman
alan ja tydelimin kehittiminen seki
tydyhteistdssi ja erilaisissa verkostoissa
toimimisen pitevyydet.

Yhteisollisen oppimisen organisointi
ja rakenteen luominen opettajaopintoi-
hin oli haasteellinen tehtivi. Oppimis-
ryhmien (5-6 jasenti) muodostaminen
tehtiin niin, ettd oppimisryhmissi oli eri
opetusalojen edustajia ja etti miesten ja
naisten suhde ryhmissi oli suunnilleen
sama. Opettajaopiskelijat muodostivat
oppimisryhmittiin omat tutkimuskysy-
myksensi. Tutkimuskysymysten rajaus
ja tismentiminen, uuden tiedon etsi-
minen, muotoutuvien tyodskentelyteo-
rioiden hahmottaminen ja tutkimusky-
symyksen vastausten esittiminen tapah-
tui oppimisryhmittidin. Eris opettaja-
opiskelija ilmaisee oppimisryhmissi ta-
pahtunutta tydskentelyi seuraavasti:

Taokkissa opetetaan tietylld tavalla. Ryh-
mdssd oppiminen on yksi erilaisista oppi-
mistavoista, johon ei ennen ole tullut tor-
mdttyd. Siind on pystynyt seuraamaan eri
ihmisten tapaa kdsitelld oppimista ja tie-
don saantia. Aikaisemmin tekniikan opin-
noissa ei ryhmdopiskelua nihty kovin-
kaan tarpeellisena. (Opettajaopiskelija B,
ryhmd 5P2PB).

Ryhmidynaamisen ajattelun uran-
uurtaja Bion (1979) kéyttii ryhmén pii-
lossa olevasta tiedosta kisitetti poten-
tiaalinen tieto. Tieto on siis tiedostama-
tonta, hiljaista tietoa. Ryhmin jisen
tulee toimiessaan ryhmissi tietoiseksi
kyvyisti, jotka ovat potentiaalisia niin
kauan kuin jisen ei osallistu ryhmiinsi
toimintaan. Potentiaalinen tieto on siis
ryhmin sisiltimi mahdollisuus. Oleel-
lista on, miten ryhmin johtaja oppimi-
sen ohjaajana tukee ryhmin potentiaali-
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sen tiedon esilletuloa ja julkilausumista
(Bion 1979; Poikela, E. & Poikela, S.
2006). Eris opettajaopiskelija kuvaa ryh-
min potentiaalisen tiedon esille tuloa
seuraavasti:
"Vaikka ensin tuntui, ettd ryhmd on
vapaa sitoumuksista, niin oivallan nyt,
ettd tutkivaan oppimiseen perustuva mer-
kityksellinen oppiminen nojautuu ryhmdn
voimaan.” (Opettajaopiskelija ryhmd

7POPEB).

Oppimisyhteisd, jossa yksildihin ja
ryhmiin kohdistuu vahva sosiaalinen
tuki, voi muodostua merkittiviksi yh-
teisollisen reflektion foorumiksi. Yhtei-
sollisyyden kokemus palvelee asiapitoi-
sen arvioinnin ohella yksildiden tunne-
kokemusten jakamista ja tiedostamista.
Opettajan rooli tutkivan oppimisen mu-
kaisessa tavassa nihdiin ensisijaisesti
ryhmin johtajana ja ryhmiprosessin tu-
kijana. Toimiessaan ryhmin johtajana
opettaja kiyttid vaihdellen eri osaamis-
alueitaan. Pedagoginen ohjaaminen ja
ryhmin johtamisen taidot ovat toisiaan
tiydentivii ja jossain miirin myos pail-
lekkiisii opettajan osaamisalueita.

Ryhmiytymisprosessin alkaessa ryh-
méin jisenet heijastavat toisiinsa kaivat-
tuja ja torjuttuja tunteita. Alkuvaiheessa
ryhmin johtajan on hyvi antaa tilaa ryh-
min jisenille tilaa esittiytymiseen ja
omista tunteistaan kertomiseen. Ryh-
min alkuhimmennyksessi jisenet odot-
tavat tilanteen jisentimisti itsensi ul-
kopuolelta, ryhmin johtajalta.
Tamai edellyttiid ohjelmaan selkedi ji-
sennysti, muun muassa siten, etti aika-
tauluista pidetdin kiinni ja etti alkuin-
formaatio on selkeiii ja etti informaa-
tiota annetaan alkuhimennyksen vai-
heessa tismillisesti ja mahdollisimman
vihin.

Oppimisryhméin tyéryhmitila tar-

siis



koittaa sellaista kehityksellisti vaihetta,
jossa ryhmin jisenten yhteinen tavoit-
teellinen toiminta on mahdollista ja
jossa ilmapiiri on niin turvallinen, etti
myds jisenten viliset tunnesuhteet ovat
mahdollisia. Tdmi tarkoittaa, ettd ryh-
miin jisenilld on kyky kommunikoida ja
ymmirtii toistensa viestit. Ryhméin joh-
tajan tehtivini on tukea oppimisryh-
mien pysymistd tydryhmitilassa. Johta-
jan on ajoittain tismennettiva tavoittei-
ta yhdessi oppimisryhmien kanssa. Ryh-
min johtajan pitda siis huolehtia, etti
oppimisryhmin jisenilli on yhteinen
kisitys oppimisryhmén toiminnan ta-
voitteista. Kun oppimisryhmi kohtaa
toiminnan alussa alkuhdmmennyksen,
jonka siis ryhmiin johtajan on "siedetti-
vid”, se voi vihitellen edeti ryhmin si-
sdisen turvallisuuden vaiheeseen. Alun
kaoottiset tunteet voivat jisentyi yhteis-
tydon mahdollisuudeksi. Ryhméytymi-
sen alkuvaiheessa ryhmin johtajan, siis
opettajan tehtivini on tukea oppimis-
ryhmien jisenten vilisti positiivista riip-
puvuutta. Ryhmin johtajan roolissa
opettaja on vastuussa, etti oppimisryh-
midn syntyy suotuisa, turvallinen ilma-
piiri. Seuraavassa on lainaus eriin opet-
tajaopiskelijan kokemuksesta:
Opettajien kannustava ja aikuisopiskelua
tukeva ote on luonut turvallisen ilmapii-
rin opiskelulle. Opettajaopiskelijoiden eri-
laiset taustat ovat hywvissd ilmapiirissci
nousseet rikkaudeksi ja koen, ettd jokai-
nen on voinut rakentaa omaa oppimis-
taan myonteisesti aikaisempien kokemus-
tensa pohjalle. (Opettajaopiskelija ryhmd
5P22PB).

Koko oppimisryhmin (yksi opetta-
jankoulutusryhmi n. 20-25 opiskelijaa)
kiinteytti uhkaavia tekijoitd on klikkien
muodostuminen ja kilpailu. Alaryh-
mien muodostumiseen voivat vaikuttaa
jisenten keskiniiset pitimiset ja myos
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opetusalan samuus. Siksi opettajan ryh-
min johtajana on syyti vilttii omassa
toiminnassaan yksiloiden ja ryhmien
keskiniisen kilpailun suosimista ja op-
pimisryhmien tuotosten asettamista pa-
remmuusjirjestykseen, miki todentuu
viistimattd mm. numeerisessa arvioin-
nissa. TAOKKin opettajankoulutukses-
sa ei toteuteta numeerista arviointia. Ar-
viointitavoista paitetiin yhteisollisesti
ja arvioinnin kriteerit pyritiin muodos-
tamaan selkeiksi.

Ammatillinen
opettaminen
oppimisen kontekstina

onteksti ei tutkivassakaan oppi-
misessa ole vain oppijan muka-
aan tuoma merkitysten maail-
ma lisittynid oppimisen lihtdkohtana
oleva opetussuunnitelma ja toteutus-
suunnitelman teksti, vaan jotain enem-
min. Niiden tekstien kohtaaminen
tuottaa uuden kontekstin tai merkitys-
ten, konstellaation, asetelman. Opetta-
jaopiskelijan
timin asetelman nikeminen vihin sa-
maan tapaan kuin tihtikuviot tihtikar-
tassa. Todellisuudessa tihtikuvioita ei
ole olemassa ennen kuin ne nihdiin,
nimetiin ja vakiinnutetaan osaksi mer-
kitysmaailmaa. Tihdet itse eiviit ole tie-
toisia osallisuudestaan kuvioihin eivit-
ki asetu kuvioksi. Vain katsomalla osia
etiiltd ne voidaan asettaa osaksi kuvio-
ta ja vain tissi kontekstissa ne ovat tih-
tikuvioita. Tihtikuviot opitaan nike-
maiin, mutta on mahdollista nihda
myds uusia kuvioita. Institutionaalisesti
jarjestetyssi koulutuksessa on oppimi-
selle aina lihtokohtaisesti kaksi erilaista
kontekstia: opiskelijan omasta eliminti-
lanteesta syntyvi ja koulutuksen jirjes-
tdjin tarjoama.

tavoitteeksi  asetetaan



Opettajaopinnoissa ei ole ensisijai-
sesti kyseessi opettajan roolimallin
omaksumisesta tai edes siitd, etti hyvi
opettajuus kehittyisi opettajankoulutuk-
sen ja tydelimin aikana opituista tie-
doista, taidosta, valmiuksista ja muista
piirteisti. Tutkivan oppimisen lihesty-
mistapaa soveltaessamme huomasimme
yhtildisyyksid Harri Kukkosen omassa
viitostutkimuksessaan esille nostamiin
ajatuksiin.

Kukkonen (2007, 59-60) kirjoittaa:
Tallaisten intrapersoonallisten ominaisuuk-
sien kumuloitumisen asemasta opettajuus ja
sen kehittyminen tulisi ndhdd osaksi opetta-
jayhteisén jdseneksi pddsemistd ja sen jise-
nend toimimista. Opettajankoulutuksessa
lahtokohtana on joka tapauksessa opet-
tajaopiskelijan koko eliméintilanne. Ky-
symys on sen huomioon ottamisesta
laaja-alaisen ammatti-identiteetin muo-
toutumisen prosessissa.

Kukkonen kirjoittaa edelleen: Amma-
tillisen opettajuuden konstruoimisen kannal
ta on tdrkedd ymmdrtdd, etti opettajaopis-
kelijan koko eldmdntilanne ja - historia,
eivdt vain opettajankoulutuksessa ja ohjaus-
keskustelussa ldsné olevat sekd opetettavat
ettd opittavat asiat, ovat mukana opetta-
juuden konstituoitumisessa. Ammatillinen
opettajakoulutus kéytdintdineen luo kuiten-
kin yhdenlaiset puitteet sille, millaisia koke-
misen ja tulkitsemisen tapoihin opettaja-
opiskelijalla on mahdollisuus ja millaiset ra-

jautuvat pois (Kukkonen 2007, 113).

Lihempaii katsottuna opettajaopiske-
lijan ja opettajankoulutuksen ensikoh-
taaminen on usein kielellisessd mielessi
tekstuaalinen: opettajakoulutukseen va-

littujen opiskelijoiden lihtokontekstina
on kielellinen teksti, joko koulutukseen
hakuilmoituksena tai puhuttuna teksti-
nil. Jo niiden tekstien luonne vaikuttaa
siihen, miten opettajaopiskelijan asemoi
suhdettaan alkamassa olevaan koulu-
tukseen.

Tekstuaalinen ote my®s jatkuu opin-
tojen alussa, ainakin TAOKKin nykyi-
sissi kaytinteissd. Yksi opiskelijan en-
simmiisistd tehtivisti on pohtia omaa
itsefiin oppijana ja sitd, minkilaisia odo-
tuksia opettajaopiskelijalla on tulevista
opinnosta. Tehtivinannon "tekstin ma-
teriaalinen olomuoto” on joko kirjeeni
tai internetpohjaisena tekstini. Itse teh-
tivd pyrkii luomaan kontekstin, jossa
kaksi tekstid kohtaa: oma oppimisen
henkilohistoria (ei-kielellinen teksti,
“oman elimin kisikirjoitus”) ja institu-
tionaalinen yhteys jossa opinnot (tehti-
viannon kielellinen teksti) alkavat.

Luonnehtiessaan itsediin oppijoina,
aloittavat opettajaopiskelijat samalla po-
sitioivat itsensi niissd opinnoissa ensi
kertaa suhteessa pedagogiikkaan. Posi-
tioinnin kisite on otettu kiyttdéon he-
delmailliselli tavalla kuvaamaan proses-
sia, jossa toimija asettaa itsensi, joko tie-
toisesti tai tiedostamattaan, suhteeseen
omaan tilanteeseensa ja sen eri osateki-
j6ihin. Harri Kukkonen on ammatilli-
sen opettajakoulutuksen ohjaustilantei-
ta kisittelevissi viitoskirjassaan miirit-
tinyt position kisitetti seuraavasti: ...pos-
tiointi tarkoittaa yksilén asettumista tietylld
hetkellédi tiettyyn asemaan suhteessa situaa-
tionsa komponentteihin (Kukkonen 2007,
115).

1 Topakka -hankkeessa kerittiin aineistoa opettajaopiskelijoilta vasta siini vaiheessa, kun he olivat jo tulleet va-

lituiksi koulutukseen. Siksi sivuutamme timén, sininsi tirkein osan tissi lyhyesti. Ammatillisen opettajakoulu-

» ».

tuksen "arvostus”, "imago” seki koulutuksen velvoittavuus osalle koulutettavista ja kaiken kaikkiaan ennakko-

kisitykset opettajankoulutuksesta luovat alkukontekstin opiskelulle ja oppimiselle.



Positiointi on muuttuva prosessi,
jossa opettajaopiskelija suhteuttaa itsen-
sd oppimiseen ja olemiseen laajemmin.
Positiointi...heijastaa yksilén merkityksenan-
toa, sitd, mitd hdnen yksilollisen eldmis-
maailmansa komponentit merkitsewdt hcinel-
le. Siind nékyy hdnen olemassaolonsa tapa
suhteessa esimerkiksi ammatilliseen opetta-

juutee (Mt., 115).

Position kisite sitoo yksityisen eli-
mismaailman? opettajaopiskelun kon-
tekstiin tavalla tai toisella. Positio ja po-
sitiointi on my®s tapa siirtyi ja kiydi
keskustelua opettajuuden kisitteeseen
liittyvien olemassa olevien tai vaihtoeh-
toisten tai syntymissi olevista roolimal-
leista. Roolille on tyypillistd, ettd se on yli-
vyksiléllinen, haltijastaan riippumaton. (...)
Roolin ja roolinoton kdsitteisiin verrattuna
positioon ja positiointiin liittyy joustavuus ja
my6s ajallisuus. Positio-kdsite painottaa koh-
taamisen dynaamisia aspekteja. Roolin k-
site puolestaan keskittyy staattisiin, muodol-
lisiin ja rituaalisiin aspekteihin (Mt., 114-
115). Opetuksen kehittyminen ja kehit-
timinen luo opettajille erilaisia rooli-
malleja tarjoumina, joihin voi tarttua.
Olennaista on myds huomata, etti ak-
tiivisen postioinnin avulla luodaan ja ke-
hitetdin my6s uudenlaisia roolimalleja
opettajuudesta. On siis tirkedi saattaa
tarjoumina esiintyvi tai esiintyvit suh-
teellisen pysyvind niyttiytyvit roolimal-
lit vuorovaikutukseen opettajan itsenii-
sen ja aktiivisen positioinnin kanssa.

Vuoden 2006 aloittaneista opiskeli-
joista kolme ryhmaii luonnehti omia op-
pimisnikemyksidin kirjoittamalla.
Opiskelijoita niissi ryhmissi oli yhteen-

sd 72, yhdessi ryhmassi siis keskimiirin
24 opiskelijaa. Aloittaessaan opintonsa
he tekivit ennakkotehtivin, jossa heiti
pyydettiin kuvaamaan itsedin oppijoi-
na. Edelli esiteltyi termistod kiyttien
he positioivat itsedin suhteessa aikai-
sempaan ja nykyiseen tilaansa eli posi-
tioivat itsediin suhteessa situaationsa kom-
ponentteihin. Jaottelimme opettajaopis-
kelijoiden vastaukset (N=58) suhteessa
oppimisniikemyksiin kolmeen ryhméin
kielellisten ilmausten perusteella:

1 Perinteisii nikemyksii kuvaavat
sanat liittyvit usein tiedon siirtimiseen,
muistamiseen ja etenemiseen osista ko-
konaisuuksiin. Haasteena piddn saada
motivoitumaan opiskelijat opiskeluun, vas-
taanottamaan tietoa, etsimddn tietoa ja
kiinnostumaan  opetettavasta
Oman kokemuksen ja tiedon siirtdminen sel-
kedissci muodossa etti opiskelija pystyy otta-
maan sen vastaan.(...) Pienistd tiedon osista
isoihin kokonaisuuksiin. (6T2, E143). My6s
oppimaan pakottaminen kuvaa hyvin
perinteistd oppimista: Olen varsin laiska
oppija, parhaiten minulle sopii “armeija-
mainen” pakkoon perustuva oppimistapa.
(...) mitd enemmdn vapaaehtoisuutta oppi-
miseen sisdltyy, sitd vaikeampi minun on
piiskata itsedini hyviin suorituksiin (6T2PC,
E6). Tihin toteamukseen sisiltyy (on-
neksi) toivomus kehittyi tissi asiassa,
silla kirjoittaja kokee kuitenkin vaati-
vansa itseltidn huomattavan paljon, vaik-
kei olekaan valmis tydskentelemiin
hyvin tuloksen eteen.

aiheesta.

II Uusia nikemyksii korostavat taas
painottavat orientaation, kokonaisuuk-

2 Merkittivit oppimiskokemukset ovat osa ihmisen "elimismaailmaa” (saks. Lebenswelt). Edmund Husserlin ke-

hitti filosofiassaan elimismaailman kisitettd. Elimismaailma on ainutlaatuinen, yksil6llisesti koostunut ja jisen-

tynyt dynaaminen, holistinen tajunnallinen kokonaisuus, joka koostuu kaikesta siiti, miti ihminen on koke-

nut, ja siitd, miten hin ymmartii todellisuuden ja oman olemassaolonsa. Kyseessi on tajunnan sisiinen koettu

elimysmaailma (Rauhala1974, 43).

3 Koodasimme vastaukset kursseittain E (=ennakkotehtivi) ja juokseva numero.



sien, omien kokemusten reflektoinnin
ja ongelmalihtdisyyden tirkeytti. Oma
tapani oppia on varmastikin hyvin paljon te-
kemisen, kokemisen, erehdyksen ja reflek-
toinnin kautta. Uskon konstruktivistiseen
oppimiseen — uudet asiat téytyy pystyd si-
joittamaan omaan aiemmin opittuun maa-
ilmaan, jotta ne kiinnittyisivdit ja jotta ne

ymmadrtdisi (6T2, E5).

Pyrin rakentamaan ensin asiakehikon,
johon on sitten helppo sijoitella uudet yksi-
tyiskohtaiset tiedot. Laajat kokonaisuudet
opin helposti, mutta ulkoa opeteltavia "rimp-

suja” opin huonosti (6T2, E3).

Sywiillinen oppiminen tarkoittaa omien
kéisitysten, arvostusten ja toiminnan kriittis-
td arviointia, reflektointia. Oleellista tdssc
on tunnistaa, ettd tapahtuman ja reaktion
valilli on tila. Sielld on tila ithmisen omille

tulkinnoille tapahtumasta (6P2PB, E10).

Tissd esiintyy jo kasvatustieteellisti
termistod ja Kolbin kehini tunnettu aja-
tusmalli. Sama Kolbin kokemuksellisen
oppimisen malli (4 MAT) esiintyy kehi-
teltynd myos Bernice McCarthyn kirjas-
sa "About learning” jonka yksi opettaja-
opiskelija on valinnut ennakkotehtivin

kirjakseen (6T2PC, E9).

Samoin esiintyy toiveita siiti, etti pys-
tyy oppijana hahmottamaan kokonaisuuk-
sia (6T2PC, E20). ..kun minulla on
teema, josta pitdisi tietoa hakea, teen siitd it-
selleni kysymyksid, joihin haluaisin vastauk-
sia. Kirjoitan kysymykset ylés ja ldhden etsi-
médn vastauksia kirjoista ja artikkeleista.
Kirjoittaja on kuitenkin havainnut
myds puutteita tissi lihestymistavassa:
Tekniikka on melko hyvd, mutta rajallinen
tietysti siind mielessd, ettd ndkokulma ra-
jautuu minua kiinnostaviin asioihin eikd
vdlttdmdttd anna asiasta kokonaiskuvaa

(6T2PC, E21).
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Tissa tulee jo esille kiinnostava ase-
telma oppija ja asialihtdisestd oppimi-
sesta ja opettamisesta. Tai sisiltd- ja op-
pimislihtoisestd opetuksesta (ks. Nevgi
ym. Liite 2).

III Tutkivaan oppimiseenkin on sel-
keda suuntautumista. Oma oppimiseni lie-
nee tekemdlld oppiminen. Innostuin tutki-
van oppimisen mallista muutamia vuosia sit-
ten suunnitellessani pitkéd téydennyskoulu-
tusohjelmaa. Kyseisessii koulutusohjelmassa
mallia pyrittiin myés hyddyntdimddn ja mie-
lestini varsin hyvin tuloksin. Edelleen sama

teema kiehtoo minua (6T2, E2).

Tutkivassa oppimisessa on tirkedi
kiinnittyd (tutkimus)yhteisdon: Alkaval
ta opettajakoulutukselta odotan tilaa, aikaa
ja yhteiséd yhdessi oppimiseen dialogissa aja-
tuksia ja kokemuksia vaihtamalla ja jalos-
tamalla. ... haluan kehittéd osaamistani op-
pimiseen ja sithen liittyvien prosessien ja yh-
teisten nimittdjien osalta ja tutkia opetta-
juutta ja opettamista suhteessa oppimiseen

(6T2, E10).

Opettajakoulutukselta odotan selkein
teoreettisen perustan opettajantyélleni, kdy-
tinnon kommelluksia minulla on jo omasta

takaa oppilaiden kanssa (6T2, E20).

Oppijana toivon kehittyvini ja keskitty-
vini enemmdn tutkimukselliseen ja teoreet-
tisen tiedon hallintaan kéytintéon sovellet-

tuna (6P2PB, E4).

Perinteisen nikemyksen omaksuneita
oli hieman yli puolet koko joukosta
(34/58), uusia virikkeiti omaksuneita
noin neljinnes (14/58) ja suoraan tutki-
vaan oppimiseen viittaavia yksi kuudes-
osa (10/58).

Opettajaopiskelijat pyritiin johdatta-
maan pedagogiseen kontekstiin heti
alusta pitien asettamalla jo ennakko-



tehtivissi kysymys suhteesta oppimi-
seen eiki esimerkiksi johdateta kysy-
myksiin omasta substanssiasiantunti-
juudesta.

Niin ammatillisessa opettajankoulu-
tuksessa opettajaopiskelijan oppimisen
konteksti rakentuu luontevasti kahtaal-
le: toisaalta on oppijan oma ty®, joka
lihtokohtaisesti on opettajan tydti op-
pilaitoksessa, toisaalta opettajakoulutus
toteutuu oppilaitoksessa, joka itsessiin
luo tietyn kontekstin oppimiselle. Nami
kaksi lihikontekstia tukevat toisiaan,
mutta ovat myds jannitteisii keskeniin.
Oppiminen ja opetus voidaan niahdi
toimintona, joka jakautuu oppimis- ja
opetustekoihin. Teot puolestaan raken-
tuvat yksittiisisti operaatioista. Arki-
ty0ssd oppiminen ja opettaminen néyt-
tiytyy helposti vain sarjana perikkiisid
tekoja ja operaatioita. Kokonaisena toi-
mintona sen ymmirtiminen edellyttii
etdisyyttd, josta se voidaan jisentii pro-
sessiksi ja sen tuotteiksi. Opettajankou-
lutus kokonaisuutena voi toimia reflek-
siivisend pintana, jossa tekojen ja ope-
raatioiden kokonaisuus jisentyy osaksi
toimintaa.

TAOKKin opettajaopiskelijat eiviit
kaikki toimi opettajina. Opetuksen lih-
tokohtana on kuitenkin ajatus tyossi
oppimisesta. Merkittivin kontekstin ja
sisdiisen ristiriidan ammatilliseen opet-
tajaopiskeluun luo lisiksi valtaosalla
opiskelijoita kahden ammatin yhteenni-
ammatilliselta opettajalta
edellytetiin oman ammattialansa tut-
kintoa ja tydkokemusta, joten hinen
tydelimiin tulonsa on jo tapahtunut ai-

vominen:

emmin. Opettajaidentiteetin rakenta-
minen ja rakentuminen aiemman am-
matti-identiteetin piille ja rinnalle ei
ole helppo ja ristiriidaton prosessi4.

Tutkivan oppimisen kiyttdédnotto ei
siis ole vain uuden menetelmin omak-
sumista, vaan merkitsee olennaista aja-
tuksellista kiinnetti suhteessa perintei-
siin pedagogisiin malleihin.5 Kun opet-
tajan tyd ymmarretiin asiantuntijatydk-
si, niin kysymyksessi on uudenlaisen
ymmirryksen ja asiantuntijuuden kehit-
timisestd suhteessa oppimiseen ja opet-
tamiseen.

Lopuksi

utkivan oppimisen kehittiminen

ammatillisessa opettajankoulu-

tuksessa ja missi tahansa oppi-
misympiristdssd on jatkuva prosessi.
Prosessinomaisesti toteutettu oppimi-
nen ei ole ennalta miirittyi. Asetettu-
jen oppimistavoitteiden suuntaan voi-
daan kulkea monin tavoin. Tiukkaa
etenemisjirjestysti ja ennalta madrittyd
kaavaa toteuttamalla ei synny uusia, in-
novatiivisia oppimiskokemuksia ja -tu-
loksia. Oppimisprosessin alkuvaiheessa
tutkivan oppimisen tapaa noudattavan
opetuksen ohjaajan, opettajan on otet-
tava "kannettavakseen” ryhmin alku-
himmennysti, jotta oppimisprosessin
jisentyminen ja perustehtiviin, oppi-
miseen sitoutuminen tulevat oppimis-
ryhmin jisenille mahdollisiksi. Tutki-
van oppimisen mukaisessa oppimisryh-
mittiin tapahtuvassa opiskelussa vastuu
on jaettua. Opiskelijat ja ryhmén opet-
tajat muodostavat oppimisyhteisén, op-

4 Kiinnostavaa olisi tutkia syvillisemmin positioinnin ulottuvuuksia. Kukkonen erottaa omassa tutkimukses-

saan positioinnissa kolme ulottuvuutta: 1) Kontekstoiva positiointi 2) Refleksiivinen positiointi 3) Interaktiivi-

nen positiointi (Kukkonen 2007, 289).

5 Muun muassa Gadamerin hermeneutiikasta on haettu tukea koko ammattikorkeakoulun tutkimus ja kehitti-

mis-toiminnan ja myds opetustoiminnan tieteenfilosofiaksi (ks. Lindeman 2006, 261-273).



pivan organisaation, jonka yhteisen ja
yhteisollisen toiminnan tavoitteena syn-
tyy jaettua asiantuntijuutta. Moniala-
isen ryhmin potentiaalinen asiantunti-
juus on enemmin kuin yksilén oma
asiantuntijuus. TAmin ovat opettaja-
opiskelijoiden kokemukselliset tarinat
johtamassamme TOPAKKA- hankkees-
sa todentaneet. Oleellista on, etti ryh-
min ohjaavan opettajan rooli eri tilan-
teissa on vaihteleva.
opettaja on ryhmin dynamiikan johtaja
ja oppimisryhmien syvenevin asiantun-
tijuuden mahdollistaja.
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