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Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa on néhty tarpeelliseksi tutkia
mahdollisuuksia opettajaharjoittelun jarjestimiseen normaalikoulun lisdksi myos
kenttikouluilla. Opettajan kouluttaminen on haasteellinen tehtiva ja jotta korkea
laatu sdilyisi myos kenttiolosuhteissa, on ohjauksen jarjestamiseen kiinnitettéava eri-
tyistd huomiota. Opettajaharjoittelussa on tarkoituksena — tyonteon lisdksi - harjoi-
tella tyonteon analyysia teoreettisesta viitekehyksestd kasin. Ohjauksella on siis kes-
keinen osuus ja merkitys tavoitteiden saavuttamisessa. Kevaalla 1997 kaynnistyi
Laatu opettajan ammattitaidon kehittamisessi -projekti tarkoituksena suunnitella ja
toteuttaa koulutusta opettajaharjoittelun ohjaustehtaviin. Tamén tutkimuksen ai-
neistona kaytetdan kyseiseen projektiin liittyvan postikyselyn vastauslomakkeita.
Tutkimusongelmana oli selvittdd minkélaisia kokemuksia opettajilla oli harjoitte-
lunohjaamisesta, mikd oli motivoinut heitd ryhtymaidn ohjaustyohon sekd heididn
omia opiskeluaikaisia harjoittelukokemuksiaan.

Postikyselyn kohderyhméni oli ollut harjoittelun ohjaajina toimineita opettajia
kaikilta kouluasteilta. Tdhian tutkimukseen kisiteltavdksi valittiin kaikki luokan-
opettajien vastaukset, joita oli 32. Tutkimusmenetelmini oli laadullinen siséallon-
analyysi eli opettajien vastaukset luokiteltiin teemoittain teoriasta nousseiden aja-
tusten pohjalta. Alun perin tutkimuksessa ei ollut tarkoitus selvittaa ohjaajien val-
miuksia ohjaustyohon, mutta analyysiprosessin kuluessa kiinnostuin luokittelemaan
vastauksia myos Krokforsin (1993) méérittelemin ohjauksen viitekehyksen pohjalta.
Koska kyselytutkimuksen kysymyksia ei oltu laadittu kyseisen viitekehyksen poh-
jalta ei luokittelu ollut aivan yksinkertaista, mutta lopputuloksen kannalta hyvi rat-
kaisu, silla se laajensi nakokulmaa ja vahvisti tuloksia.

Tulosten mukaan kenttidkoulujen opettajat suhtautuvat myonteisesti harjoittelujen



jérjestamiseen omissa luokissaan ja heidén kokemuksensa ohjaamisesta ovat padosin
erittdin myonteisid. Vastauksissa korostui ohjaamisen olevan sekd antamista ettd
saamista. Ohjaamisen koettiin kehittavan oméa ammattitaitoa. Opettajat ovat siis
kenttiakouluilla valmiita avoimeen, tasavertaiseen yhteistyohon. Aineistoa analysoi-
taessa, ja varsinkin Krokforsin (1993) pohjalta luokitellessa herisi kuitenkin kysy-
mys, onko heilli riittdvisti ohjaamiseen tarvittavia valmiuksia jos he pitavat ohjaaja-
na toimimista — ja nimenomaan opiskelijoilta saatavaa uutta tietoa - ratkaisuna oman
ammattitaitonsa “paivittimiseen”.

Tutkimuksen perusteella harjoittelujen jarjestiminen kenttdkouluilla on mahdol-
lista, mutta ohjaajina toimivat opettajat tarvitsevat koulutusta tehtavainsa. Toimiva
ratkaisu voisi olla perusharjoittelujen suorittaminen normaalikoululla, jossa olosuh-
teet ainedidaktiseen ohjaukseen ovat mahdollisimman suotuisat ja jossa patevét oh-
jaajat kykenevit ohjaamaan opiskelijoita kokemusten ja teorian yhdistamiseen ref-
lektoimisen avulla. Paattoharjoittelu voitaisiin toteuttaa padsadntoisesti kentalla tyo-
hén perehdyttaviana, pidempini jaksona, jossa korostuisi opettajan koko toimenkuva

tyoyhteisossa.

Asiasanat: opetusharjoittelu, opettajaharjoittelu, opetusharjoittelun ohjaus
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JOHDANTO

Opettajaharjoittelulla ja sen ohjauksella on ammattiin valmistavassa koulutuksessa
tarkea merkitys kiytannon ja teorian yhdistdjana. Harjoittelujaksojen aikana opiske-
lijat saavat opiskeluvuosiensa ainoat todelliset kosketukset koulumaailmaan, tule-
vaan tyoympéristoonsi. Tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, etteivit harjoittelu-
jaksot ole vilttaimatta kyenneet antamaan realistista kuvaa opettajan tyosti. Arvos-
telu on kohdistunut lihinnd normaalikouluilla suoritettuihin harjoitteluihin. Nor-
maalista kouluympéristostéd poikkeamisen lisiksi normaalikoulun heikoksi puoleksi
mainitaan harjoittelijoiden suuri maari. Tulevasta opettajapulasta johtuva koulutus-
tarpeen kasvu ei tule helpottamaan tilannetta. Suuntauksena onkin harjoittelujen
Jjarjestiminen nykyistd enemman kenttikouluissa.

Jyviaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opiskelijat ovat halutessaan saa-
neet anoa lupaa harjoittelujaksojen suorittamiseen kunnan kouluissa. Normaalikou-
lun ulkopuolella suoritettava harjoittelu onkin ollut opiskelijoiden keskuudessa suo-
sittu ratkaisu. Yleinen suhtautuminen siihen on kuitenkin vaihdellut suuresti. Muu-
alla harjoittelevia on saatettu pitdd — hieman kérjistien sanottuna - joko rohkeina
pioneereina tai harjoittelusta helpommalla lapi haluavina laiskureina. Yhtend syyna
edelld mainittuun saattaa olla se, ettei kenttikouluilla harjoitteluja ohjanneita opet-
tajia olla varsinaisesti koulutettu tehtivad varten, ja néin ollaan helposti voitu ky-
seenalaistaa heididn valmiutensa ohjaustyohon. Harjoittelun ohjaajaa voitaisiin kut-
sua avainhenkiloksi harjoittelujakson onnistumiseen tai epaonnistumiseen. Ohjaus-
suhteen laadun merkitysti ei siis voi liikaa korostaa. Jotta tavallisessa kunnan kou-
lussa toteutettava harjoittelu parhaalla mahdollisella tavalla edesauttaisi opiskelijan
ammatillista kehittymisti se on suunniteltava huolella.

Jyviskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksella ollaan haluttu vastata yliopis-
ton sisélti ja yhteiskunnasta tuleviin haasteisiin tutkimalla mahdollisuuksia toteuttaa
niin sanotusti kriteerit tayttavid opettajaharjoitteluja normaalikoulun lisdksi kentta-
kouluilla. Kevaalla 1997 kaynnistettiin Laatu opettajan ammattitaidon kehittdmisessa

-projekti, jonka tavoitteena oli suunnitella ja toteuttaa koulutusta opettajaharjoittelun



ohjaustehtdvissé toimiville ja ndin varmistaa opettajankoulutuksen korkea laatu uu-
siutuvissa olosuhteissa. Projekti aloitettiin teettdimilld postikysely kenttikouluissa
harjoittelua ohjanneille opettajille. Tarkoituksena oli selvittaa ohjaajien kokemuksia
ohjaustyosti ja sitd, millaista koulutusta kentilla toimivat harjoittelunohjaajat tarvit-
sisivat. Tehtivainsi koulutetut ohjaajat muodostaisivat vahitellen verkoston ja heita
voitaisiin kayttia kentalla jarjestettavissi opettajaharjoitteluissa.

Minun tutkimustehtiaviani oli perehtyd kenttikouluilla harjoitteluja ohjanneiden
luokanopettajien kokemuksiin kayttamalla tutkimusaineistona Laatu opettajan am-
mattitaidon kehittdmisessd —projektin postikyselyn vastauslomakkeita. Tutkimuksen
teoreettisessa osassa olen selvittinyt mitd opettajaharjoittelu on ja missi se olisi pa-
rasta toteuttaa — normaalikoululla vai kenttikoululla - sekd ohjauksen merkitysti ja
sitd, mitd hyvaltd ja ajanmukaiselta ohjaukselta edellytetdan. Kenttikouluilla har-
joittelua ohjanneilta opettajilta keréttya tietoa olen luokitellut teemoittain luvussa 5.
“Harjoittelu kenttikouluissa — ohjaajien nikékulma.” Valitsin analysoitaviksi opet-
tajien vastaukset avoimiin kysymyksiin koskien kokemuksia ohjaustyostd ja omista
opiskeluaikaisista harjoitteluista seki heitd motivoineet seikat harjoittelun ohjaajaksi
ryhtymiseen. Aineiston analyysimenetelméni kaytin laadullista sisdllonanalyysia.

Erityisesti, koska tutkimus on laadullinen, nékyy siind oma subjektiivinen nako-
kantani asioihin. On hyvd muistaa, ettd olen itse aloittanut opintoni vuonna 1993,
joten suorittamistani harjoittelujaksoista on kulunut aikaa ja moni asia on saattanut
muuttua luokanopettajan koulutusohjelman sisallossa. Tutkimusaihe on minulle si-
kali laheinen, ettd olen opiskeluvuosieni aikana pohtinut paljon koulutuksen tarjo-
amia valmiuksia tulevaan ty6hon. Olen kokenut kaytannon harjoittelua olevan liian
vahin ja ettei se pelkdstiadn normaalikoululla toteutettuna anna realistista kuvaa
opettajan laajasta tyokentasta. Siksi olenkin opiskeluni aikana kulkenut omia polku-
jani tekemadlla pitkidkin sijaisuuksia opintojen vililla. Kokemukseni on, ettd nami
sijaisuudet ovat tiydentineet normaalikoululla saamiani valmiuksia antamalla ko-
kemuksia kiytannon tyoelamasti eli siitd mitd opettajan tyoé todellisuudessa on. Si-
jaisuuksien takia opintoni ovat pitkittyneet, mutta mielestédni niistd ja varsinaisista
opettajaharjoitteluista muodostuva kokonaisuus on hyvi ja tydelamain siirtyminen
tapahtunut luontevasti, pikkuhiljaa.

En kuitenkaan halua vihitelld normaalikouluharjoittelujen osuutta opettajaksi



kasvamisessani. Pétevit ohjaajat, pienet opetusryhmét ja monipuoliset opetusvalineet
ovat tarjonneet ainedidaktisen ohjauksen kannalta suotuisat olosuhteet. Kokemuksii-
ni pohjautuen olen kuitenkin sitd mieltd, ettd jokaisen opettajaksi opiskelevan olisi
hyva tutustua tulevaan tyohonsia myos kenttiolosuhteissa. Siksi ajatus kenttakoululla
toteutettavien harjoittelujen lisddntymisestd Laatu opettajan ammattitaidon kehitti-
misessd —projektin kaltaisen ohjaajakoulutuksen mydétavaikutuksella tuntuu erin-

omaiselta, ja sitd tarkoitusta palveleva tutkimus tarkealta.



1 TUTKIMUS

1.1 Tutkimuksen tehtiavi

Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa kdynnistyi kevaan 1997 aikana
Laatu opettajan ammattitaidon kehittimisessd -projekti. Tavoitteena oli suunnitella
ja toteuttaa koulutusta opettajaharjoittelun ohjaustehtiviin ja siten vastata yliopiston
sisdltd ja yhteiskunnasta tuleviin haasteisiin. Kenttdkoulujen harjoittelua ohjaamaan
kiinnostuneiden opettajien kouluttamisen katsottiin varmistavan opettajankoulutuk-
sen korkean laadun uusiutuvissa olosuhteissa. Ohjaajakoulutukseen osallistuvista
opettajista muodostuisi vihitellen verkosto, joka olisi koulutettuna kaytettavissa
opettajaharjoitteluissa. Kenttikouluilla jo ohjaajina toimineiden opettajien kokemuk-
sia ja mielipiteitd tarvittiin avuksi koulutuksen suunnittelussa.

Tutkimukseni tehtavind oli selvittid minkélaisia kokemuksia kenttidkouluilla
harjoittelua ohjanneilla opettajilla on omista opiskeluaikaisista harjoittelujaksois-
taan, harjoittelun ohjaamisesta oman tyonsi ohessa ja mikd motivoi heiti toimimaan
ohjaajina. Tutkimusaineistona kiytin Laatu opettajan ammattitaidon kehittamisessa -
projektiin liittyvan postikyselyn vastauslomakkeita (Liite 1.). Vastauslomakkeita oli
yhteensi 83, joista valitsin tutkittaviksi kaikkien luokanopettajien lomakkeet. Naiti
oli yhteensi 32, joista naisia 26 ja miehid 6. Perusteluna aineiston rajaamiselle luo-
kanopettajien vastauslomakkeisiin oli se, ettd valmistun itse luokanopettajaksi. Nain
olen minulla on henkil6kohtaisia kokemuksia ja nikemyksid, joita voin kayttda apu-
na tutkimuksessani ollen itse myos informanttina, ainoastaan luokanopettajaharjoit-

teluista.
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1.2 Siséllonanalyysi tutkimusmenetelména

Tutkimusmenetelmani oli laadullinen siséllonanalyysi. Sisdllénanalyysi ei ole varsi-
nainen uuden tiedon keruumenetelmi. Se on yhteisnimitys niille menettelytavoille,
joiden avulla valmiita dokumentteja ja strukturoimattomilla menetelmilla kerattya
aineistoa voidaan analysoida. Analysoinnin tarkoituksena on luoda aineistoon selke-
ytta - tiivistdd aineisto sen sisdltimii informaatiota kadottamatta - ja siten tuottaa
uutta tietoa tutkittavasta asiasta. (Eskola & Suoranta 1998, 138.)

Tutkittavan aineiston sisaltod voidaan analysoida joko kvantitatiivisesti tai kvali-
tatiivisesti. Luokittelun, paittelyn ja tulkinnan prosessit ovat perusteiltaan samoja
niin kvantitatiivisessa kuin kvalitatiivisessa tutkimuksessa. Kvantitatiiviset ana-
lyysioperaatiot ovat kuitenkin yksiselitteisempid ja jakautuvat selvemmin erottuviin
vaiheisiin kuin kvalitatiiviset operaatiot, koska laskemisen edellytyksend on tarkoin
rajattu aineisto. (Mikela 1990, 45.) Maariallinen analyysi perustuu siis tilastollisten
saannonmukaisuuksien etsimiseen siitd tavasta, jolla eri muuttujien arvot liittyvit
toisiinsa (Alasuutari 1993, 20). Laadullinen tutkimus sen sijaan pyrkii ymmaértami-
seen, aineistosta 16ytyneiden merkityksien ymmarrettiviksi tekemiseen. Pyrkimykse-
né ei ole selittdminen siten, ettd jonkin muuttujan varianssilla selitettiisiin toisen
muuttujan arvojen vaihtelua, tai mekaanisen kausaalisesti, niin ettd jokin seikka
saannonmukaisesti aiheuttaisi toisen seikan. (Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari
1994, 126.) Tutkijaa kiinnostaa siis merkitysten laadullinen erilaisuus eikd niiden
madréa tai edustavuus jossakin joukossa.

Laadullinen analyysi on kuvailevaa, deskriptiivistid. Se voi olla joko aineisto- tai
tutkijalahtoistd. Aineistolahtoinen analyysi tarkoittaa teorian rakentamista empiiri-
sesti aineistosta késin. Olemassa olevien etukiteistietojen ja olettamuksien et talléin
anneta hiiritd aineistosta itsestiadn nousevia teemoja. (Eskola & Suoranta 1998, 153.)
Aineisto koodataan ja jasennetdan. Jasennyksen tulos muodostuu teoriaksi silloin,
kun se yleisella késitteelliselld tasolla kuvaa ja selittaa ilmiGta ja sen osien vilisten
suhteen sadnnonmukaisuuksia. (Syrjdla, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1994, 167.)
Voidaan kuitenkin kysya onko puhdasta aineistoldhtoisyytta todella olemassa. Mité

aineistosta etsitdén, jos sithen ei sovi ottaa minkainlaista nikokulmaa. (Eskola &
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Suoranta 1998, 153.) _

Analyysi on tutkijalahtoistd, kun tutkija poimii aineistosta mielestiin mielen-
kiintoisimmat ja tirkeimmét vastaukset, jolloin lukutapa on valikoivaa. Niin ollen
tutkimus on erittdin subjektiivinen ja kuvaakin 1dhinné tutkijan omia kisityksid ja
ennakkoluuloja. Analysoinnin voi myds perustaa operationalisoituun teoriaan. Riip-
pumatta lahtokohdasta korostuu analysoinnissa kuitenkin aina tutkijan omat kon-
struktiot eli subjektiivisuus. Realistinen 1aht6kohta analyysiin lienee siis tietyn en-
nakko-oletuksen tai teorian vaikutus tutkijan analyysin koodiluettelon kuitenkin ela-
essd koko prosessin ajan aineiston mukana. Ilman mitdén taustateoriaa tehty ana-
lysointi jaa pinnalliseksi selvitykseksi. (Eskola & Suoranta 1998, 157.)

Tutkimuksessani perehdyin opetusharjoittelun ohjaukseen liittyvaén teoriaan en-
nen kuin sain aineistoa tutkittavakseni. Tutkimukseni ei siis alunperin ole aineisto-
lahtoinen. Alettuani myohemmin perehtyé aineistoon alkoivat teoria ja aineisto elda
rinnakkain. Aineiston luokitteluuni vaikuttivat teoriataustasta nousseet ajatukset ja
kasitykset. Luokittelun perusteet kehittyivét prosessin aikana ja pikku hiljaa tutkitta-
vien opettajien kommentit alkoivat 16ytaa paikkansa. Krokforsin (1993) hahmotte-
lemaa “ohjauksen viitekehystd™ kaytin sellaisenaan luokittelun apuvilineeni. Tutki-
jalahtoisyys nakyy kuitenkin tietyssid maérin aineiston luokittelussani, silld poimin
aineistosta myo6s oman harkintani mukaan, teoriataustasta nousseiden ajatusten poh-
Jjalta, keskeiset teemat (Liite 2). Lopulta valitsin myos teemojen alta tutkimukseni
suoriin lainauksiin sellaisia vastauksia, jotka mielestini kuvasivat hyvin opettajien
mielipiteita.

Laadullisessa analyysissa tutkijan pitéisi ylléttyd tai oppia tutkimuksensa kulues-
sa. Uuden oppiminen edellyttds, ettd tutkimuskohteesta muodostetut ennakko-
oletukset tiedostetaan ja ndin ollen otetaan huomioon tutkimuksen esioletuksina. Li-
saksi on suotavaa kehitella itselleen ns. tyShypoteeseja, erddnlaisia arvauksia siité,
mité analyysi voi tuoda tullessaan. Aineiston tehtavina ei kuitenkaan ole hypoteesien
todistaminen vaan hypoteesien keksiminen ja tutkijan ajattelun vauhdittaminen. Ai-
neiston avulla tutkija voi siis 16ytdd uusia nidkokulmia, ei vain todentaa ennestéin
epailemadnsi. (Eskola & Suoranta 1998, 20.) Itse tutkimuksessani yllatyin siitd, ettd
useilla kenttikouluilla harjoittelua ohjanneilla opettajilla ei omasta mielestdén ollut-

kaan ajankohtaista tietoa kasvatuksesta ja opetuksesta, vaan heidédn motiivinaan toi-
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mia harjoittelun ohjaajana oli oman ammattitaidon kehittdminen harjoittelijalta saa-

tavan uuden tiedon avulla.

1.2.1 Laadullinen tutkimusaineisto ja sen rajaus

Tassa tutkimuksessa olen kayttianyt valmiiksi koottua laadullista aineistoa. Eskola ja
Suoranta (1998) ovat todenneet, ettd turvautumalla jo olemassa olevaan materiaaliin,
ns. sekundéériaineistoon, voi sadstyd monelta oman aineiston kerdamisen tuottamalta
tuskalta ja ahdistukselta ja suunnata voimat tulkinnalliseen tyohén (Eskola & Suo-
ranta 1998, 119.)

Rajasin tutkimusaineistooni kaikista kyselylomakkeista ainoastaan luokanopetta-
jien vastaukset. Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari (1994, 125) tahdentavatkin,
ettd aineisto eli korpus on syyti rajata mahdollisimman pieneksi siten, ettd sen analy-
sointi on mielekistd ja jarkevad. On tirkeds, ettd aineistoon "paasee helposti sisalle”
ja oppii tuntemaan sen niin hyvin kuin mahdollista. Varsinkin, kun kysymyksessa on
tutkimus, jossa tutkijalta odotetaan sisdistettyd asiantuntemusta eli ilmaisujen vi-
vahteiden erottamista, on tirkedi muistaa, ettei tutkimusaineiston tulkinta ole mi-
kaan kertasuoritus. Tutkijan tulee "seurustella” aineistonsa kanssa jatkuvasti, ensin
merkityksia tulkitessaan, sitten aineistoa luokitellessaan ja vield raporttia kirjoittaes-

saan. (Syrjdla, Ahonen, Syrjalainen & Saari 1994, 125.)

1.2.2 Laadullisen tutkimusaineiston kisittely

Laadullisessa analyysissa tutkijan huomio kiinnittyy sisill6llisiin kokonaisuuksiin.
Hin pyrkii saamaan selville tutkimushenkilonsi ilmaisusta, mikd sen merkitys on eli
mika intentio (ajatus, tarkoitus) siihen siséltyy. Perehtyessaan aineistoon tutkija pyr-

kii alustavasti jasentdmain sitd varoen kuitenkin kehittelemésta hienoja abstraktioita
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ja yleistyksia. Aineiston kanssa on seurusteltava jatkuvasti ja asteittain. Teoria eldd
tulkintojen syventyessi, kun merkitykset jasentyvét. (Eskola & Suoranta 1998, 152.)

Alasuutarin (1993) mukaan laadullisessa -analyysissa on kaksi vaihetta: aineis-
tosta nousevien havaintojen pelkistiminen ja arvoituksen ratkaiseminen eli tulosten
tulkinta. Tillaisen erottelun voi tosin tehdi vain analyyttisesti, silld kaytinnossé vai-
heet nivoutuvat aina toisiinsa. Havaintoja pelkistettdessd aineistossa kiinnitetadn
huomiota vain siihen, mika on teoreettisen viitekehyksen ja kulloisenkin kysymyk-
senasettelun kannalta olennaista. Tavoitteena on tekstimassan pelkistiminen hallitta-
vammaksi. Raakahavainnoista etsitasin sitten yhteisid piirteitd tai nimittdjia, jotta
niitd voisi yhdistelld. Kaytettiavissi olevien vihjeiden ja johtolankojen pohjalta teh-
déan sitten merkitystulkinta tutkittavasta ilmiosta eli tulkitaan tutkimuksen tulokset.
(Alasuutari 1993, 30, 31, 35.)

Kysymys on siis ilmaisujen merkitysten tutkimisesta. Ilmaisun merkitys on luon-
teeltaan kontekstuaalinen ja intersubjektiivinen eli se paljastuu usein vasta asia- ja ti-
lanneyhteydesta. Merkityksen intersubjektiivisuus tarkoittaa sitd, ettd ilmaisun mer-
kitys riippuu paitsi ilmaisun tekijistd (tutkimushenkilostd), myos sen tulkitsijasta
(tutkijasta), joka ymmartdd ilmaisun merkityksen oman asiantuntemuksensa ja hen-
kilokohtaisen mielensiséltonsa avulla. (Syrjala, Ahonen, Syrjilainen & Saari 1994,
124.) Kvalitatiivisen tutkimuksen idea ja vaikeus piileekin siina, ettd tutkija harras-
taa toisen asteen tulkintaa jatkaen ensiasteisten tulkintojen tulkintaa (eli tutkittavien
omia tulkintoja ilmidistd) antaen niille uusia merkityksia. Mitd vankempi hénen teo-
reettinen perehtyneisyytensi on ja miti paremmin hin tiedostaa oman viitetaustansa,
sitd "objektiivisemmin" hidn tavoittaa tutkimushenkilon tarkoittaman merkityksen.
Tietty subjektiivinen elementti tulkinnassa aina siilyy, mutta tiedostettuna se ei ole
tutkimusta haittaava tekija, silld oma kokemustausta auttaa paneutumaan toisen lah-
tokohtiin. Objektiivisuus syntyy siis oman subjektiivisuutensa tunnistamisesta ja tun-
nustamisesta. (Eskola & Suoranta 1998, 149.)

Merkitys saadaan ilmaisusta esiin kontekstuaalisella ja intersubjektiivisella tul-
kinnalla. Tulkinta on ilmaisun tekijan intention rekonstruoimista. Tutkija ikéd4n kuin
elad uudelleen ilmaisun tekijan tilanteen ja ndin tavoittaa hanen intentionsa ja sitd
kautta hinen ilmaisunsa merkityksen. (Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1994,
124.)
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Kun aineistoa kaydasn systemaattisesti lapi etsien siita 1oytyvid yhtélaisyyksid ja
tarkoituksena pilkkoa se helpommin tulkittaviin osiin, puhutaan koodauksesta, luo-
kittelusta, tematisoinnista jne. Taméi mefkitysluokkien, kategorioiden muo-
dostaminen palvelee ajattelun sisiisien yhteyksien osoittamista. Kategorioiden muo-
dostaminen pohjautuu teoreettiseen ajatteluun. Tutkijan mielessd oleva teoreettinen
tarttumapinta auttaa hantd paittamaidn, mitkd kéasitykset muodostuvat mer-
kityskategorioiksi ja kuuluvat yhteen. Joskus kategoriaa tukee aineistossa vain yksi
ilmaisu merkityksineen, joskus hyvinkin monta. Teoreettisesti kiinnostavin merki-
tyskategoria saattaa olla tutkittavien joukossa hyvinkin marginaalinen. Merkityskate-
goriat tekevit ymmarrettaviksi eli "selittavit" tutkimushenkildiden ilmaisuja ja nii-

den merkityksid. (Syrjald, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1994, 127.)

1.2.3 Tulkinta

Laadullisessa tutkimuksessa analyysia ja tulkintaa tapahtuu kaikissa vaiheissa ensi-
lukemisesta alkaen. Tutkimusprosessia ei niin ollen oikeastaan voi pilkkoa toisiaan
seuraaviin vaiheisiin.

Uusissa tulkintatavoissa "todellinen" ja yksi ainoa totuus unohdetaan ja sen sijaan
etsitidn "mahdollisia" ja erilaisia totuuksia ja merkityksid. Kun tulkitaan haastatte-
luita ja elaménkertoja, on 16ydettivissd nelja tulkinnan astetta. Ensimmadisen asteen
tulkinnan tekee haastateltava itse, toisen asteen tulkinnan tekee tutkija kasitellessain
aineistoa, kolmannen asteen tulkinta on 16ydettavissa tutkijan raportista ja neljannen
asteen tulkinnan tekee lukija, joka lukee raportin. (Eskola & Suoranta 1998, 149.)

Tulkinnat voidaan tehda pitdytyen aineistossa, jolloin jokainen tulkinta rakenne-
taan tiiviisti aineistosta kisin. Toinen mahdollisuus on pitd4 aineistoa tutkijan teo-
reettisen ajattelun lahtokohtana tulkinnoille. Laadullisen tutkimuksen ongelmallisin
vaihe on tulkintojen tekeminen. Tulkintojen hedelméllisyys ja osuvuus on lopulta

kiinni tutkijan tieteellisestd mielikuvituksesta. (Eskola & Suoranta 1998, 149.)
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1.2.4 Luotettavuuden arviointia

Tutkijan tulee tehda tarkat muistiinpanot tutkimusprosessin kulusta ja sen eri vai-
heista, jotta lukija voi seurata tutkijan paattelyd ja arvioida tutkimuksen tieteellista
patevyyttd (Mikeld 1990, 53). Olen pyrkinyt kuvaamaan lukijalle tutkimukseni vai-
heita mahdollisimman tarkasti ja johdonmukaisesti.

Tilastollisessa tutkimuksessa kyetain ennalta laskemaan, miten iso aineisto on
tarpeen, jotta tulokset ovat luotettavia. Kvalitatiivisen aineiston riittavyydelle ei ole
tarjolla samankaltaisia mittalukuja. Puhutaankin aineiston kylladntymisesta eli siité,
ettd aineiston kerddminen voidaan lopettaa, kun uudet tapaukset eivét enia tuo esiin
uusia piirteitd. Vaikeus on tietysti siind, ettei tuo raja ole ennalta tiedossa ja etta ai-
neiston keruu harvoin on jatkuva prosessi, joka voidaan katkaista sopivassa kohdas-
sa. Analyysin kattavuus tarkoittaa siis sitd, ettei tutkija perusta tulkintojaan sa-
tunnaisiin poimintoihin. (Méakeld 1990, 26.)

Koska minulla oli kiytettdvissani valmis aineisto, jota ei katsottu tarpeelliseksi
taydentaa, en tieda olisiko laajempi otos tuonut merkityksellista uutta tietoa. Tulok-
set eivat valttamatta ole kovinkaan yleistettavia, koska aineisto oli sekad méaraltaan
ettd sisalloltadn melko niukka. Tosin kysymyksessa on laadullinen tutkimus, jossa el
pyritakain yleistyksiin vaan ollaan kiinnostuneita suppeamman ilmién syvéllisem-
méstd tulkinnasta. Olen kuitenkin pohdintaosassa kuvaillut — teoriaosuuteen, tutki-
mustuloksiin ja omiin kokemuksiini perustuen — mielestdm toimivaa ratkaisua har-
joittelujaksojen toteuttamiseen opettajankoulutuksessa.

Kvalitatiivinen analyysi vaatii tilastollisesta tutkimuksesta poikkeavaa absoluutti-
suutta. Kaikki luotettavina pidetyt ja selvitettavaan kuvioon tai mysteeriin kuuluviksi
katsotut seikat tulee kyeti selvittimiin siten, ettid ne eivit ole ristiriidassa esitetyn
tulkinnan kanssa. Yksikin poikkeus kumoaa sainnén ja osoittaa, ettd asiaa pitdd
miettid uudelleen. (Alasuutari 1993, 26.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa arvioitavuuden lisdksi myds toistettavuuden vaa-
timus on tarkea. Ongelmana on kuitenkin se, etté tallaisessa tutkimuksessa korostuu
tutkijan subjektiivisuus. Esimerkiksi kaikkia tyydyttivan ja aineistoa aukottomasti

kuvaavan koodauksen tekeminen ei ole mahdollista, koska nikdkantoja on niin mo-
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nia. Pyrkimykseni olisikin koodata riittavasti. (Eskola & Suoranta 1998, 158.)
Kvalitatiivista tutkimusta voidaankin verrata véripalettiin. Jokainen tutkija tekee
oman tutkimuksensa ja sekoittaa virit omalla ainutlaatuisella tavallaan. (Hirsjérvi,

Remes & Sajavaara 1997, 168.)
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2 OPETTAJAHARJOITTELU OPETTAJANKOULUTUKSEN OSANA

2.1 Kdytannon ja teorian yhdistyminen

Opettajankoulutuksen tehtivand on valmistaa opiskelijaa kohtaamaan tulevan
tyonsa haasteet ja valmentautua ammattiin, jossa tarkoituksena on toisaalta edis-
tas ihmisen yksil6llista kasvua ja toisaalta sosiaalistumista yhteiskunnan jasenek-
si. Tarkoitus on kouluttaa opettamisen, oppimisen ja ohjaamisen ammattilaisia,
jotka eettisesti ja yhteisvastuullisesti tukevat kasvavaa yksilod ja vahvistavat ha-
nen oppimistaitojaan muuttuvassa maailmassa. (Opinto-opas 1999 - 2001, 113.)

Krokfors (1997) on todennut, etti opettajankoulutus voidaan jakaa kolmeen osa-
alueeseen: kasvatuksen teoriasisiltoon, didaktiikkaan, joka sisdltad myos aineen-
hallinnan, ja harjoitteluun. Harjoittelulla ja sen ohjauksella on ammattiin valmista-
vassa koulutuksessa tirked ja keskeinen tehtiva kaytannon ja teorian yhdistamisessa.
Opettajaharjoitteluissa hankitaan sitd kokemuspintaa, jonka kautta teoriaopinnot tu-
levat mielekkaiksi. Teoriaopintojen tarjoama kieli ja ajattelumallit taas jasentavit
harjoittelua ja sen analyysid. Vastavuoroisuus ajattelun ja toiminnan vélilla on yksi
koulutusohjelman kantavista tekijéistd. (Krokfors 1997, 15, 61.)

Nummenmaan ja Ruposen (1996, 177 - 187) mukaan opiskelijat saavat koulutuk-
sensa aikana ainoat todelliset kosketukset koulumaailmaan juuri harjoittelussa. Kor-
pinen (1996, 150) toteaakin opettajaharjoittelun olevan opiskelijan ammatillisen ke-
hittymisen kannalta tarkein opintojen vaihe. Se yhdistad opettajuuden tdrkeimmit
elementit eli opettajan ja oppilaan omine arvomaailmoineen, heidan vuorovaikutus-
suhteensa, seki aineenhallinnan ja sen sovittamisen erilaisten oppilaiden mukaan
(Juutinen, Korpinen & Malinen 1993, 44). Harjoittelukokemukset vaikuttavat myos

sithen, hakeutuuko opiskelija valmistuttuaan opettajan tyohon, vai jonnekin muualle.

2.2 Persoonallisesti merkittdva oppimiskokemus - harjoittelu kokemuksellisena op-
pimisprosessina

Myos opettajaksi opiskelevat pitdvét harjoitteluissa saamiaan kokemuksia tarkedna
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osana koulutustaan. Silkela (1999) on tutkinut luokanopettajaksi opiskelevien mer-
kittavia oppimiskokemuksia koko elimin ajalta. Persoonallisesti merkittivid oppi-
miskokemuksia olivat symboliset kasvukokerhukset, joilla Silkela tarkoittaa omia
asenteita ja vanhoja tietorakenteita muuttavia kokemuksia ja kokijan mielessa ta-
pahtuvia luovia prosesseja. Suurin osa yliopisto-opiskelun aikana tapahtuneista mer-
kittavista oppimiskokemuksista liittyi opettajaharjoitteluihin, joita pidettiin tirkeim-
pind ja mielekkaimpind opintojaksoina. Niissd saadut kokemukset liittyivat ammatil-
liseen kasvuun ja kehitykseen ja ammatti-identiteetin rakentumiseen. Silkela ki-
teyttdd tutkimuksensa perusteella, ettd formaalioppiminen ja arkipaivdinen oppimi-
nen kohtaavat opettajaharjoittelussa antaen toiminnalle merkityksid, jotka kos-
kettavat ja muuttavat opiskelijan minuutta ja identiteettid. Opettajaharjoitteluissa
oppiminen on kokemuksellisesti merkittivaid oppimista, joka auttaa opettajan tyon
kokonaisvaltaista ymmartamista.(Silkeld 1999, 145 - 146.)

Boydin (1987) mukaan toiminta tai kokemus sininsé eivét saa aikaan oppimista
(Krokfors 1997, 37). Toiminnan tai kokemuksen taytyy siis jollakin tavalla tulla
merkitykselliseksi vaikuttaakseen oppimista tai muutosta. Silkeld (1999) korostaa,
etti harjoittelussa on mukana samanaikaisesti useita erilaisia merkitysulottuvuuksia:
sosiaalisuus, dialogisuus, kokemuksellisuus ja tunnekokemukset. Ndmé rakentavat
oppimiskokemusten merkitysti. (Silkeld 1999, 155.) Vaikka kokemukset eivit yksin
takaa oppimista, Boud, Cohen ja Walker (1993) toteavat kokemuksen olevan oppi-
misen perusta (Silkeld 1999, 129). Tarvitaan reflektiota, joka kaantaa kokemuksen
oppimiseksi (Niikko 1998, 85). Kokemuksellinen oppiminen muodostaa ikdan kuin
spiraalin, jossa omakohtainen kokemus, kokemuksen pohtiminen ja kisitteellistdmi-
nen seka aktiivinen soveltava toiminta muodostavat jatkuvan syklisen prosessin. Ai-
kaisemmat kokemukset muovaavat ja rakentavat uutta kokemusta. (Kolb 1984, Sil-
kelan 1996, 129 mukaan.)

Myos Karki (1995) korostaa kokemuksellisen oppimisen tirkeyttd. Hianen mu-
kaansa se on keskeinen keino kehitettiessi itseohjautuvuutta ja innovatiivisuutta pai-
nottavaa opettajaharjoittelua. Kokemuksellisen oppimisen teorian mukaan omakoh-
tainen kokemus on perustana reflektoivalle havainnoinnille, joka johtaa ilmion abst-
raktiin kasitteellistamiseen. Taméd ohjaa uudessa samankaltaisessa tilanteessa tapah-

tuvaa aktiivista toimintaa. Néin syntynytti uutta kokemusta reflektoidaan jilleen, jol-
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loin syntyy ajallisesti ja sisdllollisesti etenevd kokemuksellisen oppimisen spiraali.
(Karki 1995, 194.) Patrikainen viittaa Schoniin (1987), jonka mukaan kor-
keatasoinen ammattitaito ei valttimatta edellyﬁi artikuloitua teoriaa tai loogista ana-
lyyttista ajattelua vaan korostaa eri tilanteissa aiemmin saatujen kokemusten merki-
tystd ja niiden epéasuoraa hyédyntimistd (Patrikainen 1997, 37).

Opettajaksi kasvamisessa opiskelijan aikaisempiin kokemuksiin ja arvoihin alkaa
yhdistya teoreettista tietoa. Tastd alkaa vihitellen kehittyd kunkin oma opettamisen
teoria, jota Jyrhaman (1999) mukaan kirjallisuudessa kutsutaan subjektiiviseksi teo-
riaksi, kayttoteoriaksi, praktiseksi tai implisiittiseksi teoriaksi. Jyrhama huomauttaa,
ettei yksilon omaama kéyttoteoria sindllddn riitd, vaan se on kyettiava operationalisoi-
maan. Kun titi teoreettista tietoa sovelletaan kdytdnnén harjoittelussa, se saa mer-
kityksen aidossa opetustilanteessa ja vuorovaikutuksessa oppilaisiin. Onnistumiset ja
epaonnistumiset vaikuttavat edelleen tulevaan opettajaksi oppimiseen ja kasvami-
seen. (Jyrhama 1999, 335.) Krokfors (1994, 63) on tullut sithen tulokseen, etti tima
teorian ja kdytinnon yhteen liittyminen on opiskelijassa tapahtuva sisdinen prosessi,
joka on riippuvainen hdnen henkil6kohtaisesta kapasiteetistaan analysoida, pohtia ja
kasitteellistda ndkeméainsi, kokemaansa ja lukemaansa. My6s Niikko (1998, 85) ko-
rostaa opettajaksi opiskelevan vastuuta omasta ammatillisesta kehittymisestain.
Merkittavaa on siis se, kuinka paljon opiskelija on itse valmis tekemédn kehittyak-
seen opettajana. Kukaan ei voi reflektoida toisen puolesta tai antaa toiselle valmista
opetustyylia.

Koulutuksen keskeisend paamaidrana tulisikin olla opiskelijan itsetuntemuksen
lisaantymisen kautta syntyva omakohtainen tarve itsensd kehittdmiseen. Se johtaa it-
seohjautuvaan opiskeluun, joka on parhaimmillaan jatkuvaa itsereflektiota ja spon-
taania tarvetta testata teoriaopintoja henkilokohtaisella tasolla kaytdnnon tilanteessa.
Témé toteutuu luonnostaan kokemuksellisen oppimisen tilanteessa (Karki 1995,
196).

Silkeldn (1999) mukaan ammatillisen kasvun ja kehityksen esteend voivat olla sy-
véaan juurtuneet kasitykset ja uskomukset opettamisesta ja oppimisesta. Opettajan-
koulutukseen tulevilla opiskelijoilla on 14hinna omiin kokemuksiin oppilaana perus-
tuva, maallikoille ominainen kisitys opettamisesta. (Silkela 1999, 43 - 44). Tutki-

mustulokset kertovat oppimiskokemusten vaikuttavan hyvin paljon opettamistapaan
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ja -tyyliin. Me opetamme niin kuin meitd on opetettu ja niin kuin me olemme oppi-
neet. (Suortamo 1993, 65.) Opettajaharjoittelun lahtékohtana tulisikin olla opiskeli-
joiden opetusta ja oppimista koskevien uskorhusten ja kasitysten tunnistaminen ja
tehtavind muutoksen kdynnistiminen siten, ettd opiskelija alkaa kriittisesti tarkas-
tella aikaisempia kokemuksiaan ja kisityksiddn opettamisesta ja oppimisesta (Tal-
vitie 1996, 251).

2.3 Harjoittelussa saadut valmiudet opettajan ty6hon

Kiviniemen (1995) mukaan useat tutkijat ovat kiinnittineet huomiota siihen, ettei
harjoittelu valttimatta kykene antamaan riittdvid valmiuksia opettajan tyohon. Vas-
tavalmistuneet opettajat saattavat kohdata eraddnlaisen kaytantoshokin pyrkiessddn
ensimmaisten opetusvuosiensa aikana omaksumaan ty§ssdén tarvittavan ammattitai-
don. (Kiviniemi 1995, 116.) Olen itse tavannut useita dskettiin valmistuneita opetta-
jia, jotka ovat kertoneet varsinkin ensimmaéisen vuoden olleen todella rankan. He
ovat todenneet, ettei harjoittelu ollut antanut todenmukaista kuvaa opettajan tyosta.
Niemi ja Tirn (1997) ovat tutkineet opettajankoulutuksen antamia valmiuksia
opettajan tyohon opettajien ja opettajien kouluttajien arvioimina. Tutkitut opettajat
olivat olleet noin yhden vuoden tyossd valmistumisensa jalkeen. Opettajat tunsivat
saaneensa hyvit tai erittdin hyvit valmiudet opetustyon suunnitteluun, oman opetus-
tyonsa arviointiin ja opetusmenetelmien kayttoon. Kuitenkin opettajat arvioivat
opettajankoulutuksen antaneen heille heikosti valmiuksia oppilashuoltoon, yhteis-
tyohon vanhempien kanssa, kouluyhteisgssa toimimiseen, hallinnollisiin tehtiviin ja
oppituntien ulkopuolisten tehtivien hoitoon. Opettajien koulutus ndyttai siis painot-
tuvan luokkahuoneessa tapahtuvaan opetukseen, vaikka opettajan lisaintynyt vastuu
Jja oppilasryhmien heterogeenisyys edellyttiisivit opettajilta entistd enemmén luok-
kahuoneen ulkopuolella tapahtuvien toimintojen taitamista. (Niemi & Tirri 1997,
43.) Omat kokemukseni tukevat edellisia havaintoja. Harjoittelut totuttivat vain op-
pituntien miltei pilkuntarkkaan suunnitteluun ja toteutukseen. Muut opettajan tyohon

kuuluvat tehtivat jaivat lahes tdysin vaille huomiota, vaikka opettajankoulutuksen
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kehittamissuunnitelmaan oli jo vuonna 1993 kirjattu, ettd auttaakseen selvidmistd
koulun rutiineista ja oppilaan kokonaiskehityksen tukemista opettajaharjoitteluun
tulisi liittaa entistd enemmin muuta koulun tdimintaa kuin opettamista (Jyvaskylan
yliopiston opettajankoulutuksen kehittimissuunnitelma 1990-luvulle, 34 - 35). Sen
lisaksi, ettei harjoitteluissa juurikaan saa kokemusta luokkahuoneen ulkopuolelta, se
el valttamatta anna kaikkia valmiuksia luokkahuoneen seinien sisilldkain toimimi-
seen. Tarkoitan lahinnd jarjestyksenpitoa ja vastuullisena auktoriteettina toimimista.
Térkeda olisi myos todellinen omakohtainen pohdinta siitd, miten erilaiseen hairio-
kayttaytymiseen, esimerkiksi aggressiivisiin, kiroileviin tai tyoskentelya hiiritseviin
lapsiin olisi suhtauduttava, ja toisaalta miten suhtautua hiljaisiin, sulkeutuneisiin ja
jopa masentuneisiin oppilaisiin, jotka helposti jadviat huomaamatta vilkkaiden lasten
joukossa.

Niemen ja Tirrin (1997) tutkimuksessa todettiin, ettd opettajankouluttajat arvioi-
vat vastavalmistuneitten opettajien valmiudet huomattavasti paremmiksi kuin vasta-
valmistuneet opettajat itse. Tuloksissa saattaa tosin myds nékya uraansa aloittelevien
opettajien niin kutsutun shokkikokemuksen ominaisuuksia, koska opettajien ensim-
madiset tyovuodet ovat hyvin stressaavia. Puhutaan todellisuusshokista tai hengis-
sasailymiskamppailusta, johon liittyy voimakkaasti oman koulutuksen kritiikki.
Opettajan tyon todellisten ongelmien paljastuttua oma koulutus tuntuu riittimétto-
maltd. (Niemi & Tirri 1997, 43 - 56.) Ratkaisuna edelld mainittuihin ongelmiin on
esitetty tyohonperehdyttamisti. Raivola (1993) toteaa, ettd kaytantoshokki saa aloit-
televan opettajan unohtamaan reflektion taitonsa ja turvautumaan totuttuihin tapoi-
hin, kun hin ratkaisee paiviakohtaisia ongelmia tydssdin. Hantd on tuettava alku-
vaikeuksien voittamisessa. (Raivola 1993, 28.) Laurialan (1990) mukaan tyohénsiir-
tymisvaihe on merkittdva ja tulisi ottaa huomioon opettajankoulutuksessa. Héanen
mukaansa nuorten opettajien ohjaus on laiminlyoty. (Kiviniemi 1995, 118.)

Kiviniemi (1995) korostaa uraansa aloittelevien opettajien tyéelaméaan johdatte-
levan harjoittelun merkitystd. Hian on raportoinut toimintatutkimuksessaan Chy-
denius-Instituutissa toteutetun uudentyyppisen harjoittelumuodon, ns. omaluokka-
harjoittelun kehittamis- ja toteutusprosessia. Kiviniemen nikemyksen mukaan oma-
luokkaharjoittelun kaltaista harjoittelua tulisi kehittdd ja se voisi toimia uraansa

aloittavan opettajan tyohonsiirtymisen helpottajana. (Kiviniemi 1995, 118.) Tallai-



22

nen omaluokkaihaljoittelu, josta enemmain kohdassa 3.2, voisi olla mielekis tyo-

honperehdyttamisen muoto.
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3 ERILAISIA MAHDOLLISUUKSIA HARJOITTELUN SUORITTAMISEEN

Suomessa on pitiydytty kansainvilisesti melko harvinaisessa harjoittelu-
koulujarjestelmassa. Talld on pyritty takaamaan ohjauksen korkeatasoisuus; har-
joittelukoulussa lehtorien toimenkuvaan kuuluu jatkuvasti ohjaus, joten heidén ohja-
uskokemuksensa on varsin laaja. (Krokfors 1997, 18.) Normaalikouluja on kuitenkin
arvosteltu siitd, ettd niissd toiminta ei ole "normaalia" ja siksi se antaa véiristyneen
kuvan myos opetustyostd (Heikkinen 1996, 157). Meri (1998, 20) kuvaa normaali-
koulujen harjoitteluympiristod tavanomaisesta opetusympéristostd poikkeavaksi,

omalaatuiseksi maailmaksi.

3.1 Harjoittelu normaalikoulussa

Heikkinen (1996) on lisensiaatintutkimuksessaan kyseenalaistanut normaalikoulujen
miltei monopolimaisen aseman opettajaharjoittelupaikkana. Niissd harjoitellessa ei
hanen mukaansa saa kokemusta kokonaisvaltaisesta kasvatustoiminnasta, vaan har-
joittelu on miltei yksinomaan tuntien suunnittelua ja omien taitojen esittelyd. Kui-
tenkin opettajaksi opiskelevan tulisi jo koulutuksensa aikana saada laaja ja moni-
puolinen kuva opettajan tehtivista. Vedder ja Bannik (1988) toteavat vieraantumisen
opettajan tyon arkipiivasta ja koulun jokapiiviisestd elamésti johtavan helposti sii-
hen, ettei opettajaksi opiskeleville niinkiin ole tiarkedd oppilaiden oppiminen vaan
oma suoriutuminen luokan edessi (Kiviniemi 1996, 117).

Heikkinen (1996) kritisoi siti, ettd Normaalikouluilla opiskelija ei tunne kuulu-
vansa henkilokuntaan ja asetelma on muutenkin "mestari - oppipoikamainen”. Ope-
tustaidon arvosanan poistuminen on kylla vapauttanut ohjaajat arvostelun taakasta ja
tyd on sitd kautta uudistunut ja ilmapiiri vapautunut. Kuitenkin olosuhteet sindnsé
ovat hinen mukaansa niin erilaiset kuin tavallisessa kenttikoulussa, ettd kokonais-

valtaista tuntumaa opettajan tyohon ei voi saavuttaa, eivitkd mahdollisuudet aitoon
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dialogiin opiskelijan ja ohjaajan valilla ole erityisen suotuisat. Osasyy on hinen
mielestdin se, ettd harjoitteluaan suorittavia opiskelijoita on paljon samassa koulussa
ja jopa samassa luokassa. Heikkinen on tehﬁyt kehitystyotd harjoittelunohjauksen
kehittamiseksi dialogisempaan suuntaan. (Heikkinen 1996, 140, 158.)

Alanen ja Kinnunen (1998) ovat tutkineet opettajaharjoittelun ohjausta opis-
kelijoiden kokemana haastattelemalla neljaa satunnaisesti valittua opiskelijaa. Kim-
mokkeena aiheenvalintaan oli tyytyméttomyys Normaalikoululla suoritettuihin har-
joitteluihin. Arvostelu on kohdistunut lihinnd ilmapiiriin, ohjaukseen ja oh-
jaussuhteisiin. Tutkimus selvitti opiskelijoiden tyytyviisyytta harjoittelun ohjaukseen
ja vertasi opiskelijoiden kokemuksia opettajaksi kasvamisen edellytyksiin ja yli-
opiston asettamiin harjoittelua koskeviin tavoitteisiin sekd ohjausta koskeviin teori-
oihin. Tutkimus osoitti, ettd opiskelijoilla oli harjoitteluita kohtaan negatiivisia tun-
temuksia. Kaikki haastatellut olivat tyytymittomia siihen, etteivat saneet tarpeeksi
toteuttaa omia nikemyksidin. Tyoskentely oli liian paljon ylhaalta johdettua ja auto-
ritadrista. Tutkittavat toivoivat harjoittelunohjaukselle selkeda yhtendistd normistoa
ja parempaa yhteisty6td normaalikoulun ja yliopiston vilille. Talla hetkelld oh-
jauksen laatu on liikaa sidoksissa ohjaajan persoonaan. Eri ohjaajien asettamat ta-
voitteet ja kiytannon toteutus voivat poiketa huomattavasti toisistaan. Opiskelijoiden
mukaan opettajaharjoitteluille asetetut tavoitteet toteutuivat todella heikosti. (Alanen
& Kinnunen 1998, 63 - 65.)

3.2 Harjoittelu kenttakoulussa

Normaalikoulut ovat saaneet osakseen paljon kritiikkid. Onko kenttiakouluharjoittelu
sitten parempi vaihtoehto? Heikkinen (1996) esittelee kaksi ratkaisumallia, joita on
pohdittu: joko tyonjakoa normaalikoulun ja kenttdkoulujen valilld tai jalkimodernia
verkostumista eli harjoittelujen jarjestamista luonnollisissa olosuhteissa kenttidkou-
hiilla ja normaalikoulujirjestelmén lakkauttamista. Molempia malleja on kritisoitu.
Jalkimmaisen mallin opetusministerié hylkasi yksimielisesti kaikkein heikoimpana

vaihtoehtona. Ensimmaistid mallia on Kritisoitu silld, ettd kenttdkoulujen opettajien
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ammattitaitoa ei ole pidetty riittivand opettajaharjoittelun ohjaukseen. On myos
epdilty, ettd opiskelijat sitten hakeutuisivat kenttikouluihin vain paéstikseen harjoit-
telusta helpommalla. (Heikkinen 1996,159 - 16 1)

On esitetty my6s péinvastaisia mielipiteitd. Alarmon (1999) mielesti opiskelija,
joka nikee vaivaa hakeutuakseen kentille ja itse jarjestdd oman harjoittelunsa olo-
suhteet, osoittaa haluavansa kehittd itseain opettajana. Han toteaa, ettd hyvin suo-
ritetun harjoittelun motivoijana on my6s mahdollisuus saada ty6td myohemmin ky-
seiseltd koululta. Rimanalittajaa tuskin t6ihin otetaan. (Alarmo 1999, 79.) Kent-
taharjoittelu ei valttimitti ole normaalikouluilla suoritettavia harjoitteluja helpompi.
Opiskelutovereitteni kokemus on, ettd kentilld tehdyt harjoittelut ovat tydlaampia
mutta silti antoisampia kuin normaalikoulussa toteutetut harjoittelut. Opiskelijat on
otettu kenttikouluilla yleensd vastaan tasavertaisempina, tuntien pitoa on ollut
enemmadn ja myos tydon muut puolet ovat tulleet selkeammin esille.

Enkenbergin (1996) mukaan opettajaksi opiskelevat tarvitsevat ammattilaiseksi
kehittyidkseen tilaisuuksia osallistua kokonaisvaltaisesti opettajayhteison tyohon sen
taysivaltaisena jasenend. Vain ndin voidaan valittad opiskelijalle taitavien opettajien
hiljaista tietoa - tietoa joka on toiminnassa - seké siihen liittyvid arvostuksia ja arvo-
ja. Opetuksessa pitéisi siis korostaa mahdollisimman autenttisia tilanteita. (Enken-
berg 1996, 78.)

Feiman-Nemser (1998) on tutkinut kenttikoulun opettajan roolia opettajankou-
luttajana sekd kokeneiden opettajien mahdollisuuksia noviisin tyéhonperehdyttami-
sessd. Hanelld itsellddn oli tilaisuus tuoreena opettajana yhteisty6hon kahden koke-
neen opettajan kanssa. Kysymyksessi oli opetussuunnitelmankehittimisprojekti, jos-
sa hdnen oppimisensa ei ollut paatarkoitus, eikd kukaan siis suoraan ohjannut hanta.
Projektin sivutuotteena, keskustelujen ja havainnoinnin kautta, hén sai padsyn koke-
neiden kollegojensa ammatilliseen tietoon, ajatteluun ja toimintatapoihin ja huomasi
omien ajattelutapojensa kehittyvan. Vaikka hanen panoksensa projektissa oli ymmaér-
rettavisti enemmaén katsomista ja kuuntelemista han tunsi oman osallistumisensa
olevan arvokasta ja kysymyksensi ja ideansa arvostettuja. Tilaisuus osallistua yhtei-
seen toimintaan aidossa tilanteessa, kokeneiden opettajien kanssa oli siis hanelle
merkittava tekija ammatillisessa kehittymisessd. Feiman-Nemser onkin sitd mielti,

ettd kokenut opettaja voi auttaa noviisia ajattelunsa avulla, tekemélld omaa ajattelu-
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aan nékyvaksi. Kuuntelemalla kokeneen opettajan ajatuksia oppitunneista ja niiden
mahdollisista ongelmatilanteista seki hénen tulkintojaan lasten sanomisista ja teke-
misistid kokemattomampi opettaja voi oppia paijon. (Feiman-Nemser 1998, 66 - 69.)
Kiviniemen (1995) toimintatutkimus selvittdd tarkemmin kenttaharjoittelussa
esille tulevia, opettajan ty6hon opettamisen lisaksi liittyvia puolia. Hian on tutkinut
tyon ohessa toteutettavan opettajaharjoittelun, ns. omaluokkaharjoittelun kehittamis-
ja toteutusprosessia. Ensimmaéisen kerran paattoharjoittelun saattoi suorittaa omassa
luokassa opettajan viransijaisena toimien 1992 syksylla. Uudenlaisen paattoharjoit-
telun suoritti 29 opiskelijaa, joiden suhtautuminen harjoitteluun oli padasiassa myon-
teistd. Opiskelijat kokivat jakson tyolaaksi, mutta arvostivat kokemaansa itsenii-
syyttd. Opettamisen lisdksi heidén tuli itse ottaa vastuu luokan yhteisten toimin-
tanormien kehittdmisestd esimerkiksi kaytettdvistd tyomuodoista ja tyorauha-
kysymyksistd. Omaluokkaharjoitteluun liittyvien suunnitelmien tekemista ei pidetty
keinotekoisina. Ne tehtiin lasten vuoksi, ei ohjaajien, ja niiden katsottiin palvelevan
oman tyon kehittdmistd. Ohjaukseen toiset olivat tyytyviisid, toiset kritisoivat sen
vihyyttd. Tutoreina toimineet tavalliset lnokanopettajat toivat esiin arkuuden ja epé-
varmuuden ohjaamiseen. Lehtoreiden mielesti harjoittelu teetti paljon ty6td, mutta
oli silti my6s mielekas kokonaisuus. (Kiviniemi 1998, 82 - 83.)
Omaluokkaharjoittelusta saadut kokemukset ja parannusideat ovat sittemmin
suunnanneet Isosompin (2000) tutkimuksessaan kuvaaman ja arvioiman tyoharjoit-
telumuotoisen opettajaharjoittelun kehittelyda Chydenius-Instituutissa. Pitkakestoises-
sa, omassa luokassa toteutettavassa ty6harjoittelussa on aineksia kaikista Chydenius-
Instituutin aikaisemmista harjoittelumuodoista. Tavoitteena on helpottaa uraansa
aloittelevan opettajan tyohon siirtymistid antamalla mahdollisuus opettajan tyon ja
koulueldamén kokonaisuuden seki uuteen eldmantilanteeseen liittyvien kysymysten
hahmotteluun ja ratkaisujen etsimiseen koulutuksen tarjoaman ohjauksellisen tuen
avustuksella. (Isosomppi 2000, 7, 34.) Uusin harjoittelumalli on saanut osakseen
paljon myonteistd, mutta myos kielteista palautetta. Positiivisina seikkoina koettiin
esimerkiksi oman opettajuuden ja oppilaantuntemuksen kehittyminen seké opettajan
tyonkuvan laajeneminen. Kritiikkia aiheutti tyon maédra sekd ohjauksen vahaisyys.
(Isosomppi 2000, 58, 60, 71, 73, 74.) Isosomppi (2000, 71) toteaa kuitenkin yhteen-

vetona ty6harjoittelun olevan hyvi, jopa erinomainen harjoittelujakso. Itse kiinnitin
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tutkimuksia (Kiviniemi 1995; Isosomppi 2000) lukiessani huomiota sekd omaluok-
ka- ettd tyoharjoittelumuotoisen harjoittelun saaman kritiikin samankaltaisuuteen.
Ilmeisesti yrityksista huolimatta ohjauksellista tukea ei vielakian ole tarpeeksi.

Harjoittelun suorittamista kenttikouluilla puolustaa myos se, ettd koulutus on
silloin ldhemmaissa yhteydessi todelliseen koulumaailmaan. Niemi, Syrjéla ja Viilo
(1998) toteavat, etti eri tahojen irrallisuus on pulmallista. Opettajankoulutus toimii
usein omana saarekkeenaan, samoin koulu. Néiden vilille ei valttdmattd synny toi-
mivaa yhteistyotd. Koulu ja opettajankoulutuslaitos toimivat usein irrallaan myos
muusta yhteiskunnasta. Koulun ja opettajankoulutuksen erillisyys tekee koulua kos-
kevat muutosprosessit erittdin vaikeiksi. Opettajankoulutuslaitos antaa opiskelijoille
uusia valmiuksia, mutta niiden kdytt6 pysihtyy usein koulun portilla, mikéali koulu ei
ole valmis ottamaan uusia kaytant6ja vastaan. Toisaalta uudistus pysdhtyy myos sil-
loin, kun koulut ovat jo askeleen pidemmaélla kuin opettajankoulutus, jolloin uusilla
opettajilla ei ole ajanmukaisia valmiuksia. (Niemi, Syrjila & Viilo 1998, 13.)

Helsingin opettajankoulutuslaitoksessa osa harjoitteluista jarjestetidn ken-
ttakouluissa. Siella on todettu kentén ja opettajankoulutuslaitoksen yhteistyon kan-
tavan hyvdd hedelméi. Se antaa kouluille mahdollisuuden esittaytyd ja tuoda julki
ajatuksiaan ja kehittamishankkeitaan. Opettajankoulutuslaitoksen asiantuntemusta
voidaan kayttad hankkeiden eteenpidin viemisessd ja mahdollisessa tutkimusavun
tarjonnassa. Opettajankoulutuslaitos saa kentin kokeiluista uusia ideoita, joita voi-
daan hyodyntai opetuksessa ja tutkimuksessa. Ne koulut, jotka ovat olleet aktiivises-
ti mukana erilaisissa kehittimishankkeissa, ovat osoittaneet pystyvansd valittiméain
kehittamistoiminnan periaatteita opiskelijoille. Néin opiskelijat saavat kdytinndssd
tutustua opettajiin oman tyonsa kehittdjind. (Rantala 1994, 22 - 24.) Opettajankou-
lutuksen ja kenttakoulujen vilisen yhteydenpidon ja yhteistyon merkitystd korostaa
myds Matikaisen (2000) tutkimustulokset kenttikouluissa ohjaajina toimineiden
opettajien ryhméahaastatteluista (Matikainen 2000, 34 — 51).

Opettajaharjoittelun jarjestiminen normaalissa koulussa voi olla erittidin antoisa
kokemus my6s ohjaajana toimivalle luokanopettajalle. Johnsonin ja Silfastin (1994)
tutkimuksen mukaan harjoittelijan ohjaaminen on kehittinyt opettajien ammattitai-
toa ja parantanut tyémotivaatiota. Tutkimus on tehty Torkinméien ala-asteclla Kok-

kolassa. Se on tavallinen kunnan koulu, jossa jarjestetiin Chydenius-Instituutin har-
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joittelujaksoja. Kyseisessd koulussa kaikki opettajat koulutettiin tehtdviinsd ennen
varsinaisen ohjaustyon alkua. Uuden roolin my6td ty6std on tullut haastavampaa.
Harjoittelun jarjestiminen on myos vaikuttanut myonteisesti koulun ilmapiiriin 14-
hentamalla ihmissuhteita, vahvistamalla yhteisollisyyttd ja parantamalla yhteistyoky-
kya. (Johnson & Silfast 1994, 87 - 89). Opettajaharjoittelun ohjaus on korkeakoulu-
laitoksen kalleimpia opetusjarjestelyja (Krokfors 1997, 16). Rantala (1994, 3) arve-
leekin, ettd ajatus harjoittelun toteuttamisesta ohjaamattomana tydharjoitteluna
kenttakoululla saattaisi olla taloudellisesti houkuttelevaa. Kiviniemi (1998, 82) ko-
rostaa kuitenkin sitd, ettei opiskelijaa saa jattaa harjoittelussa oman onnensa nojaan
vaikkapa itsendisyyden ja vastuullisuuden kehittymisen varjolla, vaan riittdva ohjaus
on jarjestettava.

Viljanen (1992) on asiasta toista mieltd. Hinen mukaansa opiskelija pitéisi tu-
tustuttaa tyoelaméain perusteellisesti jo koulutuksen aikana ldhettimalla tima luku-
vuoden mittaiseen ohjaamattomaan tyoharjoitteluun - siis hoitamaan itsendisesti
opettajan virkaa palkallisena sijaisena.(Viljanen 1992, 152.) Perinteisen ohjatun
harjoittelun ja ohjaamattoman tyoharjoittelun valimuoto, etidohjattu harjoittelu, voi
olla myos hyvi vaihtoehto, joka miltei pakottaa itseohjautuvuuteen ja vastuun otta-
miseen omasta toiminnastaan. Merildinen (1996) koki ulkomailla suoritetun paatto-
harjoittelunsa sisédltineen postmodemnille yhteiskunnalle luonteenomaisia epéavar-
muustekijoitd, joita opettaja joutuu tyossddn viistimitti kohtaamaan. Harjoittelu
erilaisessa ymparistossd oli siten kasvattava kokemus. Merildinen muistuttaa, ettd
“kansainvilistyd” voi myOs Suomessa valitsemalla rohkeasti erilaisia kouluja har-

joittelupaikoiksi. (Merildinen 1996, 87 - 90.)

3.3 Kenttakouluharjoittelun ongelmakohtia

Kaikki puolet kenttikouluharjoitteluissa eivit suinkaan ole pelkéstadan myonteisia.
Krokfors (1993) on sitd mieltd, ettd opettajaharjoittelu tulee maaritelld selvisti erisi-
saltoiseksi kuin tyoharjoittelu. Tyoharjoittelussa harjoitellaan tyontekoa, opettajahar-

joittelussa harjoitellaan tyonteon analyysid teoreettisesta viitekehyksestd kasin
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(Krokfors 1993, 62). Myos Jyrhdama (1995, 347) korostaa, ettd ohjauksella on sen
vuoksi keskeinen osuus ja merkitys opettajaharjoittelun tavoitteiden saavuttamisessa.
Raivola (1993) epiilee kenttikouluilla annettavan ohjauksen patevyytta ja kysyy,
kuka on kokenut eksperttiopettaja, joka kykenee toimimaan ohjaajana? Kenen am-
mattitaito ja mitki siini esiintyvit piirteet olisivat tarkkailun arvoisia tunnistaa ja mi-
ten tuon henkilon koulu voitaisiin liittad harjoittelukoulujen joukkoon? Osaako opet-
taja vélittda osaamisensa noviiseille? Hinen mukaansa yliopiston yhteydessé toimiva
kokeilu- ja kehittamiskoulu tarjoaa elimellisen yhteyden tiedeyhteiséon ja tut-
kimukseen seka pitkille koulutetun ja teoreettisesti suuntautuneen, itse jatkuvasti
kasvatustutkimusta tekevin henkilokunnan, joka tukee noviisia. (Raivola 1993, 23.)
Krokfors (1997, 18) toteaa kuitenkin, ettd normaalikoulujen kapasiteetti on rajallinen
ja siksi suuntauksena on harjoittelujen jarjestiminen yhia enemman myos kenttakou-
luissa.
Opettajan kouluttaminen ja ohjaaminen on todella moniulotteinen ja vaativa tehtavi
(Ojanen 1990, 1). Persoonallisen ohjausndkemyksen omaavaksi ohjaajaksi kasvami-
nen on pitkd prosessi (Kiviniemi 1998, 89). Ohjaajakoulutukseen tulee sen vuoksi
kiinnittdd entistd enemméin huomiota. Ohjaajakoulutus tarvitsee apua tutkimuksesta
voidakseen suuntautua mahdollisimman hyvin tarpeen suuntaisesti. (Krokfors
1997,18.)

Muitakin ongelmia kenttikouluharjoittelujen jarjestimisessa on ilmennyt. Kentta-
kouluilla jarjestetyisti harjoitteluista koituu kouluille tietenkin ylimaaraista tyota il-
man yliméaaraista korvausta. Kenttikouluihin  kohdistuva ylimé#irdinen
harjoitteluista johtuva rasitus kavi selvisti ilmi - positiivisten seikkojen lomassa - -
Johnsonin ja Silfastin (1994) tutkimuksessa. Tutkimuksessa haastateltiin opetus-
harjoittelupaikkana kiytettdvin, tavallisen kunnan koulun opettajia ja muuta henki-
lokuntaa, muun muassa siivoojia. Tutkimuksen mukaan harjoittelujen aikana kou-
luilla oli kiire. Normaalikouluissa ohjaustunnit luetaan opetusvelvollisuuteen, joten
varsinaisten opetustuntien viikkotuntimaira on pienempi. Tutkimuskoululla, Tor-
kinméen ala-asteella, sen sijaan ohjausty6 vei aikaa tukiopetukselta, kerhotyolta ja
opettajien kokouksilta. Siivoojat valittelivat lisdantynyttd tyomaarad ja hankaloitu-
neita tydaikoja. Kun ohjausta oli luokissa, ei siivousta voinut tehdd normaaliin ai-

kaan. Harjoittelijoiden suuri méira samassa koulussa héiritsee siis koulun normaalia
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toimintaa, ellei sitd varten saada erityisid resursseja. Sen liséksi opettajien ja muun
henkilokunnan palkkaus pitdisi saada vastaamaan lisddntynyttd tyémadraa. (Johnson
& Silfast 1994, 73, 88, 90.) Suunnitelmat ope;ctajahaljoittelujen jarjestamisestd ene-
nevissid médrin tavallisissa kouluissa eivit kuitenkaan tarkoita sitd, ettd yhden kou-
lun osaksi tulisi suuri harjoittelijamééri, vaan ihanteellisinta olisi hajauttaa harjoit-

telijoita monille eri kouluille.
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4 OPETTAJAHARJOITTELUN OHJAUS

Harjoittelunohjauksella on kaksi paitavoitetta. Ensimmaiinen on se, ettd opiskelija
pystyisi paremmin toimimaan niiden tietojen ja taitojen mukaisesti, joita hinelld
koulutuksensa perusteella on. Toiseksi pyritian vahvistamaan niitd kasvattajan omi-
naisuuksia, jotka parhaiten tiydentivit harjoittelijan omaa persoonallisuutta. Pyri-
tadn siis tukemaan sekd ammatillista kasvua ettd henkilokohtaista kasvua. (Num-

menmaa 1993, 82.)

4.1 Muutospaineita

4.1.1 Muutokset tiedon- ja oppimiskasityksissd

Opettajankoulutukseen on aina liittynyt opettajaharjoittelua ja opettajaharjoitteluun
on aina liittynyt ohjausta. Vuosien varrella sen muodot ja taustalla vaikuttavat teo-
reettiset kisitykset ovat kuitenkin muuttuneet. (Krokfors 1997,1).

Opettajaharjoittelun ohjaus on Blombergin (1990) mukaan perinteisesti nahty
opettamista koskevan "kulttuuritiedon" siirtdmisend mestariopettajilta noviiseille.
Perinteisen kisélli-mestari -ajattelun rinnalle ja sitd poistamaan kehittyi behavioristi-
seen psykologiaan nojaava opetusteknologia. Ohjaajan tyé muodostui harjoittelijan
ohjaamiseksi valmiiden materiaalien tekniseksi jarjestelijaksi ja oppilaidensa tyos-
kentelyn saitelijdksi ja valvojaksi. Teoreettisesti hallitussa ohjaustyossa sen sijaan on
keskeisend tavoitteena tukea kriittistd, ongelmia problematisoivaa asennoitumista
opetukseen ja ohjata opetuskiytinteiden pohdintaan. (Blomberg 1990, 34 - 36.)
Myds Ahonen (1994, 49) korostaa sité, etti opiskelijan tulee jo harjoitteluissa tutus-
tua oppilaiden tiedollisten prosessien ohjaamiseen, jotta yksisuuntaisen ja mekaani-
sen tiedonvilityksen perinne vihdoin viistyisi oppitunneilta.

Yhteiskuntamme muuttuu nopeasti. Kéapyla (1995) korostaa, ettd muutoksen
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my6td uudenlainen tiedonkisitys ja oppimiskasitys on vélttiméaton. Ennen vallitsi ob-
jektivistinen tiedonkasitys ja behavioristinen oppimiskésitys, jolloin koulun keskei-
sin tehtéva oli alamaisen tuottaminen teollisuﬁsyhteiskunnan ja massatuotannon tar-
peisiin. Nyt jéalkiteollisessa tai tietoyhteiskunnassa tuotantoeldma vaatii yksilolta
huomattavasti entistd korkeampaa tiedon ja taidon tasoa, yksilollisyytta ja luovuutta.
Koulun yhteiskunnallinen tehtdvd on muuttunut aktiivisen subjektin tuottamiseen.
Képyld kuvailee muutosta dramaattiseksi. (Képyla 1995, 28).

Nykyinen opetussuunnitelma-ajattelukin edellyttiad Patrikaisen (1999) mukaan
ammatillisen kehittymisen kautta syntyvaa uudenlaista opettajuutta. Opettajuudella
hén tarkoittaa opettajan pedagogista ajattelua ja toimintaa ja niiden vélista reflektii-
vistd yhteytta. Selvd pedagoginen ero aikaisempiin opetussuunnitelmiin on se, ettd
tarkeimmiksi kasitteiksi asettuvat ihmis-, tiedon- ja oppimiskésitys, jotka ovat myos
opettajan pedagogisen ajattelun keskeinen sisiltd. Téstd lahtokohdasta kasin Patri-
kainen tdhdenté, ettd uuden kehityssuunnan tulisi olla selvilla: olisi pyrittiava ke-
hittimaidn kognitivistis-konstruktivistisen opetus- ja oppimiskasityksen mukaista
opettajuutta (Patrikainen 1999, 15, 79, 145, 151).

Opettajan professionaalisuuden kehittyminen vaatii hinen omaa ymmérrystadn
konstruktivistisesta oppimisndkemyksestd niin, ettd hin pystyy sekd itse toimimaan
konstruktivistisesti omassa oppimisessaan ettd ohjaamaan oppijan konstruktivistista
oppimisprosessia (Patrikainen 1999, 71). Miti tdm4 sitten tarkoittaa kdytdnnén ope-
tustyossd? Miten konstruktivistinen opettaja konkreettisesti toteuttaa ndkemystaan?

Kun tieto mielletdén joksikin, jota oppija aktiivisesti kasittelee ja konstruoi pro-
sessissa, jossa hén itse on subjektina, on selvid, ettei tietoa yksinkertaisesti voi siir-
tda opettajalta oppijalle. Verbaalisesta selityksestd ei vélttaméttd seuraa asian ym-
mértdminen, ja oppijat saattavat tulkita opettajan esittiman ongelman eri tavoin. Ei
siis ole yhté yksioikoista todellisuuden representaatiota, vaan todellisuus muodostuu
siitd, mitd kuhunkin tilanteeseen osallistuneet henkilot havainnoivat ja miten kasit-
teitadn konstruoivat. Siksi emme voi rakentaa ainoaa ja ehdotonta, objektiivista to-
tuutta. Tésta seuraa, ettd ajatus "malliopettajasta” tai "oikeasta tavasta opettaa" voi-
daan hylati. (Patrikainen 1999, 70.)

Voi siis olla useita eri tapoja toimia konstruktivistisend opettajana. Jokaisen

opettajan toimintaa ohjaa oppimiskésityksen lisdksi hdnen oma persoonansa ja hen-
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kilokohtainen, hanelle ominainen tapa toimia. Hénen tapaansa toteuttaa opetus voi-
vat rikastuttaa hanen vahvuutensa, lahjakkuutensa tai miksei myos heikkoutensa - jos
hian ymmartis ne ja kaantiaa ne voitokseen. Patrikainen (1999) valaisee edelleen ky-
symysta siitd, kuinka konstruktivistinen opettaja konkreettisesti voi toteuttaa oppi-
misndkemystadn. Han tihdentiis, ettd tehokas opettaminen on ennen kaikkea opti-
maalisten oppimismahdollisuuksien luomista sekd positiivisen oppimishalun virit-
tamistd ja sdilyttdmistd pedagogiikan keinoin. Tdméd merkitsee opettajan roolin
muuttumista entisti enemmaén opiskelun ohjaajaksi ja oppimisymparistén suunnitte-

lijaksi. (Patrikainen 1999, 58.)

4.1.2 Muutosten toteuttaminen kdytanngssa

Jos ymmarretdadn, kuinka konstruktivistinen opettaminen tulisi toteuttaa, pitiisi
muutos siirtdd teoreettisen ymmaérryksen tasolta kaytannon koulutyéhon. Krokfors
(1997, 16) toteaa opettajaharjoittelulla olevan ratkaisevan tirked vaikutus niihin toi-
mintatapoihin, joita koululaitoksessamme tulevaisuudessa kéytetdan. Fullanin (1994)
mukaan koulu voi muuttua vain yksittiisen opettajan pedagogisen ajattelun ja toi-
minnan muutoksen my6td. Han toteaa kuitenkin, ettei koulua voida uudistaa nuorten
opettajien avulla. (Patrikainen 1999, 15.) Myos Niemi (1995, 21) toteaa uusien
opettajien kylla olevan hyva maapers, mutta jos vanhempaa opettajapolvea ei saada
mukaan uudistukseen, tulee muutoksesta toivottoman hidas. (Niemi 1995, 21.)
Fullan (1994, 36, 157) ehdottaa ratkaisuksi, etti opettajankoulutus suunnitel-
taisiin jatkuvaksi, koko opettajan uran kestivéksi prosessiksi, silld opettajan amma-
tinhallinta edellyttda hyvad peruskoulutusta ja jatkuvaa taydennyskouluttautumista.
Myos Siitonen (1993) yhtyy tdhan ajatusmalliin. Hén uskoo, ettd jos Normaalikou-
luista kehittyisi harjoittelupaikan lisaksi tdydennyskoulutusta antavia tutkimus- ja ke-

"

hittamiskeskuksia, viimeisin tieto levidisi erityisen jouhevasti kentille "sa-
pattiopettajien” mukana. (Siitonen 1993, 129.) Niemenkin (1996, 41) ratkaisu tdhén
kysymykseen on, ettid tiydennyskoulutus suunnitellaan hyvin ja kohdistetaan koko

opettajakuntaan. Viljasen (1992) mielesti opettajia ei tulisikaan kouluttaa yhtajak-
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soisesti, vaan vuorotella varsinaisen opiskelun ja tyon osuutta, seka niveltaa yhteen
ammatillinen perus- ja jatkokoulutus. Kahden ensimmaéisen opiskeluvuoden aikana
opiskelijalle annettaisiin aineenhallinnallinen ja pedagogis-didaktinen valmius luo-
kanopettajan tehtidvien hoitamiseen ja sen jalkeen han siirtyisi lukuvuoden mittaiseen
tyoharjoitteluun koululaitokseen. Harjoittelu olisi itsenaisté, palkallista opettajan vi-
ran hoitamista. Neljanneksi lukuvuodeksi opiskelija palaisi vield yliopistoon ns. sy-
ventelyvaiheeseen, jossa késiteltdisiin harjoittelun aikana saatuja kokemuksia ja
materiaalia seka kirjoitettaisiin suppea tutkielma. Nykyisesti opettajankoulutuksesta
Viljasen malli eroaa ratkaisevimmin siing, etta erikoistumisopinnot kuuluisivat vasta
Jjatkokoulutusvaiheeseen, vahintain kaksi vuotta tyota tehneille, jotka tietdvat omat
erikoistumistarpeensa. Tyoharjoittelupaikkaa tarvitseva opiskelija voitaisiin siis si-
joittaa hoitamaan erikoistumaan tai jatkokoulutukseen léhtevin luokanopettajan vir-
kaa.(Viljanen 1993, 152, 153, 161.)

Jotta opettajaharjoittelulla ja tiydennyskoulutuksella paistiisiin toivottuun tulok-
seen eli muutokseen kaytannon tasolla, pitdd opettajien ajattelussa tapahtua muutos.
Suortamo (1993) toteaa, ettd aikaisemmilla oppimiskokemuksilla on hyvin suuri vai-
kutus opettamistapaan ja tyyliin. Me opetamme niin kuin itse olemme oppineet.
(Suortamo 1993, 65.) Opettajaksi opiskelevat saattavat pitdd omien koulukokemus-
tensa seurauksena syntyneitd mielikuvia opettajan tyostd itsestddnselvyytend ja kritii-
kittdomasti soveltaa niiden pohjalta sisdistimidin opettamismalleja harjoitteluissa
(Vaisanen & Silkelda 2000, 34). Jos niitd itsestadnselvyyksid ei kyseenalaisteta ja
ajattelussa saada aikaan muutosta, siirtyvit niméa kasitykset myos kdytannon tyoela-
main. Suortamo (1993, 65) on sitd mielts, ettid opettajankoulutuksessa opiskelija pi-
taisi suistaa totutuilta raiteiltaan, jotta hin joutuisi arvioimaan opettajan tyon lih-
tokohtia uudella tavalla.

Viisidsen ja Silkeldan (2000) mukaan opettajankoulutuksessa on melko vahan tie-
toa opiskelijoiden pedagogisista uskomuksista ja kisityksistd. Niiden tunnistaminen
olisi kuitenkin valttamétontd, koska ne saattavat torméatd yhteen opettajankoulutuk-
sen tarjoaman tiedon ja teorioiden kanssa. (Véisdnen & Silkeld 2000, 12.) Tamahan
Jjuuri on konstruktivistisen tiedon- ja oppimiskasityksen lahtokohta. Olisi tunnettava
entiset ajatusmallit ja -rakenteet, joihin uuden tiedon tulisi saada kiinnekohta. Ehka

ongelma onkin se, ettd nykyiset opettajat ja opettajiksi opiskelijat ovat itse saaneet



35

mallin behavioristisemmasta opettamisesta sekd peruskoulussa ettd vield yliopistos-
sakin. Kun yliopistossakaan ei vilttimitta olla kidytdnnossa pystytty siirtyméén kon-
struktivistiseen opettamistyyliin kuinka se olfsi siirrettdvissd omaan opetustyohon.
Teoriassa tieddmme, miti se on, mutta kdytdnndssa se jaa roikkumaan ilmaan.

Opetusmenetelmia tirkeampi kysymys on mielesténi se, ettd valitimme oppilaista
aidosti. Suurten muutosten tulisi tietenkin tapahtua yhteiskunnan rakenteissa, mutta
yksildindkin voimme vaikuttaa. Opettajakoulutuksen osalta tata periaatetta voitaisiin
toteuttaa siten, ettd opiskelijoiden ajattelussa pyrittiisiin ei vain tiedon- ja oppimis-
kasitysten muutokseen vaan myos arvomaailman syvilliseen pohdintaan ja mahdolli-
sesti uudelleen jasentamiseen.

Vastuuta opetuksen kehittamisestd ollaan yhid enenevidssid médrin siirtdméssa
koulun tasolle ja opettajat joutuvat tekemiain kauaskantoisia paitoksid. Tulevien
opettajien tulisi jo peruskoulutuksessaan oppia pohtimaan, mihin koulukasvatuksella
ollaan pyrkiméssi. (Linnansaari 1998, 35, 40.) Hakala (1994) on osuvasti todennut,
etti opettajiksi tarvitaan henkiloiti, jotka kykenevit tarkastelemaan ja kehittimaan
koulua osana yhteiskuntaa - eivit vain siirtdiméén teknisesti kulttuuriperintéa suku-
polvelta toiselle. Opettajaksi opiskelevan olisi hinen mukaansa opittava jo koulutus-
vaiheessa nikemain, ettd koulussa ja yhteiskunnassa voi todella olla parantamisen
varaa. (Hakala 1994, 96.) Tatd kutsutaan kriittiseksi tiedon intressiksi, joka on ky-
seenalaistavaa, uudistuksiin pyrkivdd, paljastaa ongelmien syyt ja pyrkii vaikutta-
maan niihin. Monet kansainvéliset opettajankoulutustutkijat pitavit tallaista emansi-
patorista tiedonihannetta ja kriittista reflektiota valttiméttoménd opetta-
jankoulutuksessa. Koulutuksessa tulisi madratietoisesti suuntautua tihén, jotta opet-
tajat oppisivat arvioimaan ty6honsa liittyvid arvoja ja tulisivat tietoisiksi vastuustaan.
(Niemi 1993, 42.)

Patrikainen (1999, 150) onkin todennut, ettd uuden opettajuuden ja koulukulttuu-
rin menestyminen riippuu siitd, miten hyvin opettajat kykenevit jisentdmaén itsedén,
omaa arvomaailmaansa, maailmankuvaansa seki opetus- ja oppimisteoreettista vii-

tekehystadn ja niiden pohjalta rakentuvaa ihmis-, tiedon- ja oppimiskasitystaan.
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4.2 Tavoitteena reflektiivisten prosessien aktivoiminen

Opettajaharjoittelun ohjaaja suuntaa opiskelijan tarkkaavaisuuden keskeisiin kohtei-
siin ja tekee opiskelijan tietoiseksi hanen omien toimintatapojensa toimivuudesta tai
toimimattomuudesta (Jyrhama 1995, 347). Opiskelijassa kehitetadn siis kykya havai-
ta ja analysoida opetukseen ja kasvatukseen liittyvid tekij6itd. Hanen tulisi oppia
pohtimaan luokassa tehtdvan tyon perusteita eli sitd, miksi toimitaan niin kuin toi-
mitaan sekd opetuksen tavoitteita. On pohdittava sitd, miti valitaan opetettavaksi ja
miksi, sekd minkélaisia kasvatuspadmadrid ja ihanteita opetus tukee. (Niemi 1993,
60.) Ojasen (1993) mukaan on tarkea4, etta opiskelijat alkavat jo koulutuksen aikana
problematisoida ty6tdan. Se edesauttaa tutkivan asenteen syntymistd ja sen saily-
mistd. (Ojanen 1993, 109.) Ohjauksen tavoitteena on siis ensisijaisesti reflektiivisten
prosessien aktivoiminen (Nummenmaa 1993, 77).

Reflektiivinen ohjaus vaatii ohjaajalta suurta ammattitaitoa. Ohjaajan tulee kyetd
antamaan ohjattavalle seki tieteenfilosofisia ettd kasvatusteoreettisia ajattelun raken-
nusaineksia. Oman oppineisuuden tulee olla laaja, ja henkil6kohtaisen kasvatusfilo-
sofisen nikemyksen ja arvomaailman hyvin jasentynyt. Ajattelutaitojen opettaminen
on kuitenkin yhdessd suhteessa helppoa: opiskelijan arvomaailman ja kasva-
tusnikemyksen saa antaa kehittya rauhassa. Omaa nikemysti ei tarvitse tarjota edes
malliksi saati sisdistettdviksi. Se on vain ohjauksen viline. Suvaitsevaisuus ja toisen
henkilon nidkemysten kunnioittaminen on reflektiivisen toiminnan ldhtokohta ja ta-
voite. (Niemi 1993, 55 - 57.)

Reflektiiviset muutokset eivit valttimattd ndy kdytinnossd ainakaan heti. Har-
joittelun arviointi pitad toki sisalladn myo6s opetustaidon arvioinnin rakenteita, muttei
kuitenkaan pelkistasin nakyviaa opetustaitoa. Oleellisinta olisi "saada nakyviin" opis-
kelijan ajattelua. Pystyyké opiskelija kuvailemaan kaytannén toimintaa késitteelli-
selld tasolla. Oleellista olisi siis tavoittaa toimintaa arvioivan ja perusteluja tuottavan
analyysin laatu. (Krokfors 1994, 35).

Ensimmdisessd harjoittelussani oli reflektiivisyys kaukana. Opettaja antoi tuntien
aiheet, suunnittelin ne ilman mitddn aikaisempaa kokemusta ja sitten opettaja teki

suunnitelmiini niin paljon muutoksia, ettd itse asiassa ne olivat epdsuorasti hdnen
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suunnittelemiaan. Silloin en ymmdrtdnyt kritisoida tuota menettelyd vaan se tuntui
ihan hyvdltd. Eihdn minulla ollut mitddn kokemusta. Ohjauskin kohdistui pelkdstddn
tekniikkaan. Vasta seuraavassa harjoittelussa sain toisenlaisen toimintamallin. Luo-
kanlehtori, konstruktivismin kannattaja, antoi minulle ja parilleni tdyden vapauden
ja myds vastuun, joka tuntui kiehtovalta, mutta myds hieman pelottavalta. Kun en-
simmdisessd harjoittelussa olin pitdnyt vain muutaman tunnin ja nekin miltei opet-
tajan suunnittelemina, piti nyt yhtikkid suunnitella kokonainen maantiedon jakso.
Piti soveltaa konstruktivismin periaatteita, jotka eivdt oikein olleet selvinneet luen-
tojen perusteella. Konstruktivismi oli yritetty opettaa meille varsin epdkonstrukti-
vistisella tyylilld, mihin jo aiemmin viittasin.

Saimme kylld projektin toteutetuksi ja hyvdid palautetta sekd lehtorilta ettd di-
daktikolta. Mutta mind jdin todella miettimddn oppivatko oppilaat oikeasti jotakin.
Oppivatko he todella etsimddn tietoa ja toimimaan ryhmdssd? En oikein osannut
luottaa oppilaisiin siind, ettd he tekisivit parhaansa ihan melkein itsekseen - luo-
tankohan vieldkddn? Myéhemmin, muissa kouluissa sijaisena toimiessani olen ndih-
nyt projektitydskentelyd, jossa tietoa ei todellakaan konstruoida vaan pikemminkin
kysymyksessd on tyén mahdollisimman nopea loppuun saattaminen monista-leikkaa-
liimaa menetelmdd kdyttden. Jos yksi ryhmd tutkii yhtd aihetta ja toinen toista ja op-
pilaiden tulee sitten opettaa toisilleen opiskelemansa asia, tuntuu opetuksen sisdilto
Jjddvdn varsin hataraksi kaikin puolin. Esiintymisrohkeutta kenties hieman karttuu.
Oman kokemukseni perusteella arvelen, ettd projekteja, joissa pddvastuu oppimi-
sesta on lapsella itsellddn, tulee toteuttaa varsin harkitusti.

Toisessa harjoittelussani luokanlehtori oli siind mielessd arvoituksellinen, ettei
hdn koskaan sanonut suoraan mitddn, vaan laittoi meiddt ajattelemaan itse, pohti-
maan omaa toimintaamme ja sen perusteita. Tuo lehtori yritti siis saada meitd ref-
lektoimaan omaa toimintaamme. Jélkikiiteen ajatellen oli hyvd, ettei ainoastaan
kuullut, ettd olit hyvd tdssd tai tuossa olisi parantamisen varaa. Sellaistakin palau-
tetta olisin silloin kylld kaivanmut, silld siind vaiheessa pohdin paljon sitd, millainen
olen opettajana ja millaisena tuo kokenut opettaja minua pitdd. Minulla oli sellainen
kdsitys, ettd jotkut asiat ovat "oikein" ja jotkut "vddrin", ja ettd joku kokenut opet-
taja voi sen mddritelld. En ollut ymmdrtdnyt sitd, ettd on monta oikeaa tapaa opet-

taa ja kysymys onkin siitd, ettd minulle kehittyisi "oman nékoiseni" tyyli, oma kdytto-



38

teoria.

Viisasen ja Silkeldn (2000) mukaan tutkimukset ovat selvdsti osoittaneet yhtey-
den opettajan uskomusten ja kaytannon opetﬁstyén valilla. Opettajankoulutuksessa
on siis tarkedd tiedostaa uskomusten ja ennakkokasitysten vaikutus ja niitd tulee
osata kasitella rakentavasti. Muutoin ne tulevat vaikuttamaan kétketysti uuden oppi-
misessa. (Vaisanen & Silkeld 2000, 12 - 13.) On siis tarkeaa tietdd minkélaisia 44-
neen lausumattomia odotuksia ja uskomuksia opiskelijoilla on. Keskeinen kysymys
on miten ajattelu saadaan nikyvéksi (Patrikainen 1999, 45).

Ammatillinen kasvu on oppimistapahtuma, jonka seurauksena opiskelijassa ta-
pahtuu sekd kayttaytymisen muuttumista etté tieteellisen ajattelun ja opettajaidenti-
teetin kehittymistid. Syvddn juurtuneet, ldhinni omiin kokemuksiin perustuvat kisi-
tykset ja uskomukset oppimisesta ja opettamisesta saattavat olla tallaisen kehityksen
esteend. (Viaisdnen & Silkeld 2000, 16.) Wolfe, Murray & Philips (1992) toteavat,
ettd uskomukset toimivat ikdin kuin suodattimina, joiden lapi opiskelija tulkitsee
uusia kokemuksiaan, ajattelee ja toimii (Vaisdanen & Silkela 2000, 30). Pajaresin
(1992) mukaan opiskelijat pyrkivit mieluummin sulauttamaan eli assimiloimaan
uutta tietoa olemassa oleviin tiedollisiin rakenteisiinsa kuin muuttamaan jo olemassa

olevia kasityksiaan (Viaisanen & Silkela 2000, 41).

4.3 Umpikuja - ristiriita - saro

Opettajaksi opiskelevilla on kisitys siitd, mitd opetus on ja miten se tulee toteuttaa,
jotta oppimista tapahtuu. Kroksmark (1990) kutsuu tata spontaaniksi didaktiseksi tie-
tamykseksi, jota kaikilla ihmisilld on (Jyrhdma 1999, 335.) Jank ja Meyer (1991) to-
teavat, ettd ndiden omien kisitysten struktuurien ja laadun tietoiseksi tekeminen on
edellytys oman opetuskiytannon tavoitteelliseen parantamiseen (Jyrhama 1999,
335). Viisénen ja Silkeld (2000) menevit kuitenkin pidemmalle. Pelkké tiedostami-
nen ei riitd. He viittaavat késitysten muutosta kasittelevain kirjallisuuteen, jossa tois-
tuvasti tulee esiin tiedollisen ristiriidan merkitys. Opiskelijoiden tietokasitysten tuleée

joutua ristiriitaan tai umpikujaan jotta he kiinnostuisivat niiden muuttamises-
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ta.(Vaisdnen & Silkela 2000, 61.) _

Malisen (2000) vaitoskirjan lahtékohtana oli aikuisen oppimisprosessin pohtimi-
nen, teorioiden ja kaytannon yhteensovittamisén kannalta, keskeisimpien aikuiskas-
vatuksen teoreetikoiden Knowlesin, Kolbin, Mezirowin, Revansin ja Schonin teori-
oiden pohjalta. Hinen mukaansa elaménkokemus - vuosien varrella kertynyt osaami-
sen, tiedon, taidon ja tunteiden kokonaisuus - muodostaa aikuisen oppimisen kiistat-
toman perustan. Malinen puhuu "sdrostd". Jotta todellista oppimista voisi tapahtua,
aikuisen oppijan tapaan ajatella ja tietas pitiisi saada syntymaén sar6. Saro, epailys,
syntyy elamankokemuksen ja "ravistelevan" oppimiskokemuksen yhteentormaykses-
sd. Talloin aikuisessa herdd tarve todelliseen oppimiseen, joka muuttaa hénen ta-
paansa ajatella ja toimia. Ellei sdr6a synny, opiskelija vain suorittaa kurssin, tentin
tai harjoittelun. (Malinen 2000, 134 - 140.)

Naihin tuloksiin viitaten opettajaksi opiskelevien pitkind oppilasvuosina sisdis-
tyneisiin késityksiin opetuksesta pitdisi saada syntyméain "séro". Vasta tim4 saisi ai-
kaan todellista, sisdistettyd kehittymistd opiskelijan ajattelussa ja sitd kautta ope-
tuskaytannoissd. Kuinka saron voi kiaytannossi saada syntymain opiskelijan ajatus-
maailmaan? Mitchell (1994) viittai, ettd opiskelijoiden uskomuksia opettamisesta ja
oppimisesta voidaan muuttaa vaikuttamalla asenteisiin ja tarjoamalla oppimiskoke-
muksia, jotka edistivat uskomusten muuttumista (Viisdnen & Silkeld 2000, 41).
Tama ei vield vastaa tyhjentivisti siihen, kuinka saré kéytinnossd saadaan aikaan.
Viisinen ja Silkeld (2000) ilmaisevat oman vastauksensa selkeammin. Heidan mu-
kaansa tiedollinen ristiriita, kognitiivinen dissonanssi, voidaan saada aikaan asetta-
malla oppija uuteen tilanteeseen, jota hin ei pysty kisitteleméaén ja hallitsemaan tai
mieltimain olemassa olevan skeeman tai uskomuksen pohjalta. He lisaavat kuiten-
kin, ettei kognitiivinen ristiriita muuta kiytinnon toimintaa ellei siihen liity opiskeli-
jan omaa halua ja tahtoa luopua aiemmista kisityksistdin. Prosessissa tarvitaan tie-
toista reflektiota. (Vaisanen & Silkela 2000, 34, 45, 69.)

Kuulostaa hienolta ratkaisumallilta teoriatasolla: Ohjaajan tulee siis vain asettaa
opettajaharjoittelija tilanteeseen, jota tamd ei hallitse tai pysty kisittelemaan ai-
kaisempien ajattelumalliensa pohjalta! Mutta voiko héan todella olla perilla aikaisem-
mista ajattelumalleista ja tietdd, millainen tilanne on harjoittelijalle hallitsematon.

Jos ohjattavia on monta, se vaatii ohjaajalta melkoista paneutumista, jotta hin voisi
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huomioida opiskelijat yksilollisesti. Todennékoisesti kaikilla on toisistaan poikkea-
vat ajattelumallit. Ohjaaja voi paistd perille opiskelijoiden aiemmasta ajattelusta
opiskelijoiden itsereflektoinnin kautta. Sen jéilkeen ristiriita tai sardé voidaan Kaganin
(1992) mukaan herittiaa esimerkiksi laittamalla opiskelija tyoskentelemadn yhdessa
kokeneen opettajan kanssa, jonka kisitykset ja kdytanteet ovat erilaisia kuin opiske-
lijan (Vaisénen & Silkela 2000, 34).

4.4 Miti ohjaajalta edellytetaan

Voiko ohjaajana toimia kuka tahansa? Ovatko kenttdkoulujen opettajat ohjaustyohén
patevid? Turneyn (1982) mukaan ohjaajan vaikutus riippuu paitsi ohjaajan ammatil-
lisista kyvyistd, ennen kaikkea ohjaajan asenteesta. Ohjaajia on kutsuttu opettaja-
harjoittelun avainhenkiloiksi hyvadn ja pahaan, silld he luovat opiskelijan asenteet
opettamista kohtaan ja laajemmin kasvatusta ja tyéhon sitoutumista kohtaan. Téssi
suhteessa voi tapahtua suurta vahinkoakin. (Ojanen 1990, 26 - 27.) Ei siis ole yh-
dentekevad kuka harjoittelua ohjaa, mutta mitkd ohjaajan ominaisuudet ja valmiudet
ovat onnistuneen harjoittelun kannasta oleellisia?

Kasittelen tutkimuksessani néitd ohjaajalta vaadittavia edellytyksia Krokforsin
(1993) luokitteleman mallin mukaisesti (kuvio 1). Hian on halunnut tuoda esiin ohja-
uksessa vaikuttavien alueiden viliset hierarkkiset suhteet ja jakanut ne kolmeen eri
tasoon: Ohjauksen perustaidot, ohjauksen vilttimattomat edellytykset ja reflek-
tiivisen ohjauksen edellytykset. (Krokfors 1993, 61.) Reflektiivinen ohjaus on tissi
mallissa ohjauksen ylin taso, johon tulisi pyrkid. Reflektiivinen ohjaus edellyttaa

kuitenkin muiden tasojen toteutumista.
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REFLEKTHVISEN OHJAUKSEN
EDELLYTYKSET

o  Kasvatusfilosofinen nikemys
s  Arvot nommit, asenteet

OHJAUKSEN VALTTAMATTOMAT
EDELLYTYKSET

e Vuorovaikutusmallien tunteminen

o Opettajapersoonan kehittymisen
tukeminen

OHJAUKSEN PERUSTAIDOT

s Opetuksen teorian tunieminen
e Oppiaineksen ja oppiaineiden
didaktiikan funteminen

KUVIO 1. Ohjauksen viitekehys (Krokfors 1993)

4.4.1 Ohjauksen perustaidot

Ohjauksen perustaitoihin Krokfors (1993, 61) luokittelee opetuksen teorian tuntemi-
sen ja oppiaineksen ja oppiaineiden didaktiikan tuntemisen. Voimme ajatella, ettd
teorian ja didaktiikan tunteminen on ammattitaidon ja opettajuuden kehittymisen
lahtokohta. Siten se on myds patevin opettajaksi kasvun ohjaamisen ldhtokohta ja
perusta. Reflektiivisessd ohjauksessa tulisi siis nikya teorian ja didaktiikan tuntemus.
Sen tulisi ilmetd ohjaajan ja ohjattavan vilisessd keskustelussa. Jyrhdma (1999)
puolustaa titi ajatusta todetessaan, ettd ohjaajan pedagoginen ajattelu tulee nakyviin
hidnen ohjauksessaan. Ohjaaja lausuu dineen ajatuksia, joita hin pitad hyvén opetuk-
sen kannalta tarkeina. (Jyrthama 1999, 336.)

Krokfors (1997) on tutkinut ohjauskeskustelua opettajaharjoittelussa vaitoskirja-

tutkimuksessaan, joka on jatkoa lisensiaattitutkimukselle opettajaharjoittelunohjauk-
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sen ohjauksen filosofisista ja teoreettisista taustoista. Tutkimuksen ldhtokohtana oli
ajatus, ettd ohjauskéytinté muotoutuu erilaiseksi riippuen siitd, minkalainen kasitys
tiedon luonteesta ohjaavalla henkil6lla on. Tutkimuksessa esitettiin kaksi kasitysta
tiedon traditiosta: tekninen rationalismi ja reflektiiviseen ajatteluun perustuva kasitys
tiedosta. 40 ohjauskeskustelua luokiteltiin. Kaikesta keskustelusta 29% oli tapahtu-
mia kuvailevaa, 41% sita arvioivaa, 25% perustelevaa, ja 5% selittivaa keskustelua.
Erityistd huomiota heratti perustelevan keskustelun laatu. Vain 4% keskusteluista oli
sellaista, jossa tapahtumaa tai arviota perusteltiin kasvatuksen teoriasta nousevin pe-
rustein. (Krokfors 1997, 106.)

Koponen (1996, 44) tuo esille, ettid opettajaharjoitteluissa on perinteisesti koros-
tunut teknis-rationaalinen tausta-ajattelu. Krokfors (1993, 49) selventai, ettd hyvéin
opetuksen on katsottu koostuvan tietyisti taidoista, jotka voidaan siirtad yksilolta toi-
selle antamalla malleja ja hyviksi havaittuja kaytinteitd eli antamalla eraanlainen
metodipaketti. Valmiit menetelmit ja toimintatavat eivit kuitenkaan riitd. Mitddn
pala palalta opittavaa, absoluuttisesti oikeaa didaktista teoriaa ei ole olemassakaan
(Kari 1996, 25). Koponen, Riisénen, Satamo ja Vahanikkila (1996) tahdentavat, ettd
opiskelijan ammatillinen kehittyminen liittyy oman opetustyylin ja omien menette-
lytapojen loytamiseen. Ei ole olemassa yhta oikeaa tapaa opettaa. (Koponen, Raisa-
nen, Satamo & Vihinikkild 1996, 51; Patrikainen 1999, 70). Tami on mullistava
muutos. Kiviniemen (1991, 53) mukaan haasteena onkin saada opiskelijat ymmarta-
madn, ettei koulutuksen ensisijaisena tehtivana ole valittad tietoa, vaan saada heissi
aikaan reflektoivaa oppimista.

Krokforsin (1993) mukaan seki teknis-rationaalisen etti reflektiivisen ohjauksen
perustavoite on sama: opetustaidon kehittyminen. Teknisessd ohjauksessa tata kehi-
tystd lahestytadn toimintaan vaikuttamisen kautta, ulkoisista prosesseista kisin. Ref-
lektiivisessd ohjauksessa taas opetustaidon kehittymistd ldhestytisin ajatte-
luprosesseihin vaikuttamisen kautta, sisiisesti. (Krokfors 1993, 56.)

Meri (1998) on havainnut, etti ohjaustilanne on muuttunut selvasti tasa-
arvoisemmaksi kuin 30 vuotta sitten. Vaikka reflektointia on nykyain selvésti ha-
vaittavissa ja opiskelija aktiivisesti arvioi tekemisiadn, kyselldan silti viela vaihtoeh-
toisia toimintamalleja ja halutaan kannanottoja omiin ratkaisuihin. (Meri 1998, 1.)

Myos Jyrhama (1999) on todennut opiskelijoiden yleensé olevan varsin reseptinnal-
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kéisid ja haluavan ohjaavalta opettajalta vahvistusta toiminnalleen. Ekspertin anta-
mat ohjeet ovat aloittelijalle puuttuvan rutiinin korvike. (Jyrhama 1999, 337 - 338.)

Meren (1998) mukaan reseptit tarjoavat lyﬁyité ja selkeita toimintaohjeita ja mah-
dollisia ratkaisuja vaikeissa ja runsaasti ongelmia sisiltavia tilanteissa. Resepteilla
voidaan siirtad toimivia kéyttGteorioita, jotka voivat kdynnistdd oppimisprosessin.
Niiden kaytt6 edistda didaktisen asiantuntemuksen karttumista. (Meri 1998, 7, 9, 31.)
Alkajan mahdollisuus hahmottaa kohtaamiaan opetuksen ja kasvatuksen ongelmia
yksinomaan oppimisteoreettisin késittein on rajoittunutta etenkin koulutuksen alku-
vaiheessa (Meri 1998, 15). Nama seikat puoltavat reseptien kayttod opettajaharjoit-
telun ohjauksessa.

Jyrhamén (1999) mielestd opettajankoulutuksen suuntausten muututtua mestari-
kisalli -tyyppisesta ajattelusta opettaja tyonsa tutkijana -tyyppiseen ajatteluun ja kon-
struktivismiin voitaisiin ajatella, ettei suoranaisia ohjeita ja neuvoja juuri annettaisi.
Sen sijaan voitaisiin odottaa opiskelijan itse konstruoivan ohjeet ja toimintatavat it-
selleen. Ohjeet ja neuvot nayttiavit kuitenkin siilyttineen suosionsa. Yleisesti ottaen
ne koetaan hyodyllisiksi. (Jyrhama 1999, 346.)

Meyer (1991) ei suosittele reseptien kiyttoa varauksetta. Héan on pohtinut resep-
tien kayttoa alyllisina tyovalineini ja reseptien reflektointia. Reseptejd tarjottaessa
tulisi ohjata niiden reflektoivaan kiayttoon. Reseptien kaytté on kylla tarpeellista,
mutta oikeutettua ainoastaan silloin, kun siihen liittyy niiden kayton analysointi sekd
mielekkyyden ja kiyttokelpoisuuden pohdinta. (Meri 1998, 12.) Meri (1998, 11) to-
teaa, ettd muutoin kayttoon saattaa jaada reseptejd, jotka kuvaavat kylla, miten tulee
toimia, mutta eivit vastaa kysymykseen miksi. Wagner (1985) on havainnut, ettid
opettajankoulutuksen aikana kaytetyt reseptit madraivét sitkeimmin ja pysyvimmin
opettajan toimintatapaa kuin opiskelun aikana kohdatut opetustapahtumaa koskevat
kasvatustieteelliset teoriat (Meri 1998, 13).

Harjoittelun ohjaajan teoriatuntemuksesta nousevia reseptejd, valmiita ohjeita,
toimintamalleja ja tapoja voidaan siis kayttds, mutta varoen. Kéyton tulee aina olla
reflektoivaa ja perusteltua niin, ettéi opiskelija itse ymmartai, pohtii ja kyseenalais-
taa, mitd tekee ja miksi. Opiskelijan persoona tulee huomioida, silla mika sopii yh-

delle, ei valttamatti sovi toiselle.
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4.4.2 Ohjauksen valttaimattomat edellytykset

Nummenmaa (1993, 82) maiirittelee opettajaharjoittelunohjauksen olevan ohjaavan
opettajan ja harjoittelijan vilistd opetuksellista vuorovaikutusta, jossa keskeistd on
oppiminen kokemuksen ja vuorovaikutuksen kautta. Krokfors (1993) sisallyttadkin
ohjauksen vilttamattomiin edellytyksiin vuorovaikutusmallien tuntemisen ja opetta-
japersoonan kehittymisen tukemisen.

Lahtokohtana on jilleen yhteiskuntamme nopea rakennemuutos, jonka vuoksi
tulevaisuuden opettajilla on oltava aivan toisenlaisia valmiuksia tyohonsa kuin aikai-
semmilla opettajasukupolvilla. Aho (1996) tuo esille, ettei tulevien opettajien ohjaus
voi endid olla valmiiden ohjeiden, neuvojen tai kaavojen jakamista, silla nopeasti
muuttuvassa maailmassa opettaja kohtaa tilanteita, joihin ei 16ydy valmista ratkaisua.
Sen sijaan opiskelijoita tulisi auttaa 16ytimain oma subjektiivinen tapansa kohdata
tulevaisuus. Tahdn opiskelija tarvitsee realistisen positiivista mindkasitystd. (Aho
1996, 65 - 89 ; Niemi ym. 1998, 75 - 76 ; Viisidnen & Silkeld 2000, 25.) Toisin sano-
en ohjaajalta vaaditaan kykya vahvistaa opiskelijan positiivista, realistista minakési-
tysta.

Aho (1996) jatkaakin, ettid ohjauksessa olisi tuettava ohjattavien itsetunnon vah-
ventumista ja muuttumista realistiseksi. Vain silloin ihminen pystyy tekeméaéan péa-
toksid itsendisesti ja ottamaan vastuuta toiminnastaan. (Aho 1996, 66.) Tarkead on
my0s ohjata opiskelija huomaamaan omia vahvuuksiaan opettajana. Positiivinen pa-
laute vahvistaa varmasti kehittymissa olevaa ammatti-identiteettid ja lisda kiinnos-
tusta opettajan tyotd kohtaan. Niemi (1996) viittaa OECD:n Teacher Quality - pro-
jektiin, jossa yksi parhaita korkeatasoisen opetuksen ja oppilaiden oppimisen ennus-
teita oli opettajan vahva sitoutuminen tehtividnsa eli oman ammatin arvostus ja us-
ko siihen, ettd voi tyollddn vaikuttaa oppilaiden eldméain ja saada aikaan positiivisia
muutoksia.(Niemi 1996, 39).

Habermanin (1989) rogersilaiseen ajatteluun pohjautuvassa nakemyksessd sano-
taan, ettd jos opettajat olisivat parempia ihmisid - inhimillisempid, varustettuja suu-
remmalla itseymmarrykselld, suuremmalla reflektiokyvylla ja herkkyydelld seka em-

patialla ja itsensi todentamisella he olisivat parempia opettajia. (Nitkko 1998). On
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tietenkin eettisesti arveluttavaa médritella kenenkaan ihmisyyttd "paremmaksi” kuin
toisen. Haberman ei puutu opettajien teknisiin taitothin tai tiedonkasityksiin vaan
heididn persoonaansa. Habermanin julkituomé ajatus siitd, ettd opettajapersoonien
tulisi olla inhimillisi4 ja omata pehmeita arvoja, on rohkea tiedeyhteisossa. Se saat-
taa kuitenkin osua juuri asian ytimeen. Inhimillisyyden, suuremman itseymmarryk-
sen, reflektiokyvyn, herkkyyden, empatian ja itsensd todentamisen kautta realistisen
positiivinen mindkasitys voisi vaikka 16ytya tai vahvistua.

Huhmarniemen (1996, 1) mukaan hyvén opettajan tunnusmerkkina ei tulisi pitdd
niink#in hinen menetelmallista taitavuuttaan, vaan hinen kasvatuspadmaériansa ja
ylipadnsa asennoitumista ihmiseen. Ojanenkin (1990, 3) painottaa, etti opettajankou-
lutus voi parhaiten valmentaa opiskelijaa tulevaan tydhonsa auttamalla hanti kasva-
maan kokonaispersoonallisuutena. Itsensi tunteminen on opettajana toimimisen pe-
rusedellytys (Aho 1998, 102).

Korpisen (1996) mukaan kasvattajan ja opettajan terve itsetunto on hénen tyonsi
onnistumisen paras tae. Opettaja, jonka itsetunto on realistinen ja vahva pystyy hy-
viksyméan myos oppilaissaan erilaisuuden (Korpinen 1996, 15). Tama on erittiin
tarkedd, silla jos oppilas kokee opettajan itselleen merkitykselliseksi ihmiseksi, han
sisdistdd opettajan kuvan itsestddn osaksi omaa mindkasitystdan. Opettajan on siis
tiedostettava oma vaikutusvaltansa voidakseen toimia parhaalla mahdollisella tavalla
oppilaalle merkityksellisen ihmisen roolissa.(Korpinen 1996, 14.)

Opettaja tyoskentelee persoonansa avulla; se on hinen tirkein tyovéalineensa.
Kaikki tapahtumat ja kokemukset, varsinkin merkittaviat kokemukset koko ela-
miénhistorian aikana, ovat vaikuttaneet persoonan muovautumiseen ja subjektiivisen
kasvatusteorian kehittymiseen eli niihin tietoihin ja uskomuksiin, joita pitda olennai-
sina kasvatuksessa ja opettamisessa (Silkeld 1999, 41 - 42.) Woods (1993) nimittaa
eldmankulun kriittisid tapahtumia ja siirtyméavaiheita jopa opettajaksi sosiaalistumi-
sen avaintekijoind. Siksi opettajaksi opiskelevien olisi olennaisen tirkeda pohtia
omaa eldminhistoriaansa, sen eri vaiheita ja tapahtumia, tapahtumien merkityksia ja
vaikutuksia nykyiseen elaméntilanteeseen ja uskomuksiin. (Silkeld 1999, 39 - 42).
Myés Estolan (1995) mukaan opiskelijan itsereflektio edistdd ammatillista kasvua.
Itsereflektointi voi tapahtua vaikkapa paivikirjaan kirjoittamisen muodossa (Estola

1995, 121). Merildinen (1996) kuvaa omaeldméankerrallisessa tapaustutkimuksessaan
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opettajaksi kasvamistaan. Ulkomailla toteutettu opettajaharjoittelu oli hénelle mo-
nella tavalla merkittiva kokemus, mutta reflektiiviseen kirjallisuuteen tutustuminen
ja itsereflektointi vaikutti silti enemmén opettéjaksi kasvamiseen (Merilainen 1996,
87)

Oman eldmin merkittivien oppimiskokemusten ja muutoin merkittivien tapahtu-
mien muisteleminen ja pohdinta voi olla omaa elamai, identiteettia ja maailmasuh-
detta jasentiva itsehoidollinen prosessi, jossa alkaa ymmartiméian omaa elamainsa,
toimintaansa ja kokemusten merkityssuhteita ja vaikutuksia nykyiseen elamaéin uu-
della tavalla. Merkityksellisten kokemusten tarkastelussa kyse on sen arvioinnista,
miten jokin yksittdinen tapahtuma liittyy koko eldmaéntarinaan (Silkeld 1999, 38 -
39). Persoonallisesti merkittavien oppimiskokemusten tarkasteluun voi liittyd myo6s
vapauttava, emansipatorinen intressi, jolloin oppimiskokemusten analysointi ja tul-
kinta lisd4 yksilon tietoisuutta omasta identiteetistd suhteessa ympardivasn maail-
maan ja avaa uusia persoonallisuuden kasvun mahdollisuuksia (Silkelda 1999, 39).
Woods (1993) korostaa, etti reflektointi voi siis auttaa kysymyksiin kuka olen, kuka
haluan olla, mik4 eldmaéssini on tirkedd, millaiseksi opettajaksi haluan kehittya (Sil-
keld 1999, 41).

Itsetutkimuksessa, jossa pyritaan siihen, ettd opiskelijan alkuperaiset uskomukset
integroituisivat teoreettisesti perusteltuihin uskomuksiin ja hin konstruoisi ne lopulta
uudestaan, on olennaista se, ettd opiskelijalla on jatkuva kontakti ohjaavaan aikui-
seen ja ettd hiin saa systemaattista palautetta toiminnastaan (Vacc ja Bright 1999,
Silkeldn ja Viisasen 2000, 67 mukaan). Ohjaajan tulee siis tukea opiskelijan ref-
lektiota. Palaute edistia itsearviointia, jos se annetaan oikeassa muodossa ja ympé-
ristossa (Eteldpelto 1992, 15). Aho (1995) korostaa, ettd opiskelun pitdisi tapahtua
psykologisesti turvallisessa ympéristossd, jossa opiskelija saa olla aito, oma itsensé
ja toimia omien taipumustensa, kisitystensi ja ominaisuuksiensa mukaan ilman pel-
koa noyryytyksesti, viheksymisesti tai muusta rankaisuun verrattavasta palautteesta.
Vahvan minékasityksen kehittymisen kannalta olisi tirked4, ettd ohjaaja tuntisi opis-
kelijan jossain méirin. Oppimistilanteessa opettajakouluttaja ei myoskaén saisi olla
kaikkitietdvi auktoriteetti, vaan opiskelijan kanssa tasavertainen opiskelun ohjaaja,
auttaja. (Aho 1995, 33)

Monille opiskelijoille varsinkin opintojen alkuvaihe on suurten muutosten aikaa.
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Kodista irtautuminen ja itsendistyminen muuttavat eldmantilannetta, yliopisto-
opiskelun erilaisuus ja vaativuus saattavat tuoda paineita. Oman uranvalinnan sopi-
vuus saattaa mietityttdd; onko minusta opettajéksi. Suurten elaménmuutosten aikaan
myos opiskelijan mindkisitys saattaa vield olla jotenkin jasentymiton. Heikkinen
(2001) kuvaa viitoskirjassaan empiiristd toimintatutkimusta, jonka yhteni tarkoituk-
sena oli soveltaa ja kehitella eliménkerrallisia metodeja tukemaan tulevien opettaji-
en persoonallista ja ammatillista kasvua opettajankoulutuksessa. Jyvaskylan yliopis-
ton opettajankoulutuslaitoksessa lukuvuonna 1996 - 1997 aloitettu kotiryhméaopetus
tarjosi luontevan ympiriston menetelmien testaamiseen ja edelleen kehittelyyn. Koti-
ryhméopetuksen idea oli se, ettd jokaisella opintonsa aloittavista opiskelijoista koo-
tulla ryhmélla oli oma opettaja, joka oli vastuussa melkein kaikkien kasvatukseen
liittyvien kurssien opetuksesta ensimmdiisen opiskeluvuoden aikana. Kotiryhméan
opettajan tehtivini oli luoda ryhmédin turvallinen ilmapiiri ja edesauttaa luottamuk-
sellisten suhteiden syntymisti kaikkien ryhmén jasenten valilla. Nain opiskelijoiden
reflektointi voisi tapahtua turvallisessa ja tutussa ympéristossd. Vuonna 2000 Jyvis-
kylan yliopisto palkitsi kotiryhméiopettajat myontamalla heille opetuksen laatupal-
kinnon.(Heikkinen 2001, 49, 101.)

Ohjauksen vaikutukset riippuvat ratkaisevalla tavalla siita, millaiseksi ohjaajan ja
harjoittelijan vilinen ohjaussuhde muodostuu (Nummenmaa 1993, 79 - 80). Hakalan
(1994, 93 - 94) mukaan liian karkeasanainen ohjaus, palaute ja arviointi saattaa kos-
kettaa opiskelijaa syvisti ja tuottaa jopa psykosomaattisia oireita ja ahdistuksen tun-
teita Ohjaajan olisikin Niemen (1992) mukaan mahdollistettava avoin ilmapiiri jossa
opiskelijan ei tarvitse suojautua tai puolustautua vaan jossa kokemuksia voidaan tar-
kastella rehellisesti ja etsid kehittymismahdollisuuksia (Niemi 1992, 70). Téllaisen
myonteisen keskusteluilmapiirin luomiseksi ohjaajan taytyy olla kiinnostunut har-
joittelijasta ja kunnioittaa hinti, hinen mielipiteitdin ja arvojaan. Toiminnassa tulee
korostua harjoittelijakeskeisyys, epékriittinen ystavallisyys, empatia ja inhimillinen
tasa-arvo. (Nummenmaa 1993, 79 - 80.) My6s Merildinen (1996, 89) korostaa oh-
jaajan ja ohjattavan vélisten luottamuksellisten keskustelujen merkitysta opettajaksi
kasvamisessa. Ojanen (1990) on todennut, ettd ohjauksessa on tirkeintd yhteyden
luominen ohjattavaan. Ohjaaja ei koskaan yksin tee onnistunutta ohjausta, se on aina

vuorovaikutuksen tulos. (Ojanen 1990, 167.)
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Kantolan (1980) ajatusta hedelméllisen vuorovaikutuksen edellytyksistd kasvat-
tajan ja kasvatettavan vililla voisi kenties soveltaa myo6s ohjaussuhteeseen. Hén on
todennut, ettd “vain kasvava voi kokea kasvﬁprosessin toisessa ihmisessd.” Tuota
ajatusta on usein siteerattu. Kantola itse pohtii monikohan on ymmartényt hanen tar-
koittaneen kasvulla pieneksi tulemista, reflektiokyvyn kehittymista ja keskenerdisyy-
den myontamisti itsessdin. Kasvun ajatellaan helposti olevan jatkuvaa kehitystd

puutteellisesta taydelliseksi.(Halmio 1997, 75, 77.)

4.4 3 Reflektiivisen ohjauksen edellytykset

Krokforsin (1993) ohjauksen tasojen jaottelussa ylimmalla tasolla on reflektiivinen
ohjaus, jonka edellytykset ovat ohjaajan oma kasvatusfilosofinen nikemys, johon
hénen arvonsa, norminsa ja asenteensa liittyvat. Taméan nidkemyksen tiedostaminen
ja kehittaminen on onnistuneen ohjauksen edellytys. (Krokfors 1993, 60 - 61.)

Ahon (1996) mukaan ohjaajan keskeinen tehtivd ohjausprosessissa on reflektoi-
minen, joka tarkoittaa huomion kiinnittdmista siihen, miti ohjattava on ilmaissut ja
my6s sithen, mika hénelti jai sanomatta. Han tuo kuitenkin esiin myds sen, etté ref-
lektio edellyttid aina empatiaa, toisen tilanteeseen eldytymistd ja ettd ohjaaja on-
nistuu tydssian parhaiten jos hin on objektiivinen, kiinnostunut ohjattavistaan ja tun-
tee itsensd. Lisdksi hanelld tiytyy olla psykologista tietimystd. (Aho 1996, 68.) Tama
edellyttii siis myos ohjaajan itsereflektiota ja itsensa likoon laittamista.

Ojasen (1990) nikemys on, ettd opettajan kouluttaminen ja ohjaaminen on todella
moniulotteinen ja vaativa tehtiva. Siitd syysti opettajien opettaja pitdisi saada tutki-
maan my6s omaa oppimista, ajatustensa, tunteidensa ja tekojensa vilistd suhdetta ja
oppimisessa tapahtuneiden muutosten kaaviota. (Ojanen 1990, 1.) Heikkinen (1996)
ehdottaakin, etti myds ohjaaja voisi reflektoida omaa ammatillista kehittymistéaén ja
vaikkapa kirjoittaa autobiografian itsedn ja opiskelijaa varten. Aidon dialogin ja ta-
savertaisuuden saavuttaminen on nimittiin vaativa haaste, koska roolit ovat kuiten-
kin olemassa: toinen on kouluttaja ja toinen koulutettava. Ratkaiseva tekija on Heik-

kisen mielestd aika eli ihmissuhteen jatkuvuus. (Heikkinen 1996, 114, 156 - 157.)
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Vaisdnen & Silkeld (2000) ovat samaa mieltd. Heidan kehitteleménsa harjoitte-
lunohjauksen mallin lihtékohtana on luokanopettajaksi opiskelevien ammatillisen
kasvun ja kehittymisen tukeminen pitkakestoiséssa ohjauksessa, ammatillisen kasvun
ryhmaissa.

Patrikainen (1999) vie kaikkein pisimmalle ajatuksen siitd, mihin harjoittelun
ohjaajan itsereflektion tulisi johtaa. Hin toteaa, ettd ollakseen kokenut kouluttaja
opettajan tulee kyetd madrittelemain oma ihmiskasityksensa sekd tunnistamaan ole-
massa olevista opetus- ja oppimisnikemyksisti ne, joiden nojalla ja joista rohkeasti
tavoitteellisesti irtautuen ja toimintaansa reflektoiden han pystyy luomaan asetet-
tuihin tavoitteisiin johtavan oman pedagogisen kaytantonsi. Patrikainen onkin méaa-
ritellyt opettajan professionaalisuuden kehittymisen opettajan henkil6kohtaisten toi-

mintateorioiden kehittdmisprosessiksi. (Patrikainen 1999, 62 - 65.)
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5 HARJOITTELU KENTTAKOULUISSA — OHJAAJIEN NAKOKULMA

Témén tutkimuksen aineisto koostuu Laatu opettajan ammattitaidon kehittdmisessa —
projektin kyselyyn osallistuneiden 32 kenttikouluilla harjoittelun ohjaajana toimi-
neen luokanopettajan vastauksista. Aineistoon otettiin mukaan avoimet kysymykset,
joissa Kartoitettiin opettajien kokemuksia ohjaajana toimimisesta sekd sitd, miké
motivoi heitd toimimaan ohjaajana. Lisiksi on analysoitu ohjaajien kokemuksia
omasta, opiskeluaikaisesta harjoittelusta. Kyselyn anti kenttikoulujen ohjaajaopetta-
Jien ohjaamiskokemuksista jai melko vahiiseksi. Opettajat kommentoivat kokemuk-
siaan harjoittelun ohjaamisesta lyhyesti, padasiassa myonteisesti: “antoisaa puuhaa”,
’innostavaa”, “mielenkiintoista.” Monet myonteisistd kokemuksista liittyivat ohjaus-
suhteen vastavuoroisuuteen, jota kisitellddn luvussa 5.3. Harvat kielteiset kokemuk-
set liittyivat joidenkin harjoittelijoiden oma-aloitteisuuden puutteeseen tai liikkaan tu-
keutumiseen ohjaajaan. Yksi kyselyyn osallistuneista opettajista kritisoi sitd, ettd
opettajankoulutuslaitoksen harjoittelun ohjaaja ei ottanut harjoittelun aikana hianeen
yhteytta, ja harjoittelun tavoitteet jaivit epaselviksi. Opettajien omiin opiskeluaikai-
siin harjoittelukokemuksiin sekd heidin ohjaajana toimimisen motiiveihinsa suun-
natut kysymykset tuottivat ohjaamiskokemuksiin verrattuna enemman aineistoa. Se-
ka opettajien motivaatio- ettd kokemusvastauksia on lisdksi hyodynnetty tulosten

analysoinnissa ohjauksen edellytysten ndkokulmasta.

5.1 Ohjaajien omat harjoittelukokemukset

5.1.1 Kenttikouluharjoittelu

Kyselyyn vastanneiden opettajien kokemuksissa korostuivat kenttiharjoittelun hyvit

puolet. Kenttdkouluharjoittelu oli ja4nyt useimmille parhaiten mieleen, ja useimmat
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my0s nostivat sen parhaaksi harjoittelujaksokseen. Kenttikouluharjoittelun vahvim-
maksi puoleksi nousi opettajien kyselyn perusteella sen realistisuus ja elamanlahei-

syys. Sen katsottiin olevan parasta harjoitteluaikaa kaytannon tyoti varten.
N218 Kenttiharjoittelussa pddsi kaikista ldhimmdksi todellisuutta

Kenttikouluissa harjoitellessa oli myos paasty 1ahemmaksi “otkean” opettajan roolia
kuin harjoittelukoulussa. Omaa opettajuutta paistiin vihdoin kokeilemaan aidoissa

tilanteissa.
N217 Kenttdkoululla sai jo toteuttaa itseddn

Toisena kenttiharjoittelun vahvana puolena nostettiin esiin sen monipuolisuus ja ko-
konaisvaltaisuus verrattuna yksittdisten tuntien valmisteluun ja pitoon harjoittelu-
koululla. Kenttikoulujaksoilla oli ollut myds mahdollisuus harjoitella kaikkien kou-
luaineiden opettamista. Ainoat negatiiviset kommentit kenttdharjoitteluun liittyen

koskivat sen vihdistd madrai opettajankoulutuksessa.
N123 Kenttiharjoittelua tavallisissa kouluissa oli tosi vahdn

N218 Enemmdn soisi harjoittelua olevan kentdlld kuin epdnormaaleissa puitteis-
sa toimivilla harkkareilla

5.1.2 Normaalikouluharjoittelu

Kyselytutkimukseen osallistuneet opettajat nostivat normaalikouluharjoittelusta
esille selvasti enemmaén kielteisid kuin myonteisia piirteitd. Harjoittelussa oli koros-
tunut litkaa opetustaidon arvosanaan tihtddivi toiminta. Ylipaatadan normaalikoulu-
harjoittelu oli koettu stressaavana, epamiellyttivani ja joskus jopa itsetuntoa hei-

kentdvana jaksona, joka ei ole edes muistelemisen arvoinen.

N163 En muista muuta kuin pelon ja sen, miten kapea-alaisesti uskalsin toi-
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Normaalikoulunharjoittelun suurimpana heikkoutena pidettiin sen pirstaleisuutta ja
kaavamaisuutta. Vililla harjoittelun koettiin painottuneen liiaksi “temppujen” teke-
miseen, ja siitd jai “teenndinen maku.” Kokonaisuutta oli vaikea hahmottaa kun
huomio kiinnittyi tuntisuunnitelmien tekemiseen. Oppituntien suunnittelun ja toteu-
tuksen avuksi oli kylld valtavasti opetusmateriaalia, mutta sekin tuntui jalkeenpéain
ajateltuna turhalta, koska normaalityossi ei kuitenkaan ole vastaavanlaisia resursseja
kaytettavani. Olosuhteet olivat siis epétodelliset eikd normaalikouluharjoittelu e1

valmistanut kaikkiin niihin tehtdviin, jotka luokanopettajaksi valmistuneella oli

edessdan tavallisella koululla.

N202 Nyt ndin monen tyovuoden jilkeen ymmdrrdn, ettd harjoitteluaikana
taytyisi saada kokemuksia myos hdiritsevien oppilaiden “kdsittelystd”, op-
pilaiden riitojen selvittelystd, kadonneiden tavaroiden etsinndstd ym. Mikd
kuuluu kokonaisvastuuseen luokasta. Myos vanhempien kohtaamiseen mie-
lestdni pitdisi harjoitteluaikana saada evditd.”
Normaalikouluharjoittelussa kritisoitiin myds sitd, ettd vuorovaikutus lasten kanssa
jai helposti toiselle sijalle. Varsinaista kasvatustyota tai luokan hallintaa kokonai-
suutena ei harjoiteltu. Tuntien koettiin olevan niin tiynné ohjelmaa, ettei aikaa lap-

sen kohtaamiseen juuri jaanyt.

N202Muistan, ettd olen keskittynyt “opettamiseen” enkd ole osan-
nut/uskaltanut tutkailla oppilaita ja heiddn reaktioitaan

N36 Harjoittelu oli pinnallisia temppuja, joissa ei syntynyt aitoa oppilas-
opettajasuhdetta, mikd on mielestdini ala-asteella opetuksen perusta

Normaalikouluharjoittelusta nostettiin esille myds joitakin hyvid puolia. Muutamat
hyvit ohjaajat olivat persoonina jaineet mieleen, ja heilld oli ollut vaikutusta myo-
hempiin opettajan tyon valintoihin. Vahvuutena pidettiin myds sitd, ettd harjoittelu-

koulussa oppi tekeméin suunnitteluty6td, ja sielld opittiin opettamisen perusasiat.

5.1.3 Kokemukset ohjauksesta
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Osa kyselyn opettajista mainitsi hyvien ohjaajapersoonien merkinneen paljon heidian
opettajan urallaan. Ohjausta koettiin saadun ja sita pidettiin hyodyllisen ja asiallise-
na. Yksi kyselyn opettajista mainitsi oppineensa tuntemaan itseian opettajana péaat-

toharjoitteluvuoden aikana

N353 Useimmat ohjaavat opettajat osasivat laittaa minut ajattelemaan itsedni,

opetustani ja sen vaikutusta oppilaisiin — siis ohjasivat minua itsearviointiin
Opettajien mukaan ohjauskokemukset riippuivat pitkalti ohjaajan persoonasta. Har-
joittelukoulun lehtorien valmiudet ohjaukseen vaihtelivat. Harjoittelijan ja ohjaajan
suhteessa ei oikein paisty aitoon vuorovaikutukseen, ja tasavertainen keskusteluyh-
teys ohjaajan kanssa oli saattanut jadda viahaiseksi. Osa oli kokenut didaktikkojen
“méagranneen liikaa”, eikd harjoittelijan omaa opettajapersoonallisuutta oltu vahvis-

tettu.

N88 Ohjaavat opettajat ja lehtorit tuntuivat kokelasparasta pelottavilta, ei
syntynyt rakentavaa vuorovaikutusta, jossa olisi yhdessd mietitty ydinasioita.
Ohjauksesta unohtui laajempi nikdkulma: ihmiseksi kasvaminen ja kasvat-
taminen.

N190 Keskustelut ohjaajan kanssa joskus todella mollaamistilanteita, joissa
lehtori loisti

M172 Tyossdolon jilkeen on himmdstyttinyt silloinen didaktikkojen kdytos
Ja harhaisuus koulun eldmdstd.

5.2 Ohjauksen edellytykset kenttikouluilla

Vaikka tutkimuksen pohjana olevassa kyselyssa ei varsinaisesti pyritty selvittiméaén
kenttikouluilla harjoitteluja ohjanneiden opettajien valmiuksia ohjausty6hon, on
heidin vastauksiaan mielenkiintoista tarkastella Krokforsin (ks. 4.4 ) esittamien oh-
jauksen edellytysten valossa. Krokforsin (1993) luokittelun mukaan ohjauksen pe-
rustaitoja ovat oppiaineiden didaktiikan ja kasvatuksen teorian tunteminen. Tamai
ohjauksen taso ei erityisemmin korostunut opettajien vastauksissa. Joillakin ohjaa-

jaksi ryhtymisen motiivi oli oman koulutuksen ja kokemuksen kayttiminen toisten
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hyvaksi. Omaan perusosaamiseen luotettiin.
N157 Olen itse runsaasti jatko-opiskellut ja kokeillut monenlaista. Tietoja ja
taitoja voisi jakaa eteenpdin '

Yksi vastaajista koki, ettd hanelld olisi myos didaktisesti uutta annettavaa harjoitte-
lijalle.

N216 Koen omaavani luovuutta, idearikkautta ja rohkeutta erilaisiin kokei-
luihin ja tuntiratkaisuihin
Ohjauksen perustaitojen nakékulmasta haastatteluaineisto tarjosi yllattavan nako-
kulman. Useita haastatelluista opettajista oli motivoinut ryhtyméain ohjaajaksi se,
ettd he kokivat saavansa harjoittelijoilta tietoa uusimmasta pedagogiikasta (ks. luku
5.3). Jos kenttikoulujen opettajat toivovat saavansa uusimman tiedon kouluun tule-
vilta harjoittelijoilta, voidaanko olettaa, etti heididn ohjauksen perustaitonsa ovat

kunnossa?

Krokforsin (1993) ohjauksen vilttamattomat edellytykset sen sijaan nousivat vah-
vemmin esille harjoittelun ohjaajien vastauksissa. Krokfors maédrittelee ohjauksen
valttamattomiksi edellytyksiksi vuorovaikutusmallien tuntemisen ja opettajapersoo-
nan kehittymisen tukemisen. Erityisesti opettajien vastauksissa korostui ohjaussuh-

teen vuorovaikutuksellisuus.

N108 Myonteisend kokemuksena muistan myos harjoittelijan kanssa yhdessd
toteutetut opetustilanteet, jolloin vuorovaikutus opetus- ja oppimistilanteessa
oli monensuuntainen.

N353 Ajattelen, etti yhteistyo harjoittelijan kanssa on antoisaa ja kehittdvdd
vuorovaikutusta, jonka avulla myos ohjaavan opettajan ajattelu pysyy vir-
kednd, tuoreena, uudistusmyonteisend.

Vuorovaikutukseen ja yhteistyohon ohjattiin myds tietoisesti.

N108 Olen havainnut yhteistyon merkityksen myds ohjaustyossd olevan rat-
kaisevan. Yhteistoimintamallien antaminen ohjaustilanteissa rohkaisee tule-
via opettajia hakeutumaan tydyhteisossddn yhteistyohon.
Ohjaajien valmius vuorovaikutukseen ja dialogiin harjoittelijoiden kanssa nidkyy
myos heiddn halussaan ottaa vastaan ja oppia opiskelijjoilta. Vastavuoroisuudesta

seuraavassa luvussa enemman.
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N88 Olen kokenut, ettd olen itse saanut valtavasti jokaiselta harjoittelijalta,

heikoimmaltakin.
Myés toista ohjauksen valttamattomisti edellyfyksistﬁ, opettajapersoonan kehittymi-
sen tukemista, oli pohdittu. Kun oman mindkuvan opettajana koettiin kokemuksen
kautta selkiytyneen tilld esimerkilld uskottiin olevan annettavaa opiskelijalle. Oman
“kokemuksen jakaminen” ja “omasta itsestd antaminen” mainittiin ohjaajaksi ryhty-
misen motiiveina. Kun monilla kyselyn opettajista juuri rakentava vuorovaikutus
ohjaajan kanssa oli ollut heidin omissa harjoittelukokemuksissaan alue, jota oli jaéty
kaipaamaan, on ehki luonnollista, ettd he halusivat nyt omissa ohjaussuhteissaan ko-

rostaa sen tarkeytta.

N63 Ehkd minua motivoi se, ettd voisin laittaa harjoittelijat pohtimaan omaa
merkitystddn ja henkilokohtaista kasvuprosessiaan.
Krokforsin reflektiivisen ohjauksen edellytykset eivit olleet vahvasti esilla opettajien

vastauksissa, mutta niihinkin viitattiin ohjaajaksi ryhtymisen motiivina.

M188 Kasvaminen opettajana ja ihmisend
My®és omia, opettajan tydn arvoja oli pohdittu.

NI107Nykyinen lihestymistapani ihmiseen, tietoon, oppimiseen ja opettami-
seen ja eldmdidn yleensd (kiitos reggio-emilia Idhestymistavan) antaa minulle
voimia kertoa muillekin miten upea ammatti opettajuus voi olla.

5.3 Vastavuoroisuus motivoi ryhtymaén harjoittelun ohjaajaksi

Keskeisend motivaation ldhteend harjoittelun ohjaajaksi ryhtymiselle aineistosta
nousi esille ohjausty6bn merkitys ohjaavan opettajan ammattitaidon
“paivittimisessi” ja kehittimisessa. Kentilld tyotiatekevit opettajat tunsivat jadneen-
si tuuliajolle esimerkiksi uusien oppimiskasitysten suhteen, koska kattavaa tayden-
nyskoulutussysteemis ei ole olemassa. Harjoittelua ohjaamalla saa “tuulahduksen
yliopistomaailmasta”, “tuntumaa uusimpaan opetusoppiin” tai “pysyy ajan hermoi}-

la”. Harjoittelun toteuttaminen kentilld koettiin siis tarpeelliseksi ja hyodylliseksi,



56

opettajankoulutuslaitosta ja kentin kouluja yhdistavaksi tekijéaksi.

N158 Myds mind opettajana kuulisin uusimmat jutut kasvatuksesta

M172 Saisin harjoittelijoiden kautta myos tietoa opettajan koulutuksen uusista

suuntauksista.
N88 Uusien asioiden oppiminen harjoittelijoiden kautta

M172 Kehittyminen opettajana myds itse. Ohjaaminen auttaisi omaa ajattelua ja
toisi uusia tuulia kdytdntéon. Saisin harjoittelijoiden kautta myés tietoa opetta-

Jjankoulutuksen uusista suuntauksista.

Opiskelijoiden koettiin uusine ajatuksineen haastavan myos ohjaajia ja “’pitavin oh-
jaavan opettajan ajattelua virkedni, tuoreena ja uudistusmyonteisend.” Ohjaavat oli-

vat valmiita myos oppimaan harjoittelijoilta.

NI190 Olen ollut oppimassa, ettei minun ratkaisuni aina ole paras, vaan asioita
voi tehdd usealla eri tavalla. Nuorilla on hienoja, raikkaita ratkaisuja.”

Ohjaajana toimiessaan opettajat kokivat joutuvansa myos itse asettumaan arvioita-
viksi. Opiskelijat seuraavat harjoittelun aluksi luokanopettajan pitamié tunteja, jol-
loin opettajan kayttoteoria, arvot ja asenteet paljastuvat. Ohjauskeskusteluissa oh-
jaaja joutuu pukemaan sanoiksi ajatuksiaan opetustyistd ja “selostaessaan toiselle
aikuiselle miti ja mikd omakin nikemys joskus tarkentuu.” Tutkimushenkiloiden
vastauksista oli havaittavissa, ettd he tiedostivat ohjaustyon asettavan heille myos
vaatimuksia. Ohjaaminen pakotti heididt arvioimaan kriittisesti omaa ty6tadn ja
miettimadn opetustapaansa perusteellissmmin kuin he muuten olisivat tehneet. Tata
pidettiin kuitenkin myénteisend, ammatillista kehittymistd edistivdnd haasteena:
”siinid oma ammattitaito joutuu koetteille, pohdittavaksi ja toivon mukaan myos ke-
hittyy.” Ohjaajat madrittelivat tehtidvinsd vaativaksi ja tarkedksi ja katsoivat myos

pystyvinsi ohjaustyolliain vaikuttamaan koulun kehitykseen yleisestikin.

N216 Opettajaharjoittelun ohjaajan tyé on vaativa ja vastuullinen. Ohjaajan ti-
lee tukea, rohkaista ja kannustaa. Erityisesti korostaisin ohjaajan omaa idearik-
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kautta, ennakkoluulottomuutia ja rohkeutta. Tamd on edellytys sille, ettd koulut
kentdlld kehittyvdt ja uskaltautuvat erilaisiin kokeiluihin ja ratkaisuihin. Ohjaa-
Jjan tulee kehittdd itsednsd ja hdnen tulee pystyd ottamaan myos itseensd kohdis-
tuvaa mahdollista kritiikkid vastaan opiskelijoiden taholta.

Vastavuoroisuus ilmeni useissa vastauksissa myds siind, ettd harjoittelijan koettiin
antavan erilaisia asioita omalle koululle ja sen oppilaille. Harjoittelijat toivat osaa-
mista ja uusia tuulia pieneen kouluun ja lapsille vaihtelua. Oppilaiden etuna nahtiin
opetuksen monipuolistuminen, koska harjoittelijat toivat tullessaan uusia menetel-
mid. Harjoittelijoiden tulo entisti useammin kenttdkouluille néhtiin ylipaataan

myonteisend asiana.

NI178 Harjoittelijat toisivat kentdlle sielld tarvittavaa tsemppid/piristystd ottaa
kayttoon uusia menetelmid.
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6 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda mikd motivoi kenttdkouluissa tyoskentele-
vid, tavallisia luokanopettajia toimimaan opettajaharjoittelun ohjaajina ja heidén ko-
kemuksiaan ohjaustyostd. Lisaksi analysoitiin opettajien omia, opiskeluaikaisia har-
joittelukokemuksia. Tutkimusaineistona kiytettiin Laatu opettajan ammattitaidon
kehittamisessd —projektin, jonka tavoitteena oli kehittdd koulutusta opettajaharjoit-
telun ohjaustehtivissa toimiville ja sithen halukkaille opettajille, liittyvan kyselytut-
kimuksen vastauslomakkeita. Useimpien opettajien vastaukset olivat melko pinnalli-
sia ja lyhyiti, ja kiytettdvi aineisto siten niukka. Kysely oli tehty kevailld opettajien
pahimman tyéruuhkan keskella ja sen voi olettaa vaikuttaneen asiaan.

Tutkimuksen perusteella kenttikoulujen opettajien kokemukset harjoittelun oh-
jaamisesta ovat padosin erittdiin myénteisid ja he ottavat mielella4n harjoittelijoita
luokkiinsa. Harjoittelun ohjaajaksi ryhtymiseen motivoi lahinna halu oman ammat-
titaidon kehittdimiseen, uusien asioiden oppiminen harjoittelijoiden kautta. Harjoit-
telun toteuttaminen kenttioloissa edellyttdd kuitenkin huolellista suunnittelua seka
kaytinnon jarjestelyistd ettd ennen kaikkea ohjaajiksi mielivien opettajien koulutta-
mista tehtavaansi. Harjoittelun asiantunteva ohjaaminen edellyttaa ohjaajalta monia
valmiuksia, ja tutkimuksen perusteella parannettavaa on. Tutkimuksen tehtidvina ei
tosin alun perin ollut ohjaajina toimineiden opettajien valmiuksien selvittdminen.
Analyysiprosessin kuluessa kiinnostuin kuitenkin luokittelemaan opettajien vastauk-
sia myos teoriataustassa esitellyn, Krokforsin (1993) hahmotteleman ohjauksen vii-
tekehyksen pohjalta. Koska kyselytutkimuksen kysymyksid ei oltu tehty kyseisen
viitekehyksen pohjalta ei vastausten sovittaminen kuvailemaan ohjauksen eritasois-
ten edellytysten toteutumista ollut yksinkertaista, mutta mielestdni se oli lopputulok-
sen kannalta hyvi ratkaisu. Vastausten analysointi ja luokittelu ohjauksen edellytys-
ten nakokulmasta tarjosi nimittdin mielenkiintoista ja yllattavadkin tietoa ohjaajana
toimineiden opettajien valmiuksista tehtavaansa.

Tutkimuksen perusteella ndyttid siltd, ettd kenttakouluissa jarjestettdava opettaja-

harjoittelu tarjoaa vakavasti ottamisen arvoisen mahdollisuuden tutustuttaa opiskelija
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opintojensa aikana myos normaalin koulun toimintaan ja opettajan ty6hon sielld. En
kutsuisi kenttikouluharjoittelua kuitenkaan vaihtoehdoksi normaalikouluharjoitte-
lulle, vaan mieluummin opettajankoulutukseh kokonaisuuden taydentédjaksi. Nor-
maalikoulu- ja kenttdkouluharjoittelut muodostaisivat yhdessd monipuolisen koko-
naisuuden opettajan ty6hon perehtymisessd. Taménlainen koulutusmalli vaatii kui-
tenkin suunnittelua ja kehittelya, jotta molempien harjoitteluympéristéjen vahvuudet
saataisiin kayttoon. Verrattaessa normaalikoulua ja kenttikoulua opettajaharjoittelun
toteuttamisympéristoni voidaan todeta niiden valmiuksissa olevan kahdenlaisia ero-
ja: seka ohjauksessa ettd fyysisessd ymparistossa. Kasittelen ensimmaisens ohjauk-
seen liittyvia asioita, koska nimenomaan ohjaussuhteen laadulla on ratkaiseva mer-
kitys harjoittelun tavoitteiden toteutumisessa.

Krokforsin (1993) hahmotteleman mallin mukaan ohjaajalta vaadittavia perus-
taitoja ovat opetuksen teoriataustan ja oppiaineiden didaktiikan tuntemus. Tutkimuk-
sen perusteella ei voi sanoa kenttidkouluilla ohjaajana toimineiden opettajien oppiai-
neiden didaktiikan tuntemuksessa olevan puutteita. Opiskelijoilta tosin odotettiin pi-
ristystd tyohon uudenlaisten ideoiden muodossa, mutta opettajien oppaiden ollessa
niinkin kattavia, kuin ne nykyain ovat, voidaan olettaa opettajien kylld tydssain
parjadvan. Varsin yllattava oli sen sijaan se havainto, ettid harjoittelua kentilla oh-
janneet opettajat pitivat opiskelijalta saamaansa tietoa kasvatustieteen “uusista tuu-
lista” olennaisena ja tirkednd osana oman ammattitaitonsa kehittimisessa. Eiko tieto
uusista oppimiskésityksistd levid kentille esimerkiksi opettajien ammattilehtien
kautta? Eiko todellakaan ole méairdrahoja opettajien tiaydennyskoulutukseen tyon
ohessa? Onko asianmukaista tdydennyskoulutusta edes tarjolla, vai oletetaanko tyds-
sa olevien opettajien tarvitsevan vain askartelukursseja? Onko harjoittelijoiden oh-
jaaminen ainoa keino oman ammattitaidon “paivittimiseen?” Voidaanko siis sanoa,
ettd kenttakoulujen opettajien opetuksen teoriataustan tuntemus on riittdva, jos he
kaipaavat tietoa opiskelijoilta? Mielestini vastaus on ei ja tima tutkimustulos puol-
taa juuri “Laatu opettajan ammattitaidon kehittamisessa” -kaltaista projektia, jossa
kenttikoulujen harjoittelunohjaajiksi mielivid opettajia pyritadn kouluttamaan tehta-
vadnsd varten. Normaalikoulussa ohjaustyota tekevit sen sijaan ovat tehtdvainsi
koulutettuja, joten voidaan olettaa heidan omaavan hyvit perustaidot opiskelijoiden

ohjaukseen.
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Krokforsin (1993) mukaan vélttamattomia edellytyksia hedelmallisen ohjaussuh-
teen kannalta ovat vuorovaikutusmallien tunteminen seké halu ja taito tukea opet-
tajapersoonan kehittymista. Talta alueelta l(‘iyfyvéit tutkimuksen perusteella kentti-
koulujen vahvuudet verrattuna normaalikouluihin. Kenttikoulujen opettajat ovat
selvasti halukkaita avoimeen ja rakentavaan vuorovaikutukseen harjoittelijoiden
kanssa ja tunnustavat avoimesti olevansa ohjaussuhteessa myos saavana osapuolena.
Vilttamaitti heilla ei ole tieteellisti tietoa vuorovaikutusmalleista, mutta halu toimia
opiskelijaa kunnioittaen 16ytyy ja voidaan siis olettaa ilmapiirin olevan opiskelijalle
turvallinen. Ohjaajan ja ohjattavan vuorovaikutussuhteen laadun merkitys ohjauksen
onnistumiselle tuli selkedsti esille tutkimuksen teoriataustassa (esim. Aho 1995;
Nummenmaa 1993; Niemi 1992; Merildinen 1996; Ojanen 1990). Normaalikoulussa
jarjestettavat harjoittelut ovat sen sijaan saaneet osakseen kritiikkia juuri talla osa-
alueella. Olen esitellyt joitakin epakohtia esiintuovia tutkimuksia (esim. Heikkinen
1996; Alanen &Kinnunen 1998) teoriaosassa. My6s timén tutkimuksen opettajien
vastauksissa nakyy selvisti ikdvid kokemuksia normaalikouluharjoitteluista. Se on
useimpien mielestid ollut kokemuksena stressaava ja kokonaisuutena pirstaleinen.
Epitodellisten “laboratorio-olosuhteiden™, jotka eivit vastanneet tulevaa tyota, lisak-
si nykyiset opettajat antoivat negatiivista palautetta vallinneista ohjaussuhteista. On
kuitenkin muistettava, ettid tutkimushenkilot ovat suorittaneet harjoittelunsa silloin,
kun opetustaitoa arvioitiin arvosanalla, ja osa harjoittelun stressaavuudesta selittyy
varmasti silla. Voitaisiin kuitenkin olettaa, ettd negatiiviset kokemukset normaali-
kouluharjoittelusta olisivat olleet vaikuttamassa ohjaajaksi ryhtymiseen. Kokemukset
kenttiharjoittelusta olivat olleet paisaintoisesti erittdin hyvid, joten he halusivat itse
ohjaajana tarjota opiskelijoille sitd, minké olivat itse kokeneet hyviksi tulevan tyon
kannalta.

Vaativin haaste ohjaajana toimivalle on Krokforsin (1993) mukaan kuitenkin
opiskelijan reflektiivisten prosessien ohjaaminen. Se edellyttad ohjaajalta omaa,
pohdittua ja sisdistettyd kasvatusfilosofista nakemysti selkiintyneine arvoineen ja
asenteineen. Hanen tulee myds kyetd olemaan mallina itseddn ja omaa tyotidn ref-
lektoivasta ammattilaisesta. Tama alue ei tullut tutkittavien opettajien kommenteissa
erityisemmin esille. Olettaisin kuitenkin, ettd jos kenttikoulujen opettajat sanovat

kaipaavansa opiskelijoiden mukana uutta tietoa opettajankoulutuksen uusista tuulis-
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ta, ei heilla valttamattd ainakaan talla hetkella ole niin hyvid valmiuksia reflektiivis-
ten prosessien ohjaamiseen, kuin siihen koulutusta jo saaneilla normaalikoulun leh-
toreilla. »

Seka teoriaosassa ettd opettajien kommentteja lukiessa kdy myos selviksi se, ettd
normaalikouluympéristé on melko kaukana “normaalin” koulun todellisuudesta.
Pienet opetusryhmat, ylenpalttiset materiaalimairat sekd uusimman opetusteknologi-
an kayttomahdollisuudet harjoittelujen aikana tarjoavat tietysti unelmapuitteet ope-
tuksen suunnittelun ja toteuttamisen kannalta, mutta myds aikamoisen torméyksen
todellisuuteen normaalin” koulun portilla. "Todellisessa” opettajan tyossé tarvitaan
esimerkiksi itsendistd suuren opetusryhmén jarjestyksessapitdmistaitoa ja taitoa
kayttad luovasti ja sadstdviisesti vihdisempid materiaaliresursseja. Puhumattakaan
muista tehtavista opettajan tyokentissa, joihin normaalikouluharjoittelussa ei yleensd
padse tutustumaan. Tosin kaikkiin osa-alueisiin ei mielesténi voisikaan tyhjentiviasti
tutustua lyhyissa harjoittelujaksoissa, esimerkiksi kodin ja koulun yhteistyohon. Itse
en ainakaan uskoutuisi lastani tai perhettani koskevissa asioissa harjoittelijalle, jonka
tietaisin olevan luokassa vain lyhytaikainen “vierailija”.

Kenttikoulujen vahvuudet harjoittelun toteuttamisympiristoni liittyvét siis oh-
jaajina toimivien opettajien halukkuuteen ottaa opiskelija vastaan mahdollisimman
tasavertaisena sekd normaalin kouluympiristén tarjoamaan realistiseen kuvaan
opettajan tyon todellisuudesta ja laajasta tyokentdstd. Normaalikoulun vahvuudet
liittyvat sen sijaan ainedidaktisen ohjauksen kannalta mahdollisimman suotuisiin
olosuhteisiin kuten pateviin ohjaajiin, pieniin opetusryhmiin ja monipuolisiin ope-
tusvélineisiin. Toimiva ratkaisu voisi niin ollen olla seuraavanlainen malli, jossa
molempien kouluympéristojen hyvit puolet saataisiin hyddynnettya ja harjoittelujak-
soina ne tdydentiisivit toisiaan.

Ensimmaiset eli perusharjoittelut pitiisi poikkeuksetta tehdd normaalikoululla ja
niissa keskityttaisiin takaamaan opiskelijalle opettamisen perustaidot ja valmiudet -
seka opetustekniset ettd reflektiiviset taidot. Ne ovat vain osa opettajan ammatin vaa-
timista valmiuksista, mutta tavoitteena voisi olla se, ettd ohjatun reflektoimisen kaut-
ta saataisiin teoreettiset opinnot niihin ensimmaisiin harjoitteluihin nivotuiksi niin
hyvin, etti opiskelijat saisivat mahdollisimman hyvit perusvalmiudet.

Paattoharjoittelu taas olisi mielestini paras toteuttaa aina kentilla. Se saisi olla
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huomattavasti nykyistd pidempi jakso, kolmesta kuukaudesta puoleen vuoteen. Ny-
kyisissd opinnoissa on ainesta, joka voitaisiin joko jattaa pois tai yhdistaa paittohar-
joitteluun. Kentilla toteutettavassa paéitt(’iharj-oittelussa voitaisiin luontevasti tutus-
tua opettajan tyon arkipaivain ja niihin muihin puoliin, jotka eivat tule niin esille
normaalikouluharjoitteluissa, kuten toimintaan ty6yhteisossd ja kodin ja koulun yh-
tetstyohon. Pidempi harjoittelujakso mahdollistaisi myds perusteellisemman oppi-
laantuntemuksen ja esimerkiksi tukiopetuksen jarjestimiseen tai oppilaskohtaisen
"kehittdmissuunnitelman" laatimiseen. Paattoharjoittelun toteuttaminen edelld mai-
nitulla tavalla toimisi opiskelijan tyéelaméaan perehdyttdjana ja helpottaisi tulevaan
tyohon siirtymistid. Kenttidkoululla harjoitellessa opiskelija saisi myds kokemuksen
tasavertaisemmasta ohjaussuhteesta, jossa hénelldkin on annettavaa toiselle osapuo-
lelle. Tama niahdidksem vahvistaisi ammatillista itsetuntoa. Uudet tuulet siirtyisivét
népparasti yliopistomaailmasta kentille, kun opiskelijat jo omaisivat valmiudet tunti-
tydskentelyyn uusista kasvatustieteellisistd teorioista kdsin ja voisivat vilittaa tatd
tietouttaan ohjaajalle. Uuden tiedon kulkeutumista kentélle ei kuitenkaan saisi jattad
vain opiskelijoiden varaan, vaan ohjaajana toimivat opettajat olisi koulutettava teh-
tavadnsd. Jos perusharjoitteluiden aikana norssilla olisi kuitenkin jo hoidettu tietyt
perusasiat kuntoon, ei harjoittelun ohjaajana toimivan luokanopettajan vastuulle jéisi
niin paljon eikd han niin ollen tarvitsisi niin paljon koulutusta. Perustelen tata kou-
lutuksen vihdisemman madran “hyvyyttd” silld tosiseikalla, ettd moni hyva ajatus
tassdkin yhteiskunnassa kaatuu rahan puutteeseen, ja suuren ohjaajajoukon perus-
teellinen koulutus tulisi varmasti todella kalliiksi ja saattaisi estya juuri siitd syysta.
Harjoittelun suorittaminen kenttikoulussa saattaa olla ohjausjarjestelyjen kan-
nalta vaativa tehtdva varsinkin, jos harjoittelukoulu sijaitsee kaukana opettajankou-
lutuslaitoksesta. Paattoharjoittelun toteutuksessa tulisi kuitenkin olla mukana ohjaaja
myds yliopiston puolelta, silld yhteydenpito ja yhteisymmarrys opettajankoulutus-
laitoksen kanssa on molempien osapuolien mielesté tiarkead. Mahdollinen etdohjaus
el valttamatta korvaa henkilokohtaista paikallaoloa ja tuntien seurantaa. Uskoisin
harjoittelupaikkojen 16ytymisen kohtuullisen matkan siteelld yliopistosta olevan
suhteellisen helppoa. Tarkoituksena ei kuitenkaan olisi muuttaa jotain kenttikoulua
“normaalikouluksi” sijoittamalla sinne suurta médarad harjoittelijoita samalla kertaa,

vaan mieluummin hajauttaa opiskelijat moniin ldhiseutujen kouluihin
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Yhteenvetona voisin todeta, my6s omiin kokemuksiini perustuen, ettd jos opiske-
lijalla on opiskeluvuosiensa aikana mahdollisuus harjoitella tulevaa tyotadan seka sen
analysointia teoreettisesta viitekehyksesti kisin seki normaalikoululla — jonka
osuutta opettajaksi kasvamisessa ei voi vahitelld — ettd kenttakoululla, muodostuu
opiskeluajasta monipuolinen kokonaisuus ja hin saattaa vilttyd mahdolliselta shok-

kikokemukselta tydelamaan siirtyessidan.
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LIITTEET

LITEl ¢ Vastou s{omake

' : 71
JYVASKYLAN YLIOPISTO ' ) 1,8
Opettajankoulutuslaitos Jyviskyld 14. toukokuuta 1997

Vastauslomake opettajahatjoittelun ohjaajien koulutuksen kehittimisprojektille.

LAATU OPETTAJAN AMMATTITAIDON KEHITTAMISESSA -projekti

OPETTAJAHARJOITTELUN OHJAAJIEN VERKOSTON LUOMINEN

Arvoisa opettaja,

Tarvitsemme Sinun asiantuntemustasi opettajaharjoittelun ohjaajien koulutuksen suunnittelussa.
Pyydimme Sinua vastaamaan kysymyksiin joko ympyréimilli kysymyksen numeron, kirjoitta-
malla avoimiin kysymyksiin vastauksesi lomakkeelle jétettyyn vastaustilaan, lomakkeen
kaantopuolelle tai lisidlehdille ja palauttamaan tiimén lomakkeen tiytettyni oheisessa yliopiston

palautuskuoressa toukokuun 1997 loppuun mennessi. Lomakkeen tayttod koskeviin kysymyksiin
vastaa koulutussihteeri Anu Sopanen. Hinen yhteystietonsa ovat ldhetekirjeessi.

1. Missi opettajan toimessa todennikéisesti olet 1.8.1997 alkaen?

(Rengasta sopiva numerolla tai kirjaimella merkitty vaihtoehto ja tarkenna vastauksesi vastaustilaan, lomakkeen
ké#ntdpuolelle tai lisslehdelle.)

a) Luokanopettaja, miki luokka/mitki luokat Sinulla on opetettavanasi
lukuvuonna 1997-98?

Missi koulussa toimit luokanopettajana (osoitetiedot tai yhteystiedot)?
b) Aineenopettaja, miki oppiaine/mitka oppiaineet Sinulla on opetettavanasi
lukuvuonna 1997-98?
Oppiaine: Koulun nimi:
a) ala-asteella
b) yldasteella
¢) lukiossa

d) muussa oppilaitoksessa
(jatkuu)
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2. Oletko t#hiin mennessd toiminut ‘opettajaharjoittelun ohjaajana?

a) Kyll4. b) En (siirry kohtaan 3.)

Jos vastasit kyll4, niin:

a) Mihin opettajatutkintoon tdhtiivia opettajaharjoittelua olet ohjannut (esim.
:lllx;))l;anopettaja, aineenopettaja (mitki aineet), erityisopettaja, ammatinopettaja (mikéa

b) Milloin olet toiminut opettajaharjoittelun ohjaajana (lukuvuodet)?

c) Paljonko Sinulla on ollut opettajahar;j oittelij oita yhteensi tdhdn mennessi?

d) Millaisia kokemuksia Sinulla on opettajaharjoittelun ohjaajana
toimimisesta? (voit jatkaa kuvaustasi kdintopuolelle tai liséilehdelle)

€) Oletko halukas jatkossakin toimimaan opettajaharjoittelun ohjaajana?
1) Kylla |

2) En
(jatkuu)



f)

g)

h)

Millaista koulutusta haluaisit saada opettajaharjoittelun ohjaajan tehtdvéi varten?
Koulutuskokonaisuuksia voisivat esimerkiksi olla:

- opettajaharjoittelua koskeva uusi lainséadiants

- opettajaharjoittelun arvostelu

- aikuisen kohtaaminen oppijana

- opiskelijan kohtaaminen ohjaussuhteessa

- yhteistyotaidot ohjauksessa

jne.
Voit laatia koulutustarpeistasi my®os kisitekartan.

Jos osallistuisit opettajaharjoittelun ohjaajien koulutukseen, voisitko osallistua siihen
a) vain kouluaikana
b) myds viikonloppuisin
¢) myds loma-aikoina

Opettajaharjoittelun ohjaajien koulutus tulisi jarjestaéd
a) yksipdivéisind koulutuspéivini
b) kaksipéiviisind seminaareina
c) kerrallaan 3-5 péivai kestdvini kursseina

Opettajaharjoittelun ohjaajien koulutuksesta koituvista kustannuksista tulisi vastata
a) opettajaharjoittelijoita ldhettévén laitoksen
b) ohjaavan opettajan tyonantajan
¢) muun rahoittajan, mink&?

Siirry kohtaan 4.
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(jatkuu)
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d)

f)
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Jos et ole vield toiminut opettajaharjoittelun ohjaajana, mutta olet kiinnostunut
tehtivistd ja voisit ryhtyid ohjaajaksi, jos siihen tulisi mahdollisuus, niin vastaa
seuraaviin kysymyksiin:.

Mihin opettajatutkintoon tdhti&vid opettajaharjoittelijoita voisit ohjata (esim.
luokanopettaja, aineenopettaja (mitki aineet), erityisopettaja, ammatinopettaja (mika
ala)?

Tulisiko opettajaharjoittelijat:
1) ottaa kouluusi rehtorin alaisuuteen opettajien yhteisesti ohjattaviksi vai
2) yksin Sinun vastuullesi ja ohjattavaksesi?

Millaista koulutusta toivoisit saavasi, jos ryhtyisit ensi lukuvuonna opettajaharjoittelun
ohjaajaksi. Koulutuskokonaisuuksia voisivat esimerkiksi olla:

- opettajaharjoittelua koskeva uusi lainsdadanto

- opettajaharjoittelun arvostelu

- aikuisen kohtaaminen oppijana

- opiskelijan kohtaaminen ohjaussuhteessa

- yhteistyotaidot ohjauksessa

jne.
Voit laatia koulutustarpeistasi my&s kisitekartan.

Jos osallistuisit opettajaharjoittelun ohjaajien koulutukseen, voisitko osallistua siihen
a) vain kouluaikana
b) myos viikonloppuisin
¢) myds loma-aikoina

Opettajaharjoittelun ohjaajien koulutus tulisi jarjestid
a) yksipéiviisingd koulutuspidivini
b) kaksipéiviisini seminaareina
c) kerrallaan 3-5 péivéi kestdvind kursseina

Opettajaharjoittelun ohjaajien koulutuksesta koituvista kustannuksista tulisi vastata
a) opettajaharjoittelijoita lihettivin laitoksen
b) ohjaavan opettajan tyonantajan
¢) muun rahoittajan, minki?

(jatkuu)
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4. Kerro, miké motivoi Sinua toimimaan opettajaharjoittelun ohjaajana tai tulemaan mukaan
opettajaharjoittelun ohjaajaksi?

5. Miten Jyviskylin yliopiston opettajankoulutuslaitos voisi olla Sinulle avuksi
opettajaharjoittelun ohjausta toteuttaessasi (jatka kidntopuolelle tai lisilehdelle)?

6. Missd méirin ohjaajakoulutus voisi olla yhteisti kaikille ohjaaville opettajille (luokanopettajat,
aineenopettajat, muut opettajat) ja missd méirin koulutuksessa pitéisi ottaa eri opettajaryhmien
erityispiirteet huomioon?

(jatkuu)
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7. Valitse seuraavasta luettelosta ohjaajan roolissa itsellesi kaikkein tiirkein itsesi kehittdimisme-
nettely ja merkitse se ykkéseksi (1.). Valitse sen jilkeen nelji seuraavaksi tiirkeinti kokonai-
suutta ja merkitse ne rastilla (X)

Ohjauspiivikirjat ja itsereflektio oman pedagogisen ajattelun kehittimisessa

Ohjaavan henkilon tuki Jyviiskyldn yliopiston opettajankoulutuksen
harjoittelunohjausprojektin kautta

Tutor-ohjaus kentilli (koulutetut tutorit)

Ohjaavien opettajien yhteiset ryhmiit kentiilli (mahdollisuus saada etiohjausta
tarvittaessa)

Ohjaavien opettajien ja didaktiikan lehtoreitten yhteiset keskusteluryhmiit
opettajankoulutuslaitoksessa

Erityiskasvatuksen asiantuntijan ryhméohjaus opettajankoulutuslaitoksessa
Erityiskasvatuksen asiantuntijoiden antama etdohjaus

Didaktiikan lehtoreitten antama etiéiohjaus

Oman oppiaineen sisﬁltéjen ja metodien ajantasaistaminen ohjaajakoulutuksessa
Ohjauksen tuen toteuttaminen monimuotomenetelmin

Ohjaavien opettajien keskusteluverkot tietoliikenneyhteyksin
Opetussuunnitelman jatkuvan kehittdmisen tuki opettajankoulutuslaitoksessa
Yhteistydtaitojen kehittéiminen‘ ohjaajakoulutuksessa

Aikuiskasvatuksen asiantuntemuksen lisééminen

Muu, mikid?

(jatkuu)
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10.

11.

12.

13.

14.

16.

17.
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Miké/mitka opettajatutkinto/tutkinnot Sinulla on?
Mini vuonna valmistuit?

Misti opettajankoulutuslaitoksesta olet valmistunut?
Missi ja kuinka monta vuotta olet toiminut opettajana?

Miki on asemasi (virka/toimi; piétoimi/sivutoimi) tydyhteisossi (luokanopettaja,
aineenopettaja, rehtori jne.)?

Onko koulusi toiminut luokanopettajien harjoittelukouluna, milloin, kuinka kauan?

Onko koulusi toiminut kenttiharjoittelupaikkana luokanopettajille, milloin, kuinka
kauan?

Onko koulusi toiminut aineenopettajien harjoittelukouluna, milloin, kuinka kauan?

Kuvaile, millaisia olivat omat kokemuksesi omalta opetusharjoitteluajaltasi?

(atkuu)
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18. Haluatko olla mukana kehittéméissé opettajaharjoittelun ohjaajien verkostoa?
a) Kylld
b) En

19. Haluatko saada téimin postikyselyn (N = 150) tuloksista tietoja loppukesélla?
a) Kylld
b) En

20. Voimmeko ottaa Sinuun yhteyttd kesén 1997 aikana?

a) Kyll4, kirjoita tdhin kes#osoitteesi ja puhelinnumerosi!

Nimi

Osoite

e-mail

Puhelin

Fax

Kiitos kiinnostuksestasi! Odotamme tiiti lomaketta tiytettyni paluupostissa tai ainakin
toukokuun 1997 aikana. Koulutussuunnittelijamme haluavat t6ité kes#ksi!
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LIITE 2: Aineiston luokittelua

MIKA MOTIVOI SINUA TOIMIMAAN OHJAAJANA TAI TULEMAAN
MUKAAN OHJAAJAKSI?

ITSELLE SAA:

N35 Omaan ty6hon ajattelen saavani uusia virikkeiti ja haasteita

M60 haluan kehittaa itseani, ihmistuntemusta, vuorovaikutustaitojani. Ohjaajana
néen tatd konkreettisesti.

N84 pysyn ajan hermoilla
N88 uusien asioiden oppiminen harjoittelijoiden kautta

N108 henkilkohtaisen tason motiivini on oman tyén kehittiminen. toivon saavani

uusia ndkemyksia ja nikéaloja omaan pedagogiseen ajatteluuni.

N158 omassa tyéssanikin kehittyminen. myos min4 opettaja kuulisin uusimmat jutut
kasvatuksesta.

N168 oman itsensé kehittiminen
M188 kasvaminen opettajana ja ihmiseni
N201 oma kehittyminen: halu ja tarve kehittia omaa ammattitaitoa.

N206 halu laajentaa tyonkuvaa. saada haistella uusia tuulia.

(jatkuu)
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N353 ajattelen, ettd yhteistyd harjoittelijan kanssa on antoisaa ja kehittyvaa
vuorovaikutusta jonka avulla my6s ohjaavan opettajan ajattelu pysyy virkedni,
tuoreena, uudistusmyénteiseni. '

N36 yhteistyo yliopiston kanssa kehittdd myos omaa tyotini

N122 oman tyon kehittdminen omassa luokassa. toivon saavani timéntyyppisesti

toiminnasta mahdollisimman paljon irti

N123 sité kautta voisi saada uusia sisaltoja ja ideoita omaan opettamiseen. pysyy

ehké paremmin ajan hermoilla

M172 kehittyminen opettajana my6s itse, ohjaaminen auttaisi omaa ajattelua ja toisi
myos uusia tuulia kaytint66n. saisin harjoittelijoiden kautta my®6s tietoa
opettajankoulutuksen uusista suuntauksista. Mahdolliset lisdansiot

N180 haluaisin lisavirikkeiti ja vaihtelua tyéhoni

N202 oma ammatillinen kasvu

M204 saan tuntumaa uusimpaan opetusoppiin, tuulahdus yliopistomaailmasta.

antamalla uusia virikkeitd omaan opetukseen.
M211 mahdollisuus kasvaa ja kehitty itse samalla
N212 kaipaan haasteita

N217 koulutuksen kautta saisi uutta, ajankohtaista tictoa opettamisen alalta ja sen
kautta uutta "potkua" omaan ty6hon.

N218 toisaalta itsensa kehittaminen etenkin, jos ndin hienosti kiy, ettd meiti ohjaavia
opettajia ruvetaan kouluttamaan

(jatkuu)
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ANTAA ITSESTAAN MUILLE

N84 ja tuntuu, etté voin laajentaa omaa osaamisverkostoa jakamalla kokemuksia
N165 olen sisiistanyt vahvuuteni ohjaajana, minulla on annettavaa, olen innovoiva ja
innostuva (vieldkin). |

N168 toisaalta oman kokemuksen jakaminen

N201 oma mindkuva opettajana: minulla on annettavaa nuorelle opettajalle.

' N216 koen omaavani luovuutta, idearikkautta ja rohkeutta erilaisiin kokeiluihin ja

tuntiratkaisuihin.
N353 tietysti toivon, ettd minullakin olisi jotain annettavaa

N63 ehki minua motivoi se, ettd voisin laittaa opettajaharjoittelijat pohtimaan omaa
merkitystéi4n ja henkilokohtaista kasvuprosessiaan

N107 Nykyinen lahestymistapani ihmiseen, tictoon, oppimiseen ja opettamiseen ja
elamain yleensi (kiitos reggio-emilia ldhestymistavan) antaa minulle voimia kertoa

muillekin miten upea ammatti opettajuus voi olla.

N157 olen itse runsaasti jatko-opiskellut ja kokeillut monenlaista. tictoja ja taitoja

voisi jakaa eteenpdin.
M204 voin antaa jotain omasta itsestéini, jaksamisestani.

N212 mielestiani minulla olisi tallaiseen nikemystd. tahdon pystyé kdyttaméain

koulutustani ja kokemustani laajasti myds toisten hyvéksi.

N218 tissd vaiheessa kun kymmenen vuotta on kertynyt opettajana oloa on sellainen

tunne, ett voisi olla jotakin annettavaakin opetusharjoittelijoille.

(jatkuu)
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MITA OHJAAMINEN VAATII OHJAAJALTA

N88 harjoittelijat pakottavat arvioimaan omaa ty6ta

N201 lapset tarvitsevat lujia opettajia, jotka uskaltavat panna itsensi likoon.
ohjaajaksi ryhtyminen on itsensé likoon panemista.

N180 ohjaustehtivissi joutuu itsekin miettimaéin omaa opetustapaansa

N205 siind oma ammattitaito joutuu koetteille, pohdittavaksi ja toivon mukaan myds
kehittyy

M211 ohjaajan on tarkasteltava monia asioita perusteellisemmin ja tarkemmin. tasti
on etua omalle ammatilliselle kehittymiselle

N212 silloin taytyy itse pysya koko ajan kehityksessd mukana

N217 toisen ohjaaminen motivoisi ehki uudelleen pohtimaan ja arvioimaan eri

asioita opetustydssi.

N218 selostaessaan toiselle aikuiselle mita ja miki omakin nikemys joskus tarkentuu

N36 tuo ajattelemisen aihetta, joutuu itsekin pohtimaan miksi tekee jotain tietylli

tavalla jne

YHTEISTYO KIINNOSTAA

N163 aina on mukavampi tehdi t6itd yhdessi

N165 haluan elaa nuorten ja uudistuvien opettajaopiskelijoiden kanssa yhdessi

kehittien koulun arkea

N201 tyoparijarjestely on hedelmallistia

(jatkuu)
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N206 pikkukoululla aikuiskontaktit ovat vahdiset ja keskustelun aiheita ei
aina keksi uusia.
N53 ajattelen myos, ettd yhteistyo harjoittelijan kanssa on antoisaa ja kehittyvaa

vuorovaikutusta

N36 lisdksi haluan tehda ty6ta myos aikuisten kanssa; koen sen haasteellisena ja

vaihteluna

N123 keskustelu muidenkin, kuin oman koulun (kunnan) kollegojen kanssa on
tarkeaa

N180 olen viimeisiné vuosina tehnyt aktiivisesti yhteisty6td rinnakkaisluokan

opettajan kanssa ja pidin yhteisty6sti

N218 on hienoa saada uutta verta kouluumme, vaikka edes lyhyéksi aikaa kerrallaan.

OMALLA KOULULLA ANNETTAVAA OPISKELIJOILLE

N35 mielestani "pienehkdlld" koulullamme voisi olla tarjota vaihtoehtoinen
harjoittelupaikka "laitosmaisille” suuremmille kouluille. Lasten kokonaisvaltainen
kasvattaminen on koko koulun henkil6kunnan yhteinen asia.

N178 jo omana opiskeluaikana herdannyt kritiikki normaalikoulujen "laboratorio-
olosuhteita" kohtaan. kaytinnon tyo esim. maaseutukoulussa on valovuosien padssi
harjoittelukoulujen tyoskentelymahdollisuuksista.

ETUJA OMALLE KOULULLE

N178 kentilla tyotatekevit opet jadvit kovin tuuliajolle uusien oppimistapojen (esim

oppimiskasityksen suhteen) koska kattavaa tdydennyskoulutussysteemii ei ole

(jatkuu)
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olemassa. Harjoittelijat toisivat kentille siella tarvittavaa tsemppid/piristysta

ottaa kiytt66n uusia menetelmii.

N202 Oppilaiden etu - monipuolisuus

N218 on hienoa saada "uutta verta" kouluumme, vaikka edes lyhyeksi aikaa

kerrallaan.

2. MILLAISIA KOKEMUKSIA SINULLA ON OHJAAJANA TOIMIMISESTA?

POSITIIVISIA

N35 olen tykinnyt harjoittelijoiden ohjaamisesta. Harjoittelujen ohjaaminen on

sujunut myonteisissd merkeissi.

M60 kokemukset pelkistiin myonteiset

N84 innostavaa

N88 erittdin mielenkiintoista, olen pitényt siitd kovasti ja olen aina ottanut
harjoittelijoita kun on ollut mahdollista

N163 antoisaa puuhaa

N168 hyvin myénteisid

M169 antoisaa
N190 mielenkiintoista

N206 antoisaa yhdessa tyota tekemista
SELVENNYKSIA ELI MIKSI POSITIIVISTA

(jatkuu)
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1) SAA ITSELLE JOTAIN
M60 ohjaustydssi saa haasteita, joista pidian
N84 olen saanut ja mielestini antanut tietoa ja taitoa. On pysynyt ajan hermoilla.

N88 olen kokenut, etté olen itse saanut valtavasti jokaiselta harjoittelijalta,

heikoimmaltakin,

N108 vaikka olin erailld tavalla antavana osapuolena, omien kokemusteni kautta,

koin itse myds saavani omaan ty6honi uusia nikékulmia.

N158 sain heiltd uusia ajatuksia

N163 oppii itsestaéin myds, koska opettajaharjoittelu on yhteistyota
N168 opeille tuoreita ideoita

M169 itsekin oppii. saa pohtia asioita. uusia tuulia.

N190 olen ollut oppimassa, ettei minun ratkaisuni aina ole paras vaan asioita voi

tehdé usealla eri tavalla. nuorilla on hienoja raikkaita ratkaisuja.
N53 harjoittelun ohjaaminen...pani minut suhtautumaan opetusty6hon ja sen

suunnitteluun heti alusta alkaen ihan tosissaan. se on mielesténi vaikuttanut paljon

tapaani tehda tyota.

SAA ANTAA MUILLE JOTAIN
N88 uskon, etti olen itse pystynyt jakamaan omasta opettajakokemuksestani nuorille.

(jatkuu)
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ANTAA LAPSILLE JOTAIN

N168 uudet tuulet elavoittavat koko koulun elimaa. oppilaille uusia menetelmia.
M169 osaamista pieneen kouluun. lapsille vaihtelua.

ERIKSEEN MAINITTUJA MYONTEISIA MUISTOJA

N84 kasvatukselliset keskustelut ovat olleet mielenkiintoisia

N108 myonteisend kokemuksena muistan myds harjoittelijan kanssa yhdessi
toteutetut opetustilanteet, jolloin vuorovaikutus opetus- ja oppimistilanteessa oli
monensuuntainen.

N158 opiskelijat olivat innokkaita

N190 harjoittelijat ovat olleet vilpittomin kiinnostuneita tehtavistién.

N206 opetusharjoittelija oli aikuinen nainen jo, ehka siksikin poikkeuksellisen
mukava "ohjaajalle".

NEGATIIVISIA

N108 harjoittelijat tukeutuivat minuun ja menetelmiehdotuksiini mielesténi liian
paljon. heilld ei viela tuntunut olevan tarpeeksi rohkeutta ja varmuutta toteuttaa omia
nikemyksidan, joita he tosin ohjauskeskusteluissa toivat esiin.

N201 opiskelijan oma-aloitteisuuden vihaisyys himmastytti. opiskelijan tdydellinen
itsendisyys= harjoittelun ohjaaja OkL:n piassé ei ottanut minuun kertaakaan

yhteytta. tavoitteista ei tietoa, ainakaan opiskelijalla. onko opiskelu Okl:ssi

edelleenkin sit4, mitd se oli 70-luvun lopulla.
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harjoittelija ei halunnut (vaikka nyokyttelikin myontédvésti) tehda
oppimispaivikirjaa.

N165 on myés ollut selkkauksia; paattoharjoittelun numeroarvostelun aikana, olen
syyttikin joutunut (1987, 1993) valitusten kohteeksi.

OMA EPAVARMUUS

N158 en tieda vilitinkoé heille oikeita asioita opettajuudesta.

n53 olin itse vastavalmistunut opettaja ohjatessani paattoharjoittelijoita. tiesin, ettid
ohjaukseni ei voinut perustua kokemukseen. tavoitteeni oli olla harjoittelijan
yhteistyokumppani ja kannustaja. kerroin timén myo6s harjoittelijoille ja koin, etta
onnistuimme harjoittelijoiden kanssa yhdessa.

PARANNUSEHDOTUKSIA

N201 ehdottomasti vilttaméitonta olla vuorovaikutuksessa OKL:n kanssa

VAATIMUKSIA OHJAAIJILLE

N108 olen havainnut yhteistyon merkityksen myos ohjaustydssi olevan ratkaisevan.-
-. yhteistoimintamallien antaminen ohjaustilanteissa rohkaisee tulevia opettajia

hakeutumaan tydyhteisossdin yhteistyohon.

N216 opettajaharjoittelun ohjaajan ty6 on vaativa ja vastuullinen. ohjaajan tulee
tukea, rohkaista ja kannustaa. erityisesti korostaisin ohjaajan omaa idearikkautta,
ennakkoluulottomuutta ja rohkeutta. timai on edellytys sille, ettd koulut kentalla
kehittyvit ja uskaltavat erilaisiin kokeiluihin ja ratkaisuihin. ohjaajan tulee kehittaa
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itsednsd ja hénen tulee pystya ottamaan myés itseensd kohdistuvaa
mahdollista kritiikkia vastaan opiskelijoiden taholta.

N353 harjoittelun ohjaaminen heti vastavalmistuneena opettajana (eli tyoskentelin
atka vaativassa tehtdvissé) pani minut suhtautumaan opetustyohén ja se
suunnitteluun heti alusta alkaen ihan tosissaan. se on mielestdni vaikuttanut paljon

tapaani tehda tyota.
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KUVAILE, MILLAISIA OLIVAT OMAT KOKEMUKSESI OMALTA
OPETUSHARJOITTELUAJALTASI?

N35 harjoittelujaksot Norssissa hiukan kankeita ja
teoreettisia. Harjoittelussa painottui liiaksi opetettavat
aineet. Oppilaiden kohtaaminen luockassa ja varsinainen
kasvatustython perehtyminen olivat mielesténi toissijaisia
asioita. Paras harjoittelujaksoni oli kenttdharjoittelu
Saarijdrvelld pienessd sivukyldn koulussa. Sielld tunsin olevani
opettaja, joka pystyy todella vaikuttamaan oppilaisiin.
Tybskentely koulussa oli todella mielekdsta.

M60 Oman opetusharjoittelun ohjaajat ovat merkinneet minun
opettajan uran alussa paljon.--.

N84 Kenttdharjoittelu tosi realistista. Opetusharjoittelu
rekvisiittaa paljon, mikddn ei kai riittdnyt, Myohemmin olen
ymmartdnyt, ettd sen pitikin olla niin. Etsittiin uomia oikeaan.

N88 0li aika stressaavaa. Ohjaavat opettajat ja lehtorit
tuntuivat kokelasparasta pelottavilta, ei syntynyt rakentavaa
vuorovaikutusta, jossa olisi yhdessd mietitty ydinasioita,
ohjauksesta unohtui laajempi nakékulma: ihmiseksi kasvaminen ja
kasvattaminen. Nédperreltiin vain ulkokohtaisuuksilla.

N108 Opetusharjoitteluissa korostui opetustaidon arvosanaan
tahtdava toiminta. opetusmenetelmien valintaan vaikutti paljon
se, kuka tai ketkd olisivat opetuksen arvioijina. En muista,
ettd olisimme ohjauskeskusteluissa pohtineet oppilaan
nidkoékulmasta asioita, vaan harjoittelijan ja arvioijan
kdsitykset korostuivat. Harjoitteluissa koin my6s puutteena
erdanlaisen lyhytjénteisyyden ja pirstaleisuuden harjoittelijan
ja oppilaiden vadlisessid vuorovaikutuksessa.
Kenttadharjoittelukokemukset olivat vaihtelevat. Toisaalta ne
olivat "elamdnmakuisia", mutta lyhytaikaisuuden vuoksi jaivéat
melko irrallisiksi episodeiksi.

N158 Sain vain aavistuksen siiti, mitd tuleva ty® on.
Kuitenkin olin viikon pienelldkin koululla harjoittelijana.
Opetustunnit olivat kammottavia pit&&, mutta kokonaiset p&aivat
olivat mukavia.

N163 En ole ollut kenttdharjoittelussa. Seminaarin
harjoittelukoulua pelkdsin. En muista muuta kuin pelon ja sen
miten KAPEA-ALAISESTI uskalsin toimia.

N165 --. BEi keskusteluja, odotettiin mitd tuleman piti!! Ei
kannustusta, paitsi juuri valmistuneilta
sijaisluokanlehtoreilta. Nautin (kun hyvin pakersin)
paddttoéharjoittelusta silti. Tosin yksi kurssilaisistamme teki
itsemurhan kesken p&attdharjoittelun. Se pysadhdytti. En koskaan
kuvitellut palaavani opettajaksi harjoittelukouluun. 0li er&aité
loistavia ohjaajia, jotka j&divit mieleen jo persooninakin.
Heidédn kanssaan olen jutellut myShemminkin. Erdiden innoittamina
tein joitakin tarkeitd elamdni valintoja jatko-opintojen
suhteen. Harjoittelu oli pakertamista, sirpaleista, neuvojen
tarkkaa noudattamista. En oikein tiedd viel&dk&&dn mistd numeroni
sain.

N168 Negatiivisia tai positiivisia riippuen paljolti
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ohjaajan persoonallisuudesta. Teatterinmakuista. Vuosikurssini
menetti kenttdharjottelun mahdollisuuden opettajien lakon
vuoksi.

N169 Liian tuntikohtaisia. Arviointi vaan mietitytti.
Esiintymistd. Ei oman persoonallisuuden vahvistamista.

M188 Didaktikot md&drasivat liikaa. Oma
opettajapersoonallisuus ei pddssyt esille. Toimittiin tietyn
mallin mukaan (bahaviorismi).

N190 Mielestdni opetusharjoittelu ei antanut kuvaa
todellisesta kaytdnnén tydstd. harjoittelukoulun lehtoreiden
valmiudet erittdin vaihtelevia. keskustelut ohjaajan kanssa
joskus todella mollaamistilanteita, joiisa lehtori loisti... Oli
joitakin hyvidkin kokemuksia joita muistelen varmaan l&pi
el&mén.

N201 Luokanopettaja ei sitoutunut mihink#&n. NAYTTEEN
antaminen oleellista. Ei vuorovaikutusta lasten kanssa. Ihme,
ettd selvisin. .erittdin turhauttava, ahdistava, itsetuntoa
heikentdva jakso.

N206 Pelottavaa, kiireistd aikaa, mutta ihan mydnteinen
kokemus kuitenkin, silld p&ddsin molemmissa jaksoissa luokkiin,
joihin tuntin kiinnostusta (montessoriluokka, kokon. opetus).
Nyt asiaa ajatellen tuntuu kuin ruljanssiin olisi osallistunut
mahdoton joukko opiskelijoita ja luokanopettajia ja
didaktikkoja. Muistelen mydés ihmetelleeni lasten kestokykya,
taisin my6s kritisoida sitd, kuinka tunnit olivat niin "taynna"
ohjelmaa, ettei aikaa lapsen kohtaamiseen juuri jddnyt.. nyt
huomaan kylla, etta lapsi kylld tilaa ottaa kun sen raon
huomaa. ..

N216 Taytyy tunnustaa: sekava ja turvaton.

N53 opin tuntemaan itsedni opettajana
padttoharjoitteluvuoden aikana. Pystyin ajattelemaan: teen
parhaani ja se riitt&i. Uskalsin olln oma itseni, eikd arviointi
ollut paadllimmdisend mielesséni. Useimmat ohjaavat opettajat
osasivat laittaa MINUT ajattelemaan itse&dni, opetustani ja sen
vaikutusta oppilaisiin - siis ohjaisvat minua itsearviointiin.
Ajattelen myds, ettd opetusharjoittelu oli kuin ajokortti ja nyt
sitd vasta harjoitellaan - ja taas itsearvioidaan.

N36 Kokemukseni on, ettd harjoittelu oli pinnallisia
temppuja, joissa ei syntynyt aitoa oppilas-opettajasuhdetta,
mikd on mielestdni ala-asteella opetuksen perusta. Samoin
realistinen ndkemys luokan hallinnasta ja suhteista koteihin j&ai
hyvin vaillinaiseksi. Pohtiminen, mikd on tarkedd ja missa
menndédn kokonaisuudessa oli vdhdistd. N&ihin tormdsin
tybelémidssd heti aluksi.--.

N63 Kenttdharjoittelukouluilla oli mukavampaa olla
harjoittelussa kuin harkkarilla. Sielld opettajan tyd oli
jotenkin aidompaa ja lampimdmpdd. Ohjaavat opettajat olivat
minua kohtaan kaikki ystavadllisid ja mukavia. Me
opetusharjoitetlijat teimme paljon yhteistyodtd ja kateutta ei
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jostain syystd ollut kurssillamme.

N107 Erittdin behavioristiset, kuten siihen aikaan oli
kaytanto.
N122 Kenttdharjoittelu oli liian lyhyt Yleensédkin kaytannén

harjoittelua oli liian v&hian.

N123 Pddosin positiivisia. Harjoittelujaksot olivat
kuitenkin aika lyhyitd ja "kenttdharjoittelua" tavallisissa
kouluissa oli tois vahdn. keskusteluyhteys harjoittelua
ohjaaviin didaktikkoihin ja luokanopettajiin jai aika
vdhdiseksi. Kiinnostuksen kohteena tuntui olevan vain
opetustaidon arvosana. V&1illd harjoittelu painottui liiaksi
ndyttdvien "temppujen" tekemiseen - opettamisesta ja etenkin
oppimisesta puhuttiin siihen aikaan tosi vahéan.

N157 Eivdt mukavia, eividtkd edes muistelemisen arvoisia.
Pikkutarkkuus arvioinnissa kohdistui jopa pukeutumiseen.

M172 Itse harjoittelu oli aineiden ja luokanopettajien
taholta myonteinen kokemus. Arvioinnin ja muutamien
didaktikkojen ansioista kokonaisuudesta j&i paha maku. Omaan
arvosanaani olen tyytyvdinen, mutta harjoittelun aikaiseen
ilmapiiriin ja henkilésuhteisiin en. Huomattuani
padadttdharjittelussa mistd on kyse motivaationi lopahti taysin.
Paras harjoittelukokemus ehdottomasti kenttdharjoittelu. Ty6ssa
olon jdlkeen on hadmmidstyttdnyt silloinen didaktikkojen kaytoés ja
harhaisuus koulun elamésti.

N178 Kenttdharjoittelupaikka o0li miellyttdva ja opiskelun
kannalta tehokas. Harjoittelukoulu toimi liian kaavamaisesti,
oppilaat olivat tottuneet jos jonkinlaisiin opetustemppuihin,
joiden valmistelemiseen opiskelijat olivat k&ytténeet
suunnattomia aikoja (epdtodelliset oclosuhteet).
Opetusmateriaalua tarjolla sellaisia middrid, ettei koskaan
normaalitydssda 1léydy mahdollisuuksia vastaavaan. Luokan hallinta
esim. kurinpidollisesti ei tullut oikealla tavalla toteutetuksi,
silla varsinainen luokanopettaja oli kuitenkin p&ddvastuussa.
Harjoittelujaksot olivat liian lyhyit&d pitkdkestoisen
tyoskentelyn toteuttamiseen, luokat ja opetettavat aineet
vaihtelivat tiuhaan.

N180 -

N202 Mieleen on jédanyt, ettd suunniteltiin paljon ennakkoon,
mutta reflektointi oli vadh&distd. Henkildkohtaisesti muistan
harjoitteluaikani sis&dltdja. Olen keskittynyt "opettamiseen"
enkd ole osannut / uskaltanut tutkailla oppilaita ja heidan
reaktioitaan. Ohjausta sain ja koin sen hyddyllisena ja
asiallisena. Nyt ndin monen tyévuoden jalkeen ymmdrrén, etta
harjoitteluaikana t&dytyisi saada kokemuksia myds hdiritsevien
oppilaiden "kadsittelystd", oppilaiden riitojen selvittelysta,
kadonneiden tavaroiden etsimisestd ym. mika kuuluu
kokonaisvastuuseen luokasta. Myt¢s vanhempien kohtaamiseen
mielestdni pitdisi harjoitteluaikana saada evaita.

M204 valopisin, antoisia. Tyéntdyteistd. Opetti vahvaan
vhteistyshoén.
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N205 Hyvin monenlaisia, mutta aika on niin niukka
(todeitukset vield kirjoittamatta, oppilaita 35), etten kay
niitd kuvaamaan. Eivit oikein mukavat kaikelta osin.

M211 Kenttédkoulu ja harjoittelu sielld olivat antoisia ja
mukavia. Harjoittelukoulussa kokemukset vaihtelivat luokittain;
osa harjoittelusta ja ohjauksesta oli hyv&d&, mutta monesti j&ai
teenndinen maku. Tdrkeitd asioita ja detaljeja ei eroteltu
toisistaan ja huomio kiinnittyi turhiin asioihin.-

N212 Kenttdharjoittelukausi j&i erittdin hyvin mieleen.
Olimme 2-opettajaisessa syrjakyldn koulussa talviaikaan ja
harjoittelimme miesopettajan johdolla 3-6-luokassa. Meita oli
kaksi harjoittelijaa ja yhteisty® opettajan kanssa sujui hyvin.
Han oli erittdin kannustava ja yhteistydtaitoinen. Alaluokkien
naisopettaja eristaytyi omaan luokkaansa emmekd juuri saaneet
kédsitystd hdnen tydstdadn. Harjoittelimme kaikkien kouluaineiden
opettamista ja olimme innoissamme. Totuus on tietenkin
~sellainen, ettd oppilaat olivat kiltteja.

Harjoittelukoulusta muistan sen, ettd tein kauheasti
suunnittelutyétd. Tahdoin tehda kaiken mahdollisimman
innostavasti ja mielenkiintoisesti. Minulle sattui siellékin
kivat luokanlehtorit. Varsinkin oppilaantuntemukseni kehittyi
paljon heid&n ansiostaan.

N217 Kenttdharjoittelu 2-opettajaisella --koululla oli
parasta harjoitteluaikaa kaytdnnén tydtd varten. Harjoittelu oli
monipuolisempaa ja kokonaisvaltaisempaa kuin paaosin
vksittédisten tuntien valmistelu ja pito harjoittelukoululla.
Harjoittelukoululla tyéskentely oli tietysti mielenkiintoista
tarkkailutehtdvineen ja palautteineen. Sielld opin opettamisen
perusasiat. Kenttdkoululla sai jo "toteuttaa" itsedén.

N218 'Kenttdharjoittelussa pddsi kaikista ldhimméksi
todellisuutta. Kokonaisuudessaan kokemukset
opetusharjoitteluajalta harkkarilla ovat erityisen
epdmiellyttdvidt. Enemmdn soisi harjoittelua olevan kent&lld kuin
epdnormaaleissa puitteissa toimivilla harkkareilla!



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

