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Toimijuus ja sen kehittymisen
tukeminen opettajankoulutuksessa

Tiivistelmi

Tarkastelemme tissd kirjoituksessa sosiokulttuurisesta oppimisen tut-
kimuksen viitekehyksestd kisin sicd, kuinka opettajankoulutus voisi
kouluttaa ja kasvatraa opettajia, jotka saavat kouluruksensa aikana
kokemuksen toimijuudesta. Tutkimukser antavat viitteiti siitd, ertd toi-
mijuuden kokemuksen saaneet opettajiksi opiskelevat ovat taitavampia
ja halukkaampia tukemaan my&s oppilaidensa toimijuutta, akriivista ja
omachtoista oppimista. Esitimme, ettd opiskelijoiden toimijuuden ke-
hittymisti voimme tukea osallistavalla pedagogiikalla, jossa opiskelijac
mielletdin aktiivisiksi, aloitteellisiksi ja vastuullisiksi toimijoiksi.

Avainsanat: opertajankoulutus, sosiokulttuurinen viitekehys, osallistava
pedagogiikka, roimijuus, omaehtoinen oppiminen
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Johdanto

Yheeiskunnalliset, kulttuuriset, teknologiset ja taloudelliser muurokset
haastavar opettajankoulutuksen jatkuvaan uudistus- ja kehitysproses-
siin. Opettajankoulutuksen keskeisiin kehitysalueisiin lukeutuu tini
piivini pyrkimys tukea opettajaksi opiskelevia rakentamaan amma-
dllista asiancuntijuutta, jossa korostuvat yheeissllisen tyéskentelyn ja
oppimisen taidor seki kyky tarkastella ja reflekioida opetuksen ja
oppimisen prosesseja teoreettisen tutkimustiedon, henkiltkohtaisten
oppimiskokemusten seki kiytinnén opetustydssi rakentuvan asiantun-
temuksen avulla. Taito hahmottaa opetus- ja kasvatustyéti monidini-
sesti, eri perspekdiiveisti, nihddin myds arvokkaana moniammatillisen
yhteistyén seki tasa-arvon ja monikultruurisuuden hyviksymisen edis-
timisessi.

Tissi kirjoituksessa otamme esiin vield yhden haasteen: kuinka
koulurtaa opettajia, jotka puolestaan kasvartavat oppilaita, joilla on
omacehroisen ja akdiivisen oppimisen taidot. Tulevaisuuden opettajuu-
den ja opettajankoulutuksen suuntia hahmorttelevassa tirkeissi Opet-
tajankoulutus 2020 -raportissa (2007) todetaan, etti oppilaiden tulisi
saada tillaiser valmiuder ja taidot koulussa, mutta opettajankoulutus ja
koulujen oppimiskiytinnér eivit tue riittdvin hyvin titd paimiirii.

Viime vuosina monet opettajankoulutusra tuckivar tutkijat ovat
kiinnostuneet omaehroisesta ja aktiivisesta oppimisesta (Davydov, Slo-
bodchikov, Tsukerman, 2003; Edwards, 2005, 2007; Edwards & D’
Arcy, 2004; Engle & Faux, 2006; Lipponen & Kumpulainen, 2009;
Schwartz & Okita, 2009; Zuckerman, 2007). Heidin mukaansa oma-
chtoisen ja aktiivisen oppimisen tulisi olla yksi opertajankoulutuksen
keskeisisti elementeisti. Timin haasteen on tuonut esille omissa tut-
kimuksissaan erityisesti englantilainen opetrajankouluttaja ja tutkija
Anne Edwards. Hiinen (2004) mukaansa kysymys on erityisesti siité,
kuinka tuetaan opettajiksi opiskelevien toimijuuden kehittymistd.

Téssd kirjoituksessa tarkastelemme sosiokulttuurisesta oppimisen
tuckimuksen viitekehyksestd kisin omaehtoista ja akiivista oppimista
osana opettajankoulurusta. Kiytimme tillaisesta oppimisesta kisitetti
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toimijuus. Toimijuudesta on toistaiseksi vihin empiiristi rutkimusta, ja
erittiin vihin on tutkimusta luokanopettajiksi opiskelevien toimijuu-
den kehitrymisestd ja sen tukemisesta.

Sosiokulttuurinen nikékuima opettajankoulutukseen

Sosiokulttuurisesta viitekehyksestd (Lave & Wenger, 1991; Vygorsky,
1978; Siljs, 2004) katsoen oppimista ei voi ymmirtid pelkistdin tie-
donhankintana tai yksictdisen ihmisen osaamisena ja asiantuntijuutena.
Témi viitekehys ohjaa meiti tarkastelemaan ihmisen toimintaympiris-
16, osallistumista erilaisten yhteiséjen toimintaan, diskurssia ja ihmisten
vilisti vuorovaikutusta seki toiminnassa kiyterrivii vilineiti. Sosiokult-
tuurisesta nikokulmasta oppiminen merkitsee siis ennen kaikkea osallis-
tumista jonkin tietyn yhteisén (usein puhutaan kiytintsyhteissisti, vrt.
Lave & Wenger, 1991) toimintaan, jossa ihminen oppii hallitsemaan
erityisesti tille yhteistlle tarkoituksenmukaisia ajattelun ja toiminnan
vilineitd. Kaytintbyhteison lihtokohtana on yhteisen jaetun yrityksen,
“projektin” tai "jutun” toteuttaminen, josta yhteisén jisener keskeniin
sopivat ja ottavar vastavuoroisesti vastuuta (Wenger, 1999). Yhteiséon
osallistuminen merkitsee sitoutumista niiden yhteisten tehtivien ja
toimintojen toteuttamiseen. Jaetut kiytinndt ja toimintaan liittyvit
vilineet sitovat kiytintdyhteisdn jisenid toisiinsa. Esimerkiksi luokan-
opettajan koulutusta voimme pitii erdinlaisena kiytintéyhteissna.
Sosiokulttuurisen nikemyksen mukaan operttajankoulutuksessa
opiskelevat opiskelijat eivit opi pelkistiin opettamiseen ja oppimiseen
liietyvid tietoja ja rtaitoja. Koulutuksensa yhteisdihin osalliscumisen
kautta muuttuu mybs opiskelijan oleminen ja suhde maailmaan. Ti-
hiin sisiltyy ymmairrys omasta mindst, siitd kuka on, ja erityisesti siiti,
kuka on suhteessa yhteisén muihin jiseniin (Lave & Wenger, 1991;
Packer & Goicoechea, 2000; Wenger, 1999) kuten opiskelijatovereihin,
opettajiin ja oppilaisiin koulussa esimerkiksi opetusharjoittelun aikana.
Opiskelijalle muodostuu kisitys itsestiin toimijana, jolla on oikeuksia
ja velvollisuuksia suhteessa yhteisén muihin jiseniin ja jonka ajatuksia,
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tunteita, mielipiteiti, tietoja ja taitoja muut arvostavat tai eivit mah-
dollisesti arvosta.

Koulutuksessa opiskelijac oppivat myds toimimaan erilaisten ti-
lanteiden sitoumusten ja vaatimusten mukaan, tekemiin aloitteita,
vastustamaan erilaisia asioita, ottamaan ja antamaan apua (Edwards,
2005; Lipponen & Kumpulainen, 2009). Heidin oppimisprosessinsa
ja ammarillinen kasvunsa ei ole siis vain tiedollinen ilmi6: opiskelijat
eiviit pellistiin tied asioita vaan myds kokevar ja tekevit eli, voisimme
sanoa, ovat olemassa, eldvit niissi yhteisissi, joihin kuuluvar. "Tahtoa
toimia aktiivisesti, kokea ja olla olemassa kutsutaan toimijuudekst. Toi-
mijuuteen liitetdin usein sellaisia asioita kuin akriivisuus, intentionaali-
suus, osallisuus, vaikurus- ja valinnanmahdollisuus, vapaachtoisuus seki
taito ja voima valita itse toimintatapoja (Emirbayer & Mische, 1998).
Se merkitsee yksilén tai ryhmin runnetra siitd, ettd on oman toimin-
tansa subjekti, ei sen kohde: mini tai me teemme asioita, vaikutamme
niihin, ne eivit vain tapahdu minulle tai meille.

Opettajankoulutuksessa korostuvat helposti tiedolliser asiat onzolo-
gisten — kuten identiteetti ja toimijuus — kustannuksella. Toimijuuden
kokemuksella on kuitenkin suuri merkitys esimerkiksi luokanoper-
tajaopiskelijan ammatillisen identiteetin kehittymisessd: kuka mind
olen ja keneksi ja millaiseksi opettajaksi mini haluan rulla. Wenge-
rin (1998) mukaan ammatillisen identiteetin rakentuminen tapahtuu
osallisuutena tai ei-osallisuutena tiettyihin yhreisdihin. Wenger tar-
kastelee identiteetin muodostumisprosessia ja muutosta oppimisena,
joka tapahtuu vuorovaikutuksessa yhteisdissd ja niiden kdytinnGissi.
Thmisen osallisuudesta tai ei-osallisuudesta nihdiin tulevan osa hinen
identiteertidin. Opetrajaksi oppiminen ja toimijuuden rakentuminen
on sosiokulttuurisen oppimisnikemyksen mukaan vahvasti sidoksissa
mahdollisuuksiin osallistua sellaisiin diskursseihin, jotka tukevar kriit-
tistd ajattelua, reflekeiora ja praktiikan transformaatioita (McLaughlin
& Talbert, 1993; Putnam & Borko, 1997). Toimijuus tarkoittaakin
osallistumisen kautta muodostunutta identiteettid, sitd ettd on oppinut
toimimaan aloitteellisesti (engl. authoratively) ja vastuullisesti (engl.
accountably) (Greeno, 2006).
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Toisaalta toimijuus niyttdytyy myds vastustamisena, asioiden ky-
seenalaistamisena ja poikkeamisena rotutuista tavoista ajatella ja toimia
(Rainio, 2008). Niin toimijuuteen liittyy usein uutta luova aspektdi, it-
sestdin selvini pidetyn kyseenalaistaminen, tavanomaisesta ircoaminen
ja mahdollisuus toisin toimimiseen ja jopa vastustamiseen (Engestrom,
2005a). Tistd uuden luomisen ja vastustamisen nikokulmasta monia
asioita, joita pidimme kielteisini, voi ajatella ja tulkita uudelleen. Enge-
stromin (20035a) tutkimukset osoittavat esimerkiksi sen, etti yliopisto-
opiskelijan luntraaminen voidaan ymmirti3 opiskelijan toimijuuden
tekona. Lunttaamisella opiskelijat "testaavat” koulutusjirjestelmii ja
astuvat vaadirun ja sallicun rajan yli. Opiskelijat kuvaavar titi roimi-
juucra, lunttaamista, taisteluna omantunnon, arvojen ja pelkojen kans-
sa. Onnistuneen luntrauksen jilkeen he eivit yleensi koe kuitenkaan
tehneensi mitddn erityisen viirii, vaan kokevar lihinni "voitraneensa”
epireilun koulutus- ja arvicintijirjestelmin.

Thmiset. oppivat jo hyvin pienini toimimaan normien mukaan.
Kuitenkin uuden luominen, uusien aitojen ideoiden keksiminen, vaarii
normeja rikkovaa toimijuutta. Voimme erottaa toisistaan normatiivi-
sen toimijuuden ja aidon toimijuuden. Normatiivisella toimijuudella
tarkoitamme siti, etrd roimijuuteen liiteyvit teot noudartavar sallictuja
ja annertuja normeja. Esimerkiksi opiskelijat tekevit aloitreita asioista,
joiden tietivit olevan sallitruja ja mahdollisia. He harvemmin tekevic
sellaisia aloitteita, joiden jo lihtdkohtaisesti tietivir rikkovan sallitrua ja
joiden mahdollisuuder toteutua tietivit etukiteen huonoksi. Opiskeli-
jat eivit esimerkiksi vakavissaan ehdota tentrien poistamista osana arvi-
ointijirjestelmii tai lunttaamisen sallimista, koska rietdvit ettd sellainen
aloite tuskin toteutuu. Tillaiser aloitteet ja niiden mahdollinen roteutu-
minen edustaisivat kuitenkin juuri aitoa, uutta luovaa roimijuucta. Aito
toimijuus on usein uuden etsimistd ja "avaamista”, vaaditun, valmiiksi
annetun ja sallicun ylittimised, rikkomistakin (Engestrdm, 2005a). Se
syntyy esimerkiksi tilanteissa, joissa odotukset {esim. siinnét, normit)
ovat ristiriidassa ihmisen (tai yhteison) omien elimin paimdiirien ja
merkitysten kanssa. Niissi tilanteissa ihminen (yhteis) joutuu mierti-
mian, kuinka tilanteesta voi luoda merkityksellisen.
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Toimijuuden tukeminen opettajankoulutuksessa

Opiskelijoiden toimijuuden tukemisessa keskeinen merkitys on heitd
opettavien opettajien toiminnalla (Edwards, 2005; Engle & Faux,
2006; Lipponen & Kumpulainen, 2009). Jotta luokanopettajaksi opis-
keleva voisi kasvaa toimijuuteen, tulee hinti kohdella aktiivisena sub-
jektina, ei vain koulutuksen tai kasvatuksen kohteena. Toimijuuden
kehittyminen edellyrtdd mahdollisuuksia tehdi aloitteita ja padtdksid,
myds normeja koettelevia ja uutra avaavia, ja nihdi oman toiminnan
vaikutus seki omaan ettd muiden elimiin.

Voimmekin sanoa, etti toimijuus rakentuu ja kehittyy vuorovaiku-
tuksessa opiskelijoiden osallistuessa erilaisten yhreisjen toimintaan.
Aloitteet, vastustaminen, vastuullisuus {olemme aina vastuussa jollekin
ti joillekin), avun pyytiminen ja antaminen liittyvit aina jhmisten
viliseen toimintaan, Tilldin my®s toimijuutra voi ja pitdi rarkastella
yhreistlliseni toimintana; toimijuus kehittyy, saa muotonsa ja toteutuu
aina yhdessi toisten kanssa. Se syntyy ihmisten motiiveista, kiinnostuk-
sista, aikeista ja aikomuksista, joilla usein on yhteistllinen alkuperi tai
ne ovar jopa yhteiséon liitectivid asioita: my®s yhteisslld on motiiveja,
intentioira ja tahtoa. Voimme puhua kollekriivisesta ja jaetusta toimi-
juudesta Engestrdm, 2005b; Virkkunen, 2006). Tilléin toiminnan
subjekti ja toimija on yksil6d laajempi.

Luckanopettajaksi opiskelevan toimijuuden kehittymiseen ja toimi-
juuden kokemukseen vaikuttaa esimerkiksi se, millainen vuorovaiku-
tus- ja pedagoginen toimintakulttuuri oppimis- ja opetustilanteissa val-
liesee (Engle, 2006; Engle & Faux, 2006; Lipponen 8 Kumpulainen,
2009). On virkeiis, etcd opetustilanteissa, luennoilla ja pienryhmissi,
opiskelijoiden aloitteet ja kontribuutiot huomioidaan, niité arvostetaan
ja ettd niilld on aidosti vaikutusta siihen, mitd ja miten asioita tehdiin:
kenelli on esimerkiksi oikeus puhua ja mitd puheesta seuraa. Jos esimer-
kiksi opetustilanteissa on totuctu siihen, etti oppisisillistd ei juurikaan
keskustella eikd toimintatavoista neuvotella opiskelijoiden kanssa, vaan
opettaja kertoo, miten asiat ovat ja opiskelijoiden teheiviksi jii pelkki
kuunteleminen ja opettajan antamien tehtivien ja ohjeiden mukaan
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toimiminen, on opiskelijan kisitys itsestdin toimijana erilainen kuin jos
hinelle anneraan mahdollisuus osallistua ja vaikuttaa hintd koskeviin
opetuksellisiin ratkaisuihin. Toimijuuden tukeminen edellyttii, e
opiskelijoita kannusteraan esimerkiksi keskustelemaan ja kyseenalaista-
maan asioita ja tekemiin aloitteita.

Sama koskee ideciden ja kontribuutioiden tunnustamista (Engle,
2006; Engle & Faux, 2006; Lipponen & Kumpulainen, 2009). Toimi-
juuden ja sen kehittymisen edistimiseksi on tirkedd antaa julkista tun-
nustusta opiskelijoiden aloitteille, ideoille ja kontribuutioille: ettd juuri
he ovat tehneer tai keksineet jotain merkittivii ja ettd nimai asiat nikyvit
esimerkiksi kiytinnon opetustilanteissa luokanopettajan koulutuksessa
(Lipponen & Kumpulainen, 2009). Antamalla tunnusta ideoista ja kont-
ribuutioista opettaja ikdin kuin vetiytyy dominoivasta asiantuntijan ase-
masta ja jakaa tekijyyrti ja asiancuntijuutta opiskelijoiden kanssa eli antaa
tilaa toimijuudelle. Vastuullisuutta voidaan taas puolestaan lisiti silld, e
opiskelijat otetaan mukaan esimerkiksi opetuksen suunnitreluun eiki
toimintatapoja ja ratkaisuja tuoda pelkistiin "ylhialed” alaspdin.

Toinen merkittivi vastuullisuuteen liittyvi tekiji on se, kenelle on
vastuussa. Tyypillisesti opiskelijat ovat osaamisestaan vastuussa opetra-
jalle. Toimijuuden nikékulmasta pitiisi korostaa erityisesti myds sitd,
eiti opiskelijat jakavar osaamistaan, ovat vastuullisia myds perustele-
maan tekemisiiin ja ratkaisujaan toisilleen sekd kykenevir pyytimiin
ja tarjoamaan apua ja osaamistaan toisilleen. Toimijuuteen liiteyykin
olennaisena ymmirrys siitd, miti resursseja on tarjolla, misti ne l6ytid
ja miten niiti kiytetddn (Greeno, 2006). Toimijuus nikyy esimerkiksi
siind, etti tietdd, keneltd ja mistid voi pyytid apua ja ettd osaa sitd my0s
tarvirraessa pyytii. Ja toisinpdin: toimijuuteen liitcyy ajatus siitd, ectd
osaa aloitteellisesti tarjota omaa osaamistaan toisten avuksi ja resurs-
silesi. Tallaista vastavuoroista toimijuutta kutsutaan relationaaliseksi
roimijuudeksi (Edwards, 2005, 2007). Voisimmekin sanoa, ettd luo-
kanopettajan koulutruksessa toimijuuden tukeminen edellyrid uuden-
laisen opettaja—opiskelija- ja opiskelija—opiskelija-suhteiden luomista.

Toimijuus kytkeytyy myds tictoon ja tiedon aukroriteettiin. On
tirkedd miectid, minkilainen ja kenen tieto katsotaan tirkeiksi ja mer-
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kitykselliseksi. Onko esimerkiksi silld, miti opiskelijat tietdvir ja minki
ovat oppineet koulutuksen ulkopuolella, merkitysti ja kuinka koulutus
huomioi sen. Tiedon saatavuuden helpotruminen vaikutraa siihen, ettd
opettaja ei enii voi olla se, joka tietdd kaikesta kaiken, vaan tieto on
kaikkien saatavilla ja opiskelijat voivat kehittyd asiantuntijoiksi omilla
kiinnostusalueillaan ja tietdd enemmin kuin opettaja.

Toimijuuden kokemukseen ja mahdollisuuteen vaikutraa siis olen-
naisesti se, onko opettaja vai opiskelija. Opertajilla on lihtokohtaisesti
erilaiser oikeudet ja velvollisuudet kuin opiskelijoilla ja siten myds
erilaiset mahdollisuudet harjoittaa omaa toimijuurraan. Opettaja-opis-
kelijasuhde sisiledd lihtokohtaisesti tiettyjd hyvin vahvoja oleruksia.
Yksi tillainen on auktoriteerti ja tekijyys (Pace & Hemmings, 2007;
ks. myss Engle & Faux, 2006; Lemke, 1990). Opertajan oletetaan
olevan asiantuntija ja johtavan opetus- ja oppimistilanteita aloirteillaan
ja tekemisilliin ja opiskelijoiden oletetaan puclestaan olevan noviiseja,
jotka seuraavat asiantuntijoita ja noudattavat niiden ohjeita, ehdotuk-
sia ja aloitteita (Boaler & Greeno, 2000; Engle & Faux, 2006). Timd
asiantuntija-noviisisuhde ei kuitenkaan ole niin yksiselirteinen kuin
voisi luulla. Se on suhde, joka rakentuu koko ajan jatkuvasti erilaisissa
vuorovaikuruksissa eri tilanteissa ja yhreisossi vastavuoroisesti (Stevens,
& Hall, 1998). Opetustilanteissa opiskelija(t) asetetaan erilaisiin po-
sitioihin (asemiin) (Brown & Renshaw, 2006). Hiner voidaan asettaa
(opettaja, toiset opiskelijat) tai hin voi positioida itsensi passiiviseksi
vastaanottajaksi, joka toimii vain suhteessa opettajan ja opiskelijatove-
reiden aloitteisiin, Toisaalta hin voi myds ottaa (tai hinet voidaan aset-
taa tai hinelle voidaan antaa) aloitteellinen positio, jossa hin aktiivisesti
tuo esille omia mielipiteitiin ja rakentaa tietoa yhdessd muiden kanssa.

Toimijuuden kehitryminen edellyttiid sitd, eted ticd “perinteistd’

positiointia, opettaja on auktoriteetti ja ainoa asiantuntija, tulee voida.

muuttaa (Lipponen & Kumpulainen, 2009). Se edellytti, et opis-
kelijoita aidosti kuunnellaan, heidin ajatuksiinsa, ideoihinsa ja aloit-
teisiinsa suhtaudutaan vakavasti niiti yhdessi heidin kanssa pohtien ja
mybs roteurtaen. Edwardsin tutkimukset (2004, 2005, 2007) osoitta-
var, etri luckanopettajaopiskelijat, jotka koulutuksen ailkana saavat itse
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kokemuksen toimijuudesta, pystyvit tukemaan myds oppilaiden oma-
chtoista ja aktiivista oppimista, heidin toimijuuttaan. Greenon (2006;
ks. my&s Boaler & Greeno, 2000; Brown & Renshaw, 2006; Engle &
Faux, 2006) mukaan yksi keskeinen tekiji roimijuuden kehittymisessi
ja kehitcimisessi onkin se, etti opiskelijoille annetaan mahdollisuus
ja luodaan edellytykset osallistua ja toimia vuorovaikutustilanteissa
vastuullisesti ja aloitteisesti. Kuten Gresalfi, Martin, Hand ja Greeno
(2009) toteavat, toimijuus realisoituu erilaisissa vuorovaikutustilanteis-
sa, kun toimija tekee aloitteira ja kontribuoi, on erimielinen joistakin
viitteistd ja asioista, kieltdytyy vastaamasta ja vastustelee itsestdin-
selvyyksid. Toimijuuden kannalta olennaista on se, kuinka opettajac
suhrautuvat opiskelijoiden toimijuuden ilmaisuihin ja tekoihin: hyvik-
sytdinké niiti ja toteutetaan yhdesss, kielletiinkd ne vai vihitelliinks
ja kyseenalaistetaanko.

Toimijuuden diskurssit

Meille ihmisille on kenties lajityypillisti luoda erilaisia vilineiti toi-
mintamme tueksi ja avuksi (Siljs, 2004; Vygotsky, 1978). Kehitimme
avuksemme materiaalisia vilineiti, kuten erilaisia cydvilineics, koneita
ja laitteita. Niiden lisiksi luomme myos kisitreellisii ja diskursiivisia
eli psykologisia vilineitd, joita ovat esimerkiksi kisitteet, mallit, teoriac
ja diskurssit. Niiden kultruuristen vilineiden avulla voimme ratkaista
erilaisia fyysisii ja ilyllisid ongelmia ja niin kiertdd biologisia rajoituk-
stamme, kuten muistimme rajallisuucca, erilaisia piiceelyvirheiti ja
vaikkapa siti, etti emme ole fyysisesti erityisen vahvoja.

Mybs toimijuuden toteutuminen ja toteurtaminen vaatii lihes poik-
keuksetta erilaisten vilineiden kiyitd4, jopa niiden luomista (Enge-
strém, 2005a; Lipponen & Kumpulainen, 2009). Esimerkiksi keskus-
teluun osallistuminen ja aloitteiden tekeminen edellyttdi usein tietyn
osaamisalueen kisitteiden ja puhetapojen hallitsemista. On huomarta-
vasti helpompaa osallistua vaikkapa opetusta ja oppimista kisicteleviiin
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keskusteluun ja tehdi asian suhteen esimerkiksi aloitteira, jos hallitsee
alan kisitteistdd ja puherapaa.

Kyky osallistua kasvatus- ja opetusalan professionaalisiin diskurssei-
hin muodostaakin keskeisen osan nykypiivin opettajan ammarillisesta
asiantuntijuudesta (Gudmundsdottir, 1995; Putnam & Borko, 2000;
Schén, 1987). Professionaalisiin diskursseihin osallistumisen taito vaatii
opettajilta niin ammarcispesifeji tietoja ja taitoja kuin myds sosiaalisia
valmiuksia. Mielekkiiden ja laadukkaiden professionaalisten diskurs-
sien rakentumisen ehtona on myds, ettd niitd tukee toimintakulreuu-
ri, jossa arvostetaan dialogisuurta ongelmanratkaisun ja kehittymisen
vilineeni (Wenger, 1998). Opettajankoulutuksella on tirkei funkrtio
professionaalisen dialogikulttuurin luomisessa ja yllipitimisessi. Td-
hiin sisiltyy opettajaksi opiskelevien tukeminen kohti professionaalisen
dialogikuleruurin jisenyywi. Dialogikulttuuri on tirkedd coimijuuden
kehitrymisessi (Lipponen & Kumpulainen, 2009).

Olennaista toimijuuden ja subjektiuden kannalta on my&s se, miten
opiskelijoista koulutuksessa puhutaan ja miten heille puhutaan. Pubu-
taanko ja liitetiiink heihin aktiivisen toimijan oletuksia ja odotuksia
vai puhutaanko heisti vain toiminnan, esimerkiksi opetuksen ja opetus-
suunnitelman, kohteina. Tai kohdellaanko heiti passiivisina yliopiston

asiakkaina, joille tuotetaan palveluja ja joita palvellaan, vai puhutaanko.

s4s .

heille ja heisti esimerkilksi tiedeyhteisén nuorempina jisenind, joilla on

mybs tihin positioon liiteyvit oikeudet ja velvollisuudet. Tistd hyvini

esimerlckini voisi olla palautteen antaminen opetuksesta. ”Asiakas” voi
antaa palautteen nimertdmini ja vaatia parempaa palvelua (opetusta),
osallistumarta palvelun (opetuksen) kehittimiseen. Sen sijaan tiedeyh-
teisén nuoremman jisenen velvollisuus on osallistua eri tavoin operuk-
sen kehittimiseen ja siiti kiyriviin dialogiin. Opetuksen kehittiminen
ei ole vain tiedeyhteisén varttuneempien jisenten (opettajien) otkeus ja
velvollisuus, vaan se edellyttii koko riedeyhteisdn yhteistd ponnistelua,
avun antamista ja pyytimistd yhteisen piiméirin hyviksi.
Vuorovaikutus yhteiseen toimintaan osallistuvien kanssa seka tilan-

wray v

teiden tarjoamien tyovilineiden kiyttd mairittivic oppimisen luonner-

e

ta ja sisileod. Henkilokohtainen tapa ajatella ja kommunikoida syntyy,
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sosiokulttuurisen niakokulman mukaan erityyppisissi formaaleissa ja
epivirallisissa diskurssiyhteisdissi (Wenger, 1998). Yhteiséjen diskusssic
tarjoavat ja jatkuvasti kehittivit ajattelun cybvilineitd, kuten ideoita,
teorioita ja kisitreitd yhteisélliseen ja henkilokohtaiseen merkityksen
antoon. Sosiokultruurisesta nikékulmasta oppiminen on kultruuriin
kasvamisprosessi, joka sisiltid yhteison ajartelu- ja toimintatapojen
hallitsemisen (Lave & Wenger, 1991). Tihin lukeutuu kyky osallis-
tua yhteisén toimintaan ja diskursseihin niille tyypillisten normien
ja kiytinteiden mukaan seki tarvittaessa rikkoa niitd normeja aidon
toimijuuden hengessi. Oppimista ja roimijuutta ei madritelld yksisuun-
raiseksi ilmidksi vaan moniulotteiseksi prosessiksi, jossa yhteiso kehittii
yksilsi ja vastaavasti yksild yhteistd. Opettajaprofession diskursseilla on
keskeinen asema opettajaksi opiskelevan ajartelun ja toiminnan mii-
rittamisessi ja toimijuuden kehittymisessi (Gudmundsdottir, 1995;

Putnam & Borko, 2000).

Lopuksi

Tarkastelimme tiss kirjoituksessa sitd, kuinka opettajankoulutus voisi
koulurtaa ja kasvarraa opettajia, jotka saavar koulutuksensa aikama
kokemutksen toimijuudesta. Tuckimukset (Edwards, 2005) antavat viit-
teiti siitd, ettd toimijuuden kokemuksen saaneet opettajiksi opiskelevat
ovat taitavampia ja halukkaampia tukemaan mybs oppilaidensa toimi-
juutta, aktiivista ja omaehtoista oppimista. Opiskelijoiden toimijuuden
kehittymisti voimme tukea osallistavalla pedagogiikalla, jossa opiskeli-
jat mielletiin aktiivisina ajattelijoina ja toimijoina (Lipponen & Kum-
pulainen, 2009). Lyhyesti voisimme todeta, ettd toimijuus ei ole jonkin
toiminnan edellytys vaan toiminnan ja osallistumisen tulos. Nain kenen
tahansa toimijuutta voidaan kehitcd.
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