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Uskomukset opettajaksi opiskelevien
ammatillisessa kehityksessa

Pertti Vaisanen — Raimo Silkela

Uskomukset opettajan tydssa

Opettajien jokapaivaisessa tydssa esiintyy jatkuvasti joukko erilaisia strate-
gioita, uskomuksia, arvoja ja tietoa. Liséksi jopa kokeneilla opettajilla tyo-
hon kuuluu huomattavasti dissonanssia, ristiriitaisuutta. Opettajaksi opis-
kelevilla tuo dissonanssi on usein korkea. Mielikuvat, joita heilld on itses-
tddn opettajana, eivat sovi yhteen niiden mielikuvien kanssa, millaisiksi
opettajiksi he haluavat tulla. Tulevat opettajat yrittédvat sovitella toisiinsa
erilaisia mielikuvia itsestdén ja opettajista, etsivéat perusteluita ja oikeutusta
pyrkimyksilleen kehittdd yhtendista ja riittdvdd ymmarrysta opettamisesta
ja itsestaan opettajina. (Calderhead & Shorrock 1997, 188.)

Persoonalliset uskomukset ovat osa opettajan jokapaivaista toimintaa.
Uskomusten olemassaolo, pysyvyys ja voima ei kuitenkaan ole mik&an uu-
tinen opettajankouluttajille. Empiiriset tutkimukset opettamiseen ja oppi-
miseen liittyvien uskomusten vaikutuksista puhuvat vakuuttavasti tarpeesta
kehittda opettajaksi opiskelevien kykya tutkia ja pohtia uskomuksiaan, ar-
vojaan ja kasityksidan. Opettajan uskomuksiin ja kaytanteisiin kohdistunut
tutkimus on selvasti osoittanut yhteyden opettajan uskomusten ja kaytéan-
ndn opetustydn valilla (Richardson, Anders, Tidwell & Lloyd 1991).

Opettajaksi oppiminen ei ole vain tietojen, taitojen ja kompetenssien
kehittymista, vaan oleelliselta osaltaan se on "tulemista” opettajaksi. Se on
syvéllisesti ihmisen persoonallisuutta koskettava ja monimutkainen amma-
tillisen kehittymisen prosessi, joka alkaa jo ennen opettajankoulutusta.
Mielikuvat ja uskomukset opettajan tydsta perustuvat aikaisempiin koke-
muksiin, joita on saatu mm. oppilaana koulussa. Opiskelijoilla on siten jo
valmiina hyvin voimakas tunne siitd, mitd on olla opettaja. Tassa mielessa
opettajankoulutus on harvinainen ala. Opettajankoulutuksen olisi tarjottava
opiskelijoille tilaisuuksia tunnistaa ja tutkia pedagogisia uskomuksiaan,
toisin sanoen uskomuksiaan tiedosta, opettamisesta, oppimisesta, opetta-
maan oppimisesta, kasvattamisesta yms. sekda uskomusten merkityksesta
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heidan tavalleen opiskella ja toimia opetustilanteissa (Vaisanen & Silkela
1999, 224). Opettajaksi opiskelevat tulisi saada sitoutumaan omien paa-
maarien tunnistamiseen, omien oppimistoimintojen valintaan ja suunnitte-
luun seka reflektointiin ja tulkintaan.

My06s opettajankouluttajien olisi syyta tutkia kriittisesti omia uskomuk-
siaan. Pelkastaan opettajan tietoisten uskomusten muuttaminen ei yksin rii-
t& muuttamaan opetuskaytanteitd. Aito uudistuminen riippuu muutoksista
niissé tiedostamattomissa kehikoissa, jotka muovaavat opettajan tulkintoja
siitd, mik& on mahdollista opetuksessa. Siksi opettajankoulutuksen ja opet-
tajankouluttajien tyon kehittdmisen keskeinen tehtdvé on uudelleenraami-
tus eframing (vrt. Schén 1983). Tama merkitsee muutosten tekemista
siinéd kontekstissa, joka vaikuttaa opettajankouluttajien nakemyksiin tyonsa
perustasta, puitteista ja toteutuksesta.

Uskomusten ja opetuskaytanteiden valisen yhteyden tietoiseksi tekemi-
nen on tarkedd, koska se korostaa tarvetta tunnistaa omat uskomukset ensi
askeleina aktiivisessa prosessissa, jossa omaa toimintaa muutetaan. Jotta
opettaja voisi ymmartaa, miten hanen tulisi muuttua, on hanen ensin poh-
dittava, miten han toimii ja miksi. Omaa opetustaan reflektioimalla opetta-
ja pystyy tekemaan kytkentdja uskomustensa ja niiden ulkoistamisen valil-
& omassa toiminnassaan. Uskomusten itsetutkiskelu ja sen suhteuttaminen
opetuskaytanteiden tutkimiseen luo sillan eksplisiittisen toiminnan ja
omaan kaytantéon sisaltyvdn uuden tiedon valilla. (McNiff, Lomax &
Whitehead 1997.)

Emme voi koskaan péésta taysin eroon uskomuksistamme. Meidan tu-
lee kuitenkin pyrkié siihen, ettd uskomukset palvelisivat myonteisella ta-
valla identiteetin rakentamista ja yhteisén yhteisten toimintaperiaatteiden
kehittamista seka todellisuuden ongelmatonta jasentymistd havainnoissa
(Moilanen 1999, 108). Opettamaan oppimisen tavoitteena on oltava yksi-
I6llinen oman persoonallisuuden tiedostaminen ja vapaan kasvu- ja kehi-
tyspotentiaalin tunnistaminen seka sen monipuolinen konkretisointi.

Artikkeli on osa tutkimushanketta, joka toteutetaan Savonlinnan opetta-
jankoulutuslaitoksessa vuosina 1999-2002. Tutkimuksessa pyritaan selvit-
taméaéan, 1) mita opiskelijat ajattelevat opettamisesta, oppimisesta ja itses-
tdén opettajina seké opettajaksi tulemisen prosessista opintojen alussa, 2)
miten nama kasitykset opintojen aikana muuttuvat ja kehittyvat, 3) mika
on formaalin, teoreettisen tiedon ja kaytanndéllisen, toiminnassa kehittyvan
tiedon merkitys tassé prosessissa ja 4) miten kayttokelpoisia ovat erilaiset
valineet ja menetelméat (elaméankertomusmenetelma, metafora- ja mieliku-
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vatekniikat, kasitekartat ja portfoliotydskentely) taman muutosprosessin
tutkimisessa ja edistamisessa.

Tutkimuksen nadkoékulma on reflektiivisessa ammattikdytannossa ja
opettajan persoonallisen aspektin tutkimisessa (vrt. Calderhead & Shorrock
1997, 11-19). Erityisesti tarkastelemme tulevan opettajan opetustydhon
liittyvien sosiokulttuuristen uskomusten ja mielikuvien sekd kehittyvan
persoonallisen ja kaytanndllisen tiedon merkitysté opettajankoulutuksessa.
Nakokulmamme sivuaa myds opettajaksi opiskelevan itsetutkimuksen
(self-study ja opettajaidentiteetin kehittymisen aluetta, jossa esimerkiksi
metaforatydskentely on keskeinen véline omaan opettajuuteen liittyvien
mielikuvien tutkimisessa.

Mita uskomukset ovat?

Voidaksemme tutkia uskomuksia on tutkimuskohde ensin kéasitteellistettava
eli selvitettava, millaisia ovat opettajan toimintaa ohjaavat uskomukset
luonteeltaan. Uskomukset luovat perustan opettajan erilaisissa tilanteissa
suorittamalle arvioinnille ja paatdksenteolle sekéa sita seuraavalle toimin-
nalle (Tidwell & Heston 1998, 45). Uskomuksiin on tutkimuskirjallisuu-
dessa viitattu esimerkiksi kasitteilla luulo, kasitys ja mielipide. Uskomuk-
set ovat osa opettajien todellisuuskasitysta, ja ne liittyvat heidan intentioi-
hinsa toimia tietylla tavalla tietyssa tilanteessa.

Uskomukset ovat suhteellisen jarkeenkaypid, uskottavia ja ymmarretta-
vid propositioita joidenkin objektien ja objektiluokkien luonteesta ja ole-
massaolosta (Moilanen 1998, 72). Uskomukset ovat kokemusten seurauk-
sena syntyneitd mentaalisia konstruktioita, usein tiivistyneina ja integroitu-
neina kayttaytymista ohjaaviksi skeemoiksi ja kasityksiksi. Uskomusten
vakuuttavuus ja pysyvyys voi vaihdella, eika niista vallitse yleista yhteis-
ymmarrysta. Uskomuksiin liittyy vahvoja affektiivisia tunteita seka arvioi-
via komponentteja (Nespor 1987). Uskomusten avulla henkil6 rakentaa
mielekasta juonta toimintaansa ja itselleen aiemmin tapahtuneisiin asioihin.
Taman lisdksi uskomukset rakentavat ihmisten yhteenkuuluvuutta.

Uskomukset vaihtelevat laadultaan ja voimakkuudeltaan, ja ne ryhmit-
tyvat ajan kuluessa muiden uskomusten ja uskomusverkostojen, ennakko-
kasitysten, asenteiden, normien ja arvojen ympdrille muodostaen henkilon
uskomussysteemin. Arvot, normit ja asenteet ovat uskomusten alarakentei-
ta. Uskomussysteemit ovat dynaamisia ja usein myos tilannesidonnaisia.
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Uskomukset kiinnittyvat aina johonkin kontekstiin, merkitystaustaan, joka
luo pohjan uskomusten ymmartamiselle (Moilanen 1999, 93-96).

Uskomukset on syyta erottaa tieteellisesta tiedosta. Kaikki ihmiset eivat
ole yksimielisia jostakin uskomuksesta. Uskomuksiin sisaltyy vaihtelevan-
asteinen vakuuttavuus ja varmuus. Uskomukset koostuvat kasityksista, jot-
ka tiedetddn Kkiistanalaisiksi. Kasitykset voivat sisaltda ainakin jossakin
maarin tieteellista tietoa.

Uskomusten koeteltavuuden keinoista ei vallitse samanlaista yksimieli-
syytté kuin tietojen koeteltavuudesta. Ei ole olemassa selvia loogisia sééan-
t6j& uskomusten ja todellisten tapahtumien tai tilanteiden valilla (Moilanen
1998, 72). Uskomuksen taustalla ei ole todistettavuuden vaatimusta. Mit-
kdan loogiset sdannot eivat maaritd uskomusten relevanssia suhteessa to-
dellisiin tapahtumiin tai tilanteisiin.

On mahdotonta suoraan havaita tai mitata uskomuksia. Ihmiset eivéat
myo6skaan aina halua kertoa tai eivat pysty kertomaan uskomuksistaan.
Naissa tapauksissa uskomukset taytyy paatella siitd, mita ihmiset sanovat,
aikovat tehda tai tekevat. (Pajares 1992, 314; Moilanen 1998, 75.)

Uskomukset opettamaan oppimisessa

Opettamaan oppiminen daikaa, jolloin henkildn menneisyys, nykyisyys

ja tulevaisuus asetetaan dynaamiseen jannitteeseen. Opettamaan oppimi-
nen, kuten itse opettaminenkin, on aina tulemisen prosessi: muodostamisen
ja muuttumisen aikaa, sen tarkkaa tutkimista, mita on tekemassa ja miksi
voi tulla” (Britzman 1991, 8).

Aikaisemmat uskomukset ovat kriittinen lahtokohta opettajaksi opiske-
levan kehityksen ymmartamiseksi, koska uskomukset toimivat ikdéan kuin
suodattimina, joiden lapi opiskelija tulkitsee kokemuksiaan, ajattelee ja toi-
mii (Wolfe, Murray & Phillips 1992).

Jatkuvasta ammatillisesta kehittymisesta on tullut 1990-luvulla keskei-
nen vaatimus eri ammateissa. Ammatillinen kehittyminen edellyttaa sitou-
tumista jatkuvaan oppimiseen (Kohonen & Leppilampi 1994, 120). Sen
perusta luodaan jo koulutuksen aikana. Ammatillinen kasvu ja kehitys on
oppimistapahtuma, jonka seurauksena opettajaksi opiskelevissa tapahtuu
seka kayttaytymisen muuttumista etté tieteellisen ajattelun ja opettajaiden-
titeetin kehittymista. Tallaisen muutoksen ja kehityksen esteend voivat olla
syvaan juurtuneet kasitykset ja uskomukset opettamisesta ja oppimisesta
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seka virheelliset opiskeluasenteet, opiskeluorientaatiot ja tiedonkasittely-
strategiat. (Silkela 1999, 42—-44; Vaisanen 1993.)

Uudistavan eli transformatiivisen oppimisen (Mezirow ym. 1995) ja
reflektiivisen opettajankoulutuksen nakokulmasta uskomukset olisi tehtava
tietoisiksi. Uusi oppiminen perustuu aina olemassa olevalle tiedolle, koke-
muksille ja uskomuksille, jolloin on tarkeaa kognitiivisen dissonanssin he-
rattdminen. Kognitiivinen dissonanssi on metakognitiota, kykyd huomata
ristiriita, joka syntyy, kun oppija asetetaan uuteen tilanteeseen, jota han ei
pysty kasittelemaan ja hallitsemaan eikd mieltdmaéan olemassaolevan skee-
man tai uskomusten pohjalta. Uskomusten tietoiseksi tekeminen, pohtimi-
nen ja ymmartdminen auttaa opiskelijoita ymméartamaan omaa oppimispro-
sessiaan uudella tavalla. Oman oppimisprosessin ymmartdminen voi puo-
lestaan edistdd ajattelun kehittymista ja mielekkdiden paamaarien asetta-
mista omalle opiskelulle.

Opettajaksi opiskelevat saattavat pitda omien koulu- ja opiskelukoke-
mustensa seurauksena syntyneitd mielikuvia opettajan tyosta selviona ja
soveltaa niiden pohjalta sisaistamiaan opettamismalleja kritiikittomasti esi-
merkiksi opetusharjoittelun aikana. Opintojen alussa joillain opiskelijoilla
saattaa olla kasitys tai uskomus, ettd opettajaksi synnytaan tai etta opetta-
misen taito on synnynnaista. Opiskelijat, jotka ndin uskovat, antavat vain
vahan merkitystda ammatilliselle koulutukselle ja pitavat opettajan pate-
vyyttdan ja ammattitaitoa suurelta osin luonne- ja persoonallisuuskysy-
myksend. Epaérealistinen optimismi omista opettajankyvyistd voi johtaa
opiskelijat aliarvioimaan teoreettisen tiedon merkitysté opettajaksi kasvun
prosessissa. (Silkeld 1999, 44.)

Uskomukset kasvatusta koskevien
arkiteorioiden osana

Uskomukset ovat osa opettajaksi opiskelevien implisiittisia, sanattomia ja
tutkimattomia teorioita i(nplicit theorie$ opettamisesta, oppimisesta ja
kasvattamisesta (Clark 1988). Tallaisiin arkiteorioihin sisaltyvat myos vir-
heelliset kasitykset opetuksesta ja oppimisesta. Implisiittiset uskomukset
toimivat suodattimina, joiden kautta opettajaksi opiskeleva nakee ja ym-
martad opettajankoulutusohjelman (Weinstein 1990, 279).
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Voidaan ymmartaa myos niin, ettd uskomukset ovat osa luokanopettaja-
opiskelijan subjektiivista kasvatusteoriaa. Subjektiivinen kasvatusteoria
koostuu henkilokohtaisista elamankokemuksista ja on siten ammatillista
kayttaytymistd ohjaava persoonallinen teoria niista tiedoista ja uskomuk-
sista, jotka opiskelija kokee aikaisempien elamankokemustensa perusteella
relevanteiksi esimerkiksi opetuksessa, oppimisessa ja kasvatuksessa
(Kelchtermans 1993, 445-450). Persoonallisen kokemustiedon ja usko-
musten tydstamisella on siten tarkea merkitys opiskelijoiden implisiittisten
arkiteorioiden arvioinnissa ja purkamisessa.

Holt-Reynolds (1992, 326) kuvaa arkiteorioita uskomuksina, jotka ke-
hittyvat ajan kuluessa ilman opetuksen vaikutusta. Opettajaksi opiskelevat
eivat tietoisesti opi niité tiettyn& hetkena formaalisessa opetus- ja oppimis-
tilanteessa. Arkiteoriat perustuvat henkildkohtaisten ja elettyjen kokemus-
ten omakohtaisiin tulkintoihin ja kehittyvat pitkdn ajan kuluessa opiskeli-
jan osallistuessa ja tehdesséa havaintoja kouluelamasta ja oppimistilanteista
koulussa, kodissa tai laajemmassa sosio-historiallisessa kontekstissa. (Lor-
tie 1975.) Talla tavoin valittyvat myos yhteisdssa jaetut kulttuuriset stereo-
typiat ja myytit opetuksesta. Ne voivat iimetéa ns. opetuksen arkkityyppei-
na, jotka toimivat opettajan toiminnan ideaalimielikuvina ja alkumalleina
sekd sen maarittelyn ja oikeutuksen perustana. (Sugrue 1996, 154.)

Usein arkiteorioihin liittyvat uskomukset ovat osa ihmisen ei-kielellista
hiljaista tietoa facit knowledggvastakohtana kielelliselle ja propositionaa-
liselle tiedolle, joka ilmaistaan vaitelauseiden muodossa (Schon 1983, 49).
Shdnin mukaan tieto on talldin toiminnassa itsesstinkhowing is in the
action). Hiljainen tieto on ei-lineaarista, kokonaisvaltaista ja osittain jasen-
tynytta.

Schon (1988, 22-31) erottaa kolmenlaista toimintaan liittyvaa tietoi-
suutta: hiljainen tieto toiminnassknwing-in-actiof, toiminnan aikainen
reflektio (reflection-in-action ja toimintaan kohdistuva reflektiaeflec-
tion-on-action). Termiaframing Schén (1983; 1988) kayttaa viittaamaan
opettajan valmiina saatuihin ndkemyksiin koulusta, oppilaista ja opetus-
suunnitelmasta. Han erottaa kayttoteoridregry-in-action tietoisista us-
komuksista koulutuksesta ja vaittaa, ettd vaikka opettajat ovat usein vain
osittain tietoisia kayttoteoriastaan, silla on paljon suurempi vaikutus heidan
tapaansa opettaa ja toimia.
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Arkiteorioiden merkitys
opettajan ammatillisessa kehityksessa

Nykyisen konstruktivistisen ndkemyksen mukaan opetukseen liittyvaa tie-
toa ei ndhda enéa ongelmattomana, ulkoisena ja tietdjasta riippumattomana
tai lain kaltaisiksi lausumiksi pelkistettavana asiana. Tieto ndhdaan pikem-
minkin jatkuvan aktiivisen konstruoinnin tuloksena muuttuvassa, epavar-
massa ja ristiriitojen tayttdmassa maailmassa. Syntyva tieto on yksildllista,
tilannekohtaista tietoa, jonka tekee vahvaksi se konteksti, jossa sita hanki-
taan ja kaytetdan.

Opettajan kaytdnnon tiedosta on kehitetty monia erilaisia traditioita,
ajattelusuuntauksia ja toisiaan taydentavia ja osittain paallekkaisia kasittei-
ta, kuten esimerkikskéytanndllinen tieto (practical knowledge (Elbaz
1983),pedagoginen siséltotietougShulman 1987), "tieto ammattitaittona
ja taitavuutena” (Grimmet & MacKinnon 1992) seka edella mainittu
Schonin (1983)ietaminen toiminnassa(knowledge-in-action Fenster-
macherin (1994) kayttama tertménkilékohtainen ja kaytanndllinen tie-
to tavallaan sisdltéd nama moninaiset henkildkohtaisen ja tilannesidonnai-
sen tiedon konstruktiot. Tama nakokulma tuntuu hedelmalliselta lahesty-
mistavalta myds opettajaksi opiskelevien tiedollisen ja kasitteellisen tiedon
tutkimisessa ja kehittdmisessd, koska se tuo tiedon tuottajan ja kayttajan
yhteen.

Uskomusjarjestelman osana puhutaan my6s opettajan kaytannon teori-
asta tai kayttbteoriasta, joka ohjaa opettajan ammatillisia valintoja ja toi-
mintaa. Opettajan henkilékohtainen kaytadnnon teoria sisaltdd henkilékoh-
taisia kokemuksia ja toisaalta sisdistettya tietoa, struktuureja seka filosofi-
sia, eettisia ja nakemyksellisia arviointeja. (Elbaz 1983.)

Opettajan kayttoteoria tarkoittaa uskomuksia, joiden varassa opettaja
ohjaa omaa tydtaan. Opettajan praktinen tieto tarkoittaa tietoa, jota opettaja
kayttaa opetustydssaan ja siihen liittyvien ongelmien ratkaisussa. Vaikka
opettajan tyd rakentuu arkipaivaisille taidoille, niin se ei kuitenkaan pelkis-
ty niihin. (Moilanen 1998, 73). Opettajan praktinen tieto on luonteeltaan
hyvin moninaista, ja sen teoreettinen kasitteellistaminen edellyttdd monen-
laisia k&sitteitd. Opettajan praktinen tieto on kietoutunut h&nen persoo-
naansa ja luonteenpiirteisiinsa. (Moilanen 1998, 73.) Opettajankoulutuksen
tavoitteena tulisi olla opiskelijan oman henkil6kohtaisen kayttéteorian ra-
kentamisen ja "tieteellistamisen” kaynnistaminen niin, ettd han opettajana
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toimiessaan perustaa vankkaan tietopohjaan, professionaaliseen tietoon
sekd omien uskomusten ja kaytanteiden jatkuvaan tutkimiseen.

Irti uskomuksista —
kohti kasitysten muutoksen teoriaa

Monet tutkijat (esim. Gunstone & Northfield 1994; Winitzky & Kauchak
1997) ovat kuvanneet opettamaan oppimista k&sitteellisend muutoksena,
joka tapahtuu opiskelijoiden aikaisemmissa uskomuksissa uusien koke-
musten my6ta. Mitchell (1994) kuvaa opettajan muuttumista tulokseksi jat-
kuvasta vuorovaikutuksesta opetususkomusten, asenteiden ja kayttaytymi-
sen valilla. Jokainen osa-alue vaikuttaa muihin osa-alueisiin. Tastd seuraa
se, ettd opettajaksi opiskelevien opettamisen ja oppimisen uskomuksia voi-
daan muuttaa vain vaikuttamalla heidan asenteisiinsa ja tarjoamalla koke-
muksia, jotka edistavéat uskomusten muuttumista.

Kasitysten muutoksen mallit€onceptual Change Modebvat alunpe-
rin muotoilleet Posner, Strike, Hewson ja Gertzog (1982). He katsoivat
deklaratiivisen tiedon kasvun olevan tulosta vastakkaisten tietovaittdmien
rationaalisesta arvioinnista. Kasitysten muuttumista pidetaddn mallissa ko-
konaisvaltaisena, "kaikki tai ei mitdan” -prosessina, jossa yksi kasitys paa-
see voitolle.

Sittemmin teoreettiset mallit kasitteellisestda muutoksesta ovat monipuo-
listuneet. Esimerkiksi Chinn & Brewer (1993) ovat kirjallisuusanalyysin
pohjalta esittaneet useita vaihtoehtoisia tapoja, joilla opiskelijat voivat rea-
goida ristiriitaisiin kokemuksiinsa: 1) Uusi, ristiriitainen tieto voidaan a)
jattéda ottamatta huomioon, se voidaan b) hylata tai c) jattéda toistaiseksi
odottamaan ratkaisua samalla kun alkuperdinen kasitys jaa koskematto-
maksi. 2) Uusi ristiriitainen tieto voidaan my6s tulkita uudestaan siten, etta
kasityksia pidetaan pikemminkin toisiaan tdydentavina kuin vastakkaisina.
3) Kasityksia saatetaan myds muokata hieman, mutta jattaa peruskasitykset
koskematta. 4) Varsinainen kasitysten muutos tapahtuu silloin kun ydinka-
sitykset hylataan ja korvataan uusilla.

Pajares (1992, 321) siteeraa tutkimuksia, joiden mukaan opiskelijat
vastustavat uutta tietoa, pitdvat sita eparelevanttina ja lokeroivat kasityk-
sensa estadkseen niitd joutumasta ristiriitaan olemassa olevien uskomusten-
sa kanssa. Opiskelijat pyrkivat voimakkaasti sulauttamaan uutta tietoa ole-
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massa olevaan tietorakenteeseensa, vaikka uusi tieto olisi ristiriidassa hei-
dan aiempien nadkemystensa kanssa.

Kasitysten muutoksen teoriaa on kehitetty sisallyttamalla siihen ajatus
kasite-ekologiastacbnceptual ecology Taman mukaan oppijat verkotta-
vat kasitteensa suurempiin, toisiinsa kytkeytyviin késiteverkostoihin, joita
kutsutaan kasite-ekologioiksi. Naihin ekologioihin sisaltyvat oppijan tieto-
opilliset sitoumukset, kéasitepoikkeavuudet, metaforat, analogiat, metafyy-
siset uskomukset ja tieto kilpailevista k&sityksistd (Demastes, Good &
Peebles 1995).

Kun oppija kohtaa uutta tietoa, tietyt ekologian osiot joutuvat vuorovai-
kutukseen ja vaikuttavat siihen, miten han ymmartéaé tiedon. Oppija saattaa
hylatéd uuden kasityksen, muokata ekologiansa reuna-alueita tai kayda lapi
jonkin edella kuvatuista mahdollisuuksista. Kasitysten muutos on interak-
tiivinen prosessi, jossa aikaisemmat kasitykset ja uskomukset vaikuttavat
uusiin kokemuksiin ja ndma taas aikaisempiin kasityksiin.

Implisiittisesti tahdan nakemykseen siséltyy ajatus, etta oppijalla on aina
uudessa oppimistilanteessa vankka ja yhtendinen tietorakenne, joka voi
olla vastakkainen opittavaksi ajatellulle kasitykselle. Ajatus muutoksen
vastustamisesta tai ainakin sen hitaudesta on ominaista useimmille kasit-
teellisen muutoksen malleille.

Tama nakemys on kuitenkin asetettu jossain maarin kyseenalaiseksi Di-
Sessan tyéryhman tutkimuksessa. DiSessa (1993) esittéaa, etté oppijan tieto-
rakennetta voidaan pikemminkin kuvata tietopalasten periaatteen avulla.
Nama toisistaan irrallaan olevat pienet tietopalaset ovat fenomenologisia
alkioita, ja niitd kutsutaan kasitteeltiprims (phenomenological primi-
tiveg. Ne uinuvat muistissa, mutta oppija voi kutsua ne esiin auttamaan
uuden ongelmatilanteen ymmartamisessa.

Winitzky & Kauhack (1997) esittavat omana nakemyksenaan, etta op-
pijan aikaisempi tieto voi sisaltda seka korkea-asteisesti jdsentyneita tieto-
rakenteita etta erillisia tietopalasip-jprimg. Opetuksen nakdkulmasta on
kuitenkin syyta tehda ero naiden tietopalasten ja jasentyneiden mutta vir-
heellisten tietorakenteiden valilla. Nama tietopalaset eivét ole vaaria kasi-
tyksia tai virheellisia uskomuksia, vaan ne edustavat jdsentymattomia ja
usein oikeita abstraktioita, joita ei ole asetettu erittelyn tai reflektion koh-
teeksi ja joita sovelletaan epatarkoituksenmukaisesti. Opetustilanteessa
naitd tietopalasia ei tulisi suoralta kadelta hylata, vaan pitaisi pyrkia loyta-
maan oikeat palaset ja jarjestamaan ne johdonmukaisiksi késitejarjestel-
miksi.
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Konstruktivistinen nakékulma
kasitysten muutoksen edistamiseen

Opettajaksi opiskelevien ja opettajien uskomuksiin ja ennakkokasityksiin
kohdistuvassa konstruktivistisessa tutkimustraditiossa (esim. Richardson
1997) on pyritty selvittdmaan opettajan implisiittisia kasityksia ja tiedonra-
kentumisprosesseja. Konstruktivismin mukaan olemme suhteessa todelli-
suuteen itse konstruoitujen merkitysten ja merkitysrakenteiden kautta. Op-
piminen on aktiivinen tiedon konstruointiprosessi, jossa muodostetaan uu-
sia merkityksid tai muokataan olemassa olevia merkitysrakenteita.

Kéasitykset tiedosta, sen muodostumisesta ja tiedonhankintatavoista
ovat yhteydessa opiskelijoiden persoonallisiin ominaisuuksiin ja erilaisiin
kasvatukseen ja opetukseen liittyviin uskomuksiin ja arvoihin. Tieteellisen
ajattelutavan ja pedagogisen nakemyksen kehittdminen opettajankoulutuk-
sessa edellyttaa opiskelijan ennakkokasitysten ja uskomusten tutkimista. Se
luo pohjaa, jolle opiskelijan taitojen kehittyminen ja oman persoonallisen
tyylin etsiminen voidaan rakentaa. Opettamaan opitaan ristiriitojen ja oman
toiminnan reflektiivisen tutkimisen kautta.

Pajares (1992) on todennut, etta opettajat korjaavat uskomuksiaan aino-
astaan, jos ne asetetaan kyseenalaisiksi tai ne osoittautuvat epatyydyttavik-
si. Jopa silloinkin, korostaa Pajares, uskomukset muutetaan vain viimeise-
na vaihtoehtona. lhmiset ovat valmiita hyvaksymaan uusia ideoita vain, jos
ne ovat ymmarrettavia, uskottavia ja tuloksia tuottavia seka tarkoitettuihin
kayttoyhteyksiin sopivia (Meyer-Smith & Mitchell 1997).

Uskomukset muuttuvat vahitellen. Kagan (1992) korostaa riittavan pit-
kadn harjoittelukokemuksen ratkaisevaa merkitystd tdssd muutoksessa.
Opettajat tarvitsevat aikaa mukauttaa tietorakenteitaan, hyvaksya ja hylata
ajatuksia, muokata olemassa olevia uskomussysteemeja ja omaksua uusia
uskomuksia. Opettajien kaytanteiden muuttaminen edellyttda sellaisia ko-
kemuksia, jotka luovat dissonanssia ja asettavat vanhoja uskomuksia ky-
seenalaisiksi seké vakuuttavat uusien omaksumisen hyddyllisyydesta.

Psykologisesta nakdkulmasta oppimisessa on kyse tiedollisista repre-
sentaatioista muistissa, ts. miten tietoaines edustuu muistissa, millainen on
ihmismielen sisainen malli todellisuudesta. Muistiedustuksen laji riippuu
siten opittavan tiedon muodosta. Simons (1999) tekee jaottelun kolmeen
muistiedustuksen muotoor:) episodinen representaatip joka kasittaa
konkreettiset tapahtumat ja elaméankerrallisen aineiston ja perustuu henki-
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I6kohtaisiin, tilannesidonnaisiin ja tunteenomaisiin kokemuk&)nkasit-
teellinen (semanttinen)representaatiq johon sisaltyvat yleistyneet mer-
kitykset ja suhteet seka kasitteet ja periaatteet ynna niita maarittelevat piir-
teet; 3) toiminnallinen tieto eli proseduraalinen, toimintaan liittyva tieto
("tietédd kuinka”), ongelmanratkaisu ja tiedon kaytto.

Kun episodinen ja semanttinen muisti kasittavat deklaratiivista tietoa
("tietédd ettd”), joka on yleensd sanoiksi puettavissa olevaa tietoa, on toi-
minnallinen tieto pikemminkin sanatonta, implisiittisen muistin edustamaa
tietoa. Korkealaatuisen oppimisen edellytyksend ndhdaan rikas ja moni-
muotoinen muistiedustus, joka siséltda korkea-asteiset yhteenliittyméat ja si-
dokset muistiedustusten elementtien valilla.

Opettamaan oppimisessa ja opettajan tydssa tarvitaan erilaisia tietoja,
jotka muodostavat professionaalisen asiantuntijuuden perustan. Siihen
kuuluu formaalia tietoa, jolla tarkoitetaan lahinna teoreettistyyppista tietoa
(deklaratiivista tietoa). Luonteeltaan tdama tieto on yleispatevaa ja vaitelau-
sein esitettavissa olevaa, propositionaalista tietoa. Kaytannoéllinen tieto sen
sijaan koskee yksittaistapauksia ja on luonteeltaan intuitiivista ja aanetonta,
ns. hiljaista tietoa. Kaytannon tietoa saamme kokemuksista toimiessamme
yksittaistapausten parissa. (Vrt. Tynjala & Laurinen 1999.)

Opettamaan oppimisessa on kyse myo6s proseduraalisen tiedon (Ber-
liner 1986) eli taitojen kehittymisesta. Kun deklaratiivinen tieto on teoreet-
tista ja kouluttajien uskomuksia valittavaa tietoa, sisaltyy opettamaan oppi-
miseen hiljaista tekijan tietoa sekd enemman arvostuksia, tunteita, persoo-
nallisia tyyleja, uskomuksia hyvasta opetuksesta jne. Taitojen kehittymi-
sessé tarvitaan kuitenkin naitd molempia tiedon lajeja seka liséksi ns. itse-
saatelytietoa (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993), joka auttaa rakentamaan
siltaa naiden valille. Itsesdatelytieto koostuu metakognitiivisista ja reflek-
tiivisista tiedoista ja taidoista, joilla yksilo sdatelee omia toimintojaan.

Metakognitioilla tarkoitetaan tietoisuutta omasta oppimisesta ja kogni-
tioista seka kykya naiden tietoiseen ohjaamiseen. Reflektio on oman toi-
minnan havainnointia, kriittista tarkkailua ja arviointia. Toiminnan itsesaa-
tely korostuu opettajan tydssa. Opettajan pitdé pystyd reagoimaan jousta-
vasti ongelmatilanteissa ja kyeta ndkemaan toimintansa perusteet seka pys-
tya tarvittaessa kehittdmaan uusia toimintamalleja.

Opiskelijan kasitysten muutoksen ymmartamisessa ja kasitysten nivo-
misessa taitojen oppimiseen vaikuttaa Anderssonin (1993) taitojen oppimi-
sen teoria, ns. ACT-R-teorigAdaptive Character of Thought-Ratiohal
kayttokelpoiselta. Teorian keskeisina kasitteind ovat juuri deklaratiivinen ja
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proseduraalinen tieto, joiden ajatellaan toimivan uusissa ongelmatilanteissa
toisiinsa kytkeytyneina. Opettajan tydssahan on kyse taitojen oppimisesta,
jossa toimintaohjeilla ja "peukalosaanndilla” on vankka merkitys. Peukalo-
saannot toimivat heuristisina ohjeina, joissa yhdistyvat deklaratiivinen ja
proseduraalinen tieto. Tama havainto puhuu vahvasti deklaratiivisen tiedon
kehittdmisen puolesta opettajankoulutuksessa. Opettajan tyd on ongelman-
ratkaisua, joka on ACT-R-teorian perusta. Opettajan tieto on pitkalti hil-
jaista tietoa, joka syntyy toimintojen automatisoituessa. Kun tiedosta tulee
proseduraalista, sitd on vaikeampi tiedostaa ja kuvailla sanoin. Tama selit-
tdnee sen, etté opiskelijat useinkaan eivét ole tietoisia oppimisensa "tiedol-
lisista” [&hteistd, vaan uskovat juuri kdytanndn opettaneen heité.

Mezirow nékee oppimista aikaansaavana perimmaisend tekijand yksi-
I6n tarpeen ymmartaa omaa kokemustaan. Han kuvaa ns. transformatiivista
eli uudistavaa oppimista, jossa on kyse todellisuuden tulkinnasta ja siihen
littyvasta merkityksen luomisesta. Transformatiivinen oppiminen pohjaa
kokemuksen uuteen, tiedollisesti kattavampaan ja kehittyneempaan tulkin-
taan. Mezirowin mukaan omaa ajattelua ja omaa kulttuuria suhteellistava
oppimiskokemus voi kaynnistaa transformatiivisen oppimisprosessin, jossa
yksild kriittisen reflektion avulla muuttaa tietojaan ja eriytyneita tietora-
kenteitaan (merkitysskeemat) ja sitd kautta myods kulttuurisidonnaisia tie-
toisuuden ulottuvuuksiaan (merkitysperspektiivit). (Mezirow ym. 1995,
30-31.)

Kasitteellisen muutoksen malli

Olemme kehittdneet kuviossa 1 seuraavalla sivulla olevan mallin opetta-
jankoulutusta ja sen kehittamista kasittelevan tutkimuskirjallisuuden poh-
jalta. Malli toimii seka tutkimuksen ettéa koulutuksen kaytannén kehittami-
sen viitekehyksena. Keskeisina lahtdkohtina ovat olleet tutkimukset, jotka
kasittelevat opettajaksi opiskelevien aikaisempia uskomuksia ja kasityksia,
kasitysten muutosta ja opettamaan oppimista (esim. Pajares 1992; Winitz-
ky & Kauchak 1997); reflektiivisen opettajankoulutuksen ideat (Borko,
Michalec, Timmons & Siddle 1997; Schdn 1983); asiantuntijatiedon raken-
tumista kasitteleva tutkimus (Bereiter & Scardamalia 1993; Berliner 1986)
sekd konstruktivistinen oppimisen tutkimus sovellettuna opettajan amma-
tillisen kehittymiseen (Richardson 1997). Asioita yksinkertaistaen hahmot-
telemme mallissa k&sitteellistd muutosta I&hinna sosio-kognitiivisesta na-
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KUVIO 1. Konstruktivistinen nakokulma kéasitteellisen muutoksen edista-
miseen

kokulmasta, mik& merkitsee esimerkiksi motivaation ja tunteiden rajaamis-
ta sen ulkopuolelle.

Opettajaksi opiskelevan aikaisempia uskomus- ja kasitysjarjestelmia
kasittelevan tutkimuksen mukaan perinteisilla koulutusmalleilla ei saada
aikaan toivottua kehitysta naissa konstruktioissa, koska niita ei yleensa ka-
sitelld koulutuksessa (esim. Hollingsworth 1989; Zeichner & Tabachnick
1981). Opiskelija on ikdan kuin tyhja taultaljula ras3, jota kdydaan
tayttdmaan uusilla tiedoilla ja taidoilla.

Mallimme pyrkii kuvaamaan niitd opiskelijan henkilékohtaisia kogni-
tiivisia rakenteita ja prosesseja seka koulutuksen sisélt6ja, valineitd, mene-
telmid ja periaatteita, joiden avulla opiskelijan alustavat pedagogiset ja
professionaaliset késitykset kehittyvat. Mallissa alhaalla vasemmalla ovat
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opiskelijan opetukseen ja oppimiseen liittyvat aikaisemmat uskomus- ja
kasitysjarjestelmat, joiden oletetaan kehittyvan nuolen suuntaisesti (mutta
epatasaisesti ja yksildllisesti) kohti uusia, koulutuksen tavoittelemia tiedol-
lisesti kompleksisempia ja jasentyneempia kasityksia. Nama luovat perus-
tan opiskelijan henkildkohtaisen nakemyksen ja kayttéteorian luomiselle
sekd oman opettajaidentiteetin rakentumiselle. Suorakulmioilla on kuvattu
reflektiivisid itsetutkimuksen valineitd ja prosesseja, joiden avulla kasit-
teellistd muutosta ja omaa opettajuutta edistetdaan. Leveat nuolet edustavat
koulutuksen tuottamaa ja opiskelijan konstruoimaa professionaalista tietoa
seka varjostettu ympyré kehamaisté ja syklistéd prosessia, vuorovaikutus-
kenttdd, jossa ndma tiedon alueet integroituvat toisiinsa. Keskeista siiné on
opiskelijan oman toiminnan ja oppimisen itsesaately, joka auttaa rakenta-
maan siltaa uskomusten, teoreettisen tiedon ja kaytannén toiminnassa ke-
hittyvan tiedon valilla.

Aikaisemmat uskomusjarjestelmat ovat kayttaytymiseen vaikuttavia
subjektiivisia konstruktioita, erdanlaisia suodattimia tai merkitysskeemoja
ja -perspektiiveja, joiden kautta opiskelija tulkitsee uutta tietoa ja koke-
muksiaan. Kasitysten muutosprosessi kaynnistyy opiskelijan itsetutkimuk-
sella. Tavoitteena on, etté opiskelija tulee tietoiseksi omista uskomuksis-
taan seké osaa arvioida niité kriittisesti kohdatessaan uutta tietoa. Tahan ar-
viointiin liittyy oleellisesti kognitiivisen ristiriidan herattaminen.

Schifter & Simon (1992) esittavat, ettd sosiaalisesti konstruoitujen mer-
kitysten yhteinen pohdiskelu tuottaa usein kognitiivisen ristiriidan, joka
auttaa opiskelijpa muokkaamaan kasityksidan. Opiskelijan tiedostumista
omista uskomuksistaan voidaan edistdd ohjaamalla héntd systemaattiseen
itsetutkimukseen esimerkiksi omaelamankerrallisen kirjoittamisen, metafo-
ra- ja mielikuvamenetelmien seka kasitekartoituksen avulla (esim.
Bullough 1997; Cole & Knowles 1997; Winitzky & Kauchak 1997).

Erilaisten reflektiivisen koulutuksen menetelmien, kuten oppimis- ja
harjoittelupaivakirjojen seka portfoliotyéskentelyn, avulla (Borko ym.
1997) opiskelijan alkuperaiset uskomukset pyritdan integroimaan teoreetti-
sesti perusteltuihin uskomuksiin, jotta opiskelija pystyisi konstruoimaan ne
lopulta uudestaan.

Portfoliota, jolla tassa tarkoitamme henkilokohtaista kasvun kansiota
(ks. Niikko toisaalla tédssé kirjassa), opiskelija tekee koko koulutuksensa
ajan ja tutkii siind kriittisen itsereflektion avulla oman opettajakuvansa ke-
hittymistd seka opetusfilosofiansa ja opetuksensa muuttumista. Portfolio-
tyoskentelyssa opiskelija hyddyntaa itsetutkimuksen aineistoja ja oppimis-
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ja harjoittelupaivékirjojaan. Naiden tyotkalujen ja ohjauksen avulla opiske-
lijaa autetaan eksplikoimaan ajatteluaan ja toimintaansa seka edistdmaan
henkildkohtaisen tiedon konstruointia, mika palvelee teoreettisten opinto-
jen, opiskelijaa itseaan koskevan tiedon ja kaytannén kokemusten integ-
rointia opetus- ja oppimistilanteisiin.

Keskeista kasitteellisessd muutoksessa on opiskelijan itsesaatelytiedon
ja vastuullisuuden kehittdminen. Sen lisaksi, ettd opiskelijan tulisi reflek-
toida omia uskomuksiaan ja kasityksiadn oppimisesta ja opettamisesta, tu-
lisi hdnen reflektoida myds omaa oppimistaan. Sen tehtdvénéd on edistda
opiskelijan metakognitioiden kehittymista, toisin sanoen auttaa opiskelijaa
tuntemaan itsensé oppijana ja sddtelemaan tietoisesti oppimistoimintojaan
(Brown 1987).

Kun opiskelijat pyrkivat integroimaan uutta teoreettista ja kaytannoéllis-
ta tietoa aikaisempiin uskomuksiinsa, prosessissa tarvitaan tietoista reflek-
tiota. Se kehittdd metakognitiota ja luo oppijalle edellytykset kaynnistaa
konstruktivistinen prosessi, jossa han pyrkii tunnistamaan, arvioimaan ja
korjaamaan henkilokohtaiset nakemyksensé (Baird, Fensham, Gunstone &
White 1991, 164). Metakognitiiviset taidot eivat kehity itsestéaan. Jotta voi-
simme edistdd opiskelijoiden reflektiivistd ajattelua ja metakognitiivisia
strategioita, on opiskelijoille jarjestettdvd metakognitiivisia taitoja edista-
Vid oppimistoimintoja.

Opiskelija tarvitsee tydkaluja, joilla han voi rakentaa siltaa teorian ja
kaytannon valille. Hanen taytyy kadantéda ensin katse itseensa, tutkia omia
uskomuksiaan ja implisiittisi& teorioitaan opetuksesta ja oppimisesta, jotta
han voisi kytked uudet kokemukset omaan ajatteluunsa. Taman jalkeen
siirretdan huomio institutionaalisiin konteksteihin ja ammatillisiin suhtei-
siin noissa konteksteissa ja lopulta kohdistetaan huomio uudelleen itseen
tulevana opetusalan ammattilaisena (Cole & Knowles 1997, 33).

Kyse on dialektisen suhteen luomisesta omaelamankerrallisen koke-
musaineksen, henkilékohtaisen tiedon ja opettajankoulutuksen siséltdjen ja
harjoittelun vélille. Tatd suhdetta voidaan edistaa ja tukea koulutuksellisin
toimenpitein kaventamalla kuilua teoriaopintojen ja harjoittelun valilla.
Koulutuksessa pitaisi pdasta eroon jaykastad ajattelutavasta, joka lokeroi
teoriaopinnot opetuksen "ymmartamistd” varten ja harjoittelun opetuksen
"suorittamista” varten.

Opiskelijan oman kayttdteorian kehittyminen kaynnistyy, kun hanta oh-
jataan teoretisoimaan kaytannon tietoa reflektiivisen toiminnan kautta.
My0s teoreettista tietoa tulisi muuttaa ymmarrettdvaan ja sovellettavaan
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muotoon esimerkiksi kriittisten tapaus- ja opetustilanneanalyysien, roolipe-
lien, vertaisopetuksen ja ryhmakeskustelujen (Borko & Putnam 1996;
Winitzky & Kauchak 1997) avulla. Tata yhteytta tukee myds oppimiskes-
keisen pedagogiikan (ks. Vaisanen toisaalla tassa kirjassa) ja konstruktivis-
tisen oppimisymparistén periaatteiden (Jonassen 1998), muun muassa mal-
lintamisen ja sosiaalisen tu¢scaffolding, soveltaminen opetukseen.

Kriittiseen kommunikaatiokulttuuriin

Asiantuntijuus on sosiaalisesti muotoutuva prosessi. Keskeista siina ovat
vuorovaikutuksen ja kommunikaation muodot, joilla kompetenssia raken-
netaan. Laajemmasta ndkodkulmasta tarkasteltuna prosessissa on kyse koko
organisaation kulttuurin, toimintamallien, rakenteiden, taustalla olevien
koulutusideologioiden ja pedagogisten kaytanteiden muokkaamisesta pal-
velemaan opiskelijoiden asiantuntijuuden kehittymista.

Kuviossa 1 hahmotellun opettajankoulutusmallin toteuttaminen voi
edellyttdd muutoksia olemassa oleviin koulutusrakenteisiin ja prosesseihin.
Vahimmilladn kyse voi olla vain olemassa olevien toimintojen koordinoi-
misesta ja systematisoimisesta, mutta my6s perusluonteinen keskustelu
koulutuksen paamaaéarista, periaatteista ja menetelmisté voi tulla kyseeseen.
Muutokset edellyttdvéat opettajankoulutuksesta vastaavien eri tahojen, mut-
ta myds opiskelijoiden kanssa tapahtuvaa yhteista ja tasavertaista vuoropu-
helua. Kyse on asiantuntijakompetenssin kehittdmisen ja muutosopettajien
koulutuksen edellyttdméan kriittisen kommunikaatiokulttuurin luomisesta
(vrt. Anttonen & Riimala 1998). Opetus- ja ohjauskommunikaation kehit-
taminen dialogiseksi on tarkeaa, jotta tietoon ja asiantuntijan nakemyksiin
opitaan suhtautumaan kriittisesti.

My0s yksittaisten opettajankouluttajien tulisi tunnistaa erot uskomus-
tensa ja opetuskaytéanteidensa valilla, tarkastella omia uskomuksia ja arvoja
kriittisesti, korjata niitd, saada uusia oivalluksia ja tarvittaessa muuttaa
kaytantdnsa vastaamaan paremmin naita uusia oivalluksia. Tama merkitsee
sitoutumista oman toiminnan tutkimiseen, avoimuutta muiden opettajan-
kouluttajien ideoille seké kollaboratiivista tytskentelyd yhdessé kollegojen
ja opiskelijoiden kanssa. Tallainen tydskentely voi johtaa erilaisiin ja uu-
siin toimintatapoihin opettajien koulutuksessa, opettajankoulutuksen uu-
delleen raamittamiseen ja rakentamiseen (Hamilton & Pinnegar 1998, 1).
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Ihanteista todellisuuteen

Mallia on myds syyta tarkastella kriittisesti. Erilaiset menetelmat, kuten
kasitekartoitus, narratiiviset kertomukset, elamankertomukset, paivakirjat
jne., pitéisi saada taydentamaan toisiaan ja niita tulisi kayttaa systemaatti-
sesti osana opettajankoulutusohjelmaa, mika ei ole aina helppoa. Naiden
kayttoon liittyy myds ongelmia. Tutkimuksissa ei ole aina |0ydetty nayttéa
siité, etté opiskelijat ajattelisivat narratiivisesti tai ettéd kasitekartat paljas-
taisivat aina ajattelun perusrakenteita. Pikemminkin k&sitekartat saattavat
heijastaa tilanteen herattdmaa tietoa kuin kiteytynytta tietoa (Winitzky &
Kauchak 1997). My6s opiskelijoiden motivoiminen esimerkiksi portfolio-
tyoskentelyyn voi tuottaa ongelmia (Borko & Putnam 1996).

Opiskelijoiden kasitysten muuttamisen malli sisdltdéd myds eettisia on-
gelmia ja joitakin sisddnrakennettuja ajatuksia, joita on kuitenkin syyta
problematisoida. Jos koulutus rakennetaan opiskelijoiden aikaisempien ko-
kemusten ja uskomusten varaan ja pyritddn muuttamaan niitd, on oletta-
muksena, etta kouluttajilla on "oikeat” uskomukset, arvot ja ndkemykset,
joita kohti kehitys tulisi suunnata. Onko kouluttajilla oikeutta vaikuttaa
opiskelijoihin ja muuttaa heitd, vai pitaisikdé kouluttajien pikemminkin
kayttaa opiskelijoiden uskomuksia heuristisina vélineina ja auttaa heita
pohtimaan, mikd heistd itsestddn on mielekastd ja mitd he itse haluavat
muuttaa?

Toinen olettamus on, ettd opiskelijan mielikuvat ja uskomukset hyvasta
opettamisesta ovat yhtd kuin hdnen todellinen toimintansa harjoittelun ope-
tustilanteissa. Ideaalit ja mielikuvat eivat kuitenkaan aina vastaa todelli-
suutta. Myds opettajankoulutuksen luoma todellisuus ja pedagogiset ihan-
teet voivat poiketa koulun arkitodellisuudesta. Zeichner ja Tabachnick
(1981) ovat esittdneet pessimistisesti, etta opettajankoulutuksen vaikutus
"huuhtoutuu” pois opettajan aloittaessa tydn oman luokkansa kanssa. Onko
koulutusaika sittenkdan tarpeeksi pitka, jotta opiskelija pystyisi rakenta-
maan omaa nakemystaan, joka muuttuisi sisaistetyksi pedagogiikaksi arki-
kaytanntssa?

Mielekk&éseen oppimiseen kuuluu tiedon kayttétarkoituksen ja henki-
I6kohtaisen merkityksen tajuaminen. Jos opiskelijoille esitetaan ideoita lii-
an yleisella tasolla, he tuomitsevat ne helposti liilan teoreettisiksi ja hylkaa-
vat vaikeasti tajuttavina tai hyddyttomina. Tutkimusten mukaan opiskelijat
turhautuvat teorialuennoilla, joilla esitelladn hienoja teorioita oppimisesta
ja opettamisen strategioista mallintamatta ja toimimatta itse naiden mukai-
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sesti (Rodrigues 1993). Esimerkiksi jos opiskelijoita halutaan johdattaa
vaikkapa konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, ei ole riittavaa vain luen-
noida siitd, vaan heita tulisi opettaa konstruktivismin periaatteita hyédynta-
en. —"Teach as you preach!“sanonta on tassa hyvin oikeaan osuva.
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