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1 JOHDANTO

Olemme opiskeluaikanamme havainneet opiskelijoiden olevan tyytyméttomia Normaali-
koulun ala - asteen opetusharjoitteluihin. Arvostelu on kohdistunut etupééssa ilmapiiriin,
ohjaukseen ja ohjaussuhteisiin. Myoskiin omat muistomme niista harjoitteluista eivit ole
pelkéstddn positiivisia. Aloittacssamme tdmén tutkimuksen tekemistd ylldtyimme siitd
miten vahén opetusharjoittelua on tutkittu. Vasta aivan viime aikoina on julkaistu useampia
harjoittelua koskevia tutkimuksia. Myos tdimé seikka lisdsi kiinnostustamme aihetta

kohtaan.

Pidamme kisittelemdimme aihetta tirkeiind tutkimuskohteena, koska mm. Nummen-
maan&Ruposen (1996) mukaan harjotteluissa opiskelijat saavat ainoat todelliset kosketuk-
sensa koulumaailmaan opettajankoulutuksen aikana. (Kohti opettajuutta 1993, Nummen-
maa&Ruponen 1996, 177-187). Kisityksemme aiheen tirkeydestd vahvistui haastateltuam-
me opiskelijoita. My6s opiskelijat kokivat harjoittelut tiarkeénd osana opettajankoulutusta,

vaikka vastustivatkin useissa kohdin nykyistd harjoitteluiden toteuttamistapaa.

Tutkimme opiskelijoiden tyytyviisyyttd harjoittelun ohjaukseen ja vertasimme opiskelijoi-
den kokemuksia opettajaksi kasvamisen edellytyksiin. Liséksi tarkastelimme opiskelijoiden
kokemuksia verrattuna yliopiston asettamiin harjoittelua koskeviin tavoitteisiin ja ohjausta
koskeviin teorioihin. Haastattelimme opiskelijoita sekd ennen, ettd jilkeen opetusharjoitte-
lu nelosta, koska halusimme selvittdd myos sen, ettd kokevatko opiskelijat nelosharjoittelun
ohjauksen poikkeavan aikaisempien harjotteluiden ohjauksista. Tutkiessamme aineistoa
huomasimme, ettd siitd nousi esille opiskelijoiden kokemuksia suhteestaan ohjaavaan
opettajaan ja harjoitteluun yleensé. Tutkimustehtiviksemme hahmottui sen selvittiminen,
miten opiskelijat ovat kokeneet harjoittelunohjauksen ja ovatko kisitykset harjoittelunoh-

jauksesta muuttuneet opetusharjoittelu nelosen aikana.

Tutkimusotteemme on kvalitatiivinen. Perttulan (1995b, 98) mukaan kvalitatiivinen
tutkimusote soveltuu sellaisten ilmididen tutkimiseen, joiden perusta on tajunnassa,

ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa ja sitd jdsentdvassd kielessd. Kuvaillessamme ja



tulkitessamme aineistoa (haastattelut) pyrimme sailyttimidan ymmaértdvan asenteen tutki-
maamme ilmi6td kohtaan. Induktiivisen logiikan mukaisesti haemme ymmarrysté aineistos-
ta, emme teoriasta késin. Tapaustutkimuksen luonteisesti tdmé tutkimus on “pala” ope-
tusharjoittelijan maailmaa, niyte heidén kokemuksistaan ja niiden merkityksellisyydesti
heille. Saamamme tutkimustulokset ovat rehellisimpii silloin kun ne ovat yksilokohtaisia.
Kohdeilmiostamme saatujen tulosten voidaan kuitenkin katsoa kertovan jotain merkittivai

myos laajemmasta kokonaisuudesta, harjoittelijoiden kokemuksista opetusharjoitteluissa.

Olemme kirjoittaneet tdmén tutkimusraportin perinteisestd jérjestyksestd poikkeavasti.
Aluksi selvitimme ja perustelemme tutkimuksen menetelmaillisid ratkaisuja. Tdmén
jilkeen esitimme aineistoon perustuvat tulokset. Teoriaosuus ja tulosten tulkinta ovat
raportin loppuosassa. Tdmé raportointitapa on mielestimme johdonmukaisin suhteessa

tutkimuksen etenemisjéirjestykseen.



2 TUTKIMUSONGELMAT

2.1 Tutkimusongelmien muotoutuminen

Téamin tutkimuksen lahtokohtana on ollut kiinnostuksemme siihen, miten luokanopettajak-
si opiskelevat kokevat harjoittelunohjauksen Normaalikoulun ala-asteella. Erityisesti
halusimme tietdd kokevatko opiskelijat harjoitteluiden edistévin opettajaksi kasvamisen
prosessia ja ovatko opiskelijat yleisemmin katsottuna tyytyviisid harjoittelun ohjaukseen.
Tyytyviisyyden ja tyytymittomyyden ilmauksia aineistosta 16ytyi paljonkin. Lisaksi
haastateltavat kertoivat paljon ohjaussuhteeseen liittyvid asioita. Liitimmekin opiskelijan
ja ohjaajan vilisen ohjaussuhteen alkuperdisiin tutkimusongelmiin. Alasuutarin (1994)
mukaan tillainen ennakkosuunnitelmien tarkistaminen ja muuttaminen on tyypillistd
laadullisessa tutkimuksessa. Usein aineistosta ei nousekaan esiin odotettuja asioita, jolloin
lahtokohtia joudutaan tarkistamaan. (Alasuutari 1994, 248.) Heikkisen (1996, 28) mukaan
ennakkohypoteesin ohjaama aineiston hankinta ja kokeilu tuottaa aina uutta informaatiota,

joka muokkaa uudelleen tutkijan ajatuksia siitd, miten ja mihin suuntaan tyoti jatketaan.

Varton (1992, 18) mukaan aito tieteellinen tutkimus on aina luonteeltaan projektiivista:
tutkimus on suunnattu kohti sellaista, miti ei vield ole olemassa. Tutkija ei vilttimatti
alussa edes tiedd kaikkia niitd kysymyksid, tutkimusongelmia, joihin hén joutuu tutkimuk-
sensa kuluessa vastaamaan. Alasuutari (1994, 213) toteaakin, ettd tutkimuksen tidrkein

vaihe on jo ohi, kun tutkimuksen kannalta tirkedt kysymykset tiedetdin.

Kvalitatiivisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu, ettd prosessin aikana eteen tulee uusia
ongelmia, joihin tdytyy vastata uudella tavalla. Siksi ei voida etukéteen kirjoittaa esimer-
kiksi sellaista tutkimussuunnitelmaa, joka médrittelisi tutkimuksen ongelmat prosessin

loppuun saakka. (Heikkinen 1996, 29.)



Tutkimusongelmiksemme muotoutuivat aineiston perusteella seuraavat:

1. Millaisiin asioihin opiskelijat ovat tyytyvdisid/tyytymdttomii opetusharjoittelun ohjauk-

sessa?

Haluamme téssé tutkimuksessa eritelld ja 16ytdd merkityksid niille asioille, jotka harjoitte-
lunohjauksessa aiheuttavat tyytyviisyyttd/tyytyméattomyyttad. Esittelemme raportissamme
my0s haastateltavien nikemyksii siitd, mihin suuntaan heiddn mielestiin opetusharjoitte-

lun ohjausta tulisi kehittd.

2. Millaiseksi opiskelijat kokevat ohjaussuhteensa harjoittelussa?

Kiinnostuksemme kohdistuu siihen, millaisia asioita liittyy opiskelijan, ohjaavan opettajan
ja didaktikon vilisiin suhteisiin jokapdiviisessd tyoskentelyssid. Pyrkimyksendmme on
kuvailla ohjaussuhteiden luonnetta haastateltavien kokemana. Tarkastelemme myds

dialogisen ohjaussuhteen toteutumista.

3. Tapahtuuko harjoitteluissa opettajaksi kasvamista?

Tarkastelemme opiskelijoiden kokemuksia verrattuna opettajaksi kasvamisen edellytyksiin.

tirkeimmisté tehtdvistd. Paneudumme kyseiseen ongelmaan pohdinta-osassa.

2.2 Inhimillinen kokemus ja merkitykset tutkimuskohteena

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuskohteena on yleensd ihminen ja hinen maailmansa,
yhteisd, sosiaalinen vuorovaikutus, arvot ja ihmisten viliset suhteet. Tutkija ja tutkittava
kuuluvat tihén samaan ihmisten maailmaan, missé kaikki muodostuu merkityksist, joita
ihmiset antavat tapahtumille ja ilmidille. Laadullisessa tutkimuksessa eldmismaailmaa

tarkastellaan siis merkitysten maailmana, jossa merkitykset ilmenevdt mm. ihmisten



toimina, padaméadrind ja suunnitelmina. (Varto 1992, 14-24.) Aaltolan (1989) mukaan
merkityksié ei voida antaa meille valmiina tosiasioina, vaan me annamme ja muovaamme
ne itse toiminnassamme. Tissd tutkimuksessa opetusharjoittelijan arkimaailmaa voidaan
pitid maailmana, missd heille sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muotoutuvat erilaiset

koulumaailmaan ja ohjaussuhteisiin liittyvit merkitykset.

Merkityksen ongelman tutkimuksessa tarkastellaan ihmisen kokemuksen todellisia sisalto)d
eli ihmisen kokemuksellista suhdetta maailmaan tai omaan itseensd. Kokemukset jdsenté-
vit ihmiselle maailman mielellisesti, miké tarkoittaa juuri sitd, ettd maailman ilmiét ja
niiden viliset suhteet merkitsevit meille jotakin. Merkitystd ovat ahdistus, pelot, viha,
rakkaus, rationaalinen piittely, onnellisuus, tyytyviisyys, tyytymittomyys jne. (Rauhala
1993, 121, 122.) Kokemus on sitd mité ajattelemme, tunnemme, muistamme, kuvittelem-
me, ndemme tai kuulemme ja ndmi saavat alkunsa jokaisen ihmisen eldmintilanteesta.
Olemme kokemisessamme niin sidoksissa omaan tajunnalliseen historiallisuuteemme.
(Rauhala 1990, 52, 53.) Ihmisen tajunnassa kokemukset kietoutuvat siséllollisesti yhteen
muodostaen merkitystihentymid- ja verkostoja (Perttula 1995b, 47,48). Jokaiselle ope-
tusharjoittelijalle on hénen elinvuosiensa aikana muodostunut oma yksilokohtainen
merkitysverkosto, mihin ovat kietoutuneena hénen kaikkiin eldménalueisiinsa liittyvit

kokemukset.



3 TUTKIMUSJOUKKO JA -MENETELMAT

3.1 Tutkimusjoukko

Tutkimamme opiskelijat ovat opetusharjoittelu nelosta marras- ja joulukuussa 1997
suorittavia luokanopettajaopiskelijoita. Valitsimme nelji opiskelijaa satunnaismenetelmél-
14, eli kysymailld OKL:n kahviossa istuvilta opiskelijoilta: “Oletko kahden viikon kuluttua
aloittamassa opetusharjoittelu nelosta, onko sinulla tunti ylim#érdistd aikaa?” Néin saimme
neljian opiskelijan haastatteluryhmin, jossa on kolme poikaa ja yksi tyttd. Katsoimme, ettd
niin pienessé otoksessa ei ole merkitysti silld, ettd kolme neljésti on poikia. Pyrkimyksem-
me on kuvata nididen neljin opiskelijan kokemuksia. Emme tavoittele tutkimuksessamme
yleistettdvyyttd tai toistettavuutta. Kédytdmme opiskelijoista nimid Orvokki, Sulo, Aulis ja

Raimo.

3.2 Fenomenologisen psykologian tutkimusmetodi

Fenomenologiaan perustuva psykologinen tutkimus pitdd Perttulan (1995b, 65) mukaan
tajunnan psyykkisen toimintatavan vilitontd todellisuussuhdetta kiinnostavampana kuin
henkisen toimintatavan reflektiivisyytti ja itsetiedostuvuutta. Kuitenkin my®ds itsetiedostet-
tuja ja reflektoituja kokemuksia voi kuvata sellaisina, kuin ihmiset ne arkipdiviisessd
elimasséddan mieltdvit. Fenomenologisen psykologian tutkimusaihe voikin periaatteessa olla
miké tahansa kokemus (Becker 1992, 7). Koska ihminen on koko ajan tajunnallisessa,
merkityksid luovassa suhteessa niin sisdiseen kuin ulkoiseen todellisuuteen, on tutkimusai-

heiden kirjo kaytdnnossi rajaton.

Pyrimme haastattelutilanteissa siihen, ettd haastateltava saisi vapaasti tuoda itselleen
tarkeimpid asioita esille. Yritimme vélttdd ohjailua, pysytellen kuitenkin teemassamme.
Fenomenologinen tutkimus pyrkii Beckerin (1992, 7) mukaan saamaan esille tutkittavien
vilittomaissi todellisuussuhteessa muodostuvia merkityksid. Sen vuoksi tutkija el aineiston-
hankintatilanteessa kehota tutkittavaa tietoisesti pohtimaan tai reflektoimaan kokemuksi-

aan, vaan pikemminkin saamaan hénet kuvaamaan niitd arkipdiviisen eldménsi tilanteita,



joissa tutkijaa kiinnostavaan asiaan liittyvit kokemukset ovat muodostuneet. (Becker 1992,
7). Emme siis haastatteluissa kehota opiskelijoita miettimién, mitd ohjauksella tai opetta-
jaksi kasvamisella tarkoitetaan, vaan pyyddmme heitd kuvailemaan yksityiskohtaisesti

harjoittelijan arkipdivén tilanteita, joissa he kokevat saavansa harjoittelunohjausta.

Ihmisen kokemisesta, hinen merkityssuhteistaan puhuttaessa ja niitd tutkittaessa on
huomioitava, ettd yksilon kokemuksista jokainen on ainutlaatuinen. Thmisen kokemuksel-
lista ainutlaatuisuutta ei voi tavoittaa kyselylomakkeiden, testien tai piirreluetteloiden
avulla, joissa tavoitellaan yksildiden pysyviksi katsottuja ominaisuuksia. Fenomenologinen
ldhestymistapa mahdollistaa ihmisen ainutkertaisten kokemusten tavoittamisen. (Lehtovaa-

ra 1994a, 17, 26.)

Fenomenologisessa ihmistutkimuksessa on merkityksen kisitteelld keskeinen sija. Feno-
menologisen tutkimuksen tavoitteena on syventéd jokapiiviisen eldmin ymmaérrystimme.
Se on kiinnostunut arkieldmidmme tilanteista kokevan henkilon nikokulmasta ja tutkii sité,
miten ihmiset kokevat eldménséd tapahtumat seki sitd, mitd ndmi merkitseviit heille.
Kokemusta pidetidn luotettavana tiedonldhteeni ja kdyttéytymisen perustana (Becker 1992,
2-11; Patton 1990, 69.) Fenomenologisesti orientoitunut tutkija pyytdd ihmisid kuvaile-
maan eldméntapahtumiaan ja etsii niisti kokemukselliset komponentit ja ilmion tarkeat

aspektit (Becker 1992, 8).

Fenomenologinen tutkimus on kuvailevaa tutkimusta eli se pyrkii loytiméin ilmion
olennaiset piirteet. Tutkittavaa ilmi6té ei “kiinnitetd” kovin aikaisin. Sen yleisti rakennetta
pyritddn ldhestymédn mahdollisimman avoimesti ja ymmaérrystd kohdeilmiostd haetaan
systemaattisesti, mutta tarvittaessa muuttuvin tekniikoin. (Becker 1992, 33, 47, 48.) Tutkija
ei mieti ilmi6on sisiltyvid ajallisia tai vaikutussuhteita eli hin ei pyri aineiston ulkopuolelle
tai sen taakse. Aineistosta voidaan ja tulee kuvata myés siihen sisiltyviit ristiriitaisuudet ja
epatdydellisyydet. (Perttula 1995b, 33, 34.) Fenomenologian perusteesilld “paluu asioihin
itseensd” viitataan juuri tavoitteeseen kuvata kokemusta ilman teoreettisia kisitteiti, koska

teoretisointi etddnnyttdd tutkijan tutkittavan vilittoméstd kokemuksesta (Perttula 1995b, 9).

10



3.3 Tutkimusaineiston hankintatavat fenomenologisessa tutkimuksessa

lanteessa tutkijan on hyvi aloittaa mahdollisimman avoimilla kysymyksilld, jotta tutkittava
voisi kuvata kokemuksiaan siten, kuin hin on ne kokenut. Tutkimushaastattelun edetessi
tutkija esittdd kysymyksid selkiyttdsikseen tutkittavan antamia kuvauksia. Haastattelijan
pédtehtdvd on saada tutkittava kuvaamaan kokemuksiaan mahdollisimman yksityiskohtai-

sesti. (Perttula 1995b, 66.)

Valitsimme teemahaastattelun aineistonhankintamenetelmiksemme, koska silli on
Hirsjiarven ja Hurmeen (1985, 36) mukaan ominaisuuksia, jotka tekevit siitd erikoisen
sopivan juuri laadulliseen jhmistutkimukseen. Oletamme, ettd opetusharjoittelijoilla on
henkil6kohtaisia kokemuksia ja eldmyksid omassa eldimismaailmassaan, omissa ympéris-
toissddn. Teemahaastattelu antoi meille mahdollisuuden riittdvissd laajuudessa paistd
sisdlle nédihin opiskelijoiden kokemuksiin ja kuvata tutkittavaan ilmiéon liittyvia merkityk-

Sid.

Teemahaastattelu on ns. puolistrukturoitu haastattelumenetelmd, jolloin haastateltavan
annetaan puhua vapaasti asiasta omien kokemustensa ja kiinnotuksensa mukaan ja tutkija
pyrkii pitdméédn huolen siitd, ettd héintd kiinnostavat, etukiteen mééritellyt teema-alueet
tulevat kartoitetuiksi. (Hirsjdrvi& Hurme 1985, 35, 37.) Poikkeaminen etukiteen suunnitel-
lusta teemarungosta on kuitenkin sallittua, jopa toivottavaa, haastattelutilanteen pitdmiseksi

avoimena ja joustavana, kentilté tuleville vaikutteille alttina (Gronfors 1985, 45).

Tutkijalta vaaditaan haastattelun onnistumiseksi ominaisuuksia, joita ovat mm. kiinnostus
ihmisten kiyttaytymiseen, herkkyys kidyttdytymisvihjeille, kyky tulla toimeen erilaisten
ihmisten kanssa ja empatia haastateltavaan nihden (Hirsjarvi&Hurme 1985, 51, 52).
Tutkittavissa ei saa luoda jyrkkidi ennakkokésityksid tai tiedostamattaan ohjata heidén
mielipiteitdén (Gronfors 1985, 53). Perttula (1995b, 65) edellyttdd onnistuneelta, luotetta-
valta tutkimushaastattelulta sité, ettd tutkittavat voivat kuvata juuri niitd kokemuksia, jotka

he arkieldméssdin tutkijaa kiinostavaan asiaan liittdvit. Kommunikaation on oltava

11



luontevaa. Haastattelu tulee nihdd vuorovaikutustilanteena, jossa tutkijan on huomioitava
haastateltavan erityislaatu ja muotoiltava kysymykset niin, ettd molemmat osapuolet
tajuavat ne samalla tavalla. (Hirsjédrvi, Hurme 1985, 78, 84, 85.) Vuorovaikutuksellisuus on
myos Perttulan (1995b, 68) mukaan tutkimushaastattelun vaistdiméton ominaispiirre ja se

tulee tutkimusorosessissa huolellisesti tunnistaa ja eritell4.

Patton (1990, 46) pitdd kenttityotd laadullisen tutkimuksen keskeisimpani aktiviteettina.
Kentélle meno merkitsee suoraa ja henkilokohtaista yhteyttd tutkittaviin heiddn omassa
elinympéristossain. Laadullinen tutkimusaineisto on pala tité tutkittavaa maailmaa, néyte
tutkimuksen kohteena olevasta kulttuurista. Tétd aineistoa voidaan tarkastella yleensd
monella eri tavalla. Jos tutkitaan merkityksid, sitd, miten ihmiset hahmottavat erilaisia
asioita, aineistona tulee olla tekstid, jossa he kertovat asioista omin sanoin. (Alasuutari
1994, 73, 74.) Perttula (1995b, 14) painottaa tajunnallisten merkityssuhteiden tutkimukses-
sa aineiston kvalitatiivisuutta ja sitd, ettd se on séilytettdvi sellaisena koko tutkimusproses-

sin ajan.

Fenomenologisen ihmistutkimuksen tavoite saada esille tutkittavien véiliton kokemus
asettaa tiettyjd ehtoja tutkimusaineiston hankinnalle. Se tiytyy jirjestdd siten, ettd tutkija
vaikuttaa mahdollisimman vahin kokemuksiin, joita tutkittavat tuovat tutkimustilanteessa
esiin. Hyvi tutkimustilanne on sellainen, jossa tutkittavat voivat kuvata juuri niitd koke-
muksia, jotka he arkipéivéisessd eldmissdin tutkijaa kiinnostavaan asiaan liittavit. (Pert-
tula 1995b, 65.) Kéytinnossa tutkittaville esitettdvit kysymyksenasettelut ovat mahdolli-
simman avoimia, strukturoimattomia. Hyvd kysymys her#ttdd mahdollisimman paljon
tutkittavaan asiaan liittyvid omakohtaisesti elettyjd mielikuvia, eikd niinkdén yleisid

ajatuksia tai pohdintoja siitd. (Becker 1992, 48.)

Tassd tutkimuksessa suunnittelimme haastattelut sekd ennen etté jilkeen opetusharjoittelu
nelosta mahdollisimman avoimiksi. Olimme ennen kentille menoa hahmottaneet haastatte-
lurungon ja ne kysymykset, joihin toivoimme saavamme vastaukset. Aineiston koottuamme
tutkimusongelmat laajenivat, mutta haastattelurunko kattoi mielestimme ne olennaiset

alueet, joiden puitteissa tutkimuksen oli méird edetd. Ennakkohaastatteluissa tavoitteemme

12



oli saada haastateltavat kuvailemaan omia harjoittelunohjaukseen liittyvid kokemuksiaan
ja tdltd pohjalta kuvailemaan odotuksiaan opetusharjoittelu 4:n suhteen. Harjoittelun
jilkeen suoritetuissa haastatteluissa halusimme haastateltavien kertovan kokemuksiaan

juuri pédttyneen opetusharjoittelu 4:n ohjauksesta. (Haastattelurunko, liite no.1.)

3.4 Tutkijoiden omat ennakkokisitykset ja asenteet

Ihminen tutkijana on sisdistényt kulttuurinsa arvot, tutkimustarpeet ja odotukset. Niméi
ovat mukana tutkijan ennakkoasenteissa ja késityksissi hinen tutkimustyossiin. Tutkija on
siis sidoksissa kulttuuriseen todellisuuteensa, jonka ulkopuolelle hin ei voi padstd. Nama
kétketysti tutkimukseen osallistuvat tekijit vaikuttavat olennaisesti tutkimuksen tuloksiin

ja siksi tutkijan on tultava niisté tietoiseksi. (Rauhala 1990, 57.)

Omien ennakkoasenteiden tiedostaminen ei kuitenkaan sinélldén riitd. Tutkijan on tietoi-
sesti reflektoitava tutkittavaan ilmioon etukiteen liittdmiadn merkityssuhteita ja pyrittéva
sen jédlkeen siirtdmé#n ne mielessién syrjddn tutkimusprosessin ajaksi. Néin tutkija pyrkii
eriyttdméin oman kokemuksensa toisen ihmisen kokemuksesta. Téstd prosessista Perttula
(1995b, 70) kayttad nimitystd sulkeistaminen. Sulkeistamisen lisdksi toisen ihmisen
kokemuksen syvillisti tavoittamista palvelee mielikuvatasolla tapahtuva tutkimusaineiston
muuntelu analyysivaiheessa. Tarkoituksena on etsid ilmion olemus, eli ne merkitykset,
jotka ilmi6n on siséllettiva ollakseen kyseinen ilmid. Niistd kahdesta tutkimuksellisesta

menetelmaisti kiytetdsin nimitystid fenomenologinen reduktio. (Perttula 1995b, 45, 76.)

Puhdas deskriptiivisyys eli ilmion kuvaileminen on vaikea saavuttaa, silld tutkija ei
milloinkaan pysty sulkeistamaan kaikkia ennakkokésityksidin eikd pidseméén siten oman
todellisuutensa ulkopuolelle. Nin ollen deskriptiivinen tutkimus on aina osin tulkinnallis-
ta. Tutkija ymmairtdd tutkittavien ilmaisemia merkityksid oman koetun maailmansa
vilitykselld eli hin toimii eldméntilanteisuudessaan. Hin ei voi astua ulos niisté suhteista,

joihin hén on sitoutunut. (Perttula 1995b, 55 ,56; Rauhala 1990, 118.)

13



Fenomenologisesti orientoitunut ihmistutkija omaa tietynlaisen kisityksen ihmisen
eldmasti ja luonteesta (Becker 1992, 9). Hénen kisityksensd mukaan ihminen on toimiva,
intentionaalinen, maailmastaan tietoinen subjekti. Jokainen ihminen on syntymaéstién
saakka sidoksissa tiettyyn ympéristoon ja tiettyihin ihmisiin ja ndmai tekijét auttavat hanti
madrittimaén itsensd. Thminen on ruumiin ja hengen ykseys, eldméntilanteisuudessaan
valintoihin kykenevi yksild, joka muodostaa merkityksensi tietystd kokemuksellisesta
perspektiivisestd vuorovaikutuksesta maailman kanssa. (Becker 1992, 23.) Thmiselld on
my0s kyky ajatuksissaan elédd ajallisesti ja paikallisesti erilaisissa maailmoissa, “niakymait-
tomissd kokemuksellisissa todellisuuksissa”, joita ilman eldmailld ei olisi suuntaa eikd

merkitystd (Becker 1992, 25-30).

Tidssd tutkimuksessa pyrimme ldhestymédn kokoamaamme aineistoa mahdollisimman
avoimesti. Pyrimme tietoisesti pitdim#in omat késityksemme harjoittelun ohjauksesta
aineiston ulkopuolella analysoidessamme sitd. Emme myoskdén etukiteen pditd, mitd
aineiston “pitiisi” meille paljastaa, annamme aineiston avautua meille vapaasti ja avoimes-
ti. Aineiston analyysi tdhtdid opetusharjoittelijoiden harjoittelunohjaukseen liittdmien
merkitysten kuvaamiseen sellaisina kuin ne aineistosta nousevat esiin. Vasta kun olemme
ensin tdlld tavoin 16yténeet aineistoon perustuvat tulokset, yritimme tulkita niitd valitse-
miemme teoreettisten viitekehysten puitteissa. Lahestymistapamme on fenomenologinen,
koska pidimme tutkimuskohdettamme, ihmisti, fenomenologisen ihmiskasityksen mu-
kaisena toimivana, valintoihin kykenevind, vuorovaikutuksellisessa suhteessa ympiris-

toonsi olevana subjektina.
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4 ANALYYSIMENETELMAT

4.1 Aineiston analysointi kokemuksen tutkimuksessa

Laadullisen aineiston analysoimiseksi ei ole olemassa mitidin valmista muottia. Tarkeintd
siind on pysyd uskollisena aineistolle ja analysoida sitd oman tutkimuksen kannalta
tarkoituksenmukaisesti. (Patton 1990, 371, 372.) Induktiivinen analyysi etenee yksittéisisti
havainnoista yleisiin malleihin ja teorioihin. Etukiteen ei méairatd, mitkd seikat tulevat
tarkeind nousemaan esille. Saatavia tuloksia tarkastellaan suhteessa niiden alkuperéisiin

konteksteihin. (Patton 1990, 44, 45.)

Fenomenologisessa menetelméssid tutkiminen on “polun kulkemista”, jossa tutkijan
eteneminen ajatustensa varassa, intuitio, tiedonhankinta ja analysointi monilla tekniikoilla
on sallittua (Huhtinen ym. 1994, 161, 162). Perttula on kehitellyt menetelmin laadullisen
aineiston, 1&hinnd merkityksind ilmenevin kokemuksen analysoimiseksi. Vaikka menetel-
mé on nimetty fenomenologisen psykologian analyysimenetelmiksi, soveltuu se hinen
mukaansa yhté hyvin kaikille tieteenaloille, joilla pyritdédn tavoittamaan ihmisen eldménti-
lanteeseensa liittimid merkityksid. Menetelmi antaa rungon laadullisen aineiston analyysil-
le ja se on syytd muotoilla lopullisesti aina tutkittavan ilmion mukaan. (Perttula 1995b, 68-

95.)

Sovellamme tutkimusaineistomme analyysissd Juha Perttulan kehittamédi menetelmai.
Analyysin ensimméisessd vaiheessa pyrimme 16ytdmaén tutkittavan ilmion yksilokohtaiset
merkitysverkostot, eli raportoimme sellaisenaan haastateltavien kokemuksia harjottelunoh-
jauksesta, juuri niin kuin he niitd kuvaavat. Toisessa vaiheessa on tarkoitus saavuttaa
ilmiodn yleinen merkitysverkosto. (Perttula 1995b, 95).Yleisen merkitysverkoston muodos-
tamisen ensimméisessd vaiheessa yksilokohtainen merkitysverkosto jaetaan merkityksen
sisdltidviin yksikoihin. Téssd tutkimuksessa esimerkkini téllaisesta voidaan pitdd vaikkapa
harjoittelun “suorittamista.” Tdssd vaiheessa analyysid merkitykset mielletéidn esimerkkeini

mahdollisista tutkittaville yhteisistd merkityksisté. (Perttula 1995b, 95).
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Toisessa vaiheessa merkityksen sisiltdvin yksikon ympérille muodostetaan sitd jasentdvi
sisdltdalue. Jokainen siséltdalue jactaan sitd jasentdviin spesifeihin sisdltoalueisiin. Téamén
jilkeen jokaisesta tutkimusaineistoa jasentédvisti sisdltoalueesta muodostetaan sisiltoalu-
een yleinen merkitysverkosto. Tissid tutkimuksessa toteutimme yleisen merkitysverkoston
luomisen kisitekarttojen avulla. (Liite no.2). Poimimme haastattelumateriaalista merkityk-
sen sisdltdvid yksikoitd ja aloimme rakentaa niiden ympérille aina kyseistd kisitettd

jasentdvad siséltoaluetta.

Viimeisessd vaiheessa muodostetaan tutkittavan ilmion yleinen merkitysverkosto. Se
siséltdd tutkittavien kohdalla ilmeneviit tutkittavan ilmion kannalta keskeiset merkitykset.
(Perttula 1995b, 95). Lopullisessa raportissamme on luettavissa tdimi yleinen esille
nousseiden asioiden merkitysverkosto. Esimerkiksi poimittuamme haastatteluista harjoitte-
lun “suorittamisen” yhdeksi merkityksen siséltaviksi yksikoksi, aloimme keritd haastatte-
lumateriaalista opiskelijoiden kisitteeseen liittdmia sisiltoalueita. Kasitekartoista muodos-
timme sitten haastateltaville yhteisid, yleisid merkitysverkostoja, missd muodossa ne on

raportissamme esitetty.

Perttula (1995b, 86) painottaa sitd, ettd toisen vaiheen yleisend syntyvi ei saa irtautua
yksilokohtaisista merkityksistd. Hinen mukaansa ihmisten kokemusten ainutkertaisuus ei
luontevalla tavalla oikeuta yleisen kokemuksen muotoilua. Ihmisten yhteisten ominaisuuk-
sien pohjalta voitaisiin kuitenkin perustella, ettd ihmisten kokemuksista on hahmotettavissa
mielekkadltd tuntuva yleinen merkitysverkosto. Yleisen etsimistd voi hédnen mukaansa
perustella myos tieteen tavoitteisiin liittyvdlld pyrkimykselld tavoittaa kisitteellisesti
enemmén kuin yhté ihmisté koskevaa yleist4 tietoa. Tutkija etsii eri yksiloiden kokemusten

samankaltaisuutta, ei samuutta. (Perttula 1995b, 181, 182.)

4.2 Kokemuksen tutkimuksen luotettavaudesta

Tieteellisessd tutkimuksessa on perinteisesti arvioitu luotettavuutta tutkimusmenetelmien
ominaisuuksien perusteella (Perttula 1995b, 96). Menetelmien luotettavuutta on késitelty

yleensi validiteetin ja reliabiliteetin ksittein. Tutkimuksen validiteetti osoittaa, miten
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pitkélle on tutkittu sitd, mitd kerrotaankin tutkitun. Validiteettiin liittyy reliabiliteetin
todentaminen, miké tarkoittaa, ettd kerétty aineisto ei sisdlld ristiriitaisuuksia. (Gronfors
1985, 173-175.) Perttula (1995b, 98) pitdd niitd kisitteitd epamielekkéiné laadullisessa
tutkimuksessa, koska tutkija on itse tutkimusviline ja koska ihmistieteellisessd laadullises-
sa tutkimuksessa luotettavuuden kriteerit eivit perustu ensisijaisesti tutkimusmenetelmien
ominaisuuksiin. Rauhalan (1994, 25) mukaan perinteiset tieteellisen tutkimuksen tunnus-
merkit, kuten objektiivisuus, yleistettavyys, ennustettavuus, toistettavuus jne. eivét saa tulla
kaikessa ihmistutkimuksessa pakkomielteiksi, vaan on huomioitava ihmisen ainutlaatui-

suus tutkimuskohteena ja tieteen pyrkimys ilmididen ymmaértdmiseen.

Perinteisen reliabiliteettikésitteen valossa tarkasteltuna mittausten yhteydessd esiintyvi
vaihtelu n#hddéin ongelmallisena. Sen katsotaan johtuvan tutkimusinstrumenttiin tai
mittauksen luonteeseen liittyvistd puutteista. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa puolestaan
nihdidn pikemminkin olevan kyse aineistonkeruuseen liittyvén vaihtelun tiedostamisesta
ja hallitsemisesta. Kun tutkija itse voidaan nihdd erdinlaisena aineistonkeruun vilineend,
on myds luonnollista, ettéd tutkimusprosessin edetessd hianen ndkemyksensi ja tulkintansa
kehittyvit. Siten instrumenttiin tai aineistonkeruuseen liittyvdd vaihtelua ei oikeastaan
voida pitdd puutteena, vaan tutkimuksen kehitysprosessiin luontaisesti liittyvéini elementti-
nd. My6s tutkittavaan ilmioon saattaa liittyd omat muuntuvat ominaispiirteensd, joiden
tarkastelu edellyttdd tutkimusprosessin joustavaa muuntumista tutkimuskohteensa mukai-

sesti. (Kiviniemi 1997, 39.)

Kaiken ihmistieteellisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa ldhtékohta on tutkitta-
van ilmitn perusrakenteen ja tutkimusmenetelmén vastaavuus. Tamé merkitsee sitd, ettd
tai kvalitatiivista tutkimusotetta. (Perttula 1995b, 97.) Ihmiskésityksen analyysistd Rauhala
(1989, 4, 12) kayttdas nimitystd ontologinen analyysi ja tutkittavan ilmion ja menetelméin
vastaavuudesta kisitettd tutkimuksen adekvaattisuus. Tutkimuksen adekvaattisuus on

Rauhalan (1989, 12) mukaan vilttiméton tutkimuksen luotettavuuden kriteeri.
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Tutkimuksen sovellettavuutta ei Perttulan (1995b) mielesté ole mielekéstd pitdd kokemuk-
sen tutkimuksessa luotettavuuden kriteerind. Tutkimustilanteen olosuhteita on hénen
mukaansa mahdoton vakioida yleisiksi ja neutraaleiksi; jokaisen ihmisen kokemukset
syntyvit juuri héinen omissa olosuhteissaan (Perttula 1995b, 100, 101.) Alasuutarin (1994)
mielesti ei laadullisessa tutkimuksessa pitdisi ollenkaan puhua yleistdmisestd. Sen sijaan
voisi esitelld sitd, miten tutkija osoittaa analyysinsi kertovan muusta kuin vain aineistos-
taan. (Alasuutari 1994, 222.) Huhtinen ym. (1994) toteavat, ettd tutkija itse ratkaisee
tutkimuksensa yleistettivyyden. Tutkimuksen on oltava niin selked ja ymmaérrettiva, etti
lukija pystyy arvioimaan sen merkitystd oman tilanteensa kannalta. (Huhtinen ym. 1994,

171.)

Kokemuksen tutkimuksessa analyysitavat eivit sovellu keskendin erilaisiin tapauksiin,
koska siind analyysimallit muodostetaan aineistoldhtoisesti, toisen ihmisen kokemuksesta
lahtien. Tutkimustilanteen olosuhteet on kiytinnossd mahdollista vakioida yleisiksi ja
neutraaleiksi vain #éritapauksissa. Niin ajatellen siirrettdvyyttd ei ole mielekasti pitdd
tajunnallisten ilmitiden kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden kriteerind. Tutkijan on
muodostettava kisitteellinen, teoreettinen muotoilu aineistolihtoisesti, toisen ihmisen
kokemuksesta léhtien. Tutkimuksen kohteena on subjektiivinen kokemus, eiviit teoriat.

(Perttula 1995b, 101.)

Objektiivisuus on ollut perinteinen luotettavuuden arviointikriteeri. Nykyisin korostetaan
useammin sité, ettd tutkijan “subjektiivisuus” on vilttaméatontd (Patton 1990, 482). Kvalita-
tiivisessa tutkimuksessa, esimerkiksi osallistuvassa havainnoinnissa, tutkijan on saavutetta-
va tutkittaviensa luottamus, jolloin etdisyyttd tutkijan ja tutkittavien vélilld pyritdén
tietoisesti vahentamdin (Tynjald 1991, 392). Perttulan (1995b) mielesti seki tutkittavien
ettd tutkijan subjektiivisuus ovat tutkimustyon edellytyksid, eivét sen haittatekijoitd, vaikka
ne saattavatkin muodostua ongelmaksi tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Jos tutkitta-
valta odotetaan tdyttd neutraalisuutta, on tdysin luotettava tutkimus pelkka harhakuvitelma.
(Perttula 1995b, 77.) Rauhalan (1993, 91) mukaan siité, ettd ihminen on tutkijanakin
ihminen, nousee ihmistutkimuksen voima. Thmisessi olevia kaikkia kokemusvivahteita ei

voida muutoin tavoittaa kuin herkistyneelld toisella inhimilliselld jarjestelmalla.
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Kokemuksen tutkimuksen luotettavuutta lisddvit Perttulan (1995b, 102-104) mukaan
seuraavat tekijét:
1.Tutkimusprosessi etenee johdonmukaisesti. Tutkittava ilmi6, menetelmét
ja raportointi vastaavat toisiaan.
2. Tutkija pystyy reflektoimaan ja kuvaamaan ajatuslogiikkansa ja tutkimus-
prosessinsa mahdollisimman selkedsti.
3. Tutkimus etenee aineiston ehdoilla.
4. Tutkittava ihminen kokemuksineen tavoitetaan juuri timéin omassa
koetussa maailmassa. Taémd merkitsee yksityiskohtaisuuden siilyttdmisté
mahdollisimman pitkain.
5. Tutkija reflektoi, miké merkitys tutkimukselle on sillé, ettd hdn myds itse
tajunnallisena olentona on tutkimustynsa subjekti.
6. Tutkija tuntee henkilokohtaisen vastuullisuutensa tutkimuksen

suorittamisessa.

Edelld olevat kriteerit koskevat Perttulan (1995b) mukaan myds fenomenologista koke-
muksen tutkimista. Siind luotettavuuden arvioinnin keskeinen l1dhtokohta on tutkijan kyky
tavoittaa ilmi6 sellaisena kuin se tutkittavalle ilmenee. Tamé merkitsee sit4, ettd tutkijan on
pyrittdva kuvaamaan toisen ihmisen alkuperiistd kokemusta. Sitd ei saa esimerkiksi
muuttaa numeeriseksi. Aineistonhankintatilanteessa tutkija ei myodskdén saa vaikuttaa
niihin kokemuksiin, joita tutkittavat tuovat esiin. Tdhén tdhtd4 mm. haastattelukysymysten
avoimuus ja strukturoimattomuus. Tutkija tuskin koskaan pystyy nikemiin “puhtaita
ilmi6itda”, mutta tédhin ja samalla tutkimuksen luotettavuuteen pyritdén tutkimusmetodisin

keinoin (esim. sulkeistaminen). (Perttula 1995b, 65, 104, 105.)

Téssa tutkimuksessa sitoudumme fenomenologiseen tutkimusotteeseen. Tutkimuksemme
luotettavuuden arviointiin soveltuvat parhaiten Perttulan edelld luettelemat kriteerit, joista
tirkeimpéind piddmme tutkittavan ilmion ja kiytettyjen menetelmien vastaavuutta eli
tutkimuksen adekvaattisuutta. Mielestimme onnistuimmekin hyvin toteuttamaan tutkimuk-
semme johdonmukaisessa jarjestyksessd. Olemme myds tyytyviisid tekemddmme metodi-

valintaan, koska mielestimme tutkimusaiheemme puitteissa aineistoamme ei olisi ollut
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luontevaa tulkita kovinkaan paljon valitsemastamme poikkeavalla menetelmalla. Ratkaisu-
jen loytymiseen oli suurimpana vaikuttavana tekijéni se, ettd heti aiheen valinnan ja
tutkimusongelmien hahmottamisen jéilkeen suunnittelimme yhdessd ohjaajamme kanssa
tutkimuksen rungon. Tutkimusongelmat hieman muuttuivat matkan varrella, mutta se ei

muuttanut tutkimuksen etenemisjérjestysta.

Koimme jossakin méérin hankalana tutkimusprosessin ymmérrettivén ja selkedn kuvaile-
misen, koska analyysid tehdessdmme liikuimme koko ajan metodologisten taitojemme
ylarajoilla. Jouduimme my®s hieman karsimaan ja tiivistimdin Perttulan kokemuksen
tutkimisen metodia, ettd se vastaisi aineistomme laajuutta ja laatua. Metodi on ehki
kuitenkin tarkoitettu hieman laajemmalle aineistolle. Mikéli olisimme pitdytyneet tdysin
Perttulan metodissa, olisimme joutuneet keksimalld keksiméan sisédltdalueita ja merkitys-
verkostoja, jotka eivit oikeasti olisi olleet keskeisid aineistomme pohjalta. Tami kaikki
vaikeutti raportointia, mutta uskomme, ettéi onnistuimme lopulta poimimaan aineistosta

oleelliset asiat ja liittimé&#n niihin opiskelijoiden kuvaamia merkityksii.

Teimme haastattelut tutustuttuamme aihetta késittelevéin kirjallisuuteen. Niinpd syven-
nyimme aineistoon ennen kuin olimme lydneet lukkoon metodeja. Kdytydmme materiaalin
useita kertoja ldvitse paddyimme yhdessd ohjaajamme kanssa kiyttimidn Perttulan
kokemuksen tutkimuksen metodia, koska se mielestimme vastasi parhaiten aineistoamme.
Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata nimenomaan opiskelijoiden subjektiivisia kokemuk-
sia opetusharjottelusta ja ohjaussuhteesta. Tésté tavoitteesta lipsuimme joissakin vaiheissa
kuvailemaan muun muassa luokkatilanteita ja ohjauspalavereja nakdkulmasta, joka ei endd
ollut tutkittavan kokemus. Pyrimme tillaisesta “ronsyilystd” kuitenkin eroon muokatessam-

me raporttiamme lopulliseen muotoonsa.

Kirjoittacssamme haastatteluita puhtaaksi, huomasimme joissakin paikoin syyllistyneemme
johdatteleviin kysymyksiin ja haastateltavien empatisointiin, mikéd tidssd tapauksessa
tarkoittaa tietynlaista rohkaisemista asioiden yksipuoliseen esilletuomiseen. Tdmai siitd
huolimatta, ettd suunnittelimme haastattelut mahdollisimman avoimiksi (haastattelurunko,

liite no.1), ja harjoittelimme keskendmme haastattelutekniikkaa. Itse haastattelutilanteissa
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menimme vililld tavallaan litkaa “mukaan” haastateltavan kerrontaan. Olemme yrittineet
ottaa timén huomioon raportoinnissamme, ja olemme esimerkiksi jittdneet huomioimatta
sellaiset vastaukset, joihin haastattelijat esittdvit kysymyksen niin, ettei sithen voi vastata

kuin yhdell4 tavalla.

Olemme pyrkineet pitim&én kirkkaana mielessi sen, ettd errime saa tulkita haastateltavien
sanomisia. Pidimme tehtdvindmme ainoastaan haastateltavien lausuntojen raportoinnin
juuri niin kuin he asian esittdvit. Tehtivimme on osata liittdd ndméa lausunnot oikeisiin
asiayhteyksiin, ei tehdi johtop#itoksid siitd, mitd haastateltavan lausunnon taustalla saattaa
olla. Koska haastateltavat antoivat paljon negatiivista palautetta, esitimme asiat niin, ettd
palautteen kohteena olleiden ihmisten henkil6llisyys ei paljastu. Haluamme raportoida
opiskelijoiden subjektiiviset kokemukset harjoittelusta ja harjoittelunohjauksesta sellaise-
naan. Emme kuitenkaan koe, ettd opiskelijoiden tyytymattomyyden kohteeksi joutuneiden

ohjaajien henkil6llisyydelld olisi merkitystd tutkimuksen tulosten kannalta.
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5 TULOKSET

5.1 Opiskelijoiden tyytyviisyys opetusharjoittelun ohjaukseen

5.1.1 Opiskelijoiden tyytyviiisyys opetusharjoittelun ohjaukseen aikaisemmissa harjoitte-

luissa

Aulis:

Kysyttiessd edellisten harjoitteluiden ohjausten hyvid puolia Aulis totesi: “positiivisia
asioita? Ei tuu mieleen.” Hén pitidd myos edellisten harjoitteluiden yhteydessi pidettyja
ryhméohjauksia “turhina”: “Ne ryhmdohjaukset on voinu olla mitd tahansa maan ja
taivaan vdliltd, eikd sielld oo ees kdsitelty vilttimdttd harjottelua ollenkaan.” Yhtend
ole annettu ollenkaan. Hin pitdd valmistavan ohjauksen puutetta tekijiné, joka aiheuttaa
ohjaukseen “pintapuolisuutta.” “Opiskelijat ei tiedd ees niitd perusasioita, ettd mistd
johtuu, ja minkd takia jotain tapahtuu, ja sitten vaan annetaan opetuksesta arvostelevaa

palautetta. Pitis ees vahdn etukdteen tietdd millasia asioita multa ootetaan.”

Auliksen kokemuksen mukaan ohjaus vaihtelee liian paljon riippuen ohjaajasta. Hin pitda
ohjaajaa suurimpana ohjaukseen vaikuttavana tekijand. “Kdytdnnossd ohjaukselle ei ole
olemassa minkddnlaista normistoa. Mullakin on ollu monenlaisia luokanopettajia, etti
jotkut on tosissaan ollu kiinnostuneita ja paneutunu siihen opetukseen, ja toiset taas on
kahta kitti heiluttaen, ettd ei mitddn kiinnostusta.” Hinen mielestddn “henkilokemia”
vaikuttaa liikaa ohjaukseen, ja hén toteaakin, ettd “ohjaajat hyviksyy vaan itsensd tyyliset

opetusharjottelijat.

Didaktikkojen osuus jad hénen mielestdsin merkityksettomaiksi, koska heilld ei ole aikaa
sitoutua harjoittelunohjaukseen: “Didaktikot seuraa 1-2 tuntia harjottelusta, ja tekee
johtopiiiitoksii jonkun opetustaidosta sen perusteella. Jdd vikisinkin aika pinnalliseks.”

Aulis oli jopa sitd mieltd, etté jos didaktikot eivét pysty enemmén osallistumaan harjoitte-
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luun, olisi parempi ettd he pysyisivét kokonaan poissa harjoittelutoiminnasta. Nykyiselld
tavalla toteutettuna didaktikkojen toiminnasta on hinen mukaansa enemmén haittaa kuin

hyd6tya.

Normaalikoulun opettajien valinnassa Aulis painottaisi enemmaén sosiaalisia taitoja ja
valmiuksia ohjata opiskelijoita: “Jonkunlainen esimerkiks psykologinen testi sais olla
normaalikoulun opettajilla, et minkdlaisia ihmisid laitetaan ohjaamaan toisten opettajaksi
kasvua ja henkistd kehittymistd.” Héan toivoo my6s enemmaén valinnan vapautta harjottelu-
paikan valintaan: “Vois olla vapaampi se paikka missd tekee sen harjottelun, ettd se ois
todellista, etti asettaa ite ne tavoitteet mitd sielld pyritidn saamaan aikaan, ettd ne ei lue
Jjossain kirjassa, et sun pitdd tdssd harjottelussa olla tutkiva opettaja, ja tehdd sitd ja titd.

Se sais olla enemmiin ittestd lihteviid, sillon se kiinnostaiskin vihin enemmdin.”

Orvokki:

Orvokki toteaa ennen harjoittelua tehdyssi haastattelussa ettei ole saanut ohjaksesta juuri
mitdidn. Hin pitdd ohjausta yleensd “despoottimaisena”, tai “pinnallisena ja kaavoihin
kangistuneena.” Hénen mielestddn ohjauksen tulisi kannustaa enemmin itsendiseen
ajatteluun ja reflektointiin sen sijaan, ettd suoraan luetellaan mikd on hyviid ja mikd

huonoa.

Kun Orvokkia pyydettiin mainitsemaan edellisistd harjoitteluista mieleen jadnyt hyvi
ohjauskokemus, hin ei muistanut ainoatakaan. “Mid en oo tidtteko varmaan kokenu mitddn
semmosta, miulla ei oo ainakaan mielessd mitddn semmosta.” Kun héntd pyydettiin
antamaan esimerkkii tilanteesta joka selittéisi sen, ettei hdnelld ole hyvid ohjauskokemuk-
sia, hin jatkoi: “No esimerkiks viime harjottelussa kaikki kaatu siihen kun didaktikko ja
luokanopettaja ei tullu toimeen keskenddn, niin se didaktikko ei halunnu tulla sinne
luokkaan. Et sie oot aika yksin ja aikamoisessa ristitulessa. Ei miulla kuulkaa nyt oo kertoo

teille hyvdd kokemusta.”
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Didaktikkojen osuus jai Orvokin mielestd joka harjoittelussa vihéiseksi. Yleisesti hin
pitdd didaktikkojen ongelmana sité, ettd he eivit osaa viestittdd harjoittelijalle sitd, mitd
taltd odottavat. “Epdselvien ohjeiden ja kovien vaatimusten vdlilld on ristiriita.” “Didak-
tikot tarttis kylld jonkinlaista tyonohjausta, ettd miten tuodaan asioita esille, ja miten
yleensd ohjataan, ettei ne mee semmosiks luennoiks, et ne vaan sanoo miten tehdddn.”Hén
pitdd didaktikkoja my®s liian teoreettisina, ja hinen mielesté#n didaktikot ovat “unohtaneet
kaytiannonlaheisyyden ja toiminnan lasten kanssa.” “Puhuvat vaan ismeistddn.” Myos
Orvokin mielestd didaktikkojen palautteesta “puuttuu uskottavuus”, koska he ovat niin
vihin paikalla seuraamassa harjoittelua. Hinen mielestédin myos ryhméohjaukset ovat
“ajanhukkaa.” “Se oli semmosta kun ennenkin, ettd pietddn tammosid ryhmdohjauksia ja

keskustellaan muka jostakin, mut se on yhtd juu-jaata.” Kaiken kaikkiaan didaktikot ovat

hénen mielestdin harjoittelun kannalta “turhia ja mitddansanomattomia.”

Raimo:

Raimon suurimpia tyytymittomyyden aiheita harjoittelunohjauksessa olivat ennakkohaas-
tattelussa tavoitteiden epamairiisyys ja epdoleellinen palaute. “Se on ollu sellasta kahteen
kolmeen minuuttiin puuttumista, joka nyt ei varmaan oo kovin oleellista.” Hén toivoi
palautteelta enemmién kiytinnonlaheisyytti ja asiantuntemusta. Hén piti myos epéasiallise-
na joidenkin ohjaajien tapaa antaa palautetta kesken oppituntia. Myods Raimo ihmetteli
didaktikon osuutta ohjausprosessissa: “Eihdn ne kdy edes tunneilla, sitten ne vaan ilmestyy

jostain, ja alkaa antaa asiantuntijalausuntoja sun opetuksestas.”

Sulo:

Sulo pitd4 suurimpana ongelmana aikaisemmissa harjoitteluissaan oman asemansa epamad-
riisyyttd. Hidn on kokenut kiusallisena tilanteet, joissa hén ei ole tiennyt oikeuksiaan ja
velvollisuuksiaan esimerkiksi kurinpidon suhteen. “Ei oo selvinny oonko md opettaja vai
kouluavustaja, tai jotain siltd valiltd.” Epavarmuutta lisdsi myOs ohjaavien opettajien tapa
puuttua tunnin kulkuun kesken oppituntia. “Ei oppilaatkaan voinu tietdd kuka luokassa

Jjohtaa toimintaa.”
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5.1.2 Opiskelijoiden odotukset opetusharjoittelu 4:n ohjaukselta

Aulis:

Aulis oli ennen harjoittelun alkamista hyvin pessimistinen ohjauksen suhteen. Hén kom-
mentoi odotuksiaan selkedsti: “En odota ohjaukselta mitddn. Kaikki mitd tulee on plus-
saa.” Hén toivoi yliopiston puolelta tulevalle ohjaukselle lisdd resurseja ja aikaa: “Et jos
Jjotain merkitystd haluaa yliopiston puolelta tulevalle ohjaukselle, niin siind pitds olla
niinku tosissaan mukana, et jos ne kdy kattomassa yhen tai kaks tuntia, niin se on kdytdn-
ndssd ettd ei mitddn. Et siind pitds olla tosiaankin kymmenen viistoista tuntia ja nékis sitd
luokan toimintaa. Et jos tuut ihan vieraaseen luokkaan, ja katot yhen tunnin, etkd tiedd
mitddn oppilaista tai luokan kdytinteistd, etkd yleensdkddn mistddn, niin kylld se aika

irrallista on. Onhan se tietysti resurssikysymys, ettd onko varoja semmoseen.”

Orvokki:

Orvokki kaipaa konkreettisempia neuvoja ja vinkkejd tuntien pitdmiseen. Hén toivoo, ettid
ohjaajalla olisi télld alueella jotain uutta annettavaa: “Ohjaus ei oo ollu kylld mitéidin
kummosta, tai niin ku syvallistd tai uusia nikdaloja antavaa, tai sitten se on ollu semmosta
kauheen despoottimaista, ettd teet ndin, ja tdssd on sinulle konstruktivismia toimi ndin, ja

sitten haukuttu jilkeen pdin kun ei oo pystyny toteuttaan sitd.”

kasevaa etti siulla on joku foorumi missd sie voit purkaa niitd tilanteita. Joku paikka ja
joku ihminen, jonka kanssa siulla on niinku niin kutsuttu ammatillinen yhteys ja sama
sanasto. Se on just hirveen tiirkeetd, ettd on joku semmonen joka tietdd niistd asioista, ja

on kokenu ja kiinnostunu, ettd saa semmosen ihmisen kanssa jutella.”

Raimo:

Raimo pitds tirkednd sité, ettd ohjaaja olisi harjoittelussa mukana jo suunnitteluvaiheessa.
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Hinen mukaansa kaikilla olisi ndin “laajempi nikemys koko jaksoon.” Harjoitteluiden
tavoitteet jadvit hanen mukaansa aina epaselviksi. “Vedotaan siihen, etti jokaisen harjoit-
telu on erilainen.” Myos tietynlainen “turha fraasimaisuus” tekee harjoittelun tavoitteista
episelvid, ja vierottaa niitd kdytinnostd. Esimerkkind hidn mainitsee harjoittelun, jossa oli
tavoitteena muokata itselleen oppimiskisitys. Aikaa tuon késityksen muokkaamiseen

annettiin kaksi viikkoa. Tuon tyyppisti tavoitetta hin “ei voi ottaa vakavasti.”

Sulo:

Sulo odottaa eniten Opetusharjoittelu 4:n ohjaukselta selkeytti. “Md ootan selkeitd
tavotteita, selkeitd vaatimuksia, selkeiti ohjeita. Sellasta, ettd hienot tiedesanat jdis nyt
vihdks aikaa pois ja sitd konstruktivismia on nyt tullu niin paljon, ettd jos sitd tdssdkin

harjottelussa taas tuputetaan, niin menee kylld yli dyrditten.”

Sulo toivoi my6s selkeyttd oman asemansa méirittamiseen. “Semmosta, ettd onko harjotte-
lija niinku toinen luokanopettaja vai puhtaasti ohjattava ja mitd muuta multa odotetaan
kuin tuntien pitimistd. Esimerkiks semmonen, ettd millaset on mun oikeudet sellasissa
tilanteissa, joissa joku oppilas ottaa ohjat kisiinsd ja alkaa kokeilla, ettd miten luokassa
voi kéiyttiytyd kun harjottelija pitdd tuntia. Voinko md ryhtyd samoihin toimenpiteisiin kuin

se luokanopettaja?”

5.1.3 Opiskelijoiden kokemukset opetusharjoittelu 4:n ohjauksesta

Aulis:

Aulis mainitsi jo ennakkohaastattelussa negatiivisena asiana liiallisen kahlitsemisen
opetusharjoitteluissa. Hén oli sitd mieltd, ettei opiskelijoille anneta oikeasti mahdollisuuk-
sia kehittdd omia ideoitaan, vaikka juuri niin viitetidsn kaikissa harjoitteluiden aloituspala-
vereissa. My0s tdssd viimeisessd harjoittelussa Aulis oli tyytymétdn siihen, ettd hinelle

annettiin “valmiit mallit siitd miten tunnit on pidettivad.”
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Didaktikkojen osuutta Aulis kertoi ihmetelleensé joka harjoittelussa. My6s harjoittelun
jélkeen suoritetussa haastattelussa hén piti didaktikon osuutta “merkityksettomanda”: ”Kavi
seuraamassa yhden tunnin ja keskusteltiin siitd 5-10 minuuttia.” Etenkin suunnitteluvai-
heessa hin olisi kaivannut didaktikon apua. “Didaktikolta en saanu minkddnlaista ohjausta

suunnitteluvaiheessa, ja luokanopettaja taas madrdsi tarkasti miten tunnit oli pidettivad.”

Aulis piti opetusharjoittelu nelosessa saamaansa ohjausta epémaéérédisend ja mielivaltaisena:
”Sain opettajalta ennen harjottelua sellaset ohjeet, ettd ei tarvii tehdd tarkkoja tuntisuun-
nitelmia, et riittiiii kun on ajatuksia ettd mitd tekee, ja etti jaksosuunnitelmassa lukis sitten
etté mitd on. Kun md sitten vein sille ne tuntisuunnitelmat, niin ensimmdiiset kommentit oli,
ettd ei tammosid tuntisuunnitelmia saa tuoda, et ndd on epdsiistejd ja sotkusia. Md kun
luulin ettd ne tuntisuunnitelmat ois mua varten.” Hinen mielestidén ohjaavan luokanopetta-
jan antamasta palautteesta puuttuivat myos kokonaan rakentavat ainekset: “Silloin harvoin
kun sai palautetta, se oli tuskailua ja voivottelua siitd ettei tistd mitddn tule.” Ohjauksen
mairs jii myos kokonaisuudessaan “vdhdiseksi” ja hin koki ohjauksen “alussa tyrmdd-
vdksi, ja myohemmin myotdileviksi.” Positiivisena seikkana hiin mainitsee sen ettd opettaja
ei kertaakaan puuttunut asioihin kesken oppituntia. Saamansa harjoittelunohjauksen hén
tiivistdd edellisten asioiden perusteella lauseeseen: “Ei mitddn hyotyd.”

Harjoittelussa on Auliksen mielestd unohdettu, ettd tarkoitus on kehittdd opiskelijan
opettajapersoonallisuutta. Hinen mukaansa harjoittelusta on tullut pelkkd “suoritus.” “Ei
siind oo mitddn jirkee, ettd viikon sijaisuuden aikana oppii kymmenen kertaa enemmdn
opettamisesta kuin tdmmosessd harjottelussa. Et jos menee harjottelemaan sellasen
ihmisen luokkaan, joka sanoo heti suoraan, ettd se on nelkyt vuotta opettanu ja tietdd
kuinka opetetaan, ja on ne omat kdytinndt, eikd silld lailla endd kiinnosta ne harjottelijan

ndkemykset, niin en usko ettd siitd ois voinukaan saada ton enempdd irti.”

Orvokki:

Opetusharjoittelu nelosessa saamaansa ohjaukseen Orvokki oli kokonaisuutena erittéin

tyytyviinen. “Tdytyy iloksi todeta, ettd miulla oli hyvid kokemuksia tdstd harjottelunoh-
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Jauksesta etenkin luokanopettajan kohdalla. Mie sitd mietinkin, ettd jos ndin ei ois kdynyt-
kdan, niin aika huono-onninen OKL:lildinen oisin, ettd kaikki harjottelut ois menny
semmosella ohjauksella, mitd miulla on tihdn saakka ollu. Ois ollu kylld aika mitdidn-
sanomatonta. No, didaktikko oli aika suurpiirteinen, mutta koska luokanopettaja oli niin

asiantunteva, niin ei siind paljon muut asiat painanu.”

Viimeisessi harjoittelussa Orvokki sai myos kaipaamiaan konkreettisia opetukseen liittyvid
ohjeita. “Johonkin opetuskeskusteluun on saanu satatuhatta lappua tddlld OKL:ssd, joista
ei 00 ollu mitddn hyotyd, niin nyt kun ndki miten se opettaja sen tekee, ja sit selittid miulle,
ettd miten se sen tekee, ja sen pdidlle vield seuraa ja osaa analysoida, ettd miten pdin se
ajatus kulkee. Sit mie kokeilen sen ite ja saan siihenkin vield ohjausta, niin se on semmosta
selkeetd konkreettista opettamisen harjottelua, mitd toivois. Tdstd huolimatta miulla oli

alote, ja mie sain ite mddrittdda omat tavotteeni.”

Orvokki oli tyytyvdinen myds saamansa palautteen laatuun. “Kaiken kaikkiaan palautteen
saaminen oli parasta tahdnastisissa harjotteluissa. Se ei ollu vaan semmosta, ettd no tid
oli than hyvdd ja toi oli huonoo, vaan sitten mietittiin, ettd miten sen olis voinu tehd toisin,
tai ettd miten ois voinu toimia, ettd oppilaat ois reagoinu tietylld tavalla, tai mietittiin ettd

miksi, ja saatettiin olla eri mieltd tai samaa mieltd, mutta se ei haitannu mitddan.”

Lopuksi Orvokki kritisoi OKL:n ja Normaalikoulun yhteistyotd. “Esimerkiks kakkosharjot-
telu, missd piti ottaa konstruktivismi semmoseks aatteeks, ja pohtia sitd raporteissa ja
muissa. Kun ei se opettaja sielld luokassa osannu ohjata sillein konstruktivismin pohjalta,
niin se koko homma jotenkin niinku levihti, ja se meni semmoseks syyttelyks. Et niitten
opettajien pitds olla enemmdn tietosia, et missd OKL:ssd mennddn. Jos niitten Norssin
opettajien linja ois enemmdn yhtendinen, niin ne asiat mitd miulle nyt tapahtu pddtossa,

ois tapahtunu miulle jo aikasemmin, ja mie oisin nyt pitemmdlld.”
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Raimo:

Opetusharjoittelu nelosta Raimolla leimasi suorittamismentaliteetti. Hinen mukaansa
“ohjaavat opettajat, didaktikot ja opiskelijat ovat urautuneet viimeiseen opetusharjotteluun
mennessd toimimaan suoritusperiaatteen mukaan.” Raimo ei halunnut harjoittelun aikana
kritisoida #d4neen epikohtina pitdmidin asioita, koska “halusi vdlttdd kahnauksia”, ja
“halusi tehdd harjottelun kaikille helpoksi.” Hén piti johtoajatuksenaan sovittujen asioiden
suorittamista, ja sanookin, ettd hinelld oli “motivaation puute”, ja etti “keskustelut
ohjaajan kanssa unohtuivat saman tien.” Harjoittelun jédlkeen tehdyssid haastattelussa
Raimo kritisoi uudelleen saamaansa palautetta. Héinen mielestdin arvokkainta palautetta oli
itseltd saatu palaute. Palaute oli hidnen mukaansa myds yksisuuntaista, koska héin halusi

vilttaa konflikteja ja tyytyi myOntimaéin sellaisetkin asiat joista oli eri mielta.

Sulo:

Opetusharjoittelu nelosessa Sulo oli tyytyviinen siihen, ettd ensimmaistd kertaa ohjaava
opettaja ja didaktikko antoivat vapaat kéddet suunnitteluvaiheessa. “Nyt sai ekaa kertaa
toteuttaa opetusta niinkun sitd muutenkin toteuttas, eikd tarvinu matkia ketddn.” Hyvia oli
hinen mielestdin myJs se, ettd ohjaava opettaja “osas asettua semmosen ihmisen tasolle,
Jjolla ei oo kovinkaan paljon ehtiny muodostua opetukseen liittyvid rutiineja. Ohjaaja osas
antaa selkeitd ja yksityiskohtasia ohjeita, mutta nimenomaan ehdotuksen muodossa.”
“Sillon ei tullu sitd, ettd ohjaaja ois jotenkin niinku torjunu.” Sulo oli myds tyytyvéinen
ohjaajan tapaan pitdéd aina ytimekds palaveri heti tunnin jidlkeen. “Siind tuli varma olo
seuraavasta pdivistd, kun edellinen tunti kisiteltiin heti, ja alettiin valmistautua jo tule-
vaan.” Motivoivana tekijind Sulo piti myds ohjaavalta opettajalta saamaansa “ldpi
harjottelun kestanyttd luottamusta”: “Jos md tein virheitd tai olin huolimaton, niin se ei
antanu sen vaikuttaa silld tavalla, etti ois ruvennu kohtelemaan mua jollain tavalla
yleisesti vastuuttomana tai kykenemdttomdnd. Se luotti siihen, ettd md en tee virheitd

vdlinpitamattomyyttini.”
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Sulolla oli myds toinen merkittéivi ohjaussuhde aineenopettajan kanssa. Hineltd saamaansa
ohjaukseen Sulo oli kaikilta osin tyytymiton. Sulo piti “simputuksena” sitd, ettd joutui
kirjoittamaan tuntisuunnitelmat uudelleen, koska “asioita ei oltu kirjoitettu tarpeeksi
taydellisilli lauseilla paperille, ja kisiala oli episelvid.” Sulon mukaan ohjaajalta puuttui
“tdydellisesti kyky antaa vastaanotettavaa palautetta”: “ Sen tapa esittid asiat oli
semmonen totaalisen musertava. Se kritisoi, suorastaan haukkui usein sillai aika perusteet-
tomastikin, eikd vaivautunu antamaan sanoilleen selityksid kysyttiessdkdiin. Se anto suoria

kaskyja ja ohjeita siitd, mitd pitds seuraavaks tehd.”

Sulo koki aineenopettajan suhtautumiseen harjoittelijoihin alentavaksi ja epskunnioittavak-
si. Hin kuvailee ensitapaamistaan aineenopettajan kanssa “furhauttavaksi” ja kertoo
“ymmdrtineensd heti oman asemansa opettajaan ndhden.” “Tdlli opettajalla oli harjotte-
lijoita varten erikseen ohjeet luokan seindlld. Mun mielestd tid oli jo yks semmonen merkki
ettd tehdddn todella selviksi se ero kaikille, ettd on opettaja, on oppilaat, ja siind valissd
Jossain kulkee semmonen tsuppari, joka kulkee nimelli harjottelija.” My6s opettajan tapa
oppilaiden silmissd asemaan, josta aiheutui hénelle uskottavuusongelmia. Hantd harmitti
my0s se, ettd vaikka hén hallitsee kyseisen aineen hyvin, opettaja sai hénet ndyttiméain
tunneilla “totaaliselta tumpelolta:” “Han keskeytti usein tunteja jos joku asia ei mennyt
hdinen mielestdidin oikein. Se ei malttanu siihen asti oottaa, ettd se ois antanu sen tunnin
mennd loppuun, ja sanonu sitten, ettd kokeiletko seuraavaks tillasta juttua. Se keskeytti
usein tunnin ja tuli itse pitamddn keskeytyneen tunnin loppuun. Tuli sellanen fiilis ettd
lapsetkin ihmettelee, ettd mitd toi harjottelija tddllid luokassa tekee, jos oma opettaja

kuitenkin loppujen lopuks hoitaa kaiken.”

Sulo piti kyseisen aineen osalta harjoittelua hyodyttoména siind mielessd, ettd hin ei saanut
kokeilla mitédéin, vaan joutui toimimaan opettajan antamien tiukkojen kiskyjen mukaan.
“Sillon se ei 0o mitddn harjottelua, enkd md oo mikddn harjottelija. Mé oon kouluavustaja
Joka tekee mitd opettaja sanoo. Se perusteli titd silld, ettd hiin on vastuussa ndiden lasten
kasvatuksesta, ja tottahan se on, mutta kuitenkin ihminen joka on opettajankoulutuksessa,

niin on sille annettava mahdollisuus harjotella omia tyotapojaan. Ettei ois vaan semmonen
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tyojuhta, koska harjottelemalla sitd vaan oppii.”

5.2 Millaisena opiskelijat kokevat ohjaussuhteensa harjoitteluissa

5.2.1 Millaisena opiskelijat kokevat ohjaussuhteensa aikaisemmissa harjoitteluissa ja

mitd he odottavat tulevalta ohjaussuhteeltaan

Aulis:

Ennen harjoittelua tehdyssd haastattelussa Aulis piti yleiseni sit4, ettd ohjaussuhde on
pinnallinen ja etdinen: “Ohjaajat ei oo ikind ollu pdtkin vertaa kiinnostuneita tutustumaan
ohjattavaansa.” “Ohjaajat on joko kaikkitietdvid tai vdlinpitimdittomid.” Auliksen
mielestd tistd seuraa ohjauksen kannalta kummallinen tilanne: “Tdysin vieras ihminen
tulee sanoon sun opetuksesta ja opettajapersoonasta.” Hin mainitsee ohjauksen tirkeim-
miksi tehtdviksi opiskelijan tukemisen: “Ohjauksen pitis tukea opiskelijaa niin, ettd
harjottelijoista kasvais itseensd luottavia ja taitavia opettajia.” Ohjaussuhteen tulisi hinen
mukaansa olla avoin ja rehellinen. Kuitenkin hin seuraavassa lauseessa toteaa: “Ohjaus-
suhteen onnistumiseen tarvitaan noyryyttd ja alistumista.” Han on siis ilmeisen tyytyméton

tavoitteiden toteutumisen suhteen.

Normaalikoulun ja muiden harjoittelukoulujen vilillda on Auliksen mielestd selvd
“perusasenne-ero” harjoittelijoihin suhtautumisessa. “Norssilla sd et oo mitddn, sulla ei
00 sananvaltaa ja sua katsotaan suunnilleen nendnvartta pitkin. Muualla sd oot melkein
tasavertanen opettajakolleega, vaikka ootkin tekemdssd vaan harjottelua.” Héinen mieles-
tdéin muissa kouluissa suhtaudutaan ennen kaikkea luottavaisemmin varsinkin neljattd

opetusharjoittelua suorittaviin opiskelijoihin.

Orvokki:

Ohjauksessa on Orvokin mielestd liian vihin keskustelua ja ohjaussuhde jdd hinen

mielestddn usein turhan etdiseksi. “En toivo ettd se ois sellasta aikuinen lapselle ohjausta
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vaan niinku enemmdn kokemusta omaava neuvois ja se ois enemmdnkin semmosta keskus-
televaa se ohjaus. Siind vois olla persoonatkin ehkd enemmdin pelissd ja se vois olla niinku
henkilokohtasempaa.” Hedelmaillisimpénd tilanteena Orvokki pitdisi ohjaussuhteen
kannalta sitd, ettd viimeisessd harjoittelussa didaktikkona olisi sellainen henkild, jonka
kanssa on ollut yhteistydssi jo aikaisemmin. “Nyz ois hedelmdllinen pohja ohjaussuhteelle
harjottelussa, jos didaktikkona ois semmonen ihminen, jonka kanssa on pohdittu esimer-
kiks jotain noita etiikkajuttuja tai kasvun ja oppimisen ohjaamisia. Se ois hyvd, ettd tuntis
puolin ja toisin jollain lailla, ja esimerkiks toisen arvomaailma ja sen tapaset jutut ois jo

tuttuja.”

Kun Orvokilta kysyttiin, ettd minkélaista on hdnen mielestééin hyvé vuorovaikutus ohjaus-
suhteessa, hin vastasi: “No ensimmdinen asia on ettd se ohjaaja on miusta kiinnostunu, ja
vaikka mie oonkin nuori, niin se silti kunnioittaa miua. Se kunnioittaminen ndkyy siind et
miten se suhtautuu minuun. Tdlld mie haen ehkd just sitd aikuinen aikuiselle ohjaussuhdet-
ta, ja ettd mie oon arvokas ilman niitd onnistumisia sielld luokassa. Toivosin ettd se
didaktikko ja luokanopettaja pystyis ottamaan yhen opiskelijan sieltd massasta, eikd
ajattelemaan sitd semmosena harjottelijoiden massana, jota on pakko ohjata kun se nyt
kuuluu tahdn miun tyohoni. Ohjaajilla pitdis olla semmonen eldmdnmyonteinen ote ja
positiivinen suhtautuminen, mikd sitten ndkyy eleind ja ilmeind, ja ehkd nimenomaan sind
kiinnostumisena. Tommonen luo harjottelijalle paljon varmemman olon.” Ennen harjoitte-
lua tehdyssé haastattelussa hén pelkisi eniten sité, ettd saa sellaisen ohjaajan joka “ei ota
opiskelijan mielipiteitd ja nikemyksid huomioon, ja haluaa vaan opetuslapsia omien

ajatustensa taakse.”

Orvokki odottaa itseltdéin ohjaussuhteessa avoimmuutta, johon kuuluu my6s avoimuus
negatiivista palautetta kohtaan. Toisaalta hin toivoo itseltddn avoimmuutta myds siind
mielessd, ettd uskaltaisi ilmaista itsednsd myds silloin kun on eri mieltd. “Pitds osata ottaa
semmonen negatiivinenkin kritiikki rakennusaineena, eikd niinkddan henkilokohtasena
moittimisena. Kuitenkin ehkd eniten oppii niistd epdonnistumisista, jos niihin osaa suhtau-
tua oikein. Toisaalta pitds uskaltaa aina sanoo kun on eri mieltd, ettei ottas vastaan jonkun

sanomisia ihan tosta vaan. Pitds pystyd oleen aktiivinen ja ajatteleen omilla aivoillaan
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varsinkin sillon, kun ne asiat tulee eteen, et niitdi heti miettis ja prosessois.”

Raimo:

Raimon mukaan ohjaajien tulisi enemmaén hyviksyi opiskelijoiden itselleen muodostamia
opetusperiaatteita ja arvomaailmaa. “Se on ohjaajan ikivi velvollisuus sulattaa mun
arvomaailma. Sen mukaan md tuun mydhemmin kuitenkin opettaan ja jos md haluun
opettaa jollain tietylld tapaa niin ei se sitd voi muuttaa.” Toisaalta hin ilmaisee olevansa
taipuvainen ottamaan vastaan ohjausta, jos se on tarpeeksi “asiantuntevaa.” “Ohjaussuh-
teen pitds olla tasavertanen, mutta toisaalta jos se ohjaaja osottaa pitevyytensd, on niinku

tavallaan se ammattilainen siind, ni md sulatan sen auktoriteetiaseman, et jos siiti hyo-

tyy. »

Kysyttiessd esimerkkid hyvin toimineesta vuorovaikutussuhteesta ohjaajan kanssa, Raimo
nostaa esiin palautteen josta on kéytdnnon hyotyd. Hén toistaa titd teemaa ldpi koko
ennakkohaastattelun. “Kun se tunti meni plorindks, ni se pysty sanoon eri menetelmii mil
sitd voi korjata. Se tuns sen luokan hyvin, niin siin on sitten ihan eri fiilis kuunnella siti
palautetta, ja siit sai sit myos jotain. Et sit kun seuraavan tunnin piti, niin pysty kéyttdiéin

niitd menetelmid hyvikseen, ja ne toimi.”

Raimo arvioi kuitenkin omat vaikutusmahdollisuutensa ohjaussuhteeseen hyviksi. Hinen
mielestéisn opiskelijalla on yleisesti ottaen halutessaan mahdollisuus vaikuttaa ohjaussuh-
teen laatuun. “Kylld md voin siihen kanssakdymiseen vaikuttaa mut esimerkiks didaktikon
sitoutumiseen md en voi vaikuttaa. Jos se ei kdy paikalla niin eihdn meille mitidn ohjaus-

suhdetta voi ees tulla.”

Sulo:

Hyvién ohjaussuhteen luominen ei Sulon mielestd vaadi mink#énlaista tutustumista
ohjaajan ja harjoittelijan vililld. Ennemminkin hénen mielestién tarpeellisen tilan antami-

nen molemmin puolin parantaa ohjaussuhteen onnistumisedellytyksid. “Ohjaajan pitds
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antaa tavotteiden muodostua harjottelijalla itsellddn silld tavalla, ettei siind suljeta pois
oman toimimisen mahdollisuuksia, niin kun on usein kdynyt. Sit se on just semmosta
esittamistd. Md oon parissa harjottelussa fanannu opettajaa sillai, ettd md yritin ihan
mahottomasti kopioida niitten tyylid, mut ei se toiminu, koska niilld oli siellid paljon

sellastakin mikd ei sovi mun ajatustapaan.”

Kun Sulolta kysyttiin arviota siit4, ettd millaiseksi hin ajattelee omat vaikutusmahdollisuu-
tensa siihen, millaiseksi hdnen oma roolinsa tulee ohjaussuhteessa muodostumaan, hén
vastasi: “Mahdollisuus vaikuttaa omaan rooliinsa on hyvin suuri. Md oon huomannu et jos
md oisin edellisissd harjotteluissa avannu suuni niistéiikin asioista, mistid md oisin halunnu
puhua, mutta en valttdmdttd uskaltanu, niin ei se oiskaan maailmaa kaatanu tai romuttanu
mitddn. Mut se edellyttdd sitd, ettd harjotteluun mennessd on jo itellikin tiedossa, ettd mitd
oikein haluaa siltd harjottelulta. Sit vaan ohjaajan tyotd helpottaa sekin, ettd harjottelijana

uskaltaa avoimesti kysyd kaikesta, mikd on epdselvdd.”

5.2.2 Millaisena opiskelijat kokevat ohjaussuhteensa opetusharjoittelu 4:ssi

Opetusharjoittelu neljdssd Auliksen ja ohjaavan opettajan vilistd ohjaussuhdetta leimasi
sama pinnallisuus jota hin kritisoi aikaisemmissa harjoitteluissa olleen. Aulis kuvaa
ohjaussuhdetta “virkamiesmdiseksi” ja sanoo toiminnan olleen “molemminpuolista
sopeutuvaa sietdmistd.” Ohjaustilanteita hin kommentoi: “Ohjauksissa kdydddn ldpi
komerot ja paperiveitset, muttei mennd yhtdan niitd tavaroita syvemmdille.” Hinen
mielestddn my0s opettajan “jdrkyttymiskynnys” oli niin matalalla, ettd se vaikeutti ohjaus-
suhteen muodostumista: “Mun mielestd sekin kertoo jo aika paljon ohjaussuhteesta, et jos
ensimmdisen pdivin jilkeen kommentit on kdsi poskella ja kauhistuneella ilmeelld ettd
minkd takia sut on tinne alkuopetusluokkaan laitettu, ja ettd voi kunpa mind voisin laittaa
sanat sinun suuhusi, kun ei nuo oppilaat varmaan ymmdrtineet kun sind puhut niin

aikuismaisesti. Tammonen ldhtokohta tuntuu tota noin aika lailla tylylta.”

Ohjaava opettaja ei Auliksen mielestd halunnut edes tutustua harjoittelijan nikdkulmaan,

vaan antoi selkeédt madrdykset siitd miten tyot tehdéin: “Jos luokanopettaja ois ees pikku-
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sen pystyny tutustumaan siihen harjottelijan nikokulmaan niin kommunikaatiolla ois ollu
mahollisuuksia olla kakssuuntasta.” Tistd seurasi se, ettd harjotteluun tuli suoritusmentali-
teetti: “Oppi tietdmddn mitd se opettaja haluaa, ettd sais sen harjottelun hyviksytysti
ldpi.” Myo6s Auliksella oli tdssd suhteessa motivaationa “halu vdlttdd tormdyksid.”
Toimintaa vaikeutti vield se ettd “yhteinen kieli jdi loytymdttd” ja se, ettd “ohjaajan
antamat ohjeet olivat mielivaltaisia ja ristiriitaisia.” Ohjaava opettaja halusi sanella
tarkasti miten luokassa tuli toimia, eiki ollut halukas neuvottelemaan muista vaihtoehdois-
ta: “Tuli selvdks, ettd nyt vaan tehdddn tarkasti neuvojen mukaan niin kaikki menee hyvin.
Ei toisaalta tarttenu itte miettid. Opetusharjottelijana siti on jotenkin aistivinaan, ettd siitd

seuraa vaan hankaluuksia itelleen, ettdi mieluummin luovii silld lailla tunnelmaa aistien .”

Kun Aulista pyydettiin mainitsemaan tilanteita, joissa hénelld syntyi hyvii vuorovaikutusta
ohjaajan kanssa hin oli melko pidittyvdinen: “Kylld se hyvd taitaa olla vihdn korkea
arvosana. Kai se tyydyttavad on kun homma on saatu hoidettua eikd kellién oo varmaan
mitddn suurempia traumoja, mutta kylld se tilanne oli koko ajan semmonen ettd jos yritti
jotain asiaa selvittid ja moneen kertaan niin ei vaan toisessa pddssd reseptorit ottanu
mitdidn vastaan, ettdi oli kylld ymmdirrykset kaukana toisistaan. Siihen suuntaan oli turha
yrittid laittaa viesteji. Ne litkku vaan toiseen suuntaan.” “Et kun kysy jotain niin se oli
aina niinku hydkkdys. Sitd niinku astu jollekin reviirille tai puuttu yksityisyyteen, vaikka ois

vaan jotain opetuksellista asiaa kysyny.”

Orvokki:

Orvokki antaa harjoittelun jidlkeen suhteestaan ohjaavaan opettajaan hieman ristiriitaisen
kuvan kuvaillessaan heiddn keskindistd kommunikointiaan rehelliseksi: “Me puhuttiin
kaikesta suoraan.” Heti perdin hin kertoo kuitenkin ettd opettaja “viestitti ja osoitti
kiytoksellidn jos ei pitinyt jostakin mitd mie tein.” “Kun se opettaja halus, ettd mie
puuttusin tiukemmin semmosten ldpdnaukojapoikien kayttaytymiseen, niin se kylld viestitti
ettd pitiis olla tiukempi, ja oli sitten tyytyvdinen kun puutuin tiukasti sithen hommaan. Sit
Jos mdi viihdin niinku sorruin kaveeraamaan oppilaitten kanssa, niin se kylld anto ymmdrtdid

et toi ei 0o kylld kovin fiksua.” Orvokki kuvailee ohjaussuhdetta ennen kaikkea “luonte-
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vaksi.” Hén arvosti sitd, ettd vaikka opettaja oli hyvin kokenut ja asiantunteva, Orvokki
koki olevansa tasaveroinen tybkumppani opettajan kanssa. Toisaalta taas hin seuraavassa
lauseessa toteaa tasa-arvoisen ohjaussuhteen olevan “absurdi ajatus.” Térkeénd hén piti

myds sitd ettd ohjaussuhde oli kuitenkin “aikuinen aikuiselle -ohjaussuhde.”

Luokanopettaja edusti Orvokille jonkinlaista opettajan ihannekuvaa, ja hén tunnustaakin
avoimesti ihailevansa opettajan ammattitaitoa. “Oli semmonen olo, ettd tuossa on nyt sitten
tiydellinen opettaja, tuohon minun tdytyy pyrkid. Siitid huolimatta oltiin kuitenkin siind
ihmisind ja pystyttiin sanoon suoraan asioista puolin ja toisin.” Toisaalta hin olisi
kaivannnut ohjaustilanteisiin enemmén rauhallisuutta. “Tdd opettaja oli semmonen tosi
Jjdmpti ihminen, ja kiiruhti koko ajan eteenpdiin. Ite taas on sellanen, ettd tarvis aikaa, niin

ehkd sellanen levollisuus puuttu niistd tilanteista.”

Orvokki antaa kiitosta ohjaajansa vuorovaikutustaidoista ja pitdd saamaansa palautetta
oikeudenmukaisena ja rakentavana. “Miulla oli tilaa olla oma itteni ja mie ndkisin et myd
oltiin niin tasavertaset kun tollasessa suhteessa voi olla, kun se asetelma on kuitenkin alun
alkaen semmonen, et se toinen on vikisinkin auktoriteetti ja tietylld tavalla ylempdnd. Hén
osas olla kannustava ja huomas kylli ne miun vahvimmatkin puolet ja silld tavalla just
kannusti niitten kdyttoon, eikd sanonu mistddn silld tavalla tuperruttavasti. Semmonen
negatiivinenkin palaute oli kuitenkin rakentavaa, et kylli se vuorovaikutus ainakin tahdn
suuntaan miun mielestd oli toimivaa. Toisaalta sitten taas siihen vuorovaikutuksellisuuteen
kuuluu se etti mie pystyisin jotenkin rikastuttamaan myos hdnen tyotddn, et mie haluisin

miettii et se ois vasta niinku se ohjaussuhde.”

Nelosharjoittelussa Orvokki koki mahdollisuutensa vaikuttaa ohjaussuhteeseen erittéiin
hyviksi. “No kylld miulla oli mahdollisuuksia vaikuttaa siihen ohjaussuhteeseen just sen
puolen verran. Kyllihdn tdmmonen suhde on just sen ndkonen kun ne ihmiset on. Yleensd
sitd saa vastakaikua, jos osaa ittekin ajatella asioita muitten lannalta. Pitdd voida luottaa

siihen, ettd jos menee puolitiehen vastaan, niin se toinenkin tulee.”
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Orvokki oli muiden haastateltavien tavoin tyytymiton ohjaussuhteeseen didaktikon kanssa.
Hin toteaa, ettd mitdén ohjaussuhdetta ei voi muodostua noin “minimaalisella kontaktil-
la.” Hin piti didaktikkoa “suurpiirteisend” ja “turhana.” “Se tyyty melkein kaikkeen mitd
mie sanoin tai tein. Than sama oisko sitd ollu sielld kdymdissd ollenkaan.” Orvokin mukaan
on vilttimatontd, ettd ohjaaja tuntee harjoittelijan my6s ihmisend. Hinen mukaansa vain
silloin ohjauksella on “mahdollisuudet tukea harjottelijan persoonallista opettajaksi
kasvua.” Tdssd mielessd hén oli tyytyviinen suhteeseensa luokanopettajan kanssa, mutta

tyytyméton suhteessa didaktikkoon.

Raimo:

Raimo kuvailee suhdettaan ohjaavaan opettajaan harjoittelun jalkeen tehdyssi haastattelus-
sa “pinnalliseksi asioiden lapikdymiseksi.” “Se opettaja ei selvistikdidn halunnu puhua
niistd luokan todellisista ongelmista, ni ei sitd sit itsekéidn ruvennu vdittdmddn. Ei se ollu

mitenkddn vahingollista muttei hyodyllistikddn.”

Opetusharjoittelu nelosessa Raimo oli tyytyviinen siihen, ettd hinen annettiin melko
vapaasti toteuttaa asioita omalla tyylilldén. “Ei sielld ruvettu mitddn luonnetta muuttamaan
tai tallasta. Sai olla oma ittensd kuitenkin.” Han koki kiusallisena opettajan tavan huudella
kesken tunnin ohjeita opetukseen. Hén ei kuitenkaan ilmaissut kiusaantuneisuuttaan, koska
halusi “vdlttid tormayksid.” “Sellanen mist oli ongelmii, ni oli just tdd opettajan huutele-
minen sinne valiin, johon ei sit viittiny sanoo ettei loukkais titd opettajaa ja tekis hommaa

hankalaks, et kéirsi sen tavallaan nahoissaan.”

Sulo:

Sulolla oli opetusharjoittelu nelosessa kaksi merkittiaviad ohjaussuhdetta. Hin sai paljon
ohjausta luokanopettajalta ja aineenopettajalta. Luokanopettajan ja itsensd viliseen
ohjaussuhteeseen Sulo oli ldhes kaikilta osin tyytyvédinen. Han kuvailee suhdetta “luotta-
mukselliseksi ja rehelliseksi.” Opettaja oli Sulon mielestd myos poikkeuksellisen rohkea

koska hin “uskalsi myéntdd myds omat epdonnistumisensa.” Sulo kiittelee ohjaajan
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persoonaa tuon tyyppiseen tyohon “erittdin sopivaksi.” “Mulla oli ymmdrtdvd ja tukeva
henkilo luokanopettajana.” Hén oli tyytyvédinen myos siihen, ettd opettaja uskalsi antaa
vapautta ja vastuuta jo suunnitteluvaiheessa. “Jos opettaja oli eri mielti se anto ehotuksen,
muttei koskaan tyrmdnny mitddn.” Opettajan luokassa vallitsi Sulon mukaan “positiivinen
ilmapiiri, jossa oli helppo tyoskennelld.” Han ihaili “luokanopettajan positiivista asennet-

ta tyGhonsd.”

Aineenopettajan kanssa vallinneeseen ohjaussuhteeseen Sulo oli puolestaan tdysin tyytymé-
ton. “Meilld oli muuri vilissd. Aluksi hin ei ymmdirtinyt, ja sitten musta alko tuntua ettei
hdn halunnukkaan ymmdrtdd.” Aineenopettajan tapa esittdd asiat oli Sulon mielestd
“tyrannimainen”: “Haukkui sekd suunnitelmat etti tunnit ilman perusteluja, ei perustellut
edes kysyttiessd ja antoi ehdottomia kiskyja .” Tami johti heididn suhteessaan Sulon
mukaan siihen ettd “ei todellakaan tehnyt mieli ottaa opiksi.” “Yhen kerran me pystyttiin
keskustelemaan sillai, ettei se palaute tullu haukkumisen tai ivaamisen muodossa.” Pienen
ajan kuluttua Sulo oli sen verran turhautunut, ettd unohti omat tavoitteensa ja padmadrinsa
ja alkoi “suorittaa” harjoittelua. “Lopulta omaksuin sen opettajan tyotapoja sen verran

kun md oletin, ettd on tarpeellista, etti se pddstid mut lapi.”

Sulo koki epdonnistuneensa myds itse suhteessaan aineenopettajaan. Jossain vaiheessa hidn
lakkasi yrittdméstd turhauduttuaan ja hermostuttuaan. “Mulla rupes yhessd vaiheessa
keittddin, ja tuli sellanen perkelemeininki, et md meinasin heittdd sille ihan kampoihin. Et
mietin, ettd mitdhdn sielld tunnilla vois tehd semmosta, mikd oikeen drsyttds sitd opettajaa.
Mut md kylld vaistosin, et se on semmonen tyyppi, ettd jos sitd drsyttdd niin ite siind vaan

turpaansa saa.”
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5.3 Harjoittelunohjauksen merkitys opettajaksi kasvamiselle

5.3.1 Opiskelijoiden odotukset harjoittelunohjauksen merkityksesti opettajaksi kasvami-

selle

Raimo:

Raimo ei odottanut ohjauksen olevan “kauhee kulminoitumispiste, koska se on niin lyhytai-
kaista”. Hénen mukaansa se voi muodostua kulminaatiopisteeksi vain, jos keskusteluista

opettajien kanssa muodostuu tulevaisuuteen kantava tapa.

Aulis:

Aulis koki odotuksensa harjoittelunohjauksen kasvattavasta vaikutuksesta Raimoakin
niukempana todeten: ”No eipd juuri. Kylld niinku varmaan pdivin sijaisuus kasvattaa
enemmdn kuin koko pddttoharjoittelu epdilen.” Hian ahdistui, kun kysyimme lausunnolle
perusteluita ja myonsi, ettd “vois olla varmaan kasvattavaakin” ja etti “se kai siind

tarkotus olis.”

Sulo:

Sulo nosti esille kaksi kasvunpaikkaa harjoittelunohjauksessa: “tuntisuunnitelmien hyvik-
syminen, niiden kommentoiminen ja sitten tunnin jilkeen palautteen anto.” Hinen mieles-
tadn “siihen asti voi mennd hymyilemdlld, mutta viimeistidn siind vaiheessa joko komahtaa
tai sitten ei pamaha.” Hin korostaa palautteenannon merkitysté siitd nakokulmasta, ettd
“kun se tulee ihmiseltd, jolla on mieleton vaikutusvalta niihin lapsiin, niin se on itseasiassa
semmonen pysdyttévd juttu.” Sulon mukaan painoarvoa palautteelle tuo myds sen omakoh-
taisuus: “Kun on yrittinyt toteuttaa sisintd haluaan ja tuo tyonsd toisten silmien eteen, et
se on isokin paikka kylld.” Palautteenannon hienovaraisuudesta Sulo viittaa molemminpuo-
liseen ” viestinndn vaikeuteen; ettd miten sanot sen, mitd ajattelet niin, ettet loukkaa

toista.”
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Orvokki:

Orvokki piti etukiiteen ratkaisevana kasvulle sité, ettd “ on joku foorumi, jossa voi purkaa
niitd tilanteita, ettd on niin kutsuttu ammatillinen yhteys johonkin ihmiseen, et on niinku
sama sanasto ja silld tavalla.” Hinen mielestdén se ei vilttdmattd ole yhteys ohjaajaan:
“Jos ohjaajan kanssa synkkaa, niin se voi olla hyvinkin ratkaisevaa...mutta mie uskon kylldi
toisaalta siihen, ettd jos se ei 0o siind, niin sit se on jossain muualla.” Térkedd on kuiten-
kin, ettd on “ joku, jonka kanssa puhuu, joka ite myds tietid asioista, joka on kokenu ja on
kiinnostunu.” Tillaisesta ohjaussuhteesta Orvokilla ei ole paittoharjoitteluun 1dhdettdessd
kokemusta. Hin pohtii, josko olisi tdmén johdosta “kasvanu jotenki enemmdin omannd-
koiseks ja varmemmaks niinku siind itsessdni, vai onko se kenties kddintyny niin, ettd mie

oon menny jotenkin kieroon..vihdn eksyksiin, et en tiedd.”

5.3.1 Opiskelijoiden kokemukset harjoittelunohjauksen merkityksestdi opettajaksi

kasvamiselle

Raimo:

Kysyttiessd ohjauksen merkityksellisyyttd opettajaksi kasvamisessa Raimo oli niukkasanai-
nen. Hin kuvasi merkitystd sanoin “hyvin minimaalinen” ja perusteli tité: ” jos ois tapahtu-
nu jotain téillaista suurta opettajaks kasvamista, niin ois kylld ndissd ohjaajan keskusteluis-
sakin joutunu niinkun enemmdn puolustautumaan tai perustelemaan...et niitd ois jddany
miettimdidn niiti keskusteluja.” Raimon mielestd omalla toiminnan arvioinnilla oli enem-
min merkitystd. Raimo kertoi my&s, ettd “jos joku ehkd varmistui, niin se, ettd ehkei

olekaan opettajana loppueldmacdnsd.”

Aulis:

Auliksen mukaan kasvu luokanopettajan ohjaussuhteessa oli ettd “oppi taas, ettd kuinka
erilaisia ihmiset ovat ja vaistoamaan.” Lasten kautta hin pystyi kuitenkin oppimaan aika

paljon. Hin jéi kaipaamaan “kdytdnnon opetuksellisia nikokulmia” ja “omaan opetustoi-
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mintaan puuttumista.”

Sulo:

Sulon kasvulle opettajaksi ohjaussuhde luokanopettajaan antoi “uskoa kovasti vaikealta
tuntuneeseen opettajan pdivittdisten hommien tekemiseen”, milld hén tarkoitti henkisti
jaksamista ja ihmissuhteiden tasapainossa pitdmisté kollegoitten ja koulun muun henkil6-

‘

kunnan kanssa: “...tuota kun kattoo, millid rautasella uskolla siihen..etti kaikki tulee
Jjarjestymdan, kun pitdd positiivisen asenteen niin..se tdlld asenteella se luokanopettaja siti
tyotddn teki, niin md ihan rehellisesti voin sanoo, ettd md ihailen hinen asennettaan ja
sain siitd uskoo ittellekin, et vaikka siind vdsyykin, ei tartte tulla asenteeltaan sem-

moseks..heh jotenkin negatiiviseks.”

Orvokkai:

Orvokki pohti ohjauksen merkitysté opettajaksi kasvulleen viitaten teoriaopintojen keskus-
teluihin: ”Me pysytddn niinku silld arkitasolla niin kauan, ennen kuin tulee jotain semmos-
ta, joka suuntaa syvemmiille...et jos on joku ihminen tai kirja tai on joku teoria, jonka
kautta pystyy avartamaan omia ajatuksia niin silldhdn on ihan suunnaton vaikutus kaikelle
sen jdlkeiselle toiminnalle.” Orvokin ohjaaja pyysi hénté etukéteen pohtimaan kisitteitd
opetuskeskustelu, tavoitteiden asettelu, ihmiskisitys ja tiedonkisitys “ja niitd sitten
pohdittiinkin paljon yhdessd, et niihin sai semmosen..pisteen kdytinndstd, ettd oli toisaal-

ta toisin pdin tdd asetelma.”
Edellisten lisiksi Orvokille jdi positiivisena kokemus siitd, ettd “mie oon ihan jees ja ettd

miusta voi tulla hyvd opettaja, tai ettd miussa on jo ne ainekset..jos vaan haluun sitd

tosiaankin harjotella ja miettia.”
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6 TULOSTEN TULKINTA

6.1 Opettajankoulutukselle asetetut tehtiviit ja tavoitteet verrattuna opiskelijoiden

kokemuksiin

6.1.1 Opettajan pedagogiset opinnot ja laaja-alaisen pitevyyden kiisite

Opettajan pedagogiset opinnot muodostavat koko opettajankoulutusta koskevan yhteisen
ydinaineksen. Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-oppaan mukaan koulutus téhtéé laaja-
alaiseen opettajuuteen, joka voidaan ymmartié sekd lainsdddannollisesti, ettd toiminnalli-
sesti. Laaja-alaisen pétevyyden perusteena olevat pedagogiset opinnot ovat kasvatustieteel-
lisid aineopintoja, jotka painottuvat didaktisesti ja siséltavit harjoittelua. Ne ovat laajuudel-
taan 35 ov. Laaja-alaisuuden perusajatus on se, ettid opetuksen ja oppimisen suhteesta on
saavutettavissa sellainen ydintieto, joka on yleistettdvissd ainakin kaikkeen koulumuotoi-
seen opetukseen. Opettajan ammattitaidon painotus siirtyy opetuksen ongelmien ratkaise-
misesta oppimisen ongelmien ratkaisemiseen. Téllainen oman tyon kehittiminen perustuu
uudistavan oppimisen periaatteeseen. Téssd tutkimuksessa vertaamme viime aikoina

opettajankoulutukselle ja opetusharjoittelulle asetettuja tavoitteita opiskelijoiden kokemuk-

siin. Tarkoituksemme on selvittdd kokevatko opiskelijat tavoitteiden toteutuvan.

Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-oppaan (1997-1999) mukaan opinnoissa perehdy-
tdsin opettajan pedagogista toimintaa ohjaavaan tietoainekseen seuraavien teemojen kautta:
orientoituminen opettajan tyohon, yksilon ja ryhmin kohtaaminen, kasvun ja oppimisen
ohjaaminen seké opettajan erilaiset toimintaympéristot. Opettajan ammattitaidon perusteki-
jat ovat 1) kasvun ja kehityksen yleispiirteiden tuntemus, 2) oppimisen teoriat, erilaiset
tavat opettaa ja jirjestdd oppimistilanteita tavoitteisesti, 3) toimiminen vuorovaikutuksessa
kouluyhteisossi, 4) opetettavan aineen sisidllon syvillinen hallinta, 5) yhteiskunnallisten
ilmididen tulkitseminen, 6) koulun toimintaa s#ételevien lakien ja asetusten tuntemus sekd

7) tutkivan opettajan valmiudet ja ammatillisen osaamisen tietoinen kehittiminen.
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6.1.2 Reflektoiva toiminta ja teoriatiedon yhdistiminen kiytintoon

Tiassd tutkimuksessa késittelemme opettajaharjoittelua, jonka teemana on “Ammatillinen
itseohjautuvuus.” Haastattelimme opiskelijoita myos ennen tété harjoittelua ja kyselimme
etukiteen heidén odotuksistaan harjoittelun suhteen. Niissd ennakkohaastatteluissa he
kertoivat paljon my0s aikaisempien harjoitteluiden kokemuksistaan, joten esittelemme
myo6s haastateltavien nidkemyksid kolmesta aikaisemmasta normaalikoululla suoritetusta

harjoittelusta.

Korkeakouluopetuksen kehittimisessd on viime aikoina siirrytty korostamaan aktiivista
opiskelua, mikd merkitsee opiskelijoiden omatoimisuutta ja itseohjautuvuutta tukevien
menetelmien kayttamistd (Hakkarainen 1993, 473-481). Aktivointi on merkinnyt reflektii-
visen ajattelun korostamista. Reflektoiva toiminta tarkoittaa opetustydssid Zeichnerin
(1983;Zeichner & Liston 1987, 23-48) mukaan sitd, ettd koetetaan tarkistaa jatkuvasti
arkipdivin uskomusten ja olettamusten perusteita. Reflektoivan toiminnan vastakohta on
rutiininomainen toiminta, jota ohjaavat perinteiset nikemykset ja ulkoinen auktoriteetti.
Joillakin haastateltavilla oli ongelmana juuri ohjaavan opettajan autoritéirinen tapa sanella
tiukat raamit harjoittelijan opetukselle. Osa kritisoi my®0s sitd, ettd palautteessa tyydyttiin
toteamaan hyvit ja huonot asiat, eiki annettu opiskelijalle mahdollisuutta reflektoida omaa
toimintaansa. Opiskelijat kuitenkin kertoivat harjoittelun aikana pohtivansa koko ajan etu-
ja jélkikédteen omaa opetustaan. He mainitsivat liiallisen ohjailun ja yksipuolisen palautteen
rajoittavina tekijoind reflektoinnin kannalta. Yksipuolisella palautteella he tarkoittivat
sellaista palautetta, missé opiskelijalle valmiiksi kerrotaan mité pitidd opetuksessa muuttaa

ja miké on hyvia.

Nykynidkemyksen mukaisesti opettajankoulutuksen tehtdviani on voimistaa tutkimukseen
pohjautuvaa opettajaksi “tulemisen” prosessia seké opiskelijan sisdistd tyoskentelyd, ja
siind yhtend keskeisend asiana kriittisen ajattelun oppimista (Ojanen 1997, 7). Ojasen
mukaan opiskelija oppii télloin kehittdméin uutta tietoa ja kiyttiméain sité tieteenteoreetti-
sella tavalla. Haastateltavat kommentoivat tieteellisen tiedon merkitystd opettajaksi

kasvamisen prosessissa hyvin niukasti. He mainitsivat ryhm#ohjaukset, joissa olleet
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teorioihin pohjautuvat keskustelut jaivit heidan mielestdsn irrallisiksi. Myoskéin harjoitte-
luihin nivoutuvia pienoistutkimuksia he eivét arvostaneet kovinkaan korkealle. He pitivit
niitd 1dhinné yliméidrdisend valttimattomana pahana, joiden todellinen nivoutuminen itse
harjoitteluun jéi irralliseksi. Lisdksi Orvokki mainitsee harjoittelun, jossa ohjaava opettaja
ei ollut tarpeeksi hyvin perilld kostruktivismista, ettd olisi kyennyt ohjaamaan harjoittelua
sen pohjalta. Kun tydskentely ei sujunut, “homma meni syyttelyks”. My6s muut haastatel-
tavat olivat sitd mieltd, ettd useinkaan ohjaavat opettajat “eivdt ole ajan tasalla siitd, missd
OKL:ssd mennddn”. He toivoivat yliopiston ja normaalikoulun vélille parempaa yhteistyo-

ta.

Opettajan ammatillinen minékasitys muokkautuu Korpisen (1990, 182) mukaan koulutus-
prosessin kuluessa niiden kokemusten kautta ja erityisesti sen palautteen avulla, jota
opiskelija saa hinelle merkityksellisissd opintojen vaiheissa. Tédsséd mielessd haastateltavat
kokivat palautteen joko liian epadméirdiseksi tai mustavalkoiseksi. Yleisesti he kritisoivat
ennen harjoittelua suoritetussa haastattelussa saamaansa palautetta kautta linjan ( “kahteen
kolmeen minuuttiin puuttumista”, “joo ihan hyvd”, “haukkumista”,”toi oli ihan kiva,
mutta toi oli huonoa”), mutta opetusharjoittelu nelosessa heilld oli jo positiivisiakin

kokemuksia saamastaan palautteesta. He pitivit hyvéna palautetta, jota pystyi kdyttdiméaéin

“rakennusaineena.”

Kun ennakkohaastattelussa opiskelijoilta kysyttiin, ettd mikéd on heidin mielestdsin huo-
nointa, mité voi tulevassa harjoittelussa ohjaussuhteen kannalta tapahtua, he vastasivat, etta
pahinta on, jos saa sellaisen ohjaajan, joka ei ota harjoittelijan persoonaa huomioon, eiké
ole kiinnostunut harjoittelijan nikokulmasta tai mielipiteistd. Heilld kaikilla oli téllaisia
ohjauskokemuksia edellisistd harjoitteluista. Opettajan tédrkein tyoviline on Korpisen
mukaan kuitenkin héinen oma persoonansa. Opettajankoulutus eri muodoissaan on timén
tyovilineen, oman minén jatkuvaa kehittdmistd ja rakentamista. Opettajankoulutuksen
prosessi (Opetusharjoittelun ohjauksen tydryhmén muistio 1983, 10). Opetusharjoittelun
ohjauksen tyoryhmén mukaan opettajankoulutuksella on tirked rooli opettajaksi kasvun

tukemisessa, kasvamaan saattamisessa.



Yksi yhteinen aihe kaikilla haastateltavilla oli harjoittelun “suorittaminen”. Varsinkin kun
harjoittelijat jostain syystd joutuivat kokemaan jonkunlaisen pettymyksen, he kertoivat
alkaneensa “suorittaa” harjoittelua. Kun he joissakin tapauksissa kokivat, ettd heidéan
ainoa tehtévénsé oli vain ja ainoastaan tehdd mité kasketédan, he alkoivat miettid harjoitte-
lua siltd kannalta, ettd “mitd mun tdytyy tehdd, ettd mi saan suoritettua tin hyviksytysti
lapi”. Opettajankoulutuksen, siind missd muunkin korkeakouluoppimisen, paradigman
pitdisi kuitenkin Ojasen (1997, 7) mukaan haastaa opiskelijan intelligenssid, tiedonhalua,
kriittistd ajattelua ja yhteistoiminnallista oppimista. Ojasen mukaan opettajankoulutuksen
perustehtévini on laukaista késitteellinen muutos opiskelijassa ja auttaa héntd “kéyttdméain
paatdan.” Akateemisen opiskelun tulisikin merkitd ennen kaikkea kurinalaista syventymisté
asioiden olemukseen - ei koulutusohjelman kuuliaista ldpikdymisti tai padtontd juoksua
luennolta toiselle. Juuri tuota kuuliaista koulutusohjelman ldpikdymistd harjoittelu haasta-

teltavien kohdalla huonoimmillaan oli.

Opettajankoulutuksen tehtdvi on valmistaa opiskelijaa kohtaamaan tulevan tydnsé haasteet.
Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-oppaan (1997-1999) mukaan opettajan tyd voidaan
jakaa kolmeen alueeseen. Opettajan téirkein tehtévi on oppilaiden ja oppilasryhmien kanssa
toimiminen. Toinen opettajan tehtivikenttd on tutkia ja kehittdd omaa ty6tiéin erilaisissa
tyoyhteisoissd. Kolmanneksi opettajan on térkedd tiedostaa tyonsd yhteiskunnallinen
merkitys ja toimia rakentavan kriittisesti ja tulevaisuuteen suuntautuen. Haastateltavien
mukaan oppilaiden kanssa toimimista harjoitellaan koulutuksessa hyvin lukuunottamatta
normaalikoulun oppilaiden tottumista harjoittelijoihin ja epérealistista tuntien suunnittelu-
ja valmistelutyotd. Oman tyon tutkimisen ja kehittimisen harjoitteleminen jdd heidédn
kokemuksensa mukaan irralliseksi. Opettajan tyon kolmatta aluetta, eli yhteiskunnallista

aspektia ei heiddn mukaansa késitelld harjoitteluissa.

6.1.3 Opettajankoulutuksen tavoitteet ja niiden toteutuminen opiskelijoiden kokemana

Opettajankoulutuksen tavoitteena on laaja-alainen pdtevyys (Kasvatustieteiden tiedekun-
nan opinto-opas 1997-1999). Salmisen mukaan timi laaja-alainen opettajuus asettaa

opettajankoulutukselle useita haasteita: koulutuksen tulisi tarjota suotuisa opiskeluympdéris-
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t0, ohjata reflektointiin, itseohjautuvuuteen ja kriittiseen ajatteluun. Aktiivisesti tietoa
hankkiva, itseohjautuva sekd kriittisesti itsedin, tyotiédn ja elaméinsé reflektoiva opettaja

kykenee toteuttamaan itseédédn laaja-alaisesti (Salminen 1994, 24-27).

Koulutuksen tavoitteena on kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-oppaan (1997-1999)
mukaan, etti

- kéytidnnon tieto ja teoreettinen tieto integroituvat

- lahestytéiin dialogista ohjaussuhdetta

- opiskelijaa tuetaan oman ajattelutavan erittelyssi.

Nummenmaan ja Ruposen mukaan opetusharjoitteluissa opiskelijat saavat ainoat todelliset
kosketukset koulumaailmaan opettajankoulutuksen aikana. (Kohti opettajuutta 1993,
Nummenmaa&Ruponen 1996, 177-187). Haastateltavat eivat kuitenkaan Orvokkia
lukuunottamatta kokeneet harjoitteluiden aikana eikd niiden jdlkeenkdin kéytinnon
opetustyon ja teoreettisen tiedon kohtaavan toisiaan. Ohjaussuhteen dialogisuus oli
haastateltavien mukaan erittdin vahiisté ja sattumanvaraista ohjaajasta riippuen. He kokivat
myos, ettd heiddn saamansa palaute ei kannustanut reflektointiin. Opettajankoulutukselle
asetettu kaytdnnon tiedon ja teoreettisen tiedon integroitumisen tavoite ei siis toteutunut

haastateltavien mielesti harjoitteluissa kovinkaan hyvin.

Koulutuksen tarkoitus on kasvatustieteellisen tiedekunnan opinto-oppaan (1997-1999)
mukaan mahdollistaa sellainen teorian ja kidytannon suhde, jossa kokemusperiiset kisitteet
kehittyvit ja raivaavat tietd tieteellisten késitteiden konkreettistumiselle. Vastavuoroisesti
tieteellisten kisitteiden kehittyminen mahdollistaa arkikisitteiden kehityksen tdsmaéllisem-
miksi. Teoria-kdytintd -suhteessa késitteellinen uudistaminen on jatkuvaa. Haastatellut
opiskelijat arvelivat teoreettisen tiedon yhdistdmisen konkreettiseen opetustyéhon niin
hitaaksi prosessiksi, ettei se néin lyhyelld aikavililld saa juuri minkédénlaista kiinnityskoh-

taa.

Muutoskeskeinen maailmankisitys edellyttdd omien tulkintojen ja oman merkityksenannon

ymmaértdmistd (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 1997-1999). Oman ajatteluta-
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van erittely ei ole mydtdsyntyistd. Koulutuksella voidaan kehittdd sensitiivisyyttd, it-
seanalyysid ja - arviointia. Tdhén toimintaan viittaava reflektion kisite painottaa yksilon
ajattelutoimintaa. Opettajankoulutuksen tavoitteisiin kuuluu ndin oman tyon tutkiva
kehittiminen. Harjoitteluiden aikana haastateltavat kertoivat pettyneensi sihen, ettd he
saivat palautetta, joka ei jattényt tilaa itsereflektoinnille. Oman ajattelutavan erittelyi ei
heiddn mielestdén ruokittu tarpeeksi. Syyksi tdhdn he arvelivat kaikkia harjoitteluita

vaivaavan aikapulan.

6.2 Opetusharjoittelun tavoitteet verrattuna opiskelijoiden kokemuksiin

Ennen opetusharjoittelu nelosta suoritetussa haastattelussa opiskelijat ihmettelivit harjoit-
teluiden tavoitteiden ja teemojen “sekavuutta” ja “epdmdidrdisyyttd.” Osa opiskelijoista
oli tyytymiittomia siihen, ettd “ei tiennyt, mitd oikeastaan odotetaan, oli vaan joku abstrak-
ti teema.” Luokanopettajakoulutukseen sisiltyvd opetusharjoittelu teoriaopintoja opetus-
kédytdntoon integroivana opintokokonaisuutena muodostaakin Blombergin (1990, 1)
mukaan varsin monimutkaisen, vaikeasti jasennettivin ja hahmotettavan systeemin eri
harjoittelujaksoineen ja ohjausmuotoineen. Nummenmaa & Ruponen (1996) mainitsevat
kuitenkin opetusharjoittelun opettajankoulutuksen tirkeimpéni vaiheena. Heidédn mukaansa
harjoitteluiden aikana opiskelija saa ainoat todelliset kosketukset koulumaailmaan. (Kohti

opettajuutta 1993; Nummenmaa & Ruponen 1996, 177-187).

Rantala (1994, 3) asettaa luokanopettajakoulutuksen tavoitteeksi pedagogisesti ja kriittisen
tieteellisesti ajattelevan opettajan. Rantalan mukaan téllaisen kasvatustieteellisen ajattelun
kehittdminen kuuluu ennen kaikkea syventidvien opintojen projektitydskentelyyn, kentté-
harjoitteluun ja opetusharjoittelu 4 -jaksoon. Kolmessa ensimmaéisessi opetusharjoittelujak-
sossa keskitytidn ainedidaktisten teoriaopintojen syventimiseen. Orvokkia lukuunottamatta
haastateltavista kukaan ei kokenut kéyttévansi kasvatustiedettd ajattelunsa tukena harjoitte-
lun aikana, vaan pikemminkin he erottivat kiytinnon opetustyon ja teoriapuolen kahdeksi
erilliseksi osa-alueeksi. He korostivat useaan otteeseen esimerkiksi palavereiden ja
harjoitteluraportin irrallisuutta luokassa tapahtuvasta opetustydstd. Toisaalta kaikki

haastateltavat toivoivat didaktikolta aktiivisempaa roolia ja enemmén ldsnidoloa.
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Opetusharjoittelun tehtdvi on toisaalta rakentaa yhdessd muiden opintojen kanssa koko-
naiskuva opettajan tyOstd, ja toisaalta antaa omakohtaisia kokemuksia siitd. Murron (1995,
1) mukaan koulutuksessa pyritdéin tietoisesti laajentamaan opetusharjoittelua koulutydsken-
telyn suuntaan, jolloin harjoittelija saa kokonaisvaltaisen kisityksen opettajan tyostd.
siten, ettéd opiskelija alkaa kriittisesti tarkastella aikaisempia kokemuksiaan ja kasityksidin
opettamisesta ja oppimisesta. Haastattelujen perusteella ndyttia siltd, ettd opiskelijat ovat
kaikkien harjoitteluiden aikana pohtineet opetusta ja oppimista. He osasivat kuvailla
nidkemyksiddn opettamisesta laaja-alaisesti, ja heilld oli paljon mielipiteitd ja kasityksid
asian tiimoilta. Huomion arvoista on myds se, ettd he suhtautuivat saamaansa ohjaukseen
huomattavasti kriitisemmin ennen harjoittelua suoritetussa haastattelussa kuin loppuhaas-
tattelussa. Haasteteltavat myonsivit, ettd kriittisyyden taustalla oli osittain tietynlainen
stressi ja pelko tulevasta harjoittelusta. Aikaisemmat harjoittelukokemukset siis muodosti-
vat heille negatiivisia mielikuvia myds tulevasta harjoittelusta. Mydskdin konstruktiivisen
oppimisndkemyksen mukaan tietoa ei voida kisitelld irrallaan ihmisten aikaisemmista
kokemuksista, vaan tieto on yksilon subjektiivisen todellisuuden konstruktio (Hollings-

worth 1989, 160 - 189).

Opetusharjoittelijan on kyettdvd hahmottamaan se kokonaisuus opettajan tehtdviakentasti,
johon kussakin opetusharjoittelujaksossa kiinnitetdén pdihuomio. Opetusharjoittelu on
suunniteltu siten, ettd opiskelija etenee yhd vaativampaan harjoitteluun opiskelujen
edetessd. Opetusharjoittelu 4:n vaiheessa opiskelijan voidaan jo olettaa hallitsevan jossain
mairin opettajan tydn koko kirjon. (Rantala, J. 1994, 3). Osa haastatelluista oli tyytyvéisid
siihen, ettd nelosharjoittelussa sai aikaisempaa vapaammat kédet, ja ohjaajat antoivat
vastuuta ja luottamusta aikaisempaa enemmén. Osa taas oli pettyneitd juuri siihen, ettd
vaikka tdmai oli viimeinen harjoittelu, niin siitd huolimatta ohjaajat méafrisivét tarkat rajat
opetukseen liittyvissd asioissa. He olisivat halunneet toteuttaa nelosharjoittelun enemmén

“Itsensd ndkoisesti.”
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Opetusharjoittelu toteutetaan useimmiten siten, ettd ohjaajan lisdksi muut opettajaopiskeli-
jat osallistuvat harjoittelutuntien seuraamiseen. Siten kysymyksessi ei ole yksilollinen,
psykologinen prosessti, vaan sosiaalinen prosessi, joka on sidoksissa silld hetkelld tapahtu-
vaan toimintaan. Reflektiivinen ajattelu kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa siten,
ettd ajattelu ja toiminta eivit ole erillisid tapahtumia, vaan toteutuvat samanaikaisesti
ennalta suunnitelluissa tilanteissa (Watson 1995, 209-215). Kaikki haastateltavat kritisoivat
ryhmiohjauksia. He pitivdt niitd 1dhinnd ylimé#drdisend rasiteena, joka “ei juurikaan
liittynyt harjoitteluun millddn lailla.” Ainakaan niitd ryhméaohjauksia he eivit kokeneet
reflektiivistd ajattelua kehittdviksi sosiaalisiksi prosesseiksi. Sen sijaan haastateltavat
mainitsivat harjoittelutovereiden kanssa kdydyt epdviralliset keskustelut hedelmaillisiksi ja

harjoittelun kannalta hyddyllisiksi.

Haastateltavat pitivit usein itseltd saatua palautetta arvokkaimpana opetusharjoittelu neljén
aikana. Heille oli aikaisempien harjoitteluiden kautta kehittynyt valmiuksia 16ytd4 epékoh-
tien syitd, ja korjata havaintojensa pohjalta toimintaansa. Ammattihenkiloé kayttisakin
Cerveron (1992) mukaan yleensi kaytdnnostd nousevaa ja sithen ldheisesti yhteydessi
olevaa tietoa (Cervero 1992, 91-101). Siten voidaan sanoa, etti tieto on sidoksissa aikaan
ja paikkaan ja se on suuntautunut toimintaan. Niin ollen tieto saavutetaan kédytinnon
toiminnan tai kdytannon reflektion kautta. Schonin (1987, 26-29) mukaan ammattihenkilot
oppivat reflektoimalla toimintaansa, jolloin oppiminen etenee tiettyjen kehitysvaiheiden
kautta: ensin he oppivat tunnistamaan vallitsevia tosiasioita ja toteuttamaan rutiininomaisia
tehtdvid, sen jdlkeen tekemain yleisten sadntojen avulla padtelmid kyseiselle ammattitoi-
minnalle tyypillisistd ongelmatilanteista ja vasta ndiden vaiheiden jédlkeen kehittdméin ja

kokeilemaan uusia nikokulmia, késityksid ja toimintatapoja kédytinnossa.

Opetusharjoittelussa opiskelija kohtaa opettamisen moninaisuuden kuten kiytdnnon
jérjestelyjen tarkoituksenmukaisuuden oppimisen kannalta, oppilaiden erilaisuuden
oppimisen alueella ja kdytdnnon ja teorian vélisen suhteen ongelmallisuuden. Opetustyd
koostuu monenlaisista samaan aikaan vaikuttavista tekijoistd, joiden hallinnan oppiminen
edellyttdd tilanteiden kohtaamista yhd uudelleen. Opettajana kehittyminen on prosessi,

jossa opiskelija kohtaa erilaisen médran vaihtelevia tilanteita, joissa on samanaikaisesti
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l4snd sosiaalisia, affektiivisia, tiedollisia ja taidollisia elementteja (Clarke 1995, 243 - 261).
Orvokki toi esille nikokulman siitd, kuinka harjoittelijalle tulee hdnen mielestdén liian
paljon uusia asioita eteen lyhyessé ajassa. Kaikki ndma asiat pitéisi lyhyen ajan kuluessa
saada hallintaan. Hanen mukaansa harjoittelijan on hyvé jo etukiteen hyviksyi se, ettd
kaikki tuossa “hallittavien asioiden tulvassa” ei voi onnistua. Hanen mielestéén ratkaisevaa

onkin ohjaajan tuki ongelmatilanteissa.

Opetusharjoittelun keskeisend tavoitteena on kuitenkin Blombergin mukaan antaa opiskeli-
jalle virikkeitd sekd itsensé ettd oppilaansa yksilollisestd kasvutapahtumasta ldhteville
kokonaisvaltaiselle kasvatusajattelulle. Téhén liittyen pyritdén vihitellen saavuttamaan
sellainen jatkuvasti uudistuva ja kehittyva opetustaito, ettd tuleva opettaja kykenisi teoreet-
tisen tietoutensa ja kdyténnon kokemustensa pohjalta itsendisesti ja kriittisesti suunnittele-
maan, toteuttamaan ja arvioimaan toimintaansa (Blomberg, O. 1990 a, 21). Vaikka
opiskelijat kritisoivat voimakkaasti juuri tdimén tyyppisii tavoitteita pitden niitd utopistisina
ja korkealentoisina, myonsivét he opettajankoulutuksen aikana pikku hiljaa omaksuneensa
suunnittelu- ja reflektointitaitoja. Itse harjoitteluissa he kertoivat kaiken ajan ja energian
menevin harjoittelijan paivistd selvidmiseen. Niinpi tillainen kasvatusajattelun kehittymi-
tuksen aikana. Tdhzn kehitykseen vaikuttavat heidan mielestddn kaikki ne virikkeet joita he
opiskeluaikanansa saavat. Haastatellut eivit pitdneet tdmén tyyppistd kehittymistéd niinkéédn

opetusharjoitteluun liittyvini asiana.

6.3 Opetusharjoittelulle asetetut tavoittet Jyviskylin yliopiston OKL:ssa

Teoriaopinnot ja opetuksen kiytinto kytkeytyvit kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-
oppaan 1997-1999 mukaan yhteen opettajaharjoittelussa. Toimintaa suuntaavat teorian ja
kdytannon suhde, ohjaussuhteen luonne ja ajatteluprosessien luonne. Harjoittelu ja teo-
riaopetus jirjestetddn sisdllollisesti ja toiminnallisesti mielekkéiksi kokonaisuudeksi.
Niissid tavoitteissa on haastateltavien kokemuksen mukaan epéonnistuttu. He ovat harjoit-

suurimmaksi osaksi hdmérén peittoon. Ohjaussuhde puolestaan vaihtelee heidén mielestéién
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aivan liikaa riippuen siité, kuka sattuu ohjaajaksi. He toivovatkin harjoittelunohjaukselle

selvii normistoa.

Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-oppaan (1997-1999) mukaan ilmididen tarkastelua
ohjaavia péfperiaatteita kaikissa harjoitteluissa ovat itsetuntemus ja ihmistuntemus, oman
kiyttoteorian rakentaminen, ammatillinen itseohjautuvuus ja tydyhteison ominaislaadun
tuntemus. Harjoittelun tavoitteena on tuottaa autenttinen opettajakokemus. Téstd opettaja-
kokemuksen autenttisuudesta harjoittelijat olivat eri mieltd kuin opinto-opas. Kodin ja
koulun yhteistyon harjoittelun puuttuminen, runsas harjoittelijoiden mééri, lasten tottumi-
nen vaihtuviin harjoittelijoihin ja epérealistinen tuntien suunnittelu- ja valmistelutyo
vierottavat heidédn mielestdén harjoittelua tavallisesta koulumaailmasta. Aulis toteaakin
ennakkohaastattelussa: “Pdivdn sijaisuus kasvattaa paljon enemmdn kuin pddttoharjoitte-

»»

lu.

Opettajaharjoittelun suunnitelma painottaa kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-oppaan
(1997-1999) mukaan ajatteluprosessia. Opiskelu on siséiseltd olemukseltaan reflektiota ja
ulkoiselta olemukseltaan dialogia. Opiskelijat olivat tyytyviisid omiin reflektointitaitoihin-
sa, ja harjoitteluiden aikana he ohjailivat toimintaansa juuri reflektoinnin kautta. Sen sijaan
dialogin kiyttd ohjauksessa oli heidin kokemuksensa mukaan sattumanvaraista. Osa
ohjaajista ei heidén mukaansa “kuunnellut yhtddn mitd harjottelijat on itse mieltd asioista,

luetteli vaan mikd oli hyvdd ja mikd huonoa.”

Teoriaopinnot ja opetuksen kiytdntd kytketdin ajatteluprosessien kautta. Reflektointi
néhdidn sind ammatillisen pitevyyden takaavana ydintietona, jota laaja-alaisuuden kisite
edellyttiad. Harjoittelut jérjestetéfin siten, ettd kukin teema on vuorollaan ilmididen tarkaste-
lua ohjaavana padperiaatteena, kun taas muut kulkevat sivuteemoina niin sanotulla 14-

péisyperiaatteella. (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 1997-1999).

Opettajaharjoitteluiden teemat:
1. Itsetuntemus ja ihmistuntemus

2. Oman kiyttoteorian rakentaminen 1
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3. Oman kéyttoteorian rakentaminen 2
4. Ammatillinen itseohjautuvuus

5. Tyoyhteison ominaislaadun tuntemus

Ammatillisen itseohjautuvuuden teemanimikkeelld kulkeva harjoittelu suoritetaan yleensi
neljannen vuosikurssin syyslukukaudella ja se kuuluu syventiviin opintoihin. Kasvatustie-
teiden tiedekunnan opinto-opas mainitsee tdmén harjoittelun tavoitteista seuraavaa:
“Harjoittelun paino on opiskelijan itsendisessd suunnittelussa, padtoksenteossa, tulosten
arvioinnissa ja siithen perustuvassa korjaamisessa ja kehittelyssi. Tutkimuksen niveltimi-
nen harjoitteluun on toivottavaa.” Téahédn harjoitteluun kytkeytyvit kaikki aikaisemmat
opinnot, erityisesti syventévien opintojen metodiopinnot ja opintojakso Opettajan ammat-
tietiikka. Haastateltavat kritisoivat nimenomaan itsendisyyden ja luottamuksen puutetta
tidssd “ammatillisen itseohjautuvuuden” teemanimikkeelld kulkevassa harjoittelussa. He
olivat odottaneet suurempaa itsendisyyttd ja vastuuta silld perusteella, ettd tdmi kyseinen

harjoittelu on viimeinen.

6.4 Opetusharjoittelun ohjaus

6.4.1 Ohjaajan vaikutus opetusharjoittelijaan

Haastatellut opetusharjoittelijat kokivat usein “astuvansa ohjaajan varpaille” tai “haasta-
vansa riitaa” ollessaan eri mieltd ohjaajansa kanssa. Kaikki haastateltavat ilmaisivat
halunneensa “vélttdd kahnauksia”, ja siitd johtuen pidattdytyivit ilmaisemasta eridvid
nékemyksidan. Hollingsworthin mukaan opettajankoulutuksen tavoitteena on kuitenkin
muuttaa opiskelijan aikaisempia kisityksid opettamisesta. Hollingsworth (1989, 160 - 189)
totesi tutkimuksessaan, etti ennakkokésitysten muuttaminen edellyttdd perinteisten
opetusmallien kyseenalaistamista, mik# usein tapahtuu tilanteissa, joissa opettajaopiskelija
kokee omien nidkemystenséd joutuvan ristiriitaan ohjaavan opettajan nikemysten kanssa.
Voidakseen kokeilla uusia toimintatapoja opiskelijan on kuitenkin saatava tukea joltakin
ohjaajistaan. Muuttuminen edellyttdd mahdollisuutta kokeilla erilaisia tapoja ratkaista

opetukselliset tilanteet. Luokan yleisten sosiaalisten tekijoiden hallinnan ja oppiaineksen

52



oppimisen edellyttdimien pedagogisten ratkaisujen on oltava tasapainossa. Ohjaaja ei voi

itse 16ytdd ja omaksua (Keiny 1994, 157 - 167).

Haastateltavat olivat enimmékseen tyytyviisid ohjaavan opettajan kanssa kiytyjen keskus-
telujen médrdan. He kokivat saavansa tuntien jalkeen mééréllisesti tarpeeksi ohjausta, sen
sijaan ohjauksen sisiltoon he olivat tyytymittomia. Tosin on muistettava, ettd he kertoivat
ndin vasta nelosharjoittelun jélkeen. Ennakkohaastattelussa he pitivit ohjausta lahinnd
ajanhukkana. Johnstonin mukaan reflektiivisen ajattelun kehittiminen ja aikaisempien
késitysten muuttaminen ovatkin mahdollisia vain, jos opiskelijalla on mahdollisuus
keskustella runsaasti opetukseen liittyvista tekijoistd (Johnston 1994, 71 - 82). Hén kritisoi
sitd, ettd opetuskeskusteluissa liian usein késitellain pelkéstiddn opetusteknillisid asioita,
kun térkeinté olisi lisdtéd opiskelijan itsetuntemusta ja nidin kykyéd rakentaa opetustilanteita
uudella tavalla. Opiskelijan itsetuntemuksen lisdiminen taas edellyttdd riittdvén pitkéai-

kaista yhteistyotd ohjaajan kanssa.

Opetusharjoittelun ohjausta on arvosteltu siitd, ettd ohjaajan vaikutus tulevan opettajan
opetuskéaytintoihin on liian suuri (McIntyre 1984, 42 - 45). MclIntyren mukaan ohjaavan
opettajan jiljittely on jopa ndkynyt opiskelijan luokkaan ja oppilaisiin kohdistuvien
asenteiden muuttumisena. Harjoitteluluokan opettaja vaikuttaa koulutuksessa eniten
opetusharjoittelijan opetuskayttiytymiseen. Jopa didaktiikan lehtorien vaikutus opetushar-
joittelijaan néyttdd vdhdisemmaltd. Didaktiikan lehtorien vaikutus harjoittelijoihin jia
haastateltavien mukaan vihéiseksi yksinkertaisesti siitd syysti, ettd he tapasivat didaktik-
konsa yhdestd kolmeen kertaa koko harjoittelun aikana. Sen sijaan ohjaavan opettajan
kanssa he tyoskentelivit useita tunteja pdivissd. Osa haastatelluista myonsi ihailleensa
ohjaavan opettajan ammattitaitoa ja myos toteuttaneensa opetusta ohjaajan tyylilld. Téhén

oli osasyynd myo0s se, ettd oppilaat olivat tottuneet oman opettajansa tyyliin.

Opetusharjoittelua ohjaavien voimakas jéljittely tuntuu jossain méarin ristiriitaiselta, koska
jopa tutkimuksellisesti on todettu, ettd nuoret opettajaksi opiskelevat ajattelevat opetukses-

ta, oppilaista ja oppisisdlldistd eri tavalla kuin kokeneet opettajat. Ristiriitaa on myds siind,
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ettd opettajaksi opiskelevien kouluttaminen toimimaan kokeneiden opettajien tapaan ei
ehki valmennakaan heité riittdvisti juuri ensimmaisten vuosien koettelemuksiin. (Koehler
1985, 23 - 30). Toisaalta on muistettava, ettd opettajana toimimiseen saadaan malleja jo
varsin varhain. Opetustoiminta néyttisi nimittdin pohjautuvan myds verraten paljon omaan
kokemukseen oppilaana, samoin kuin ensimmadisen tyopaikan opettajilta saatuihin mallei-

hin. (Denscombe 1982, 239 - 265).

Yleisin yhteinen tekijid kaikilla haastatelluilla oli tyytymittomyys siihen, ettd ohjaus
vaihtelee niin voimakkaasti eri ohjaajien vililli. He toivoivat harjoittelunohjaukselle
selkedd yhtendistd normistoa, jota kaikki ohjaajat noudattaisivat. Samalla he toivoivat lisdd
tietoa siitd, mitd he itse voivat vaatia ohjaukselta. Blombergin mukaan eri ohjaajien
asettarnat tavoitteet ja kdytdnnon toteutus voivatkin poiketa huomattavasti toisistaan.
Keskeisini vaikuttavina tekijoind voivat olla ohjaajien erilaiset persoonallisuudet, koulu-
tukselliset taustatekijat, aikaisemmat kokemukset tyostd, virka-asema, kuva ja kisitys
kasvatuksesta ja opetuksesta sinénsd sekd kaytdnnon toteutukseen kulloinkin valitut ja

sovelletut teoriat (Blomberg, O. 1990a, 6).

Vallitsevien opetuskidytidntjen muuttamistakaan ei ole pidetty ongelmattomana. Tuhoisana
on nimittdin koettu se, jos nuorelta opetusharjoittelijalta vaaditaan totutun opetusmallin
radikaalia muuttamista. My0s ekologiset tekijét nédyttiisivit olevan yhteydessid opettajien
ja opiskelijoiden kiyttiytymiseen ja koulukayténtdihin. (esim. Koehler 1985). Kun haasta-
teltavat joutuivat tilanteisiin, joissa heiddn opetukselleen annettiin tiukat raamit ja he
joutuivat toimimaan vastoin omia kiytédnteitdin ja periaatteitaan, he kertoivat valinneensa
passiivisen vastarinnan taktiikan. Aulis: “Ohjaajat hyviksyy vaan itsensd tyyliset harjotte-
lijat. Sillon pitidd vaan alistua ja toimia silld periaatteella, ettd pddsee ldpi.” Raimo:
“Mydéhemmin md kuitenkin opetan omalla tavallani. Ei siihen voi ohjaajat vaikuttaa kun
harjottelun ajan.” Sulo: “No sitten md tein just miti se kdiski. En yhtddn enempdd enkd

vithempdd. Varmistin vaan, ettd md pddsen ldpi.”
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6.4.2 Dialoginen ohjaussuhde

Ohjaussuhteen dialogisuus merkitsee tasavertaista ymmaértdmissuhdetta kouluttajan ja
koulutettavan vililld opettajankoulutuksen eri vaiheissa. Dialogisuuden periaatteen mukaan
kasvatus ei ole toisen ihmisen joksikin tekemisté eikd kasvu toisen ihmisen vaikutuksesta
joksikin tulemista. Dialogisessa suhteessa asiantuntevuus ja vakuuttavuus rakentuvat
suhteessa tietoon, eivit suhteessa sosiaalisiin sidoksiin, asemaan tai arvovaltaan. (Kasva-
tustieteiden tiedekunnan opinto-opas 1997-1999). Auliksen ja Sulon kokemukset neloshar-
joittelussa olivat juuri pdinvastaisia edelld kuvattuun dialogiseen ohjaussuhteeseen verrat-
tuna. Autoritddrinen johtaminen ei anna mahdollisuutta tasavertaisen ymmértimissuhteen
muodostumiselle. Niissi olosuhteissa vakuuttavuus rakentui juuri sosiaalisten sidoksien ja
arvovallan pohjalle. Kukaan haastatelluista ei kokenut omaa ohjaussuhdettaan opetushar-
joittelu nelosessa dialogiseksi. He olivat my0s sitd mieltd, ettei moisen ohjaussuhteen
muodostuminen ole kiytinnossid edes mahdollista, koska se vaatisi ohjaajalta niin poik-

keuksellista persoonaa, ettei sellaisia 16ydy tarpeeksi.

eliminoimaan. Ohjausta on pyritty kehittimian enemmén yhteistoimintaan pohjautuvaksi,
tyonohjausta muistuttavaksi prosessiksi. (esim. Syrjdld 1990). Talvitien (1996, 252)
mukaan opetuksen perusta on opetukseen osallistuvien vilinen dialektinen prosessi.
Prosessin aikana kiyty kriittinen keskustelu mahdollistaa erilaisten ndkokulmien kisittelyn

(Wade 1994, 231 - 243).

Talvitien (1996, 252) mukaan opetusharjoittelun ohjaajan tehtdva on auttaa opiskelijoita
tunnistamaan omia toimintatapojaan kéytdnnon tilanteissa. Tamaé tapahtuu opetusharjoitte-
lun seuraamisen yhteydessd, jolloin valittomisti opetustilanteen jilkeen keskustellaan
opiskelijan kanssa toteutukseen liittyvistd kysymyksistd. Nykyiset ohjaavien opettajien ja
opiskelijoiden vilistd vuorovaikutusta koskevat tutkimukset korostavat yhteisten keskuste-
lujen (Guillaume & Rudney 1993, 65-80; Johnston 1994, 71-82; Borko & Mayfield 1995,
501-518) ja luottamuksellisen ja toista kunnioittavan suhteen merkitystd opettajaksi

kasvamisessa. Haastattelujen perusteella ohjaussuhteiden suurin ongelma on juuri tuon
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luottamuksen ja toisen ihmisen kunnioituksen puute. Kaikki haastateltavat mainitsivat
ennakkohaastattelussa pitévinsd ohjaussuhteen kannalta suurena uhkana siti, ettd saavat
sellaisen ohjaajan, joka ei osaa ajatella asioita harjoittelijan nakokulmasta, eikéd kuuntele
harjoittelijaa. Heilld kaikilla oli edellisistd harjoitteluista téllaisia ohjaussuhdekokemuksia.
Nelosharjoittelun jélkeen Orvokki oli tyytyvdinen ohjaussuhteeseensa ja Sulo toiseen
kahdesta merkittéivéstid ohjaussuhteestaan. Lopuilla kahdella suhde oli sen tyyppinen kuin
he olivat pelidnneetkin. Auliksen kokemus ohjaussuhteestaan oli luottamuksellisuuden
irvikava -kunnioituksesta puhumattakaan. Sulon suhteesta aineenopettajaan tulee tutkijalle
kuvauksen perusteella ensimmadisend mieleen termi epélegitiimi vallank&ytto ja toisena
ehkd tyrannia. Termejd luottamuksellinen tai toista kunnioittava ei voida timén ohjaussuh-
teen kohdalla kuitenkaan kayttdd niiden alkuperdisessd merkityksessd. Raimo taas koki

ohjaavan opettajan suhtautuvan itseensa passiivisen vilinpitdmattomasti.

Opetusharjoittelun ohjaajan tehtéivé on Talvitien (1996, 253) mukaan jérjestds opetustilan-
teet suotuisiksi oppimiselle niin, ettd ne auttavat opiskelijaa itse oivaltamaan, mikd on
oikeaa ja merkityksellisti tietoa. Ohjaajan tdytyy tunnistaa ohjauksen oikea ajoittuminen ja
vuorovaikutuksen luonne kunkin oppimistehtivédn ja opiskelijan oman kehitysvaiheen
mukaan. Harjoittelun tehtévéni on painottaa opiskelijan oman tekemisen tirkeyttd, mikd
edellyttdd ohjaajalta vastaavasti aktivoivien menetelmien kayttod. Ohjaustapojen mallit
ovat viime vuosina muuttuneet, kun opetuksessa on alettu korostaa kriittisen keskustelun
merkitysta (Hakkarainen 1995, 210 - 223). Keskustelun tai dialogin tarkoituksena on niiden
ennakko-oletusten uudelleen arviointi, joille aikaisemmat uskomukset perustuvat, ja
tdllaisen uudelleenarvioinnin tuloksena saada aikaan uudenlaista toimintaa. Sarja (1995,
311 - 321) kuvaa kriittisen dialogin luonnetta opetusharjoittelutilanteessa seuraavasti:
“Dialogioppimisessa parhaimmillaan syntyy aito kriittinen dialogi, jossa otetaan huomioon
erilaiset nikemykset, vaikkei dialogin tuloksena paddytikiaidn kaikkia tyydyttidvéin nike-
mykseen”. Haastateltavien kokemuksen mukaan ohjaustapojen mallit ovat muuttuneet
ainoastaan teoriassa. Opiskelijat eivit tosin osaa odottaakaan minké##4nlaista dialogisuutta,
vaan kertoivat olevansa tyytyvdisid ohjaukseen, jos saivat ohjaajalta “hyvii ja asiallista
palautetta” toiminnastaan. Kahdensuuntainen kommunikointi oli kuitenkin harjoittelijoiden

ja ohjaajien vililld harvinaista.
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Haastateltujen mielesti tuntien suunnitteluun ja valmisteluun kéytetty aika on epérealisti-
nen. Normaalikoulun harjoitteluissa opiskelija saattaa valmistella yhti oppituntia kahdesta
kolmeen tuntiin. Tavallisessa opettajan tydssi se tarkoittaisi kuuden tunnin péivén suunnit-
teluun 12-18 tuntia. Tunnit olivat heididn mielestddn “ylivalmisteltuja”. Ohjaajan ja
opiskelijan yhdesséd toteuttaman suunnittelun ja opiskelijan kdytdnnon opetustilanteen
toteuttamisen vélinen ristiriita on tullut myos esille Clarken (1995, 243 - 261) tutkimukses-
sa. Siind opiskelijat kokivat, ettd opetustilanteiden suunnittelut usein etenivit varsin
harmoonisesti verrattuna todellisiin kéytdnnon tilanteisiin, jotka usein pitivit sisdlldéin
erilaisia kaaosta aiheuttavia ylldtyksellisia tekijoitd. Clarke ehdottaakin, ettd opiskelijoita

pitiisi entistd enemmén valmentaa kestdmain epdvarmuutta.

Kriittiseen dialogiin perustuvassa oppimisessa yhteistoiminta korvaa Sarjan (1995, 311 -
321) mukaan yksilollisen oppimisen, jolloin dialogi ei ole vain pelkkid metodi, vaan sen
avulla pyritddn yhteisiin oppimistavoitteisiin. Konstruktiiviseen oppimisnikemykseen
perustuvissa malleissa yhdistetién sosiaalinen vuorovaikutus ja opettajan ohjaus oppijan
ongelmanratkaisuun ja tiedonhankintaan (Jdrveld 1993, 126 - 133). Tiedonhankkiminen ja

siten myos ajattelu on mielekéstd vain yhteydessi kéyttokontekstiin.

Useissa tutkimuksissa on pyritty selvittdmaén harjoittelukoulujen lehtoreiden ja yliopiston
ohjaajien yhteistyon merkitystd opetusharjoittelun aikana. Erilainen opetuskulttuuri, tapa
ajatella ja toteuttaa opetusta saattavat estédd avoimen ja rehellisen dialogin opetusharjoitte-
lutilanteissa (Haggarty 1995, 183-197). Tissd oli haastateltavien mukaan ongelmana
yliopiston ohjaajien olemattoman vihéinen rooli. Kaytinnossé opiskelijat tyoskentelivit

kahdestaan ohjaavan opettajan kanssa.

Ohjauksessa tarvitaan Hakkaraisen (1993, 473 - 481) mukaan vuorovaikutuksen vélineit,
jotka antavat opiskelijoille tilaa kehitelld sisdllollisesti keskeisid tieteenalan teemoja.
Ohjaajan haasteena on aidon dialogin ja tieteellisen keskustelun kdyminen myos opetusti-
lanteissa. Ohjaajan virittdmét tai rohkaisemat kysymykset ja ongelmat ovat konkreetteja

vilineits, joiden avulla opiskelija voi vastata tdhdn haasteeseen. Tdmén tyylistd dialogia ei
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ollut harjoittanut kenenkédén haastateltavan ohjaaja ennen opetusharjoittelu nelosta, eikd
tuon tyylistd dialogia kdyty myodskédidn viimeisessd harjoittelussa. Syyksi opiskelijat
mainitsivat ajan puutteen. He olivat tyytyviisid yhdensuuntaiseenkin palautteeseen, jos se

oli “rakentavaa” ja “asiallista.”

Hintikka (1982, 39 - 59) kuvaa ohjausta erityisend ohjaajan ja opiskelijan vilisend dialogi-
na, joka kuitenkin poikkeaa tavanomaisesta tiedon etsimisen kontekstista, koska ohjaaja
tavallisesti tietdd vastauksen jo etukiteen esittdméiinsd kysymykseen. Ohjaajan ja opiskeli-
teemasta, vaikka opiskelija ei ole niitd julkilausunutkaan. Ohjaaja pyrkii ennakoimaan,

mitd kysymyksié opiskelijoiden tulisi esitt44, jotta he oppisivat.

Se, ettd haastateltavat kokivat olevansa suurimmaksi osaksi vain vastaanottajan osassa
johtui Sulon ja Orvokin arvioiden mukaan siitd, ettd he itse asennoituivat harjoitteluun
mennessidin olemaan vastaanottajan roolissa. Tdmé asenne taas johtui heididn ndkemyksen-
sd mukaan aikaisemmista harjoittelukokemuksista. Ohjaajan ja opiskelijan vilinen dialogi
onkin Hintikan (1982, 39 - 59) mukaan sikili paradoksaalista, ettd se joka tietdd vastauksen
esittdd tavallisesti suurimman osan kysymyksisté. Oleellinen elementti téssé dialogissa on
vastausten arviointi ja dialogin etenemisen ohjaaminen. Jos opiskelija esittid kysymyksid
ohjaajalle, siihen ei tavallisesti liity samanlaista vastausten arviointia kuin péinvastoin.
Ohjaajan ja opiskelijan dialogi ei ole tdssd mielessd symmetristi ja poikkeaa esim. tieteelli-

sestd dialogista.
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7 POHDINTA
7.1 Tulosten pohdintaa opettajaksi kasvamisen nikokulmasta

Tulokset kuvaavat opiskelijoiden kokemuksia harjoittelunohjauksesta. Sen sijaan harjoitte-
lunohjauksen merkitykseen opettajaksi kasvun nikokulmasta opiskelijoilla ei ollut paljoa-
kaan sanottavaa. Tamén vuoksi pohdimme vield tulosten merkitysté opettajaksi kasvamisen
nikokulmasta paneutuen niihin ehtoihin, joita kasvaminen opettajuuteen mielestimme

edellyttii.
7.1.1 Opettajuus

Opettajuus on jatkuva ja muuttuva elinikédinen kasvuprosessi. Siihen liittyy myos jatkuvaa
oman tyon tutkimista ja ammatillista kasvua. Opettaja ei ole endi sdilyttdjad, vaan pysyviin
muutokseen valmistautunut tulevaisuuteen nikija. (Kohti opettajuutta,1993, 34-36).
Himadldinen (1994, 1) pitdd paamdirdnd, ettd Jyvidskyldn “opettajankoulutuslaitoksen
kasvatit ovat opettajuuden ammattilaisia, jotka

1. -ovat innostavia oppimisen prosessoijia

2. -tahtovat jatkuvasti edistyd opettajuudessa persoonallisia vahvuuksiaan voimistaen

3. -hallitsevat oman eldméntilanteensa ja kykenevit auttamaan muita sen hallinnassa

4. -kykenevit ratkaisemaan ennalta arvaamattomat ongelmat luovasti

5. -ndkevit erilaisuuden yhteistydn voimavarana ja

6. -vilittdvat myonteistd ihmiskasitystd.”

Niiden tavoitteiden toteutumiseksi hahmotimme opiskelijoiden opettajuuteen kasvusta
kolme mielestimme keskeistd toisiinsa liittyvdd elementtid: sitoutuminen kasvuun,

valintojen itsendisyys , sekd tuen saanti muutoksessa.
7.2 Sitoutuminen kasvuun

Koko opettajaksi kasvun prosessissa on Karin (1996, 23) mukaan aina perustavaa laatua

olevista valinnoista ldhtien kyse sitoutumisesta vastuuseen omasta ammatillisesta- par-
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haimmillaan professionaalisesta- kehityksestd. Opettajankouluttajien tulee rohkaista alalle
pyrkivid aloittamaan kasvatustyon sekd eldytyméin siihen todella.” Henkilokohtainen
sitoutuminen kasvuun on kasvun kdynnistymisen edellytys. Kasvuun sitoutuminen merkit-
see Niemen (1995) mukaan laajempaa kisitettd kuin pelkéstddn tunnollista tehtdvin
suorittamista. Se merkitsee oman henkilokohtaisen panoksen antamista tehtdvissd. Tdhén
liittyy myds sitoutuminen itsearviointiin ja epdvarmuuden kohtaamiseen tilannekohtaisissa
ratkaisuissa. Usko tehtivin tirkeyteen saa etsiméén innovatiivisia vaihtoehtoja parempien

kasvumahdollisuuksien toteuttamiseksi. (Niemi 1995, 36.)

Haastatelluista Auliksen ja Raimon kokemukset aiempien harjoittelunohjausten merkityk-
settomyydestd olivat luoneet vahvan pohjan opetusharjoittelun “suoritusmentaliteetille”,
joka leimasi myos péittoharjoittelua. He perddnkuuluttivatkin kokonaisvaltaisen vastuun
antamista harjoittelussa. Heidén itseensd kohdistamia ennakko-odotuksia ohjauksesta
varittivat kuitenkin “kuuliainen asenne” ja “ndyrtyminen ohjaajien tahtoon helpon lépi-
padsemisen turvaamiseksi”. Kokiessaan ristiriitaa oman ja ohjaajan nikemyksen vililld he
koki, ettei kannata alkaa “jdrisyttdmddn vanhan ihmisen maailmaa” ja jitti kertomatta
ristiriitaiset tunteensa ohjaajalleen. Usko siihen, ettd ongelmasta puhuminen olisi vaikutta-
nut tilanteen muuttumiseen néyttéisi puuttuneen. Samalla jdi toteutumatta Niemen (1995)
esittdma sitoutuminen epdvarmuuden kohtaamiseen kasvuprosessissa. Tétd seurasi ohjaajan
suunnitelman kuuliainen toteuttaminen, mutta harjoittelijan halu muutokseen jéi ohjaajan

tietoisuuden ulkopuolelle.

Orvokki ja Sulo suhtautuivat selvisti Raimoa ja Aulista positiivisemmin opettajaksi
kasvamisen mahdollisuuksiinsa. He uskoivat ohjauksen olevan merkityksellistd kasvulleen
tuntisuunnitelmien tarkastamisessa ja palautteenannossa. He myos etukéteen uskoivat
Aulista ja Raimoa enemmén mahdollisuuksiinsa vaikuttaa ohjaussuhteisiinsa ja kehityk-
seensd seki toimivat aktiivisemmin sen mukaisesti. He kokivat harjoittelun tdrkeénd ja
olivat aiempien harjoitteluiden negatiivisista kokemuksista huolimatta kiinnostuneita siit,

mité heilld on oikeus vaatia harjoittelunohjaukselta.
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7.3 Valintojen itseniisyys

Ojasen (1993) mukaan ammatillinen kehitys on vapaaehtoista ja vastuu siitd on jétettdvd
ennen kaikkea opettajalle itselleen (Ojanen 1993, 109). Vastuun antaminen suurelta osin
opiskelijalle itselleen opiskelun alkuvaiheista ldhtien on -niin haastavalta ja vaikealta kuin
vastuun ottaminen saattaa hinestd tuntuakin - Karin (1996) mukaan olennainen osa
uudentyyppisessd itseohjautuvuuteen tihtdfvissi opettajankoulutuksessa. Hin haastaakin
opettajankoulutusta harjoittamaan kasvattiensa kanssa sitoutumisen ja osallistumisen
pedagogiikkaa (Kari 1996, 34-35). Oman opettajuuden 16ytidminen vaatii mahdollisuutta
itsendisyyteen tavoitteiden muodostamisessa ja opetuksen toteutuksessa. Itsendisyyteen
liittyviit erilaiset vaihtoehdot ja mahdollisuus valita. Néihin valintoihin siséltyy myos
opettajan tyon eettinen vastuu. Mielestimme paras keino kohottaa opiskelijoiden motivaa-
tiota harjoittelussa on antaa heille todellinen mahdollisuus vaikuttaa. Se tuo tunteen oman
tekemisen tiarkeydesti ja lisdd tyoskentelyn mielekkyyttd seké valintojen vastuullisuutta.
Tillaisen mahdollisuuden puuttumista aiemmissa harjoitteluissa jaivit kaikki haastatellut

......

myos hyvid kokemuksia.

Vastuun jakaminen on harjoittelun kannalta ongelmallinen kysymys. Vastuu luokasta on
kyseisen luokan virallisella opettajalla. Missién tilanteessa hin ei voi luovuttaa juridista
vastuutaan opetusharjoittelijalle, vaan hén vastaa toiminnasta ja sen tuloksista viimekades-
si itse. Hidnen paitosvaltansa ulottuu kaikkiin koulussa tapahtuviin toimiin. Tdma taas
johtaa viistamatti siihen, ettd vastuu harjoittelijalle tulee aina “ylhailtdpdin” annettuna.
Luokanopettajan tehtdviksi jad paittad kussakin tilanteessa se, kuinka paljon vastuuta
harjoittelijalle voi antaa. Pdittoharjoittelun teema “kohti itsendistd opetuksen hallintaa”
viittaisi kohtalaisen kokonaisvaltaiseen vastuunantamiseen. Viljanen (1992) kritisoi
opetusharjoittelua siitd, etti tillainen kokonaisvaltainen kuva opettajan tyostd jai harjoitte-
luissa saamatta: “Nykyisessd luokanopettajan koulutuksessa ei ole lainkaan itseniistd
harjoittelua.”(Viljanen 1992, 157) Tété hén perustelee luokanopettajan jatkuvalla ldsnéolol-
la ja viimekéden vastuulla. Hén pitdé erittéin tirkeénd sitd, “ettd tydharjoittelijan statusta

varjellaan ja annetaan kaikille asianosaisille sellainen kuva, ettd opetusharjoittelija toimii
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toimii tdysilld opettajan valtuuksilla.” Hénen mukaansa tySharjoittelu perustuu kiytdnnossi
koeteltuun “teoriaan”, jonka mukaan “opettamista oppii opettamalla”.” Se ei sulje pois
jarkiperdistd ohjaamista, mutta se hylkdd liian holhoavan ohjauskdytdnnon ja luottaa
opetusharjoittelijan omatoimisuuteen ja vastuuseen omasta kehityksesestidin ~(Viljanen
1992,160). Toisaalta vastuuta ei voi pelkistddn antaa, vaan se tulee my0s itse ottaa
kannettavakseen. Harjoittelija alkaa osoittaa kykydidn itsendiseen vastuunkantamiseen
Iuokanopettajalle jo harjoittelun suunnitteluvaiheessa kéytyjen keskustelujen ja tehdyn
tyon perusteella. Jos jo ndiden aikana syntyy avoin ja luottamuksellinen suhde, jolla on
yhteisid tavoitteita, on harjoittelijalla hyvédt mahdollisuudet péadstd kehittimiéin omaa
opettajuuttaan. Haastatelluista Sulo painottikin opettajien rohkeutta “antaa tavoitteiden
muodostua viimekddessd harjoittelijoilla itselldan” ettei “sulkisi pois paljon semmoisia

oman toimimisen mahdollisuuksia” ja ettei “syntyisi sithen semmoista esittamistd.”

7.4 Tuen saaminen muutoksessa

viimeiset kokemuksensa itsestddn opettajana ennen kentille siirtymistd. Aiempien tutki-
musten mukaan monelle ikédvid kokeneelle harjoittelijalle tulee kriisi omasta soveltuvuu-
destaan alalle ja jotkut jopa vaihtavat alaa. Tdssédkin tutkimuksessa olleista opiskelijoista
yksi ilmaisi timénsuuntaisen epéilynsi siitd, ettd “jos nyt joku pddttoharjoittelussa varmis-
tui, niin se, etti ehkd ei olekaan loppuikdiinsd opettajana”. Harjoittelu koskettaa opiskeli-
joita vahvalla kidell4 ja herittdd heissi voimakkaita tunteita. Itsensd “likoon laittaminen”

ja oman tyon toisten eteen tuominen vaatii rohkeutta.

Ristiriitatilanteissa omien nékdkulmien muuttaminen ja toimiminen uudella tavalla vaatii
ulkopuolisten tukea. Muutokset tapahtuvat hitaasti ja ovat usein kivuliaita. T4ssé prosessis-
sa ohjaajien tuki on ehdottoman tdrkedd. Kaytinnossa tdima tuki tulee tai jdi tulematta
ohjaajien tai muiden tuntia kuunnelleiden palautteessa tuntien jilkeen. Kaikki tutkitut
pitivit saamaansa palautetta sisdllollisesti riittdmattomand. Asian ytimeen pifiseminen
tuntui olevan hankalaa. Haastatellut antoivat ymmartii, ettd puolin jos toisin viltettiin

sanomasta asioita, joiden oletettiin aiheuttavan joko pahaa mieltd tai ylimééréistd keskuste-
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lua. Tama4 kuulostaa erikoiselta kun tavoittena olisi nimenomaan kaikkien tyon rikastutta-
minen uusien ndkdkulmien avulla. Harjoittelijoiden kokemat ongelmat tuntuivatkin tésséd
valossa johtuvan enimmékseen molemminpuolisesta kyvyttomyydestd rehelliseen ja

avoimeen keskusteluun, aitoon dialogiseen suhteeseen.

Ainakin opiskelijoiden puolelta p#ttoharjoitteluun siséltyi paljon ongelmista vaikenemista.
Tdhdn osasyynd olivat aiemmat kokemukset, mutta myos harjoittelun yleinen ilmapiiri,
johon kuului kiire ja juokseminen paikasta toiseen. Ne olivat omiaan estiméén asioiden
eteen pysiahtymistd ja pintaa syvemmalle meneviéd pohdintaa. Haastatelluista Sulolla oli
mielestimme tdssd suhteessa hyvit -ja toisessa merkittivassi ohjaussuhteessa myods osin
toteutuneet- odotukset itseltddn: “Kysyy hirveen paljon avoimesti asioita. Yksinkertaisesti
vaan ilmaisee ihmetyksensd asioista, mitd opettaja vaatii. Samalla myds paljastaa sen, etti
kuitenkin ajattelee asioita, ettd opettajan ei tarvitse tehdd niinku sen harjottelijan tyo-

td..suunnittelemalla sen opetusta..valmiiksi.”

7.5 Lopuksi

Tdmi tutkimus léhti liikkkeelle halusta tietdd, miten luokanopettajiksi opiskelevat kokevat
harjoittelunohjauksen Normaalikoulun ala-asteella. Tarkoituksena oli tehdd nékyvéksi niitd
ajatusrakenteita, joita opiskelijoiden kokemuksista muodostuu. Tutkimustehtévé oli laaja,
eikid se laadullisen luonteensa vuoksi pyrkinyt eksaktiin tietoon, vaan tavoitteena oli
opiskelijoiden kuvailun avulla selvittdd harjoittelunohjauksen kokemista opiskelijoiden
nikokulmasta. Ymmirtivi tutkimusote oli mielestimme onnistunut. Se antoi késityksen
niistd tuntemuksista ja ajatuksista, joita harjoittelunohjaus opiskelijoissa herittdd. Jokainen
haastateltava painotti omia alueitaan, mutta haastatteluista oli 16ydettévissd myds paljon
asioita, joita kaikki toivat samassa hengessi esille. On kuitenkin muistettava, ettd tulokset
ovat ainoastaan neljén satunnaisesti poimitun opiskelijan tuntemuksia. Vastuu tulosten

yleistettavyydestd onkin jokaisella lukijalla itselldén.

Tutkimuksella saavutettiin ainutkertaista tietoa harjoittelunohjauksesta neljan opiskelijan

kokemana. Tutkimus osoitti, ettd tutkimusjoukko oli tyytyméton useisiin asioihin harjoitte-

63



luissa ja harjoittelunohjauksessa. Jos haemme tutkimustuloksista niin sanottuja “suuria
linjoja”, on niistd loydettivissd ainakin yksi haastateltuja hdirinnyt yhteinen piirre. Kaikki
haastatelluista olivat tyytymittomié siihen, ettd he eivit saaneet harjoitteluissa tarpeeksi
johdettua ja autoritddristd. He kokivat harjoitteluissa olevansa ikdén kuin jonkinlaisessa
hankalassa vilimaastossa; ei opettaja, vaan enemménkin “kouluavustaja”, jonka tehtdvind

on toteuttaa luokanlehtorin kiskyja.

Enimmikseen opiskelijoilla oli harjoitteluita kohtaan negatiivisia tuntemuksia. Hyvid
kokemuksia 16ytyi sieltd taaltd, mutta samalla opiskelijat olivat tyytymittomié siihen, ettd
ohjaus on niin paljon kiinni ohjaajan persoonasta. He kaipasivat ohjaukselle yhtendisempié
normistoa, ja parempaa yhteistyotd yliopiston ja Normaalikoulun vilille. Ennen opetushar-
joittelu nelosta tehdyissd haastatteluissa opiskelijat olivat todella negatiivisia kaiken
harjoitteluun liittyvdin suhteen. He moittivat edellisid harjoitteluita suorastaan kilpaa
keskenadn. Myos odotukset tulevaa harjoittelua kohtaan olivat pohjalukemissa. Opetushar-
joittelu nelosen jilkeen suoritetussa haastattelussa kaikki olivat hieman positiivisempia,
osa jopa huomattavastikin. Pohdimme syitd tdhdn ja paddyimme aiempien ikdvien harjoit-
telukokemusten liséksi sellaiseen johtopdatokseen, ettd tutkittavia jannitti tuleva harjoitte-
lu, ja jannitys purkaantui lieviinid aggressiivisuutena haastattelutilanteessa. My6s kasvaun
liittyvd muutosvastarinta lienee ollut osallinen haastateltavien yksipuolisen negatiiviseen

suhtautumiseen.

Huomion arvoista on myds se, miten heikosti opetusharjoittelulle asetetut tavoitteet
opiskelijoiden kokemuksen mukaan toteutuvat. Esimerkiksi opetusharjoittelu nelosen
“ammatillisen itseohjautuvuuden” teemaa he pitivit ainoastaan nimikkeend, jolla ei ollut
paljoakaan tekemistd harjoittelukédytinnon kanssa. My0s tutkimukseen pohjautuvaa
opettajaksi kasvamisen prosessia, ohjaussuhteen dialogisuutta, teoriatiedon kiytintoon
yhdistdmisti, ryhméohjauksia reflektiivisté ajattelua kehittévind prosesseina ja autenttista
opettajakokemusta he pitivit tavoitteina, jotka eivit harjoitteluissa toteudu. Ennen ope-
tusharjoittelu nelosta tehdyssd haastattelussa kaikki haastateltavat olivat samaa mielté,

mutta jilkihaastattelussa Sulo ja Orvokki kertoivat joidenkin tavoitteiden heidén kohdal-
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laan toteutuneen. Miksi sitten opiskelijat kokivat nédin voimakkaasti harjoitteluille asetettu-
jen tavoitteiden jddvin toteutumatta? Opiskelijoiden lausuntojen perusteella asioita ei
yksinkertaisesti toteuteta tavoitteiden mukaisesti. Rakensimme osan haastattelurungosta
juuri harjoittelua koskevien tavoitteiden pohjalta. Haastateltavat yksimielisesti kiistivét
tavoitteiden toteutumisen. Kuitenkin esimerkiksi teoriatiedon kéytint66n yhdistiminen
saattaa tapahtua harjoittelijan sitd edes itse huomaamatta. Se, ettd opiskelijat kokivat
tavoitteiden jddvin tdysin toteutumatta, ei vilttdmattd tarkoita sitd, ettd ne eivit edes

jossain madrin toteutuisi.

Kuten analyysimenetelmié késittelevissd luvussa on tullut ilmi, kokemuksen perusta on
aina yksilossd itsessdén. Téssd tapauksessa harjoittelijoiden omat persoonallisuuden piirteet
sekid kokemukset ja tiedot ohjaavat sitd, mitd hén saa erilaisista asioista ja tilanteista irti.
T4mai nékyi ehkd selvimmin harjoittelijoiden suhtautumisessa opetusharjoittelu neloseen,
ennen kuin se oli vield alkanutkaan. Kun haastateltavat eivit odottaneet tulevalta harjoitte-
lulta positiivisia asioita, oli jo lahtdasetelma harjoittelun tavoitteiden toteutumiselle melko
hankala. Sulon ja Orvokin kohdalla muutos suhtautumisessa oli kuitenkin melko selked.
Sulo oli tosin tdysin tyytyméton ohjaussuhteeseensa ja koko harjoitteluun aineenopettajan
tunneilla myos OH 4:n jilkeen. Téltd pohjalta on kuitenkin myos hieman kyseenalaistettava
opiskelijoiden kokemusten ja asioiden ehdottoman todenperiisyyden tiyttd yhteytti. Kyse
on koko ajan opiskelijan sisdisestd todellisuudesta, eli siitd miten hén on kyseiset asiat ja

tapahtumat kokenut.

Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuskohteenamme on ollut neljd opetusharjoittelu nelosta suorittavaa opetusharjoitte-
lijaa sekd erityisesti heille harjoitteluissa syntyvit kokemukset ja merkitykset. IThmisen
kokemuksen tutkimisella on omat luotettavuuskriteerinsé, joista tirkein on tutkimus-
menetelmien ja tutkittavan ilmion perusrakenteen vastaavuus. (Perttula 1995b, 97).
Olemme pyrkineet toteuttamaan tutkimuksen fenomenologisella, ymmartavialla lahestymis-
tavalla. Olemme pyrkineet valitsemaan menetelmdmme siten, ettd ne tavoittavat harjoitteli-

joiden kokemukset sellaisina kuin ne ilmenevit, suodattamatta niitd esimerkiksi omien
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ennakkokisitystemme kautta.

Saadaksemme tutkimuksen luonteen mukaisen mahdollisimman luotettavan aineiston,
kerdsimme sen kahden teemahaastattelun avulla. Aineistonkeruuvaiheessa tutkijan pitéisi
mahdollisimman véhédn vaikuttaa niihin kokemuksiin, joita tutkittava hinelle kuvaa.
Haastateltavien erilaisuus vaikutti paljon siihen, miten avoimiksi haastattelukysymykset
jdivét. Osa haastateltavista kertoi parilla yleisluonteisella kysymykselld juuri niisté asioista,
joista halusimmekin aineistoa keritd. Joitakin haastateltavia taas tdytyi hieman enemmén

johdatella aiheen pariin, mikd on omiaan hieman suuntaamaan myds vastauksia.

Analyysivaiheessa olemme edenneet aineiston ehdoilla, miké on kokemuksen tutkimuksen
luotettavuuden olennainen edellytys. Olemme poimineet opiskelijoille merkitykselliset
harjoittelu- ja ohjauskokemukset haastatteluiden pohjalta, ja niihin liittyvét merkitykset
olemme pyrkineet reflektoimaan tuloksiin. Kokemusten mahdollisimman puhtaaseen
kuvailuun olemme yrittineet péisti tiedostamalla omat ennakko-oletuksemme jo ennen
haastatteluita ja pitdmélld ne ulkopuolella haastetteluiden ja analyysin aikana. Tdmén
onnistumista emme tietenk&in pysty konkreettisesti osoittamaan, mutta oma késityksemme

on, ettd olemme onnistuneet siind vihintiin kohtuullisesti.

Olemme raportoineet tutkimusprosessimme mahdollisimman johdonmukaisesti ja tarkasti.
Kiytetyt menetelmét ja muut ratkaisut perusteluineen on kuvattu osana titd raporttia.
Johdanto-osassa perustelimme jo tutkimusraporttimme poikkeavan rakenteen. Raporttim-

me noudattaa johdonmukaisesti sitd “polkua”, jota pitkin tdma tutkimustyd on edennyt.

66



LAHTEET

Aaltola, J. 1989. Merkitys opettamisen ja oppimisen nikokulmasta. Jyviskyld studies in
education, psychology and social research. Jyviskylén yliopisto.

Alasuutari, P. 1994. Laadullinen tutkimus. Tampere: Vastapaino.

Becker, C. 1992. Living & Relating: an introduction to phenomenology. Newbury Park:
Sage.

Blomberg, O. 1990. Luokanopettajakoulutuksen opetusharjoittelun ohjauksen kokoava
kisitteellinen tutkimusmalli. QOY, Kasvatustieteellisen tiedekunnan

opetusmonisteita ja selosteita 36.

Cervero R.M. 1992. Professional practice, learning and continuing education:an integrated
perspective. International Journal of Lifelong Education 11, 91-101.

Clarke, A.1995. Professional development in practicum settings: reflective practice under
scrutiny. Teaching & Teacher Education 11, 243-261.

Denscombe, M. 1982. The “Hidden Pedagogy” and it’s implications for teacher training.
British Journal of Sosiology of Education 3 (3), 239-265.

Gronfors, M. 1985. Kvalitatiiviset kenttityomenetelmét. Porvoo: WSOY.

Hirsjdrvi, S. & Hurme, H. 1985. Teemahaastattelu. Helsinki: Gaudeamus.

Heikkinen, H. 1996. Perinteiselld tyylilld vai vapaalla? : Kohti reflektiivistd dialogia
opetusharjoittelussa toimintatutkimuksen avulla. Lisensiaatin tutkimus.

Jyviskylédn yliopisto. 1996.

Hollingsworth, S. 1989. Prior beliefs and cognitive change in learning to teach. American
Educational Research Journal 26, 160-189.

Huhtinen, A., Koponen, P., Metteri, A., Pellinen, S., Suoranta, J. & Tuomi, J. 1994.
Luotettavuuden ulottuvuudet laadullisessa tutkimuksessa. Teoksessa J.
Varto (toim.) Kohti elimismaailman ja ihmisen laadullista tutkimista.
SUFI-tutkimuksia 11, 155-178.

Himildinen, S. 1994. Jyviskylidn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen kehittimissuunni-
telmaehdotus. Jyviskyld 21.2.1994. Julkaisematon muistio.

Johnston, S. 1994. Conversations with student teachers - enhancing the dialogue of
learning to teach. Teaching & Teacher Education 10, 71-82.

Kari, J. 1996. Opettajan ammatti ja kasvatustietoisuus. Helsinki: Otava.

67



Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 1997-1999. R. Kesonen (toim.) Jyvéskyldn
Yliopisto. Gummerus, Jyviskyld 1997.

Keiny, S. 1994. Constructivism and teacher’s professional development. Teaching &
Teacher Education 10, 157-167.

Kiviniemi, K. 1991. Reflektiivisyys ja opettajankoulutuksen kehittiminen. Kahdeksan
nikokulmaa opettajankoulutuksen kehittamiseen. Kokkola, Jyviskylin
Yliopisto.

Koehler, V. 1985. Research on preservice teacher education. Journal of Teacher Education
January - February 23-30.

Kohti opettajuutta, 1993. Jyviskylédn yliopiston opettajankoulutuksen kehittdmissuunnitel-
ma 1990-luvulle. J. Kari (toim.) Jyviskyldn Yliopisto. Opettajankoulutuslai-
tos. Opetuksen perusteita ja kaytinteitd 5.

Korpinen, E. 1990. Opettajaksi opiskelevan min#kisityksen kehityksen tukeminen
opetusharjottelussa. Teoksessa: Himéldinen, S. Ym. (toim.) Opettajankoulutuksen
uudistamisen ulottuvuuksia. Paavo Maliselle osoitettu juhlakirja. Jyviskylin
yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Katsauksia 24, 181-194.

Lehtovaara, M. 1994. Fenomenologinen nékdkulma ihmisen tutkimisen metodologiaan.
Teoksessa J. Varto (toim.) Kohti elimismaailman ja ihmisen laadullista
tutkimista. SUFI-tutkimuksia 11, 3-32.

MclIntyre, J. 1984. A response to the critics of field experience supervision. Journal of
teacher education 35; 3, 42-45.

Murto, P. 1995. Opetusharjoittelijasta opettajaksi. Oulun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnan opetusmonisteita ja selosteita 62.

Niemi, H. 1993. Opetusharjoittelu akateemisen opettajankoulutuksen osana. Teoksessa Hyviksi
opettajaksi -kasvu ja kasvattaminen. Olli Luukkainen (toim.) WSOY: Juva,
31-46.

Niemi, H. 1995. Opettajien ammatillinen kehitys. Osa 2. Opettajankoulutuksen arviointi
oppimiskokemusten ja uuden professionaalisuuden viitekehyksessi. Turun
yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Julkaisuja A 3.

Nummenmaa, A.R. & Ruponen, R. 1996. Aikuisopiskelijan kohtaaminen harjoittelun-

ohjauksessa. Teoksessa S. Ojanen (toim.) Tutkiva opettaja 2. Helsingin
yliopisto. Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus, 177-187.

68



Ojanen, S. 1997. Nykymuotoisen opettajankoulutuksen kehityssuunnasta. Kasvatus 28 (1),
7.

Ojanen, S. 1993. Ammattilaiseksi tuleminen opettajankoulutuksessa.Teoksessa Hyviksi
opettajaksi -kasvu ja kasvattaminen. Olli Luukkainen (toim.) WSOY: Juva,
96-111.

Opettajaksi oppimaan- kasvattajaksi kasvamaan. 1993. Eira Korpinen (toim.) Opetuksen
perusteita ja kéytéinteitd 7. Jyviskylan yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.

Opetusharjoittelun ohjauksen tyéryhmén muistio. 1983. Opetusministerio. Helsinki.
Valtion painatuskeskus 1984, 10.

Patton, M. Q. 1990. Qualitative evaluation and research methods. Newbury Park: SAGE.

Rantala, J. 1994. Opetusharjoittelu luokanopettajan koulutusohjelmassa. Helsingin
yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Studia Paedagogica 2, 51-69.

Rauhala, L. 1994. Inmisen olemassaolon tutkiminen situationaalisena sd4topiirina. Teoksessa
J. Perttula (toim.) Thmisen jiljilld - Lauri Rauhala psykologian uranuurtaja.
Snellman-korkeakoulun seminaariraportti 1. Helsinki, 10-26.

Rauhala, L. 1993. Eksistentiaalinen fenomenologia hermeneuttisen tieteenfilosofian
menetelmini. Filosofisia tutkimuksia Tampereen yliopistosta 41. SUFI 8.

Rauhala, L. 1990. Humanistinen psykologia. Helsinki: Yliopistopaino.

Rauhala, L. 1989. Hermeneuttinen nidkokulma merkityksen ongelmaan. Tiedepolitiikka 3,
3-14.

Salminen, J. 1994. Kapea-alaisesta opettajakelpoisuudesta laaja-alaiseen opettajuuteen.
Teoksessa H.Rikkinen & S.Tella (toim.) Kunne johtaa tieto ja tunne -
uudistuva opettajankoulutus. Helsingin yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.
Julkaisuja (3), 19-30.

Schén, D.A. 1987. Educating the reflective practitioner. San Francisco, California: Jossey -
Bass, 26-29.

Talvitie, U. 1996. Opetusharjoittelun ohjaus muutoksen kiynnistdjéni opettajankoulutuksessa.
Kasvatus 27 (3), 251-260.

Tynjild, P. 1991. Kvalitatiivisten tutkimusmenetelmien luotettavuudesta. Kasvatus 22, 5-6,
387-398.

Varto, J. 1992. Laadullisen tutkimuksen metodologia. Helsinki: Kirjayhtym.

69



Viljanen,E. 1992. Koulumestarin koulutus. Opettajankasvatuksen perusteita.
Gummerus.Jyviskyla.

Watson, B. 1995. Relinguishing the lectern: cooperative learning in teacher education.
Journal of Teacher Education 46, 209-215.

70



LIITE 1

Teemahaastattelu Mika Alanen & Markus Kinnunen

Ma: Teemme gradua harjoittelunohjauksesta. Haastattelu on luottamuksellinen...haastateltavien
henkilollisyytti ei julkaista missdin vaiheessa.

Mi: Teemana on luokanopettajaksi opiskelevien tyytyviisyys opetusharjoittelu 4:n harjoittelunohjaukseen
Normaalikoululla.
- Millaisia olivat kokemuksesi harjoittelunohjauksesta?

Ma: Miki oli mielestisi harjoittelunohjauksen merkitys opetusharjoittelussa?

Mi: Toteutuivatko OH 4:n ohjaukseen kohdistuneet odotuksesi? ~Saitko: -Konkreettisia ohjeita tunnille ?
-Parannusehd./suunnitteluapua?
-Halusitko aloitteet ohjaajalta
vai teitkd itse?
-Saitko palautetta automaatti-
sesti vai pitiko sitd pyytdd?

Ma: Puuttuiko ohjaajasi: oppiaineksen suunnitteluun
toimintaasi tunneilla
taustaasi liittyviin asioihin -arvot
Miten? Kuinka olisi tullut puuttua? Olitko tyytyvdinen? Miksi?

Mi: Mitki asiat sujuivat hyvin? Mitké asiat tuottivat ohjauksessa ongelmia? Kerro esimerkkeji.
Millainen vuorovaikutussuhde sinulla oli ohjaussuhteessa? Millaista oli hyvid vuorovaikutus?Entd huono?
Kerro esimerkkeji.
(Toteutuiko dialoginen suhde? Voiko se
toteutua? Miksi? Miksi ei?) Perusteluja.
Miks oli harjoittelunohjauksen merkitys omalle opettajaksi kasvamisellesi?
Mi: Toteutuivatko itsellesi asettamat odotukset ohjaussuhteessa? Oletko tyytyviinen toimintaasi, so.
Saitko sanotuksi tarpeelliset asiat, teitko itsesi ymmaérretyksi...? Millainen oli roolisi suhteessa ohjaajaasi?
Mink4 vuoksi se oli sellainen? Pystyitko vaikuttamaan sithen? Kuinka?
Pystyyko ohjaajan tyotd helpottamaan?
Ma: Ovatko kisityksesi OH:n ohjauksesta muuttuneet OH 4:n aikana? Miten?

Mi: Onko sinulla parannusehdotuksia harjoittelunohjaukseen tai muuta rakentavaa kritiikkid?



LITE 2

RAIMO (OH 4:n jidlkeen)
Tavoitteena
helppous
urautuneet toimimaan _
suoritusperiaatteen Tuttu kaava] jMotiv.puute Halu vilttaa

mukaan.”

“Luokanlehtorit, di-
daktikot ja opiskelijat

kahnauksia

o
Suorittaminen

Sovittujen asioiden “Keskustelut ohjaajan

suorittaminen

kanssa unohtuvat
samantien”




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

